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... kann auch SonjA KURI()
bei ihrer Leseer-
ziehungs-Safari
nicht garantieren.
Aber ihr Streifzug
fiihrt doch viele
Moglichkeiten

der Leseforde-
rung vor, ab S. 43.

£ WAS TUN EIGENTLICH
DIE MANNER, WAHREND
! DIE FRAUEN LESEN?

CHRISTINE GARBE geht den
Ursachen fiir geschlechts-
, spezifisches Leseverhalten
nach, S. 21.

stellt CHRISTIAN HOLZMANN
fest. Sein Bericht iiber
ein Leseprojekt in einer
AHS-Unterstufe regt zur
Nachahmung an. S. 92.
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Editorial

Lesejammer

Steuern wir auf eine Welt medialer Analphabeten zu, in der niemand mehr
liest, weil alle vor dem TV-Geriit hocken oder mittels multimedialer Maschinen
in simulierte Wirklichkeiten eintauchen? Wieso aber werden dann heute so
viele Biicher verkauft wie noch nie? Aufgeklirt, wie wir sind, lehnen wir das
kulturpessimistische Jammern iiber den Verlust der Schriftkultur = Untergang
des Abendlandes ab. Doch iibersehen wir dabei nicht die gewaltigen Verinde-
rungen, die tatsichlich die Abl6se der Schriftkultur des biirgerlichen Zeitalters
einlduten?

Natiirlich wird das Lesen nicht verschwinden. Doch wenn man den Unter-
suchungen glauben darf, zeichnet sich eine Polarsierung in LeserInnen ab, die
gleichzeitig alle Medien optimal nutzen kénnen, und den Opfern der Medienre-
volution, die sich auf die Unterhaltungsprogramme der audiovisuellen Medien
beschrinken — es entsteht sozusagen eine kulturelle Zweidrittelgesellschaft.

Damit bekommt Leseférderung iiber das Pidagogisch-didaktische hinaus eine
gesellschaftspolitische Dimension. Wieweit finanziert der Staat die Ausweitung
der Verkabelung oder die Entwicklung neuer Medien — und wieviel steht fiir
Biicher und Printmedien zur Verfiigung? Wird Leseforderung in Zeiten des
sekundéren Analphabetismus als eine wichtige gesellschaftliche Aufgabe
begriffen? Wird der Blickwinkel auch auf den wachsenden Anteil von Jugend-
lichen mit nicht-deutscher Muttersprache erweitert? Diese Uberlegungen bilden
auch den Hintergrund des vorliegenden Heftes, das freilich methodische Fragen
in den Mittelpunkt riickt,

Leselust

Die neuere Leseforschung hat herausgefunden, daB "der Leser" im allgemeinen
— eine Leserin ist. CHRISTINE GARBE zeigt auf, da8 in der biirgerlichen Gesell-
schaft von Anfang an geschlechtsspezifisch unterschiedlich gelesen wurde. Und
bis heute bestehen deutliche Unterschiede im Leseverhalten der Geschlechter.
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Lesen und speziell die Lektiire von Belletristik hat fiir Middchen bzw. Frauen
einen wesentlich héheren Stellenwert. Die Emanzipation der Frauen koénnte —
so die Hoffnung der Autorin — zur Folge haben, daB das weibliche Lesen, das
fiir Empathie, beziehungsorientiertes und post-materialistisches Verhalten steht,
kiinftig als "Lebensmuster" fiir beide Geschlechter offen steht. — Geschlechts-
spezifische Unterschiede bestitigt auch ELISABETH DUCHKOWITSCHs Unter-
suchung des Leseverhaltens von Wiener Lehrlingen. Sie weist nach, daB ein
Aufgreifen der Wiinsche und Interessen der Jugendlichen durch die Biichereien
(v.a. beim Ankauf der Biicher und Medien) die Lust am Lesen durchaus
erhalten kann.

Leseforderung

"Lesen ist alles" — in diesem Slogan des Buchklubs der Jugend schwang noch
vor wenigen Jahren die alte Ablehnung der neuen Medien mit, die Glorifizie-
rung der "lesenden Lichtgestalt", der der "dumpfe Fernsehkonsument" (Werner
Graf) gegeniibergestellt wird. Doch Leseférderung darf nicht den Medienkon-
sum oder triviale Lesebediirfnisse der Jugendlichen diffamieren, sondern soll
"zum Lesen verlocken" — nach allen Untersuchungen der erfolgreichste Weg.
Die Herstellung einer "literarischen Geselligkeit" und die Verbindung von
Lesen mit Diskutieren und Schreiben, mit Handeln sind die Grundprinzipien,
auf denen die in diesem Heft vorgestellten Vorschlige beruhen.

SONJA KURI, Fremdsprachendidaktikerin, stellt Wege zur Leseforderung dar,
die im DaF-Unterricht erprobt wurden und sich auch fiir den Muttersprachen-
unterricht eignen. Thr geht es vor allem darum, das Lesen in den gesamten
Sprachunterricht zu integrieren, es neben dem Sprechen und Schreiben zu
einem Bestandteil des Umgangs mit Texten zu machen.

JOSEF REICHMAYR zeigt, daB durch ein Lesenlernen ohne Fibel das vielzitierte
Ausgehen von der Person der Kinder realisiert werden kann. Er stellt eine
Fiille von schiilerzentrierten Methoden vor: Spiele, Lesespaziergiinge, Arbeit
mit Schreibmaschinen ... Auch schon fiir die Volksschule pliddiert GISELA
FISCHER dafiir, Lesen und Rechtschreiben zu verbinden. REGINA HARTMANN
priift Neuausgaben von Kinderbuchklassikern auf ihre Tauglichkeit fiir den
Erstlese-Unterricht. Die Kriterien, die sie anhand der Darstellung des "Till", der
"Schildbiirger" sowie von "Max und Moritz" entwickelt, konnen Lehrkriften
auch als Orientierung bei der Auswahl ihrer Texte dienen.

Gegen das Vorurteil, Legasthenie sei ein Intelligenzdefekt, spricht sich MARIA
GOTZINGER-HIEBNER entschieden aus. Durch gedankenlose Verwendung
herkdmmlicher Methoden wie etwa lautem Reihumlesen ohne Vorbereitung
wiirden legasthenische Schiilerlnnen benachteiligt. Sie entwickelt vielfaltige
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Gegenvorschlage zum Festigen der Lesefertigkeit: Redaktionsspicle, spezielle
Leseiibungen usw. Doch vor allen konkreten MaBnahmen — SO GOTZINGER-
HIEBNER — gehe es um Einfiihlungsvermogen und Taktgefiihl.

CHRISTIAN HOLZMANN berichtet iiber ein Leseprojekt in einer AHS-Unterstufe:
Die Kinder haben Buchhandlingen und Verlage nach den beliebtesten Jugend-
biichern befragt und die s0 ermittelten Bestseller-Listen gleich selbst getestet.
Die Ergebnisse wurden mittels PC ausgewertet. — Ebenfalls iiber eigene Unter-
richtserfahrungen berichtet HEIDI SCHRODT. Seit sie literarische wie Schiilertex-
te vorliest, konnte sie die Konzentration der Kinder betrichtlich steigern. Und
sie konnte auf die Biicher neugierig machen ... SchlieBlich gibt WERNER
WINTERSTEINER mit dem ihm eigenen Mut zum Banalen zehn Tips zur Lese-
forderung, die jedermann einleuchten werden, aber trotzdem nicht immer leicht
zu realisieren sind.

Im Informationsteil stellt MANFRED ENGEL die STIFTUNG LESEN und ihre
Servicefunktionen fiir Lehrkrifte vor. FRIEDRICH JANSHOFF bietet einen knap-
pen Uberblick iiber die grundlegende Literatur zum Lesenlernen, zur Lesefor-
derung und zur Buchkultur.

Schulische Leseerzichung ist unabdingbar — doch wir diirfen nicht meinen, daB
sie ein ausreichendes Instrument ist, ein "mediendkologisches Gleichgewicht"
herzustellen. Alle Untersuchungen beweisen, daB die Familie fir die Entschei-
dung, ob das Kind einmal Leserin wird, viel entscheidender ist als die Schule.
Und zudem miiBte (schulische) Leseerzichung auch eingebettet sein in ein
groBeres Konzept von Medienerziehung, fiir die es gegenwirtig zwar genug
wohlmeinende Erldsse, aber kein ausreichendes Stundenkontingent gibt.

Werner Wintersteiner
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Magazin

Wir miissen heute vielfach neue Wege gehen, um auf neue Anforderungen an
Schule und Deutschunterricht zu reagieren.

Stichworte: verdnderte Lebensbedingungen von Jugendlichen, wachsender EinfluB
der "neuen Medien" und Riickgang der Buchkultur, multikulturelle Situation in den
Schulen, Zunahme gesellschaftlicher Spannungen, die auch in der Schule ihren
Niederschlag finden, stirkere Orientierung an internationalen Schulmodellen
("Europareife"), Schulautonomie ...

Der Dialog von Lehrkriften aus allen Schultypen sowie von Universititen und
péadagogischen Akademien soll dazu dienen, sich tiber diese neuen Aufgaben ein
besseres Bild zu machen, Erfahrungen auszutauschen und Methoden auszuprobie-
ren.

Gearbeitet wird hauptsichlich in eintégigen, praxisorientierten Workshops, die in
drei Sektionen gruppiert sind:

Sektion A: MIT SPRACHE GESTALTEN (Sprechen und Schreiben)

Sektion B: SYMBOLISCHE WIRKLICHKEITEN (Vom Buch zu den neuen Medien)
Sektion C: GRENZEN UBERSCHREITEN (Padagogik und Politik)
PLENUMSREFERATE:

* Neue padagogische Wege in den 90er Jahren? (Erdffnungsreferat)

* Kreativitidt im Literaturunterricht
* Rechtschreibreform in der Endphase?
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PODIUMSDISKUSSIONEN:
* Podium I: Das ésterreichische Bildungswesen in der Krise ?
* Podium II: Deutsch in Schule und Ausbildung — Zusammenarbeit oder Konflikt?

KULTURPROGRAMM: Multikulturelles Osterreich

Tag Vormittag Nachmittag Abend
9.00 14.00 19.30
* EROFFNUNG
* REFERAT N.N.
Mittwoch | Anreise Padagogik heute + Kennenlemen
29.09. Anmeldung * PODIUM |
Krise des dsterr. Bil-
dungswesens?
* REFERAT
Donnerstag Kaspar Spinner:
30,00, ARBEITSKREISE | ARBEITSKREISE | Kreativitat und
. Identitat
ARBEITSKREISE Ii
Freitag * PADAGOGISCHER | Multikutturelles KUL-
1.10. ARBEITSKREISE I BAZAR (von Teilneh- | TURPROGRAMM
merlnnen gestaltet)
* REFERAT
Karl Bliml: Recht-
Samstag schreibreform Abreise
210. * PODIUM Il
Deutsch in Schule
und Ausbildung

Tagungsleitung: Mag. Wemer Wintersteiner, Institut fiir Germanistik, Universitét

Organisation:

Klagenfurt, UniversititsstraBe 65-67, A-9022 Klagenfurt.
Tel. 0463/2700/458, fax: /100

Mag. Kurt Trafela, Klappe /459

Tagungsgebiihr: OS 300,- im voraus zu bezahlen auf Konto:

Arge Deutschdidaktik, Raiffeisenverband Kérmnten,
Filiale Universitit, Nr. 10-2.502.334.
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SYMPOSION DEUTSCHDIDAKTIK 1994

Konzepte des Lernens — Bilder von Lernenden

in Literatur- und Sprachdidaktik
10. bis 14 April 1994 in Ziirich

Jede Planung von Lemnprozessen arbeitet — implizit oder explizit — mit Konzepten
von Bildern von denen, die lernen (sollen). Mit welchen Konzepten von Lernen,
mit welchen Bildern von Lemenden arbeiten wir im Deutschunterricht? Was
prégt(e) unsere Bilder? In welche Richtungen soll(t)en alte und neue Bilder revi-
diert werden? Was wissen wir davon, wie SchiilerInnen im Deutschunterricht ler-
nen? Solche Fragen sollen am Ziricher "Symposion Deutschdidaktik" 1994 im
Mittelpunkt stehen.

Die neueren Diskussionen um den Bildungsbegriff haben deutlich werden lassen,
da Erziehungswissenschaft und Didaktik von erweiterten Vorstellungen iiber Ler-
nen und Lernende ausgehen miissen, wenn Lemprozesse fruchtbar angeregt, beglei-
tet und unterstiitzt werden sollen. Lange Zeit haben psychologische Lemtheorien
die Diskussion um Lemen und Lernkonzepte dominiert. In den Debatten um ’Bega-
bung und Lernen’ (H. Roth) waren Lernkonzepte ebenso zentral wie in der Curri-
culumforschung der 70er Jahre. Inzwischen ist in der Psychologie ein grundlegen-
der Wandel des Lembegriffs festzustellen. In der langen (westlichen) Tradition des
behaviouristischen Lernbegriffs standen Reiz-Reaktionsmuster im Zentrum. Nun
sind im Zug der *kognitiven Wende’ andere Konzepte zentral geworden, Bilder, die
den Menschen definieren als Problemldser, als aktiven Informations- und Symbol-
verarbeiter. Lernen wird hier ebenso wie Wahrnehmen, Empfinden, Denken und
Handeln als ein aktives (Re-)Strukturieren von Wirklichkeit aufgefaBt. An solchen
’kognitivistischen’ Lernkonzepten wiederum wird kritisiert, daB sie die Person-
Umwelt-Beziehung um wesentliche Dimensionen des Erlebens beschneiden.

Weitgehend unbestritten ist die Vorstellung, daB Lernen in einem sozialen und
okologischen Kontext erfolgt als ein aktiver ProzeB der Auseinandersetzung mit
innerer und duBerer Realitit. Fir den Deutschunterricht bedeutet dies, SchiilerInnen
als eigentétige, produktive Lernende wahrzunehmen und schiiler- oder lernerorien-
tierte didaktische Vorschldge fiir den Literatur- und Sprachunterricht aufzubauen.
Wie weit solche Modelle tragfihig sind, wie weit sie den Anspriichen der Realitit
innerhalb und auBerhalb der Schule geniigen, muB diskutiert werden.

Aus diesen Griinden scheint es uns fruchtbar zu sein, im Rahmen unseres Sym-
posions Konzepte des Lernens und Bilder von Lernenden in den Mittelpunkt zu
stellen. Im Rahmen von Plenarveranstaltungen und Sektionsarbeit sind drei ver-
schiedene Perspektiven vorgesehen:

* Perspektive ’Lernende’: Neue und alte Bilder von Lernenden
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Perspektive *Kontext’: Alte Bilder fiir neue Situationen?
* Perspektive "Lehre’: Neue Herausforderungen fiir Lehrerbildung, Unterrichts-
struktur, Schulorganisation

Auf der Grundlage dieser Perspektiven werden gegenwirtig einzelne Sektionen
geplant; die Ausschreibung det Sektionsthemen erfolgt im Sommersemester 1993.

Ein ausfiihrliches Grundlagenpapier zum Rahmenthema des Symposions und dessen

Ausficherung in den einzelnen Sektionen wird in der "Postille" des "Symposions

Deutschdidaktik" erscheinen.

Zu beziehen bei: "Symposion Deutschdidaktik", Prof. Dr. A. Bremerich Vos, Niz-
zaallee 55, DW-5100 Aachen.

UMWELTERZIEHUNG IN OSTERREICH
Evaluation und Ausblicke

23.-26. Mirz 1993 (Schlofl Goldegg)

cine Fachtagung veranstaltet von Bundesministerium fir Unterricht und Kunst, OECD/CERI,
Institut fiir Didaktik der Naturwissenschaften an der Universitit Salzburg, ARGE Umwelt-
erziehung in der Osterrcichischen Gesellschaft fiir Natur- und Umweltschulz, Pidagogisches
Institut des Bundes in Salzburg

Information: Institut fir Didaktik der Naturwissenschaften an der Universitit Salzburg:
HelibrunnerstraBe 34, 5020 Salzburg

LEHRGANG
Gestaltpidagogik

2-jahrige, berufsbegleitende Fortbildung

Im Lehrgang Gestaltpidagogik werden die Teilnehmerlnnen befahigt, nach den Prinzipien
der Gestaltpadagogik ihre Kompetenzen im eigenen Berufsfeld sowie ihre Leitungsqualititen
zu entwickeln und zu verbessern. Die Teilnahme bestitigen wir mit einem Lehrgangszertifi-
kat.

Zielgruppe: Padagogisch Tatige in unterschiedlichen Berufen und Funktionen in Schule,
Erwachsenenbildung, Heim, Kindergarten, Jugendarbeit, Sozialarbeit, u.a.

Dauer: Herbst 1993 bis Sommer 1995

Ort: Raum Salzburg

Kosten:  OS 2.000,- pro Wochenende (OS 1.000,-/Tag)

Anmeldung und Information: Dr. Gottfried Schneider, BaumbichistraBe 42, A-5020 Salz-
burg, Tel. 0662/28866
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Ich & DU

| Deutschunterricht (DU)
perstnlich . exemplarisch . augenzwinkernd
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Erhard Jost

Interpretation des Gedichts
»Die Lektiire<

Ein Modell zur Motivation im Deutschunterricht auf der Oberstufe
und in der Erwachsenenbildung

Bekanntlich ist es in den letzten Jahren immer schwieriger geworden, SchiilerInnen
zum Lesen und zum Interpretieren zu bringen; dabei ist die Interpretation heute
notwendiger denn je. Interpretation heiBt Auslegung, Erklarung, Deutung: Ja und
wer findet sich denn in der Gegenwart noch ohne Erklarung zurecht, wer vermag
noch ohne Hilfen Texte und Reden, etwa Politikerworte, richtig zu deuten? Es ist
daher dringend notwendig, daB die Deutschlehrer verstirkt Anstrengungen unter-
nehmen, damit ihre Schiiler sich mit Begeisterung an ihren Interpretationskursen
beteiligen. Was heiBt Kurs?‘Im Fremdworterbuch® findet man die Begriffe Fahrt-
richtung, Reiseroute, Lehrgang, Preis der Wertpapiere und Devisen, die an der
Borse gehandelt werden, und schlieBlich: Ziel, Richtung und Methode der Politik.
Ein Blick in den Duden zeigt also, was so alles miteinander zusammenhangt.

Ein solcher Einblick — gemeinsam im Unterricht vorgenommen — wird bei den
Kursteilnehmern den ersten Motivationsschub ausldsen. Es empfiehlt sich, gleich
in dieser ersten Motivationsphase den Schillern den Sinn und das Ziel der Inter-
pretationskunst in aller Offenheit zu erldutern. Unsere Interpretationskurse sollen
ihnen letztendlich die Befidhigung verschaffen, die Reiserouten unserer Politiker
anhand des Standes der Wertpapiere an der Borse zu deuten, und Kursbiicher jegli-
cher Art problemlos zu lesen. Bis sie freilich soweit sein werden, miissen sie einen
weiten Weg gehen und immer wieder iiben und nochmals {iben. Da sich unsere
Politiker, Kanzler Kohl an der Spitze, immer gewahlt und wortgewandt, ja zumeist
gerade lyrisch duBern, kommt es darauf an, zunichst die Gedichtinterpretation zu
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erlernen, denn sie ist das Fundament der Interpretationskunst.

Ich habe deshalb bereits Ende der siebziger Jahre, als deutlich wurde, daB die Krise
der Gegenwarisliteratur auch die Interpretation erfassen und in den Abgrund des
permanenten Rechtfertigungszwanges reiBen wird, vorausschauend die Frage aufge-
worfen: Was wire, wenn wir dic "Besternte Emte" nicht hitten??, und ich habe ein
erstes Unterrichtsmodell vorgelegt mit Gedichten, durch die den Schilern "die
Motivation quasi von selbst mit verabreicht™ wird.

Heute lasse ich diesem ein zweites Modell folgen; ein bescheidener Beitrag, mit
dem ich dafiir sorgen méchte, daB dic Interpretationskunst ihre Sinnkrise und
Orientierungslosigkeit iiberwindet. Als Textvorlage habe ich das Gedicht »Die
Lektiire® ausgewihlt:

DIE LEKTURE

Ich saB an einem schénen Platz

Und las Joachim Ringelnatz.

Dadurch wurde ich nicht gewahr

Was um mich herum alles geschah:

Eine Frau, die hat sich, ungelogen,

Von Kopf bis Fiilen ausgezogen

Und hat sich so vor mir gebréunt.

Glaubt Ihr, ich hitte was versdumt, °

Weil ich mich in das Buch vertiefte?

Was, Ihr wollt wissen, woher ich wiiBte,
DaB die Frau auch jemand ktBte?

Nun, auch wenn man in einem Buche stiett,
Merkt man doch, was mit einem selbst passiert!
Ein Buch erschlieBt, wenn es gefallt,

Die Innen- und die AuBenwelt.

Am besten, Ihr tiberpriift mit Eurem Schatz
Diese Wirkung von Ringelnatz.

Versuchen wir sogleich, dieses rédtselhafte, zwischen Traum und Wirklichkeit ange-
siedelte Geschehen zu interpretieren! Der Dichter sagt, da er an einem "schénen
Platz" gesessen sei. Wo dieser Platz liegt, das verrat er uns nicht. Zweifellos han-
delt es sich um einen sogenannten "locus amoenus"”, einen Lustort also. Schon in
der Antike kannte man ihn, beschrieb ihn verziickt so wie zum Beispiel Tiberianus
in constantinischer Zeit:

*Amnis ibat inter herbas valle fusus frigida,
Luce ridens calculorum, flore pictus herbido.
Caerulas superne laurus et virecta myrtea
Leniter motabat aura blandiente sibilo."”

Bei Tiberianus flieBt also ein Strom durch ein kiihles Tal: Liegt der schone Ort
demnach an einem Flu? SchlieBlich ist uns allen ja auch die in einem populdren
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Lied geduBerte Frage "Warum ist es am Rhein so schon?" recht geldufig. Doch
Zweifel sind angebracht, gibt es doch auch die in Liedform geiuBerte Frage: "Wer
hat dich, du schéner Wald, hoch gebaut dort droben?" Und wir alle kennen zahlrei-
che Beispiele, wie dieses Elysium in der Literatur des Mittelalters, etwa bei Wal-
ther von der Vogelweide, beschrieben wird:

4

"Under der linden

an der heide,

da unser zweier bette was,

Da mugt ir vinden

schone beide

gebrochen bluomen unde gras.
Vor dem walde in einem tal,
tandaradei,

schone sanc diu nahtegal."®

Also doch vor dem Wald in einem Tal, ohne FluB? Zieht man die Biographie des
Dichters der »Lektiire« mit heran, spricht vieles dafiir, daB der Odenwald gemeint
sein konnte.” Nun, eine letzte GewiBheit wird es in dieser Frage nicht geben, aber
das ist ja auch nicht weiter schlimm, liegt doch fiir jeden Menschen der "locus
amoenus" woanders. Man sieht jedenfalls, wie kunstvoll unser Gedicht gestaltet ist:
Schon die erste Zeile liefert nicht nur eine Information, sondern bezieht den Leser
und seine Sehnsucht nach persénlicher Gliickserfiillung in das Handlungsgeschehen
ein, indem sie ihn selbst sich den "schonen Platz" aussuchen li8t. Man kénnte das
Gestaltungsprinzip auf die Formel bringen: So konkret wie nétig, so allgemein und
offen wie maglich.

Der Dicher 148t uns wissen, daB er Joachim Ringelnatz liest. Hitte er nicht auch
Christian Morgenstern oder gar Hans Botticher sein konnen? Nein, Ringelnatz
muBte es sein! Warum? Weil der den Leser fesselt und gekonnt von der Wirklich-
keit ablenkt. Bekanntlich hat Ringelnatz den Alkohol geschitzt und in erstaunlich
groBen Mengen genossen. Der Dichter mochte uns demnach in verschliisselter
Form mitteilen: Alkohol benebelt die Sinne und lenkt von der Realitit ab. Aber
cben nur scheinbar! Denn wie heiBt es in dem Gedicht? "Ein Buch erschlieBt, wenn
es gefallt, die Innen- und die AuBenwelt." Der Autor des Gedichts behauptet also,
daB der GenuB eines Ringelnatz-Textes bzw. der Genu8 von Alkohol dazu fiihrt,
daB sich dem Leser bzw. Trinker Welten erschlieBen, mehrere Welten, die sich
zuweilen Uberlagern, die ein notorischer Satiriker bzw. Alkoholiker mit der Zeit gar
nicht mehr auseinanderhalten kann. Wenn man dann noch bedenkt, daB der Mensch
ja sogar beides gleichzeitig tun kann, nimlich lesen und trinken, dann kann man
die Mdglichkeiten erahnen, die der GenuB solcher Drogen erdffnet. Der Dichter
setzt sich leidenschaftlich dafiir ein, daB wieder mehr Biicher gelesen werden,
besonders Lyrikbinde wie diese von Ringelnatz. Er fordert alle Menschen, die
lesen konnen, dazu auf, 6fters zu einem Liter Atur zu greifen und Lyrik wie ein
geistiges Getrdnk zu genieBen. Sein Motto lautet: Durch Spirituosen werden wir
Virtuosen.
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Zum SchluB seines Gedichts wird der Verfasser iibrigens ganz konkret, denn er
fiigt seiner Handlungsanweisung, man mége sich durch Lesen und Saufen neue
Welten erschlieBen, eine spezielle Aufforderung hinzu: "Am besten, Ihr iberprift
mit Eurem Schatz diese Wirkung von Ringelnatz." Damit hat er recht gekonnt
wieder auf die ersten Zeilen des Gedichts zuriickverwiesen und ihm dadurch eine
runde, weibliche und in sich geschlossene Form gegeben.

Ich denke, daB ich mit diesen Ausfiihrungen genug Stoff fiir ertragreiche Unter-
richtsgespriche und hinreichend Anregungen fiir einen lustvollen Umgang mit
Gedichten gegeben habe. Ich hoffe, daB dieses Modell nun von vielen Lehrerinnen
und Lehrern in der Schulpraxis erprobt, vertieft und erweitert wird.

Anmerkungen
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Heft 100 (1988), S. 219-223.
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Neue Biicher

Nies, Fritz: Bahn und Bett und Bliitenduft. Eine Reise durch die Welt der Lese-
bilder. Darmstadt: WisserSchaftl. Buchgesellschaft 1991, 278 S.

Dem Autor geht es um eine Geschichte der Vorstellungen von Lesen und Leser, und
wie sie die Leserezeption spiegeln. Die Beschrinkung, die sich ein Autor eines
solchen Themas auferlegen muB, sind einleuchtend. Nies beschrinkt sich auf den
Westeuropdischen Kulturraum, auf die Zeit zwischen Mittelalter und Gegenwart; er
verzichtet auf Vollstindigkeit, auf Klischees und auf die Darstellung von Lesermn
anderer Druckerzeugnisse (z.B. Noten). Diesen Rahmen handelt er ab unter dem
vielversprechenden Titel "Aufbruch zur Entdeckungsfahrt" (1-5).

Fiir die Darstellung entwirft Nies eine Lesertypologie und skizziert seine Glie-
derungs- und Strukturierungsprobleme am Beispiel eines Grafikers aus dem 16.
Jahrhundert "Johann Wolfgang Freymons" (6-8). Eine Charakteristik seiner Quellen
handelt er ab unter dem Gesichtspunkt ihrer gesellschaftlichen Intention: sie umfaBt
Kupferstich bis Werbeplakate (9-25). Das Kapitel, das die Leserprofile zeichnet,
umfaBt den gréBten Raum (26-84) und spannt den Bogen vom stolzen biirgerlichen
Buchbesitzer bis zum Biicherwurm, der sich von allen anderen Tétigkeiten (bis hin
zu weiblicher Verfiihrung) gestort fishlt. Die Darstellungen zeigen einerseits, wie
weit verbreitet das Buch ist, sic zeigen das Buch als Verfiihrer ebenso wie als
Suchtmittel, und sie zeigen den Wandel in der Lesehaltung und der Leseumgebung:
Hier wird der Trend von der Idylle zum Alltag, von der Gesellschaft mit Vorleser
zum Freizeitvergniigen deutlich. Die Beschiftigung mit dem Buch wird seit dem
Beginn dieses Jahrhunderts auch erotisiert.

Im 5. Kapitel geht es um Querschnittanalysen: Wurde vorher versucht, den einzelnen
Perioden der Darstellungskunst bestimmte charakteristische Merkmale zuzuordnen,
so geht es jetzt um Intentionen der Darstellung von Lesen: z.B. die Sinnlichkeit des
Lesens, die sowohl Haltung als auch Kleidung als auch Ambiente als Wirkungsfakto-
ren einbezieht. Oder es geht um den Zeitfaktor (Lesen als vergeudete Zeit) und um
einzelne besonders auffillige Lesertypen. Am SchluB wird noch kurz erdrtert, welche
Biicher in den Lesebildern dargestellt werden. Das 6. und letzte Kapitel versucht
einen Ausblick, in dem die Liickenhaftigkeit noch einmal betont wird, in dem auch
die Hartnickigkeit von Klischees, aber der hohe heuristische Wert der Bilder fiir sich
wandelnde Lesesituationen und Lesehaltungen herausgearbeitet wird. Es wird deut-
lich, daf die Ikonographie in dem vorgefiihrten Sinn eine wichtige Funktion fiir die
Rezeptionsgeschichte der Literatur bildet.

Die Anmerkungen (S. 127-163) machen auf das Fehlen eines Literaturverzeichnisses
schmerzhaft aufmerksam; die Angaben sind auf Name und Jahreszahl beschrénkt,
tauchen aber an keiner Stelle im Buch in der angemessenen Ausfiihrlichkeit auf;
dankenswert sind allerdings die Abbildungen (S. 165-216), die Abbildungsnachweise
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(S. 217-219), sowie die Namen- und Sachregister (S. 247-262, 263-278).

Trotzdem: Ein spannendes Buch, das viele Informationen prégnant und anschaulich
verarbeitet. Jeder Leser diirfte es mit Gewinn lesen. Nur: Ein Literaturverzeichnis mit
volistdndigen Angaben feht — und scheint geplant gewesen zu sein.

Eberhard Ockel

'

Reger, Harald: Kinderlyrik in der Grundschule. Literaturwissenschaftliche
Grundlegung. Schiilerorientierte Didaktik. Baltmannsweiler: Burgbiicherei 1990,
284 S.

Nach einem Seminar mit diesem Buch kann ich es als Einstiegslektiire gut empfeh-
len. Es ist sehr tibersichtlich aufgebaut und ohne besondere begriffliche Vorkennt-
nisse verstindlich. AuBerdem schlieBt es eine Liicke und macht auf immer noch
vernachlissigte Bereiche im Unterricht der Grundschule aufmerksam.

Das Vorwort erldutert das Konzept des Buches und stellt skizzenhaft die Situation
dar, die den Kindergedicht"markt" auf die Rezeption kennzeichnet. AuBerdem ver-
weist Reger auch auf die geénderte entwicklungspsychologische Situation von
Grundschulkindern und auf die AnstoBe produktionsorientierten Literaturunterrichts.
Im ersten Kapitel (S. 1-13) beschreibt der Autor anschaulich mit vielen Beispielen
primére Ausdrucksformen der Kinderlyrik, mit denen er gleichzeitig die Spannweite
des Begriffes umreit. So nennt er den Gebrauchsreim, das traditionelle Kinderge-
dicht, das Kinderlied, das Sprachspiel und das realititskritische Kindergedicht, das
AnstoBe vom Sprachspiel empfangt. Das zweite Kapitel (S. 14-24) macht Anmer-
kungen zur Geschichte des Kindergedichts, wobei die gegenseitigen thematischen
und kulturspezifischen Abhéngigkeiten klar herausgearbeitet werden. Kurzkommen-
tare wichtiger Anthologien beschlieBen das Kapitel. Als drittes macht REGER An-
merkungen zur Kinderlyrikforschung (S. 25-27), die vor allem auf die interdiszipli-
nédren Verzweigungen aufmerksam machen.

Auch die Uberlegungen zu Entstehungsmdglichkeiten der Kinderlyrik ist knapp
gehalten (S. 28-32) und der Perspektive Autor und Adressat verpflichtet. Griindlich
ist das 5. Kapitel, in dem fiinf Gattungsarten der Kinderlyrik veranschaulicht und
erldutert werden: Gebrauchsverse, Erlebnis- und Stimmungslyrik, Reflexionslyrik,
Geschehnislyrik und Sprachspiele jeder Art (S. 33-113). Im 6. Kapitel (S. 114-124)
diskutiert REGER allgemeine literaturdidaktische Lernziele, wobei das Kennenlernen
von Literatut, das Verstindnis fiir Literatur sowie die Wirklichkeitsrelevanz von
Literatur als Voraussetzungen fiir konkrete Feinlemnziele betrachtet werden. Vor
allem das Erkennen und Belegen der Textfunktion aus Textmerkmalen steht im
Zentrum des didaktischen Interesses.

Das 7. Kapitel behandelt die Legitimation thematisch gewihlter Textsequenzen
(S. 125-132). Dafiir empfiehlt REGER fiir die Realisierung formaler Textkenntnisse
mdéglichst in einer solchen Sequenz Texte einer Textform anzubieten. Dabei operiert
REGER mit Teilgehalten und Grundgehalten eines Textes, die s zu erschlielen gelte.
Im 8. Kapitel werden solche Textsequenzen dann beschrieben (S. 133-148), z.B. im
Kommunikationsbereich Familie, Kommunikationsbereich Kinder und ihre Alters-
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Kommunikationsbereich Familie, Kommunikationsbereich Kinder und ihre Alters-
genossen, im Kommunikationsbereich Kinder und Natur und im Kommunikations-
bereich Arbeitswelt. Ein besonderer Bereich wird mit der Sequenz Kinder und Spra-
che erdffnet.

Das 9. Kapitel veranschaulicht und erldutert die konstitutiven Merkmale der Kin-
derlyrik (S. 148-208). Das 10. und letzte Kapitel des Buches (S. 209-275) erortert
Kinderlyrik im Deutschunterricht: Von verschiedenen Aspekten her wird Kinderlyrik
als schiilerorientierte und produktive Textrezeptionschance begriindet. Zuniichst
werden Rezeptionsweisen, dann Produktionsweisen unter EinschluB kreativer Motiva-
tion diskutiert und vorgestellt und schlieBlich folgen Moglichkeiten eigener lyrischer
Produktion ohne rezeptive Vorlage. Es folgen Literaturangaben (S. 276-284), die das
Buch abrunden und in die Reihe der sowohl didaktisch wie textlich hilfreichen Ar-
beitsmaterialien einordnen.

An zwei Stellen zeigen sich Schwichen: Die Typologie wire besser zu handhaben,
wann sie nicht so abstrakte Bestimmungsaspekte als Zuordnungshilfe enthielte; und
die Schiilerorientierung wird zwar als wichtiges Prinzip immer wieder betont, vor
allem im 10. Kapitel, aber auch im 9. durch die stark formalen Intentionen konter-
kariert. Nach meinen Erfahrungen sind Schiler fiir Klang und Ausdrucksnuancen
aufgeschlossen, nicht aber fiir Reim-, Metrum- und Sprachbildbestimmungen, die
nicht in der "Primérrezeption" ohnehin ins Auge springen. Auch hinsichtlich der
Lernziele habe ich Zweifel, ob sie nicht als Hebel einer stark lehrerorientierten
Unterrichtsfiihrung wirken und damit die Wirkung der Kinderlyrik auf die Kinder
eher verstellen. Wichtig finde ich das Fundament, das' mit diesem Bild angeboten
wird; wenn die immer wieder angesprochene Beschriinkung und Relativierung im
Interesse der Schiiler ernst genommen wird, dann kann man den Band und sein
Anliegen ebeno begriiBen wie empfehlen. Er enthélt eine Fundgrube von Anregungen
und sollte in jeder Lehrerbiicherei zu finden sein.

Eberhard Ockel

Schuster, Karl: ErschlieBen poetischer Texte. Arbeitsbuch zur TexterschlieBung.
Bamberg: Buchner 1991 (= Buchners Studientexte Deutsch), 256 S.

Das Buch gliedert sich sehr iibersichtlich in drei GroBbereiche:

— Der Leser und der Text (Autor) (S. 12-23)

— Der Text (Autor) und der Leser (S. 24-123)

— Der Autor (Text) und der Leser (S. 124-153),

die im weiteren in einzelne Aspekte aufgeschliisselt werden. Vor dem Buch — als
Komplement des Inhaltsverzeichnisses — sind wichtige Hilfsmittel angeboten: die
Texte des sogenannten Studienteils und die des Materialienteils (S. 154-256) werden
mit Seitenangaben erfaBt.

Im ersten Abschnitt geht es um den ProzeB der literarischen Kommunikation, den
LeseprozeB und die Leserrolle. Ahnlich wie in den weiteren Studienteilen werden
kurze Informationen mit beispiclhaften Primértexten verbunden und mit Aufgaben
zur Lernkontrolle versehen. So geht es im folgenden Text um die verschiedenen

ide 1/1993 19



Definitionen von Text, um das lyrische, epische und dramatische Erzihlen und unter-
schiedtiche Textsorten, sowie die verschiedenen methodischen Wege der Interpreta-
tion. Auch in diesem Teil werden Schwerpunkte kurz kommentiert, und die Einzel-
aspekte mit Aufgabenstellungen versehen, um die Informationen abzutesten. Die
Aufgabenstellungen beziehen sich iiberwiegend auf die Informationen, die vorher
gegeben worden sind. Der dritte Teil beschaftigt sich mit den Aspekten des Autors,
seiner Rolle als Verfasser des Textes, seiner Rolle als Rad im Getriebe des Literatur-
betriebs und seiner Bedeutung als Gestalt, die bestimmte Affinitdt zu Themen besitzt
und darum nur historisch verstehbar ist. Intensiv wird diese Art der Interpretation
vorgefiihrt am Beispiel von Grillparzers "Konig Ottokars Glick und Ende" (S. 136-
148) und wiederholt am Beispiel anderer Texte aus kriegerischen Zeiten.

Die Materialienteile sind wiederum aufgegliedert nach Primérliteratur (-189) und
Sekundérliteratur (S. 190-234). Die Texte des Materialienteils enthalten ebenfalls
kurze Methodisierungen, erschliefende Aufgabenstellungen und knappe Moderatio-
nen — verbindliche Erklirungen. Bedauerlich scheint mir, da8 nur die Sekundértexte
mit. Zeilennumerierung versehen sind. Gerade das Belegen von Deutungen am Text
wird erheblich erleichtert durch Zeilenzahlen — und sollte in einem solchen Buch
daher nicht fehlen.

Als Text- und als systematische Stichwortsammlung ist das Buch sicher eine un-
schiitzbare Hilfe fiir den Praktiker, aber viele methodische Wege lassen individuelle,
kreative oder ganz situativ abhiingige Detitungen rasch verkiimmern. Sie werden nur
als Vorstufen betrachtet und insofern wird die ganze erste Information iiber Rezep-
tionsorientierung nicht ernst genommen. Der Band vermittelt den Eindruck, nur
intensive rundum informierte Leser hitten Anspruch auf eine Deutung, die Inter-
pretration genannt werden kann. So ist fast immer von subjektiver Stellungnahme die
Rede (z.B. S. 63) — so als sei bei Interpretationen Objektivitdt zu erwarten. Dann
wird die Intention des Textes beschworen und die bewuBte deutende verstehende,
interpretierende Leserrolle als Grundlage fiir deren Erkenntnis genannt (S. 24). Wie-
weit sich die Anspruchshaltung des Bevorrechtigten versteigen kann, wird an Urtei-
len deutlich wie

"In diesem Zusammenhang bringt uns der Blick auf das Leben der Dichterin wenig ein,
da die Liebe nicht konkretisiert, sondern als existentielles Problem des Menschseins
begriffen wird" (und es geht um Bachmanns "Unterrichtet in der Liebe", S. 78f.).

Das integrierende Programm, das dem Buch zugrunde liegt, wird nicht geniigend
deutlich: Ansitze zu vielfiltigem methodischem Umgang mit Texten gibt es genug,
aber sie bleiben in der konkreten Textbearbeitung und -erschlieBung eher unverbun-
den nebeneinander. Wer es als Material- und Anregungsbuch benutzt und die inte-
grierende und ganzheitliche Intention ergénzt, fiir den empfiehlt es sich als unschétz-
bares Hilfsmittel. Von daher ein Buch, das man jedem Praktiker empfehlen kann, der
es kritisch in Unterricht und Seminar einsetzen will.

Eberhard Ockel ist Deutschdidaktiker an der Universitat Osnabnick-Vechta, DriverstraBe 22, PF
1553, DW-2848 Vechta
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Von Leserinnen und
Lesern

Christine Garbe

Geschlecht und Lektiire.

Eine Problemskizze

Einleitung

Bis vor wenigen Jahren wurde Leseforschung — wie empirische Sozialfor-
schung allgemein — iiberwiegend geschlechtsneutral betriecben. Menschen schie-
nen unabhiingig von ihrem Geschlecht in Leser und Nicht-Leser, Vielleser und
Wenigleser, Literaturleser und Sachbuchleser einteilbar zu sein. Dieser still-
schweigende Konsens wurde von zwei Seiten infrage gestellt: Zum einen hat
der Feminismus, soweit er akademisches Terrain erobern konnte, generell die
Geschlechtsspezifitit von Erfahrungen, Verhaltensweisen und Machtverhiiltnis-
sen ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt. Zum anderen entdeckten all-
méhlich auch die Empiriker, daB eine geschlechtsspezifische Differenzierung
der Medienforschung signifikante Unterschiede zwischen Ménnern und Frauen
zutage fordert. Soweit ich sehe, hat erstmals JURGEN ZINNECKER in der Shell-
Jugendstudie 1985 diese Unterschiede in der literarischen und isthetischen
Praxis von Jugendlichen hervorgehoben. Gegenwirtig sei eine deutliche "ge-
schlechtstypische Affinitét von Médchen und jungen Frauen zur Schriftkultur"?
festzustellen; Frauenbewegung, Frauenliteratur, feministische Literaturwissen-
schaft und ein wachsendes weibliches Lesepublikum seien dafiir Indizien.
ZINNECKER #uBert die Vermutung, daB "literarische Produktion und Rezeption
in der Gegenwart eine herausragende Rolle bei der Konstituierung weiblicher
Adoleszenz spielen"® und legt den Gedanken einer Verweiblichung der Schrift-
bzw. Lesekultur im 20. Jahrhundert nahe. Wihrend sich Jungen und Ménner
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verstirkt den prestige-trichtigeren *neuen Medien’ zuwendeten, wiirden Frauen
und Midchen zu Hiiterinnen der traditionellen Schriftkultur.

Ich will dieser von ZINNECKER konstatierten Affinitiat des einen (oder besser:
des ’anderen’) Geschlechts zum Lesen und Schreiben genauer nachgehen,
schicke jedoch zwei Priizisicrungen voraus. Erstens: Wenn ich im folgenden
von ’*Geschlecht’ rede, so ist dies im Sinne des englischen *gender” (im Unter-
schied zu ’sex’) zu verstehen, das heiBt, es geht um das Geschlecht als histo-
risch-soziales Konstrukt und nicht um eine biologische Naturtatsache. Da8 die
scheinbar natiirlichen *Geschlechtscharaktere’ das Ergebnis massiver geschicht-
lich-gesellschaftlicher Prigungen sind, diirfte sich mittlerweile auch auBerhalb
feministischer Kreise herumgesprochen haben. Zweitens: Wenn ich von Lesen
und Lektiire spreche, so geht es mir hier nur um die historisch besondere Form
des Lesens fiktiver Texte, also um das literarisch-asthetische Lesen. Dalb man
Lesen auch in einem sehr viel weiteren Sinne als Dekodierung jeglicher Art
von Zeichen oder als anthropologische Grundausstattung des Menschen begrei-
fen kann®, lasse ich im vorliegenden Zusammenhang unberiicksichtigt.

Die empirischen Fakten

Empirische Untersuchungen verweisen darauf, daB in den letzten Jahrzehnten
die Bedeutung des Lesens als "liebster Freizeitbeschaftigung" bei der weibli-
chen Jugend nahezu gleich geblieben ist, wéhrend sie bei den Jungen deutlich
zuriickging.” Beim Vergleich verschiedener Untersuchungen aus den letzten 30
Jahren ergibt sich, daB die rein quantitative Differenz in der Buchnutzung Zwi-
schen Jungen und Médchen statistisch kaum signifikant ist, dic Einschitzung
der subjektiven Bedeutsamkeit des Lesens jedoch geschlechtsspezifisch erheb-
lich differiert. JURGEN ZINNECKER kommentiert:

"Wir diirfen daraus schiieBen, daB das Lesen mehr Madchen und jungen
Frauen emotional und interessenmaBig nihersteht als Jungen und jungen
Minnem. Dies konnte mit der Art der gelesenen Blicher und Artikel zu-
sammenhingen. Bei mannlichen Jugendlichen sind nicht wenige, bei denen
Ausbildungs- und sachliche Orientierungsinteressen bei der Wahl der Lekti-
re tiberwicgen. Sie lesen berufs- und schulbezogener — und dies nicht immer
aus freien Stlicken. Bei weiblichen Jugendlichen spielt das Interesse am
Erzahlerischen, am Fiktiven eine bedeutendere Rolle." (ZINNECKER 1985, S.
195)

Diese Tendenz bestitigen auch die Untersuchungen zu "Familic und Lesen"
(1988)” sowie zu "Jugend und Medien" (1986)”. In der letztgenannten Studie
werden unter anderem die Priferenzen fiir bestimmte Buchgattungen analysiert;
dabei wird das Angebot an Lesestoffen in 6 Haupttypen unterteilt: Sachbiicher,
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Ratgeber, anspruchsvolle Literatur, Unterhaltungsliteratur, Kinder- und Jugend-
biicher sowie Schul- und Fachbiicher. Zu erfahren ist beispielsweise, daB an-
spruchsvolle Literatur von 43% Frauen, aber nur von 24% Minnern gelesen
wird, umgekehrt Trivialliteratur von 40% Ménnern und 27% Frauen. Auch Rat-
geberbiicher werden von 41% Frauen (gegeniiber 26% Minnem) bevorzugt,
beim Kinder- und Jugendbuch sind es 43% Frauen gegeniiber 24% Minnern.
Bei Sachliteratur (39% M-28% F) und Fachbiichern (44% M-23% F) verhilt
es sich umgekehrt.” Lektiirepriiferenzen sind also deutlich geschlechtsspezifisch
markiert:

"So werden Kinderblicher, Liebesromane, Biografien, Kochbicher, moderne
Literatur, Lebenshilfe und Hobbybiicher von weiblichen Personen echer
gelesen als von den ménnlichen. Besonders augenfillig ist der Unterschied
bei den Liebesromanen, 22% aller weiblichen Leserinnen gaben an, minde-
stens jede Woche einmal ein solches Buch in die Hand zu nehmen, wihrend
der entsprechende Anteil bei mannlichen Lesemn bei knapp 3% liegt. Umge-
kehrt scheinen die ménnlichen Leser vermehrt Schul- und Fachbiicher, sowie
vor allem Naturwissenschaften und Technik zu bevorzugen. Im Unterhal-
tungsbereich sind es Science Fiction und Abenteuerbticher, die die ménn-
lichen Leser tberdurchschnittlich zu faszinieren scheinen." (BONFADELLI u.a.
1986, S. 105)®

Im Unterschied zur Shell-Studie konstaticren BONFADELLI und KOCHER auch
im quantitativen Bereich der ‘Buchnutzung’ Differenzen zwischen Minnern
und Frauen. KOCHER zufolge waren 24% der Frauen gegeniiber 15% der Min-
ner in der Kindheit "richtige Leseratten”. Auch die Leseintensitit erwachsener
Frauen liegt iiber der von Méinnemn: Von den unter 30-jihrigen Ménnern lesen
38% tiglich oder mehrmals in der Woche, von den unter 30-jihrigen Frauen
dagegen 47%.” Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch die Untersuchungen
zum Leseverhalten Jugendlicher von ERICH SCHON'® und von HANS SCHIE-
FELE/KARL STOCKER.'"?

Die geschlechtsspezifischen Unterschiede in Leseintensitit, Lesemotiven und
Lektiirepriferenzen setzen sich auch im Erwachsenenalter fort. So konstatiert
Peter Steinborn 1979: "Die Tendenz intensiver Unterhaltungslektiire bei Mad-
chen findet ihre Fortsetzung in der ausgedehnten Lektiire belletristischer Litera-
tur bei Frauen, die durch die parallel laufende Erhebung bei Erwachsenen
aufgezeigt wurde."'® ERICH SCHON schreibt 1989: "Auch fiir die spiteren Le-
bensalter gilt durchgiéingig, was bei Kindern und Jugendlichen bereits auffillig
war, da ndmlich das Lesen im Leben der Frauen eine weit groBere Rolle
spielt als in dem der Miénner."”” Und RENATE KOCHER ermittelte: "Stirker
noch als die Leseintensitit trennen Ménner und Frauen die Funktionen und In-
halte des Lesens. Bei weiblichen Lesern iiberwiegt das Lesen zur Unterhaltung;
52 Prozent der Frauen lesen hauptsachlich zur Unterhaltung, 11 Prozent iiber-
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wiegend zur Information, fiir 29 Prozent stehen beide Funktionen des Lesens
gleichberechtigt nebeneinander." Von den Minnem lesen 32% hauptséchlich
zur Unterhaltung, 31% zur Information und 29% aus beiden Griinden.'?

Zur Erklirung dieser geschlechtsspezifischen Differenzen im Leseverhalten
kursieren verschiedene Hypothesen, die ich im folgenden darstellen und kom-
mentieren will.

Die Sozialisationstheorie

Der sozialisationstheoretische Ansatz erklirt Geschlechtsdifferenzen aus der
geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung in der Gesellschaft und den daraus resul-
tierenden unterschiedlichen Rollenmustern und Lebensperspektiven von Frauen
und Minnern. Geschlechtsspezifisches Leseverhalten kommt in dieser Sicht-
weise durch die Verinnerlichung dieser vorgegebenen Rollenmuster zustande.
Da Minner von Kindheit an auf beruflichen Erfolg, Fachkompetenz und Lei-
stungsfiahigkeit getrimmt werden, dient ihre Lektiire vorrangig der Wissens-
aneignung; sie praktizieren folglich ein instrumentelles Lesen von Fach- und
Sachbiichern, das sich spiter (auBerhalb. von Aus- und Weiterbildungsaktivita-
ten) in der Regel auf die Lektire der Tageszeitung reduziert. BRIGITTE
SCHMUTZLER-BRAUN und ADELHEID SCHREINER-BERG fanden heraus, daB
Lesen bei méinnlichen (berufstitigen) Jugendlichen fast immer in Verbindung
mit einem oder mehreren konkreten Hobbies oder Interessengebieten erwéahnt
wurde; Lesen selbst als Hobby zu benennen, kam dagegen kaum einem der
Befragten in den Sinn.

"Sehr viel mehr junge Ménner als junge Frauen lesen, um Wissen zu einem
speziellen Sachthema zu erlangen; sie setzen Lesen eher zweckorientiert und
zielgerichtet als eine Art Handwerkszeug ein, das der Begriff instrumentelles
Lesen zutreffend umschreibt.""?

Umgekehrt hingt die Vorliebe von Midchen und Frauen fiir Romane oder
Heftchen aus dem Themenbereich ’Liebe — Familie — Schicksal’ in dieser
Sichtweise ebenfalls mit ihrer geschlechtsspezifischen Sozialisation zusammen.
SCHMUTZLER-BRAUN und SCHREINER-BERG schreiben dazu:

" Angesichts der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung, die Frauen von klein
auf die Fursorge fir Haus und Familie abverlangt, ist es verstandlich, daB sie
in ihrer Lektiire eine entsprechende Orientierung und Bestitigung suchen.
Die Beschiftigung mit Romanen Gber das Gliick der Liebe oder tiber das
Werden und Vergehen méchtiger Familien erlaubt den Frauen, mehr oder
minder idealisierte Entwiirfe der Rollen von (Ehe-)Frau und Mutter durch-
zuspielen."'?
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Literaturrezeption erscheint hier als Einiibung in erwiinschtes Rollenverhalten.
Ihre geschlechisspezifische Ausprigung wire also die Folge von vorgingig
ablaufenden Identifikationsprozessen mit weiblichen bzw. ménnlichen Lebens-
mustern. Wie solche Aneignung oder Identifikation genau funktioniert, wird
allerdings nicht niiher untersucht; daher bleibt die Frage nach Reibungs- und
Widerspruchspotentialen im Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft weit-
gehend unterbelichtet. Diese Theorie neigt deshalb zu einem funktionalistischen
Determinismus.

Die psychoanalytische Identititstheorie

Gegen allzu mechanistische Vorstellungen von der Reproduktion des sozialen
Geschlechtsrollen-Systems (’sex-gender-system’) richtet sich ein groBer Teil
der neueren amerikanischen *gender studies’. Bahnbrechend war hier u.a. NAN-
CY CHODOROWs Arbeit >The Reproduction of Mothering« (dt. >Das Erbe der
Miitter<, 1985), das eine breite Diskussion iiber geschlechtsspezifische Moral-
vorstellungen und Verhaltensweisen ausgeldst hat.'”

CHODOROWs Arbeit ist fiir eine geschlechtsspezifische Leseforschung insofern
von Interesse, als sie iiber rein historische und soziologische Erkldrungen der
Geschlechterdifferenz hinavsweist. Ihr zufolge verliuft mannliche und weibli-
che Identititsbildung von Geburt an verschieden, ist also in unbewuften psy-
chischen Strukturen verankert und kann deshalb nicht einfach durch die Verin-
derung duBerer gesellschaftlicher Verhiltnisse bzw. entsprechender Rollenan-
forderungen ins Wanken gebracht werden. CHODOROW stiitzt sich auf die psy-
choanalytische Objektbeziehungs-Theorie (Balint, Fairbaim, Winnicott u.a.),
die sich sowohl von der klassischen Triebtheorie Freuds als auch von den kul-
turalistischen Positionen von Fromm, Karen Horney u.a. abgrenzt.'®

Die Subjektivitit eines Individuums bildet sich demzufolge aus der Verarbei-
tung aller Objektbeziehungs-Erfahrungen, wobei die priméire Mutter-Kind-Be-
ziehung besonders folgenreich ist. CHODOROWs These lautet nun, da8 die Kon-
stitution der inneren Objektwelt bei Madchen und Jungen von Anfang an ver-
schieden verlaufe aufgrund der Tatsache, daB die primire Bezugsperson in
unserem System geschlechtlicher Arbeitsteilung in aller Regel eine Frau ist: die
Mutter."”

Die Mutter verhilt sich CHODOROW zufolge einem Kind gleichen Geschlechts
gegeniiber unbewuBt anders als einem andersgeschlechtlichen Kind: Midchen
werden eher als narziBtische Erweiterung des eigenen Selbst erlebt und linger
in der priméren Mutter-Kind-Symbiose festgehalten. Jungen dagegen werden
von Anfang an als separate Wesen wahrgenommen, als geschlechtlich Andere
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und potentielle Objekte der miitterlichen heterosexuellen Wiinsche (aufgrund
der in unserer Gesellschaft weit verbreiteten Abwesenheit des Partners). Jungen
werden also tendenziell eher zu frith aus der Mutter-Kind-Symbiose entlassen
und vorzeitig von der Mutter *6dipalisiert’, d.h. als Ersatz-Licbhaber iiberfor-
dert.”® Deshalb dringen Jungen friih schon auf eine Abgrenzung von der Mut-
ter und vermeiden auch spiter die allzu groBe Nihe zum anderen Geschlecht
(bekanntlich sehr zum Leidwesen der ungeliebten Frauen: die "Liebesunfahig-
keit der Manner" zieht sich als Klage durch einen groBen Teil der neueren
Frauenliteratur®”). Die allzu friih geforderte Geschlechtsidentitit ("Ménnlich-
keit") der Jungen ist denn auch entsprechend instabil, das kompensatorische
Macho-Gebaren umso ausgeprigter. Die praddipale Zuneigung des Médchens
bleibt demgegeniiber lange bei der Mutter, und die Beziehung zu ihr schwankt
zwischen Symbiose und Abgrenzung, Intensitit und Ambivalenz. Die Unsi-
cherheit iiber die eigenen Grenzen bleibt fiir weibliche Identitit konstitutiv.??

Im Unterschied zur klassischen Psychoanalyse geht CHODOROW davon aus, daB
die praddipale Mutterbeziehung von der Tochter im Odipuskomplex nicht
einfach verdringt wird, sondern weiterhin eine wichtige Rolle spielt.” Das
Madchen gibt seine Liebe zur Mutter nicht auf (wie der Knabe, der durch die
Kastrationsdrohung unter Entscheidungszwang steht: entweder Penis oder Mut-
ter), sondern erweitert sie um die heterosexuelle Licbe zum Vater; es oszilliert
zwischen der Zuneigung zur Mutter und der zum Vater. Die Entwicklung zur
Weiblichkeit beinhaltet ja zwei Komponenten: Heterosexualitit (die in der
Zuwendung zum Vater erlernt wird) und Miitterlichkeit (die aus der Identifika-
tion mit der Mutter erwichst). Die besondere Bedeutung des Odipuskomplexes
liegt fiir CHODOROW in der Entwicklung unterschiedlicher "Beziehungs-Poten-
tiale" bei Ménnern und Frauen (NANCY CHODOROW 1985, S. 216):

"Médchen schlieBen diese Periode mit einer in ihre priméire Definition des
Selbst eingebaute Grundlage fiir *Empathie’ ab, die bei Knaben nicht in der
gleichen Weise entsteht. Médchen haben eine stirkere Grundlage dafir, die
Bediirfnisse oder Gefiihle anderer als ihre eigenen zu erleben (oder sich in
die Bedtrfnisse und Gefiihle anderer einzuftihlen). Médchen definieren sich
selbst auch nicht im gleichen MaB wie Knaben durch die Verleugnung der
priaddipalen Beziehungsformen. Deshalb empfinden sie Regressionen auf
diese Formen weniger als grundlegende Bedrohungen des Ich. Midchen
erleben sich also ganz von Anfang an als (...) kontinuierlicher und verbunde-
ner mit der 4uBeren Objektwelt und auch als anders auf ihre innere Objekt-
welt bezogen ...". (Ebd,, S. 217)

NANCY CHODOROW folgert daraus, daB die innerpsychische Objektwelt der
Frauen komplexer ist als die der Ménner. Midchen Iosen den Odipuskomplex
anders als Knaben, sie geben weniger rigoros die Bindung an Vater und Mutter
auf. Wihrend ihres Aufwachsens beschiftigen sich Madchen daher mehr als
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Knaben mit verinnerlichten Objektbeziehungen und auch mit duBeren Bezie-
hungen. Sie haben groBere Schwierigkeiten, sich aus der Symbiose mit der
Mutter zu 16sen, und als Heranwachsende fiihren sie oft einen intensiven, aber
ambivalenten Kampf um das Gefiihl von Separatheit von der Mutter. Sie oszil-
lieren in ihrer emotionalen Entwicklung zwischen der Bearbeitung von Mutter-
Kind-Themen und Minnlichkeits-Weiblichkeits-Themen. CHODOROW spitzt
ihre Theorie zu folgendem Fazit zu: "Das grundlegende weibliche Selbstgefiihl
ist Weltverbundenheit, das grundlegende ménnliche Selbstgefiihl ist Separat-
heit." (Ebd., S. 220)

Aus den Hypothesen von CHODOROW haben amerikanische Literaturwissen-
schaftlerinnen Folgerungen fiir weibliches Schreiben und Lesen abgeleitet.
JUDITH KEGAN GARDINER™ weist nach, daB die gingigen Identititstheorien
(von Erikson, Lichtenstein, Norman Holland uv.a.) sich implizit auf die ménn-
liche Identitétsbildung beziehen, die durch Separation von der Mutter gekenn-
zeichnet ist. Im AnschluB an CHODOROW formuliert KEGAN GARDINER fiir
weibliche Identitatsbildung andere Parameter: Diese basiere auf der Mutter-
Tochter-Beziehung, sie sei flexibler und variabler, in ihren Identifikationen
weniger vorhersagbar, stirker auf andere bezogen und an Beziehungen orien-
tiert — kurz gesagt: nicht orientiert am (ménnlichen) Ideal der ’autonomen Per-
sonlichkeit’. Weibliche Identitidt sei in ihren Ich-Grenzen durchldssiger, aber
auch anfilliger fiir Identitatsdiffusionen und Krisen des Selbstkonzepts. Sie sei
starker angewiesen auf Bestitigung durch andere (auch zum Beispiel durch
Biicher), auf Aulen-Orientierung und Komplettierung.

Wenn man nun Uberlegungen aus psychoanalytischen Lesetheorien hinzuzicht,
z.B. PETER SCHNEIDERS These, daB die literarische Illusionsbildung gebunden
ist an die Auflosung von starren Ich-Grenzen und die Bereitschaft zur Regres-
sion®, dann lieBe sich aus der unterschiedlichen ménnlichen und weiblichen
Psychogenese die deutlich groBere Affinitat von Frauen zu empathischen und
identifikatorischen Formen von Lektiire erkldren. Da die Rezeption eines gro-
Ben Teils der (biirgerlichen) Literatur — vom trivialsten Heftchen bis zum an-
spruchsvollen Roman — auf Empathie und Identifikation basiert, wire damit die
Tatsache einer weitgehend weiblichen Leserschaft von literarischer Prosa er-
klérbar.

Allerdings méchte ich einschrinkend zu bedenken geben, da man mit einer
derartigen Argumentation zwar die psychologische Bereitschaft zur Rezeption
von ’Geschichten’ erkldren kann, den medialen Aspekt dabei aber vernachlis-
sigt. Ob ein ’plot’ im Medium der Schrift, als Horspiel, Theaterstiick, Oper
oder Film erzéhlt wird, muB so gesehen sekundir erscheinen. Die Rezeption
von exklusiv sprachorientierter Literatur wie etwa von Lyrik wird von hier aus
nicht erkldrbar. Anders gesagt: Dieser Ansatz ist in Gefahr, den Literaturbegriff
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zu verengen auf Episches, den erzihlten Inhalt, also genau auf dasjenige an
Literatur, was in der Tat am leichtesten durch andere (audiovisuelle) Medien
ersetzbar ist.

Die kulturhistorische Perspektive

Legen die eingangs zitierten Beobachtungen von JURGEN ZINNECKER die Ver-
mutung nahe, die *Verweiblichung’ der Schreib- und Lesekultur sei erst ein
Phinomen des 20. Jahrhunderts, die Frauen wiirden also hier einen Platz er-
obern und besetzen, den die Ménner bereits freiwillig rdumen, so steuert die
historische Leseforschung auf eine andere Hypothese zu: Seit dem 18. Jahrhun-
dert, also parallel zur Entwicklung der literarischen Kultur, auf die das Biir-
gertum sein kulturelles Selbstverstindnis griindete, wurden die biirgerlichen
Frauen systematisch zu Leserinnen erzogen. Damit wurden sie gleichzeitig die
Vemittlerinnen der literarischen Kultur an die nachfolgende Generation.

ERICH SCHON hat in seinem Beitrag iiber » Weibliches Lesen« diesen Tatbestand
in der These zusammengefaBt, daB die Rezeption der biirgerlichen Literatur seit
dem 18. Jahrhundert zentral von Frauen getragen wurde — abgesehen von den
professionellen Lesern und Leselehrern. Er schreibt: )

"Die Konsequenz dieser Feststellung, daB die Romane — sieht man von den
professionellen Lesern ab — ganz Giberwicgend von Frauen gelesen wurden,
ist wissenschaftsgeschichtlich ein blinder Fleck. Nicht nur ist es flir das
spite 18. Jahrhundert problematisch, von 'Frauenromanen’ (als einem Ge-
gensatz zu Romanen aligemein) zu sprechen, da es eigentlich von der Rezep-
tion her kaum andere als Frauenromane gibt. Wichtiger noch ist: Die Gat-
tung und konkret ihre Neuentstehung als biirgerlicher Roman im 18. Jahr-
hundert konstituiert sich in der Rezeption fast ausschlieBlich durch weib-
liches Lesen. Vor allem steht hinter allen literatursoziologischen Uberlegun-
gen das wissenschaftsgeschichtliche und soziologische Paradox, daB nahezu
alle Beteiligten, von den (m#nnlichen) Romanautoren und Asthetikern des
18. Jahrhunderts bis zu den heutigen Literaturhistorikern, sehr wohl wissen,
daB ihre Adressaten bzw. die tatsichlichen Leser der Romane Frauen waren.
Aber die zeitgendssischen Literaten verdrangten dies meist ebenso — es gibt
Ausnahmen — wie es bis heute die Literaturwissenschaft tut: es entsteht die
Fiktion eines geschlechtsneutralen Lesens, einer geschlechtsneutralen Litera-
tur." (E. SCHON 1990b, S. 23)

Trotz dieser weitreichenden Einsichten sind aber sowohl SCHON als auch ZIN-
NECKER in Gefahr, in die ’androzentrische Falle’ zu tappen, indem sie das
’weibliche Lesen’ weiterhin als — wenn auch wichtigen — Sonderfall behandeln.
Ich méchte deshalb fiir eine Umkehrung der Frageperspektive pladieren. Das
literarische oder dsthetische, das heilt zweckfreie Lesen ist — im Unterschied
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zum pragmatisch motivierten instrumentellen Lesen — in der biirgerlichen Ge-
sellschaft von Anfang an eine *weibliche Doméine’ gewesen, vorbehalten den
Frauen sowie den Kindern und Jugendlichen. Wenn wir etwas iiber die Ge-
schichte und die Gegenwart der literarischen Sozialisation in Erfahrung bringen
wollen, dann miissen wir die Leserin zum Paradigma nehmen und nicht als
Sonderfall des ’allgemein-menschlichen’ Lesers betrachten, der sich unter der
Hand immer als ein Mann entpuppt. Anders gesagt: Die Erkundungen iiber
literarisches Lesen in der biirgerlichen Gesellschaft miissen erfolgen unter
Bezugnahme auf die Frau als das primére lesende Geschlecht. Der miénnliche
Leser ist — jenseits der marginalen Figuren des Kiinstlers, des ’literarisch Ge-
bildeten’ und des professionellen Lesers — immer schon die Ausnahme gewe-
sen.

Lesen und Schreiben waren in der biirgerlichen Gesellschaft von Anfang an
geschlechtsspezifisch distribuiert. Mit der "Dissoziation von Erwerbs- und
Familienleben" und der damit einhergehenden "Polarisierung der Geschlechts-
charaktere” (KARIN HAUSEN 1976) wurden die biirgerlichen Frauen ’freige-
setzt’ von auBerhduslicher Erwerbstitigkeit, zugleich aber — aufgrund des Vor-
handenseins von Dienstpersonal — nicht vollstindig durch Hausarbeit und Mut-
terschaft absorbiert, so da Zeit und Raum blieb fiir Lektiire. Zu diesem Frei-
raum, iiber den die Ménner weit weniger verfiigten, kam die Einschrinkung
des weiblichen Bewegungsspielraumes auf Haus und Familie hinzu. Am Leben
auBerhalb des Hauses konnten Frauen nur vermittelt iiber Biicher und Zeit-
schriften teilnehmen. Durch dieses Abgeschnitten-Sein vom *wirklichen Leben’
waren Frauen viel stirker darauf angewiesen, sich fiktive Ersatzwelten zu
etrichten, wozu die Literatur ein reichhaltiges Material bot.

Biirgerliche Frauen durften und sollten also lesen, blieben aber auf den Status
von Laienleserinnen reduziert. Sie durften weder ’Gelehrte’ werden, d.h. das
Lesen zur Profession machen, noch sollten sie allzu exzessiv lesen. Die Re-
glementierung weiblicher Lesebegierde war das zentrale Anliegen der Lesewut-
und Lesesucht-Debatten im ausgehenden 18. Jahrhundert, die selbstverstindlich
unter Mannern ausgetragen wurden: den selbsternannten Lesepiddagogen, Phi-
lantropen und Volksaufklarern.

Sollten Frauen nur mit gewissen Einschrinkungen lesen®®, so sollten sie schon
gar nicht selber schreiben. Taten sie es doch (wie im 18. Jahrhundert ja viele
Romanautorinnen und Briefschreiberinnen), so in der Regel heimlich oder
anonym. Im iibrigen blieben sie aus dem ménnlichen Kanon der ’hohen Litera-
tur’ ausgeschlossen; was Frauen schrieben, galt als trivial und fiel dem Ver-
gessen anheim. Erst die feministische Literaturwissenschaft der Gegenwart hat
begonnen, diese Verdrangungsprozesse riickgangig zu machen und die Verdikte
iiber weibliche Texte einer erneuten Priifung zu unterzichen.
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Die skizzierte Grundlinie gilt cam grano salis auch fiir das 19. Jahrhundert. Im
20. Jahrhundert gibt es eine in mehrfacher Hinsicht veridnderte Situation, die
ich in einigen Stichpunkten skizzieren will:

— Die literarische Kultur und ihr Tréger, das Buch, sind nicht mehr das zen-
trale Medium biirgerlichen Selbstverstindnisses, oder anders gesagt: das
Bildungsbiirgertum stirbt aus. Die neuen audiovisuellen Massenmedien
Film, Radio, Fernsehen etc. laufen dem Buch den Rang ab.

— Parallel dazu und moglicherweise als Folge davon erhalten Frauen Zugang
zur Schrift; weibliche Autorschaft ist im 20. Jahrhundert nicht ldnger ver-
pont.

— Ebenfalls erst in diesem Jahrhundert erhalten Frauen Zugang zu den héhe-
ren Bildungsinstitutionen, insbesondere zur Universitit. Der Faschismus
stellte in Deutschland einen erheblichen Einschnitt in diesen ProzeB dar; er
dringte nicht nur die Juden, sondern auch die Frauen aus den Universititen
wieder heraus, so daB nach dem 2. Weltkrieg der Kampf um universitire
Positionen fiir Frauen quasi von vorn begonnen werden mubte.

— In den letzten Jahrzehnten ist der Anteil weiblicher Studierender an den
Geistes- und insbesondere den Literaturwissenschaften kontinuierlich gestie-
gen. In der Germanistik waren Ende der 80er Jahre 67% der Studierenden
weiblich. In den neueren fremdsprachlichen Philologien ist dieser Trend
sogar noch ausgeprigter.””

— Bei den Schriftstellern, insbesondere unter den Autoren belletristischer
Literatur, diirfte es — was die prozentuale Zusammensetzung nach Ge-
schlecht betrifft — eine dhnliche Tendenz geben; ich denke hier vor allem
an den sprunghaften Anstieg sogenannter ’Frauenliteratur’ seit etwa 20
Jahren.

Weibliche Lektiire im Kontext der Frauenemanzipation

Gerade was die aktuelle Hochkonjunktur des Lesens bei Frauen betrifft, muf
man sicher den letztgenannten Gesichtspunkt in die Frage nach mdglichen
Griinden miteinbeziehen: die Verinderung der Leselandschaft durch die neuere
Frauenbewegung. Es scheint mir evident zu sein, daB diese selbst zu einem
groBen Teil ein ’literarisches Phanomen’ ist. Biicher haben als Multiplikatoren
eines verinderten Selbstverstindnisses von Frauen in den letzten Jahrzehnten
eine zentrale Rolle gespielt und spielen sie noch: Abgesehen von einem Klei-
nen Kreis von frauenbewegten ’Aktivistinnen’ hat sich der BewuBtseinswandel
bei Frauen vor allem aufgrund der Lektiire von ’Frauenliteratur’ vollzogen; und
wenn iiberhaupt der Reklameslogan des deutschen Buchhandels: "Biicher — Er-
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fahrungen, die man kaufen kann" eine Berechtigung hat, dann in diesem Be-
reich.

Um iiber diese Entwicklung niheren Aufschluf zu gewinnen, miiBte zunéchst
der Aufschwung dieser — hier im weitesten Sinne verstandenen - Gattung
’Frauenliteratur’ selbst untersucht werden. Literarische Texte, Erfahrungsbe-
richte und Biographien, Sachbiicher und Ratgeber, schlieBlich auch Midchen-
und Jugendbiicher, die aus einer engagierten frauenemanzipatorischen Perspek-
tive geschrieben sind, waren noch vor 20 oder 25 Jahren auf dem Buchmarkt
eine Seltenheit: inzwischen sind sie Legion. Das Angebot an Frauenbiichern ist
uniiberschaubar geworden, Frauenbuchlidden sind voll davon, Frauen-Buchver-
lage und -vertriecbe wurden gegriindet, die etablierten Verlage zogen mit Frau-
enreihen nach, kritisch-emanzipatorische Frauenzeitschriften entstanden, Lektii-
re- und Schreibkurse fiir Frauen werden an Volkshochschulen und anderen
Institutionen angeboten, feministische Literaturwissenschaft hat sich an den
Universititen etabliert. Kurz gesagt: Der Leselust von Frauen bietet sich heut-
zutage ein vollig anderes Spektrum von Lesestoffen dar als noch vor ein oder
zwei Generationen. (Wie ich bei der Erforschung von studentischen Lektiire-
biographien feststellen konnte, kommen Studentinnen mittlerweile oftmals
bereits durch ihre Miitter mit Frauenliteratur in Beriihrung.) Inwiefern das
verdnderte Buchangebot seinerseits Riickwirkungen hat auf die Leselust, das
Leseverhalten und Selbstverstindnis von Leserinnen, ist freilich ein noch génz-
lich unerforschtes Gebiet. Auch die feministische Literaturwissenschaft hat es
bislang ausgeklammert.

Fazit und offene Fragen

Was folgt aus den skizzierten Uberlegungen? Welche Hypothesen und Pro-
gnosen lassen sich daraus fiir die zukiinftige Entwicklung der Literatur und
ihrer LeserInnen ableiten? Oder bescheidener gefragt: Welchen Fragen mufB
sich eine geschlechtsdifferenzierte, empirisch-qualitativ orientierte Lesefor-
schung zuwenden?

In Verldngerung der kulturhistorischen Perspektive konnte man behaupten, daB
die Affinitdt von Frauen und Literatur, die im 18. und 19. Jahrhundert vielen
Einschrinkungen unterworfen blieb, erst im 20. Jahrhundert voll zur Entfaltung
kommt und in Zukunft zu einer weitgehenden ’Feminisierung’ der Literatur
sowie der Geisteswissenschaften fiihren wird. Man sollte sich dabei aber klar-
machen, daB in dieser Perspektive literarisches Lesen vor allem als eine Kom-
pensation fiir versagte reale Befriedigung erscheint. Daraus wiirde folgen: Je
mehr die Frauen Zugang zu Bildung und Berufstiitigkeit erlangen, desto mehr
konnte dieses kompensatorische Motiv fiir Lektiire entfallen. An die Stelle des
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"Ersatzlebens’ trite auch bei Frauen zunehmend das ’wirkliche Leben’.

Insofern miiBte man die aktuell zu konstatierende Verweiblichung des literari-
schen Lesens als ein voriibergehendes Phinomen einschitzen, ein Relikt ver-
gangener Einschriinkungen aus der Zeit, als den Frauen der Zugang zur Offent-
lichkeit weitgehend versperrt war. Das aber wiirde bedeuten: Mit zunehmender
Gleichstellung der Frau kiime es zu einer Nivellierung aller Geschlechterdiffe-
renzen — folglich auch in der Lektiire und im Mediengebrauch. In dem MaSe,
wie die traditionelle weibliche Domine der Hausarbeit und Kindererziehung
sich auflgst, wiirde auch der Freiraum fiir Lektiire (und méglicherweise das
Bediirfnis danach) verschwinden. Allenfalls in Kindheit und Jugend wire Le-
sen dann noch ein "Refugium fiir das Unerledigte", wie RUDOLF MESSNER und
CORNELIA ROSEBROCK herausgefunden haben.”® Mit der vollen Integration von
Frauen in die Gesellschaft (vor allem: in die Berufswelt) verschwinde der bis-
lang weiblich codierte Freiraum fiir zweckfreie Lektiire, das heiBt fir literari-
sches Lesen fiktiver Texte; fiir Literatur bestiinde kein gesellschaftlicher Bedarf
mehr. Ich will diese Uberlegung einmal zuspitzen: Die biirgerliche Literatur
und insbesondere ihr Hauptreprisentant, der Roman, war an das biirgerliche
Arrangement der Geschlechter gebunden und geht zusammen mit diesem zu-
grunde. Beide — der Roman und seine weibliche Leserschaft — landen iiber
kurz oder lang auf dem ’Miillhaufen der Geschichte’. Der gesellschaftliche
Bedeutungsverlust von Literatur und Literaturwissenschaft, der sich in der seit
lingerem andauernden Krise der Geisteswissenschaften bemerkbar macht,
konnte ein Symptom dafiir sein.

Andererseits wire auch eine kontrire Entwicklung vorstellbar. Ich denke hier
vor allem daran, daB die Frauenbewegung sich lingst von der Vorstellung
verabschiedet hat, mit der bloBen Integration der Frauen in eine ménnlich
dominierte Berufswelt, Politik und Offentlichkeit sei den weiblichen Verdnde-
rungswiinschen Geniige getan. Stattdessen verblaBt die anfénglich laute Forde-
rung nach Egalitit der Geschlechter immer mehr zugunsten einer Betonung der
Differenz, das heiBt der — sei’s ontologischen, biologischen oder geschichtlich-
gesellschaftlich erworbenen — Andersheit von Frauen. In groBen Teilen der
feministischen Bewegung hat sich lingst die Einsicht durchgesetzt, daf eine
wirkliche Besserstellung der Frauen nur erreichbar ist, wenn es (Chancen-)
Gleichheit fiir die Differenz gibt, das heiBt fiir die Andersheit von Lebensent-
wiirfen in der Gesellschaft — was nicht ohne eine Verinderung dieser Gesell-
schaft selbst vonstatten gehen kann. Auf vielen Ebenen zeigen sich gegenwar-
tig Tendenzen einer solchen *Feminisicrung’ der Gesellschaft: z.B. die Ein-
fiihrung flexibler Arbeitszeiten zur Vereinbarkeit von Beruf und Familie, der
Aufschwung ’post-materialistischer’ Wert- und Lebensorientierungen oder die
Reform des ehelichen Namensrechts. Ich erlaube mir, diese Tendenzen zu einer
Utopie zu biindeln: Finden *weibliche’ — das heiBt gebrauchswertorientierte,
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beziehungsorientierte und nicht-utilitaristische — Werte und Lebensmuster, die
sich historisch im Schutz- und Schonraum der biirgerlichen Familie entwickelt
haben, in relevantem MaBe Eingang in das Offentliche Leben der Gesellschaft,
dann stiinde es moglicherweise auch um die Literatur insgesamt deutlich besser
als heutzutage. Eine Gesellschaft, die nicht mehr ausschlieBlich an Leistung
und Profitmaximierung orientiert wire, hiitte vielleicht auch mehr Zeit und
MuBe zum Lesen — wie ehedem die Frauen in den biirgerlichen ’Refugien’.
Auch fiir diese Tendenz konnte man einen Beleg aus der universitdren Land-
schaft anfiihren: Trotz aller Krisen, zumal der schlechten Berufsaussichten und
des gesellschaftlichen Bedeutungsverlustes, sind die Geisteswissenschaften
nach wie vor duBerst beliebte Studienfacher — in einem wesentlich gréBeren
AusmaB, als es der gesellschaftliche Bedarf (an Lehrern etc.) geboten erschei-
nen lift. Die Motivation der Studierenden ist also ersichilich eine andere als
der Erwerb instrumenteller Qualifikationen fiir einen gut bezahlten und gesell-
schaftlich anerkannten Job. Die biirgerliche Literatur, die ja die Probleme des
individuellen und sozialen Lebens (und ein Stiick weit des allgemein-mensch-
lichen Daseins) viel differenzierter reflektiert hat als das alltégliche BewuBtsein
der Biirger, diese biirgerliche Literatur konnte produktiv beerbt werden, statt
auf dem ’Miillhaufen der Geschichte’ zu landen.

Mit der zunehmenden Auflésung der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung
(und der Synthese der traditionellen Geschlechtscharaktere zu einem andro-
gynen Ideal) vollzdge sich dann eine Geschlechts-Entdifferenzierung des Le-
sens. In dem Mafle, wie die Wahl eines bislang als *weiblich’ oder *ménnlich’
geltenden Lebensmusters beiden Geschlechtern freistiinde, kénnte sich mogli-
cherweise auch das Leseverhalten ausschlieBlich an individuellen Vorlieben
orientieren und nicht linger an vorgegebenen Geschlechtsrollen und ihren
soziologischen und psychologischen Implikationen. Eine solche Entwicklung
wiirde dann endlich die Frage zu stellen erlauben, was der tatsédchliche indivi-
duelle und gesellschaftliche ‘Bedarf’ an Literatur ist — jenseits aller nur kom-
pensatorischen Funktionen. Wird ein wirklich ’freier’ Mensch — zumal im Zeit-
alter der audiovisuellen Medien — noch zum Buch greifen? Und zu was fiir
Biichern? Und aus welchem Begehren heraus? Diese Fragen lassen sich wohl
erst fiir die Zukunft iiberhaupt stellen geschweige denn beantworten.

Anmerkungen

1) Jargen Zinnecker 1985, S. 170.

2) Ebd.

3) Vgl. dazu Cornelia Rosebrock 1991 und 1992.

4) Zinnecker hat in der Shell-Jugendstudie 1985 eine Synopse reprisentativer Jugendstu-
dien von 1950 bis 1984 zusammengestellt, in denen nach dem Stellenwert des Lesens
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5)

6)

8)

9)

10)

11)

12)
13)

14)
15)

als Freizeitbeschiftigung gefragt wurde. Die geschlechtsspezifische Auswertung ergibt
dabei einen deutlichen Trend fiir die letzten 30 Jahre: 1954 gaben 27% Jungen und
42% Méadchen (zwischen 15 und 24 Jahren) Blicherlesen als liebste Freizeitbeschifti-
gung an; 1984 waren es nur noch 19% Jungen, aber nach wie vor 41% Méidchen (Zin-
necker 1985, S. 193/194).

Renate Kécher 1988, S. W 2316 ff. Kocher restimiert: "Alle Untersuchungen zum
Leseverhalten von Minnern und Frauen, die in den letzten Jahrzehnten durchgefithrt
wurden, zeigten auffillige Unterschiede im Leseverhalten von Ménnern und Frauen.
Lesen ist in der Kindheit fiir Fraven weitaus h#ufiger Hobby und Lieblingsbeschfti-
gung als fur Manner." (W 2318) In Kéchers eigener Untersuchung bestatigt sich die ge-
schlechtsspezifische Differenz sowohl im Hinblick auf die Lescintensitit (vgl. W 2320),
als auch im Hinblick auf die Funktionen des Lesens (ebd.) und die inhaltlichen Lektiire-
praferenzen (vgl. W 2321 f.).

Heinz Bonfadelli u.a. 1986. Die an 4011 Jugendlichen erhobenen Daten sollen repri-
sentativ sein flir etwa 15 Millionen junger Bundesbiirger. -

Bonfadelli u.a. 1986, Tabelle 31, S. 112.

Siehe dazu auch ebd., Tabelle 17 A (S. 215); dort sind die Buchpriiferenzen nach Ge-
schlecht, Alter, Bildung und Status noch differenzierter aufgeschliisselt. Vgl. auch die
entsprechenden Ergebnisse von Renate K&cher 1988, Tabellen 33-35, S. W 2321 ff.
Ebd., S. W 2320. Vgl. auch Bonfadelli u.a. 1986, Tabelle 18, S. 85/86. Demzufolge
werden Biicher genutzt: tiglich von 23% F und 18% M, mehrmals pro Woche von 24%
F und 19% M, einmal pro Woche von 12% F und 14% M, 1-3 mal pro Monat von
12% F und 12% M, seltener von 13% F und 16% M.

Erich Schén hat die Lese-Autobiographien von 210 jungen Erwachsenen mit stabiler
Lesemotivation (vorwiegend Germanistik-StudentInnen) ausgewertet sowie die Ergeb-
nisse einer quantitativ-qualitativen Befragung von 447 Schiilern. (Vgl. E. Schén 1990,
S. 337) Auf die Frage nach der Selbsteinschitzung als Intensivieser antworteten (von
442 SchulerInnen zwischen 14 und 19 Jahren) 36,9% mit ja, davon 26,9% Jungen und
47,4% Médchen: die geschlechtsspezifische Differenz betriigt also beinahe 20%! (Ebd.,
S. 338)

Schiefele / Stocker haben zwischen 1982 und 1987 eine Fragebogenerhebung an 12
Gymnasien in Miinchen und Umland durchgefiihrt (10. Jahrgangsstufe); insgesamt
wurden 468 Fragebdgen ausgewertet, davon allerdings nur 34,6% von Madchen (vgl.
Hans Schiefele / Karl Stocker 1990, S. 25). In dieser Studie betrug die geschlechts-
spezifische Differenz bei den regelmiBig Lesenden 10%: "27% der Madchen, aber nur
17% der Jungen geben an, in ihrer Freizeit regelmiBig und nicht nur gelegentlich zu
lesen." (S. 29) Interessant ist auch der Vergleich zwischen Lesen und Fernsehen: "Ob-
wohl Médchen und Jungen dem Fernsehen densclben Stellenwert einrfumen, verbringen
die Médchen mit durchschnittlich 6 Stunden pro Woche deutlich weniger Zeit vor dem
Bildschirm als die Jungen mit durchschnittlich 10 Wochenstunden. Keine Unterschiede
ergeben sich hinsichtlich der fir das Lesen verwendeten Zeit; allerdings rangiert bei
den Médchen die Lektiire von Literatur an hoherer Stelle als bei den Jungen.” (S. 27)
Zit. bei Zinnecker 1985, S. 196.

Erich Schon 1989, S. 24. Vgl. dhnliche Ergebnisse ferner bei Saxer/Langenbucher/Fritz
1989, S. 51; bei Fritz 1989 und in "Lesen im internationalen Vergleich" 1990, S. 11
und S. 43.

Renate Ktcher 1988, S. W 2320 f.

Brigitte Schmutzler-Braun / Adelheid Schreiner-Berg 1983, S. 406

16) Ebd., S. 397.
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17) Vgl. Carol Gilligan 1982, dt. 1984

18) Vgl. Nancy Chodorow 1985, S. 57 ff.

19) Wer Elisabeth Badinters Untersuchung tber die Entstchung der "Mutterliebe" gelesen
hat, weif}, daB die moderne Form der Mutterliebe eine historische Errungenschaft —
oder Fessel? — des 18. Jahrhunderts darstellt. (Vgl. E. Badinter 1981)

20) Vgl. dazu auch Christiane Olivier 1988 und Dieter Schnack / Rainer Neutzling 1990.

21) Vgl. dazu Regula Venske 1988

22) Ahnliche Thesen formuliert tibrigens auch die franzésische Psychoanalytikerin Chri-
stiane Olivier, deren Buch "Jokastes Kinder" (dt. 1988) hierzulande breit diskutiert
wurde.

23) Kenner der Psychoanalyse ersehen daraus, daB Chodorow die Bedeutung des Kastra-
tionskomplexes fiir das Miadchen weitaus geringer veranschlagt als Freud dies tat.

24) Judith Kegan Gardiner 1982.

25) Vgl. Peter Schneider 1982, S. 330 und 332.

26) Weitere Hinweise dazu bei Erich Schén 1987, S. 42 f. und 48 f.

27) Vgl. Hannelore Faulstich-Wieland 1991, S. 80; die dortigen Zahlen beziehen sich auf
das WS 1986/87. In der "Zeit" war kirzlich zu lesen, daB der Anteil weiblicher Stu-
dienanfiinger in der Germanistik Ende der 80er Jahre sogar 80% betrug.

28) Vgl. Rudolf Messner/Comelia Rosebrock 1987.
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Elisabeth Duchkowitsch

Leseverhalten von Lehrlingen
Bestandsaufnahme in der Wiener Lehrlingsbiicherei Mollardgasse

Einleitung

Jedes Jahr — meist zur Sommerzeit — befassen sich Medien mit dem steigenden
Bildungsverfall und dem zunchmenden Analphabetismus. Laut letzter Angaben
(zit. nach TRAUDE K0OGOJ und ANDREAS PITTLER: Angst vor dem ABC, in:
PROFIL Nr. 35 vom 24. August 1992, S. 56-58) gehort mindestens einer von
hundert Osterreichern den sogenannten Primiranalaphabeten an. 75.000 bis
100.000 Menschen also, die — von ihrem Namen abgesehen — kein Wort zu
Papier bringen konnen. Dazu kommen noch rund 200.000 Sekundiranalphabe-
ten, die zwar Buchstaben, auch einzelne Worter zu lesen imstande sind, aber
mit ldngeren Texten — und seien sie noch so banal — merkliche Schwierigkeiten
haben. Diese "Nicht-Leser", so die Leseforscherin ANGELA FRITZ, hiitten zwar
einmal gelernt, aus bestimmten Zeichen der fiir ihre Sprache giiltigen Schrift
den mitgeteilten Sinn zu entnehmen, aber diese Anfangskenntnisse nicht
weiterentwickelt und kontinuierlich geiibt.

Osterreichweit ist die Halfte der Jugendlichen zwischen 15 und 19 Jahren trotz
steigender Anzahl der Besucher hoherer Schulen noch immer Lehrling. (In
Wien etwas weniger.) Was also ist zu erwarten, wenn man an diese Hilfte
unserer kulturellen und wirtschaftlichen Zukunft denkt? Generell kann der
vorliegende Beitrag die "Lesegewohnheiten von Jugendlichen" nicht analysie-
ren. Am Beispiel der Wiener Lehrlingsbiicherei Mollardgasse — eine Sonder-
form der Zweigstellen der Stidtischen Biichereien —, in der hauptsichlich
ménnliche Jugendliche erfaBt sind, kann jedoch aufgezeigt werden, daB bei
entsprechendem Medienangebot und engagierter Motivation ein hoher Prozent-
satz potentieller Leser erreicht werden kann.

Die Lehrlingsbiicherei befindet sich im Schulgebiude. Sie ist fiir die Schiiler,
die die Berufsschule ein- bis zweimal wéchentlich besuchen, an jedem ihrer
Schultage von 10.30-17.00 Uhr durchgehend geoffnet. Aufgrund der zentralen
Lage der Biicherei konnen die Schiiler jede Unterrichtspause zum Biichereibe-
such nutzen; hauptsichlich wird jedoch die Mittagspause — als lingste Pause
— zum Aufenthalt in der Biicherei gewihlt. Die Entlehndauer betrigt fiir alle
Medien drei Wochen und ist kostenlos. Die Biicherei hat einen Medienbestand
von rund 10.000 Exemplaren (Biicher/Comics, Zeitschriften und Tonkassetten).
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Seit 1959 wird in der 1. Wiener Lehrlingsbiicherei als Zweigstelle der Stidti-
schen Biichereien in Freihandform — vorher war sie eine von Lehrern auf
freiwilliger Basis gefiihrte Thekenbiicherei — mit und fiir Jugendliche gearbei-
tet. Urspriinglich waren alle Lehrlinge Wiens Schiiler der Berufsschule Mol-
lardgasse; nach und nach wurden neue Schulen gebaut, und die Anzahl der
Schiiler verringerte sich stindig, sowohl durch Ausgliederung einzelner Berufe
als auch durch einen allgemeinen Lehrlingsriickgang. Jede Verdnderung in der
Schule erfordert eine Reaktion seitens der Biicherei.

Vor 15 Jahren

Im Schuljahr 1977/78 wurde von der Verfasserin in der Lehrlingsbiicherei
Mollardgasse eine empirische Untersuchung durchgefiihrt, die eine Reihe
interessanter Ergebnisse erbrachte, denen bei der kiinftigen Arbeit — insbeson-
dere beim Medienankauf — Rechnung getragen wurde. Die Untersuchung zeigte
zwei Phinomene auf: Mit zunehmender Biichereibeniitzung (héhere Klasse,
vermehrtes Fachwissen) steigen die Bediirfnisse der Leser. Andererseits sinkt
der Zufriedenheitsgrad der Beniitzer. Dem wurde durch gezielte Buchbestands-
pflege entgegengewirkt. Schon ein Jahr spiter konnten positive Verinderungen
konstatiert werden: Die Zentrale der Stidtischen Biicherei stellte ein Sonder-
budget zur Verfiilhgung, womit ¢in gezielterer, den Wiinschen, Interessen und
Bediirfnissen der Benutzer noch entsprechenderer Buchankauf ermoglicht
wurde. Dies wirkte sich sofort auf den Zufriedenheitsgrad aus. Die Biicherei
stellte bei gleichbleibender Schiileranzahl hohere Einschreibziffern fest, die
Biichereifrequenz wurde angehoben, und die Entlehnzahlen — die die verbes-
serte Benutzungsmoglichkeit am besten dokumentieren — konnten nahezu
verdoppelt werden. Die Untersuchung hatte ferner ergeben, daB die Biicherei-
beniitzer bildungswillig und bildungsfihig sind. Kein Proband war Absolvent
einer Sonderschule, 52,9% der Testpersonen waren ihren Bildungsweg von der
Volksschule bis inklusive Polytechnischen Lehrgang gegangen, ohne eine
Klasse wiederholen zu miissen, 41,5% der Lehrlinge hatten sich bereits auf
berufsbildenden oder allgemeinbildenden héheren Schulen versucht.

. und heute

Die jahrlich durchgefiihrten Statistiken zeigen, daB sich einerseits die Anzahl
der Schiiler des Hauses verringert hat, andererseits der Wirkungsgrad der
Biicherei gestiegen ist. Erreichte die Biicherei 1981 rund jeden fiinften Schiiler,
so gelingt es ihr 1991, fast jeden dritten Schiiler als eingeschriebenen Leser zu
verbuchen.
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Schuljahr Schiiler Leser %
1982/83 9475 1827 19,3%
1983/84 9152 1746 19,1%
1984/85 8746 1545 17,7%
1985/86 8401 1770 21,1%
1986/87 " 8157 1658 20,3%
1987/88 8015 1660 20,7%
1988/89 5502 1469 26,7%
1989590 5433 1459 26,9%
1990/91 5344 1453 27,2%
199192 5133 1571 30,6%

Mehrere Griinde sind dafiir zu nennen. Einerseits sind drei groBe Direktionen
aus dem Schulgebdude ausgezogen, und die von der Biicherei frei verfiigbaren
finanziellen Mittel, die bis dato dem Buchankauf fiir spezielle Fachbiicher
dieser Handwerksgruppen gewidmet waren, konnten fiir die verbleibenden
Berufsgruppen verwendet werden. Andererseits wurde dem vermehrten Wunsch
nach mehr Comics, Zeitschriften und Tonkassetten Rechnung getragen:

1981 1991

Comics 1296 4314
Belletristik 7839 2919
Reiseliteratur 988 756
Technik/Naturwiss. 7402 5533
Freizeit/Sport 5908 3799
Handwerk 2191 1827
Zeitschriften 11992 16143
Tonkassetten 5434 10435
Sonstige 6681 6034
Summe 49731 51760

Dementsprechend hat sich auch der Medienbestand bei jenen Gruppen erhoht,
die vermehrt in Anspruch genommen werden:

1981 1991
Comics 61 307
Zeitschriften 39 Abo 57 Abos
Tonkassetten 390 957
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Die dargelegten Fakten sind keine Nivellierung der Lehrlingsbiicherei, sondern
ein Erfolg der Bibliothekare, deren rasche Reaktion das Leserpotential erhielt.
Entsprechend der Grundhaltung der Biicherei, fiir jeden Schiiler entsprechend
seinen Voraussetzungen da zu sein, diirfen Qualitit und Quantitit weder durch-
einandergebracht, noch gegeneinander ausgespielt werden. Bei der schon
genannten Untersuchung aus dem Jahr 1977/78 war eines der erfreulichen
Resultate, dal der Bibliothekar als duBere Motivationsquelle an erster Stelle
genannt wurde. Dem wird Rechnung getragen, ohne der alten Mentalitit der
Volksbibliothekare zu verfallen, deren erklirter Berufserfolg im "Hinauflesen"
(am besten bis zu Goethe) seiner Leser bestand. Die totale Negation des
Mottos "Wissen ist Macht" wire jedoch auch falsch.

Leseverhalten weiblicher Jugendlicher

Die Berufsschule Mollardgasse beherbergt Berufe, die von Minnern dominiert
werden: Nachrichtentechnik, Elektrotechnik, Elektromechanik, Glaser und
Schlosser, Sanitir- und Heizungstechnik, Biicker und Zuckerbicker sowie eine
Kleine Lehrwerkstitte fiir Uhrmacher. Das Leseverhalten von weiblichen
Jugendlichen kann daher nicht belegt, sondern nur im Vergleich mit einer
anderen Lehrlingsbiicherei dargestellt werden, die dreimal soviele weibliche
Leser wie die Biicherei Mollardgasse hat.

1 weibliche Leser miénnliche Leser total I

Mollardgasse 143 1936 2079
Lingenfeldgasse 451 652 1103
Entlchnungen Biicherei i Biicherei
Mollardgasse Liingenfeldgasse
Belletristik 2919 6211
Sachbuch 17791 11303
Tonkassetten 10435 5550
Zeitschriften 16143 7090
Comics 4331 3374
Sonstige 159 6
Summe 51760 33534

1103 LeserInnen haben 1991 in der Biicherei Lingenfeldgasse 33.534 Medien
entlehnt. Es entfallen also auf jede/n LeserIn durchschnittlich 30,4 Entlehnun-

40 ide 1/1993



gen pro Jahr. 2079 LeserInnen entlehnten im gleichen Zeitraum in der Biiche-
rei Mollardgasse 51.760 Medien. Das sind pro LeserIn durchschnittlich 24,6
Entlehnungen. Die hohere pro Kopf-Entlehnung der Vergleichsbiicherei geht
eindeutig zugunsten der Leserinnen — dies wird auch deutlich an der wesentlich
hiheren Belletristik-Entlehnanzahl. DaB Leserinnen eher zu den "Leseratten”
zu zihlen sind, zeigt die Analyse der Entlehnstatistik der Biicherei Mollardgas-
se. Die 143 Leserinnen entlehnten durchschnittlich 41,5.

Anstieg von Schiilern mit nichtdeutscher Muttersprache

Ende der siebziger Jahre war das Problem der Sprachbeherrschung fiir die
Arbeit in der Lehrlingsbiicherei noch kaum virulent, weder bei den Fiihrungen
der jeweils ersten Klassen durch die Biicherei noch bei den Einschreibungen
der Schiiler in die Biicherei. Die Anzahl der Schiiler mit nichtdeutscher Mutter-
sprache war ihr nicht einmal bekannt. (Laut Volkszdhlung waren 1981 in Wien
7,4% Auslinder gemeldet. Quelle: Osterreichisches Statistisches Zentralamt.)
Wie sehr sich die Situation seit damals gesindert hat, dokumentiert die offizielle
Statistik, die seit dem Schuljahr 1990/91 gefiihrt wird.

Schiiler nichtdeutscher Muttersprache in Wiener Berufsschulen
1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse gesamt
Schuljahr 199091  20,52% 12,82% 988%  1,79% 14,03%
Schuljahr 199192  23,27% 19,69% 12,56% 10,00% 17,75%

Die steigende Zahl von Schiilern mit nichtdeutscher Muttersprache zeigt, daf
die Bildungswilligkeit und Bildungsféhigkeit unabhéingig von der Mutterspra-
che ist. Ausschlaggebend fiir den Erfolg der Schiiler ist groBteils die Auf-
enthaltsdauer in Osterreich. Rund 90% der neueingeschriebenen Schiiler des
Schuljahres 1991/92 sind linger als ein Jahr in Osterreich wohnhaft. Ihre
Sprachbeherrschung reicht aus, um einen manuellen Beruf zu erlernen und
gestiitzt durch Forderkurse und auBerschulische Sprachkurse die Berufsschule
zu besuchen. Sie geniigt aber hiufig nicht, um das fiir Schiiler deutscher
Muttersprache in der Biicherei vorhandene Medienangebot zu nutzen. Das
Entlehnverhalten von Schiilern nichtdeutscher Muttersprache ist daher von
vorneherein stark eingeschriinkt (zumindest solange nicht ausreichend Literatur
in der Muttersprache zur Verfiigung steht, Anm. d. Red.).

Bei der Entlehnberatung und -verbuchung machen die Bibliothekare der Lehr-
lingsbiicherei Mollardgasse im Umgang mit Schiilern nichtdeutscher Mutter-
sprache folgende Erfahrung: Wer Deutsch nicht gut beherrscht, entlehnt eher
die Medien, die leichter zu konsumieren sind. Das sind Tonkassetten, Comics
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und illustrierte Zeitschriften. Der Anstieg der Entlehnungen dieser Medien-
gruppe zu Lasten der Bellestristik-Entlehnungen withrend der Jahre 1981 bis
1991 geht zu einem groBen Teil auf den Anstieg der Benutzer mit nichtdeut-
scher Muttersprache zuriick. Andererseits ist die Beliebtheit von Zeitschriften
auch darauf zuriickzufiihren, daB sie im Gegensatz zu den Sach- und Fachbii-
chern (zwischen Erscheipen und Aufstellen in der Biicherei vergeht oft mehr
als ein Jahr) aktuell sind und iiberdies spezielle Interessen zeitnah abdecken, so
zum Beispiel auf dem Gebiet der Elektronik und der Freizeitindustrie.

Die Beniitzer der Lehrlingsbiicherei zeigen laut Jahresbericht 1991 folgende
Lesepriferenz:

1. Fachbuch,

2. Fachzeitschriften und Illustrierte,
3. Tonkassetten,

4. Comic,

5. Bellestristik.

Die beiden ersten Mediengruppen decken sich mit den Angaben aus der
Untersuchung 1977/78. Belletristik ist auf den letzten Platz gerutscht. Da-
zwischen liegen Tonkassetten und Comics, die damals allerdings noch nicht im
Bestand der Biicherei waren.,

Elisabeth Duchkowitsch, Stadtische Bicherel 65 (Lehrlingsbucherel), Mollardgasse 87, 1060
Wien
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Vom Lesen lernen

Sonja Kuri

Lesen im Unterricht — Leseunterricht?

Die Geburt der "Leseratte” ist,
wenn man den Statistiken glauben darf,

seltener geworden.
(In: UNISONO 11,12/92
Thelian, Nichtleser erobern Marktanteile)

"Lesen ist Abenteuer im Kopf" lautet ein Werbeslogan, um Biicher attraktiv zu
machen. Lesen im Unterricht ist aber vielfach weit davon entfernt, wodurch die
Lernenden eher vom Lesen weg als zum Lesen gebracht werden.

o Buch aufschlagen oder Textkopien austeilen,
o jeder Lemende liest bzw. versucht, einen Absatz laut zu lesen und/oder

o Fragen an die Lemnenden zu Aussagen und sprachlicher Realisierung des
Textes, ob sie den Text (Thema — Struktur — Intention) verstanden haben.

Eine weit verbreitete Vorgehensweise, die ihre Vorteile hat: Die Lernenden
kennen den Ablauf; sie wissen genau, was in jeder Phase von ihnen verlangt
wird. Die vom Lehrer gestellten Fragen sind ihnen gleichzeitig Schliissel zum
Inhalt.

Der Nachteil jedoch ist, daB die Bezichung der Lernenden zum Text, dessen
Inhalt und Sprachstruktur immer gleich bleibt. Echtes Interesse an Textaussage
und Sprache wird damit selten geweckt bzw. gefordert. Lesen im Unterricht ist
meist eine ziemlich lustiose Sache. Die affektiven Faktoren Lust und Neugier
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werden dabei iiberhaupt nicht beriicksichtigt, sind aber fiir eine positive Bezie-
hung zum Text und der Aktivitit Lesen von entscheidender Bedeutung.

Lernende haben Angst vor langen Texten. Texte, vor allem literarische Texte,
sind meist zu lang und/oder zu komplex fiir die oben geschilderte Bearbei-
tungsform — die Lernenden yetlieren schon von vornherein jegliche Motivation
angesichts der Fiille des Sprachbreis.

Der Lernende tritt vielfach nicht in Interaktion zum Text, sondern in Referaten
spielt sich die Interaktion zwischen Unterrichtenden und Lernenden iiber das
Referat und nicht iiber den Basistext ab — abgesehen davon, daB Referate
beurteilt werden. Lesen ist auch meist eine einsame Sache. Jeder ist auf sich
allein gestellt.

Die Situation, einen in jeder Hinsicht unbekannten Text laut vorlesen zu
miissen, gibt es nur im Unterricht und beim Rundfunk und Fernsehen. Nur: In
den Medien sind die Leser dafiir ausgebildet; sie sind sprechtechnisch so vor-
bereitet, daB sie einen unbekannten Text ohne Stocken vorlesen kénnen. Jahre-
lange Ubungen machen dies moglich.

Die Konkurrenz von Sachtexten und Literatur

Journalistische Texte beispielsweise arbeiten mit typographischen Mitteln.
"Wichtiges" wird visuell gekennzeichnet und somit sofort erfaBbar. In literari-
schen Texten (ausgenommen der Lyrik) wird nicht gekennzeichnet. Der Leser
ist mit dem fiir ihn undurchdringbar erscheinenden Sprachbrei alleingelassen.
Auch visuelle Bediirfnisse werden nicht gestillt.

Die Alleinherrschaft von visuell einférmig schriftlicher Sprache macht Angst
und diskriminiert. Das Ausspielen von Sachtexten gegen literarische Texte
filhrt nicht zum. gewiinschten Erfolg. Vielmehr konnen die verschiedenen
Textsorten im Leseunterricht zueinandergefiihrt und die sich daraus ergebende
Spannung fiir vielfaltige Aktivititen genutzt werden. Dies soll im folgenden
Artikel anhand von verschiedenen methodischen Beispielen dargestellt werden.

Die einzelnen Techniken, die ich vorstelle, zielen darauf ab,

» die Leser auf Selbstentdeckung zu schicken,

» ihre Wahrnehmungsweisen zu steuern, ohne sie zu belehren und ohne sie
mit "allgemeingiiltigen" Aussagen zu Werk und Thema zu konfrontieren. —
Die Scheu soll genommen, — der Zugang soll dadurch erleichtert werden
und
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» erkenntlich machen, daB die Texte auch etwas mit ihnen zu tun haben.
Somit sollen die Texte — zumindest vorerst — aus ihren Erfahrungsbereichen
kommen und altersaddquat sein. Sie sollen auf der Erfahrungswelt der
Lernenden aufbauen, ohne ihnen zu nahe zu treten oder sich ihnen anzubie-
dern.

Die Beispiele dieses Aufsatzes sollen zeigen, wie mit Texten im Unterricht
umgegangen werden kann, damit die Lernenden zum Lesen gebracht werden
und der Abstand zwischen ihnen und fiktionaler Literatur verringert werden
kann. Sie sind der Fremdsprachendidaktik entnommen, die darauf abzielt,
durch spezifische Strategien den Lernenden Wege durch den Sprachdschungel
zu zeigen und Verstehen herzustellen.

Die verschiedenen Techniken lassen sich in Kombination auch auf die Be-
arbeitung lingerer Werke anwenden.

Ein Beispiel: VORBEREITUNG — EINFUHRUNG - BEARBEITUNG:
Der Text: ( = 2. Arbeitsblatt)

DAS VERHANGNIS

Sie war noch jung, sie war hiibsch und drall, gesund und froh. Nun gut, aber irgend
ein Haken wird dabei sein, sonst wire ja keine Geschichte daraus geworden. Wohl-
an! Sie war in fester Stellung, bei den Damen ihrer Kundschaft sehr beliebt, sie
hatte auch Freude an ihrer Tétigkeit, der sic in modernen, hellen und geliifteten
weillgekachelten Rdumen nachging. Nun ja, aber wir wissen doch —. Sie lernte einen
jungen Mann kennen, er war ein netter Bursche, ein wohlanstandiger Kerl, ebenfalls
fix angestellt. Die beiden hatten einander erst zwei— oder dreimal getroffen. Aha!
Beim drittenmal fragte er sic anteilnehmend, welchen Beruf sie denn ausiibe? "Ich
bin Toilettenfrau", sagte sie, blickte durch einige Sekunden verzweifelt vor sich hin,
und fiigte, gleichsam entschuldigend, hinzu: "Am Hauptbahnhof." "Das geht nicht",
sagte er. Und verlieB sie zur selben Stunde.

(Heimito von Doderer: Die Erzahlungen)

Eine Statistik als Teil eines Arbeitsblattes bietet sich als Ausgangspunkt zur
sprachlichen und inhaltlichen Vorbereitung an:
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1. Arbeitsblatt

Was wiirdest du gerne werden? Warum?
Installateur Lehrer Arzt
Richter Journalist
EDV-Fachmann Auto-Mechaniker Industrieller

Universitétsprofessor

etwas anderes?

Image der Berufe

Einschétzung
von Berulen 88
als “angesehen®,

In Prozent o
63
Ez%l Unlverslifts- | Rlchler §
pralessor -

7
] Architakl
it [ [ e
3 3
Lehrar Industelollor h

20

19 Mgmnfur:; > Joumll_ll.l
< \ i2
Installatewr |

Quelle: Dv. Feasel » GIK

[t

Standard 31.1.1991

el o

Naw

. Die Lernenden iiberlegen anhand des 1. Arbeitsblattes, welchen Beruf sie ergreifen

wiirden, und warum.

Sie machen eine Klassenstatistik und vergleichen diese mit der oben abgebildeten.
Sie suchen Griinde, warum manche Berufe so beliebt, andere nicht so beliebt sind.
Danach erhalten sie den Text (= 2. Arbeitsblatt): Das Wort "Toilettenfrau" ist
geloscht. Die Lernenden lesen den Text und versuchen herauszufinden, welchen
Beruf die junge Frau ausiibt.

Die junge Frau ist Toilettenfrau, Was ist so schlimm daran?

Was meint der Erzéhler zu dieser Situation?

Der Erzéhlerkommentar wird nun als Ausgangspunkt fiir das Schreiben eines
eigenen Textes nach derselben Struktur verwendet. (= 3. Arbeitsblatt)
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3. Arbeitsblatt

Nun gut, aber irgend ein Haken wird dabei sein, sonst wiire ja keine Geschichte daraus
geworden. Wohlan!

Nun ja, aber wir wissen doch —,

Aha!

Das Sprachmaterial bietet sich an, genauer betrachtet zu werden. Die auf dem
Arbeitsblatt angegebenen Berufe zeigen nur die maskuline Form.

Welche Berufe haben eine feminine Form? Wie lautet sie?
Es gibt keine ménnlich Entsprechung zu "Toilettenfrau"? Warum?

Folgende Prinzipien wurden bei diesem Beispiel beriicksichtigt:

* Der Inhalt des Textes und die Bearbeitung beziehen sich auf das Wissen und
die Vorstellungswelt der Lernenden.

* Die Sachbezogenheit steht bei der Bearbeitung des literarischen Textes im
Vordergrund, ohne dessen literarische Dimension zu vernachlissigen.

* Durch die thematische Vorbereitung werden Erwartungen aufgebaut. Der

ide 1/1993 47



Text beantwortet sie aber nicht sofort, sondern reizt durch die Leerstelle die
Phantasie der Lernenden.

Andere Moglichkeiten der Texteinfiihrung, —erarbeitung und —bearbeitung
werden im folgenden dargestellt.

1. Texteinfiihrungsstrategien

Eine wichtige Voraussetzung fiir die Lust zu lesen ist der erste Kontakt mit
dem zu lesenden Text.

1. Beispiel: FRAGEN STELLEN

Die Situation wird umgedreht: Bevor der Lehrer den Text austeilt oder die Lesebii-
cher aufschlagen 14Bt, 148t er dic Lernenden moglichst viele Fragen stellen: Sie
sollen — noch bevor sie einen Blick auf den Text geworfen haben — mdglichst viel
iiber den Text herausfinden.

a) Fragen, um herauszufinden, um welche Textsorte es sich handelt
b) Fragen, um das Thema herauszufinden

Der Lehrer sammelt alle Punkte auf der Tafel, um die Gedichtnisleistung der
Lernenden nicht zu iiberfordern.

Tafelbild:
NEIN | JA
Zeitungstext Fabel
Kurzgeschichte Tiere
Menschen Esel

Die Neugier auf den Text steigt: Die Lernenden sind vorbereitet, den neuen Text zu
lesen.

2. Beispiel: TEXT-PUZZLE

Einen Text in mehrere Teile schneiden und auf Kirtchen kleben (entweder fiir jede
Arbeitsgruppe einen Kirtchensatz, oder so viele Arbeitsgruppen, wie der Text Teile
hat).

Vorgang:
a) Jede Gruppe hat jeweils alle Teile des Textes und stellt die richtige Reihenfolge
her.
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b) Jede Gruppe hat nur einen Textteil und versucht nach Lektiire des eigenen Ab-
schnitts herauszufinden, wohin im Gesamttext der eigene Abschnitt gehort,
Effekt: Die einzelnen Textteile werden genau gelesen und inhaltlich und sprachlich
begutachtet. In der Gruppe wird diskutiert und eine gemeinsame Losung gefunden.

Pridsentation:

a) Die einzelnen Gruppen lesen ihren Text vor und begriinden ihre Lésung. Der
Text wird von den Lemenden somit erst laut gelesen, nachdem sie sich einge-
hend damit beschéftigt haben.

b) Wenn es diesen Text beispielsweise auf Kassette gibt, kann er nun vorgespielt
werden. Die Lernenden horen aus echtem Interesse zu, lesen gleichzeitig mit,
bekommen somit zum Schriftbild auch das Lautbild geliefert und korrigieren
sich selbst.

Bei der Vorbereitung eines solchen Text-Puzzles muB8 man darauf achten, daf
die Schnittstellen so gewihlt werden, daB der Ablauf wirklich rekonstruiert
werden kann. Es mu8 explizit syntaktische oder semantische Verbindungen
geben.

3. Beispiel: EINEN TEXT ZU ENDE SCHREIBEN

Der Anfang eines Textes wird présentiert; die Lernenden sollen ihn zu Ende schrei-
ben.

Es soll darin um ein Thema gehen, zu dem die Lernenden inhaltlich und
sprachlich schon etwas sagen kénnen. Am besten eignen sich hiefiir literarische
Kurztexte, in denen es um altersspezifische Themen bzw. eine mdogliche
Erfahrungswelt der Lenenden geht.

Zum Beispiel folgender Text:

Das Haus steht in Seewalchen. Das Haus steht fast leer: nur mehr zwei alte Leute,
Oma und Opa, wohnen darin, in etwa drei von den acht Rdumen.

Oma und Opa hdben zwei Tochter, die frither auch in dem Haus gewohnt haben.
Mit ihren Ménnern, die sie im Lauf der Zeit geheiratet hatten. Und im Lauf der
Jahre waren Kinder dazugekommen: sechs an der Zahl. Eines der Kinder war ich.
Wir hatten es schon in dem Haus, sechs Madchen und sechs Erwachsene. Oma und
Opa waren damals noch frohliche Menschen. ...

Wie geht es weiter? Was passiert, daB Oma und Opa dann nicht mehr "fréhli-
che Menschen" sind? Die Lemnenden schreiben den Text zu Ende. Danach wird
der Rest des Textes gelesen. Und das ist der Rest:

Da war der Garten: die Wiese, die Biume, die Gemiisebeete, die Schaukel, die Holzhtit-
te. Dort haben wir Kinder gespielt, Opa hat gearbeitet, dic anderen haben sich erholt.
Doch pl6tzlich muBte eine der Téchter von Oma und Opa mit ihrem Mann und den
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beiden Kindern wegzichen, weil der Mann Karriere machen wollte. Diese Tochter war
meine Mutter, und der Mann war mein Vater. Die beiden Kinder waren meine Schwester
und ich. Nun gut, die Tochter verbarg ihre Trinen, die Kinder freuten sich auf den
"Ausflug", und Oma und Opa waren etwas bekimmert.
Die — nun selbstiindige — kleine Familie zog in eine Stadt, weit weg von der Wiese und
den B4umen und der Schaukel und die Kinder merkten bald, daB es nicht nur fiir die
Dauer eines Besuchs war. Ein neues Madchen wurde geboren, und mit der Karriere des
Vaters ging es schlecht, und alle wurden bla8.
Bei Oma und Opa blieb die Altere Tochter mit dem Mann und den vier Madchen. Sie
hatten viel Platz und Freude und fiihlten sich wohl, bis es den Mann in seine — weit
entfernte — Heimat zog, wo er fiir seine Familie ein Haus bauen wollte. Nun gut, die
Tochter verbarg ihre Trénen, Oma und Opa waren sehr bestiirzt, die Kinder glaubten
nicht an einen Ausflug, dazu waren sie zu alt.
Die — nun selbstindige — Familie zog weit weg, lebte zu sechst in zwei miesen Zim-
mern, wihrend gegeniiber das Haus wuchs, wuchsen auch die Aggressionen. Oma und
Opa erhielten dann und wann einen Brief — 6fter von der Tochter in der Stadt, weil die
in einer Ehekrise steckte und die andere mit dem Hausbauen zu beschaftigt war, um
auch noch viele Briefe zu schreiben. Oma und Opa wurden Alter und mit den Briefen
besorgter, sie wurden verhirmter und einsamer.
Die Tochter in der Stadt wurde von ihrem Mann geschieden, das Geld fiir die drei Mad-
chen, die ihr blieben, war stindig knapp. Sie wurde dlter und ebenfalls besorgter und
verhidrmter, doch, Gott sei Dank, nicht einsamer.
Die zweite Tochter zog endlich mit ihrer Familie in das Haus, in das sie ihr Mann — zu
ihrem Gliick, wie er meinte — verfrachtete. Doch er konnte das Gliick nicht erzwingen,
und so stand zwar das Haus, die Freude darin und daran aber fehite.
Langst bedauerte Opa, daB er es nicht verhindert hatte, daB man seine T6chter zu ihrem
Glick ~ und somit zum Ungliick — gezwungen hatte, und er wurde krank und traurig
und taub. Oma lebte in Sorgen und Nervenkrieg. Beide waren sie einsam und arm.
Ebenso arm waren die beiden Tochter mit ihren insgesamt sieben Midchen. Die eine
lebte ohne Mann und miserabel, die andere lebte mit Mann und miserabel. Die Midchen
wuchsen heran und waren oft blaB und verweint.
SCHON war es nur in den Ferien. Dann kamen alle in das Haus, das dann wieder
frohlich wurde. Doch das auch nur anfangs, weil die Zeit die Leute einander fremd
macht. Und man wichst und wird hérter, und der Platz wird knapp in so einem Haus,
besonders wenn man beginnt, Zimmer an fremde Feriengiste zu vermieten, aus Geld-
mangel natirlich. Und Oma ist besorgt und hektisch, und Opa ist griesgrimig und
schwerhorig, und die Tochter sind energisch und verbissen, und die Madchen sind teils
Mimosen und teils Furien. Und die Médchen haben Freunde, und die bringen sie mit,
und sie werden schwanger, und die Bhuche bringen sie mit, und das Haus und die
Nerven und alles platzt aus den Nahten. Alles ist hart, und jeder hat recht, und keiner
gibt nach, und so wird aus einer frohlichen Familie ein degenerierter Haufen und aus
dem frohlichen Haus eine Klapsmihle.

(GeiB, Ingrid Anna: Kurzgeschichte — Kurze Geschichte. In:

Junge Literatur aus Osterreich.)

Die Textauswahl fiir diese Bearbeitungsform stammt von Maria Sack, Vor-
studienlehrgang Graz.
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4. Beispiel: VIDEO ODER FILM ALS LESEVORBEREITUNG

Der Film wird bis zu einer spannenden/interessanten/entscheidenden Stelle im
Unterricht bearbeitet; als Hausaufgabe sollen die Lernenden den Text nach— und/-
oder zu Ende lesen und vorbereiten, wie es im Film bzw. Text weitergehen kénnte.

a) Dies kann rein motivationsmaBig gestaltet sein: Die Lernenden sollen sich
vorrangig nicht analytisch mit dem Film beschiftigen, sondern einfach Lust
bekommen, den Text zu Ende zu lesen; mdgliche Vergleiche ergeben sich von
selbst.

Der ORF in Zusammenarbeit mit dem BMUK versucht dies seit einiger Zeit unter
dem Titel Fortsetzung folgt nicht. Wie schon der Titel sagt: Wenn man wissen will,
wie die Geschichte weitergeht, mu man das Buch zur Hand nehmen, denn Fort-
setzung folgt nicht.

b) Dieselbe Aktivitat kann aber auch analytisch ausgerichtet sein: Die Lernenden
sollen sich mit den Unterschieden schriftlicher und audiovisueller Erzihlweise
beschiftigen; sie vergleichen die Verfilmung und die Buchvorlage.

Das Interesse fiir einen Text bestimmt den Lesestil. Durch folgende Aktivititen
werden die Lernenden schrittweise an die verschiedenen Lesestile herangefiihrt:

5. Beispiel: DIE LERNENDEN SUCHEN SICH IHRE TEXTE SELBST

1. Schritt: Zu einem bestimmten Thema, das vorher gemeinsam fixiert wurde, su-
chen die Lernenden aus Zeitungen, Zeitschriften und diversen Biichern
Texte und Bilder: Die Texte werden nur angelesen.

2. Schritt: Die Texte und Bilder werden nach inhaltlichen Gemeinsamkeiten geord-
net: Globalverstehen.

3. Schritt: Die Lemergruppen entscheiden sich jeweils fiir eine Textgruppe und
suchen nun daraus den fiir sie interessantesten Text.

4. Schritt: Sie bearbeiten diesen: Detailverstehen.

Welche Textanniherung und Prisentation des Textes gewahlt wird, hdngt vom
Text und dem, was er bewirken soll, ab.

Strategie

Wirkung

Fragen an den Text stellen

dic notigen Vorinformationen holen sich die
Lernenden selbst

Text-Puzzle

Textgliederungssignale werden bewuBt gemacht

Text zu Ende schreiben

das Vorwissen und die Vorstellungen der Ler-
nenden zu einem bestimmten Thema werden
hervorgeholt

Video oder Film als Lesevorbereitung

die Neugier wird gereizt

Texte selber suchen

verschiedene Lesestrategien werden gefordert
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Das letzte Beispiel verweist bereits auf den engen Konnex von Texteinfiihrung,
TexterschlieBung und Textbearbeitung.

2. TexterschlieBungsstrategien

Die verschiedenen Techniken der Texteinfiihrung sind mehr oder weniger
Strategien und Vorbereitung zur TexterschlieBung. Ganz egal wie nun der Text
in den Unterricht eingefiihrt wurde, miissen den Lernenden Strategien bekannt
sein, wie sie sich den vorliegenden Text bzw. den vorliegenden Textausschnitt
zuginglich machen kénnen.

1. Beispiel: TEXTERSCHLIESSUNG DURCH INHALTLICHE VORBE-
REITUNG

Der folgende Text konnte durch ein sogenanntes Assoziogramm vorbereitet
werden:

Ein Portrdt der
Tinzerin vor

Aber sic ist kcin Feenwe-
sen, kein Dornréschen, auch
kein ,.Persénchen”, wie es ein
wohlmeinender Leser an das
Bdhneomagazin des Landes
schrieb. Mit den beiden Attri-
buten ,jung" und ,begabt”, die
er seinem Diminutiv voran-
setzte, liegt er schon richtiger.
Die 19jahrige Eva Petters ist

Dornréschen .
dem ndchsten

Sprung.

Marcus Johst

oraréschen lebt das  vielumjubelte Nach-
im dritten Be- wuchstalent, vielleicht bald
zirk bei ihren schon der Star der Ballettcom-
Eltern. Von ih- pagnie der Wiener Staatsoper.

Nachdem sie Rollen in
Sticken von Georges Balan-
chine und auch schon den
Blauen Vogel im ,Dornrés-

rem Prinzen hat
sie sich vor ei-
nem halben
Jahr  getrennt

(Aus: Kuri/Saxer H./Saxer R.: Zeit fiir Deutsch. Medienverbundprogramm. 3. Jahrgang S. 237)

und seiner Simmeringer Woh-
nung den Ricken gekehrt,

Vielleicht wachsen dort
jetzt wilde Rosen. Aber Dorn-
roschen laft keinen Zweifel
an ihren Priorititen. ,Mein
Job ist mir so wichtig. Dafir
crwarte ich cinfach Verstind-
pis.* Der Job 1aBt keine Zeit
far zuviel Mérchenwelt, auch
wenn sie einen manchmal an
ein Fecnwesen erinnern mag
mit ihren unwirklich blauen
Augen und den betont langen
Wimpern.

chen" verkérpert hatte, tanzte
sie Anfang 1990 die Hauptrol-
le in Tschaikowskys Ballett,
die Prinzessin Aurora, eine
der grofien klassisch-roman-
tischen Partien, so dberzeu-
gend, daf Publikum und Kri-
tik gleichermafien jubelten.
Im vergangenen Februar durf-
te sie die ungemein schwieri-
ge Hauptrolle im ,Feuervogel”
ibernchmen.

Der Sundard
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Es geht hier also um zwei ganz gegensitzliche Frauenbilder und die damit
verbundenen Lebensformen.

2. Beispiel: LUCKENTEXT

Aus dem folgenden Text werden beispielsweise die unterstrichenen Worter geloscht.
Diese sollen die Lernenden beim Lesen rekonstruieren; synonyme Ausdriicke
werden selbstverstindlich ebenfalls akzeptiert.

DER GUTE MANN

Er war ein guter Mann. Er wohnte {iber uns. Er wohnte schon in diesem Haus, bevor wir
einzogen. Er griiBte immer freundlich, und alle griiBten ihn. Wenn die Kinder ihn sahen,
lieBen sie alles stehen und rannten ihm nach.. Er erzihlte ihnen Geschichten und gab
ihnen SuBigkeiten. Er war ein guter Mann. Die Mutter aus unserem Haus schickten ihre
Kinder zu ihm, wenn sie keine Zeit hatten. Und die Kinder waren gerne bei ihm. Als ich
groBer war, half er mir bei den Hausaufgaben. Seine Stiirke war die Mathematik, meine
leider nicht. Er half, wo er konnte. Er war ein guter Mann. Er reparierte unser Radio,
den Femseher und noch einige Sachen, die mein Vater nicht reparieren konnte. Er war
eben ein guter Mann. Er half den Frauen im Haus, wenn sie die schweren Teppiche
nicht alleine tiber die Teppichstange hingen konnten. Er renovierte auch die Wohnung
der alten Dame neben uns. Alle seine gliten Taten aufzuzihlen, hitte keinen Sinn, da
konnte man ein dickes Buch fiillen. Die Leute in unserem Haus wetteiferten darum, ihm
etwas zu schenken oder ihn einzuladen. Er lieB sich nichts schenken, kam aber, wenn
man ihn einlud. Er konnte gut erzéhlen, und alle hoérten ihm gerne zu, aber liber seine
Vergangenheit erzihlte er nie etwas.
Eines Tages starb die alte Frau unter uns. In die Wohnung zog ein Ehepaar mit Kind. Es
waren sehr nette Leute, und sie gewShnten sich schnell in unserem Haus ein. Der gute
Mann freundete sich mit ihnen sehr schnell an. Er reparierte auch ihnen das Radio, half
der Frau beim Teppichklopfen und spielte mit ihrem Kind. Als die Frau wieder ein Kind
bekam, nannten sie es nach ihm. Einmal erzéhlte mir die Frau, daf sie jiidisch seien, und
ich erziihlte es dem guten Mann. Ich dachte mir nichts dabei, iber Judentum hatte ich
in der Schule gelemt, auch tiber die Verfolgung der Juden. Er aber wurde ganz weiBl und
sagte nichts. Am n#chsten Tag fand man ihn tot in seiner Wohnung. Er hatte sich
erhiingt. Aus den Papieren, die man in seiner Wohnung fand, erfuhr man seinen richtigen
Namen. AuBerdem erfuhr man, daB er im Krieg zur Fhrung eines Konzentrationslagers,
in dem Tausende Juden vemichtet worden waren, gehorte. Zu seinem Begriibnis kam
keiner aus unserem Haus. Die Leute sagten, dieses Schwein sollte man in einen Karton
packen und in eine Grube werfen. Die Grube sollte man zuschiitten und ohne Grabstein
lassen, denn fiir so eine Sau sei das einfachste Holzkreuz zu schade. Das Begriibnis war
eigentlich keines, denn weder ein Pfarrer noch eine Trauergemeinde hatten sich einge-
funden. Ich war auf den Friedhof gegangen, ohne Erlaubnis meiner Eltern. Auler dem
Totengriber und mir war nur das jidische Ehepaar gekommen.

(Gappmaier, Barbara: Der gute Mann. In: Junge Literatur aus Osterreich 83/84.

Bundesverlag, Wien 1984)

ide 1/1993 53



3. Beispiel: "STEHT DAS IM TEXT?"

Die Lernenden sollen die wichtigen, sprachlich vereinfachten Informationen im Text

wiederfinden.

Zirkus von morgen ***

Oft, viel zu oft wurde und wird
der Zirkus totgesagt, wann immer
man aber Artisten im Fernsehen be-
wundern kann, 133t sich feststellen,
daB die Manege ihre Attraktivitit
und thre ganz eigene Atmosphare
nicht verloren hat.

Diese Aufzeichnung des nun
schon traditionellen Nachwuchs-
wettbewerpes hat wieder bewie-
sen, daf} sich junge Menschen in al-
ler Welt nach wie vor fir den Arti-
stenberuf entscheiden und Erstaun-
liches iessten,

Auf den Bildschirmen kommt der
Zirkus aber \mmer sparlicher vor,
obwonhl - der ORF-Teletest beweist
es - das Zuschauerinteresse grofy
ist. Das Fernsenen sollte sich menr
um diese Unternaitungsform kum-
mern, FOCUS

| D 1] G TELZ |
;[_D. Nal& TEST)

Die Spitzenreiter von Donners-
tag:
1) Zirkus von morgen: 21 % (1,3
tAillionen Zuschauer); Note: 46

2) Die Zwiilingsschwestern: 21
*3 (1.3 Milhionen); Note: 4.2

3) Seitenohicke: 18 % (1,1 Millio-
nen). Note: 4,1

4) Baywatch: 14 % (907.000);
Note: 4.2 Bestnote: 5

Das wochentliche Kulturmagazin
.Acntung  Kuitur®  vernert  Zu-
scnauer. Diesmal sahen nur 2 %
(129.000) zu.

Neue Kronenzeitung

richtig

. Der Zirkus ist tot.

. Die Manege hat noch immer

ihre Attraktivitat,

. Der Artistenberuf hat

keinen Nachwuchs.

. Die jungen Leute sind sehr gut.

. Das Fernsehen kiimmert sich

2u wenig um den Zirkus.

. Die Leute interessieren sich

nicht besonders fiir diese Art

der Unterhaltung.

falsch

(Aus: Kuri/Saxer H./Saxer R.: Zeit fiir Deutsch. Medienverbundprogramm. 3. Jahrgang S. 235)

4. Beispiel: TEXTERSCHLIESSUNG DURCH BILDER

Bilder helfen mit, Sprache und Inhalte von Texten zu verstehen. Der Weg vom Bild
zum Text erleichtert den Zugang zum Geschriebenen und sensibilisiert die Lernen-
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den fiir die Feinheiten des Textes.

Fir diese Bearbeitungsform bringt der Lehrer ein dem Text entsprechendes Bild mit
und 148t es die Lernenden beschreiben und ihre Eindriicke und Assiziationen
schildern. Erst darauf erfolgt die Textlektiire.

In einer Jugendzeitschrift war ganzseitig das Foto eines Liebespaares abgedruckt.
Ich hatte die Zeitung monatelang in meinem Nachtkéstchen und habe mir das Bild
oft vor dem Einschlafen angesehen. Das Paar war von hinten aufgenommen: Er war
fast einen Kopf groBer als sie und beide hatten Jeans und Pullover an, er einen
einfarbigen, sie einen gestreiften. Sie hatte eine Pferdeschwanzfrisur und war sehr
zart. Er hatte seinen rechten Arm um ihre Schultern gelegt, sie ihren linken um
seine Hiiften. Sie gingen durch Gras, das ihnen bis iiber die Kndchel reichte.
Rundum war es neblig. Sie hatte ihren Kopf an seine Schulter gelegt.

(Wolfgruber, Gernot: Auf freiem FuB. dtv)

Oder man iiberldBt die Bildsuche den Lesern. Nach der Lektiire suchen sie in
Arbeitsgruppen aus diversen Zeitschriften ein dem Text adidquates Bild. Da es
unwahrscheinlich ist, daB genau ein solches Foto gefunden wird, soll nun der
Text dem gefundenen Foto angeglichen werden. (= Textbearbeitung)

3. Textbearbeitungsstrategien

1. Beispiel: EINEN TEXT UMSCHREIBEN

Siehe dazu das Beispiel oben: Der Text wird den neuen Gegebenheiten angepaft.

2. Beispiel: TEXTE VERBINDEN

Texte bzw. Textteile, die vorher in Gruppenarbeit inhaltlich und sprachlich er-
schlossen wurden, sollen nunmehr durch von den Lernenden gestalteten Zwischen-
texten so miteinander verbunden werden, daB ein neuer ganzer Text entsteht.

3. Beispiel: EIN DREHBUCH ODER EIN THEATERSTUCK SCHREIBEN

Franz Kafka: DER NACHBAR

Mein Geschaft ruht ganz auf meinen Schultern. Zwei Fraulein mit Schreibmaschinen und
Geschiftsbitchern im Vorzimmer, mein Zimmer mit Schreibtisch, Kasse, Beratungstisch,
Klubsessel und Telephon, das ist mein ganzer Arbeitsapparat. So einfach zu tiberblicken,
so leicht zu fithren. Ich bin ganz jung und die Geschifte rollen vor mir her. Ich klage
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nicht, ich klage nicht.

Seit Neujahr hat ein junger Mann die kleine, leerstehende Nebenwohnung, die ich unge-
schickterweise so lange zu mieten gezbgert habe, frischweg gemietet. Auch ein Zimmer
mit Vorzimmer, aulerdem aber noch eine Kliche.— Zimmer und Vorzimmer hitte ich
wohl brauchen kénnen ~ meine zwei Fraulein fithiten sich manchmal schon tiberlastet —,
aber wozu hitte mir die Kiiche gedient? Diescs kleinliche Bedenken war daran schuld,
daB ich mir die Wohnung habe nehmen lassen. Nun sitzt dort dieser junge Mann. Harras
heiBt er. Was er dort eigertlich macht, weiB ich nicht. Auf der Tiir steht: *Harras
Bureau’. Ich habe Erkundigungen eingezogen, man hat mir mitgeteilt, es sei ein Ge-
schaft dhnlich dem meinigen. Vor Kreditgewiihrung kénne man nicht geradezu wamen,
denn es handle sich um einen jungen, aufstrebenden Mann, dessen Sache vielleicht
Zukunft habe, doch kénne man zum Kredit nicht geradezu raten, denn gegenwiirtig sei
allem Anschein nach kein Vermogen vorhanden. Die libliche Auskunft, die man gibt,
wenn man nichts weiB.

Manchmal treffe ich Harras auf der Treppe, er muB es immer auBerordentlich eilig
haben, et huscht formlich an mir voriiber. Genau gesehen habe ich ihn noch gar nicht,
den Biiroschliissel hat er schon vorbereitet in der Hand. Im Augenblick hat er die Tiir
gedffnet. Wie der Schwanz einer Ratte ist er hinausgeglitten und ich stehe wieder vor
der Tafel *Harras Bureau’, die ich schon viel ofter gelesen habe, als sie es verdient. Die
elend diinnen Winde, die den ehrlich titigen Mann verraten, den Unehrlichen aber
decken. Mein Telephon ist an der Zimmerwand angebracht, die mich von meinem Nach-
bar trennt. Doch hebe ich das bloB als besonders ironische Tatsache hervor. Selbst wenn
es an der entgegengesetzten Wand hinge, wiirde man in der Nachbarwohnung alles
héren. Ich habe mir abgewohnt, den Nameri der Kunden beim Telephon zu nennen. Aber
es gehort natirlich nicht viel Schlauheit dazu, aus charakteristischen, aber unvermeidli-
chen Wendungen des Gesprichs die Namen zu errraten. — Manchmal umtanze ich, die
Hoérmuschel am Ohr, von Unruhe gestachelt, auf den FuBspitzen den Apparat und kann
es doch nicht verhiiten, daB Geheimnisse preisgegeben werden.

Natiirlich werden dadurch meine geschéftlichen Entscheidungen unsicher, meine Stimme
zittrig. Was macht Harras, wihrend ich telephoniere? Wollte ich sehr iibertreiben — aber
das muB man oft, um sich Klarheit zu verschaffen —, so konnte ich sagen: Harras
braucht kein Telephon, er benutzt meines, er hat scin Kanapee an die Wand geriickt und
horcht, ich dagegen muB, wenn geliutet wird, zum Telephon laufen, die Wiinsche des
Kunden entgegennehmen, schwerwiegende Entschliisse fassen, groBangelegte Uberre-
dungen ausfithren — vor allem aber wihrend des Ganzen unwillktirlich durch die Zim-
merwand Harras Bericht erstatten.

Vielleicht wartet er gar nicht das Ende des Gespriichs ab, sondern erhebt sich nach der
Gesprichsstelle, die ihn iber den Fall geniigend aufgeklirt hat, huscht nach seiner
Gewohnheit durch die Stadt und, ehe ich die Hormusche! aufgehiingt habe, ist er viel-
leicht schon daran, mir entgegenzuarbeiten.

Dabei miissen die Lemenden zwischen Ausstattung, Aktion und Dialog unter-
scheiden:

Bﬁhnenausstattung’ Personen 1 Aktivitaten | Dialog
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Abschluibemerkung

Sie soll den Kreis zum Titel "Lesen im Unterricht — Leseunterricht?" schlieBen.
Die Geburtenrate von Leseratten wird man durch das Referieren von zu Hause
gelesenen Texten nicht férdem. Erst eine strukturierte Rezeptionsphase — also
eine bewuBte Wahrnehmupg von Inhalten und deren méglichen sprachlichen
Realisierungen fordern einen Sprachzuwachs und machen aus Schiilern kom-
petente Sprachbenutzer.

Mit "Lesen lernen" meint man ja nicht nur das Entziffern von Aufschriften und
die Kompetenz, den Chronik— und den Sportteil von Tageszeitungen zu ver-
stehen. Das Lesen soll also im Unterricht geiibt und nicht an die Hausarbeit
delegiert werden.

Sonja Kuri arbeitet im Bereich Deutsch als Fremdsprache an der Universitat Klagenfurt,
Universitatsstrae 65-67, 9020 Klagenfurt
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Josef Reichmayr

Gut Ding braucht Weile:
Durchs Lesen den Geheimnissen der

Welt auf die Spur kommen

Jetzt ist es schon Dezember und wir haben noch immer nicht lesen gelernt ...
Wir — das sind: 22 Kinder (darunter 4 Integrationskinder) und 1 Wellensittich.
Verantwortlich fiir diesen Zustand: 1 Sonderschullehrerin und ich = Volks-
schullehrer im dritten Radl (= Vierjahresdurchgang). War es friiher iiblich und
viclleicht auch heute noch mancherorts gebriuchlich, ErstklaBler bis Ende
Dezember zuriickzustellen, wenn sie das Zusammenlauten meist sinnloser,
gelegentlich sinnvoller Buchstaben- und Lautkombinationen nicht schafften, so
kommen wir schon deswegen nicht in diese Verlegenheit, weil wir dann ge-
schétzte zwei Drittel der Buben und Midchen nachhause schicken miiten!

Gibt es ein Lesen auf Kommando?

Natiirlich gibt es das, jeder von uns kennt es aus seiner eigenen Schulzeit. Im
taglichen Leben allerdings entspringen Leseanldsse nur in seltenen Fillen einer
personalen Aufforderung von auBBen: Wir lesen aus Interesse, aus Neugier, zur
Informationsbeschaffung, zur Orientierung, zur Erheiterung, zur Ablenkung, im
Rahmen einer Auseinandersetzung, usw. Es ist wohl schwer einzusehen, daB
diese grundlegenden Lesemotivationen nur fiir Erwachsene gelten sollen. Im
Gegenteil: Gerade beim Lesenlernen, in dieser entscheidenden und prigenden
Fase fiir spiteres Leseverhalten, ist die groBtmogliche Beriicksichtigung der
elementaren Freude und Sinnhaftigkeit des Erwerbs dieser Kulturtechnik not-
wendig und — auch und gerade in der Schule — moglich!

Was unserem Wellensittich wohl auch im dritten Anlauf verwehrt bleiben wird,
ist jedem der 22 menschlichen Wesen nahezu unvermeidliches zivilisatorisches
Grundbediirfnis: Die Welt und ihre Geheimnisse auch iiber verschriftete Spra-
che zu erobern. Freilich bringen die Kinder sehr unterschiedliche Vorausset-
zungen dafiir mit, das eine oder andere Integrationskind wird vielleicht nicht
iiber ein sehr einfaches Leseniveau hinauskommen und "Kriicken" verschiede-
ner Art brauchen. Kinder mit Teilleistungsschwichen werden vielleicht ein
paar Monate oder Jahre linger brauchen als begabte Friihlesernnen. Und Kin-
der mit einer anderen Muttersprache werden den LeselernprozeB in der zwei-
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ten, deutschen, Sprache mit zusétzlichem Energieaufwand durchlaufen, obwohl
die meBbaren, horbaren Ergebnisse ihrer Anstrengungen hinter vielen Kindern
mit deutsch sprechendem Elternhaus zuriickbleiben werden.

Lesenlernen ohne Fibel.— warum nicht?

Bei meinem ersten Durchgang vor acht Jahren hatte ich noch eine Fibel — sie
war bereits bestellt gewesen und begann originellerweise mit dem Stichwort
"Auto". Da ich aber bereits nach enigen Wochen auf die systematische Arbeit
mit diesem Buch verzichtete und zusammen mit Kollegin Waltraud Pilshofer
(damals Stiitzlehrerin, mittlerweile Leiterin einer Volksschule) den "Buchsta-
bentag" erfand und entwickelte, war eine den Richtlinien der Schulbuchaktion
entsprechende Nutzung des Buches eigentlich nicht mehr gegeben.

Bild 1: Was kann das werden? Manu iibt schon seit einiger Zeit auf der Schreibmaschine, um
etwas "Sinnvolles" zu tippen.

Dementsprechend verzichtete ich seither auf eine Fibel — allerdings nicht er-
satzlos. An die Stelle des herkdmmlichen, gleichgerichteten und getakteten
Leselernunterrichts kann nicht ein Vakuum treten! Vielmehr bedarf individuali-
siecrendes und lebensnahes Lesenlernen einer groBen Zahl unterschiedlicher
Lemmaterialien und des Ausniitzens moglichst vieler praktischer Leseanlésse.
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Bild 2: Auch Stofftiere diirfen zuhorchen - sie sind sogar besonders geduldig!

Wer lesen kann, ist besser dran!

Vom ersten Schultag an bietet unser offener, kindzentrierter Unterricht eine
derartige Fiille von konkreten Lesegelegenheiten, daB hier nur einige Beispiele
aufgezihlt werden konnen:

» Die Vornamen der Kinder: Am ersten Schultag konnen die eintrudelnden Schul-
anfangerlnnen versuchen, mit oder ohne Hilfe ihr Namenskértchen zu identifizieren
(angeboten in GroBbuchstaben, gemischter Antiqua sowie "Schnellschrift"). In wei-
terer Folge ist die Liste mit den (alfabetisch geordneten) Vornamen aller Kinder
einer der wichtigsten "Arbeitsblitter" in unserer Klasse: Fiir Erhebungen (wer will
was), fiir Zuordnungen (wer arbeit wo mit), fiir Statistiken und Nachforschungen
(wer hat diese oder jene Pflichtarbeit noch nicht erledigt), fiir Sympathikogramme
(wer ist mein/e FreundIn), fiir Vereinsgriindungen durch Kinder, fiir Klassenspre-
cherInnenwahlen, fiir Ausschneide- oder Abschreibiibungen (auf Mitteilungen an
alle Eltern oder Kinder) usw. ErfahrungsgemaB ist die (im Laufe der Jahre hundert-
fach kopierte) SchiilerInnenliste bis in die 4. Klasse eines der wichtigsten Hilfs-
mittel fiir die Organisierung von Gruppenprozessen.

» Kinderbiicher, Worterbiicher, Lexika: In unserer Klasse gibt es eine fiir die Kinder
nahezu jederzeit zugéngliche Handbibliothek mit iiber 200 Titeln. Etwa die Halfte
des Bestandes sind Kinderbiicher (von Bilderbiichern bis zu kleinen Erzihlungen),
etwa 30% sind Nachschlagewerke, Lexika, Enzyklopadien, Experimentieranleitun-
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gen u.. und die restlichen 20% Leselerntexte und -hilfsmittel im engeren Sinn
(Regenbogen-Lesekiste, Leselernspiel 142, diverse ABC-Biicher usw.)

» Orientierung in der Klasse und im Schulhaus: Durch Symbole und Schriftzeichen
markierte Ablagefdcher, Spiele, Gerdte sowie Raume und Zonen im Schulhaus
fordern sténdig und immer wieder heraus, gelesen und zur Kenntnis genommen zu
werden. Am intensivsten dann, wenn Kinder selbst Hinweisplakate gestalten (fiir
Keksverkauf in der Pause, fiir die Theaterauffithrung zum Elternsprechtag).

» Lesespaziergange: Wahrend Kinder von Schulen am Land in den meisten Féllen bei
der Tiir hinaus ins Griin purzeln, landen wir unverziiglich in einer Ansammlung von
Asfalt, Blech, Beton, Glas, Granit, Stahl — verziert durch einzelne Griinoasen und
Biume. Aber die Stadtszenerie hat noch etwas zu bieten: Unzéhlige Schilder vor
Geschiften, iiber Auslagen, Hinweistafeln, mit riesigen Lettern, meist grof3 und
deutlich lesbar, manchmal verziert, verspielt, verbogen, beleuchtet, bunt, vielfaltig.
Kurz und gut: Ein wahres Festmahl fiir Leseanfangerlnnen, wie aufmerksame Eltern
5- bis 7-jahriger Kinder sicher bei vielen Anléssen schon feststellen konnten.
Warum dieses Angebot nicht auch schulisch niitzen? Und so haben wir den Lese-
spaziergang geboren. Den Bonus des team-teaching in der Integrationsklasse niitzen
wir beim Lesespaziergang derart, da3 einer von uns mit einer iberschaubar kleinen
und sich konkret dafiir interessierenden Gruppe von Kindern (etwa 5-8) die nahere
Umgebung der Schule auf Geschriebenes im Sffentlichen Raum erforscht. Die Bil-
der in diesem Artikel entstanden bei so einer Gelegenheit. Als Dokumentations-
mittel haben wir dariiber hinaus ein Heft namens "WIR GEHEN HERUM UND
LESEN" mit, in welches die gefundenen und erlesenen Worter ibertragen werden.

» Advent als Leselernkatalysator: Wer niitzt nicht den Advent, um Tag fiir Tag ein
Kind ein Tiirl 6ffnen zu lassen, eventuell mit einem kleinen Geschenk zu iiberra-
schen, etwas zu singen usw. Warum dann diese Zeit und diese Situation nicht auch
mit dem Lesen verbinden? Jeden Tag findet sich auf einem Kértchen im Adventka-
lender (neben anderen kleinen Uberraschungen) ein Auftrag, der von dem betreffen-
den Kind — gegebenenfalls unter Mithilfe anderer, lesekundiger Kinder — entschliis-
selt und durchgefiihrt werden soll (z.B. KANNST DU MIT VERBUNDENEN AUGEN 3 KIN-
DER ERKENNEN? oder: GIB ALLEN KINDERN DIE HAND UND SAGE IHREN NAMEN!).

Uber Schreibmaschinen, Leselernmaterialien und gemeinsame Lern-
impulse

Neben den erwihnten Biichern gibt es in der Klasse noch eine Vielzahl von
Lemspielen und Materialien, die interessierten Kindern vielfiltige Betitigungs-
moglichkeiten bieten. Um nur einiges aufzulisten: Lesedominos (mit ganzen
Wortern und Bildern, oder mit zweisilbigen Wortern), diverse Materialien aus
dem Schmoélzer-Baukasten (Bilder-Worter-Siitze-Texte), Buchstabenwiirfel,
Lesetelefon, Tastbuchstaben, Scrabbles, Buchstaben-Bilder-Karten (Die neue
bunte Welt von A-Z) u.v.m.

Ein Hilfsmittel besonderer Art sind unsere Schreibmaschinen, die von einigen
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Kindern mit groBer Beharrlichkeit (und manchmal auch zu unpassenden Zeit-
punkten) als motorischer Energieableiter zweckentfremdet, aber von einer
wachsenden Zahl Kinder in Richtung bewuBter Buchstaben-, Wort- und Text-
gestaltung funktionalisiert werden. Ich wiirde meinen, eine Schreibmaschine
sollte heutzutage in jeder Grundschulklasse vorhanden sein — am Rande sei
hier mit groBem Bedauern und dem Ausdruck innigen Unverstidndnisses ver-
merkt, dal diese und andere Selbstverstindlichkeiten in weiterfithrenden Schu-
len (der 10- bis 14-Jahrigen) fast vollstindig fehlen!

Bild 3: Unser
erster Lesespazier-
gang: Eine Um-
leitung um den
klassischen Lese-
lernunterricht,
dafiir vielleicht
umso niher dem
Zentrum kind-
licher Neugier und
Lust an der Er-
oberung der
Um-)Welt.

Gemeinsame Lemnimpulse fiir alle Kinder haben wir bisher hauptséchlich iiber
das Tier-ABC gesetzt: Ein Biichlein, das die verschiedenen Buchstaben aus
Tierbildern hervorwachsen 148t und mit einem kleinen Reim abrundet. Etwa 10
Zeichen haben wir auf diesem Weg im Rahmen unserer Gesprichsrunden bis-
her angeboten, auf der kleinen Staffeleitafel grafisch dargestellt, in die Luft
geschrieben, das dazugehorige Geheimzeichen (= Lautgebédrden) gelernt und
auf Arbeitsbléttern kopiert zum Sammeln und Anmalen angeboten (etwa zwei
Drittel der Kinder haben sich solche Sammelmappen angelegt).

Erginzend dazu bauen wir das Schubladenkéstchen auf und aus, in welchem
sich kleine Miniaturen mit den entsprechenden Anlauten befinden (z.B. "A":
ein kleiner Affe, ein (Holz-)Apfel, eine Ampel, ein Achter) und die immer
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wieder zu individuellen Nachforschungen, Umgruppierungen und Zuordnungen
anregen.

Bild 4: Hallo Dienstmann!

Zum Gliick sitze ich jetzt nicht in der Klasse, sonst wiirden mir sicher noch
einige Materialien und Aktivititen dazu einfallen — doch die Vollstindigkeit
der Aufzihlung ist wohl nicht das Wichtigste fiir diesen Beitrag. Was ich be-
wirken, wofiir ich plddieren mochte, ist der Verzicht auf den klassischen
gleichgerichteten Leselernunterricht, dessen grausamste Ausprigung wohl das
zwangsweise laute Reihum-Vorlesen von gekiinstelten Fibeltexten ist (wohl-
gemerkt: zwangsweise! Ich finde es ndmlich hervorragend, wenn ein Kind etwa
ihm wichtig Erscheinendes den anderen mitteilt und vorliest!).

Mége die Ubung gelingen!

Ich selbst habe daran ja keinen Zweifel mehr, immerhin gibt es lebende Bewei-
se in Gestalt dlterer Kinder aus meinen friiheren Klassen, dennoch ist jeder
Durchgang wieder eine neue Herausforderung mit oft recht unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen, gruppendynamischen Szenarien und speziellen Schwer-
punkten. Auffallend in der jetzigen Klasse ist das vollige Fehlen eines/r ausge-
prigten Friihlesers/in.
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Bild 5:
Lesen oder
nicht lesen
- ist das
hier die
Frage?

Etwa ein Drittel aller SchiilerInnen hat bisher sehr aktives Interesse am Lesen
gezeigt und versucht sich immer wieder an einzelnen Worten und Texten. Das
geht natiirlich auch an den anderen nicht ganz spurlos voriiber und so scheint
mir die Gesamtsituation auf dem Gebiet des Lesenlernens zur Zeit einer Aus-
saat-Atmosfére nicht unihnlich: Ununterbrochen wird der Boden gediingt mit
neuen Zeichen, neuen Erwartungen, neuem Wissen. Es ist nur eine Frage der
Zeit und bei vielen Kindern sicher nicht erst der jahreszeitliche Friihling, bis
die Saat aufgehen kann!

Konzentrieren wir uns in der Schule doch iiberhaupt mehr aufs behutsame
GieBien und Pflegen der Saat, anstatt voreilig und unachtsam in der Erde her-
umzuwiihlen und dabei so manches zarte Pflinzchen unnétig bloBzulegen und
ihm vielleicht irreversiblen Schaden zuzufiigen.

Josef Reichmayr, Volksschullehrer. Adresse: Ottakringer StraBe 49/2/10, 1160 Wien
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Gisela Fischer

Lesen und Orthographie

Die Verbindung der beiden Bereiche Lesen und Orthographie mutet zunichst
fremd an, sind wir doch aus der einschlédgigen Literatur und vielen Schulbii-
chern an ihre eher isolierte Behandlung gewohnt. Letzteres legt den Schiuff
nahe, daB die genannten Aspekte wenig miteinander zu tun haben.

Diese Sichtweise wird dadurch gestérkt, dal Lesen und Schreiben/Rechtschrei-
ben als Kulturtechnik bezeichnet werden. Der Begriff Kulturtechnik macht
dabei glauben, daB es nur der richtigen Technik, einer wirksamen Methode
bedarf, um z.B. Schulanfingern Lesen bzw. Schreiben/Rechtschreiben beizu-
bringen. Bei der so vorgenommenen Betonung des Formalen, zusammen mit
der zuerst genannten isolierten Behandlung der genannten Teilbereiche geht der
Blick fiir die Ganzheitlichkeit einer Sprache, hier des Deutschen, verloren.
Lesen, Schreiben und Rechtschreiben mit ihrem gemeinsamen Medium der
geschriebenen Sprache sind nicht nur untrennbar miteinander verbunden,
sondern auch mit der gesprochenen Sprache in Form von Sprechen und Héren.

Die Aneignung der einzelnen Kulturtechniken allein ist auch noch in anderer
Hinsicht zu einseitig. Darauf wurde bei der in Wien stattefundenen "Grund-
schul-Enquete *89" verwiesen (vgl. Die Presse, 30.3.1989, S. 4). Da heiBit es:
"Das Vermitteln der Kulturtechniken allein ist kein ausreichendes Ziel", ebenso
wichtig ist "eine Strategie des Denkens und Problemldsens, der Kommunika-
tion, des Teamworks, des Lemens". Im Zusammenhang mit dem vorliegenden
Thema "Lesen und Ortographie” als bedeutsam erweist sich auch die Ansicht
von RICHARD OLECHOWSKI, dem Leiter des Boltzmann-Institutes, daB nimlich
"alle Lernprozesse in reale Lebens- und Handlungsbeziige des Kindes eingebet-
tet sein [miissen]". Die Frage erhebt sich nun, wie diese Forderungen, auch im
Sinne eines ganzheitlichen Unterrichts, verwirklicht werden kénnen, was im
folgenden ansatzweise versucht wird.

Im Gegensatz zur gesprochenen Sprache, die die Kinder spontan, ’von sich
aus’ lemen, verlangt der Erwerb der geschriebenen Sprache der Lehre. Bei
dieser Unterweisung ergeben sich in bezug auf die Bereiche Lesen und Or-
thographie folgende Probleme:

* Die gesprochene Sprache der Schiiler unterscheidet sich in ihrer meist
mundartlichen Firbung betrichtlich von den nun in Standard- bzw. Hoch-
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sprache zu verfassenden und zu lesenden Texten. Selbst bei (annihernd)
gesprochener Standardsprache oder beim Lesen ergeben sich gegeniiber
dem Schreiben Unterschiede, z.B. bei ’sie gehen’ sagt niemand: gehen (vgl.
BERGK 1983, S. 124). D.h. beim Schreiben tauchen Buchstaben auf, die
man beim Sprechen und Lesen gar nicht hort.

* Die Schiiler stellen beim échreiben/Rechtschreiben und Lesen fest, daB
nicht jeder horbare Laut durch einen bestimmten Buchstaben reprasentiert
wird. [s] vs. ’s/ss/B’ (vgl. ebd. S. 123).

e Dariiber hinaus handelt es sich schom beim ersten Uberfiihren einer Laut-
struktur in die Schriftstruktur um einen fiir den Volksschiiler schwierigen
"AbstraktionsprozeB" (FORYTTA 1983, S. 59), d.h. er muB abstrakte Laute
in abstrakte Buchstaben "iibersetzen". Er darf also nicht das gehorte [mitak]
schreiben, sondern "Mittag’ (vgl. AUGST 1989, S. 6).

Wie dazu das unterrichtliche Geschehen in "reale Lebens- und Handlungs-
beziige" eingebettet und gleichzeitig die Komponenten Kommunikation -
Teamwork - Lernen bedacht werden kénnen, schildert BERGK (1987) in an-
schaulicher Weise.

Sie entwickelt in ihrem "Handelnden Schriftspracherwerb" (vgl. ebd. S. 14ff.)
ein Sprachhandlungskonzept, in dem sie Sprechen, Lesen und Schreiben als
nicht zu trennende Elemente des Sprachhandelns betrachtet, und eine An-
eignungstheorie, nach der Kinder zum selbstverantwortlichen, auch das Emo-
tionale beriichsichtigenden Lernen hingefiihrt werden. Wo immer der Schiiler
einen Zweck mit seinem sprachlichen Handeln verfolgt, besteht, nach BERGK,
auch ein Motiv, so zu handeln, daB der Zweck erreicht wird. Wer wolle, daB
ein verfaBSter Text gelesen - und gern gelesen werde, versuche, lesbar zu
schreiben. Dabei nehme der Schiiler beim Selbstlesen des Textes eventuelle
Korrekturen (Ausdruck/Orthographie) vor, um den Text leserfreundlich, das
heiBt fiir den Leser verstindlich zu machen. Zu beobachten sei dabei, daB
Kinder oft auch schwierige Worter richtig schreiben, da sie ihnen fiir ihren
Zweck wichtig erscheinen.

Auf diese Weise gestalte sich Rechtschreibenlernen einfacher, der Zugang zur
Schriftsprache, zu ihren Ausdrucksmdoglichkeiten und RegelméiBigkeiten werde
erleichtert. Das Kind habe Freude am Verfassen eigener Fibeln (nach eigenen
Vorstellungen) und damit verbunden am Lesen, Austauschen von Texten, am
gegenseitigen Helfen, Uberarbeiten und Korrigieren von Texten. So bilde das
Miteinander von Schreiben und Lesen die beste Basis fiir das Rechtschreiben-
lernen von Anfang an, meint BERGK.
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Unabdingbar beim Lesen- und Rechtschreibenlernen ist demnach immer "der
emotionale, sinnhafte Kontext" (FORYTTA 1983, S. 60), ohne den Lesetexte oft
fiir Kinder nicht nacherlebbar sind und Ubungen zur Rechtschreibung in ein
blofies Einiiben formaler Regeln abgleiten.

DaB Lesen und Orthographie unmittelbar zusammenhéngen und sich wechsel-
seitig bedingen, zeigt sich aber nicht nur in der Schule. In unserer gegenwirti-
gen Gesellschaft wird ungleich mehr gelesen als geschrieben (vgl. BERGK
1983, S. 127f.). Viele Menschen kommen durchs Leben, ohne zu schreiben,
kaum jemand jedoch ohne zu lesen. Das gewaltige Lesepensum, das uns
taglich abverlangt wird (Hinweisschilder, Sonderangebote beim Einkaufen
usw.) bewiltigen wir nur deshalb so miihelos, weil wir die Lesehandlung, so
BERGK, in hochstem MaBe verkiirzt und automatisiert haben. Worter kénnen in
Sekundenschnelle erfaBt werden, da wir die Graphemgestalt der Worter anhand
einzelner Merkmale mit einem Blick wiedererkennen und wir von typischen
Graphemen oder Graphemgruppen auf das Wortganze schlieBen. Wiedererken-
nen wir nur bereits Vertrautes, richtig Geschriebenes. Fehlerhaftes Rechtschrei-
ben zwingt uns demgegeniiber dazu, das Wort genauer, mit groerem Zeitauf-
wand zu lesen.

Bei der anstehenden Rechtschreibreform miibte dieser Umstand auch beriick-
sichtigt werden, daB nimlich eine allzu radikale Anderung der Orthographie
zwar das Schreiben erleichtert, dafiir das Lesen erschwert und ungleich mehr
Zeit beansprucht. Erleichterungen und Vereinfachungen bei der Gro8-/Klein-
schreibung, ’f* statt ’ph’ u.d., verringern das Lesetempo nur unwesentlich,
erleichern aber das Schreibenlernen (vgl. dazu die Ausfiihrungen von KARL
BLUML in diesem Heft, S. 121).

DaB Lesen und Orthographie trotz aller Bemiihung in der Schule nicht von
allen Kindern gelernt werden, bestitigen zwei Forschungsrichtungen (vgl.
HASLER 1991, S. 4f.), die sich mit dem ’Lem- und Leistungsversagen’ beim
Erwerb der geschriebenen Sprache beschiftigen: die Legasthenie (Lese-Recht-
schreib-Schwiche) und der funktionale Analphabetismus. Fiir beide gilt, daB
viele Kinder "das Lesen und orthographisch richtige Schreiben in der von der
Schule dafiir eingerdumten Zeit und mit dem vorgesehenen Maf an Training"
(SCHUBENS 1996, S. 13; zit. bei HASLER ebd.) nicht lemen.

Die Legasthenieforschung mit ihrer iiber hundert Jahre alten Tradition konnte
die Ursachen fiir die Lese-Rechtschreib-Schwéche nicht eindeutig kldren, sieht
sie vornehmlich aber in bestimmten Funktionsschwichen, sozialen Defiziten
oder methodischen Mingeln. Die Erforschung funktionaler Analphabeten ist
dagegen noch sehr jung, die Abgrenzung der damit angesprochenen Personen
schwierig. Gemeint sind Personen, die die Schule besucht haben und somit die
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geschriebene Sprache sowie ihre Funktion kennen und trotzdem nicht lesen
bzw. richtig schreiben konnen. In der Kommunikations- und Medienforschung
wird versucht, dieses Phinomen zu kliren.

Zusammenfassend kann gesagt werden, da8 Lesen und Orthographie nicht
getrennt behandelt werden .sollten, denn das enge Miteinander von Lesen,
Schreiben und Rechtschreiben wirkt befruchtend auch auf die jeweils anderen
Bereiche.
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Regina Hartmann

Erstleser auf dem Weg zum
historischen Kinderbuch

Vor einiger Zeit sind im Mangold-Verlag mit den kindgem#B adaptierten
Biichern »Till Eulenspiegel: und Die Schildbiirger« sowle den zur inten-
tionalen Kinderliteratur zéihlenden Streichen von>Max und Moritz« drei
"Klassiker" des deutschen Kinderbuches erschienen. Das Besondere
daran ist, da8 der Verlag sie fiir das Erstlesealter mit der Absicht be-
arbeitet hat, "dens Schulanfingern den Einstieg in das Lesen und Schrei-
ben moglichst leicht und schmackhaft (zu) machen" - so die programma-
tische Erklarung auf dem Einband. Inwieweit diese Titel dazu geeignet
sind und welche Funktionen sie dariiber hinaus erfiillen kénnen, soll im
folgenden Gegenstand der Betrachtung sein.

Ohne daB hier Aspekte der aktuellen Forschungsdiskussion auch nur benannt
werden kdnnen, ist die Primisse herauszustellen, daB Kinderliteratur als "Teil-
gebiet der Gesamtliteratur ... ebenso wie Erwachsenenliteratur” nur dann "ange-
messen ... untersucht werden" kann, "wenn sie wie diese auch unter literatur-
wissenschaftlichem Aspekt betrachtet wird", d. h. "die literaturwissenschaftliche
Fragestellung ist ebenso wichtig wie die lesepddagogische". Wenn es, dies
vorausgesetzt, im weiteren um die Eignung der Kinderbiicher im oben genann-
ten Sinne geht, so liegen der Wertung keine empirischen Untersuchungen iiber
ihre tatsichliche Aufnahme bei Kindern dieses Alters zugrundez), sondern lite-
rarischer Text und [llustration werden als Rezeptionsvorgabe unter dem Aspekt
ihrer Wirkungspotenzen gesehen.

Da die Vermittlerrolle der Erwachsenen fiir Kinder des Erstlesealters bekannt-
lich von groBer Relevanz ist angesichts deren fehlender "literarischer Hand-
lungskompetenz", ist es auBerordentlich wichtig, daB von dieser Seite ein
entscheidender Impuls kommt, zum "literarischen" Kinderbuch zu greifen und
so die dsthetische Rezeptionsfahigkeit zu schulen. Dies scheint besonders gebo-
ten, bedenkt man die permanenten Klagen dariiber, daB unsere Kinder — vom
Unterhaltungsangebot des Medienmarktes beeinflut — zu wenig oder aber das
"Falsche" lesen. Gerade in diesem Kontext kommt solchen zu "Klassikern"
gewordenen Kinderbiichern, die bis heute gelesen und geliebt werden, besonde-
re Bedeutung zu, zumal damit auch ein Stiick literarisches Erbe lebendig gehal-
ten wird. Sucht man nach einer Begriindung fiir ihren dauerhaften Erfolg sowie
fiir ihre spezifische Eignung fiir das Erstlesealter, so sind bestimmte Gemein-
samkeiten augenfillig.
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Das Erfolgsgeheimnis der Klassiker

Dazu gehért eine Stoffqualitit, die vom Abenteuerlichen, Schwankhaften lebt,
und eine Dominanz von kiinstlerischen Mitteln der Komik, Phantastik, Grotes-
ke. Im Mittelpunkt stehen Helden, deren Agieren in jeweils spezifischer Weise
mit Hilfe dieser Mittel géschildert wird. So zielt die Wirkungsstrategie beim
Lalebuch darauf ab, die Kinder iiber die Dummbheit der Schildbiirger lachen zu
lassen, wihrend sie mit Eulenspiegel als Identifikationsfigur iiber die Unter-
legenheit der anderen Figuren lachen und sich mit Max und Moritz iiber deren
Erfolg, Erwachsene zu "besiegen", freuen. In Jjedem Falle geht es also um die
Vermittlung eines Uberlegenheitsgefiihls, das die Kinder in besonderer Weise
anspricht. Was die spezifische Eignung der drei Titel fiir das Erstlesealter
ausmacht und damit die oben benannte programmatische Herausgabe des Man-
gold-Verlages vollauf rechtfertigt, ist in bezug auf die Helden, daB sie stark
typenhaft und statisch angelegt sind, also nicht etwa als differenzierte Charak-
tere und Entwicklungsfiguren. Damit korrespondiert auch die Erzihlweise: Sie
bietet keine Perspektive, die eine Innensicht der Figuren liefert, sondern der
Erzihlvorgang besteht in der Regel aus Aktionen und Gespriichen, ist also in
berichtende und szenische Gestaltung gefaBt, ohne Reflexionen der Figuren
Raum zu geben. Letzteres — vielleicht noch gar mit der Gestaltung innerer
Konfliktlagen — wiire eine chrfordcmng von Erstlesern, die eine "strichhafte,
einférmige, auf Kontrastierung angelegte"” Figurenzeichnung bevorzugen.
Hierher gehort auch, daB keine Gruppenstrukturen dargestellt werden, also auch
nicht etwa ein Wechsel der Figuren-
perspektive, aus der heraus erzihlt
wird, vorgenommen wird — selbst
wenn wie bei den Schildbiirgern ein
Kollektivheld oder bei Max und Mo-
ritz eine Zweierbeziehung vorliegt. Im
Hinblick auf den Aufbau der drei
Biicher ist es die Episodenstruktur,
die dem Rezeptionsvermogen dieses
Adressatenkreises besonders entgegen
kommt: Wegen der geringer entwik-
kelten Lesefahigkeit miissen die Texte kurz sein; von daher greift die in nur
relativ geringem Umfang zur Verfiigung stehende Erzihlzeit, die sich deshalb
auch in einer Vorlesesituation gut "portionieren” 148t, natiirlich in die inhaltli-
che Strukturierung hinein: Die Helden agieren in abgeschlossenen Handlungs-
komplexen, fiir die das Prinzip der Erziihlkausalitit und der Einstréingigkeit gilt
und deren Handlungselemente in unterschiedlicher Weise auf Spannungserzeu-
gung ausgerichtet sind. Auch in bezug auf das noch undifferenzierte Zeiterle-
ben von Kindern dieser Altersgruppe ergibt sich aus der Episodenstruktur cine
besondere Eignung: Die einzelnen Episoden umfassen nur eine kurze Zeitspan-
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ne von Stunden oder Tagen, d. h., die erzihlte Zeit ist nur knapp bemessen, so
daB Riickwendungen oder iiberhaupt ein kompliziertes Zeitebenengefiige als
Uberforderung der Kinder vermieden wird. Ein gutes Beispiel fiir die Verlags-
bearbeitung in diesem Sinne — und damit nun zu den einzelnen Biichern — ist
die Schildbiirger-Ausgabe bei Mangold: Hier werden allgemeine Zeitangaben
wie "Schilda, an seinem feierlichsten Feiertag" oder "am allerletzten Tag" an
Stelle der originalen das Geschehen benennenden Kapiteliiberschriften einge-
setzt; damit wird einerseits die Episodenstruktur in ihrer zeitlichen Momenthaf-
tigkeit betont, d. h. das kindliche begrenzte Vorstellungsvermogen, das mit
lingeren Zeitriumen und konkreten Zeitangaben in Wochen oder Monaten
Schwierigkeiten hat, wird nicht iiberfordert, zumal nirgends ein Eingriff der
Erzihlinstanz erfolgt, der die Zwischenzeit durch Zeitraffung zu iiberbriicken
sucht. Gleiches gilt auch fiir das Eulenspiegelbuch — hier sind die auf den
Inhalt zielenden Uberschriften beibehalten —, so daB in diesem Falle die fiir ein
Kind unvorstellbare Zeitspanne eines ganzen Lebens in Episoden von Stunden
oder Tagen zerfillt, die als Aventiuren-Kette nur additiv aneinandergereiht
sind. Bei der Schildbiirger-Ausgabe erhalten die verinderten Uberschriften
andererseits aber auch eine die Geschichte verbindende Funktion insofern, als
sie unmittelbar sinnstiftend wirken: Durch Angaben wie "Schilda, am Feier-
werktag vor einer Woche", "an einem Tag, der verschoben wurde", "der ver-
gessen wurde" oder "am 13. Julember" wird dem Kind das Augenzwinkern
signalisiert, mit dem hier erzahlt wird, und es so darauf vorbereitet, daB das
Erzihlte nicht buchstiblich zu nehmen ist. Die "Unsterblichkeit" des Kinder-
buches von den heiteren Narrenstreichen, die die Schildbiirger veriiben, liegt
mit Sicherheit in den charakteristischen, auf das Groteske und Paradoxe ab-
zielenden Handlungselementen begriindet. Kinder dieses Alters konnen sich im
allgemeinen aufgrund ihres mithelosen Umgangs mit Phantastik koniglich iiber
die Vorstellung amiisieren, daB ein Wichter die Ofenwirme bewacht, damit sie
nicht "entflicht", oder daB Salz wie Kom auf dem Feld zu emten ist — sie
sehen formlich die Ahren sprieBen.

In der Kinderliteraturforschung ist der Wandel von Stoffen der Erwachsenenli-
teratur, die von der Kinderliteratur adaptiert wurden, schon haufig im Blick-
punkt des Interesses gewesen, so z. B. auch auf dem Forum 2 des 8. Kongres-
ses der Internationalen Forschungsgesellschaft fiir Kinder- und Jugendliteratur
1987 in Ko6ln®. Es haben sich fiir bestimmte Biicher, zu denen bekanntlich
auch der >Robinson Crusoe« gehort, bestimmte Adaptionsversionen verfestigt.
Fiir die Schildbiirger-Fassung ist charakteristisch, daB die Rahmenhandlung, die
Schutzbehauptung der Narrheit, fortgelassen wird. Dem folgt auch der Man-
gold-Verlag: Seine Narren waren in die Welt gewandert, um weise zu werden,
und diinken sich daher bei ihrer Riickkehr unerhort klug. So entsteht ein zu-
sammenhiingender Handlungsablauf insofern, als der Handlungsfaden von der
Heimkehr der Ménner iiber die in ihrer Reihenfolge austauschbaren Narren-
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streiche bis zur selbstinszenierten Vernichtung ihrer Stadt reicht. Erzihlt wird
also auch die Geschichte von der zerstorerischen Wirkung der Dummbheit — ein
Moment der Didaxe ist damit unverkennbar, aber eben ohne den beriichtigten
Zeigefinger, was offenbar in der Kinderliteratur so nur seltener gelingt.”

Till Eulenspiegel

Bei der Eulenspiegel-Adaption folgt die Mangold-Ausgabe ihrer Intention,
damit Erstleser zu erreichen, auch dadurch, daB Till in sechs von insgesamt
neun Episoden als Kind gezeigt und auf diese Weise das soziale Erlebnisfeld
der Kinder in Rechnung gestellt wird. Bezeichnenderweise wird im- ersten
Kapitel ein Versprechen der Eltern eingefiigt, Till immer beschiitzen zu wollen
und auf seiner Seite zu stehen, was auch passieren mag. Damit wird gleich
eingangs das intakte Eltern-Kind-Verhéltnis betont, was von programmatischer
Bedeutung ist, wenn man bedenkt, daB die Eulenspiegel-Figur in Opposition zu
ihrer Umwelt lebt und aus dieser Konstellation ja die eigentliche Komik er-
wichst. Um den Taten des Helden jeden Geruch einer Schandtat zu nehmen,
werden die Aktionen mit einem positiven Akzent versehen — so wird Till in
der Bienenkorb-Episode zum Diebfinger — oder aber zumindest "geglattet": Als
"Wunderheiler" fiihrt Till nicht etwa die Kranken und den Spitalleiter hinters
Licht, sondern entlarvt mit ihm gemeinsam das Gesindel, was sich krank stellt,
um sich dort kostenlos versorgen zu lassen. Die hier verfolgte Intention findet
ihren deutlichsten Ausdruck in der Abidnderung des Schlusses: Das Buch endet
nicht mit Krankheit und Tod Tills, sondern im letzten Kapitel "Till kehrt nach
vielen Jahren wieder nach Hause zuriick" wird erzahlt, daB die Leute seiner
Heimatstadt wihrend seiner Abwesenheit ganz triibsinnig geworden sind. Mit
seinen "Scherzen" (S. 56) macht er sie wieder frohlich, sie ernennen ihn zum
Ehrenbiirger, und er erhélt "das Recht, fiir alle Zeiten seine SpaBe treiben zu
diirfen, wann und mit wem immer er es wollte" (S. 58).

Eulenspiegel ist hier der SpaBmacher, ohne den es nicht geht; Frohlichkeit und
Lachen ist existentielles Bediirfnis der literarischen Figuren — diese Botschaft
verstehen Kinder bestimmt. Der Mangold-Verlag unterstreicht sie durch die
farbige Eulenspiegelfigur auf dem Einband, und die gelungenen grobkonturigen
Bilder zu den einzelnen Episoden laden den kleinen Leser dazu ein, sie farbig
auszumalen. Die Ausgabe sucht die Nahe zum Kind auch dadurch, daB der
Text - wie bei den zwei anderen Bénden auch — in Osterreichischer Schul-
schreibschrift abgefaBt ist und mit Ausnahme des Schildbiirgerbuches linierte
Ubungsseiten angefiigt sind. Das etwas stirkere und ausgesprochen gute Papier
fordert zu einem Bemiihen um &sthetisch schone Gestaltung auch beim Schén-
schreiben geradezu heraus. Die Illustrationen der »>Schildbiirger « zeigen in ihrer
gelungenen Bildstruktur und ihrem Detailreichtum die Komik der "verkehrten
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Welt" — schade nur, daB sie in einem Blaugrauton gehalten sind; es ist nicht
anzunchmen, daB damit das Farbinteresse der Kinder bedient wird.

Max und Moritz

Wie wichtig die Illustration im Kinderbuch ist, steht auBer Frage; haufig, wie
im Genre der Bild-Vers-Geschichte bei WILHELM BUSCH, sind Text und Bild
gleichberechtigte Komponenten. Bei >Max und Moritz« druckt der Mangold-
Verlag den Text unverdndert, iibernimmt die Bilder aber nur in einer Auswahl,
so daB auf einzelnen Seiten der Text vorherrscht. Damit wird der Akzent stir-

N\
JIvas hh,’-“\\\\’h,v N
ker als im Original auf den Text gelegt, was den Schulanfinger ohne Zweifel
zum Lesen animieren soll. Die Bildauswahl geschieht nicht zufillig, sondern
auch hier 148t sich eine Verlagsintention erkennen: So sind in der Hiihnerszene
ein paar Bilder fortgelassen, die die Qual der Tiere zeigen, und den Lehrer
Limpel sicht man zwar mit explodierender Pfeife, aber die Folgen der Explo-
sion sind nicht gestaltet. Auch die ein oder zwei durch doppelte GroBie her-
ausgehobenen Bilder jedes Streiches markieren die Absicht, vor allem die von
BUSCH so késtlich getroffene Situationskomik herauszuheben; so steht auch im
bildlichen Zentrum des fiinften Streiches der nichtliche Kampf des Onkels mit
den Maikafern. Was in dieser Art der Bearbeitung anklingt, ist die durch kon-
trire Wertungen geprigte Rezeptionsgeschichte von "Max und Moritz", die von
iiberschwenglichem Lob bis zu strickter Ablehnung des "kritischen, zynischen
und auch grausamen Tons wegen"” — so der Vorwurf — reicht. Vom Autor als
"Kinderbuch"® verstanden, gehort es bekanntlich zu den doppelsinnigen Kin-
derbiichern, also zu solchen "mit einer zweiten, Kindern unzugénglichen Sinn-
ebene", die "Berithrungs- und Vereinigungspunkte von Kinder- und Erwachse-
nenliteratur'® darstellen. So ist es zu erkliren, daB die einen in Max und Mo-
ritz "Protestler"™V, "Protagonisten des Ungehorsams, des Aunfbegehrens"'> einer
autoritir strukturierten Gesellschaft gegeniiber sehen, wihrend die anderen eine
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solche Kritikabsicht Buschs an der SpieBerwelt als blanken Unsinn abtun'®.
Doch hier ist nicht der Ort, diesen Disput im Detail zu referieren. Fest steht,
daB es eine groBe Lesartenbreite gibt, und man sollte sich daher in der Frage
der Eignung von "Max und Moritz" zur Kinderliteratur der Auffassung von
Hans-Heino Ewers und Dagmar Grenz'® anschlieBen, die von den "hochst
verschiedenartigen Wirkungsmoglichkeiten eines literarischen Textes"'> ausge-
hen, so daB Erwachsene und Kinder ihn zwar unterschiedlich, aber deswegen
nicht "richtig" oder "falsch" rezipieren konnen. Was den Vorwurf des Sadismus
angeht, so ist wohl davon auszugehen, daB die Kinder das Ende von Max und
Moritz nicht als Mord'® lesen — die augenfillige Phantastik des Geschehens
verhindert den Aufbau eines ungebrochenen Realititsbezuges'”. Vielmehr sind

eine Bildfolge von groBer Treffsicherheit und einen Text erzihlt, dessen Komik
oft aus einer Mischung von Pathetik und Alltagssprache'® entsteht.

"Lesen macht SpaB" — und Schreiben natiirlich auch, so kdnnte das Motto zu
diesen drei Kinderbuchausgaben lauten, und als Fazit kann das Vorhaben des
Verlags als gegliickt gelten'”, Kinder auf diese vergniigliche Weise an das
Lesen und Schreiben heranzufiihren und sie gleichzeitig mit einer Kinderlitera-
tur von dsthetischem Anspruchsniveau bekannt zu machen und so auch einem
spiteren kritisch-wertenden Umgang mit Literatur den Boden zu bereiten.

Anmerkungen

1) Dagmar Grenz (Hrsg.): Kinderliteratur — Literatur auch fiir Erwachsene? Zum Verhilt-
nis von Kinderliteratur und Erwachsenenliteratur, Miinchen 1990, Vorwort S. 7.

2) Vgl. hierzu die Beitriige von Malte Dahrendorf und Konrad Kallbach in: Karl Ernst
Maier (Hrsg.): Kind und Jugendlicher als Leser, Bad Heilbrunn 1980 sowie Alfred
Clemens Baumgirtner (Hrsg.): Literaturrezeption bei Kindern und Jugendlichen, Balt-
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mannsweiler 1982.

3) Hans-Heino Ewers: Das doppelsinnige Kinderbuch. Erwachsene als Mitleser und als
Leser von Kinderliteratur. In: Dagmar Grenz (Hrsg.), a.a.0., S. 15.

4) Alexander Beinlich: Die Entwicklung des Lesers. In: Lesen — Ein Handbuch. Lesestoff.
Leser und Leseverhalten. Lesewirkungen. Lescerzichung. Lesekultur, hg. von Alfred
Clemens Baumgirtner u. a., Hamburg 1973, S. 195.

5) Vgl. die Veroffentlichung der Beitrage von Rita Bouckaert-Ghesquiere, Erhard Dahl
und Elke Liebs in: Dagmar Grenz (Hrsg.), a.a.0.

6) Dieser literarische Text ist somit von seinem "Wirkungspotential” her geeignet, "soziali-
sationsrelevante literarische Lemprozesse” bei Kindern in Gang zu setzen, die Juliane
Eckhardt zu recht in einen Kontext zu gesellschaftlichen Bedingungsfaktoren gestellt
sieht. Siehe Juliane Eckhardt: Kinder- und Jugendliteratur, Darmstadt 1987, S. 231.

7) Geschichte der deutschen Kinder- und Jugendliteratur, hg. von Reiner Wild, Stuttgart
1990, S. 154. Noch 1970 weigerte sich der Schulausschu8 von Géttinigen, eine Schule
nach Busch zu benennen.

8) Wilhelm Busch: Brief vom 11.08.1864 an Otto Bassermann. In: Wilhelm Busch. Simt-
liche Briefe, 2 Binde, hg. von Friedrich Bohne u. a., Hannover 1968/69, Bd. 1, S. 30,
Brief Nr. 34.

9) Hans-Heino Ewers: Das Doppelsinnige Kinderbuch, a.a.0., S. 23.

10) Ebenda.

11) Ludwig W. Kahn: Der Doppelsinn der Aussage bei Wilhelm Busch. In: Probleme des
Erzihlens in der Weltliteratur, hg. von Fritz Martini, Stuttgart 1971, S. 147.

12) Gert Ueding: Wilhelm Busch. Das 19. Jahrhundert en miniature, Frankfurt/M. 1977, S.
93.

13) So Walter Pape: Das literarische Kinderbuch, Betlin, New York 1981, S. 338. Pape
liefert eine in mancher Hinsicht zwar kritisch zu hinterfragende, aber insgesamt um-
fassene, produktive Interpretation von "Max und Moritz".

14) Vgl. Dagmar Grenz und Hans-Heino Ewers in: Kinderliteratur — Literatur auch fiir Er-
wachsene?, a.a.0.

15) Hans-Heino Ewers, ebenda, S. 23. So argumentiert auch Gisela Wilkending, die den
anhaltenden Erfolg von Kinderbuch-Klassikern bei Kindern und Erwachsenen aus einem
"die Werke konstituierenden Widerspruch" von "Erziehungsfunktion" un d einer ihr
"gegenlaufigen Funktion", einer "Grenziiberschreitung" erklirt, so daB sich beide Leser-
gruppen "mit unterschiedlicher Intention scheinbar einverstindig auf sie einlassen kon-
nen." Gisela Wilkending: Kinder- und Jugendbuch, Bamberg 1987, S. 253 bzw. S. 262.

16) Ludwig W. Kahn, a.a.0., S. 147, spricht von Mord an Max und Moritz.

17) Das sicht auch Walter Pape, a.a.0., S. 341, so.

18) Vgl. Geschichte der deutschen Kinder- und Jugendliteratur, a.a.0., S. 154.

19) Im Hinblick auf die "Max und Moritz"-Ausgabe sind Abstriche zu machen, die sich auf
cine Busch in den Mund gelegte Leseransprache beziehen, in der der Autor sich vor-
stellt. Leider ist darauf verzichtet worden, Buschs "Max und Moritz"-Freundschaft zu
Erich Bachmann zu erwihnen, vielleicht aus der Besorgnis, damit einen unerwiinschten
Authentizitatsnachweis zu erbringen. AuBerdem erschweren einige unkindgemiBe Aus-
dritcke das Verstandnis, vor allem aber gibt es eine ganze Reihe von Kommafehlern.
Nun sollen Erstleser zwar nicht die Kommasetzung lernen, aber es sollte doch der alte
Schulmeister-Grundsatz gelten: An der Tafel darf nichts Falsches stehen!

Regina Hartmann, Erich Zastrow-StraBe 39, DO-2000 Neubrandenburg
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Maria Gotzinger-Hiebner

Legasthenie heifit Leseschwiiche

"Der kann ja nicht einmal richtig lesen!" Ein vernichtendes Urteil aus
Lehrermund, das wir wohl alle schon einmal gehort haben. Ein Lehrer,
der diesen Satz so ausspricht, meint nicht nur, da8 der Schiiler/die
Schiilerin beim Lesen Probleme habe. Er driickt damit aus, daB er dem
Betreffenden auch sonst nichts zutraut, ihn fiir allgemein minderbegabt
hiilt. Das mag manchmal sogar zutreffen. Meistens jedoch steckt etwas
anderes dahinter: Legasthenie.

Legasthenie heiflt wortlich iibersetzt: Leseschwiche. Sie ist ein echtes Handi-
cap. Von ihr Betroffene lemnen das Lesen und, daraus folgend, auch das Schrei-
ben schwerer als andere. Da das in der Schule meist unbarmherzig geahndet
wird, haben sie vielfache Schwierigkeiten. Es bedeutet jedoch nicht, daB sie
weniger intelligent oder tiichtig sind. Haben sie die Schule gliicklich iiberstan-
den, so sind ihre Chancen nicht schlechter als die anderer Menschen; ich kenne
legasthene Techniker, Chemiker, Mediziner, sogar einen Primararzt. Der Chef
einer der ganz groBen multinationalen Computerfirmen ist ebenso legasthen
wie der norwegische Unterrichtsminister. Selbst sprachliche Begabung darf
man legasthenen Menschen nicht von vornherein absprechen: Es gibt legasthe-
ne Journalisten und Deutschprofessoren.

Trotzdem ist Legasthenie fiir viele ein Reizwort. Sie halten es fiir eine iiber-
strapazierte Ausrede, fiir einen schwammigen Begriff, hinter dem sich alles
Mogliche — von fachlicher Inkompetenz des Lehrers bis zu Dummbheit und
Faulheit des Schiilers — verbirgt. Je geringer das Wissen um diese Storung ist,
desto groBer sind die MiBverstindnisse.

Legasthenie ist, ob wir das wollen oder nicht, etwas, mit dem jeder Lehrer
konfrontiert ist. Denn diese Behinderung betrifft im internationalen Schnitt
4-5% der Gesamtbevolkerung. Wir miissen also davon ausgehen, daB in jeder
Klasse ein Schiiler legasthen ist.

1. Legasthenie als Problem in der Hauptschule und der gymnasia-
len Unterstufe

Legasthenie wurde lange Zeit fiir etwas gehalten, das nur den Volksschullehrer
bzw. die Volksschullehrerin und das Volksschulkind betrifft. Manche meinen
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auch heute noch, mit dem Ende der Volksschulzeit sei das Problem erledigt.

Doch selbst die grofiten Optimisten miissen zugeben, da das Problem nur
dann zu diesem Zeitpunkt beseitigt sein kann, wenn die Betreuung in der
Volksschule optimal war. Es gibt tatsichlich Kinder, die ihre Lese-Recht-
schreibprobleme in den Grundschuljahren iiberwinden konnten. Fiir die Mehr-
zahl der Legastheniker trifft das hingegen nicht zu. Zum einen ist die Behand-
lung in der Volksschule eben nicht immer so, da sie zum Ziel fiihrt. Zum
anderen ist es selbst bei bester Betreuung nicht immer moglich, einen funktio-
nalen Legastheniker in ein paar Jahren so weit zu bringen, daB er mit den
anderen Kindern ohne Schwierigkeiten mithalten kann.

Die Betreuung beginnt meist in der zweiten Volksschulklasse. Damit werden
die Kinder in der Friihphase erfaBt.” Die spezifische Hauptphase — und die
ganz schweren Legastheniker machen sie fast immer durch — fallt in die Zeit
der Hauptschule oder in die Unterstufe des Gymnasiums. Ein Abklingen der
Legasthenie, falls sie tatséchlich von selbst abklingt, ist erst mit dem Ende der
Pflichtschulzeit respektive mit dem Ubergang zur Oberstufe zu erwarten. In der
Zeit davor befinden sich die Kinder mit groBer Wahrscheinlichkeit in einer
Schule, die auf sie nur ungeniigend vorbereitet ist und ihren besonderen Be-
diirfnissen nicht gerecht werden kann.

2. Legasthenie als Lernbehinderung

Da schulisches Lernen hauptsachlich iiber Lesen und Schreiben vermittelt wird,
kann sich Legasthenie als erhebliche Lernbehinderung auswirken, auch dann,
wenn es sich um intelligente oder hochintelligente Schiiler handelt. Um ihnen
Chancen zu bieten, ist es notwendig, Leistungen, die nicht zwingend schriftlich
vermittelt oder iiberpriift werden miissen, vom Lese- bzw. Schreibakt abzukop-
peln. So scheitern sie oft an informellen Tests, etwa in Geographie oder in
Biologie, obwohl sie den Stoff beherrschen. Sind die Fragen zu kompliziert
formuliert, konnen sie legasthene Kinder einfach nicht lesen. Verstindnisvolle
Lehrer beriicksichtigen das und griinden ihre Beurteilung in solchen Fillen auf
miindliche Priifungen.

Wollen wir tatsdchlich Chancengleichheit, so diirfen wir das nicht vom Ver-
stindnis einzelner Lehrer abhingig machen. Kinder, die mit dem Lesen und
Schreiben Schwierigkeiten haben, miissen das verbriefte Recht haben, aufgrund
miindlicher Leistungen beurteilt zu werden. Schon allein diese eine MaBnahme
wiirde die Kinder entlasten. Sie wiirden wieder Vertrauen zu sich selbst fassen,
und sie wiirden auch ihre Umwelt mit Leistungen iiberraschen, die ihnen nie-
mand zugetraut hitte.
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3. Legasthenie im Sprachunterricht

Wie aber steht es mit sprachlichen Leistungen legasthener Schiiler? Sind sie
ganz einfach zwangsweise schlecht? Sind Legastheniker von vornherein zu
einem Kiimmerdasein in den Fiachern Deutsch und Englisch verurteilt? Ist der
Sprachlehrer von vornherein ein Feind? Oder kann nicht gerade der Sprachleh-
rer helfen, entscheidende Schritte in der Entwicklung der Lese- und Schreibge-
wandtheit zu unternehmen, kann nicht gerade er durch seine Einsicht dem
Schiiler beistehen, ihm Riickhalt geben?

Ist der Sprachlehrer zustdndig? Kann er helfen? Kann er tatsidchlich in der
Klasse helfen?

Legasthenie ist ein komplexes Problem, und es gibt keine einfachen Antwor-
ten. Der Legastheniespezialist, der das Kind (wenn es Gliick hat) in der Gruppe
oder einzeln betreut, wird versuchen, individuelle Losungen fiir die speziellen
Probleme jedes einzelnen Schiilers zu finden. Ohne Unterstiitzung der Lehrer
kann er allerdings nicht allzu viel ausrichten. Ein einziger Lehrer, der das Kind
wegen seiner mangelnden Lese- oder Schreibkompetenz vor der Klasse ver-
héhnt, kann jahrelange Betreuungsarbeit zunichte machen.

Da sich Legasthenie vor allem beim Lesen und Schreiben zeigt, kommt dem
Sprachlehrer, und da vor allem dem Deutschlehrer, eine Schlisselrolle zu. Im
Gegensatz zur intensiven Spezialbetreuung ist es aber moglich, durch das Be-
achten einiger weniger Grundsétze in der Klasse ein Klima zu schaffen, in dem
auch weniger gute Leser und Rechtschreiber gedeihen konnen.

Um den richtigen Umgang mit Legasthenikern zu finden, muff man zunéchst
cinmal iiberlegen, was Legasthenie eigentlich ist bzw. was sie NICHT ist.

Legasthenie ist NICHT dasselbe wie Faulheit. Wenn ein Kind nicht gut lesen
kann, dann kommt das meist nicht davon, daB es zu wenig geiibt hat. Kein
Mensch wiirde einem Gehbehinderten sagen, er solle nur fest iiben, dann werde
er beim néchsten Friihjahrsmarathon mitlaufen konnen. Legasthenie ist auch
eine Behinderung, allerdings eine, die sich in den meisten Fillen positiv beein-
flussen 14Bt. Ubung ist notwendig, daran besteht kein Zweifel. Allerdings muf
ein legasthenes Kind anders iiben als seine Klassenkollegen.

Héufig ist ein Augenfehler an der Entstehung der Leseschwiiche beteiligt. Die
betroffenen Kinder lesen immer schlechter, je linger sie lesen. Die Augenmus-
keln, die den Sehfehler zunidchst ausgleichen, ermiiden, und das Bild ver-
schwimmt. Erzwungene "Ubung" verbessert die Leseleistung nicht, ganz im
Gegenteil. Leider sind diese Sehfehler meistens "verdeckt", das heiBt, sie wer-
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dgn durch groBe Anspannung kompensiert und daher beim iiblichen Sehtest

nicht entdeckt. Es gibt nur wenige Augenrzte, die auch verdeckte Sehfehler

diagnostizieren und behandeln; nicht einmal alle Schie] iihre
: ’ amb

diese Untersuchung durch. mbulanzen fithren

Auch wenn das Lesen wegen einer Teilleistungsschwiiche schwerfallt, stellen
sich oft dhnliche Symptome wie bei Sehfehlern ein: Nach lingerem Lesen
verschwimmt gie Schrift, die Augen brennen, der Kopf schmerzt, manchmal
kommt es zu Ubelkeit.

Legasthenie ist auch KEIN Intelligenzdefekt. Wohl handelt es sich um eine
Storung, die sich auch in nichtsprachlichen Fichem auswirken kann, vor allem
in Mathematik (denken Sie nur an die Textrechnungen!) und in allen Fachern,
in denen aus Biichern gelernt wird und schriftliche Tests abgehalten werden.
Legasthene Schiiler haben oft Schwierigkeiten, Fachausdriicke genau zu lesen
und wiederzugeben. Manchmal fiihren Lesefehler zu mangelhafter Sinnerfas-
sung, einzelne Worter werden umgedeutet, der Stoff wird dann natiirlich nicht
richtig erfaBt. Trotzdem sind diese Kinder oft im formal-logischen Bereich
hochbegabt. Legasthenie tritt unabhingig von der Intelligenz auf, wir werden
daher sowohl schwach begabte als auch hochintelligente Legastheniker finden.
Wenn sie die ihrer Begabung gemiibe Schulform wihlen, werden wir nicht nur
in der Hauptschule, sondern auch in der gymnasialen Unterstufe Legastheniker
finden.

4. Legasthenie erkennen

Die meisten Leute glauben zu wissen, was Legastheniker sind: Das sind die
Kinder, die b und d verwechseln.

Das stimmt, und zugleich ist es grundfalsch. Es gibt Kinder, die b und d ver-
wechseln. Nicht alle Legastheniker tun das, und die, die es tun, héren im all-
gemeinen gegen Ende der Volksschulzeit damit auf. Es stimmt also schon fiir
die Volksschule nur bedingt. Kinder, die dieses bekannte Symptom zeigen,
haben allerdings eine relativ grofe Chance, als Legastheniker erkannt und
vielleicht sogar behandelt zu werden. Kinder, die andere Schwierigkeiten haben
(etwa Buchstaben umstellen oder mitten im Wort zu lesen beginnen), werden
schon in der Elementarschule meist nicht als legasthen, sondern eben als
"schwach begabt" eingestuft. Bei den 10-14jdhrigen werden wir vergebens
nach "Buchstabenverwechslern" suchen. Es gibt sie nur noch in Ausnahmefil-
len. Freilich ist es ein TrugschluB, zu glauben, in diescm Alter gebe es keine
Legastheniker mehr. Die Legasthenie ist im allgemeinen nach wie vor vorhan-
den, zeigt sich jedoch in anderer Form. Es gibt keine "spezifischen" Fehler, das
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heift Fehler, die nur Legastheniker machen. Es gibt aber Fehler, die, wenn sie
gehiuft auftreten, den Verdacht auf Legasthenie nahelegen.

Einer dieser Fehler ist die Schreibung "schp" und "scht" statt "sp" und "st",
also "Schpitze" und "Schturm”. Auch eine auffallende Anhidufung von Deh-
nungs- und Schirfungsfehlemn sowie Buchstabenumstellungen kénnen ein Hin-
weis auf Legasthenie sein. Wenn Schiiler Dehnung UND Schérfung in einem
Wort anwenden (etwa "sietzen" oder "Miette" schreiben), ist der Verdacht
dringend.

Uberwachen Sie das Abschreiben von der Tafel: Kinder, die dabei viele Fehler
machen, haben meist Schwierigkeiten im optischen Bereich. Sie konnten le-
gasthen sein. Freilich ist es auch moglich, daB sie ganz einfach eine Brille
brauchen!

Wahrscheinlich aber werden Legastheniker beim LESEN in der Klasse auf-
fallen. Wenn sie laut lesen, verlesen sie sich oft, vielleicht verlieren sie auch
die Zeile und konnen ohne Hilfe nicht weiterlesen. Beim leisen Lesen fallen
sie durch ihr deutlich geringeres Lesetempo auf, manchmal zusitzlich durch
mangelnde Sinnerfassung. Mitunter geben sie gelesene Worter in geradezu
grotesker Verdrehung wieder.

Sind diese Symptome noch eindeutig dem Bereich "Lese-Rechtschreibschwii-
che" zuzuordnen, so lassen andere typische Merkmale des legasthenen Schiilers
die meisten Lehrer eher an Charakterfehler als an Legasthenie denken. Legast-
hene Kinder zeichnen sich durch einen impulsiven Arbeitsstil aus, sie fithren
mehrgliedrige Aufgabenstellungen meist nicht zur Génze aus. Geben Sie bei
der Schularbeit vor: "Verfasse einen Bericht und finde eine Uberschrift!", so
wird méglicherweise die Uberschrift fehlen. Diese Schwierigkeiten treten na-
tiirlich nicht nur bei der Deutschschularbeit auf, sondern auch in Englisch und
Mathematik. Der Lehrer sagt dann etwa: "Er/sie LiBt immer einen Punkt aus!
Wenn er/sie bloB nicht so oberflichlich wiire!" Meist haben legasthene Schiiler
groBie Miihe, sich selbst zu organisieren. Sie vergessen immer etwas, bringen
auch Hausiibungen nicht ganz regelméBig. Allerdings ist es nicht unbedingt
Trigheit, die sie dazu veranlaBt. Sie schreiben die Hausiibung mitunter wirk-
lich und lassen dann das Heft zuhause liegen, oder sie bearbeiten etwas ande-
res, als der Lehrer aufgegeben hat. Das kann durchaus mit Mehrarbeit verbun-
den sein!

Dazu kommt, daB die "typischen" Legastheniker im allgemeinen nicht nur in
der Raumorientierung, sondern auch in der Zeitvorstellung Probleme haben.
Sie kommen zu friih oder zu spit zum Unterricht, sie arbeiten extrem rasch
(und fehlerhaft) oder so langsam, daB sie keine Schularbeit beenden kénnen.
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Nehmen wir alle diese Eigenschaften zusammen, so ist es kein Wunder. daf
die betroffenen Kinder in der Schule Schwierigkeiten haben. Zu ihren koéniti—
ven Schwiichen kommt meist noch das (durchaus berechtigte) Gefiihl, von den
Lehrern abgelehnt zu werden. Das kann sich in massiver Schulangst dufern,
die bis in die friihe Volksschulzeit zuriickgeht. Will man ihnen helfen, so mu8
man den Kindern zunéchst die Sicherheit geben, daB sie als Person angenom-
men werden. Sie miissen MIT ihrer Schwiche akzeptiert werden. Erst von
dieser Basis aus kann man beginnen, gemeinsam mit ihnen Wege zu finden,
wie sie ihre Schwierigkeiten Schritt fiir Schritt iiberwinden konnen.

5. Das Sprechen

"Sprache" kommt von "Sprechen”. Die gesprochene Sprache ist die Grundlage
aller anderen Formen der sprachlichen Kommunikation, also auch des Schrei-
bens und des Lesens. Die Sprecherziehung ist daher schon unter diesem Aspekt
ein wichtiges Teilgebiet der Sprachbildung.

Noch gréBere Bedeutung kommt dem Sprechen als lebenspraktische Fertigkeit
zu. Wenn die Schule fiir das Leben ausbilden soll, dann muB sie die Schiiler
lehren, frei zu sprechen, iiberzeugend aufzutreten, verniinftig zu argumentieren.
Natiirlicher Redeflu8 und gepflegte Aussprache sind fiir das Fortkommen im
Beruf sicher mindestens so wichtig wie die Fahigkeit, Aufsitze zu schreiben
oder literarische Werke zu interpretieren. Gesellschaftliche Sicherheit besteht
zu einem groBen Teil in der Sicherheit, iiber die jeweils richtige Sprachform
verfiigen zu kdnnen.

Diese Fihigkeiten sind als Bildungsziele im Lehrplan enthalten, sie werden
aber nur allzu oft dem aktiven und passiven Umgang mit Literatur untergeord-
net.

Kinder, die lese-rechtschreibschwach sind, sind darauf angewiesen, daB ihre
anderen sprachlichen Fihigkeiten anerkannt werden. Sie miissen zu miindlicher
Arbeit ermuntert werden, ihre miindlichen Leistungen miissen entsprechend
gewiirdigt werden. Sie haben auch ein Recht darauf, daB miindliche Leistungen
in die Beurteilung Eingang finden.

Miindliche Arbeit muB nicht unbedingt zum Lesen oder Schreiben fiihren be-
ziehungsweise von Geschriebenem abgeleitet werden, sie ist durchaus als ei-
genstindige Leistung zu betrachten. Fast jedes Kind hat einen Bereich, iiber
den es gern spricht. Lassen wir ein Kind von seinem Hobby — etwa in Form
eines Referats — erziihlen, so geben wir ihm die Chance, sich als kompetent zu
prisentieren. Oft zeigen sich da Begabungen und Interessen, die ganz aufier-
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gewohnlich sind, im Ficherkanon der Schule aber keine Beriicksichtigung
finden. Auch das Sprachniveau ist meist deutlich hoher, wenn das Kind iiber
etwas spricht, mit dem es sich gut auskennt. Aulerdem sprechen die meisten
Kinder gem, auch dann, wenn sie nicht gar so gut schreiben kdnnen. Beson-
ders junge Kinder miissen zum Sprechen nicht gezwungen werden, sie freuen
sich, wenn sie sprechen diirfen. Natiirlich sollten auch alle anderen Sprech-
anldsse dazu genutzt werden, gerade Schiiler, die im Lesen und Schreiben
schwach sind, zu f6érdern.

Manche schreiben nur kurze und sprachlich sehr einfache Aufsitze, weil sie
Fehler vermeiden wollen. Wenn man sie einfach erzéhlen 148t, bietet sich oft
ein ganz anderes Bild. Auch Rollenspiele und jede Art von handlungsorientier-
tem Sprechen sollten bewuBt gepflegt werden. Es ist nicht selten, daB gerade
die legasthenen Schiiler durch ihre Impulsivitit und Kreativitit dabei ausge-
zeichnete Leistungen bringen. Oft sind sie "Querdenker", denen originelle
Losungen einfallen, die jede im Klassenverband durchgefiihrte Diskussion
beleben.

Wenn der Deutschlehrer das Kind in diesem Bereich fordert und anerkennt,
kann er den Versagenszyklus durchbrechen. Das Fach Deutsch bedeutet dann
nicht mehr nur Frustration, nur Negativerlebnisse, sondern bietet auch Hoff-
nung. Das Kind wird in seinem (meist ziemlich jimmerlichen) Selbstwertge-
fiihl gestidrkt, es faBit wieder Mut. Das ist die unabdingbare Voraussetzung
dafiir, daB es sich auch in anderen Bereichen verbessern kann.

6. Das Lesen im Deutschunterricht

Schlagen wir in einer Klasse mit Zehnjéhrigen das Lesebuch auf und fragen
wir: "Wer will lesen?", so werden sich viele Hiande in die Hohe strecken. Wird
ein Kind aufgerufen, so beginnt es, laut zu lesen. Die anderen versuchen mit-
zulesen. Einigen gelingt das ohne Schwierigkeiten, weil sie zuféllig etwa das-
selbe Lesetempo haben. Manche kdnnten zwar schneller lesen, der Text inter-
essiert sie aber so wenig, daB sie sich willig fiihren lassen. GroBe Schwierig-
keiten haben die Leseratten, die gern, gut und schnell lesen. Es ist fiir sie eine
Qual, ihr eigenes Lesetempo ziigeln zu miissen, um dann, wenn sie gerufen
werden, fortsetzen zu konnen.

Noch gréBere Probleme haben die schwachen Leser. Wenn man sie zwingt,
laut zu lesen, stottern sie, verhaspeln sich, kommen iiber schwierige Worter
nicht hinaus. Die Klasse lacht, sie schimen sich. Sie wissen ja selbst, daB
Lesen ihre besondere Schwiche ist. In dieser Schwiche werden sie jetzt 6ffent-
lich bloBgestellt. Manchmal werden sie auch, unabhiingig davon, welche Bega-
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bungen sie sonst noch haben, nur iiber diese eine Schwiiche definiert: "Nicht
einmal lesen kann er!" Manche Lehrer lassen gerade solche Kinder hiufig laut
lesen, "damit sie es lernen". Lautes Lesen wurde vier Volksschuljahre lang
praktiziert. Wenn ein Kind es auf diese Art in der Volksschule nicht gelernt
hat, wird es mit derselben Methode auch in vier weiteren Jahren nicht viel
besser werden. BloB der Leidensdruck wird groBer.

Lesen — was ist das eigentlich?

Wie lesen Kinder, wie lesen Erwachsene? Wie lesen gute Leser, wie schwache
Leser?

Wenn Kinder lesen lemen, verhalten sie sich zunéchst recht dhnlich. Sie wan-
deln die vorgegebene Buchstabenfolge in Laute um und vergleichen sie mit
dhnlichen Lautgebilden, die sie kennen. Gelingt dieser Vergleich, bekommt das
Lautgebilde — und damit die ihm zugrundeliegende Buchstabenfolge — einen
Sinn und wird zum Wort. Mit der Zeit werden hédufig vorkommende Worter
ganzheitlich erfaBt. Manche Kinder merken sich eher die Wortgestalt, manche
erkennen das Wort an einigen markanten Buchstaben. Bilder unterstiitzen die-
sen ProzeB. Davon unabhiingig werden einige Worter, die mit einer bestimmten
Situation fest verbunden sind, spontan erfafit (ctwa das Wort "Bus" an der
Haltestellentafel). Schwierige Worter miissen nach wie vor Buchstabe fiir
Buchstabe "erlesen" werden, sie werden laut oder zumindestens halblaut ausge-
sprochen. Gute Leser verwenden beide Methoden, die einander harmonisch
erginzen. Mit der Zeit tritt das Artikulieren als Lesehilfe immer weiter zuriick,
es wird nur noch ansatzweise ausgefiihrt.

Mit dem Ubergang zum leisen Lesen wird es erst moglich, lingere Einheiten
zu erfassen. Das Klangbild ist fliichtig. Wenn ein Kind laut liest, konzentriert
es sich auf das eben gelesene Wort, das beim ndchsten Wort bereits vergangen
ist. Es kann nur kurze Sitze verstehen. Liest es leise, so kann es vorausschauen
und zuriickblicken, das Wort in das Kontinuum des Satzes einbetten: Darin
eben besteht die Sinnerfassung. Jetzt erst wird es auch moglich, das Lesetempo
zu steigern. Zuvor war das Tempo ja durch die Artikulationsgeschwindigkeit
begrenzt. Wohl wird jeder von uns Fremdwdrter, die ihm vollig unbekannt
sind, nicht bloB leise lesen, sondern aussprechen. Das ist ein Riickfall in friihes
Leseverhalten, eine "Lesekriicke", die hilfreich ist, sich aber von unserem
normalen Leseverhalten unterscheidet. Es gibt Menschen, die ihr ganzes Leben
lang laut lesen, weil sie es nicht anders konnen. Es ist ihre Methode, die Le-
seschwiiche zu kompensieren, und es gibt auch Akademiker, die sich so behel-
fen. Sie erreichen jedoch damit nur ein ziemlich geringes Lesetempo, und oft
miissen sie Biicher zweimal lesen, um den Sinn zu erfassen.
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Lesen ist im Regelfall ein optischer DekodierungsprozeB. Die Artikulation
spielt dabei nur eine untergeordnete Rolle. Ziel ist ja nicht das Aussprechen,
sondern das Erfassen und Speichern des Textes. Soll der Text auch noch vor-
gelesen werden, so erfolgt die Artikulation erst nach der Sinnerfassung. Nur
dann ist "ausdrucksvolles lautes Lesen", wie es der Lehrplan fordert, méglich.
In den meisten Fillen bedarf.das der Vorbereitung. Nur sehr geiibte Leser sind
imstande, vorzulesen und gleichzeitig den Sinn des Vorgelesenen zu erfassen.
Von Schiilern kann das im allgemeinen nicht erwartet werden. Es stimmt auch
nicht unbedingt, da Kinder, die nicht gut vorlesen konnen, auch tatsichlich
schlechte Leser sind. Es ist durchaus méglich, daB sie leise sinnerfassend lesen
kénnen.

Daraus folgt, daB das Lautlesen im Unterricht, wie es von manchen Lehrern
heute noch geiibt wird, von zweifelhaftem Wert ist. Der Schiiler, der vorliest,
versteht meist nicht so recht, was er liest; er muB sich ja auf die Artikulation
konzentrieren. Die anderen Kinder kénnen auch nicht in Ruhe lesen, weil sie
vom Vorleser mit seinem Lesetempo und auch Leserhythmus gestort werden.
Fiir schwache Leser ist das erzwungene Vorlesen eine unmenschliche Prozedur,
die durch nichts zu rechtfertigen ist. Sie profitieren davon in keiner Weise, sie
werden nur fortlaufend gedemiitigt.

Meist konnen Lehrer gar nicht ermessen, welchen Schaden sie damit den Kin-
dern zufiigen. Das immer wiederkehrende BloBgestelltwerden kann zu massi-
ven Storungen fithren. Im giinstigsten Fall entwickeln sich Verhaltensauffil-
ligkeiten, haufiger allerdings sind Schulangst und das Auftreten von psychoso-
matischen Krankheitsbildern. Viele ziehen sich zuriick, werden depressiv — das
kann bis zum Selbstmord fiihren! Selbstwertgefiihl und Leistungsmotivation
nehmen ab, nicht nur im "Angstfach" Deutsch, sondern auch in Fichern, in
dencn das Kind eigentlich gut sein konnte. So kommt es oft zu einem allge-
meinen Versagen, an dessen Beginn der Zwang zum lauten Lesen steht.

Dennoch filit es vielen Lehrern, auch wenn sie das alles wissen, schwer, auf
das altgewohnte "Reihumlesen" zu verzichten. Wie kann man denn das Lesen
sonst in den Unterricht einbauen? MuB es beim Lesen folglich immer méu-
schenstill sein? Ist lautes Lesen immer verwerflich?

Nun, ich plédiere eigentlich fiir eine Mischung verschiedener Leseformen, die
allen etwas zu bieten hat. Grundprinzip ist natiirlich, daB lingere Texte leise
gelesen werden und daB niemand wegen seiner geringen Lesefahigkeit gedemii-
tigt oder ausgelacht werden darf. Innerhalb dieser Rahmenbedingungen ist fiir
fast alles Platz, auer fiir das vorhin angesprochene Reihumlesen. Auch das
laute Lesen hat darin durchaus seinen Wert: Es muB jedoch in eine natiirliche
Lesesituation eingebettet werden. Es ist KEINE natiirliche Situation, wenn
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einer vorliest und die anderen mitlesen. Ganz anders sieht es aus, wenn die
anderen nicht mitlesen, wenn ihnen der vorgelesene Text unbekannt ist. Dann
muB der oder dic Vorlesende bemiiht sein, so ausdrucksvoll wie moglich zu
lesen, damit die Klassenkollegen verstehen, was ihnen da vorgetragen wird.

Eine authentische Situationdiir den Vortrag bietet das Referat mit einer "Lese-
probe". Ich fordere die Kinder auf, sie zuhause gut zu iiben, eventuell auf Band
zu sprechen, um die Scheu vor dem Vorlesen zu iiberwinden. Wichtig ist, da
die Kinder das Buch, das sie vorstellen, selbst wihlen konnen. Es soll ja allen
SpaB machen! Sie erzihlen ein bichen und lesen ein Stiickchen daraus vor. Im
spannendsten Moment brechen sie ab, um die anderen Kinder ebenfalls zum
Lesen zu verlocken. Wenn dann viele fragen, ob sie das Buch ausborgen diir-
fen, war das Referat gut, auch wenn beim Vorlesen ein biSchen gestottert
wurde. Auch schwache Leser haben so die Moglichkeit, positive Reaktionen
auf ihre Lesedarbietungen zu erfahren.

Man kann auch Horspiele auf Band sprechen lassen oder das "Redaktionsspiel"
durchfiihren: Dazu werden aus verschiedenen Zeitungen Meldungen herausge-
sucht und zu einem Nachrichteniiberblick zusammengestellt, der dann auf eine
Tonkassette aufgenommen wird. Da legasthene Kinder oft recht kreativ sind,
manchmal beachtliche Qualititen als Schauspieler aufweisen, lassen sie sich
dadurch gut motivieren.

Motivierend sind auch Gedichte, besonders dann, wenn sie nicht zu lang und
einigermaBen lustig sind. Die kurze Verszeile eignet sich gut zur Normalisie-
rung der Blickspanne, man kann sie daher als lesetechnisches Ubungsmaterial
einsetzen. Da sich ein Gedicht erst beim Sprechen entfaltet, wird es laut gele-
sen — allerdings nicht vom Blatt! Der erste Lesegang ist leise, erst wenn die
Kinder das Gedicht durchgelesen haben, lesen sie es laut. Meist werden sich
nach einiger Zeit auch die leseschwachen Schiiler melden. Ob man sie auch
dann aufruft, wenn sie sich nicht selbst melden, héngt von der Situation in der
Klasse ab und davon, ob sie schon ein bifchen Zutrauen gefabt haben. Man
sollte es ihnen jedoch ermdglichen, das laute Lesen abzulehnen, wenn sie sich
noch nicht trauen.

Da die meisten Kinder jedoch gern laut lesen, so wie sie es eben aus der
Volksschule gewohnt sind, sollte man ihnen auch das ab und zu vergonnen: an
kurzen Texten, etwa Texten aus dem Sprachbuch, die als Grundlage fiir Recht-
schreib- oder Grammatikiibungen dienen. Sic werden anschlieBend ohnehin so
griindlich bearbeitet, daB am SchiuB jeder weiB, was drinstcht. Man sollte aber
auch dazu NUR Kinder rufen, die sich freiwillig melden.
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Was konnen wir eigentlich von den Kindemn nach vier Jahren Volksschule
erwarten? Haben sie das Lesen gelernt, oder miissen wir es ihnen beibringen?
MiiBten sie nicht schon lesen kénnen?

Nun, es bietet sich uns ein ziemlich heterogenes Bild. Einige Kinder sind be-
reits begeisterte Leser, die jede Woche drei Biicher aus der Bibliothek
verschlingen. Thnen gilt unsere Sorge nicht.

Dann gibt es viele, sogar sehr viele Kinder, die flieBend vorlesen kénnen, aber
den Ubergang zum leisen Lesen noch nicht geschafft haben. Fordern wir die
Klasse auf, leise zu lesen, so erkennen wir diese Kinder daran, daB sie beim
Lesen die Lippen bewegen. Manche murmeln sogar halblaut mit und stéren
dadurch die anderen. (Das kann ein richtiges Problem darstellen.) Diese Kinder
gelten im traditionellen Lautleseunterricht als gute Leser. Thre Lesefahigkeit ist
jedoch fiir die Sekundarstufe nicht altersgemii, da sie den Sinn des Gelesenen
schlecht erfassen und aufgrund ihres geringen Lesetempos mit lingeren Texten
iiberfordert sind. Wahrscheinlich wurde das Lesen in der Familie nicht sehr
gefordert, war das Leseangebot zuhause eher klein, und die Volksschullehrerin
hatte alle Hiande voll zu tun, die Langsameren dazu zu bringen, daB sie den
elementaren Leseakt technisch beherrschen.

Diese Kinder brauchen Lesetraining. Sie miissen lernen, leise, sinnerfassend
und rasch zu lesen.

Und dann gibt es noch die Kinder, die wirklich nicht lesen kénnen. Das heiBt,
Worter, die sie gut kennen, konnen sie natiirlich schon lesen, soviel hat beina-
he jedes Kind in der Volksschule gelernt. Sie sind aber nicht fihig, unbekannte
Warter zu entschliisseln und lesen sehr hiufig Worter falsch, so hiufig, daB sie
den Sinn eines Textes nicht erfassen konnen.

Leseiibungen

Beide Gruppen brauchen LESEUBUNGEN in der Klasse. Es gibt in manchen
Lesebiichern brauchbare Ubungen, es gibt die Lesetrainings-Mappe vom dster-
reichischen Bundesverlag, es gibt verschiedene Biicher und Handbiicher mit
lesetechnischen Ubungen. (Ich gebe hier keine Quellen an, sondern stelle eine
Auswahlliste bewihrter Behelfe im Anhang zusammen.)

Die Ubungen sind verschieden aufgebaut. Am bekanntesten sind die "Blitzkar-
teniibungen" (tachystoskopisches Lesen). Ein Wort wird jeweils kurz dargebo-
ten, so kurz, daB es nicht Buchstabe fiir Buchstabe analysiert werden kann. Die
guten Leser werden das Wort rasch erfassen. Sie merken es sich oder schreiben
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es auf. Auf keinen Fall diirfen sie das Wort herausschreien! Den Langsameren
wird es noch einmal kurz dargeboten, wenn es sein mufl, auch noch ein drittes
Mal. Man sollte darauf achten, daB wirklich alle mitkommen, denn die Ubun-
gen sind ja gerade fiir die schwicheren Leser gedacht. Aus demselben Grund
sollte man auch keine Lesewettspicle damit veranstalten.

Dann gibt es Ubungen, bei denen Bild-, Buchstaben-, Zahlen- oder Wortmate-
rial lange dargeboten wird. Die Kinder durchsuchen den Text auf bestimmte
Merkmale, zum Beispiel gleiche oder ungleiche Buchstabenpaare. Wenn mit
Wortern gearbeitet wird, lassen sich Rechtschreibiibungen ableiten: alle -ss-
suchen oder alle Umlaute ...

Wenn man diese Ubungen eine Zeitlang durchfiihrt, kommt man selbst auf
Ideen, wie man eigene Ubungen aus aktuellen Texten entwickeln kann. Natiir-
lich profitieren auch die guten Leser: Sie konnen durch die Ubungen ihre Lese-
geschwindigkeit steigern. Fiir die Schiiler aber, die den Ubergang zum leisen
Lesen noch nicht geschafft haben, sind Leseiibungen sehr wichtig. Sie sollten
in den ersten beiden Unterstufen- bzw. Hauptschulklassen selbstverstindlicher
Bestandteil des Deutschunterrichts sein.

Wenn man nun davon ausgeht, daB die Lesekompetenz und damit auch die
Lesegeschwindigkeit der Schiiler recht verschieden sind, stellt sich das gemein-
same Lesen in der Klasse als Problem dar. Beim lauten Reihumlesen waren
alle gezwungen, sich einem bestimmten Tempo anzupassen. LABt man die
Kinder leise lesen — und bei lingeren Texten, also auch schon bei Lesebuchge-
schichten, ist das die einzig sinnvolle Art des Lesens — sind natiirlich cinige
schon fertig, wihrend sich manche noch mit den ersten Seiten plagen. Hier
geht es nicht ohne innere Differenzierung. Man kann die Aufgabe stellen, bis
zu einem bestimmten Punkt zu lesen, damit der Text dann in der Klasse be-
sprochen werden kann. Wer will und kann, darf weiterlesen, bis auch die
Langsamen das gesetzte Ziel erreicht haben. Ist der Text kurz, miissen Zusatz-
aufgaben gestellt werden. Es kann sich dabei um eine schriftliche Aufgabe
handeln, die sich aus dem Text ergibt, es kann sich auch um einen zweiten
Text handeln, der in einem bestimmten Bezug zum gemeinsamen Text steht.
Entscheidend ist, daB die Schiiler, die zusitzliche Aufgaben zu erledigen ha-
ben, sie dann auch in der Klasse entsprechend présentieren diirfen.

Selbstverstindlich kann man auch einen Text zuhause lesen lassen und dann in
der Klasse besprechen. Es spricht in diesem Fall sicher nichts dagegen, einige
Schliisselstellen, die man bearbeiten mochte, laut zu lesen. (Das empfiehlt sich
schon fiir den Fall, daB doch nicht alle den Text gewissenhaft gelesen haben.)

Allerdings gilt auch hier wieder: Vorlesen sollten nur FREIWILLIGE!
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Freilich miissen auch die leseschwachen Schiiler wissen, daB sie zur Mitarbeit
verpflichtet sind. Sie miissen angehalten werden, Leseiibungen mitzumachen -
und Lesestiicke, die sie in der Klasse wegen ihres geringen Lesetempos nicht
beenden konnten, zuhause fertigzulesen. Wenn alle ein Stiick zuhause lesen
muBten, werden auch alle dariiber gepriift. Es muB allerdings bei der Aufga-
benstellung darauf geachtet werden, daB es auch den langsameren Lesern mog-
lich ist, die Lektiire in der vorgegebenen Zeit durchzufiihren.

Ein eigenes Kapitel stellen Lesetexte als Grundlage schriftlicher Arbeiten dar.
Ich meine jetzt nicht die literarische Facharbeit, sondern die Blitter, die den
Schiilern bei der Schularbeit ausgehindigt werden und die dann kurzgefaBt
oder nacherzihlt oder auch kommentiert werden sollen,

Hier werden den leseschwachen Schiilern ganz ohne bose Absicht viele unnéti-
ge Stolpersteine in den Weg gelegl. Ganz offensichtlich ist es, daB die Linge
des Textes wichtig ist. Erhohte Aufmerksamkeit sollte man auch der Kopier-
qualitdt schenken. Ist der Kontrast zu schwach, so wird das Lesen sehr
erschwert.

Die meisten vermeidbaren Fehler werden aber bei der DruckgroBe begangen.
Manchmal wird verkleinert kopiert, damit der Text nicht so lang wirkt und die
Schiiler nicht schon beim Austeilen erschrecken, Meistens wird aber aus Spar-
samkeit moglichst viel Text auf eine A-4-Seite zusammenkopiert.

Das ist Sparsamkeit am falschen Platz. Je kleiner die Schrift, desto miihsamer
der Lesevorgang. (Es ist kein Zufall, daB viele Menschen am "Kleingedruck-
ten" in Vertrigen scheitern.) Schiiler gewohnen sich daran, daB sie zwei Seiten
ausgehindigt bekommen, wenn sie diese ohne Schwierigkeiten lesen konnen.
AuBerdem konnen die meisten Schulkopierer auch doppeltformatige Kopien
herstellen, was kostengiinstiger ist als zwei normale Seiten. Die Vorbereitung
ist ein biBchen miihsamer, und die groBen Bltter liegen nicht immer auf, doch
sollte man diese geringe Mehrarbeit im Interesse der Schiiler auf sich nehmen!
Wenn der Text von vornherein klein gedruckt ist, so vergroBert man ihn vor
dem Weiterkopieren.

Das gilt natiirlich nicht nur fiir Deutscharbeiten, sondern auch fiir die "Anga-
benzettel" anderer Ficher, Ubersichtlich gegliederte und groB gedruckte Ma-
thematikangaben erleichtern das Lisen von Textaufgaben ganz wesentlich!

7. Gibt es "den legasthenen Schiiler?"

Ja und nein - es gibt tatsichlich eine Gruppe von Schiilern, die aufgrund ihrer
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Lese-Rechtschreibschwiche gemeinsame Schwierigkeiten und damit bis zu
einem gewissen Grad auch gemeinsame Merkmale haben. Erkennt man diese,
kann man ihnen Hilfe bieten.

Da gibt es zuniichst den aufgeweckten Typ, der miindlich gut ist und nur durch
eine Haufung von Rechtschreibfehlern auffillt. Seine Sprachentwicklung ist
altersgemiB, manchmal auch iiberdurchschnittlich. Er kann seine Rechtschreib-
schwiche im allgemeinen durch andere Leistungen kompensieren, seine Le-
seschwiche, wenn er sie noch nicht iiberwunden hat, verstecken. Von den
Lehren wird er fiir "gescheit" gehalten. (Auf die Problematik des Lehrerurteils
iiber die Intelligenz der Schiiler mochte ich hier nicht eingehen.)

Dann gibt es Schiiler, die iiber eine hohe logische Intelligenz verfiigen, in der
Sprachentwicklung aber unter dem Altersniveau liegen. Zu der hohen Fehler-
anzahl kommt also noch eine recht geringe Gewandtheit im miindlichen Aus-
druck hinzu. Manchmal wirken diese Kinder auch langsam und korperlich
unbeholfen. Sie werden im allgemeinen fiir weitaus weniger intelligent gehal-
ten, als sie tatsdchlich sind. Die Fremdeinschitzung wirkt sich auf ihr Selbst-
wertgefiihl aus; sie halten sich oft selbst fiir dumm, besonders dann, wenn sic
fleiBig lernen. Woran sonst konnte es liegen, wenn sie trotz ihres FleiBes keine
besseren Noten bekommen? Ist die Pflichtschulzeit vorbei, kommt es manch-
mal zu einem Schub in der Sprachentwicklung. Sie holen gegeniiber den Al-
terskollegen auf und gewinnen auch an Sprachfichern Freude.

Eine besondere Herausforderung fiir den Lehrer stellt der entmutigte Schiiler
dar. Viele legasthene Kinder haben nicht nur Angst vor dem Lesen, sondern
wagen es auch nicht, ihren Wortschatz schriftlich auszubreiten. Sie fiirchten
sich davor, Fehler zu machen und fliichten in die "Vermeidungshaltung". Thre
Aufsitze sind mager und in Inhalt und Ausdruck unter dem, was fiir ihr Alter
zu erwarten wire. Am Anfang besteht eine deutliche Diskrepanz zwischen
guter miindlicher und schwacher schriftlicher Leistung. Wird diesen Kindern
nicht Mut gemacht, so kann es vorkommen, daB auch die miindlichen Leistun-
gen abnehmen, sie sich einfach nichts mehr zutrauen. Sie versagen dann auch
in Fichern, in denen sie durchaus zu guten Leistungen fihig wiren. Diese
Schiiler gehen oft im Schulalitag unter, sie mucken nicht auf, ihre verschleier-
ten Hilferufe werden iiberhort. Sie gelten als "faul".

Daraus folgt, daB gerade der Sprachlehrer legasthenen Schiilern mit erhOhter
Sensibilitit begegnen muB, Er muB wissen, daB Lese-Rechtschreibschwache
nicht nur nichts mit mangelnder Intelligenz zu tun hat, sondern vor allem auf
Faktoren beruht, auf die das Kind keinen Einfluf8 hat. Ob es sich im Einzelfall
um eine angeborene oder eine erworbene Schwiche handelt, sei dahingestellt,
sicher ist, daB Legasthenie nicht selbstverschuldet ist. Genauso, wie niemand
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wegen einer HOr- oder Sehstérung verspottet wird, sollte Jjeder Lehrer wissen,
daB er auch ein Kind mit einer Stérung im Bereich der Lese- und Recht-
schreibkompetenz nicht verspotten, beschimpfen oder auf andere Weise demii-
tigen darf. Auch die immer wieder gegebene Empfehlung, doch "mehr zu
tiben", kann so eine Demiitigung darstellen: bedeutet sie doch, daB der Schiiler
an seinen Problemen selbst schuld ist!

Aus solchen negativen Erlebnissen erwéichst oft eine neurotische Abneigung
gegeniiber allem Gedruckten oder Geschriebenem. Das kann ein Lehrer, der
selbst Biicher liebt, wohl kaum im Sinn haben. Diese Wunden heilen schlecht,
sie wirken lange nach, auch noch in einem Alter, in dem die Leseschwiiche
lingst iiberwunden ist. Ich kenne ¢ine Dame, die in einem Handelsunternehmen
arbeitet. Allwéchentlich, wenn sie ihre Statistiken im Meeting vorlesen mugB,
erleidet sie Hollenqualen. Sie kann zwar inzwischen gut lesen, und ihre Stati-
stik kann sie auswendig. Dennoch fillt sie dort immer wieder in die Situation
zurtick, der sie als Kind hilflos ausgeliefert war: vom Lehrer zum Lesen aufge-
rufen zu werden und es nicht zu konnen.

Wollen wir, daB unsere Kinder mit Freude lesen, so diirfen wir es ihnen in der
Schule nicht vergillen. Das gilt ganz besonders fiir die Kinder, die sich beim
Lesen plagen. Viel Aufwand erfordert es nicht, eigentlich sind nur zwei Dinge
notig: Verstdndnis und Taktgefiihl.

Anmerkung

1) Schenk-Danzinger, Lotte: Handbuch der Legasthenie im Kindesalter. Miinchen: Rein-
hardt 1975,S. 181ff.
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Christian Holzmann

Lesen ist nicht nur Abenteuer im Kopf.
Uber ein Leseprojekt in einer zweiten Klasse AHS

”

Vorlese

Zum Zeitpunkt der Niederschrift ist dieses Projekt bereits fast ein Jahr alt, eine
Tatsache, die erfreulicherweise nicht sehr schwer wiegt, da — mit Einschrin-
kungen und Modifikationen — die Wiederholbarkeit jederzeit gegeben ist. Bin
ich als Fremdsprachenlehrer von bloBer Klassenlektiire eines Ganztextes schon
léngst abgekommen, so schrinke ich diese zusehends auch in der Mutterspra-
che ein und gebe mich mit aufwendiger vorbereiteten Projekten ein- bis zwei-
mal im Jahr zufrieden. Ich bin aber in der gliicklichen Lage, Unterstufenklas-
sen zu unterrichten, bei denen von Lesemiidigkeit wenig zu merken ist, und
bisweilen fillt es mir sogar schwer, mit manchen der Kindern mitzuhalten, die
wahre "Papiersduferlnnen” sind. Moglichst vielen SchiilerInnen Freude am
Lesen zu vermitteln, heiBt aber fiir mich selbst, im iibrigens nach wie vor stréf-
lich verachléssigten Bereich der Kinder- und Jugendliteratur belesen zu sein.
Ich bin davon iiberzeugt, da es fiir jedes Kind zu jedem Zeitpunkt das ideale
Buch gibt; es zu finden, zu empfehlen bedarf einer Portion Gliick und — eige-
ner Belesenheit. Eigene Leseerfahrungen, vor allem aber die zahlreichen Tips
von Kindern erleichtern jedoch die Qual der Wahl ungemein. Wichtig erscheint
mir in diesem Zusammenhang, sich Leseprojekten in verschiedenen Formen zu
ndhern, um Langeweile zu vermeiden und die Lust am Text aufrechtzuerhalten.
Eine Form, mit altersgeméfBer Literatur umzugehen, mochte ich im folgenden
darstellen.

Hauptlese
Kapitel 1

FeldforscherInnen waren 24 Kinder einer zweiten Klasse in Wien. Der Ort ist
insofern bedeutsam, als die GroBstadt unter Umstéinden mehr Moglichkeiten fiir
Projektarbeit bietet als eine Schulstadt mit einer eingeschrinkten Infrastruktur.
Ausgangspunkt unserer Untersuchung war die Frage, wer eigentlich Kinder-
und Jugendliteratur kauft. Sind es die LeserInnen selbst? Oder sind dies meist
die Beschenkten, haben Eltern und Verwandte fiir sie die Lektiire ausgewihlt?
Da meist in der Vorweihnachtszeit — oft auch wahllos — Kinder- und Jugend-

92 ide 1/1993




biicher gekauft werden, beschlossen wir, in zehn Wiener Buchhandlungen
folgendes zu ermitteln:

(o]

[0}
0
0

Wie hoch ist der Anteil an Kinder- und Jugendbiichern in der betreffenden
Buchhandlung?

Was sind die meistgekauften Biicher dieses Genres?

Was empfehlen die Buchhindler derzeit?

Wer kauft Kinder- und Jugendbiicher? Wer berdt die Kéufer?

Drei der Buchhandlungen waren auf Kinderbiicher spezialisiert, in zwei
davon nahmen sich VerkiuferInnen fiir die Kinder auch Zeit fiir ein Ge-
sprach. Nur ein Wiener "Verramscher", der auch eine eigene Kinderbuch-
handlung fiihrt, fand es nicht der Miihe wert, sich mit den Kindern auch nur
kurz zu beschiftigen, obwohl das Geschift nahezu leer war. In den anderen
sieben Buchhandlungen wurden die Kinder jedoch freundlich behandelt,
obwohl sich herausstellte, daB nur etwa 5-10% des Bestandes Kinder- und
Jugendbiicher waren; dieser Anteil erhdhte sich in der Vorweihnachtszeit
allerdings auf 15-20%.

Unter den Biicher, die fiir die Altersgruppe am héufigsten gekauft wurden,
waren v.a. Titel von CHRISTINE NOSTLINGER (»Ilse Janda, 14<; >Sackmeier-
Trilogie<), MICHAEL ENDE (»Momo<, >Die unendliche Geschichte), JUDITH
KERR (Als Hitler das rosa Kaninchen stahl<), den HOHLBEINS (»Spiegel-
zeit<), ROALD DAHL (»Hexen hexen<), HANS PETER RICHTER (>Damals war
es Friedrich<), ERICH KASTNER (»Das doppelte Lotichen<), ASTRID LIND-
GREN (*Ronja Rdiuberstochter<) und THOMAS BREZINA (Knickerbocker-
Serie<; ein Buchhindler gab allerdings an, aus Prinzip keine Brezina-Biicher
zu fiihren).

Die personlichen Empfehlungen der Buchhéndler deckten sich weitgehend
mit dieser Liste, Ausnahmen bildeten lediglich Sagenbiicher (besonders
Wiener Sagen), BRUCKNERS >Sadako will leben< und HARTLINGSs >Frdnzec.

Den Buchhindlem zufolge werden Kinder- und Jugendbiicher vorwiegend
von Eltern gekauft, in Sonderheit von Miittern; weiters werden GroBeltern
und Tanten (!) genannt. Eine Ausnahme bilden die Kinderbuchhandlungen:
Hier sind die Kinder die Kdufer. Die Beratung ist in diesen Buchhandlun-
gen offensichtlich sehr kompetent, aber auch in den Buchhandlungen mit
allgemeinem Bestand hat sich meistens ein/cine Verkiiuferln auf Kinder-
und Jugendliteratur spezialisiert. Beraten werden miissen haufig die Miitter,
die Kindern wissen meistens, besonders aber vor Weihnachten, was sie
wollen. Einschligige Fernsehsendungen, Kataloge (z.B. Rotfuchs
Schniiffelbuch), bisherige Leseerfahrungen und Tips von FreundInnen ha-
ben fiir die notige Vorinformation gesorgt. Ein Punkt, der von den Kindern
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einige Male erwihnt wurde, war, daB das Aufstellprinzip es nicht immer
ermdglichte, zu allen Biichern Zugang zu finden. .

Kapitel 2

Der niichste Schritt ergab sich fast von selbst. Warum nicht bei Verlagen nach-
fragen, welche Biicher sich fiir die Altersstufe der 12-13jéhrigen am besten
verkaufen? In Sechsergruppen wurden Briefe verfaBt — handschriftlich, um das
Herz der VerlagsleiterInnen zu riihren. In diesen Briefen, die nach dem Muster
von Geschiiftsbriefen abgefaBt waren, wurde um zweierlei ersucht: die fiinf
meistverkauften Titel des Jugendbuchprogramms bekanntzugeben; die fiinf
meistverkaufien Titel fiir 12-13jéhrige in den letzten paar Jahren zu nennen.

Die Verlage, die ich, z.T. nach Vorschligen der Kinder wihlte und die wir im
November anschrieben, waren: Beltz, dtv junior, Herder, Friedrich Oetinger,
Ravensburger und Rowohlt Rotfuchs. Wir erhielten von allen Verlagen Ant-
worten, die meisten davon schon im Dezember, die letzte allerdings erst im
Mirz. Freude und Aufregung der Kinder waren aber zu jedem Zeitpunkt groB.

Kapitel 3

Und wieder ergab sich der nichste Schritt von selbst. Die Bestseller der Ver-
lage muBten natiirlich auf ihre Bestsellerwiirdigkeit iiberpriift werden. Die
Kinder suchten sich aus den Antwortlisten Titel aus, lasen die Biicher (ein
Verlag hatte sogar zwei Biicher mitgeschickt) und bewerteten sie. Da nicht
immer Bestenlisten fiir 12-13jéihrige angegeben wurden, finden sich im folgen-
den nicht alle Titel bewertet; fiir jene Biicher, die mehrere Kinder gelesen
haben, ist bei unterschiedlicher Wertung die Bandbreite angegeben (1*=
schlecht, 5* = sehr gut).

o Beltz fiihrt keine Listen, aber man ist sich dort einig, daB in die Hitliste fol-
gende Titel gehdren: alle Biicher von JANOSCH (besonders »Oh, wie schon
ist Panama<), PETER HARTLINGS >Oma-« (4*) und NOSTLINGERS > Wir pfeifen
auf den Gurkenkinig« (3*-4*).

o Die dtv-Hitliste sicht folgendermaBen aus:

HANS PETER RICHTER, >Damals war es Friedriche (4*)
SCOTT O‘DELL, »Die Insel der blauen Delphine« (4*-4,5*)
SUSAN HINTON, »Die Outsider« (5*)

MYRON LEVOY, »Der gelbe Vogel« (3*)

J.R.R. TOLKIEN, »>Der kleine Hobbit« (4*-5*)
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o Die Herder-Titel waren z.T. bekannt, wurden aber — aus verschiedenen
Griinden — nicht als neu-lesenswert empfunden:

Herders GroBes Bilderlexikon

JANE RAY, >Die Weihnachtsgeschichte<
SCHEFFLER/MOSSMANN, >Adventskalendergeschichten<

JANE RAY, >Noahs Arche« «

WILHELM MATTHIESSEN, »Das Schénste aus dem Mdrchenland-

o Die Oetinger-Liste setzt sich nur aus NOSTLINGER-Titeln zusammen:

>Gretchen Sackmeier< (4*)

»Gretchen hat Hinschen-Kummer« (3*)
>Gretchen mein Mddchen« (4,5*)
>sLuki-live« (3*%)

>Nagle einen Pudding an die Wand« (4*)

o Ravensburger hat im Katalog jenen Titel markiert, die besonders hohe
Auflagen erzielen. Dazu gehoren:

GUDRUN PAUSEWANG, >Frieden kommt nicht von allein< (4*)
GUDRUN PAUSEWANG, >Die letzten Kinder von Schewenborn«
HANS JURGEN PRESS, >Die Abenteuer der "Schwarzen Hand"< (5*)
SCHOLES/BUCHHOLZ, >Sam’s Wal< (4*)

ABRAHAM/GORSCHENEK, > Wahnsinn< (2*)

JUDITH KERR, »>Als Hitler das rosa Kaninchen stahl< (3*-5*)
PETER POHL, »Jan, mein Freund« und >Nennen wir ihn Anna«

o Rowohlt Rotfuchs — stets populir in dieser Klasse, nicht zuletzt wegen des
Schniiffelbuchs — schickte eine lange Liste (in der u.a. Reihenfolge):

ANN LADIGES, »Hau ab, du Flasche!< (2,5*-3,5%)

HORST BURGER, »>Warum warst du in der Hitlerjugend?« (5*)
HANS SCHULTE-WILLEKES, >Schlagzeile< (2*-3,5%)

IRENE RODRIAN, »>Blod, wenn der Typ draufgeht< (1*-3*)
DAGMAR KEKULE, >Ich bin eine Wolke« (3,5*-5%)

HEIKE HORNSCHUH, »Ich bin 13< (3%)

MARTIN SELBER, >Geheimkurier A< (1*-4*)

LOUIS PERGAUD, >Krieg der Kndpfe< (4*-5*)
O‘SULLIVAN/ROSLER, »1 like you — und du?< (5*)

Mitangegeben waren iibrigens auch die Verkaufszahlen, die von 430.000
(LADIGES) bis 126.000 (O‘SULLIVAN/ROSLER) reichten.
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Nachlese

Aus der Aufstellung 148t sich entnehmen, daB (damals) nicht alle Biicher gele-
sen wurden. Pohls Biicher bei Ravensburger sind fiir eine zweite Klasse doch
zu schwere Kost, dhnlich wie Pausewangs Schewenborn-Roman, den mittler-
weile einige Kinder gelesen-haben und auf den sie betroffen und erschrocken
reagiert haben. Im Gegensatz dazu ist interessant, daB der am wenigsten alters-
gemiBe Teil der Sackmeier-Trilogie bei den Leserinnen am besten angekom-
men ist. (Inwieweit Lektiire, die eigene Probleme antizipiert, bedeutsam ist,
ware iibrigens eine Studie wert.) Manches wurde zwar gelesen, traf aber weder
Interessens- noch BewuBtseinsstand der Altersgruppe. Manches wurde offen-
sichtlich geschitzt, weil von Eltern positive Vorinformationen vorlagen (z.B.
»Krieg der Knopfe:).

Um die Interpretation der Wertungen, die ohnehin cum grano salis gelten, ist
es mir hier auch nicht zu tun. Ich habe zwar alle Biicher, die von den Kindern
gelesen wurden, selbst (neu) gelesen, um fiir Anfragen geriistet zu sein, aber
die meisten Kinder waren ohnedies nicht an lingeren Gesprichen interessiert
— da stiirzten sie sich lieber gleich auf ein neues Buch. Die eigentliche Auf-
arbeitung beschrinkte sich also auf den Gedankenaustausch iiber jene Stellen,
die wir besonders gut/schlecht gefunden hatten. Viel interessanter als die Lek-
tiire aber, denn die verstand sich ohnedies von selbst, war fiir die meisten
Kinder das Drumherum des Befragens, Briefeschreibens, Berichtens. Eingebun-
den waren sie alle, die, die gerne und viel lesen, ebenso wie jene, die sich eben
ab und zu zu einem Buch zwingen. Schwergefallen ist die Arbeit am Projekt
niemandem; und mittlerweile sind wir eifrig dabei, mittels eines simplen Lite-
ratur-Datenverwaltungsprogramms  Leseerfahrungen fiir die ‘Nachwelt’ (die
nichsten zweiten und dritten Klassen) festzuhalten. Lesen muf ja nicht nur
Abenteuer im Kopf sein!

Christian Holzmann, GRG 5, 1050 Wien, Rainergasse 39
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Heidi Schrodt

Wider die Bilderflut — ein Plidoyer
fiir das Vorlesen

Begonnen hatte alles vor etwa zehn Jahren, als ich in einer ersten Klas-
se von einigen SchiilerInnen gebeten wurde, ein bestimmtes Buch von
Christine Nostlinger fiir die gemeinsame Klassenlektiire vorzusehen.
Nun war es aber in unserer Schule zum damaligen Zeitpunkt iiberhaupt
nicht erlaubt, die Kinder Texte fiir die Klassenlektiire selber kaufen zu
lassen, sondern diese sollten aus der Textsammlung der Schule entnom-
men werden. Diesen Sachverhalt erklarte ich den mit den Gegebenhei-
ten an unserer Schule noch nicht vertrauten Kindern und betrachtete
das Thema als erledigt. Aber ich hatte nicht mit der Hartnéckigkeit
einiger aus der betreffenden Klasse gerechnet. In den nichsten
Deutschstunden wurde ich wiederholi gefragt, ob wir nicht doch das
vorgeschlagene Buch lesen konnten, und je éfter der Wunsch geduBert
wurde, desto mehr Kinder begannen sich daflir zu interessieren.
SchlieBlich stellte eines der Kinder, die das Buch besaflen, die Frage, die
seither einiges in meinem Deutschunterricht veriindert hat: "Warum
lesen Sie uns das Buch nicht einfach vor?"

Ein Buch kénne man doch nicht so einfach im Deutschunterricht vorlesen, er-
Klarte ich, dafiir sei weder geniigend Zeit vorhanden, noch wiirde die Konzen-
tration der Kinder so lange ausreichen. Und ich selbst kam mir als AHS-Leh-
rerin in der Rolle der Geschichtenvorleserin (zum damaligen Zeitpunkt!) doch
etwas seltsam vor. Aber einige Tage spiter, als ich noch immer kein passendes
Ersatzbuch gefunden hatte, stellte ich mir selbst plotzlich die Frage: "Warum
eigentlich nicht?". Es konnte ja gar nichts schief gehen — ich wiirde Teile der
kommenden Deutschstunden zum Vorlesen verwenden, solange eben die Kon-
zentration der Kinder reichen wiirde. Falls sie des Vorlesens iiberhaupt miide
wiirden, konnte ich ihnen das Ende des Buches einfach fertig erzihlen.

Das Experiment begann, und zu meinem groBen Erstaunen stellten sich nach
etwa zwanzig Minuten nicht nur keine Konzentrationsprobleme ein, sondern
ganz im Gegenteil: Je linger ich las, desto stiller wurde es in der Klasse, das
Vorlesen wirkte offensichtlich beruhigend auf die Kinder — sie bestanden
gleich in dieser ersten Vorlesestunde darauf, daB bis zum Ende der Stunde
weitergelesen werde. In den darauffolgenden Deutschstunden las ich das Buch
in einem Zug zu Ende — Stunde fiir Stunde, als Fortsetzungsgeschichte. Am
Ende der Stunde wurden jeweils Vermutungen angestellt, wie sich die Hand-
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lung wohl weiterentwickeln wiirde. Bereits in der zweiten Vorlesestunde hatten
einige Kinder begonnen, sich auf den Boden zu setzen, spiter wurden Kissen
mitgebracht, und die traditionelle Sitzordnung loste sich in diesen Stunden all-
mihlich ganz auf,

Seit dieser erstaunlichen Erfahrung nimmt das Vorlesen einen ganz besonderen
Stellenwert in meinem Deutschunterricht ein. Ich lese nach wie vor in der
Unterstufe Jugendbiicher vor, immer wieder sogenannte "Ganziexte", aber auch
Miirchen, Sagen, Schwiinke, Ratekrimis, Gedichte ... Die Stunden werden im-
mer rechtzeitig im vorhinein angekiindigt, sodaB so wichtige Utensilien wie
Pélster bei Bedarf in die Schule mitgenommen werden konnen. Manche dieser
Stunden werden auch von Schiilerlnnen selber gestaltet — bei den Kleinen be-
sonders beliebt sind Kinderwitze, und diese werden dann in ciner Stunde vor-
gelesen (oder auch miindlich erzihlt).

Das Vorlesen wird von mir/meinen SchiilerInnen inzwischen fast zelebriert. In
der Oberstufe gibt es zwar nur sehr gelegentlich ganze Vorlesestunden — ob-
wohl auch dafiir die Nachfrage grofl wiire — sondern kleinere Einheiten, in de-
nen ich Lyrik, Kurzgeschichten, Monologe aus Theaterstiicken u.v.a. zu Gehér
bringe. Viele Gedichte, die zuniichst auf uberwiegende Ablehnung gestofien
waren, konnte ich dadurch meinen SchiilerInnen tiberhaupt erst niher bringen.
Wiihrend einer dieser "Gedichtestunden" hatte ich im vergangenen Schuljahr
cin sehr beriihrendes Erlebnis. In einer allem Literarischen sehr skeptisch ge-
geniiberstehenden 7. Klasse (Sport-Oberstufenrealgymnasium) las ich eine
Serie von Herbstgedichten aus verschiedenen Epochen vor. Mittendrin begann
cines der Madchen zu weinen. Nach der Stunde nahm ich sie beiseite und
fragte vorsichtig, ob alles in Ordnung sei. Meine Angste, etwas in ihr aufge-
rihrt zu haben, waren unbegriindet: Sie hatte geweint, weil sie plotzlich an
Situationen erinnert wurde, als sie noch ein kleines Madchen war und ihr ihre
Mutter vorgelesen hatte. Dieses kleine Beispiel aus dem Unterrichtsalltag illu-
striert meiner Meinung nach sehr schén, wie wichtig bei der Literaturvermitt-
lung sinnliche Zuginge sind. Meistens sitzen wir in einem Sesselkreis — in der
Oberstufe werde ich relativ haufig in meiner Rolle als Vorleserin abgeldst.
Wichtig ist natiirlich fiir jede Altersstufe, daB die betreffenden Texte rhetorisch
gut vorgetragen werden. Ich selbst habe mich in dieser Hinsicht wihrend der
letzten zehn Jahre ganz schon "weiterentwickelt"!

Es sind aber nicht nur dichterische Texte, die in meinen Deutschstunden in
diesen Vorlesestunden vorgetragen werden. Immer wieder schiebe ich Stunden
cin, in denen SchiilerInnentexte auf diese Weise présentiert werden. Die eige-
nen Schreibprodukte erhalten dadurch einen ganz anderen Stellenwert. Es er-
fordert allerdings etwas Fingerspitzengefiihl, die Schiilerinnen soweit zu brin-
gen, daB sie ihre Texte der Klasse zu Gehor bringen. Sehr hilfreich hat sich
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'aus, me}ner Ed%\hmng elwiesgn, die Texte nach Wahl auch untereinander aus-
zutauschen, Zeit zur Vorbereitung des Vortrags zu geben. Und: Niemand darf
gezwungen werden, seinen Text zur Verfiigung zu stellen! Ich k' i :
e ! ann versichern:

Ich méchte abschlieBend betonen, da.B ich keinesfalls zu denjenigen gehore, die
den Untergang des Abendlandes mit der Verbreitung der neuen Bildmedien
schon heraufdimmern sehen bzw. Fernsehen und Video fiir eine allgemeine
"Verdummung" unserer Jugendlichen verantwortlich machen. Ganz im Gegen-
teil — fiir diese simplifizierende Sichtweise habe ich noch nie sehr viel iibrig
gehabt. Dennoch glaube ich: Wir sollten in der Schule verstirkt den Kindern
wieder das zuriickgeben, was ihnen in der Welt der Bilder, in der sie heute
aufwachsen, abhanden kommt — die Besinnung auf die Schrift (im Unterricht
Betonung von kreativen Formen des Schreibens) und auf die Qualitét des Zu-
horens — Riickbesinnung auf Vorlesen und Erzihlen. Gerade das Erzahlen wire
mir ein ganz besonderes Anliegen — doch die Kunst des Erzihlens miiten wir
Deutschlehrerinnen selbst erst wieder erlernen. Was das Erzdhlen und das
Vorlesen betrifft, so sollten Sie folgendes bedenken: Vielen der Kinder, die wir
unterrichten, ist die Erfahrung, etwas vorgelesen zu bekommen, vollig unbe-
kannt. Vorlesen macht neugierig, (oft werden Biicher der Autorlnnen, die vor-
gelesen wurden, gekauft oder entlehnt), animiert zum Selberweiterlesen, eroff-
net spontane Zuginge zu schwierigen, sperrigen oder einfach nur dlteren Tex-
ten, weckt die Lust zum eigenen Vortragen, fordert die Konzentration, setzt
Ruhepunkte im Schulalltag und noch vieles mehr. Diese Erfahrungen sollten
wir unseren SchiilerInnen — und uns selbst — nicht vorenthalten.

SchlieBlich bin ich grundsitzlich iiberzeugt davon, daB wir uns in der Metho-
dik/Didaktik wieder vermehrt einer neuen Einfachheit besinnen sollten. Nicht
noch ein Video, noch eine Kopie, noch eine Fernseh- oder Radiosendung (ge-
gen keines dieser Medien habe ich prinzipiell Einwénde) — wir kénnen ohne-
hin dem, was die Kinder in ihrer Freizeit konsumieren, keine ernsthafte Kon-
kurrenz entgegensetzen. Es ist vielmehr hochste Zeit, uns in allen Fachern,
besonders aber auch im Deutschuntericht, wieder ruhigen, konzentrierten,
wenngleich vielleicht unspektakuliren Unterrichtsformen zuzuwenden. Aus
eigener Erfahrung weif ich, daB sich eine so verstandene Bescheidenheit lohnt.

Heidi Schrodt ist Deutschiehrerin und AHS-Direktorin in Wien, KlederingerstraBe 69/9, 1100
Wien
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Werner Wintersteiner

Zehn Tips zur Leseforderung

1. Leseforderung ist auf Jeder Stufe wichtig.

In der Volksschule und in den ersten Jahren von Hauptschule oder Gymnasium
stehen das Lesen-Lernen und Text-Verstehen im Vordergrund. Dazu gibt es
zahlreiche Impulse und Hilfen. Aber wir diirfen nicht vergessen, daB auch die
héheren Klassen lustvolle Anregungen brauchen. Damit sind keine "Motiva-
tionstricks" gemeint, wir miissen bloB helfen, daB die Jugendlichen den Wert
und die Lust des Lesens entdecken. Denn die Liebe zur Literatur steigt mit
ihrem Gebrauchswert fiir die LeserInnen.

Die Freude am Lesen ist so leicht abzugewdhnen, aber sie ist durchaus auch
leicht anzugewdshnen!

2. Wir miissen die Leseinteressen unserer SchiilerInnen ernst neh-
men!

* Der Science-fiction-Fan, der gerne Romane liest, die im Weltall spielen...

* die Schiilerin, die sich das Gedicht von RENATE WELSH »>Bewaffneter Frie-
de« auf ihr Mathe-Heft schreibt ...

* die Jugendlichen, die Zitate von HERMANN HESSE und ERICH FRIED auf
Transparente fiir eine Friedensdemonstration malen ...
.. sie alle fangen etwas an mit Literatur. Thnen gilt die Aufmerksamkeit der
Lehrkrifte, doch sie wiren auch ohne sie eifrige LeserInnen. Die Gretchen-
frage lautet aber: Wie stehen wir
zu den Comiclesern, die in kein "normales" Buch hineinschauen?

* zu den Burschen, die Computersachbiicher lesen, die man aber mit Roma-
nen jagen kann?

* zu den Midchen, die sich den hundertsten Foto- oder sonstigen Liebes-
roman reinziehen, obwohl das Strickmuster jedes Mal dasselbe ist?

3. Die "Literatur-Miniatur"
Literaturunterricht braucht Systematik, aber deswegen miissen wir nicht immer

gleich mit dem Hammer daherkommen, Systematik entsteht auch durch "kleine
Trépfchen bei Gelegenheit".
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Gelegenheiten gibt es viele:

*  Wochentage:
Wie wiire es etwa — fiir die Jiingeren — mit dem Gedicht am Montagmor-
gen? Kostprobe:

L4

Am Montag beginnt unsere Woche noch leise,
kichertiimlich und schmunzelweise.

Der Dienstag steigert sich allmahlich
purzelbdumlich und kopfstehlich.

Der Mittwoch wird dann schon johlerisch,
juxig und kapriolerisch!

Am Donnerstag geht es erst richtig los...

Oder - fiir die Avancierteren — mit BERNHARD BUNKERs >schtoaka som-
stog« am Samstag zu Mittag:

Rauschig gwesn

fost a Diandi aufdarissn

und kuaz vua da Schpeastund
noch zwa Fotzn ausgetalt
Des is wieda amol

a Gaude gwesn — Ealich ...

* Geburtstage:
Schenken Sie jedem Kind sein personliches Geburtstagsgedicht!

*  Weihnachten:
Wie wiir’s mit einem Klassen-Adventkalender, wo hinter jedem Tiirchen ein
kleiner Text steckt?

* Empfehlen (bei Interesse borgen) Sie einer Schilerin ein Buch, das die
Gedanken weiterfiihrt, die sie in ihrem Aufsatz duBert!

* Ohne AnlaB: Verpacken Sie den nichsten Kurztext, den Sie mit der Klasse
lesen wollen, in Kuverts und iiberreichen Sie personlich jeden Umschlag.
Diesem Text ist eine hohe Aufmerksamkeit garantiert!

4. Die gemeinsame Klassenlektiire muB} keine Qual sein...

* wenn Sie sich fiir die gemeinsame Auswahl Zeit nehmen (es ist gewonnene
Zeit!)
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* wenn SchiilerInnen als "ProbeleserInnen" den Text vorher "begutachten"
wenn Lektiirevorschldge der SchiilerInnen eingeholt werden

* wenn die Schillerlnnen aus einer Reihe von Biichem, die in der Schule
vorgestellt und angelesen werden, eine Auswahl treffen kénnen

* kurz — wenn die Jugendlichen merken, daB ihre Leseinteressen, und damit
sie selbst, ernst genommen averden.

Natiirlich ist es Aufgabe der Lehrkraft, die Jugendlichen auch mit neuen
Themen, Stilen und AutorInnen zu konfrontieren, auf die sie von alleine nicht
gekommen wiren. Wenn die Lehrerin auf die SchiilerInnen eingeht, wird es ihr
auch leichter moglich sein, den eigenen Vorschliigen Gehor zu verschaffen.

5. Uber Geschmack 1aBt sich streiten, aber er lifit sich nicht ver-
ordnen.

* Die einzig richtige Interpretation ist lingst passé, blo8 haben das noch nicht
alle DeutschlehrerInnen bemerkt.

* Wenn Schiilerlnnen einen Text ablehnen und mit Argumenten kritisieren,
ist das auch eine Intelligenzleistung. Die Lehrkraft, die den Text ja weder
geschrieben hat noch verkauft, braucht ihn nicht auf Teufel komm raus zu
verteidigen. Kritik am Text ist noch kein persénlicher Angriff auf die
Lehrerin. Und warum sollte sie nicht auch ab und zu einen provokanten
oder sonstwie interessanten Text zur Diskussion stellen, von dem sie selbst
nicht iberzeugt ist?

* Umgekehrt sollte man natiirlich auch Texte "verteidigen", die man schétzt,
auch wenn die Klasse sie ablehnt. SchlieBlich gibt’s da noch den Sicker-
effekt. Als ich mit einer Klasse Elfriede Jelineks "die liebhaberinnen" las,
lehnten alle Schiilerinnen das Buch ab. Viele verkiindeten emport, sie
wiirden sich nie mehr ein Buch kaufen, das ich ihnen empfehle. Doch bei
der zehnjéhrigen Maturafeier sprechen sie noch immer von diesem Text,
manche haben ihn wieder gelesen und finden ihn inzwischen ganz passa-
bel ...

6. In jedem Alter sollten SchiilerInnen alles lesen diirfen, aber nicht
alles lesen miissen.

So sieht zum Beispiel die Liste der Pflichtlektiire einer AHS-Unterstufe (3./4.
Klasse) aus:

3. Klasse:
- E.T.A. Hoffmann. Das Fraulein von Scudéry (1. Pflichttext iiberhaupt!" Beacht-
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licher" Einstieg!)

Theodor Storm. Der Schimmelreiter

Friedrich Diirrenmatt. Der Richter und sein Henker
. Klasse:

Adalbert Stifter. Abdias

Gerhart Hauptmann. Bahnwirter Thiel

&1 |

Manche Kinder wehren sich anfangs, sagen, sie verstiinden die Texte nicht
richtig. Sie machen Vorschlige, in der Klasse Biicher zu lesen, die ihnen
gefallen, z.B. CHRISTINE NOSTLINGER oder andere Jugendbiicher... Abgelehnt:
"Das konnt’ ihr in eurer Freizeit lesen. In der Schule lesen wir bildende Litera-
tur. Thr miit euch an eine gehobene Sprache gewdhnen". Ganz in diesem
Sinne werden den Kindern Interpretationen diktiert (Lemstoff, der gepriift
wird), die sie ebenfalls nicht verstehen. Ob auf diese Weise die Lesefreude
gesteigert werden kann?

Kinder- und Jugendbiicher miissen vor allem in der Unterstufe die gebiihrende
Beachtung finden (nicht: das Monopol haben). Die Lehrkrifte, die sich in
diesem Bereich nicht so gut auskennen, finden inzwischen reichlich Informa-
tionsmaterial. (Siehe Anhang)

7. Lesen ist etwa sehr Sinnliches. Diese Erfahrung sollte die Schule
den Kindern nicht wegnehmen.

"Viele Jugendliche betrachten ein Buch als Fremdkdrper ihrer Zimmereinrich-
tung." (Klaus-Michael Bogdal) Wir miissen uns fragen, warum. Viele Schii-
lerInnen halten ja auch "Reclam" fiir eine literarische Gattung, wenn sie sagen:
"Alles wollen wir lesen, nur keine Reclam." Sie wollen sich eine Sinnlichkeit
erhalten, wie sie sie von ihren bunt bebilderten Kinderbiichern kennen, wo
nicht bloB die Abstraktion der Buchstaben, sondern noch der Schriftsatz und
Anordnung der Schrift zihlten, wo Bilder zur Vertiefung einluden, und das
Cover Neugier weckte, wo der Umschlag zum Angreifen Lust machte ... Sie
schitzen die faszinierende und unersetzbare Text-Bild-Kombination von gut
gemachten Comics. Warum sollten wir diese schone Seite des Lesens ver-
nachlissigen?

8. Literatur zum Anfassen bieten!
SchriftstellerInnen in die Schule einzuladen, mit Schiillerlnnen zu Lesungen

oder Theaterauffiihrungen zu gehen, sind bewihrte Mittel, das Interesse an
Literatur zu férdern. Macht nichts, wenn das Angebot zuniichst nur von weni-
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gen angenommen wird. Und man sieht oft nicht, wieviel man "unter der
Oberfliche" auslost. Ich hatte eine Schiilerin, die sich offensichtlich nie fiir
irgendeine Literatur interessiert hat, die wir lasen und besprachen. Ich bemiihte
mich sehr um sie und wurde immer wieder enttiuscht, Knapp vor der Matura
waren wir im Rahmen der "Wien-Aktion" bei einer Prévert-Auffiihrung in
einem Kellertheater. Sie war begeistert, erstmals in ihrem Leben von Literatur
begeistert. Ich denke, daB ohne die langjéhrigen Bemiihungen auch diese
Prévert-Begeisterung nicht so zustande gekommen wire.

9. Selber Literatur machen, um das Verstindnis fiir Literatur zu
entwickeln!

Wer selber ein Gedicht schreibt, wird Gedichte ganz anders lesen. Man tritt der
Autorin sozusagen als Experte gegeniiber. Und auf diese Weise kann ein
sinnlicher Umgang mit Texten gewihrleistet werden. Die modeme Literaturdi-
daktik hat dazu eine reiche Palette von Moglichkeiten entwickelt, zum Bei-
spiel:

* Texte vortragen, spielen, inszenieren...

* Geschichten illustrieren, Gedichte zeichnerisch umsetzen oder musikalisch
darstellen

* Ubertragen von Gedichten in Prosa, Dramatisieren von Prosatexten usw.
* Geschichten umschreiben, zuende schreiben ...
* Parodieren eines Textes

* oder einfach die eigenen Lieblingstexte als "Buch" herausgeben

10. Literarische Geselligkeit fordern!

Literatur wird dann als "Lebensmittel" akzeptiert, wenn sie als Lebensmittel
erlebt wird. Ich kenne eine Lehrerin, eine duBlerst belesene Frau, die konse-
quent nur die Texte im Unterricht behandelt, die sie selbst gerade sehr beschif-
tigen. Sie fordert auch keine gemeinsame Klassenlektiire, sondern arbeitet mit
individueller Leseberatung und Referaten.

Man mag dazu stehen, wie man will. Auf jeden Fall kann sie viele ihrer
Schiilerinnen von Literatur begeistern, weil ihre eigene Begeisterung mitrei-
Bend ist. Das ist das Entscheidende. Daneben kann man noch einiges tun, zum
Beispiel:
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*

Griinden Sie ein "Literaturcafé" in der Schule, bzw. am besten auBerhalb
(Ein analoger Erfahrungsbericht iiber einen "Philosophie-Rhetorik-Stamm-
tisch" von Hans Timko findet sich in ide 3/1990).

Machen Sie, auch noch mit groBeren SchiilerInnen, Vorlesestunden in ihrer
Klasse, wo Sie oder die,Schiilerlnnen Texte prisentieren (Heidi Schrodt
gibt in diesem Heft Anregungen dazu).

Niitzen Sie die unterhaltenden und beliebten Formen des Umgangs mit
Literatur, die die Medien bereitstellen: zum Beispiel ein Jugendbuch mit
"Fortsetzung folgt nicht" vorstellen; zum Beispiel das "literarische Quartett”
in der Schule nachspielen; zum Beispiel "Literatur-Miniaturen" selbst
gestalten lassen, auch mit Tonband ...

ANHANG: Literatur fiir EinsteigerInnen

Aktuelle Kinder- und Jugendbuchverzeichnisse:

Das Buch der Jugend 1992/93 (Deutsches Jugendschriftenwerk, Fischtor-
platz 23, 6500 Mainz 1)

Neue Kinder- und Jugendbiicher 1992/93 (dbv/Stiftung Lesen, Fischtorplatz
23, 6500 Mainz 1)

Projektbuch Tausend und mehr Biicher (Osterr. Buchklub der Jugend, May-
erhofgasse 6, 1040 Wien)

Der Rote Elefant — Biicher und Audio-visuelle Medien fiir Kinder und
Jugendliche (c/o Lieselotte Czyborra, Segeberger Str. 14, 2072 Bargteheide)

Kreativer Umgang mit Literatur:

*

Haas, Gerald Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht in
der Sekundarstufe I. Hannover (Schroedel) 1984.

Spinner, Kaspar. Geschichten. 3 Binde (5./6. Schuljahr, 7./8. Schuljahr,
9./10. Schuljahr) sowie Lehrerband "Vorschlige fiir einen kreativen Litera-
turunterricht". Frankfurt (Diesterweg) 1990.

Waldmann, Giinter. Produktiver Umgang mit Lyrik. Baltmannsweiler
(Burgbiicherei Schneider) 1988.
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Vom Erlesensten

Manfred Engel

Die Dokumentationsstelle Lesen —
ein Service auch fiir Lehrer

Seit Anfang 1988 betreibt die Stiftung Lesen eine Dokumentationsstelle
zum Themenfeld "Lesen”. Der Griindung und - nach Ablauf einer zwei-
Jjahrigen Projekifinanzierung durch das Bundesministerium fiir Bildung
und Wissenschaft — Weiterfithrung dieser Einrvichtung lag der sich stiin-
dig vergréfiernde Bedarf von Lese(r)forschern und Leseforderungsprak-
tikern nach verliBlichen Informationen zugrunde. Die groBe Zahl von
Anfragen zum Themenfeld "Lesen” an die Stiftung Lesen belegt, das den
Praktikern der Leseférderung meist zwar die wichtigsten Formen und
Méglichkeiten der Leseférderung bekannt sind, daf jedoch gleichzeitig
immer wieder Beratungsbedarf vor allem bei der Detailplanung und bei
der Durchfithrung gréBerer Projekte besteht. Besonders in den hiufigen
Wiinschen nach Ansprechpartnern, die schon einmal gleichartige Lese-
forderungsprojekte durchgefithrt haben - die also durch die Weitergabe
ihrer eigenen Erfahrungen dem geplanten Projekt zu gréferer Wirksam-
keit verhelfen kénnten — zelgen sich bestehende Informationsdefizite.
Neben Ansprechpartnern und Anregungen fiir die eigene Projektarbeit
werden oft auch weiterfiihrende, beratende odey empfehlende Literatur-
titel zum gesamten Themenkomplex "Legen" erfragt - wobei hier ver-
stirkt Theoretiker (Erziehungswissenschaftler, Buchwissenschaftler,
Buchmarktforscher, Lese(r)forscher) unter den Anfragenden sind.

Diesem aus Praxis und Theorie kommenden Informationsbedarf sollte durch
die Einrichtung der Dokumentationsstelle Lesen Rechnung getragen werden.
Zentrale Aufgabe war und ist somit die Bereitstellung eines Pools von Informa-
tionen iiber Aktivititen, Literatur und Institutionen/Experten innerhalb des The-
menfeldes. Im folgenden werden kurz die Struktur, die Serviceleistungen und
dic Anbieter-Nutzer-Konzeption dieser seit fast fiinf Jahren bestehenden Ser-
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vicestelle erldutert. Hauptsdchlich im Hinblick auf potentielle Nutzer, denen die
Existenz der Dokumentationsstelle Lesen noch unbekannt ist, andererseits aber
auch, um die im Zusammenhang mit Datenbanken oft zu hérende Rede vom
"Wissen auf Knopfdruck" zu relativieren, wird sowohl der Aufbau als auch die
dokumentarische Arbeitsweise dargestellt,

«

a) Inhaltliche und organisatorische Struktur

Das grundlegende Ziel unserer Arbeit ist der situationsbezogene Nachweis von
Informationen iiber Aktivititen und Literatur im Bereich "Lesen". Unsere Ar-
beitsweise zielt darauf ab, daB diese Nachweise einerseits fiir einen individuel-
len Auskunftsservice verfiigbar sind und daB sie andererseits eigene lesefor-
dernde Aktivititen der Nutzer anregen konnen. Dies bedeutet, daB die Daten-
bank in einer Weise iiber Projekterfahrungen und verfiigbare Literatur Auskunft
gibt, daB der Benutzer erkennt, ob und in welcher Form sie fiir ihn praktisch
anwendbar sind.

Im Falle unserer-Datenbank wird diese Auskunft-Fahigkeit dadurch erreicht,
daB die dokumentierwiirdigen Texte in. einzelne Merkmale zerlegt werden,
nach denen bei einer Nutzeranfrage dann gezielt recherchiert werden kann.
Merkmale eines Textes sind beispielsweise der Adressatenkreis, der Anwen-
dungsbereich, die Zielsetzung, die Literaturart etc. Die Strukturierung der Da-
tenbank sieht vor, daB fiir jedes dieser Merkmale ein Erfassungsfeld zur Ver-
fiigung steht, in das dann die entsprechenden Angaben eingetragen werden.
Zusitzlich zu den Merkmalsfeldern steht ein Feld fiir die Eintragung von Stich-
wortern zur Kennzeichnung des Inhalts zur Verfiigung. In dieses Feld werden
dann aus einer vorgegebenen Liste, die inzwischen mehr als 1000 Begriffe
umfaBt, diejenigen (durchschnittlich 15-20) Deskriptoren eingetragen, die den
Inhalt des Textes charakterisieren. Vor allem aber werden sdmtliche aufgenom-
menen Dokumente durch eine Beschreibung in vollstindigen Sétzen prisentiert.
Soweit das ohne Bewertungen moglich ist, werden innerhalb dieser Inhalts-
referate auch Hinweise zur Verwendung gegeben.

Dem Ziel, vor allem praxisorientierte Information zu liefern, dient auch das
Prinzip, daB nicht (unter dem Anspruch groBtmoglicher Vollsténdigkeit) alle
Literatur und jedes Projekt unterschiedslos aufgenommen werden, wie es die
meisten Datenbanken anstreben, sondern daB vielmehr eine gezielte Auswahl
vorgenommen wird, die auf den Klientenkreis zugeschnitten wird. Dies bedeu-
tet, daB der Aufnahme eines Dokuments in unsere Datenbank immer eine Ent-
scheidung iiber die Dokumentierwiirdigkeit vorausgeht (vgl. Abb. 1), innerhalb
der die speziellen Bediirfnisse der Leseforderungspraktiker besondere Bertick-
sichtigung finden.
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Vom ersten Hinweis auf einen Literaturtitel oder ein Projekt iiber die Beschaf-
fung des Titels (bzw. tiber die Beschaffung weiterer Informationen zum Pro-
jekt) und iiber die Entscheidung, ob das Dokument dokumentierwiirdig ist bis
hin zur Aufnahme in die Datenbank vergehen im Durchschnitt etwa 90 Minu-
ten. Diese Zeitspanne kann nur dann als sinnvoll bzw. als effektiv betrachtet
werden, wenn unsere Klienten tatsdchlich einen Nutzen aus unserer Servicelei-
stung ziehen konnen. Von Beginn an wurde die Dokumentationsstelle Lesen
deshalb nicht als input-orientierte Institution konzipiert, sondern vielmehr als
ein lebendiges Gefiige und Miteinander von Nutzer und Anbieter, von Bedarf
und Service.

Zn diesem Zweck wurde ein Fragebogen entwickelt, der den Klienten nach
Inanspruchnahme unserer Serviceleistungen zugestellt wird, und mit dessen
Hilfe sie ihre Kritik, ihre Wiinsche und ihre Anregungen ausdriicken konnen.

b) Serviceleistungen

Grundsitzlich bietet unsere Stelle drei Arten von Serviceleistungen. Der "Infor-
mationsdienst Lesen", urspriinglich als regelmaBig erscheinender, gedruckter
Dienst geplant, befindet sich derzeit (nach einigen leider nur wenig zufrieden-
stellenden Anliufen) allerdings in einem Stadium der Umstrukturierung und
Neukonzeption. Auch hier soll in Zukunft verstirkt auf die Bediirfnisse der
Klienten eingegangen werden: eine zwischen Mai und Juli 1992 durchgefiihrte
Befragung lieferte aufschluBreiche Anhaltspunkte fiir die Neugestaltung des
Dienstes. Es wird eine wichtige Aufgabe fiir die kommenden Monate sein,
diese Punkte mit unseren Vorstellungen zu verbinden, um dadurch zu einem
adiquaten Informationsinstrument fiir die in der Leseforderungspraxis tatigen
Personen zu gelangen.

Die zweite Variante unserer Serviceleistungen ist die Herausgabe von Biblio-
graphien und Spezialverzeichnissen. Hier sind vor allem die beiden kommen-
tierten Literatur-, Projekt- und AdreBverzeichnisse "Buch und Lesen in der
Kindheit" und "Buch und Lesen in Kindheit und Jugend" zu nennen. Das erst-
genannte Werk markierte den Beginn der Veroffentlichungstitigkeit unserer
Einrichtung. Nachdem dieses Buch, 1989 erschienen, bereits 1990 in der zwei-
ten Auflage vergriffen war, entschlossen wir uns mit "Buch und Lesen in
Kindheit und Jugend" zu einer thematisch erweiterten Uberarbeitung des ersten
Werkes. "Buch und Lesen in Kindheit und Jugend", das im November 1992 im
Beltz Verlag (Weinheim) erschienen ist, enthilt die wichtigsten Titel des ersten
Werkes und fiihrt teilweise dessen Thematik in aktualisierter Form fort. Zusétz-
lich wurde die Thematik "Leseforderung” noch auf das Jugendalter erweitert.
Ebenfalls neu hinzugekommen ist ein AdreBverzeichnis, das die Anschriften
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ABB. 2: FORMBLATT FUR ANFRAGEN AN DIE DATENBANK DER STIFTUNG LESEN

An die

Stiftung Lesen
Dokumentationsstelle

Manfred Engel / Andreas Zepig
Fischtorplatz 23

6500 Mainz

Ich bin interessiert an Hinweisen zu folgenden Themenbereichen:

Folgende Schlagworter erscheinen mir dabei hilfreich:

Gesucht werden Informationen iiber:

Projekte [ Literatur ] Institutionen ]

Die Informationen sollen in folgenden Bereichen angewendet werden:

Familie {] Vorschulbereich  [] Schule ]
Freizeit [ Bibliothek 1] Buchhandel/Verlag ]
Therapie [ Wissenschaft [1 Politik ]
Sonstiges:

Mir ist ein Projekt der Leseforderung bzw. Leseforschung bekannt.

Bitte senden Sie mir ein Formblatt zur Erfassung von Projekten! ]
Bitte senden Sie mir ein weiteres Formblatt fir Anfragen! (1
Name: .. ... e R G
Anschrift: ............................ Datum: s vvms s iwaan
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sowie eine knappe Tatigkeitsbeschreibung von wichtigen Institutionen im Ar-
beitsfeld "Leseforderung” enthilt. Durch das Werk sollen alle in der Leseforde-
rungspraxis titigen Personen angesprochen werden.

Mit "Literatur zur Leseerziehung" wurde im Januar 1993 ein weiteres Spezial-
verzeichnis publiziert, um dem Informationsbedarf unserer Klienten nachzu-
kommen. Diese Broschiire (Umfang: 32 S.) wurde im Selbstverlag herausge-
bracht und kann gegen Einsendung von DM 1,- Unkostenbeitrag bei der Ver-
sandstelle der Stiftung Lesen (Fischtorplatz 23, 6500 Mainz) bestellt werden.

Die dritte und wichtigste Art unserer Serviceleistungen ist der "individuelle
Auskunftsdienst": Jeder Interessierte kann bei uns innerhalb des Themenberei-
ches "Lesen" eine kostenlose Recherche in Auftrag geben. Binnen kurzer Frist
erhdlt der Anfragende dann einen genau auf seine Bediirfnisse zugeschnittenen
Computerausdruck mit Literatur-, Projekt- und AdreBhinweisen, Dieser Aus-
kunftsservice kann telefonisch (06131/230888) oder schriftlich in Anspruch
genommen werden. Das abschlieBend als Abbildung 2 (S. 110) abgedruckte
"Formblatt fiir Anfragen an die Datenbank der Stiftung Lesen" bedeutet fiir uns
eine wesentliche Arbeitserleichterung, da es uns ermoglicht, den Auskunfts-
wunsch schnell zu "entschliisseln" und damit auch eine ziigige Beantwortung
erlaubt.

Manfred Engel ist Mitarbeiter der Stiftung Lesen, Fischtorgasse 23, DW-6500 Mainz
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Friedrich Janshoff

Medium Buch:
Lesenlernen, Leseforderung, Lektiire

Auswahlbibliographie mif Hinweisen auf andere Medien

Der Wolf kam zum Bach. Da entsprang das Lamm. "Bleib nur, du storst mich nicht', rief der Wolf.
"Danke", rief das Lamm zurtick, "ich habe im Asop gelesen." (Helmut Arntzen)

Selbst Fabeltieren diirfte die Vertrautheit mit der Kultur des Buches und des Lesens fiir
ihr fabula docet et delectat nicht mehr geniigen, seit die Neuen Medien Kommunika-
tionsstrukturen und -verhalten entscheidend veréindert haben und weiter verindern.
Dementsprechend hiitte sich die Entgegnung auf das Anschauen einer Folge der Asop-
Zeichentrickserie oder auf das Spielen des AesopusWorld-Computerspiels zu beziehen.

"Fiir die BewuBtseins- und Meinungsbildung in unserer Gesellschaft sind die Printme-
dien schon langst nicht mehr die Leitmedien, audiovisuelle Medien werden zeitauf-
wendiger und intensiver genutzt" (Heidtmann 1992, 169); und die Kinder- und wohl
auch Jugendkultur ist wesentlich bestimmt durch "Mediatisierung, Serienbildung und
Medienverbund" (vgl. Heidtmann 1992, Kap. 12). Hinzu kommt ein im &ffentlichen
BewuBtsein verbreitetes und im institutionell-didaktischen Bereich oft noch vertieftes
"Medienvorverstindnis", das mit den audiovisuellen Medien "Unterhaltsamkeit und
Vergniigen, mit dem Buch Konnotationen wie Arbeit, Erarbeiten, Askese, Anstrengung"
verbindet (Heidtmann 1992, 185).

Eine Didaktik des Buches und des Lesens kann die Moglichkeiten und Probleme des
Buches als Medium Kulturgut und Marktobjekt nur vermitteln, wenn sie die veriinder-
ten Medienangebote, —nutzungsmoglichkeiten und -priferenzen beriicksichtigt oder
zumindest zur Kenntnis nimmt, da Kinder und Jugendliche heute das fiir sich aus-
wihlen, "was in der jeweils konkreten Situation die jeweils spezifischen Bediirfnisse
befriedigen kann, auch aus den Printmendien." Allerdings wird aus Untersuchungen
deutlich, dal sie "selbst mit dem Fernsehen gedankenloser, unaufmerksamer umgehen
als mit Lesestoff, daf} sie sich bei der Lektiire mehr anstrengen als bei der Rezeption
von Fernsehbeitragen, daB sie also - bei gleichem Informationsgehalt - aus der Lektiire
mehr SchluBfolgerungen ziehen, mehr lernen. Kinder (und J ugendliche), die Lesen fiir
anstrengend halten, werden eher dazu neigen, darauf zu verzichten." (Heidtmann 1992,
185/86).

Die rund 90 Eintrage umfassende Auswahl wurde fiir den Berichtszeitraum 1987 —
1992 aus Biichern und Lehr- und Lernmaterialien zu den Themen Buchkultur, -technik
und -markt in der Mediengesellschaft, Wege zum Buch und zum Lesen und Biblio-
therapie getroffen und um Beispiele bemerkenswerter "Lernmaschinen" und Lese-, Seh-
und Hor-Biicher erginzt.
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Nachschlagewerke und Bibliographien

Rehm, Margarete: Lexikon Buch - Bibliothek - Neue Medien. Miinchen: Saur 1991.

Stegmann, Markus; Zey, René: Lexikon der graphischen Kiinste. Techniken und Stile.
Reinbek: Rowohlt 1992. (rororo, Sachbuch. 6338).

Buch und Lesen in Kindheit und Jugend. Ein kommentiertes Auswahlverzeichnis von
Literatur und Modellen zur Leseforderung. Weinheim: Beltz 1992. (Materialien der
Stiftung Lesen zur Leseforderung und Leseforschung. Bd. 5).

Praxisorientierte Zusammenstellung von Projekten, Veriffentlichungen und Informationsquellen (Handbii-
chem und Kontaktadressen) zur Leseférderung und Lese- und Medienforschung.

Meyer, Franz (Hrsg.): Blaubuch. Adressen und Register fiir die deutschsprachige
Kinder- und Jugendliteratur. Ein Nachschlagewerk vom Arbeitskreis fiir Jugendliteratur.
Mainz: Arbeitskreis fiir Jugendliteratur 1991.

Verzeichnis von Personen, Institutionen, Organisationen und Verbiinden zur KJL. und Leseférderung in
der Bundesrepublik Deutschland, in Osterreich und in der Schweiz.

Giese, Heinz W.: Analphabetismus, Alphabetisierung, Schriftkultur. Eine Auswahlbi-
bliographie. Berlin: Deutsches Bibliotheksinstitut 1991.

Horn, Hartmut: Neue Medien. Jugendlicher Medienkonsum und seine mdglichen
Folgen. Eine kommentierte Auswahlbibliographie. Bielefeld: Aisthesis 1989.

Empfehlungslisten und Unterrichtsvorschlige

Kallbach, Konrad (Hrsg.): Horen - Lesen - Horen. Kassetten fiir Kinder. Verzeichnis,
Annotationen, Kommentare. Bad Homburg: Mensch & Leben 1988.

Kallbach, Konrad (Hrsg.): Horen - Lesen - Horen. Verzeichnis, Annotationen, Kom-
mentare. Bad Homburg: Mensch & Leben 1990.

Pousset, Raimund; Hoffmann, Gabriele: Die besten Biicher fiir Ihr Kind. 333 Vor-
schlage fiir Eltern. Reinbek: Rowohlt 1992. (rororo, Mit Kindern leben. 9375).

Wettstein, Peter: Leichter Lesen - Besser Lesen - Lieber Lesen. Biicher fiir Kinder mit
Leseschwierigkeiten oder Leseunlust. Luzern: Edition SZH/SPC der Schweizerischen
Zentralstelle fiir Heilpadagogik. (Aspekte. 43). 1992.

Die kommentierten Verzeichnisse sind entweder iiber den Buchhandel oder als didaktisch-methodische
Erganzungsmaterialien zu den jeweiligen (Taschenbuch-)Reihen gegen Schutzgebiihr direkt bei den
Verlagen erhaltlich.

Gartner, Hans (Hrsg.): Leseléwen in der Grundschule. Wie mit der beliebten Kinder-
buchreihe die Lesefreude geweckt werden kann. Bindlach: Loewe.

Knobloch, Jorg (Hrsg.): L wie Lesen. Anregungen zur Leseforderung in den Klassen 1-
4. Miinchen: Franz Schneider.
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anrich: extra-Taschenbiicher:
anrich: extra-Leseseiten fiir Unterrricht und freie Lesezeiten. Hinweise und Anregungen
fir den Unterricht, erarb. und zus. gestellt von Marlies Koenen. Kevelaer: anrich.

Arena-Taschenbiicher:

Conrady, Peter (Hrsg.): Zum Lesen verlocken. Wiirzburg: Arena.
— Jugendbiicher im Unterricht fiir die Klassen 1-4.
— Jugendbiicher im Unterricht fiir die Klassen 5-10.

dtv-junior-Taschenbiicher:
Hass, Gerhard (Hrsg.): Lesen in der Schule - mit dtv junior. Jeweils Lehrertaschenbuch
1 und 2. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag,

— Unterrichtsvorschliéige fiir die Primarstufe,

— Unterrichtsvorschlige fiir die Sekundarstufen.

Gulliver-Taschenbiicher:
Daubert, Hannelore: Lehterbegleitheft zu ... Weinheim: Beltz & Gelberg.

rororo-rotfuchs-Taschenbiicher:
Dahrendorf, Malte; Zimmermann, Peter (Hrsg.): Lehrerhefte Sammelband. Taschen-
biicher im Unterricht. Reinbek: Rowohit

Auswahlverzeichnisse und Empfehlungslisten von deutschen und &sterreichischen Institutionen zur
Leseforderung werden im Anhang der "Tips zur Leseforderung” von Wintersteiner genannt. In eine
Erzihlhandlung eingebetlete Buchempfehlungen mit Leseproben bietet:

Frank, Hans: Die Biicherbande. Mainz: Stiftung Lesen 1990,

Buchtechnik und Buchmarkt

Behm, Holger u.a.: Biichermacher der Zukunft - Marketing und Management im
Verlag. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1992.

Heinold, Ehrhardt: Biicher und Biichermacher. Was man von Verlagen und Verlegern
wissen sollte. 3., iberarb. Aufl. Heidelberg: Decker und Miiller 1989, (Heidelberger
Wegweiser).

Heinold, Ehrhardt: Biicher und Buchhiindler. Was man vom Einzelhandel mit Biichern
wissen sollte. 2., iiberarb. Aufl. Heidelberg: Decker und Miiller 1990. (Heidelberger
Wegweiser).

Luidl, Philipp: Typogtafie. 2., iberarb. Aufl. Hannover: Schliitersche 1988.

Réhring, Hans-Helmut: Wie ein Buch entsteht. Einfiihrung in den modernen Buch-
verlag. 5., aktualis. u. erw. Aufl, Darmstadt: Wiss. Buchgesellschaft 1992,

Sandermann, Wilhelm: Papier. Eine spannende Kulturgeschichte. 2. Aufl. Berlin:
Springer 1992.

Wittmann, Reinhard: Geschichte des deutschen Buchhandels. Ein Uberblick. Miinchen:
Beck 1991,
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Ziermann, Klaus: Der deutsche Buchmarkt seit 1945. Ein Handbuch. Berlin: Aufbau
1993. (angek.)

Die beiden Biicher von HEINOLD vermitteln einen kompakten allgemeinverstindlichen Uberblick iiber das
Fachwissen der Branche(n) mit Informationen iiber die Rolle des Buchs in der Mediengesellschaft und
des Buchhandels bei der Literaturvermittlung. Verlagslandschaft, Manuskriptbearbeitung, Lektorat und
Buchherstellung, Werbung, Pressearbeit und Programmpolitik sind die Themen der bereits mehrfach
aktualisierten Einfiilhrung von ROHRING. Marketing und Organisation bilden die Schwerpunkte der
Darstellung von BEHM u.a., die an krisentréichtigen Fehlern im Umgang mit dem Marktobjekt Buch Kritik
iibt. Laut Verlagsankiindigung bietet ZIERMANN ein Nachschlagewerk zur Entwicklung und Struktur des
deutschen Buch- und Taschenbuchmarktes und seiner internationalen Verflechtungen mit Informationen
zum Bestseller-Geschiift und zum Profil marktbestimmender Taschenbuchreihen.

Goos, Karl-Peter; Matthey, Christoph: Von Blittern zu Biichern. Buchbinden kann
jede(r)! Miilheim: Verlag an der Ruhr 1992.

Inkiow, Dimiter; Rettich, Rolf: Das Buch erorbert die Welt. Vom Schreiben und vom
Biichermachen. Ziirich: Orell Fiissli 1990.

Lapointe, Claude: Die Welt der Biichermacher. Ravensburg: Otto Maier 1991. (Die
Welt erkennen. 23).

Lucht, Irmgard: Wie kommt der Wald ins Buch? Irmgard Lucht erzéhlt vom Bildet-
malen und Biichermachen. 3. Aufl. Miinchen: Ellermann 1990.
Die Arbeitsblitter von GOOS/MATTHEY erméglichen Kindemn und Jugendlichen die Gestaltung eigener

Biicher vom Enwurf des Einbandes bis zur geeigneten Bindetechnik. Die Themen der drei weiteren
illustrierten Darstellungen fiir Kinder sind Schriftgeschichte, Buchdruck, -herstellung und -handel.

Buch- und Lesekultur in der Mediengesellschaft

Heidtmann, Horst: Kindermedien. Stuttgart: Metzler 1992. (Sammlung Metzler. Bd.
270).

Darstellung der Geschichte und Entwicklung alter und neuer Kinder- (und Jugend-)Medien, auch
bibliographisch fundierte Information iiber ihre zentralen Inhalte, aktuellen Formen und Funktionen,
Analyse der Moglichkeiten und Probleme ihrer Nutzung und Wirkung: Zeitschriften, Comics, Theater,
Film, Funk, Tontriger, Fernsehen, Videos, Spielzeug und Computerspiele.

Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft (Hrsg.): In Sachen Lesekultur. Bonn:
BMBW 1991.

Fritz, Angela: Lesen im Medienumfeld. Eine Studie. Giitersloh: Bertelsmann Stiftung
1991.

Fritz, Angela: Lesen in der Mediengesellschaft. Standortbeschreibung einer Kultur-
technik. Wien: Braumiiller 1989.

Groeben, Norbert; Vorderer, Peter: Leserpsychologie: Lesemotivation - Lektiirewirkung.
Miinster: Aschendorff 1988.

Holle, Karl Th.: Lesemotivation und Lesehandlungen bei Schiilern. Theoretische
Grundlagen und empirische Befunde. Frankfurt am Main: Lang 1989. (Europaische
Hochschulschriften, Reihe Padagogik. 40).
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Hiittner, Hannes: Lesen, Horen, Sehen. Mediennutzung durch Kinder der 9. und 10,
Klassen. Berlin: DDR-Zentrum fiir Kinderliteratur 1987. (Schriftenreihe zur Kinder-
literatur. 18).

Iltich, Ivan; Sanders, Barry: Das Denken lernt schreiben. Lesekultur und Identitit.
Hamburg: Hoffmann und Campe 1988.

Kdcher, Renate: Familie und Lesen. Eine Untersuchung iiber den EinfluB des Eltern-
hauses auf das Leseverhalten. Frankfurt am Main 1988. (Archiv fiir Soziologie und
Wirtschaftsfragen des Buchhandels. LXIID).

Messner, Rudolf: Lesekultur, Medien, Technikzeitalter. Wien: OBV 1992.

Saxer, Ulrich; Langenbucher, Wolfgang; Fritz, Angela: Kommunikationsverhalten und
Medien. Lesen in der modernen Gesellschaft. Giitersloh: Bertelsmann Stiftung 1989,

Stagl, Gitta; Dvorak, Johann; Jochum, Manfred (Hrsg.): Literatur, Lektiire, Literaritat.
Vom Umgang mit Lesen und Schreiben. Wien: OBV 1991,

Leselandschaften

Lesen. Zahlen, Daten, Fakten iiber Biicher, Zeitungen, Zeitschriften und ihre Leser. 2.
Aufl. Mainz: Stiftung Lesen 1991. (Materialien der Stiftung Lesen zur Leseforderung
und Leseforschung, 3). ’

Lesen im internationalen Vergleich. Ein Forschungsgutachten. Teil I: Bundesrepublik
Deutschland, Deutsche Demokratische Republik, Schweiz, Osterreich, Grofibritannien,
Frankreich, USA. Mainz: Stiftung Lesen 1990. (Materialien der Stiftung Lesen zur
Leseforderung und Leseforschung. 2).

Fritz, Angela: Was ist Lesen? Orientierungsstudie zur Analyse des Leseverhaltens in
Osterreich. Wien: Literas 1987. (Beitrage zur Kommunikations-Wissenschaft. 6).

Kohler, Ursula E.E.: Lesekultur in beiden deutschen Staaten. 40 Jahre - ein Vergleich.
Frankfurt am Main 1990. (Archiv fiir Soziologie und Wirtschaftsfragen des Buch-
handels. LXIV-LXV),

Schweizerisches Jugendbuchinstitut Ziirich (Hrsg.): Leselandschaft Schweiz. Eine
Untersuchung iiber das Leseverhalten von Kindern und J ugendlichen unter dem EinfluB
von Buchangebot und Leseférderung. Ziirich: Schweizerisches Jugendbuchinstitut 1988.

Wege zum Lesen
Altenburg, Erika: Wege zum selbstéindigen Lesen. 10 Methoden der TexterschlieBung.
Frankfurt am Main: Cornelsen Scriptor 1991. (Lehrer-Biicherei, Grundschule).

Bambach, Heide: Erfundene Geschichten erzihlen es richtig. Lesen und Schreiben in
der Schule. Konstanz: Faude 1989,
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Briigelmann, Hans: Kinder auf dem Weg zur Schrift. Eine Fibel firr Lehrer und Laien.
3., verb. und erw. Aufl. Konstanz: Faude 1989. (Libelle Wissenschaft).

Buchner, Christina: Neues Lesen - Neues Lernen. Vom Lesefrust zur Leselust. Siider-
gellersen: Bruno Martin 1991.

Conrady, Peter (Hrsg.): Literatur-Erwerb. Kinder lesen Texte und Bilder. Frankfurt am
Main: dipa 1989. (Jugend und Medien 17).

Dehn, Mechthild: Zeit fiir die Schrift. Lesenlernen und Schreibenkonnen. Bochum:
Kamp 1987.

Hein, Hilke C.: Spielend lesen lernen. Ein Lernbuch fiir Kinder, Eltern und Padagogen.
Reinbek: Rowohlt 1991. (rororo, Mit Kindern leben. 8810).

Heinrich, Karin: Schrift-Sprache erobern. Mit freier Arbeit Schreiben und Lesen lernen.
Essen: Neue Deutsche Schule 1992.

Heuss-Gierl, Gertraud: Erstlesen und Erstschreiben. Eine Didaktik des Schriftspracher-
werbs. Donauwérth: Auer 1992,

Retter, Hein: Beurteilung von Bilderbiichern. Péddagogische Probleme und empirische
Befunde. Seelze-Velber: Kallmeyer 1989. (Materialien zur Spiel- und Bildungsmittel-
beratung. 1).

Walter, Jirgen: Leseforschung und Unterricht. Grundlagenforschung - Methodische
Konsequenzen. Meerbusch: Kierst 1988.

Unterrichtsmaterialien

Miiller, Hanna: Handbuch: Fiir Erzicher, Lehrer, Eltern und Betroffene. Vorbeugung,
Fritherkennung und Friihférderung der Lese- und Rechtschreibschwiche. 2., erw. Aufl.
Celle: Selbstverlag 1990.

Rind, Walter: Hilfe, mein Kind will nicht lesen. Lese-Konditionstraining fiir lese-
unwillige und lese-schwache Kinder. Wien: Eigenverlag 1992.

Die Lerngeschichte(n), in die wir uns verwickeln (lassen) und die Lemwege, auf die wir gefiihrt werden,
nehmen auch beim Lesen und Schreiben oft unerwartete Wendungen. Eine Erzieherin (MULLER) und ein
Lehrer (RIND) haben "Wegweiser” zur Selbsthilfe fiir Eltern entwickelt.

Eine "Lesefibel fiir Erwachsene" gehort zur Darstellung des Konzepts "Lesestadt", mit dessen (allerdings
aufwendiger) Verwirklichung RUTIMANN Freirdume fiir spontane Lemaktivititen und zum selbstindigen
Lernen durch Handeln schafft. Die Zusammengehérigkeit von Lesen- und Schreibenlemen und die
Moglichkeiten mehrkanaligen, multimedialen und multisensorischen Lemens zeigt auch GRIMM. Puppen-
spiele, Bastelarbeiten, Geschichten, Gruppen- und Partnerarbeit ermoglichen erlebnisorientierte Begegnun-
gen mit den einzelnen Buchstaben und deren anschlieBende handlungsorientierte Erarbeitung mit allen
Sinnen.

Gartner, Hans: Schiilerhilfen Lesespiele. 59 Lesespiele fiir Kinder ab dem 3. Schuljahr.
Mannheim: Bibliographisches Institut 1986. (Duden Schiilerhilfen, Deutsch).

Grimm, Helga: ABC mit allen Sinnen. Lichtenau: AOL 1993.

Kolk, Adelheid auf’m: Lesen iiben leicht gemacht. Arbeitsmittel und Spiele fiir den
Erstleseunterricht. Kopiervorlagen. Donauwdrth: Auer 1992.
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Liideke, Ingeborg: SpaB an Aufsatz und Lesen — mit Friewi. Ein Kinderroman in in 60
Kapiteln als Grundlage zur Aufsatz- und Leseerziehung. Rangendingen; Buch: Lipura
old.

Riitimann, Hansheinrich: Die Lesestadt. Spiele, die auf der Hand liegen. Bern: Zyt-
glogge 1989.

Manche der in ide 291 (Rechtschreiben, 129-131) vorgestellten Spiele zur Rechischreibung und einige
der in ide 2/92 (Spielen, 117-118) genannten Sammlungen von Schreibspielen bieten auch Anregungen
und Mdglichkeiten zum Lesenlernen.

Schul-Beispiele: "Lernmaschinen"

Die folgenden Lernmaschinen mit Selbstkontrollmdglichkeit kommen ohne Elektronik
aus. Holz und Kunstoff fiir das Lern-, Ubungs- oder Kontroll gerdt und bedruckter
Karton fiir die Lernscheiben, Arbeitskarten oder -blitter sind die Materialien, Farbsteine
und -knpfe oder ein Stift dienen zur Zuordnung oder Markierung der Lisungen. Jedes
Set enthélt etwa 150 Aufgaben.

Paletti. Lernpalette. (Spectra) Dorsten.
— Lesestart Bilder und Wérter. 1. Schulj.; Texte lesen ~ Wérter iiben. 1. bis. 4. Schulj.
Logico Piccolo. Ubungsgerit. (Neuer Finken-Verlag) Oberursel.
— Ubungsserien Deutsch 1./ 2. Schuljahr: Leseaufbau 1 bis 4.
Profax. Kontroligerit. (Veritas) Linz.
~ Lesequiz fiir die 4. Schulstufe und ab 5. Schulst.; — Lesequiz I 6. Schulst., Lesequiz II ab 6. Schulst.

Wege zum Buch

Bamberger, Richard; Boyer, Ludwig: Erfolg im Lesen ~ Erfolg im Lernen. Wie Eltern
ihren Kindern helfen kénnen. Schulbuch-Kontakte 3.1992, Nr. 1.

Berning, Johannes (Bearb.): Autorenlesungen in der Schule. Soest: Soester Verlags-
kontor 1990.

Gohler, Helmut; Lindner, Bermnd; Loffler, Dietrich (Hrsg.): Buch, Lektiire, Leser.
Erkundungen zum Lesen. Berlin: Aufbau 1989, (Dokumentation, Essayistik, Litera-
turwissenschaft).

Grees, Angela: Bibliotheksarbeit mit Kindern. Unter Beriicksichtigung sozialpadagogi-
scher Aspekte. Bad Honnef: Bock und Herchen 1990.

Harter, Andreas: Textpassagen. Lesen, Leseunterricht, Lesebuch. Frankfurt am Main:
Diesterweg o0.J.

Hoebbel, Niels (Red.): Die Schulbibliothek - ihre Nutzungsméglichkeiten im Unterricht.
Berlin: Deutsches Bibliotheksinstitut 1990,
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Knobloch, Jérg: Bock auf Biicher! Anregungen fiir einen projektorientierten Litera-
turunterricht. Lichtenau: AOL 1988.

Knobloch, Jorg: Lesen und lesen lassen. Literaturunterricht bei Tag und bei Nacht, im
Klassenzimmer und in einem Zug. Lichtenau: AOL 1992. (HosenTaschenBiicher. 395).

Neumann, Helga: Die bildungspolitische und pidagogische Arbeit von Schulbiblio-
theken. Schulpolitische und schulpiidagogische Beitrige zur Forderung der Lescerzie-
hung. Witrzburg: Konigshausen + Neumann 1988.

Stiftung Lesen (Hrsg.): Lesen. Grundlagen, Ideen, Modelle zur Leseforderung. 2., verb.
und erw. Aufl. Mainz: Stiftung Lesen 1990.

Die erganzbare Mappe LESEN enthilt u.a. Informationen und Anregungen fiir Autorenlesungen, Buchwo-
chen, Leseclubs und Schulbibliotheken. Zur Verinderung des "real existierenden Literaturunterricht(s)"
bietet KNOBLOCH Grundbegriffe als "hingeworfene Bausteine zu einer *Didaktik des Buches’™, Tips und
Hilfen fiir Projekte und Aktionen, umgesetzt in Arbeilsblatter und Spiele und angereichert durch
Literaturhinweise.(Beispiele: das Projekt "Rucksackbiicherei”, die "Lesenacht" in der Schulbibliothek).
Die Voraussetzungen fiir erfolgreiche Leseforderung analysiert HARTER, indem er darstellt, welche
Leseweisen und Zweckbestimmungen die Vielfalt der alltiglichen Lesevorginge ausmachen und welche
Chancen und Hindernisse die unterrichtliche Lesesituation bietet.

Spiele(n) mit Literatur wurde(n) vorgestellt in ide 2/92 (Spielen), 118-119.

Lektiire-Beispiele: Lesen — Sehen — Héren

Aldridge, Alan: Fungl. Hiiter des Waldes. Miinchen: Bertelsmann 1992.

In den Romantext um die phantastischen Abenteuer eines Gnoles sind nicht nur Illustrationen einge-
arbeitet, sondem auch verschiedene "Dokumente", wie z.B. Lexikonartikel, Zeitschriftencover und
Untersuchungsberichte, mit denen die Existenz dieses zwergenhaften Waldwesens belegt wird.

Biitow, Wilfried; Schiitze, Barbara: Augenreise I. Ein Lese - Seh - Buch fiir Kinder von
sieben Jahren an. Gestaltet von Lutz Tesmar. Volk und Wissen 1992.

Bitow, Wilfried; Schiitze, Barbara: Augenreise II. Ein Lese - Seh + Buch fiir Kinder
von neun Jahren an. Gestaltet von Lutz Tesmar.Volk und Wissen 1993. (angek.)
In Wort und Bild werden in diesem Kunst-Lehr-Buch Geschichten erzihlt, die Einblicke in die Sprache
der Bilder und in die Bilder der Sprache erméglichen. Jeweils dazu gehoren "Reiseblatter” als Malmappe

mit Impulsen fiir gestalterische Tatigkeiten und methodische Anregungen fiir vergniigliches Lernen im
"Reisebegleiter".

BuBmann, Martin: Lancelotte und das Zauberschwert. Ein Rittermarchen zum Lesen,
Basteln und Spielen. Miinster: Coppenrath 1989.

Ein illustrierter Text, eine Horkassette und ein Spiel erlauben verschiedene Anniherungsweisen an dieses
Madchen-Mérchen.

Nahrgang, Frauke: Katja und die Buchstaben. Kevelaer: anrich 1991.

Die Geschichte handelt davon, wie ein Madchen und seine Mutter mit ihrem gemeinsamen Geheimnis
umgehen, nicht lesen und schreiben zu konnen, und mit welchen Tricks sie dies vor der Mitwelt
verbergen.
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Pretis, Sigrid: Mit Tobo ins Regenbogenland. Eine Reise ins Reich der Kreativitit und
Phantasie. Mit ausfiihrlicher Einleitung fiir Erwachsene. Linz: Veritas 1992.

Durch Malen, Erziihlen und Schreiben soll das "unfertige"” Buch auf jeweils einmalige Weise vollendet

werden. Das Ausgestalten von Geschichien, die SpaB machen oder detektivischen Spiissinn erfordern,

exdffnet Wege in die Wahmehmungs-, Gefiihls- und Gedankenwelt von Kindern und Erwachsenen.
Roehrig, Catharine: SpaB mit Hieng]yphen. Hamburg: Tessloff 1991,

Eine Buchkassette mit 24 Hieroglyphen-Stempeln und einer Anleitung mit Edduterungen zu den geheim-
nisvollen Schriftzeichen und ihrem historischen Hintergrund bietet die Moglichkeit, Worter, Sitze und
sogar geheime Botschaften zu stempeln und zu entziffern,

Tobler, Robert: Buchstabengeschichten. Bern: Zytglogge 1992.

Genaugelesen fiihren die Buchstaben ein cigenartiges Eigenleben, zumindest in den hintergriindig
humorvollen Geschichten von den Folgen des unbemerkt gebliebenen Fehlens des H bei der Entstehung
der Buchstabenfamilie oder den Auswirkungen cines buchstabenfreien Tages.

Bibliotherapie

Kittler, Udo; Munzel, Friedhelm: Lesen ist wie Wasser in der Wiiste. Das Buch als
Begleiter auf dem Lebensweg. Freiburg: Herder 1989, (Herder Taschenbuch. 1646).

Raab, Peter (Hrsg.): Heilkraft des Lesens. Erfahrungen mit der Bibliotherapie. Freiburg:
Herder 1988. (Herder Taschenbuch. 1535).

"Jedes Buch, das ich in einem Winkel liegen sehe, was der alltéigliche Zufall mir in die Hande spielt, ist
mir Orakel, schiieft mir eine neue Aussicht auf, unterrichtet und bestimmt mich,” (Novalis)

Friedrich Janshoff ist freier Mitarbeiter der "ide®, Moosburgerstrage 47, 9201 Krumpendorf

120 ‘ide 1/1993



AubBer der Reihe

Karl Bliiml!

Rechtschreibreform: Arbeit an
den Regeln abgeschlossen

Die Vorbereitungen einer Reform der deutschen Rechtschreibregeln sind in ein
Stadium getreten, das eine Offentliche Diskussion mit der Zielrichtung einer
Entscheidungsfindung sinnvoll erscheinen lassen: Ein Internationaler Arbeits-
kreis, bestehend aus Experten aus Deutschland (ehemals aus BRD und DDR),
Osterreich und der Schweiz, hat einen vollstindigen Neuregelungsvorschlag
vorgelegt. Diese Arbeit war gewissermaBen eine Auftragsarbeit der 1. und 2.
Wiener Gespriiche (1986 und 1990, das sind Konferenzen auf héherer Beam-
tenebene mit Teilnehmern aus allen Lindern, in denen Deutsch zumindest eine
Minderheitensprache ist, einberufen von der zustindigen Stelle des internatio-
nal federfilhrenden Osterreichischen Bundesministeriums fiir Unterricht und
Kunst, dem Leiter des sterreichischen Koordinationskomitees fiir Orthogra-
phie beim Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst, Ministerialrat Dr.
Fritz Rosenberger).

Der internationale Arbeitskreis hat der genannten Stelle im Friihjahr eine ma-
schingeschriebene Fassung der Regelwerke iiberreicht, die sie an die zustéin-
digen amtlichen Stellen der Teilnehmerstaaten der Wiener Gespriche weiter-
reichte. Nunmehr liegt das Regelwerk in Buchform (>Deutsche Rechtschrei-
bung. Vorschlige zu ihrer Neuregelung. Hg. Internationaler Arbeitskreis fiir
Orthographie. Tiibingen: Gunter Narr Verlag 1992) vor, und damit kann eine
faire allgemeine Diskussion beginnen, da allen Interessierten alle Details zur

' Diese Darstellung verarbeitet dhnliche Aufsitze von Wolfgang Mentrup und Peter Gallmann/

Horst Sitta. Sie stellt keinen originalen Beitrag dar, sondern eher eine Zusammenfassung der
Gespriche und Arbeiten des zitierten internationalen Arbeitskreises.
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Verfiigung stehen.

Die Bemiihungen um eine Reform der deutschen Orthographie zielen auf meh-
rere Ebenen ab:

1. Manche Regeln sind als selche in keiner Weise einleuchtend und sollten
daher geéindert werden (z.B. Interpunktion, insbesondere Beistrichsetzung,
die 1901 noch gar nicht festgelegt wurde).

2. Fast alle Regeln sind seit der Zeit von 1901 (dem Datum ihrer Entstehung)
mehr oder minder "wild gewuchert" und somit undurchschaubar geworden,

3. Sehr viele Regeln kénnen anders strukturiert werden, Ausnahmen konnen
beseitigt werden, wodurch sie handhabbarer werden.

Eine historisch "gewachsene", sehr ausgefeilte Schreib-Regelung kann nie
einfach werden, insbesondere da es gilt, bei ciner Reformierung grundsitzlich
zwei Gesichtspunkte im Auge zu behalten:

a) eine mogliche Vereinfachung fiir die Schreibenden und
b) keine Verschlechterung fiir die Lesenden.

Bei vielen Reformvorschligen wurde und wird der zweite Gesichtspunkt zu
wenig beachtet, sodaB solche Vorschlige notwendigerweise bei genauerer
Uberpriifung auf heftigen Widerstand stoBen, denn ganz ohne Zweifel ist die
Zahl der Leser bedeutend grofer als die Zahl der Schreiber.

Der nun vorliegende Neuregelungsvorschlag ist mit Sicherheit als der in wis-
senschaftlicher Hinsicht am griindlichsten vorbereitete anzusehen! Fiir praktisch
alle Vorschldge wurden umfangreiche empirische Tests durchgefiihrt, und jeder
Teilbereich wurde in langjéhriger wissenschaftlicher Diskussion (mit Veroffent-
lichung und der Méglichkeit zu Gegendarstellung) erarbeitet, sodaB in der
wissenschaftlichen Welt kaum jemand behaupten kann, er hitte keine Gelegen-
heit zur Darstellung seiner Ansicht gehabt.

Uber diese beiden sozusagen fachlich-sachlichen Aspekte hinaus gibt es ein
weiteres, entscheidendes Kriterium fiir eine Reform, ndmlich die sogenannte
"Akzeptanz durch die Sprachgemeinschaft”, Damit ist gemeint, daB zu starke
Verinderungen — insbesondere des Wortbildes — letztlich (wie zahireiche Reak-
tionen bereits gezeigt haben) am Widerstand einer breiten Offentlichkeit schei-
tern. Hier vereinen sich "echte Sorge" um einen quasi qualitativen Verlust und
mehr oder minder emotional (bis unterschwellig nationalistisch) betonte Be-
fiirchtungen um den Verlust der "Individualitit" der deutschen Sprache (wobei
besonders oft irrtiimlich Sprache und Schreibung gleichgesetzt werden), wenn
spezielle Besonderheiten der deutschen Schreibung betroffen sein sollen (z.B.
Kleinschreibung der Substantive/Nomen mit Ausnahme der Eigennamen oder
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Anderung bzw. Abschaffung des B). Ebenso wird oft auch unsachlich auf den
Abbau antiquierter Schreibweisen im Bildungswortschatz reagiert (z. B. r, f fiir
rh, ph); die Motive dieses Widerstandes sind oft Bildungsdiinkel in Verbindung
mit Ignoranz!

Doch sind praktisch alle Bereiche der deutschen Schreibung von Reformiiberle-
gungen betroffen, denn iiberall gibt es Beispiele von Schreibungen, die keinem
so wirklich einleuchten wollen:

Schreibt man nummerieren oder numerieren, Numer oder Nummer? Warum
schreibt man nach Duden als Ganzes gesehen, aber im ganzen gesehen?
Warum werden beim Bisherigen bleiben, mit Bezug auf und beim alten bleiben,
in bezug auf unterschiedlich behandelt? Trennt man Metall-urg oder Metal-
lurg, Dramat-urg oder Drama-turg? [Metall-urg, Drama-turg.] Trennt man
kleb-rig, kle-brig, Emig-rant, Emi-grant? [kleb-rig, Emi-grant.] MuB man
Photo oder kann man auch Foto schreiben? Wo setzt man, wenn iiberhaupt, in
den folgenden Sitzen einen Beistrich? Ich versuchte das Hemd zu flicken. Ich
habe versucht das Hemd zu flicken. Ich habe das Hemd zu flicken versucht.
[Im 1. Satz ist ein Beistrich nach versuchte moglich, im zweiten verpflichtend,
im dritten darf keiner stehen.]

Ich wire gliicklich, wenn ich fiir jede falsch geschriebene Aufschrift auf Tor-
und Garageneinfahrten auch nur einen Schilling bekime: Bitte, Einfahrt frei
halten! Jedem Rechtschreibkundigen ist klar, daB so etwas physisch unméglich
ist, kaum ein Schreiber kann allerdings die Feinheiten der Zusammen- und
Getrenntschreibung wirklich nachvollziehen — geschweige denn die Mehrzahl
der angesprochenen Leser!

Die betroffenen Bereiche im einzelnen:

1) Gro8- und Kleinschreibung:

Dieser Bereich ist emotional besonders heftig umkampft. Es gibt jedoch drei
ausgearbeitete Reform-Regelwerke dazu, die unterschiedliche Tendenzen ver-
folgen. Allen betroffenen Personen ist klar, daB dieser Bereich von einer gan-
zen Reihe von Unstimmigkeiten gekennzeichnet ist.

Grundsitzlich ist eine Neuordnung auf zwei Arten denkbar, abgesehen von
einer Neuformulierung der derzeit giiltigen Regeln: ‘ '

) Neudarstellung des Status quo, d.h. die gegenwiirtige Regelung wird mit geringfii-
gigsten Retuschen in das neue Regelwerk aufgenommen. Dabei werden lediglich die
absoluten Unsinnigkeiten bereinigt, wie z.B. in bezug auf gegeniiber mit Bezug auf,
wahrend die Haupténderung in einer neuen Logik der Regelanordnung besteht.
Die Wissenschaftler sehen diese Variante als die absolut schlechteste an!
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b) Modifizierte Grofschreibung, d.h. Ausschaltung der Zweifelsfalle durch GroBschr-
eibung aller "echten Substantive" (Artikelprobe), was teilweise zu einer vermehrten
Grofischreibung fiihren wiirde, aber die grobsten Probleme ebenfalls beseitigen
konnte. Das Problem ist hier, dal bisher praktisch alle Versuche, die Grenze zwis-
chen "echten" und "zweifelhaften" Substantiven genau zu ziehen, gescheitert sind.
Der neue Entwurf unterscheidet sich von fritheren seiner Art hauptsachlich dadurch,
daB er die wirklichen Grauzonefi tatsachlich freigibt und in den iibrigen Fallen mog-
lichst klare Entscheidungskriterien vorsieht.

¢) Substantivkleinschreibung im Satzinneren, Grofischreibung der Satzanfange, der
hoflichen Anrede und der Eigennamen (bekannt unter der Bezeichnung "gemé#Bigte
Kleinschreibung" — im Gegensatz zu einer "radikalen Kleinschreibung", in der alle
Worter mit kleinen Anfangsbuchstaben geschrieben wiirden). Diese Variante wiirde
zwar alle Spitzfindigkeiten der derzeitigen Substantivgrofischreibung beseitigen,
brachte aber neue Probleme im Bereich der Namen. Was ist ein Eigenname? Aller-
dings kann gesagt werden, daf3 alle vergleichbaren europiischen Sprachen eine &hn-
liche Regelung besitzen. Sprachwissenschaftlich gesehen ist diese Losung sicher die
sauberste, und so haben sich auch die erarbeitenden Wissenschaftler iiberwiegend
dafiir ausgesprochen.

2) Zeichensetzung (Interpunktion)

In diesem Bereich liegt das Hauptanliegen der Reformbemiihungen in einer
besseren Strukturierung der Regeln und einer Beseitigung der Ausnahmen.
AuBerdem soll dem Schreiber gerade in den hiufigen Zweifelsfallen mehr
Freiraum gelassen werden. Das betrifft insbesondere das Komma vor INFINI-
TIVGRUPPEN (auch MITTELWORT- und ADJEKTIVGRUPPEN) und das
Komma zwischen nebengeordneten TEILSATZEN.

In beiden Fillen muf nach dem Vorschlag kein Komma mehr gesetzt werden,
es kann aber gesetzt werden, wenn eine besondere Gliederungsabsicht des
Schreibers besteht oder wenn ein MiBverstindnis mdglich ist.

3) Worttrennung am Zeilenende (Abteilen von Wortern)

Grundsitzlich soll in Zukunft eine Trennung nach sogenannten Sprechsilben
vorgenommen werden, also jene Bestandteile abgetrennt werden, die beim
Sprechen als solche erkannt werden (das gilt auch fiir Fremdworter!, also z.B.
Pi-da-go-gik statt bisher Pdd-ago-gik). Weiters soll die Regel, daB von mehre-
ren Konsonanten der letzte auf die neue Zeile kommt, kiinftig ausnahmslos
gelten, also auch st wie schon sp getrennt werden konnen (Wes-te wie Wes-

pe).
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4) Getrennt- und Zusammenschreibung sowie Bindestrich

Die GZS soll von der bisher iiblichen Uberladung mit Bedeutungsdifferenzie-
rungen befreit werden (vgl. kalt stellen und kaltstellen bedeuten angeblich
Unterschiedliches). Grundsitzlich soll der Getrenntschreibung der Vorzug
gegeben werden, manche Gruppen sollen generell getrennt geschrieben werden,
z.B. Verb + Verb (also immer stehen bleiben, liegen lassen ...) oder Verbin-
dungen aus aneinander, aufeinander, auseinander ... + Verb (also immer an-
einander geraten, aufeinander treffen ...).

Der Bindestrich soll unterschiedliche Wortbestandteile miteinander verbinden,
also z.B. o-beinig, UKW-Sender ..., er kann aber auch als stilistisches Mittel
eingesetzt werden, um z.B. den Aufbau eines mehrgliedrigen, komplexen Wor-
tes anzuzeigen, z.B. das Auf-die-lange-Bank-Schieben. Das ist keineswegs neu,
vielfach aber unbeachtet!

5) Schreibung der Warter (Laut-Buchstaben-Beziehungen)

In das grundsitzliche Gefiige der Laut-Buchstaben-Beziehungen im Deutschen
soll nur wenig eingegriffen werden, wohl aber sollen bisherige Ausnahmeflle
— soweit dies moglich ist - den jeweiligen Regeln angepaBt werden; das gilt
auch fiir die s-Schreibung,

a) s-Schreibung:
B soll nur noch nach langem Vokal (und Diphthong) geschrieben werden (Maf} —
Mapes, gieflen — giefit); nach kurzem Vokal wird im Falle der Schérfung in allen
Stellungen ss geschrieben [es entfallt also der Wechsel zwischen ss und B innerhalb
eines und desselben Wortstammes)], z.B. Fluss — Fliisse, lassen — lisst.
Die Frage, ob das und daB (neu dass) kiinftig noch unterschiedlich geschrieben
werden sollen, wurde in diesem Vorschlag zugunsten einer Gleichschreibung ent-
schieden, wiewohl den Wissenschaftlern bewuBt ist, daB es durchaus Argumente fiir
eine unterschiedliche Schreibung von Konjunktion und Artikel (Demonstrativ- und
Relativpronomen) gibt. Entgegen der vielfach vertretenen Ansicht sprechen jedoch
keine grammatischen Griinde fiir eine Unterscheidung, wohl aber besteht ein starker
(mdglicherweise emotionaler) Widerstand bei vielen Lehrern gegen ein Aufgeben
der Unterscheidung.
Zur gesamten s-Schreibung ist noch anzumerken, da$ die Schweiz nicht bereit
ist, das [B] in irgendeiner Form wieder einzufiihren, da man es dort auch bis-
her schon durch [ss] ersetzt hat.

b) Zusammentreffen mehrerer Konsonantenbuchstaben
Es sollen in allen Fallen alle Konsonantenbuchstaben erhalten bleiben, nicht nur —
wie bisher — nur dann, wenn darauf ein weiterer Konsonant folgt [bisher
Schifffracht, aber Schiffahrt]. Z.B. Schifffahrt, Sauerstoffflasche, Rohheit...
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¢) Angleichung von einzelnen Konsonantenschreibungen
Asse — Ass, Karamelle — Karamell, Nummer — nummerieren, tippen — Tipp ...

d) Anpassung von Umlautschreibungen an den Stamm
ﬁberschwang — iiberschwiinglich, Schnauze — sich schniiuzen, Band/Bindchen —»
Bindel, Quantum — Quiintchen, Lamm — beldimmert ...

¢) Weitere Einzelfille

Stuckateur (vgl. Stuck), platzieren (— Platz), Frefel (bisher als einzige Ausnahme
im Inneren eines Stammes mit v), Kéngury, rau (bisher einzige Ausnahmen mit h
am Wortende neben vielen gleichartigen Wértern ohne h, vgl. Kakadu, lau, blau ...),
Féhn (Tilgung der Geratebezeichnung Fén), Tron (voll integriertes Lehnwort, bei
dem das th, das in griechischen Fremdw®drtern zur Kennzeichnung der Behauchung
verwendet wurde, nicht mehr gerechtfertigt erscheint), selbststindig neben selb-
stindig,

Auf weitergehende — wiewohl linguistisch durchaus begriindbare — Verdnderun-
gen wird in den derzeitigen Reformentwiirfen mit Bedacht auf magliche Wi-
dersténde der Sprachgemeinschaft verzichtet (z.B. nicht Bot statt Boot, Al statt
Aal, Keiser statt Kaiser ...).

6) Fremdwortschreibung

In diesem Bereich sind die beabsichtigten Anderungen vergleichsweise gering.
Im wesentlichen geht es darum, bereits angebahnte Entwicklungen zu verstir-
ken und das Schreibsystem fiir weitere mogliche "Eindeutschungen" (Integra-
tionen) offen zu halten. (Damit ginge das Deutsche — recht behutsam — einen
weg weiter, auf dem ihm die meisten anderen Sprachen lingst voraus sind.)
Die Wérterbiicher sollen jeweils die bisherige "exotische" und die neu zulissi-
ge "integrierte" Schreibung wahlweise verzeichnen. Die Akzeptanz durch die
Beniitzer wird fiir jedes einzelne Wort beobachtet werden und iiber den weite-
ren Weg der Entwicklung der Schreibung entscheiden. Generell wurde verein-
bart, fachsprachliche Schreibungen (wie etwa Fachwérter der Chemie oder der
Medizin) auBer Betracht zu lassen, wobei zu betonen ist, daB haufig dieselben
Worter bei nichtfachsprachlicher Verwendung integriert, wihrend sie in Fach-
arbeiten auch in der bisher iiblichen (nicht integrierten) Schreibung verwendet
werden konnen. Ebensowenig sind (natiirlich) Eigennamen von Anderungen
betroffen.

a) ph (gesprochen /f)):
In Wortern mit den Stimmen phon, phot, graph (Mikrofon, Fotograf ...) sowie in
einigen hdufig gebrauchten Einzelwdrtern kann kiinftig £ geschrieben werden, z.B.
Alfabet/Alphabet, Asfalt/Asphalt, Fantasie/Phantasie, K atastrofe/Katastrophe, Gram-
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mofon/Grammophon, Fotokopie/Photokopie, Grafologe/Graphologe ...
[Ausgenommen sind weiterhin Worter des sogenannten Bildungswortschatzes wie
Metapher, Philosophie ...]

b) th (gesprochen /t/):
In Wortern mit dem Stamm thek kann th durch t ersetzt werden, z.B. Apoteke/-
Apotheke, Atlet/Athlet, Diskotek/Diskothek, Videotek/Videothek ...

c) rh (gesprochen /r/):
Hier konnen alle Worter statt mit rh auch mit r geschrieben werden (ausgenom-
men, der Schreiber besteht auf einer Kennzeichnung als Fachwort), z.B. Rabarber/-
Rhabarber, Reuma/Rheuma, Rombus/{Rhombus, Rytmus/ Rhythmus ...

d) Die Endungen ¢ und ée:
Die genannten Endungen kénnen grundsitzlich (wie meistens jetzt schon iiblich) als
ee ecingedeutscht werden, z.B. Frottee/Frotté, Dragee/Dragée ...

€) c (gesprochen /z/):
In praktisch allen Fallen kann fiir ¢, das als z gesprochen wird, auch der Buchstabe
z verwendet werden (was auch derzeit schon mdglich wire, aber meist nicht be-
achtet wird!), z.B. Azetat/Acetat, Plazet/Placet, Zellulose/ Cellulose, Penizillin/Peni-
cillin ... .

f) Einzelfille:
Frigiddr/Frigidaire, Majondse/Mayonnaise, Restorant/Restaurant, Bravur/Bravour,
Dubel/Double, Nugat/Nougat, Turist/Tourist ...

Diese Anderungen sollen nicht erzwungen werden, sondemn die integrierten
(eingedeutschten) Schreibungen sollen zunichst freigestellt sein, nach einiger
Zeit werden — wenn sich die neue Schreibung durchsetzt — die Worterbiicher
entsprechend darauf zu reagieren haben. Das wird zwangsldufig eine groBere
Anzahl von Schreibvarianten in Worterbiichern nach sich ziehen, wobei den
Lexikographen die Aufgabe zufallen wird, je eine Variante als die bevorzugte
zu kennzeichnen.

Zum Terminplan:
Mit Sicherheit kann von folgenden Punkten ausgegangen werden:

1. Es wird keine Verdnderungen gegen den Willen einer breiten Offentlichkeit
geben.

2. Es kann keine Verdnderungen nur aufgrund wissenschaftlicher Erkenntnisse
geben, da die Entscheidung iiber die Rechtschreibnorm eine politische ist
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(Politiker und zustindige Beamte in allen betroffenen Lindern).

3. Es wird mit Sicherheit eine lange (10 - 15 Jahre) Ubergangsfrist geben, in
der selbstverstindlich alte und neue Schreibung nebeneinander stehen wer-
den (soweit substantielle Veréinderungen vorliegen). Eine bindende Verord-
nung wird es ohnehin nur fir Schulen und Amter geben kénnen. Wie
schnell sich dann die neue Schreibung durchsetzt, wird wahrscheinlich auch
von der Qualitéit der Verinderungen abhiingen, d.h. einleuchtende Regeln
werden vermutlich rasch Allgemeingut werden, andere werden das Schick-
sal mancher heutigen Regel erleiden, nimlich Nichtbeachtung!

4. Wenn die fiir Verordnungen iiblichen Begutachtungsverfahren — und die
vorhergehende 6ffentliche Diskussion — einigermaBen ziigig verlaufen,
konnte damit gerechnet werden, daB 1995 eine Entscheidung fillt.

Die Osterreichische Wissenschaftergruppe legt Wert auf die Feststellung, daB
manche Bereiche, insbesondere die Zeichensetzung und die Getrennt- und
Zusammenschreibung noch deutlich vereinfacht werden kénnten, daB aber der
vorgeschlagenen Regelung um der Einigung willen zugestimmt wurde. Wie die
endgiiltige Neuregelung aussehen wird, ist eine Frage, die sich insofern
schlecht beantworten 148t, als dafiir natiirlich die Ergebnisse einer breiten Dis-
kussion in der Offentlichkeit entscheidend sein werden. Dariiber hinaus kann
es keine Regelung geben, die nicht von allen Staaten mit deutscher Amts-,
Minderheiten- oder Muttersprache gebilligt wird, d. h. eine Neuregelung kann
nur durch den Konsens aller betroffenen Bevolkerungsgruppen erwirkt werden.

Die 6sterreichischen Vertreter im Internationalen Arbeitskreis sind: Hon.-Prof. Dr.
Emst Back, Wien [Osterr. Worterbuch]; Dr. Karl Bliiml, Wien (Leiter); Dr. Jakob
Ebner, Linz [freier Mitarbeiter der Dudenredaktion]; Dr. Ernst Holzfeind, Wien
[Koordinationskomitee fiir Orthographie]; Prof. Ernst Pacolt, Wien [Osterr. Worter-
buch].

Die Wissenschafiliche Arbeitsgruppe des Koordinationskomitees Jiir Orthographie
beim Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst besteht aus folgenden Experten:
Hon.-Prof. Dr. Otto Back, Sektionschef i. R. Dr. Erich Benedikt, Dr. Karl Bliiml
(Leiter), Dr. Jakob Ebner, Dr. Ernst Holzfeind, Univ.-Prof. Dr. Maria Hornung,
Univ.-Prof. Dr. Achim Masser, Prof. Mag. Hermann Mocker, Prof. Ernst Pacoll,
Landesschulinspektor i. R, Hofrat Dr. Karl Sretenovic,

Karl Blaml ist Direkior des Akademischen Gymnasiums in Wien, Besthovenplatz 1, 1010 Wien
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