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Rudolf Kiser & Susanne Balmer

VoM NUTZEN LITERARISCHER BILDUNG

Eine schweizerische Perspektive

Gegenwirtig ist ein Buch [...] erst, wenn man sich seiner bei anderer Gelegenheit
erinnert. (von Matt 1991, S. 43)

Ein ,Pliadoyer fiir nutzloses Wissen* (Koster/Wieser 2013) trifft im Bil-
dungsraum der deutschsprachigen Schweiz auf offene Ohren, allerdings zeigt sich
bei niherem Zusehen, dass die literaturdidaktische Debatte im Kontext aktueller
schweizerischer Reformprozesse mit differenten Voraussetzungen zu rechnen hat
und deshalb wohl etwas andere Akzente setzen wiirde. Literatur und Literaturdidak-
tik im Rahmen des Faches Deutsch auf der Sekundarstufe II sieht sich in der
Schweiz zunehmendem Legitimationsdruck ausgesetzt. Der Nutzen literarischer
Bildung wird unter dem Vorzeichen ckonomisch-utilitaristischer Bildungskonzepte
grundsitzlich in Frage gestellt. Das Konzept der ,,Allgemeinbildung* steht zur De-
batte und muss konkretisiert werden. Es stellt sich die Frage, welchen Stellenwert
Literatur und literarische Bildung im Rahmen eines aktualisierten Konzepts von
Allgemeinbildung einnehmen kann und soll.

1 Bildungspolitische Rahmenbedingungen des Literaturunterrichts
in der ,,Erstsprache®

In der Schweiz liegt die Bildungshoheit bei den Kantonen. Bildungspolitik ist
in der vielsprachigen und vielkulturellen Schweiz ein Hort des Foderalismus. Erst
seit der Annahme eines Bildungsartikels in der Bundesverfassung im Jahr 2006 kann
der Bund im Bildungsbereich eine subsiditire und koordinierende Funktion iiber-
nehmen. Vorher war seine Weisungskompetenz auf die Eidgenossischen Techni-
schen Hochschulen (ETH) und auf das Medizinstudium beschrinkt. Den Zutritt zu
diesen Studien regelt das Maturitdtsanerkennungsreglement (EDK 1995), das fest-
legt, wie Maturitdtszeugnisse beschaffen sein miissen, die den Zugang zu allen Stu-
diengdngen an der ETH sowie zum Medizinstudium gewdhren. Im Laufe langjéhri-
ger bildungspolitischer Praxis haben alle kantonalen Universititen die vom Bund in
der MAR festgelegten Rahmenbedingungen {ibernommen, d. h. sie anerkennen ein
MAR-konformes Maturititszeugnis als Zugangsberechtigung zu allen Studiengin-
gen (mit Ausnahme der Medizin, die den Zugang zusitzlich von einem Eignungstest
abhédngig macht).

In der Schweiz sind es damit die Gymnasien, die den Zugang zu den universitdren
Studien gewihren. Dies gibt ihnen eine Autoritit, aber auch eine Verantwortung, die
weltweit fast einzigartig ist und die in der Schweiz zum heutigen Zeitpunkt grund-
sitzlich von (fast) niemandem in Frage gestellt wird. Trotz dieser Verantwortung




Debatte 15

kommt das Schweizer Gymnasium weitgehend ohne eine verbindliche Ubereinkunft
in Bezug auf das vorausgesetzte Bildungswissen aus. Das erklirte gymnasiale Ziel
der allgemeinen Studierfiahigkeit fiir alle universitidren Fiacher hat zur Konsequenz,
dass die gymnasiale Ausbildung in der Schweiz breit angelegt ist. Sie umfasst nicht
weniger als 13 Fécher, unter denen die Schiilerinnen und Schiiler einige — zusétzlich
zum Grundprogramm - als ,Schwerpunktficher resp. ,Ergénzungsficher*
auswiahlen konnen, um ein Studienprofil nach eigenem Interesse zu bilden.

Die Deutschstunden, welche tédglich an Deutschschweizer Gymnasien abgehalten
werden, finden ihre Grundlage einerseits in nationalen, andererseits in kantonalen
Bestimmungen. Basis fiir den gymnasialen Unterricht sind das MAR sowie ein
Rahmenlehrplan, der die einzelnen Fécher definiert und Richtziele fiir die curricula-
ren Lehrpléne der Kantone vorgibt. Zur Frage, welche Literatur gelesen werden soll,
macht der Rahmenlehrplan keinerlei Angaben. Das betreffende Richtziel fordert le-
diglich, dass die Schiilerinnen und Schiiler einen , Uberblick iiber die Epochen der
Literaturgeschichte” gewinnen, ,exemplarisch ausgewihlte literarische Werke*
kennen und sie ,,sozial- und geistesgeschichtlich® einordnen kdnnen sollen (EDK
1994, S. 34). Auch die kantonalen Vorgaben schrinken diesen Freiraum kaum ein:
So formulieren viele Kantone, wie zum Beispiel der Thurgau, iiberhaupt keine kan-
tonalen Lehrpléne, sondern iiberlassen dies den einzelnen Schulen. Der Lehrplan der
Kantonsschule Frauenfeld, eines der vier Thurgauer Gymnasien, formuliert beispiels-
weise: ,,Der Lehrplan soll den Lehrerinnen und Lehrern zu Orientierung, nicht aber
als verbindlicher Plan dienen* (Kantonsschule Frauenfeld o. J., S. 1). Damit gibt er
im Rahmen der nationalen Verordnungen der einzelnen Lehrperson vollig freie
Hand, den Unterricht auszugestalten. Das Fach Deutsch wird vom MAR als eines
von dreizehn Maturfachern festgelegt und entsprechend verbindlich miindlich und
schriftlich gepriift. Uber die Art und den Inhalt der Priifung gibt es jedoch keine na-
tionalen Vorschriften. Gepriift und benotet wird von der entsprechenden Lehrperson.
Die von Koster/Wieser 2013 beschriebenen verbindlichen Inhalte fiir die Sekundar-
stufe 11, die aus dem deutschen Zentralabitur resultieren, existieren in der Schweiz
also nicht. Im Gegenteil: Die Rahmenbedingungen fiir den Deutschunterricht am
Gymnasium sind geprigt durch Lehrfreiheit in einem foderalistischen Bildungswe-
sen. Der Wertkonsens des foderalistischen Demokratieverstindnisses in der Schweiz
fithrt in der Sekundarstufe II zu einem groflen Vertrauen in die einzelne Schule und
in das professionelle Berufsverstdndnis der einzelnen Lehrperson. Die Einfiihrung
von kanonisiertem Orientierungswissen im Literaturunterricht ist deshalb kein
Thema, weder fiir die Bildungspolitik noch in der Fachdidaktik.

Jingste Reformvorhaben in der Volksschule versuchen zwar dem Foderalismus eine
gewisse Harmonisierung entgegenzusetzen. Der ,,Lehrplan 21 (D-EDK 2013), der
im Juni 2013 im Rahmen des Konsultationsverfahrens publik gemacht wurde, stellt -
den Versuch dar, fiir die Volksschulen der 21 deutschsprachigen und mehrsprachi-
gen Kantone der Schweiz eine fiir das 21. Jahrhundert zeitgemife einheitliche
Grundlage zu schaffen. Die Riickkehr zu Positionen instruktionistischer Vermittlung
kanonisierten deklarativen Wissens steht aber auch hier nicht auf der Agenda. Der
Lehrplan 21 ist konsequent kompetenzbasiert aufgebaut und entwickelt stufendiffe-
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renzierte Kompetenzbeschreibungen fiir die drei Zyklen der Volksschule: Kinder.
garten (2 Jahre), Primarstufe (6 Jahre) und Sekundarstufe I (3 Jahre). Von einer Ap.
wertung deklarativen Wissens kann nicht die Rede sein, es wird aber auch nicht ge-
sondert ausgezeichnet. Was die Auswahl der zu bearbeitenden Texte, Begriffe unq
Praktiken betrifft, setzt der Lehrplan 21 ausdriicklich auf die Lehr- und Methoden-
freiheit (D-EDK, Rahmeninformation S. 12).

2 Reformprojekte auf der Sekundarstufe IT

Die jingsten Entwicklungen in der gymnasialen Bildungspolitik geben je-
doch Anlass zu einer viel grundlegenderen Beschiftigung mit dem Stellenwert deg
Literaturunterrichts. Eine von den der EDK (Schweizerische Konferenz der Kanto-
nalen Erziehungsdirektoren) im Jahr 2004 in Auftrag gegebene und 2008 publizierte
Evaluation der Schweizer Gymnasien (EVAMAR II) hatte die Aufgabe zu beurtei-
len, inwiefern Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die in der MAR gesteckten Ziele
auch erreichen (Eberle et al. 2008). Urspriinglich war eine umfassende Evaluation
im Hinblick auf die doppelte gymnasiale Zielsetzung der ,,Studierfihigkeit” wie der
»Gesellschaftsreife geplant. Dieses umfassende wissenschaftliche Projekt kam al-
lerdings nicht zur Durchfiihrung, sondern es wurde aus ,,praktischen, nicht grund-
sitzlichen Griinden® (ebd., S. 28f.) nur in Bezug auf die ,,Studierfihigkeit* durchge-
fithrt. Dieser Halbierungs-Entscheid hat in den 6ffentlichen Debatten iiber EVAMAR
II eine hoch problematische bildungspolitische Signalwirkung entfaltet, weil er in
der offentlichen Kommunikation den Schluss nahelegt, das Evaluierte sei wohl das
Wichtige, das nicht Evaluierte kdnne man also getrost vernachliissigen. Dass dieser
Schluss keineswegs den Intentionen des Projektleiters entspricht, hat Franz Eberle
inzwischen in zahlreichen Beitrigen zur Bildungsdebatte klargestellt, worauf wir
weiter unten noch niher eingehen werden.

EVAMAR I zeigte auf, dass nicht alle Maturandinnen und Maturanden genau das
erreichen, was einzelne universitire Ficher, insbesondere die naturwissenschaftli-
chen Facher der Eidgendssischen Technischen Hochschulen, sich unter Studierfi-
higkeit vorstellten. Auch die Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch erwei-
sen sich in den Tests von EVAMAR 1I, die wie die PISA-Studien die Lesekompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiiler anhand von Sachtexten untersuchten, bei ca.
einem Fiinftel der Maturandinnen und Maturanden als ungeniigend. Politisch hat
dieser Befund den Ruf nach mehr Transparenz und mehr Homogenitiit seitens der
EDK provoziert (vgl. z. B. Chassot 2010). Da in der Schweiz (fast) niemand auf die
allgemeine Studierfahigkeit verzichten will, werden nun MaBnahmen vorbereitet,
um diese zu optimieren. Die EDK hat in diesem Sinne fiinf das Gymnasium betref-
fende Projekte in Auftrag gegeben (vgl. VSG 2012, S. 23). Teilprojekt 1, das wiede-
rum unter der Leitung von Franz Eberle steht, soll sich vornehmlich der empirisch
fundierten Spezifikation und Implementierung dessen widmen, was in den Fichern
Mathematik und Deutsch als ,,basale Studierkompetenzen® bezeichnet wird. Dieses
Konzept empirisch zu konkretisieren, macht umfangreiche Abklidrungen notwendig,
die zurzeit im Gange sind. Neben dem Verstehen von ,,anspruchsvollen auch wis-
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senschaftlich orientierten Texten“ (EDK 2012, S. 1) riicken im Fach Deutsch
dadurch vor allem Kompetenzen wie die ,.hohe miindliche und schriftliche Aus-
drucksfihigkeit® (ebd.) ins Visier der Bildungsforschung.

Unklar ist zurzeit, welche praktischen Konsequenzen dieses Projekt nach sich ziehen
wird. Unter Lehrpersonen besteht die Befiirchtung, der Deutschunterricht konnte
allein fiir die Erreichung der basalen sprachlichen Kompetenzen verantwortlich ge-
macht werden und er drohe zunehmend auf diese reduziert zu werden. Angesichts
der Tatsache, dass mit der Einfithrung des MAR im Jahr 1995 in fast allen Kantonen
der Schweiz die Zahl der Lektionen im Fach Deutsch beschnitten wurden — Anfang
der 90er Jahre war die iibliche Stundendotation 5444, im Kanton Aargau beispiels-
weise liegt sie heute bei 4334 — befiirchtet man, dass allgemein bildende Inhalte wie
z. B. der Aufbau literarischer Kompetenz marginalisiert werden. Hier erweist sich
gerade die Lehrfreiheit bzw. das Fehlen von verbindlichem literarischem Orientie-
rungswissen in den Lehrpldnen als nachteilig fiir die Verteidigung des Literaturun-
terrichts. Es gibt dafiir bereits warnende Beispiele, z. B. Sparvorstéfie im Kanton St.
Gallen, welche das Fach Deutsch noch einmal um eine Lektion beschneiden wollten.
In ihren Ausfiihrungen zu dieser Idee verwies die Regierung darauf, dass durch
diese Reduktion selbstverstindlich nicht die studienrelevanten Bereiche, also die
Ausbildung der basalen Sprachkompetenzen, leiden sollten. Als Kompensation fiir
die Kiirzung ist klasseniibergreifender Unterricht im Vorlesungssystem vorgesehen,
wofiir ausgerechnet die viel gescholtene, aber wohl unproblematisch zu referierende
,Literaturgeschichte* als Thema bestimmt wurde.

Angesichts des Drucks, unter dem Literatur und Literaturvermittlung im Rahmen
der aktuellen Reformprojekte in der Schweiz stehen, mag die doménenspezifische,
in engerem Sinne literaturdidaktische Frage, ob es denn legitim sei, positive Wis-
sensbestinde in Sachen Literatur und Literaturgeschichte (z. B. Epochenbegriffe)
nur im Hinblick auf ihren Nutzen fiir den Aufbau des Textverstehens wertzuschét-
zen oder ob ihnen als deklarativen Wissensbestinden im Sinne abfragbaren Bil-
dungsgutes auch ein Eigenwert zukomme, fast als ein Streit um des Kaisers Bart er-
scheinen. Aus Sicht eines hartgesottenen Nutzen-Konzepts, wie es der Skonomische
Utilitarismus gegen das Konzept der Allgemeinbildung und damit der literarischen
Bildung ins Feld fiihrt, diirften die literaturdidaktischen Positionsdifferenzen, die
Koster/Wieser (2013) zur Debatte stellen wollen, als gleichgiiltig erscheinen.

3 Literarische Kompetenzen im Rahmen normativer Konzepte
von Allgemeinbildung

Koster/Wieser (2013, S. 10) fordern den bewussten Entscheid, ob Litera-
turdidaktik in Bezug auf normative Setzungen Stellung beziehen oder sich auf die-
Rekonstruktion von Lernprozessen und die reflexive Beobachtung von Unterricht
beschrinken soll. Der Argumentationsgang ihres Artikels zeigt jedoch deutlich auf,
dass jede Festlegung deklarativer Wissensbestéinde im Sinne kulturellen Kapitals um
normative Setzungen nicht herumkommt. Koster/Wieser beziehen sich in ihren
Uberlegungen im Wesentlichen auf zwei Konzepte: auf die von Julia Brake disku-
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tierte franzosische Konzeption einer ,,culture humaniste* als , kollektives Verstindi-
gungssystem im europdischen Rahmen* und auf Aleida Assmanns Konzept des
,kulturellen Gedéchtnisses” (Koster/Wieser 2013, S. 7 resp. 9). In der Schweizer
Debatte zur Aktualisierung des Allgemeinbildungskonzeptes werden zurzeit weitere
interessante Paradigmen diskutiert.

In ihrer jiingsten Publikation ,,Bildung am Gymnasium“ schlagen Franz Eberle und
Christel Briiggenbrock (2013) in Bezug auf die allgemeinbildende Zielsetzung des
Gymnasiums ein neues, normatives Konzept vor, nimlich das von Franz Eberle in
mehreren Vorarbeiten entwickelte Konzept der ,,vertieften Gesellschaftsreife”, wel-
ches das gymnasiale Ziel der allgemeinen Studierfihigkeit erginzt. Eberle und
Briiggenbrock gehen davon aus, ,spétestens mit Theodor Adornos und Max Hork-
heimers gesellschaftskritischen Thesen zur (biirgerlichen) Bildung® sei ,,der klassi-
sche Bildungsbegriff obsolet geworden (ebd., S. 9). Zwar habe sich die auf Hum-
boldt zuriickgehende ,,Idee der zweckfreien Allgemeinbildung in den Kopfen von
Pédagogen und Schulplanern verankert*, aber mit seiner fortschreitenden Typendif-
ferenzierung und schlieBlich mit der Reform der Maturititsanerkennungsverordnung
von 1995 ,verabschiedete sich das [Schweizerische, R.K./S.B.] Gymnasium voll-
standig von der Idee eines einheitlichen Allgemeinbildungsprogramms®: Auch die
»Zweckfreibeit” der Allgemeinbildung werde insofern funktionalisiert, als sie der
allgemeinen Studierfahigkeit und der Vorbereitung auf anspruchsvolle Aufgaben in
der Gesellschaft dienen und deshalb folgerichtig breitgefichert sein soll (ebd., S. 9).
Als diskutierbare neuere Entwiirfe nennen die beiden Autoren das Konzept der ,.ka-
tegorialen Bildung® von Klafki, die ,Schliisselqualifikationen* von Mertens (ebd.,
S. 9), dann die ,,Modelle transmoderner Bildungsprozesse* von Forneck, die ,,Modi
der Weltbegegnung* von Baumert (ebd., S. 110f.) und einige mehr. Vergleichsweise
konkreter sind dann die Hinweise auf die Konzepte der ,,civics and social studies*
(Kamens/Benavot) und der ,,Citizenship Education® (Frank/Huddlestone) (ebd., S.
23 u. S. 27). Der Kritik an der ,,zunehmenden Standardisierung und Okonomisierung
der Bildung* (ebd., S. 9) tragen Eberle und Briiggenbrock Rechnung, indem sie (mit
Dubs 2010) von gesellschaftsreifen Maturandinnen und Maturanden umfassende af-
fektive und soziale Kompetenzen und Einstellungen erwarten (ebd., S. 96). Gefor-
dert wird, was Eberle schon lange anregt und plant: eine ,;noch bessere empirische
Kldrung der Frage, was unter dem Ziel der vertieften Gesellschaftsreife am Gymna-
sium in welchem Fach unterrichtet werden sollte” (ebd., S. 106). Solange diese em-
pirische Klirung aussteht, pliddieren Eberle und Briiggenbrock normativ dafiir, dass
im Hinblick auf die in einer direkten Demokratie konstitutiven Beurteilung von
Sachfragen diese fachbasierte Allgemeinbildung eine breite sein miisse, was den
umfassenden Fécherkanon der Schweizer Gymnasien legitimiert und auch begriin-
det, warum rein formale Schliisselqualifikationen dem Konzept der vertieften Ge-
sellschaftreife nicht geniigen. Und sie plidieren auch ,radikal dafiir, dass die Uni-
versititen ihre Eingangsbedingungen an dieses Konzept der vertieften Gesellschafts-
reife anpassen und z. B. darauf verzichten, fiir den Komplementirbegriff der Stu-
dierfdhigkeit allzu fachspezifische Anforderungen geltend zu machen (ebd., S. 106).



Debatte 19

Franz Eberle hat diese Sicht der Dinge kiirzlich in der ,NZZ am Sonntag* pragnant
zusammengefasst (vgl. Eberle 2013).

Was als Orientierungswissen im Sinne der vertieften Gesellschaftsreife gelten kann,
ist also offenbar vom politischen Kontext abhingig. Ein Blick auf den ,Lehrplan
21 bestiitigt diese Vermutung. Der Lehrplan 21 nennt unter anderem ,,facheriiber-
greifende Themen unter der Leitidee Nachhaltiger Entwicklung®. Diese Leitidee
skizziert u. E. die Zukunftsperspektive, welche nach Koster/Wieser (2013, S. 9) mit-
gedacht werden sollte, um die Aneignung historisch verortender Wissensbestéinde
sinnvoll zu gestalten. Der Begriff der Nachhaltigkeit wird dabei mehrdimensional
aufgefasst, er umfasst sowohl Skologische, politische wie kulturelle Aspekte: Was
dieses Konzept im vorliegenden Zusammenhang besonders interessant erscheinen
lisst, ist die enge Verkniipfung von inhaltlichen Zielvorgaben mit Sozialformen der
Teilhabe und der Mitbestimmung: ,,Gerechtigkeit, politische Teithabe und Erhaltung
der natiirlichen Lebensgrundlagen sind wesentliche Bedingungen einer Nachhaltigen
Entwicklung. [...] Nachhaltige Entwicklung kann nur gelingen, wenn sich die Men-
schen an den Entscheidprozessen und an der Umsetzung der Entscheidungen beteili-
gen konnen“. (D-EDK 2013, Leitidee Nachhaltige Entwicklung, S. 1)

Die mitbestimmende Teilhabe am Bildungsprozess ist ein entscheidendes Kriterium
fiir nachhaltige Bildung. Das betrifft nicht nur die kanonischen Inhalte, sondern we-
sentlich auch die Sozialformen der Aneignung und Vermittlung. Es sei hier die For-
derung aufgestellt, dass zukunftsfihige normative Entwiirfe des Bildungsbegriffs
sich nicht nur auf Inhalte beziehen sollen, sondern auch Aussagen zur Gestaltungen
von Sozialformen der Vermittlung und Aneignung enthalten miissen.

4 Konsequenzen fiir die Literaturdidaktik

,La culture humaniste®, , Gedichtniskultur®, ,,Citizenship education®, ,,Ver-
tiefte Gesellschaftsreife®, ,,Erziehung zur Nachhaltigkeit™: Dies alles sind aktuelle
normative Konkretisierungen des Konzepts der ,,Allgemeinbildung®, die zur Diskus-
sion stehen. Es sind inhaltliche Bildungskonzepte, die sich von der utilitaristischen,
in einem engen Sinne Skonomischen, neoliberal verstandenen Zweckorientierung un-
terscheiden. Insofern sind alle diese Konzepte als ein Plidoyer fiir ein in gewissem
Sinne ,,nutzloses* Wissen zu verstehen.

Unter literaturdidaktischen Gesichtspunkten konnen diese Leitideen als Auswahl-
kriterien zur Bildung von Leselisten funktionieren, die aus der uniibersichtlichen
Fiille des literarischen Archivs aktuellen Lesestoff unter problemgeschichtlichen
Perspektiven zur Aneignung und Auseinandersetzung vorschlagen und der Beschif-
tigung mit Literatur damit einen zentralen Platz innerhalb der Allgemeinbildung zu-

weisen. Uber die Form der Vermittlung dieses Wissens ist damit jedoch noch nichts -

gesagt. Deklaratives Faktenwissen ldsst sich in GroBvorlesungen, durch E-Learning-
Objekte und Online-Multiple-Choice-Tests perfekt vermitteln und priifen. Die neu
entdeckte Lust am ,,Bildungsgut* in Form des Faktenwissens passt leider sehr gut zu
Sparbemiihungen im Bildungssektor: Mit Faktenwissen und entsprechenden kom-
petitiven Testformen kann man die Masse faszinieren und recht kostengiinstig ab-
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fertigen. Komplexeren Umgangsformen mit Literatur hingegen, z. B. vertiefte #s-
thetische Erfahrung, begriindete Zuordnung einzelner Texte zu Gattungs- und Epo-
chenbegriffen, problemorientierte Analyse ihrer axiologischen Implikationen und ih-
rer appellativen Wirkungspotentiale, solche Zuginge erfordern im Lernprozess den
Dialog mit dem kompetenten Anderen, d. h. mit der Lehrperson, und die dialogisch
geteilte Erfahrung unter Gleichgestellten. Wenn es um literarische Bildung geht, ist
also die Sozialform der Vermittlung mit zu beriicksichtigen. Asthetische Erfahrung,
Aufbau von reflektiertem Textverstehen und die Konstruktion von anschauungsge-
sittigtem deklarativen Wissen miissen Hand in Hand gehen, d. h. synchron und in
stetiger Wechselwirkung. Eine nach wie vor sehr eindriickliche Visualisierung die-
ser Dynamik stellt u. E. die ,,Wissensspirale” von Nonaka und. Takeuchi (1997, S.
84) dar. Eine iterative Spirale verbindet die Situationen der Externalisierung, der
Kombination, der Internalisierung und der Sozialisation von Wissen. Die Litera-
turdidaktik hat sich, trotz Sympathien zum Aufbau von Humankapital, bisher kaum
am Konzept des ,Lernenden Unternehmens“ orientiert, obschon viele innovative
Ansitze der Literaturdidaktik darauf hinweisen, dass z. B. Feldaufbau in Form guter
Lernumgebungen sehr wichtig und nachhaltig ist. Gut gefiihrte Mediatheken, Pri-
sentation von Schularbeiten, Literatur-Tage mit Lesungen und Autorengesprichen,
Theater-Tage, Lesenichte usw.: Das sind wichtige Aufgaben der Literaturdidaktik,
sie halten Schulen als Orte der Kultur am Leben. In diesen Handlungszusammen-
hingen hat der Aufbau deklarativen Wissens iiber Literatur gewiss seinen Platz. Der
Ort deklarativen Wissens ist oft ein Anfang, z. B. wenn die Lehrperson definiert,
dieses X sei als Y zu verstehen; vergleichsweise selten ist sein Ort ein Ende, z. B.
wenn der Kandidat im Quiz die Antwort weiss oder nicht weiss; meist erscheint de-
klaratives Wissen jedoch als Ubergang zum Handeln: wenn du jenes weisst und ich
dies, dann tun wir nun gemeinsam das.

Koster/Wieser (2013) fordern den bewussten Entscheid, ob Literaturdidaktik in Be-
zug auf normative Setzungen Stellung beziehen oder sich doch lieber auf die Rekon-
struktion von Lernprozessen und die reflexive Beobachtung von Unterricht be-
schrinken soll. Aus unserer Sicht, aus Sicht der in der Schweiz aktuellen Diskurse,
ist die Antwort auf diese Frage deutlich: Es geht nicht ohne Verstrickung in diese
normativen Debatten. Um in der Kapital-Metapher zu bleiben: Auch kulturelles Ka-
pital ist wohl immer in einer bestimmten Wihrung ausgeprigt, also von einem Gel-
tungsrahmen abhéngig. Literaturdidaktik kann sich aus diesen wertsetzenden Ver-
handlungen nicht verabschieden, es sei denn, sie wollte sich diskussionslos dem
Main Stream anschlieBen und sich die Ziele vorschreiben lassen. Damit hitte sie
sich jedoch der Verantwortung fiir eine nachhaltige ,citizenship education® entzo-
gen und triige dazu bei, dass sich an Literatur bei dieser Gelegenheit niemand erin-
nert.
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