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1. Unterrichtspraxis und Positionen
der Literaturdidaktik

Eine der Konsequenzen, die sich aus den PISA-Befunden zwangslaufig
ergibt, ist eine Analyse der grundlegenden Bildungsprozesse in der Grund-
schule, speziell der Entwicklung des Lesens. Damit riickt ein sowohl in der
Bildungspolitik als auch in der literaturdidaktischen Forschung vernachlis-
sigtes Terrain in den Blickpunkt des Interesses.

Frithkindliche Entwicklung und die Bildung im Vor- und Grundschulalter
gerieten in den Fokus, ohne dass unseres Erachtens eine tatséchlich kriti-
sche Analyse bisheriger Forschungspriferenzen und Forschungsdesiderate
erfolgte. Eine grundlegende Auseinandersetzung mit der einstigen Konzent-
ration auf die neuen Medien und die Medienpiddagogik und die Folgen der-
artiger Einseitigkeiten steht ebenso aus wie ein folgenreiches Nachdenken
iiber die neue Stellung des Buches in einer ,Medienkultur‘, das zu sinnvol-
len und wissenschaftlich begriindeten Konsequenzen fiir den literaturdidak-
tischen Diskurs und die pddagogische Praxis fithren konnte.

Es stellt sich in diesem Kontext auch die Frage, ob nicht angesichts der
Aussagen der internationalen Vergleichsuntersuchungen iiber die Qualitét
des Umgangs mit Lesen und Literatur in der deutschen Schule eine kriti-
sche Bilanz der bisherigen Leistungen und Positionen der Literaturdidaktik
zu ziehen wire. Die Separierung und Divergenz verschiedener Ansétze und
Konzepte hat aus unserer Sicht einen tatsidchlichen Paradigmenwechsel
verhindert, der mit den Impulsen des handlungs- und produktionsorientier-
ten Unterrichts moglich gewesen wire. Die in allen einschldgigen internati-
onalen Studien (PISA, IGLU) vermerkten Defizite deutscher Schiiler auf
motivationalem Gebiet bestdtigen die Bedeutsamkeit des handlungs- und
produktionsorientierten Ansatzes, der bei konsequenter Umsetzung und
weiterer theoretischer Ausformung positive Ergebnisse auch in der Breite
und in den unterschiedlichen Schultypen zeitigen konnte.

Die Literaturdidaktik sieht eine ihrer wichtigsten Aufgaben darin, durch ih-
re professionelle Beschiftigung mit Literatur einen Beitrag zur Vermittlung
von Literatur als kulturellem Gedéichtnis der Gesellschaft zu leisten (vgl.
Bogdal 2002, S. 13). Dieser Anspruch ist nur erfiillbar,

e wenn die Vermittlungsprozesse auf hohem Niveau erfolgen,

e die Entwicklung der individuellen Bedeutsamkeit des Umgangs mit Lite-
ratur im Blick ist,
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¢ die Besonderheiten heutiger kindlicher Lebenswelten beriicksichtigt wer-
den und

e die Personlichkeitsentwicklung im verdnderten gesellschaftlichen Kontext
zu einem wichtigen Bezugspunkt erhoben wird.

Die vielen Spezialgebiete, die inzwischen in der literaturdidaktischen For-
schung wahrnehmbar sind — mit der gleichzeitigen Aufnahme von wichti-
gen Erkenntnissen der Nachbardisziplinen —, haben nur dann einen Sinn,
wenn dieses Wissen ,,zusammengefiihrt und fiir eine Umsetzung in der
Schule ,aufbereitet* wird. Dieser anwendungsorientierte Aspekt, der unse-
res Erachtens der Literaturdidaktik als Wissenschaftsdisziplin von Anbe-
ginn inhérent ist, hat nichts zu tun mit einer Verringerung des wissenschaft-
lichen Anspruchs im Vergleich zur literaturwissenschaftlichen Forschung,
mit der sich die Literaturdidaktik immer zu messen pflegt und von der sie
auch wichtige Impulse aufnimmt. Die Feststellung, dass die Konzentration
auf das Berufsfeld ,Schule’ fiir die Literaturdidaktik eine Verengung des
Blickes zur Folge habe, verdient hinterfragt zu werden (vgl. Bogdal 2002,
S. 14). Die Orientierung aller Fragestellungen der Literaturdidaktik auf das
Berufsfeld Schule kann eine Schérfung des Blickes bedeuten und zu einer
konsequenten Formulierung der origindren Aufgabenfelder der Literaturdi-
daktik beitragen. Nicht die Focussierung auf Schule und Unterricht bedeutet
eine Verengung an sich. Entscheidend ist vielmehr der Anspruch, der sich
mit der literarischen und kulturellen Bildung in dieser Institution aus fach-
didaktischer Sicht verbindet und welche Préaferenzen sich daraus ergeben.

Es ist unstrittig, dass sich die Literaturdidaktik im Spannungsfeld von Lite-
raturwissenschaft, Schule sowie von Bildungs- und Lerntheorien bewegt
und dass sie auf aktuelle gesellschaftliche und bildungspolitische Erforder-
nisse zu reagieren hat. Die Entwicklungen seit den siebziger Jahren haben
gezeigt, dass spontanes Re-Agieren und iiberhastetes ,,Uber-Bord-Werfen*
gerade im Bereich der Bildung problematisch ist. Gesellschaftliche Wand-
lungsprozesse, wie sie sich gegenwirtig vollziehen und die mit Begriffen
wie Wissensgesellschaft, Informationsgesellschaft sowie Globalisierung
verbunden sind, zwingen zu Reaktionen gerade in den Wissenschaftsdiszip-
linen, die mit den grundlegenden Bildungsbereichen verbunden sind. Dabei
sind einerseits Einseitigkeiten zu vermeiden, andererseits ist aber auch ein
,Vorlauf® zwingend erforderlich, will die Fachdidaktik dazu beitragen, wis-
senschaftlich begriindetes Handeln in der Schule zu ermdglichen.

Man kann sich des Eindruckes nicht erwehren, dass manche Position inner-
halb des literaturdidaktischen Diskurses darauf hinauslauft, im Unterricht
und im Schiiler die eigentlichen Storfaktoren fiir den Entwurf und die Ent-
wicklung eines anspruchsvollen Konzeptes zu erblicken. Die Entfaltung
von literaturdidaktischen Theorien fernab von der unterrichtlichen Praxis
und den gesellschaftlichen Prozessen, die den Kindheitswandel determinie-
ren, bewirkt eine K/uft, in die sich gleichsam eine (Un)-Kultur der Arbeits-
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blatter und Unterrichtsmaterialien einlagert. Die IGLU-Studie hat dieses
Phianomen erfasst: In keinem vergleichbaren Land finden so viele Arbeits-
bliatter Verwendung wie in Deutschland. ,,Die Hélfte der Kinder in
Deutschland erhilt tdglich im Leseunterricht ein Arbeitsblatt, Kinderbiicher
werden dagegen in deutschen Grundschulen sehr viel seltener verwendet als
in vielen anderen Staaten™ (Bos 2004, S. 35). Bezogen auf die Binnendiffe-
renzierung im Leseunterricht zeigt IGLU, dass deutsche Lehrer weitestge-
hend iiber die Zeit und nur selten liber das Material differenzieren (vgl.
ebd., S. 34).

Die PISA-Daten kamen gerade im rechten Moment, um die Euphorie iiber
die neuen Medien zu begrenzen und die damit verbundenen einseitigen
Weichenstellungen fiir kindliche Bildungsprozesse zu verhindern. Auch in
diesem Feld hat die literaturdidaktische Forschung der schulischen Praxis
kein umfassendes Wissen fiir sinnvolles padagogisches Handeln ,bereitge-
stellt” und iiberhastetes Handeln von Bildungsbehdrden ebenso begiinstigt
wie ein antiquiertes Festhalten an einem starren Bildungskanon auf der ei-
nen Seite und einem kritiklosen Zelebrieren der neuen medialen Erschei-
nungen auf der anderen Seite.

Die der Schule auferlegte Aufgabe der Entwicklung von Medienkompetenz
wird von uns in dem Sinne verstanden, dass dieser Begriff den ,kompeten-
ten‘ Umgang mit verschiedenen Medien — auch den Printmedien — ein-
schlieit. Das mit ihm verbundene Aufgabenfeld richtet sich auf die Frage,
wie sich in Verbindung mit den gegenwirtigen gesellschaftlichen Wand-
lungsprozessen die Kindheit unserer Tage mit den verschiedenen Medien
verbindet oder verbinden sollte — im Interesse einer sinnhaften Gestaltung
der Realitdt und einer Verflechtung von alten und neuen Medien, die ver-
hindert, dass der alte Bildungskanon der Schriftkultur durch miindlichen
und visuellen Nonsens vollig verdrangt wird (vgl. Richter 1999, S.109).
Das bedeutet fiir ein medienpddagogisches Wirken, dass inhaltliche und
formale Aspekte der einzelnen Medien und ihre spezifischen Verflech-
tungsmoglichkeiten zu betrachten sind. Den ,rechten® Weg im medienpéda-
gogischen und literaturdidaktischen Wirken zu finden kann nur gelingen,
wenn liber die Mdglichkeiten neuer Medien fiir individuelle Bereicherung
und soziale Kontexte genauer nachgedacht wird, die Frage nach den Werten
einer Gesellschaft auch in diesem Kontext nicht ins Irrationale verbannt und
jede virtuelle Neuerung in den Medien als gelungene neue Asthetik gefeiert
wird.!

Unseres Erachtens existiert bis jetzt noch keine iiberzeugende Studie dar-
iiber?, in welcher Weise die frithe Rezeption visueller Welten die kindliche

1 Eine derartige Tendenz zeigen eine ganze Reihe von Arbeiten, die sich dem Umgang
mit Computer und Fernsehen verpflichtet fiihlen: z.B. Czaja, Dieter (Hrsg.): Kinder
brauchen Helden. Power Rangers & Co. Unter der Lupe, Miinchen 1997.

2 Eine Ausnahme bilden hier verschiedene Arbeiten von Jutta Wermke.
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Wahrnehmung insgesamt verdndert hat und welche Schlussfolgerungen da-
raus fir den schulischen Umgang mit den Printmedien — insbesondere mit
der poetischen Literatur — zu ziehen sind. Dadurch bleibt auch die wichtige
Frage auler Betracht, inwieweit eine Nutzung der Kenntnisse, die Kinder
im Umgang mit den ,neuen’ Medien gewonnen haben, dazu fithren konnte,
ihnen Wege und Einsichten in die poetische Sprache zu erleichtern und sie
Beziige zwischen den ,Sprachen’ der verschiedenen Medien erkennen zu
lassen.

Selbst neuere literaturdidaktische Arbeiten (vgl. Waldt 2001) betrachten die
Behandlung von Literatur noch immer isoliert vom Umgang mit kiinstleri-
schen Welten audiovisueller Pragung. Symbol- und Bildhaftigkeit ,literari-
scher Sprache® werden damit ohne einen Bezug zu dem kindlichen Vorwis-
sen gesehen, das die Kinder durch den Umgang mit Filmen und Fernseh-
sendungen erworben haben (vgl. Frey 2003, S. 133f.). Gerade hier konnte
sich fiir die literaturdidaktische Forschung ein wichtiges Feld ero6ffnen, um
aus den medialen Wandlungsprozessen die richtigen Folgerungen fiir Bil-
dungsprozesse abzuleiten. Aktuelle Erfordernisse lassen sich auf diese Wei-
se in langfristige Forschungen als modifizierte Fragestellungen integrieren.
Insgesamt werden damit grundlegende Fragen der Literaturdidaktik beant-
wortet:

e Welche Aufgaben stellen sich der Literaturvermittlung in der Schule in
den verschiedenen Altersstufen und Schultypen?

e Auf welchem Wege und mit welchen Methoden reagiert die Literaturdi-
daktik als Wissenschaftsdisziplin auf die Fragen der Praxis?

e Wie bereitet die Literaturdidaktik die Wege, damit ihre wissenschaftli-
chen Erkenntnisse moglichst schnell und folgenreich in der Praxis umge-
setzt werden?

PISA und IGLU verweisen unseres Erachtens auch auf das Dilemma der
literaturdidaktischen Forschung, nach wie vor die alten und neuen Fragen
des Lese- und Literaturunterrichts nur ungeniigend zu beantworten und sich
immer wieder im Entwurf neuer theoretischer und metatheoretischer Kon-
zepte zu liben. Die Schirfung von Begriffen und Theorien ist ohne Zweifel
erforderlich und es bedarf auch der Entwicklung kontrdrer Paradigmen,
wenn damit das entscheidende Bezugsfeld der fachdidaktischen Forschung
nicht aus dem Auge verloren wird. Die Kritik an den gut funktionierenden
Sprachspielen der Wissenschaft, in denen alte Gegensitze oft nur im neuen
Gewande wieder belebt werden, ohne dass grundlegende gesellschaftliche
und soziale Bezugsfelder Beriicksichtigung finden, ist zu bekréftigen (vgl.
Feilke 2001, S. 4). In diesem Kontext wird die Forderung nach Verstirkung
empirischer Forschungen verstindlich. Fiir deren Gelingen ist nicht zuletzt
ihre anwendungsorientierte Ausrichtung entscheidend. Aus unserer Sicht
bedarf die Lesesozialisationsforschung — will sie tatsdchlich neue praxisre-
levante Erkenntnisse gewinnen (und das diirfte gerade nach PISA unzwei-
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felhaft sein) und sich nicht in einer Fiille von weiteren Publikationen mit
jenen Sprachspielen begniigen — neuer theoretischer Ansétze, die auf einer
vielschichtigen Analyse von relevanten Praxisfeldern beruhen und darauf
orientiert sind, Losungsangebote fiir den schulischen Bildungsbereich zu
erarbeiten.

Gleichzeitig besteht allerdings die Gefahr, dass eine verflachte Sicht auf die
PISA-Ergebnisse zu neuen Einseitigkeiten und auch falschen Konsequen-
zen flir die Bildungspolitik, die paddagogischen Wissenschaften und den Un-
terricht fiihrt.

PISA konzentriert sich auf die kognitive Dimension des Lesens. Die Be-
funde veranschaulichen, dass Lesen eine grundlegende Kompetenz dar-
stellt, die nicht zuletzt Folgen fiir einen sinnvollen Umgang mit dem Com-
puter haben kann und fiir die Zuginge zu verschiedenen Wissensgebieten
im Rahmen der Unterrichtsfacher duBerst wichtig ist. Auf diesem Hinter-
grund kann ein medienintegrativer Ansatz in der Schule eine theoretische
Begriindung erfahren und auch praktisch befordert werden. Es besteht aber
zugleich die Gefahr, dass Lesen im Kontext mit den PISA-Aussagen vor-
nehmlich als instrumentalisierte Tétigkeit und als Weg zum allgemeinen
Wissenserwerb begriffen wird (im Sinne des pragmatischen ,,Literacy-Be-
griffes*) und dabei die Literarizitdt und die besonderen Funktionen kiinstle-
rischer Literatur aus dem Blick geraten.

Eine derartige Blickrichtung konnte gerade fiir den Deutschunterricht in der
Grundschule problematische Auswirkungen haben und bisherige fragwiir-
dige Tendenzen der Deutschdidaktik noch verstirken. Denn trotz vielfacher
Bemiihungen, die sich gerade in der Zeitschrift zahlreichen Beitrdgen der
Zeitschrift ,,Praxis Deutsch® niederschlagen, hat der Diskurs dieser Wissen-
schaftsdisziplin seine Konzentration auf den Unterricht der weiterfiihrenden
Schulen — insbesondere des Gymnasiums — nicht aufgegeben. Die meisten
Uberlegungen zur Entwicklung literaristhetischer Kenntnisse setzen friihes-
tens mit der Klassenstufe fiinf ein. Die Kanon-Diskussion zieht den Litera-
turunterricht der ersten Schuljahre gar nicht ins Kalkiil, weil die Grund-
schule als Bildungsinstitution begriffen wird, in der Lesen und Schreiben
als basale Kulturtechniken erlernt werden und vielleicht noch emotionale
Zuginge im Sinne von ,Lesefreude’, ,Leselust® und ,Zum Lesen verlocken*
gefunden werden konnen, aber sie gilt nicht als Ort der Vermittlung dstheti-
scher Kenntnisse. Lesen in der Grundschule wird so weitestgehend auf sei-
nen instrumentellen Zweck reduziert. Freude, Lust, Motivation werden oft
nur als Mittel zur Erreichung dieses Ziels begriffen. Die Bezeichnung Le-
seunterricht und der hiufige Verzicht darauf, vom Literaturunterricht in der
Grundschule zu sprechen, kennzeichnen diesen Vorgang. Diese Reduktion
hat unseres Erachtens bis heute negative Folgen, die in libergreifenden Zu-
sammenhingen kaum thematisiert werden:
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¢ Die banalisierten Wendungen von Leselust und dhnlichen Verlockungen
verdecken den wissenschaftlichen Anspruch und die Notwendigkeit theo-
retisch begriindeter Verfahren, die mit der Entwicklung von Lesemotiva-
tion verbunden sind.

¢ Die geringe Beachtung des Anfangsunterrichts in groBeren literaturdidak-
tischen Fragestellungen fiihrt zum einen zu einer falschen Schwerpunkt-
setzung und zum anderen zu einer Unterschitzung der Mdglichkeiten, be-
reits im Deutschunterricht der Grundschule literardsthetische Kenntnisse
und Fahigkeiten zu erwerben.

e Eine intellektuelle Unterforderung der Grundschiiler ist die Folge, die
auch negative Auswirkungen auf die Lesemotivation zeitigt.

¢ Diese Orientierung fiithrt zugleich dazu, dass kaum dariiber nachgedacht
wird, inwieweit die Kinder im Umgang mit anderen Medien (Film, Fern-
sehen) Fahigkeiten erworben haben, die es ihnen ermdglichen (wenn die-
se bewusst gemacht werden), bereits im frithen Alter literardsthetische Er-
scheinungen zu erfassen: z.B. Genre-Spezifika; Erzéhlperspektive; Unter-
schiede Autor — Erzéhler; Motive und Symbole (vgl. Frey/Richter 2001, S.
120).

Eine Ursache fiir die skizzierten Defizite liegt in dem geringen Wissen iiber
die Interessen und Medienerfahrungen der Grundschiiler. Die Uberwindung
dieses Defizits bietet eine Voraussetzung dafiir zu erkennen, was im
Deutschunterricht der Grundschule beispielsweise an Entwicklung von
Textanalysekompetenz moglich ist.
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2. Die Lesemotivation als eine
zentrale Aufgabe des Literaturunterrichts
und als grundlegendes theoretisches
Konstrukt der Erfurter Studie

Ein besonders bedeutsames, wenn nicht das bedeutsamste Ziel des Literatu-
runterrichtes ist die Ausbildung einer stabilen Lesemotivation. Fiir denjeni-
gen, der wihrend und nach seiner Schulzeit nicht auch freiwillig liest, diirf-
ten — zugespitzt formuliert — die meisten anderen Kompetenzen im Umgang
mit Literatur relativ bedeutungslos sein (vgl. Lange 2000, S. 947).

Auf diesem Hintergrund erfolgte die Entscheidung, die Lesemotivation in
den Mittelpunkt unserer Untersuchung zu stellen.

Zentrale theoretische Konstrukte unserer Studie sind die Begriffe Leseinte-
resse und Lesemotivation. Wahrend ,Leseinteresse’ sehr stark auf bestimm-
te Objekte (Texte, Biicher, Geschichten) gerichtet ist und in ein bestimmtes
Verhalten miindet (z.B. das Lesen bestimmter Textsorten), gilt das ,Motiv’
bzw. die ,Motivation’ als ,liberdauernde Disposition’ fiir zielgerichtetes
Handeln. ,Handeln’ wird hier als menschliches Verhalten verstanden, mit
dem der Handelnde einen Sinn verbindet, ob ithm dies bewusst ist oder nicht
(vgl. Heckhausen 1989, S. 9ff.).

Das Interesse auflert sich danach in einem Verhalten, das man — auch in
Verbindung mit der Darstellung einzelner Ursachen — bestenfalls beschrei-
ben kann. Der Begriff des Motivs und die mit ihm gekennzeichnete Er-
scheinung ist jedoch dazu geeignet, bestimmte manifeste Handlungen und
Einstellungen zu erkldiren. Heckhausen bezeichnet die ,Motivation’ als
Sammelbegriff ,,fiir vielerlei Prozesse und Effekte, deren gemeinsamer
Kern darin besteht, dass ein Lebewesen sein Verhalten um der erwarteten
Folgen willen auswdhlt und hinsichtlich Richtung und Energieaufwand
steuert. Die im Verhalten zu beobachtende Zielgerichtetheit, der Beginn
und der Abschluss einer iibergreifenden Verhaltenseinheit, ihre Wiederauf-
nahme nach Unterbrechung, der Wechsel zu einem neuen Verhaltensab-
schnitt, der Konflikt zwischen verschiedenen Zielen des Verhaltens und sei-
ner Losung — all dies wird dem Problemfeld der Motivation zugeschrieben *
(Heckhausen 1989, S. 10f.).

Intentionen und Ziele, die ein Individuum mit seinem Handeln verfolgt,
konnen so als Motivation festgestellt werden.
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Sich in einer empirischen Studie mit Leseinteresse und Lesemotivation zu
befassen, hei3t also einerseits, einen Ist-Zustand zu erfassen und zu be-
schreiben und andererseits die Frage nach den umfassenden Prozessen,
nach den Anregungsbedingungen und den Steuerungsmechanismen zur
Entwicklung von Lesemotivation zu stellen. Diesem theoretischen Ver-
standnis folgen auch Groeben und Vorderer in ihrer grundlegenden Darstel-
lung zur ,Leserpsychologie’, indem sie in einem Modell die Prozessstruktur
der Lesemotivation widerspiegeln. Sie beschreiben die Genese der Lesemo-
tivation als Abfolge von Leseinteresse, Textverstehen und Lektiirewirkung,
die mit einer Zunahme der Verstandlichkeit literarischer Texte und dem
Verstindnis pragmatischer Texte einhergeht (vgl. Groeben/Vorderer 1988,
S. 2). In dhnlicher Weise wie Heckhausen fassen die Autoren das ,Leseinte-
resse’ enger als die ,Lesemotivation’: Leseinteressen richten sich in ihrer
Darstellung auf bestimmte Objekte, denen vom einzelnen Individuum oder
von Menschengruppen ein bestimmter Wert beigemessen wird, der be-
schreibbar ist. Damit konnen zusétzliche Antworten auf die Frage gegeben
werden, wodurch Leseinteressen ausgelost werden und durch welche Bedin-
gungen deren Verdnderung und Entwicklung mdglich ist (vgl. ebd., S. 12f.).

Die oben skizzierte Beschreibung der Genese der Lesemotivation ist unse-
res Erachtens geeignet, als grundlegender Ausgangspunkt fiir das methodi-
sche Vorgehen und die methodischen Verfahrensweisen einer empirischen
Studie zu dienen. Im Unterschied zu anderen empirischen Studien, die sich
auf Leseinteressen und den ,kompetenten Leser’ ausrichten, konzentriert
sich unsere Erhebung auf die Motivationsprozesse in der Phase des Erwerbs
von Lesefdhigkeiten und Lesefertigkeiten. Sie geht gleichzeitig davon aus,
dass die Beriicksichtigung spezifischer Leseinteressen und -kompetenzen
der jeweiligen Adressatengruppe bei der Auswahl der Texte mit Blick auf
die Realisierung des ,libergeordneten Zieles® Lesemotivation grundlegend
ist (vgl. Frey & Richter 2001, S. 117). Das muss keinesfalls bedeuten, dass
bei der Einbeziehung solcher Lektiiren der Literaturunterricht hinter seinen
,Bildungsaufgaben® zuriickbleibt. Ein anspruchsvoller Literaturunterricht
hat immer — das ist eine Binsenweisheit, die zuweilen aus dem Blick gerit —
zwei Seiten zu beachten: die besonderen Aspekte der literarischen Objekte
und die besondere Situation der Subjekte, die literarisch gebildet werden
sollen.

Die durch die Spezifik der Texte er6ffneten ,,Spielrdume* kdnnen letztlich
optimal erst unter Beachtung der von den jeweiligen ,,Spielern® mitge-
brachten Voraussetzungen zur Bestimmung der konkreten Ziele und Me-
thoden im Unterricht ausgenutzt werden.

Zu diesen Voraussetzungen zidhlen heute die verdnderte Stellung der Print-
medien und die pridgenden Einfliisse visueller Medien, die die kindliche
Wahrnehmung verdndern. Der unterrichtliche Umgang mit Literatur als
»Dekomponierung eines komplexen Modells“ (Jakob Ossner) muss sich
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deshalb verbinden mit einer Orientierung am kindlichen Denken und
Wahrnehmen und an dessen kognitiver Konstruktion der Gegenstiande (vgl.
Feilke 2001, S. 6).

Eine Nutzung der Kenntnisse, die Kinder in ihrem téglichen Umgang mit
,neuen‘ Medien gewonnen haben — konnte dazu fiithren, dass die Wege und
Einsichten in die poetische Sprache erleichtert werden und die Kinder Be-
ziige zwischen den ,Sprachen® der verschiedenen Medien sowie deren Be-
sonderheiten auf eine Weise begreifen, die eigene Erfahrung mit schuli-
schem Wissen verbindet.

Die nach wie vor erkennbare Orientierung der Literaturdidaktik an den Er-
fordernissen der gymnasialen Oberstufe und die Ausgrenzung des Grund-
schulbereichs widerspiegeln eine elitire Sicht auf literarische Bildung, die
letztlich zu einer Verengung fiihrt und zu einem Verkennen der Moglich-
keiten des Umgangs mit Literatur in den verschiedenen Schultypen. Die
kontinuierliche Betrachtung der Entwicklung literarésthetischer Kenntnisse
und Fihigkeiten vom Grundschulalter an kdnnte dagegen nicht nur der lite-
raturdidaktischen Debatte neue Impulse verleihen, sondern diirfte auch dazu
fiihren, in der schulischen Sphire der Entwicklung von Lesemotivation, Le-
sekompetenz und dsthetischer Wahrnehmung Kontinuitit zu verleihen so-
wie die einzelnen Schritte des Umgangs mit literarischen Kunstwelten
exakter in ihrer Abfolge und Verflochtenheit zu bestimmen und auf diese
Weise Beliebigkeiten zu {iberwinden.

Kompetente Teilnahme am Literatursystem als Ziel des Literaturunterrichts
(Hubert Ivo) setzt eine Verbindung kognitiver und emotionaler Momente
voraus. Die Spezifik poetischer Literatur erfordert geradezu die Verbindung
dieser beiden Momente und vertragt nicht die Reduktion auf eine ,,Denk-
aufgabe ... als intellektuelle Herausforderung, als ein sprachliches Problem,
das Losungsarbeit verlangt™ (Paefgen 1999, S. 26). Mit Blick auf Paefgens
Formulierung von der Literatur als ernstzunehmendem Lerngegenstand,
dem man sich dhnlich wie einer Mathematikaufgabe zu nihern habe, stellt
sich die Frage, ob eine derartige Position die Besonderheiten dieses Gegen-
standes nicht vollkommen verkennt und damit auch die angemessenen un-
terrichtlichen Wege, die zu seiner ErschlieBung fiihren, nicht tatsdchlich
entworfen werden konnen. ... nicht die Analyse und Bewertung von Spra-
che, sondern die Ermoglichung von Sprache, die Ermutigung zu Sprache
und die Offnung des Zugangs zu Texten (als gestalteter Sprache) steht im
Mittelpunkt des Deutschunterrichts®, formuliert apodiktisch einer der ,In-
auguratoren’ des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunter-
richts (Haas 2004, S. 102). In der Ausformung und Begriindung seiner Posi-
tion gewinnen durchaus auch analytische Zugénge Raum, die allerdings die
Dominanz der Entwicklung einer Lesemotivation durch ,sinnenhafte Erfah-
rung’, durch individuelle Anndherung an den literarischen Text, durch Ima-
gination und produktive Phantasie nicht verdecken.
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