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GETEILTE AUFMERKSAMKEIT FUR LITERATUR?
,.LITERARISCHE KOMPETENZ"
ALS FAHIGKEIT KULTURELLE PRAXIS ZU TEILEN

ULF ABRAHAM

1. Bert Brecht: Der Steinfischer

Der Steinfischer (zw. 1938 u. 1941)

Der grofBie Fischer ist wieder erschienen. Er sitzt in seinem morschen Boot und fischt,
wenn frith die erste Lampe aufflammt und wenn die letzte am Abend geloscht wird.
Die Dorfbewohner sitzen auf dem Kies der Boschung und sehen ihm grinsend zu. Er
fischt nach Heringen, aber er zieht nur Steine hoch. Alles lacht. Die Minner schlagen
sich auf die Schenkel, die Weiber halten sich die Bauche, die Kinder springen hoch in
die Luft vor Lachen. Wenn der groBe Fischer sein briichiges Netz hochzieht und die
Steine drin findet, verbirgt er sie nicht, sondern langt weit aus mit dem braunen star-
ken Arm, greift den Stein, hélt ihn hoch und zeigt ihn den Ungliicklichen.

Mit einem Text wie diesem, der im vorliegenden Beitrag mehrere Funktionen erfiillen
wird, kann man in Schule und Hochschule a) die Erfahrung machen, dass Einigkeit
iiber Sinn und Bedeutung eines literarischen Werkes nicht leicht zu haben ist; man
kann b) problematisieren, was ,Interpretation‘ bezweckt und bedeutet, bzw. welchen
Sinn Auseinandersetzung iiber Verstehensprobleme im Unterricht hat; und man kann
den Text c) als Modell einer scheiternden Mitteilung lesen, und zwar im hier zu entwi-
ckelnden Sinn einer ,Mit-Teilung’.

Auf den ersten Blick scheint der zwischen 1938 und 1941 im danischen Exil ent-
standene Text' einfach zu deuten: Der ,,braune starke Arm* scheint als Arm eines Fa-
schisten deutbar, wenn nicht gar (,,der grofe Fischer*, Hervorh. U.A.) als Hitlers Arm.
Dass er ein ,briichiges” Netz und ein ,,morsches Boot* zum Fischen benutzt, wiire
dann als implizite Kritik des Sprechers an dem zu lesen, womit die NS-Herrschaft dem
Volk (,,Dorfbewohner) Existenzsicherung, ja ,Lebensraum‘ schaffen wollte: Es trigt
nicht, wird nicht lange halten. Dass nicht Fische, sondern Steine im Netz sind, von
denen man sich nicht nihren kann, wire dann die Fortsetzung dieser Kritik an den
wbrilchigen Heilsversprechungen des Tausendjdhrigen Reiches.

Allerdings bleibt die ausdriicklich mehrmals erwiihnte Belustigung der Dorfbewoh-
ner im Rahmen dieser Deutung unerklirt. Woriiber grinsen und lachen sie? Als bloBer
Ausdruck der Schadenfreude wirkt das Verhalten dieser Zuschauer (,,Die M#nner schla-
gen sich auf die Schenkel, die Weiber halten sich die Béuche, die Kinder springen hoch
in die Luft vor Lachen*) merkwiirdig Uibertrieben, ja unmotiviert. Angemessen wére

! In den Anmerkungen zur Suhrkamp-Werkausgabe wird der Text als ,Bearbeitung eines

sehr viel frivher geschriebenen Gedichts* (Brecht 1967b: Anmerkungen 18) ausgewiesen.
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solche Heiterkeit angesichts einer zur Volksbelustigung dargebotenen Vorfilhrung; aber
nichts deutet darauf hin, dass der Steinfischer sich als Alleinunterhalter versteht, Sein
auffillig demonstrativer Gestus (,.greift den Stein, halt ihn hoch und zeigt ihn den Un-
gliicklichen®) ist eher derjenige eines miirrischen Mahners als der eines Dorfelowns. Im
Ubrigen ist er der einzige, der irgendetwas tut. Alle anderen sitzen nur herum und gaf-
fen. Der Textschluss nennt sie verbliiffenderweise die wHungliicklichen®. Das ist die ein-
zige Stelle, an der der Sprecher seine beschreibende (bzw. mit kargen Mitteln schildern-
de) Haltung auf- und ein Urteil abgibt. Uber den Steinfischer findet sich dagegen weder
Urteil noch Erkldrung. Warum fischt er immer weiter ,nach Heringen*, wenn er doch
»nur Steine® hochzieht? Aber vielleicht behaupten nur andere, er fische vergeblich, wih-
rend er selbst genau das tut, was er sich vorgenommen hat? Vielleicht ist sein Tun nicht
8o sinnlos oder licherlich, wie jene Tagediebe glauben, die ihm zusehen? Er hat keine
Angst, sich licherlich zu machen: Er ,verbirgt* den Stein nicht, sondern macht ihn so
sichtbar wie moglich. Dass seine Zuschauer das lachhaft finden, kiimmert ihn anschei-
nend nicht. Und schlieBlich: Wer oder was emihrt eigentlich das Dorf, wenn keine He-
ringe im Netz sind und sonst niemand fischt?

Je linger man den Text — Brecht gab der kleinen Gruppe prosatihnlicher Gedichte,
zu der er gehort, den Titel Visionen — also ansieht, desto verwirrender ist er in seiner
scheinbaren (,visionfiren‘) Klarheit. Verbale Auﬁemngen des Personals fehlen; es gibt
nur nonverbale Signale (Grinsen, Lachen, Schenkelklopfen) und stumme Gesten (Hoch-
halten des Steins). Mogliche Paraphrasen des Gestus des Steinezeigens kénnten sein:

- Seht her, mein Tun ist sinnlos; es sind nur Steine da (resignativer Gestus).

- Seht her, von mir konnt ibr nichts Essbares erwarten; da miisst ihr euch schon sel-
ber anstrengen (appellativer Gestus).

~ Seht mir ruhig weiter zu; ihr werdet schon sehen, was ihr davon habt (zynischer
Gestus).

Hier soll weder eine Interpretation des Textes entwickelt werden, noch ein Unter-
richtskonzept im Sinne eines kompetenzorientierten Literaturunterrichts (vgl. dazu
Abraham in Kammler 2006); es geht einzig um die Frage, was das Interpretieren fiir
eine Lerngruppe (in der Schule oder an der Universitit) bedeutet, und welchen Sinn es
hat, iiber die eben aufgezeigten und andere Streitfragen tatsichlich zu streiten.

2. ,Teilen® aus kulturanthropologischer Sicht

Michael Tomasello, der evolutiondre Anthropologie am Max-Planck-Institut in Leip-
zig betreibt, erkldrt unter Berufung auf vergleichende Experimente mit Schimpansen
und Kindern die menschliche Kulturfihigkeit nicht so sehr aus der Sprachfihigkeit,
sondern aus der ,Fihigkeit des Teilens‘, das ,Menschenaffen‘ im Gegensatz schon zu
ganz kleinen Kindern nicht begreifen. Das Teilen ist, folgt man diesem Ansatz, der
Kern des Mit-Teilens und damit der Ursprung von sozialem Austausch, Kommunika-
tion und schlieflich menschlicher Sprache. Wenn der Schimpanse im Unterschied zum
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Kleinkind das Zeigen auf einen umgedrehten Topf mit Futter darunter nicht versteht,
so liegt das nicht an mangelnder Intelligenz, sondern daran, dass seine Nahrungssuche
auf Konkurrenz zu anderen, nicht auf Teilen mit ihnen abgestellt ist. Die menschliche
Sprache, so Tomasellos These, ist aus Zeigegesten und Gebiirdenspiel entstanden.
Schon sehr junge Menschenkinder wollen ihren Artgenossen eine Entdeckung ,zei-
gen‘, und zwar nicht nur um andere zu instrumentalisieren wie die Schimpansen dies
tun (die erwachsene Bezugsperson soll das holen oder bringen), sondern um Erfahrung
weiterzugeben, Ziele zu teilen (,,gemeinsame Intentionalitit“, vgl. Tomasello/ Carpen-
ter 2007) und so eine gemeinsame Welt aufzubauen.

" So zeigen wir einander auch, was wir an Literatur finden: Mitteilung ist in diesem
Sinn Mit-Teilung. Es geht darum, anderen mitzuteilen und mit ihnen zu teilen, was ich
an einem Werk als bedeutsam, interessant oder wichtig wahrgenommen habe. Der
Sinn des Reden(lemen)s liber Literatur im (Deutsch-)Unterricht ist damit ein kultur-
anthropologischer: Es gehdrt zum Menschsein, sich auszutauschen tiber jene Angebote
zur Selbstdentung einer Kultur, die die Kunst, und damit auch die Literatur, uns macht.
Geschichten, Gedichte, inszenierte Bithnenwerke — sie alle machen uns einander be-
greifbar in unseren Normen und Werten, Widerspriichen und Sehnstichten.

Nicht erst das Reden iiber Literatur ist aber ein Zeigen, sondern diese sclbst ist
gleichsam eine héhere Art des Zeigens (Brecht sprach von ,.gestischer Sprache®,
Brecht 1967¢: 458), ist niimlich ihrerseits bereits ein Produkt menschlichen Strebens
nach ,,geteilter Intentionalitit® (vgl. Tomasello/Carpenter 2007). Der literarische Text,
so betrachtet, ist nicht ein raffiniertes Codierungsprodukt, dessen Dekodierung Litera-
turunterricht ausmacht; der Text ist vielmehr Medium eines Zeigens und damit ,Ge-
meinsam-Machens® von Vorstellungen, Weltbildern, Wiinschen, Angsten, Utopien,
und zwar mit allen Mitteln 4sthetischer Sprachverwendung.

Eine Didaktik der Literatur, die nicht das Mitteilen und Herstellen von gemeinsa-
mer #sthetischer Erfahrung ins Zentrum ihrer Begriindung riickt, geht am anthropolo-
gischen Fundament der Kulturfihigkeit des Menschen vorbei. Die hermeneutische An-
strengung, der es bedarf, um dem Steinfischer Sinn abzugewinnen, ist die Anstrengung
einer geteilten Aufmerksamkeit.

3. Der kulturelle Sinn der Literatur/Literatur als Handlungsfeld

Von solchen Uberlegungen aus kann man die ,kulturelle Praxis Literatur*, mit der sich Li-
teraturdidaktik beschéftigt, als ein Handlungsfeld des Teilens und Mit-Teilens beschrei-
ben. Die drei tragenden Begriffe einer solchen Didaktik der Literatur (vgl. Abraham/Kep-
ser 2009; 13-19) lassen sich als Dimensionen ,,geteilter Intentionalitit® interpretieren:

- Individuation: Literatur macht anthropologische Grunderfahrungen (mit-)teilbar.

- Sozialisation: Literatur schafft Gemeinschaft.

- Enkulturation: Literatur ist Teil des kulturellen Ged#chtnisses, das eine Gesellschaft
braucht, um tiber alle Vertinderungen hinweg mit sich selber identisch zu bleiben.
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Abb. 1: Das Handlungsfeld Literatur (Abraham/Kepser 2009: 19)

Eine solche Perspektive dndert die Wahrnehmung der kulturellen Praxis Literatur in
einem wichtigen Punkt. Dass ein literarischer ,Stoff* wie etwa die Geschichte von
Romeo und Julia auf seinem Weg durch die Gattungen und Epochen (vgl. das synopti-
sche Schaubild aus Abraham 2010: 33) in immer weitere Medien und Kiinste ausgreift
und bis hin zu Baz Luhrmanns postmodernem Film Shakespeare’s Romeo and Juliet
(USA 1996) immer wieder neu sein Publikum findet und dabei auch Debatten auslost,
ist so gesehen nicht mehr nur ein Fall von Intertextualitit und Intermedialitit. Es ist
ein ,Zeigen* auf den beiden oben skizzierten Ebenen: Die Texte und Medien, in denen
der Stoff verarbeitet ist, zeigen anthropologische Dichotomien (Liebe und Hass, Ver-
trauen und Argwohn, Gesetz und Begehren, usw.) in ihrer in diesem Fall destruktiven
Wirkung; die Rezipient/-innen, die etwa 1768 Ch. F. Weilles Tragodie auf der Biihne
sehen oder 1902 George Méli¢s’ Stummfilm im ,Lichtspiel* oder 1935 Prokofjews
Ballett im Theater oder 1957 Bernsteins Musical im Opernhaus, teilen das Erlebnis.
Und insoweit sie es nicht teilen, dient die Auseinandersetzung iiber das nicht Nach-
vollziehbare und Unverstandene der Wahrnehmung des Werkes: Seine Bedeutung
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muss immer wieder neu ausgehandelt werden. Der Klassikerstatus cines Werkes be-
steht so betrachtet darin, dass Rezipient/-innen einander einer konsensfiihigen Deutung
versichern, deren Mit-Teilung dazu beitragt, die stets gefdhrdete gemeinsame Welt zu
erhalten. Besonders deutlich wird diese Funktion von Austausch iiber Literatur- und
Kunstrezeption in Zeiten des Umbruchs; so schreibt der Kommunist Franz Kain 1955
im geteilten Berlin Romeo und Julia an der Bernauer Strafie (Neuausg. 2001).

Schaubild zum Verhiiltnis von Stoff und Realisierungen

Erzihlung I zB.
L. da Porto (Novelle, 1524)

Erzihlung 11, zB.
A. Brooke (Verserz., 1562) Tragodie I, zB. W. Shakespeare (1597)
Tragodie I1, z.B.
ChF. Weile (1768)

Oper I, zB. Ch
Gonoud (1867)

Musical {1968)
y IzB.
Ballett1 z.B. S. L.s B‘:nn
Prokofjew (1935) =
H
i
E Theaterver-
4 filmung 11, z.B.
| R. Wise (1961)
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: Spielfile II,
Musical I1.zB. G. z.B. B Luhrman
Presgurvic (2001) (1996)

Abb. 2: Ein ,Stoff* und seine Realisierungen (Abraham 2010: 33)
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4. ,Kompetenzorientierung* im Literaturunterricht

,Lit‘erarische Kompetenz* ist ein in der Forschungsliteratur gut eingefiihrter, jedoch
sweicher* Begriff, dessen Verstindnis oszilliert zwischen einem philologischen Pol (z.B.
Stilmittel- und Genrekenntnisse, Fihigkeit der Gattungszuordnung und Epochenein-
ordnung, literarhistorisches Wissen iiberhaupt) und einem ésthetischen Pol (z.B. Ge-
nussfihigkeit in Bezug auf Form und Gestalt, Einflihlungsvermégen in literarische
Welten und ihre Figuren). Diese Spannweite hat den Begriff schon lange vor dem Sie-
geszug der Kompetenzerientierung ausgezeichnet (vgl. den Abriss bei Abraham/Kep-
ser 2006: 46-49). Was Hurrelmann (2002) fiir Lesckompetenz im Allgemeinen geltend
gfemacht hat, namlich ihr ,,Hinausragen® tiber rein kognitive Prozesse, das gilt auch fur
die literarische Kompetenz: Sie schlieBt motivationale, emotionale und interaktive

Teilkompetenzen ein. Das muss sie schon deshalb, weil sie eine literaturisthetische -

Produktions- wie auch eine Rezeptionsseite hat (vgl. Kammler 2006: 11). Die vier von
Eggert (2002) benannten Teilbereiche literarischer Kompetenz (literarisches Gestal-
tungswissen, Kontextualisierung, kulturelles Wissen und Rezeptionsgenuss zwischen
Reflexion und Involviertheit) sind um eine interaktive Dimension zu ergiinzen: Litera-
tur findet, gesellschaftlich betrachtet, ohne Austausch und Mit-Teilung sozusagen gar
nicht wirklich statt.

. Die von mir (in Kammler 2006; 128 £) benannten, an Brechts Steinf scher konkre-
tisierten Aspekte literarischer Kompetenz sind daher die folgenden:

(1) einen literarischen Text gemeinsam wahmehmen und (sich) erschlieBen, z.B. mit
Hilfe szenischer Verfahren;

(2) zu offenen Fragen, die die erste Textlektiire aufwirft, recherchieren und die Resul-
tate in einem kurzen Redebeitrag vorstellen kénnen;

(3) Informationen iiber Autor, Gesamtwerk, Epoche bzw. Entstehungskontext mit ei-
nem Text in Beziehung setzen konnen (ohne diesen auf einen blofen Beleg zu re-
duzieren);

(4) dsthetische Sprachverwendung von pragmatischer unterscheiden konnen und die Art
und Weise zu wiirdigen, wie Literatur zur Wirklichkeit Stellung beziehen kann;

(5) literarische , Anschlusskommunikation‘ (mit moglichst wenig Lehrerlenkung) or-
ganisieren und aktiv mitgestalten kinnen;

(6) ltiie mbgliche Bedeutung eines Textes fiir das eigene Leben reflektieren wollen und

Gnnen.

5. Didaktik didaktisch: Kompetenzorientierung im Literatur(lehrer)studium

Das Studium der Literatur fiir das Lehramt ersetzt nicht den Gegenstand ,Literatur®

durch den Gegenstand ,Literaturdidaktik®, sondern fiigt letztere als zweite Ebene hin- .

. lObwohl die ,,Empirisierung der Deutschdidaktik* (Rupp/Bomholt 2006: 242) gera-
de in der empirischen Erforschung komplexer Lehr-/Lemkontexte des Literaturunter-
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tichts seine vorliufige Grenze erreicht hat, bedarf es von einem kulturwissenschaftli-
chen Verstindnis aus heute keiner Begriindung mehr, dass angehende Germanist/-
innen ilber kognitive, motivationale, emotionale und interaktive Teilkompetenzen fiir
den Umgang mit Literatur verfligen lernen sollten. Weniger trivial ist allerdings die
Feststellung, dass Rezeptionsgenuss zu ,vermitteln‘ oder Kontextualisierungsfihigkeit
bei anderen ,auszubilden‘ noch einmal eine eigene Kompetenz ist. Erst recht gilt das
fiir die von Deutschlehrer/-innen zu erwartende Fihigkeit, eigenes literarisches Deu-
tungs- und Gestaltungswissen in Lehr-/Lernsituationen produktiv zu machen: In der
Deutschlehrerausbildung muss die fachdidaktische Lehre neben der ,Lern‘- stets auch
die ,Lehrkompetenz’ im Blick haben.

Bislang hat die Fachdidaktik jedoch primér Konzeptionen und damit verbundene
Methoden und Verfahren im Hinblick auf den Deutschunterricht und die Schillerinnen
und Schiiler in den Mittelpunkt gestellt, und die Ausbildung der Studierenden selbst
wurde dabei vernachlissigt. Das hat schon vor Jahren zu einer hochschuldidaktischen
Neubesinnung gefithrt, erfordert es doch ,einen Professionalisierungsschub, der nicht
nur die Unterrichtsarrangements ganzheitlicher werden ldsst, sondern auch die Ausbil-
dung derer, die sie gestalten bzw. umsetzen sollen. Denn jede/r kann nur selbst vermit-
teln bzw. als Prozess initiieren, was er bzw. sie selbst erfahren bzw. in sich erschlossen
hat* (Frederking 1998: 5).

Das Deutschlehrerstudium nicht nur als Wissensvermittlung, sondern auch als Per-
stnlichkeitsbildung zu denken, liegt von diesem Gedanken aus nicht mehr fern. Glaub-
te man frisher, davon ausgehen zu diirfen, dass angehende Germanist/-innen eine inni-
ge Beziehung zur Literatur bereits ,mitbringen®, so weicht dieser Glaube zunehmend
der Einsicht, dass auch die Hochschule hier noch viel zu leisten hat: Es geht immer
auch um Einstellungen, Haltungen und WertmabBstibe, die dabei helfen, die Rolle des
Literatur-Lehrers spiter glaubhaft auszufiillen.

Dies alles gewinnt noch an Brisanz mit der Einfiihrung der Studienbeitriige in den
meisten deutschen Bundeslindern: Es gibt berechtigte Erwartungen der Studierenden
an die Nachhaltigkeit unserer Kompetenzvermittlung; ,,wenn man nicht auf zufillige,
d.h. angeborene oder auBerhalb von Schule, Hochschule und Fachseminar entwickelte
Fihigkeiten setzen will, miissen die angehenden Deutschlehrerinnen und Deutschleh-
rer die notwendigen Kompetenzen wihrend und im Rahmen ihrer Ausbildung erwer-
ben kénnen* (Frederking 1998: 7).

Wer also literarische Kompetenz als ,hochschuldidaktische‘ Aufgabe begreift,
muss beides, die spezifische Situation der Studierenden als ,Lernende’ {die selbst noch
literarische Kompetenz, zum Teil auch Wertschitzung fur Literatur aufbauen miissen),
und als kiinftig ,Lehrende* in den Blick nehmen.

Diese Forderung — das sei ausdriicklich hervorgehoben — lasst sich nicht reduzieren
auf die Frage nach neuen Methoden oder Arbeitstechniken; es geht um eine verénderte
Ausbildung kinftiger Deutschlehrer/-innen, um eine neue Qualitét des Lehrens und
Lernens.
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Daraus ergibt sich die Frage, wie Lern- und Lehrszenarien so geplant und arran-
giert werden kénnen, dass sie zum Erwerb literarischer Kompetenz tatsichlich beitra-
gen und die Fihigkeit fordemn, diese spiter wiederum Schiiler/~innen zu vermitteln.
Aug meiner Sicht gehoren dazu Phasen des (offenen) literarischen Gesprichs zur Er-
ginzung des wissenschaftlichen Diskurses, das Schreiben zu und nach Texten, die
szenische Interpretation von Texten in der Lerngruppe, weitere Formen literarisch-
kultureller Praxis wie Poetry Siam und Poetry Clip sowie nicht zuletzt ,literarische
Exkursionen’ (vgl. allgemein Kopfermann 2000).

6. Die Schreib- und Lescreise:
ein Beispiel aus der literaturdidaktischen Praxis

Der Lehrstuhl fiir Deutschdidaktik der Universitit Bamberg bietet immer wieder ,Le-
se- und Schreibreisen* an, die die beiden beschriebenen Aufgaben in den Blick neh-
men (vgl. Kupfer-Schreiner/Abraham 2009). Die Unternehmungen setzen sich aus ei-
ner Vorbereitungsphase an der Hochschule und einer etwa einwdchigen Reise zusam-
men. Die bisherigen Lese- und Schreibreisen fithrten ins Tessin, ins Glatzer Bergland
(Niederschlesien) und (auf den Spuren Kaspar Hausers) nach Mittelfranken. Statt fiir
wochentliche Seminarsitzungen Referate zu verteilen, entsteht dabei ein ,Fleckerltep-
pich* unterschiedlicher Zuginge zu Umgebung, Texten, Dichtern, Menschen, zu Ver-
gangenem und Gegenwirtigem, zu Realem und Fiktivem — ein Teppich, der sich im
Laufe der gemeinsamen Reisezeit verdichtet und ein Lernen erméglichen soll, das sich
erheblich vom iiblichen Letnalltag an den Hochschulen unterscheidet. Statt trigem
Wissen soll die Befiihigung vermittelt werden, den Umgang mit Literatur und den auf
sie bezogenen Kompetenzerwerb vielfiiltig zu gestalten und dabei die Lernchancen
auszunutzen, die die Konfrontation mit der Schauplitzen und Entstehungskontexten
literarischer Texte bietet.

Damit sind, wie Teilnehmer/-innen dieser Reisen in ihren Lesereise-Journalen (ei-
ner der Aufgabe angepassten, sehr freien Form des Lesetagebuches; vgl. Hintz 2002)
immer wieder dokumentieren, nachhaltige Lernprozesse zu initiieren und die Beson-
derheiten des Lernens und Lesens auf Reisen bzw. ,in Bewegung® fruchtbar zu ma-
chen. Das Konzept geht aus von einem Modell situierten Lernens. Daflir ist eine
>Lernumgebung* (Miiller 1996, 81: als ,,alles, was rdumlich, personell und instrumen-
tell fiir Lernprozesse zur Verfligung steht“) zu schaffen und in ihrer Funktion zu re-
flektieren. Im Reisejournal des Lehramtsstudenten Marco heiBit es iiber die erste
,Schreib- und Lesereise* (Tessin, 2001):

Da gab es, oder — wie die Schweizer zu sagen pflegen — hat es gehabt, viele Details, die
sich erst im Nachhinein als Elemente eines Ganzen gezeigt haben: Der Besuch im Her-
mann-Hesse-Museurn, die kleine Lesung dort zu ,Klingsors letzter Sommer*, Grocchi
con Salvia und ein Merlot in Hesses Lieblings-Grotto, die Geschichte der ,Schwarzen
Briider* am Grabstein von Lisa Tetzner und Kurt Kliber, das automatische Schreiben bei
den Utopisten des Monte Veritd. Nur so war eine Reise auf den Spuren Hermann Hesses
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und anderer Migranten durchzuflthren, und nur so wuchs diese Woche auch zu cinem
richtig schonen und abwechslungsreichen Gesamtkunstwerk zusammen.

Das Lesen eines Autors, auf dessen Spuren man geht (hier: Hermann Hesse u.a. Exil-
autor/-innen), das Lesen von Texten ,iiber diese Autor/-innen und schlieBlich das
Schreiben dariiber sind sozial eingebettete und mit der Erfahrung von Landschaficn
und Orten verbundene Tatigkeiten.

Hinzu kommen, im Sinn eines produktions- und projektorientierten Umgangs mit
Literatur auch an der Universitit, Verfahren des Gestaltens. [m Rahmen eines von ihm
gestalteten Nachmittags (jede/r Teilnehmer/-in gestaltet einen Zeitblock wihrend der
Reise) lehrte auf der Schreib- und Lesereise auf den Spuren Joseph v. Eichendorffs,
Gerhart Hauptmanns und Max-Hermann Neifes ins Glatzer Bergland (Polen) ein Stu-
dent mit der Fiicherverbindung Deutsch/Kunst die ganze Reisegruppe den Umgang mit
Siebdruckverfahren, und die Arbeitsgruppen gestalteten je ein Plakat fiir eine fiktive
Ausstellung iiber den Weberaufstand von 1844, ,Auf den Spuren Gerhart Haupt-
manns® entstanden teilweise faszinierende und jedenfalls zu Mit-Teilung herausfor-

dernde Bilder.

Abb. 3: ,Die Faden sind gerissen™ — Plakat fiir eine fiktive Ausstellung, Glatz/Polen 2004
(Foto: Abrahamy)
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Abb. 4: Szene aus der Steppenwolf-Revue der Schreib- und Lesereise ins Tessin,
Lugano 2001 (Foto: Kupfer-Schreiner)

Auch ,szenische Verfahren‘ kommen bei diesem ,fahrenden’ Literatur(didaktik)unter-
richt zum Einsatz. Abb. 4 zeigt einen Dozenten als ,Zuhslter* und ein¢ Studentin als
»Médchen® in einer szenischen Aktualisierung von Hermann Hesses Roman Der Step-
penwolf (1927), unternommen auf der Reise ins Tessin (2001).2 Die Erfahrung zeigt
(!), dass der Austausch iiber das, was man mit Hesses Roman im Rahmen einer sol-
chen (am Ende sehr unterhaltsamen) szenischen Revue machen soll und darf, ein ef-
fektives Mittel operativer Analyse und Interpretation ist.

Die Reise beginnt aber immer schon vor der Reise, nimlich in der Phase der Pla-
nung, die im Unterschied zu einer herkémmlichen Seminarplanung nicht am Schreib-
tisch eines Dozenten entsteht, sondern in Diskussion, Interessenaustausch und ausge-
handelter Aufgabenverteilung. Fiir die Schreib- und Lesereise nach Prag auf den Spu-
ren Franz Kafkas, Gustav Meyrinks und anderer (2008) wurden beispiglsweise die fol-
genden ersten Uberlegungen dazu angestellt, welche Texte und Themen Kafka er-
schlieflen konnten. Dass dann die fett hervorgehobenen ansgewahlt und in Referaten
behandelt wurden, hat mit den Interessen der Teilnehmer/-innen zu tun, aber eben auch
mit der notwendigen Verzahnung der Lese-, Schreib- und Diskussionsprozesse mit den
zu besuchenden Orten.

Es mag von Interesse sein, dass die damalige Studentin heute die Akad. Ritin Dr. Kristina

Popp (Uni Bamberg) ist, der damalige wiss. Mitarbeiter heute Prof. Dr. Klaus Maiwald
(Uni Augsburg).
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Texte und Medien Themen; Textsorten; Gattungen
Texte Kafkas Themen
- Das Urteil {1912) - Prag — ,das Miltterchen mit Krallen®
- Die Verwandlung (1912) - Recht und Schuld
- Vor dem Gesetz (aus: Der Process, 1914) - Schreiben und Leben
- Auf der Galerie (1917) - Frauen (im Werk/im Leben)
- Ein Bericht fiir eine Akademie (1917) - Judentum
- Kleine Fabel (1920) Textsorten/Gattungen
- Brief an den Vater (1919) - Novelle (Das Urtgeil, Die Verwandlung)
- Das Sch.l"oss (1922) L - Parabel (Vor dem Gesetz, Kleine Fabel)
- Ausgewihlte Tagebucheintrige - (mod.) Roman (Der Process, Das Schloss)
- Au'sgewﬁ.hlte Briefe an Felice/ausgewihlte - Brief (.B. an Kafka oder an Brod)

Briefe an Milena - Tagebuch
Film (z.B. Das Schloss von Michael Haneke) | - Comic (zu Texten Kafkas)

- Parodie (auf Kafka-Texte)

Dieser kleine Einblick in den Planungsprozess macht auch deutlich, dass keine zwei
Reisen gleich ausfallen werden; auch eine weitere Schreib- und Lesereise nach Prag
wiirde kaum die von 2008 wiederholen. So wichtig Planung und Arrangement sind
(fiir bestimmte Orte werden bestimmte Prasentationen und didaktische Verfahren vor-
gesehen und verbereitet), so sehr hingt der Prozess dann doch auch von Unwiégbarkei-
ten (wie z.B, dem Wetter) ab, vor allem aber von der Spontanitit der Teilnchmer/-in-
nen und ihrer Bereitschaft, sich verstricken zu lassen. So entstand beispielsweise an
einem trockenen, warmen Vormittag auf dem Neuen jiidischen Friedhof, unweit von
Kafkas Grab, eine Serie fiktiver Briefe an den Nachlassverwalter Kafkas, Max Brod.
Dessen Entscheidung, Kafkas letzte Bitte zu missachten und die unverdffentlichten
Texte (das sind ja die meisten, die wir heute kennen) ,nicht* zu verbrennen, wurde
nicht nur diskutiert, sondern zum Schreibanlass. Hier exemplarisch ein Text eines Stu-
denten und zwei Texte der ,mitschreibenden® Literaturlehrenden:

Briefe an und iiber Max Brod
(Neuer Judischer Friedhof, Prag, 23.7.08)

Sehr geehrter Herr Brod,

als vé&llig Unbeteiligter mochte ich Thnen mit diesem Brief meine Bewunderung ausdrii-
cken, Meine Bewunderung dafiir, dass Sie in einer derart verfahrenen Angelegenheit di¢
Kraft gefunden haben, eine Entscheidung von solcher Tragweite zu treffen. Sie miissen
durch die Freundschaft oder vielmehr die Liebe zu Kafka in einen ungeheuren Konflikt
geraten sein, als sich die Frage stellte, seinen Nachlass zu verdffentlichen oder nicht.
Dennoch muss ich zugeben, dass, dies zu erahnen, die Grenzen meiner Vorstellungskraft
{ibersteigt. Daher mein Interesse und die Bitte an Sie, sich zu erkliren.

Mir scheint es eine Fiille von Motiven zu geben und ich wiisste zu gern, welcher Ent-
scheidungsgrundlage Threrseits die Menschheit zu Dank verpflichtet ist. Zu Dank deswe-
gen, weil wir nur dadurch an diesem Schatz teilhaben diirfen. Mich wiirde interessieren,
wie Sie die Beziehung zu Franz betrachten, wie Sie insbesondere ihre Machtverhiltnisse
zueinander einschitzen und, ob Sie sich dadurch mit besonderen Rechten ausgestattet se-
hen? Ich kénnte mir vorstellen, dass es schwer fillt, Eigenstindigkeit und freien Willen
einer Person zu respektieren, die ohne Ihre Antricbe weniger lebensfiihig gewesen wire.
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Ebenso kénnte ich es nachvollziehen, die Sehnsucht zu empfinden, den geliebten Freund
wenigstens nach dessen Ableben zu seinem Gliick zu zwingen und beriihmt zu machen.
Vergessen Sie das Argument, im Dienste der Menschheit gehandelt zu haben!

Auch das finanzielle Motiv soll hier nicht beachtet werden.

Wo also verorten Sie ihre Entscheidung?

An welcher Stelle positioniert sich Thre Moral?

Das zu beantworten verpflichtet sich die Liebe.

Das, sehr geehrter Herr Brod, sind Sie nun Threm Freund schuldig.

Nichts weiter,

Hochachtungsvoll,

Joscha Falck

Lieber Herr Dr. Brod,

Sie werden vielleicht erstaunt dariiber sein, einen Brief von einem Unbekannten zu erhal-
ten, der nicht einmal mit seinem vollen Namen zeichnet. Seien Sie versichert, Sie miissen,
wenn Sie weiterlesen, keine Beschimpfungen ertragen und keine anonymen Anschuldi-
gungen gewirtigen.

Wir — denn ich schreibe Thnen dies stellvertretend fir eine Reihe von Kolleginnen und
Kollegen — verdanken Thnen viel. Obzwar wir selbstverstindlich wussten, dass Thr ver-
storbener Freund nicht emnstlich von Ihnen erwartet hat, dass Sie all seine Papiere ver-
brennen, waren wir doch sehr erleichtert, dass Sie es nicht taten. Das Leben, das wir jetzt
fiihren, verdanken wir Ihrer Entscheidung.

Welchen Sinn unsere Existenz hat, ist eine ganz andere Frage, die ich nicht zu beurteilen
wage. Aber ich darf vielleicht sagen, dass ich das Gefiihl habe, meiner Bestimmung ge-
folgt zu sein: Diesen Brief schreibe ich Thnen aus der Neuen Welt, in der ich unter einem
angenommenen Namen als Bilhnenarbeiter fiir ein kleines Naturtheater arbeite. Auf der
Biihne stehen andere. Ich selbst bleibe im Dunklen, so wie mein neuer Name es nahe legt,
und hiitte nicht gliicklicher werden kénnen als in einem solchen Verschwinden.

Mein Kollege K. indessen sucht noch immer nach dem Beamten, der seinen Fall ein fiir alle
mal entscheiden kénnte, damit er sich endlich im Dorf niederlassen kann. Ein anderer unter
uns, Josef, stobert in den Dachboden der Prager Altstadt nach dem Richter, dessen Urteil
ihn verdammen oder erlésen kénnte, natiirlich vergeblich, aber auch er hat immer zu tun.
Auch einen Affen haben wir im Kollegenkreis, der weiter Vortriige vor den Akademien
aller Kontinente halt und Sie herzlich griiBen lisst, da Sie doch Ahnliches tun. Und dann
ist da noch die Siingerin, Josefine, Sie erinnern sich, die zwar nicht singen kann, aber in
einem Volk unmusikalischer Mause gut damit lebt. Unser youngster Georg stiirzt sich
einmal tiglich von der Briicke, auch das ist eine Bestimmung, die erfiillt sein will.

Wir alle bemiihen uns, wie Sie sehen, nach Kriiften, unser Dasein einigermaflen zu recht-
fertigen. Ich personlich glaube, Sie haben uns am Leben gelassen und nicht verbrannt,
damit wir anderen unser Schicksal ersparen. Aber die Schrift (Sie erinnern sich?) ist un-
vertinderlich, es gibt nur Meinungen dariiber. Dies ist die meine.

Seien Sie herzlich bedankt und gegriifit von einem verschollenen

N. (Ulf Abraham)

PS. ,Es gibt“, pflegte Ihr Freund zu sagen, ,,Hoffnung, aber nicht fiir mich.“

Licber UIf,

wir haben es uns gerade bequem gemacht, Max und ich, erstmals gemeinsam auf einer
Wolke. Als Max hier ankam, wollte ich erst nichts von ihm wissen, schlieBlich hat er mir
meinen Wunsch, mein Geschreibsel zu vernichten nicht erfiillt.
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wFranz“, hat er dann gesagt, ,,ich ktnnte mit dir lange dartiber diskuticren. Aber vielleicht
kann ich dich anders iiberzeugen. Schau mal runter, da siehst du einen mit langen Haarcn
und Bart, der kann gar nicht damit aufhéren dich zu lesen. Er schreibt sogar eine Doktor-
arbeit tiber dich.*“ Und rate mal, wer das war? Du, Ulf, und manchmal bist du ganz schon
ins Schwitzen gekommen mit meinen Texten. Da hab ich dir eines Nachts — du hast es gar
nicht gemerkt — meinen Stift in die Hand gegeben, und fortan schreibst du so besessen,
wie ich es getan habe. R
Auch jetzt, in Prag, wo ich dir und den Studenten {iber die Schulter geschaut habe. Uber
eure Kiferspielchen konnte ich mich ja noch halbwegs amiisieren, aber was ihr aus mei-
nem Schlossroman gemacht habt, na ja, echt krass, wiirdet ihr heute wohl sagen.
Trotzdem, das was ich gesehen habe, ist es vielleicht doch wert, dass Max meine Texte
verbffentlicht hat. Wire anch schade, wenn keiner was von Odradek wiisste.

Aber, tja, ich muss es dir sagen, UIf, so richtig verstehen tut ihr mich nicht. Warum sollte
es auch anders sein nach meinem Tod, wenn es mir mein Leben lang so ergangen ist?

Mit Max hab® ich dennoch Frieden geschlossen, wir sitzen also gemeinsam auf einer
Wolke, manchmal schwebt auch Kisch vorbei, der ist aber permanent im Stress und
schreibt immer noch wie rasend seine Reportagen — ein Kommunist im Himmel.

So long, UIf, Englisch hab ich hier oben auch gelernt, von Edgar Allan, mit dem hab ich
mich hier angefreundet, der ist iibrigens noch verriickter als ich.

Also, bleib dran, UIf, mit deinen Studenten. Meinen himmlischen Segen hast du hiermit
Dein Franz (Claudia Kupfer-Schreiner)

Die Schreib- und Lesereisen gehorchen fiinf Prinzipien, die abschlieflend genannt seien.

Prinzip 1 — offene und komplexe Lernumgebungen

Offene Lernsituationen ermoglichen es, von einem Leitmotiv aus ,.ein Lernobjekt aus
multiplen Perspektiven zu beleuchten® (Miiller 1996: 84). Neue und ungewdhnliche
Lernsituationen und Lernumgebungen fordern dazu heraus, gewohnte (z.B. philo-
logische) Denkmuster zu verlassen und die Dinge mit einem verinderten Blick zu se-
hen. (,,Die Hunde in Polen scheinen nur in einem merkwiirdig kleinen Format zu exis-
tieren. Ich habe tatsichlich keinen anstindig grofien Hund auf der ganzen Reise gese-
hen®, schrieb die Teilnehmerin Verena Weise in ihr Reisetagebuch.)

In Anlehnung an den Ansatz der anchored instruction, der ,,anwendungsbezogenes
und transferfihiges Wissen™ (Miiller 1996: 80) zum Ziel hat, suchen wir bewusst
JKomplexitat‘. Statt in oft steril wirkenden Seminarrdumen pro Sitzung und Referat
einen bestimmen literarischen oder literaturdidaktischen Aspekt herauszupriiparieren,
lassen wir es zu, dass eine Vielzahl an Faktoren sich auf die Lernsituation auswirkt
und Unerwartetes entdeckt wird bzw. ,dazwischenkommt‘. Wir ermuntern zur selbst-
stindigen Auseinandersetzung mit der Situation, die eigene Erfahrungen aktivieren
und erweitert.

Prinzip 2 — Authentizitéit (personalisierte Zugéinge zur Literatur als kultureller Praxis):

Durch den Besuch von ,Originalschauplétzen®, nicht zu verwechseln mit touristischen
Sehenswiirdigkeiten, die wir groBtenteils bewusst ignorieren, kénnen literarische Texte
und ihre Entstehung in besonderer Weise wahrgenommen werden und miteinander
kommunizieren: ,,Die verbindende Fragestellung richtet sich auf die Spuren der Wahr-
nehmung in der Textgestaltung bzw. auf die Selbstreflexion des Betrachters. Dem ge-
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sehenen Landschaftsbild korrespondiert der Text, die Uberginge zwischen Reisebe-
schreibung und Bildbeschreibung sind flieBend* (Wermke 2002: 6). Als Bindeglied
fungiert die Sprache, die die Wahmehmungen filtert und selektiert, und zwar auf der
Grundlage mitgebrachter kultureller Erfahrungen.

Pll’iIlZip 3 — Artikulation und Reflexion (vielfiltige Formen des Schreibens):

E.m wesentliches Element der Schreib- und Lesereisen ist die stets mitlaufende Refle-
xion, Nicht nur ,.Entdeckungen am Text kdnnen also Selbstreflexion anregen” (Spin-
ner 2006: 8), sondern auch Entdeckungen an Orten der Literatur: Wire ich anders,
wenn ich hier leben wiirde? Was wiirde es fiir mich bedeuten, beispielsweise das Ziel
einer politisch erzwungenen Emigration wihlen zu sollen? Literarische und philoso-
phische Gespréiche (vgl. Spinner 2006: 13) werden — manchmal inszeniert als Verfah-
ren, manchmal spontan bei einem Glas Wein — nicht nur gepflegt, sondern auch ihrer
Leistung und Funktion fir das literarische Lernen reflektiert,

‘ Alle Texte und vicle Beobachtungen werden im Reisejournal festgehalten, dem Me-
dium auf der Reise zur schreibenden Artikulation und Reflexion. Schon vor der Reise
beginnen die Studierenden damit, ihre Gedanken, Erfahrungen und Eindriicke festzuhal-
ten. Durch Schreiben bekommen sie eine distanzierte Sicht auf Erlebtes, es werden Ge-
danken bewusst und fassbar, lassen sich Zusammenhéinge mit in anderen Lehrveranstal-
tungen Gelerntem herstellen, kénnen Verstindnis und neue Erfahrungen aufgebaut wer-
den. (,,So lernte ich wihrend der Reise, dass es viel leichter fillt, beim Schreiben neue
.Gedanken zu entwickeln und sie zu ordnen. Diese Art der Verarbeitung erscheint mir
Jetzt wesentlich intensiver und vollsténdiger, schrieb die Studentin Anna.)

Prinzip 4 — Perspektivitit (divergentes Denken, Transfer von Wissen und Erfahrung):
»Fortbewegung ist mit Wahmehmungsakten verbunden® {Kupfer-Schreiner/Abraham
2010: 135) und fSrdert das mehrperspektivische Denken. Buchstiblich ,mitgebrachtes*
Wissen muss auf das angewandt werden, ‘was sich an Ort und Stelle findet. Hesse als
Adquarellmaler erschlieBt sich uns leicht, wenn wir das Tessin durchwandern; dagegen
erfordert Hesse als Gastgeber von Bertolt Brecht, der — in unseren szenischen Versuchen
im Garten des ehemaligen Wohnhauses von Kurt Kliber und Lisa Tetzner — einen Streit
iiber Politik, Gesellschaft und das Schreiben vom Zaun bricht, einen ganz anderen Blick
auf Hesse, den bosen Blick des Kommunisten auf den Astheten zum Beispiel.

Prinzip 5 — Kooperatives Lernen (soziale Interaktion und Aushandeln von Bedeutung):
Kooperatives Lernen ist in Mode. Die Erfahrungen der Schreib- und Lesereisen zeigen
aber, dass es hierbei nicht nur um ,Methoden’ gehen darf, sondern um die Einsicht
gehen muss, dass Wissen immer gemeinsamer, mit anderen zu teilender Besitz ist.
Nicht nur die Studierenden verbringen die Tage gemeinsam, auch die Hochschulleh-
rer/-innen sind — fast — immer bei der Lerngruppe, konnen also Lernprozesse, die initi-
iert wurden, weiterverfolgen, begleiten, fordern, konnen beobachten, in Ruhe und ge-
meinsam mit den Studierenden nachdenken. Raum und Zeit soll sein fiir Gespriche,
fiir Feedback und Nachbetrachtungen, Lernen ist Lernen im Austausch mit anderen, ist
ein Gruppenprozess, eine soziale Handlung, Im Hinblick auf den Umgang mit Litera-
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tur sehen wir auch eine Nihe zu den Konzepten der , literarischen Geselligkeit* (Mat-
tenklott 1979) und des ,,literarischen Gespriichs* (Harle/Steinbrenner 2004).

Hier spielt das Reisejournal eine wichtige Rolle: Es soll weitgehend 8ffentlich sein;
seine Eintréige sollen sich dazu eignen, in den Prozess des Austauschs ber Gesehenes,
Beobachtetes und Beschreibens wieder eingespeist zu werden (vgl. zum reflexiven
Schreiben Briuer 2000). Wir tauschen also die Reisetagebiicher auch aus, lassen sie von
anderen, zumindest in Ausziigen, lesen und diskutieren. Das Mit-Teilen im Sinn von
Tomasellos ,geteilter Intentionalitit* (vgl. Tonasello/Carpenter 2007) wird hier greifbar,

7. Resiimee: Was teilt der Steinfischer (mit)?

Literatur liegt nicht einfach zwischen Buchdeckeln (oder auf dem Horbuch, in der Li-
teraturverfilmung) vor. Sie ,geschieht’, wenn und indem Texte gelesen, gehort, ge-
spielt, besprochen werden. Literatur 18st oft Befremden, manchmal Streit und gele-
gentlich Bewunderung aus. All das ist ihr Sinn. Die Fihigkeit und Bereitschaft, sich
darauf einzulassen, muss in schulischem Literaturunterricht und Hochschullehre auf-
gebaut und exemplarisch genutzt werden. Dazu bedarf es der gemeinschaftlichen An-
strengung, sonst bleibt Literatur (schlechte) Unterhaltung.

Das ist es, was der Steinfischer zeigt. Als Fischer wire er eine Niete. Er ist aber
auch etwas anders, néimlich ein Kommunikator und ein Demonstrator. Das ,gestische
Prinzip‘, nach dem fiir Brecht die Literatur iiberhaupt funktioniert, wird in dieser Figur
besonders sinnfillig. Der Steinfischer in seinem Boot

- weist etwas vor (womdglich ein Symbol filr Nutzlosigkeit?)

- stellt eine Frage (womoglich: Was tut ihr mit eurem Leben?)

- teilt etwas mit (womdglich: Zuschauen ist kein Ersatz fiir das eigene Leben?)
- teilt etwas (womdglich: die Erfahrung des Absurden?)

Die geteilte Aufmerksamkeit, derer es bedarf, in einer Lerngruppe solche Perspektiven
auf den kleinen Text zu entwickeln, wird negativ gespiegelt in der Aufmerksamkeit
der Dorfbewohner, die eben nichts teilen (sie reden miteinander weder iiber den Stein-
fischer noch iiber ihre eigene Lage) und denen sich deshalb nichts mitteilt.

Literatur

Abraham, Ulf/Matthis Kepser. 2009 [2005]. Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfiih-
rung. Berlin: Schrmidt,

Briuer, Gerd. 2000, Schreiben als reflexive Praxis. Tagebuch — Arbeitsjournal — Port-
Jolio. Freiburg im Breisgaw: Fillibach.

Brecht, Bertolt. 1967a. ,.Der Steinfischer.” In: Gedichte 2. Gesammelte Werke in 20
Bénden (9). Frankfurt/M.: Suhrkamp. 732.

- . 1967b. ,,Anmerkungen zu Sammlungen und einzelnen Gedichten* In: Gedichte 3.
Gesammelte Werke in 20 Bénden (10). Frankfurt/M.: Suhrkamp.



102 ULE ABRAHIAM

__. 1967c. ,Uber die gestische Sprache in der Literatur.* In: Prosa I. Gesammelte
Werke in 20 Béinden (12). 458-459.

__ . 1967d. ,,Uber den Gestus* In: Schriften zum Theater 2. Gesammelte Werke in 20
Biinden (16). Frankfurt/M.: Suhrkamp. 753-754.

Eggert, Hartmut. 2002. , Literarische Texte und ihre Anforderungen an die Lesekom-
petenz. In: Norbert Groeben/Bettina Hurrelmann (Hg.). Lesekompetenz. Bedingun-
gen, Dimensionen, Funktionen. Weinheim/Miinchen: Juventa. 186-194.

Frederking, Volker (Hg.). 1998. Verbessern heifit veriindern. Neue Wege, Inhalte und
Ziele der Ausbildung von Deutschlehrer(inne)n in Studium und Referendariat. Balt-
mannsweiler: Schneider.

Hirle, Gerhard/Marcus Steinbrenner (Hg.). 2007. Kein endgiiltiges Wort. Die Wieder-
entdeckung des Gesprichs im Literaturunterricht. Baltmannsweiler: Schneider.

Hintz, Ingrid. 2002. Das Lesetagebuch. Intensiv lesen, produktiv schreiben, frei arbei-
ten. Baltmannsweiler: Schneider.

Hurrelmann, Bettina. 2002. »Leseleistung — Lesekompetenz. Basisartikel.** In: Praxis
Deutsch (176). 6-18.

Kammler, Clemens (Hg.). 2006. Literarische Kompetenzen — Standards im Literatur-
unterricht. Modelle fiir die Primar- und Sekundarstufe. Seelze: Klett/Kallmeyer.

Kopfermann, Thomas. 2000. ,,Berlin am Meer — eine literarische Spurensuche. Exemp-
larische Uberlegungen zur Methodik der literarischen Exkursion (Sekundarstufe IT).
In: Claus Ensberg/Theodor Diegritz/Marlies Hiibner/Karl Schuster (Hg.). Deutschun-
terricht. Zugang zu den Lernenden finden. Braunschweig: Westermann. 132-143.

Kupfer-Schreiner, Claudia/UIf Abraham. 2009. ,,Lust auf Lesen, Schreiben, Land und
Leute? Die ,Lese- und Schreibreisen‘ der Bamberger Deutschdidaktik als Beitrag
zur literarischen Kompetenz.“ In: Susanne Hochreiter et al. (Hg.). Schnittstellen.
Aspekte der Literaturlehr- und -lernforschung. Innsbruck/Wien/Bozen: Studien
Verlag. 123-138.

Mattenklott, Gundel. 1979. Literarische Geselligkeit — Schreiben in der Schule. Mit
Texten von Jugendlichen und Vorschldgen fiir den Unterricht. Stuttgart: Metzler.
Miiller, Klaus (Hg.). 1996. Konstruktivismus. Lehrern — Lernen — Asthetische Prozes-

se. Neuwied/Kriftel/Berlin: Luchterhand.

Spinner, Kaspar H. 2006. , Literarisches Lernen.” In: Praxis Deutsch (200). 6-16.

Tomasello, Michael. 1999. The Cultural Origins of Human Cognition. Cambridge,
MA: Harvard University Press.

Tomasello, Michael/Melissa Carpenter. 2007. ,,Shared Intentionality.” In: Develop-
mental Science (10: 1). 121-125.

Rupp, Gerhard/Helge Bonholt. 2006. ..Lehr-/Lernforschung als empirische Lese-/Lite-
raturdidaktik?!* In: Norbert Groeben/Bettina Hurrelmann (Hg.). Empirische Unter-
richtsforschung in der Literatur- und Lesedidaktik. Ein Weiterbildungsprogramm.
Miinchen: Juventa. 239-254,

Wermke, Jutta (Hg.). 2002. Wege durch Europa. Reisen und Reiseliteratur im ficher-
iibergreifenden Unterricht. Baltmannsweiler: Schneider.

Witte, Hansjorg/Christine Garbe/Karl Holle/Jorn Stiickrath/Heiner Willenberg (Hg.).
2000. Deutschunterricht zwischen Kompetenzerwerb und Persénlichkeitsbildung.
Baltmannsweiler: Schneider.



