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Fehlern’ (Brigitte Teuchert), bei der ,,Arbeit in den Medien” (Ellen Zitzmann), in
,Corporate Speaking”, also Wirtschaftsrhetorik (Stefan Wachtel) und — last but not
least fiir die Kleinen wie die groflen Kleinen — in der ,,Augsburger Puppenkiste”
(Dagmar Franz-Abbott).

Der Radius der Sprechwissenschaft und Sprecherziehung ist mit diesem Handbuch
sicher zentriert, der Vektor weit ausgerichtet und das Feld nach gegenwirtigen
Kenntnissen vollstindig ausgemessen.

Gerhard Harle

,» WER VIELES BRINGT ...“!
Rezension der Einfiihvung in die Literaturdidaktik von Ulf Abraham und
Matthis Kepser

Ulf Abraham und Matthis Kepser: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfithrung. Ber-
lin: Erich Schmidt Verlag 2005 [Grundlagen der Germanistik Bd. 42]. ISBN 3 503
07944 0, Pb.,259 S., 16,80 €

Ein wissenschaftlicher Text, der sich programmatisch mit ,,Literatur* befasst,
operiert in einem Spannungsfeld, denn er kann sich seines Gegenstandes keineswegs
sicher sein. Im Gegenteil: Er muss die Unsicherheit, worum es eigentlich bei diesem
Thema geht, als produktives Dilemma begreifen und es einer zumindest situativen
Losung zufiihren. Dies gilt fiir alle Subsysteme der Wissenschaft von Literatur, hei-
Ben sie nun Literaturtheorie, Literaturwissenschaft oder Literaturdidaktik. Tritt im
Titel eines solchen Werkes noch das Signum ,,Einfithrung® hinzu, so potenziert sich
das Problem, denn eine ,,Einfilhrung™ muss das ganze komplexe Geflecht von Of-
fenheiten und Widerspriichlichkeiten des Gegenstandes Literatur zu guter Letzt doch
einer positivistischen Schiirzung unterwerfen, die auch fiir Anfinger und Seitenein-
steiger fassbar wird (vom pragmatischen Nutzen fiir eilige Priifungsvorbereitungen
einmal ganz abgesehen). Wer zu einer Einflihrung greift, will ,,wissen, was Sache
ist*“ und sich nicht lange mit Problematisierungen aufhalten, die er zudem erst ver-
stehen konnte, wenn er keiner Einfithrung mehr bediirfte. Deswegen muss, wer in
Literatur und ihre Belange ,.einfithren* will, das Kunststiick vollbringen, sowohl ei-
nen weiten als auch einen engen Literaturbegriff zu integrieren, Literatur gleicher-
malBen als ein Gebrauchs-,,Medium* wie als ,,Dichtung* aufzufassen, sie dem Mas-
senkonsum zuzuordnen ohne ihr die auratische Wirkung zu bestreiten — kurzum: er
oder sie muss Spagat und Seiltanz zugleich meistern.

I Ich danke meinem DoktorandInnen-Team Maja Wiprdchtiger, Johannes Mayer, Marcus
Steinbrenner und Mischa Striimpel vielmals fiir die anregende und kontroverse Diskussi-
on tiber den hier rezensierten Band.



118 Didaktik Deutsch 20/2006

Die zurzeit auf dem Markt befindlichen Einfithrungen in die Literaturdidaktik be-
gegnen dieser Problematik mit unterschiedlichen Strategien. Die Einfiihrung in die
Literaturdidaktik von Elisabeth K. Paefgen aus dem Jahr 1999 nimmt — ganz im
Sinne der literardsthetischen Positionierung der Verfasserin — Literatur im engeren
Sinn als Gegenstand des Literaturunterrichts ernst und entfaltet exemplarisch, aller-
dings auf sehr knappem Raum, sowoh! historische als auch systematische Positionen
und ,, Aufgabenfelder der Literaturdidaktik. Der Sammelband Grundziige der Lite-
raturdidaktik (Bogdal; Korte, Hg. 2002) vermeidet das Signalwort , Einfithrung®
und liefert doch gleichwohl in einer klugen Systematisierung wichtige grundlegende
weinfilhrende® Einsichten in aktuelle literaturdidaktische Positionen und Fragestel-
lungen, die — um den Preis der einheitlichen Gegenstandsbestimmung — von unter-
schiedlichen Experten der jeweiligen Gebiete dargestellt werden. Der neueste ein-
schlagige Sammelband Grundlagen der Deutschdidaktik (Lange; Weinhold, Hg.
2005) versteht sich zwar nicht im Titel, wohl aber im Vorwort explizit als ,,kompak-
te Einfihrung in die Grundlagen der Deutschdidaktik* fiir die Zielgruppe der ,,Stu-
dienanfinger*; er wurde programmatisch von jungen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern konzipiert, die hier jeweils ihren eigenen Forschungsschwerpunkt
vertreten. Die Gegenstandsproblematik kommt nur in der Gliederung des Bandes
zum Vorschein, die angesichts der Jugendfrische der Beitrigerinnen und Beitréiger
seltsam altbacken anmutet: Innerhalb der Dreiteilung in Sprachdidaktik, Mediendi-
daktik (mit nur einem einzigen Beitrag) und Literaturdidaktik folgt die Binnenglie-
derung eher traditionellen Mustern, im Literaturteil vor allem der Gattungseintei-
lung. Die Einzelposition der Medien soll zwar deren ,.Klammerfunktion® zwischen
Sprache und Literatur betonen, trégt aber zugleich zur Vermeidung einer Problema-
tisierung des Zusammenhangs der Bereiche und der Begriffe bei.

In diesem Kontext muss man das hier ausfiihrlicher zu besprechende Werk Litera-
turdidaktik Deutsch. Eine Einfiihrung von Ulf Abraham und Matthis Kepser (2005)
sehen. Der Band ist als Pendant zur Sprachdidaktik Deutsch. Eine Einfiihrung von
Wolfgang Steinig und Hans-Werner Huneke konzipiert (2002 ebenfalls in der Reihe
»Grundlagen der Germanistik“ des Erich Schmidt Verlags erschienen), deren Héhen
und Tiefen in dieser Zeitschrift gewiirdigt worden sind.? Abraham und Kepser gren-
zen sich bewusst und pointiert von den systematischen Begriindungen der lteren
Vergleichswerke ab und formulieren als ,erkenntnisleitende [...] These [...] die
(schul-)kritisch-konstruktive Frage, wie sich Literatur als kulturelle Praxis in Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft zum Literaturunterricht verhilt, was dieser von
ihr lernen und wie er eine Teilhabe an ihr fiir moglichst viele Heranwachsende er-
moglichen und erleichtern kann.“ (S. 9) Damit ist auch bereits der Dreh- und Angel-
punkt dieser Einfithrung benannt: ihre Bestimmung dessen, was der Gegenstandsbe-
reich des Literaturunterrichts sein soll; und daran werden sich die Geister scheiden.
Der von den Verfassern gewihlte Fokus der , literarischen Praxis® wirkt aktuell, leis-
tet viel und ist fiir die zentralen Aufgaben und Probleme der Literaturdidaktik offen.

2 Christa Diirscheid (2003): Sprachdidaktik Deutsch: Einfiihrung, Arbeits- und Studienbii-
cher. In: Didaktik Deutsch, Jg. 8, H. 14, S. 99-105.
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Er wirft aber seinerseits Fragen auf, die im Folgenden ebenfalls zur Sprache kom-
men miissen.

Die Einfiihrung versucht in ihrem Aufbau eine Verwebung von historischen, syste-
matischen und programmatischen Aspekten zu bieten, gleichermaBien mit der Dis-
kussion um literaturdidaktische Grundfragen bekannt zu machen wie auch prakti-
sche Hinweise fir unterrichtliches Planen und Handeln zu geben. Dies spiegelt sich
in der Gliederung wider. Dem Band wird ein ,,Literaturdidaktisches Fundament
(Kapitel 1) zugrunde gelegt, das nicht nur die bereits genannte Gegenstandsbestim-
mung entwickelt, sondern auch knapp die Kernfragen der Literaturwissenschaft
skizziert. Das 2. Kapitel erortert ,,Grundlegende Aufgaben des Literaturunterrichts®,
wonach ,,Historische® und ,,Gegenwirtige Konzepte fiir Literaturunterricht (Kapitel
3 und 4) referiert werden. Den ,,Medien im Unterricht“ ist das 5. Kapitel gewidmet,
wihrend das abschlieBende 6. Kapitel in einer bis in einzelne Methodenvorschlige
ausdifferenzierten Weise ,,Muster, Phasen und Verfahren des Literaturunterrichts®
vorstellt. Dass da Briiche und Doppelungen nicht ausbleiben kénnen, liegt auf der
Hand, denn wie soll man ,,Grundlegende Aufgaben® sachlogisch streng von ,.Kon-
zepten® oder ,,Mustern, Phasen und Verfahren“ abgrenzen und dann wiederum
»Konzepte“, | Positionen* und ,»Verfahren* genau voneinander unterscheiden? Wenn
also die Verfasser zu Recht darauf hinweisen, dass man eine »gewisse neue Uniiber-
sichtlichkeit [...] der weit ausdifferenzierten, natiirlich dabei auch erfreulich prézi-
sierten Diskussion um die Intentionen von Literaturunterricht leider auch attestie-
ren” misse (S.122), formulieren sie mit dieser Dialektik von Erfreulichem und
zugleich Bedauerlichem implizit auch eine selbstreferentielle Auskunft iiber ihre
Konzeption.

Die Uberlegungen zum ,,Handlungsfeld Literatur stiitzen sich iiberwiegend auf me-
dienpsychologische Kriterien, in denen Literatur als eine gewisse ,,Anzahl bedruck-
ter Blatter, zusammengehalten von zwei Buchdeckeln® (S. 10), nur ein Segment von
vielen ausmacht und im Rahmen der gesamten Mediennutzung betrachtet wird —
was dann zu Hybridbildungen wie ,,Litera-Medien* (S. 64) fiihrt. Gleichwohl sind
die Beobachtungen zur ,individuellen, sozialen und kulturellen Bedeutsamkeit’ von
Literatur fundiert und fiir den didaktischen Begriindungszusammenhang fruchtbar:
Unter Berufung v.a. auf Assmann wird Literatur beschrieben als ,, Ausdrucksmedi-
um und Katalysator flir Kommunikation und Selbstinterpretation (S. 19); sie im
Sinne ihrer , kulturellen Katalysatorfunktion® zu nutzen, ist nach Uberzeugung der
Verfasser ,eines der wichtigsten Anliegen einer Didaktik der Literatur®. Literarische
Bildung sei daher nicht trennbar von der ,,Fihigkeit Literatur als Ausdrucks- und
Verstindigungsmedium zu gebrauchen® (ebd.). Immer wieder im Verlauf des gan-
zen Werkes insistieren Abraham und Kepser auf einem Postulat, das sie von Eagle-
ton ableiten: ,,Nicht nach dem Wesen von Literatur sollte also gefragt werden, son-
dern nach ihren ,Funktionen’ (S. 23 u.8.), wobei der Widerspruch ungeldst bleibt,
welchen ,,Wesens* der Gegenstand Literatur vielleicht doch sein muss, um nicht nur
,un-wesentliche’ Funktionen erfiillen zu kénnen.

Prinzipiell wenden sich die Autoren scharf gegen einen an der Literaturwissenschaft
ausgerichteten Literaturunterricht, prisentieren die Hermeneutik jedoch als unver-
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zichtbares und nicht tiberholtes Paradigma des Textverstehens, das sie resiimierend
,nicht ernsthaft in Gefahr sehen. (S. 203) Sie halten jedoch das Modell des herme-
neutischen Zirkels dann fiir problematisch, ,,wenn man davon ausgeht, dass ein sich
verdnderndes Vorwissen nicht nur zu einem anderen, sondern zu einem gereifteren
Verstindnis fithrt™. (S. 39) Im gleichen Kontext betonen sie jedoch, dass in der kon-
kreten Schulsituation der Lehrer ,stets ein angemesseneres Textverstindnis® besitze
als die Lernenden (ebd.), lassen aber unbeantwortet, wie es dazu kommen und wor-
an es gemessen werden kann, wenn hermeneutisches Verstehen nicht doch irgend-
wann dieses gereiftere Verstehen anbahnt — und wieso sollte man es dann Schiile-
rInnen vorenthalten?

Gerade wegen der hier auch erkannten Wichtigkeit der Hermeneutik vermag ich der
scharfen, fast polemischen Absage an die Germanistik als ,,Bezugswissenschaft” der
Literaturdidaktik (S. 43) nicht zu folgen, und sie ist historisch wie systematisch nicht
iiberzeugend. Ich halte sie fiir einen Ausdruck des noch immer nicht iiberwundenen
Abhingigkeitstraumas der Literaturdidaktik. Wiirden Soziologie, Psychologie und
ihnen verwandte Disziplinen tatsdchlich als Bezugswissenschaften der Literaturdi-
daktik (und nicht als Hilfswissenschaften) wirksam, hitte das weit reichende Folgen
fir die didaktischen Zielsetzungen im Umgang mit Literatur, weil dann eben nicht
mehr das widersténdige, zweckentlastete und damit utopische Potential der Literatur
im Mittelpunkt stiinde, sondern die der Alltagsrealitit unterworfene Lektiirepraxis,
die aber in Spannung steht zu den ,,wesentlichen” Moglichkeiten von ,,poetischen
Sprachwerken® (Ivo). Insofern begibt sich der von den Autoren favorisierte Funkti-
onsbegriff in die Gefahr, den Unterschied zwischen Potential, Funktion und Zweck
von Literatur zu verwischen.

Fir den Literaturunterricht lassen sich nach Abraham und Kepser vier Bereiche
ausmachen: (1) Unterstiitzung von Individuation, Sozialisation und Enkulturation,
(2) Leseforderung, (3) Literarisches Lernen und (4) Sprach- und Medienreflexion. In
gut differenzierten Einzelschritten legen die Verfasser diese Aufgabenfelder der Li-
teraturdidaktik dar, bei denen die Vermittlung literarischer Rezeptions- und Produk-
tionskompetenzen einen breiten Raum einnehmen.? Die Positionierung der Verfas-
ser im Kontext der Produktionsorientierung ist uniibersehbar und die Einbezichung
der von Abraham auch in anderen Schriften anschaulich begriindeten Schreibformen
zu literarischen Texten (vor allem Essay und Précis, dazu auch S. 211ff) ist anre-
gend und weiterfilhrend. Die kritische Abgrenzung gegen bestimmte produktions-
orientierte Verengungen oder Mechanisierungen (so zu Waldmann S. 136ff.) und die
Gewichtung der dsthetischen Dimension des Produzierens wirken iiberzeugend:
,,Wir verwenden den Terminus ,literarisches Schreiben’ im Sinne eines Schreibens,
das bewusst von der sprachlichen Norm abweicht und dabei keine pragmatische o-

3 Die Erérterung des problematischen Kompetenzbegriffs gelingt sehr anschaulich, aller-
dings fehlt der Hinweis auf Groeben/Hurrelmann (2002): Lesekompetenz. Bedingungen,
Dimensionen, Funktionen, statt dessen beziehen sich die Verfasser auf drei Kapitel der
Didaktik der deutschen Sprache von Steinig/Huneke und orientieren sich, mit Bezugnah-
men auf Kreft und Fritzsche, am Kompetenzbegriff von Habermas.
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der direkte kommunikative Absicht, sondern i#sthetische Intentionen verfolgt.«
(S. 52, Anm. 8)

Leseforderung und literarisches Lernen werden zwar in getrennten Abschnitten, aber
zu Recht sachlich nicht als getrennte Aufgabenbereiche betrachtet: Beide greifen in-
einander und seien fiir alle Schularten und -stufen relevant. Dabei ist der Blick auf
einen sonst vernachléssigten Bereich besonders erfreulich: , Wer glaubt, dass man
Hauptschiiler/-innen mit der Analyse und Interpretation literarischer Texte prinzi-
piell tiberfordert, unterschitzt ihre kognitiven Fahigkeiten. Literaturunterricht muss
spannend bleiben, und das tut er nur dann, wenn An- und Zumutung gleichermaBen
gegeben sind.“ (S. 74)

Der Problematisierung des Lesens im Kontext des Gesprichs vermag ich nicht zu
folgen: Die Autoren gestehen den Gesprichsformen im Literaturunterricht insgesamt
einen hohen Stellenwert zu (8. 85, 114ff., 196-202), widerstehen dann aber doch
nicht der Versuchung, das Thema unter dem modischen Terminus der ,,Anschluss-
kommunikation“ zu behandeln. Das hat Folgen fiir die von ihnen zitierte ,,Parado-
xie* der ,,private readings in public* (S. 84) als einem schultypischen Phénomen.
Dabei betonen sie selbst an anderer Stelle die urspriingliche und genuine Offentlich-
keit literarischer Rezeption als eine kulturelle Praxis bis in die Neuzeit hinein
(S.12), wihrend sie hier die ,,Privatheit des Lesens* geradezu als ,wesenhaft’ auf-
fassen. Dem liegt m. E. ein Missverstdndnis von Literatur zugrunde, denn die Span-
nung von ,private’ und ,public’ ist beim Lesen und Textverstehen nicht durch die
Schule entstanden, sondern eine der Literatur selbst und der literarischen Rezepti-
onstradition inharente Spannung. Der zu Recht von den Autoren betonte (wesenhaf-
te?!) ,,Appelicharakter* literarischer Texte (S. 84) wendet sich eben nicht ,,zunzchst
an mich allein als Leser (S. 84f.), sondern an uns als Gemeinschaft aus fritheren,
gegenwdrtigen und zukiinftigen RezipientInnen. Literatur ist stets beides: Aufforde-
rung zur individuellen Bezugnahme und in eins damit Aufforderung zum Eintreten
in den Verstehensprozess der Leserschaft, da individuelles Verstehen sich ohne in-
tersubjektiven Austausch gar nicht ereignen kann. Deswegen ist der von Sutter un-
kritisch iibernommene Begriff der ,,Anschlusskommunikation® (S. 85) so irrefiih-
rend, weil er ein Vorher-Nachher von Lesen und Kommunikation suggeriert, wih-
rend Lesen und Verstehen in sich selbst Gespriich (sei es externalisiert oder interna-
lisiert) sind — ein dialektischer Prozess also, den auch die Autoren erkennen, ohne
sich jedoch von dieser einseitigen Begrifflichkeit zu verabschieden.

Im Kontext der Sprach- und Medienreflexion gehen Abraham und Kepser in ihrem
Bemiihen um Aktualitdt und methodische Offenheit sehr weit, wenn sie zum didak-
tischen Nutzen des ,,Medienverbundes* anfithren, dass auch ,,manche Merchandi-
sing-Produkte [sich] durchaus als sinnvoller Teil des Handlungssystems Literatur
erweisen [konnen]. So erlaubt die erwahnte LEGO-Serie zu ,Harry Potter’, dessen
Abenteuer im Rollenspiel nach- und weiterzugestalten — nichts anderes also als lite-
rarische Anschlusshandlungen, wie sie auch ein moderner Literaturunterricht an-
strebt.” (S. 93) Der bestechende Duktus solcher praxisnahen AuBerungen lasst erst
auf den zweiten Blick erkennen, dass hier das didaktische Argument ersetzt wird
durch ein Postulat (,,literarische Anschlusshandlungen*), dessen Sinn (ndmlich wozu
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diese Lego-Handlung literarisch lehrreich sein konnte) nicht mehr belegt werden
muss.

Die Erlauterung der ,historischen Konzepte fiir Literaturunterricht® ist eingingig
und auf der Grundlage neuester Fachliteratur geschrieben. Sie iiberzeugt vor allem
dort, wo sich Abraham auf seine eigenen Arbeiten zum Stilbegriff und zu Analyse
und Mimese als Grundkategorien des Stilverstehens stiitzt, die diesem Kapitel
(S. 102ff.) zugrunde liegen.* An den Kern der Problematik dieser Einfiihrung ge-
langt man bei der Darstellung der ,,gegenwirtigen Konzepte fiir Literaturunterricht*:
Das programmatische Bekenntnis, Literatur sei ,.kein Privileg eines bestimmten Un-
terrichtsfaches. Interdisziplinaritit der Zuginge ist ihr eigentlich von vornherein
eingeschrieben® und Literatur werde hier nicht als eigener ,,Lernstoff*, , sondern als
Lernmedium in der Schule insgesamt* (S. 108) verstanden, wirft die Frage auf, was
dabei dann die Aufgabe der Literaturdidaktik sein soll. Die Ausbildung von
Deutschlehrern zu Superlehrern oder zu Fortbildnern fiir alle? Ebenso muss man kri-
tisch einwenden, dass die ,,Nutzbarkeit von Literatur® als ,ein prinzipiell ,padago-
gikféhiges’ dsthetisches Medium* (ebd.) nicht im genuinen Interesse der Literatur-
didaktik liegen sollte: ,,Nutzbarkeit* ist zwar eine der Gebrauchsméglichkeiten von
Literatur, aber doch nicht eine ihrer Funktionen! Das in literarischen Texten gestal-
tete und in das symbolische System der Sprache transferierte (oder in ihr neu ge-
schaffene) ,,Weltwissen®, die in Literatur sich ereignenden Welt- und Sinnkonstruk-
tionen, als einen Wissensspeicher zu verstehen, der wieder aus sich auf das vorgén-
gige Weltwissen referiert, reduziert Literatur zu einer Art Universalenzyklopidie,
die keinen Eigenwert besitzt. Natiirlich erfihrt man in Biichners Dantons Tod eine
ganze Menge iiber Politik und Theologie und Verzweiflung, aber man gewinnt diese
Erkenntnisse doch nicht durch die ,,immanente Didaktik und Padagogik®, die dieses
Werk angeblich ,,prigt“ (S. 109), man gewinnt sie nicht als ,Weltwissen’ an sich,
sondern als Erfahrungen in einer bestimmten sprachlich-poetischen Welt, auf die hin
dieses Weltwissen interpretiert und geformt wird. Dass Literatur diese Rolle auch
lbernehmen kann, ist sicher unbestreitbar, aber wenn eine dezidiert auf Literaturdi-
daktik ,,als eigenstandige Disziplin® (S. 9) zugespitzte Finfithrung nicht auf der ei-
genstdndigen, dieser enzyklopddischen Funktion entgegen gesetzten Eigenwertigkeit
der Literatur insistiert, kann sie eigentlich auch nicht mehr unter diesem Titel firmie-
ren.

Der Einfiihrung ist eine gewisse synkretistische Neigung zum ,Wer vieles
bringt...*> zu attestieren, die fiir die inszenatorische Frische des Konzepts sorgt, a-
ber auch zu manchem unentschiedenen ,,Sowohl — als auch® fithrt, wenn sich bei ge-
nauerem Hinsehen eigentlich der Grundansatz der ,literarischen Praxis® mit den
Zielen des Literaturunterrichts reibt. Beispielsweise soll die Kinder- und Jugendlite-

4 Hier ist insbesondere Abrahams Habilitationsschrift zu nennen: StilGestalten. Geschichte
und Systematik der Rede vom Stil in der Deutschdidaktik. Tiibingen: Niemeyer 1996.
»Ein jeder sucht sich endlich selbst was aus. / Wer vieles bringt, wird manchem etwas
bringen; / Und jeder geht zufrieden aus dem Haus.“ (Goethe: Faust I, Vorspiel auf dem
Theater).
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ratur natiirlich im Sinne der Alltagslektiire (inklusive der Merchandising-Produkte)
in den Unterricht einbezogen werden; sie wird hier ,,medieniibergreifend diskutiert*
(S. 125), aber dann gilt auch unversehens ein ziemlich un-praktisches Postulat, dass
namlich auch diese Didaktik davon ausgeht, ,,dass die Lektlire die Lernenden mali-
voll iiberfordern darf, um eine ,Zone der nichsten Entwicklung’ (L. S. Wygotsky) in
den Blick zu riicken, aber gerade deshalb mit den Hausaufgaben- und Lernzielkon-
trollen eher vorsichtiger sein sollte als in anderen Lernbereichen® (S. 130). Hat man
sein Staunen iiber die Inanspruchnahme Wygotskys als Kronzeugen gegen Hausauf-
gaben tiberstanden, wird man aufmerksam fiir eine durchaus zeittypische Furcht vor
der Zumutung, die durch die Formel ,,in den Blick riicken” hervorlugt: Wahrend
Wygotsky die Lernenden in die Zone der nichsten Entwicklung fiihren will, denkt
man hier unwillkiirlich an arme Kinder, die ihre Nasen an den Schaufenstern mit
Auslagen unerreichbarer Herrlichkeiten platt driicken miissen.

Auch hinsichtlich der didaktisch ,,schwierigen Gattung™ Lyrik (S. 130) vollbringt
das Autorenteam einen Balanceakt zwischen Praxis und Norm; die ,,didaktische Le-
gitimation der Lyrik werde dann ,,problematisch [...] wenn nach der gegenwértigen
gesellschaftlichen Bedeutung gefragt wird“, denn sie spielt ,,im Kulturdiskurs der
Erwachsenen eine marginale Rolle* (S. 131). Um nicht die Konsequenz ziehen zu
miissen, entweder Lyrik aus dem Literaturunterricht zu verbannen oder den eigenen
Ansatz der Fixierung an die literarische Praxis zu modifizieren, weisen Abraham
und Kepser auf lyrische Formen hin, die fiir Jugendliche und Erwachsene auch eine
Gegenwartsbedeutung haben: Songtexte und Poetry Slams (beide ausfiihrlich auf der
Grundlage aktueller Literaturhinweise erértert, S. 132ff., auch S. 180).

Nach dem Durchgang durch die klassischen Gattungen nehmen im vierten Kapitel
,,Gegenwirtige Konzepte fiir Literaturunterricht die ,,Konzepte zu (Spiel-)Filmen*
mit elf Seiten den breitesten Raum ein, was auf die Bedeutung des in der Didaktik
vernachldssigten Spielfilms als ,,vierte (literarische) GroBgattung™ (S. 145) fur die
Autoren verweist. Hier iiberschreitet die Einfiihrung die Charakteristika der Textsor-
te eindeutig und wird zu einer programmatischen Schrift, die bis in einzelne Unter-
richtsvorschlége hinein viel Anregendes bietet, im Gesamtkontext jedoch an dieser
Stelle unbalanciert wirkt. Sehr tiberzeugend und klar erscheinen die ,,Konzepte zum
Umgang mit expositorischen Texten®, weil Abraham und Kepser schon mit diesem
Terminus darauf verweisen, dass es sich bei den so genannten ,,Sachtexten™ keines-
falls um ,,,objektiv’ darstellende Texte“ (S. 155) handelt, sondern um Texte, fiir die
es literarischer Verstehenskompetenzen bedarf. Allerdings bleibt insgesamt der
zugrunde liegende Konzeptbegriff etwas unscharf: So wird hier zum Beispiel der
handlungs- und produktionsorientierte Unterricht als Konzept, ansonsten hingegen
zu Recht als Verfahren bezeichnet. Entgegen der mit der Uberschrift geweckten Er-
wartung ,,Medien und Literaturunterricht* enthalt das fiinfte Kapitel vor allem eine
Auflistung aller moglichen ,,Medien (im Sinne von Arbeitsmitteln) und ihrer
Handhabung im Unterricht. Am differenziertesten ist hierbei der Kriterienkatalog
zur Beurteilung von Lesebiichern (S. 162ff.), wihrend Hinweise auf die Umweltbe-
Jastung durch Photokopien dann doch das Niveau einer Einfiihrung und ihrer Leser-
schaft unterschreiten. (vgl. S. 165)
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Das abschlieBende sechste Kapitel bietet in einer Gesamtschau der didaktischen
Konzeptionen, der methodischen ,,Inszenierungen® (S. 176 u.6.) und Bewertungs-
fragen noch einmal — und dabei auch mit manchen Wiederholungen des Vorigen —
einen praxisnahen Uberblick iiber die wesentlichen Aufgabenfelder des Literaturun-
terrichts. Die ,,Inszenierung von Literaturunterricht habe in den 1990er Jahren eine
»Alltagswende™ vollzogen (S. 176) und die ,,vorher so geschitzten ,GroBdidakti-
schen Planungsmodelle’ gelten heute nicht mehr unbedingt als praxistaugliche Ant-
worten auf Inszenierungsfragen®, wobei als bedenklich eingeschitzt werden miisse,
dass die Inszenierungen oft im Vordergrund stiinden und ,,deren didaktischer Sinn
oder deren Problematik den Beteiligten gar nicht mehr bewusst* sei (ebd.), woraus
sich die Gefahr einer Verselbsténdigung der Methoden ergebe; Literaturunterricht
sei jedoch zwischen Erlebnisunterricht und philologischer Textarbeit zu situieren. Zu
guter Letzt lassen sich Abraham und Kepser auch auf die heiklen Fragen der Leis-
tungsbewertung im Literaturunterricht ein (S. 222ff)) und unterscheiden »drei Frage-
richtungen des Bewertens®; dabei gehe es stets um »~Bewertbarkeit, nicht um durch-
gehende Bewertung® und um die Kategorien ,Prozess, Produkt und Funktion®
(S. 226).

In der Gesamtkonzeption greifen Abraham und Kepser sowohl inhaltlich als auch in
ihren Argumentationsstrategien die aktuelle literatur- und mediendidaktische Dis-
kussion auf, fokussieren sie auf den Leitbegriff der Integrativitit und tragen eigene
praxisnahe Verfahrensvorschldge bei. Fiir das gesamte Werk ist zu konstatieren,
dass die Fiille der verwendeten Fachliteratur beeindruckt; sie wird bis hin zu aktu-
ellsten Neuerscheinungen beriicksichtigt (wobei die fast zeitgleich erschienenen
Werke naturgemaB eher kursorisch behandelt werden). Wer eine tour d’horizon der
literaturdidaktischen Diskussion zwischen 1980 und 2004 sucht, wird hier flindig.
Darin liegen die Stirke dieser Einfiihrung und ihre Gefahrdung zugleich: Sie ladt zur
Auseinandersetzung ein, diirfte jedoch als Einzellektiire fiir gutgldubige Anfiinger in
ihrer Fiille und offenen Systematik auch einige Schwierigkeiten bei der Orientierung
bereiten und das Bediirfnis nach klarer Begrifflichkeit enttiuschen. Und — dies wiegt
schwerer — sie stellt nicht nur Positionen dar, sondern wirbz fiir ein Modell von Lite-
raturunterricht und Literaturdidaktik, dessen Zeitlichkeit und Relativitit nicht hin-
langlich deutlich gemacht werden.

Diese Einfiihrung liegt im Trend. Ihr Stil zeichnet sich durch eine gewisse ,,sportli-
che® Diktion und Argumentation aus. Das mag die Lesemotivation erhohen, fiihrt
aber hin und wieder, wie Sport eben so ist, zu EinbuBen in der intellektuellen Prizi-
sion: So beschreiben die Autoren ihren methodologischen Ansatz damit, dass sie
sich an der ,,moderne(n) Literatur-Theoriebildung® ,,undogmatisch* orientieren. Sie
verzichten auf ein »Wissenschaftsparadigma® und bezeichnen dies als ,»interdiszipli-
ndr® (S. 8, 10); sie charakterisieren Lesen und Fremdheitserfahrungen etwas flinkfii-
Big als ,,geistige Lockerungsiibungen® (S. 11) und behaupten, dass ,,die verschiede-
nen Medien ein Team bilden, in dem der Ball vom einen zum anderen Mitspieler
weitergegeben werde (S. 63) — eine heitere Medien-Welt also, hinter der sich denn
aber doch realiter, wie bei der Bezugsdisziplin Sport ja auch, beinharte Geschiftsin-
teressen verbergen.
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An der Fokussierung auf den Begriff der ,literarischen Praxis* werden sich die
Geister scheiden. Sie wirft zumindest zwei Fragen auf, die m. E. in diesem Werk
nicht ausreichend thematisiert werden: Kann zum einen aus sachlogischen Griinden
. Praxis® iiberhaupt ein Lernbereich sein oder ist ,,Praxis“ nicht vielmehr ein sozio-
logischer Befund, aus dem ggf. Lernbereiche nach kritischer Analyse abgleitet wer-
den kénnen (aber nicht zwingend miissen)? Und darf zum anderen aus ethischen
Griinden ,,Praxis® das didaktische Planen und Handeln bestimmen oder stehen Pra-
xis und Didaktik nicht vielmehr in einer notwendigen Spannungsbezichung zuein-
ander, in der der Didaktik auch eine Widerstandsfunktion gegen gesellschaftliche
Praxis zukommt — wie sie der Literatur ja wesentlich ist? Ginge diese Spannung ver-
loren, wiirden in der Tat die Produktions- und Profitorientierung des — horribile dic-
tu — kapitalistischen Wirtschaftssystems zu Maximen der Literaturdidaktik — und
damit wiirde diese, vermutlich gegen die Intentionen der Verfasser dieser Einfith-
rung, eine ihrer wesentlichen Aufgaben preisgeben.
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