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Die ,alte” Schule ist eine Schule der Kanones, weil
sie ihre Aufgabe als die Aufgabe der Tradition, der
Uberlieferung eines Maflgeblichen versteht. Das
tradierte Maf3gebliche ist von weiter Herkunft, ist
geschichtlich Vergangenes, und das ist einer der
Griinde, weshalb es als Maf3gebliches gilt. Seine
Uberzeugungskraft beruht u. a. darauf, daf$ es ein
nicht mehr Unmittelbares und Gegenwirtiges, son-
dern ein Fremdgewordenes ist. Noch Humboldr und
Hegel haben aus dieser Fremdheit des aus der grie-
chischen Antike Tradierten ein pidagogisches Ar-
gument formuliert. Das Kanonische als das Ver-
gangene ist das, woran einem die mafigeblichen Hin-
sichten aufgehen, weil es durch seine , Fremdheit

frappiert” (Humboldt).

Giinther Buck, Literarischer Kanon und Geschicht-
lichkeit (1983)

Wenn der Funke nicht tiberspringt, ist nichts zu
machen: die Klassiker liest man nicht aus Pflicht
oder Respekt, sondern nur aus Liebe. Aufler in der
Schule: die Schule muf§ dich wohl oder iibel mit
einer gewissen Anzahl von Klassikern bekannt ma-
chen, unter denen (oder in Bezug zu denen) du
dann deine Klassiker erkennen kannst. Die Schule
ist gehalten, dir die Werkzeuge fiir diese Wahl an
die Hand zu geben; aber die Entscheidungen, die
zihlen, finden auflerhalb und nach jeder Schule

statt.

Ttalo Calvino, Warum Klassiker lesen? (2003)
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Vorwort

Was haben Gymnasiasten im Deutschunterricht héherer Schulen Westfa-
lens zwischen 1871 und 1918 gelesen: Welche Autoren kannten sie, wel-
che Werke gehérten zum Lektiirepensum? Wie war der Lektiirekanon be-
schaffen, und wer stellte ihn auf? Das vorliegende Buch will Antworten
auf diese Fragen geben: auf der Basis der systematischen Auswertung einer
Vielzahl von Jahresberichten, die regelmiflig im Rahmen des Schulpro-
gramm-Austausches gedruckt und einer interessierten Offentlichkeit vor-
gelegt wurden, sogar iiber die Grenzen PreufSens hinaus.

Die hier dokumentierten Ergebnisse, die unmittelbar an den 2007
erschienenen Band ,,Der deutsche Lektiirekanon an hoheren Schulen West-
falens von 1820 bis 1870 anschlief3en, sind Teil des von der DFG gefor-
derten Forschungsprojekts ,,Der Literaturkanon an hoheren Schulen West-
falens®, das zwischen 2004 und 2010 an der Universitit Siegen durchge-
fihrt wurde. Im Dokumentationsteil werden fiir den Zeitraum von der
Reichsgriindung bis zum Ersten Weltkrieg die in den Jahresberichten aller
westfilischer Gymnasien enthaltenen Informationen zum Lesestoff der
einzelnen Schuljahre und Klassenstufen fiir neun Stichjahre prisentiert.
Der vorangehende Analyseteil umfasst eine systematische Interpretation
der empirisch ermittelten Daten, eine Untersuchung der in den Jahresbe-
richten skizzierten Fest- und Schulfeierkultur, eine ausfiihrliche Beschrei-
bung der Quellenlage und einen Ausblick auf den Schulkanon der 1920er
und 1930er Jahre.

Das Autorenteam hat sich angesichts der erheblichen Quellenmen-
gen dafiir entschieden, die Dokumentation in einem Fiinfjahresrhythmus
zu strukturieren. Damit werden fiir jede einzelne Schule Verinderungen
und Zisuren im Lektiirekanon deutlich, zugleich aber auch die langfristi-
gen Traditionen, die — symptomatisch fiir das recht autonom agierende
einzelne Gymnasium — die Geschichte des schulischen Literaturkanons im
19. und frithen 20. Jahrhunderts nachhaltig bestimmten.

Der vorliegende Band beschlieft das auf Westfalen konzentrierte Projekt
der Siegener Lektiirekanonforschung. Dem Landschaftsverband Westfa-
len-Lippe sind die Autoren auch diesmal fiir die grofziigige finanzielle
Druckkosten-Unterstiitzung sehr dankbar. Ein besonderer Dank gilt der
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fach- und sachkundigen Unterstiitzung durch Frau Nadine J. Schmidg, die
das umfangreiche Konvolut der Daten und Analysen in eine druckfertige
Fassung brachte.

Siegen, im August 2010
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1. Zum Theorie-Horizont diskursanalytischer Kanonstudien

1.1 Jahresberichte als Kanondiskurs? Theoretische Grundlagen

Es gibt bis heute kein methodologisch schliissiges, fiir alle Facetten der
Kanonbildung giiltiges, konsistentes Theoriekonzept. Daher gilt es kon-
kurrierende und sich erginzende Theorie-Ansitze zu reflektieren, auch auf
die Gefahr hin, letztlich einem pragmatischen Eklektizismus das Wort zu
reden. Die folgende Darstellung basiert auf den bisher bereits publizierten
Studien des Siegener Kanonforschungsprojekts,' in denen es um die Grund-
lagen des Kanonbegriffs sowie die Entstehung und Entwicklung schuli-
scher Kanonbildung bis zum Jahre 1870 ging, und ist der Versuch, den
gymnasialen Lektiirekanon mit Instrumentarien der historischen Diskurs-
analyse zu rekonstruieren, die im Anschluss an Angermiiller ,,im Sinne ei-
ner Beschreibung situationsiibergreifender Formationen soziosymbolischer
Praxis“? verstanden wird.

Aussichtsreich ist ein solches Unternehmen schon deshalb, weil der
tiber die Jahresberichte aller westfilischen Gymnasien organisierte Kanon-
diskurs® als entscheidungsorientierter Dialog einer prizise erfassbaren

1 Vgl. Hermann Korte/Ilonka Zimmer/Hans-Joachim Jakob (Hg.): ,Die Wah! der
Schriftsteller ist richtig zu leiten. “ Kanoninstanz Schule. Eine Quellenauswahl zum deut-
schen Lektiirekanon in Schulprogrammen des 19. Jahrhunderts. Frankfurt a. M. u.a.
2005 (Siegener Schriften zur Kanonforschung 1); kiinftig im Text zit. als Bd. 1 mit Seiten-
zahl; ferner Hermann Korte/llonka Zimmer/Hans-Joachim Jakob: Der deutsche Lektii-
rekanon an héheren Schulen Westfalens von 1820 bis 1870. Frankfurt a. M. u.a. 2007
(Siegener Schriften zur Kanonforschung 4); kiinftig im Text zit. als Bd. 4 mit Seitenzahl.

2 Johannes Angermiiller: Sozialwissenschaftliche Diskursanalyse in Deutschland: Zwi-
schen Rekonstruktion und Dekonstruktion. In: Reiner Keller / Andreas Hirseland / Wer-
ner Schneider/ Willy Viehéver (Hg.): Die diskursive Konstruktion von Wirklichkeit.
Zum Verhiltnis von Wissenssoziologie und Diskursforschung. Konstanz 2005, S. 23-48;
Zitat S. 23.

3 Der rezente Forschungsstand zur Kanonforschung findet sich u. a. in den beiden fol-
genden Studien: llonka Zimmer: Uhland im Kanon. Studien zur Praxis literarischer Ka-
nonisierung im 19. und 20. Jahrhundert. Frankfurt a. M. u.a. 2009, S. 33-48; Elisabeth
Kampmann: Kanon und Verlag. Auswahl, Positionierung und Kanonisierung deutsch-
sprachiger Literatur durch den dtv 1961-2008. Diss. masch. Siegen 2010 [es liegt mir
das dem Fachbereich eingereichte Dissertationsexemplar vor; die Studie, die zum ersten
Mal den Konnex von ,Kanon und Verlag® systematisch und umfassend auf der Basis
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,Kommunikationsgemeinschaft® zu verstehen ist, die ihr Handeln tber
ein nach festgelegten Regeln strukturiertes textuelles System — die Offen-
legung der jahrlichen Dichter-, Gattungs- und Werkauswahl fiir den
Deutschunterricht — organisiert. Das diskursive Element der iiber Kano-
nisierungspraktiken Auskunft gebenden Jahresberichte ist in charakteristi-
scher Doppelung prisent: als (behauptete) Realitit und als symbolische
Praxis, die im Lektiirekanon traditionsbildende kulturelle Werte formel-
haft skizziert. Jeder Jahresbericht hilt nimlich in einer Art Basisnarration
vergangene Auswahlentscheidungen fest, der ein symbolischer Code ein-
geschrieben ist: die kulturelle Bedeutung, die mit jedem Dichternamen
und Werktitel zur Sprache kommt. Daher machen die Jahresberichte in ih-
ren Aussagen iiber das Gelesene auch Aussagen tiber die Formation kultu-
reller Werte und das eigene kulturelle Selbstverstindnis.

Wenn Foucault in seiner ,,Archiologie des Wissens“ den Diskursbe-
griff als ,individualisierbare Gruppe von Aussagen“ und , regulative Praxis®
definiert, ,die von einer bestimmten Zahl von Aussagen berichtet®,’ so gilt
diese Bestimmung im vollen Umfang fiir die in den Jahresberichten fixier-
ten ,,Aussagen” zu den Kanonentscheidungen der einzelnen Schulen.® Der
Kanondiskurs basiert auf einer interpersonellen Kommunikation tiber vor-
gegebene, im Detail variable Textformate, welche die Handlungsweisen der
schulischen Kanonakteure festhalten und — was ebenso wichtig ist — auf zu-
kiinftige Entscheidungsprozesse maf$geblichen Einfluss nehmen. So kén-
nen Diskursereignisse,” etwa die Option fiir neue, bisher nicht kanonisier-
te Autoren, Gattungen und Werke, iiber die Jahresberichte unmittelbar in

griindlicher Recherchen im Verlagsarchiv von dtv untersucht, wird in nichster Zeit ver-

offentlicht].

4 Zum Medienformat und zur Textsorte Jahresbericht vgl. ausfiihrlicher Hans-Joachim
Jakob: Schulprogramme im 19. Jahrhundert. Anatomie einer Publikationsform (Bd. 1,
135-154).

5 Michel Foucault: Archiologie des Wissens. Frankfurt a. M. 1981, S. 116.

6 Auf einer allgemeinen Ebene ist der Diskurs, mit Mills formuliert, ,,eine Menge von
sanktionierten Aussagen, denen eine bestimmte institutionelle Kraft innewohnt“ (Sara
Mills: Der Diskurs. Begriff, Theorie, Praxis. Aus dem Englischen von Ulrich Kriest. Tii-
bingen 2007, S. 66). Diese Akzentuierung der Sprachlichkeit von Diskursen nimmct die
auch von Foucault stets hervorgehobene sprachliche Situierung von (frz.) ,discours’ wie-

der auf (vgl. ebd., S. 2f).

7 Eine gewisse Analogie des Ereignisbegriffs besteht zu den bei Segers beschriebenem
Zusammenhang von ,,Durchbruch und Kanonisierung“: vgl. Rien T. Segers: Durchbruch
und Kanonisierung: Eine neue Provokation fiir die Literaturgeschichtsschreibung? Oder:
Wie konnte Virginia Woolf so beriihmt werden? In: SPIEL 12, 1993, H. 1, S. 1-22.
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zeitlicher Nihe dokumentiert werden und auf diese Weise Verstirker-
effekte bewirken, indem andere Schulen sich ebenfalls der verinderten Ka-
nonisierungspraxis anschlieffen, oder im umgekehrten Sinne Widerstinde
aktivieren, indem Schulen ihre Gegenstimme, also ihr Festhalten an der
Tradition, in den Jahresberichten entsprechend herausstellen. Daher zielt
der Begriff des Kanondiskurses nicht blof§ auf das ,Reden’, auf die Debat-
te iiber den Kanon, sondern bezieht ausdriicklich die Handlungsebene der
Kanonentscheidungen mit ein. Nicht allein die Berichtsform sichert die
Sprachlichkeit des Kanondiskurses, sondern auch das alljihrliche Ritual
des Berichtsaustausches, das die einzelnen Kanonisierungspraktiken fiir
alle anderen Schulen transparent und so das ,Reden® tiber die Kanonaus-
wahl fassbar macht. Vor diesem Hintergrund erscheint der Begriff des Ka-
nondiskurses nicht als vage Metapher fiir eine im kulturellen Feld veran-
kerte komplexe Selektionspraxis; der Begriff erfiillt vielmehr die Basis-
primisse von ,Diskurs‘ im Sinne der von Landwehr skizzierten Verwen-
dungsweisen wie ,,Gesprich®, ,Rede®, ,Abhandlung iiber einen Gegenstand
in Rede oder Schrift“, ,Kommunikationsgemeinschaft®, ,,Diskussion/ De-
batte“.?

Es gibt noch weitere Griinde, die eine an der historischen Diskurs-
analyse’ orientierte Kanonforschung aussichtsreich erscheinen lassen. Ka-
nonbildung ist, wie in den fritheren Studien an vielen Beispielen nachgewie-
sen, eine diskursive Praxis, die aufs Engste iber die staatlich-institutionel-
len Logiken und gesellschaftlichen Funktionen mit jenen von Foucault so
genannten ,,Dispositiven der Macht® verkniipft ist: Der gymnasiale Schul-
kanon ist Ausdruck gesellschaftlicher Elitebildung und durch ein Ensemble
administrativer Entscheidungen, Gesetze, Regeln sowie durch ein System
innerinstitutioneller Kompetenzen so ausgestattet, dass sich in der kultu-
rellen Konstruktion des Kanons die gesellschaftliche Machtformigkeit des
preuflischen Gymnasiums stindig reproduziert. In dieser Perspektive er-
weitert die Diskursanalyse die historische Sinnzuschreibungspraxis litera-
rischer Erinnerungstheorien, die das Kanonhandeln als kulturelle Erinne-
rungsarbeit und praktizierte Traditionsbildung definieren, um die Reflexion
auf das Zusammenspiel von Wissen und Macht, von kanonischen Wis-
sensformationen und schulischen Machtpotenzialen. Wenn Sara Mills her-
vorhebt, ,,dass Diskurse prinzipiell durch Ausschluss-Praktiken organisiert

8 Achim Landwehr: Historische Diskursanalyse. Frankfurt a. M. 2008, S. 15.

9 Vgl. Franz X. Eder (Hg.): Historische Diskursanalysen. Genealogie, Theorie, Anwen-
dungen. Wiesbaden 2006.
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sind,“!? so gilt dies auf doppelte Weise fiir den schulischen Kanon-Dis-
kurs: Er reguliert iber den Mechanismus der Inklusion (der positiven Aus-
wahl eines Textes, eines Autors und einer Gattung) und der Exklusion (der
Negativentscheidungen gegen alles Nicht-Kanonisierte) das auf Selektion
und Verwerfung basierende Fundament der Kanonarchitektur; zugleich
ist aber auch der Zugang zum Erwerb von Kanonwissen iiberhaupt an
die institutionellen schulischen ,,Ausschluss-Praktiken® gebunden, also an
ein System von Klassenstufen- und Schulnotenhierarchien, Abschluss-
qualifikationen und Versetzungsprozeduren. Solche institutionellen Dis-
tinktionsmechanismen verweisen wiederum auf die Rolle der Machtfor-
migkeit des gymnasialen Kanondiskurses.

Dessen Analyse ldsst sich daher methodologisch recht problemlos
mit der kultursoziologischen Distinktionstheorie Pierre Bourdieus ver-
kniipfen,' zumal der gymnasiale Lektiirekanon ein signifikantes Paradigma
fiir den tiber administrative Priifungssysteme'? und Gratifikationen gere-
gelten Erwerb von ,kulturelle[m] Kapital“!? darstellt, das seinerseits eine
spétere privilegierte Partizipation an sozialen wie kulturellen Lebensstilen
ermdglicht.' Der gymnasiale Lektiirekanon des ausgehenden 19. Jahr-
hunderts ist mit seiner Orientierung an der seit 1820 im Detail belegba-
ren Traditionsbildung eine zentrale gesellschaftliche Domine der Sedi-
mentierung kultureller Alltagspraktiken, indem einige wenige Autoren
und eine begrenzte Auswahl von Dichtungen — und zwar immer dieselben
— jahrzehntelang in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens gerticke

10 Mills, Der Diskurs, S. 12.

11 Vgl. Pierre Bourdieu: Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteils-
kraft. Ubersetzt von Bernd Schwibs und Achim Russer. Frankfurt a. M. 1987; ferner
ders.: Die verborgenen Mechanismen der Macht. Schriften zu Politik & Kultur 1. Aus
dem Franzdsischen von Jiirgen Bolder u. a. Hamburg 1997.

12 Einen guten Uberblick mit zeitgendssischen Erklirungen gibt Max Nath: Lehrpline
und Priifungsordnungen im hoheren Schulwesen Preuflens seit Einfiihrung des Abitu-
rienten-Examens. Berlin 1900 (SP Luisengymnasium Berlin 1900). — Die Sigle SP ver-
weist in den Anmerkungen und im Text auf Schulprogrammschriften, also auf prinzipiell
veroffentlichte, in alle preuflischen Provinzen verschickte Broschiiren, die den gymna-
sialen Kanondiskurs dokumentieren.

13 Zu den drei Kapitalbegriffen Bourdieus, dem ,kulturellen, dem ,sozialen® und
dem ,,6konomischen Kapital® vgl. Bourdieu, Die verborgenen Mechanismen der Macht,
S. 49-80; wenn nicht ausdriicklich anders belegt, wird im Folgenden der Begriff , kultu-
relles Kapital“ auf der Definitionsbasis Bourdieus gebraucht.

14 Vgl. zum Konnex von Diskurs- und Distinktionstheorie grundlegend Rainer Diaz-
Bone: Kulturwelt, Diskurs und Lebensstil. Eine diskurstheoretische Erweiterung der
bourdieuschen Distinktionstheorie. Opladen 2002.
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und auf diese Weise stindig vergegenwirtigt werden: mit hohem Gel-
tungsanspruch in einer ,reprisentativen Kultur®, die im literarischen Le-
ben wie auf dem Theater, im privaten wie im 6ffentlichen Raum eine dis-
kursive Praxis schafft, in der das erworbene ,kulturelle Kapital® seinen
Wert hat.

Bourdieu hat in seinen ,,Regeln der Kunst“ darauf hingewiesen, dass
»der mit einer bestimmten kulturellen Praxis verkniipfte Kredit mit wach-
sender sozialer Streuung des Publikums tendenziell“ abnehme, und zwar
dann, ,wenn die besondere Kompetenz, die dem Konsumenten zuerkannt
wird, abnimmt“." Die gymnasialen Kanonkonstrukteure haben mit ih-
rer Priffungsmacht und vor allem mit ihrem Abiturprivileg stindig dafiir
gesorgt, dass jene ,Kompetenz® erhalten bleibt; sie haben ein spezifisches
Schulkanonwissen geschaffen, das Kenntnisse voraussetzt und an entspre-
chende Nachweise gekoppelt ist. Die Stufen des Kanonwissens fithren von
auswendig gelernten Texten und bloflen inhaltlichen Repetitionen iiber
den souverinen Umgang mit einem breiten Repertoire an Zitaten und die
Fihigkeit, literarische Anspielungen zu erkennen, bis hin zu professionel-
len Lesetechniken und zur Kenntnis des Deutungskanons.

An kanonischen Auswahlpraxen sind freilich stets unterschiedliche
Institutionen und soziale Gruppen beteiligt: Institutionen, die in Kultur
und Gesellschaft ihren spezifischen Einfluss auf Traditionsbildung, Sinn-
stiftung und soziales Handeln ausiiben, und soziale Gruppen, die nach
Rang, Status, Habitus und Lebensstil differieren. Kanonfragen sind daher
Machtfragen. Die Kanonbildung spezifisch deutschsprachiger Literatur
setzt daher erst ein, als gesellschaftliche Eliten einem kleinen Teil der deut-
schen Dichtung den Rang zuerkennen, der bisher dem Kanon antiker
Schriftsteller vorbehalten war.'® Zugleich verliert der religiése Kanon sein
den Alltag bestimmendes Sinnstiftungsmonopol und seine dirigistische
Aufsicht tiber die Lebensfithrung, wihrend im Gegenzug, vereinfacht for-
muliert, Dichter wie Schiller mit ihren 6ffentlich und privat in allen mog-
lichen Situationen gern zitierten Maximen und Sentenzen zeitweilig die

15 Pierre Bourdieu: Die Regeln der Kunst. Genese und Strukeur des literarischen Feldes.
Ubersetzt von Bernd Schwibs und Achim Russer. Frankfure a. M. 1999, S. 190.

16 Den zeitgendssischen Kanondiskurs des 19. und frithen 20. Jahrhunderts im Hinblick
auf den altsprachlichen Kanon thematisieren R. C. Kukula/E. Martinak/H. Schenk:
Der Kanon der altsprachlichen Lektiire am 8sterreichischen Gymnasium. Leipzig 1906
(SP Graz 1906); vgl. auch Manfred Fuhrmann: Latein und Europa. Geschichte des ge-
lehrten Unterrichts in Deutschland. Von Karl dem Groflen bis Wilhelm II. Kéln 2001,
S. 172-185.
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Rolle des fiinften (deutschen) Evangelisten spielen.'” In dem Mafle, wie
der Kanon der Nationalliteratur zum Leitmedium der biirgerlichen Ge-
sellschaft des 19. Jahrhunderts aufsteigt, bedarf es keiner umstindlichen
Legitimation mehr, um einen gymnasialen Nationalliteraturkanon zu er-
richten, so dass die Jahresberichte sich expliziter Kanonrhetorik enthal-
ten und ihre Nachhaltigkeit durch die blofle Kraft der Dichternamen und
Werktitel demonstrieren. Angesichts des breiten Quellenmaterials sind al-
so keine umstindlichen Recherchen nétig, um kanonische Auswahlprozes-
se zu beschreiben: Es besticht die lakonische Form der knappen, aber un-
missverstindlichen Lektiireangaben.

Wie knapp die Kanon-Eintrige in den Jahresberichten ausfallen,
zeigt das Beispiel des evangelischen Gymnasiums Minden, das 1875 fiir
die Real-Prima'® notiert: ,,Ueberblick tiber die Literaturgeschichte bis zum
Anfang des 17. Jahrhunderts; Lektiire: Oden von Klopstock, Lessing's
Minna von Barnhelm, Laokoon, Dramaturgie und Nathan; Privatlektiire:
Emilia Galotti von Lessing und Julius Cisar von Shakespeare® (SP Minden
1875). Die Reichweite der Mindener Kanonentscheidungen wird deutli-
cher, wenn sie im Kontext anderer Jahresberichte gelesen werden: 1875 la-
sen insgesamt elf westfilische Schulen Lessings ,Minna von Barnhelm® —
die nach Schillers ,, Wilhelm Tell“ (15 Schulen) am meisten gelesene Lektiire
des Jahres —, fiinf Schulen den ,Laokoon®, sechs die ,Hamburgische
Dramaturgie®, drei den ,,Nathan®, drei ,Emilia Galotti“ und kein anderes
Gymnasium Shakespeares ,,Julius Cisar“. Die Resonanzreichweiten sind
zwar von Autor zu Autor und von Werk zu Werk verschieden; festzuhalten
aber ist der beispielsweise im Fall der ,Minna von Barnhelm® signifikante
stumme Konsens der Kanon-Auswahl.

Wenn im Folgenden vom westfilischen Lektiirekanon die Rede ist,
so zielt der Begriff auf eine Art common-sense der Gymnasien, der allerdings
kein Produkt diskursiven Aushandelns und auch kein blofles Umsetzen ad-
ministrativer Anordnungen ist, sondern das Ergebnis einer symbolischen
Interaktion auf der Basis innerschulisch-autonomer Entscheidungen. Dass
im Falle von Shakespeares ,,Julius Cisar offenbar noch kein Konsens vor-

17 Vgl. ausfithrlicher Hermann Korte: Ein Festspiel auf dem Kanon-Gipfel. Schillers
»Wilhelm Tell“. In: Jiirgen Forster (Hg.): Schulklassiker lesen in der Medienkultur. Stutt-
gart 2000, S. 119-151.

18 Das Gymnasium hatte einen altsprachlichen und einen Realgymnasien-Zweig, in
dem Griechisch nicht zum Pflichtprogramm gehérte; zu den Schultypen des Gymna-
siums und der Realschule im 19. Jahrhundert vgl. ausfiihrlicher Manfred Eckert: Die
schulpolitische Instrumentalisierung des Bildungsbegriffs. Zum Abgrenzungsstreit zwi-
schen Realschule und Gymnasium im 19. Jahrhundert. Frankfurt a. M. 1984.
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herrscht, zeigt die Entscheidungsfreiheit der einzelnen Schulen an. Im
Kanondiskurs kommen solchen Abweichungen vom common-sense wich-
tige Funktionen zu: Es handelt sich um Stimmen, die bisher nicht-kano-
nische Werke ins Spiel bringen, was ein Vergleich mit dem Jahre 1900 ni-
her erhellen kann. 1900 haben elf Schulen Shakespeares ,,Julius Cisar® ge-
lesen, acht weitere ,Macbeth®, vier den ,Kaufmann von Venedig®, drei
,Coriolan“, zwei den ,Hamlet* und eine Schule ,Richard III.“. Es besteht
kein Zweifel, dass die nicht-kanonischen Stimmen von 1875 ihr Gewicht
hatten und dazu beitrugen, dass bis 1900 Shakespeare zum Klassiker des
Deutschunterrichts aufgestiegen war (vgl. Kap. 3.4).

Einen kanonischen Wert erhilt ein literarisches Werk im gymna-
sialen Kanondiskurs erst dann, wenn eine Vielzahl von Stimmen dies be-
statigt, und zwar durch den Aufbau einer kontinuierlichen Lektiirepraxis.
Das Stimmenensemble lisst sich mit einem Begriff Bourdieus als eine Art
,Glaubensuniversum“!” bezeichnen, das von der Bedeutsamkeit und vom
asthetischen Wert eines literarischen Werks tiberzeugt ist. Es gilt Bourdieus
Beobachtung, dass ,das Kunstwerk als werthaltiges symbolisches Objekt
nur existiert, wenn es gekannt und anerkannt, das heifSt von Betrachtern,
die mit der dazu erforderlichen #sthetischen Einstellung und Kompetenz
ausgestattet sind, gesellschaftlich als Kunstwerk instituiert ist“.** Dabei
handelt es sich nicht um einen starren, irreversiblen Prozess, sondern ein
standiges Spiel mit Dispositionen, die an Erfahrungen gekniipft werden:
Entscheidungen sind prinzipiell korrigierbar, der Diskurs ist im Fluss; und
nur diejenige Textauswahl, die eine lange Resonanzdauer hat, gilt letztlich
als uneingeschrinkt werthaltig und damit kernkanonfihig.

Charakteristisch fiir den {iber die Jahresberichte initiierten kanon-
bildenden Kommunikationsprozess sind das weitgehende Fehlen explizi-
ter Begriindungen und der Verzicht auf eine Legitimationsrhetorik, die das
eigene Handeln hitte rechtfertigen kdnnen. Ausdriicklich wurde dies we-
der vor noch nach 1870 verlangt; sogar der Begriff des Literaturkanons
taucht in den Berichten nirgends auf.?! Der beeindruckend stabile Kon-

19 Bourdieu, Regeln der Kunst, S. 362.
20 Ebd.

21 Die Verwendung des Kanonbegriffs ist daher wissenschaftstheoretisch der Ausdruck
einer Beobachtung ,zweiter Ordnung’, also einer rekonstruktiven Zuschreibung, die den
komplexen Prozess der Auswahl von Dichtern und Werken unter einem spezifischen Ter-
minus biindelt. — Die Bedeutung der Empirie im Kontext der Kanonforschung hat als
einer der ersten Gottlieb Gaiser erkannt: Gottlieb Gaiser: Zur Empirisierung des Kanon-
begriffs. In: SPIEL 2, 1983, H. 1, S. 123-135.
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sens, der dennoch Diskursereignisse wie die Aufnahme neuer Werke und
Autoren in den Kanon zulisst und flexibler ist, als es die Jahr fiir Jahr fast
monoton wiederholten Kernkanon-Entscheidungen der Berichte vermu-
ten lassen, ist das Gegenteil einer bloflen Summe aus subjektiven Vor-
lieben und Geschmacksurteilen. Die Struktur des gymnasialen common-
sense 16st diskursanalytisch den Gegensatz zwischen einem emphatischen
Subjekt-Verstindnis — der Kanon-Konstruktion als Resultat willentlich-
bewussten individuellen Handelns — und einer Annahme subjektloser,
von Individuen nicht disponiblen Kanonformatierungen auf. Kanonhand-
lungen erwachsen bis ins frithe 20. Jahrhundert aus einer nationalliterari-
schen Kanonkultur, die zwar im Lektiireplan der Gymnasien auf eine klei-
ne Anzahl von Dichtern beschrinke ist, zugleich aber eine Fiille von Va-
rianten und Variablen bereit hilt und neben dem Kernkanon-Konsens*
den Entscheidungsraum fiir Neuerungen und Experimente nicht a priori
beschneidet. Hierin liegt sicherlich ein wesentlicher Grund fiir den nach
1918 bis heute nie wieder erreichten Standard der gymnasialen Kanon-
kultur.

Schwieriger als die blofle Analyse kultureller Kanonhandlungen ist
allerdings die wissenschaftlich reflektierte Fundierung der deskriptiv arbei-
tenden Kanonforschung als Teildisziplin der Kulturwissenschaften.”® Von
welchen Perspektiven her sind Kanonkonstruktionen iiberhaupt adiquat
zu beschreiben? Kulturwissenschaftlich lieflen sich Kanonfragen zunichst
im Kontext von Gedichtnis- und Erinnerungstheorien komfortabel disku-
tieren. Im kulturellen Gedichtnis* haben Kanones seit je ihren Platz. So
ist der Umgang mit Kanonwerken Teil einer Erinnerungsarbeit, die wie je-
der Erinnerungsakt von aktuellen Konstellationen der Gegenwart ihre ent-

22 Zum Kernkanon-Begriff vgl. Hermann Korte: K wie Kanon und Kultur. Kleines Ka-
nonglossar in fiinfundzwanzig Stichwértern. In: Heinz Ludwig Arnold / Hermann Korte
(Hg.): Literarische Kanonbildung. Text + Kritik. Sonderband. Miinchen 2002, S. 25-38;
vor allem S. 34f.

23 Eine Ubersicht iiber kulturwissenschaftliche Teildisziplinen, Fragestellungen und For-
schungsansitze bieten Friedrich Jaeger/Burkhard Liebsch (Hg.): Handbuch der Kultur-
wissenschaften. Bd. 1: Grundlagen und Schliisselbegriffe. Stuttgart/ Weimar 2004. Vgl.
ferner Hermann Korte: Erinnerungsarbeit. Literaturgeschichte und Literaturunterricht.
In: Literatur in Wissenschaft und Unterricht 19, 1996, H. 1, S. 41-52.

24 Grundlegend zu Begriff und Theorie Jan Assmann: Das kulturelle Gedéchenis. Schrift,
Erinnerung und politische Identitit in frithen Hochkulturen. Miinchen 1992. Zur Un-
terscheidung und wissenschaftlichen Herkunft der Begriffe , kollektives®, ,soziales“ und
ykulturelles Gedichtnis“ ausfithrlicher Astrid Erll (Hg.): Literatur, Erinnerung, Identitit.
Theoriekonzeptionen und Fallstudien. Trier 2003.
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scheidenden Impulse empfingt. Erinnerungstheoretisch ist Kanonpflege
Sinnpflege, die das soziale Leben stabilisiert. Der Wandel des sozialen Le-
bens beeinflusst die gesellschaftliche Sinnproduktion und steht in einem
engen Verhiltnis zur Dynamik literarischer Kanonbildung. Literaturdidak-
tische Forschungen neigen allerdings dazu, den Literaturunterricht ebenso
emphatisch wie unkritisch als ,Erinnerungsarbeit® zu legitimieren, ohne
zuvor die diskursive Praxis niher in den Blick zu nehmen, die sinnstif-
tende Prozesse organisiert und deren Semantiken hervorbringt. Im For-
schungshorizont geht es nicht um Hypostasierungen sinnerfiillten Unter-
richtsgeschehens, vielmehr um eine akzentuierte Beobachtungsposition,
aus der heraus funktionierende Mechanismen kultureller Sinn-Setzungen
beim Aufbau einer schulischen Kanon-Architektur aufzudecken sind. Kul-
turwissenschaftliche Erinnerungstheorien konnen daher fiir die Diskurs-
analyse literarischer Kanonisierungspraktiken insofern eminent niitzlich
sein, als sie dabei helfen konnen, Prozeduren kultureller Tradierungen ein-
schlieflich deren Kanon-Semantik und Kanon-Rhetorik als sprachliches
Diskursmaterial zu erfassen: Was treibt eine Gesellschaft an, Vergangenes
als so bedeutend zu betrachten, dass es nicht nur nicht vergessen, sondern
von ihren Mitgliedern und insbesondere von ihren Eliten als wertvolles
Wissen gepflegt, bewahrt und tiberliefert werden soll — als sinnstiftendes
Band?

Der Begriff des kulturellen Gedichtnisses ist eine Konstruktion, hin-
ter der sich alle moglichen Formen von Erinnerungskulturen verbergen.
Der Umgang mit Kanonischem ist freilich nur eine Spielart davon, wenn
auch, etwa bezogen auf die Funktion der Kultur im Rahmen individueller
und kollektiver Identititsbildungen, eine wichtige. Vor diesem Hinter-
grund ist der Schritt von der erinnerungs- zur identititstheoretischen Re-
flexion literarischer Kanonhandlungen leicht nachvollziehbar.

Aleida Assmann grenzt den individuellen ,,Prozef§ der Bildung® vom
kollektiven , Prozef der Identititskonstruktion® ab:?

Wihrend der Prozef§ der Bildung personliche Selbsterkenntnis und
Selbstverwirklichung zum Ziel hatte, erfolgt der Prozef§ der Identi-
titskonstruktion iiber die Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppen,
die in ihren Merkmalen distinktiv und in ihren Grenzen klar erkenn-
bar sein miissen. Das Individuum erfihrt seine Selbsterkenntnis und

25 Aleida Assmann: Kanonforschung als Provokation der Literaturwissenschaft. In: Re-
nate von Heydebrand (Hg.): Kanon Macht Kultur. Theoretische, historische und soziale
Aspekte dsthetischer Kanonbildung. Stuttgart/ Weimar 1998, S. 47-59; Zitat S. 56.
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Selbstverwirklichung gerade nicht in der universalistischen Leerform
des Menschen, sondern tiber die Mitgliedschaft und Solidaritit mit
der Gruppe, die der Person Gedichtnis und Orientierung gibt.

Identitdt ldsst sich dabei als relationaler Begriff verstehen, der sich aus in-
dividuellen, sozialen, kulturellen und anderen Beziehungskonstellationen
ergibt. Dass der Literaturkanon vor allem im deutschen Biirgertum des 19.
Jahrhunderts ein wichtiges Prigewerk fiir Identititskonstruktionen gewe-
sen ist, daftir gibt es viele Indizien. Nun ist Identitit allerdings keine evi-
dente empirische Tatsache; wissenschaftlich ist sie schwer nachweisbar. Als
konstruktiver Begriff entzieht sich Identitit Priifgroflen wie Objektivitit,
Tatsichlichkeit und Wahrheit. Mit Straub formuliert:?

Nirgends fuflen Identitdtskonstruktionen einfach auf der niichter-
nen Feststellung empirischer Sachverhalte. Sie arbeiten vielmehr,
wenn sie Differenzen zwischen dem Eigenen und dem Anderen bzw.
Fremden ausmachen, mit Wahrnehmungen und Zuschreibungen,
Projektionen und Manipulationen.

Fiir kulturwissenschaftliche Forschungen erscheint die Abgrenzung zwi-
schen personaler und kollektiver Identitit sinnvoll zu sein. Allerdings be-
darf gerade der letzte Begriff weiterer Klirung. Jan Assmann schligt eine
Definition vor:*’

Unter einer kollektiven oder Wir-Identitit verstehen wir das Bild,
das eine Gruppe von sich aufbaut und mit dem sich deren Mitglieder
identifizieren. Kollektive Identitit ist eine Frage der Identifikation
seitens der beteiligten Gruppen. Es gibt sie nicht ,an sich’, sondern
immer nur in dem Mafe, wie sich bestimmte Individuen zu ihr be-
kennen. Sie ist so stark oder so schwach, wie sie im Denken und
Handeln der Gruppenmitglieder lebendig ist und deren Denken

und Handeln zu motivieren vermag.

26 Jiirgen Straub: Identitdt. In: Jaeger/ Liebsch (Hg.), Handbuch der Kulturwissenschaf-
ten, Bd. 1, S. 277-303; Zitat S. 280. Vgl. ferner Jiirgen Straub: Erzihlung, Identitit
und historisches Bewufitsein. Die psychologische Konstruktion von Zeit und Geschichte.
Frankfurt a. M. 1998.

27 Assmann, Kulturelles Gedichtnis, S. 132.
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In diesem Sinne kann kollektive Identitit nicht einfach vorausgesetzt wer-
den; sie ist vielmehr an eine performative Praxis gekniipft, also an einen
Vollzug identitdtsbestimmter kollektiver Praktiken in der Alltagskultur,
deren Kollektivititsgrad und deren kollektive Konsistenz in jedem Fall re-
konstruiert werden muss. Der gymnasiale Kanondiskurs ist ein anschauli-
ches Beispiel fiir jene Konsistenz. So kommt dem alljihrlichen Ritual des
Berichtsaustausches eine wichtige kontinuititsstiftende Bedeutung zu; zu-
gleich stellt der 6ffentliche Akt der Berichtsdokumentation (Jahresberichte
mussten gedruckt werden und wurden lokal und regional als 6ffentlich zu-
gingliche Broschiiren vertrieben) eine Gruppenidentitit der Kanonakteure
her, die auf reprisentative Selbstdarstellungsformen in der wilhelminischen
Gesellschaft zwischen 1871 und 1918 besonderen Wert legten.

Unter diesen (methodologisch komplexen, schwierigen) Primissen
konnten Identititstheorien durchaus Bausteine diskursanalytischer Ka-
nonforschung sein. So stellt sich etwa die Frage nach der lebensweltlichen
Bedeutung von Kanones fir den Aufbau und die Entwicklung persona-
ler und kollektiver Identititskonstruktionen. Aus Autobiographien ist be-
kannt, wie kanonische Werke in der Logik der offentlichen Selbstdar-
stellung ihrer Verfasser bestimmten Schliisselereignissen der eigenen Le-
bensgeschichte zugeordnet werden: Der Bogen reicht von krisenhaften Er-
schiitterungen, in deren Folge Identititen verindert wurden, bis hin zum
Umgang mit dem Kanon als verbindlicher, Identititen bestirkende und
festigende Orientierung. Fiir Gruppenkollektive lieffen sich analoge Bei-
spiele aufzeigen. So hat die Kanonforschung sich beispielsweise fir die um
Literatur, Musik und Kunst zentrierte Ausbildung kultureller und gesell-
schaftlicher Deutungsmuster des Bildungsbiirgertums im 19. Jahrhundert
interessiert, fiir deren Alltags- und Festtagskultur, fiir die grof8e Rolle, die
kollektive Erlebnisse wie Dichterfeiern, Deklamationen und Theater- und
Liederabende fiir den Aufbau und die Pflege von Gruppenidentitit spiel-
ten. Verallgemeinernd: Kulturelle Kanones strahlen sowohl auf die perso-
nale wie auf die kollektive Identitit ab.

Wer aus erinnerungs- und identititstheoretischer Perspektive kul-
turelle Kanonbildungen untersucht, tut gut daran, den kultursoziologi-
schen Boden nicht unter den Fiiflen zu verlieren. Das kulturelle Gedicht-
nis ist nicht ohne die Konstrukteure des Vergangenen denkbar, diese
wiederum nicht ohne soziale Gruppeninteressen und Machtzentren, die
Erinnerungskulturen kontrollieren und dariiber auch ihren gesellschaftli-
chen Einfluss sichern. Ebenso gibt es keine kollektive Identitit, die nicht
mit Distinktionen gegeniiber anderen sozialen und nationalen Gruppen
eng verkniipft ist, so dass Pierre Bourdieus Theorie der kulturellen Dis-
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tinktionen zum Fundament der Kanonforschung gehért. Kanonkultur ist
stets auch Ausdruck sozialer Distinktionen, ist eingebunden in die For-
men symbolischer Kommunikation, so wie das Kanonwissen auch als Dis-
tinktionsgewinn zu verstehen ist. Noch schirfer: Kanones sind fiir den
Erwerb ,kulturellen Kapitals“*® die bedeutsamsten Wertesysteme und da-
her entsprechend institutionell mit gesellschaftlich maflgeblichen Kanon-
instanzen wie Schule und Universitit verbunden und zugleich Ausdruck
des Habitus und des Lebensstils jener gesellschaftlichen Gruppen, die mit
ihrem Kanonhandeln gesellschaftlichen Einfluss dokumentieren. In dem
Mafe, wie Kanonwissen und Kanonhandlungen nicht mehr in die Sym-
bolformen kulturellen Kapitals umgesetzt werden kénnen, verliert dieses
Kapital an Wert und der Kanon seine Distinktionsfunktionen.

1.2 Kanon und kulturelle Resonanz

Von einem solchen Wertverlust kann im 19. Jahrhundert keine Rede sein,
weil es, im Riickblick beurteilt, das grofle Sikulum des nationalliterari-
schen Klassikerkanons war. Daraus lisst sich jedoch nicht der Schluss zie-
hen, dass der Kanondiskurs das literarische Leben des Jahrhunderts mo-
nopolartig bestimmte. So entfaltet sich die weitgehend auf deutsche Klas-
siker beschrinkte gymnasiale Autoren- und Werkauswahl vor dem Hori-
zont eines im Zuge durchgreifender Alphabetisierungen immer stirker
anwachsenden Biichermarkts, der seit dem Siegeszug des Romans attrak-
tive Bestseller-Unterhaltungen bietet und einen Leihbibliotheken-Boom
auslost. In dem Maf3e, wie sich jener im Topos der Biicherflut von Lite-
raturpidagogen und Kritikern geschmihte Markt ausdehnt, gewinnt der
eng begrenzte Lektiirekanon der Schule an Exklusivitit. Symbolischer Aus-
druck des Exklusiven ist die fiir Westfalen wihrend des gesamten 19. Jahr-
hunderts nachweisbare Ausgrenzung des Romans aus dem Schulkanon. Im
Kanondiskurs des Gymnasiums erscheint der Roman (und zwar parado-
xerweise auch der Bildungsroman!) als Medium ohne Bildungswert, ja als
wertlos und schidlich, weil er zum schnellen, tiberfliegenden Lesen verlei-

28 Bourdieus kultursoziologische Studie zu Lebensstil, Habitus und sozialer Distink-
tion, entwickelt fiir die moderne franzsische Gesellschaft, entfaltet systematisch die
Leitbegriffe ,Bildungskapital® und ,kulturelles Kapital“; vgl. Bourdieu, Die feinen Un-
terschiede; vor allem S. 115f. u. S. 154f.
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tet und damit die fiir philologisch professionelle Lesetechniken unerliss-
liche, ,verzogerte® Lektiire gefahrdet (vgl. Bd. 1).

Die Negativresonanz der Schule auf den Roman hingt selbstver-
stindlich mit dem Umstand zusammen, dass, gemessen an Gattungen wie
dem Epos und dem Drama, die deutsche Romanliteratur erst seit verhilt-
nismiflig kurzer Zeit im Fokus der literarischen Offentlichkeit steht. Der
Zeitfaktor sollte nicht unterschitzt werden, zumal es im Kanon prinzi-
piell nie um gerade aktuelle Bestsellerwerke geht.”” Es gilt vielmehr der
Grundsatz: Kanonisierten Gegenstinden der Kultur wird auf Dauer mehr
Aufmerksamkeit als nicht-kanonisierten Werken zugestanden. Nun war
und ist die menschliche Ressource Aufmerksamkeit begrenzt, so dass es
Kanonisierungspraktiken geben muss, diese Ressource zu sichern, und
zwar auf dauerhafte Weise. Im Kern sind alle Kanonisierungspraktiken auf
erfolgreiche Ressourcen-Sicherungen gerichtet. Dazu stehen Medien, aber
auch gesellschaftliche wie kulturelle Machtinstrumente zur Verfiigung.*
Der gymnasiale Kanondiskurs mitseinen administrativen, iiber das Medium
des Jahresberichts exakt verbuchten Lektiireprogrammen folgt mit seiner
biirokratischen Logik exakt der Okonomie der Ressourcen-Sicherung,
und zwar in einer Institution, die ihre eigene Legitimation daraus ab-

29 Vgl. Klaus Manger: Bestseller des 18. Jahrhunderts. Ein Uberblick. In: Anett Liitte-
ken / Matthias Weishaupt/ Carsten Zelle (Hg.): Der Kanon im Zeitalter der Aufklirung.
Beitrige zur historischen Kanonforschung. Géttingen 2009, S. 17-45.

30 Wie eine solche Ressource kultur- und sogar staatspolitisch abgestiitzt wurde, ldsst
sich an einem Beispiel aus der griechischen Geschichte zeigen (vgl. Jiirgen Dummer:
Entwicklungen des Kanongedankens in der Antike. In: Gerhard R. Kaiser/Stefan Ma-
tuschek (Hg.): Begriindungen und Funktionen des Kanons. Beitrige aus der Literatur-
und Kunstwissenschaft, Philosophie und Theologie. Heidelberg 2001, S. 9-21; vor allem
S. 13-16): Der Tyrann Peisistratos, seit 561 v. Chr. in Athen im Amt, wollte sein Ansehen
und das der Polis stirken, indem er 6ffentliche Feste neu organisierte, die Panathenien,
und zu diesem Zweck die 6ffentliche Deklamation der beiden Homerischen Epen ver-
pflichtend machte. Er lief§ ein Staatsexemplar der ,Ilias“ und der ,,Odyssec” herstellen:
Der Akt der Verschriftlichung war kein blof} funktionaler Akt der Herstellung eines Spei-
chermediums, sondern das Speichermedium selbst war der Ausdruck einer Macht iiber
die kulturelle Ressource und damit iiber deren traditionsstiftende kulturelle Resonanz.
Solche Akte wiederholen sich im alten Griechenland, etwa wenn der athenische Politi-
ker Lykurg 338 v. Chr. bei der Ausgestaltung des Dionysostheaters die Tragodiendichter
Aischylos, Sophokles und Euripides kanonisiert: mit kanonischen Staatsexemplaren als
kanonisierten Symbolen &ffentlicher Memorialpolitik. Festzuhalten ist, dass diese Kano-
nisierungspraxis an aufwendige kulturelle Handlungen gebunden war: an Machtdemon-
strationen, in denen Texte und Schriftsteller aus der Masse anderer hervor- und emporge-
hoben werden — mit dem Effeke, dass sich das Polis-Kollektiv im Akt der Kanonisierung
selbst feierte.
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leitet, dass sie die Aufmerksamkeit fiir die Kanongroflen der kulturellen
Tradition intergenerationell garantiert. Die Verpflichtung, Jahresberichte
zu verdffentlichen (und zwar stets auf Kosten lokaler Schultriger und
nicht zu Lasten der preuflischen Staatskasse), verleiht sogar dem gymna-
sialen Kanondiskurs regelmifSig ein gewisses Maf$ an Aufmerksamkeit und
erweist sich so als eine Art Relais zwischen Schulkultur und literarisch-kul-
tureller Offentlichkeit.

Die kulturelle Resonanz eines Werkes ist ohne institutionelle Ka-
nonresonanz auf Dauer nicht zu halten. Fiir den Literaturkanon ist die
Stabilitit von Kanoninstanzen wie der Schule von ausschlaggebender Be-
deutung; zugleich festigen die deutschen Universititen, indem sie die
Germanistik mit entsprechenden Lehrstithlen ausbauen und so die Vo-
raussetzungen fiir eine fachwissenschaftliche Ausbildung der Deutschleh-
rer auf ein sicheres Fundament stellen, die fiir die institutionelle Kanon-
resonanz notwendige Infrastruktur. Im Verlaufe des 19. Jahrhunderts gibt
es zudem ein immer dichteres Zusammenspiel der am Literaturkanon in-
teressierten Krifte und Gruppen, bis hin zur Kulturpolitik mit ihren di-
versen Memorialstilen und -praktiken wie der Denkmals-, Gedenkstitten-
und Museumskultur. Die Literatur steigt zum Leitmedium reprisentativer
Kultur auf, weil sie der Selbstdarstellung und Selbstinszenierung der so ge-
nannten deutschen Kulturnation®' einen kanonischen Ausdruck verleiht:
vom Lesebuch iiber die Literaturgeschichte bis zum kaiserlichen Besuch
der Dichtergruft in Weimar, von den literarischen Bildungssplittern der
Unterhaltungen am Teetisch und im Salon tiber die in Reden zitierten
Sentenzen und Maximen der Klassiker bis zu legendiren Schiller- und
Goethe-Feiern.’> Der gymnasiale Kanondiskurs ist in dieses Netz kom-
munikativer Diskurszusammenhinge einbezogen und erfiillt darin unter-
schiedliche Funktionen, indem er Wissen und Kenntnisse iiber den Kanon
vermittelt und den Umgang mit kanonischen Werken einiibt, einschlief3-
lich der Unterweisung in Deklamations- und Rezitationsformen und in
Techniken des Auswendiglernens und Memorierens. Von hier aus ldsst

31 Vgl. zu dieser eng mit dem neuhumanistischen Bildungsbegriff verkniipften Natio-
nen-Konstruktion ausfiihrlich Georg Bollenbeck: Bildung und Kultur. Glanz und Elend
eines deutschen Deutungsmusters. Frankfurt a. M. 1994.

32 Vgl. zur Klassik-Rezeption Karl Robert Mandelkow: Gesammelte Aufsitze und Vor-
trige zur Klassik- und Romantikrezeption in Deutschland. Frankfurt a. M. 2001; ferner
Wilhelm VofSkamp (Hg.): Klassik im Vergleich. Stuttgart/Weimar 1993; Peter Ensberg
(Hg.): Klassik-Rezeption. Wiirzburg 2003; Klaus Weid: Klassikrezeption im Literaturun-
terricht. Eine didaktische Untersuchung in entwicklungstheoretischer Sicht. Frankfurt
a. M. 1987.
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sich der Bogen zu einem weiteren Aspekt der Kanonresonanz schlagen, zur
lebensweltlichen Kanonresonanz. Die Schule kann diese Resonanz nicht
ersetzen, allenfalls — wenn sie Gliick hat — vorbereiten; ansonsten zihlt im
Konnex von Lebenswelt und Kanon die individuelle Entscheidung. In die-
sem Sinne hat Italo Calvino sicher recht, wenn er schreibt:??

Wenn der Funke nicht tiberspringt, ist nichts zu machen: die
Klassiker liest man nicht aus Pflicht oder Respekt, sondern nur aus
Liebe. Aufer in der Schule: die Schule muf§ dich wohl oder {ibel
mit einer gewissen Anzahl von Klassikern bekannt machen, unter
denen (oder in Bezug zu denen) du dann deine Klassiker erkennen
kannst. Die Schule ist gehalten, dir die Werkzeuge fiir diese Wahl
an die Hand zu geben; aber die Entscheidungen, die zihlen, finden
aufSerhalb und nach jeder Schule statt.

Die Lebenswelt mit ihren Erfahrungs-, Erlebnis-, Sinn- und Handlungs-
riumen ist der Ort literarischer Kommunikation, an dem sich Literatur
und Leser, die Wirkungsgeschichte der Texte und schlieSlich auch die kul-
turelle Wirkungsmacht des Kanons konstituieren. Lebensweltliche Ka-
nonresonanz beginnt bei der Prisenz von Kanonwerken und Kanonauto-
ren im Alltag; der schulische Lektiirekanon bildet nur die Basis einer vom
literarischen Kanon bestimmten, weit tiber den gymnasialen Schulhori-
zont reichenden Kultur.

Der Konnex institutioneller und lebensweltlicher Kanonresonanzen,
der im Verlaufe des 19. und frithen 20. Jahrhunderts immer fester wird,
zeigt den Erfolg literarischer Kanonisierungspraktiken, die tiber einen lan-
gen Zeitraum dem Kanon wichtige Ressourcen der Aufmerksamkeit ga-
rantieren. Aufmerksamkeit und Resonanz sind daher Kernbegriffe einer
Kanontheorie, die zu beschreiben versucht, mit welcher Intensitit und wel-
chem Aufwand an Zeit und Energie eine Gesellschaft ihre eigene Vergan-
genheit durch Traditionsbildung vergegenwirtigt. Ob dabei rezente Auf-
merksambkeitstheorien weiterfiihren, ist eine noch offene Frage. Von Nut-
zen konnte in diesem Zusammenhang Georg Francks Studie ,Okonomie
der Aufmerksamkeit“ sein, die der Verfasser dem ,Gebiet der Konversa-
tionsanalyse“ zuordnet; fiir den Konnex der Mediengesellschaft schligt er
eine kurze Definition von ,Aufmerksamkeit® vor: ,Das knappe Gut, das
jede Unterhaltung kostet und um dessen Einnahme es in jeder Unter-

33 TItalo Calvino: Warum Klassiker lesen? Aus dem Italienischen von Barbara Kleiner und
Susanne Schoop. Miinchen 2003 (das Buch erschien in Italien bereits 1991), S. 10f.
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haltung geht, ist Aufmerksamkeit.“** Literarische Kanonisierungsprozesse
aber unterliegen nur sehr entfernt den Mustern moderner Unterhaltungs-
kultur und zielen, vor allem in Deutschland, seit dem ausgehenden 18.
Jahrhundertaufkategorische Abgrenzungen zur ,, Unterhaltung®. Und doch
konnen Francks Uberlegungen Kanontheorien neue Impulse geben. Nach
Franck steht ,,Aufmerksamkeit immer in Verbindung mit einer bestimm-
ten Wertschitzung fur unsere Person: Also zihlt auch die emotionale
Qualitdt der Zuwendung.“” Kanontheoretisch ldsst sich diese Beobach-
tung mit dem Selbstbild von Kanon-Konstrukteuren zusammenbringen,
die in jeder Kanon-Architektur sich selbst darstellen und im Muster des
Wertvollen und Bedeutenden auch die eigene ,, Wertschitzung“ dokumen-
tieren.

Gerade die Kanonrhetorik im Kontext kultureller Werte und Wer-
tungen gibt mit ihren Pathosformeln des Klassischen und Zeitiiberdauern-
den ein beredtes Zeugnis von der Emotionalitit des Kanonhandelns. Kul-
turhistorisch geht es bei den Aufrichtungen von Kanones stets um die Re-
putation und den Ruhm® von Werken, nicht um deren kurzfristige Pro-
minenz, also nicht um fliichtige Eintrige in Bestsellerlisten und dauernd
wechselnden ranking-Tafeln. Franck liefert gute Argumente dafiir, Popu-
larisierung und Kanonisierung als Komplementirbegriffe und nicht etwa
als Synonyme zu begreifen. Es erscheint folgerichtig, dass Franck den viel-
fach fiir obsolet erklirten Gegensatz von hoher und niedriger Kultur fiir
eine differenzierte Analyse der ,Okonomie der Aufmerksamkeit“ neu akti-
viert. Zwei Aspekte spielen dabei eine zentrale Rolle, das Alter der ,iber-
lieferten Werke® und deren auratische Signatur:®

Das Renommee, das Werke der hohen Kultur geniefSen, muf§ kei-
neswegs hoher sein als das von Schépfungen der populiren Kultu-
ren. Der kennzeichnende Unterschied liegt im Zeitprofil der Ent-
stehung des Renommees. Dieses Profil ist im populdren Fach cha-
rakteristisch flacher. Weil die zeitliche Tiefendimension weniger ent-
wickelt ist, zahlt im populiren Fach der Publikumserfolg ohne
Wenn und Aber. Hier gibt keine Kaste von Kulturpdpsten und
Hohenpriestern den Ton an, die ihre Weihe von Vorgingern empfan-

34 Georg Franck: Okonomie der Aufmerksamkeit. Ein Entwurf. Miinchen / Wien 1998,
S.7.

35 Ebd.,, S. 73 (Hervorhebung bei Franck).
36 Vgl. ausfiihrlicher ebd., S. 115-120.
37 Ebd.,, S. 162.
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gen haben, die ihrerseits von Vorgingern gesegnet waren [...]. Die-
ser spezifische Altersunterschied und keine ungleich héhere Quali-
tit unterscheidet das hohe Fach vom populiren.

Um Missverstindnissen vorzubeugen, reduziert Franck ,das hohe Fach®
nicht auf den Wert als Bildungskapital: ,Die tiberlieferten Werke sind®,
konzediert der Autor, ,geistiges Kapital im Sinne verfiigbaren Wissens®,
hebt aber zugleich hervor: ,Die tiberlieferten Werke der Kultur haben Re-
nommee nicht, weil so viel Aufmerksamkeit in ihre Produktion und in die
Bildung der Rezipienten geflossen wire, sondern weil sie so viel Beachtung
bereits gefunden haben und immer noch finden.“*® Die Auratisierung ist
Ausdruck, Sicherung und Verstiarkung der Aufmerksambkeit fiir die Gegen-
stinde kanonisierter Prozesse: ,Als Aura des Kunstwerks verehren wir die
Anziehungskraft, die es auf die Aufmerksamkeit der anderen Menschen
ausiibt — und zwar dadurch ausiibt, daf$ wir alle zusammen um die tatsich-
lich von unzihligen Seiten dargebrachte Aufmerksamkeit wissen.“*
Franck entwickelt in seinem 2005 erschienenen Buch ,Mentaler
Kapitalismus® seine Uberlegungen zu Aufmerksamkeit, Beachtung, Re-
nommee, Reputation und Wertschitzung weiter. Dabei relativiert er den
Prestige- und Distinktionsbegriff Bourdieus: ,Die feinen Unterschiede
liegen in der Bewertung der Beachtung.“’ Von hier aus versucht Franck
eine Neudefinition der Bourdieu-Formel vom , kulturellen Kapital“: ,,Auch
beim kulturellen Kapital geht die distanzierende Wirkung nicht blof§ von
der Qualitit der Werke oder vom Grad der Kennerschaft aus. Die Wirkung
geht vom Wissen um die Beachtung, die die Werke erregen, und von dem
Renommee aus, das die Kennerschaft orientiert.“4' Kanontheoretisch ist
die Auseinandersetzung mit Bourdieu weniger von Interesse als die Uber-
legung selbst; sie bestitigt den in der Kanonforschung weithin herrschen-
den Konsens dariiber, dass die hohe Zeit literarischer Kanonkulturen nie
ein hoch differenziertes literarisches Rezeptionspotenzial oder gar akade-
mische Spezialbildung voraussetzte, sondern eben jenes , Wissen um die
Beachtung, die die Werke erregen®: Kanonwissen ist daher nicht identisch
mit , Werk-Wissen‘, sondern dem Wissen um den Traditionsbestand kul-
tureller Aufmerksamkeit, das eine Kenntnis unterschiedlicher Grade ka-

38 Ebd.
39 Ebd.,, S. 166.

40 Georg Franck: Mentaler Kapitalismus. Eine politische Okonomie des Geistes. Miin-
chen 2005, S. 84.

41 Ebd., S. 88.
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nonischer Beachtung einschliefSt. Wie wichtig es ist, die Resonanzstirke
eines Werkes zu kennen, zeigt sich an den in Jahresberichten hiufig mit-
gelieferten Aufsatzthemen: So hatten die Unterprimaner des Kéniglichen
Gymnasiums Coesfeld 1900 Themen zu bearbeiten wie ,,Was macht uns
die Personlichkeit Walthers von der Vogelweide lieb und wert? und ,,Was
verleiht den Oden Klopstocks bleibenden Wert? (SP Coesfeld 1900).
Kanonische Wertungen spielen 1900 auch in der Obersekunda des Hagener
Gymnasiums eine Rolle, wenn Antworten auf die Fragen ,Warum kén-
nen wir den Prinzen von Homburg ein vaterlindisches Schauspiel nen-
nen? und ,Kann das Nibelungenlied mit Recht ein deutsches Volksepos
genannt werden? (SP Hagen 1900) verlangt werden.

Fiir die Analyse der institutionellen Kanonresonanz, soweit sie sich
anhand der westfilischen Jahresberichte rekonstruieren lisst, bieten sich
drei allgemeine Unterscheidungen an: Resonanzdauer, Resonanzstirke und
Resonanzreichweite. Der Begriff der Resonanzdauer zielt auf den zeitlichen
Rahmen der Aufmerksamkeit fiir Kanonautoren, kanonische Werke, Gat-
tungen und Genres, wihrend die Resonanzstirke den quantifizierbaren
Grad der Hiufigkeit, mit dem eine kanonische Grofle im Lektiirekanon
der Gymnasien prisent ist, und die Resonanzreichweite in qualifizierbarer
Form die Intensitit der Beschiftigung mit der jeweiligen Lektiire erfassen.
So ist etwa das Nibelungenlied iiber den gesamten Berichtszeitraum ohne
jede Unterbrechung der Resonanz dauerhaft im Kanon verankert (konti-
nuierliche Resonanzdauer), und zwar mit zunehmender Resonanzstirke:
1875 lasen 10 westfilische Gymnasien das mittelalterliche Epos, 1880 be-
reits 23, 1895 30 und 1910 48 Schulen. Im Vergleich zu anderen Wer-
ken prigen Resonanzdauer und Resonanzstirke das Nibelungenlied der-
art umfassend, dass es unangefochten und konkurrenzlos zum Kern des
Schulkanons gehért. Hinzu kommt, dass einzelne Faktoren die kanoni-
sche Bedeutung noch erhéhen und so fiir eine ungewohnlich ausgeprig-
te Resonanzreichweite sorgen. Beispielsweise stellen die Schulen regel-
miflig Klassenaufsatzthemen zum Nibelungenlied — zuweilen mehrere in
einem einzigen Schuljahr —, und hiufig kombinieren sie die Lektiire auf
einer intertextuellen Ebene mit verwandten Stoffen, etwa mit Friedrich
Hebbels ,,Nibelungen“-Trilogie, antiken Heldenepen und gelegentlich so-
gar mit Richard Wagners ,Ring des Nibelungen®, wie 1910 das Realgym-

nasium Gelsenkirchen.

42 Hebbel und Wagner sind Teil der verpflichtenden Privatlektiire (vgl. SP Realgymna-
sium Gelsenkirchen 1910).
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Das Nibelungenlied erscheint im Segment der vertieften Mittelalter-
Beschiftigung als das eigentliche Kernstiick, um das sich weitere medii-
vistische Lektiiren zentrieren, so dass immer wieder auf den Kern rekurriert
werden kann. Im Vergleich zu diesen hohen Aufmerksamkeitsgraden er-
scheint die Resonanzstirke manchen Werkes, dessen Resonanzdauer recht
stabil ist, eher uneinheitlich und gering. Ein Beispiel dafiir ist Goethes
Trauerspiel ,Egmont®, das 1875 nur einmal, 1880 drei- und 1885 achtmal
nachweisbar ist, bis es sich 1910 an 26 Schulen durchsetzt; fiir eine gewis-
se Resonanzreichweite sorgt im Falle von ,Egmont® an manchen Schulen
die Parallellektiire von Schillers historischer Schrift ,,Geschichte des Ab-
falls der vereinigten Niederlande von der Spanischen Regierung“.** Ins-
besondere die Resonanzstirke gibt Auskunft tiber die Positionierung eines
Werkes im konkurrierenden Kanonfeld, wihrend die Resonanzdauer dem
Werk seinen Platz entweder im Kern- oder im Randkanon sichert.

2. Die Kontinuitit des Klassischen. Fundamente des Lektiire-
kanons

Die deutliche Zunahme der Lektiireaktivititen im Deutschunterricht ist
das Ergebnis eines fachlichen Aufwertungsprozesses, der lange vor 1870
begann (vgl. Bd. 1, 101-111). Seit den 1860er Jahren hat sich die institu-
tionelle Ausformung des deutschen Literaturkanons im Gymnasium syste-
matisch ausgeweitet. Die zunehmende Professionalisierung der Deutsch-
lehrerausbildung durch eine universitire Germanistik — mit weithin me-
didvistischen Schwerpunkten — stabilisiert zusitzlich das Renommee des
Faches Deutsch, dem freilich auf den oberen Klassen weiterhin in der
Regel drei (Prima) bzw. sogar nur zwei Wochenstunden (Sekunda) zuge-
standen werden. Die altphilologische Ausrichtung des Gymnasiums do-
miniert, aber sie férdert in zunehmendem Mafle unter dem Signum der
Klassizitit eine gemeinsame komparatistische Zielperspektive: In den Fi-
chern Latein und Griechisch, aber auch im Fach Deutsch und in den obe-

43 So notiert das Bielefelder Gymnasium 1895 fiir die Real-Obersekunda ,,Lektiire von
Egmont” und ,Abschnitte aus Geschichte des Abfalls der Niederlande®; in der Oberpri-
ma des Gymnasiums wurde iibrigens im selben Jahr ,Schillers Recension iiber Egmont®

gelesen (SP Bielefeld 1895).
44 Zum Randkanon-Begriff vgl. Korte, K wie Kanon und Kultur, S. 35f.
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ren Klassen der Neuphilologien legitimiert sich der Unterricht tiber eine
Kanonisierungspraxis, die sich grundsitzlich am Héhenkamm alteuropi-
ischer Literaturen orientiert. Vor allem die antike Dichtung und die Wei-
marer Klassik (nebst Lessing und Klopstock) bilden das Fundament eines
gesellschaftlichen Leitmediums im Sinne erworbenen kulturellen Kapitals:
Wer es erwirbt, hat einen Zugang zu den biirgerlichen Eliten des neuen
Kaiserreichs — hoheren Beamten, Akademikern, Arzten, Juristen, Rechts-
anwilten, Kaufmannsfamilien aus traditionellen (nicht: neureichen!) Mi-
lieus — und kann einen entsprechenden Habitus und Lebensstil herausbil-
den. Es bestitigt sich Francks Behauptung: ,Kulturelles Kapital ist, was
denen an die Hand geht, die den Ton angeben®.®

Seit 1800 hat das Gymnasium von Jahrzehnt zu Jahrzehnt selbstbe-
wusster {iber die Praxis der Vergabe von Lebenschancen zu entscheiden:
Es hat das Monopol, vor allem tiber das Einjahrigen-Examen (das mit der
erfolgreichen Sekunda-Absolvierung den Wehrdienst um mehrere Jahre auf
ein einziges verkiirzt) und selbstverstindlich tiber das Abitur Zugangs-
berechtigungen zu erteilen — ohne Abitur kein Studium, ganz gleich, ob
jemand dem Biirgertum oder dem Adel entstammt. Das Gymnasium de-
monstriert seine Macht nach auflen, indem es seine Fachcurricula Jahr fiir
Jahr als Schulprogramme einer aufSenstehenden — meist lokalen bzw. regio-
nalen — sowie einer internen Offentlichkeit prisentiert, da die Programme
unter den Schulen aller preuflischen Provinzen ausgetauscht werden und
schlieSlich auch die Aufsichtsbeh6rden, die Provinzialschulkollegien, zur
Kontrolle erreichen.®® Der seit 1825 in Preuflen verbindliche jihrliche
Verdffentlichungsturnus ist dabei nicht etwa ein bloff dufleres Wieder-
holungselement, sondern der symbolische Ausdruck eines Zeremoniells,
das die Macht des Gymnasiums als gesellschaftliche Institution von Rang
durch ein Ritual nach innen und auflen kundtut. Die Reichsgriindung von
1871 hat diese Praxis nicht verindert, sondern als Tradition fortgeschrie-
ben und die Attraktivitit der gymnasialen Schulform durch eine Reihe von
Neugriindungen erhdht. Auch in Westfalen nimmt die Anzahl der Gym-
nasien bis zum Ausbruch des Ersten Weltkriegs kontinuierlich zu, und zwar
sprunghaft nach dem Ausbau der nicht-humanistischen Typen der Real-
gymnasien und Realoberschulen. Im stidlichen und siidwestlichen West-

45 Franck, Mentaler Kapitalismus, S. 69.

46 Das System ist aus zeitgendssischer Perspektive ebenso anschaulich wie umfassend
beschrieben bei Richard Ullrich: Programmwesen und Programmbibliothek der héheren
Schulen. Mit Programm-Bibliographie von 1824 bis 1906. In: Zeitschrift fiir das Gym-
nasialwesen N. E. 41, 1907, S. 81-288.
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falen spielt dabei der Bevélkerungszuwachs in den Industriezonen des
Ruhrgebiets eine wichtige Rolle. Die institutionellen Verinderungen sta-
bilisieren die Gesamtsituation der gymnasialen Schulform, so dass ihre
machtférmige Struktur weiterhin unangefochten bleibt.

2.1 Strategien der Verlangsamung. Die Wirkungsmacht des Klassi-
kerkanons bis 1890

Auch wenn sich die Position des Faches Deutsch in der Stundentafel des
gymnasialen Ficherkanons recht bescheiden ausnimmt, ist doch nach wie
vor die Bereitschaft der Schulen bemerkenswert grof3, den Kanondiskurs
im Ritual des jihrlichen Berichtsaustausches weiterzufiihren. Dass dabei
die Reichsgriindung keineswegs als einschneidendes Zasurdatum der Ka-
nonisierungspraxis gewertet werden kann, ist unstrittig und gilt insbeson-
dere — wie noch zu zeigen sein wird: mit Ausnahme Klopstocks — fiir den
Klassikerkanon. Lessing, Goethe und Schiller dominieren eindrucksvoll
beim Vergleich der Gesamtzahl der jeweiligen Namensnennung in der

Fiinfjahres-Stichprobe:

Tab. 1: Explizite Namensnennungen in den vier Berichtsjahren”

Dichter 1875 1880 1885 1890
Lessing 39 64 110 80
Goethe 77 124 183 231
Schiller 164 227 351 391

47 In dieser und allen folgenden Tabellen sind jeweils die absoluten Zahlen aus den je-
weiligen Jahresberichten zugrunde zu legen; bei der Interpretation der einzelnen Jahre ist
daher selbstverstindlich zu beriicksichtigen, dass sich die Anzahl der westfilischen Gym-
nasien bis zum Ersten Weltkrieg kontinuierlich, nach 1890 sogar sprunghaft, erhsht.
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Die quantifizierbare Klassiker-Kanonisierung zeigt ihre eigentliche Be-
deutung nicht in den ermittelten Zahlenverhiltnissen, sondern erst vor
dem Hintergrund der Vergleichszahlen fiir Dichter am Rand des Lektiireka-
nons:

1ab. 2: Vergleichszahlen aus dem Randkanon

Dichter 1875 1880 1885 1890
Uhland 8 25 26 58
Klopstock 15 21 36 35
e P P P
Shakespeare | 5 4 11 12
Herder 2 10 12 7
Kleist 2 4 7 5
Biirger 1 5 7 4

Deutlich tritt die unterschiedliche Resonanzstirke der Klassiker hervor,
die Schiller unangefochten die Position auf dem Kanongipfel zuerkennen
muss. Bis 1890 setzt sich damit nicht nur bruchlos, sondern sogar mit
steigender Tendenz eine seit den 1820er Jahren zu beobachtende Tendenz
fort. Bis 1870 wurde Schiller an westfdlischen Gymnasien im Lehrplan der
oberen Klassen 594 mal genannt (Bd. 4, 42), vor Goethe (440 mal) und
noch deutlicher vor Lessing (148 mal).

Fiir den schulischen Lektiirekanon ist die Resonanzdauer allein kaum
eine wirklich aussagefihige Grofle: Wer den Sprung in den Gymnasialka-
non geschafft hat, sichertsich in aller Regel eine lang dauernde Kontinuitit,
konkurriert aber zugleich mit Namen und Werktiteln, die im Hinblick auf
die Resonanzstirke sehr stark differieren. So gibt es im Kernkanon eine
klare Dreierhierarchie (Schiller — Goethe — Lessing); der Abstand zu den
beiden nichsten Namen, Klopstock und Uhland, ist derart signifikant, dass
die fiir die schulische Kanonarchitektur konstitutive Differenz zwischen
Kern- und Randkanon schon im blofen Zahlenvergleich sichtbar ist. Und
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auch innerhalb des Randkanons geben die Abstinde einen deutlichen
Hinweis auf Unterscheidungsmerkmale. So hat Walther von der Vogel-
weide zwischen 1870 und 1890 bereits einen festen Platz im Randkanon
erhalten, wihrend die Perspektive fiir Herders Position eher unsicher ist
und Kleist noch der Sprung in den Lektiirekanon verwehrt ist. Dass Kleist
tiberhaupt, wenn auch auf niedrigem Niveau und etwa so hiufig wie der
mit ein paar Balladen kanonisierte Gottfried August Biirger, im Kanon-
diskurs zur Sprache kommt, daran ist nicht zu zweifeln; vor 1870 jeden-
falls wurde er in den oberen Klassen westfilischer Gymnasien nicht gele-
sen.

In den oberen Gymnasialklassen hat, wie die Dokumentation im
vorliegenden Band eindrucksvoll belegt, keine literarische Gattung mehr
Resonanz als das Lesedrama. Allerdings tritt seit den 1870er Jahren die
Lektiire von Gedichten immer stirker hervor. Ein Indiz dafiir sind die
Hervorhebungen einzelner Gedichttitel in den Jahresberichten, die als
Kanonmarkierungen zu verstehen sind: Die aufgefithrten Gedichte werden
anderen literarischen Werken gleichgestellt, stehen also zeitweilig im Zen-
trum des Unterrichts und erfahren eine besondere Aufmerksamkeit. Die
Auswahl erfolgt freilich nicht willkiirlich, sondern zielt im Wesentlichen
— resonanzverstirkend — auf die Kernkanonklassiker Goethe und Schiller,
wie eine tabellarische Ubersicht tiber die Anzahl der Gedichtautor-Nen-
nungen*® im Fiinfjahresrhythmus von 1875 bis 1890 zeigt.

48 Wenn mehrere Gedichte, beispielsweise von Schiller, genannt werden, werden die
Titel einzeln gezihlt, da es sich Titel fiir Titel um einzelne Kanonmarkierungen handelt.
Wird in den Jahresberichten formelhaft von ,Schiller-Gedichten® gesprochen oder unter
dem Stichwort ,Lyrik’ nur der Autorname Schiller genannt, wird dies als eine einzelne
Nennung gewertet.
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1ab. 3: Gedichtautoren in den Jahresberichten bis 1890

Autor/Jabr | 1875 1880 1885 1890 Summe
Schiller 34 42 79 74 229
Goethe 7 16 26 25 74
Uhland 3 10 21 16 50
Klopstock®® | 6 4 1 13 34
Biirger 1 2 6 2 11

2.1.1 Schiller auf dem Kanongipfel

Die Dominanz Schillers ist augenfillig und das markanteste Signum der
literarischen Kanontradition westfilischer Gymnasien. Schiller ist der am
meisten gelesene, mit vielen seiner Werke in den Lehrprogrammen der
Schulen vertretene Autor; er verkorpert das tiber ein Jahrhundert lang be-
stehende Fundament der Kanonarchitektur, deren prominenteste Portal-
figur er ist. Mit Schiller liest die Schule einen Dichter, dessen Werke im
19. Jahrhundert zu Leitmedien der biirgerlichen Kultur wurden: Bei kei-
nem anderen Autor verkniipft sich der gymnasiale Lektiirekanon derart
mit der zeitgendssischen kulturellen Praxis wie im Falle Schillers. Nur so
ist wohl auch erklirbar, dass der Schillersche Gedichtkanon in einzelnen
Schulstufen wiederholt, aufgefrischt und vertieft wird; denn das , Lied von
der Glocke® oder Balladen wie ,,Die Kraniche des Ibykus® sind schon in
Lesebtichern zumindest der mittleren Klassen allenthalben nachweisbar.
Die Jahresberichte dokumentieren die Prasenz der Lyrik Schillers in den
oberen Klassen auf vielfiltige Weise:*°

49 Angaben ohne den Klopstockschen ,Messias®.

50 Alle weiteren in den Jahresberichten genannten Gedichte Schillers werden nur ein
einziges Mal aufgefiihre (wie ,Der Taucher®, ,Das verschleierte Bild zu Sais“ und ,Das
Midchen in der Fremde®) und sind daher in der Tabelle nicht verzeichnet.
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1ab. 4: Explizit genannte Schiller-Gedichte im Finfjahresrhythmus der Jah-

resberichte

Gedichte/ Jahr 1875 1880 1885 1890 Summe
Balladen (ohne ; 1 2 19 59
Titel)
Gedichte (ohne ; 17 17 10 51
Titel)
Die Glocke 4 4 11 11 30
Kulturhistorische
Gedichte (ohne | 4 4 9 13 30
Titel)
Der Spaziergang | 2 1 7 5 15
Gedichte aus
,Deutsche Art 2 4 1 2 9
und Kunst*
Romanzen (ohne

— 1 4 4 9
Titel)
Das Eleusische

1 1 4 2 8
Fest
Klage der Ceres 2 1 1 1 5
Das Siegesfest 1 1 1 1 4
Kraniche des

1 - 1 2 4
Ibykus
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Ein weiterer Ausdruck resonanzverstirkender Praktiken des Schillerschen
Gedichtkanons ist die Fiille von Aufsatzthemen. So hat 1875 die Sekunda
des Bielefelder Gymnasiums (SP Bielefeld 1875) gleich drei Aufsitze zum
»Lied von der Glocke® zu erarbeiten: Eine , Erliuterung des Mottos [...]
,Vivos voco, mortuos plango, fulgura frango*, etwas ,,Ueber die kunstvolle
Anlage der Glocke von Schiller nach Inhalt und metrischer Form“ und die
»Darlegung des Gedankenganges in Schillers Lied von der Glocke®. Zwei
Themen werden zum ,Eleusischen Fest® gestellt, eine ,Vergleichung des
,Eleusischen Festes® von Schiller mit dem ,Fest der Ambarvalia® von Tibull“
und eine Ausarbeitung ,,Ueber die kunstvolle Anlage der metrischen Form
und des Inhalts in Schillers ,Eleusischem Fest*“. Hinzu kommen zwei wei-
tere Themen zu Schillers ,Klage der Ceres® (,Die Deutung des Mythos
von Ceres und Proserpina bei den Alten und bei Schiller miteinander ver-
glichen®) und schlieflich zum ,,Cassandra“-Gedicht (,Cassandra nach der
Darstellung der Alten und nach Schiller). Eine derartige Themenballung
ist zwar eher die Ausnahme, zeigt aber deutlich an, wie ernst die Schule
mit einer solch massiven Themenprisenz die Tradierung des Schiller-Kults
nimmt, in den sich die Schiiler mit ihren Aufsitzen formlich einzuschrei-
ben haben.

Nur in Ansitzen lisst sich fiir den zweiten Kernkanonklassiker, fiir
Goethe, eine ebenso grofle Resonanz verzeichnen. So wird in den Jah-
resberichten von 1875, 1880 und 1890 kein einziger Gedichttitel Goethes
genannt; 1885 notieren drei Jahresberichte mit jeweils einer Nennung die
Balladen ,Der Erlkonig®, ,Der Singer” und ,Johanna Sebus®. Dabei ist
Goethe zweifellos der zweite grofle Lyriker des Schulkanons; Uhland und
Klopstock folgen mit deutlichem Abstand. Es bleibt festzuhalten, dass bis
zum Ende des 19. Jahrhunderts sowohl die frithe als auch die spate Lyrik
und die Gedichte des ,, West-ostlichen Divans® im Gymnasium nur eine
geringe Resonanz haben. Und auch bei den Skizzen zu den Schulfeiern
zum Schuljahresende, zum Kaisergeburtstag und zum Sedanstag gibt es
selten eine so grofle Dominanz Goethes im Festprogramm wie 1880 am
Dortmunder Gymnasium, wo neben der ,, Deklamation Goethescher Dich-
tungen® auch die ,Zueignung® zum ,Faust®, ,Der Zauberlehrling” und
,Die wandelnde Glocke“ deklamiert werden — neben dem kronenden Ab-
schluss, der ,,Saalscene aus Gétz von Berlichingen® (SP Dortmund, Gym-
nasium, 1880). In aller Regel beherrschen aufler Schiller patriotische Ge-
dichte aus der Feder Theodor Koérners, Ernst Moritz Arndts und Max von
Schenkendorfs — die grofle Zeit der Lyrik der Befreiungskriege im wilhel-

minischen Unterricht erfolgt allerdings erst nach 1890 — sowie mit zu-
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nehmender Tendenz auch Lieder von Emanuel Geibel die gymnasialen
Festprogramme.

Die bis 1890 dominante Orientierung an den klassischen Mustern
zeigt sich am konsequentesten am Paradigma des deutschen Kernkanon-
autors schlechthin: am Dramendichter Schiller. Bis 1870 wurden (vgl.
Bd. 4, 46) ,Wilhelm Tell* mit 153, , Wallenstein® mit 89 und die ,,Jung-
frau von Orleans” mit 67 Nennungen nachgewiesen, wihrend ,Maria
Stuart” mit 53, ,Die Braut von Messina“ immerhin noch mit 36, ,,Don
Carlos® aber nur mit sieben, , Fiesko“ mit zwei, ,,Die Riuber® und , Kabale
und Liebe® aber kein einziges Mal erwihnt werden. Noch wenig beachtet
werden Schillers historische Schriften (,Die Geschichte des dreif$igjahrigen
Krieges“ [10 Nennungen], ,,Die Geschichte des Abfalls der Niederlande®
[8]). Bis 1890 setzt sich diese Kanonisierungspraxis kontinuierlich fort.

1ab. 5: Schillers Werke im Fiinfjahresrhythmus der Jahresberichte bis 1890

Werk 1875 1880 1885 1890 | Insgesamt
Wilhelm Tell 15 24 32 26 97
Jungfrau von

8 13 29 22 72
Orleans
Wallenstein 7 16 21 24 68
Braut von Messina 5 6 19 15 45
Maria Stuart 4 4 17 15 40
Don Carlos 1 - - 2 3
Fiesko - - - 1 1
Die Riuber — - - - -
Kabale und Liebe - - - - -
»Jugenddramen® — - 1 1 2
Geschichte des

- 1 2 2 5
30jih. Krieges
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Werk 1875 | 1880 | 1885 | 1890 | Insgesamt
Abfall der

2 - 1 2 5
Niederlande
Naive u. sentiment.

2 2 1 1 6
Dichtung
Universalgeschichte | 1 - - 2 3
Anmut und Wiirde | — 1 1 1 3
Uber das Pathetische | — - 1 - 1
G

esetzgebung des ~ ~ . . 5

Lykurg
Vergniigen an trag. : :
Gegenst.
Uber das Erhabene - - - 1 1

Nach 1871 liegen , Wallenstein® und ,Die Jungfrau von Orleans® fast
gleichauf, die Zentralstellung des ,, Tell“ ist weiterhin unbestritten, ,Maria
Stuart® und ,,Die Braut von Messina“ bilden einen stabilen mittleren Ka-
nonisierungsgrad, wihrend alle anderen Dramen Schillers wie auch die
historischen und insbesondere die isthetischen Schriften auflerhalb des
Schulkanons verbleiben; die Bedeutung des ,Don Carlos® ist sogar riick-
laufig. Das Kanonisierungsprofil zeigt seine typische schulische Strukeur:
Prinzipiell auswahlbar wiren viele Werke Schillers, der Inklusionsprozess
aber konzentriert sich auf nur wenige, immer wieder genannte Titel und
lasst trotzdem einen gewissen Spielraum fiir nicht-kanonische Alternativen.
Diese Entscheidungsfreiheit vermittelt einen anschaulichen Eindruck vom
Potenzial der Wahlmoglichkeiten und erzeugt ihre eigene paradoxe Dia-
lektik. Die Kanonmacht des Gymnasiums kulminiert im ohne adminis-
trativen Zwang vollzogenen institutionellen Kanonhandeln, das einem
kleinen Kern von Werken gleichformig tiber Jahrzehnte hinweg die grof3-
te Aufmerksamkeit schenkt und gerade dadurch seine Tradition festigt,
dass die Vielfalt alternativer Entscheidungen — im Falle Schillers etwa die
Ausnahme-Optionen fiir dessen ,,Jugenddramen® und so komplexe Schrif-
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ten wie ,, Uber das Erhabene“ oder ,, Uber das Pathetische“ — den Kanonkern
selbst nicht zu tangieren vermag,.

Vor diesem Horizont wire es voreilig, die Macht der ,alten Muster*
als blofen institutionellen Wiederholungszwang zu verstehen. Die Be-
standigkeit gymnasialer Kanontraditionen basiert auf einer flexiblen An-
passung an jeweils neue Situationskontexte, in denen sich Traditionsbil-
dungen stindig neu behaupten miissen. Im schulischen Schiller-Kanon ist
»Die Braut von Messina“ dafiir ein aussagekriftiges Beispiel. So entschei-
det sich die Bochumer Kénigliche Gewerbeschule — ein realgymnasialer
Schultypus, in dem kein Griechisch unterrichtet wird — 1875 fiir dieses
spite Schiller-Drama, und zwar verkniipft mit der Lektiire von Goethes
~Hermann und Dorothea® und Lessings ,,Laokoon® (SP Bochum 1875).
Eine solche Kombination zielt im Gymnasium des 19. Jahrhunderts klar
auf den antiken Bildungsdiskurs, den es nun auch fiir eine nicht am alt-
sprachlichen Mustertyp ausgerichtete Schule zu sichern gilt: Goethes Text
wird als Aktualisierung des klassisch-antiken Epos gelesen, Lessing bietet
Finblick in das Fundament klassisch-antiker Asthetik, und die Chére in
Schillers ,Braut von Messina“ erlauben einen Riickschluss auf die Gat-
tungsformation klassisch-antiker Dramen.

Den Befund kénnen Aufsatzthemen bestitigen und zugleich Hin-
weise auf Motive des Kanonhandelns geben. In Hamm wird 1875 die
Aufgabe gestellt: ,Ist ein Unterschied in der Charakteristik der beiden
Chore in Schillers Braut von Messina wahrzunehmen?“ (SP Hamm). Und
in Herford haben die Primaner das Thema , Der Inhalt der Chorlieder in
der Braut von Messina und ihr Zusammenhang mit der vorangehenden
und nachfolgenden Handlung® (SP Herford 1875) zu bearbeiten. Auch
fur die nichsten Stichprobenjahre lassen sich analoge Aufgabenstellungen
nachweisen. Der ,,Chorgesang aus der Braut von Messina® ist 1880 in
Coesfeld zu untersuchen (SP Coesfeld 1880), wihrend im selben Jahr
eine Dortmunder Realprima als These die Nihe des Schillerschen Stiicks
zur antiken Weltanschauung zu deuten hat: ,Der Handlung in der ,Braut
von Messina® liegt eine Weltanschauung zu Grunde, wonach tiber dem
Menschen ein Schicksal waltet, welches allein sein Leben bestimmt und
dem gegeniiber der Mensch vollstindig ohnmichtig ist“ (SP Dortmund,
Realschule I. Ordnung). Das Thema zeigt an, dass auch eine nicht das Fach
Griechisch vermittelnde Schule das eigentliche Fundament des Gymna-
siums, die Ausrichtung auf das neuhumanistische Bildungsprogramm,
nicht aufgegeben hat; und um diese Zielperspektive der Offentlichkeit
noch deutlicher zu demonstrieren, hat die Dortmunder Realschule I.
Ordnung Schillers ,,Braut von Messina“ im selben Jahr ins Festprogramm
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zum Konigsgeburtstag und zur Entlassungsfeier der Abiturienten aufge-
nommen: Der Festakt endet mit einem ,,Chor aus der Braut von Messina“
(ebd.).”!

Wie flexibel der Lektiirekanon noch unter dem Primat fortgesetzter
Traditionsbildung ist, lisst sich sogar am ,,Wilhelm Tell“ abschitzen, dem
Schulklassiker schlechthin. Das Stiick wird im zunehmenden Mafe seit
1871 das erste im Unterricht gelesene Drama der mittleren Klassen und
findet sich daher auf dem Lehrplan der Sekunden und vereinzelt sogar im
Programm der Tertien, was allerdings Literaturpidagogen skeptisch beur-
teilen.”* Dennoch gibt es Hinweise darauf, dass die ,, Tell“-Lektiire in der
Obertertia fiir durchaus moglich gehalten wird; die Richtlinien fiir den
gymnasialen Deutschunterricht in Preuf§en aus dem Jahre 1892 jedenfalls
empfehlen die Lektiire sowohl fiir die Obertertia als auch (und zwar in den
Realklassen) fiir die Untersekunda (vgl. Bd. 1, 402).

Tab. 6: Schillers ,, Wilhelm Tell“ in Sekunda und Tertia

Jahr!/Anzahl 1875 1880 1885 1890
Sekunda (davon — - 22 (9) 25 (12) 23 (14)
Untersekunda)®? 3
Tertia bzw.

3 2 4 4
Obertertia

51 1885 haben die Coesfelder Primaner das Thema ,,Die Anagnorisis in Schillers Braut
von Messina“ (SP Coesfeld 1885) und die Unterprima des Dortmunder Gymnasiums die
Aufgabe ,Schicksal u. Schuld in Schillers Braut von Messina“ (SP Dortmund, Gymna-
sium, 1885) zu bearbeiten, wihrend die Obersekunda des Dortmunder Realgymnasiums
»Das Schicksal in den Tragddien ,Kénig Oedipus® und ,Die Braut von Messina® (SP
Dortmund, Realgymnasium, 1885) vergleichen soll. Im selben Jahr geht es in Giitersloh
um die ,Weltanschauung [...] in den Chorliedern [...] der ,Braut von Messina® (SP
Giitersloh 1885) und am Warburger Gymnasium um ,,Die antiken Elemente in der Braut
von Messina“ (SP Warburg 1885).

52 So J. Meuser in seiner 1871 erschienenen Schrift ,Der deutsche Unterricht auf den
unteren und mittleren Gymnasial-Classen®; nach Meuser diirfte ,die vollstindige Lectiire
und Erkldrung von [...] Schillers ,Wilhelm Tell erst von der Sekunda an ,zu empfehlen
sein“ (Bd. 1, 242). Noch 1893 empfiehlt Fabricius die Lektiire des ,, Tell“ in der Unter-
sekunda (vgl. Gustav Fabricius: ,Die Aufgaben des deutschen Unterrichts an unserm
Realgymnasium®, in: Bd. 1, 317).
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Die Tendenz, den , Tell“ als Lektiirestoff aus der Prima in die Sekunda
und in die Tertia zu verlegen, steigt in den 1880er Jahren deutlich an, so
dass auf der hochsten Klassenstufe, der Prima, andere Auswahloptionen
getroffen werden konnen, wihrend der , Tell“ immer mehr zum Muster-
gegenstand zur Einfithrung in die Gattung des Dramas avanciert. Freilich
haben die Schulen noch immer die Mdglichkeit, das Schauspiel nach wie
vor in der Prima zu besprechen und fiir das Abitur obligatorisch zu ma-
chen. Der Entscheidungsspielraum sichert, indem ein und derselbe Schil-
lersche Kernkanontext unterschiedlichste Auswahlmotive bedient, dessen
Attraktivitit und Stetigkeit im Lektiirekanon.

2.1.2 Goethe im Kernkanon

Nach Schiller ist Goethe unumstritten der zweite Klassiker des gymna-
sialen Kernkanons. Sein Epos ,Hermann und Dorothea® gehort ebenso
wie ,Iphigenie auf Tauris“ zu den am meisten gelesenen Schullektiiren;
daneben bietet sich fiir das Drama eine Reihe alternativer Titel an (z. B.
,Gotz von Berlichingen®, ,Egmont® und , Tasso®), und selbstverstindlich
ist Goethe mit vielen Gedichten im Lyrikkanon vertreten, den nach 1871
zunehmend viele Schulen in Eigenverantwortung entwickeln.

1ab. 7: Goethe im Fiinfjahres-Rhythmus der Jahresberichte

Werk 1875 1880 1885 1890 Insgesamt
Hermann und 2 19 3 27 90
Dorothea
Iphigenie 10 16 20 24 70
Gedichte/

6 16 17 18 57
Balladen

53 Auch nach 1870 gibt es in Preuflen keineswegs eine fiir alle Gymnasien verbindliche
Klassenstufenfolge; so haben die Schulen Variationsméglichkeiten, um in den mittleren
und oberen Klassen zwei- oder einstufig zu verfahren, und kdnnen beispielsweise eine Se-
kunda oder eine Unter- und Obersekunda einrichten, desgleichen eine Tertia bzw. Ober-
und Untertertia oder eine Prima bzw. Unter- und Oberprima.
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Werk 1875 | 1880 | 1885 | 1890 | Insgesamt
Gotz von 5 9 15 16 45
Berlichingen
Tasso 8 6 9 10 33
Egmont 2 1 7 12 22
Dichtung und

_ 3 2 4 9
Wahrheit
,Lektiire aus

1 4 2 — 7
Goethe”
Reinecke Fuchs - 1 3 1 5
Werther - 1 2 1 4
Dramen (ohne

1 1 — 1 3
Titelangaben)
Italienische Reise | 1 - - 2 3
Novelle - - 1 1 2
Clavigo - - 1 - 1
Faust I 1 — — — 1
Uber Laokoon 1 - - - 1

Gegeniiber der Zeit vor 1871 hat sich grundsitzlich wenig verindert; nach
wie vor fillt die Scheu vor dem , Faust“ auf,>* aber auch vor Stiicken wie
,Clavigo®, und selbst ,,Egmont® verbleibt in einer Randstellung. , Tasso*
und ,,Gotz“ haben indes ihre Positionen verindert. Wihrend fiir die Zeit
zwischen 1825 und 1870 (also fiir einen Zeitraum von 45 Jahren) ,, Tasso“
insgesamt 87 und ,,G6tz“ nur 30 mal an westfilischen Gymnasien nach-
weisbar ist (vgl. Bd. 4, 54), tritt nun die Attraktivitit des ,Gotz” gegen-

54 Die literaturpidagogischen Argumente aus der Zeit vor 1871 verlieren auch nach der
Reichsgriindung nicht an Bedeutung (vgl. ausfiihrlicher Bd. 4, 55f.).
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{iber dem Kiinstlerdrama ,, Tasso“ deutlich stirker hervor. Welche Moti-
ve solche Verschiebungen bewirken, ldsst sich aus heutiger Sicht schwer
beantworten,” zumal der Schulprogramm-Diskurs unter dem Primat der
Reprisentanz organisiert ist, also schulintern wie offentlich den jihrlich
geltenden Kanon ausbreitet, ohne Entscheidungen — Veridnderungen, Va-
rianten, Verwerfungen, Experimente — in irgendeiner Weise zu legitimie-
ren: Dass der Lektiirekanon nicht begriindet wird und sich keiner Recht-
fertigung zu stellen hat, bedingt seine Stabilitit, prigt seine Verbindlich-
keit und ist letztlich der Ausdruck seiner institutionell abgesicherten Dis-
kurshoheit. Auch literaturpidagogische Schriften rechnen offenbar auf
eine breite, nicht weiter zu explizierende Zustimmung der Schulpraktiker,
wenn es wie bei Wendt 1877 lakonisch heifSt: ,,Dichtungen wie Tasso und
Faust werden besser bei Seite bleiben® (Bd. 1, 265).

Der deutsche Literaturkanon des 19. Jahrhunderts ist in seiner
Bedeutung als gesellschaftliches Leitmedium immer wieder beschrieben
worden.”® Selbstverstindlich ist das Gymnasium nur eine der mafigebli-
chen Kanon-Instanzen der Zeit; gerade im Hinblick auf das Drama kommt
den kontinuierlich zahlreicher werdenden Theatern mit ihren Spielplinen
eine ebenso zentrale Rolle zu. Von einem bewussten Zusammenspiel der
Kanon-Instanzen kann freilich keine Rede sein: Die Autonomie der Schule
zeigt sich in ihrer traditionell am Lesedrama orientierten Rezeptionspraxis,
die ohne Riicksicht auf die Theatralitit der Stiicke erfolgt und beispiels-
weise mit der Vorliebe fir Goethes ,Iphigenie auf Tauris“ gegen den
Spielplan-Kanon zeitgenossischer Bithnen gerichtet ist. Ironisch restimiert
Heinrich Laube in seiner Theatergeschichte Norddeutschlands zum Stiick,
,das christliche Griechentum® vermeide ,das dramatische Leben.“’

55 Zumindest zwei Griinde fiir die rasche Kanonisierung des ,,Gétz” lassen sich auffith-
ren: An vielen Schulen besteht die Tendenz, allmihlich auch in den mittleren Klassen
ein Drama zu lesen; wegen seiner Handlungsfiille und Plastizitdt sowie seines heroischen
Identifikationspotenzials bietet sich ,Gotz“ an. Hinzu kommt, dass das ,Sturm und
Drang’ genannte Literaturjahrzehnt des 18. Jahrhunderts auch in der Literaturgeschichts-
schreibung stirkere Aufmerksamkeit erhilt; ,Gétz von Berlichingen® erscheint in den
folgenden Jahrzehnten als hochkanonisches Werk des Sturm und Drang. Die verinderte
Hochschitzung des ,Gotz zwischen 1870 und 1900 bestitigt fiir Hamburger Gymna-
sien auch Joachim Schulze-Bergmann: Goethe im Lehrplan des Deutschunterrichts im
19. Jahrhundert — Zur Kanonisierung eines Klassikers. In: Bodo Lecke (Hg.): Dauer
im Wechsel? Goethe im Deutschunterricht. Frankfurt a. M. u.a. 2000, S. 141-160; zu
,Gotz“ S. 153-156.

56 Vgl. ausfiihrlicher Hermann Korte: ,Meine Leserei war mafilos®. Literaturkanon und
Lebenswelt in Autobiographien seit 1800. Gottingen 2007.

57 Heinrich Laube: Das norddeutsche Theater. Leipzig 1909 (Heinrich Laube's gesam-
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»Iphigenien“-Auffithrungen waren im 19. Jahrhundert selten®® und
galten bei Schauspielern, Regisseuren und Intendanten als ausgesprochen
schwierig. So notiert 1855 Eduard Devrient, Theaterintendant in Karlsruhe
und einer der ersten Theaterhistoriker, im Tagebuch, dass der unerwartete
Erfolg der ,Iphigenie® ,ein Triumph [...] und eine sichere Probe auf die
vorgeschrittene Bildung des Publikums® gewesen sei: ,, Wie vorteilhaft war
das lebhafte Tempo dieser Auffithrung; die alte Weimarische Feierlichkeit
macht das Stiick immer langweilig, heute war alles lebendig, jeder Gedanke
in seiner Bedeutung und Energie trat hervor, wihrend man sonst im
Halbdunkel dariiber hinhort.“>® Als Devrient 1858 das Stiick in Karlsruhe
noch einmal bringt, stellt sich diesmal der Erfolg beim Publikum nicht
ein; im Tagebuch heifit es lapidar: ,Das Publikum nahm es klotzig hin.“®

2.1.3 Der dritte Klassiker: Lessing im Lektiirekanon bis 1890

Zu den Kernkanonautoren gehort weiterhin Lessing, der nach 1871 mit
Klopstock den Rangplatz tauscht, nun unangefochten zum dritten Klassi-
ker aufsteigt und diese Position im Innersten des Schulkanons neben Schil-
ler und Goethe bis weit ins 20. Jahrhundert behilt.®! Mit seinen Fabeln
schon in den unteren und mittleren Klassen prisent, ist die Zahl der Wer-
ke, mit denen Lessing im Kanon prisent ist, ungewoéhnlich hoch. ,Minna
von Barnhelm® ist eines der am meisten gelesenen Dramen und zugleich
fur lange Zeit die einzige Komédie, die iberhaupt den Weg ins gymna-
siale Lektiireprogramm geschafft hat, in einen Kanon, der im Unterschied
zum zeitgendssischen Theaterkanon des 19. und frithen 20. Jahrhunderts
auf die Gattung der Tragddie und des hohen Schauspiels fixiert ist. Zwi-
schen ,Minna von Barnhelm® und den beiden anderen Lessingschen Schul-

melte Werke in fiinfzig Binden, Bd. 31), S. 52.

58 So wurde Goethes Stiick am Wiener Burgtheater im 19. Jahrhundert nur an insge-
samt 60 Abenden gespielt, im Vergleich etwa zu Schillers ,Maria Stuart” mit 146 und
Ifflands ,,Die Hagestolzen“ mit 115 Abenden (vgl. Burgtheater 1776-1976. Auffithrun-
gen und Besetzungen von zweihundert Jahren. Bd. 2: Register. Hg. vom Osterreichischen

Burgtheaterverband. Wien o. J., S. 99, 110, 136).

59 Eduard Devrient: Aus seinen Tagebiichern. Karlsruhe 1852-1870. Bd. 2. Hg. von
Rolf Kabel. Weimar 1964, S. 134 (Eintrag vom 21. Juni 1855).

60 Ebd., S. 264 (Eintrag vom 12. Februar 1858).

61 Vgl. Carsten Gansel/Birka Siwczyk (Hg.): Gotthold Ephraim Lessings ,Nathan der
Weise im Kulturraum Schule (1830-1914). Géttingen 20009.
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lektiiren — ,,Emilia Galotti“ und ,,Nathan der Weise“ — besteht eine deut-
liche Distanz; bis 1870 dominierte allerdings ,Nathan® noch vor ,Minna“
und vor allem vor ,Emilia Galotti“, die (mit nur 11 Nennungen insge-
samt in Westfalen seit 1825) noch keinen Kanonrang hatte (vgl. Bd. 4,
67-74).

1ab. 8: Lessing im Fiinfjabres-Rhythmus der Jahresberichte

Werke 1875 | 1880 | 1885 | 1890 | Summe
Minna von Barnhelm 11 17 23 14 65
Laokoon 4 15 21 14 54
Hambg, Dramaturgie 4 5 20 11 40
Nathan der Weise 5 6 9 5 25
Emilia Galotti 4 2 11 6 23
Epochenkontext 1 9 8 5 23
Fabeln / Fabeltheorie® - 2 5 2 9
Wie die Alten den Tod

gebildet : ! 4 g 8
Biographie 1 1 2 3 7
Philotas - - 1 2 3
Literaturbriefe - - 2 1 3
Jahressumme 31 58 106 |65 260

Die Lessing-Lektiire ist breit gestreut; ,,Laokoon®, im Gymnasium seit den
1850er Jahren die am meisten gelesene dsthetische Schrift, erfihrt durch
keine Schillersche Abhandlung eine ernsthafte Konkurrenz. Beriicksichtigt
man, dass an vielen Schulen neben dem , Laokoon® noch (oft allerdings in

62 Die Angaben beziehen sich nur auf die oberen Klassen; in den unteren und mittleren
Klassen war Lessing als Fabelautor in allen Lesebiichern stark prisent.
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Ausziigen) die ,Hamburgische Dramaturgie“ — vereinzelt sogar in Kom-
bination mit der Fabeltheorie und der Schrift ,,Wie die Alten den Tod ge-
bildet“ — gelesen wird, so ist Lessing im ausgehenden 19. Jahrhundert am
Gymnasium der mafigebliche Theoretiker der Literatur und Asthetik.

2.1.4 Ein Klassiker mit langer Resonanzdauer: Klopstock
Die Dominanz des Tradierten bestimmt bis 1890 die Strategie der gymna-
sialen Kanonisierungspraxis. Ein markantes Beispiel dafiir ist die Kanon-

prisenz Klopstocks, auch wenn er seine zwischen 1820 und 1870 behaup-
tete Vorrangstellung gegeniiber Lessing klar verloren hat.

1ab. 9: Klopstock im Fiinfjahresrhythmus der Jabresberichte

Erwihnung/Werke 1875 | 1880 | 1885 | 1890 | Summe
Oden 6 10 14 11 41
Epochenkontext 3 7 10 7 27
Dichterbiographie 1 1 2 4 8

» Werk“® - 2 1 1 4

»Der Messias“ 1 - 1 2 4
Schriften — — 1 - 1

Der ermittelte Befund ldsst Riickschliisse auf das kanonstrategische Han-
deln der Institution Schule zu. So offensichtlich mit Klopstock die vom
frithen bis zum spdten 19. Jahrhundert wirksame intergenerative Tradi-
tionsbildung im Fundament der Kanonarchitektur sichtbar wird — Klop-
stock gehort unumstritten zum Kernkanon des Gymnasiums —: Der , Mes-
sias“, eine der Lektiiren mit der lingsten Resonanzdauer tiberhaupt, hat sei-
ne Attraktivitdt nach 1871 nicht mehr erhalten und spielt im Kanongefiige
keine Rolle mehr, wihrend diese frei gewordene Position im Kanongefiige

63 Im Jahresbericht ohne nihere Angaben von Werktiteln bzw. Gattungen; es ist in die-
sem Fall von ausgewihlten Lektiireproben als Unterrichtsgegenstand auszugehen.
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durch andere Werksegmente des Autors ersetzt wird, in diesem Falle durch
die Oden, die neben Gedichten Goethes und insbesondere Schillers zum ly-
rischen Kernkanon der oberen Gymnasialklassen avancieren. Die Strategie
der Tradierung wird im Falle Klopstocks mit der Taktik des Kanon-
Umbaus erreicht, indem der Epiker Klopstock hinter den Odendichter
zuriickeritt; dessen Kanonrang wird durch die Vertiefung literarhistori-
scher und biographischer Kenntnisse zusitzlich gesichert und in der Pra-
xis iiber schriftliche Arbeiten kontrolliert — mit zunehmender Tendenz:
1875 ist Klopstock sechs-, 1880 zwolf- und 1885 14-mal Aufsatzstoff, mit
Themen wie ,,Klopstock's Verdienste um die Entwickelung der deutschen
Nationalliteratur® (SP Bochum, Gymnasium, 1875), ,In wiefern kniipft
sich an die drei Minner: Klopstock, Lessing und Friedrich den Grof3en die
Wiederbelebung des deutschen Selbstgefithls? (SP Burgsteinfure 1875),
» Warum und wie haben wir Klopstock zu feiern?“ (SP Bielefeld 1880) und
,Klopstock's Oden, nach Inhalt und Form® (SP Minden, ev. Gymnasium,
1880). Gleich dreifach im selben Schuljahr schreiben Dortmunds Unter-
primaner tiber Klopstock: ,Klopstocks Ode an Gleim®, ,Klopstock und
Friedrich der Gr.“ und ,Klopstocks Ode ,Der Rheinwein® und die hora-
zische ,O nata mecum‘ (SP Dortmund, Gymnasium, 1885).

2.1.5 Der ,altdeutsche” Kanon bis 1890

Die Kanonarchitektur mit ihren unterschiedlichen Facetten basiert auf
wiederkehrenden Segmenten, die variabel gestaltet werden kénnen und
trotzdem ihren festen Platz im Gesamtensemble haben. Dazu gehért der so
genannte ,,altdeutsche“® Kanon, die Literatur des Mittelalters (vgl. Bd. 4,
74-84). Seit 1832, als das Schulprogramm des Koniglichen Gymnasiums
Hamm zum ersten Mal das Nibelungenlied erwihnte, bildet der altdeut-
sche Kanon ein unumstrittenes Teilfundament des Lehrplans oberer Klas-
sen. Bis 1870 dominiert das Nibelungenlied, alle anderen Varianten — vom
Gudrunlied tiber Walther von der Vogelweide bis zu Hartmann von Aue
und Wolfram von Eschenbach — wurden in den Jahresberichten kaum

genannt. Am kernkanonischen Rang des Nibelungenlieds hat sich auch

64 Vgl. Uwe Meves: Die Aufnahme der altdeutschen Literatur und Sprache in die amt-
liche Bildungsplanung fiir das hohere Schulwesen in der neuhumanistischen Reform-
periode in Preuflen und ihre schulische Umsetzung. In: Ders.: Ausgewihlte Beitrige zur
Geschichte der Germanistik und des Deutschunterrichts im 19. und 20. Jahrhundert.
Hildesheim 2004, S. 171-277.
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nach 1871 nichts verindert; der entscheidende Wandel jedoch zeigt sich
in der nun stark ausdifferenzierten und quantitativ erheblich erweiterten
Struktur des altdeutschen Kanons.

1ab. 10: Der ,altdeutsche Kanon im Fiinfjahresrhythmus der Jahresberichte

Werke 1875 1880 1885 1890 Summe
Nibelungenlied 12 20 25 21 78
Gudrun 1 5 11 8 25
Walther v. d. Vogel-
1 5 7 8 21

weide
Wolfram von

) 1 - 3 3 7
Eschenbach (Parzival)
Hildebrandslied - 1 3 2 6
Heliand - - 2 1 3
Walthariuslied - - 1 1 2
Hartmann von Aue ) )
(Der arme Heinrich) - N -
Edda - - - 1 1
Summe: altdt. Literatur | 15 31 53 45 144

Nach ,,Wilhelm Tell“ und ,Hermann und Dorothea®, die bei den Fiinf-
jahres-Stichproben bis 1890 insgesamt 97 bzw. 90 mal nachgewiesen wer-
den, kommt dem Nibelungenlied der dritte Rang im Kernkanonsystem
zu — mit deutlicher Steigerung gegeniiber der bis 1870 herausgebildeten
Tradition. Die neue Positionierung ist eine der wenigen signifikanten Ver-
dnderungen bis 1890 tiberhaupt, und sie wird noch dadurch gestiitzt,
dass sich mit dem Gudrunlied und Walthers Lyrik noch zwei weitere Po-
sitionen im Randkanon zu etablieren beginnen. Der Variantenreichtum
ist ein Indiz fiir die Elastizitit des altdeutschen Kanons, die zudem noch
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dadurch erhdht wird, dass aufler dem Entscheidungsspielraum der ein-
zelnen Schulen auch der Lektiiremodus freigestellt ist: Mittelalterliche
Dichtung kann als ganzer Text oder in Auswahl gelesen werden, als Un-
terrichts- und obhgatorlsche Privatlektiire, in der mittelalterlichen Sprach-
diktion oder in Ubersetzungen und schliefflich sogar in zeltgenoss1sch
populdren Bearbeitungen und Neudichtungen. Eintragungen wie ,Das
Nibelungenlied (nach Simrocks Uebersetzung), theils in der Schule theils
privatim gelesen (SP Burgsteinfurt 1875) sind typisch fiir den Umgang
mit Werken des Mittelalters. Kaum exakt zu priifen ist der Grad der In-
tensitit, mit der die Texte im Unterricht behandelt werden; so ist von der
~Einfithrung in Nibelungenlied und Gudrun® (SP Bochum, Stidt. Gymn.,
1890) die Rede, von den in Lesebiichern ,mitgeteilthen Proben, beson-
ders des Nibelungenliedes und der Gedichte Walthers“ (SP Brilon 1890),
von ,,Stiicke[n] aus dem Nibelungenliede® (SP Iserlohn 1890), und von
»Abschnitte[n] aus dem ,Nibelungenliede’, der ,Gudrun‘, dem ,Parzival’
von W. v. Eschenbach und aus Walthers v. d. Vogelweide Gedichten® (SP
Miinster, Realgymnasium, 1890).

Solche Lehrplanformeln erlauben indes keineswegs die Annahme ei-
ner blof§ kursorischen Lektiire. Wie schon vor 1870 (vgl. Bd. 4, 82-84)
erfreuen sich Aufsatzthemen zum altdeutschen Kanon grofler Beliebtheit
und kommen in vielen Gestaltungsvarianten vor. ,,Die heidnischen und die
christlichen Elemente im Nibelungenliede® hat eine Unterprima 1880 zu
untersuchen (vgl. SP Warendorf 1880). Die Charakterisierung Siegfrieds
und Hagens waren schon vor 1870 verbreitete Aufgaben; sie werden bis
1890 nach wie vor gestellt, nun im Verbund mit immer neuen Themen:
Die ,Schilderung einer Jagd nach dem Nibelungenliede® (SP Attendorn
1880), ,Hagen's Motive zu Siegfried's Ermordung® (SP Minden, ev.
Gymnasium, 1880), ,Das ritterliche Leben, nach dem Nibelungenliede®
(ebd.) und ,,Welches hohe Interesse hat fiir uns das Nibelungenlied?* (SP
Paderborn 1880). Auch das Gudrunlied wird Aufsatzstoff: 1885 werden
eine ,Charakteristik Gudruns® (SP Burgsteinfurt) und — an derselben
Schule im selben Jahr — ein Vergleich zwischen ,,Gudrun und Penelope®
(ebd.) verlangt. Solche Vergleichsaufgaben erfordern die Verkniipfung un-
terschiedlicher Lektiiren und zeigen ein gegeniiber der Zeit bis 1870 kom-
plexeres Deutungsniveau an; zu schreiben sind beispielsweise Vergleiche
zwischen ,,Gudrun und Kriemhild“ (SP Dortmund 1885), ,Hedwig und
Gudrun® (SP Burgsteinfurt 1880) und ,,Siegfrieds und Hectors Tod“ (SP
Bochum 1880).

Zur Abstiitzung der Kenntnisse in mittelalterlicher Literatur no-
tieren viele Schulen literarhistorische Vertiefungen, in der Regel organi-



