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350 Erziehungswissenschaftliche Bedeutung literarischer Texte

Markus Rieger-Ladich

Erkenntnisquellen eigener Art?

Literarische Texte als Stimulanzien erziehungswissenschaftlicher Reflexion’

Zusammenfassung: Kdnnen literarische Texte als Erkenntnisquellen fur die padagogi-
sche Reflexion gelten? Oder muss das Streben nach Erkenntnis als Privileg von Philo-
sophie und empirisch verfahrenden Wissenschaften betrachtet werden? Was spricht flr
die Annahme, dass auch die Auseinandersetzung mit Literatur (und Kunst) unsere ko-
gnitiven Fahigkeiten stimuliert und uns Zugang zu padagogisch relevanten Erfahrungs-
gehalten verschafft? Um diese Fragen diskutieren zu kdnnen, klare ich, was literarische
Texte ausmacht und asthetische Erfahrungen kennzeichnet. Im Ruckgriff auf Konzepte
der analytischen Asthetik unterscheide ich theoretische und praktische Wissensformen
und erlautere dies an Beispielen. Literatur erweist sich dabei als ein Archiv aggregier-
ter Erfahrungen, das nicht allein den padagogischen Diskurs in vielfaltiger Weise anregt,
sondern — dies zeigen exemplarisch die Internatsromane — auch seine Selbstreflexion zu
beférdern vermag.

Schlagworte: Literatur, Asthetik, Erkenntnis, ésthetische Erfahrung, Internat

Nachdem bereits Birgitta Nedelmann (1995) in einem wichtigen Beitrag zur Gewaltso-
ziologie eingerdumt hatte, dass diese in ihren theoretischen Moglichkeiten immer wie-
der an Grenzen stofle — etwa wenn es um das Verstehen extremer Formen der Gewalter-
fahrung gehe — und daher auch auf literarische Zeugnisse zuriickgreifen miisse, wahlt
Axel Honneth in seiner Studie Das Recht der Freiheit (2011) einen dhnlichen Weg:
Seine begrifflich-rekonstruktive Arbeit wird immer wieder unterbrochen von den Inter-
pretationen zeitgendssischer Werke der Kunst und Literatur. Auf diese greift Honneth
ersichtlich nicht zu illustrativen Zwecken zuriick; er wendet sich ihnen vielmehr in sys-
tematischer Absicht zu. Wenn es um das Freilegen der Pathologien zeitgendssischer
Gesellschaften gehe, erwiesen sich die ,,Analyseinstrumente der soziologischen For-
schung® (Honneth, 2011, S. 158) als zu stumpf; um den ,,diffusen Stimmungen* und
,kollektiven Befindlichkeiten™ (ebd.) unserer Zeit auf die Spur zu kommen, miissten
daher andere methodische Wege beschritten werden. Und so ist die ,,Analyse dstheti-
scher Zeugnisse* denn auch weit mehr als eine Verlegenheitslosung. Honneth betrach-
tet sie vielmehr als ,,Konigsweg einer Pathologiediagnose* (ebd.): Wer sich Aufschluss
verschaffen wolle iiber die Deformationen sozialen Verhaltens, der sei auf die Analyse
literarischer Texte angewiesen.

1 Dem Text liegt das Manuskript meiner Antrittsvorlesung zugrunde, die ich 2012 als Privat-
dozent an der Philosophischen Fakultit der Universitit Ziirich gehalten habe. Fiir die Uberar-
beitung waren die Kommentare und Hinweise der anonymen Gutachter sehr hilfreich; ihnen
gilt mein Dank sowie Karen van den Berg und Hans-Christoph Koller.

Z.f.Pad. - 60. Jahrgang 2014 — Heft 3
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Genau dieses Verfahren stief3 indes schon bald auf Kritik. Thomas Assheuer warf kurz
nach Erscheinen von Honneths Buch in der ZEIT die Frage auf, ob das neuerliche In-
teresse an der Literatur legitim sei. Unter dem etwas raunenden Titel Wenn Philoso-
phen Romane lesen (Assheuer, 2012) nimmt er die Literatur allen wissenschaftlichen
, Verwertungsinteressen* gegentiiber ausdriicklich in Schutz und fragt: ,,Heute bedienen
sich Theoretiker wie Axel Honneth frei in der Literatur, um ihre Diagnosen zu belegen.
Diirfen sie das?* Der Generalverdacht, den Assheuer denn auch wortreich ausfiihrt,
lautet, dass dabei ,,die Kunst zur Magd der Wissenschaft erniedrigt™ werde (Assheuer,
2012, S. 66).

Assheuers Skepsis wird aus zwei Quellen gespeist: Die erste betrifft die Auswahl
des Materials: Konnen die Texte einen Anspruch auf Représentativitit erheben? Was ist
von einem Textkorpus zu halten, wenn er darauf angelegt scheint, jene Thesen nur noch
zu belegen, die bereits vorab gewonnen wurden? Die zweite Frage ist noch grundsitz-
licher: Ist es iiberhaupt statthaft, Werke der Literatur und der Kunst auf ihren zeitdia-
gnostischen Gehalt hin zu befragen? Beraubt man Kunstwerke, indem man sie auf ihre
Passformigkeit fiir die eigenen Uberlegungen hin abklopft, nicht gerade dessen, was sie
ausmacht? Kurz: Wird man Romanen, Filmen und Gemaélden gerecht, wenn man sie als
empirisches Material betrachtet und entsprechend auswertet?

Damit ist meine Fragestellung exponiert. Ich frage als Erzichungswissenschaftler, ob
literarische Texte als Erkenntnisquelle betrachtet werden konnen. Genauer: Kénnen sie
mit guten Griinden als Erkenntnisquelle eigener Art erwiesen werden? Lisst sich diese
Frage positiv beantworten, geraten sie als Stimulanzien des padagogischen Diskurses
in den Blick. Und es steht die Frage im Raum, wozu uns Literatur bei der Erforschung
padagogischer Praktiken stimulieren konnte. In Rede steht also, ob wir einen Irrweg be-
schreiten, wenn wir uns als Erziehungswissenschaftler/innen der Literatur in erkennt-
nisstiftender Absicht zuwenden (vgl. Casale, 2005; Ricken, 2005; Koller, 2014).

Innerhalb unserer Disziplin werden diese Fragen durchaus nicht zum ersten Mal
aufgeworfen: Klaus Mollenhauers Vergessene Zusammenhdnge lasst sich als frithe und
wegweisende Programmschrift lesen, die bereits zu Beginn der 1980er-Jahre nach-
driicklich dafiir warb, sich mit kulturellen Artefakten zu befassen und diese als pad-
agogisch bedeutsame Dokumente zu begreifen. Dabei wandte er sich hier auf erhel-
lende Weise etwa Franz Kafkas Brief an den Vater und Velazquez Las Meninas zu (vgl.
Mollenhauer, 1983). Jiirgen Oelkers legte nur kurze Zeit spéter einen Band vor, der ,,Li-
terarische Reflexionen in padagogischer Absicht* zu Kafka, Fontane und Peter Handke
versammelte, um Aufschluss liber das Zusammenspiel von Erziehung, Empfindsamkeit
und Subjektivitdt zu erhalten (vgl. Oelkers, 1985, 1981). Und neben den Beitragen, die
aus einer eher didaktischen Perspektive dem bildenden Charakter literarischer Texte
nachspiiren (vgl. Ladenthin, 1991), sei insbesondere an die Debatten erinnert, die im
Umfeld der Kommission Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung tiber Nar-
ration und Hermeneutik gefithrt wurden (vgl. Baacke & Schulze, 1979).

Der Wert und der Ertrag dieser Arbeiten soll hier in keiner Weise bestritten wer-
den; sie haben ganz fraglos dazu beigetragen, die Routinen in der Beobachtung des
padagogischen Feldes und jener sozialen Praktiken, die es konstituieren, zu irritieren,
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und neue Zugénge erschlossen. Allerdings fallt auch auf, dass methodologischen Fra-
gen in der Vergangenheit noch nicht die gebiihrende Aufmerksamkeit geschenkt wurde.
Nicht eben selten steht die intensive Arbeit am Material im Vordergrund. Dies gilt auch
fiir die von Hans-Christoph Koller und mir in der Vergangenheit organisierten Ham-
burger Symposien: Auch wenn in einzelnen Beitrdgen methodische Fragen akzentu-
iert wurden (vgl. Priem, 2009; King, 2013; Reh, 2013), ist bislang weder der Begriff
der Literatur hinreichend geklért noch der epistemische Status padagogischer Lektiiren.
Wiéhrend nun Hans-Christoph Koller in seinem Beitrag fiir dieses Heft vorschligt, ,,Bil-
dung als Textgeschehen zu interpretieren, suche ich den Anschluss an Debatten, die
derzeit innerhalb der analytischen Kunst- und Literaturtheorie um die erkenntnisstif-
tende Funktion von Kunst gefiihrt werden (vgl. Jager, 2005; K&ppe, 2008). Obwohl die
hier diskutierten Argumente geeignet sind, den Ertrag pddagogischer Lektiiren priziser
zu bestimmen, sind sie doch innerhalb der Erzichungswissenschaft bislang kaum zur
Kenntnis genommen worden.

Zunichst skizziere ich (1.) die Debatte um den Begriff der Literatur und gebe
(2.) Hinweise auf das, wozu uns literarische Texte immer wieder verflihren: Sie stif-
ten dsthetische Erfahrungen. Im Anschluss daran unterscheide ich (3.) kognitivistische
von anti-kognitivistischen Ansidtzen und kennzeichne (4.) theoretische und praktische
Wissensformen. In der Folge werbe ich (5.) dafiir, die Literatur als ein Archiv zu inter-
pretieren, und erldutere schlieBlich (6.) am Beispiel des Internats, inwiefern dieses den
padagogischen Diskurs anzuregen vermag.

1. Unkraut und Literatur

So schwierig es ist, innerhalb der Erziehungswissenschaft Definitionen von Bildung
und Erziehung zu nennen, die auf ungeteilte Zustimmung stoflen (vgl. Prange, 2005),
so grof} sind die Misslichkeiten, in die Literaturwissenschaftler/innen geraten, sollen sie
ihren Gegenstand begrifflich prizise bestimmen. Wenn die, iber Jahrzehnte hinweg, in-
tensiv gefiihrte Debatte um den Begriff der Literatur bislang zu einem belastbaren Er-
gebnis geflihrt hat, dann lautet dieses schlicht — dass es kein Wesen der Literatur gibt.
Literarische Texte lassen sich nicht zuverléssig von anderen Textsorten unterscheiden.
Welche Kriterien bislang auch diskutiert wurden — etwa ,,Fiktionalitit* und ,,Poetizitét™
(vgl. Jannidis, Lauer & Winko, 2009; Koppe, 2008) —, sie erweisen sich letztlich doch
nicht als krisenfest. Wie auch immer die Charakteristika gewahlt werden, es finden sich
stets Unschérfen, Gegenbeispiele und Sonderfille. Der Weg, Literatur iiber ihre We-
sensmerkmale zu definieren, ist gescheitert (vgl. Eagleton, 1997, S. 12).

Als Reaktion auf diesen Befund wurde in der jiingsten Vergangenheit die Suche nach
alternativen Zugéngen intensiviert. Gemeinsam ist den neuen Versuchen ein Perspekti-
venwechsel, den der englische Literaturtheoretiker Terry Eagleton treffend charakteri-
siert: ,,,Literatur® und ,Unkraut* sind eher funktionale als ontologische Begriffe: sie sa-
gen etwas darliber aus, was wir tun, aber nichts iiber das Wesen der Dinge* (Eagleton,
1997, S. 10, Hervorh. im Orig.). Es handelt sich bei Literatur also nicht um eine eigene
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Klasse von Texten, die schon vorab existiert. Literarische Texte verdanken sich dis-
kursiven Konstellationen und etablierten Kulturtechniken; sie verweisen auf eine Rah-
mung, die sie erst als literarische Texte erscheinen lédsst (vgl. Fohrmann & Miiller, 1988;
Olsen, 2006).

Um dieser Angewiesenheit auf Praktiken, Konventionen und Rahmungen Rechnung
zu tragen, hat sich die Redeweise von der Literatur als einer /nstitution eingebiirgert
(vgl. Derrida, 2006; Koppe, 2008). Indem der institutionelle Literaturbegriff an das Set
von Praktiken und Regeln erinnert, das erforderlich ist, damit ein Text als literarischer
Text rezipiert werden kann, verhindert er, dass dieser fehlinterpretiert wird. Um den Ef-
fekt dieses Arrangements zu illustrieren, verweise ich an dieser Stelle nur auf ein frithes
Gedicht Peter Handkes. Es trigt den Titel ,,Die Aufstellung des 1. FC Niirnberg vom
27.1.1968 (Handke, 1969, S. 59) und verzeichnet die Namen jener Spieler, die an dem
genannten Datum in der Startelf des Clubs standen. Auch von der typografischen Ge-
stalt ldsst sich das Gedicht von einem Aushang in einem Schaukasten der spéten 1960er-
Jahre nicht unterscheiden; es ist mithin allein der Kontext, der nahelegt, in diesem Text
ein Exempel der konkreten Poesie zu vermuten — und keine Hinweise auf taktische
Uberlegungen des Trainers (vgl. Gabriel, 1991, S. 14-15).

2. Asthetische Erfahrungen oder: Erfahrungen zweiter Ordnung

Auch wenn mit dem Hinweis auf Regeln und Konventionen Distanz zur Heroisierung
des Kiinstlers signalisiert wird (vgl. Fohrmann, 1985), soll die Fahigkeit literarischer
Texte, zum Ausloser dsthetischer Erfahrungen zu werden, damit durchaus nicht in Ab-
rede gestellt werden. Das Gegenteil ist der Fall: Gerade weil bestimmte Texte auf eine
charakteristische Weise gerahmt werden, eréffnen sie uns den Zugang zu Formen der
Wahrnehmung, die sich von den alltagspraktischen Formen unterscheiden. Gleichwohl
beschreiben dsthetische Erfahrungen nicht das ganz Andere zum Alltag; vielmehr un-
terscheiden sie sich von alltiglichen Erfahrungen dadurch, dass sie uns Momente der
Distanzierung gewihren. In der Begegnung mit einem Kunstwerk kommt es daher auch
weniger zur Konfrontation von fact und fiction; vielmehr wird mit der erwédhnten Di-
stanz ein besonderer Modus der Erfahrung ermdglicht. Martin Seel, Philosoph und As-
thetiker, hat die dsthetische Erfahrung denn auch wie folgt beschrieben: ,,Das gelungene
Werk fiihrt die Erfahrenden nicht aus der Welt der Erfahrung heraus oder setzt sie von
dieser frei: es gibt ihnen die Freiheit, sich zu ihrer Erfahrung erfahrend zu verhalten. Der
asthetische Vollzug einer Erfahrung gewihrt einen Spielraum gegentiber der angeeigne-
ten Erfahrung® (Seel, 1997, S. 281).

Asthetische Erfahrungen sind daher immer Erfahrungen zweiter Ordnung: In der
Konfrontation mit einem Kunstwerk werden wir in die Lage versetzt, uns gegeniiber
unseren Erfahrungen noch einmal erfahrend zu verhalten. Treten wir vor ein Gemélde
oder besuchen ein Kino, fliichten wir nicht in einen Raum jenseits aller Erfahrungen;
vielmehr lassen wir uns auf eine Situation ein, in der es um das Machen und das Re-
flektieren von Erfahrungen geht. Im Unterschied zu praktischen und theoretischen Ein-
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stellungen, die auf die Gestaltung oder das Verstehen der Welt abzielen, geht es in der
dsthetischen Einstellung mithin darum, sich als involvierte/n Akteur/in wahrzunehmen
(vgl. Seel, 1997, S. 118—122).

Asthetische Erfahrungen als Erfahrungen zweiter Ordnung zu interpretieren, ver-
sucht diesen eigentiimlichen Modus der Erfahrung zu fassen: Die Auseinandersetzung
mit Werken der Kunst fordert nicht den Eskapismus; sie 14dt nicht dazu ein, sich in er-
fahrungsferne Welten der Imagination zu fliichten. Fotografien, Theaterstiicke, Konzerte
oder Graphic Novels befihigen uns vielmehr dazu, Erfahrungen mit unseren Erfahrun-
gen zu machen. Die Differenz real vs. irreal ist daher auch insofern irrefiihrend, als sie
die Welthaltigkeit kiinstlerischer Werke unterschldgt. Auch wenn literarische Texte im
Englischen als Fiction bezeichnet werden, wire es fatal, daraus zu folgern, dass sie sich
einem Prozess verdanken, der sich jenseits aller Erfahrung vollzieht. In Kunstwerken
nehmen Erfahrungen sinnliche Gestalt an. Kunstwerke betreiben dabei freilich keine
buchstabengetreue Représentation; sie verdanken ihre Einzigartigkeit vielmehr dem
subjektiven Faktor. Und so verweist nach John Dewey jedes Werk auf ein ,,personale[s]
Medium® (Dewey, zit. nach Seel, 1993, S. 174), auf die idiosynkratische Verarbeitung
von Ereignissen zu Erfahrungen.

Ulrich Oevermann hat zu zeigen versucht, wie wir uns diese Erfahrungsgehalte er-
schliefen konnen: Obwohl es sich dabei um ,,Gebilde hochster Artefizialitiat™ (Oever-
mann, 2003, S. 134) handele, gehe von ihnen ein eigentiimlicher Zwang aus, dem sich
die Betrachter/innen kaum entziehen kdnnen. Die sinnliche Prisenz und die materiale
Gestalt verschafften ihnen einen Zugang zu jenen Erfahrungen, denen sich das Kunst-
werk verdanke. Im Zentrum der &sthetischen Erfahrung stehe daher eine besondere
Form der Kommunikation; es komme, im giinstigsten Fall, zu einer Begegnung zwi-
schen Kiinstler/in und Rezipient/in. Provoziere die Gestalt des Kunstwerks die Betrach-
tenden dazu, dass diese sich auf dessen ganz eigene Grammatik einlassen und die hier
artikulierte Erfahrung aktualisieren, treten sie in eine ,,Analogiebeziehung zu den Erfah-
rungsgehalten® ein, welche die Kiinstler/in in ihrem Werk objektiviert habe (Oevermann,
2003, S. 134). Ein Kunstwerk verdanke sich mithin einer Kristallisation singuldrer Er-
fahrungen. Somit sind diese Erfahrungen auch nicht vollig unzugénglich. Die Erfah-
rungsgehalte sind lediglich zu einer charakteristischen Form geronnen. Und als solche
konnen sie von uns wieder aktualisiert werden. Wir miissen uns freilich darum bemiihen
und hermeneutische Anstrengungen unternehmen (vgl. Rieger-Ladich, 2014a).

3. Der Streit um das Erkenntnispotenzial literarischer Texte

Bevor ich nun herausarbeite, was es bedeuten mag, bei der Lektiire eines Romans eine
dsthetische Erfahrung zu machen, skizziere ich kurz das Feld der analytischen Asthetik
und markiere die beiden wichtigsten Positionen.

Innerhalb der analytischen Kunst- und Literaturtheorie hat sich die Unterscheidung
in kognitivistische und anti-kognitivistische Ansitze eingebiirgert (vgl. Jiger & Meggle,
2005). Im Zentrum der Debatten, die hier gefiihrt werden, steht die Frage danach, ob
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auch Kunstwerken Erkenntnispotenziale attestiert werden konnen (vgl. Gabriel, 1991;
Koppe, 2008). Bleibt die Suche nach Erkenntnis den Vertreter/innen der Philosophie
und der empirisch verfahrenden Wissenschaften vorbehalten? Oder konnen auch Werke
der Kunst und der Literatur als Objekte betrachtet werden, welche uns — den Rezi-
pient/innen — neue Erkenntnisse zu verschaffen vermogen? Infrage steht daher nicht,
ob Kunstwerke nur als Erkenntnisquellen gelten kénnen; infrage steht vielmehr, ob sie
auch als Erkenntnisquelle in den Blick genommen werden kdnnen (vgl. Scholz, 2001;
Koppe, 2008).

Ich skizziere zunédchst die Argumente jener, welche bestreiten, dass Romane als Er-
kenntnisquelle gelten konnen. Als ein Ahnherr dieser Position kann David Hume gelten:
Er vertrat die Position, dass unsere dsthetischen Urteile keinerlei Anspruch auf Wahrheit
erheben konnten, und hielt fest: ,,All sentiment is right, because sentiment has a refer-
ence to nothing beyond itself* (Hume; zit. nach Jéger, 2005, S. 35). Mit anderen Wor-
ten: Unser ésthetisches Empfinden ist radikal selbstreferenziell; es bezieht sich auf sich
selbst. Und auf nichts sonst. Die Gefiihle, die ein Roman ausldst, sind mithin radikal
subjektiv und ohne jeden Anspruch auf Représentativitét (vgl. Doring, 2005). Entspre-
chend verrit ein avantgardistischer Text auch nichts iiber eine Epoche, ein Milieu oder
einen Autor. Vielmehr huldigt das radikale Kunstwerk allein dem ,,poetischen Nihilis-
mus* (Bohrer, 1999, S. 3).

Die Vertreter/innen dieser Position, die sog. Anti-Kognitivist/innen, riumen zwar be-
reitwillig ein, dass literarische Texte viele Funktionen iibernehmen kénnen — sie 16sen
Gefiihle aus, sorgen fiir Kurzweil und entwerfen Gegenwelten zu unserem Alltag —, aber
sie verfiigen gleichwohl doch tiber keinerlei Erkenntnispotenzial. Literarische Texte ap-
pellieren demnach ausschlielich an unsere Gefiihlswelt; sie evozieren eben nur fiktive
Welten — und da diese nicht den Regeln der Logik gehorchen, vermogen sie uns auch
nichts iiber die reale Welt zu lehren (vgl. Gabriel, 1991, S. 8—14; Jager, 2005, S. 28-36).

Die Gegenposition vertritt prominent Nelson Goodman (1995). Er wirft den Vertre-
ter/innen der skizzierten Uberzeugung vor, eine Engfiihrung der Erkenntnistheorie zu
betreiben. Wahrheitsfragen sind demnach durchaus keine Doméne von Philosophie und
Wissenschaft; sie konnen sehr wohl auch im Medium der Kunst verhandelt werden. Li-
teratur, Film und Malerei stehen diesbeziiglich hinter Philosophie und Wissenschaft in
keiner Weise zuriick; sie unterscheiden sich allerdings durch die Modalititen, in denen
sie das Streben nach Erkenntnis ermoglichen (vgl. Scholz, 2003). Und so fordert Good-
man, dass ,,die Kiinste als Modi der Entdeckung, Erschaffung und Erweiterung des Wis-
sens (...) ebenso ernst genommen werden miissen wie die Wissenschaften (Goodman,
1995, S. 127).

Was ist nun damit gemeint, wenn die sog. Kognitivist/innen dafiir werben, auch li-
terarischen Texten ein Erkenntnispotenzial zu attestieren? Lasst sich begriindet davon
sprechen, dass die Kiinste tatsidchlich die Entdeckung, die Erschaffung und die Erweite-
rung des Wissens — wie von Goodman behauptet — befordern kénnen?

Bei der Beantwortung dieser Frage ist besondere begriffliche Prézision vonnéten.
Die Vertreter/innen dieser Position behaupten nicht, dass sich literarischen Texten das
Wissen direkt entnehmen lésst. Romane werden von ihnen nicht als Behiltnisse kon-
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zipiert, die Erfahrungen in ihrem Rohzustand aufbewahren. Vielmehr gehen sie davon
aus, dass Romane Leser/innen dazu stimulieren kdnnen, ihre kognitiven Fahigkeiten zu
verfeinern. Werden literarischen Texten also Erkenntnispotenziale attestiert, verweist
dies stets auf ein Geschehen, das sich zwischen einem Text und seinen Leser/innen voll-
zieht. Sie konnen unsere Einbildungskraft stimulieren, unsere kognitiven Fahigkeiten
provozieren und deren Verfeinerung befordern; sie vermdgen also {iber die Stiftung &s-
thetischer Erfahrungen zum Ausldser kognitiver Prozesse zu werden, an deren Ende es
dann tatsdchlich zur Erweiterung des Wissens kommt. Gottfried Gabriel, Logiker mit
ausgepragten dsthetischen Interessen, hat die Grundiiberzeugung dieser Position tref-
fend festgehalten: ,,Literarische Erkenntnis (...) wird vermittelt, d.h. sie ist kein fertiges
Gebilde, das es aufzusuchen gilt, sondern sie entfaltet sich im Verstehensvorgang, und
sie kann so weit gefalit werden, da3 jede Verdnderung der Sicht der Dinge einbezogen
bleibt™ (Gabriel, 1991, S. 9, Hervorh. im Orig.).

Literarische Werke konnen also zu einer Quelle des Wissens und der Erkenntnis wer-
den. Daher scheint es gerechtfertigt, ihnen ein Erkenntnispotenzial zu attestieren. Die
Vertreter/innen des sog. Kognitivismus stiitzen sich also nicht auf Tatsachenaussagen,
die sich den Romanen entnehmen lassen; vielmehr verweisen sie auf ein Resonanzge-
schehen zwischen Buch und Leser/in, das neue Erkenntnisse freisetzt.

Ich erldutere dies an einem Roman. In Pacific Private, einem Kriminalroman Don
Winslows (2009), wird Daniel Boone — Surfer und Privatdetektiv aus San Diego — damit
beauftragt, eine verschwundene Stripperin ausfindig zu machen. Dieser Auftrag fiihrt
zu allerlei Verwicklungen und dazu, dass Boone auf dem Highway 101 unterwegs ist.
In die Story eingeflochten wird eine Betrachtung liber diesen mythischen Highway, die
Anfinge des Surfens im Kalifornien der 1960er-Jahre und einen neuen, alternativen
Lebensstil (vgl. Winslow, 2009, S. 181—-188). Es handelt sich bei Kapitel 45 um nichts
weniger als ein Exposé zu einer Kulturgeschichte des Surfens, das man als Beitrag zur
Mentalitdtsgeschichte der Westkiiste der USA interpretieren konnte.? Die Pointe des
sog. Kognitivismus besteht nun darin, dass er sich eben nicht {iber solche Passagen ab-
sichert: Ob Winslows Ausfithrungen zu den sog. Monsterwellen wahr sind, ist vollig ir-
relevant. Die frithen Helden des Surfens gab es zwar tatséchlich — bei youtube sind sie
archiviert —, aber darum geht es den Vertreter/innen dieser Position nicht: Die Lektiire
des Kapitels 45 kann Reflexionen {iber die Kreatiirlichkeit des Menschen auslésen —
und dies ganz unabhéngig davon, ob der Autor hier serids recherchiert hat. Wissen ent-
steht nicht allein oder auch nicht einmal in erster Linie in Auseinandersetzung mit den
sogenannten harten Fakten, es kann auch ausgeldst werden von der Schilderung der
Minnerfreundschaften, die Daniel Boone zu Hightide, Hang Twelve und Jonny Banzai
pflegt. Das Wissen, das aus der Begegnung mit fiktiven Figuren, ihren Biografien und

2 In dhnlicher Weise lieBe sich behaupten, dass die vielfach ausgezeichnete Serie Mad Men
eine langgestreckte Mentalititsgeschichte der USA schreibt, die in den spiten 1950ern ein-
setzt, mittlerweile in den frithen 1970ern angekommen ist — und mit jeder neuen Staffel die
Verschiebungen innerhalb der Lebensentwiirfe und Berufsbiografien, des Familienlebens und
der Geschlechterverhdltnisse prazise nachzeichnet (vgl. Sepinwall, 2012, S. 301-335).
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Abenteuern entstehen kann, besitzt fiir die sog. Kognitivist/innen daher keinen geringe-
ren Hartungsgrad als dasjenige, das aus der Begegnung mit realen Personen hervorgeht
(vgl. Koppe, 2008, S. 100).

Wiéhrend also die Vertreter/innen des sog. Anti-Kognitivismus die Forderung von
Wissen und Erkenntnis fiir die Unternehmungen Philosophie und Wissenschaft reser-
vieren, suchen jene des Kognitivismus die Literatur zu rehabilitieren. Da Letztere das
Augenmerk auf die Stimulierung unserer kognitiven Fahigkeiten richtet, verliert die
Unterscheidung in reale und fiktive Personen, in dokumentierte und erfundene Bege-
benheiten zunehmend an Bedeutung.

4. Zweierlei Formen des Wissens: theoretisches und praktisches

In der Vergangenheit wurden eine ganze Reihe von Vorschldgen gemacht, die ,,Funk-
tionen der Kunst* zu systematisieren (vgl. Schmiicker, 2001). Bevor ich im Folgenden
auf eine Variante zuriickgreife, sei auch hier fiir eine Prizisierung geworben. Literatur
besitzt — das hatte ich eingangs erldutert — keine Funktion im ontologischen Sinne. Li-
terarische Texte konnen Funktionen ausiiben, wenn sie entsprechend rezipiert werden.

Im Riickgriff auf einen Vorschlag des Literaturwissenschaftlers Tilmann Kdppe un-
terscheide ich im Folgenden zwischen theoretischem Wissen, das Literatur vermitteln
kann, und praktischem (vgl. Képpe, 2008). Mit Blick auf das Ziel meiner Argumen-
tation — das Erkenntnispotenzial literarischer Quellen fiir die erzichungswissenschaft-
liche Reflexion zu erweisen — werde ich dabei das theoretische Wissen ausfiihrlicher
darstellen.

Literarische Texte vermdgen zum Medium theoretischen Wissens zu werden, inso-
fern sie in der Lage sind, uns zu affizieren. Ihrer sprachlichen Gestalt wohnt eine be-
sondere ,,Anmutungsqualitit™ inne (Kdppe, 2008, S. 143). Romane involvieren uns; sie
versetzen uns in eine Welt voller sinnlicher Qualitdten, geprigt von Bildern, Geriichen
und Gerduschen. Im Unterschied zu wissenschaftlichen Texten argumentieren sie nicht;
sie zeigen etwas (vgl. Gabriel, 1991, S. 10). Romane erklédren also nicht oder sammeln
eifrig Belege fiir eine These; sie verlassen sich auf ihre sprachlich-sinnliche Qualitét —
und darauf, dass sie bei uns eine Resonanz ausldsen, die zunédchst eher emotional-sen-
sualistischer Art ist (vgl. Gumbrecht, 2011).

Literatur vermag also Phdnomene sinnlicher Prisenz zu erzeugen und Atmosphéren
einzufangen. Es gelingt ihr immer wieder, im Medium der Sprache die Gestimmtheit
einer Epoche, einer Stadt oder eines Milieus abzubilden. Interessiert man sich fiir das
kleinbiirgerliche Milieu im Paris des 19. Jahrhunderts, kénnte man sich Balzacs Ro-
man Vater Goriot (1977) anvertrauen; interessiert man sich hingegen fiir die Umstinde,
unter denen man (wie ich) in den 1970er-Jahren in der hessischen Provinz aufwuchs,
wire Andreas Maiers Zyklus Ortsumgehungsstrafie zu empfehlen, von dem bislang drei
Bénde vorliegen (Maier, 2011, 2012, 2013). Romane dieser Art zeigen auf kunstvolle
Weise; sie entwerfen atmosphirisch dichte Universen und vermdgen es, einen unver-
wechselbaren Aggregatzustand der Wirklichkeit einzuholen.
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Ich gebe ein kurzes Beispiel fiir die Kunst der ,,dichten Beschreibung® (vgl. Geertz,
1995). In Andreas Maiers Roman Das Haus blickt der Ich-Erzéhler auf seine Kindheit
in der Wetterau zuriick und beschreibt das Foyer des Hauses, in dem er aufwuchs:

Unten eine riesige, leere Fliche von Marmorfliesen, die eine grof3e Kiihle ausstrah-
len. Dann nach rechts die lange Flucht des Ganges. Hinten im Gang ist es ganz
lichtlos. Vorne, aber erst in einigem Abstand zu mir im Kinderwagen, die riesige
freischwebende Treppe, mit denselben Marmorplatten belegt wie der Boden. Hin-
ter mir, durch die offenstehende Tiir, stromt Licht herein, und vom Obergeschof3
kommt ebenfalls Licht herab, als sei dort eine Art Himmel, eine andere Sphére. Das
Foyer sieht in diesem Bild aus wie eine riesige Theaterbiihne, ein Architekturstiick
in kiihler, geometrischer Ordnung ohne Schauspieler, nur mit mir darin. (Maier,
2011, S. 11)

In dieser Passage betreibt Maier genau das, was nach Orhan Pamuk (2012) grof3e Lite-
ratur kennzeichnet: Maier ldsst vor unserem inneren Auge ein Bild entstehen; er schrei-
tet die Szenerie ab und fangt bestechend prizise die Atmosphire des Foyers ein. Er
spiirt den stummen Signalen nach, die von der Welt der Dinge ausgehen (vgl. Kimmich,
2011); er lasst uns die Kélte spiiren, die von den Marmorplatten abstrahlt; er ldsst uns
das besondere Licht sehen, das Unpersonliche und Abweisende des Treppenhauses fiih-
len. Mit wenigen Worten beschreibt er die unheilvolle Mischung aus Funktionalitit und
Représentativitit; und er ldsst uns fast ein wenig frosteln, sobald wir realisieren, dass
der Ich-Erzéhler hier doch sein Zuhause beschreibt. Es ist genau dieses Haus, in dem er
aufwichst; es ist dieses Foyer, in dem er in seinem Kinderwagen liegt; es ist dieses Ar-
rangement von Réumen, Lichtverhdltnissen und Temperaturen, in dem er seine Kind-
heit verbringt.

Man mag an dieser Stelle einwenden, dass es sich hierbei um hochst subjektive Schil-
derungen, um singulédre Erfahrungen handelt, eben um eine Kindheit. Dem ist nicht zu
widersprechen; fraglich ist nur, ob hier radikale Subjektivitit ein Manko ist. In Roma-
nen kommt es zum Niederschlag von Erfahrungen; diese nehmen auf charakteristische
Weise Gestalt an. Im Unterschied zu einem wissenschaftlichen Text formuliert der Ro-
man jedoch gerade keine Allaussagen. Er erzihlt eine Geschichte, er stellt zumeist eine
individuelle Perspektive vor —und ermoglicht es uns auf diese Weise, das Vertraute hin-
ter sich zu lassen, die eigene Perspektive zu liberschreiten. Literarische Texte setzen uns
nach Hans Ulrich Gumbrecht dem ,,intimen Erleben von Alteritit™ (Gumbrecht, 2011,
S. 23) aus. Der Verzicht auf Allaussagen, die Konzentration auf radikale Subjektivitit
und das Setzen auf Perspektivitit muss sich daher nicht als Nachteil erweisen; es kann
sich als eminent erkenntnisfordernd herausstellen (vgl. Haraway, 1995).

Noch stirker werden unsere kognitiven Fahigkeiten stimuliert, wenn das Tableau der
Figuren grofBer ist: Das Geschehen wird komplexer — und die Ereignisse verlieren ihre
Eindeutigkeit. So besteht ein besonderer Reiz im Verzicht auf die Zentralperspektive.
Als ein zeitgendssisches Beispiel sei hier Rafael Chirbes’ Roman Der Fall von Madrid
(2000) genannt: Am selben Tag, an dem Franco stirbt, begeht José Ricart seinen 75. Ge-
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burtstag. Die Ereignisse des Tages schildert Chirbes aus der Perspektive einer Vielzahl
von Personen, die unterschiedlichen sozialen Klassen, Geschlechtern und Generationen
angehoren. Auf diese Weise wird die eine, zentrale Perspektive prismatisch aufgebro-
chen; als Konsequenz dieser Erzéhlstrategie wird der Blick frei fiir ein kompliziertes Ge-
flecht von Akteur/innen und deren je spezifische Wahrnehmung des politischen Bebens.
Indem hier unsere Empathie von mehreren Personen zugleich beansprucht wird und
wir deren Sicht der Dinge kennenlernen, ihre Motive und Gefiihle ergriinden, wird un-
merklich unser Beobachtungsvermdgen verfeinert (vgl. Bachtin, 1996). Und all dies
geschieht unter privilegierten Umstédnden: ohne Zeitdruck, ohne Handlungsdruck und
ohne den Zwang der Konventionen. Wir sind, als Leser/innen, in der komfortablen Lage,
die handelnden Akteur/innen aus unterschiedlichen Perspektiven beobachten zu kon-
nen oder auch den Konjunktiv zu bemiihen und alternative Szenarien durchzuspielen.

Literarische Texte konnen folglich insofern als Quelle theoretischen Wissens gelten,
als sie durch ihrer sprachliche Gestalt affizieren — und unsere kognitiven Féhigkeiten
stimulieren. Sie provozieren zur Perspektiveniibernahme, machen uns mit der Gramma-
tik anderer Epochen und Milieus vertraut; sie stellen privilegierte Beobachterpositionen
zur Verfiigung. Literatur ist daher ein Mittel ,,metakognitiver Reflexion* (Jager, 2005,
S. 32): Sie konfrontiert uns mit der Begrenztheit unserer sprachlichen Mittel und 14dt
dazu ein, unsere Wissensbestinde, Denkmuster und Reflexionsgewohnheiten auf den
Priifstand zu stellen.

Damit literarische Texte zur Quelle praktischen Wissens werden konnen, sind keine
neuen Funktionen vonndten; es dndert sich allein die Perspektive. Ging es zundchst um
die Verfeinerung des Beobachtungs- und Artikulationsvermdgens, geht es nun um die
Schulung des Urteilungsvermdgens. Wir konnen als Leser/in am Geschehen eines Ro-
mans aus einer beobachtenden Perspektive interessiert sein; wir konnen freilich auch
daran interessiert sein, unser moralisches Urteilsvermdgen zu verfeinern. Stehen also
moralische Fragen im Zentrum, lenken wir das Augenmerk lediglich auf andere Facet-
ten des Geschehens. Wir kénnen zu diesem Zweck Motive und Intentionen der Akteur/
innen unterscheiden; wir konnen Handlungen und ihre Folgen beurteilen. Wir koénnen
aber auch ein sprachliches Kunstwerk zum Anlass nehmen, uns sehr viel grundsitz-
lichere Fragen zu stellen: Statt nur unser moralisches Vokabular und Urteilsvermdgen
weiterzuentwickeln, kdnnen wir diese selbst radikal infrage stellen (vgl. Rorty, 2003).
Wir konnen sie — motiviert durch die Begegnung mit fiktiven Personen — mit anderen
Vokabularien und anderen Modellen des Urteilens konfrontieren. Wir kdnnen durch die
Lektiire unsere Form der Urteilsbildung als unsere Form der Urteilsbildung erweisen
(vgl. Foster Wallace, 2012).

Daher gilt: Literarische Texte zeigen, sie argumentieren nicht. Indem sie uns affi-
zieren, vermdgen sie unsere kognitiven Féhigkeiten zu stimulieren: Sie wecken unser
Empathievermdgen und verfithren uns dazu, dem Geschehen aus unterschiedlichen Per-
spektiven zu folgen (vgl. Gabriel, 1991). Indem sie die Verfeinerung unseres Artikula-
tions- und Beobachtungsvermdgens anregen, konnen sie zu einer Quelle theoretischen
Wissens werden; indem sie die Schulung unseres moralischen Urteilsvermdgens anre-
gen, konnen sie zu einer Quelle praktischen Wissens werden.
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5. Archive und Schatzkammern

Damit komme ich zur Frage, ob literarische Texte als Stimulanzien der erziehungswis-
senschaftlichen Reflexion gelten konnen. Von den beiden Formen des Wissens, die ich
unterschieden habe, erscheint mir das theoretische Wissen als ungleich interessanter.
Auch wenn manche Stimmen Romane als Ausldser moralischer Lernprozesse beschrei-
ben (vgl. Scholz, 2001; Liitzeler & Kapczynski, 2011) — Richard Rorty etwa gilt der Ro-
man ,,als Mittel zur Erlosung aus der Selbstbezogenheit* (Rorty, 2003, S. 49) —, hege
ich doch nicht die Hoffnung, dass moralisch gelduterte Erziechungswissenschaftler/in-
nen die bessere Theoriearbeit leisten. Der Zweck pddagogischer Lektiiren sollte daher
der Erwerb theoretischen Wissens sein.

Fiir den Gegenstandsbereich, {iber den wir uns innerhalb des pédagogischen Dis-
kurses durch die Lektiire neue Aufschliisse versprechen konnen, sind die Bedingungen
fraglos sehr giinstig: So zahlreich die Phdnomene sind, die wir in der Erziehungswis-
senschaft bearbeiten, und so unterschiedlich ihre Auspriagungen: Die Themen, die im
Medium der Literatur verhandelt werden, sind ungleich zahlreicher. Die sogenannten
Stoffe der Romane und Erzdhlungen kennen (fast) keine Grenze. Jedes Thema, jede
Praxis, jede Konstellation, welche unser professionelles Interesse wecken konnte, kann
zum Gegenstand der Literatur werden.

Auch wenn manche literarischen Texte die Steigerung der Selbstreferenzialitit zum
Programm erhoben haben — etwa im franzosischen Nouveau Roman oder in der zeit-
gendssischen US-amerikanischen Literatur bei Nicholson Baker und David Foster
Wallace (vgl. Rieger-Ladich, 2014b) —, gilt doch, dass die meisten noch immer um die
Fragen der conditio humana kreisen. Literatur, so Martha Nussbaum, ,,speaks about us,
about our lives and choices and emotions® (Nussbaum; zit. nach Koppe, 2008, S. 137).
Es geht also in Romanen um nichts weniger als um uns — um unser Leben, unsere Ge-
fiihle, unsere Entscheidungen. Es geht mithin um Leben und Tod, um Liebe und Hass,
um Gliick und Ungliick, um Glanz und Ruhm, um Kummer und Leid. Und es geht um
die diffusen Zwischenlagen, in denen wir uns zumeist bewegen. Da dies auch fiir Ro-
mane der Romantik und Gedichte der Klassik gilt, fiir Novellen des frithen und Comics
des spéten 20. Jahrhunderts, sind uns hier weder systematisch noch historisch Grenzen
gesetzt. Die erzdhlende Literatur kann daher als riesiges Archiv gelten (vgl. Gehring,
2004), als tiberbordende Schatzkammer, die uns Aufschluss zu geben vermag iiber
Erziehungspraktiken und Bildungsprozesse im Wandel der Zeit, {iber die sich verédn-
dernden Generationenbeziehungen, die Transformationen von Familienkonzepten und
padagogischen Einrichtungen, die Konjunkturen von Erziehungsstilen und Sozialisa-
tionsagenten.

Literarische Texte machen dies alles zum Gegenstand; sie verdanken sich ungezéhl-
ten Erfahrungen, die von ihren Autor/innen bearbeitet und in ein sprachlich gestaltetes
Kunstwerk verwandelt wurden. Es ist dieser Gedanke einer Archivierung vielfaltigster
Erfahrungen (vgl. Oevermann, 2003), der verantwortlich ist dafiir, dass sich seit etwa
zwanzig Jahren auch Nicht-Literaturwissenschaftler/innen vermehrt der Literatur zu-
wenden. Israelische Historiker/innen etwa untersuchen die deutsche Nachkriegslitera-
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tur, um dem Umgang mit der Shoah auf die Spur zu kommen (vgl. Zuckermann, 2003);
Soziolog/innen interpretieren die Literatur der Gegenwart auf ihren zeitdiagnostischen
Gehalt hin (vgl. Berger, 1988; Kron & Schimank, 2004). Und auch innerhalb der Er-
ziehungswissenschaft kommt es — wie bereits erwéhnt — seit zehn Jahren zu regelmafi-
gen Treffen, in denen das Anregungspotenzial literarischer Texte ausgelotet wird (vgl.
Koller & Rieger-Ladich, 2005, 2009, 2013; Biihler, Biihler & Osterwalder, 2014).

Dabei gilt es allerdings zwei Einschrinkungen zu beachten, welche die Reichweite
der Beschiftigung mit Literatur abstecken. Die erste Einschrinkung betrifft die Zugéng-
lichkeit jener Erfahrungen, denen sich literarische Texte verdanken. Im Unterschied zu
Hans Ulrich Gumbrecht gehe ich nicht davon aus, dass wir in einen unmittelbaren Kon-
takt zur Rohfassung der Erfahrungen treten konnen, die ein/e Autor/in gemacht hat.
Gumbrecht spricht in seinem Essay Stimmungen lesen. Uber eine verdeckte Wirklichkeit
der Literatur (2011) davon, dass uns Literatur nicht nur in einem symbolischen Sinne
beriihrt, sondern auch in einem kdrperlichen. Rezitiere man Passagen aus einem Thea-
terstiick, treffe ihr Klang ,,auf unsere Korper, so wie sie auf die Korper der Zuschauer
in jener Zeit trafen* (Gumbrecht, 2011, S. 24, Hervorh. im Orig.). Entsprechend wiir-
den wir auch in der Begegnung mit groen Kunstwerken — etwa Erzéhlungen Thomas
Manns oder Gemaélden Caspar David Friedrichs — von ,,Stimmungen aus der Vergan-
genheit direkt und ohne Vermittlung® (Gumbrecht, 2011, S. 97) getroffen; Stimmungen
sind demnach in der Lage, ,,die hermeneutische Dimension zu liberspringen* (ebd.) — so
Gumbrecht.

So reizvoll dies wire; ich halte diese Position argumentativ fiir wenig iiberzeugend.
Die hermeneutische Arbeit bleibt uns nicht erspart. Statt also auf das Mysterium der
Stimmungen und Atmosphdren zu vertrauen und auf den unmittelbaren Kontakt zur Er-
fahrung der Kiinstler/innen zu hoffen, rechne ich damit, dass wir auch weiterhin mit
den Texten ringen und das Geschift der Interpretation werden betreiben miissen (vgl.
Pamuk, 2012).

Die zweite Einschrankung betrifft die Literatur als Sprachspiel. Nicht allein der wis-
senschaftliche Diskurs unterliegt GesetzmiBigkeiten; dies trifft auch fiir literarische
Texte zu. Stehen wir — im akademischen Feld — unter dem Anspruch, der Logik der Ar-
gumentation zu entsprechen, so gilt im literarischen Feld die Logik der Narration. Es
ist daher damit zu rechnen, dass sich manche Erfahrungen besser eignen als andere, um
ihnen die Gestalt eines Romans zu verleihen. So unterschiedlich und vielgestaltig die
narrativen Verfahren auch sind, das Erzdhlen im Medium der Literatur scheint durch-
aus kein anarchistisches Unternehmen zu sein. Selbst wenn ein literarischer Text eine
monstrose Gestalt annimmt — wie etwa der iiberwéltigende Roman 2666 von Roberto
Bolafio (2009) —, lieBe sich doch behaupten, dass auch er nur versucht, eine Welt, die
langst aus den Fugen geraten ist, im Gewand der Sprache abzubilden. Mit Blick auf
die Eskalation der Gewalt, welche die Situation im Grenzgebiet zwischen Mexiko und
den USA seit Jahrzehnten kennzeichnet, mag es dann auch nicht langer verwundern,
dass sich Bolafios Roman der Asthetik der Weimarer Klassik eben nicht fiigt.

Die Logik der Narration scheint also manche Themenfelder, manche Sujets zu be-
giinstigen. Das gilt es zu beriicksichtigen. Um es unmissverstidndlich zu formulieren:
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Eine harmonische Ehe, die keine Erschiitterungen kennt, keine Krisen und keine Zwei-
fel, eignet sich kaum als Stoff fiir einen Roman. Dies gilt auch fiir Familien, in denen
sich die Eltern wunderbar ergénzen, die Kinder ein inniges Verhiltnis zueinander pfle-
gen, liber einen intakten Freundeskreis verfiigen und in der Schule glanzen. Ohne ein
Einfallstor, das die Idylle briichig werden ldsst, ohne Momente der Irritation und der
Verstorung wird sich schwerlich ein Funke der Inspiration aus dem Material schlagen
lassen (vgl. Mellmann, 2012).

Es gilt also die Regel: Weder fangen wissenschaftliche Studien unsere Welt neutral
und objektiv ein, noch bilden literarische Texte sie einfach ab. Der Feldherrenhiigel, der
einen souverdnen Uberblick verspricht und freie Sicht auf die Turbulenzen, die unser
Leben ausmachen, bleibt unbesetzt. Das Perspektivische ist freilich durchaus kein Ma-
kel. Deutlich wird dies auch an Axel Honneths eingangs erwéhnter sozialtheoretischer
Studie. Er wendet sich hier der zeitgendssischen Literatur eben gerade nicht zu, um Bil-
der eines gelungenen Lebens einzufangen; Honneth liest die Biicher von Philip Roth
und Judith Hermann, weil sie in besonderer Klarheit jene Pathologien schildern, die un-
sere Gegenwart ausmachen. Es sind also die Fehlformen gesellschaftlicher Entwicklun-
gen, es sind die ,,Deformation[en] des Sozialverhaltens* (Honneth, 2011, S. 158), die
Honneths Interesse wecken.

Und genau darin liegt auch der besondere Reiz fiir den paddagogischen Diskurs: Statt
nach Bildern gelungener pddagogischer Praxis Ausschau zu halten, misste es in erster
Linie darum gehen, die blinden Flecken unserer Disziplin zu erhellen — also jene The-
men zum Gegenstand zu machen, die wir geflissentlich iibersehen (vgl. Kraft, 2009,
S. 87—101). Weil Schriftsteller/innen padagogische Praktiken und ihr soziales Setting
mitleidlos in den Blick nehmen, konnen sie uns zur Reflexion genau jener Phinomene
provozieren, die wir gerne vernachldssigen (vgl. Mollenhauer, 1983). Sie lenken etwa
die Aufmerksamkeit auf konfliktreiche Familienkonstellationen; sie erhellen das Bin-
nenklima problematischer Generationenbeziechungen oder sie sensibilisieren fiir die er-
heblichen Zumutungen, die der Besuch padagogischer Einrichtungen mitunter bereit-
hilt (vgl. Pennac, 2009). Indem sich Literatur notorisch fiir die zahllosen Spielarten
des Scheiterns, fiir die Dynamik von Krisen und die Abgriinde des Sozialen interes-
siert, bildet sie den schmerzhaften Widerpart zu einer Disziplin, die — wenigsten in Tei-
len — noch immer die Auseinandersetzung mit unbequemen Sachverhalten scheut (vgl.
Rieger-Ladich, 2014c).

6. Internatsromane oder: Verpasste Chancen

Nachdem ich an anderer Stelle zu zeigen versucht habe, welche Aufschliisse uns die
Literatur etwa {iber die Auspragung und die Genese des Dispositivs Kindheit zu geben
vermag (vgl. Rieger-Ladich, 2014a), will ich zum Schluss meiner Uberlegungen einen
Bereich des padagogischen Feldes nennen, der von der Befassung mit literarischen Tex-
ten besonders profitieren wiirde. Innerhalb der Literaturwissenschaft gilt der Internats-
roman lingst als ein eigenstdndiges, breit ausdifferenziertes Genre: Hier liegt eine kaum
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noch zu iberblickende Vielzahl von Erzéhlungen, Novellen und Romanen vor (vgl.
Johann, 2003). Und so sehr sie sich auch im Detail voneinander unterscheiden, so un-
terschiedlich die Erzdhlmuster sind, die hier zum Einsatz kommen, so variantenreich
die Figurenkonstellationen und historischen Situierungen (vgl. Neumann & Neumann,
2011), sie hitten uns doch wertvolle Einblicke verschaffen konnen in eine Bildungsein-
richtung, die nun — nach der Aufdeckung zahlloser Fille sexualisierter Gewalt auch an
renommierten, traditionsreichen Hausern — in den Fokus der 6ffentlichen Aufmerksam-
keit geraten ist.

Hier, mit Blick auf das Internat, zeigt sich besonders eindriicklich, wie sehr der
padagogische Diskurs von der Kontaktaufnahme mit literarischen Zugéngen profitie-
ren konnte. Ganz anders als das Gros der erzichungswissenschaftlichen Beitrdge, die
bis auf wenige Studien — wie etwa jene von Gernot Gonschorek (1979) — das Internat
weitgehend unkritisch in den Blick nehmen und vornehmlich zum Gegenstand normati-
ver Uberlegungen machen (vgl. dazu Janssen & Rieger-Ladich, 2013), lenken die Inter-
natsromane fast durchgéngig die Aufmerksamkeit auf die betrdchtlichen Gefahren, die
aus dem Bemiihen um die Intensivierung des piddagogischen Bezugs erwachsen konnen.
Sie schildern — oft hinreichend riicksichtslos, bisweilen auch sehr drastisch — die Nahe,
zu der es nicht nur unter den Schiiler/innen kommt, sondern eben auch zwischen Schii-
ler/innen und dem Lehrpersonal; sie zeichnen nuancenreich die Spielarten des Ausge-
liefertseins an die Institution nach; sie wenden sich den Anerkennungsspielen und den
Praktiken der Demiitigung zu; sie richten iiberdies das Augenmerk auf die Korper der
beteiligten Akteure, die erwachende Sexualitdt und die Bedeutung des Begehrens. Sie
schirfen also den Blick fiir das auBlerordentlich hohe Maf3 an Sensibilitdt und Takt, an
Empathie und Professionalitdt, das notwendig ist, um im Internat den Schiiler/innen als
verantwortungsvolle Lehrperson gegeniiberzutreten und sie im Anschluss — jenseits des
Unterrichts — auch als pddagogische Fachkraft zu begleiten (vgl. Oevermann, 2010;
Ricken, 2012).

Und so scheint es, dass die beklemmenden Internatsromane von Hermann Hesse
und Robert Musil, von Thomas Bernhard und Georges-Arthur Goldschmidt, von Kazuo
Ishiguro und Tobias Wolff von den Gefahren des Internatslebens ein ungleich realis-
tischeres Bild entwerfen als die einschldgigen pddagogischen Abhandlungen. Sie hét-
ten uns — das zeigen die beschdmenden Ereignisse am Canisius-Kolleg, der Oden-
waldschule oder dem Internat im Kloster Ettal — nicht allein fiir den schmalen Grat
sensibilisieren konnen, der zwischen einer padagogischen Einrichtung und einer fotal
bzw. greedy institution (vgl. Goffman, 1972; Rieger-Ladich, 2007; Andresen & Heit-
meyer, 2012) verlduft, sondern auch fiir die systemischen Schuldzusammenhénge, die
sich aus Abhdngigkeits- und Ausbeutungsverhiltnissen, aus Macht- und Gewaltbezie-
hungen speisen. Diese Chance ist von uns offensichtlich versdumt worden. Kiinftig soll-
ten wir damit rechnen, dass uns bisweilen die Logik des Narrativen iiber die Logik des
Argumentativen aufzukliren vermag.
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Abstract: Can literary texts be deemed a source of knowledge for pedagogical reflec-
tion? Or does the pursuit of knowledge have to be considered the privilege of philosophy
and empirical science? What supports the assumption that dealing with literature (and
art) stimulates our cognitive skills and provides access to pedagogically relevant experi-
ence? To be able to discuss these questions, the author specifies what constitutes a liter-
ary text and what characterizes aesthetic experience. Referring to concepts of analytical
aesthetics, he differentiates theoretical and practical forms of knowledge, working with
examples. In this context, literature proves to be an archive of aggregated experience
which does not only stimulate the pedagogical discourse in various ways, but also pro-
motes its self-reflection — as is illustrated by boarding school novels.
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