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LESEFREUDE FÜR ALLE ..

... kann auch Sor.¡¡A.

bei ihrer Iæseer-
ziehungs-Safari
nicht garantieren.
Aber ihr Streifzug
führt doch viele
Möglichkeiten
der læseförde-
n¡ng vor, ab S. 43.

LESEN IST - MCHT NUR
ABENTBUER IM KOPF,

stellt CHRTSflAN Hor-zÀa¡¡¡r.¡
fest. Sein Bericht über
ein Iæseprojekt in einer
AHS-Untentufe regt zur
Nachahmung an. S.92.

\ryAS TUN EIGENTLICH
DIE MÄNNER, WÄHREND
DIE FRAUEN LESEN?

Cnn¡snNn G¡nse geht den
Ursachen für geschlechts-
spezifisches Leseverhalten
nact¡ S. 21.
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Iæsejammer

steuern wir auf eine welt medialer Analphabeten zu, in der niemand mehr
liest, weil alle vor dem TV-Gerät hocken oder mittels multimedialer Maschinen
in simulierte wirklichkeiten eintauchen? rüieso aber werden dann heute so
viele Bücher verkauft wie noch nie? Aufgeklärt, wie wir sind, lehnen wir das
kulturpessimistische Jammern über den Verlust der schriftkultur = untergang
des Abendlandes ab. Doch übersehen wir dabei nicht die gewaltigen verände-
rungen, die tatsächlich die Ablöse der sclriftkultur des bürgerlichen 7*italtes
einläuten?

Natürlich wird das l-esen nicht verschwinden. Doch wenn man den unter-
suchungen glauben darf, zeichnet sich eine Polanierung in I¡serlnnen ab, die
gleichzeitig alle Medien optimal nutzen können, und den opfern der Medienre-
volution, die sich auf die unterhaltungsprogramme der audiovisuellen Medien
beschränken - es entsteht sozusagen eine kulturelle Zweidrittelgesellschaft.

Damit bekommt Iæsef<irderung über das Pädagogisch-didaktische hinaus eine
gesellschaftspolitische Dimension. wieweit finanziert der staat die Ausweitung
der verkabelung oder die Entwicklung neuer Medien - und wieviel steht für
Bücher und Printmedien zur Verfügung? Wird tæseförderung in Zeiten des
sekundären Analphabetismus als eine wichtige gesellschaftliche Aufgabe
begriffen? wird der Blichrinkel auch auf den wachsenden Anteil von Jugend-
lichen mit nicht-deutscher Muttersprache erweitert? Diese Überlegungen bilden
auch den Hintergrund des vorliegenden Heftes, das freilich methodische Fragen
in den Mittelpunkt rückt.

Leselust

Die neuere læsefonchung hat herausgefunden, daß "der Liser" im allgemeinen
- eine Iæserin ist. cHRrsr¡xu GARBE zeigt auf, daß in der bürgerlichen Gesell-
schaft von Anfang an geschlechtsspezifisch untenchiedlich gelesen wurde. und
bis heute bestehen deutliche untenchiede im læseverhalten der Geschlechter.
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læsen und speziell die læktüre von Belletristik hat für Mädchen bzw. Frauen
einen wesentlich höheren Stellenwert. Die Emanzipation der Frauen könnte -
so die Hoffnung der Autorin - zur Folge haben, daß das weibliche Læsen, das
für Empathie, beziehungsorientiertes und post-materialistisches Verhalten steht,
künftig als "Lebensmuster" für beide Geschlechter offen steht. - Geschlechts-
spezifische Unterschiede þestätigt auch EusesETTI DUcHKowITScHs Unter-
suchung des læseverhaltens von Wiener Iæhrlingen. Sie weist nach, daß ein
Aufgreifen der wünsche und Interessen der Jugendlichen durch die Büchereien
(v.a. beim Ankauf der Bücher und Medien) die Lust am Lesen durchaus
erhalten kann.

I*sefiirderung

"I-€sen ist alles" - in diesem Slogan des Buchklubs der Jugend schwang noch
vor wenigen Jah¡en die alte Ablehnung der neuen Medien mit, die Glorifizie-
rung der "lesenden Lichtgestaltr', der der "dumpfe Fernsehkonsument" (Werner
Graf) gegenübergestellt wird. Doch Iæseförderung darf nicht den Medienkon-
sum oder triviale l¡sebedürfnisse der Jugendlichen diffamieren, sondern soll
"zum Lesen verlocken" - nach allen Untenuchungen der erfolgreichste Weg.
Die Hentellung einer "literarischen Geselligkeit" und die Verbindung von
læsen mit Diskutieren und Schreiben, mit Hándeln sind die Grundprinzipien,
auf denen die in diesem Heft vorgestellten Vorschläge beruhen.

SoNJA KURI, Fremdsprachendidaktikerin, stellt Wege zur læseförderung dar,
die im DaF-Unterricht erprobt wurden und sich auch für den Muttersprachen-
unterricht eignen. Ihr geht es vor allem darum, das læsen in den gesamten
Sprachuntenicht zu integrieren, es neben dem Sprechen und Sch¡eiben zu
einem Bestandteil des Umgangs mit Texten zu machen.

JosEF REICHMAYR zeigt, daß durch ein Iæsenlernen ohne Fibel das vielzitierte
Ausgehen von der Person der Kinder realisiert werden kann. Er stellt eine
Fülle von schülerzentrierten Methoden vor: Spiele, tæsespaziergänge, Arbeit
mit Schreibmaschinen ... Auch schon fúr die Volksschule plädiert GISEI-A
FISCHER dafür, Iæsen und Rechtschreiben zu verbinden. REctNA HARTMANN
prüft Neuausgaben von Kinderbuchklassikern auf ih¡e Tauglichkeit für den
Erstlese-Untenicht. Die Kriterier¡ die sie anhand der Dantellung des "Till", der
"Schildbürger" sowie von "Max und Moritz" entwickelt, können Læhrkräften
auch als Orientierung bei der Auswahl iluer Texte dienen.

Gegen das Vorurteil, Iægasthenie sei ein Intelligenzdefekt, spricht sich MaRra
GOTZINGER-IIIEBNER entschieden aus. Durch gedankenlose Verwendung
herkömmlicher Methoden wie etwa lautem Reihumlesen ohne Vorbereitung
würden legasthenische Schülerlnnen benachteiligt. Sie entwickelt vielfältige
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GegenvonchlägezumFestigenderl¡sefertigkeit:Redaktionsspiele,spezielle
Iæseübungen r¡sw. poctr uo"r allen konkretei tvtasnahmen - so GOUINGER-

HtnsNeR - gehe ., ,r. niottit'tung¡vermögen und Taktgefühl'

CHRIstLAN HoLzMANN berichtet über ein lrseproje\t il tiltl't|l.Unterstufe:

Die Kinder haben g*irh;ãùngen und_Verlage nach den beliebtesten Jugend-

büchern befragt onO Aie so "*îtt"lt"o 
Bestse"ller-Listen gleich selbst getestet'

DieErgebnisse*ordenmittelsPCausgewertet._EbenfallsübereigeneUnter-
richtserfahrung"n b"ri""-i.inuror scntour. Seit sie literarische wie Schülertex-

te vorliest, konnte ,i"-¿i, i*"ntration der Kinder betfächtlich steigern' Und

sie konnte auf die gü"hri *rgierig ,machen 
... schließlich gibt TWERNER

WTNTER'TETNER mit á"* itt eilenen Mut zum Banalen zehn Tips zur 
'æse-

förderung, Oie jeCermlnn 
"irrt.u"itrn 

werden, aber trotzdem nicht immer leicht

zu realisieren sind.

ImlnformationsteilstelltMAI.¡FREDENGELdieSTIFTUNGLESBNundihÍe
Servicefunftfion.otii,uhrkriiftevor.FRlBorucHJANSHoFFbieteteinenknap-
oen ûberblick über Ji" gr"Jr.gende Literatur zum l¡senlernen, zur ræseför-

à"t*g und zur Buchkultur'

Schulische Iæseerziehung ist unabdingg"l- doch wir dürfen nicht meinen' daß

sie ein ausreichendr*^io,J,-*rn ist, ãin "medienökologisches Gleichgewicht"

herzustellen. e1" unt or.rt"ngen beweisen, daß die Fãmilie.fürdie Entschei

dung, ob das Kind ri'"*"ä.rrîn wird, vieí entscheidender ist als die Schule'

und zudem müßte öffi"hÐ Leseerziehung auch eingebettet sein in ein

gñßeres Konzept uàn U"¿i"nérziehung' für die es gegenwärtig zwar genug

wohlmeinende edäö ü.ilri" ausreichendes Stundenkontingent gibt'

Wertær Wintersteiner
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Magazin

Wir müssen heute vielfach neue Wege gehen, um auf neue Anforderungon an
Schule und Deutschunterricht zu reagieren.
Stichworte: veränderte Irbensbedingungen von Jugendlicher¡ wachsender Einfluß
der "neuen Medien" und Rückgang der Buchkultur, multikulturelle Situation in den
Schulen, Zunahme gesellschaftlicher Spannungen, die auch in der Schule ihren
Niederschlag finden, stärkere Orientierung an internationalen Schulmodellen
("Europareife"), Schulautonomie ...

Der Dialog von I¡hrkräften aus allen Schultypen sowie von Universitäten und
pädagogischen Akademien soll dazu diener¡ sich über diese neuen Aufgaben ein
besseres Bild zu machen, Erfahrungen auszutauschen und Methoden auszuprobie-
ren.

Gearbeitet wird haupbächlich in eintägigen, praxisorientierten Workshops, die in
drei Sektionen gruppiert sind:

Sektion A: MIT SPRACHE GESTALTEN (Sprechen und Schreiben)

Seklion B: SYMBOLISCHE WIRKLICHKEITEN (Vom Buch zu den neuen Medien)

Sektion C: GRENZEN UeenSCnneFEN (Pädagogik und Politik)

PLENI,JMSREFERATE:
* Neue pädagogische rù/ege in den 90er Jahren? (Eröffnunpreferat)
* Kreativität, im Literaturuntenicht
* Rechtschreibreform in der Endphase?
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PODIUMSDISKUSSIONEN:
* Podium I: Das östeneichische Bildungswesen in der Krise ?

* Podium II: Deusch in Schule und Aubildung - Zusammenarbeit oder Konflikt?

KLJLTIIRPROGRAMM: Multikulturelles Osterreich

l
l

Tag Vormlttag
9,00

Nachm¡tleg
14.00

Abend
19.30

Mittwoch

æ.09.

*

Anreise

Anmeldung

* BEFERAT N.N,

Pàdagogik heute* PODIUM I

kise dæ õsten. Bil'

dungswesens?

* Ksnnenlemen

Donnerstag

30.09.
ARBEITSKREISE I ARBEITSKREISE I

r REFERAT

Kaspar Spinner:
Kreativitât und
ldenfr'tàt

Freitag

1.10.
ARBEITSKREISE II

ARBEITSKBEISE II

+ PADAGOGISCHEB
MZAR (von Teilneh-

merlnnen gestalte$

Multikulturelles KUL'

TURPROGRAMM

Samstag

2.10.

* REFERAT

Karl Blüml: Facât-
sch¡eibreform

* PODIUM ll
Deutsch in Schule

und Ausbildung

Abreise

Tagungsleitung: Mag. Werner wintersteiner, Institut für Germanistik, universität- 
Klagenfurt, Universitätsstraße 65-67, A'mzzKlagenfurt'
Tel. 046312j700/458, fax: /100

Organisatìon' Mag' Kurt Trafela, Klappe /459

Tagungsgebühr: ÖS 300,- im voraus zu bezahlen auf Konto:

Arge Deutschdidaktik, Raiffeisenverband Kämten'

Filiale Universität, Nr. t}-25m334'
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SYMPOSION DEUTSCHDIDAKTIK 1994

Konzepte des Lernens - Bilder von Lernenden
in Literatur- und Sprachdidaktik

10. bis 14 April 1994 in Zfir.ich

Jede Planung von Iæmprozessen arbeitet - implizit oder explizit - mit Konzepten
von Bildern von denen, die lernen (sollen). Mit welchen Konzepten von Iærner¡
mit welchen Bildern von l¡menden arbeiten wir im Deußchunterricht? was
pËgt(e) unsere Bilder? In welche Richtungen soll(t)en alte und neue Bilder revi-
diert werden? Was wissen wir davon, wie Schtilerlnnen im Deubchunterricht ler-
nen? Solche Fragen sollen am Z:d¡ncher "symposion Deutschdidaktik" 1994 im
Mittelpunkt stehen.

Die neueren Diskussionen um den Bildungsbegriff haben deutlich werden lassen,
daß Erziehungswissenschaft und Didaktik von enveiterten Vorstellungen über Iær-
nen und Iæmende ausgehen mtissen, wenn lrrnprozesse fruchtbar angeregt, beglei-
tet und unterstüøt werden sollen. Lange Tnit haben psychologische l¡mtheorien
die Diskussion um læmen und I¡rnkonzepte dominiert. In den Debatten um 'Bega-
bung und lærnen'(H. Roth) warcn Lrrnkorzepte ebenso zentral wie in der curri-
culumfonchung der 70er Jahre. Inzwischen ist in der Psychologie ein grundlegen-
der Wandel des Iærnbegriffs festzustellen. In der langen (westlichen) Tradition des
behaviouristischen Lernbegriffs standen Reiz-Reaktionsmuster im Zentrum. Nun
sind im Zugder'kognitiven Wende' andere Konzepte zentral geworden, Bilder, die
den Menschen definieren als Problemlöser, als al¡fiven Informations- und symbol-
verarbeiter. Iærnen wird hier ebenso wie rilahrnehmen, Empfinden, Denken und
Handeln als ein aktives (Re-)Strukturieren von Wirklictrkeit aufgefaßt. An solchen
'kognitivistischen' lærnkonzepten wiederum wird kritisiert, daß sie die person-

Umwelt-Beziehung um wesentliche Dimensionen des Erlebens beschneiden.

Weitgehend unbestritten ist die Vorstellung, daß lærnen in einem sozialen und
ökologischen Kontext erfolgt als ein aktiver Prozeß der AuseinanderseEung mit
innerer und äußerer Realität. Für den Deutschunterricht bedeutet dies, Schülerlnnen
als eigentätige, produktive lærnende wahrzunehmen und schüler- oder lernerorien-
tierte didaktische vonchläge für den Literatur- und Sprachunterricht aufuubauen.
Wie weit solche Modelle tragftihig sind, wie weit sie den Ansprüchen der Realität
innerhalb und außerhalb der Schule genügen, muß diskutiert werden.

Aus diesen Gründen scheint es uns fruchtbar zu sein, im Rahmen unseres S)¡m-
posions Konzepte des Lernens und Bilder von lærnenden in den Mittelpunkt zu
stellen. Im Rahmen von Plenarveranstaltungen und Sektionsarbeit sind drei ver-
schiedene Penpektiven vorgesehen:

Perspektive 'Lôrnende': Neue und alte Bilder von Iæmendeni(
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* Perspektive 'Kontext': Alte Bilder für neue Situationen?
* persþnive 'Iæhfe': Neue Herausforderungen für læhrerbildung, Unterrichts-

struktur, Schulorganisation

Auf der Grundlage dieser Penpektiven werden gegenwärtig einzelne sektionen

geplant; die Aussõhreibung dlr 3ektionsthemen erfolgt im Sommenemester 19!13.

Ein ausführliches Grundlagenpapier zum Rahmenthema des Symposions und dessen

Ausf?icherung in den einzãhãnsektionen wird in der "Postille" des "Symposions

Deutschdidaktik" erscheinen.

zu beziehenôei.. "symposion Deutschdidaktiku, Prof. Dr. A. Bremerich vos, Niz-

zaallee 55, DW-5100 Aachen'

UMTVELTERZIEHUNG IN ÖSTERREICH

Evaluation und Ausblicke
23.-2o- Nlà¡z 1993 (Schloß Goldegg)

eine Fachtagung verânstaltet von Bunde,sministerium für Untenicht und Kunst, OECD/CERI'

Institut nir bioãn¡t der Naturwissenschaften an der universitåt salzburg, ARGE Umwelt-

"rri"t 
ung in der Osterreichischen Gesellschaft fllr Natur- und UmweltschuE, Pädagogisches

Institut des Bundes in Salzburg

Information: Institut flir Didaktik der Naturwissenschaften an der Universitåt Salzburg:

Hellbrunnerstrak 34, 50m Sdzburg

LEHRGANG

Gestaltpädagogik
2dãhrlge, bcrufsbegleitcnih Fortbildung

Im Lehrgang Gestaltpåldagogik werden die Teilnehmerlnnen befåhigt, nach den Prinzipien

Oer Cesãttpãaagogik ihrekðmpetenzen im eigenen Berufsfeld sowie ihre læitungsqualitäten

zu entwickeln gnJzu verbessem. Die Teilnahme bostätigen wir mit einem l,ehrgangszertifi-

kat.

Zielgruppe: Pädagogisch Tätige in unterschiedlichen Berufen und Funktionen in Schule,

Erwachsenenbildung Heim, Kindergarten, Jugendarbeit, sozialarbeit' u.a.

Dauer: Herbst 1998 bis Sommer 199-5

Ort: Raum Salzburg

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

Annelùtng und Information' Dr. Gottfried Schneider, Baumbichlstraße 42" A-50?'O Salz'

burg, Tel. ffi2128866
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Erhard Jöst

Interpretation des Gedichts
>Die Lektüre<
Ein Modell zur Motivation im Deutschunterricht auf der Oberstufe
und in der Erwachsenenbildung

Bekanntlich ist es in den leEten Jahren immer schwieriger geworden, Schülerlnnen
zum Læsen und zum Interpretieren zu bringen; dabei ist die Interpretation heute
notwendiger denn je. Interpretation heißt Auslegung, Erklärung, Deutung: Ja und
wer findet sich denn in der Gegenwart noch ohne Erklärung zurecht, wer vetmag
noch ohne Hilfen Texte und Reden, etwa Politikerworte, richtig zu deuten? Es ist
daher dringend notwendig, daß die Deutschlehrer vent¡irkt Anstrengungen unter-
nehmen, damit ihre Schüler sich mit Begeisterung an ihren Interpretationskursen
beteiligen. was heißt Kurs?'Im Fremdwörterbucht) findet man die Begriffe Fahrt-
richtung, Reiseroute, læhrgang, Preis der lvVertpapiere und Devisen, die an der
Börse gehandelt werden, und schließlich;Ziel, Richtung und Methode der Politik.
Ein Blick in den Duden zeigt also, was so alles miteinander zusammenhängt.

Ein solcher Einblick - gemeinsam im Untenicht vorgenommen - wird bei den
Kursteilnehmern den ersten Motivationsschub auslösen. Es empfiehlt sict¡ gleich
in dieser ersten Motivationsphase den Schülem den Sinn und das Ziel der Inter-
pretationskunst in aller Offenheit zu erläutern. Unsere Interpretationskurse sollen
ihnen leEtendlich die Bef?ihigung verschaffen, die Reiserouten unserer Politiker
anhand des Standes der Wertpapiere an der Börse zu deuten, und Kursbücher jegli-
cher Art problemlos zu lesen. Bis sie freilich soweit sein werden, mtissen sie einen
weiten Weg gehen und immer wieder üben und nochmals üben. Da sich unsere
Politiker, Kanzler Kohl an der SpiØe, immer gewählt und wortgewandt, ja zumeist
gerade lyrisch äußern, kommt es darauf an, zunächst die Gedichtinterpretation zu
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erlernen'dennsieistdasFundamentderlnterpretationskunst.

Ich habe deshalb bereits Ende der siebziger Jahre, als deutlich wurde, daß die Krise

der Gegenwarbliteratur auch die Interpretation erfassen und in den Abgrund des

p"*"ti""r* Rechtfertigungszwanges reißenrrird, vorausschauend die Frage aufge-

worfen: Was wäre, werÁ riir die "Éesternto Ernte" nicht hätten?Ð, und ich habe ein

erstes unterrichtsmodell vorgelegt mit Gedichten, durch die den schülem "die

Motivation quasi von selbst mit verabreicht"3) wird'

Heute lasse ich diesem ein zweites Modell folgen; ein bescheidener Beitrag, mit

dem ich daftir sorgen möchte, daß die Interprelationskunst- ihÎ Sinnk¡ise und

OrientierungslosigÈeit übs¡n¡indet. Als TexWorlage habe ich das Gedichl >Die

Leküre<Ð ausgewählt:

DIE LEKTÜRE

Ich saß ân einem schönen PlaE

Und las Joachim RingelnaE'
Dadurch wurde ich nicht gewahr

Was um mich herum alles geschah:

Eine Frau, die hat sich, ungelogen'

Von KoPf bis Füßen ausgezogen

Und hat sich so vor mir gebråunt'

Glaubt lhr, ich hätte was versåumt'

Weil ich mich in das Buch vertiefte?

Was, Ihr wollt wissen, woher ich wfißte'

Daß die Frau auch jemand ktißte?

Nun, auch wenn man in einem Buche stiert,

Merkt man doch, was mit einem selbst passiert!

Ein Buch erschließt, wenn es gefåillt,

Die Innen- und die Außenwelt'

Am besten, Ihr überprlift mit Eurem Schatz

Diese Wirkung von RingelnaE'

versuchen wir sogleich, dieses rätselhafte, zwischen Traum und wirklichkeit ange-

siedelte Geschehen zu interpretieren! Der Dichter sagt, daß er an ejnem "schönen

Platz" gesessen Sei. Wo dieser Platz liegt" das venät er uns nicht' Zweifellos han-

delt es sich um einen sogenannten "locus amoenusrt' einen Lustort also' Schon in

der Antike kannte man irrJrL beschrieb ihn verzückt so wie zum Beispiel Tiberianus

in constantinischer Zeit:

"Amnis ibat inter herbas valle fusus frigida'

Luce ridens calculorum, flore pictus herbido'

Caerulas suporne laurus et virecta myrtea

I-eniter motabat aura blandiente sibilo'"Ð

Bei Tiberianus fließt also ein Strom durch ein kühles Tal: Liegt der schöne ort

demnach an einem Fluß? Schließlich ist uns allen ja auch die in einem populären
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Lied geäußerte Frage "Warum ist es am Rhein so schön?" rec*rt geläufig. Doch
Zweifú sind angebracht, gibt es doch auch die in Liedform geäußerte Frage: "Wer
hat dictu du schöner 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:

"Under der linden
an der heide,

dâ unser zweier bette was,
Dâ mugt ir vinden
schône beide
gebrochen bluomen unde gras.
Vor dem walde in einem tal,
tandaradei,

schône sanc diu nahtegal."o

Also doch vor dem tr¡/ald in einem Tal, ohne Fluß? ziebt man die Biographie des
Dichten der >Leldüre< mit heran, spricht vieles dafür, daß der Odenwald gemeint
sein könnte.D Nun, eine leEte Gewißheit wird es in dieser Frage nicht gebèn, aber
das ist ja auch nicht weiter schlimm, liegt doch für jeden Menschen der "locus
amoenus" woanders. Man sieht jedenfalls, wie kunstvoll unser Gedicht gestaltet ist:
Schon die erste Z€ile liefert nicht nur eirie Informatioq sondern bezieht den l-eser
und seine Sehnsucht nach persönlicher Glückserfülung in das Handlungsgeschehen
ein, indem sie ihn selbst sich den "schönen Platz" aussuchen läßt. Man könnte das
Gestaltungsprinzip auf die Formel bringen: So konkret wie nötig, so allgemein und
offen wie möglich.

Der Dicher läßt uns wissen, daß er Joachim Ringelnatz liest. Hätte er nicht auch
Ch¡istian Morgenstern oder gar Hans Bötticher sein können? Nein, RingelnaE
mußte es sein! warum? weil der den læser fesselt und gekonnt von der wirklich-
keit ablenkt. Bekanntlich hat Ringelnatz den Alkohol geschäEt und in erstaunlich
großen Mengen genossen. Der Dichter möchte uns demnach in verschlüsselter
Form mitteilen: Alkohol benebelt die Sinne und lenkt von der Realität ab. Aber
eben nur scheinbar! Denn wie heißt es in dem Gedicht? "Ein Buch erschließt, wenn
es gef?illt, die Innen- und die Außenwelt." Der Autor des Gedichts behauptet also,
daß der Genuß eines Ringelnalz-Textes bzw. der Genuß von Alkohol dazu fúhrt,
daß sich dem læser bzw. Trinker Welten erschließen, mehrere Welter¡ die sich
zuweilen überlagen¡ die ein notorischer Satiriker bzw. Alkoholiker mit der Znit gar
nicht mehr auseinanderhalten kann. Wenn man dann noch bedenk! daß der Mensch
ja sogar beides gleichzeitig tun kann, nämlich lesen und trinken, dann kann man
die Möglichkeiten erahnen, die der Genuß solcher Drogen eröffnet. Der Dichter
seEt sich leidenschaftlich dafür ein, daß wieder meh¡ Bücher gelesen werde4
besonden Lyrikbände wie diese von Ringelnatz. Er fordert alle Menschen, die
lesen können, dazu auf, öfters zu einem Liter Atur zu greifen und Lyrik wie ein
geistiges Getr¿ink zu genießen. Sein Motto lautet Durch Spirituosen werden wir
Virtuosen.
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Zum Schluß seines Gedichts wird der Verfasser übrigens ganz konkret, denn er

fügt seiner Handlungsanweisung, man möge sich durch Iæsen und Saufen neue

Wãtten enchließen, eine spezielle Aufforderung hinzu: "Am besten, Ihr überprtift

mit Eurem Schatz diese Ìrl/irkung von Ringelnatz.u Damit hat er recht gekonnt

wieder auf die ersten Zeilen des Gedichts zurückverwiesen und ihm dadurch eine

runde, weibliche und in sich geschlossene Form gegeben.

Ich denke, daß ich mit diesen Ausführungen genug Stoff für ertragreiche Unter-

richßgespräche und hin¡eichend Anregungen für einen lustvollen Umgang mit

Gedichten gegeben habe. Ich hoffe, daß dieses Modell nun von vielen Iæhrerinnen

und I-ehrern in der Schulpraxis erprobt, vertieft und enveitert wird'

Anmerkungen

1) Duden. Fremdwörterbuch (Der Große Duden, Band 5), bearbeitet von Karl-Heinz Ahl-

heim, 2. Aufl. Mannheim-Zürich: Dudenverlag 1!)6ó, S.394f'

2) Erhard Jöst: Wenn wir die 'Besternte Etnte' nicht håtten. Ein (nicht ganz) ernst zu

nehmendes Unterrichtsmodell für den Deutschunterricht auf der Sekundarstufe II. In:

Diskussion Deutsch, Heft 48 (1979)' S. 411420.

3) EM., S.414.
4) Ein bisher unveröffentlichtes Gedicht. Vergleichbares Material und weitere Textvorlagen

zur Interpretat¡on vom gleichen Autor findet man in dem Buch >GAUerkundung<. Satiri-

sche Strãifzuge. Geschichten, Gedichte, Lieder. stuttgart: verlag Hans-Dieter Heinz

1990.

5) übersetzung: "Zwischen grasigen Gefilden floß ein Strom durch kühles Tal, / Ließ die

Kieselsteine funkeln, war von Bliltenflor umsäumt. / Oben schwarze l,orbeersträucher

und der Myrten grün Gehö|y' ward bewegt vom sanften Lufthauch, der mit schmei-

cheln sie umweht." Vgl. Ernst Robert Curtiums: Europåische Literatur und lateinisches

Mittelalter, 7. Aufl. Bem-München: Francke-Verlag 1969, S. nZf '
6) Walther von der Vogelweide: Gedichte. M¡ttelhochdeutsche¡ Text und Ubertragung.

Ausgewählt, i¡befseþt und mit einem Kommentar versehen von Peter Wapnewski'

FrankfurlM.-Hamburg: Fischer (TB 6052) 1970,7.Aufl., S' 80'

7) Vgl. Autoren in Baden-Wtlrttemberg. Ein aktuelles Nachschlagewerk. Stuttgart: Silber-
' 

bJrg-Verlag 1991, S. 248f. sowie Andreas Sommer: Die Ironie als l¡bensbewåltigung

dieÞeder ats Waffe. In: Heilbronner Stimme Nr. 191 vom 19.8.1988. Ein aufschlußrei-

ches Beispiel zur Wirkunpgeschichte des Autors findet man in: Diskussion Deutsch,

Heft 1ü) (1988), S:219-2?3.

Erhard Jöst, Letrrer an eirrm Gymnasium in Heilbronn und Leiter der Heilbonner Kabarett-

gruppe GAUwalrnen. Adræse: Lr.rdwigstraße 18, DW-7100 Heilkonn-Neckargartadr

Ner¡eote Buchverðffentlichungen: Wintermårctren in der Provinz (als. mit Ruth Broda)' Freiburg:

Dreisam-Verlag 1981. Grüß Spott. Provinzpossen und Se¡liren, Ezåhlungen und Gedichte,

Stuttgart: lte¡rÉ-Ve¡ag 1988; GAUerkundung, Satirlscùre Strdf¿r¡ge, Stuttgart Helnz-Verlag

1990
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Neue Bücher

Nieq Fritz: Bahn und Bett und Blütenduft Eine Reise durch die WeIt der l-ese-
bilder. Darmstadt¡ Wissetrschaftl. Buchgesellschaft 1991, 278 S.

Dem Autor geht es um eine Geschichte der Vorstellungen von læsen und Leser, und
wie sie die l.eserezeption spiegeln. Die Beschränkung, die sich ein Autor eines
solchen Themas auferlegen muß, sind einleuchtend. Nies beschränkt sich auf den

Westeuropäischen Kulturraum, auf die Znit zwischen Mittelalter und Gegenwart; er

verzichtet auf Vollständigkeit, auf Klischees und auf die Darstellung von I-esem
anderer Druckerzeugnisse (2.8. Noten). Diesen Rahmen handelt er ab unter dem
vielversprechenden Titel "Aufbruch zur Entdeckungsfahrt" (1-5).

Für die Darstellung entwirft Nies eine Læsertypologie und skizziert seine Glie-
derungs- und Strukturierungsprobleme am Beispiel eines Grafikers aus dem L6.

Jahrhundert "Johann Wolfgang Freymons" (6-8). Eine Charakteristik seiner Quellen
handelt er ab unter dem Gesichtspunkt ihrer gesellschaftlichen Intention: sie umfaßt
Kupferstich bis Werbeplakate (9-25). Das Kapitel, das die Leserprofile zeichnet,
umfaßt den größten Raum (26-84) und spannt den Bogen vom stolzen bürgerlichen
Buchbesitzer bis zum Bücherwurm, der sich von allen anderen Tätigkeiten (bis hin
zu weiblicher Verführung) gestört fühlt. Die Darstellungen zeigen einerseits, wie
weit verbreitet das Buch ist, sie zeigen das Buch als Verführer ebenso wie als
Suchtmittel, und sie zeigen den Wandel in der læsehaltung und der Leseumgebung:
Hier wird der Trend von der Idylle zum Alltag, von der Gesellschaft mit Vorleser
zum Freizeitvergnügen deutlich. Die Beschäftigung 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 læsen: z.B. die Sinnlichkeit des

Irsens, die sowohl Haltung als auch Kleidung als auch Ambiente als \ilirkungsfakto-
ren einbezieht. Oder es geht um den Zpitfaktor (Lesen als vergeudete Znit) und um
einzelne b,esonders auffüllige Lasertypen. Am Schluß wird noch kurz erörtert, welche
Bücher in den Lesebildern dargestellt werden. Das 6. und letzte lftpitel versucht
einen Ausblick, in dem die Lückenhaftigkeit noch einmal betont wird, in dem auch

die Hartnäckigkeit von Klischees, aber der hohe heuristische Wert der Bilder für sich
wandelnde læsesituationen und Lesehaltungen herausgearbeitet wird. Es wird deut-
lich, daß die lkonographie in dem vorgeführten Sinn eine wichtige Funktion für 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 beschränkt,
tauchen aber an keiner Stelle im Buch in der angemessenen Ausführlichkeit auf;
dankenswert sind allerdings die Abbildungen (S. 165,216), die Abbildungsnachweise
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(5. 217-219), sowie die Namen- und Sachregister (S. 247-262,263-278).

Trotzdem: Ein spannendes Buch, das viele Informationen prägnant und anschaulich
verarbeitet. Jeder læser dürfte es mit Gewinn lesen. Nur: Ein Literaturverzeichnis mit
vollständigen Angaben feht - und scheint geplant gewesen zu sein.

Eberhard Ockel

Reger, Harald: Kinderlyrik in der Grundschule. Literaturwissenschaftliche
Grundlegung. Schäùerorientierte Didaktik Baltmannsweilen Burgbücherei 1990,
284 S.

Nach einem Seminar mit diesem Buch kann ich es als Einstiegslektüre gut empfeh-

len. Es ist sehr übersichtlich aufgebaut und ohne besondere begriffliche Vorkennt-
nisse verständlich. Außerdem schließt es eine Lücke und macht auf immer noch

vernachlässigte Bereiche im Untenicht der Grundschule aufmerksam.

Das Vorwort erläutert das Konzept des Buches und stellt skizzenhaft die Situation
dar, die den Kindergedicht"markt" auf die Rezeption kennzeichnet. Außerdem ver-
weist Reger auch auf die geänderte entwicklungspsychologische Situation von
Grundschulkindern und auf die Anstöße produktionsorientierten Literaturunterrichts.
Im ersten Kapitel (S. 1-13) beschreibt der Autor anschaulich mit vielen Beispielen

primäre Ausdrucksformen der Kinderlyrik, mit denen er gleichzeitig die Spannweite

des Begriffes umreißt. So nennt er den Gebrauchsreim, das traditionelle Kinderge-
dicht, das Kinderlied, das Sprachspiel und das realitätskritische Kindergedicht, das

Anstöße vom Sprachspiel empf?ingt. Das zweite Kapitel (5. 14-24) macht Anmer-
kungen zur Geschichte des Kindergedichts, wobei die gegenseitigen thematischen

und kulturspezifìschen Abhängigkeiten klar herausgearbeitet werden. Kurzkommen-
tare wichtiger Anthologien beschließen das Kapitel. Als drittes macht REGER An-
merkungen zur Kinderlyrikforschung (5.25-27), die vor allem auf die interdiszipli-
nären Verzweigungen aufmerksam machen.

Auch die Überlegungen zu Entstehungsmöglichkeiten der Kinderlyrik ist knapp

gehalten (S. 28-32) und der Perspektive Autor und Adressat verpflichtet. Gründlich
ist das 5. Kapitel, in dem fünf Gattungsarten der Kinderlyrik veranschaulicht und

erläutert werden: Gebrauchsverse, Erlebnis- und Stimmungslyrik, Reflexionslyrik,
Geschehnislyrik und Sprachspiele jeder Art (S. 33-113). Im 6. Kapitel (S. 114-124)
diskutiert Rrcnn allgemeine literaturdidaktische lærnziele, wobei das Kennenlernen

von LiteratuÈ, das Verständnis für Literatur sowie die Wirklichkeitsrelevanz von
Literatur als Voraussetzungen für konkrete Feinlemziele betrachtet werden. Vor
allem das Erkennen und Belegen der Textfunktion aus Textmerkmalen steht im
Zentrum des didaktischen Interesses.

Das 7. Kapitel behandelt die Lægitimation thematisch gewählter Textsequenzen

(5.I25-t32). Dafür empfiehlt REcER für die Realisierung formaler Textkenntnisse

möglichst in einer solchen Sequenz Texte einer Textform anzubieten. Dabei operiert

REcnn mit Teilgehalten und Grundgehalten eines Textes, die es zu erschließen 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 eröffnet.

Das 9. Kapitel veranschaulicht und erläutert die konstitutiven Merkmale der Kin-
derlyrik (S. 148-208). Das 1{). und letzte Kapitel des Buches (5. 2C9-275> erörtert
Kinderlyrik im Deutschuntenicht: Von verschiedenen Aspekten her wird Kinderlyrik
als schülerorientierte und produktive Textrezeptionschance begründet. Zunächst
werden Rezeptionsweisen, dann Produktionsweisen unter Einschluß kreativer Motiva-
tio¡ diskutiert und vorgestellt und schließlich folgen Möglichkeiten 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 A¡-
beitsmaterialien einordnen.

An zwei Stellen zeigen sich Schwächen: Die Typologie wäre besser zu handhaben,
wann sie nicht so abstrakte Bestimmungsaspekte als Zuordnungshilfe enthielte; und
die Schülerorientierung 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 Schüler für Klang und Ausdrucksnuancen
aufgeschlossen, nicht aber für Reim-, Metrum- und Sprachbildbestimmungen, die
nicht in der "Primärrezeptionrr ohnehin ins Auge springen. Auch hinsichtlich der
Lemziele habe ich Zweifel, ob sie niclìt als Hebel einer stark lehrerorientierten
Unterrichtsführung wirken und damit die Wirkung der Kinderlyrik auf die Kinder
eher verstellen. rWichtig finde ich das Fundament, das.mit diesem Bild angeboten
wird; wenn die immer wieder angesprochene Beschränkung und Relativierung im
Interesse der Schüler ernst genommen wird, dann kann man den Band und sein
Anliegen ebeno begrüßen wie empfehlen. Er enthält eine Fundgrube von Anregungen
und sollte in jeder Lehrerbücherei zu finden sein.

Eberhard Ockel

Schuster, Karl: Erschließen poetischer Texte. Arbeibbuch zur Texterschließung.
Bamberg: Buchner 1.991 (= Buchners Studientexte Deutsch), 256 S.

Das Buch gliedert sich sehr übersichtlich in drei Großbereiche:

- Der læser untl der Text (Autor) (5.12-23)
- Der Text (Autor) und der Leser (S. 24-123)

- Der Autor (Text) und der læser (S. 124-153),
die im weiteren in einzelne Aspekte aufgeschlüsselt 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 erfaßt.

Im ersten Abschnitt geht es um den Prozeß der literarischen Kommunikation, den
læseprozeß und die Leserrolle. Ätrnticn wie in den weiteren Studienteilen werden
kurze Informationen mit beispielhaften Primärtexten verbunden und mit Aufgaben
zur Lernkontrolle versehen. So geht es im folgenden Text um die verschiedenen
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Definitionen von Text, um das lyrische, epische und dramatische Er¿ählen und unter-

schiedliche 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 überwiegend auf die Informationen, die vorher
gegeben worden sind. Der dritte Teil beschäftigt 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 b€stimmte Affinität zu Themen besitzt

und darum nur historisch verstehbar ist. Intensiv wird diese Art der Interpretation

vorgeführt am Beispiel von Grillparzers "König Ottokars Glück und Ende" (S. 136-

148) und wiederholt am Beispiel anderer Texte aus kiegerischen Tniten.

Die Materialienteile sind wiederum aufgegliedert nach Primärliteratur-(-189) und

Sekundärliteratur (S. l9O-234). Die Texte des Materialienteils enthalten ebenfalls

kurze Methodisierungen, erschließende Aufgabenstellungen und knappe Moderatio-
nen - verbindliche Erklärungen. Bedauerlich scheint mir, daß nur die Sekundärtexte

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.

AIs Text- und als systematische Stichwortsammlung ist das Buch sicher eine un-

schätzbare Hilfe für den Praktiker, aber viele methodische Wege lassen individuelle,
kreative oder ganz situativ abhängige Deutungen rasch verkümmern. Sie werden nur

als Vorstufen betrachtet und insofem wird die ganze erste Information über Rezep-

tionsorientierung nicht ernst genommen. Der Band vermittelt den Eindruck, nur
intensive rundum informierte læser hätten Anspruch auf eine Deutung, die Inter-
pretration genannt werden kann. So ist fast immer von subjektiver Stellungnahme die

Rede (2.8. S. 63) - so als sei bei Interpretationen Objektivität zu erwarten. Dann

wird die Intention des Textes beschworen und die bewußte deutende verstehende,

interpretierende læsenolle als Grundlage für deren Erkenntnis genannt (S. 2a). Wie-
weit sich die Anspruchshaltung des Bevorrechtigten versteigen kann, wird an Urtei-
len deutlich wie

"In diesem Zusammenhang bringt uns der Blick auf das l¡ben der Dichterin wenig ein,

da die Liebe nicht konlaetisiert, sondem als existentieltes Problem des Menschseins

begriffen wird" (und es geht um Bachmanns 'rUnterrichtet in der Liebe", S. 78f.).

Das integrierende Programm, das dem Buch zugrunde liegt, wird nicht genügend

deutlich: Ansätze zu vielf?iltigem methodischem Umgang mit Texten gibt es genug,

aber sie bleiben in der konkreten Textbearbeitung und -erschließung eher unverbun-

den nebeneinander. Wer es als Material- und Anregungsbuch benutzt und die inte-

grierende und ganzheitliche Intention ergänzt, für den empfiehlt es sich als unschätz-

bares Hilfsmittel. Von daher ein Buch, das man jedem Praktiker empfehlen kann, der

es kritisch in Unterricht und Seminar einsetzen will.

Eberhard æ(d ist Deutschdidaktiker an der Universitåt Osnabri¡ck-Vechta, Ddverstraß e 22, PF
1553, DW-2848 Vechta
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Von Leserinnen und
Lesern

Christine Garbe

Geschlecht und Lektüre.
Eine Problernskizze

Einleitung

Bis vor wenigen Jahren wurde l-eseforschung - wie empirische Sozialfor-
schung alþmein - übenviegend geschlechtsneutral betrieben. Menschen schie-
nen unabhängig von ihrem Geschlecht in læser und Nicht-Iæser, 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 Tenain erobern konnte, generell die
Geschlechtsspezifität von Erfahrungen, Verhaltensweisen und Machtverhältnis-
sen ins 7*n|rum der Aufmerksamkeit gerückt. Zum anderen entdeckten all-
mählich auch die Empiriker, daß eine geschlechtsspezifische Differenzierung
der Medienforschung signifikante Untenchiede zwischen Männern und Frauen
zutage fördert. Soweit ich sehe, hat erstmals JüRcEN ZNNEcKER in der Shell-
Jugendstudie 1985 diese Unterschiede in der literarischen und åisthetischen
Praxis von Jugendlichen hervorgehoben. Gegenwärtig sei eine deutliche "ge-
schlechtstypische Affinität von Mädchen und jungen Frauen zur Schriftkultur"l)
festzustellen; Frauenbewegung, Frauenliteratur, feministische Literatunvissen-
schaft und ein wachsendes weibliches Læsepublikum seien dafür Indizien.
ZINNEcKER äußert die Vermutung, daß "literarische Produktion und Rezeption
in der Gegenwart eine herausragende Rolle bei der Konstituierung weiblicher
Adoleszenz spielen"2) und leg den Gedanken einer Venveiblichung der Schrift-
bzw. Iæsekultur im 20. Jah¡hundert nahe. Während sich Jungen und Männer
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verstärkt den prestige-trächtigeren 'neuen Medien' zuwendeten, würden Frauen

und Mädchen zu Hüterinnen der traditionellen Schriftkultur.

Ich will dieser von ZI'¡NEcKER konstatierten Affinität des einen (oder besser:

des 'anderen') Geschlechts zum Iæsen und Sch¡eiben genauer nachgehen,

schicke jedoch zwei Präzisienrngen voraus. Erstens: Wenn ich im folgenden

von 'Geichlecht' rede, so ist dies im Sinne des englischen 'gender' (im Unter-

schied zu 'sex') zu verstehen, das heißt, es geht um das Geschlecht als histo-

risch-soziales Konstrukt und nicht um eine biologische Naturtatsache. Daß die

scheinbar natürlichen 'Geschlechtscharaktere' das Ergebnis massiver geschicht-

lich-gesellschaftlicher Prägungen sind, dürfte sich mittlerweile auch außerhalb

feministischer Kreise herumgesprochen haben. Zweitens: Wenn ich von Iæsen

und lækfüre spreche, so geht es mir hier nur um die historisch besondere Form

des Iæsens fiktiver Texte, also um das literarisch-ästhetische læsen. Daß man

Iæsen auch in einem sehl viel weiteren Sinne als Dekodierung jeglicher Art
von Zeichen oder als anthropologische Grundausstattung des Menschen begrei-

fen kann3), lasse ich im vorliegenden Zusammenhang unberücksichtigt.

Die empirischen Fakten

Empirische Untersuchungen venveisen darauf, daß in den letzten Jahrzehnten

die Bedeutung des Lesens als "liebster Freizeitbeschäftigung" bei der weibli-

chen Jugend nahezu gleich geblieben ist, wãhrend sie bei den Jungen deutlich

zurückging.a) Beim Vergleich verschiedener Untenuchungen aus den letzten 30

Jahrenèrgibt sich, daß die rein quantitative Differenz in der Buchnutzungzttri'

schen Jungen und Mädchen statistisch kaum signifikant ist, die Einschätzung

der subjektiven Bedeutsamkeit des læsens jedoch geschlechtsspezifisch erheb-

lich differiert. JÜRcEN ZINNEcKER kommentiert :

"Wir dürfen daraus schließen, daß das l,esen mehr Mädchen und jungen

Frauen emotional und interessenmäßig nähersteht als Jungen und jungen

Männem. Dies könnte mit der Art der gelesenen Bticher und Artikel zu-

sammenhången. Bei måinntichen Jugendlichen sind nicht wenige, bei denen

Ausbildungs- und sachliche Orientierungsinteressen bei der Wahl der [æktü-

re üborwiegen. Sie lesen berufs- und schulbezogener - und dies nicht immer

aus freien stücken. Bei weiblichen Jugendlichen spielt das Interesse am

Erzåhlerischen, am Fiktiven eine bedeutendere Rolle." (ZNNECKER 1985, S.

1e-5)

Diese Tendenz bestätigen auch die Untersuchungen zu "Familie und Lesen"

(1983)Ð sowie zu "Jugend und Medien" (1986¡ol. In der letztgenannten Studie

werden unter andefem die Präferenzen für bestimmte Buchgattungen analysiert;

dabei wird das Angebot an Iæsestoffen in 6 Haupttypen unterteilt: Sachbücher,
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Ratgeber, anspruchsvolle Literatur, Unterhaltungsliteratur, Kinder- und Jugend-
bücher sowie schul- und Fachbücher. Zu erfahren ist beispielsweise, daß an-
spruchsvolle Literatur von 43Vo Frauen, aber nur von 24Vo Männern gelesen
wird, umgekehrt Trivialliteratur von 4ovo Männern und 27vo Frauen. Auch Rat-
geberbücher werden von 4lVo Frauen (gegenüber ?ßVo Männern) bevorzugt,
beim Kinder- und Jugendbuch sind es 43vo Frauen gegenüber 24vo Mannern.
Bei Sachliteratv (39vo M-28% F) und Fachbüchern (44vo M-23% F) verhält
es sich umgekehrt.D IæktürepräfereÍtzensind also deutlich geschlechtsspezifisch
markiert:

"So werden Kinderbticher, Liebesromane, Biografren, Kochb{icher, moderne
Literatur, læbenshilfe und Hobbybücher von weiblichen Personen eher
gelesen als von den männlichen. Besonders augenfällig ist der Unterschied
bei den Liebesromanen,22Vo aller weiblichen læserinnen gaben an, minde-
stens jede Woche einmal ein solches Buch in die Hand zu nehmen, während
der entsprechende Anteil bei mlinnlichen læsem bei knapp 3Vo liegt. tJmge-
kehrt scheinen die måinnlichen Leser vermehrt Schul- und Fachbticher, sowie
vor allem Naturwissenschaften und Technik zu bevorzugen. Im Unterhal-
tungsbereich sind es Science Fiction und Abenteuerbticher, die die männ-
lichen L¡ser überdurchschnittlich zu faszinieren scheinen." (Boureoeu_l u.a.
1986, S. 105)8)

Im unterschied zur shell-studie konstatieren BoNFADELLI und KocHER auch
im quantitativen Bereich der 'Buchnutzung' Differenzen zwischen Männern
und Frauen. KócuBR zufolge waren 24Vo der Frauen gegenüber LSVI der Mràn-
ner in der Kindheit "richtige Leseratten'r. Auch die læseintensität er¡¡achsener
Frauen liegt über der von Männem: von den unter 3O-jährigen Männern lesen
38Vo taglich oder mehrmals in der Woche, von den unter 30-jährigen Frauen
dagegen 47Vo.e) Zu ähnlichen Ergebnissen kommen auch die Untersuchungen
zum Leseverhalten Jugendlicher von ERIcH ScHONlo) und von HANS ScHIE-
FELE/KARL STocKER,ll)

Die geschlechtsspezifischen untenchiede in Leseintensität, Lesemotiven und
IæktürepräfeÍenzen setzen sich auch im Envachsenenalter fort. So konstatiert
Peter Steinborn !979: "Die Tendenz intersiver unterhaltungslelfüre bei Mäd-
chen findet ihre Fortsetzung in der ausgedehnten Læktüre belletristischer Litera-
tur bei Frauen, die durch die parallel laufende Erhebung bei Erwachsenen
aufgezeigt wurde."12) ERIcH ScHöN schreibt 1989: "Auch für die späteren Le-
bensalter gilt durchgängig, was bei Kindern und Jugendlichen bereits auffällig
war, daß nämlich das læsen im læben der Frauen eine weit größere Rolle
spielt als in dem der Männer.'t13) IJnd RENATE KOcuBn ermittelte: "Stärker
noch als die læseintensität trennen Männer und Frauen die Funktionen und In-
halte des Lesens. Bei weiblichen Lesern überwiegt das læsen zur Unterhaltung;
52Prozent der Frauen lesen hauptsächlich zur Unterhaltung, L1- Prozent über-
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wiegend zur Information, für 29 P¡ozent stehen beide Funktionen des Lesens
gleichberechtigt nebeneinander." Von den Männern lesen 32Vo hauptsächlich
iur Unterhaltung, 3!7o zur Information und 29Vo avs beiden Gründen.la)

Zur Erklärung dieser geschlechtsspezifischen Differenzen im Leseverhalten

kursieren verschiedene Hypothesen, die ich im folgenden dantellen und kom-
mentieren will.

Die Sozialisationstheorie

Der sozialisationstheoretische Ansatz erkläÍ Geschlechtsdifferenzen aus der
geschlechtsspezifischen AÉeitsteilung in der Gesellschaft und den daraus resul-

tierenden unterschiedlichen Rollenmr¡stern und Lebenspenpektiven von Frauen

und Männern. Geschlechtsspezifisches Leseverhalten kommt in dieser Sicht-

weise durch die Verinnerlichung dieser vorgegebenen Rollenmuster zustande.

Da Männer von Kindheit an auf beruflichen Erfolg, Fachkompetenz und [æi-
stungsf?ihigkeit getrimmt werden, dient ih¡e l-ektüre vorrangig der Wissens-

aneignung; sie praktizieren folglich ein instrumentelles læsen von Fach- und

Sachbüchern, das sich später (außerhalb.von Aus- und Weiteúildungsaktivitä-
ten) in der Regel auf die L¡ktüre der Tageszeitung reduziert. BRIGITTE

ScHMLIZI-ER-BRAUN und AoBI¡EID ScHREINER-BERc fanden heraus, daß

Iæsen bei männlichen (berufstätigen) Jugendlichen fast immer in Verbindung

mit einem oder mehreren konkreten Hobbies oder Interessengebieten erwähnt

wurde; Iæsen selbst als Hobby zu benennen, kam dagegen kaum einem der

Befragten in den Sinn.

"Seh¡ viet mehr junge Månner als junge Frauen lesen, um Wissen zu einem

speziellen Sachthema zu erlangen; sie seEen læsen eher zweckorientiert und

zielgerichtet als eine A¡t Handwetlcszeug ein, das der Begriff instrumentelle's

l-esen zutreffend umschreibt."rÐ

Umgekehrt hängt die Vorliebe von Mädchen und Frauen für Romane oder

Heftchen aus dem Themenbereich 'Liebe - Familie - Schicksal' in dieser

Sichtweise ebenfalls mit ihrer geschlechtsspezifischen Sozialisation zr¡sammen.

SCHMUTZLER-BRAUN und ScuRgtt¡ER-BERG schreiben dazu:

"Angesichts der geschlechtsspezifischen Arbcitsteilung, die Frauen von klein
auf die Fürsorge ftir Haus und Familie abverlan$, ist es verständlich, daß sie

in ih¡er læktüre eine entsprechende Orientierung und Bestätigung suchen.

Die Beschåiftigung mit Romanen über das Glück de¡ Liebe oder fiber das

Werden und Vergehen mächtiger Familien erlaubt den Frauen, mehr oder

minder idealisierte Entwfirfe der Rollen von (Ehe-)Frau und Mutter durch-

zusPielen."lo
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Literatunezeption encheint hier als Einübung in erwünschtes Rollenverhalten.
Ihre geschlechtsspezifische Ausprägung wäre also die Folge von vorgängig
ablaufenden ldentifikationsprozessen mit weiblichen bzw. männlichen læbens-
mustern. wie solche Aneignung oder Identifikation genau funktioniert, wird
allerdings nicht näher untenucht; daher bleibt die Frage nach Reibungs- und
widenpruchspotentialen im verhältnis von Individuum und Gesellschaft weir-
gehend unteñelichtet. Diese Theorie neigt deshalb zu einem funktionalistischen
Determinismus.

Die psychoanalytische ldentitåtstheorie

Gegen allzu mechanistische vorstellungen von der Reproduktion des sozialen
Geschlechtsrollen-systems ('sex-gender-system') richtet sich ein großer Teil
der neueren amerikanischen 'gender studies'. Bahnbrechend war hier u.a. NAN-
cy cHoDoRows Arbeit >The Reproduction of Mothering< (dt. >Das Erbe der
Mütterr,1985), das eine breite Diskussion über gescilectrtsipezifische Moral-
vorstellungen und Verhaltensweisen ausgelöst hat. 14

cnoooRows Arbeit ist für eine geschlechtsspezifische Læsefonchung insofern
von Interesse, als sie über rein historische und soziologische Erklärungen der
Geschlechterdifferenz hinausweist. Ihr zufolge verläuft männliche und weibli-
che tdentitätsbildung von Geburt an verschieden, ist also in unbewulhten psy-
chischen strukturen verankert und kann deshalb nicht einfach durch die verän-
derung äußerer gesellschaftlicher verhältnisse bzw. entsprechender Rollenan-
forderungen ins wanken gebracht werden. cnoDoRow stützt sich auf die psy-
choanalytische objektbeziehungs-Theorie (Balint, Faiùairn, winnicott u.a.),
die sich sowohl von der klassischen Triebtheorie Freuds als auch von den kul-
turalistischen Positionen von Fromm, Karen Horney u.a. abgrenf.ls)

Die Subjektivität eines Individuums bildet sich demzufolge aus der verarbei-
tung aller objektbeziehungs-Erfahrungen, wobei die primäre Mutter-Kind-Be-
ziehung besonders folgenreich ist. cHoDoRows These lautet nur¡ daß die Kon-
stitution der inneren objektwelt bei Mädchen und Jungen von Anfang an ver-
schieden verlaufe aufgrund der Tatsache, daß die primäre Bezugsperson in
unserem system geschlechtlicher Arbeitsteilung in aller Regel eine Frau ist: die
Mutter.le)

Die Mutter verhält sich csoooRow zufolge einem Kind gleichen Geschlechts
gegenüber unbewußt anders als einem andengeschlechtlichen Kind: Mädchen
werden eher als narzißtische Enveiterung des eigenen selbst erlebt und länger
in der prim?iren 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 mütterlichen heterosexuellen wünsche (aufgrund
der in unserer Gesellschaft weit verbreiteten Abwesenheit des partners). Jungen
werden also tendenziell eher zu früh aus der Mutter-Kind-symbiose entlassen
und vorzeitig von der Mutter 'ödipalisiert', d.h. als Enatz-Liebhaber überfor-
dert.2.) Deshalb dringen Jungen früh schon auf eine Abgrenzung von der Mut-
ter und vermeiden auch später die allzu große Nähe zum anderen Geschlecht
(bekanntlich sehr zum læidwesen der ungeliebten Frauen: die "Liebesunfähig-
keit der Männer" zieht sich als Klage durch einen großen Teil der neueren
FrauenliteraturzÐ). Die allzu früh gefordefe Geschlechtsidentität (,'Männlich-
keit") der Jungen ist denn auch entsprechend instabil, das kompensatorische
Macho-Gebaren umso ausgeprägter. Die präödipale Zuneigung des Mädchens
bleibt demgegenüber lange bei der Mutter, und die Beziehung zu ihr schwankt
zwischen Symbiose und Abgrenzung, Intensität und Ambivalenz. Die unsi-
cherheit über die eigenen Grcwen bleibt für weibliche Identität konstitutiv.2z)

Im unterschiedzut klassischen Psychoanalyse geht cttoooRow davonaus, daß
die präödipale Mutterbeziehung von der Tochter im ödipuskomplex nicht
einfach verdrängt wird, sondern weiterhin eine wichtige Rolle spielt.z3) Das
Mädchen 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 Liebe zum vater; es oszilliert
zwischen der Zuneigung 

^fi 
Mutter und der zum vater. Die Entwicklung zur

weiblichkeit beinhaltet ja zutei Komponenten: Heterosexualität (die in der
Zuwendung zum Vater erlernt wird) und Mütterlichkeit (die aus der ldentifika-
tion mit der Mutter envächst). Die besondere Bedeutung des ödipuskomplexes
liegt für cHoDoRow in der Entwicklung untenchiedlicher "Beziehungs-poten-
tiale" bei Männern und Frauen (NaNcv CHoDoRow 19g5, S. 216):

"Mädchen schließen diese Periode mit einer in ihre primäre Definition des
Selbst eingebaute Grundlage für 'Empathie' ab, die bei Knaben nicht in der
gleichen Weise entsteht. Mädchen haben eine stärkere Grundlage dafür, die
Bedürfnis.se oder Gefühle anderer als ihre eigenen zu erleben (odor sich in
die Bedfirfnisse und Gefühle anderer einzufühlen). Mädchen definieren sich
selbst auch nicht im gleichen Maß wie Knaben durch die Verleugnung der
prätrdipalen Beziehungsformen. Deshalb empfinden sie Regressionen auf
diese Formen weniger als grundlegende Bedrohungen des lch. Mädchen
erleben sich also ganz von Anfang an als (...) kontinuierlicher und verbunde-
ner mit der äußeren Objektwelt und auch als anders auf ihre innere Objekt-
welt bezogen ...". (EM., 5.217)

NaNcv cHoDoRow folgert daraus, daß die innerpsychische objektwelt der
Frauen komplexer ist als die der Männer. Mädchen lösen den ödipuskomplex
anden als Knaben, sie geben weniger rigoros die Bindung an vater und Mutter
auf. während ih¡es Aufwachsens beschäftigen sich Mädchen daher mehr als
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Knaben mit verinnerlichten Objektbeziehungen und auch mit äußeren Bezie-
hungen. Sie haben größere Schwierigkeiten, sich aus der Symbiose mit der
Mutter zu lösen, und als Heranwachsende führen sie oft einen intensiven, aber
ambivalenten Kampf um das Gefühl von Separatheit von der Mutter. Sie oszil-
lieren in ihrer emotionalen Entwicklung zwischen der Bearbeitung von Mutter-
Kind-Themen und Männlþhkeits-Weiblichkeits-Themen. CHoDoRow spitzt
ihre Theorie zu folgendem Fazit zu: "Das grundlegende weibliche Selbstgefühl
ist Weltverbundenheit, das grundlegende männliche SelbstgefüN ist Separat-
heit." @bd., S.220)

Aus den Hypothesen von CuoooRow haben amerikanische Literatunvissen-
schaftlerinnen Folgerungen für weibliches Sch¡eiben und Læsen abgeleitet.
JuDITH KEcAN GARDTNER2a) weist nach, daß die gängigen Identitätstheorien
(von Erikson, Lichtenstein, Norman Holland u.a.) sich implizit auf die männ-
liche Identitätsbildung beziehen, die durch Separation von der Mutter gekenn-
zeichnet ist. Im Anschluß an CuoooRow formuliert KEcAN GARDINER für
weibliche Identitätsbildung andere Parameter: Diese basiere auf der Mufter-
Tochter-Beziehung, sie sei flexibler und variabler, in ihren Identifikationen
weniger vorhenagbar, stärker auf andere bezogen und an Beziehungen orien-
tiert - kurz gesagt: nicht orientiert am (männlichen) Ideal der 'autonomen Per-
sönlichkeit'. Weibliche Identität sei in ihren lch-Grenzen durchlässiger, aber
auch anfälliger für ldentitätsdiffusionen und Krisen des Selbstkonzepts. Sie sei
stärker angewiesen auf Bestätigung durch andere (auch zum Beispiel durch
Bücher), auf Außen-Orientierung und Komplettierung.

Wenn man nun lJberlegungen al¡s psychoanalytischen læsetheorien himuzieht,
z.B. PETER ScHNEIDERs These, daß die literarische Illusionsbildung gebunden
ist an die Auflösung von starren lch-Grenzen und die Bereitschaft zur Regres-
sion2s), dann ließe sich aus der untenchiedlichen männlichen und weiblichen
Psychogenese die deutlich größere Affinität von Frauen zu empathischen und
identifikatorischen Formen von læktüre erklären. Da die Rezeption eines gro-
ßen Teils der (bürgerlichen) Literatur - vom trivialsten Heftchen bis zum an-
spruchsvollen Roman - auf Empathie und Identifikation basief, wäre damit die
Tatsache einer weitgehend weiblichen læsenchaft von literarischer Prosa er-
klärbar.

Allerdings möchte ich einschränkend zu bedenken geben, daß man mit einer
derartigen Argumentation zwar die psychologische Bereitschaft zur Rezeption
von 'Geschichten' erklären kann, den medialen Aspekt dabei aber vernachlds-
sigt. Ob ein 'plot' im Medium der Schrift, als Hönpiel, Theaterstück, Oper
oder Film erzählt wird, muß so gesehen sekundär encheinen. Die Rezeption
von exklusiv sprachorientierter Literatur wie etwa von Lyrik wird von hier aus

nicht erklärbar. Anders gesagt: Dieser Ansatz ist in Gefahr, den Literaturbegriff
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zu verengen auf Episches, den erzählten Inhalt, also'genau auf dasjenige an
Literatur, was in der Tat am leichtesten durch andere (audiovisuelle) Medien
ersetzbar ist.

Die kulturhistorische Perspektive

lægen die eingangs zftierten Beobachtungen von JüRGEN ZINNEcKER die Ver-
mutung nahe, die 'Verweiblichung' der Schreib- und Lesekultur sei ent ein
Phänomen des 20. Jahrhunderts, die Frauen würden also hier einen Platz er-
obern und besetzen, den die Männer bereits freiwillig räumen, so steuert die
historische læseforschung auf eine andere Hypothese zu: Seit dem l-8. Jahrhun-
dert, also parallel zur Entwicklung der literarischen Kultur, auf die das Bür-
gertum sein kulturelles Selbswerständnis gründete, wurden die bürgerlichen
Frauen systematisch zu Læserinnen erzogen. Damit wurden sie gleichzeitig die
Vermittlerinnen der literarischen Kultur an die nachfolgende Generation.

ERIcH ScHON hat in seinem Beitrag über >Weibliches Lesen, diesen Tatbestand
in der These zr¡sarnmengefaßt, daß die Rezeption der bürgerlichen Literatur seit
dem 1"8. Jahrhundert zenfral von Frauen gotragen wurde - abgesehen von den
professionellen Iæsern und Læseleh¡ern. Er schreibt:

"Die Konsequenz dieser Feststellung, daß die Romane - sieht man von den
professionellen læsern ab - gnz ilberwiegend von Frauen gelesen wurden,
ist wissenschaftsgeschichtlich ein blinder Fleck. Nicht nur ist es ftir das
späte 18. Jahrhundert problematisch, von 'Frauenromânen' (als einem Ge-
gensatz zu Romanen allgemein) zu sprechen, da es eigentlichvon der Rezep-
tíon her kaum andere als Frauenromane gibt. Wichtiger noch ist: Die Gat-
tung und konkret ihre Neuentstehung als bfirgerlicher Roman im 18. Jahr-
hundert konstituiert sich in der Rezeption fast ausschließlich durch weib-
liches [.esen. Vor allem steht hinter allen literatursoziologischen Ûberlegun-
gen das wissenschaftsgeschichtliche und soziologische Paradox, daß nahezu
alle Beteiligten, von den (männlichen) Romanautoren und Ästhetikern des
18. Jahrhunderts bis zu den heutigen Literaturhistorikern, sehr wohl wissen,
daß ihre Adressaten bzw. die tatsächlichen [æser der Romane Frauen waren.
Aber die zeitgenössischen Literaten verdrångten dies meist ebenso - es gibt
Ausnahmen - wio es bis heute die Literaturwissenschaft tut: es entsteht die
Fiktion eines geschlechtsneutralen læsens, einer geschlechtsneutralen Litera-
tur." (E. ScHÖN 1990b, S. 23)

Trotz dieser weitreichenden Einsichten sind aber sowohl ScHON als auch ZN-
NEcKER in Gefahr, in die 'androzentrische Falle' zu tappen, indem sie das
'weibliche Læsen' weiterhin als - wenn auch wichtigen - Sonderfall behandeln.
Ich möchte deshalb für eine Umkehrung der Fragepenpektive plädieren. Das
literarische oder ästhetische, das heißt zweckfreie Iæsen ist - im Unterschied
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zum pragmatisch motivierten instrumentellen læsen - in der bürgerlichen Ge-
sellschaft von Anfang an eine 'weibliche Domäne' gewesen, vorbehalten den
Frauen sowie den Kindern und Jugendlichen. Wenn wir etwas über die Ge-
schichte und die Gegenwart der literarischen Sozialisation in Erfahrung bringen
wollen, dann müssen wir die Leserin zum Paradigma nehmen und nicht als
Sonderfall des 'allgemein-r4enschlichen' Iæsers betrachten, der sich unter der
Hand immer als ein Mann enþuppt. Anden gesagt: Die Erkundungen über
literarisches læsen in der bürgerlichen Gesellschaft mtissen erfolgen unter
Bezugnahme auf die Frau als das primäre lesende Geschlecht. Der männliche
læser ist - jenseits der marginalen Figuren des Künstlers, des 'literarisch Ge-
bildeten' und des professionellen læsers - immer schon die Ausnahme gewe-
sen.

Iæsen und Schreiben waren in der bürgerlichen Gesellschaft von Anfang an
geschlechtsspezifisch distribuiert. Mit der "Dissoziation von Enverbs- und
Familienleben" und der damit einhergehenden "Polarisierung der Geschlechts-
charaktere" (Kantn HAUSEN 1976) wurden die bürgerlichen Frauen 'freige-
setzt' von außerhäuslicher Erwerbstätigkeit, zugleich aber - aufgrund des Vor-
handenseins von Dienstpenonal - nicht vollständig durch Hausarbeit und Mut-
terschaft absorbiert, so daß Zeit und Raum blieb für Iæktüre. Zu diesem Frei-
raum, über den die Männer weit weniger verfügten, kam die Einschränkung
des weiblichen Bewegungsspielraumes auf Haus und Familie hinzu. Am Iæben
außerhalb des Hauses konnten Frauen nur vermittelt über Bticher und, Znit-
schriften teilnehmen. Durch dieses Abgeschnitten-Sein vom 'wirklichen læben'
war€n Frauen viel stärker darauf angewiesen, sich fiktive Ersatzwelten zu
errichten, wozu die Literatur ein reichhaltiges Material bot.

Bürgerliche Frauen durften und sollten also lesen, blieben aber auf den Status
von l¿ienleserinnen reduziert. Sie durften weder 'Gelehrte' werden, d.h. das
Iæsen zur Profession machen, noch sollten sie allzu eruessiv lesen. Die Re-
glementierung weiblicher læsebegierde war dæ zentrale Anliegen der Iæsewut-
und l¡sesucht-Debatten im ausgehenden 18. Jahrhundert, die selbswerständlich
unter Männern ar¡sgetragen wurden: den selbsternannten læsepädagogen, Phi-
lantropen und Volksàufklärern.

Sollten Frauen nur mit gewissen Einschränkungen lesenã), so sollten sie schon
gar nicht selber schreiben. Taten sie es doch (wie im 1.8. Jahrhundert ja viele
Romanautorinnen und Briefschreiberinnen), so in der Regel heimlich oder
anonym. Im übrigen blieben sie aus dem männlichen Kanon der 'hohen Litera-
tur' ausgeschlossen; was Frauen schrieben, galt als trivial und fiel dem Ver-
gessen anheim. Erst die feministische Literatunrisserschaft der Gegenwart hat
begonnen, diese Verdrängungsprozesse rückgängig zu machen und die Verdikte
über weibliche Texte einer erneuten Prüfung zu unteniehen.
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Die skizzierte Grundlinie gilt cum grano salis auch für das L9. Jahrhundert. Im
20. Jahrhundert gibt es eine in mehrfacher Hinsicht veränderte Situation, die

ich in einigen Stichpunkten skizzieren will:

Die literarische Kultur und ihr Träger, das Buch, sind nicht mehr das zen-

trale Medium bürgerlichen Selbswerständnisses, oder anden gesag!: das

Bildungsbürgertum stirbt aus. Die neuen audiovisuellen Massenmedien

Film, Radio, Fernsehen etc. laufen dem Buch den Rang ab.

Parallel dazu und möglicherweise als Folge davon erhalten Frauen Ztgang
zur Schrift; weibliche Autorschaft ist im 20. Jahrhundert nicht länger ver-
pönt.

Ebenfalls ent in diesem Jahrhundert erhalten Frauen Zugang zu den höhe-

ren Bildungsinstitutioner¡ insbesondeÍe zvt Univenität. Der Faschismus

stellte in Deutschland einen erheblichen Einschnitt in diesen Prozeß dar; er

drängte nicht nur die Juden, sondern auch die Frauen aus den Univenitäten
wieder'heraus, so daß nach dem 2. Weltkrieg der Kampf um universitäre
Positionen für Frauen quasi von vorn begonnen werden mußte.

In den lelzten Jahrzehnten ist der Anteil weiblicher Studierender an den

Geistes- und insbesondere den Literatunvissenschaften kontinuierlich gestie-

gen. In der Germanistik waren Ende der 80er Jahre 67Vo der Studierenden

weiblich. In den neueren fremdsprachlichen Philologien ist dieser Trend

sogar noch ausgeprägter.2D

Bei den Schriftstellern, insbesondere unter den Autoren belletristischer

Literatur, dürfte es - wÍts die prozentuale Zusammensetzung nach Ge-

schlecht betrifft - eine ähnliche Tendenz geben; ich denke hier vor allem
an den sprunghaften Anstieg sogenannter 'Frauenliteratur' seit etwa 20

Jahren.

IVeibliche Lektüre im Kontext der Frauenemanzipation

Gerade was die alfuelle Hochkonjunktur des Iæsens bei Frauen betrifft, muß

man sicher den letagenannten Gesichtspunkt in die Frage nach möglichen

Gründen miteinbeziehen: die Veränderung der læselandschaft durch die neuere

Frauenbewegung. Es scheint mir evident zu sein, daß diese selbst zu einem

großen Teil ein 'literarisches Phänomen' ist. Bücher haben als Multiplikatoren
eines veränderten Selbstverständnisses 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 Bewußtseinswandel

bei Frauen vor allem aufgrund der læktüre von 'Frauenliteratur' vollzogen; und

wenn überhaupt der Reklameslogan des deutschen Buchhandels: "Bücher - Er-
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fahrungen, die man kaufen kann" eine Berechtigung hat, dann in diesem Be-
reich.

Um über diese Entwicklung näheren Aufschluß zu gewinnen, müßte zunächst
der Aufschwung dieser - hier im weitesten Sinne verstandenen - Gattung
'Frauenliteratur' selbst untepucht werden. Literarische Texte, Erfahrungsbe-
richte und Biographien, Sachbücher und Ratgeber, schließlich auch Mädchen-
und Jugendbücher, die aus einer engagierten frauenemanzipatorischen Perspek-
tive geschrieben sind, waren noch vor 20 oder 25 Jahren auf dem Buchmarkt
eine Seltenheit: inzwischen sind sie Lægion. Das Angebot an Frauenbüchern ist
unüberschaubar geworden, Frauenbuchläden sind voll davon, Frauen-Buchver-
lage und -vefriebe wurden gegründet, die etablierten Verlage zogen mit Frau-
enreihen nach, kritisch-emanzipatorische Frauenzeitsch¡iften entstanden, Lektü-
re- und Sch¡eibkurse für Frauen werden an Volkshochschulen und anderen
Institutionen angeboten, feministische Literaturwissenschaft hat sich an den
Univenitäten etabliert. Kurz gesagt: Der læselust von Frauen bietet sich heut-
zütage ein völlig anderes Spektrum von l-esestoffen dar als noch vor ein oder
zwei Generationen. (Wie ich bei der Erforschung von studentischen Lektüre-
biographien feststellen konnte, kommen Studentinnen mittlerweile oftmals
bereits durch ihre Mütter mit Frauenliteratur in Berührung.) Inwiefern das
veränderte Buchangebot seinerseits Rückwirkungen hat auf die Iæselust, das
I-eseverhalten und Selbstverständnis von Leserinnen, ist freilich ein noch gänz-
lich unerforschtes Gebiet. Auch die feministische Literaturwissenschaft hat es
bislang ausgeklammert.

Fazit und offene Fragen

Was folgt aus den skizzierten Ûberlegungen? Welche Hypothesen und Pro-
gnosen lassen sich daraus für die zukünftige Entwicklung der Literatur und
ihrer l,eserlnnen ableiten? Oder bescheidener gefragt: Welchen Fragen muß
sich eine geschlechtsdifferenzierte, empirisch-qualitativ orientierte Iæsefor-
schung zuwenden?

In Verlängerung der kulturhistorischen Perspektive könnte man behaupten, daß

die Affinität von Frauen und Literatur, die im 18. und 19. Jahrhundert vielen
Einsch¡åinkungen unterworfen blieb, erst im 20. Jahrhundert voll zur Entfaltung
kommt und in Zukunft zu einer weitgehenden 'Feminisierung' der Literatur
sowie der Geisteswissenschaften führen wird. Man sollte sich dabei aber klar-
machen, daß in dieser Perspektive literarisches Iæsen vor allem als eine Kom-
pensation für versagte reale Befriedigung erscheint. Daraus würde folgen: Je
mehr die Frauen Zugang zu Bildung und Berufstätigkeit erlangen, desto mehr
könnte dieses kompensatorische Motiv für læktüre entfallen. An die Stelle des
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'Enatzlebens' träte auch bei Frauen zunehmend das 'wirkliche [æben'.

Insofern müßte man die aktuell zu konstatierende Verweiblichung des literari-
schen I-esens als ein vorübergehendes Phänomen einschätzen, ein Relikt ver-

gangener Einsch¡änkung"n a* der Tnit,als den Frauen der Zugangzur Öffenç
lichkeit weitgehend verspçrrt war. Das aber würde bedeuten: Mit zunehmender

Gleichstellung der Frau käme es zu einer Nivellierung aller Geschlechterdiffe-

rcnzen - folglich auch in der læktüre und im Mediengebrauch. In dem Maße,

wie die traditionelle weibliche Domäne der Hausarbeit und Kindererziehung

sich auflöst, würde auch der Freiraum für læktüre (und möglicherweise das

Bedürfnis danach) verschwinden. Allenfalls in Kindheit und Jugend wäre Iæ-

sen dann noch ein "Refugium ftir das Unerledigte", wie RUDOLF MBSSNSR und

CORNELIA ROSEBROCK herausgefunden haben.Ð Mit der vollen Integration von

Frauen in die Gesellschaft (vor allem: in die Berufswelt) verschwände der bis-

lang weiblich codierte Freiraum fúr zweckfreie Iælfüre, das heißt für literari-

sches Iæsen fiktiver Texte; für Literatw bestünde kein gesellschaftlicher Bedarf

mehr. Ich will diese Überlegung einmal zuspitzen: Die bürgerliche Literatur

und insbesondere ihr Hauptrepråisentant, der Roman, war an das bürgerliche

Arrangement der Geschlechter gebunden und geht zusammen mit diesem zu-

grunde. Beide - der Roman und seine weibliche Lesenchaft - landen über

kurz oder lang auf dem 'Müllhaufen der Geschichte'. Der gesellschaftliche

Bedeutungsverlust von Literatur und Literatunrissenschaft, der sich in der seit

längerem andauernden Krise der Geisteswissenschaften bemerkbar macht,

könnte ein Symptom dafür sein.

Andererseits wäre auch eine konträre Entwicklung vorstellbar. Ich denke hier

vor allem dara& daß die Frauenbewegung sich längst von der Vorstellung

verabschiedet hat, mit der bloßen.Integfation der Frauen in eine männlich

dominierte Berufswelt, Politik und Öffentlichkeit sei den weiblichen Verände-

rungswünschen Genüge getan. Stattdessen verblaßt die anfänglich laute Forde-

rung nach Egalität der Geschlechter immer mehr zugunsten einer Betonung der

Differenz, das heißt der - sei's ontologischen, biologischen oder geschichtlich-

gesellschaftlich erworbenen - Andersheit von Frauen. In großen Teilen der

feministischen Bewegung hat sich längst die Einsicht durchgesetzt, daß eine

wirkliche Besserstellung der Frauen nur eneichbar ist, wenn es (Chancen-)

Gleichheit für die Differenz gibt, das heißt fiir die Andenheit von I-ebensent-

würfen in der Gesellschaft - was nicht ohne eine Veränderung dieser Gesell-

schaft selbst vonstatten gehen kann. Auf vielen Ebenen zeigen sich gegenwär-

tig Tendenzen einer solchen 'Feminisierung' der Gesellschaft: z.B. die Ein-

ftihrung flexibler Arbeitszeiten zur Vereinbarkeit von Beruf und Familie, der

Aufschwung 'post-materialistischer' Wert- und læbensorientierungen oder die

Reform des ehelichen Namensrechts. Ich erlaube mir, diese Tendenzen zu einer

Utopie zu bündeln: Fänden 'weibliche' - das heißt gebrauchswertorientierte,
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beziehungsorientierte und nicht-utilitaristische - Werte und Iæbensmuster, die
sich historisch im Schutz- und Schonraum der bürgerlichen Familie entwickelt
haben, in relevantem Maße Eingang in das öffentliche Iæben der Gesellschaft,
dann stünde es möglicherweise auch um die Literatur insgesamt deutlich besser

als heutzutage. Eine Gesellschaft, die nicht mehr ausschließlich an læistung
und Profitmaximierung orlentiert wäre, hätte vielleicht auch mehr Z.eit und
Muße zum Iæsen - wie ehedem die Frauen in den bürgerlichen 'Refugien'.
Auch ftir diese Tendenz könnte man einen Beleg aus der univenitären I¿nd-
schaft anführen: Trotz aller Krisen, zumal der schlechten Berufsaussichten und
des gesellschaftlichen Bedeutungsverlustes, sind die Geisteswissenschaften
nach wie vor äußent beliebte Studienfächer - in einem wesentlich größeren

Ausmaß, als es der gesellschaftliche Bedarf (an Iæhrern etc.) geboten enchei-
nen läßt. Die Motivation der Studierenden ist also enichtlich eine andere als
der Erwerb instrumenteller Qualifikationen für einen gut bezahlten und gesell-
schaftlich anerkannten Job. Die bürgerliche Literatur, die ja die Probleme des

individuellen und sozialen Læbens (und ein Stück weit des allgemein-mensch-
lichen Daseins) viel differenzierter reflektiert hat als das alltägliche Bewußtsein
der Bürger, diese bürgerliche Literatur könnte produktiv beerbt werden, statt
auf dem 'Müllhaufen der Geschichte' zu landen.

Mit der zunehmenden Auflösung der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung
(und der Synthese der traditionellen Geschlechtscharalrtere zu einem andro-
gynen ldeal) vollzöge sich dann eine Geschlechts-Entdifferenzierung des Iæ-
sens. In dem Maße, wie die Wahl eines bislang als 'weiblich' oder 'männlich'
geltenden læbensmusten beiden Geschlechtern freistünde, könnte sich mögli-
cherweise auch das læseverhalten ausschließlich an individuellen Vorlieben
orientieren und nicht länger an vorgegebenen Geschlechtsrollen und ihren
soziologischen und psychologischen Implikationen. Eine solche Entwicklung
würde dann endlich die Frage zu stellen erlauben, was der tatsächliche indivi-
duelle und gesellschaftliche 'Bedarf' an Literatur ist - jenseits aller nur kom-
pensatorischen Funktionen. Wird ein wirklich 'freier' Mensch - zumal im Tnit-
alter der audiovisuellen Medien - noch zum Buch greifen? Und zu was für
Büchern? Und aus welchem Begehren heraus? Diese Fragen lassen sich wohl
erst für die Zukunft überhaupt stellen geschweige denn beantworten.

Anmerkungen

1) Jürgen Zinnecker 1985, S. 170.

2) EM.
3) Vgl. dazu Comelia Rosebrock 1991 und 1992.

4) Zinnecker hat in der Shell-Jugendstudie 1985 eine Synopse repräsentativer Jugendstu-

dien von 1950 bis 1984 zusammengestellt, in denen nach dem Stellenwert des l,esens
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als Freizeitbeschåftigung gefragt wurde. Die geschlechtsspezifische Auswertung ergibt
dabei einen deutlichen Trend ffir die lotzten T) Jahre: 1954 gaben /|Vo Jungen und
42Vo Màdchen (zwischen t5 und A Jahren) Bficherlesen als liebste Freizeitbeschäfti-
gung an; 1984 waren es nur noch LPVo Jangen, aber nach wie vor 4t% Mildchen (Zin-
necker 19&5, S. 193/194).

5) Renate K(þher 1988, S. W æ16 ff. Köcher resi¡miert: "Alle Untersuchungen zum
læseverhalten von Männern und Frauen, die in den letzten lafuzp,hnten durchgeflihrt
wurden, zeigten auffállige Unterschiede im læseverhalten von Männem und Frauen.
L,esen ist in der Kindheit für Frauen weitaus håufiger Hobby und Lieblingsbeschäfti-
gung als ftir Männer." (W æ18) In Köchers eigener Untersuchung b€stätigt sich die ge-
schlechtsspezifische Differenz sowohl im Hinblick auf die t eseintensitåt (vgl. W 23n),
als auch im Hinblick auf die Funktionen des læsens (ebd.) und die inhaltlichen tæktfire-
präferenzen (vgl. W 2321 t.).

6) Heinz Bonfadelli u.a. 1986. Die an 4011 Jugendlichen erhobenen Daten sollen reprå-
sentativ sein für etwa 15 Millionen junger Bundesbtirger.

7) Bonfadelli u.a; 198ó, Tabelle 31, S. 112.
8) Siehe dazu auch eM., Tabelle 17 A (S. 215); dort sind die Buchpråferenzen nach Ge-

schlecht, Alter, Bildung und Status noch differenzierter aufgeschltisselt. Vgl. auch die
entsprechenden Ergebnisse von Renate K(þher 1988, Tabellen 33-35, S. W 232L tt.

9) Ebd., S. W 2320. Vgl. auch Bonfadelli u.a. 1986, Tabelle 18, S. 85/8ó. Demzufolge
werden Bilcher genuEt: täglich von 23%F undlSVoM, mehrmals pro Woche von?AVo
F und t9Vo M, einmal pro Woche von l2Vo F und l4Vo M, 1-3 mal pro Monat von
LZVo F und lzVo M, seltener von l3Vo F und 16% M.

10) Erich Schön hat die læse-Autobiographien von 210 jungen Envachsenen mit stabiler
I-esemotivation (vorwiegend Germanistik-Studentlnnen) ausgewertet sowie die Ergeb-
nisse einer quantitativ-qualiøtiven Befragung von 447 Schülern. (Vgl. E. Schön 1990,
S. 337) Auf die Frage nach der Selbsteinschåtzung als Intensivleser antworteten (von
442 Schfilerlnnen zwischen 14 und 19 Jahren) 36,9Vo mit ja, dxton ?ß,9Vo Jungen und
47,4Vo Mâdchen: die geschlechtsspezifïsche Differenz behägt also beinahe 20Vol (ELtd,
s.338)

11) Schiefele / Stocker haben zwischen 1982 und 1987 eine Fragebogenerhebung an 12
Gymnasien in München und Umland durchgeführt (10. Jahrgangsstufe); insgesamt
wurden 468 Fragebögen ausgewertet, davon allerdinp nw 34,6Vo von Mädchen (Vgl.
Hans Schiefele / Karl Stocker 1990, S. 25). In dieser Studie betrug die geschlechts-
spezifische Differenz bei den regelmåßig l,osenden lOVo: "27Vo der Mädchen, aber nur
tTVo der Jungen geben an, in ihrer Freizeit regelmåßig und nicht nur gelegentlich zu
lesen." (S.29) Inteçessant ist auch der Vergleich zwischen l,esen und Fernsehen: "Ob-.
wohl Mädchen und Jungen dem Femsehen denselben Stellenwert einräumen, verbringen
die Mådchen 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 ftir das læsen verwendeten Zeit; allerdings rangiert bei
den Mådchen die læktflre von Literatur an höherer Stelle als bei den Jungen." (S. 27)

LZ) Zit. bei Zinnecker 1985, S. 196.

13) Erich Schön 1989, S. Z. Vgl. åihnliche Ergebnisse femer bei Saxerfi:ngenbucher/Fri¿
1989, S. 51; bei Friø 1989 und in "[æsen im internationalen Vergleich" 1990, S. 11

und S. 43.
14) Renate Kiþher 1988, S. W 2320 f.
1-5) Brigitte SchmuEler-Braun / Adelheid Schreiner-Berg 1983, S. 4()ó
16) Ebd., S.397.
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17) Vgl. Carol Gilligan t982, dt. lg8Ø.
18) Vgl. Nancy Chodorow 1985, S.57 ff.
19) Wer Elisabeth Badinters Untersuchung über die Entstehung der "Mutterliebe" gelesen

hat, weiß, daß die moderne Form der Mutterliebe eine historische Enungenschaft -
oder Fessel? - des 18. Jah¡hunderts darstellt. (Vgl.E.Badinter 1981)

æ) Vgl. dazu auch Christiane Olivier 1988 und Dieter Schnack / Rainer Neuøling 1990.
2l) VgL dazu Regula Venske'1988
22) l\hnliche Thesen formuliert übrigens auch die französische Psychoanalytikerin Chri-

stiane Olivier, deren Buch "Jokastes Kinder" (dt. 1988) hierzulande breit diskutiert
wurde.

23) Kenner der Psychoanalyse ersehen daraus, daß Chodorow die Bedeutung des Kastra-
tionskomplexes ftir das Mådchen weitaus geringer veranschtagt als Freud dies tat.

Z) Judith Kegan Gardinet L982.
25) Vgl. Peter Schneider 19t32, S.330 und 332.
2lí) Weitere Hinweise dazu bei Erich Schön 1987, S. 42 f. und 48 f.
27) VgL Hannelore Faulstich-Wieland 1991, S. 80; die dortigen Tahlen beziehen sich auf

das WS L986ß7. In der "Zeit" wa¡ kürzlich zu lesen, daß der Anteil weiblicher Stu-
dienønfänger in der Germanistik Ende de¡ 80er Jahre sogar ffiVo betrug.

?ß) YgL Rudolf Messner/Comelia Ræebrock 1987.
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Elisabeth Duchlcawitsch

Leseverhalten von Lehrlingen
Bestandsaufnahme in der VYiener læhrlingsbücherrci Mollardgasse

Einleitung

Jedes Jahr - meist zur Sommerzeit - befassen sich Medien mit dem steigenden
Bildungsverfall und dem zunehmenden Analphabetismus. laut letzter Angaben
(zit. nach TRauoB KocoJ und ANnnsAs Plrtr¡n: Angst vor dem ABC, in:
PROFIL Nr. 35 vom 24. August lgg2,5.56-58) gehört mindestens einer von
hundert Östeneichern den sogenannten Primåiranalaphabeten an. 75.000 bis
100.000 Menschen also, die - von ihrem Namen abgesehen - kein Wort zu
Papier bringen können. Dazu kommen noch rund 200.000 Sekundäranalphabe-
ten, die zwar Buchstaben, auch einzelne rüörter zu lesen imstande sind, aber
mit längeren Texten - und seien sie noch so banal - merkliche Schwierigkeiten
haben. Diese rrNicht-Iæser", so die Lesefoncherin ANGEL-A, FRmA hätten zwar
einmal gelernt, aus bestimmten Zeichen der für ihre Sprache gültigen Schrift
den mitgeteilten Sinn zu entnehmen, aber diese Anfangskenntnisse nicht
weiterentwickelt und kontinuierlich geübt.

Österreichweit ist die Hälfte der Jugendlichen zwischen L5 und 19 Jah¡en trotz
steigender Anzahl der Besucher höherer Schulen noch immer Læhrling. (n
Wien e¡vas weniger.) Was also ist zu enparten, wenn man an diese Hälfte
unserer kulturellen und wirtschaftlichen Zukunft denkt? Generell kann der
vorliegende Beitrag die "Iæsegewohnheiten von Jugendlichen" nicht analysie-
ren. Am Beispiel der Wiener I-ehrlingsbücherei Molla¡dgasse - eine Sonder-
form der Zweiptellen der Städtischen Büchereien -, in der hauptsächlich
männliche Jugendliche erfaßt sind, kann jedoch anfgezeig¡ werden, daß bei
entsprechendem Medienangebot und engagierter Motivation ein hoher Prozent-
satz potentieller læser erreicht werden kann.

Die Iæhrlingsbücherei befindet sich im Schulgebäude. Sie ist für die Schüler,
die die Berufsschule ein- bis zweimal wöchentlich besuchen, an jedem ihrer
Schultage von 10.30-17.00 Uhr durchgehend geöffnet. Aufgrund der zentralen
lage der Bücherei können die Schüler jede Unterrichtspause zum Büchereibe-
such nutzen; hauptsächlich wird jedoch die Mittagspause - als längste Pause

- zum Aufenthalt in der Bücherei gewählt. Die Entlehndauer beträgt für alle
Medien drei Wochen und ist kostenlos. Die Bücherei hat einen Medienbestand
von rund 10.000 Exemplaren (Bücher/Comics, Zeitschriften und Tonkasseuen).
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seit 1959 wird in der L. wiener læhrlingsbücherei als Zweigstelle der sr¿idti-
schen Büchereien in Freihandform - vorher war sie eine von l-eh¡ern auf
freiwilliger Basis geführte Thekenbücherei - mit und für Jugendliche gearbei-
tet. ursprünglich waren alle Iæhrlinge wiens schüler der Berufsschule Mol-
lardgasse; nach und nach wurden neue schulen gebaut, und die Anzahl der
schüler verringerte sich srändig, sowohl durch Ausgliederung einzelner Berufe
als auch durch einen allgemeinen Lehrlingsräckgang. ¡ede ver¿inderung in der
Schule erfordert eine Reaktion seitens der Bücherei.

Die jährlich durchgefühfen statistiken zeigen, daß sich eineneits die Anzahl
der schüler des Hauses verringert hat, andereneits der rilirkungsgrad der
Bücherei gestiegen ist. Eneichte die Bücherei 19g1 rund jeden ftinften schüler,
so gelingt es ihr 1991, fast jeden dritten schüler als eingeschriebenen Iæser zu
verbuchen.

Vor 15 Jahren

Im schuljahr lwnS wurde von der verfasserin in der læhrlingsbücherei
Mollardgasse eine empirische untersuchung durchgeftihrt, die eine Reihe
interessanter Ergebnisse erbrachte, denen bei der künftþn Arbeit - insbeson-
dere beim Medienankauf - Rechnung getragen wurde. Die untenuchung zeigte
zwei Phänomene aut Mit zunehmender Büchereibenützung (höhere rlasie,
vermehrtes Fachwissen) steigen die Bedürfnisse der Iæser. Andereneits sinkt
der Zufriedenheisgrad der Benützer. Dem wurde durch gezielte Buchbestands-
pflege entgegengewirkt. schon ein Jahr später konnten positive veränderungen
konstatiert werden: Die 7*ntrale der Städtischen Bücherei stellte ein Sonder-
budget zur verfühgung, womit ein gezielterer, den wünschen, Interessen und
Bedürfnissen der Benutzer noch entsprechenderer Buchankauf ermöglicht
wurde. Dies wirlte sich sofort auf den Zufriedenheitsgrad aus. Die BtiCherei
stellte bei gleichbleibender schüleranzahl höhere Einsch¡eibziffern fest, die
Büchereifrequenz wurde angehoben, und die Entlehnzahlen - die die verbes-
serte Benutzungsmöglichkeit am besten dokumentieren - konnten nahezu
verdoppelt werden. Die untersuchung'hatte ferner ergeben, daß die Bücherei-
benützer bildungswillig und bildungsfähig sind. Kein proband war Absolvent
einer sonderschule,52,gvo der Tespenonen waren ihren Bildungsweg von der
volksschule bis inklusive Polytechnischen Læhrgang gegangãn, ohne eine
Klasse wiederholen zu mtissen, 4l,5vo der læhrlinge hatten Jich bereits auf
berufsbildenden oder allgemeinbildenden höheren schulen versucht.

... und heute
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Schuliehr Schüþr I-eser %

t982ß3

1983/84

1984/85

1985/86

1986ß7

1987/88

1988/89

1989/90

ßmpL
L99l/92

9475

9t52

8746

8401

8r57

8015

5502

5433

5344

5133

ßn
1746

1545

t770

1ó58

t6ñ
t469

1459

1453

t57t

t9,37o

19,l%

L7,1Vo

2r,LVo

20,3%

20,7Vo

?,6,7Vo

26,9Vo

27,2Vo

30,6Vo

Mehrere Gründe sind dafür zu nennen. Eineneits sind drei große Direktionen
aus dem Schulgebäude ausgezogen, und die von der Bücherei frei verfügbaren
finanziellen Mittel, die bis dato dem Buchankauf für spezielle Fachbüche¡
dieser Handwerksgruppen gewidmet waren, konnten für die verbleibenden
Berufsgruppen venvendet werden. Andereneiß wurde dem vermehrten Wunsch
nach mehr Comics, Zeitschriften und Tonkassetten Rechnung getragen:

1981 t99t
Comics

Belletristik

Reiseliteratur

Technik/Naturwiss.

FreizeitlSport

Handwe¡k

Zeitschriften

Tonkassetten

Sonstige

Summe

t296

7839

988

7402

5908

2l9l
11992

5434

6681

4973t

4314

2919

756

5533

3799

t827

t6t43

10435

û34
5r760

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

19t1 tÐt
Comics

Zeitschriften

Tonkassetten

6t

39 Abo

390

307

57 Abos

957
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Die dargelegten Fakten sind keine Nivellierung der læhrlingsbücherei, sondern
ein Erfolg der Bibliothekare, deren rasche Reãktion das læ-serpotential erhielt.
Entsprechend der Grundhaltung der Bücherei, fürjeden schüier entsprechend
seinen Voraussetzungen da zu sein, dürfen eualität und euantität weder durch_
einandergebracht, noch gegeneinander ausgespielt werden. Bei der schon
genannten Untersuchung aus dem Jahr t977ftg war eines der erfreulichen
Resultate, daß der Bibliothekar als är¡ßere Motivationsquelle an enter Stelle
genannt wurde. Dem wird Rechnung getragen, ohne der alten Mentalität der
volksbibliothekare zu verfallen, deren erklärter Berufserfolg im "Hinauflesen',
(am besten bis zu Goethe) seiner I¡ser bestand. Die totale Negation des
Mottos "Wissen ist Macht" wäre jedoch auch falsch.

Leseverhalten weiblicher Jugendlicher

Die Berufsschule Mollardgasse beherbergt Berufe, die von Männern dominiert
werden: Nachrichtentechnik, Elektrotechnik, Elektromechaniþ Glaser und
schlosser, sanitär- und Heizungstechnik, Bäcker und Zuckerbäcker sowie eine
kleine Lehrwerkstätte für uhrmacher. Das Iæseverhalten von weiblichen
Jugendlichen kann daher nicht belegt, sondern nur im vergleich mit einer
anderen Iæhrlingsbücherei dargestellt werden, die dreimal sõviele weibliche
I-eser wie die Bücherei Mollardgasse hat.

1103 læserlnnen haben 1991 in der Bücherei uingenfeldgasse 33.534 Medien
entlehnt. Es entfallen also auf jede/n Iæserln durctrschnittlich 30,4 Entlehnun-

weibliche l.eser månnliche Lcser úotsl
Mollardgasse

Uingenfeldgasse

143

451

t936

652

2079

1103

Bücherei
Mollardgrsse

Bücherei
Löngenfeldgasse

Entlehnungen

Bellenistik

Sachbuch

Tonkassetten

Zeitschriften

Comics

Sonstige

29t9

1779t

10435

16t43

4331

159

51760

62tt

11303

5550

7t90

3374

6

33534Summe
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gen pro Jahr.2O79 læserlnnen entlehnten im gleichen Zeitraum in der Büche-
rei Mollardgasse 51.760 Medien. Das sind pro læserln durchschnittlich 24,6

Entlehnungen. Die höhere pro Kopf-Entlehnung der Vergleichsbücherei geht

eindeutig zugunsten der Leserinnen - dies wird auch deutlich an der wesentlich
höheren Belletristik-Entlehnanzahl. Daß læserinnen eher zu den "IJseratten"
zttzà*úen sind, zeigt die Arplyse der Bntlehnstatistik der Bücherei Mollardgas-
se. Die 143 Iæserinnen entlehnten durchschnittlich 41,5.

Anstieg von Schülern mit nichtdeutscher Muttersprache

Ende der siebziger Jahre war das Problem der Sprachbeherrschung für die
Arbeit in der l,ehrlingsbücherei noch kaum virulent, weder bei den Führungen
der jeweils ersten Klassen durch die Bücherei noch bei den Einschreibungen
der Schüler in die Bücherei. Die Anzahl der Schüler mit nichtdeutscher Mutter-
sprache war ihr nicht einmal bekannt. (Iaut Volkszählung waren 1,981 in Wien
7,4Vo Ausländer gemeldet. Quelle: Östeneichisches Statistisches Zentralamt.)
Wie sehr sich die Situation seit damals geändert hat, dokumentiert die offizielle
Statistik, die seit dem Schuljafu 1990/91. gefühf wird.

Schäler nichtdeutscher Muttersprache in Wiener Berufsschulen

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse gesamt

Schuljahr ßmPI
Schuljahr 1991,192

20,52Vo

23,27Vo

L2,827o

L9,69Vo

g,&gvo

L?-56Vo

7,797o 14,03%o

10,00% r7,75vo

Die steigende Tahl von Schülern mit nichtdeutscher Muttersprache zeig!, daß

die Bildungswilligkeit und Bildungsfähigkeit unabhängig von der Mutterspra-
che ist. Ausschlaggebend für den Erfolg der Schüler ist großteils die Auf-
enthaltsdauer in Osterreich. Rund 9OVo der neueingeschriebenen Schüler des

Schuljahres I9Ll92 sind länger als ein Jah¡ in Östeneich wohnhaft. Ihre
Sprachbehenschung reicht aus, um einen manuellen Beruf zu erlernen und
gestützt durch Förderkurse und außenchulische Sprachkurse die Berufsschule
zu besuchen. Sie genügt aber häufig nicht, um das fúr Schüler deutscher

Muttersprache in der Bücherei vorhandene Medienangebot zu nutzen. Das
Entlehnverhalten von Schülern nichtdeutscher Muttersprache ist daher von
vorneherein stark eingeschänkt (zumindest solange nicht ausreichend Literatur
in der Muttenprache zur Verfügung steht, Anm. d. Red.).

Bei der Entlehnberatung und -verbuchung machen die Bibliothekare der Iæh¡-
lingsbücherei Mollardgasse im Umgang mit Schülern nichtdeutscher Mutter-
sprache folgende Erfahrung: rrl/er Deutsch nicht gut beherrscht, entlehnt eher

die Medien, die leichter zu konsumieren sind. Das sind Tonkassette& Comics
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und illustriefe zeitschriften. Der Anstieg der Entlehnungen dieser Medien-
gruppe zu l¿sten der Bellestristik-Entlehnungen während der Jalue 19g1 bis
1991 geht zu einem großen Teil auf den Anstieg der Benutzer mit nichtdeut-
scher Muttersprache zurück. Andererseits ist die Beliebtheit von Zeitschriften
auch darauf zurücløufüh¡en, daß sie im GegensaE zu den sach- und Fachbü-
chern (zwischen Erscheipen und Aufstellen in der Bücherei vergeht oft mehr
als ein Jahr) aktuell sind und überdies spezielle Interessen zeitnalrabdecker¡ so
zum Beispiel auf dem Gebiet der Elektronik und der Freizeitindustrie.

Die Benützer der I-eh¡lingsbücherei zeigen laut Jahresbericht 1991 folgende
læseprtiferenz:

1.. Fachbuch,
2. Fachzeitschriften und lllustrierte,
3. Tonkassetten,
4. Comic,
5. Bellestristik.

Die beiden ersten Mediengruppen decken sich mit den Angaben aus der
untersuchung L977n8. Belletristik ist auf den letzten platz gerutscht. Da-
zwischen liegen Tonkassetten und comics, die damals allerdings noch nicht im
Bestand der Bücherei waren.

Elisabeü Duchkouritsch, stådtische Bf.¡cherei 6s (Lehrlinçbücherel), Mollardgasse 82, 1060
Wien
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Vom Lesen lernen

Sonja Kuri

Lesen im Unterricht - Leseunterricht?

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

seltener geworden.
(In: UNISONO II,12192

Thelian, Nichtleser erobern Marktanteile)

"Irsen ist Abenteuer im Kopf" lautet ein rüerbeslogan, um Bücher attrakfiv zu
machen. Iæsen im Untenicht ist aber vielfach weit davon entfernt, wodurch die
Iærnenden eher vom læsen weg als zum ksen gebracht werden.

o Buch aufschlagen oder Textkopien austeilen,

o jeder Iæmende liest bzw. versucht, einen Absatz laut zu lesen und/oder

o Fragen an die I-ernenden zu Aussagen und sprachlicher Realisierung des

Textes, ob sie den Text (Ihema - Struklur - Intention) ventanden haben.

Eine weit verbreitete Vorgehensweise, die ihre Vorteile hat: Die I¡rnenden
kennen den Ablauf; sie wissen genau, was in jeder Phase von ihnen verlangl
wird. Die vom læhrer gestellten Fragen sind ihnen gleichzeitig Schlüssel zum
Inhalt.

Der Nachteil jedoch ist, daß die Beziehung der lærnenden zum Text, dessen

Inhalt und Sprachstruktur immer gleich bleibt. Echtes Interesse an Textaussage
und Sprache wird damit selten geweckt bzw. gefordert. læsen im Unterricht ist
meist eine ziemlich lustlose Sache. Die affektiven Faktoren Lust und Neugier
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werden dabei überhaupt nicht berücksichtigt, sind aber ftir eine positive Bezie-
hung zum Text und der Aktivität Iæsen von entscheidender Bedeutung.

Iærnende haben Angst vor langen Texten. Texte, vor allem literarische Texte,
sind meist zu lang und/oder zu komplex für die oben geschilderte Bearbei-
tungsform - die lærnenden yerlieren schon von vornherein jegliche Motivation
angesichts der Fülle des Sprachbreis.

Der lærnende tritt vielfach nicht in Interaktion zum Text, sondern in Referaten
spielt sich die Interal<fion zwischen Untenichtenden und Iærnenden über das

Referat und nicht über den Basistext ab - abgesehen davon, daß Referate
beurteilt werden. Iæsen ist auch meist eine einsame Sache. Jeder ist auf sich
allein gestellt.

Die Situation, einen in jeder Hinsicht unbekannten Text laut vorlesen zu
müssen, gibt es nur im Unterricht und beim Rundfunk und Fernsehen. Nur: In
den Medien sind die Iæser dafür ausgebildet; sie sind sprechtechnisch so vor-
bereitet, daß sie einen unbekannten Text ohne Stocken vorlesen können. Jahre-
hnge Übungen machen dies möglich.

Die Konkurrenz von Sachtexten und Literatur

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

Die Alleinhenschaft von visuell einförmig schriftlicher Sprache macht Angst
und diskriminiert. Das Ausspielen von Sachtexten gegen literarische Texte
führt nicht zum.. gewünschten Erfolg. Vielmehr können die verschiedenen
Textsorten im Iæseunterricht zueinandergeführt und die sich daraus ergebende
Spannung für vielf?iltige Aktivitäten genutzt werden. Dies soll im folgenden
Artikel anhand von venchiedenen methodischen Beispielen dargestellt werden.

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

> die l-eser auf Selbstentdeckung zu schicken,

Þ ihre Wahrnehmungsweisen zu steuern, ohne sie zu belehren und ohne sie

mit "allgemeingültigen" Aussagen zu Werk und Thema zu konfrontieren. -
Die Scheu soll genommen, - der Zugang soll dadurch erleichtert werden
und
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Þ erkenntlich mache4 daß die Texte auch etwas mit ihnen zu tun haben.
Somit sollen die Texte - zumindest vorerst - aus ih¡en Erfahrungsbereichen
kommen und altersadäquat sein. Sie sollen auf der Brfahrungswelt der
I-ernenden aufbauen, ohne ihnen zu nahe zu treten oder sich ihnen anzubie-
dern.

Die Beispiele dieses Aufsatzes sollen zeigen, wie mit Texten im Untenicht
umgegangen werden kann, damit die lærnenden zum læsen 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 Iærnenden Wege durch den Sprachdschungel
zt zeigen und Verstehen henustellen.

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

Ein Beispiel: vORBEREITUNG - EINT'ÜHRUNG - BEARBEITUNG:

Der Text: ( = 2. Arbeitsblatt)

Des VerurÄncnrs

Sie war nochjung, sie war hübsch und drall, gesund und froh. Nun gut, aber irgend
ein Haken wird dabei sein, sonst wäre ja keine Geschichte daraus geworden. Wohl-
an! Sie war in f€ster Stellung, bei den Damen ihrer Kundschaft sehr beliebt, sie
hatte auch Freude an ihrer Tätigkeit, der sie in modemen, hellen und gelüfteten
weißgekachelten Räumen nachging. Nun ja, aber wir wissen doch -. Sie lemte einen
jungen Mann kennen, er war ein netter Bursche, ein wohlanständiger Kerl, ebenfalls
fix angestellt. Die beiden hatten einander erst zwei- oder dreimal getroffen. Aha!
Beim drittenmal fragte er sie anteilnehmend, welchen Beruf sie denn ausübe? "Ich
bin Toilettenfrau", sagte sie, blickte durch einige Sekunden verzweifelt vor sich hin,
und fügte, gleichsam entschuldigend, hinzu: "Am Hauptbahnhof." "Das geht nicht",
sagte er. Und verließ sie zur selben Stunde.

(Heimito von Doderer: Die Erzählungen)

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

ide tll993 45



Was würdest du gerne werden?

Installateur læhrer

Richter Journalist

EDV-Fachmann Auto-Mechaniker

Universi tåtsprofessor

Warum?

Arzl

lndr¡strieller

etwas anderes?

Image der Berufe
C¡nschäl¡ung
von Sorulon
sls'an0eSeheo',
h Pro¡onl

Ânl

t0v.

Oslb: O¡. F.¡xl. GIX

Stmdård 31.1.1991

1. Añeitsblatt

1. Die l¡menden überlegen anhand des 1. fubeitsblattes, welchen Beruf sie ergreifen
würden, und warum.

2. Sie machen eine Klassenstatistik und vergleichen diese mit der oben abgebildeten.
3. Sie suchen Gründe, warum manche Berufe so beliebt, andere nicht so beliebt sind.
4, Danach erhalten sie den Text (= 2. Arbeitsblatt): Das Wort "Toilettenfrau" ist

geloscht. Die l.emenden lesen den Text und versuchen herauszufinden, welchen
Beruf die junge Frau ausübt.

5, Die junge Frau ist Toilettenfrau. Was ist so schlimm daran?
6. rWas meint der Er¿ähler zu dieser Situation?
7. De¡ Erzåihlerkommentar wird nun als Ausgangspunkt für das Schreiben eines

eigenen Textes nach derselben Struktur venr¡endet. (= 3. Arbeitsblatt)
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3. Arbeitsblatt

Nun gut, rber irgend ein H¡ken wird dabei sein, sonst wört je keine Geschichte d¡mus
geworden. lVohl¡n!

Nun ja, ¡ber wir wissen doch -.

Ah¡!

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 männlich Entsprechung zu "Toilettenfrau"? Warum?

Folgende Prinzipien wurden bei diesem Beispiel berücksichtigt:

. Der Inhalt des Textes und die Bearteitung beziehen sich auf das Wissen und
die Vorstellungswelt der lærnenden.

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

. Durch die thematische Vorbereitung werden Envartungen aufgebaut. Der
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Text beantwortet sie aber nicht sofort, sondern reizt durch die Iæentelle die
Phantasie der lærnenden.

Andere Möglichkeiten der Texteinführung, -erarbeitung und 4earbeitung
werden im folgenden dargestellt.

1.. Texteinführungsstrategien

Eine wichtige voraussetzung fiir die Ltst zu lesen ist der erste Kontakt mit
dem zu lesenden Text.

1. Beíspíel: FRAGEN STELLEN

Die Situation wird umgedreht: Bevor der L¡hrer den Text austeilt oder die tæsebü-
cher aufschlagen läßt, läßt er die l¡menden möglichst viele Fragen stellen: Sie
sollen - noch bevor sie einen Blick auf den Text geworfen haben - möglichst viel
über den Text herarsfinden.

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

Der l¡hrer sammelt alle Punkte auf der Tafel, um die Gedächtnisleistung der
l¡rnenden nicht zu überfordern.

Tafelbíld:
NEIN JA

Zeitungstext
Kurzgeschichte

Menschen

Die Neugier auf den Text steigt: Die læmenden sind vorbereitet, den neuen Text zu
Iesen.

2. Beíspíel: TEXT-PUZZLB

Einen Text in mehrere Teile schneiden und auf Kärtchen kleben (entweder für jede
Arbeitsgruppe einen KärtchensaÞ, oder so viele Arbeitsgruppen, wie der Text Teile
haÐ.

Vorgøng:
a) Jede Gruppe hat jeweils alle Teile des Textes und stellt die richtige Reihenfolge

her.

Fabel

Tiere
Esel
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b) Jede Gruppe hat nur einen Textteil und versucht nacå l¡ktüre des eigenen Ab-
schnitts herauszufinden, wohin im Gesamttext der eigene Abschnitt gehört.

Effekt: Die einzelnen Textteile werden genau gelesen und inhaltlich und sprachlich
begutachtet. In der Gruppe wird diskutiert und eine gemeinsame lixung gefunden.

Prîuentatìon:
a) Die einzelnen Gruppgn lesen ihren Text vor und begrihrden ihre Lösung. Der

Text wird von den læmenden somit erst laut gelesen, nachdem sie sich einge-
hend damit beschåiftigt haben.

b) Wenn es diesen Text beispielsweise auf lGssette gibt, kann er nun vorgespielt
werden. Die l-emenden hören aus echtem Interesse zu, les€n gleichzeitig mit,
bekommen somit zum schriftbild auch das l¿utbild geliefert und korrigieren
sich selbst.

Bei der Vorbereitung eines solchenText-Pvzzles muß man darauf achten, daß
die schnittstellen so gewählt werden, daß der Ablauf wirklich rekonstruiert
werden kann. Es muß explizit syntaktische oder semantische Verbindungen
geben.

3. Beíspìel: EINEN TEXT ZA ENDE SCHREIBEN

fÞr Anfang eines Tefes wird präsentiert; die lærnenden sollen ihn zu Ende schrei-
ben.

Es soll darin um ein Thema geher¡ zu dem die l-ernenden inhaltlich und
sprachlich schon etwas sagen können. Am besten eignen sich hiefür literarische
Kurztexte, in denen es um altenspezifische Themen bzw. eine mögliche
Erfahrungswelt der lærnenden geht.

Zum Beispiel folgender Text:

Das Haus steht in Seewalchen. Das Haus steht fast leer: nur mehr zwei alte lrute,
Oma und Opa, wohnen darin, in etwa drei von den acht Räumen.
Oma und Opa háben zwei Ttkåter, die früher auch in dem Hars gewohnt haben.
Mit ihren Männern, die sie im L¿uf der Tnit geheiratet hatten. Und im l¿uf der
Jahre waren Kinder dazugekommen: sechs an der Zahl. Eines der Kinder lgar ich.
Wir hatten es schön in dem Haus, sechs Måidctren und sechs Erwachsene. Oma und
Opa waren damals noch fröhliche Menschen. ...

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

Da war der Garten: die Wiese, die Båume, die Gemfisebeete, die Schaukel, die Holzhüt-
te. Dort haben wir Kinder gespielt, Opa hat gearbeite! die anderen haben sich erholt.
Doch plötzlich mußte eine der Töchter von Oma und Opa mit ihrem Mann und den

ide t/1993 49



beiden Kindern wegziehen, weil der Mann lGrriere machen wollte. Diese Tochter wa¡
meine Mutter, und der Mann war mein Vater. Die beiden Kinder waren meine Schwester
und ich. Nun gut, die Tochter verbarg ihre Tränen, die Kinder freuten sich auf den

"Ausflug", und Oma und Opa waren etwas bekümmert.
Die - nun selbständige - kleine Familie zog in eine Stadt, weit weg von der Wiese und
den Bäumen und der Schaukel und die Kinder merkten bald, daß es nicht nur ftir die
Dauer eines Besuchs war. Ein neues Mädchen wurdo geboren, und mit der Karriere des
Vaters ging es schlecht, und alle wurden blaß.
Bei Oma und Opa blieb die åltere Tochter mit dem Mann und den vier Mädchen. Sie
hatten viel PlaE und Freude und fühlten sich wohl, bis es den Mann in seine - weit
entfemte - Heimat zog, wo er flir seine Familie ein Haus bauen wollte. Nun gut, die
Tochter verbarg ilue Trånen, Oma und Opa waren sehr bestürzt, die Kinder glaubten
nicht an einen Ausflug, dazu waren sie zu alt.
Die - nun selbständige - Familie zog weit weg, lebte zu sechst in zwei miesen'Zim-
mem, während gegenüber das Haus wuchs, wuchsen auch die Aggressionen. Oma und
Opa erhielten dann und wann einen Brief - Öfter von der Tochter in der Stadt, weil die
in einer Ehek¡ise steckte und die andere mit dem Hausbauen zu beschäftigt war, um
auch noch viele Briefe zu schreiben. Oma und Opa wurden älter und mit den Briefen
besorgter, sie wurden verhärmter und einsamer.
Die Tochter in der Stadt wurde von ihrem Mann geschieden, das Geld für die drei Mäd-
chen, die ihr blieben, war ständig knapp. Sie wurde älter und ebenfalls besorgter und
verhärmter, doch, Gott sei Danþ nicht einsamer.
Die zweite Tochter zog endlich mit ihrerFamilie in das Haus, in das sie ihr Mann - zu
ihrem Glücþ wie er meinte - verfrachtete. Doch er konnte das Glfick nicht erzwingen,
und so stand zwa¡ das Haus, die Freude darin und daran aber fehlte.
Längst bedauerte Opa, daß er es nicht verhindert hatte, daß man seine TÒchter zu ih¡em
Gl{¡ck - und somit zum Unglfick - gezwungen hatte, und er wurde klank und traurig
und taub. Oma lebte in Sorgen und Nervenkrieg. Beide waren sie einsam und arm.
Ebenso ann waren die beiden Tiþhter mit ihren insgesamt sieben Mädchen. Die eine
lebte ohne Mann und miserabel, die andere lebte mit Mann und miserabel. Die Mädchen
wuchsen heran und waren oft blaß und verweint.
SCHON war es nur in den Ferien. Dann kamen alle in das Haus, das dann wieder
fröhlich wurde. Doch das auch nur anfangs, weil die Tnit die læute einander fremd
macht. Und man wächst und wird hårter, und der PlaE wird knapp in so oinem Haus,
besonders wenn man beginnt, Timmer an fremde Feriengäste zu vermieten, aus Geld-
mangel nat{irlich. Und Oma ist besorgt und hektisch, und Opa ist griesgrämig und
schwerhörig, und die Ttþhter sind energisch und verbissen, und die Mädchen sind teils
Mimæen und teils Furien. Und die Mädchen haben Freunde, und die bringen sie mit,
und sie we¡den schwanger, und die Båuche bringen sie mit, und das Haus und die
Nerven und alles plaEt aus den Nåihten. Alles ist hart, und jeder hat recht, und keiner
gibt nach, und so wird aus eine¡ fröhlichen Familie ein degenerierter Haufen und aus
dem fröhlichen Haus oine Klapsmühle.

(Geiß, Ingrid Anna: Kurzgeschichte - Kur¿e Geschichþ. In:
Junge Literatur aus Österreich.¡

Die Textauswahl für diese Bearbeitungsform stammt von Maria Sack, Vor-
studienlehrgang Cnu,.
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4. Beíspíel: VIDBO ODER FILM ALS LESEVORBEREITIING

Der Film wird bis zu einer spannenden/interessanten/entscheidenden Stelle im
Untenicht bearbeitet; als Hausaufgabe sollen die lærnenden den Text nach- und/-
oder zu Ende lesen und vorbereiten, wie es im Film bav. Text weitergehen könnte.

a) Dies kann rein motivationsmäßig gestaltet sein: Die lærnenden sollen sich
vorrangig nicht analytisch mit dem Film beschäftigen, sondern einfach Lust
bekommen, den Text zu Ende zu lesen; mögliche 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 Gescåichte weitergeht, muß man das Buch zur Hand nehmen, denn Fort-
setzung folgt nicht.

b) Dieselbe Aktivität kann aber auch analytisch ausgerichtet sein: Die l¡rnenden
sollen sich mit den Unterschieden schriftlicher und audiovisueller Erzáhlweise
beschäftigen; sie vergleichen die Verfilmung und die Buchvorlage.

Das Interesse für einen Text bestimmt den læsestil. Durch folgende Aktivitäten
werden die Iærnenden schrittweise an die verschiedenen l-esestile herangeführt:

5. BEßPieI: DIE LERNENDEN SUCHEN SICH IHRE TEXTE SELBST

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

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

3. Schritt: Die [æmergruppen entscheiden sich jeweils für eine Textgruppe und
suchen nun daraus den für sie interessantesten Text.

4. Schritt: Sie bearbeiten diesen: Detailverstehen.

Welche Textannäherung und Präsentation des Textes gewählt wird, hängt vom
Text und dem, was er bewirken soll, ab.

Strategie Wirkung
Fragen an den Text stellen die nötigen Vorinformationen holen sich die

l,ernenden selbst

Text-Puzzle Textgliederungssignale werden bewußt gemacht

Text zu Ende schreiben das Vorwissen und die Vorstellungen der lær-
nenden zu einem bestimmten Thema werden
hervorgeholt

Video oder Film als læsevorbereitung die Neugier wird gereiá

Texte selber suchen
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Das letzte Beispiel verweist bereits auf den engen Konnex von Texteinführung,
Texterschließung und Textbearbeitung.

2. Texterschließungsstrategien

Die venchiedenen Techniken der Texteinführung sind mehr oder weniger
Strategien und vorbereitung zur Texterschließung. Ganz egal wie nun der Text
in den unterricht eingeführt wurde, müssen den lærnenden strategien bekannt
sein, wie sie sich den vorliegenden Text bzw. den vorliegenden Textausschnitt
zugänglich machen können.

1. Beíspíel: TEXTERSCHLIESSUNG DURCH INIIALTLICHE VORBE-
REITANG

Der folgende Text könnte durch ein sogenanntes Assoziogramm vorbereitet
werden:

Dornröschen

Eín Portràt der
I Anzerrn vor

dem nächsten
Sprung.

Marcus lohst

o¡o¡öschen lebt
im d¡itteo Be-
zi¡k bei ih¡eo
Elter¡. Vo¡ ih-
rcm Prinzen hat
sie sich vor e!
uem halben

ietzt wildc Roseo. Aber Dorn-
rÕschcn läßt keinen ZweiÍal
an ih¡eu Prioritäteu. ,,Mein
Job ist mi¡ so wichtig. Dafur
crwarte ich cinfach Verständ-
nis." Der fob laßt keine Zeit
fu¡ zuviel Måi¡cheuwelt, auch
wenn sie eincn manchmal an
ei¡ Feenwesen erinncrn mag
rnit ih¡eo unwirklich blauen
Augen und den belont laogen
Wimpem.

Aber sic ist kcin Feenwe-
sen, kei¡ Dornröschen, auch
kein ,,Pc¡sönchcn", wic es ein
wohlmciuender Lcsar an das
Bühncnmagazin des l¿ndcs
schricb. Mit dcn beiden Att¡i-
buteo ,, jung" und,,bcgabt", die
c¡ scinem Diminutiv voran.
setzte, liegt e¡ schon richtiger.
Die 19iãfuige Eva Petters ist
das vielumiubclte Nacb.
wucbstalent, vielleicht bald
schou de¡ Sta¡ de¡ Ballettcom-
pagnie der Wiener Staatsoper,

Nachdem sie Rollen in
Stückeu vou Georges Ba.lan-
chins usd auch schon den
Blauen Vogel im ,,Dorn¡ös-
chen" verkörpert batte, tenzte
sie Anfaog 1990 die Hauptrol-
le i¡ Tschailowskys Ballett,
die Prinzcssin Au¡ora. eine
der großeo klassisch-roman-
tischeo Partieo, so ùberzeu-
geod, daß Publilum und K¡i
til gleichermaßeo iubelten.
lm vergangenen Februa¡ durf-
te sie die ungemein schwieri-
ge Hauptrolle im,,Feuervogel"
übernehmen.

Èr sud¡¡d

(Aus: Kuri/Saxer H./saxer R,: Zeit für Deutsch. Medienverbundprogramm. 3. Jahrgang s.237)
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Es geht hier also um zwei ganz gegensätzliche Frauenbilder und die damit
verbundenen læbensformen.

2. Beíspíel: laCXnNfPXf

Aus dem folgenden Text líerden beispielsweise die untershicåenen Wörter gelæcht.
Diese sollen die l¡menden beim l,esen rekonstruieren; synonyme Ausdrücke
werden selbstverständlich ebenfalls akzeptiert.

DER GUTE M.ANN

Er war ein guter Mann. Er wohnte fiber uns. Er wohnte schon in diesem Haus, bevor wir
einzogen. Er grüßte immer freundlich, und alle g¡!@ ihn. Wenn die Kinder ihn sahen,

ließen sie alles stehen und rannten ihm nach.. Er ezählte ihnen Geschichten und gab
ihnen Süßigkeiten. Er war ein guter Mann. Die Mfitter aus unserem Haus schiclÍen ihre

Ëigflgtzu ihm, wenn sie keine 7ßithãtteî. Und die Kinder waren gerne bei ihm. Als ich
größer war, half er mir bei den Hausaufgaben. Seine Stårke war die Mathematik, meine
leider nicht. F¡ hâlf, 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
oben ein guter Mann. Er half den Frauen im Haus, wenn sie die schweren Toppiche
nicht alleine über die Teppichstange hängen konnten. Er renovierte auch die Wohnung
der alten Dame neben uns. Alle seine guten Taten au2uåhlen, håtte keinen Sinn, da
könnte man ein dickesfu[ ftlllen. Die læute in unserem Har¡s wetteiferten darum, ihm
etwas zu schenken oder ihn einzuladen. Er ließ sich nichts schenken, kam aber, wenn
man ihn einlud. Er konnte gut erzåhlen, und alle hörten ihm geÍne 

^t, 
aber fiber seine

Vergangenheit erzåihlte er nie etwas.

Eines Tages starb die alte Frau unter uns. In die jþþgggg zogein Ehepaar mit Kind. Es
waren sehr nette Læute, und sie gewöhnten sich schnell in unserem Haus ein. Der gute
Mann freundete sich mit ihnen selu schnell an. Er pparierte. auch ihnen das Radiq half
der Frau beim Teppichklopfen und spielte mit ihrem S!. Als die Frau wieder ein Kind
bekam, nannten sie es nach ihm. Einmal er¿ählte mir die Frau, daß sie jüdisch seien, und
ich erzåhlte es dem guten Mann. Ich dachte mir nichts dabei, fiber Judentum hatte ich
in der Schule gelemt, auch ilber die Verfolgung der!gþ. F¡ aber wurde ganz weiß und
sagte nichts. Am nåchsten Tag fand man ihn þ¡! in seiner Wohnung. Er hatte sich
erhängt. Aus den Papieren, die man in seiner Wohnung fand, erfuhr man seinen richtigen
Namen. Außerdem erfuhr man, daß er im Krieg zur Führung eines Konzentrationslagerg
in dem Tausende Juden vemichtet worden waren, gohörte. Zu seinem Eggåboi" kam
keiner aus unserem Haus. Die læute sagten, dieses Schwein sollte man in einen Karton
packen und in eino Grube werfen. Die Grube sollte man zuschf¡tten und ohne Grabstein
lassen, denn flir so eine Sau sei das einfachste Hold<reuz zu schade. Das Begråbnis war
eigentlich keines, denn weder ein Pfarrer noch eine Trauergemeinde hatten sich einge-
funden. Ich war auf den F¡iedhof gegangen, ohne Erlaubnis meiner Eltem. Außer dem
Totengräber und mir war nur das jildische Ehepaar gokommen.

(Gappmaier, Baóara: Der gute Mann. In: Junge Literatur aus Osterreich 83ß4.
Bundesverlag, Wien 1984)
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3. Beíspíel: 'STEHT DAS IM TEXT?'

Die l¡menden sollen die wichtigen, sprachlich vereinfachten Informationen im Text
wiederfinden.

{c
.:
È

0
¡¿

)
z

richtig falsch
Ílf- a

Zirkus von morgen *r
Oft, viel zu oft wurdc und wird

der Zirku¡ tottesågt, wånn immcf
man abef Artisten ¡m Fernsehen be-
wundern kann. låßt sich fertstellen,
daß die Manege ihre Att¡aktivrtåt
und ¡hre ganz etgenc Atmosphare
n¡cht verloren hat.

.Oiese Aufzelchnung des nun
schon trad¡ttonellen Nachwuchs-
wettbewerþes hat wieder bewre-
:en. daß srch ¡unge Menschen ln al.
ler welt nach wre vor für den Arti-
stenberuf entscnerden und Eritaun-
hches lersten.

Auf den Eildschirmen kommt der
Zirkus aber rmmer spárlicher vor,
obwohl - der ORF.Teletest bewerst
es - da5 Zuschauerrnteresse groß
ist. Das Fernsenen sollte srch menr
um 0rese Unlernattungsform kúm.
mern. FOCUS

Die Sp;tzenrerter von Oonners.
tag:

1) Zirkus von morgen: 21 06 (1,3
l¿ïllionen Zuschauer): Note: 4.6

2) 0ie Zrvrilings5cnwes!ern: 21:! (1.3 M¡llronen,; Note: 4.2
3) Serrenolrcxe: l8 c,t (1,1 Mrllio.

nenr: Note:4.1
4) Savwarcn: 14 % (907.@);

Note: 4,2 .Bestnotc: 5

D¿s wocirentl jche Kulturmagazrn
..Acntung Kuitur' vefl¡en - Zu.
scnauer. Diesmal sahen nur 2 96
(1Þ.0@) zu.

1. Der Zirkus ist tot.

2. Dle Manege hat noch lmmer

ihre Attrahivitåt.

3. Der Art¡stenberuf hat

keinen Nachwuchs.

4. Óie jungen Leute sind sehr gut.

5. Das Fernsehen kümmert sich

zu wenig um den Zirkus.

6. Die Leute interessieren sich

nicht besonders für d¡ese Art

der Unterhaltung.

(Aus: Kuri/saxer H.Æaxer R,: Zeit für Deutsch. Medienverbundprogramm. 3. Jahrgang s. 235)

4. Beíspíel: TEXTERSCHLIBSSUNG DURCH BILDER

Bilder helfen mit, Sprache und Inhalte von Texten a¡ verstehen. fÞr Weg vom Bild
zum Text erleichtert den zugang zum Geschr¡ebenen und sensibilisiert die [,emen-
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den für die Feinheiten des Textes.

Für diese Bearbeitunpform bring der læhrer ein dem Text entsprechendes Bild mit
und läßt es die l¡rnenden beschreiben und ihre Eindrücke und Assiziationen
schildern. Erst darauf erfolgt die Textlektüre.

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

(Wolfgruber, Gerno! Auf freiem Fuß. dtv)

Oder man überläßt die Bildsuche den læsern. Nach der lækfüre suchen sie in
Arbeitsgruppen ar¡s diversen Zeitschriften ein dem Text adäquates Bild. Da es

unwahrscheinlich ist, daß genau ein solches Foto gefunden wird, soll nun der
Text dem gefundenen Foto angeglichen werden. (= Textbearbeitung)

3. Textbearbeitungsstrategien

1. Beíspíel: EINEN TEXT UMSCHREIBEN

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

2. Beíspíel: TEXTE VERBINDEN

Texte bzw. Textteile, die vorher in Gruppenarbeit inhaltlich und sprachlich er-

schlossen wurden, sollen nunmehr durch von den [æmenden gestalteten Zwischen-
texten so miteinander verbunden werden, daß ein neuer ganzer Text entsteht.

3. Beíspíel: EIN DREHBACH ODER EIN THEATERSTACK SCHREIBEN

Franz Kafta: DER NACHBAR

Mein Geschåift ruht ganz auf meinen Schultem. Zwei Fräulein mit Schreibmaschinen und

Geschäftsbüchern im Vorzimmer, mein Zimmer mit Schreibtisch, Ka$se, Beratungstisch,

Klubsessel und Telephon, das ist mein ganzer Arbeitsapparat. So einfach zu überblicken,
so leicht zu ftihren. Ich bin ganz jung und die Geschäfte 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 lânge zu mieten gezi.gert habe, frischweg gemietet. Auch ein Zimmer
mit Vorzimmer, außerdem aber noch eine Ktiche.- Zimmer und Vorzimmer h¿itt€ ich
wohl brauchen können - meine zwei Fräulein fühlten sich manchmal schon tiberlastet -,
aber wozu hätte mir die Küche gedient? Dieses kleinliche Bedenken war dâran schuld,
daß ich mir die Wohnung habe nehmen lassen. Nun sitzt dort dieser junge Mann. Harras
heißt er. Was er dort eigeltlich macht, weiß ich nicht. Auf der Tür steht: 'Harras
Bureau'. Ich habe Erkundigungen eingezogen, man hat mir mitgeteilt, es sei ein Ge-
schâft åihnlich dem meinigen. Vor Kreditgewährung könne man nicht geradezu wamen,
denn es handle sich um einen jungen, aufstrebenden Mann, dessen Sache vielleicht
Zukunft habe, doch könne man zum Kredit nicht geradezu raten, denn gegenwärtig sei
allem Anschein nach kein Vermögen vorhanden. Die übliche Auskunft, die man gibt,
wenn mân nichts weiß.
Manchmal treffe ich Harras auf der Treppe, er muß es immer außerordentlich eilig
haben, er huscht förmlich an mir vorüber. Genau gesehen habe ich ihn noch gar nicht,
den Btiroschlüssel hat er schon vorbereitet in der Hand. Im Augenblick hat er die Tür
geoffnet. Wie der Schwanz einer Ratte ist er hinausgeglitten und ich stehe wieder vor
der Tafel 'Harras Bureau', die ich schon viel öfter gelesen habe, als sie es verdient. Die
elend dünnen Winde, die den ehrlich tätigen Mann venaten, den Unehrlichen aber
decken. Mein Telephon ist an der Zimmerwand angebracht, die mich von meinem Nach-
bar trennt. Doch hebe ich das bloß als besonders ironische Tatsache hervor. Selbst wenn
es an der entgegengeseøten Wand hinge, würde man in der Nachbarwohnung alles
hören. Ich habe mir abgewöhnt, den Nameri der Kunden beim Telephon zu nennen. Aber
es gehört nati¡rlich nicht viel Schlauheit dazu, aus charakteristischen, aber unvermeidli-
chen Wendungen des Gesprächs die Namen zu errraten. - Manchmal umtanze ich, die
Hörmuschel am Ohr, von Unruhe ge.stachelt, auf den Fußspitzen den Apparat und kann
es doch nicht verhtiten, daß Geheimnisse preisgegeben werden.
Natürlich werden dadurch meine geschäftlichen Entscheidungen unsicher, meine Stimme
zittrig. Was macht Harras, während ich telephoniere? Wollte ich sehr übertreiben - aber
das muß man oft, um sich Klarheit zu verschaffen -, so könnte ich sagen: Harras
braucht kein Telephon, er benuÞt meines, er hat sein Kanapee an die Wand gerückt und
horcht, ich dagegen muß, wenn geläutet wird, zum Telephon laufen, die Wünsche des
Kunden entgegennehmen, schwerwiegende Entschlüsse fassen, großangelegte Überre-
dungen ausführen - vor allem aber während des Ganzen unwillkürlich durch die Zim-
merwand Hanas Bericht erstatten.

Vielleicht wartet er gar nicht das Ende des Gesprächs ab, sondern erhebt sich nach der
Gesprächsstelle, die ihn tiber den Fall genügend aufgeklårt hat, huscht nach seiner
Gewohnheit durch die Stadt und, ehe ich die Hörmuschel aufgehängt habe, ist er viel-
leicht schon daran, mir entgegenzuarbeiten.

Dabei mtissen die lærnenden zwischen Ausstattung, Aktion und Dialog unter-
scheiden:

Bühnenausstattung Personen Aktivitäten Dialog
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Abschlußbemerkung

Sie soll den Kreis zum Titel "L€sen im Unterricht - læseunterricht?" schließen.
Die Geburtenrate von Læseratten wird man durch das Referieren von zu Hause
gelesenen Texten nicht fördern. Erst eine strukturierte Rezeptionsphase - also
eine bewußte Wahrnehmuog von Inhalten und deren möglichen sprachlichen
Realisierungen fördern einen Sprachzuwachs und machen aus Schülern kom-
petente Sprachbenutzer.

Mit "Iæsen lernen" meint man ja nicht nur das Entziffern von Aufschriften und
die Kompetenz, den Chronik- und den Sportteil von Tageszeitungen ztr ver-
stehen. Das Iæsen soll also im Untenicht geübt und nicht an die Hausarbeit
delegiert werden.

Sonja Kuri arbeitet im Bereich Deutsch als Fremdspræhe an der Universitåt Klagenfurt,
Universitåtsstraße 6$-67, 9020 Klagerfurt
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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 l- wellensittich.
verantwortlich für diesen Zustand: 1 sonderschullehrerin und ich = volks_
schullehrer im dritten Radl (= Vierjahresdurchgang). War es früher üblich und
vielleicht auch heute noch mancherorts gebräuchlich, Erstklaßler bis Ende
Dezember zurückzustellen, wenn sie das Zusammenlauten meisr sinnloser,
gelegentlich sinnvoller Buchstaben- und I¿utkombinationen nicht schaffter¡ so
kommen wir schon deswegen nicht in diese verlegenheit, weil wir dann ge-
schätzte zwei Drittel der Buben und Mädchen nachhause schicken müßten!

Gibt es ein Lesen auf Komrnando?

Nattirlich gibt es das, jeder von uns kennt es aus seiner eigenen schulzeit. Im
täglichen læben allerdinp entspringen læseanlässe nur in seltenen Fällen einer
personalen Aufforderung von außen: wir lesen aus Interesse, aus Neugier, zur
Informationsbeschaffung, zur orientienrng, zur Erheirerung, zur Ablenkung, im
Rahmen einer Arseinanderserzung, usw. Es ist wohl schwer einzusehen, daß
diese grundlegenden Iæsemotivationen nur für Envachsene gelten sollen. Im
Gegenteil: Gerade beim læsenlernen, in dieser entscheidenden und pråigenden
Fase ftir späteres Iæseverhalten, ist die größtmögliche Berücksictrtìgu-ng oer
elementaren Freude und sinnhaftigkeit des En¡¡erbs dieser Kultufechnik not-
wendig und - auch und gerade in der Schule _ mögtich!

Was unserem Wellensittich wohl auch im dritten Anlauf venvehrt bleiben wird,
ist jedem der 22 menschlichen Wesen nahezu unvermeidliches zivilisatorisches
Grundbedürfnis: Die welt und ihre Geheimnisse auch über verschriftete spra_
che zu erobern. Freilich bringen die Kinder sehr unterschiedliche vorausset-
zungen dafür mit, das eine oder andere Integrationskind wird vielleicht nicht
über ein sehr einfaches læseniveau hinauskommen und ,,Krücken,, venchiede-
ner Art brauchen. Kinder mit Teilleistungsschwächen werden vielleicht ein
paar Monate oder Jahre länger brauchen als begabte Frühleserlnnen. und Kin_
der mit einer anderen Muttersprache werden den Læselernprozeß in der zwei-
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ten, deutschen, Sprache mit zusätzlichem Energieaufivand durchlaufer¡ obwohl
die meßbaren, hörbaren Brgebnisse ihrer Anstrengungen hinter vielen Kindern
mit deutsch sprechendem Elternhaus zurückbleiben werden.

Lesenlernen ohne Fibel- wârum nicht?

Bei meinem ersten Durchgang vor acht Jahren hatte ich noch eine Fibel - sie
war bereits bestellt gewesen und begann originellenveise mit dem Stichwort

"Auto". Da ich aber bereits nach enigen Wochen auf die systematische Arbeit
mit diesem Buch verzichtete und zusammen mit Kollegin tù/altraud Pilshofer
(damals Stützlehrerin, mittlenveile Iæiterin einer Vollsschule) den "Buchsta-
bentag" erfand und ent'wickelte, war eine den Richtlinien der Schulbuchaktion
entsprechende Nutzung des Buches eigentlich nicht mehr gegeben.

Bild 1: W¡s krnn das werden? Manu übt schon seit einþer Zeit ¡uf der Schreibmaschine, um
etwas "Sinnvolles" zu tippen.

Dementsprechend verzichtete ich seither auf eine Fibel - allerdings nicht er-
satzlos. An die Stelle des herkömmlichen, gleichgerichteten und getakteten

Iæselernuntenichts kann nicht ein Vakuum treten! Vielmehr bedarf individuali-
sierendes und lebensnahes læsenlemen einer großen Zahl untenchiedlicher
Iærnmaterialien und des Ausnützens möglichst vieler praktischer Iæseanlässe.
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Bild 2: Auch Stoffriere dürfen zuho¡chen - sie sind sogar besonders geduldþ!

\iler lesen kann, ist besser dran!

Vom ersten Schultag an bietet unser offener, kindzentrierter Unterricht eine

derartige Fülle von konkreten læsegelegenheiten, daß hier nur einige Beispiele

aufgezählt werden können:

> Die Vomamen der Kinder: Am ersten Schultag können die eintrudelnden Schul-

anfängerlnnen versuchen, mit oder ohne Hilfe ihr Namenskåirtchen zu identifizieren
(angeboten in Großbuchstaben, gemischter Antiqua sorvie "Schnellschrift"). In wei-

terer Folge ist die Liste mit den (alfabetisch geordneten) Vomamen aller Kinder

einer der wichtigsten "Arbeitsblätter" in unserer Klasse: Für Erhebungen (wer will
was), für Zuordnungen (wer arbeit wo mit), für Statistiken und Nachforschungen

(wer hat diese oder jene Pflichtarbeit noch nicht erledigt), für Sympathikogramme

(wer ist mein/e Freundln), für Vereinsgründungen durch Kinder, für Klassenspre-

cherlnnenwahlen, für Ausschneide- oder Abschreibübungen (auf Mitteilungen an

allelltern oder Kinder) usw. Erfahrungsgemäß ist die (im L¿ufe der Jahre hundert-

fach kopierte) Schülerlnnenliste bis in die 4. Klasse eines der wichtigsten Hilfs-

mittel für die Organisierung von Gruppenprozessen.

> Kinderbücher, Wörterbücher, I-exika: In unserer Klasse gibt es eine für die Kinder

nahezu jederzeit zugängliche Handbibliothek mit über 200 Titeln. Etwa die Hälfte

des Bestandes sind Kinderbücher (von Bilderbüchern bis zu kleinen Erzählungen),

etwa 3OVo sind Nachschlagewerke, lrxika, Enryklopädien, Experimentieranleitun-

60 ide 111993



gen u.ä. und die restlichen 2Mo Leselemtexte und -hilfsmittel im engeren Sinn
(Regenbogen-Iæsekiste, Iæselemspiel 1+2, diverse ABC-Bücher usw.)

> Orientierung in der Klasse und im Schulhaus: Durch Symbole und Schriftzeichen
markierte Ablagefächer, Spiele, Geräte sowie Räume und Zonen im Schulhaus
fordern ständig und immer wieder heraus, gelesen und zur Kenntnis genommen zu
werden. Am intensivsten $ann, wenn Kinder selbst Hinweisplakate gestalten (fi¡r
Keksverkauf in der Pause, für die Theateraufführung zum Eltemsprechtag).

> lrsespaziergänge: Während Kinder von Schulen am l¿nd in den meisten Fällen bei
der Tür hinaus ins Grün purzeln, landen wir unverzüglich in einer Ansammlung von
Asfalt, Blech, Beton, Glas, Granit, Stahl - verziert durch einzelne Grünoasen und
Bäume. Aber die Stadtszenerie hat noch etwas zu bieten: Unzählige Schilder vor
Geschäften, über Auslagen, Hinweistafeln, mit riesigen Lettem, meist groß und
deutlich lesbar, manchmal verziert, verspielt, verbogen, beleuchtet, bunt, vielftiltig.
Kur¿ und gut: Ein wahres Festmahl für læseanf?ingerlnnen, wie aufmerksame Eltem
5- bis 7-jähriger Kinder sicher bei vielen Anlässen schon feststellen konnten.
Warum dieses Angebot nicht auch schulisch nützen? Und so haben wir den [æse-

spaziergang geboren. fþn Bonus des team-teaching in der Integrationsklasse nützen
wir beim læsespaziergang derart, daß einer von uns mit einer überschaubar kleinen
und sich konkret dafür interessierenden Gruppe von Kindern (etwa 5-8) die nähere
Umgebung der Schule auf Gesctuiebenes im öffentlichen Raum erforscht. Die Bil-
der in diesem Artikel entstanden bei so einer Gelegenheit. Als Dokumentations-
mittel haben wir darüber hinaus ein Heft namens'WIR GEHEN HERUM UND
LESEN" mit, in welches die gefundenen und erlesenen Wörter übertragen werden.

> Advent als l¡selemkatalysaton Wer nützt nicht den Advent, um Tag für Tag ein
Kind ein Türl öffnen zu lassen, eventuell mit einem kleinen Geschenk zu überra-
schen, etwas zu singen usw. Warum dann diese Zeit und diese Situation nicht auch

mit dem læsen verbinden? Jeden Tag findet sich auf einem Kärtchen im Adventka-
lender (neben anderen kleinen Übenaschungen) ein Auftrag, der von dem betreffen-
den Kind - gegebenenfalls unter Mithilfe anderer, Iesekundiger Kinder - entschlüs-
selt und durchgeführt werden soll (2.8. KANNST DU Mtr vERBUNDENEN AUcEN 3 KIN-

DER ERKENNEN? odeT: GIB ALLEN KINDERN DIE HAND I.JND sAGE IHREN NAMEN!).

Ûber Schreibmaschinen, Leselernmaterialien und genæinsame L€rn-
impulse

Neben den en¡¡ähnten Büchern gibt es in der Klasse noch eine Vielzahl von
I-ernspielen und Materialien, die interessierten Kindern vielfältige Betätigungs-
möglichkeiten bieten. Um nur einiges aufzulisten: Iæsedominos (mit ganzen

Wörtern und Bilden¡ oder mit zweisilbigen Wörtern), divene Materialien aus

dem Schmölzer-Baukasten @ilder-Wörter-Sätze-Texte), Buchstabenwürfel,
Iæsetelefon, Tastbuchstaben, Scrabbles, Buchstaben-Bilder-Karten @ie 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 großer Behanlichkeit (und manchmal auch zu unpassenden Zeit-
punkten) als motorischer Energieableiter-zweckentfremdet, abgr von einer
wachsenden Zahl Kinder in Richtung bewußter Buchstaben-, Wort- und Text-
gestaltung funktionalisiert werden. Ich würde meinen, eine Schreibmaschine
sollte heutzutage in jeder Grundschulklasse vorhanden sein - am Rande sei
hier mit großem Bedauern qrd dem Ausdruck innigen Unventändnisses ver-
merkt, daß diese und andere Selbstventändlichkeiten in weiterfúhrenden Schu-
len (der L0- bis 1-4-Jährigen) fast vollständig fehlen!

Bild 3: Unser
erster Lesespazier-
gang: Eine Um-
leitung um den
kl¡ssischen [-ese-
lernunterrichÇ
dafür vielleicht
umso näher dem
Zentnrm kind-
licher Neugier und
Lust an der Er-
oberung der
(Um-)Welt.

Gemeinsame Lærnimpulse für alle Kinder haben wir bisher hauptsächlich über
das Tier-ABC gesetzt: Ein Büchlein, das die venchiedenen Buchstaben ar¡s

Tierbildern hervorwachsen läßt und mit einem kleinen Reim abrundet. Etwa 1-0

Tnichen haben wir auf diesem Weg im Rahmen unserer Gesprächsrunden bis-
her angebolen, auf der kleinen Staffeleitafel grafisch dargestellt, in die Luft
geschrieben, das dazugehörige Geheimzeichen (= I¿utgebärden) gelernt und
auf Arbeitsblättern kopiert zum Sammeln und Anmalen angeboten (etwa zwei
Drittel der Kinder haben sich solche Sammelmappen angelegt).

Ergänzend dazu bauen wir das Schubladenkåistchen auf und aus, in welchem
sich kleine Miniaturen mit den entsprechenden Anlauten befinden (2.8. "4":
ein kleiner Affe, ein (Holz-)Apfel, eine Ampel, ein Achter) und die immer
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wieder zu individuellen Nachfonchunge4 Umgruppierungen und Zuordnungen
affegen.

Bild 4: Hslo Dienshann!

Zum Glück sitze ich jetã nicht in der Klasse, sonst würden mir sicher noch
einige Materialien und Aktivitäten dazu einfallen - doch die Vollständigkeit
der Aufzählung ist wohl nicht das Wichtigste fúr diesen Beitrag. Was ich be-
wirken, wofür ich plädieren möchte, ist der Verzicht auf den klassischen
gleichgerichteten læselernunterricht, dessen grausamste Ausprägung wohl das

zwangsweise laute Reihum-Vorlesen von gekünstelten Fibeltexten ist (wohl-
gemerkt: zwangsweise! Ich finde es nämlich hervorragend, wenn ein Kind etwa
ihm wichtig Erscheinendes den anderen mitteilt und vorliest!).

Möge die Übung gelingen!

Ich selbst habe daran ja keinen Zweifel mehr, immerhin gibt es lebende Bewei-
se in Gestalt älterer Kinder aus meinen früheren 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 völlige Fehlen eines/r ausge-
prägten Frühlesers/in.
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Bild 5:
Lcsen oder
nicht lesen
- ist d¡s
hier die
Frage?

Etwa ein Drittel aller Schülerlnnen hat bisher sehr aktives Interesse am læsen
gezeigt und versucht sich immer wieder an einzelnen worten und rexten. Das
geht natürlich auch an den anderen rncht gam spurlos vorüber und so scheint
mir die Gesamtsituation auf dem Gebiet des Iæsenlernens zur Zeit einer Aus-
saat-Atmosfäre nicht unähnlich: ununterbrochen wird der Boden gedüngt mit
neuen Zeichen, neuen Erwartungen, neuem wissen. Es ist nur eine rrage oer
znit wd bei vielen Kindern sicher nicht erst der jahreszeitliche rruning, uis
die Saat aufgehen kann!

Konzentrieren wir uns in der schule doch überhaupt mehr aufs behutsame
Gießen und Pflegen der saat, anstatt voreilig und unãchtsam in der Erde her-
umzuwählen und dabei so manches zarte pflänzchen unnötig bloßzulegen und
ihm vielleicht ineveniblen Schaden zuzufügen.

Josef Reichmayr, Volksschullehrer. Adresse: Ottakrinçr Straße 49/2/1 0, 1j 60 Wien
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Gisela Fischer

Lesen und Orthographie

Die Verbindung der beiden Bereiche Iæsen und Orthographie mutet zunächst
fremd an, sind wir doch aus der einschlägigen Literatur und vielen Schulbü-
chern an ih¡e eher isolierte Behandlung gewohnt. lætzteres legt den Schluß
nahe, daß die genannten Aspekte wenig miteinander zu tun haben.

Diese Sichtweise wird dadurch gestärkt, daß læsen und Schreiben/Rechtschrei-
ben als Kulturtechnik bezeichnet werden. Der Begriff Kulturtechnik macht
dabei glauben, daß es nur der richtigen Techniþ einer wirksamen Methode
bedarf, um z.B. Schulanf?ingern I-esen bzw. SchreibenlRechtschreiben beizu-
bringen. Bei der so vorgenommenen Betonung des Formalen, zusammen mit
der zuent genannten isolierten Behandlung der genannten Teilbereiche geht der
Blick für die Ganzheitlichkeit einer Sprache, hier des Deutschen, verloren.
læsen, Schreiben und Rechtschreiben mit ihrem gemeinsamen Medium der
geschriebenen Sprache sind nicht nui untrennbar miteinander verbunden,
sondem auch mit der gesprochenen Sprache in Form von Sprechen und Hören.

Die Aneignung der einzelnen Kulturtechniken allein ist auch noch in anderer
Hinsicht zu einseitig. Darauf wurde bei der in rilien stattefundenen "Grund-
schul-Enquete '89" verwiesen (vgl. Die Presse, 30.3.1989, S. 4). Da heißt es:

"Das Vermitteln der Kulturtechniken allein ist kein ausreichendes Ziel", ebenso

wichtig ist "eine Strategie des Denkens und Problemlösens, der Kommunika-
tion, des Teamworks, des [,ernens". Im Zusammenhang mit dem vorliegenden
Thema "Lesen und Ortographie" als bedeutsam enveist sich auch die Ansicht
von RIcHeRD OLEcHowsKI, dem læiter des Boltzmann-Institutes, daß nämlich

"alle I-emprozesse in reale Iæbens- und Handlunpbezüge des Kindes eingebet-
tet sein [müssen]". Die Frage erhebt sich nun, wie diese Forderungen, auch im
Sinne eines ganzheitlichen Unterrichts, verwirklicht werden können, was im
folgenden ansatzweise versucht wird.

Im Gegensatz zur gesprochenen Sprache, die die Kinder spontan, 'von sich
aus' lerner¡ verlangt der Erwerb der geschriebenen Sprache der læhre. Bei
dieser Untenreisung ergeben sich in bezug auf die Bereiche Iæsen und Or-
thographie folgende Probleme:

Die gesprochene Sprache der Schüler unterscheidet sich in ihrer meist
mundartlichen Färbung beträchtlich von den nun in Standard- bzw. Hoch-
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sprache zu verfassenden und zu lesenden Texten. Selbst bei (annähernd)

gesprochener Standardsprache oder beim læsen ergeben sich gegenüber

dem Schreiben Unterschiede,z.B. bei 'sie gehen'sagl niemand: gehen (vgl.
BERcK 1-983, S. I24). D.h. beim Schreiben tauchen Buchstaben auf, die
man beim Sprechen und læsen gar nicht hört.

Die Schüler stellen beim óchreiben/Rechtschreiben und læsen fest, daß

nicht jeder hörbare l¿ut durch einen bestimmten Buchstaben repråisentiert

wird. [s] vs. 's/ss/ß' (vgl. eM. S. 123).

Darüber hinaus handelt es sich schom beim ersten Überftih¡en einer l¿ut-
strulfur in die Schriftstruktur um einen für den Volksschüler schwierigen

"Abstraktionsprozeß" (Fonnre 1983, S. 59), d.h. er muß abstrakle I¿ute
in abstralfe Buchstaben "übersetzen". Er darf also nicht das gehörte [mitak]
schreiben, sondern 'Mittag' (vgl. Aucsr 1989, S. 6).

Wie dazu das unterrichtliche Geschehen in "reale Iæbens- und Handlungs-
bezüge" eingebettet und gleichzeitig die Komponenten Kommunikation -
Teamwork - Lernen bedacht werden können, schildert BERcK (1987) in an-

schaulicher Weise.

Sie entwickelt in ihrem "Handelnden Schriftspracherwerb" (vgl. ebd. S. 14ff.)
ein Sprachhandlungskonzept, in dem sie Sprechen, læsen und Schreiben als

nicht zu trennende Elemente des Sprachhandelns betrachtet, und eine An-
eignungstheorie, nach der Kinder zum selbstverantwortlichen, auch das Emo-
tionale berüchsichtigenden lærnen hingeführt werden. Wo immer der Schüler
einen Zweck mit seinem sprachlichen Handeln verfolgt, besteht, nach BeRcç
auch ein Motiv, so zu handeln, daß der Zweck erreicht wird. Wer wolle, daß

ein verfaßter Text gelesen - und gern gelesen werde, versuche, lesbar zu
schreiben. Dabei nehme der Schüler beim Selbstlesen des Textes eventuelle

Korrekturen (AusdrucllOrthographie) vor, um den Text leserfreundlich, das

heißt für den Leser ventändlich zu machen. Zu beobachten sei dabei, daß

Kinder oft auch schwierige Wörter richtig schreiben, da sie ihnen für ihren
Zw eck wichtig erscheinen.

Auf diese Weise gestalte sich Rechtschreibenlernen einfacher, der Zugang zur
Schriftsprache, zu ihren Ausdrucksmöglichkeiten und Regelmåißigkeiten werde
erleichtert. Das Kind habe Freude am Verfassen eigener Fibeln (nach eigenen

Vorstellungen) und damit verbunden am læsen, Austauschen von Texten, am

gegenseitigen Helfen, Überarbeiten und Korrigieren von Texten. So bilde das

Miteinander von Schreiben und læsen die beste Basis für das Rechtschreiben-

lernen von Anfang an, meint BERGK.
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Unabdingbar beim [æsen- und Rechtschreibenlernen ist demnach immer "der
emotionale, sinnhafte Kontext" (Fonrrre L983, S. 60), ohne den Iæsetexte oft
für Kinder nicht nacherlebbar sind und Übungen zur Rechtschreibung in ein
bloßes Einüben formaler Regeln abgleiten.

Daß l-esen und Orthographþ unmittelbar zusammenhängen und sich wechsel-
seitig bedingen,zeigt sich aber nicht nur in der Schule. In unserer gegenwärti-
gen Gesellschaft wird ungleich mehr gelesen als geschrieben (vgl. BERcK
1983, S. 127f.). Viele Menschen kommen durchs [æben, ohne zu schreiben,
kaum jemand jedoch ohne zu lesen. Das gewaltige læsepensum, das uns

täglich abverlangt wird (Hinweisschilder, Sonderangebote beim Einkaufen
usw.) bewältigen wir nur deshalb so mühelos, weil wir die læsehandlung, so

BERGK, in höchstem Maße verkürzt und automatisiert haben. Wörter können in
Sekundenschnelle erfaßt werden, da wir die Graphemgestalt der Wörter anhand
einzelner Merkmale mit einem Blick wiedererkennen und wir von typischen
Graphemen oder Graphemgruppen auf das Wortganze schließen. Wiedererken-
nen wir nur bereits Vertrautes, richtig Geschriebenes. Fehlerhaftes Rechtschrei-
ben zwingt uns demgegenüber dazu, das Wort genauer, mit gößerem Tniiauf-
wand zu lesen.

Bei der anstehenden Rechtschreibreform müßte dieser Umstand auch berück-
sichtigt werden, daß nämlich eine allzu radikale Änderung der Orthographie
zwar das Schreiben erleichtef, dafür das Iæsen erschwert und ungleich mehr
Zeit beansprucht. Erleichterungen und Vereinfachungen bei der Groß-/Iíein-
schreibung, 'f' statt 'ph' u.ä., verringern das læsetempo nur unwesentlich,
erleichern aber das Schreibenlernen (vgl. dazu die Ausführungen von KARL
BLIJML in diesem Heft, S. 12L).

Daß l,esen und Orthographie trotz aller Bemühung in der Schule nicht von
allen Kindern gelernt rverden, bestätigen zwei Forschungsrichtungen (vgl.
HASLER 1"991", S. 4f.), die sich mit dem '[¡rn- und l¡istungsversagen' beim
Erwerb der geschriebenen Sprache beschäftigen: die Legasthenie (læse-Recht-
schreib-Schwäche) und der funktionale Analphabetismus. Für beide gilt, daß

viele Kinder "das Lesen und orthographisch richtige Schreiben in der von der
Schule dafür eingeräumten Zeit und mit dem vorgesehenen Maß an Training"
(Scuusexs 1,996, S. t3; zit. bei HasI-en ebd.) nicht lemen.

Die lægastheniefonchung mit ihrer über hundert Jahre alten Tradition konnte

die Ursachen für die læse-Rechtschreib-Schwäche nicht eindeutig klären, sieht

sie vornehmlich aber in bestimmten Funktionsschwächen, sozialen Defiziten
oder methodischen Mängeln. Die Erfonchung funl:tionaler Analphabeten ist
dagegen noch sehrjung, die Abgrenzung der damit angesprochenen Penonen
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 können. In der Kommunikations- und Medienforschung
wird versucht, dieses Phänomen zu klären.

Zusammenfassend kann gesagt werden, daß læsen und orthographie nicht
getrennt behandelt werden sollten, denn das enge Miteinander von Iæsen,
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 elniger Zelt slrrd im Mangold-Verlag mit den kindgemåß adaptlerten
Btichenr rTill Eulenspicgel< vnd, tDic fuhild.bü.rger< sowle den zur l¡rten-
tionalen Klnderllteratur zåhlenden Streichen von.,Ma,s und, Moritz¡ ilrel
nKlassiker" des deutschen Ki¡rderbuches erschienen l)as Besondere
daran ist, daß der Verlag sle fi¡r das Erstlesealter mlt der Abeleht be-
arbeltet hat, "den Schulanfängern den Elnstieg tn das Lesen und Schrei-
ben mögllchsú leieht und schmackhaft (zu) machen" - so die programma-
tlsche Erklårung auf dem Einband. Inwieweit diese fitel dazu geelgnet
sind und welche Funktionen sie darüber hinaus erfÍillenkönnen, soll lm
folgenden Gegenstand der Betrachtung sein.

Ohne daß hier Aspekte der akfuellen Forschungsdiskussion auch nur benannt
werden können, ist die Prämisse herauszustellen, daß Kinderliteratur als "Teil-
gebiet der Gesamtliteratur ... ebenso wie Erwachsenenliteratur" nur dann "ange-
messen ... untersucht werden" kann, "wenn sie wie diese auch unter literatur-
wisserschaftlichem Aspekt betrachtet wird", d. h. "die literatunryissenschaftliche
Fragestellung ist ebenso wichtig wie die lesepädagogische"l). Wenn es, dies
vorausgesetzt, im weiteren um die Eignung der Kinderbücher im oben genann-
ten Sinne geht, so liegen der Wertung keine empirischen Untersuchungen über
ihre tatsächliche Aufnahme bei Kindern dieses Alters zugrundez), sondern lite-
rarischer Text und lllustration werden als Rezeptionsvorgabe unter dem Aspekt
ihrer Wirkungspotenzen gesehen.

Da die Vermittlenolle der Erwachsenen für Kinder des Erstlesealters bekannt-
lich von großer Relevanz ist angesichts deren fehlender "literarischer Hand-
lungskompetenz"s), ist es außerordentlich wichtig, daß von dieser Seite ein
entscheidender Impuls kommt, zum "literarischen" Kinderbuch zu greifen und
so die ästhetische Rezeptionsfähigkeit zu schulen. Dies scheint besonders gebo-
ten, bedenkt man die permanenten Klagen darübeç daß unsere Kinder - vom
Unterhaltungsangebot des Medienmarlfes beeinflußt - zu wenig oder aber das

"Falsche" lesen. Gerade in diesem Kontext kommt solchen zu "Klassikern"
gewordenen Kinderbüchern, die bis heute gelesen und geliebt werden, besonde-
re Bedeutung zu,zumal damit auch ein Stück literarisches Erbe lebendig gehal-
ten wird. Sucht man nach einer Begründung für ihren dauerhaften Erfolg sowie
für ihre spezifische Eignung für das Entlesealter, so sind bestimmte Gemein-
samkeiten augenfällig.
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Das Erfolgsgeheimnis der Klassiker

Dazu gehört eine stoffqualität, die vom Abenteuerlichen, schwankhaften lebt,
und eine Dominanz von künstlerischen Mitteln der Komiþ phantastik, Grotes_
ke. Im Mittelpunkt stehen Helden, deren Agieren in jeweils spezifischer weise
mit Hilfe dieser Mittel géschildert wird. sã zielt die wirku^ngsstrategie beim
l¿lebuch darauf ab, die Kinder über die Dummheit der Schildt'tirger lachen zu
lassen, während sie mit Eulenspiegel als Identifikationsfigur riuä oie unter_
legenheit der anderen Figuren lachen und sich mit Max unã uoriø über deren
Erfolg, Erwachsene zu "besiegen", freuen. Injedem Falle geht es also um die
vermittlung eines ûberlegenheitsgefühls, das die Kinder iñ besonderer weise
anspricht. was die spezifische Eignung der drei Titel für das Erstlesealter
ausmacht und damit dje oben benannte programmatische Herausgabe des Man-
gold-verlages vollauf rechtfertigt, ist in bãzug auf die Heloen,-daß sie stark
typenhaft und statisch angelegt sind, also nichietrrya als differenzierte Charak-
jgre und Entwicklungsfiguren. Damit korrespondiert auch die Erzähtweise: sie
bietet keine Penpektive, die eine Innensicht der Figuren liefert, sondern der
Erzählvorgang besteht in der Regel aus Aktionen uñd Gesprachán, ist also in
berichtende und szenische Gestaltung gefaßt, ohne Reflexionen der Figuren
Raum zu geben. lætãeres - vielleicht noch gar mit der Gestaltung innerer
Konfliktlagen - wäre eine überforderung von Erstlesern, die eine "strichhafte,einförmige, auf Kontrastierung angelegte"r) Figurenzeichnung bevorzugen.
Hierher gehöf auch, daß keine Gruppenstrukturerldargeste[t *.id"n, also auch

nicht etwa ein ttrechsel der Figuren-
perspektive, aus der heraus er:äIúl
wird, vorgenommen wird - selbst
wenn wie bei den Schildbürgern ein
Kollektivheld oder bei Max und Mo-
ritz eine Zweierbeziehung vorliegt. Im
Hinblick auf den Aufbau der drei
Bücher ist es die Episodenstruklur,
die dem Rezeptionsvermögen dieses
Adressatenk¡eises besonders entgegen
kommt: Wegen der geringer entwik_

ke-lten læsefähigkeit müssen die Texte kurz sein; uo-n out 
", 

"greiri 
¿ie in nur

relativ geringem umfang zur verfügung stehende Er,ähzeit,ãie sich dr-h.i;
auch in einer Vorlesesituation gut "portionieren" läßt, natürlich in die inhaltli-
che strukturierung hinein: Die Helden agieren in abgeschlossenen Handlungs_
komplexen, für die das prinzip der Erzälrlkausalirät *c ¿", Einsträngigkeit !'iltund deren Handlungselemente in unterschiedlicher weise auf spannungserzeu-
gung ausgerichtet sind. Auch in bezug auf das noch undifferenzierte Zniterle-
ben von Kindern dieser Altengruppe ergibt sich aus der Episodenstruktur eine
besondere Eignung: Die einzernen Episoden umfassen nur 

"in, 
kuze Zeitspan-
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ne von Stunden oder Tagen, d. h., die erzählte Zßit ist nur knapp bemessen, so

daß Rückwendungen oder überhaupt ein kompliziertes Zeitebenengefüge als

Überforderung der Kinder vermieden wird. Ein gutes Beispiel für die Verlags-
bearbeitung in diesem Sinne - und damit nun zu den einzelnen Büchern - ist
die Schildbürger-Ausgabe bei Mangold: Hier werden allgemeine Znitangaben
wie "Schilda, an seinem feiç¡lichsten Feiertag" oder "am allerletzten Tag" an

Stelle der originalen das Geschehen benennenden Kapitelüberschriften einge-

setzt; damit wird einerseits die Episodenstruktur in ihrer zeitlichen Momenthaf-
tigkeit betont, d. h. das kindliche begrenzte Vorstellungsvermögen, das mit
längeren Zeiträumen und konkreten 7*ilangaben in Wochen oder Monaten
Schwierigkeiten hat, wird nicht überfordert, zumal nirgends ein Eingriff der

Erzählinstanz erfolgl, der die Zwischenzeit durch Z.eilraffung zu überbrücken

sucht. Gleiches gilt auch für das Eulenspiegelbuch - hier sind die auf den

Inhalt zielenden Überschriften beibehalten -, so daß in diesem Falle die für ein
Kind unvontellbare Zeitspanne eines ganzen læbens in Episoden von Stunden

oder Tagen zertällt, die als Aventiuren-Kette nur additiv aneinandergereiht
sind. Bei der Schildbürger-Ausgabe erhalten die veränderten Überschriften
andererseits aber auch eine die Geschichte verbindende Funktion insofem, als

sie unmittelbar sinnstiftend wirken: Durch Angaben wie "Schilda, am Feier-
werlifag vor einer Woche", "an einem Tag, der venchoben wurde", "der ver-
gessen wurde" oder "am l-3. Julember" wird dem Kind das Augenzwinkern
signalisiert, mit dem hier erzählt wird, und es so darauf vorbereitet, daß das

Erzählte nicht buchstäblich zu nehmen ist. Die "Unsterblichkeit" des Kinder-
buches von den heiteren Nanenstreichen, die die Schildbürger verüben, liegt
mit Sicherheit in den charalferistischen, auf das Groteske und Paradoxe ab-

zielenden Handlungselementen begründet. Kinder dieses Alters können sich im
allgemeinen aufgrund ihres mühelosen Umgangs mit Phantastik königlich über
die Vorstellung amüsieren, daß ein Wächter die Ofenwärme bewacht, damit sie

nicht "entflieht", oder daß Salz wie Korn auf dem Feld zu emten ist - sie

sehen förmlich die Ähren sprießen.

In der Kinderliteraturforschung ist der Wandel von Stoffen der Envachsenenli-
teratur, die von der Kinderliteratur adaptiert wurden, schon häufig im Blick-
punkt des Interesses gewesen, so z. B. auch aufdem Forum 2 des 8. Kongres-
ses der Internationalen Forschungsgesellschaft für Kinder- und Jugendliteratur
L987 in Kölns). Es haben sich für bestimmte Bücher, zu denen bekanntlich

auch der ,Robinson Crusoe, gehört, bestimmte Adaptionsversionen verfestigt.

Für die Schildbürger-Fassung ist charalderistisch, daß die Rahmenhandlung, die

Schutzbehauptung der Nanheit, fortgelassen wird. Dem folgt auch der Man-
gold-Verlag: Seine Nanen waren in die Welt gewandef, um weise zu werden,

und dünken sich daher bei ihrer Rückkehr unerhört klug' So entsteht ein zu-

sammenhängender Handlungsablauf insofern, als der Handlungsfaden von der

Heimkehr der Männer über die in ih¡er Reihenfolge austauschbaren Narren-
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streiche bis zur selbstinszenierten Vernichtung ihrer Stadt reicht. Erzählt wird
also auch die Geschichte von der zerstörerischen Wirkung der Dummheit - ein
Moment der Didaxe ist damit unverkennbar, aber eben ohne den berüchtigten
Znigefinger, was offenbar in der Kinderliteratur so nur seltener gelingt.6)

Till Eulenspiegel

Bei der Eulenspiegel-Adaption folgt die Mangold-Ausgabe ihrer Intention,
damit Erstleser zu erreichen, auch dadurch, daß Till in sechs von insgesamt

neun Episoden als Kind gezeigl und auf diese Weise das soziale Erlebnisfeld
der Kinder in Rechnung gestellt wird. Bezeichnenderweise wird im'ersten
Kapitel ein Versprechen der Eltern eingefügt, Till immer beschützen zu wollen
und auf seiner Seite zu stehen, was auch passieren mag. Damit wird gleich
eingangs das intakte Eltern-Kind-Verhältnis betont, was von progñìmmatischer
Bedeutung ist, wenn man bedenkt, daß die Eulenspiegel-Figur in Opposition zu
ihrer Umwelt lebt und aus dieser Konstellation ja die eigentliche Komik er-

wächst. Um den Taten des Helden jeden Geruch einer Schandtat zu nehmen,

werden die Alfionen mit einem positiven Akzent versehen - so wird Till in
der Bienenkorb-Episode zum Diebfünger -.oder aber zumindest "geglättet": Als
"Wunderheiler" führt 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 Abänderung des Schlusses: Das Buch endet

nicht mit Krankheit und Tod Tills, sondern im letzten Kapitel "Till kehrt nach

vielen Jahren wieder nach Hause zurück" wird ezählt, daß die læute seiner

Heimatstadt während seiner Abwesenheit ganz trübsinnig geworden sind. Mit
seinen "Schetzen" (S. 56) macht er sie wieder fröhlich, sie emennen ihn zum
Ehrenbürger, und er erhält "das Recht, für alle T.eiten seine Späße treiben zu
dürfen, wann und mit wem immer er es wollte" (S. 58).

Eulenspiegel ist hier der Spaßmacher, ohne den es nicht geht; Fröhlichkeit und

l¿chen ist existentielles Bedürfnis 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 Iæser dazu ein, sie farbig
auszumalen. Die Ausgabe sucht die Nähe zum Kind auch dadurch, daß der

Text - wie bei den zwei anderen Bänden auch - in östeneichischer Schul-
schreibschrift abgefaßt ist und mit Ausnahme des Schildbürgerbuches linierte
Übungsseiten angefügt sind. Das etwas stärkere und ausgesprochen gute Papier

fordert zu einem Bemühen um ästhetisch schöne Gestaltung auch beim Schön-

schreiben geradezu heraus. Die Illustrationen der ,Schildbürger zeigen in ihrer
gelungenen Bildstruktur und ihrem Detailreichtum die Komik der "verkehrten
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Welt" - schade nur, daß sie in einem Blaugrauton gehalten sind; es ist nicht
anzunehmen, daß damit das Farbinteresse der Kinder bedient wird.

Max und Moritz

Wie wichtig die Illustration im Kinderbuch ist, steht außer Frage; häufig, wie

im Genre der Bild-Vers-Geschichte bei WILHELM BUSSH, sind Text und Bild
gleichberechtigte Komponenten. Bei ,Max und Moritz, druckt der Mangold-

Verlag den Text unverändert, übernimmt die Bilder aber nur in einer Auswahl,

so daß auf einzelnen Seiten der Text vorherrscht. Damit wird der Akzent stär-

Lr

J

ll

¡¡tt' h l,rr'I\l)tY t,¡

ker als im Original auf den Text gelegt, was den Schulanf?inger ohne Zweifel
zum læsen animieren soll. Die Bildauswahl geschieht nicht zuf?illig, sondern

auch hier l¿ißt sich eine Verlagsintention erkennen: So sind in der Hühnerszene

ein paar Bilder fofgelassen, die die Qual der Tiere zeigen, und den læhrer

Lämpel sieht man zwar mit explodierender Pfeife, aber die Folgen der Explo-

sion sind nicht gestaltet. Auch die ein oder zwei durch doppelte Größe her-

ausgehobenen Bilder jedes Streiches markieren die Absicht, vor allem die von

BUSCH so köstlich getroffene Situationskomik herauszuheben; so steht auch im

bildlichen Zentrum des fünften Streiches der nächtliche Kampf des Onkels mit

den Maikäfern. Was in dieser Art der Bearbeitung anklingl, ist die durch kon-

träre Wertungen geprägte Rezeptionsgeschichte von "Max und Moritz", die von

übenchwenglichem Lob bis zu strickter Ablehnung des "kritischen, zynischen

und auch grausamen Tons wegentt7) - so der Vorwurf - reicht. Vom Autor als

"Kinderbuch"s) verstanden, gehört es bekanntlich zu den doppelsinnigen Kin-
derbüchern, also zu solchen "mit einer zweiten, Kindem unzugänglichen Sinn-

ebene"e), die "Berührungs- und Vereinigungspunkte von Kinder- und Erwachse-

nenliteratur"lo) darstellen. So ist es zu erklären, daß die einen in Max und Mo-

ritz "Protestlerillr), "Protagonisten des Ungehonams, des Aufbegehrens"l2) einer

autoritär strukturierten Gesellschaft gegenüber sehen, während die anderen eine

,
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solche Kritikabsicht Buschs an der Spießenvelt als blanken Unsinn abtunl3).
Doch hier ist nicht der Ort, diesen Disput im Detail zu referieren. Fest steht,
daß es eine große læsartenbreite 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 Gret:zla) anschließen, die von den "höchst
verschiedenartigen Wirkungsrnöglichkeiten eines literarischen Textes"ls) ausge-
hen, so daß Envachsene und Kinder ihn zwar unterschiedlich, aber deswegen
nicht "richtig" oder "falsch" rezipieren können. Was den Vorwurf des Sadismus
angeht, so ist wohl davon auszugehen, daß die Kinder das Ende von Max und
Moritz nicht als Mord16) lesen - die augenfüllige Phantastik des Geschehens
verhindert den Aufbau eines ungebrochenen RealitätsbezugesrD. Vielmeh¡ sind
es die Streiche der Protagonisten selbst, die die Wirkung ausmachen: Durch

eine Bildfolge von großer Treffsicherheit und einen Text erzählt, dessen Komik
oft aus einer Mischung von Pathetik und Alltagssplachels) enßteht.

I'I-€sen macht Spaß" - und Schreiben natürlich auch, so könnte das Motto zu
diesen drei Kinderbuchausgaben lauten, und als Fazit kann das Vorhaben des
Verlags als geglückt geltenle), Kinder auf diese vergnügliche Weise an das
læsen und Schreiben heranzuführen und sie gleichzeitig mit einer Kinderlitera-
tur von åisthetischem Anspruchsniveau bekannt zu machen und so auch einem
späteren kritisch-wertenden Umgang mit Literatur den Boden zu bereiten.

Anmerkungen

1) Dagmar Grenz (Hrsg.): Kinderliteratur - Literatur auch ftir Erwachsene? Zum Verhält-
nis von Kinderliteratur und Erwachsenenliteratur, Mtinchen 1990, Vorwort S. 7.

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

74 ide IlI993



I

mannsweiler 1982.

3) Hans-Heino Ewers: Das doppelsinnige Kinderbuch. Erwachsene als Mitleser und als

Leser von Kinderliteratur. In: Dagmar Grenz (Hrsg.), a.a.O., S. 15.

4) Alexander Beinlich: Die Entwicklung des læsers. In: læsen - Ein Handbuch. l,esestoff.

Le,ser und læseverhalten. l-esewirkungen. Leseerziehung. læsekultur, hg. von Alfred
Clemens Baumgärtner u. a., Hamburg 1973, S. 195.

5) Vgl. die Veröffentlichung der Beitråge von Rita Bouckaert-Ghesquiere, Erhard Dahl

und Elke Liebs in: Dagmar Grenz (Hrsg.), a.a.O.

6) Dieser literarische Text ist somit von seinem "Wirkungspotential" her geeignet, I'søiali-

sationsrelevante literarische Lærnprozesse" bei Kindem 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 Schulausschuß von Göttingen, eine Schule

nach Busch zu benennen.

8) Wilhelm Busch: Brief vom 11.08.18ól an Otto Bassermann. In: Wilhelm Busch. Sämt-

liche Briefe, 2 Bände, hg. von Friedrich Bohne u. a., Hannover L968169, Bd. 1' S. 30'
Brief Nr. 34.

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

1O) Ebenda.

11) Ludwig rW. Kahn: Der Doppelsinn der Aussage bei Wilhelm Busch. In: Probleme des

Er¿ählens in der Weltliteratur, hg. von Fritz Martini, Stuttgart L97L, S. 147.

12) Gert Ueding: wilhelm Busch. Das 19. Jahrhundert en miniature, FrankfurlM. 1977, S.

93.
13) So Walter Pape: Das literarische Kinderbuch, Berlin, New York 1981' S. 338. Pape

liefert eine in mancher Hinsicht avar kritisch zu hinterfragende, aber insgesamt um-

fassene, produktive Interpretation von "Max und MoriE"'
1a) Vgl. Dagmar Grenz und Hans-Heino Ewers in: Kinderliteratur - Literatur auch ftir Er-

wachsene?, a.a.O.

1-5) Hans-Heino Ewers, ebenda, S. 23. So argumentielt auch Gisela Wilkending, die den

anhaltenden Erfolg von Kinderbuch-Klassikern bei Kindem und F¡wachsenen aus einem

"die werke konstituierenden widerspruch" von "Erziehunpfunktion" u n d einer ihr

"gegenläufigen Funktion", einer "Grenztlberschreitung" erklärt, so daß sich beide Leser-

gruppen "mit unterschiedlicher Intention scheinbar einverständig auf sie einlassen kön-

nen." Gisela Wilkending: Kinder- und Jugendbuch, Bamberg 1987, S' 253 Vz't{. S. 262.

16) Ludwig W. Kahn, a.a.O., S. 147, spricht von Mord an Max und Moriø.
17) Das sieht auch Walter Pape, a.a.O., S. 341, so.

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

19) Im Hinblick auf die "Max und Moritz"-Ausgabe sind Abstriche zu machen, die sich auf

eine Busch in den Mund gele$e Leseransprache beziehen, in der der Autor sich vor-

stellt. t eider ist darauf verzichtet worden, Buschs "Max und MoriE"-Freundschaft zu

Erich Bachmann zu erwåihnen, vielleicht aus der Besorgnis, damit einen unerwtinschten

Authentizitätsnachweis zu erbringen. Außerdem erschweten einige unkindgemåiße Aus-

drficke das Verståndnis, vor allem aber gibt es eine ganze Reihe von Kommafehlern.

Nun sollen Erstleser avar nicht die KommaseEung lernen, aber es sollte doch der alte

Schulmeister-Grundsatz gelten: An der Tafel darf nichts Falsches stehen!

Regina Hartmann, Erich Zastrovv-Straße 39, DO-2000 Neubrandenburg
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M ar ia Gò tzin ge r -H iebner

Legasthenie heißt Leseschwäche

"Der kanm ja nicht "io-rí.l.ntig lesen!" Ein vernlchtendes Urteil aus
Lehrermund, dae wlr wohl alle schon einmal gehört haben. Ein Lehrer,
der diesen Satz so aussprlchú, neint nicht nur, daß der SchäIer/dte
Schülertn beim Lesen Probleme habe. Er drfrckt damlt aus, daß er dem
Betreffendenauch sonst nichts zutraut, lhn füp allgemein minderbegabt
håIt. Das mag manchmal sogar zutreffen. MeistensJedoch steckt etwas
anderes dahinten Legasthenie.

lægasthenie heißt wörtlich übenetz: læseschwäche. Sie ist ein echtes Handi-
cap. Von ihr Betroffene lernen das Iæsen und, daraus folgend, auch das Schrei-
ben schwerer als andere. Da das in der Schule meist unbarmhenig geahndet
wird, haben sie vielfache Schwierigkeiten. Es bedeutet jedoch nicht, daß sie
weniger intelligent oder tüchtig sind. Haben sie die Schule glücklich überstan-
den, so sind ih¡e Chancen nicht schlechter als die anderer Menschen; ich kenne
legasthene Techniker, Chemiker, Mediziner, sogar einen Pnmararzt, Der Chef
einer der ganz großen 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 Iægasthenie für viele ein Reizwort. Sie halten es für eine über-
strapazierte Ausrede, für einen schwammigen Begriff, hinter dem sich alles
Mögliche - von fachlicher Inkompetenz des læhren bis zu Dummheit und
Faulheit des Schülen - verbirgt. Je geringer das Wissen um diese Störung ist,
desto größer sind die Mißventändnisse.

Iægasthenie ist, ob wir das wollen oder nicht, etwas, mit dem jeder læhrer
konfrontiert ist. Denn diese Behinderung betrifft im internationalen Schnitt
4-57o der Gesamtbevölkerung. Wir mtissen also davon ausgehen, daß in jeder
Klasse ein Schüler legasthen ist.

1. I-egasthenie als Problem in der Hauptschule und der grmnasia-
len Unterstufe

Iægasthenie wurde lange Z.eit fúr etrvas gehalten, das nur den Volksschullehrer
bzw. die Volksschulleh¡erin und das Volksschulkind betrifft. Manche meinen
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auch heute noch, mit dem Ende der Volksschulzeit sei das Problem erledigl.

Doch selbst die größten Optimisten mtissen zugeben, daß das Problem nur
dann zu diesem Zeitpunkt beseitigt sein kann, wenn die Betreuung in der
Volksschule optimal war. Es gibt tasächlich Kinder, die ihre læse-Recht-

schreibprobleme in den Grundschuljahren überwinden konnten. Für die Mehr-
zahl der Iægastheniker trifft das hingegen nicht zu. Zum einen ist die Behand-
lung in der Vollsschule eben nicht immer so, daß sie zum Zel führt. Zum
anderen ist es selbst bei bester Betreuung nicht immer möglich, einen funltio-
nalen lægastheniker in ein paar Jahren so weit zu bringen, daß er mit den

anderen Kindern ohne Schwierigkeiten mithalten kann.

Die Betreuung beginnt meist in der zweiten Vollsschulklasse. Damit werden
die Kinder in der Frühphase erfaßt.l) Die spezifische Hauptphase - und die
ganz schweren lægastheniker machen sie fast immer durch - fìillt in die Tnil
der Hauptschule oder in die Untentufe des Gymnasiums. Ein Abklingen der
Iægasthenie, falls sie tatsächlich von selbst abklingt, ist ent mit dem Ende der
Pflichtschulzeit respektive mit dem Übergang zur Oberstufe zu erwarten. In der
Znit davor befinden sich die Kinder mit großer Wahncheinlichkeit in einer
Schule, die auf sie nur ungenügend vorbereitet ist und ihren besonderen Be-
dürfnissen nicht gerecht werden kann.

2. Legasthenie als Lernbehinderung

Da schulisches lærnen hauptsächlich über Iæsen und Schreiben vermiffelt wird,
kann sich Iægasthenie als erhebliche lærnbehinderung auswirken, auch dann,

wenn es sich um intelligente oder hochintelligente Schüler handelt. Um ihnen
Chancen zu bieten, ist es notwendig, Iæistungen, die nicht zwingend schriftlich
vermittelt oder überprüft werden müsse4 vom læse- bzw. Sch¡eibalf abzukop-
peln. So scheitern sie oft an informellen Tests, etwa in Geographie oder in
Biologie, obwohl sie den Stoff behernchen. Sind die Fragen zu kompliziert
formuliert, können sie legasthene Kinder einfach nicht lesen. Ventändnisvolle
Iæh¡er berücksichtigen das und grtinden ih¡e Beurteilung in solchen Fällen auf
mtindliche Prüfungen.

Wollen wir tatsächlich Chancengleichheit, so dürfen wir das nicht vom Ver-

ständnis einzelner Iæhrer abhängig machen. Kinder, die mit dem Iæsen und

Schreiben Schwierigkeiten haben, müssen das verbriefte Recht haberL aufgrund

mündlicher læistungen beurteilt zu werden. Schon allein diese eine Maßnahme

würde die Kinder entlasten. Sie würden wieder Vertrauen zu sich selbst fassen,

und sie würden auch ihre Umwelt mit læistungen übenaschen, die ihnen nie-

mand zugetraut hätte.
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3. Legasthenie im Sprachunterricht

Wie aber steht es mit sprachlichen læistungen legasthener Schüler? Sind sie
ganz einfach zwangsweise schlecht? Sind Lægastheniker von vornherein zu
einem Kümmerdasein in den Fächern Deutsch und Englisch verurteilt? Ist der
Sprachlehrer von vornherein ein Feind? Oder kann nicht gerade der Sprachleh-
rer helfen, entscheidende Schritte in der En¡vicklung der læse- und Schreibge-
wandtheit zu unternehmen, kann nicht gerade er durch seine Einsicht dem
Schüler beistehen, ihm Rückhalt geben?

Ist der Sprachlehrer zuständig? Kann er helfen? Kann er tatsächlich in der
Klasse helfen?

lægasthenie ist ein komplexes Problem, und es gibt keine einfachen Antwor-
ten. Der lægasthenièspezialist, der das Kind (wenn es Glück hat) in der Gruppe
oder einzeln betreut, wird versuchen, individuelle kisungen für die speziellen
Probleme jedes einzelnen Schülen zu finden. Ohne Unterstützung der læhrer
kann er allerdings nicht allzu viel ausrichten. Ein eirziger læhreç der das Kind
wegen seiner mangelnden L¡se- oder Schreibkompetenz vor der Klasse ver-
höhnt, kann j ahrelange Betreuungsarbeit zunichte machen.

Da sich lægasthenie vor allem beim læsen und Schreiben zeig¡, kommt dem
Sprachlehrer, und da vor allem dem Deutschlehre¡ eine Schltisselrolle zu. Im
Gegensatz zur intensiven Spezialbetreuung ist es aber möglich, durch das Be-
achten einiger weniger Grundsätze in der Klasse ein Klima zu schaffen, in dem
auch weniger gute læser und Rechtschreiber gedeihen können.

Um den richtigen Umgang mit Lægasthenikern zu finden, muß man zunächst
einmal überlegen, was lægasthenie eigentlich ist bzw. was sie NICHT ist.

I-egasthenie ist NICHT dasselbe wie Faulheit. Wenn ein Kind nicht gut lesen
kann, dann kommt das meist nicht davon, daß es zu wenig geübt hat. Kein
Mensch würde einem Gehbehinderten sagen, er solle nur fest über¡ dann werde
er beim nächsten Frühjahnmarathon mitlaufen können. Legasthenie ist auch
eine Behinderung, allerdings eine, die sich in den meisten Fällen positiv beein-
flussen läßt. Übung ist notwendig, daran besteht kein Zweifel. Allerdings muß
ein legasthenes Kind anders üben als seine Klassenkollegen.

Häufig ist ein Augenfehler an der Entstehung der læseschwäche beteiligt. Die
betroffenen Kinder lesen immer schlechter, je länger sie lesen. Die Augenmus-
keln, die den Sehfehler zunächst ausgleichen, ermüden, und das Bild ver-
schwimmt. Erzrvungene "Übung" verbessert die læseleistung nicht, gat:z im
Gegenteil. Leider sind diese Sehfehler meistens "verdeckt", das heißt, sie wer-
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den durch große Anspannung kompensiert und daher beim üblichen sehtest
nicht entdeckt. Es gibt 

-no. -*_.dg: Augenärzre, die auch verdeckte sehfehler
diagnostizieren und behandeln; nicht einmal alle SchietamuJ"nzen führen
diese Untersuchung durch.

Auch wenn das l-esen weggn einer Teilleistungsschwäche schwerfällt, stellen
sich oft ähnliche Symptome wie bei Sehfehlern ein: Nach längerem I-¿sen
verschwimmt die Schrift, die Augen brennen, der Kopf schmerzt, manchmal
kommt es zu Übekeit.

lægasthenie ist auch KEIN Intelligenzdefekt. Wohl handelt es sich um eine

Störung, die sich auch in nichtsprachlichen Fächern auswirken kann, vor allem

in Mathematik (denken Sie nur an die Textrechnungen!) und in allen Fächern,

in denen aus Büchern gelernt wird und sch¡iftliche Tests abgehalten werden.

Iægasthene Schüler haben oft Schwierigkeiten, Fachausdrücke genau zu lesen

und wiedenugeben. Manchmal führen Lesefehler zu mangelhafter Sinnerfas-

sung, einzelne Wörter werden umgedeutet, der Stoff wird dann natürlich nicht

richtig erfaßt. Trotzdem sind diese Kinder oft im formal-logischen Bereich

hochbegabt. I-egasthenie tritt unabhängig von der Intelligeru aluf, wir werden

daher sowohl schwach begabte als auch.hochintelligente Lægastheniker finden.

Wenn sie die ihrer Begabung gemåiße Schulform wählen, werden wir nicht nur

in der Hauptschule, sondern auch in der gymnasialen Unterstufe lægastheniker

finden.

4. Iægasthenie erkennen

Die meisten læute glauben zu wissen, was Iægastheniker sind: Das sind die

Kinder, die b und d ve¡¡¡echseln.

Das stimmt, und zugleich ist es grundfalsch. Es gibt Kinder, die b und d ver-

wechseln. Nicht alle Legasthenikef tun das, und die, die es tur¡ hören im all-
gemeinen gegen Ende der Volksschulzeit damit auf. Es stimmt also schon für
die Volksschule nur bedingt. Kinder, die dieses bekannte Symptom zeigen,

haben allerdings eine relativ große Chance, als lægastheniker 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 10-14jährigen werden wir vergebens

nach "Buchstabenvenvechslern" suchen. Es gibt sie nur noch in Ausnahmefäl-

len. Freilich ist es ein Trugschluß, zu glauben, in diesem Alter gebe es keine

Lægastheniker mehr. Die lægasthenie ist im allgemeinen nach wie vor vorhan-

den, zeigt sich jedoch in anderer Form. Es gibt keine "spezifischen" Fehler, das
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heißt Fehler, die nur Iægastheniker machen. Es gibt aber Fehler, die, wenn sie
gehäuft auftreten, den Verdacht auf Iægasthenie nahelegen.

Einer dieser Fehler ist die Schreibung ',schpu und "scht', statt "sp" und ,,st,,,

also "schpitze" und "schturm". Auch eine auffallende Anhäufung von Deh-
nulgs- und schärfungsfehlem sowie Buchstabenumstellungen können ein Hin-
weis auf lægasthenie sein. wenn schüler Dehnung uND Schärfung in einem
wort anwenden (etwa "sietzen" oder "Miette" sõhreiben), ist der verdacht
dringend.

ubenvachen sie das Absch¡eiben von der Tafel: Kinder, die dabei viele Fehler
machen, haben meist schwierigkeiten im optischen Bereich. sie könnten le-
gasthen sein. Freilich ist es auch möglich, daß sie ganz einfach eine Brille
brauchen!

wahncheinlich aber werden LÆgastheniker beim LESEN in der Klasse auf-
fallen. wenn sie laut lesen, verlesen sie sich oft, vielleicht verlieren sie auch
die znile und können ohne Hilfe nicht weiterlesen. Beim leisen Iæsen fallen
sie durch ihr deutlich geringeres Iæsetempo auf, manchmal zusätzlich durch
mangelnde Sinnerfassung. Mitunter geben sie gelesene wörter in geradezu
grotesker Verdrehurig wieder.

sind diese symptome noch eindeutig dem Bereich "læse-Rechtsch¡eibschwä-
che" zuzuordnen, so lassen andere typische Merkmale des legasthenen Schülers
die meisten Iæhrer eher an charakterfehler als an Lægasthenie denken. lægast-
hene Kinder zeichnen sich durch einen impulsiven Arbeitsstil aus, sie führen
mehrgliedrige Aufgabenstellungen meist nicht zvr Gät:ze aus. Geben sie bei
der schularbeit vor: "verfasse einen Bericht und finde eine überschrift!',, so
wird möglicherweise die überschrift fehlen. Diese Schwierigkeiten treten na-
türlich nicht nur bei der Deutschschularbeit auf, sondern au"h in Englisch und
Mathematik. Der Iæhrer sagt dann etwa: "Erlsie läßt immer einen punkt aus!
vy'enn erlsie bloß nicht so oberflächlich wäre!" Meist haben legasthene schüler
große Mühe, sich selbst zu organisieren. sie vergessen immei etwas, bringen
auch Hausübungen nicht ganz regelmåißig. Allerdings ist es nicht unbedingt
Trägheit, die sie dazu veranlaßt. sie schreiben die Hausübung mitunter wirk-
lich und lassen dann das Heft zuhause lieger¡ oder sie bearbeiten etwas ande-
res, als der Iæh¡er aufgegeben hat. Das kann durchaus mit Mehrarbeit verbun-
den sein!

Dazu kommt, daß die "typischen" lægastheniker im allgemeinen nicht nur in
der Raumorientierung, sondern auch in der Zeitvontellung probleme haben.
Sie kommen zu fnih oder zu spät zum untenicht, sie arbeiten extrem rasch
(und fehlerhaft) oder so langsam, daß sie keine schularbeit beenden können.
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Nehmen wir alle diese Eigenschaften zusammen, so ist es kein wunder, daß
die betroffenen Kinder in der schule Schwierigkeiten haben. Zu ihren kogniti-
ven schwächen kommt meist noch das (durchaus berechtigte) Gefühl, uoñ den
læh¡ern abgelehnt zu werden. Das kann sich in massiver"sánJ"ng*t äußern,
die bis in die frühe volksschulzeit zurückgeht. will man ihnen helien, so muß
man den Kindern zunächst $e Sicherheit geben, daß sie als Person angenom-
men werden. Sie müssen MIT ih¡er Schwäche akzeptiert werden. Ent von
dieser Basis aus kann man beginnen, gemeinsam mit ihnen Wege zu finden,
wie sie ihre Schwierigkeiten Schritt für Schritt übenvinden können.

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 Iæsens. Die Sprecherziehung ist daher schon unter diesem Aspekt
ein wichtiges Teilgebiet der Sprachbildung.

Noch größere Bedeutung kommt dem Sprechen als lebenspralcische Fertigkeit
zu. Wenn die Schule für das læben ausbilden soll, dann muß sie die Schüler
lehren, freizttsprechen, überzeugend aufzutreten, vernünftigzu argumentieren.

Natürlicher Redefluß und gepflegte Aussprache sind für das Fortkommen im
Beruf sicher mindestens so wichtig wie die Fähigkeit, Aufsätze zu schreiben

oder literarische Werke zu interpretieren. Gesellschaftliche Sicherheit besteht

zu einem großen Teil in der Sicherheit, über die jeweils richtige Sprachform
verfügen zu können.

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

Kinder, die lese-rechtschreibschwach sind, sind darauf angewiesen, daß ih¡e
anderen sprachlichen Fähigkeiten anerkannt werden. Sie müssen zu mündlicher
A¡beit ermuntert werden, ihre mündlichen Iæistungen müssen entsprechend

gewürdigt werden. Sie haben auch ein Recht darauf, daß mündliche Iæistungen
in die Beurteilung Eingang finden.

Mündliche Arbeit muß nicht unbedingt zum læsen oder Schreiben führen be-

ziehungsweise von Geschriebenem abgeleitet werden, sie ist durchaus als ei-
genständige Læistung zu betrachten. Fast jedes Kind hat einen Bereich, über

den es gern spricht. I¿ssen wir ein Kind von seinem Hobby - etr¡/a in Form
eines Referats - erzählen, so geben wir ihm die Chance, sich als kompetent zu
präsentieren. Oft zeigen sich da Begabungen und Interessen, die ganz außer-
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gewöhnlich sind, im Fächerkanon der Schule aber keine Berücksichtigung
finden. Auch das Sprachniveau ist meist deutlich höhe¡ wenn das Kind über
etwas spricht, mit dem es sich gut auskennt. Außerdem sprechen die meisten
Kinder gern, auch dann, wenn sie nicht gar so gut schreiben können. Beson-
den junge Kinder müssen zum Sprechen nicht gezwungen werden, sie freuen
sich, wenn sie sprechen dürfçn. Natürlich sollten auch alle anderen Sprech-
anlässe dazu genutzt werden, gerade Schüler, die im læsen und Schreiben
schwach sind, zu fördern.

Manche schreiben nur kurze und sprachlich sehr einfache Aufsätze, weil sie
Fehler vermeiden wollen. Wenn man sie einfach erzählen läßt, bietet sich oft
ein gar:z anderes Bild. Auch Rollenspiele und jede Art von handlungsorientier-
tem Sprechen sollten bewußt gepflegt werden. Es ist nicht selten, daß gerade
die legasthenen Schüler durch ih¡e Impulsivität und Kreativität dabei ausge-
zeichnete læistungen bringen. Oft sind sie "Querdenker", denen originelle
kisungen einfallen, die jede im Klassenverband durchgeführte Diskussion
beleben.

Wenn der Deutschlehrer das Kind in diesem Bereich fördert 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 jämmerlichen) Selbstwertge-
fühl gestärkt, es faßt wieder Mut. Das ist die unabdingbare Voraussetzung
dafür, daß es sich auch in anderen Bereichen veúessern kann.

6. Das Lesen im Deutschunterricht

Schlagen wir in einer Klasse mit Zehnjährigen das læsebuch auf und fragen
wir: "Wer will lesen?", so werden sich víele Hände in die Höhe strecken. Wird
ein Kind aufgerufer¡ so beginnt es, laut zu lesen. Die anderen versuchen mit-
zulesen. Einigen gelingt das ohne Schwierigkeiter¡ weil sie zufällig etwa das-
selbe læsetempo haben. Manche könnten zwar schneller lesen, der Text inter-
essiert sie aber so wenig, daß sie sich willig führen lassen. Große Schwierig-
keiten haben die Iæseratten, die gem, gut und schnell lesen. Es ist für sie eine

Qual, ihr eigenes Lesetempo zügeln zu müssen, um dann, wenn sie gerufen
werden, fortsetzen zu können.

Noch größere Probleme haben die schwachen [æser. Wenn man sie zwingt,
laut zu lesen, stottern sie, verhaspeln sich, kommen über schwierige Wörter
nicht hinaus. Die Klasse lacht, sie schämen sich. Sie wissen ja selbst, daß

l¡sen ihre besondere Schwäche ist. In dieser Schwäche werden sie jetzt öffent-
lich bloßgestellt. Manchmal werden sie auch, unabhåingig davon, welche Bega-
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bungen sie sonst noch haben, nur über diese eine Schwäche definiert: "Nicht
einmal lesen kann er!" Manche læhrer lassen gerade solche Kinder håiufig laut
lesen, "damit sie es lernen". I-autes læsen 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. Bloß der Lridpnsdruck wird größer.

Lesen - was ís dns eígentlich?

Wie lesen Kinder, wie lesen En¡¡achsene? Wie lesen gute læser, wie schwache

[¡ser?

Wenn Kinder lesen lerner¡ verhalten sie sich zunächst recht ähnlich. Sie wan-

deln die vorgegebene Buchstabenfolge in laute um und vergleichen sie mit

ähnlichen Iautgebilden, die sie kennen. Gelingt dieser Vergleich, bekommt das

Lautgebilde - und damit die ihm zugrundeliegende Buchstabenfolge - einen

Sinn und wird zum Wort. Mit der Tx;it werden häufig vorkommende rJ/örter

ganzheitlich erfaßt. Manche Kinder merken sich eher die Wortgestalt, manche

erkennen das Wort an einigen markanteq Buchstaben. Bilder untentützen die-

sen Prozeß. Davon unabhängig werden einige tWörter, die mit einer bestimmten

Situation fest verbunden sind, spontan erfaßt (etwa das Wort "Bus" an der

Haltestellentafel). Schwierige Wörter mtissen nach wie vor Buchstabe für
Buchstabe "erlesen" werden, sie werden laut oder zumindestens halblaut ausge-

sprochen. Gute læser venvenden beide Methoden, die einander harmonisch

ergänzen. Mit der ZßittlJtt das Artikulieren als Læsehilfe immer weiter zurück,

es wird nur noch ansatzweise ausgeführt.

Mit dem Übergang zum leisen lpsen wird es erst möglicl¡ längere Einheiten

zu erfassen. Das Klangbild ist flüchtig. Wenn ein Kind laut liest, konzentriert

es sich auf das eben gelesene Wort, das beim nächsten Wort bereits vergangen

ist. Es kann nur kurze Sätze verstehen. Liest es leise, so kann es vorausschauen

und zurückblicken, das Wort in das Kontinuum des Satzes einbetten: Darin

eben besteht die Sinnerfassung. Jetzt erst wird es auch möglich, das læsetempo

zu steigern. Zuvor war das Tempo ja durch die Artikulationsgeschwindigkeit

begrenzt. Wohl wird jeder von uns Fremdwörter, die ihm völlig unbekannt

sind, nicht bloß leise lesen, sondern aussprechen. Das ist ein Rückfall in frühes

Læseverhaltên, eine "Iæsekrücke", die hilfreich ist, sich aber von ußercm

nonnalen Iæseverhalten untencheidet. Es gibt Menschen, die ihr ganzes Leben

lang laut lesen, weil sie es nicht anders können. Es ist ihre Methode, die l¡-
seschwäche zu kompensieren, und es gibt auch Akademiker, die sich so behel-

fen. Sie erreichen jedoch damit nur ein ziemlich geringes læsetempo, und oft
müssen sie Bücher zweimal lesen, um den Sinn zu erfassen.
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læsen ist im Regelfall ein optischer Dekodierungsprozeß. Die Artikulation
spielt dabei nur eine untergeordnete Rolle. Ziel ist ja nicht das Aussprechen,
sondern das Erfassen und speichem des Textes. soll der Text auch noch vor-
gelesen werden, so erfolgt die Artikulation erst nach der sinnerfassung. Nur
dann ist "ausdrucksvolles lautes lÆsen", wie es der Iæhrplan fordert, möglich.
In den meisten Fällen bedarfdas der Vorbereitung. Nur sehr geübte læser sind
imstande, vorzulesen und gleichzeitig den Sinn des vorgelesenen zu erfassen.
von schülern kann das im allgemeinen nicht erwartet werden. Es stimmt auch
nicht unbedingt, daß Kinder, die nicht gut vorlesen können, auch tatsächlich
schlechte læser sind. Es ist durchaus möglich, daß sie leise sinnerfassend lesen
können.

Daraus folgt, daß das l¿utlesen im unterricht, wie es von manchen læhrern
heute noch geübt wird, von zweifelhaftem wert ist. Der schüle¡ der vorliest,
versteht meist nicht so recht, was er liest; er muß sich ja auf die Artikulation
konzentrieren. Die anderen Kinder können auch nicht in Ruhe lesen, weil sie
vom vorleser mit seinem læsetempo und auch Iæserhythmus gestört werden.
Ftir schwache læser ist das emvungene vorlesen eine unmenschliche prozedur,
die durch nichts zu rechtfertigen ist. sie profitieren davon in keiner weise, sie
werden nur fortlaufend gedemütigt.

Meist können l-ehrer gar nicht ennessen, welchen schaden sie damit den Kin-
dern zufügen. Das immer wiederkehrende Bloßgestelltwerden kann zu massi-
ven störungen ftihren. Im günstigsten Fall entwickeln sich verhaltensauffäl-
ligkeiten, häufiger allerdings sind schulangst und das Auftreten von psychoso-
matischen Krankheitsbildern. viele ziehen sich zurücþ werden depressiv - das
kann bis zum Selbstmord führen! Selbstrvertgeftihl und Iæistungsmotivation
nehmen ab, nicht nur im "Angstfach" Deutsch, sondern auch in Fächern, in
denen das Kind eigentlich gut sein könnte. So kommt es oft zu einem allge-
meinen Versagen, an dessen Beginn der Zwang zum lauten Lesen steht.

Dennoch fällt es vielen læhrern, auch wenn sie das alles wissen, schwer, auf
das altgewohnte "Reihumlesen" zu verzichten. wie kann man denn das Lesen
sonst in den unterricht einbauen? Muß es beim læsen folglich immer mäu-
schenstill sein? Ist lautes Iæsen immer verwerflich?

Nun, ich plädiere eigentlich für eine Mischung verschiedener Iæseformeq die
allen etwas zu bieten hat. Grundprinzip ist natürlich, daß längere Texte leise
gelesen werden und daß niemand wegen seiner geringen Læsef?ihigkeit gedemü-
tigt oder ausgelacht werden darf. Innerhalb dieser Rahmenbedingungen ist für
fast alles Platz, außer für das vorhin angesprochene Reihumlesen. Auch das
laute Lrsen hat darin durchaus seinen wert: Es muß jedoch in eine natürliche
læsesituation eingebettet werden. Es ist KEINE natürliche situation, wenn
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einer vorliest und die anderen mitlesen. Ganz anders sieht es aus, wenn die
anderen nicht mitleseq wenn ihnen der vorgelesene Text unbekannt ist. Dann
muß der oder die Vorlesende bemüht sein, so ausdrucksvoll wie möglich zu
lesen, damit die Klassenkollegen ventehen, was ihnen da vorgetragen wird.

Eine authentische Situationdür den Vortrag bietet das Referat mit einer "Iæse-
probe". Ich fordere die Kinder auf, sie zuhause gut zu üben" eventuell auf Band
zu sprechen, um die Scheu vor dem Vorlesen zu übenvinden. Wichtig ist, daß

die Kinder das BuclU das sie vontellen, selbst wählen können. Es soll ja allen

Spaß machen! Sie erzählen ein bißchen und lesen ein Stückchen daraus vor. Im

spannendsten Moment brechen sie ab, um die anderen Kinder ebenfalls zum

læsen zu verlocken. Wenn dann viele fragen, ob sie das Buch ausborgen dür-

fen, war das Referat gut, auch wenn beim Vorlesen ein bißchen gestottert

wurde. Auch schwache læser haben so die Möglichkeit, positive Realrtionen

auf ihre læsedarbietungen zu erfahren.

Man kann auch Hönpiele auf Band sprechen lassen oder das "Redaktionsspiel"
durchführen: Dazu werden aus verschiedenen Zeitungen Meldungen herausge-

sucht und zu einem Nachrichtenüberblick zusammengestellt, der dann auf eine

Tonkassette aufgenommen wird. Da legasthene Kinder oft recht kreativ sind,

manchmal beachtliche Qualitäten als Schauspieler aufrveisen, lassen sie sich

dadurch gut motivieren.

Motivierend sind auch Gedichte, besonders danrL wenn sie nicht zu lang und

einigermaßen lustig sind. Die kurze Verszeile eignet sich gut zr¡r Normalisie-

-ng d"r Blickspanne, man kann sie daher als lesetechnisches Ubungsmaterial

einsetzen. Da sich ein Gedicht ent beim Sprechen entfaltet, wird es laut gele-

sen - allerdings nicht vom Blatt! Der erste Lesegang ist leise, ent wenn die

Kinder das Gedicht durchgelesen haben, lesen sie es laut. Meist werden sich

nach einiger Zeit auch die leseschwachen Schüler melden. Ob man sie auch

dann aufruft, wenn sie sich nicht selbst melden, hängt von der Situation in der

Klasse ab und davon, ob sie schon ein bißchen Zutrauen gefaßt haben. Man

sollte es ihnen jedoch ermöglichen, das laute læsen 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 vergönnen: an

kurzen Texten, etwa Texten aus dem Sprachbuch, die als Grundlage für Recht-

schreib- oder Grammatikübungen dienen. Sie werden anschließend ohnehin so

gründlich bearbeitet, daß am Schluß jeder weiß, was drinsteht. Man sollte aber

auch dazu NUR Kinder rufen, die sich freiwillig melden.
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Nun, es bietet sich uns ein ziemlich heterogenes Bild. Einige Kinder sind be-
reits begeistefe lÆser, die jede woche drei Bücher aus der Bibliothek
venchlingen. Ihnen gilt unsere Sorge nicht.

Dann.gibt es viele, sogar sehr viele Kinder, die fließend vorlesen können, aber
den ubergangz\m leisen læsen noch nicht geschafft haben. Fordern wir die
Klasse auf, leise zu lesen, so erkennen wir diese Kinder daran, daß sie beim
Læsen die Lippen bewegen. Manche murmeln sogar halblaut mit und stören
dadurch die anderen. @as kann ein richtiges problem dantellen.) Diese Kinder
gelten im traditionellen l¿utleseunterricht als gute læser.Ihre Læsefähigkeit isr
jedoch für die sekundarstufe nicht altengemäß, da sie den sinn des Gelesenen
schlecht erfassen und aufgrund ihres geringen Lesetempos mit längeren Texten
überfordert sind. wah¡scheinlich wurde das læsen in der Famife nicht seh¡
gefördert, war das ræseangebot zuhause eher klein, und die volksschullehrerin
hatte alle Hände voll zu tun, die I-angsameren dazt zl bringen, daß sie den
elementaren Lesealt technisch behernchen.

was können wir eigentlich von den Kindern nach vier Jahren volksschule
erwarten? Haben sie das læsen gelernt, oder müssen wir es ihnen beibringen?
Müßten sie nicht schon lesen können?

Diese Kinder brauchen Iæsetraining. sie müssen lernen, leise, sinnerfassend
und rasch zu lesen.

und dann gibt es noch die Kinder, die wirklich nicht lesen können. Das heißt,
wörter, die sie gut kennen, können sie natürrich schon lesen, soviel hat beina-
he jedes Kind in der volksschule gelernt. sie sind aber nicht fähig, unbekannte
wörter zu entschlüsseln und lesen sehr häufig wörter falsch, so hãufig, daß sie
den Sinn eines Textes nicht erfassen können.

Leseübungen

Beide Gruppen brauchen LESEüBUNGEN in der Klasse. E.s gibt in manchen
læsebüchern brauchbare üuungerL es gibt die læsetrainings-uãppe vom öster-
reichischen Bundesverlag, es gibt verschiedene Bücher un¿ rrin¿uticher mit
lesetechnischen Übungen. (Ich gebe hier keine euellen an, sondern stelle eine
Auswahlliste bewährter Behelfe im Anhang zusammen.)

Die Ûbungen sind venchieden aufgebaut. Am bekanntesten sind die "Blitzkar-
tenübungen" (tachystoskopisches læsen). Ein wort wird jeweils kuz dargebo-
ten, so kurz, daß es nicht Buchstabe für Buchstabe analysiert werden kann. Die
guten læser werden das wort rasch erfassen. Sie merken es sich oder schreiben
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es auf. Auf keinen Fall dürfen sie das wort herausschreien! Den I-angsameren
wird es noch einmal kurz dargeboten, wenn es sein muß, auch nÕch ein drittes
Mal. Man sollte darauf achten, daß wirklich alle mitkommen, denn die übun-
gen sind ja gerade für die schwächeren Leser gedacht. Aus demselben Grund
sollte man auch keine Lesewettspiele damit veranstalten.

Dann gibt es Übungen, bei denen Bild-, Buchstaben-, Zalúen- oder Wortmate-

rial lañge dargeboten wird. Die Kinder durchsuchen den Text auf bestimmte

Merkmále, zum Beispiel gleiche oder ungleiche Buchstabenpaare. Wenn mit

Wörtern gearbeitet wird, lassen sich Rechtschreibübungen ableiten: alle -ss-

suchen oder alle Umlaute ...

Wenn man diese Übungen eine Tniïlang durchführt, kommt man selbst auf

Ideen, wie man eigene lhungen aus aktuellen Texten entv/ickeln kann' Natür-

lich profitieren auch die guten l¡ser: Sie können durch die Ubungen ihre læse-

gæ"itt*inOigkeit steigern. Für die Schüler aber, die den Ubergang zum leisen

Lt.n no"h ni.ht geschafft haben, sind Iæseübungen sehr wichtig. Sie sollten

in den ersten beiden Untentufen- bzw. Hauptschulklassen selbstverständlicher

Bestandteil des Deutschunterrichts sein.

Wenn man nun davon ausgeht, daß die læsekompetenz und damit auch die

Iæsegeschwindigkeit der Schüler recht verschieden sind, stellt sich das gemein-

,umJlrt"n in der Klasse als Problem dar. Beim lauten Reihumlesen wafen

alle gezwungen, sich einem bestimmten Tempo anzupassen Läßt man die

Kindèr leise lesen - und bei längeren Texten, also auch schon bei lrsebuchge-

schichten, ist das die einzig sinnvolle Art des Iæsens - sind natürlich einige

schon fertig, während sich manche noch mit den ersten Seiten plagen' Hier

geht es nicÍi ohne innere Differenzierung. Man kann die Aufgabe stellen, bis

ãu 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

ùrrg.u."n das gesetzte zel eneicht haben. Ist der Text kurz, müssen ztsatz'

uufgãU"n gestelli werden. Es kann sich dabei um eine schriftliche Aufgabe

hanãeh, die sich aus dem Text ergibt, es kann sich auch um einen nxeiten

Text handeln, der in einem bestimmten Bezug zum gemeinsamen Text steht.

Entscheidend ist, daß die Schüler, die zusätzliche Aufgaben zu erledigen ha-

ben, sie dann auch in der Klasse entsprechend präsentieren dürfen.

Selbstvenländlich kann man auch einen Text zuhause lesen lassen und dann in

der Klasse besprechen. Es spricht in diesem Fall sicher nichts dagegen' einige

Schlüsselstetlen, die man beãrbeiten möchte, laut zu lesen' (Das empfiehlt sich

schon für den Fall, daß doch nicht alle den Text gewissenhaft gelesen haben')

Allerdings gilt auch hier wieder: vorlesen sollten nur FREIrüILLIGE!
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Freilich miissen auch die leseschwachen schüler wissen, daß sie zur Mitarbeitverpflichtet sind. sie 

.müssen angeharten werde4 Hr"úuungen mitzumachen
und læsestücke, die sie in d^er Klasse wegen ihres geringen Lrr,"*pos nichtbeenden konnten, zuharse fertigzulesen. Wenn alle ein Stück zuhause lesenmußten, werden auch afle darüber geprüft Es muß alteroinls bei der Aufga-benstellung darauf geachtetwerd"n,lug e1a1ch den rangsam"eren I-esem mög_lich ist, die L,ektüre in der vorgegebene n Znit durcIuufõhrrn.

Ein eigenes Kapitel stellen Iæsetexte als Grundlage schriftlicher Arbeiten dar.Ich meine jetzt nicht die literarische Facharbeit, iondern die Brätteç die denschülern bei der schurarbeit ausgehändigt werden und die dann kurzgefaßt
oder nacherzählt oder auch kommãntiert ùerden sollen.

Hier werden den leseschwachen schülern ganz ohne böse Absicht viele unnöti_ge storpenteine in den rMeg gelegt. Garz-offensichtrich i*t ,r, ãua die Längedes-Textes wichtig ist. Erhcihte Aufmerksamkeit sollte man a,rch der Kopier_qualität schenken. Ist der Kontrast zu schwach, so wird das Lesen sehrerschwert.

Die meisten vermeidbaren Fehrer werden aber bei der Druckgröße begangen.
Manchmal wird verkleinert kopief, damit der Text nicht * ruig *i.tt und dieschüler nicht schon beim Austeilen erschrecken. Meistens wiro"a¡er aus spar_samkeit möglichst viel Text auf eine A-4-seite ,*urrrntopi".t.

Das ist spanamkeit am farschen pratz. Je kleiner die Schrift, desto mühsamer
der.Itesevorgang. (Es ist kein zufail, daß viele Menschen ui ',Kr"ingrdruck-ten" in verträgen scheitern.) schüler gewöhnen sich daran, daß sie zwei seitenausgehändigt bekommen, wenn sie diese ohne schwierigi<eiten lesen können.Außerdem können die 

_meisten .schulkopierer auch dopleltformatige Kopienhentellen, was kostengünstiger ist ah z;ei normale Seiten. Die Vorbereitung
ist ein bißchen mühsamer, und die großen Blätter riegen nicht immer auf, dochsoflte man diese geringe Mehrarbeii im Interesse der Schüler auf sich nehmen!wenn der Text von vornherein klein gedruckt ist, so uergrticert man ihn vordem Weiterkopieren.

Das gilt natürlich nicht nur für Deutscharbeiten, sondern auch für die ,,Anga_
benzettel" anderer Fäcr.rer. ûben_ichtlich gegliederre una lror tãirucne rvra-thematikangaben erleichtern das kisen uõn 

-re*aurguu"niun 
îesentlich!

7. Gibt es "den legasthenen Schäler?"

Ja und nein - es gibt tatsächlich eine Gruppe von Schürern, die aufgrund ihrer
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læse-Rechtschreibschwäche gemeinsame Schwierigkeiten und damit bis zu

einem gewissen Grad auch gemeinsame Merkmale haben. Erkennt man diese,

kann man ihnen Hilfe bieten.

Da gibt es zunächst den aufgeweckten Typ, der mündlich gut ist und nur durch

eine Häufung von Rechtschrsibfehlern auffÌillt. Seine Sprachentrvicklung ist

altersgem?iß, manchmal auch überdurchschniltlich. Er kann seine Rechtschreib-

schwäche im allgemeinen durch andere Iæistungen kompensieren, seine Læ-

seschwäche, wenn er sie noch nicht überwunden hat, vefstecken. Von den

Iæhrern wird er für "gescheit" gehalten. (Auf die Problematik des læhrerurteils

über die Intelligenz der Schüler möchte ich hier nicht eingehen.)

Dann gibt es Schüler, die über eine hohe logische Intelligenz verftigen, in der

Sprachentwicklung aber unter dem Altersniveau liegen. Zu der hohen Fehler-

atualtl kommt also noch eine recht geringe Gewandtheit im mündlichen Aus-

druck hinzu. Manchmal wirken diese Kinder auch langsam und körperlich

unbeholfen. Sie werden im allgemeinen für weitaus weniger intelligent gehal-

ten, als sie tatsächlich sind. Die Fremdeinschätzung wirkt sich auf ihr Selbst-

wertgefühl aus; sie halten sich oft selbst für dumm, besonden dann, wenn sie

fleißig lernen. Woran sonst könnte es lieggn, wenn sie trotz ihres Fleißes keine

besseren Noten bekommen? Ist die Pflichtschulzeit vottei, kommt es manch-

mal zu einem schub in der sprachentwicklung. sie holen gegenüber den Al-
terskollegen auf und gewinnen auch an Sprachf?ichern Freude.

Eine besondere Herausforderung für den læhrer stellt der entmutigte Schüler

dar. Viele legasthene Kinder haben nicht nur Angst vor dem læsen, sondern

wagen es auch nicht, ihren Wortschatz schriftlich auszubreiten. Sie fürchten

sich davor, Fehler zu machen und flüchten in die "Vermeidungshaltung". Ihre

Aufsätze sind mager und in Inhalt und Ausdruck unter dem, was für ihr Alter

zu erwarten wäre. Am Anfang besteht eine deutliche Diskrepanz zwischen

guter mündlicher und schwacher schriftlicher læistung. Wird diesen Kindern

ni"trt trrt.rt gemacht, so kann es vorkommen, daß auch die mündlichen Leistun-

gen abnehmen, sie sich einfach nichts mehr zutrauen. Sie venagen dann auch

in Fächem, in denen sie durchaus zu guten læistungen ftihig wären. Diese

Schüler gehen oft im Schulalltag untef, sie mucken nicht auf, ihre verschleier-

ten Hilferufe werden überhört. Sie gelten als "faul"'

Daraus folgt, daß gerade der Sprachlehrer legasthenen Schülern mit erhöhter

Sensibilität begegnen muß. Er muß wissen, daß l-ese-Rechtschreibschwâche

nicht nur nichts mit mangelnder Intelligenz zu tun hat, sondern vor allem auf

Faktoren beruht, auf die das Kind keinen Einfluß hat. Ob es sich im Einzelfall

um eine angeborene oder eine erworbene Schwäche handelt, sei dahingestellt,

sicher ist, daß lægasthenie nicht selbstverschuldet ist. Genauso, wie niemand

ide 1,11993 89



wegen einer Hör- oder Sehstörung verspottet wird, sollte jeder Iæhrer wissen,
daß er auch ein Kind mit einer störung im Bereich der læse- und Recht_
schreibkompetenz nicht vefspotten, beschimpfen oder auf andere weise demü_
tigen darf. Auch die immer wieder gegebene Empfehlung, doch ,,mehr zu
üben", kann so eine Demütigung dantellen: bedeuteisie docî, daß der schüler
an seinen Problemen selbst schuld ist!

Aus solchen negativen Erlebnissen envächst oft eine neurotische Abneigung
gegenüber allem Gedruckten oder Geschriebenem. Das kann ein rrmer, oeî
selbst Bücher liebt, wohl kaum im sinn haben. Diese wunden heilen schlecht,
sie wirken lange nach, auch noch in einem Alter, in dem die Iæseschwäche
längst überwunden ist. Ich kenne eine Dame, die in einem Handelsunternehmen
arbeitet. Allwöchentlich, wenn sie ihre Statistiken im Meeting vorlesen muß,
erleidet sie Höllenqualen. sie kann zwar inzwischen gut tesen] und ihre stati_
stik kann sie auswendig. Dennoch fÌillt sie dort immei wieder in die situation
zurück, der sie als Kind hilflos ausgeliefert ,üar: vom Iæhrer zum Iæsen aufge-
rufen zu werden und es nicht zu können.

wollen wir, daß unsere Kinder mit Freude lesen, so dürfen wir es ihnen in der
schule nicht vergällen. Das g¡lt ganz besonden für die Kinder, die sich beim
Iæsen plagen. Viel Aufwand erfordef es nicht, eigentlich sind nur zwei Dinge
nötig: Verständnis und Taktgefúhl.

Anmerkung

1) schenk-Danzinger, Lotte: Handbuch der tægasthenie im Kindesalter. München: Rein_
hardt 1975,5. 181ff.
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Christian Holzmann

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

Vorlese

Zum Zeitpunkt der Niederschrift ist dieses Projekt bereits fast ein Jahr alt, eine
Tatsache, die erfreulichen¡¡eise nicht sehr schwer wiegt, da - mit Einschrän-
kungen und Modifikationen - die Wiederholbarkeit jederzeit gegeben ist. Bin
ich als Fremdsprachenlehrer von bloßer Klassenlektüre eines Ganztextes schon
längst abgekommerL so schränke 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 glücklichen lage, Unterstufenklas-
sen zu unterrichten, bei denen von læsemüdigkeit wenig zu merken ist, und
bisweilen fällt es mir sogar schwer, mit manchen der Kindern mitzuhalten, die
wahre "Papiersäuferlnnen" sind. Möglichst vielen Schülerlnnen Freude am
læsen zu vermitteln, heißt aber für mich selbst, im übrigens nach wie vor sträf-
lich vernachlässigten Bereich der Kinder- und Jugendliteratur belesen zu sein.
Ich bin davon überzeugÍ, daß es fürjedes Kind zujedem Zeitpunkt das ideale
Buch gibt; es zu finden, zu empfehlen bedarf einer Portion Glück 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 læseprojekten in verschiedenen Formen zu
nähern, um l:ngeweile zu vermeiden und die Lust am Text aufrechtzuerhalten.
Eine Form, mit altersgemäßer Literatur umzugehen, möchte ich im folgenden
darstellen.

Hauptlese

Kapítel l

Feldforscherlnnen waren 24 Kinder einer zweiten Klasse in Wien. Der Ort ist
insofern bedeutsam, als die Großstadt unter Umständen mehr Möglichkeiten für
Projektarbeit bietet als eine Schulstadt mit einer eingeschränkten Infrastruktur.
Ausgangspunkt unserer Untenuchung war die Frage, wer eigentlich Kinder-
und Jugendliteratur kauft. Sind es die læserlnnen selbst? Oder sind dies meist
die Beschenkten, haben Eltern und Venwandte für sie die Lektüre ausgewählt?
Da meist in der Vorweihnachtszeit - oft auch wahllos - Kinder- und Jugend-
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bücher gekauft werden, beschlossen wir, in zehn Wiener Buchhandlungen

folgendes zu ermitteln:

o Wie hoch ist der Anteil an Kinder- und Jugendbüchern in der betreffenden

Buchhandlung?
o Was sind die meistgekauftpn Bücher dieses Genres?

o Was empfehlen die Buchhändler derzeit?

o Wer kauft Kinder- und Jugendbücher? Wer berät die Käufer?

Drei der Buchhandlungen waren auf Kinderbücher spezialisiert, in zwei

davon nahmen sich Verkäuferlnnen für die Kinder awh 7*it für ein Ge-

spräch. Nur ein Wiener "Venamschef", der auch eine eigene Kinderbuch-

hàndlung führt, fand es nicht der Mühe wert, sich mit den Kindern auch nur

kurz ztbeschäftiger¡ obwohl das Geschäft nahezu leer war. In den anderen

sieben Buchhandlungen wurden die Kinder jedoch freundlich behandelt,

obwohl sich herausstellte, daß nur etwa S-lrOVo des Bestandes Kinder- und

Jugendbücher waren; dieser Anteil erhöhte sich in der Vorweihnachtszeit

allerdings aú L5-2O7o.

Unter den Bücher, die für die Altengruppe am häufigsten gekauft wurden,

waren v'a' Titel von cHRIsl'lNE NosrLlNonx(>Ilse Janda' 14<; 'sacbneier-
Trilogie), MTcHAEL ENOu QMomo,, ,Die unendliche Geschichte<). JUDITTI

frnn lr,Us Hitler dns rosa Kaninchen stahl), den HouLsHNs (>Spiegel-

zeit ), ROtrO D eUU (,Hexen lrctcen,), HANS PE'IER RICHTER (>Damnls war

es Friedrich), Erucu KASTNER QDas dappelte Lottchen<), Asm'n LIND-

GREN QRonja Räuberstoch¡¿¡.) und Tttotrles BREZINA QKnickerbocker-
serie,;ein Buchhändler gab allerdings afL aus Prinzip keine Brezina-Bücher

zu führen).

Die penönlichen Empfehlungen der Buchhändler declrten sich weitgehend

mit dieser Liste, Ausnahmen bildeten lediglich Sagenbücher (besonders

Wiener Sagen), BRUçKNER5 ,Sadako will leben, und HÄnrUNGs >Fränze<.

Den Buchhändlem zufolge werden Kinder- und Jugendbücher vonviegend

von Eltem gekauft, in Sonderheit von Müttern; weiten werden Großeltern

und Tanten (!) genannt. Eine Ausnahme bilden die Kinderbuchhandlungen:

Hier sind die Kinder die Käufer. Die Befatung ist in diesen Buchhandlun-

gen offensichtlich sehr kompetent, aber auch in den Buchhandlungen mit

ãllgemeinem Bestand hat sich meistens eirVeine Verkäuferln auf Kinder-

unã Jugendliteratur spezialisiert. Beraten werden mtissen håiufig die Mütter,

die Kindern wissen meistens, besondes aber vor Weihnachten, was sie

wollen. Einschlägige Fernsehsendungen, Kataloge (2.8. Rotfuchs

Schnüffelbuch), bisherige Iæseerfahrungen und Tips von Freundlnnen ha-

ben für die nötige Vorinformation gesorgt. Ein Punlct, der von den Kindern

a
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einige Male erwähnt wurde, war, daß das Aufstellprinzip es nicht immer
ermöglichte, zu allen Büchern Zugang zu finden.

Kapífel2

Der nächste schritt ergab sich fast von selbst. warum nicht bei verlagen nach-
fragen, welche Bücher sich für die Altersstufe der L2-r3jähngen am besten
verkaufen? In sechsergruppen wurden Briefe verfaßt - handschriftlich, um das
Herz der Verlaçleiterlnnen zu rühren. In diesen Briefen, die nach dem Muster
von Geschäftsbriefen abgefaßt waren, wurde um zweierlei ersucht: die fünf
meistverkauften Titel des Jugendbuchprogramms bekanntzugeben; die fünf
meistverkauften Titel für 12-13jährige in den letzten paar Jahren zu nennen.
Die Verlage, die ich, z.T. nach vonchlägen der Kindèr wählte und die wir im
November anschrieben, waren: Beltz, dtv junior, Herder, Friedrich oetinger,
Ravensburger und Rowohlt Rotfuchs. wir erhielten von allen verlag"n eot-
worten, die meisten davon schon im Dezember, die letzte allerdingi erst im
März. Freude und Aufregung der Kinder waren aber zujedem Zeitpunkt groß.

Kapítel3

und wieder ergab sich der nächste sch¡itt von selbst. Die Bestseller der ver-
lage mußten natürlich auf ihre Bestsellenvürdigkeit überprüft werden. Die
Kinder suchten sich aus den Antwortlisten Titel aus, lasen die Bücher (ein
verlag hatte sogar zwei Bücher mitgeschickt) und bewerteten sie. Da nicht
immer Bestenlisten für 12-L3jährige angegeben wurden, finden sich im folgen-
den nicht alle Titel bewertet; für jene Bücher, die mehrere Kinder gelesen
haben, ist bei unterschiedlicher wefung die Bandbreite angegeben (1*=
schlecht, 5* = sehr gut).

o Beltz führt keine Listen, aber man ist sich dort einig, daß in die Hitliste fol-
gende Titel gehören: alle Bücher von JeNoscH (besonden >oh, wie schön
ist Panamn<), Peren HÄRrI-ltrcs ,Oma, (4*) und NOsTLINcERs ,Wir pfeifen
auf den Gurkenlönig. (3*-4*).

o Die dtv-Hitliste sieht folgendermaßen aus:

HANS PETER RTcHTER, >Damals war es Friedrich, (4*)
ScoTT O'DELL, ,Die Insel der blauen Delphine< (4*-4,5*)
SUSAN HItrroN, ,Die Outsider< (5*)
MyRoN Levoy, >Der gelbe Vogel< e*)
J.R.R. ToLKTEN, >Der kleine Hobbit, (4*-5*¡
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o Die Herder-Titel waren z.T. bekannt, wurden aber - aus verschiedenen
Gründen - nicht als neu-lesenswert empfunden:

Herders Großes Bilderlexikon
JANE RAY, rDie Weihnachtsgeschichte,

Scgnrrlpnlr4ossMANN, >Adventsknlender geschichten,

JANE [tAY, ,Noahs Archer'
WILHELM MATTHIESSEN, ,Das Schönste øus dem Mrirchenlønd'

o Die Oetinger-Liste setzt sich nur aus NOSTLIWCEn-Titeln zr¡sammen:

,Gretchen Sacloneier, (4*)
> Gretchen hnt H tins chen-Kummer. (3")
,Gretchen mein Mtidchen< (4,5*)
>Luki-live, (3*)
>Nagle einen Pudding an die Wand, (4*)

o Ravensburger hat im Katalog jenen Titel markiert' die besonden hohe

Auflagen erzielen. Dazu gehören:

GuDRUN PAUSEwANG, ,Frieden kommt nicht von allein' (4*)

GuoRuN PAUSEwANG, >Die letzten Kinder von Schewenborn'

FIa¡¡s JÜncn¡¡ PRESS, ,Die Abenteuer der "schwarzen Hand"' (5*)

ScHoLEs/Bu cHHoLZ, > S am' s W aI, (4*)
ABRAHAM/GoRScHENEK, rWahnsinn. (2*)
JuDITH KERR, >AIs Hitler dns rosa Kaninchen stahl< (3*-5*)
PETER PoHL, ,Jan, mein Freund, und rNennen wir ihn Annø<

o Rowohlt Rotfuchs - stets populär in dieser Klasse, nicht zuletzt wegen des

Schnüffelbuchs - schiclfe eine lange Liste (in der u.a. Reihenfolge):

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

HoRst BuRcER, >Warum warst da in der Hitlerjugend?' (5*)

I-LANS SCHULTE-WILLEKE S, > S chla gzeile, (2* -3,5*)

IR¡Ne RoDRIAN, ,BIöd" wenn der Typ draufgeht, (1*-3*)

DAGMAR KeKuLÉ, ,Ich bin eine Wolke, (3,5*-5*)

HErKE HoRNscHUH, ,Ich bin 13. (3*)
MARTIN SELBER, ,Geheimkurier A, (I*'4*)
LouIS PERGAUD, ,Krieg der Knöpfe, (4*-5*)
O'SuLLIVAN/ROsL¡'R, >I like you - und du?' (5*)

Mitangegeben waren übrigens auch die verkaufszahlen, die von 430.000

(LnoIces) bis L26.000 (O'SULLIvAN/ROslnn) reichten.
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Aus der Aufstellung Iäßt sich entnehmen, daß (damals) nicht alle Bücher gele-
sen wurden. Pohls Bücher bei Ravensburger sind für eine zweite Klasse áoch
zu schwere Kost, ähnlich 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, daß der am wenigsten alten-
gemäße Teil der sackmeier-Trilogie bei den Leserinnen am besten angekom_
men ist. (Inwieweit læktüre, die eigene probleme antizipiert, bedeutsãm ist,
wäre übrigens eine studie wert.) Manches wurde zwar gelósen, traf aber weder
Interessens- noch Bewußtseinsstand der Altengruppe. Manches wurde offen-
sichtlich geschätzt, weil von Eltern positive vorinfbrmationen vorlagen (2.8.
>Krieg der Knöpfe).

um die Interpretation der wertungen, die ohnehin cum grano salis gelten, ist
es mir hier auch nicht zu tun. Ich habe zwar alle Bücher, die von den Kindern
gelesen wurden, selbst (neu) gelesen, um für Anfragen gerüstet zu sein, aber
die meisten Kinder waren ohnedies nicht an längerei Gãsprächen interessiert
- da stünten sie sich lieber greich auf ein neues Buch. Dìe eigentliche Auf_
arbeitung beschränkte sich also aufden Gedankenaustausch tibeijene stellen,
die wir besonders gut/schlecht gefunden hatten. viel interessanteräh die Lek-
türe aber, denn die verstand sich ohnedies von selbst, war für 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 Læseerfahrungen für die,Nachwelt' (die
nächsten zweiten und dritten Klassen) festzuhalten. læsen muß ja nicht nur
Abenteuer im Kopf sein!

Nachlese

Christian Holzmann, GRG S, 1050 Wien, Fìainergasse 39
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Heidi Schrodt

Wider die Bilderflut - ein Plädoyer
für das Vorlesen

Begonnen hatte alles vor etwa zehn.fahren, als loh in einer ersten IOas-
s" non einlgen Schülerlnnen gebeten wurde, eln bestlmmtes Buch von
Chrlstlne Nöstlinger fûr die gemeineame Klassenlekttrre vorzusehen
Nun war es aber l¡r unserer Sanufe zum damallgen Zetþunkt frberhâupt
nlcht erlar¡bt, die Kinder Texte für dte Illassenlektûre selber kaufen zu
lassen, sondern diese sollten aus der Textsammlung der Schule entnom-
nen werden. Dlesen g""¡vs¡halt erklårte ich den mit den Gegebenhel'
ten an unserer Schute noch nlcht vertrauten Klndenn und betrachtete
das Thema als erledig!. Aber tch hatte nlcht mit der Hartnåcklgkeit
elniger aus der betreffenden Klasse gerechnet. In den nåchsten
Deutschstunden wurde tch wtederholt gefrag!, ob wlr nlcht doch das
vorgeschlagene Buch lesen könnten, und Je öfter der Wunseh geårrßert
*u*de, desto mehr Klnder begannen sich dafür zu interessieren.
Schlleßttch st€llte elnes der lllnder,'die das Buchbesalþn' die Frage, die
selther slniges in meinem Deutschunterrlcht veråndert hat: nWarum

lesen Sie uns das Buch nlcht elnfach vor?'

Ein Buch könne man doch nicht so einfach im Deutschuntenicht vorleser¡ er-

klärte ich, dafür sei weder genügend Zeit vorhanden, noch würde die Konzen-

tration der Kinder so lange ausreichen. Und ich selbst kam mir als AHS-Iæh-

rerin in der Rolle der Geschichtenvorleserin (zum damaligen Zeiþunkt!) doch

et'vvas seltsam vor. Aber einige Tage später, als ich noch immer kein passendes

Ersatzbuch gefunden hatte, stellte ich mir selbst plötzlich die Frage: "Warum
eigentlich nicht?". Es konnte ja gar nichts schief gehen - ich würde Teile der

kommenden Deutschstunden zum Vorlesen venvenden, solange eben die Kon-

zentration der Kinder reichen würde. Falls sie des Vorlesens überhaupt müde

würden, könnte ich ihnen das Ende des Buches einfach fertig erzählen.

Das Experiment begann, und zu meinem großen Erstaunen stellten sich nach

eÍv{a zl¡ranzig Minuten nicht nur keine Konzentrationsprobleme eir¡ sondern

garø im Gegenteil: Je länger 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, daß bis zum Ende der Stunde

weitergelesen werde. In den darauffolgenden Deutschstunden las ich das Buch

in einem zugzu Ende - Stunde für Stunde, als Fortsetzungsgeschichte. Am

Ende der Stunde wurden jeweils Vermutungen angestellt, wie sich die Hand-
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lung wohl weiterentwickeln würde. Bereits in der zweiten Vorlesestunde hatten
einige Kinder begonnen, sich auf den Boden ztr setzen, später wurden Kissen
mitgebracht, und die traditionelle sitzordnung löste sich in diesen stunden all-
mählich ganz auf.

seit dieser erstaunlichen Erfahrung nimmt das vorlesen einen ganz besonderen
stellenwert in meinem Deutschuntenicht ein. Ich lese nachiie vor in der
unterstufe Jugendbücher vor, immer wieder sogenannte ,Ganztexte,,, aber auch
Märchen, sagen, schwänke, Ratekrimis, cediðhte ... Die stunden werden im-
mer ¡echtzeitig im vorhinein angekündigt, sodaß so wichtige utensilien wie
Pölster bei Bedarf in die schule mitgenommen werden können. Manche dieser
stunden werden auch von schülerlnnen selber gestaltet - bei den Kleinen be-
sonders beliebt sind Kinderwitze, und diese werden dann in einer stunde vor_
gelesen (oder auch mündlich erzählt).

Das Vorlesen wird von mir/meinen Schülerlnnen inzwischen fast zelebriert. In
der obentufe gibt es zwar nur sehr gelegentlich ganze Vorlesestunden - ob-
wohl auch dafür die Nachfrage groß wäre - sondern kleinere Einheiten, in de_
nen ich Lyrik, Kurzgeschichten, Monologe aus Theaterstücken u.v.a. zu Gehör
bringe. Viele Gedichte, die zunächst auf tiberwiegende Ablehnung gestoßen
waren, konnte ich dadurch meinen schülerlnnen überhaupt ent nähãriringen.
während einer dieser "Gedichtestunden" hatte ich im uérg.ngrn"n schufahr
ein sehr berührendes Erlebnis. In einer allem Literarischeñseír skeptisch-ge_
genübentehenden z. Klasse (Sport-obentufenrealgymnasium) las ich elne
Serie von Herbstgedichten aus verschiedenen rpoctren vor. Mitiendrin begann
eines der Mädchen zu weinen. Nach der stunde nahm ich sie beiseite und
fragte vonichtig, ob alles in ordnung sei. Meine Ängste, etwas in ihr aufge-
rührt zu haben, waren unbegründet: sie hatte geweint, weil sie plötzlich an
Situationen erinnert wurde, als sie noch ein kleines Mädchen war ind ihr ihre
Mutter vorgelesen hatte. Dieses kleine Beispiel aus dem unterrichtsalltag illu-
striert meiner Meinung nach sehr schön, wii wichtig bei der Literaturvermitt_
lung sinnliche zugânge sind. Meistens sitzen wir in ãinem sesselkreis _ in der
obentufe werde ich relativ häufig in meiner Rolle als vorleserin abgelöst.
wichtig ist natürlich für jede Altenstufe, daß die betreffenden Texte rhetorisch
gut vorgetragen werden. Ich selbst habe mich in dieser Hinsicht während der
letzten zehn Jahre ganz schön ,'weiterentwickelt',!

Es sind aber nicht nur dichterische Texte, die in meinen Deutschstunden in
diesen vorlesestunden vorgetragen werden. Immer wieder schiebe ich stunden
ein, in denen schülerlnnentexte auf diese weise pråisentiert werden. Die eige-
nen Schreibprodukte erhalten dadurch einen ganz anderen Stellenwert. Es er_
fordert allerdings etwas Fingenpitzengefühl, die schülerlnnen soweit zu brin-
gen, daß sie ihre Texte der Klasse zu Gehör bringen. Seh¡ hilfreich hat sich
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ar¡s meiner Erfahrung erwiesen, die Texte nach wahl auch untereinander aus-
zutauschen, Z.eit zur vorbereitung des vortrags zu geben. und: Niemand darf
gezwungen werden, seinen Text zur verfügung zu stellen! Ich kann versichern:
es macht viel Spaß.

Ich möchte abschließend betgnen, daß ich keinesfalls zu denjenigen gehöre, die
den Untergang des Abendlandes mit der Verbreitung der neuen Bildmedien
schon heraufdämmern sehen bzw. Fernsehen und Video für eine allgemeine

"Vefdummung'r unserer Jugendlichen verantwortlich machen. Ganz im Gegen-

teil - für diese simplifizierende Sich¡veise habe ich noch nie sehr viel übrig
gehabt. Dennoch glaube ich: Wir sollten in der Schule ventärkt den Kindern

wieder das zurückgeben, was ihnen in der Welt der Bilder, in der sie heute

aufwachsen, abhanden kommt - die Besinnung auf die Schrift (im Untenicht

Betonung von kreativen Formen des Schreibens) und auf die Qualität des Zu-

hörens - Rückbesinnung auf Vorlesen und Etzählen. Gerade das Erzählen wäre

mir ein ganz besonderes Anliegen - doch die Kunst des Erzählens müßten wir
Deutschlehrerlnten selbst erst wieder erlernen. Was das Erzählen und das

Vorlesen betrifft, so sollten Sie folgendes bedenken: Vielen der Kinder, die wir
unterrichten, ist die Erfahrung, etwas vorgelesen zu bekommen, völlig unbe-

kannt. Vorlesen macht neugierig, (oft werden Bücher der Autorlnnen, die vor-

gelesen wurden, gekauft oder entlehnt), animiert zum Selberweiterlesen, eröff-

net spontane Zugänge zu schwierigen, sperrigen oder einfach nur älteren Tex-

ten, weckt die Lust zum eigenen Vortragen, fördert die Konzentration, setzt

Ruhepunkte im Schulalltag und noch vieles mehr. Diese Erfahrungen sollten

wir unseren Schülerlnnen - und uns selbst - nicht vorenthalten.

Schließlich bin ich grundsätzlich überzeugl davon, daß 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 Einwände) - wir können ohne-

hin dem, was die Kinder in ihrer Freizeit konsumieren, keine ernsthafte Kon-

kurrenz entgegensetzen. Es ist vielmehr htichste Zeit, uns in allen Fächern,

besonders aber auch im Deutschuntericht, wieder ruhigen, konzentrierten,

wenngleich vielleicht unspektakulären Unterrichtsformen zuzuwenden. Aus

eigenér Erfahrung weiß ich, daß sich eine so verstandene Bescheidenheit lohnt.

Heidi Schrodt ist Der.¡tschlehrerin und AHS-Direhorin in Wien, Klederingerstraße 69/9, 1100

Wien
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Werner Wintersteiner

Zehn Tips zttr Leseftirderung

1. Leseförderung ist aufjeder Stufe wichtig.

In der volksschule und in den ersten Jahren von Hauptschule oder Gymnasiumstehen das læsen-Lernen und rext-verstehen im vordergrund. Dazu gibt eszahlreiche Impurse und Hilfen. Aber wir dürfen nicht ver[À..n, ã"s auch diehöheren Klassen lustvolle Anregungen brauchen. Damit sind keine ,'Motiva-
tionstricks" gemeint, wir müsseñ blõß herfen, daß die Jugendlichen den wertund die Lust des Lesens entdecken. Denn die Liebe zuí Literatur steigt mitihrem Gebrauchswert für die Leserlnnen.
Die Freude am Iæsen ist so leicht abzugewöhnen, aber sie ist durchaus auchIeicht anzugewöhnen!

2. \ilir.müssen die læseinteressen ur*rerer schürerrnnen ernst neh-men¡

* Der science-fiction-Fan, der gerne Romane riest, die im weltat spielen...* die schülerin, die sich oas ceàicht von RENATE wErsH ,Be,iøy¡neter Frie_de, auf ih¡ Mathe-Heft sch¡eibt ...* 
9" Jugendlichen, die z.itate von HERMANT.¡ HEss¡ und Ezucu FR'ED aufTransparente für eine Friedensdemonstration malen ...
..' sie aile fangen etwas an mit Literatur. Ihnen gilt die Aufmerksamkeit derIæhrkräfte, doch sie wären auch ohne sie eifrige læserlnnen. Die Gretchen_
frage lautet aber: Wie stehen wir* zu den comiclesern, die in kein "normales,, Buch hineinschauen?* zu den Burschen, die c-omputenachbücher lesen, die man aber mit Roma-nenjagen kann?* zu den Mädchen, die sich den hundertsten Foto- oder sonstigen Liebes-roman reinziehen, obwohr das Strickmuster jedes Mal dasselbeist?

3. Die "Literatur-Miniatur"

Literaturuntenicht braucht systematik, aber deswegen mtissen wir nicht immergleich mit dem Hamme¡ daherkommen, systematik entsteht auch durch ,,kleine
Tröpfchen bei Gelegenheit".
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Gelegenheiten gibt es viele:

Wochentage:
ri¡/ie wäre es etwa - für die Jüngeren - mit dem Gedicht am Montagmor-

gen? Kostprobe:

Am Montag beginnt onrlr" w*h" noch leise,

kicherttimlich und schmunzelweise.

Der Dienstag steigert sich allmählich
purzelbäumlich und kopfstehl ich.

Der Mittwoch wird dann schon johlerisch,
juxig und kapriolerisch!

Am Donnerstag geht es erst richtig los...

Oder - für die Avancierteren - mit BERNHARD BÜNKERs ,schtoakn som-

stog< am samstag zu Mittag:

Rauschig gwesn

fost a Diandl aufdarissn
und kuaz vua da Schpeastund

noch zwa FoEn ausgetalt

Des is wieda amol
a Gaude gwesn - Ealich ...

Geburtstage:
Schenken Sie jedem Kind sein persönliches Geburtstagsgedicht!

Weihnachten:
wie wär's mit einem Klassen-Adventkalender, wo hinter jedem Türchenein
kleiner Text stecftf?

Empfehlen (bei Interesse borgen) Sie einer Schtilerin ein Buch, das die

Gedanken weiterführt, die sie in ihrem Aufsatz äußert!

* Ohne Anlaß: Verpacken Sie den nächsten Kurztext, den Sie mit der Klasse

lesen wollen, in Kuverts und überreichen Sie pefsönlich jeden Umschlag.

Diesem Text ist eine hohe Aufmerksamkeit garantiert!

4. Die genreinsanr Klassenlektüre muß keine Qual sein...

* wenn Sie sich für die gemeinsame Auswahl Zeit nehmen (es ist gewonnene

Zßirl)

*

*

'ß
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wenn schülerlnnen als "Probeleserlnnen" den Text vorher "begutachten"
wenn Læltürevorschläge der Schülerlnnen eingeholt werden
wenn die schülerlnnen aus einer Reihe von Büchem, die in der Schule
vorgestellt und angelesen werden, eine Auswahl treffen können* kurz - wenn die Jugendlichen merken, daß ihre Iæseinteressen, und damit
sie selbst, ernst genommen ¡perden.

Natürlich ist es Aufgabe der Læhrkraft, die Jugendlichen auch mit neuen
Themen, stilen und Autorlnnen zu konfrontieren, auf die sie von alleine nicht
gekommen wären. wenn die Iæh¡erin auf die schülerlnnen eingeht, wird es ihr
auch leichter möglich sein, den eigenen vorschlägen Gehör zu verschaffen.

5. Ü¡er Geschmack lãßt sich streiten, aber er råßt sich nicht ver-
ordnen.

* Die eirzig richtige Interpretation ist längst passé, bloß haben das noch nicht
alle Deutschlehrerlnnen bemerkt.* wenn schülerlnnen einen Text ablehnen und mit Argumenten kritisieren,
ist das auch eine Intelligenzleistung. Die l¡hrkraft, die den Text ja weder
geschrieben hat noch verkauft, braucht ihn nicht auf reufel komm raus zu
verteidigen. Kritik am Text ist noch kein penönlicher Angriff auf die
Iæhrerin. und warum sollte sie nicht auch ab und zu einen provokanten
oder sonstwie interessanten Text zur Diskussion stellen, von dern sie selbst
nicht überzeugt ist?* umgekehrt sollte man natürlich auch rexte "verteidigen", die man schätzt,
auch wenn die Klasse sie ablehnt. Schließlich gibt's da noch den sicker-
effekt. AIs ich mit einer Klasse Elfriede Jelineks "die liebhaberinnen" las,
lehnten alle schülerinnen das Buch ab. viere verkündeten empöf, sie
würden sich nie mehr ein Buch kaufer¡ das ich ihnen empfehle. Doch bei
der zehnjährigen Maturafeiir sprechen sie noch immer von diesem Text,
manche haben ihn wieder gelesen und finden ihn inzwischen ganz passa-
bel ...

6. rn jedem Alter sollten schäIerlnnen alles resen dürfen, aber nicht
alles lesen müssen.

so sieht zum Beispiel die Liste der pflichtleli¡türe einer AHS-untentufe e./4.
Klasse) aus:

3. Klasse:

- E.T.A. Hoffmann. Das Fräulein von scudéry (1. pflichttext überhaupt!', Beacht-
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licher" Einstieg!)

- Theodor Storm. Der Schimmelreiter

- Friedrich Dtirrenmatt. Der Richter und sein Henker
4. Klasse:

- Adalbert Stifter. Abdias

- Gerhart Hauptmann. Bahnwårter Thiel

Manche Kinder wehren sich anfangs, sagen, sie ventünden die Texte nicht
richtig. Sie machen Vorschläge, in der Klasse Bücher zu lesen, die ihrcn
gefallen, z.B. CHRISTINE NOSTLINGER oder andere Jugendbücher... Abgelehnt:

"Das könnt' ihr in eurer Freneit lesen. In der Schule lesen wir bildende Litera-
tur. Ihr müßt euch an eine gehobene Sprache gewöhnen". Ganz in diesem
Sinne werden den Kindern Interpretationen diktiert (Lærnstoff, der geprüft
wird), die sie ebenfalls nicht ventehen. Ob auf diese Weise die l-esefreude
gesteigert werden kann?

Kinder- und Jugendbücher mtissen vor allem in der Unterstufe die gebührende

Beachtung finden (nicht: das Monopol haben). Die læhrkråifte, 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 \ilegnehrnen.

"Viele Jugendliche betrachten ein Buch als Fremdkörper ihrer Zimmereinrich-
tung." (Klaus-Michael Bogdal) Wir müssen uns frager¡ warum. Viele Schü-

lerlnnen halten ja auch "Reclam" für 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 Kinderbüchern kennen, wo
nicht bloß die Abstraktion der Buchstaben, sondern noch der Schriftsatz und

Anordnung der Schrift zählten, wo Bilder zur Vertiefung einluden, und das

Cover Neugier w€ckte, wo der Umschlag zum Angreifen Lust machte ... Sie

schätzen die faszinierende und unenetzbare Text-Bild-Kombination von gut
gemachten Comics. Warum sollten wir diese schöne Seite des læsens ver-
nachlåissigen?

8. Literatur zum Anfassen bieten!

Schriftstellerlnnen in die Schule einzuladen, mit Schülerlnnen zu lrsungen
oder Theateraufführungen zu gehen, sind bewäh¡te Mittel, das Interesse an

Literatur zu fördern. Macht nichts, wenn das Angebot zunächst nur von weni-
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gen angenommen wird. und man sieht oft nicht, wieviel man "unter der
oberfläche" auslöst. Ich hatte eine schülerin, die sich offensichtlich nie für
irgendeine Literatur interessief hat, die wir lasen und besprachen. Ich bemühte
mich sehr um sie und wurde immer wieder enttäuscht. Knapp vor der Matura
war€n wir im Rahmen der "wien-Aktion" bei einer prévert-Aufführung in
einem Kellertheater. sie war begeistert, eñtmals in ihrem Iæben von Literatur
begeistert. Ich denke, daß ohne die langiährigen Bemühungen auch diese
Prévert-Begeisterung nicht so zustande gekommen wäre.

9. selber Literatur machen, um das verståndnis für Literatur zu
entwickeln!

wer selber ein Gedicht schreibt, wird Gedicht e gailzanders lesen. Man tritt der
Autorin sozusagen als Experte gegenüber. und auf diese weise kann ein
sinnlicher umgang mit Texten gewährleistet werden. Die modeme Literaturdi-
daktik hat dazu eine reiche palette von Möglichkeiten entwickelt, zum Bei-
spiel:

* Texte vortragen, spielen, inszenieren...'
* Geschichten illustrieren, Gedichte zeichnerisch umsetzen oder musikalisch

darstellen

* Übertragen von Gedichten in prosa, Dramatisieren von prosatexten usw.
* Geschichten umschreiben, zuende schreiben ...

* Parodieren eines Textes

* oder einfach die eigenen Lieblingsterce ars "Buch" herausgeben

10. Literarische Geselligkeit fördern!

Literatur wird dann als "læbensmittel" aløeptiert, wenn sie als Iæbensmittel
erlebt wird. Ich kenne eine Læhrerin, eine äußerst belesene Frau, die konse-
quent nur die Texte im untenicht behandelt, die sie selbst gerade sehr beschäf_
tigen. sie fordert auch keine gemeinsame Klassenlektüre, iondern arbeitet mit
individueller læseberatung und Referaten.
Man mag dazu stehen, wie man will. Auf jeden Fall kann sie viele ihrer
schülerinnen von Literatur begeistern, weil ihre eigene Begeisterung mitrei-
ßend ist. Das ist das Entscheidende. Daneben kann man nocñeiniges tun, zum
Beispiel:
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* Gründen Sie ein "Literaturcafé" in der Schule, bzw. am besten außerhalb

@in analoger Erfahrungsbericht über einen "Philosophie-Rhetorik-Stamm-
tisch" von Hans Timko findet sich in ide 3/1990).

* Machen Sie, auch noch mit größeren Schülerlnnen, Vorlesestunden in ihrer
Klasse, wo Sie oder die,schülerlnnen Texte präsentieren Qleidi Schrodt
gibt in diesem Heft Affegungen dazu).

* Nützen Sie die unterhaltenden und beliebten Formen des Umgangs mit
Literatur, die die Medien bereitstellen: zum Beispiel ein Jugendbuch mit

"Fortsetzung folgt nicht" vontellen; zum Beispiel das "literarische Quartett"
in der Schule nachspielen; zum Beispiel "Literatur-Miniaturen" selbst

gestalten lassen, auch mit Tonband ...

ANHANG: Literatur für Einsteigerlnnen

Aktuelle Kinder- und J ugendbuchverzeichnisse:

Das Buch der Jugend t992193 (Deutsches Jugendschriftenwerk, Fischtor-

platz 23,6500 Mainz L)

Neue Kinder- und Jugendbücher t992193 (dbv/Stiftung Iæsen, Fischtorplatz

23,65A0 Mainz 1)

Projektbuch Tausend und mehr Bücher (östen. Buchklub derJugend, May-
erhofgasse 6, 1040 Wien)

Der Rote Elefant - Bücher und Audio-visuelle Medien für Kinder und

Jugendliche (c/o Lieselotte czyborra, Segeberger Str. 14, 20T2Bargfeheide)

Kreativer Umgang mit Literøtur:

* Haas, Gerald Handlungs- und produktionsorientierter Literaturuntenicht in

der Sekundantufe I. Hannover (Schroedel) 1984.

* Spinner, Kaspar. Geschichten. 3 Bände (5./6. Schuljaht, T.ß. Schuljahr'

9./L0. Schuljahr) sowie Iæh¡erband "Vorschläge fär einen kreativen Litera-

turunterricht". FranKurt (Diestenveg) 1990.

* Waldmann, Günter. Produktiver Umgang mit Lyrik. Baltmannsweiler

@urgbücherei Schneider) 1988.
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Vom Erlesensten

Manfred Engel

Die Dokumentationsstelle Lesen _
ein Service auch für Lehrer

Seit Anfang 1988 betretbt dle Silftr,ñg Leeen eine l)okumentationsstellezun Thenenfeld "r.esen". Der 
-Grfindlng und - nach Ablauf einer zwer-Jährtgen ProJektfl naqzlerung durch dasbundesmlnlst""r-"- ni" ¡'dungund \[issensahaft - \[_etterführung dreser m',"ront.r,,gl;g a"r srch ståin-dig vergrößernde Bedarf von r.eeùrxorschern und Leãefol¿erunguprarr_tikern nach verråßriehen rnformationen zugrunde. Dre große Zahl vonAnfragen zum Themenfeld nl,esen'andie g¿i!¿r,ngle*oËLrãgt, daß denPraktikern der r,eseförderung meist zwar dre wlchtigsLniornen un¿Mögltchkeiten der Leseförderung bekannt sfn!, {aß jedoch gtetchzeiúigimmer wleder Beratungsbedarf vãr arem bei der o.ti¡rp-r"rirrg und bet

*g: Dychfiiihrynq größerer proJekre bestehr. Besond.Jio ã;" håufigenwilnschen nach Ansprechpartnern, dre schon .i"-Jgr.ion*tige Lese-förderungsproJekte durchþführt haben - die a'"o aurãh ¿te lvettergatelhrer elgenen Erfahrungen dem geplanten proJekt ,, gron"L" IVirksam_keit verhelfen könnten - zeigen sich bestehende rnformationsdeflzite.
Nebgn Ansprechp.{o.l und-An"egungen für die eigene projektarbeit
werden ofiJ auch u¡eiterfübrende, ueratel¿e oder 

"-prltrãoal Literatur_tltel zum gesamten 
!þemenkomnlex "r-eseu- errrait -;"ú hier ver-stårkt lheoretiker (Eruiehungswiesenschafüer, fucrwi;"o"on rtb",Buchmarktforscher, Leee(rxorscher) unter den Anfragenaãn sha.

Diesem aus Praxis und rheorie kommenden Informationsbedarf so[te durchdie Einrichtung der Dokumentationsstelle Iæsen Rechnung getragen werden.
znntrale Aufgabe war und ist somit die Bereitstellung einesÞo"or uîn Informa_
tionen über Aktivitäten, Literatur und InstitutionenÆiperten innerhalb des The_menfeldes. Im folgenden werden kurz die struktur, d-ie serviceleistungen unddie Anbieter-Nutzer-Konzeption dieser seit fast fünf Jahren bestehenden Ser_
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vicestelle erläutert. Hauptsächlich im Hinblick auf potentielle Nutzer, denen die
Existenz der Dokumentationsstelle læsen noch unbekannt ist, andereneits aber

auch, um die im Zusammenhang mit Datenbanken oft zu hörende 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 fubeit ist der situationsbezogene Nachweis von
Informationen über Altivitäten und Literatur im Bereich "lÆsen". Unsere Ar-
beitsweise zielt darauf ab, daß diese Nachweise einerseits für einen individuel-
len Arskunftsservice verfügbar sind und daß sie andereneits eigene leseför-

dernde Aktivitäten der Nutzer anregen können. Dies bedeutet, daß die Daten-

bank in einer Weise tiber Projekterfahrungen und verfügbare Literatur Auskunft
gibt, daß der Benutzer erkennt, ob und in welcher Form sie für ihn praktisch
anwendbar sind.

Im Falle unserer=Datenbank wird diese Auskunft-Fähigkeit dadurch eneicht,

daß die dokumentierwürdigen Texle in. einzelne Merkmale zeflegl werden,

nach denen bei einer Nutzeranfrage dann geziell recherchiert werden kann.

Merkmale eines Textes sind beispielsweise der Adressatenkreis, der Anwen-
dungsbereich, die Zelsetzung, die Literaturart etc. Die Strukturierung der Da-

tenbank sieht vor, daß für jedes dieser Merkmale ein Erfassungsfeld zur Ver-
fügung steht, in das dann die entsprechenden Angaben eingetragen werden.

Ztsätzlichzu den Merkmalsfeldem steht ein Feld für die Eintragung von Stich-

wörtern zur Kennzeichnung des Inhalts zur Verfügung. In dieses Feld werden

dann aus einer vorgegebenen Liste, die inzwischen mehr als L0OO Begriffe
umfaßt, diejenigen (durchschnittlich 15-20) Deskriptoren eingetragen, die den

Inhalt des Textes charakterisieren. Vor allem aber werden sämtliche aufgenom-

menen Dokumente durch eine Beschreibung in vollständigen Sätzen pr?isentiert.

Soweit das ohne Bewertungen möglich ist, werden innerhalb dieser Inhalts-

referate auch Hinweise zur Venvendung gegeben.

Dem Ziel, vor allem praxisorientierte Information zu liefern, dient auch das

Prinzip, daß nicht (unter dem Anspruch größtmöglicher Vollständigkeit) alle

Literatur und jedes Projekt unterschiedslos aufgenommen werden, wie es die

meisten Datenbanken anstreben, sondern daß vielmehr eine gezielte Auswahl
vorgenommen wird, die auf den Klientenkreis zugeschnitten wird. Dies bedeu-

tet, daß der Aufnahme eines Dokuments in unsere Datenbank immer eine Ent-

scheidung über die Dokumentierwürdigkeit vorausgeht (vgl. Abb. L), innerhalb

der die speziellen Bedürfnisse der læseförderungspraktiker besondere Berück-

sichtigung finden.
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vom ersten Hinweis auf einen Literaturtitel oder ein projekt über die Beschaf_
fung des Titels (bzw. über die Beschaffung weiterer Informationen zum pro_
jekt) und über die Entscheidung, ob das Dokument dokumenrien¡¡ürdig 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 Kliente¡ tatsächlich einen Nutzen aus unserer Servicelei-
stung ziehen können. Von Beginn an wurde die Dokumentationsstelle Iæsen
deshalb nicht als input-orientierte Institution konzipiert, sondern vielmehr als

ein lebendiges Gefüge und Miteinander von Nutzer und Anbieter, von Bedarf
und Sewice.

Zu diesem Zvreck wurde ein Fragebogen entwickelt, der den Klienten nach

Inanspruchnahme unserer Sewiceleistungen zugestellt wird, und mit dessen

Hilfe sie ihre Kritik, ihre Wünsche und ihre Anregungen ausdrücken können.

b) Serviceleistungen

Grundsätzlich bietet unsere Stelle drei Arten von Serviceleistungen. Der "Infor-
mationsdienst læsen", unprünglich als ¡egelmäßig encheinender, gedruckter

Dienst geplant, befindet sich derzeit (nach einigen leider nur wenig zufrieden-

stellenden Anläufen) allerdings in einem Stadium der Umstrukturierung und

Neukonzeption. Auch hier soll in Zukunft verstärkt auf die Bedürfnisse der

Klienten eingegangen werden: eine zwischen Mai und Juli 1"992 durchgeführte

Befragung lieferte aufschlußreiche Anhaltspunkte für die Neugestaltung des

Dienstes. Es wird eine wichtige Aufgabe für die kommenden Monate sein,

diese Punli¡te mit unseren Vorstellungen zu vetbinden, um dadurch zu einem

adäquaten Informationsinstrument für die in der læseförderungspraxis tätigen

Personen zu gelangen.

Die zweite Variante unserer Serviceleistungen ist die Herausgabe von Biblio-
graphien und Spezialvezeichnissen. Hier sind vor allem die beiden kommen-

tierten Literatur-, Projekt- und Adreßverzeichnisse "Buch und Læsen in der

Kindheit" und "Buch und Iæsen in Kindheit und Jugend" zu nennen. Das erst-

genannte Werk markierte den Beginn der Veröffentlichungstätigkeit unserer

Einrichtung. Nachdem dieses Buch, 1989 enchiener¡ bereits 1-990 in der zwei-

ten Auflage vergriffen war, entschlossen wir uns mit "Buch und Iæsen in
Kindheit und Jugend' zu einer thematisch enveiterten Überarbeitung des ersten

Werkes. "Buch und læsen in Kindheit und Jugend", das im November t992im
Beltz Verlag (Weinheim) enchienen ist, enthält die wichtigsten Titel des ersten

Werkes und führt teilweise dessen Thematik in aktualisierter Form fot. Zttsâtz'

lich wurde die Thematik "I¡seförderung" noch auf das Jugendalter erweitert.

Ebenfalls neu hinzugekommen ist ein Adreßverzeichnis, das die Ansch¡iften
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Ann. 2: ¡.oRI,IBIA,IT Ti}n Au¡ucEN AN DIE DATENBANK DER STtr.TUNG LESEN

An die
Stiftung tæsen
Dokumentationsstelle
Manfred Engel / Andreas Zepi!
Fischtorplatz 23
6fÐ Mainz

....., binc hid fâlrcD ......

Ich bin interessiert an Hinweisen zu folgenden Themenbereichen:

Folgende Schlagwörtcr erscheinen mir dabei hilfreich:

Gesucht werden Informationen über:

Projekte [] Literatur [] Institutionen u

Die Informationen sollen in folgenden Bereichen angewendet werden:

Familie [] Vorschulbereich [] Schule Il

Freizeit [] Bibliothek [] Buchhandel¡ry'erlag tl

Therapie [] Wissenschaft [] politik 
u

Sonstiges:

Mir ist ein Projekt der Leseförderung bzw, l,eseforschung bekannt.
Bitte senden Sie mir ein Formblatt zur Erfassung von projekten!

Bitte senden Sie mir ein weiteres Formblatt ffir Anfragenl

Name:

Anschrife Datum:

tI
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sowie eine knappe Tätigkeitsbeschreibung von wichtigen Institutionen im Ar-
beitsfeld "Iæseförderung" enthält. Durch das werk sollen alle in der Leseförde-
rungspraxis tätigen Personen angesprochen werden.

Mit 'rliteratur zur læseerziehung" wurde im Januar 1993 ein weiteres spezial-
verzeichnis publiziert, um jem Informationsbedarf unserer Klienten nachzu-
kommen. Diese Broschüre (Umfang: 32 S.) wurde im Selbswerlag herausge-
bracht und kann gegen Einsendung von DM 1,- Unkostenbeitrag bei der Ver-
sandstelle der stiftung læsen (Fischtorplatz 23, 65t0 Mainz) bestellt werden.

Die dritte und wichtigste Art unserer Serviceleistungen ist der "individuelle
Auskunftsdienst": Jeder Interessierte kann bei uns innerhalb des Themenberei-
ches "Iæsen" eine kostenlose Recherche in Auftrag geben. Binnen kurzer Frist
erhält der Anfragende dann einen genau auf seine Bedtirfnisse zugeschnittenen
Computerausdruck mit Literatur-, Projekt- und Adreßhinweisen. Dieser Aus-
kunftsservice kann telefonisch (06131/230888) oder scluiftlich in Anspruch
genommen werden. Das abschließend als Abbildung 2 (S. 110) abgedruckte

"Formblatt für Anfragen an die Datenbank der Stiftung ksen" bedeutet für uns
eine wesentliche Arbeißerleichterung, da es uns ermöglicht, den Auskunfts-
wunsch schnell zu "entschltisseln" und damit auch eine zügige Beantwortung
erlaubt.

Manfred Engel ist Mitarbeiter der Stiftung Lesen, Fisctrtorgesse 23, DW-6500 Mainz

ide tlt993 tI
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Friedrich Janshoff

Medium Buch:
Lesenlernen, Leseflirderung, Lektüre
Auswahlbibliographie mif Hinweisen auf andere Medien

Der Wolf kam zum Bach. Da enbprang das l¿mm. "Bleib nuf, du storst mich nicht,, rief der Wolf.
"Danke", rief das Lamm zuräck, "ich habe im Asop gelæen." (Helmut ArnÞon)

Selbst Fabeltieren dürfte die Vertrautheit mit der Kultur des Buches und des læsens für
ihr fabula daòet et delectat nicht mehr genügen, seit die Neuen Medien Kommunika-
tionsstrukturen und -verhalten entscheidend verändert haben und weiter verändern.
Dementsprechend hätte sich die Entçgnung auf das Anschauen einer Folge der Äsop-
Zeichentrickserie oder auf das Spielen des Aesopusworld-Computenpiels zu beziehen.

"Für die Bewußtseins- und Meinungsbildung in unserer Gesellschaft sind die printme-
dien schon längst nicht mehr die læitmedien, audiovisuelle Medien werden znitauf-
wendiger und intensiver genutzt" (Heidtmann 1992, 169); und die Kinder- und wohl
auch Jugendkultur ist wesentlich bestimmt duich "Mediatisierung, Serienbildung und
Medienverbund" (vgl. Heidtmann 1992, Kap. l2). Hinzu kommi ein im öffentlichen
Bewußtsein verbreitetes und im institutionell-didaktischen Bereich oft noch vertieftes
"Medienvorverständnis", das mit den audiovisuellen Medien "Unterhaltsamkeit und
vergnügen, mit dem Buch Konnotationen wie Arbeit, Erarbeiten, Askese, Anstrengung"
verbindet (Heidtmann L92, 185).

Eine Didaktik des Buches und des l¡sens kann die Möglichkeiten und Probleme des
Buches als Medium Kulturgut und Marktobjekt nur vermitteln, wenn sie die veränder-
ten Medienangebote, -nutzungsmöglichkeiten und -präferenzen berücksichtigt oder
zumindest zur Kenntnis nimmt, da Kinder und Jugendliche heute das für sich aus-
wählen, "was in der jeweils konketen Situation die jeweils spezifischen Bedürfnisse
befriedigen kann, auch aus den Printmendien." Allerdings wird aus untersuchungen
deutlich, daß sie "selbst mit dem Fernsehen gedankenloser, unaufmerksam"r umgeñen
als mit læsestoff, daß sie sich bei der Læktüre mehr anstrengen als bei der Rezeption
von Fernsehbeiträgen, daß sie also - bei gleichem Informationsgehalt - aus der læktüre
mehr Schlußfolgerungen ziehen, mehr lemen. Kinder (und Jugendliche), die l¡sen für
anstrengend halten, werden eher dazu neigen, darauf zu verzichten." (Heidtmanr 1992,
18s/86).

Die rund 90 Einträge umfassende Auswahl wurde für den Berichtszeitraum 19g7 -
1992 aus Büchern und l¡hr- und læmmaterialien zu den Themen Buchkultur, -technik
und -markt in der Mediengesellschaft, wege zum Buch und zum læsen und Biblio-
therapie getroffen und um Beispiele bemerkenswerter "L-ernmaschinen" und [æse-, seh-
und Hör-Bücher ergänzt.
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Nachschlagewerke und Bibliographien

Rehm, Margarete: I-exikon Buch - Bibliothek - Neue Medien. München: Saur 199L.

Stegmann, Markus; 7ny, René:. l¡xikon der graphischen Künste. Techniken und Stile.
Reinbek Rowohlt 1992. (rororo, Sachbuch. 6338).

Buch und læsen in Kindheit un6 Jugend. Ein kommentiertes Auswahlvezeichnis von
Literatur und Modellen zur læseförderung. Weinheim: Beltz 1992. (Materialien der
Stiftung læ,sen zur læseförderung und lBseforschung. Bd. 5).

Praxisorientierte Zusammenstellung von Projekten, Veniffentlichungen und lnformatiorsquellen Qlandbü-
chem u¡d Kontaktadressen) zur l.eseförderung und f¡se- und Medienforschung.

Meyer, Franz (Hng.): Blaubuch. Adressen und Register für die deutschspráchige

Kinder- und Jugendliteratur. Ein Nachschlagewerk vom Arbeitskeis fi,ir Jugendliteratur.
Mainz: A¡beitskeis für Jugendliteratur 1991.

Vezeichnis von Pesonen, lnstitutionen, Organisationen und Ve¡bänden zur KJL und læseförderung in
det Bundesrcpublik Deutschland, in öterreich und in der Schweiz.

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

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

Empfehlungslisten und Unterrichtsvorschlãge

Kallbach, Konrad (Hng.): Hören - læsen - Hören. Kassetten für Kinder. Verzeichnis,
Annotationen, Kommentare. Bad Homburg: Mensch & tæben 1988.

Kallbach, Konrad (Hrsg): Hören - læsen - Hören. Verzeichnis, Annotationen, Kom-
mentare. Bad Homburg: Mensch & tæben 1990.

Pousset, Raimund; Hoffmann, Gabriele: Die besten Bücher für Ihr Kind. 333 Vor-
schläge für Eltem. Reinbek: Rowohlt 1992. (rororo, Mit Kindem leben. 9375).

Wettstein, Peter: [¡ichter læsen - Besser l¡sen - Lieber [¡sen. Bücher für Kinder mit
Irseschwierigkeiten oder l,eseunlust. lstzprn: Edition SZH/SPC der Schweizerischen
Zentralstelle für Heilpädagogik. (Aspekte. 43). t992.

Die kommentierten Verzeichnisse sind entwede¡ über de¡ Brchhandel oder als didaktisch-methodische

Ergäøungsmaterialien zu den jeweiligen (taschenbuch-)Reihen gegen Schutzgebühr direkt bei den

Verlagen erhäldich.

Gärtner, Hans (Hrsg.): Leselöwen in der Grundschule. Wie mit der beliebten Kinder-
buchreihe die I-esefreude geweckt werdsn kann. Bindlach: [-oewe.

Knobloch, Jörg (Hrsg.): L wie [æsen. Anregungen zur l¡seförderung in den Klassen 1-

4. München: Frarlz Schneíder.
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anr ich: qta-Taschenbücher:
anrich: extra-læseseiten für Unterrricht und freie læsezeiten. Hinweise und Anregungen
für den unterricht, erarb. und zus. gestellt von Marlies Koenen. Kevelaer: anrich.

Arena-Taschenbücher:
Conrady, Peter (Hrsg.): Zum læsen verlocken. Würzburg: Arena.

- Jugendbücher im Untenicht.für die Klassen 1-4.
- Jugendbücher im Unterricht für die Klassen 5-10.

dtv -j uní o r -T as c h e n b ü c he r :
Hass, Gerhard (Hrsg.): l¡sen in der Schule - mit dtv junior. Jeweils l¡hrertaschenbuch
1 und 2. München: Deutscher Taschenbuch Verlag.

- Unterrichtsvorschläge für die primarstufe.

- Untenichtsvorschläge für die Sekundarstufen.

G u I liv er -T as c he nb üc he r :
Daubert, Hannerore: tæhrerbegleitheft zu ... weinheim: Bertz & Gelberg.

r or o r o -r otfirchs -T as chenb üche r :
Dahrendorf, Malte; Zimmermann, peter (Irrsg): læhrerhefte sammelband. Taschen-
bücher im Unterricht. Reinbek: Rowohlt -'

Attswahlverzeiclubse und Empfehlungslisten von deutschen und cjste¡reichischen Institutionen zurf'eseförderung werden im Anhang der 'nrips zur læseförderung" uon wint"ot"in". 
-jenannt, 

ln eineErzählhandlung eingebettete Buchempfehlungen mit lrseproben bietet:

Frank, Hans: Die Bücherbande. Mainz: Stiftung tæsen 1990.

Buchtechnik und Buchmarkt

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

Heinold, Ehrhardt: Bücher und Büchermacher. was man von verlagen und verlegem
wissen sollte. 3., überarb. Aufl. Heidelberg: Decker und Müller tõao. lueioetuergerWegweiser).

Heinold, Ehrhardt: Bücher und Buchhändler. was man vom Einzelhandel mit Büchem
wissen sollte. 2., überarb. Aufl. Heidelberg: Decker und Müiler 1990. (Heidelberger
Wegweiser).

Luidl, Philipp: Typografie. 2., überarb. Aufl. Hannover: Schlütersche 19g8.

Röhring, Hans-Helmut: wie ein Buch entsteht. Einführung in den modemen Buch-
verlag. 5., aktualis. u. erw. Aufl. Darmstadt: wiss. Buchges-elrschaft 1992.

sandermann, wilhelm: papier. Eine spannende Kurturgeschichte. 2. Aufl. Berrin:
Springer 1992.

wittmann, Reinhard: Geschichte des deutschen Buchhandels. Ein überulick. München:
Beck 1991.
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Ziermann, Klaus: Der deutsche Buchmarkt seit 1945. Ein Handbuch. Berlin: Aufbau
t993. (angek.)

Die beiden Büche¡ von Helxot¡ vermitteln einen kompakten allgemeinventändlichen Überblick über das

Fachwissen der Branchdn) n¡it Informationen über die Rolle des Buclx in der Mediengesellschaft und
des Buchhandels bei der Lite¡aturvermittlung, Verlagslandschaf! Manuskripbearbeitung, Lektorat und
Buchherstellung, Werbung, P¡essoa¡beit und Programmpolitik sind die Themen der bereits meh¡fach
aktualisierten Einlührung von ROHRINc. Marketing und Organisation bilden die Schwerpunkte der
Darstellung von BEttM u.a, die an krisenträchtigen Fehlern im Umgang mit dem Marktobjekt Br¡ch K¡itik
übt. Laut Verlagsankündigung bietet ZTERMANN ein Nacbschlagewerk zur Entwicklung und Shuktur des
deutschen Buch- und Taschenbuchmarktes und seiner inþrnationalen Verflechtungen mit Informationen
zum Bestseller{escbåft und zum P¡ofil ma¡ktbestimmender Taschenbuchreihen.

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

Inkiow, Dimiter; Rettich, Rolf: Das Bucå erorbert die Welt. Vom Schreiben und vom
Büchermachen. Zürich: Orell Füssli 1990.

lapointe, Claude: Die Welt der Büchermacher. Ravensburg: Otto Maier 1991. (Die
Welt erkennen.23).

Lucht, Irmgard: Wie kommt der Wald ins Buch? Irmgard l-ucht er¿ählt vom Bilder-
malen und Büchermachen. 3. Aufl. München: Ellermann 1990.

Die Arbeitsblätter von Goos/I\{A'r-rrlev ermöglichen Kindem und Jugendlichen die Gestaltung eigener
Bücher vom Enwurf des Einbandes bis zur geeigneten Bindetechnik. Die Themen der drei weiteren
illustrierten Darstellungen für Kinder sind Schriftgeschichte, Buchdruck, -hentellung 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 fu¡dierte Information über ihrc zentralen lnhalte, aktuellen Formen und Funktionen,
Analyse der Möglichkeiten und Probleme ihrer NuÞung und Wirkung: Zeitschriften, Comics, Tbeater,
Film, Funk, Tontäger, Fernsehen, Videos, Spielzeug und Computerspiele,

Bundesminister für Bildung und Wissenschaft (Flrsg.): In Sachen læsekultur. Bonn:
BMBW 1991.

Fritz, Angela: l-esen im Medienumfeld. Eine Studie. Gütenloh: Bertelsmann Stiftung
t99I.

Fritz, Angela: l-esen in der Mediengesellschaft. Standortbeschreibung einer Kultur-
technik. Wien: Braumüller 1989.

Groeben, Norbert; Vorderer, Peter: læserpsychologie: l¡semotivation - læktürewirkung.
Münster: Aschendorff 1988.

Holle, Karl Th.: l¡semotivation und læsehandlungen bei Schülem. Theoretische
Grundlagen und empirische Befunde. Frankfurt am Main: I:ng 1989. (Europäische
Hochschulschriften, Reihe Pädagogik.,l0).
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Hüttner, Hannes: [æsen, Hören, sehen. Mediennutzung durch Kinder der 9. und 10.
Klassen. Berlin: DDR-Zentrum für Kinderliteratur 1987. (Schriftenreihe zur Kinder-
literatur. 18).

Illich, Ivan; Sanders, Barry: Das Denken lemt schreiben. læsekultur und ldentität.
Hamburg: Hoffmann und Campe 19gg.

Kiþher, Renate: Familie und [¿sen. Eine untersuchung über den Einfluß des Eltern_
hauses auf das læseverhalten. Frankfurt am Main uea. larcniv für Soziologie und
Wirtschaftsfragen des Buchhandels. I)(III).
Messner, Rudolf: lrsekultur, Medien, Technikeitalter. Wien: OF,V tggZ.

Saxer, ulrich; l:ngenbucher, wolfgang; Fritz, Angela: Kommunikationsverhalten und
Medien. læsen in der modernen Gesellschaft. Gütersloh: Bertelsmann Stiftung 19g9.

stagl, Gitta; Dvorak, Johann; Jochum, Manfred (Hrsg.): Literatur, Lektüre, Literarität.
Vom Umgang mir læsen und Schreiben. Wien: òSf í99i.

[¡sen. Zahlen, Daten, Fakten über Bücher, znitungen,Zeitschriften und ihre l¡ser. 2.Aufl. Mainz: Stiftung tæsen 1991. (Materialien oei Stiftung l¡sen zur læseförderung
und læseforschung. 3).

Iæsen im intemationalen vergleich. Ein Fonchungsgutachten. Teil I: Bundesrepublik
Deutschland, Deutsche Demokatische Republik, sc¡-we¡2, österreich, Großbritannien,
Frankreich, uSA. Mainz: Stiftung Lesen 1990. (Materiarien der stiftung l¡sen zur
l¡seförderung und tæseforschung. 2).

Tio, to_g"11: 
was ist tæsen? orientierungsstudie zur Analyse des [æseverhaltens in

ostereich. wien: Literas 1987. (Beiträge zur Kommunikations-wissenschaft. 6).
Köhler, ursula E.E.: læsekultur in beiden deutschen Staaten. 4o Jahre - ein Vergleich.
Frankfurt am Main 1990. (Archiv für soziologie und wirtscnartsrragen des Buch-
handels. t)(IV-t)(Ð.
schweizerisches Jugendbuchinstitut Zürich (Hrsg.): læselandschaft schwei z, Eine
Untersuchung über das læseverhalten von Kindern und Jugendlichen unter dem Einftuß
von Buchangebot und tæseförderung.Zi)rich: Schweizerisðhes Jugendbuchinstitut 19gg.

I-eselandschaften

lVege zum Lesen

Altenburg, Erika: wege zum selbständigen [æsen. 10 Methoden der Texterschließung.
Frankfurt am Main: c-ornelsen Scriptor 1991. (Irhrer-Bücherei, Grundschule).

Bambach, Heide: Erfundene Geschichten er¿ählen es richtig. l¡sen und Schreiben in
der Schule. Konstanz: Faude 19g9.

1.16
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Brügelmann, Hans: Kinder auf dem Weg zur Schrift. Eine Fibel für læhrer und [¿ien.
3., verb. und erw. Aufl. Konstanz: Faude 1989. (Libelle Wissenschaft).

Buchner, Christina: Neues l.esen - Neues [¡men. Vom l¡sefrust zur l.eselust. Süder-
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: Tnit für die Scårift. [æsenlemen und Schreibenkönnen. Bochum:
I(amp 1987.

Hein, Hilke C.: Spielend lesen lemen. Ein l-ernbuch für Kinder, Eltern und Pädagogen.
Reinbek Rowohlt L991. (rororo, Mit Kindem leben.8810).

Heinrich, Karin: Schrift-Sprache erobem. Mit freier Arbeit Schreiben und l,esen lernen.
Essen: Neue Deutsche Schule 1992.

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

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

Walter, Jürgen: lrseforschung und Untenicht. Grundlagenforschung - Methodische
Konsequenzen. Meerbusch: Kierst 1988.

U nter r icht s m at er ialien

Müller, Hanna: Handbuch: Für Erzieher, læhrer, Eltem und Betroffene. Vorbeugung,
Früherkennung und Frühförderung der l-ese- und Rechtschreibschwäche. 2., erw. Aufl.
Celle: Selbstverlag 1990.

Rind, Walter: Hilfe, mein Kind will nicht lesen. l¡se-Konditionstraining fü¡ lese-
unwillige und lese-schwache Kinder. Wien: Eigenverlag L992.

Die Lerngeschichtdn), in die wir uns verwickeln Qassen) und die læmwege, auf die wir geñihrt werden,

nehmen auch beim l-esen und Schreiben oft unerw¿rtete Wendungen, Eine Erzieherin (Mt]nen) und ein
Iæhrer (RtNo) baben "Wegrveiser" zur Selbsthilfe für Eltem entwickelt.

Eine "l-esefibel für Erwachsene" gelräf zur Darstellung des Konzepts *t esestadt", mit dessen (allerdings
auÅvendiger) Verwirklichung RüTIMANN Freiräume für spontane t emaktivitälen und zum selbotändigen

l-ernen du¡ch Ha¡deln schafft. Die Zusammengehörigkeit von [æse¡- und Sch¡eibenlemen und die
M<iglichkeiten mebnkanaligen, multimedialen und multisemorischen l-ernem zeigt auch GRIMM. Pupen-
sÉele, Bastelârbeiten, Geschichten, Gruppen- und Partnera¡beit emröglichen erlebnisorientierte Begegnun-

gen mit den eirzelnen Buchstaben und deren anschließende handlungsorientierte Erarbeitung mit allen
Sinnen.

Gärtner, Hans: Schülerhilfen lrsespiele. 59 tæsespiele für Kinder ab dem 3. Schuljahr.
Mannheim: Bibliographisches Institut 1986. (Duden Schülerhilfen, Deutsch).

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

Kolk, Adelheid auf'm: l¡sen üben leicht gemacht. Arbeitsmittel und Spiele für den

Erstleseunterricht. Kopiervorlagen. Donauwörth: Auer 1992.
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Lüdeke, Ingeborg: Spaß an Aufsatz und læsen - mit Friewi. Ein Kinderoman in in ó0
Kapiteln als Grundlage zur Aufsatz- und læseer¿iehung. Rangendingen; Buch: Lipura
oJ.

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

Manche der in i& 2/91 @ethtschreibe4 l2g-l3l) vorgstellten spie le zur Rechßchreibwg vtd eintge
der in ide 2192 (spielen, rr7-11s) genannten Sammlunlen von schreikpiclen bieten ar¡ch Anregungen
und Möglichkeilen zum l_esenlernen.

Schul.Beispiele: nlernmaschinenn

Die folgenden lærnmaschinen mit Selbstkontrollmöglichkeit kommen ohne Elektronik
aus. Holz und Kunstoff für das tærn-, übungs- oder Kontrollgerät und bedruckter
Karton für die lærnscheiben, A¡beitskarten oder -blätter sind die lriaterialien, Farbsteine
und -knöpfe oder ein stift dienen zur Zuordnung oder Markierung der lösungen. Jedes
Set enthält etwa 150 Aufgaben.

Paletti. tæmpalette. (Spectra) Dorsten.

- l¡sestart Bilder rnd wörte¿ 1. Schurj.; Texte resen - wörter üben. r. bis. 4. schulj.

I-ogico Piccolo. übungsgerät. (Neuer Finken-Verlag) Oberunel.

- Übun¡¡sserien Deutsch l./ 2. Schuljahr: t¡seaufbau I bis 4.

Profax. Kontrollgerät. (Veriras) Linz.

- læsequiz für die 4. Schulstufe und ab 5. Schulst.; - tesequiz I 6. Schulst., I-asequiz II ab 6. Schulst.

Wege zum Buch

Bamberger, Richard; Boyer, t udwig: Erfolg im læsen - Erfolg im Læmen. wie Eltern
ihren Kindern helfen können. Schulbuch-Kontakte:.tgg2, Nr. 1.

Beming, Johannes (Bearb.): Autorenlesungen in der Schule. soest: Soester verlags-
kontor 1990.

Göhler, Helmut; Lindner, Bemd; tôffler, Dietrich (Hrsg.): Buch, tæktüre, Læser.
Erkundungen zum [æsen. Berlin: Aufbau 19g9. (Dokumeniation, Essayistik, Litera-
turwissenschaft).

Grees, Angela: Bibliotheksarbeit mit Kindem. unter Berücksichtigung sozialpädagogi-
scher Aspekte. Bad Honnef: Bock und Herchen 1990.

Härter, Andreas: Textpassagen. fæsen, Iæseunterricht, læsebuch. Frankfurt am Main:
Diesterweg o.J.

Hoebbel, Niels (Red.): Die Schulbibliothek - ihre Nutzungsmöglichkeiten im Unterricht.
Berlin: Deutsches Bibliotheksinstitut 190.
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Knobloch, Jörg: Bock auf Bücher! Anregungen für einen projektorientierten Litera-
turunterricht. Lichtenau: AOL 1988.

Knobloch, Jörg: lrsen und lesen lassen. Literaturunterricht bei Tag und bei Nacht, im
Klassenzimmer und in einem Zug. Lichtenau: AOL 1992, (HosenTaschenBücher. 395).

Neumann, Helga: Die bildungspolitische und pädagogische Arbeit von Schulbiblio-
theken. Schulpolitische und íchulpädagogische Beiträge zur Förderung der l¡seerzie-
hung. Würzburg: Königshausen + Neumann 1988.

Stiftung tæsen (Hrsg.): [æsen. Grundlagen, Ideen, Modelle zur l-eseförderung. 2., verb.
und erw. Aufl. Mainz: Stiftung l¡sen 1990.

Die ergänzbare Mapp€ I FsH{ enthält u.a, Informationen und Anregungen für Autorenlesungen, Buchwo-
chen, l¡seclubs und Schulbibliotheken. Zur Veränderung des "real existierenden Lil,eraturuntenich(s)"
bietet KNoBr,ocH Grundbegriffe als "hingeworfene Bausteine zu eirer 'Didaktik ds Buches"', Tþ und
Hilfen für Projekte und Aktionen, umgeseEt in A¡beitsblätter und Spiele und angereichert durch
Literaturhinweise.(Beispiele: das Projekt "RucksackbÍicherei", die "Læsenacht" in der Schulbiblioùeþ.
Die VorausseEungen für erfolgreiche l-eseförderung analysief HARTPR, indem er dantell! welche
l-eseweisen und Zweckbestimmungen die Vielfalt der alltäglichen læsevorgänge ausmachen und welche
Chanc¿n und Hindernisse die unterrichtliche læsesituation bietet.

Spìele(n) mit Literatur wrde(n) vorgestellt in ide 2192 (Spielen), 118-119.

Iæktürc.Beispiele: Lesen - Sehen - Hören

Aldridge, Alan: Fungl. Hüter des Waldes. München: Bertelsmann 1992.

ln den Romantext um die pbLantastischen Abenteuer eines Gnoles sind nicht nur lllustrationen einge-

arbeitet, sondem auch venchiedene "Dokumente", wie z.B. l,exikonartikel, Zeitschriftencover und
Untersuchungsberichte, mit denen die Existenz dieses zwergenhaften lValdwesens belegt wird.

Bütow, Wilfried; Schütze, Barbara: Augenreise I. Ein L¡se . Seh . Buch für Kinder von
sieben Jahren an. Gestaltet von Lutz Tesmar. Volk und Wissen 1992.

Bütow, Wilfried; Schütze, Barbara: Augenreise II. Ein L,ese . Seh . Buch für Kinder
von neun Jahren an. Gestaltst von Lutz Tesmar.Volk und Wissen L993. (angek)

ln Wort und Bild werden in diesem Kunst-Leh¡-Buch Geschichten er¿ãhlü die Einblicke in die Sprache

der Bilder und in die Bilder der Sprache ermöglichen. Jeweils dazu gehören "Reiseblätter" als Malmappe
mit Impulsen für gestalterische Tätigkeiten und methodische Anregungen für vergnügliches l-ernen im

"Reisebegleiter".

Bußmann, Martin: l¿ncelotte und das Zauberschwert. Ein Rittermärchen zum [¡sen,
Basteln und Spielen. Münster: Coppenrath 1989.

Ein illustrierterText, eine Hörkassette und ein Spiel erlauben verschiedene Annäherungsweisen an dieses

Mädchen-Märchen.

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

Die Geschichte handelt davon, wie ein Mädchen und seine Mutter mit ibrem gemeinsamen Geheimnis

umgehen, nicht lesen und sch¡eiben zu könner¡ und mit welchen Tricls sie dies vor der Mitwelt
verbergen
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Pretis, Sigrid: Mit Tobo ins Regenbogenland. Eine Reise ins Reich der K¡eativität undPhantasie. Mit ausführlicher Einleitung für Erwachsen e. Lirz: veritas 1992.
Du¡ch Malen' Erzählen und scfueiben soll das "unfefige" Buch auf jeweils einmalige weise voltendetwerden' Das Ausgestalten von Geschichten, die spaß åachen oder ã"t"nti"ir"n"" lfürsinn erfordem,erciffnet wege in die wahmehmun¡p-, Gefühls- uod G"d"nk"n*"lt von Kindern und Erwachsenen

Roehrig, Catharine: Spaß mit Hier6glyphen. Hamburg: Tessloff 1991.
Eine Bucbkassette mit 24 Hieroglyphen-stempeln und einer Anleitung mit Erläuterungen zu den geheim-nisvollen Scbrifueichen und ih¡em historischen Hintergrund bietet ãie Möglic¡¡keil'wärter, SäEe undsogar geheime Bobchaften zu stempeln und zu en¿iffern,

Tobler, Robert: Buchstabengeschichten. Bern: Zyt glogge 1992.
Genaugelesen füh¡en die 8""-b1þ ein eigenartiges Eigenteben, zumindsst in den hintergründighumo¡vollen Geschichten von den Folgen des ;bem;rkt gebliebenen FeNens des H bei der Enrsæhungder Buchstabenfamilie oder den Arswirkungen eines bucistabenfreien Tages.

Bibliotherapie

Kittler, udo; Munzel, Friedhelm: læsen ist wie wasser in der wüste. Das Buch alsBegleiter auf dem ræbensweg. Freiburg: Herder.l9g9. (Herder Taschenbuch. 1ó,16).

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

"Jedes Buch, das ich in einen winkel tiegen sehe, was der alltägliche Zufatt mir in die Hände spielt, istnir orakel, schließt nir eine neue Aussbht auf, unterrichtet und bestimmt nich., (Novalis)

Friedrich Janshoff ist freier Mitarbeiter der .ide., Moosburgerstra ße 47, 9ãl1 Krumpendol
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Außer der Reihe

Karl Blümlr

Rechtschreibreform: Arbeit an
den Regeln abgeschlossen

Die Vorbereitungen einer Reform der deutschen Rechtschreibregeln sind in ein
Stadium getreten, das eine öffentliche Þiskussion mit der Zielrichtung einer
Entscheidungsfindung sinnvoll erscheinen lassen: Ein Internntionaler Arfuits-
Ireis, bestehend aus Experten aus Deutschland (ehemals aus BRD und DDR),
Österreich und der Schweiz, hat einen vollständigen Neuregelungsvorschlag
vorgelegt. Diese Arbeit war gewissermaßen eine Auftragsarbeit der 1. anil2.
Wíener Gespräche (19E6 und 1990, das sind Konferenzen auf höherer Beam-
tenebene mit Teilnehmern aus allen Ländern, in denen Deutsch zumindest eine
Minderheitensprache ist, einberufen von der zuständigen Stelle des internatio-
nal federfúhrenden östeneichischen Bundesministeriums ftir Untenicht und
Kunst, dem læiter des österreichischen Koordínatíonskomítees fiir Orthogra-
phíe beím Bundesnínisteríum frir Untenícht und Kunst, Ministerialrat Dr.
Fritz Rosenberger).
Der internationale Arbeitskreis hat der genannten Stelle im Frühjahr eine ma-
schingeschriebene Fassung der Regelwerke übeneicht, die sie an die zustän-
digen amtlichen Stellen der Teilnehmerstaaten der Wiener Gespräche weiter-
reichte. Nunmehr liegl das Regelwerk in Buchform (rDeutsche Rechtschrei-
bung. Vorschläge zu ihrer Neuregelung<. Hg.Internationaler Arbeitsk¡eis für
Orthographie. Tübingen: Gunter Nan Verlag IW2) vor, und damit kann eine
faire allgemeine Diskussion beginnen, da allen Interessierten alle Details zur

Diese Darstellung verarbeitet ähnliche Aufsätze von Wolfgang Menhup und Peter Gallmann/
Horst Sitta. Sie sællt keinen originalen Beitmg dar, sondern eher eine Zusammenfassung der
Gespräche und A¡beiten des zitierten internationalen Arbeitsk¡eises,
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Verfügung stehen.

Die Bemühungen um eine Reform der deutschen orthographie zielen auf meh-
rere Ebenen ab:

L. Manche Regeln sind als solche in keiner weise einleuchtend und sollten
daher geändert werden (2.8. Interpunhion, insbesondere Beistrichsetzung,
die L90L noch gar nichr festgelegt wurde).

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

3. seh¡ viele Regeln können anders strukturiert werden, Ausnahmen können
beseitigt werden, wodurch sie handhabbarer werden.

Erne historisch "gewachsene", sehr ausgefeilte schreib-Regelung kann nie
einfach werden, insbesondere da es gilt, bei einer Reformieiring grundsätzlich
zwei Gesichtspunkte im Auge zu behalten:

a) eine mögliche Vereinfachang fi)r die Schreibenden wd
b) lreine Verschlechterung fi)r die Lesenden.

Bei vielen Reformvorschlägen wurde und wird der zweite Gesichtspunkt zu
yenig beachtet, sodaß solche vonchläge notwendigenveise bei gì*u.rer
Ûberprüfung auf heftigen widentand ,to-ßrn, denn ganz ohne Zweifel ist die
Tahl dq læser bedeutend gnißer als die Zahl der Scnreiber.
Der nun vorliegende Neuregelungsvorschlag ist mit sicherheit als der in wis-
senschaftlicher Hinsicht am gründlichsten vorùereitete anzusehen! Für praktisch
alle vonchläge wurden umfangreiche empirische Tests durchgeführt, und jeder
Teilbereich wurde in langiähriger wissenschaftlicher Diskussioi (mit Veröffent-
lichung und der Möglichkeit zu Gegendarstellung) erarbeitet, sodaß in der
wissenschaftlichen welt kaum jemand behaupten kãnn, er hätte keine Gelegen-
heit zur Dantellung seiner Ansicht gehabt.
uber diese beiden åozusagen fachlich-sachlichen Aspekte hinaus gibt es ein
weiteres, entscheidendes Kriterium für eine Reform, nämlich die sogenannte
"Al<zeptanz durch die sprachgemeinschaft". Damit ist gemeint, daß zu starke
veränderungen - insbesondere des wortbildes - leølich (wie zahl¡eiche Reak-
tionen bereits gezeigt haben) am riliderstand einer breitenöffentlichkeit sche!
tern. Hier vereinen sich "echte sorge" um einen quasi qualitativen verlust und
meh¡ 6der minder emotional (bis ìrntenchwellig nationalistisch) betonte Be-
fúrchtungen um den Verlust der "Individualität" der deutschen Sprache (wobei
besonders oft irrtümlich Sprache und sch¡eibung gleichgesetzt;erden), *enn
spezielle Besonderheiten der deutschen schreibung betróffen sein solén (2.8.
Kleinschreibung der Substantive/1.[omen mit Ausnahme der Eigennamen oder
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Anderung bzw. Abschaffung des ß). Ebenso wird oft auch unsachlich auf den
Atbau antiquierter Schreibweisen im Bildungswortschatz reagiert (2.8. r, f für
rh ph); die Motive dieses widersrandes sincãft Bildungsdünñel in verbindung
mit lgnoranz!
Doch sind praktisch alle Bereiche der deutschen schreibung von Reformüberle-
gungen betroffen, denn überall gibt es Beispiele von schreibunger¡ die keinem
so wirklich einleuchten wollen:
schreibt man nummerieren oder numerierery Numer odet Nummer? warum
schreibt man nach Duden als Ganzes geselrcry abet im ganzen gesehen?
warum werden beim Bisherigen bteibera mit Bentg auf und, biim alten bteiben,
in bezug øul unterschiedlich behandelt? Trennt man Metall-urg oder Metal-
lurg,, Dramat-urg oder Dramn-turg? fMetall-urg, Drama-turg.1 Trennt man
Heb-rig, kle-brig, Emig-rant, Emïgrønt? [kleb-rig, Emi-grant.¡ Muß man
Photo oder kann man auch Fofo schreiben? wo setzt ma4 *"nn úberhaupt, in
den folgenden Sätzen einen Beistrich? Ich versuchte das Hemd n flicken. tch
habe versucht das Hemd n fticken lch habe das Hemd zu flicken versucht.
[Im 1. Satz ist ein Beistrich tlø.ch versuchte möglich, im zweitôn veqpflichtend,
im dritten darf keiner stehen.l
Ich wäre glücklich, wenn ich für jede falsch geschriebene Aufschrift auf ror-
und Garageneinfahrten auch nur einen schilling bekäme: Bitte, Einfahrt freí
hahen! Jedem Rechtschreibkundigen ist klar, daß so etwas physisch unmöglich
ist, kaum ein schreiber kann allerdings die Feinheiten der-Zusammen- und
Getrenntsch¡eibung wirklich nachvollziehen - geschweige denn die Mehrzaht
der angesprochenen Leser!

Die betroffenen Bereiche im einzelnen:

1) Groß- und Kleinschreibung:

Dieser Bereich ist emotional besonders heftig umkämpft. Es gibt jedoch drei
ausgearbeitete Reform-Regelwerke dazu, die unterschiedliche Tendenzen ver-
folgen. Allen betroffenen Personen ist klar, daß dieser Bereich von einer gan-
zen Reihe von Unstimmigkeiten gekennzeichnet ist.
Grundsätzlich ist eine Neuordnung auf zwei Arten denkbar, abgesehen von
einer Neuformulierung der derzeit gültigen Regeln:

a) Neudarstellung des status quq d.h. die gegenwärtige Regelung wird mit geringfü-
gigsten Retuschen in das neue Regelwerk aufgenommen. Dabei werden teOgtictr Oie
absoluten unsinnigkeiten bereinigt, wie z.B. ìn þezug auf gegenüber mit B_ezug auf,
während die Hauptänderung in einer neuen Ingik der Regelanordnung uestetrt.
Die vYissenschaftler sehen diese variante als die absolut schlechtesfe an!
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b) Moditizierte Großschreibung, d.h. Ausschaltung der Zweifelsfälle durch Grof3schr-
eibung aller 'rechten Substantive" (Artikelprobe), was teilweise zu einer vermehrten
Großschreibung führen würde, aber die gröbsten Probleme ebenfalls beseitigen
könnte. Das Problem ist hier, daß bisher praktisch alle Versuchq die Grenze zwis-
chen "echten" und "a¡¡eifelhaften" Substantiven genau zu ziehen, gescheitert sind.
tþr neue Entwurf unterscheidet sich von früheren seiner Art hauptsächlich dadurch,
daß er die wirklichen Grauzoneñ tatsächlich freigibt und in den übrigen F?illen mög-
lichst klare Entscheidungskiterien vorsieht.

c) Substantivkleinschreibung ¡m Satzinneren, Grullschreibung der SaEanf?inge, der
höflichen Anrede und der Eigennamen (bekannt unter der Bezeicånung "gemäßigte
Kleinschreibung" - im Gegensatz zu einer "radikalen Kleinschreibung", in der alle
Wörter mit kleinen Anfangsbuchstaben geschrieben würden). Diese Variante würde
zv'tar alle Spitzfindigkeiten der derzeitigen Substantivgroßschreibung beseitigen,
brächte aber neue Probleme im Bereich der Namen. Was ist ein Eigenname? Aller-
dings kann gesagt werden, daß alle vergleichbaren europäischen Sprachen eine ähn-
liche Regelung besitzen. Sprachwissenschaftlict¡ gesehen ist diese lösung sicher die
sauberste, und so haben sich auch die erarbeitenden Wissenschaftler überwiegend
dafür ausgesprochen.

2) Zeichensetzung (lnterpunktion)

In diesem Bereich liegt das Hauptanliegen der Reformbemühungen in einer
besseren Strulfurierung der Regeln und einer Beseitigung der Ausnahmen.
Außerdem soll dem Schreiber gerade in den häufigen Zweifelsfiillen mehr
Freiraum gelassen werden. Das betrifft insbesondere das Komma vor INFINI-
TMRUPPEN (auch MITTELWORT- und ADJEKTIVGRUPPEN) und das

Komma zwischen nebengeordneten TEILSÄfZnn.
In beiden Fällen muß nach dem Vorschlag kein Komma mehr gesetzt werden,
es BAgg aber gesetzt werden, wenn eine besondere Gliederungsabsicht des

Schreiben besteht oder wenn ein Mißverståindnis möglich ist.

3) Worttrennung am Z€ilenende (Abteilen von Vïörtern)

Grundsätzlich soll in Zukunft eine Trennung nach sogenannten Sprechsilben
vorgenomnren werden, also jene Bestandteile abgetrennt werden, die beim
Sprechen als solche erkannt werden (das gilt auch für Fremdwörter!, also z.B.
Pä-da-go-gik statt bisher Päd-ago-gik). Weiten soll die Regel, daß von mehre-
ren Konsonanten der letzte auf die neue Zeile kommt, künftig ausnahmslos
gelten, also auch st wie schon sp getrennt werden können (Wes+e wie Wes-
pe).
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4) Getrennt- und Zr¡sammenschreibung sowie Bindestrich

Die GZS soll von der bisher übrichen überladung mit Bedeutunssdifferenzie-
rungen befreit werden (vgl. kalt stellen und-løltstellen bedeutin angeblich
unterschiedliches). Grundsätzlich soll der Getrenntschreibung der vorzug
gegeben werder¡ manche Gruppen sollen generell getrennt geschieben werden,
z.B. verb + verb (also immer stehen breibe\ riegen lassen...) oder verbin-
dungen avs aneinønder, aufeinandcr, auseinander ... + verb (also immer øn_
einander geratery aufeinander treffen ...).

Der BindestrÍch soll unterschiedliche rtr/ortbestandteile miteinander verbinden,
also z.B. o-beinig, ul(w-gmder..., 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-lnnge-Bønk"schieben. Das ist keineswegs neu,
vielfach aber unbeachtet!

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

In das grundsätzliche Gefüge der l¿ut-Buchstaben-Beziehungen im Deutschen
soll nur wenig eingegriffen werden, wohl aber sollen bisherige Ausnahmefälle
- soweit dies möglich ist - den jeweiligen Regeln angepaßt werden; das gilt
auch für die s-Schreibung.

a) s.Schneibung:
ß soll nur noch nach langem vokal (und Diphthong) geschrieben werden (Maß -
Mapes, gìe0en - s¡eÛt); nach kur¿em vokal wird im Falle der schärfung in allen
Stellungen ss geschrieben [es entfállt also der Wechsel zwischen ss und ß innerhalb
eines und desselben Wortstammesl, z,B. Ffuss - Flüsse, lassen - lässt.
Die Frage, ob das und daß (neu dass) Hinftig noch unterschiedlich geschrieben
werden sollen, wurde in diesem Vorschlag zugunsten einer Gleichschreibung ent-
schieden, wiewohl den wissenschaftlem bewußt ist, daß es durchaus Argumente für
eine unterschiedliche Schreibung von Konjunktion und Artikel (Demonstrativ- und
Relativpronomen) gibt. Entgegen der vielfach vertretenen Ansicht sprechen jedoch
keine grammatischen Gründe für eine Unterscheidung, wohl aber besteht ein starker
(möglicherweise emotionaler) widerstand bei vielen læhrem gegen ein Aufgeben
der Unterscheidung.
Zur gesamten s-schreibung ist noch anzumerker¡ daß die schweiz nicht bereit
isg das [ß] in irgendeiner Form wieder einzulähren, da man es dort auch bis.
her schon durch [ss] elsetzt hat.

b) Zusammentreffen mehrerer Konsonantenbuchsfaben
Es sollen in allen Fällen alle Konsonantenbuchstaben erhalten bleiben, nicht nur -
wie bisher - nur dann, wenn darauf ein weiterer Konsonant folgt [bisher
Schifffracht, aber Schiffahrtl. Z.B. Schifffahrt, Sauerstoffiasche, Rohlreìt...
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c) Angleichung von einzelnen Konsonantenschreibungen
.4ss¿ - Ass, Karamelle - Karamell, Nummer - twmmerìereb tippen - Tipp ..,

d) Anpassung von Umlautschreibungen an den Stamm
Überschwang - überschwãngricþ schnawe - sìch schnãuze4 BandlBättdchen -Bãnde[ Quantutn + euãntche4 Lqnrn + belånmert...

e) IVeiterc Einzelfãtle
Stuckateur (vgl. Stuck), platzieren (- platz), Frefet (bisher als einzige Ausnahme
im Inneren eines Stammes mit v), Kängurq ran (bisher einzigeAus¡iahmen mit h
am wortende neben vieren gleichartigen wörtem ohne n,vgl. l<okafu laa btøu ...),
Föhn (lilgung der Gerätebezeichnung Fön), Tron (voll iniegriertes Lhnwort, bei
dem das th, das in griechischen Fremdwörtem zur Kennzeich-nung der Behauchung
verwendet wurde, nicht mehr gerechtfertigt erscheint), serbststãndíg neben serb-
ständìg.

Auf weitergehende - wiewohl linguistisch durchaus begründbare - veränderun_
gen wird in den derzeitigen Reformentwürfen mit Beãacht auf mögliche wi_
1"Tr111" der sprachgemeinschaft verzichtet (2.8. nicht Bot statt Boot,.A/ sratt
Aal, Keßer stafi Kaiser ...).

6) Fremdwortschreibung

In diesem Bereich sind die beabsichtigten Änderungen vergleichsweise gering.
Im wesentlichen geht es darum, bereits angebahntJEntwiðklungen zu verstär_
ken und das schreibsystem für weitere mogtictre "Eindeutschuigen" (Integra-
tionen) offen zu halteï. (Damit ginge das ñeutsche - recht behutsam - einen
weg weiter, auf dem ihm die meisten anderen Sprachen längst voraus sind.)
Die wörterbücher sollen jeweils die bisherige "exôtische" *¿-¿i" neu zuråissi-
ge "integriefe" Schreibung wahlweise uezãichnen. Die Akzeptanz durch die
Benützer wird für jedes einzelne wort beobachtet werden und t¡ber den weite-
ren weg der Entwicklung der schreibung entscheiden. Generell wurde verein_
bart, fachsprachliche schreibungen (wie étrva Fachwörter der chemie oder der
Medizin) außer Betracht zu lassen, wobei zu betonen ist, daß häufig dieselbenwj{er bei nichtfachsprachlicher verwendung integriert, während sie in r.ach_
arbeiten auch in der bisher üblichen (nicht integrieien) schreibung verwendet
werden können. Ebensowenig sind (natürlich) Eigennamen von Ánderungen
betroffen.

a) ph (gesprochen /f/):
In Wörtern mit den Stämmen plø4 phot, grøph (MikToÍoa Fotograf ...) sowie in
einìgen häufig gebrauchten Einzelwörtem kann künftig i'geschrie:beí werden, z.B.
Alfabet/Alphabet,AsfaltlAsphatt, Fantasìelptunns¿ xãaslo¡axaøstropng Gram-
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mofonlGr anmopho4 Fotol<opiel Photol<opie, GrøfologelGraphologe .,,

[Ausgenommen sind weiterhin wörter des sogenannten Bildungswortschatzes wie
Metapher, Philosophie ...1

b) th (gesprochen /t/):
In rWörtem mit dem Stamm theklçann th durch t ersetzt werden, z.B.Apotekel-
Apotlrclce, AtletlAthlet, DislcateklDßkothelç VideoteQVideothek ...

c) rù (gesprnchen /r/):
Hier kõnnen alle Wörter statt mit rù auch mit r geschrieben werden (ausgenom-
men, der Schreiber besteht auf einer Kennzeichnung als Fachwort), z.B. Rabuberl-
Rhabarber, ReumalRlæumø, Rombus lRhombus, Rytmus I Rhythtnus ...

d) Die Endungen é und ée:

Die genannten Endungen können grundsätzlich (wie meistens jeØt schon üblich) als
ee eingedeutscht werden, z.B. FrotteelFrotté, DrageelDragée ...

e) c (gesprochen /y'):
In praktisch allen Fällen kann für c, das als z gesprochen wird, auch der Buchstabe
z venvendet werden (was auch derzeit schon möglich wäre, aber meist nicht be-
achtet wird!), z,B. AzetatlAcetaq PlazetlPlacet, Zelfulosel Cellulose, PenìzìllínlPenì-
cíllín ...

D EinzellãIle:
Frigíd¿ìrlFrigìd¿ire, MajonäselMayowuíse, RestorantlRestauranf, Bravur/Bravour,
Dubell Double, NugatlNougøt, TurßtlTourist,..

Diese Änderungen sollen nicht erzwungen werden, sondem die integrierten
(eingedeutschten) Schreibungen sollen zunächst freigestellt sein, nach einiger
Zeit werden - wenn sich die neue Sch€ibung durchsetzt - die Wörterbücher
entsprechend darauf zu reagieren haben. Das wird zwangsläufig eine größere
Anzahl von Schreibvarianten in Wörterbüchern nach sich ziehen, wobei den
Læxikographen die Aufgabe zufallen wird, je eine Variante als die bevorzugte
zu kennzeichnen.

Zum Terminplan:

Mit Sicherheit kann von folgenden Punkten ausgegangen werden:

l-. Es wird keine Veränderungen gegen den Willen einer breiten Öffentlichkeit
geben.

2. Es kann keine Veränderungen nur aufgrund wissenschaftlicher Erkenntnisse
geben, da die Entscheidung über die Rechtschreibnonn eine politische ist
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@olitiker und zuständige Beamte in aren betroffenen Ländern).
3' Es wird mit sicherheit eine tange (10 - 15 Jahre) ûbergangsfrist geben, inder selbstverständlich atte und,euà schreibung í.u"n"ín"ío.r stehen wer_den (soweit substantielle veränderungen vorliegen). Eine bindende Verord_nung wird es ohne$n nu-r für schulen un¿ 

"Äíær jeuen'r.rinnen. wieschnell sich dann dieïeue sch¡eibung durchs etzt, wirdwahncheinrich auchvon der euarität der veränderungen abhänger¡ d.h. 
"i.r"u"it"rroe Regernwerden vermutlicr raryh Aflgemeingut *erden, andere werden das Schick_sal mancher heutigen Regel ãrleideñ, nämlich Nichtbeachtunlf

4' wenn die für ve-rordnungen üblichen Begutachtungsverfah¡en - und dievorhergehende öffentliche Diskussion - "inig.r.à'a.o "üjg verraufen,könnte damit gerechnet werden, daß 1gg5 
"io."nntr.t"i¿*,frarr,.

Die östeneichische wissenschaftergruppe legt wert auf die Feststeilung, daßmanche Bereiche, insbesondere ¿ie zeictrensetzung und die Getrennt_ undZusammenschreibung noch deutrich vereinfacht *"rã"n tã*ænlous aber der*-tg::".ilug"nen Regelung um der Einigung winen 
"ugertimmir,rurde. 

wie dieendgültige Neuregelung aussehen wifo, lst eine räge, ãil"ri"r, insofernschlecht beantworten räßt, ars daftir natuúich die Ergebrírr. .in"i breiten Dis_kussion in der öffentlichkeit entscheidend sein werden. Darüber hinaus kann
:t-.tin: Regelung geben, die nichr von ailen staaten mit deuischer Amts-,Minderheiten- oder Mun:rsqiache gebilligt wird, d. r,. 

"in. 
Nr*ãg"lung kannnur durch den Konsens aller betroffõnen Bevölkerungsgruppen r*irt, werden.

Die östeneichischen vertre ter im Internatíonalen Arbeitstceíssind: Hon.-prof. Dr.
I:"'B3:k' wien [ösrerr. wörterbuch]; Dr. Karl Blümr, wienlræite4; Dr. JakobEbner, Linz [freier Mitarbeiter der Dudenredaktion]; Dr. Emst Holzfeind, wien
[Koordinationskomitee für orthographie]; prof. EmstÞacol¡ wi"n ¡o""o. wörter_buchl.

Die wìssenschaftriche Arbeitsgruppe des Koordírutìonskomítees fiir orthogrøphìcbeim Bundesministerium nir untenictrt und Kunst besteht aus folgenden Experten:Hon.-Prof. Dr. otto Back, sektionschef i. R. Dr. Erich Benedikt, Dr. Karr Blüml(Iæiter), Dr. Jakob Ebneç Dr. Ernst Horzfeind, univ.-prof. or.'n¿"¡u Hornung,Univ.-Prof. Dr. Achim y":._rt fr"f. UA. î"rmann Möcker, prof. Ernst pacolt,
l¿ndesschulinspektor i. R. Hofrat Dr. Kail j.a"noui..

Karl Blúml ist Direhor des Akademiscfren Gymnasiums in wien, Beethovenpratz r, f 01 0 wien
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