Symposion Deutschdidaktik 2008
Differenz und Entwicklung
KolIn, 19. September 2008

Prof. Dr. Andrea Bertschi-Kaufmann,

Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz

«... Uber und uber beschneit vom Gelesenen»

Ein Pladoyer fiir die Vermittlung literarischer Erfahrung und
dafur, dass sie mit Forschung evident gemacht wird

Sehr geehrte Damen und Herren

Lassen Sie mich mit einem Prolog beginnen, und diesen wiederum mit dem Lesetage-
buch eines 8-Jahrigen, er berichtet (wem? seiner Lehrerin? sich selber?), was ihm von
der Begegnung mit seinem ersten selber gelesenen Buch wichtig scheint: Es handelt sich
um die Lektire von Hanna Johansens «Geschichte von der kleinen Gans, die nicht
schnell genug war».

Hanng Jo .’-n/uw Ak 1 dch Londe dgs mon
ele d 04 L LiL G_U_C.“ s L'/ Le ML ” f QAA s
Lok Ll / _JJu gand_fal tnl.r 'Jllu
\J ’: {U /I{ {' /). j —/f\ darup .TCL "LCLG LCh
h }, jr - 01 'z _/(/’Lg\ ;;v" R 7 S s / j\ '7‘/)( - (lJ'f‘(L(j) A=
Al amAedind  faoa | 4 J,i“”/‘ mochf dch
Wl uu, o A des | idehia -m.a.l »ﬁawt 12.000
RATTIAAL ("11 3-(}' A{{’ | ZAC 'ﬂ,("ﬁ (‘\/\ s dE ‘\ Lettie
dLCudu«g.; g ,A/J(I//]J (’j ’/(‘U' /’ﬁ/‘ o 'Llldi’l\
300,97 | sDLz Al dans {mut
o uwu Q0L i amerv | anhia Loudt dcﬂswwn Jr/zﬁ
A (R AV N ‘{ cHor fr\g.q PR /LCﬁ U . U"U } ;({‘V\ {/‘/1
d/u bufo /”fut ) (LOLwn ﬁL ., A
Lo faben 24 afus ab, | =
0/1\1)011«/0\“(, frlg/lr ) ‘F\f‘l_,p i e A i
(((l (Ql{i fu f’g(\)h QU;/ (—l/r_ﬂ_zAn S il e
AL gy M N ==

Die kleine Gans geht sersten [zum ersten] mal Schwimmen. Der Titel hat recht. die kleine Gans
die wirklich nicht schnell genug war. Ich weil bar bilder [ein paar Bilder] als erinnerung haben.
Fileicht get ja mein Buch ferloren. Ich hof nicht das mein Buch ferlorengeht. Ich findes schon
wenn man erinnerungen hat.

(Raffael, 2. Schuljahr)

Im Text des jungen Lesers scheint vieles auf, was in meinem Vortrag besprochen werden
soll: Es sind Reaktionen einer primaren Erfahrung von Literatur.



Den Titel meines Vortrags habe ich mir bei Walter Benjamin geliehen, bei seinem Portrat
des lesenden Kindes, einer der Impressionen aus der Sammlung «Einbahnstrasse», die
er — sich biographisch erinnernd — nachzeichnet.

Fir eine Woche war man ganzlich dem Treiben des Textes anheimgegeben, das mild und heim-
lich, dicht und unablassig, wie Schneeflocken einen umfing. Dahinein trat man mit grenzenlosem
Vertrauen. Stille des Buches, die weiter und weiter lockte! Dessen Inhalt war gar nicht so wichtig.
Denn die Lektire fiel noch in die Zeit, da man selber Geschichten im Bett sich ausdachte. lhren
halbverwehten Wegen spirt das Kind nach. Beim Lesen hélt es sich die Ohren zu; sein Buch liegt
auf dem viel zu hohen Tisch und eine Hand liegt immer auf dem Blatt. Ihm sind die Abenteuer des
Helden im Wirbel der Lettern zu lesen wie Figur und Botschaft im Treiben der Flocken. Sein Atem
steht in der Luft der Geschehnisse und alle Figuren hauchen es an. Es ist viel ndher unter die Ge-
stalten gemischt als der Erwachsene. Es ist unséaglich betroffen von dem Geschehen und den
gewechselten Worten und wenn es aufsteht, ist es Uiber und Gber beschneit vom Gelesenen.

(Walter Benjamin: Einbahnstrasse. In: Gesammelte Schriften, Band V.1, S. 113)

Im Kontext dieses Symposions und seinem Thema «Differenz und Entwicklung» interes-
siert diese sehr private — und in der Erinnerung maoglicherweise auch etwas Uberhdhte —
Sicht auf eine Lesekindheit als Bild und als Muster. Weil sie eine essenzielle Erfahrung,
das Betroffen-Sein, anschaulich macht, lohnt es sich danach zu fragen, ob und wie dieses
Muster einer intimen Lektlre auf das schulisch vermittelte Lesen angelegt werden kann —
auch wenn wir natirlich wissen, dass sich innige Lektiren (im fachlichen Diskurs meist
bezeichnet als «involvement») zu einem guten Teil auch und gerade ausserhalb der Ins-
titution Schule abspielen. Darauf deuten jedenfalls viele erinnernde Selbstaussagen von
Leserinnen und Lesern hin. Lesekindheit hat sich der Institution Schule oft genug entzo-
gen und dies mag einer der Grinde sein, weshalb die Schule Uber die Leseerfahrungen
der Heranwachsenden viel und viel mehr wissen muss als bisher — Uber die Leseerfah-
rungen, welche Schilerinnen und Schiler dank ihrem Unterricht — oder: gegen ihren Un-
terricht — machen. Auf das Private hat Schule selbstverstandlich keinen Zugriff, aber zu-
mindest einen indirekten Einfluss. Uns Deutschdidaktikerinnen und Deutschdidaktiker
interessieren deshalb vor allem jene Qualitaten der literarischen Erfahrung, die in formel-
len Situationen des Lernens animierbar und je nachdem auch anleitbar sind und auf de-
ren Wirkung Uber die Schulmauern hinaus wir setzen kénnen. Das Lehren und Lernen mit
Sprache und Schrift in institutionellen Kontexten, das ist unser Geschaft — und damit tut
sich ein Spannungsfeld auf zwischen meinem Stichwort, der «literarischen Erfahrungy,
und dem, was unter traditionellen, aber auch unter aktuellen Voraussetzungen Gegen-
stand der Deutschdidaktik ist.

Die Verschiedenheit von schulisch angeleitetem Lesen und dem eigensinnigen Erleben
von Texten — diese Verschiedenheit zeigt sich in dreierlei Hinsicht:

Zum einen namlich ist das Textangebot, aus dem sich heranwachsende Leserinnen und
Leser bedienen kdénnen, in der Schule auf eine didaktisch legitimierte Auswahl be-
schrankt, die Lesestoffe, die hier zur Verfigung stehen, gelten entweder als «literarisch
wertvolly, als «entwicklungspsychologisch bedeutsam» oder als «besonders gut zugang-
lich», wahrend die eigenstandig und unabhangig von der Schule gewahlten Lektlren sich
in der Intimitat zwischen Text und Leser/Leserin abspielen — so ganz ohne externe lese-
padagogische Absicht, je nachdem aber durchaus als eine Erfahrung mit Poesie.



Zum anderen sind die Lesezeiten, welche die Schule fir das Lesen einplant, allemal be-
messen, wahrend es flr die subjektiv gestalteten Erfahrungen im Umgang mit Literatur
gerade typisch ist, dass Zeitgrenzen aufgelost werden, dass extensiv gelesen oder dass
Textstellen, von denen Leserinnen und Leser besonders angetan sind, wieder und immer
wieder gelesen werden, so wie wir das vom repetitiven geniessenden Umgang mit Melo-
dien kennen. Literarische Erfahrung findet nicht in den Grenzen eines Zeitbudgets statt,
jedenfalls legen Leserinnen und Leser kaum je Rechenschaft Uber ihren Zeitverbrauch
ab.

Zum Dritten verbinden wir mit der individuell gestalteten literarischen Erfahrung auch kei-
nerlei Rechenschaft beziiglich des Leseergebnisses, keine Rechenschaft Gber das,
was vom Text aufgenommen wurde. Ausserhalb von Schule und Hochschule tauschen
Leserinnen und Leser Lektlreerfahrungen so aus, dass sie einander ihre Eindricke mit-
teilen; in der Schule hingegen gilt die Frage nach dem subjektiven Eindruck (Wie hat dir
der Text gefallen?) meist nur als «warming-up-Frage», an welche dann Fragen nach dem
Verstehen und Behalten anschliessen, wobei die Antworten dann auch noch bewertet, je
nachdem mit Zensuren versehen werden.

Der Vergleich zwischen dem schulisch angeleiteten Lesen und dem individuellen Litera-
turgenuss, der frei von Lernzielen wachsen und wuchern kann — dieser Vergleich hinkt,
ich weiss, er hinkt aus vielen Griinden:

Denn einmal |asst sich das schulisch angeregte und das private Lesen in den Biographien
vieler Leserinnen und Leser gar nicht trennen, das eine hat das andere vielmehr angerei-
chert. Wir wissen aber auch, dass das familidare Leseklima langst nicht Uberall so be-
schaffen ist, dass Kinder dort Erfahrungen mit den literarischen Stoffen selbstverstandlich
und mihelos sammeln kénnen. Wir wissen dies langst, nicht zuletzt dank Bettina Hurrel-
manns Koélner Studie zum Leseklima in der Familie (Hurrelmann et al. 1993), und wir wis-
sen ebenso, dass schulische Bemihungen um Literaturvermittlung zum Teil zwar durch-
aus gelingen, dass sie zum Teil aber auch fehlschlagen — so hat die schulische
Lesepraxis kaum nachhaltige Wirkung bei Schilerinnen und Schulern, in deren familiarer
Umgebung sich jene Texte nicht finden, die — entsprechend unserem kulturellen Ver-
standnis — zur Literatur gehéren. Darauf hat uns die Frankfurter Hauptschulstudie von
Irene Pieper, Cornelia Rosebrock und anderen (Pieper et al. 2004) deutlich aufmerksam
gemacht.

Wir haben also unbedingt zu klaren, was wir von Seiten der Deutschdidaktik mit dem lite-
rarischen Lesen im Sinn haben, wie wir meinen literarische Erfahrung evozieren zu koén-
nen, wie wir diese Bemihungen auch verteidigen gegen jene als weit dringlicher bezeich-
nete Aufgabe, namlich die fur die Bewaltigung alltdglicher Aufgaben erforderliche
funktionale Lesekompetenz zu férdern und — nicht zuletzt — wie wir literarische Erfahrun-
gen sichtbar machen, sichtbar fir alle Akteurinnen und Akteure: die Schulerinnen und
Schiler und ihre Lehrerinnen und Lehrer, die Schulaufsicht und fir uns, fur die Fach-
didaktik, so dass Literaturerfahrung nicht als das schéne Andere, nicht als Kir des
Deutschunterrichts abgedrangt, zwar schdon geredet, aber letztlich marginalisiert wird,
sondern dass die Erfahrung mit Literatur als ein zentraler Teil auch der Volksschule wahr-
genommen wird.

Zu dieser «Klarung» gehdren folgende vier Teile:



Literarische Erfahrung: ein schwer fassbarer Begriff

Literaturdidaktik im Zuge von PISA oder: im Gegenwind?

Literarischen Entwicklungen auf der Spur bleiben

Literarische Geselligkeit: Literarische Erfahrung produktiv werden lassen

A WODN -

1 Literarische Erfahrung: ein schwer fassbarer Begriff

Literarische Erfahrung — der Begriff mag uns Didaktikerinnen und Didaktikern aus ver-
schiedenen Griinden diffus erscheinen, zumindest ist er nicht leicht zu fassen und nicht
leicht einzuordnen. Denn zum einen wird «literarische Erfahrung», eine «asthetische Er-
fahrung», sowohl als Prozess als auch als Ergebnis von Literaturbegegnungen beschrie-
ben. Gemeint ist also einmal das, was Leserinnen und Leser im «Akt des Lesens» als
einem «Zusammenspiel von Text und Leser» (Iser 1976, “1994) durchleben, gemeint ist
aber auch der Gewinn, den sie aus dem Leseakt davontragen, die erinnerbare, be-
schreibbare Erfahrung, die sie — beim Lesen — aufgebaut, also konstruiert haben, die sie
aus der Lektlre mitnehmen und als Erinnerung ablegen.

Die Leseerfahrung, die aus der Begegnung mit Literatur gewonnen wird, konkretisiert sich
in Bildern, mit Wolfgang Iser zu sprechen; in «Vorstellungsbildern» (Iser 1994, S. 226), in
welchen das im Text Angelegte, wenn auch nicht unmittelbar Gesagte, eben das «vom
Text Gemeinte» (ebenda) in der Vorstellung des Lesers oder der Leserin seine Gestalt
erhalt. In der Literaturdidaktik wird diese Leistung der Vorstellungsbildung oft als Imagina-
tion bezeichnet — auf deren Bedeutung flr das Lesen und das literarische Lernen haben
uns Gerhard Haas, Bernhard Rank und Kaspar Spinner schon langer aufmerksam ge-
macht und der Literaturdidaktik zahlreiche anregende Beispiele fir den Unterricht gelie-
fert. Imaginationen sind Aneignungen, mit denen die Leserinnen und Leser Signale des
Textes als Bedeutungsangebote zwar annehmen und aufnehmen — die Prasentation von
Figuren, die Darstellung von Situationen zum Beispiel —, sie gleichzeitig aber ihrerseits mit
Requisiten aus dem von ihnen selber angelegten Erfahrungsschatz so ausstaffieren, dass
sie vorstellbar werden, und dieses mit jedem Leseakt neu Vorgestellte reichert den Fun-
dus der Leseerfahrung an. «Das aber heisst», so formuliert es Iser, «durch die Erfahrung
des Textes geschieht etwas mit unserer Erfahrung» (1994, S. 215). Diese Art der Anrei-
cherung und Aneignung von Erfahrung lasst sich verstehen im Sinn des aristotelischen
Begriffs der empeira, der eigentlich die Begegnung des Menschen mit den Dingen meint.
Didaktisch gewendet und auf den Umgang mit Literatur bezogen heisst dies erst einmal:
Heranwachsende Leserinnen und Leser brauchen zahlreiche und vielfaltige Gelegenhei-
ten zur Begegnung mit poetisch gestalteten Texten, und — darauf komme ich spater noch
— diese Begegnungen erschopfen sich keineswegs im Lesen allein. Soviel erst einmal zur
literarischen Erfahrung als Begegnung.

Mit literarischer Erfahrung ist aber mehr gemeint als das — mehr oder weniger fliichtige —
Aufeinandertreffen von Leserin und Leser und den (poetisch gestalteten) Texten, von
Menschen und Dingen. Gemeint ist vielmehr auch ein Prozess von dauerhaftem Charak-
ter. Zu diesem Prozess gehdren die Momente, in welchen Leserinnen und Leser Inhalte
und asthetische Wirkungen aufnehmen — als eine Kette von Eindricken, die sie im Laufe
einer Lesedauer aufreihen. Zu diesem Prozess gehéren weiter auch die Handlungen des
Lesers oder der Leserin, mit der sie kognitiv (ein mentales Modell vom Text bildend,
Grzesik 2005) und emotional (sich affektiv engagierend) auf den Text reagieren. Und



weiter ist mit literarischer Erfahrung auch die Erinnerung an dieses Handeln gemeint. Als
«Erfahrung» nehmen wir im Ruackblick nur wahr, was eine erinnerbare Form erhalten hat,
und erst diese Form, welche wir den Lektiremomenten geben, macht es moglich, dass
Leserinnen und Leser von ihren Erfahrungen berichten, und vermutlich gilt auch das Um-
gekehrte: Das Berichten von Lekturen, die produktive Auseinandersetzung bzw. die Re-
produktion von Gelesenem gibt der Leseerfahrung erst fassbare Form und verhindert,
dass sie sich aus der Wahrnehmung und Erinnerung verflichtigt. Zur literarischen Erfah-
rung gehoéren deshalb auch jene kommunikativen Verarbeitungsprozesse, die der For-
schungsverbund «Lesesozialisation in der Mediengesellschaft» als Anschlusskommuni-
kation bezeichnet und als Dimension der Lesekompetenz definiert hat. Von der
Literaturdidaktik kann diese Definition nur Zustimmung erhalten: Hier gibt es bereits zahl-
reiche Unterrichtsmodelle, die darauf angelegt sind, dass Schulerinnen und Schuler ihrem
literarischen Lesen ihrerseits produktiven bzw. kreativen Ausdruck geben. Auf eines der
Modelle komme ich zum Schluss meines Vortrags zurtick.

Soweit der kurze Versuch, literarische Erfahrung als Begriff zu fassen und erste didakti-
sche Uberlegungen anzuschliessen — und dies erst einmal auf der Grundlage der Theo-
rien, die dafur hilfreich sind: der aus der Antike gewachsenen philosophischen Asthetik
und der Sprachtheorie. Die empirische Leseforschung hat hier bislang noch wenig beige-
fugt. Zwar kennen wir u.a. dank der Studie von Michael Charlton und anderen (Charlton,
Pette, Burbaum 2002), wie bzw. mit welchen Lesemodi Erwachsene einen Roman lesen,
wir wissen aber noch wenig dartiber, wie heranwachsende Leserinnen und Leser sich auf
die asthetischen Spielangebote von Texten einlassen bzw. wie sie asthetische Informa-
tionen konstruktiv aufnehmen (Grzesik 2005, S. 316) und wie literarische Erfahrung in die
Gesamtentwicklung des Textverstehens integriert wird.

Zum Verstandnis der Prozesse, die wir mit dem Literaturunterricht anregen wollen,
massten wir Wirkungsweisen von poetischen Texten und die Lernverlaufsarten im Um-
gang mit ihnen aber unbedingt kennen, wenn wir Handlungsanweisungen nicht bloss auf-
grund von Plausibilitdten und nach der Intuition «guter» Fachdidaktikerinnen und Fachdi-
daktiker erteilen wollen. Tats&chlich sind wir — das ist zuzugeben — in der Literaturdidaktik
noch im Ruickstand, was die empirische Orientierung betrifft, und dieser Rickstand hat
nicht nur mit der von Bettina Hurrelmann bereits vor 10 Jahren kritisierten Empirie-Absti-
nenz der Deutschdidaktik zu tun (diese ist ja von vielen von uns inzwischen aufgebrochen
worden), sie hangt auch damit zusammen, dass die Rezeption des spezifisch Poetischen
schwer zu fassen und noch schwerer auszumessen ist (auch darauf komme ich spater
noch).

Ich meine, es ist deshalb richtig, auf Forschungen zurtickzugreifen, welche literarisches
Lesen zwar nicht direkt fokussieren, es aber immerhin einschliessen:

Dazu gehoéren zum Beispiel die Untersuchungen zur Konstitution von Leserinnen und Le-
sern, zum Beispiel jene von Guthrie & Wigfield, Schiefele, Moéller, Retelsdorf u.a. (Wigdfield
& Guthrie 1997, Baker & Wigfield 1999, Mdller & Schiefele 2004, Retesldorf & Mdller
2008), deren Ergebnisse uns deutlich die Pfade aufzeigen, die vom Leserinnen- und
Leserselbstbild zur Lesemotivation und schliesslich zur Leseaktivitat fihren. Dabei han-
delt es sich um eine Wirkungskette:



Die intrinsische Lesemotivation wirkt direkt auf die Lesemenge, die eher ausserschulischen Fakto-
ren unterliegt und folglich mehr Selbstbestimmung zulasst. Eine erhéhte Lesemenge bewirkt ein
gesteigertes Leseverstandnis.

(Widfield & Guthrie 1997, Baker & Wigfield 1999, Méller & Schiefele 2004)

Das Leseselbstkonzept ist — nach der kognitiven Grundfertigkeit — der starkste Pradiktor
der Lesekompetenz. Es beeinflusst dariber hinaus die intrinsische Lesemotivation und
die Lesemenge der Schilerinnen und Schiler (Retesldorf & Mdller 2008) — und es beein-
flusst in einer noch nicht geklarten Weise auch die literarische Rezeptionskompetenz und
die literarische Erfahrung.

An solche Befunde anschliessend missen wir fragen, wie wir im Literaturunterricht das
Selbstbewusstsein und die Lesefreude von Kindern und Jugendlichen starken kénnen.

Zum Verstandnis von Leseentwicklungen gehdéren weiter auch die zahlreichen Ergebnisse
zu den Geschlechterdifferenzen — nicht nur bezogen auf die Lesekompetenz, sondern
auch auf Lesegewohnheiten, Lesevorlieben und Lesemodalitadten. Unter anderem hat
Christine Garbe (2007) auf die Tragweite des «doing gender» flr die Lesepraxis und als
Herausforderung fur den schulischen Lese- und Literaturunterricht aufmerksam gemacht.

Und hilfreich, meine ich, sind auch jene wenigen Untersuchungen zum subjektiven Befin-
den wahrend des Leseprozesses, die Untersuchungen zum Leseglick oder treffender
und bescheidener zum «Flow»-Empfinden wahrend des Lesens. Der Chicagoer Psycho-
loge Csikszentmihalyi hat uns auf die Voraussetzungen aufmerksam gemacht. Lesegliick
und Flow beim Lesen sind Zustande emotional und kognitiv involvierten Lesens. Wahrend
«Gluck» als dauerhaft erlebter Zustand tiefster Zufriedenheit beschrieben wird (Bellebaum
& Muth 1996; Mayring 1991), gilt Flow als eine stark handlungsbezogene Erfahrung ohne
zeitliche Entgrenzung, als eine autotelische Erfahrung. Sie stellt sich ein, wenn

— die herausfordernde Aktivitat den Fahigkeiten entspricht,
— die Aktivitat sich mit eigenen Zielen verbindet
— und volle Konzentration vorhanden ist (Csikszentmihalyi 1985).

Zum Flow-Erleben |asst sich also als autotelische Erfahrung beschreiben. Dazu brauchen
junge Leserinnen und Leser also Texte, die sie herausfordern, die sie aber nicht Gberfor-
dern. Das klingt selbstverstandlich, selbstverstandlicher als es fir die Literaturdidaktik und
die Schulpraxis tatsachlich ist: Haben wir, haben die Lehrerinnen und Lehrer denn ausrei-
chende Grundlagen und Instrumente, mit denen wir erst einmal textseitig die Anforderun-
gen von Literatur, dann aber auch leserseitig die Entwicklungsstadnde und die Lesemdg-
lichkeiten von Schulerinnen und Schilern angemessen einschatzen kdénnen? Sind wir
also in der Lage, die heranwachsenden Leserinnen und Leser mit den flr sie richtigen
und wichtigen Texten zusammenzubringen?

Und nach dieser — durchaus auch selbstkritisch gemeinten — Frage jetzt zu meinem
zweiten Punkt, der Literaturdidaktik.

2 Literaturdidaktik im Zuge von PISA oder: im Gegenwind?

Dass die Literaturdidaktik von Grossereignissen wie PISA und von Bildungsstandards
betroffen ist und dass sie in einem ambivalenten Verhaltnis zu PISA und anderen Leis-
tungsmessungen im Bereich Lesen steht, das ist aus vielen Publikationen der letzten



Jahre herauszulesen. Die Ambivalenz — «Sollen wir uns aus dem Diskurs Uber «Leis-
tungsvergleiche» heraushalten oder mit Konzepten subjektbezogener kultureller Bildung
dagegen halten oder uns mit Standards und Kompetenzbeschreibungen fir den Literatur-
unterricht einmischen?» — die Ambivalenz ist verstandlich, denn einerseits geht das litera-
rische Lesen im funktionalen literacy-Begriff, an dem sich PISA orientiert, bekanntlich
nicht auf. Andererseits sind Kompetenzdimensionen, die im Konzept literacy enthalten
sind, auch fir das literarische Lesen wichtig: Literatur lesen ist selbstverstandlich nicht
voraussetzungsfrei und das Leseverstehen auf der Textoberflache, das Auffinden von
Informationen ist unverzichtbar, selbstverstandlich, aber: die Prozesse des literarischen
Lesens erschopfen sich darin bei Weitem nicht.

Es geht also um die Frage nach dem Notwendigen und nach dem Hinreichenden, konkret
um die Frage, ob sich literarische Kompetenz Gberhaupt standardisieren lasst, wenn es
doch im Umgang mit poetischen Texten gerade nicht um das Definieren eines abge-
schlossenen Sinns geht, nicht um «richtig» und «falsch», sondern eher um plausible An-
naherungen an Texte und wenn das daflr wichtige Symbolverstehen nicht ausschliesslich
aus den Texten heraus entwickelt, sondern immer auch von Assoziationen geleitet wird,
welche die Lesenden sozusagen wildwichsig an den Text herantragen. Und im engen
Zusammenhang damit geht es um das Problem, dass wir — wie Grzesik sagt — erst einmal
differenzierte «Hypothesen bilden missen Uber jene [literarischen] Kompetenzen, die
[Uberhaupt] lern- und schulbar sind» (Grzesik 2005, S. 378).

Vor den Ansprichen, die mit der Standardisierung verbunden sind, hat die Literaturdidak-
tik in letzter Zeit deshalb mit guten Grinden gewarnt. Dass vom Literaturunterricht die
Ausrichtung an normativen Setzungen verlangt wird, ist allerdings keineswegs neu, neu
ist aber zum einen, dass die Setzungen verschiedenen Denktraditionen verpflichtet und
auch systematisch verschieden sind, je nachdem, ob Verstehensleistungen im Hinblick
auf soziale Handlungsfahigkeit im Vordergrund stehen (wie dies bei PISA der Fall ist)
oder ob «literarische Bildung» als Erwerb von Wissensbestanden gemeint ist oder ob lite-
raturasthetische Genussfahigkeit als wichtige Zieldimension gilt. Natlrlich schliessen die
jeweiligen Konzepte einander nicht prinzipiell aus, aber ohne prazise Uberlegungen zur
Abstimmung (wie sie Bettina Hurrelmann mit Bezug auf das erweiterte Konzept von Lese-
kompetenz prasentiert, Hurrelmann 2008) scheinen sie in widerspruchlichen Bildungsvor-
gaben auf und verwirren die Praxis eher, als dass sie diese unterstitzten. Die Literatur-
didaktik muss sich deshalb positionieren, wenn sie Wirkung haben will, Wirkung, die sich
u.a. darin zeigt, dass die Schule den Kindern deutlich angereicherte Mdglichkeiten literari-
scher Erfahrung eréffnet und dass sie deren Entwicklungen im Umgang mit Literatur in
den Blick nimmt.

Wir haben verschiedene Vorschlage fir eine solche Positionierung erhalten:

Jene von Heiner Willenberg und anderen, die sich der so genannten Outcome-Orientie-
rung nicht verschliessen; diese soll zumindest fiir die Uberpriifung des Systems Schule
gelten, darin eingeschlossen der Literaturunterricht. Die Qualitat des Lernens und Leh-
rens werde damit nicht eingeschrankt, sondern verbessert. Auch der Umgang mit literari-
schen Texten ist — folgen wir dieser Position — zu einem nicht unerheblichen Teil befrag-
bar und Uberprifbar. Allerdings — und das ist meine kritische Bemerkung dazu — gibt es
vorerst noch wenig Uberzeugende Beispiele, welche den Beweis flr die Testbarkeit von



Literaturverstehen liefern. Wenn PISA zum Beispiel narrative Texte zwar einbezieht, mit
den Aufgaben, welche den Stand der diesbeziiglichen Lesekompetenz anzeigen sollen,
aber die Aufmerksamkeit auf die Textoberflache lenkt, dann ist damit wohl noch nicht viel
gewonnen.

Deshalb ist die grosse Skepsis gegenlber dem Ansinnen, das Literaturverstehen in einfa-
chen, fir breite Kompetenziberprifungen geeigneten Formaten erfassen zu wollen,
durchaus verstandlich, und ebenso die Kritik, wenn literarische Texte zum Zwecke der
Kompetenzorientierung didaktisch funktionalisiert werden. «Was ist hier mit Goethe pas-
siert?», hat Karl Heinz Fingerhut (2008) kurzlich in seinem Beitrag in Didaktik Deutsch
gefragt, nachdem er Goethes Gedicht «Willkommen und Abschied» in der Lerneinheit
«Sehnsucht und Liebe — Motive in der Lyrik analysieren» eines Lehrmittels wiedergefun-
den hat, thematisch eindeutig zugeordnet und versehen mit plakativen Fragen.

Ahnlich versteht sich die schon langer vertretene Position einer auf das elaborierte Ar-
beiten mit Literatur gerichteten Didaktik, fur die u.a. Hartmut Eggert, Michael Kdmper-van-
den Boogaart, Clemens Kammler u.a. einstehen. Ihr sind die Beschaftigung mit dem diffe-
renzierten Formenspektrum von Literatur wichtig, der Aufbau literarischen Wissens und
nicht zuletzt die Anschlussfahigkeit an literarische Kultur und Tradition. Literaturastheti-
sche Genussfahigkeit ist — spitzen wir diese Position zu — GUberhaupt erst auf der Grund-
lage literarischen Wissens und Kénnens in einem hohen Mass mdglich.

Welcher Position ist nun aber im Hinblick auf die weitere Entwicklung der Literaturdidaktik
der Vorzug zu geben? — Wenn wir «Literarische Erfahrung» als Begegnung mit Kunst und
sprachlichem Spiel und den verstehenden Umgang mit literarischen Texten als eine es-
senzielle Erwerbsaufgabe im Blick behalten wollen, dann missen wir, meine ich, uns pri-
mar danach entscheiden, was dem Erwerb tatsachlich dient. Wir haben dann dafir zu
sorgen, dass dieser verstehende Umgang mit Texten (wie ihn Cornelia Rosebrock und
Daniel Nix aus didaktischer Perspektive modelliert haben) nicht aus dem Blick gerat und
dass er nicht verdrangt wird von jenen — primar kognitiv verorteten — Aspekten der Lese-
kompetenz, die einfacher zu definieren und einfacher zu Uberprifen sind.

Das ist das eine wichtige Anliegen, das wir auch in der interdisziplindaren Zusammen-
arbeit mit Psychologen bzw. mit Metrikerinnen weiterverfolgen sollten. Und dies mit dem
Ziel, allmahlich mehr zu wissen und mehr ausweisen zu kénnen Uber die Wirkungen des
Literaturunterrichts, den es zu verteidigen, mdglicherweise aber auch zu verandern gilt.
Norbert Groeben hat in diesem Zusammenhang kirzlich an einer Tagung in der Schweiz
deutlich gemacht, dass der Testbegriff mit diesem Ziel — namlich der Verbesserung der
Erfolgskontrolle kultureller Bildung im Unterricht — liberalisiert werden muss, was bedeu-
tet, dass verschiedene Datenarten («harte» und «weiche») — also: verschiedene Aufga-
benarten — und unterschiedliche Systematisierungsgrade zugelassen sein missen, wenn
die aus der Sicht der Fachdidaktik wichtigen Prozesse weder verdeckt noch verdrangt
werden sollen (Groeben 2008).

In diesen Zusammenhang gehéren auch Kaspar Spinners Vorschlage zur Bestimmung
jener Aspekte von Lesekompetenz, welche beim literarischen Lernen erworben werden,
die Aspekte «literarischen Verstehens»:

1. Beim Lesen und Horen Vorstellungen entwickeln
2. Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander ins Spiel bringen



Sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrnehmen

Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen

Narrative und dramaturgische Handlungslogik verstehen

Mit Fiktionalitdt bewusst umgehen

Metaphorische und symbolische Ausdrucksweisen verstehen

Sich auf die UnabschlieBbarkeit des Sinnbildungsprozesses einlassen
9. Mit dem literarischen Gesprach vertraut werden

10. Prototypische Vorstellungen von Gattungen/Genres gewinnen

11. Literaturhistorisches Bewusstsein entwickeln

©NO oA W

(Spinner 2006)

Diese Aspekte sind teils als Lernergebnis formuliert, zum Beispiel: «Narrative und dra-
maturgische Handlungslogik versteheny, teils — wohl sehr bewusst — aber auch als Dis-
positionen und Prozesse: «Sich auf die UnabschlieRbarkeit des Sinnbildungsprozesses
einlassen». Mit solcherlei «Standards» («Standard» jetzt einmal nicht in der strengen
Konzeption des Begriffs verwendet), mit solcherlei «Standards» sind literaturbezogene
Handlungen bezeichnet, insbesondere auch die Bereitschaft zur Begegnung mit poetisch
gestalteten Texten, die Bereitschaft zur Imagination — es sind Handlungen, von denen wir
aus der Lesesozialisationsforschung wissen, dass sie unverzichtbare Voraussetzungen
sind zur Teilhabe an literarischer Bildung und an Literaturgenuss. Lesen aber ist sozio-
kulturell gebunden (Hurrelmann 2008). Ob die Bildungsbemiihungen tatsachlich greifen
und ob sich der asthetische Genuss einstellt, das hangt — davon war schon kurz die Rede
— nicht zuletzt davon ab, ob Kinder mit den schulischen Literaturbegegnungen an frihere,
préliterale Erfahrungen (zum Beispiel beim Zuhdéren von Geschichten) und generell an
ihre familidre Praxis im Umgang mit Leseobjekten und &sthetischen Formen anschliessen
kénnen. Das andere Anliegen, nadmlich die Passung, ist auch und gerade fir das literari-
sche Lernen zentral, und ich meine, es gehoért zu den wichtigsten Aufgaben der Literatur-
didaktik, flr die Verbesserung dieser Passung zu sorgen, also das No&tige vorzusehen fur
das — fur die einen spontan und fur die anderen nur allmahlich mégliche — Gelingen von
Leseleistung und Literaturerfahrung.

3 Literarischen Entwicklungen auf der Spur bleiben

Deshalb endlich zu jener nach meinem Dafurhalten wichtigsten Aufgabe der Literatur-
didaktik. Sie betrifft auf der einen Seite eben diese Prozessualitat des Literaturerwerbs —
und auf der anderen Seite die Rechenschaft bezlglich der Wirksamkeit, welche Unterricht
fur den Literaturerwerb wie fur alle wichtigen Elemente schulischer Bildung abzulegen hat.
Auf eine kurze Formel gebracht kann diese Aufgabe so heissen: literarische Erfahrung
anregen und beobachten bzw. evident machen.

Den Literaturerwerb anzuregen, dafir gibt es freilich Uberzeugende Konzepte. Die Kin-
der- und Jugendliteratur spielt in diesen eine zentrale Rolle:

— als Ubergangsliteratur (Ewers 1997), die — mit Texten, zum Teil noch nahe an der
Alltagssprache — die Leseaktivitdt der Heranwachsenden stabilisiert und ihnen hilft
ein Regelwissen zum Beispiel Uber Literarisches aufzubauen

— und in den friheren Phasen des Lesealters das Kinderbuch als Initiationsliteratur,
welche — der «Kategorie der Einfachheit» (Lypp 1984) verpflichtet — Kinder mit Spiel-



formen &sthetischer Texte vertraut macht. Die Qualitat der Leseerfahrung, die Ben-
jamin als «Betroffenheit» bezeichnet hat — diese Qualitat ist wiederum entscheidend.

Im Umgang mit dem Kinderbuch baut sich jene Fahigkeit auf, die literarische Bildung
recht eigentlich ausmacht und die uns — in der Definition von Maria Lypp — zur Dimension
der Erfahrung zurtckfuhrt:

Unter literarischer Bildung wird die Fahigkeit verstanden, sich der besonderen Kommunikations-
weise zu bedienen, die ein literarischer Text bietet; genauer: die Fahigkeit, auf das im Text insze-
nierte Rollenspiel zwischen Autor und Leser einzugehen, die mit Hilfe der Sprache arrangierte
Bilderwelt imaginativ auszugestalten und — ihrem Zeichencharakter entsprechend — einen Be-
deutungszusammenhang herzustellen, der an die Erfahrungswelt im Sinne eines Modells probie-
rend angelegt werden kann. (Lypp 1989, S.70)

Eine Veranschaulichung davon gibt der 8-jahrige Raffael, in dessen Lesetagebuch wir zu
Beginn schon hineingesehen haben:

Die kleine steht fast gleich auf wi ich. Die kleine Gans steht so auf. Sie binzelt zuerst. Dan strekt
sie die Fligel, dan strekt sie die Beine, dan strekt sie die Fligel in die héhe, und zum Schlus geint
[gahnt] sie kraftig. So machtz die kleine Gans (...)

(Raffael, 2. Schuljahr)

Weitere Mdglichkeiten erdffnen sich bei der Beschaftigung mit paraliterarischen Gegen-
standen: mit dem Hoérbuch, den Adventures (Josting 2007) und dem Film; diese leisten
mit ihren besten Beispielen mehr als nur «Hinfllhrungen zum Buch», sondern scharfen
das Sensorium fir die Wahrnehmung des Literarischen; zum fortgeschrittenen Literatur-
erwerb gehodrt — wie Elisabeth Paefgen an Beispielen aufzeigt — auch das «literaturab-
hangige Filmsehen und [das] filmorientierte Literaturlesen» (Paefgen 2008, S. 41).

Soweit nur ganz kurze Hinweise auf die substanziellen Anregungen, welche die Literatur-
didaktik der Schule vermittelt. Diese braucht darlber hinaus aber auch ein Wissen da-
riber, ob und in welcher Weise diese Anregungen greifen. Dass mit den gestiegenen
Leistungsanforderungen an die Schule die Fachdidaktiken gefordert sind, die Effektivitat
ihrer Konzepte systematisch nachzuweisen, darauf haben u.a. Norbert Groeben und Bet-
tina Hurrelmann mit dem Vorschlag eines Weiterbildungsprogramms in empirischer Unter-
richtsforschung und Literatur- und Lesedidaktik langst aufmerksam gemacht (Groeben &
Hurrelmann 2006). Die Literaturdidaktik ist hier — wie alle anderen Didaktiken — in der
Pflicht — zusammen mit ihrer Praxispartnerin, der Schule. Kdme sie dieser Pflicht nicht
nach, wirde sie — das ware abzusehen — aus dem Kernbereich schulischer Bildung ver-
drangt.

Auf der Ebene des breit angelegten Leistungsvergleichs sind wir diesbeziglich bisher
allerdings noch nicht sehr erfolgreich gewesen. Es ist uns, wie gesagt, erst in Ansatzen
gelungen, literarische Kompetenz so zu konzeptualisieren, dass sie mit Testverfahren
festgestellt werden kdnnte. Eine Operationalisierung ist auch alles andere als einfach, fur
einzelne Dimensionen der Leseerfahrung vielleicht gar nicht machbar — dennoch sollten
wir weitere Schritte in dieser Richtung tun — die Mdglichkeiten des «Produktivitatsnach-
weises» (Klieme et al. 2007), die Mdglichkeiten des Produktivitdtsnachweises kultureller
Bildung haben wir jedenfalls noch langst nicht ausgereizt.

Denn: Tests sind bekanntlich langst nicht der einzige Weg auf der Suche nach empiri-
scher Evidenz. Wenn literarische Erfahrung und literarisches Lernen in den Blick geraten



sollen, dann brauchen wir nicht nur und vielleicht nicht einmal in erster Linie den Nach-
weis von allgemein vergleichbaren Verstehensprodukten, wir brauchen vielmehr Intro-
spektionen in die Entwicklungsverlaufe. Aufschlussreich sind deshalb die Berichte der
Leserinnen und Leser, die wir uns u.a. mit qualitativer Forschung, zum Beispiel in Inter-
views und mit nachfolgenden Gesprachsanalysen holen — wie zum Beispiel in diesem In-
terview mit einer Jugendlichen aus unserem Forschungsprojekt «Literarische Resilienz»
(Schneider et al.):

Also, wenn ich lese, dann versuche ich mir auch immer vorzustellen, also, wenn irgend wie steht,
dass sie daheim sitzt, in ihrem Zimmer, dann versuche ich, mir ihr Zimmer vorzustellen, also von
dieser Person, und ja —. Und nach dem Lesen, irgendwie, wenn ich irgendwie, so, wie daran erin-
nert werde, wenn ich, irgendwie auch so etwas mache, dann muss ich immer zuerst Uberlegen,
was, also was jetzt los ist, bin ich jetzt im Buch drin, oder ist das wirklich so.

Das hab ich friher nicht so gemacht.
(«Literale Resilienz», Interview Paola, 15 J., t1)

Eine junge Leserin, sie ist nicht Gymnasiastin, thematisiert ihre Entwicklung und entdeckt
ihre Fahigkeit, Leseerfahrungen an die eigene Erfahrungswelt probierend anzulegen.

Aufschlussreich sind auch Dokumentationen der Leseprozesse, welche die Leserinnen
und Leser begleitend zu ihren Lektlren anlegen — selber habe ich aus den Lesetagebu-
chern von Kindern und Jugendlichen viel lernen kdnnen. Aus solchen Dokumenten ist zu
erfahren, wie Heranwachsenden der Literaturerwerb gelingt, welche Stimuli geholfen ha-
ben, und wir gewinnen ein Bild von Verlaufsmustern, die wir didaktischen Entwurfen zur
Gestaltung von Unterricht zugrunde legen kénnen.

Gerne gebe ich aber zu: Auch die systematischen Beobachtungen mittels Interview und
Textanalyse haben nicht die Qualitat harter Daten (um mit den Psychologen zu reden).
Qualitative Methoden haben andere Vorteile und kommen damit dem Gegenstand des
literarischen Lernens als kommunikativem Prozess nahe — und dies gerade dank dem
offenen Charakter der Datenerhebung (wir fragen — und nehmen die Antworten der Le-
senden entgegen) und dank dem interpretativen Charakter der Datenauswertung (wir las-
sen uns von Merkmalen, die wir in diesen Antworten auffinden, anregen und nehmen
diese in unserer Deutungssystematik auf).

Es kann deshalb nicht darum gehen, die einen Zugriffsweisen gegen die anderen auszu-
spielen: die Kompetenzmodellierung und die Testmethoden (wie sie im derzeit laufenden
DFG-Schwerpunktprogramm «Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergeb-
nisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen» weiter entwickelt werden) und die
Dokumentation und Analyse von Erwerbsprozessen (also empirisch-qualitative und empi-
risch-quantitative Zugriffsweisen) — beide erhalten ihre Dignitat letztlich mit dem Zugang
zu den Orten des Lernens, der Schule, mithin der Umsetzung, welche sie flr die Praxis
und welche die Praxis selber leistet.

Die Evidenz literarischen Lernens und seiner Entwicklung muss also zu einem guten Teil
im Feld der Schule gewonnen werden. Das zwingt uns zum einen — auch bei qualitativ
ausgerichteter Forschung — einzelne Prozesse zu fokussieren und die Komplexitat des
Lerngeschehens im Hinblick auf seine Beobachtbarkeit zu reduzieren. Zum anderen sol-
len die Ergebnisse aber auch in der Schule wieder ankommen — bei den Lehrerinnen und
Lehrern und in ihrem Unterricht. Das ist nicht nur so gemeint, dass wir Forschungsresul-



tate an die Praxis herantragen oder dass wir selber Unterrichtsmodelle daraus ableiten,
als Vorschlage zur Gestaltung schulischer Praxis — das gehdrt naturlich auch zum Ge-
schaft der Literaturdidaktik. Gemeint ist dartber hinaus, dass wir auch unsere Erfahrun-
gen mit der Analyse literarischer Lernprozesse an die Praktikerinnen und Praktiker weiter
geben, so dass diese die in letzter Zeit vehement eingeforderten Lerndiagnosen tatsach-
lich bewaltigen kénnen. Wir kdnnen dabei unterstitzen und wir kénnen umgekehrt auch
lernen, indem wir unsere Analyseinstrumente soweit reduzieren und verandern, dass sie
als Beobachtungshilfen fur die Hand der Lehrerin oder des Lehrers taugen und indem wir
uns nach deren Anwendung die damit fassbaren Phadnomene des literarischen Lernens in
der Schule zeigen lassen und dabei auch die Einschatzungen der Lehrerinnen und Lehrer
als Lesebegleiterinnen und -begleiter zur Kenntnis nehmen.

Allein schon aus diesen Griinden braucht die Literaturdidaktik den Austausch mit der Pra-
xis und dieser ist selbstverstandlich dann erst wirklich lohnend, wenn die Beobachtungen,
die ausgetauscht und die je nachdem Ubernommen oder korrigiert werden, sich auf gut
fassbare Phanomene stutzen kdnnen. Der Leseprozess selber ist ja erst einmal in den
Koépfen der Lesenden verborgen; die Rezeption von Texten und die Konstruktion von Be-
deutung werden aber vermittelt sichtbar, vermittelt eben in der Kommunikation mit den
Lesenden und in deren produktiven Beitragen.

Und damit komme ich zum — ganz kurzen — Schluss:

4 Literarische Geselligkeit: Literarische Erfahrung produktiv
werden lassen

Leseentwicklungen lassen sich besonders gut in schriftlichen Texten beobachten, insbe-
sondere in Texten, mit welchen Leserinnen und Leser — auf ihre Lektiren reagierend —
selber schreiben (Bertschi-Kaufmann 2007). In ihnen hat Leseerfahrung ihren Aufbewah-
rungsort und sie wird — soweit das beim fluiden Charakter von Erfahrung tberhaupt még-
lich ist — hier dingfest, das heisst, fur die Beobachtung greifbar und fir die weitere Forde-
rung auch aufgreifbar: flr die empirische Forschung und fir die begleitenden Lehrerinnen
und Lehrer.

Dies alleine ware aber meines Erachtens noch keine ausreichende Legitimation, Schiile-
rinnen und Schiler kontinuierlich begleitend zu ihren Lektiren schreiben zu lassen. Die
wichtigste Begrindung liegt im Gewinn, den wir der engen Verbindung von Lesen und
Schreiben zuschreiben und den wir mit verschiedenen Arbeiten auch haben ausweisen
kénnen (Bertschi-Kaufmann 22003, Bertschi-Kaufmann & Tresch 2004).

In didaktischer Sicht haben Gundel Mattenklotts Vorschlage zur Anregung jugendlichen
Schreibens, die sie als «Literarische Geselligkeit» bezeichnet hat, besonders Uberzeugt:
die «Fdrderung literarischer Produktivitat im Unterricht» (Mattenklott 1979, S.5) und in
diesem Zusammenhang auch die erkenntnisbezogene Funktionalisierung des Schreibens
— sie gilt nicht nur in Bezug auf den Alltag allgemein, sondern gerade auch fir die Verar-
beitung des Lesealltags:

Schreiben muB kritische Exploration des Alltags sein, und es muf} in diesen Alltag zuriickwirken,
so wie er den Text pragt, der da geschrieben wird — nicht in einem luftleeren Raum, wie die glau-
ben, die den «Prozeld des Herstellens und Gestaltens als einen autonomen Prozefl» darstellen.

(Mattenklott 1979, S. 5)



Schreiben ist ein bewahrter Weg zur Exploration des Lesealltags und der Leseerfahrung
und — im Umgang mit poetisch gestalteten Texten — der literarischen Erfahrung. Bei der
Versprachlichung der Verarbeitung von Leseeindriicken in eigenen Texten (je nachdem in
vorlaufiger Form als Notiz verfasst oder als Eintragung im Journal oder ausgestaltet) han-
delt es sich um jene Transformation vom «Gedanken zum Wort zur Schrift», die Wy-
gotski (1979) als den Zugangsweg zur inneren Sprache beschrieben hat. Muster fir sol-
che Transformationsprozesse finden Schreiberinnen und Schreiber in der Literatur, Kinder
finden sie im Kinderbuch — Mechthild Dehn hat uns kindliche Ergebnisse des «Bildens
und Nachbildens» (Dehn 2005, S. 13) bei der Entgegennahme des Erhard-Friedrich-Prei-
ses im Jahr 2006 aufs Schonste vorgefuhrt. Es sind gegluckte Verbindungen von «Erfah-
rung und Phantasie», die zwei Schllisselbegriffe, die Gerhard Haas und Bernhard Rank in
ihren Arbeiten zum kindlichen Lesen und Erzahlen systematisiert haben — Verbindungen,
dank derer wir Entwicklungen — und je nachdem auch Stagnationen feststellen kdnnen —,
weil wir sie in Zeugnissen literarischer Erfahrung wieder und immer wieder finden.

Zum Beispiel beim 8-jahrigen Raffael — noch einmal ein Blick in sein Lesetagebuch:

Wenn man sagt: man kann nicht zum Besipiel fliegen dan kann men es auch nicht. Aber wen man
sagt: man kann fliegen dan konman fliegen. Die kleine Gas ist gross geworden. Die kleine Gans
hat weisse Feder bekomen. Und auch noch grosse Fliigel und starke. Ich hob angefangen ein bild
dafon zu zeichnen. Die kleine Ganzs hat mier beser gefalen wo sie nicht gross war [...]

(Raffael, 2. Schuljahr)
Und bei Walter Benjamin, der jetzt — fast — das letzte Wort haben soll:

Kinder, wenn sie Geschichten sich ausdenken, sind Regisseure, die sich vom «Sinn» nicht zen-
sieren lassen. Man kann darauf sehr leicht die Probe machen. Gibt man vier oder finf bestimmte
Worte an und lasst sie schnell zu einem kurzen Satz zusammenfligen, so wird die erstaunlichste
Prosa zum Vorschein kommen: nicht Aussicht, sondern Wegweiser ins Kinderbuch. Da werfen
sich mit einem Schlag die Worte ins Kostim und sind im Handumdrehen in Gefechte, in Liebes-
szenen oder Balgereien verwickelt. So schreiben, so aber lesen auch die Kinder ihre Texte.

(Walter Benjamin: Aussicht ins Kinderbuch. In: Gesammelte Schriften, Band IV.2, S. 609)

Uniform sind solche Prozesse nicht und deshalb tun wir uns mit der Standardisierung die-
ses eigendynamischen Tuns auch so schwer. Seine systematische Beobachtung, diese
sollten wir aber unbedingt weiterentwickeln: Entwicklung der Literaturdidaktik, damit sie
Differenzen des literarischen Erfahrens besser wahrnimmt. So jedenfalls lautet mein Vor-
schlag.

Ich danke lhnen!
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