Leseforum Forum
Schweiz suisse sur
' la lecture

Bulletin 6
1997




Impressum

Leseforum Schweiz Informationsbulletin

Herausgegeben vom Leseforum Schweiz

© Copyright 1997 by Leseforum Schweiz, Zirich

Die veroffentlichten Beitrage bleiben Eigentum der Autoren
Redaktion: Barbara Helbling, Zrich, und Anna Katharina Ulrich,
Basel

Gestaltung/Produktion: Vera Honegger, Pestalozzianum Verlag
Zirich

Umschlaggestaltung unter Verwendung einer lllustration von
Max Caflisch, Bitstream Amerigo von Gerhard Unger (aus:
Typographische Monatsblatter 3/1989)

ISSN Nr. 1420-0643

Das Bulletin Leseforum Schweiz erscheint einmal jahrlich. Es
geht als Mitteilungsblatt an die Mitglieder des Leseforum
Schweiz. Die Mitgliedschaft ist allen an Fragen des Lesens Inter-
essierten offen. Auskinfte und Anmeldungen beim Sekretariat
Leseforum Schweiz, /o Schweizerisches Jugendbuch-Institut,
Zeltweg 11, CH-8032 Ztirich, Tel. 01 261 90 44/ Fax 01 261
9145

Beitrage fur kiinftige Nummern (moglichst mit Diskette zusatz-
lich zum Manuskript) sind willkommen beim Schweizerischen
Jugendbuch-Institut, zuhanden Leseforum Schweiz.

Néachster Redaktionsschluss: 20. Juni 1998.

Leseforum Schweiz

Das Leseforum Schweiz versteht sich als interdisziplindre
Kontaktstelle fur alle Personen und Institutionen, die an Fragen
des Lesens, der Alphabetisierung, der Leseférderung und der
Schriftlichkeit (litéralité, literacy) interessiert sind. Durch Veran-
staltungen und mit der Herausgabe des jahrlich erscheinenden
Informationsbulletins sucht es die oft weit auseinanderliegen-
den Forschungs- und Praxisgebiete im Zusammenhang mit
Lesen/literacy miteinander zu verkntpfen. Im schweizerischen
Rahmen setzt es sich ein flr interregionale Kontakte. Auf inter-
nationaler Ebene pflegt und fordert es den Informationsaus-
tausch mit den angrenzenden Landern. Als Schweizer Sektion
der International Reading Association (IRA) gewahrleistet es
Verbindungen mit der europdischen und der internationalen
Szene.

Die Mitgliedschaft steht allen an Fragen des Lesens interessier-
ten Einzelpersonen und Institutionen offen.

Mitgliederbeitrage 1998 (inkl. Bulletin 6/1997):
Einzelmitglieder Fr. 50.-
Studierende/Mitglieder in Ausbildung Fr. 25.-
Institutionen Fr. 200.-

Vorstand: Andrea Bertschi-Kaufmann (Prasidentin), Heinz
Bonfadelli, Marta B&ni, Rudolf Groner, Peter Gyr, Barbara
Helbling, Alfred Messerli, Philipp Notter, Marco Riegg, Verena
Rutschmann, Denise von Stockar, Francois Stoll, Rosmarie
Tschirky, Anna Katharina Ulrich, Hanspeter Zst

Geschéftsstelle: Leseforum Schweiz c/o Schweizerisches Jugend-
buch-Institut, Zeltweg 11, CH-8032 Zirich, Tel. 01 261 90 44 /
Fax 01 261 91 45/ E-mail SJI @ active. ch



Inhalt

2 Editorial

Forschung

3 Francois Stoll: Immigrantenkinder und das Lesen-
lernen

4 Horst Sitta/Andrea Bertschi-Kaufmann: Literalitat
im medialen Umfeld

5 Madeleine Saada-Robert: Présentation du travail
de recherches

5 Roger Girod: L'illettrisme dans les pays industria-
lisés
Clairelise Bonnet: Apprendre a écrire en 6e

Christian Sulser: Ein Schulversuch in Samedan
1996-2000

7 Corinna Henning: Neurolinguistisches Program-
mieren

8 Cornelia Rosebrock: Lesen fur die Schule und
seine Funktion in der literarischen Sozialisation
Jugendlicher

Legasthenie, Leseschwierigkeiten
8  Evi Graf: Lese-Rechtschreib-Schwache

9 Barbara Riedi-Bruesch: Funktionaler Analphabe-
tismus und die Didaktik der Kernideen

11 Susanne Bertschinger: Legasthenie (Dyslexie)

Lesen und Schreiben fiir Erwachsene

12 Silvia Herdeg: “Lesen und schreiben lernen am
Bildschirm”

13 Eliane Niesper: Der Lernkiosk

14 Schweizerisches Arbeiterinnenhilfswerk SAH,
Flichtlingsdienst Zurich: “Lesen und Schreiben
fur kurdische Frauen”

Leseanimation

15 "Lis avec moi!”

17 "Livres du monde”
17 Die Basler Eule

Beitrage

18 Josiane Cetlin: “La parole que les livres nous
donnérent ne sera jamais reprise..."

21 Liz Sutter: Lesemagazin Spick?

22 Yvonne Steinemann: Goesh

23 Ina Kayser: Was wir zum Schreiben brauchen

26 Hans-Peter Willberg: Hinweise zu Schrift und
Typographie in Blchern

31 Peter Attinger: Der Computer kommt zur Schule

34 Alfred Messerli: “...kénnen den groBten theyl
schreiben und lesen”

39 Anna Katharina Ulrich: Heimat in der Schrift

Publikationen

42 Jahrbuch Kinder- und Jugendliteraturforschung
1996/97

42 Kinderliteratur im Unterricht
43 Das Fremde in der Kinder- und Jugendliteratur
43 Petra Wieler: Vorlesen in der Familie

43 Kinderliteratur, literarische Sozialisation und
Schule

44 Lesen und Schreiben aus Leidenschaft
44  |Lesezeichen

44 llona Katharina Schneider: Einschulungserlebnisse
im 20. Jahrhundert

45 Brigitte Busch: Lepena. Ein Dorf macht Schule
45 Guck mal dbern Tellerrand
46 Blaubuch 1997/98

Termine
46 Jahresversammlung Leseforum Schweiz
46 11th European Conference on Reading



Editorial

Das Informationsbulletin 1997 des Leseforum
Schweiz liegt vor lhnen, in gewohnter Aufma-
chung, doch mit einer wesentlichen Anderung. Die
Beteiligung aus der franzésischsprachigen Schweiz
an der laufenden wissenschaftlich wie praktisch
ausgerichteten Diskussion rund um das Thema Le-
sen war von Beginn an wichtig und gewichtig. Nun
soll sie auch im Titel “Forum suisse sur la lecture”
Ausdruck finden.

Diskussion uber Sprachgrenzen hinweg und um
Probleme der Sprachgrenzen: Wie gestalten sie sich
fur Kinder und Erwachsene in fremdsprachlichem
Umfeld, beim Spracherwerb zwischen den Kultu-
ren? Um Maoglichkeiten der Hilfestellungen geht es
in mehreren Beitragen dieses Heftes. Peter Rieschs
Forschungsresultate zu den Lernschwierigkeiten
von Immigrantenkindern finden ein schones, positiv
unterlegtes Pendant in Yvonne Steinemanns Bericht
“Goesh”. Der Schulversuch der Gemeinde Same-
dan entspricht dagegen der spezifischen Situation
des Engadins und méchte dem Romanischen neben
dem unentbehrlichen Deutsch mehr Geltung ver-
schaffen. Wie der Zugang zur Schriftlichkeit direkt
aus einem spezifischen Kulturverstandnis heraus-
wadchst, davon spricht der Beitrag “Heimat in der
Schrift” Gber die deutsch-judische Jugendliteratur.
In die zeitliche Dimension, (ber 200 Jahre zurlick,
flhrt Alfred Messerlis Arbeit zu den Anfangen der
Alphabetisierung in der Schweiz.

Zu einem neuen thematischen Schwerpunkt sind
in diesem Heft die Beitrdge tber “neue Medien und
Lesen” angewachsen: Das Forschungsprojekt von
Horst Sitta und Andrea Bertschi-Kaufmann wird die
Interferenzen zwischen den Lese- und Schreibent-
wicklungen von Heranwachsenden in einem multi-

medialen Leseunterricht untersuchen, wahrend Pe-
ter Attinger die ersten praktischen Erfahrungen sei-
ner Schiler im Umgang mit Lernprogrammen am
Computer schildert und Silvia Herdeg zeigt, welche
Hilfe eine Einfiihrung in das Schreiben am Bild-
schirm Erwachsenen bringen kann, die unter funk-
tionalem Analphabetismus leiden. Zu diesem
Schwerpunktthema, die Problematik schlechter Le-
sefahigkeit, gibt Roger Girods Beitrag “L'illettrisme
dans les pays industrialisés” einen weiteren Aspekt.

Neue Lernprogramme, neue didaktische Kon-
zepte — neue Anforderungen im Umgang mit Medi-
en auch fur die Lehrkrafte aller Stufen. Zudem wird
von ihnen, noch spezifischer und anspruchsvoller,
Innovation und Sensibilitdt verlangt im Umgang mit
den Lernschwachen ihrer Schiler. Welche Richtung
hier die Weiterbildung einschlagen msste, zeigt
besonders Barbara Riedi-Britschs Arbeit.

Dies fuhrt zu dem Themenkomplex, der uns be-
sonders wichtig und auch in diesem Bulletin wieder
gut vertreten ist: Lesen als Zugang zu Geschichten,
Schlissel zu neuen Welten und zur Entdeckung ei-
gener Sprache. Anregungen geben die Berichte
Uber Leseanimationen wie “Lis avec moi” und die
“Basler Eule”. Liz Sutter, Redaktorin des “schlauen
Schulermagazins” Spick, gibt einen Einblick in ihre
Werkstatt, und auf Interesse durfte auch die
Schreibwerkstatt in einer Hamburger Grundschule
stossen, Uber die Ina Kayser berichtet. “La parole
que les livres nous donnérent ne sera jamais repri-
se” nennt Josiane Cetlin ihren Beitrag — wir win-
schen Ihnen Spass beim Lesen.

Barbara Helbling, Anna Katharina Ulrich



Informationen

Forschung

Francois Stoll
Immigrantenkinder und das Le-
senlernen

Zur Dissertation von Peter
Ruesch: "Spielt die Schule ei-
ne Rolle?"

Problembewusst, mit bester me-
thodischer Kompetenz, hinter-
fragt Resch in seiner Dissertati-
on einige brisante Themen einer
Volksschule, die bei uns immer
mehr zur Volkerschule geworden
ist.

Wenn heute Fragen der sozia-
len Ungleichheit im Bildungssy-
stem diskutiert werden, so sind —
in den meisten Landern der
OECD - die schlechten Bildungs-
chancen von Immigranten bereits
eine Banalitat. Zur Erklarung des
gehauften schulischen Misserfol-
ges von Immigranten werden in
der Fachliteratur besonders zwei
Gruppen von Faktoren herange-
zogen: Merkmale der Person der
Schuler selbst und Merkmale
ihrer Familie. Faktoren, die inner-
halb der Schule angesiedelt sind,
werden dagegen weniger beach-
tet. Rueschs Untersuchung weist
— korrigierend — auf die Bedeu-
tung von innerschulischen Deter-
minanten der ungleichen Bil-
dungschancen von eingewander-
ten Schdlern hin.

Als empirische Grundlage zu
seiner Untersuchung wurden
Schweizer Daten aus der interna-
tionalen Studie «Reading-Liter-
acy-Study» der International As-
sociation for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA)
verwendet (vgl. Riesch et al. in
Leseforum Schweiz Informations-

bulletin 2/1993 S. 8f). Im Rah-
men dieser Studie sind neben
der Lesekompetenz weitere Da-
ten zum familiaren Hintergrund
sowie zum schulischen Umfeld
der Schuler erhoben worden.
Dies ermoglicht die gleichzeitige
Analyse familidrer und schuli-
scher Hintergrundvariablen in
ihren Wechselwirkungen auf die
schulische Performanz von Kin-
dern. Die definitive Stichprobe
der vorliegenden Arbeit umfasst
2003 Schulerinnen und Schiiler
aus 109 Schulklassen des dritten
Schuljahres aus der deutschen
Schweiz.

In methodischer Hinsicht
musste Ruesch die hierarchische
Struktur der vorliegenden Studie
bericksichtigen. Dies dussert sich
zunachst auf der Ebene der Da-
ten, indem die Untersuchungs-
stichprobe aus Schilern grup-
piert in Schulklassen zusammen-
gesetzt ist. Konzeptionell zeigt
sich die hierarchische Struktur
darin, dass eine Mikro-Ebene
individueller Merkmale von
Schilern in bezug gesetzt wird
zu einer Makro-Ebene von Merk-
malen der Lernumwelt der Schul-
klasse. Dies muss durch ein ada-
quates statistisches Modell abge-
bildet werden: Deshalb erfolgte
in der vorliegenden Arbeit die
statistische Analyse nach dem
Verfahren der «Mehr-Ebenen-
Analyse», bzw. nach dem soge-
nannten «Hierarchisch Linearen
Modell (HLM)».

Nach einem komplexen, akri-
bisch durchgeftihrten Parcours
durch die vorhandenen Daten
zieht der Autor folgende Bilanz
(wobei zu vermerken ist, dass
diese im Kontext der Gesamtun-
tersuchung weniger apodiktisch
wirkt als in dieser Zusammenfas-
sung):

1. Auch bei vergleichbarem so-
ziobkonomischem Status erzielen
Immigrantenkinder schwachere
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Leseleistungen als ihre einheimi-
schen Mitschiler. Die Schul-
schwierigkeiten von Immigranten
konnen deshalb nicht auf ein
schichtspezifisches Problem redu-
ziert werden.

2. Die unterdurchschnittlichen
Leseleistungen von Immigranten-
schilern, aber auch von einhei-
mischen Schilern aus unteren
Sozialschichten sind jedoch nicht
allein das Ergebnis individueller
Merkmale dieser Kinder. Die
Grosse ihres Leistungsriickstan-
des ist zu einem wesentlichen
Teil davon abhdngig, welche
Schulklasse sie besuchen und
von welchem Lehrer sie unter-
richtet werden.

3. Nicht nur in bezug auf die
Chancengleichheit, sondern
auch in bezug auf das allgemei-
ne Leistungsniveau aller Schiler
liegen erhebliche Unterschiede
zwischen den untersuchten
Schulklassen vor. Fazit: Die Schu-
le spielt eine Rolle!

4. Die Unterschiede zwischen
den Schuklassen in bezug auf
Leistungsniveau und Chancen-
gleicheit kénnen zu einem be-
deutenden Teil durch die soziale
Zusammensetzung der Klasse er-
klart werden. Es ergeben sich
zwar keine Hinweise darauf, dass
ein hoher Anteil anderssprachi-
ger Schuler in einer Klasse das
Leistungsniveau nach unten
«driickt». Aber ein hoher Anteil
an Schulern aus bildungsarmen
Familien wirkt sich ungtinstig auf
die Leistungen in einer Klasse
aus.

5. Die soziokulturelle Zusammen-
setzung der Schilerschaft ist je-
doch kein unbeeinflussbarer
Standortfaktor einer Schule, son-
dern allenfalls ein Risikofaktor.
Wie er sich schlussendlich auf
das Lernen der Schiler auswirkt,
ist wesentlich vom einzelnen
Lehrer abhangig. Es stellt sich
nun die Frage, ob Lehrer in der
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Lage sind, ihren Unterricht genu-
gend auf die spezifische soziale
Zusammensetzung ihrer Schul-
klasse abzustimmen.

Das anspruchsvolle Vorgehen
des Autors wird sehr klar — fast
didaktisch — erlautert, und seine
bedeutungsvollen Schlussfolge-
rungen werden unverblimt dar-
gestellt.

Horst Sitta/Andrea Bertschi-
Kaufmann

Literalitat im medialen Umfeld
Ein Forschungsprojekt

Die Studie ist integriert in das
vom Schweizerischen National-
fonds eingerichtete Schwer-
punktprogramm “Zukunft
Schweiz", das vor allem zwei
Ziele verfolgt: die Férderung
theorieorientierter Forschung auf
Projektbasis und strukturelle
Massnahmen zur Stdrkung der
Sozialwissenschaften in der
Schweiz. Das Schwerpunktpro-
gramm will damit einerseits zum
besseren Verstandnis des sozia-
len, kulturellen, politischen und
wirtschaftlichen Wandels der
schweizerischen Gesellschaft bei-
tragen und strebt andererseits ei-
ne Verbesserung unterentwickel-
ter Forschungs- und Datenstruk-
turen an. Zur Verstarkung von
Synergien und interdisziplindren
Kooperationen sind die einzel-
nen Projekte in Forschungsver-
binden zusammengefasst.
Ausgangspunkt far den Ver-
bund "Kommunikation in der
modernen Informationsgesell-
schaft: Neue Herausforderungen
fur Produktion und Rezeption"
ist der Wandel hin zur "Informa-
tionsgesellschaft" in den Gebie-
ten Journalismus, "Inszenierung”
von Kommunikation, Funktion
von Meinungsumfragen, Verbrei-
tung kontroverser Themen in

Medien und Politik, Zukunft der
Schriftmedien.

Das Projekt “Literalitat im me-
dialen Umfeld” konzentriert sich
auf Kinder und Jugendliche und
fragt nach den Interferenzen
zwischen den Lese- und Schreib-
entwicklungen der Heranwach-
senden in einem multimedial ein-
gerichteten Leseunterricht. Fol-
gende Fragen sollen dabei vor al-
lem untersucht werden:

Wie verlaufen Lese- und
Schreibentwicklungen im Kon-
text der Nutzung von Print- und
Bildschirmmedien, und wie wer-
den Medientextstrukturen fur die
Erweiterung der Lese- und
Schreibfahigkeit verwertet? Wel-
che Wirkungen haben Unter-
richtsanlagen mit einem offenen
Angebot an Bildschirm- und
Printtexten (CD-ROM, Internet
und Bucherregale im Klassenzim-
mer) sowie entsprechende Auf-
gabenstellungen fir die Aktivitd-
ten und die Lernentwicklungen
in den Bereichen Lesen und
Schreiben? Welche Nutzungsmu-
ster bringen Kinder und Jugend-
liche in den Raum Schule mit
und welche Voraussetzungen er-
geben sich daraus fir die Ent-
wicklung und die Férderung von
Lese- und Schreibkompetenzen
im Rahmen einer umfassenden
Medienkompetenz?

In einer zweijdhrigen Projekt-
phase werden in insgesamt 20
Schulklassen Lese- und Schreib-
entwicklungen im Rahmen multi-
medialer Férderanlagen in Lese-
journalen dokumentiert und un-
tersucht. In Ergéanzung zur Doku-
mentenanalyse werden Moda-
litaten des Medien-Lesens und
des Verstehens medial vermittel-
ter Texte zudem in Fallbeispielen
beschrieben. Von der Exploration
der Rezeptionsprozesse und der
Beobachtung der Lernentwick-
lungen erwarten wir Orientierun-
gen und Grundlagen fur die Be-



waltigung neuer fachdidakti-
scher Aufgaben: eine schulische
Leseforderung, die zum einen
den Voraussetzungen, den Inter-
essen und Nutzungsgewohnhei-
ten der Heranwachsenden Rech-
nung tragt und zum andern ge-
zielt Kompetenzen entwickeln
hilft, die Voraussetzung sind fur
eine eigenstandige Nutzung des
laufend sich erweiternden Me-
dienangebots (Projektdauer:
1997-1999).

Adressen: Deutsches Seminar der Uni-
versitat Zurich, Schénberggasse 9,
CH-8001 Zurich e Hohere Padagogi-
sche Lehranstalt (HPL) des Kantons
Aargau, CH-4800 Zofingen
Kontaktperson: Andrea Bertschi-Kauf-
mann, e-mail bertschikauf@access.ch

Madeleine Saada-Robert
Présentation du travail de re-
cherches

menées par I'équipe de L. Rie-
ben et M. Saada-Robert a
I'Université de Genéve (Fpse)

Depuis plusieurs années, |'équipe
s'intéresse aux débuts de I'ap-
prentissage de la lecture / écritu-
re, chez les jeunes enfants de 5
et 6 ans. Nous avons travaillé es-
sentiellement dans les écoles
avec des enseignantes, dans une
perspective a la fois d'enseigne-
ment et de recherche. Aprés
avoir élaboré des situations di-
dactiques correspondantes a une
démarche large de cet apprentis-
sage, I'équipe a mis en évidence
les stratégies de lecture et d'écri-
ture que les enfants construisent
et utilisent dans les situations.
Puis elle a recemment analysé les
interventions de I'enseignant, in-
terventions interactives de dif-
férents types et guidés par quel-
ques principes fondamentaux.
L'équipe est actuellement oc-
cupée a mettre au point I'explici-
tation de la démarche didactique

qui est pratiquée a la Maison des
Petits, école publique rattachée a
la Faculté de psychologie et des
sciences de |I'éducation. Une pu-
blication est en cours a ce sujet.

Une recherche menée en
collaboration avec le professeur
L. Allal (Geneve), avec D. Bétrix
Kohler (CVRP a Lausanne) et
avec E. Wegmuller (DEP,
Geneéve), financée par le FNRS, a
porté sur |'apprentissage scolaire
de I'orthographe, lorsque cet ap-
prentissage spécifique est intégré
en production textuelle, par di-
stinction d'un apprentissage ef-
fectué en mémorisation de listes
de mots, en exercices et en dic-
tées. Les résultats sont en cours
de traitement.

Un nouveau projet de recher-
che va démarrer a la Maison des
Petits en automne 1997. Il vise
deux buts:

1. compléter la démarche d'en-
trée dans |'écrit pratiquée en
classe, par une situation didac-
tique de lecture/écriture qui per-
met aux enfants de 4 ans (1ere
année enfantine) d'aborder ac-
tivement les propriétés du syste-
me de la langue écrite francaise
2. comprendre, du point de vue
de la recherche, quelle est |'évo-
lution des stratégies de lecture et
d'écriture dites "émergentes".
En situation interactive avec I'a-
dulte, les enfants de cet age
peuvent déja "lire" des livres illu-
strés, en faisant des hypothéses
aussi bien sur le contenu et le
sens de I'histoire que sur les
composantes lexicales et du code
alphabétique. Les enfants de cet
age peuvent également "écrire"
des textes brefs, leur "écriture”
progressant des traces graphi-
ques vers des orthographes de
plus en plus normeées.

Les relations entre acquisition
de la lecture et de |'écriture don-
nent lieu a des travaux de plus
en plus nombreux, et cette re-

cherche, menée en situation
d'apprentissage scolaire, permet-
tra de contribuer au débat.

Les publications de I'équipe peuvent
étre obtenues sur demande a |'adresse
des chercheurs précités, FPSE, Univer-
sité de Geneve, 9 route de Drize,
CH-1227 Carouge/GE.

Roger Girod
L'illettrisme dans les pays indu-
strialisés

Un ouvrage qui fait la synthese
des connaissances et des discus-
sions actuelles sur l'illettrisme,
phénomene touchant de larges
segments de la population dans
les pays industrialisés vient de
sortir dans la collection «Que
sais-je» des Presses universitaires
de France. L'auteur soutient que
le phénomene s'explique, du
moins partiellement, par dif-
férents facteurs.

1. La baisse de la valeur symboli-
que des connaissances de base:
si, a I'époque de la mise en place
de I'instruction publique, les con-
naissances de base (lire, écrire,
calculer) étaient considérées
comme la marque d'un progreés
en dignité et en indépendance
d'esprit, elles ne retiennent au-
jourd'hui plus beaucoup ['attenti-
on. Cette derniére se focalise sur
le bac et les études universitaires;
les connaissances de base sont
censées aller de soi et étre
maitrisées par tout le monde,
des I'enfance.

2. Le degré limité de I'utilité pra-
tique du savoir lire et écrire pour
une large partie de la populati-
on: beaucoup d'activités, profes-
sionnelles ou, a plus forte raison,
de loisirs ne présupposent pas de
compétences en la matiére.

3. Le fait que beaucoup d'adul-
tes arrivent facilement a cacher
leur illettrisme.

4. La facilité avec laquelle il sem-
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ble possible aujourd'hui de con-
tourner les obstacles découlant
de l'illettrisme.

5. Un mangue de motivation,
conséquence de la baisse du pre-
stige social dont bénéficiaient
autrefois ces compétences.

Dans ses conclusions, I'auteur
souligne que la lutte contre I'il-
lettrisme n'est porteuse de
succes que si elle parvient a mo-
tiver les personnes, si possible
des I'age scolaire, pour la lecture:
selon lui, dans un pays industria-
lisé (dans le Tiers Monde, les
choses sont évidemment dif-
férentes), un enfant ou un adulte
qui a le ferme désir de savoir ce
qui se cache derriere les messa-
ges et les textes écrits ne sera
pas un illettré.

Quelle: Information Bildungsfor-
schung, Aarau

Girod, Roger. L'illettrisme. Paris: Pres-
ses universitaires de France, 1997, 127
p. (Que sais-je)

Roger Girod est professeur honoraire
de sociologie a I'Université de Geneve
9 Route de Drize, CH-1227 Carou-
ge/GE

Clairelise Bonnet

Apprendre a écrire en 6e

Une expérience d'enseigne-
ment intensif de I'expression
écrite

Pendant cing mois et dans le mé-
me établissement scolaire, trois
enseignantes ont mené, sur l'in-
stigation d'une d'entre elles, une
expérience d'enseignement in-
tensif de I'expression écrite dans
leurs classes de 6e secondaire
(une classe de la division termi-
nale, une autre de la division
supérieure et une enfin de la di-
vision prégymnasiale, chaque fi-
liere du degré secondaire | vau-
dois étant donc représentée), ac-
ceptant que I'expérience soit ob-
servée et analysée par une cher-
cheuse du Centre vaudois de re-
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cherches pédagogiques (CVRP).

La recherche a procédé selon la

méthode «prétest — intervention
— posttest»; trois classes du mé-
me degré, situées dans un autre
établissement scolaire, ont servi

de groupes témoins.

Le présent rapport, qui s'a-
dresse en priorité aux enseig-
nants du secondaire et a leurs
formateurs, relate les résultats de
cette expérience. Il présente les
activités et les démarches entre-
prises dans les classes con-
cernées, un bilan du savoir écrire
des éléves de 6e année secondai-
re, I'analyse des productions et
des progressions de 15 éléves, et
enfin une typologie des progres
qu'il est possible de susciter a ce
degré. Il montre comment les
éleves tirent profit d'un enseig-
nement de I'écrit bien structuré,
tout en soulignant la difficulté
qu'il y a a mener un tel enseig-
nement dans les classes ou les
compétences des éleves sont tres
hétérogénes.

Quelle: Information Bildungsfor-
schung, Aarau

Ont pris part a la recherche: Clairelise
Bonnet, chercheuse; Natacha Huser, J.
Barhoumi, F. Russi, enseignantes

Publication: Bonnet, Clairelise; Huser,
Natacha. Apprendre a écrire en 6e.
Lausanne: CVRP, 1996, 99 + XLVI p.
(CVRP 96.4).

Adresse: Centre vaudois de recherches
pédagogiques (CVRP), rue Marterey
56, CH-1005 Lausanne, tél. 021/316
36 36

Christian Sulser

Ein Schulversuch in Samedan
1996-2000

Férderung der romanisch-
deutschen Zweisprachigkeit in
der Volksschule und im Kin-
dergarten von Samedan.

Wie in mehreren Gemeinden des
Oberengadins ist auch in Same-
dan die angestammte romani-

sche Gebietssprache in den letz-
ten Jahren zur Minderheitsspra-
che geworden. Trotz dieser be-
reits vor Jahren eingeleiteten Ent-
wicklung hat die Gemeinde bis
jetzt am “romanischen Kinder-
garten” und an der “romani-
schen Volksschule” festgehalten.

Einerseits wird mit der roma-
nischen Schule durchaus eine Er-
ziehung hin zur Zweisprachigkeit
der Schilerinnen und Schuler
angestrebt. Andererseits werden
aber oft vermeintliche oder tat-
sachliche Mangel bei der sprach-
lichen Entwicklung der Kinder
der romanischen Schule ange-
lastet. In den vergangenen Jahr-
zehnten haben sich Lehrperso-
nen und Sprachkenner wieder-
holt mit der Frage der Unter-
richtssprache in den Oberengadi-
ner Volksschulen kritisch ausein-
andergesetzt. Bisher wurde aber
keine Losung gefunden, die fur
die Schuilerinnen und Schiler
bessere Bedingungen hatte
schaffen kénnen.

Mit der vierjahrigen Erpro-
bung einer gezielten Férderung
der romanisch-deutschen Zwei-
sprachigkeit wird nun eine ganz-
heitliche Lésung angestrebt, die
alle Stufen vom Kindergarten bis
zur Volksschuloberstufe einbe-
zieht. Durch die Forderung der
romanisch-deutschen Zweispra-
chigkeit im Kindergarten und in
der Volksschule sollen die Eltern
den Wert der Mehrsprachigkeit
fur die Entwicklung und Bildung
ihrer Kinder erkennen und sie in
ihrer Lernsituation unterstttzen
kénnen.

Unabhdngig von ihrer Erst-
sprache sollen alle Kinder die
Mehrsprachigkeit als eine Berei-
cherung erleben durfen. Es soll
bei ihnen ein fortgeschrittenes
Sprachverstandnis geweckt wer-
den, das durch eine einsprachige
Schulbildung nur schwer zu er-
reichen ist. Am Ende der obliga-



torischen Schulpflicht durfte eine
ausgewogene Mehrsprachig-
keitskompetenz den Jugendli-
chen gute Bildungschancen in ei-
nem mehrsprachigen Land er¢ff-
nen.

Im Schulprojekt sollen folgen-
de Prinzipien gelten:
1. Fur den Erwerb der roma-
nisch-deutschen Zweisprachig-
keit nach dem Prinzip der Immer-
sion —wonach in verschiedenen
Fachern die Fremdsprache als
Unterrichtssprache verwendet
wird — steht die gesamte Dauer
des Kindergartens und der Volks-
schule zur Verfugung.
2. Der Erwerb der Mehrsprachig-
keit schliesst die Pflege der Erst-
sprache mit ein.
3. Die mehrsprachige Schulung
wird bei der Leistungsbewertung
bertcksichtigt.
4. Im Unterricht wird durch fle-
xible Gestaltung, Binnendifferen-
zierung und ausgepragte Schule-
rinnen- und Schilerbezogenheit
auf die unterschiedliche Sprach-
entwicklung der einzelnen Kin-
der Rucksicht genommen.
5. Die mehrsprachige Schule ist
beztglich des unterschiedlichen
Leistungsvermogens der Kinder
integrativ angelegt.
6. Die Entwicklung des zweispra-
chigen Unterrichts im Kindergar-
ten und in der Schule wird durch
gezielte Fort- und Weiterbildung
der Lehrkrafte unterstutzt.
7. Kindergarten, Schule und
Eltern unterstiitzen sich gegen-
seitig in der mehrsprachigen Er-
ziehung der Kinder.
8. Das Schulprojekt wird durch
eine wissenschaftliche Beglei-
tung abgestutzt.

Der Aufbau des Schulver-
suchs:

Im Kindergarten werden die
verschiedenen Erstsprachen, so-
wie die romanische und deut-
sche Konversation gefordert.

In der Primarschule wird in-
nerhalb einer einzelnen Lektion
nur eine Unterrichtssprache ge-
sprochen. Das Fach Mathematik
wird ausschliesslich in romani-
scher Sprache erteilt. Alle Kinder
erhalten vier bis funf Wochenlek-
tionen Romanischunterricht. In
der ersten bis dritten Klasse er-
halten alle Kinder ein bis zwei
Wochenlektionen, ab der vierten
Klasse drei bis vier Wochenlektio-
nen Deutschunterricht. Der An-
teil an romanischer Unterrichts-
sprache in den Fachern Sachun-
terricht, Heimatkunde, Realien,
Zeichnen, Schreiben, Singen, Tur-
nen und Handarbeit liegt zwi-
schen 60% und 75%.

In der Oberstufe wird der ro-
manische Sprachunterricht wei-
tergefihrt und der Unterrichts-
stoff vorwiegend zweisprachig
vermittelt.

Kontaktadresse: Christian Sulser,
Padagogische Arbeitsstelle des Erzie-
hungs-, Kultur- und Umweltschutzde-
partements Graubinden, Quaderstr.
17, CH-7000 Chur, Tel. 081 257 27 13

Corinna Henning
Neurolinguistisches Program-
mieren

Lernstrategien unter besonde-
rer Berucksichtigung des ver-
stehenden Lesens

Das Neurolinguistische Program-
mieren (NLP) war urspringlich
vor allem ein psychotherapeuti-
scher Ansatz; im Verlauf der letz-
ten Jahre ist es aber mehr und
mehr in den padagogischen Be-
reich eingedrungen. Die vorlie-
gende Dissertation* an der
Hochschule St. Gallen stellt dar,
was NLP ist, beschreibt die wich-
tigsten Begriffe und Vorgehens-
weisen und vergleicht NLP mit
den gebrauchlichen Lernstrategi-
en auf kognitivistischer Grundla-
ge. Die beiden Hauptfragen,

welche die Autorin in ihrer Dis-
sertation zu beantworten sucht,
sind folgende: Wie ist das NLP-
Strategiekonzept im Vergleich
zur kognitivistischen Lernstrate-
gieforschung zu beurteilen?
Und, konkreter: Wie unterschei-
den sich erfolgreiche und nicht
erfolgreiche Textverarbeiter, die
ein NLP-Training absolviert ha-
ben, beim verstehenden Lesen
von Texten hinsichtlich ihrer Lern-
strategien?

In ihren Uberlegungen zur er-
sten Frage postuliert die Autorin
unter anderem die Notwendig-
keit, dass sich NLP bezuglich sei-
ner prioritaren Ausrichtung am
Nitzlichkeitsprinzip Gedanken
machen musste; falls das Kon-
zept in Zukunft auch in wissen-
schaftlichen Kreisen auf Aner-
kennung stossen wolle, misse
NLP theoretischen Fragestellun-
gen mehr Platz einrdumen und
sich vergleichenden Evaluationen
offnen. Es scheint auch, dass un-
gentigend ausgebildete Personen
unter dem NLP-Label Dinge tun,
welche das Konzept diskreditie-
ren. Hier musste entweder mehr
Kontrolle durch ein zu imple-
mentierendes NLP-Gremium
stattfinden oder der Zugang zu
NLP-Ausbildungen selektiver ge-
staltet werden.

Was die zweite Frage betrifft,
so hat die Untersuchung der
NLP-Strategien am gewahlten
Beispiel die Ergebnisse der kogni-
tivistischen Lernstrategiefor-
schung im wesentlichen be-
statigt. Erfolgreiche Textverarbei-
ter unterschieden sich von den
nicht erfolgreichen stark da-
durch, dass sie sich bedeutend
mehr innere Bilder machten. Ein
fur die Schule interessantes Er-
gebnis ist, dass die sogenannte
Subvokalisation (d. h. das Mit-
sprechen des zu lesenden Textes,
wobei dieses Sprechen auch
bloss in unhérbaren Bewegun-



gen der Sprechmuskulatur beste-
hen kann) fur das Verstehen of-
fensichtlich hinderlich ist. Mit an-
deren Worten ist das Lautlesen
im Unterricht also nicht dazu an-
getan, das Leseverstandnis zu
fordern.

Quelle: Information Bildungsfor-
schung, Aarau

*Henning, Corinna: Neurolinguisti-
sches Programmieren und Lernstrate-
gien unter besonderer Berlcksichti-
gung von Lernstrategien beim verste-
henden Lesen — ein Vergleich und eine
empirische Analyse. St. Gallen: Hoch-
schule St. Gallen fur Wirtschafts-,
Rechts- und Sozialwissenschaften,
1995, 392 S. (Diss. St. Gallen; 1737)

Adresse: Corinna Walser-Henning,
Forchstrasse 24, CH-8704 Herrliberg,
Tel. 01 /915 34 30

Legasthenie,
Leseschwierig-
keiten

Cornelia Rosebrock

Lesen fiir die Schule und seine
Funktion in der literarischen So-
zialisation Jugendlicher

Ein Forschungsprojekt des Le-
sezentrums an der Padagogi-
schen Hochschule Heidelberg

Das Lesezentrum plant ein For-
schungsprojekt zum Thema “Le-
sen fir die Schule und seine
Funktion in der literarischen So-
zialisation Jugendlicher.” In sei-
nem Rahmen sollen bei Schilern
und Schulerinnen der 8. Klasse
Daten zu ihrer Lektireerfahrung
mit einem ausgewdhlten Jugend-
buch, zu ihrer Lese- und Medien-
sozialisation, zu ihren Lese- und
Lernprozessen bei der Behand-
lung des Buches im Literaturun-
terricht und zur Modifikation ih-
rer Primarrezeption durch den Li-
teraturunterricht erhoben wer-
den. Auf der Grundlage dieser

Evi Graf
Lese-Rechtschreib-Schwache
Ein prozessanalytischer Ansatz

Die Suche nach brauchbaren An-
satzen fur Diagnostik und Thera-
pie im Bereich der Lese-Recht-
schreib-Schwache (LRS) erweist
sich oft als sehr unbefriedigend.
Dies ist zurtickzuftihren auf das
Fehlen eines Ansatzes, der so-
wohl ausreichende theoretische
Grundlagen als auch praktische
Relevanz aufweist.

In meinem Buch wird gezeigt,
dass die Prozessmodelle der ko-
gnitiven Neuropsychologie einen
geeigneten theoretischen und
empirischen Ansatz darstellen.
Diese sind aus der Arbeit mit Pa-
tienten entstanden, die als Folge
einer erworbenen Hirnschadi-
gung Schwierigkeiten im Bereich

Daten werden Fallstudien zum
Verhaltnis von Lektureerfahrung
und Literaturunterricht erstellt
und ausgewertet, aus denen die
relevanten Fragenhorizonte und
Hypothesen zum Status des insti-
tutionell angeleiteten Lesens in
den Prozessen literarischer Sozia-
lisation in der Mediengesellschaft
gewonnen werden. Untersucht
werden soll dabei auch, inwie-
fern die Wechselwirkung zwi-
schen Freizeitlesen und schuli-
schem Lesen durch die Ge-
schlechtsspezifik beeinflusst ist
und welche Bedeutung dem Le-
sen im gesamten Ensemble der
Medienrezeption zukommt.

Das Projekt soll im Frihjahr
98 mit der empirischen Arbeit
beginnen und eine Laufzeit von
etwa drei Jahren umfassen.

Adresse: Lesezentrum an der Padago-
gischen Hochschule Heidelberg, Kep-
lerstr. 87, D-69120 Heidelberg

der Schriftsprache aufweisen. Sie
beziehen sich auf die Verarbei-
tung von einzelnen Wértern (die
Satz- und Textebene wird ver-
nachlassigt).

Aus den heute vorliegenden
Untersuchungen an Kindern und
Jugendlichen mit einer LRS las-
sen sich allerdings keine eindeu-
tigen Hinweise auf neurologische
Ausfalle als Ursache ableiten. Es
wird nachgewiesen, dass die An-
wendung der Prozessmodelle der
kognitiven Neuropsychologie im
Entwicklungsbereich dennoch ei-
nen geeigneten theoretischen
Ansatz darstellt. Allerdings sind
wesentliche Erganzungen not-
wendig, d.h. es missen weitere
funktionelle Komponenten, wie
insbesondere das Arbeitsge-
dachtnis, einbezogen werden.
Damit lassen sich nicht nur die



Prozesse beim Lesen und Schrei-
ben, sondern auch phonologi-
sche und visuelle Verarbeitungs-
prozesse untersuchen, die als
Voraussetzung fur den erfolgrei-
chen Schriftspracherwerb gelten.

Daneben gehe ich besonders
ein auf die verschiedenen im
englischen Sprachraum postulier-
ten Entwicklungsmodelle des Le-
sens und Schreibens. Die beiden
eben genannten theoretischen
Ansatze weisen auf die enge
Verkntpfung von Lesen und
Schreiben hin, die von Praktikern
oft festgestellt wird, aber nicht
naher erklart werden kann.

Im Gegensatz zu friiheren An-
satzen, die sich auf sogenannte
legasthenietypische Fehler (z.B.
Verwechslung von visuell ahnli-
chen Buchstaben) konzentriert
haben, wird hier eine differen-
zierte Analyse der komplexen
Prozesse vorgeschlagen, die das
Lesen und Schreiben erst ermdg-
lichen. Dies erfolgt aufgrund der
im "neutralen Prozessmodell"
postulierten kognitiven Kon-
strukte, die fur verschiedene
funktionelle Komponenten ste-
hen. Es wird gezeigt, dass spezi-
fische Aufgabentypen, die die
phonologischen und visuellen
Verarbeitungsprozesse sowie Le-
sen und Schreiben reprasentieren
bzw. erfassen, nur dann gelost
werden kénnen, wenn die postu-
lierten Komponenten im Lauf der
Entwicklung aufgebaut wurden
und verftgbar sind. In der Folge
ist es moglich, gezielte Aussagen
Uber individuelle Starken und
Schwachen von Kindern mit ei-
ner LRS zu machen, woraus Hin-
weise auf die Forderung abgelei-
tet werden konnen.

Evi Graf : Lese-Rechtschreib-Schwache.
Ein prozessanalytischer Ansatz. Bern,
1994: Lang. 382 Seiten.

Adresse: PD Dr. phil. E. Graf, A. Gress-
ly-Str. 27, CH-4500 Solothurn, Tel. G.:
032/622 22 21

Barbara Riedi-Brtiesch
Funktionaler Analphabetismus
und die Didaktik der Kernideen
Eine Analyse mit Hilfe des
Transaktionsmodells von
HERZOG*

Wir leben in einer Gesellschaft,
in der die Weitergabe von Tradi-
tion und Wissen, sowie ein gros-
ser Teil der Kommunikation im
privaten und im o6ffentlichen Be-
reich in schriftlicher Form erfolgt.
Daraus ergibt sich die gesell-
schaftliche Anforderung an das
Individuum, Lesen und Schreiben
zu beherrschen, um vollumfang-
lich am kulturellen und sozialen
Leben teilnehmen zu kénnen.

Als Hilfestellung zum Erlernen
dieser in einer Industriegesell-
schaft so wichtigen Kulturtechni-
ken hat die Gemeinschaft die
padagogische Institution Schule
geschaffen. Lange Zeit bestand
tberhaupt kein Zweifel, dass die
Schule diese Aufgabe erfiille,
und dass nur minderbegabte
Kinder nicht imstande seien, Le-
sen und Schreiben zu lernen.

Erst in den letzten finfzehn
Jahren zeigte sich immer deutli-
cher und auch untbersehbar,
dass es eine beachtliche Zahl von
funktionalen Analphabeten gibt:
Manner und Frauen, welche die
obligatorischen Volksschulklas-
sen absolviert haben und trotz-
dem nur mangelhaft oder tber-
haupt nicht lesen und schreiben
konnen. Wie kommt das?

Wer hat hier versagt, die
Schule oder das Individuum?

In meiner Lizentiatsarbeit ha-
be ich versucht herauszufinden,
wo in diesem Zusammenspiel
von Individuum, Schule und si-
tuativen Gegebenheiten ange-
setzt werden kénnte oder mus-
ste, um funktionalen Analphabe-
tismus zu vermeiden.

Die Arbeit hat drei Schwer-
punkte: die Problematik des

funktionalen Analphabetismus,
die Moglichkeiten der Didaktik
der Kernideen sowie das Trans-
aktionsmodell von HERZOG als
Arbeitsinstrument.

Dieses Transaktionsmodell be-
ruht auf einer neueren Sicht von
Entwicklung, die sich wesentlich
unterscheidet von den her-
kémmlichen phasengenormten
Entwicklungstheorien. Es ist der
Ansatz des "Coping Man", der
gestitzt auf die biologischen
Forschungserkenntnisse PIAGETs
das Lebewesen als aktiven Orga-
nismus und Subjekt seiner Ent-
wicklung sieht. Entwicklung fin-
det dann statt, wenn eine situati-
ve Storung oder Forderung er-
folgreich bewaltigt werden kann.

Das Modell strukturiert den
Entwicklungsvorgang, indem es
die transaktionale Beziehung
zwischen den situativen Gege-
benheiten und den individuellen
Strategien der Person in einem
modalen Zeitverstandnis auf-
zeigt.

Innerhalb dieser Dimensionen
mochte ich meine Fragestellung
diskutieren: Kann die Didaktik
der Kernideen dazu beitragen,
funktionalen Analphabetismus
zu vermeiden?

Der funktionale Analphabetis-
mus ist ein Phanomen, das unse-
re Gesellschaft eher zuriickhal-
tend und verglichen mit andern
Landern zeitlich verzégert wahr-
nimmt. Zwar ist in den letzten
Jahren auch bei uns ein breites
Spektrum von Literatur zum The-
ma erschienen. Von verschiede-
nen Standpunkten her wurden
Studien durchgefihrt und Theo-
rien erarbeitet. Ich habe mich auf
Literatur beschrankt, in der die
verschiedenen Erscheinungsfor-
men und die Komplexitdt der Ur-
sachen im Zentrum der Untersu-
chungen stehen.

Wegen der immensen Bedeu-
tung, welche die Kulturtechniken
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Lesen und Schreiben in unserer
Gesellschaft haben, sind funktio-
nale Analphabeten weitgehend
ausgeschlossen von der Teilnah-
me an der gesellschaftlichen
Kommunikation; ihre beruflichen
Méglichkeiten sind sehr einge-
schrankt; sie leben in dauernder
Angst vor “Entdeckung” (Presti-
geverlust) und sind im Bereich
des offentlichen Lebens auf Hilfe
von andern angewiesen. Die Ent-
stehungsbedingungen von funk-
tionalem Analphabetismus sind
sehr komplex. Meistens ist es ein
Zusammentreffen von verschie-
denen Faktoren, die sich gegen-
seitig potenzieren. Die Erfor-
schung der Ursachen ist ein noch
laufender Prozess. Nach der Lek-
ture einer umfangreichen Litera-
tur zu objektiv wie subjektiv er-
forschten Ursachen kristallisieren
sich zwei hauptsachliche Schwer-
punkte heraus: erstens Armut
und Randstandigkeit und zwei-
tens entwicklungs- und entfal-
tungshemmende Strukturen in
Familie und Schule.

Verlernen als Ursache ist nicht
sehr einleuchtend. Wirklich Le-
sen und Schreiben kénnen
scheint mir vergleichbar mit Velo-
fahren oder Schwimmen kén-
nen. Man kann wohl aus der
Ubung kommen, aber die Féhig-
keit an sich verschwindet da-
durch nicht und kann wieder ak-
tiviert werden.

Es gibt auch Autoren, die als
Ursachen organische Defekte se-
hen. Sie mogen in vielen Fallen
als Faktor eine Rolle spielen und
es ist gut, dass auch Forschun-
gen in diesem Bereich stattfin-
den.

Lange hat die Padagogik die
Auseinandersetzung mit dem
funktionalen Analphabetismus in
den Bereich der Sonder- oder
Heilpadagogik verwiesen. Immer
deutlicher aber zeigt sich, dass
auch die gesellschaftliche Institu-
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tion Schule ein wesentlicher Fak-
tor in diesem Problemkreis ist. Es
ist notig, dass die Schule das
Phanomen wahrnimmt und sich
bemuht, das ihr Mégliche zu
tun, damit das Entstehen von
funktionalem Analphabetismus
vermieden wird.

Eine solche von mir vermutete
Maoglichkeit ist die Didaktik der
Kernideen. Ich habe sie stellver-
tretend fur all jene Unterrichts-
theorien gewahlt, bei denen das
‘Lernen auf eigenen Wegen' im
Zentrum steht. Ich stitze mich
dabei auf den Text “Sprache und
Mathematik in der Schule” von
GALLIN und RUF (1990). Sie se-
hen den Menschen als Subjekt
seiner Erkenntnis. Erkenntnisge-
winnung setzt dort an, wo Neu-
es als Unstimmigkeit mit den bis-
herigen Erfahrungen wahrge-
nommen wird und zur Folge hat,
dass das bisherige Wissen um-
strukturiert wird, wobei das
Neue eingegliedert ist. Damit das
neue subjektive Wissen als allge-
mein gilt, objektiv anerkannt
wird, bedarf es der sozialen Dis-
kussion. Irrttimer und deren Kor-
rektur sind dem Erkenntnispro-
zess inhdrent.

Das Selbstbild der Lehrkraft
ist hier nicht mehr das einer hier-
archisch hoherstehenden Person,
die den Lehrstoff nach den ihr ei-
genen Denkstrukturen so seg-
mentiert, wie er ihrer Meinung
nach fur Schilerinnen und
Schiiler fass- und nachvollziehbar
ist. Die Lehrkraft muss die Per-
spektive der Lernenden einneh-
men kénnen, deren individuellen
Denk- und Handlungsstrukturen
als gleichwertig respektieren und
ihnen auf ihrem eigenen Weg
zur Erkenntnis punktuelle Hilfe
leisten. Nicht die Lernenden
mussen die Sprache des Lehren-
den verstehen, sondern die Ver-
stehenspflicht wird der Lehrkraft
Ubertragen. Damit grenzen sich

die Autoren grundsatzlich ab
vom segmentierten Unterricht,
von der Sicht, die Lernenden sei-
en ein leeres Gefass, das portio-
nenweise gefillt werden misse,
wobei immer nur ein kleiner Teil
des zu erarbeitenden Stoffes zu
sehen ist. Dem Lernenden fehlt
die Ubersicht aufs Ganze. Wissen
wird so einfach aufsummiert und
soll dann bei Abruf in der einge-
gebenen Form reproduziert wer-
den. Bei Schwierigkeiten liegt
das Versagen eindeutig beim Ler-
nenden, weil die Norm das ge-
eichte, mit Laborexperimenten
‘bewiesene’ Programm ist. GAL-
LIN und RUF bezeichnen diese
Art von Unterricht als ‘inhuman’,
weil sie den Lernenden das Recht
auf ihre individuellen Denk- und
Handlungsstrukturen verweigert.

In welcher Weise kénnte ein
Unterricht in der Art der Didaktik
der Kernideen vorbeugende Wir-
kung haben in Bezug auf den
funktionalen Analphabetismus?

Ubertragt man einerseits die
hauptsachlichsten Verursa-
chungsfaktoren (Unterschichts-
sprache, Fremdsprachigkeit,
mangelnde emotionale Zuwen-
dung und Achtung der Person-
lichkeit, Randstandigkeit etc.)
wie auch die Hauptmerkmale der
Didaktik der Kernideen (Umkehr
der Verstehenspflicht, Respektie-
rung und Gleichwertigkeit der
individuellen Denk- und Hand-
lungsstrukturen des Kindes,
grosszligig bemessener Zeitraum
um eine Mindestanforderung zu
bewaltigen) auf das Modellraster,
so ist ersichtlich, dass diese Berei-
che in einen sich positiv beein-
flussenden Zusammenhang
gebracht werden kénnen.

Lesen und Schreiben lernen
ist eine normative Entwicklungs-
aufgabe unserer Gesellschaft.
Damit das Kind diese Forderung
bewadltigen kann, gilt es in erster
Linie keine Stresssituation auf-



kommen zu lassen, sondern eine
Atmosphare zu schaffen, in der
sich die individuellen Strategien
(kognitive, emotionale, soziale
Werthaltungen) des Kindes frei
entfalten kdnnen. Sie sind die
notwendige motivationale Unter-
sttzung, welche die Bewalti-
gung der Anforderung ermaogli-
chen. Wenn die individuelle
Sprache des Kindes (gleich wel-
cher Schicht) der Schulsprache
gleichwertig ist und die Verste-
henspflicht bei der Lehrkraft
liegt, wird es nicht resignieren
und verstummen. Es wird die
Maoglichkeit nutzen, die Aufgabe
mit seinen (bewahrten) individu-
ellen Strategien und in seinem
ihm moglichen Tempo anzuge-
hen und zu lésen (vgl. SCHUPPLI,
Leseforum 1996,S.45 ff).

So kann ich meine Fragestel-
lung positiv beantworten: die Di-
daktik der Kernideen ware eine
Maoglichkeit, das Entstehen von
funktionalem Analphabetismus
zu vermeiden!

So weit so gut. Es gibt meiner
Erfahrung nach doch ein Aber.
Dieses bezieht sich auf die Um-
setzung in die Praxis dieser theo-
retisch aufgearbeiteten Erkennt-
nis. Aus meiner langjahrigen
praktischen Arbeit weiss ich um
die enormen Schwierigkeiten,
Einstellungsanderungen an ei-
nem beruflichen Selbstbild zu
bewirken. Zudem wird in der
wissenschaftlichen Padagogik die
cartesianische Subjekt/Objekt-
Trennung als Metatheorie noch
nur selten hinterfragt.

Andrerseits bin ich aber trotz-
dem zuversichtlich, dass immer
mehr Lehrkrafte, gezwungen
durch die zunehmenden berufli-
chen Belastungen, sich grund-
satzlich mit Sinn und Art ihres
Unterrichts auseinandersetzen
und sich vermehrt im Interesse
ihrer Schilerinnen und Schiler
wie auch im eigenen Interesse

furs 'Lernen auf eigenen Wegen'
entscheiden!

*Die Lizentiatsarbeit von Barbara Rie-
di-Briiesch wurde 1994 bei Prof. Dr.
Walter Herzog am Padagogischen In-
stitut der Universitat Zrich einge-
reicht. Die Autorin arbeitet freiberuf-
lich in der Lehrkrafteberatung und -
fortbildung.

Adresse: Barbara Riedi-Briesch,
Segantinistr. 22, CH-7000 Chur.

Susanne Bertschinger
Legasthenie (Dyslexie)
Auswirkungen auf den Alltag
eines Kindes

Der Verband Dyslexie Schweiz ist
eine Non-Profit Organisation,
welche die Interessen von le-
gasthenischen und dyskalkuli-
schen Menschen vertritt. — Uber
das Phdnomen "Legasthenie"
("Dyslexie" im internationalen
Sprachgebrauch) wird in ver-
schiedenen Fachkreisen disku-
tiert. Die Ansichten (ber Ursa-
chen und geeignete Therapiefor-
men klaffen weit auseinander. Ei-
nige Experten gehen sogar so
weit, zu behaupten, so etwas
wie "Legasthenie" existiere nicht.
Sicher ist, dass eine Flille von Ele-
menten dafir verantwortlich ge-
macht werden kann. Im Grunde
hat jede Legasthenikerin und je-
der Legastheniker eine individu-
elle Form dieser Lese/ Recht-
schreibschwdche. Fir Betroffene
ist es jedoch véllig gleichgdltig,
ob sich Fachleute Uber den Be-
griff “Legasthenie” einig sind
oder nicht. Sie leiden zum Teil ihr
ganzes Leben lang unter den Fol-
gen dieser Schwdache und vor al-
lem darunter, wie die Gesell-
schaft damit umgeht. Sie erwar-
ten Hilfe und Verstandnis.

Zum Beispiel Viola

Unsere Tochter Viola hatte eine
traumatische Unterstufenzeit

hinter sich. Sie hatte drei Jahre
lang gelitten, und wir mit ihr. lhr
Selbstvertrauen hatte sie grind-
lich verloren, sie war depressiv
geworden und hatte sich in sich
selbst zurtickgezogen. Vor ihren
Schulkollegen hatte sie Angst
und furchtete jeden neuen
Schultag. Zur Ruhe kam sie ei-
gentlich nur an den Wochenen-
den und wahrend der Ferien. Um
so schlimmer waren die Abende,
bevor sie am nachsten Tag wie-
der in die Schule musste. Sie
weinte, musste haufig erbrechen
und hatte starke Kopfschmerzen.
In der Freizeit musste sie die glei-
che Rolle spielen wie in der
Schule, denn ihre Klassenkame-
raden waren unsere Nachbars-
kinder. “Viola ist dumm und ver-
steht nichts”. Ein ideales Opfer,
um alle moglichen Aggressionen
daran auszulassen.

Wir wollten ihr, so gut es
ging, mit dem Eintritt in die Mit-
telstufe zu einer neuen Chance
verhelfen. Sie sollte zu einem
Lehrer kommen, der tber sehr
viel padagogisches Fingerspitzen-
gefuhl verfugte und fir das Pro-
blem “Legasthenie” viel Ver-
standnis aufbrachte. (Sein eige-
ner Sohn kampfte damit!)

Sie sollte einen totalen Neu-
anfang machen kénnen und
kam als einzige aus ihrer Unter-
stufenklasse in dieses Schulhaus.
Wahrend der Sommerferien be-
kam sie einen neuen Schulthek
mit Etui und Turnsack, alles in
ihren Lieblingsfarben. Sie freute
sich riesig! Dazu kam noch ein
neuer Fuller, der viel besser
schreiben wurde als ihr alter. So-
gar neue Schulschuhe wurden
angeschafft, da ihre Fusse nun
einen neuen Weg gehen wur-
den.

Am letzten Ferientag gab es
noch eine kleine Feier, ahnlich
der, die wir vor ihrem Schulein-
tritt vor drei Jahren veranstaltet
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hatten. Am Abend schlief sie oh-
ne ihre sonstigen psychosomati-
schen Stoérungen ein, aufgeregt

und neugierig.

Inzwischen liegen auch diese
drei Jahre Mittelstufe hinter uns.
Unsere Hoffnungen von damals,
dass sie durch einen Neuanfang
auch eine neue Chance erhalten
wiurde, haben sich erfllt.

Rickblickend muss ich sagen,
dass wir noch sehr viel lernen
mussten, vor allem Geduld zu
haben. Viola kam zwar in ein
neues Klassengefiige und konnte
ihre verhasste Rolle zum Teil ab-
legen, aber es gab immer wieder
auch starke Ruckschlage. lhre
Leistungen besserten sich nur
sehr langsam, dafir aber stetig.

In dieser Klasse war Legas-
thenie einfach kein Thema, Dik-
tate wurden nicht mit dem Rot-
stift korrigiert und bei einigen
Kindern am Anfang auch nicht
benotet. Gezahlt wurden die
richtigen Worter, so dass sie stolz
verkiinden konnte :“Ich habe
von 60 Wértern 35 richtig ge-
schrieben!” Auf diese Art wurde
ein gewaltiger Druck von ihr ge-
nommen und damit auch von
uns als Familie. Mit dem Anstieg
ihrer Leistungen kehrte auch ihr
Selbstvertrauen allmahlich wie-
der zurlick. Am Ende der 6. Klas-
se gehorte sie zum besten Viertel
der Klasse, jedoch ist sie immer
noch starken Stimmungs- und
Leistungsschwankungen unter-
worfen. Ihre Legasthenie hat sie
nicht iberwunden, aber sie hat
gelernt damit umzugehen. Wir
wissen, dass sie in den nachsten
Jahren auch weiterhin ganz stark
spuren muss, dass wir sie unter-
sttzen und auf ihrer Seite ste-
hen.

Adresse: Susanne Bertschinger, Ver-
band Dyslexie Schweiz, Postfach 1270
CH-8021 Zurich
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Lesen und
Schreiben fir
Erwachsene

Silvia Herdeg

“Lesen und schreiben lernen am
Bildschirm”

Ein Projekt fur Erwerbslose

Wenn die Arbeitslosenzahlen
steigen und die verfiigbaren Ar-
beitspldtze abnehmen, trifft es
neben den Jugendlichen zuerst
jene Erwachsene, deren Kennt-
nisse und Fahigkeiten besonders
schwach sind. Unter diesen wie-
derum sehr schwierig vermittel-
bar sind die funktionalen Anal-
phabeten, die nie richtig lesen
und schreiben lernten oder deren
Kenntnisse verkiimmert sind und
bei denen entsprechende Ar-
beitsanforderungen Angst und
Scham erzeugen. Um dieser Not-
situation entgegenzuwirken, bie-
tet der "Verein Lesen und Schrei-
ben fur Erwachsene" Zirich in
Zusammenarbeit mit dem
"Schweizerischen Arbeiterinnen-
hilfswerk" seit Herbst 1994 Kur-
se an, die von den Arbeitslosen-
kassen finanziert werden. Diese
Kurse sollen den Teilnehmerln-
nen helfen, ihre Angste und
Schwierigkeiten zu Gberwinden,
sich elementare Fahigkeiten im
schriftlichen Ausdruck anzueig-
nen und das Leseverstandnis zu
steigern. So unterschiedlich Vor-
bildung und Motivation der Teil-
nehmenden sind, so sehr sie sich
in ihren ausgetbten Berufen un-
terscheiden, so vielféltig ihre so-
ziale Herkunft und ihr Umfeld ist,
so weit gestreut sind auch die
Grlinde, die zu den meist psy-
chisch bedingten Schreibblocka-
den fuhren.

Fur jeden Teilnehmenden be-
darf es daher einer auf die per-
sonlichen Verhaltnisse zuge-
schnittenen Betreuung und eines
individuell strukturierten Lernpro-
gramms. Dieses wird in enger
Zusammenarbeit zwischen den
Kursleiterinnen und den Teilneh-
menden in Gruppen- und Einzel-



gesprachen erarbeitet, wobei viel
Eigenverantwortung bei der Ge-
staltung des personlichen Ar-
beitsprogramms gewahrt wird.
Wir Kursleiterinnen tbernehmen
in erster Linie beratende Funktio-
nen, stellen entsprechendes
Lernmaterial bereit, motivieren
und untersttzen bei Bedarf. Hil-
fe zur Selbsthilfe gilt als Leitmotiv
im Kursgeschehen.

Wahrend unserer Arbeit ha-
ben Rita Emmenegger und ich
die Erfahrung gemacht, dass zur
Alphabetisierung heutzutage
auch die Schulung am Computer
gehort. In verschiedenen Berufen
(z.B. Magaziner, Spritzlackierer,
KassiererIn, Servicemitarbeiterin)
ist der Arbeitsalltag stark durch
die Tatigkeit am Computer be-
stimmt. Wir stellten fest, dass die
Kursteilnehmerinnen mit ent-
sprechenden Berufen ohne Com-
puterkenntnisse kaum Chancen
hatten, eine neue Stelle zu fin-
den. Wir erlebten auch, dass ge-
rade unsere Zielgruppe beson-
ders grosse Angste hat, am PC
zu arbeiten, und sich infolgedes-
sen nicht zutraut, einen regula-
ren Computerkurs zu besuchen.

Diese Beobachtungen moti-
vierten uns, ein Projekt fur den
vom Schweizerischen Komitee
zur Bekampfung des funktiona-
len Analphabetismus (Nationale
schweizerische UNESCO-Kom-
mission) ausgeschriebenen Wett-
bewerb “ALPHA 96" einzurei-
chen. Das Ziel dieses Wettbe-
werbs war die Forderung von Bil-
dungsprogrammen fir Erwerbs-
lose, die aufgrund ihrer Lese-
und Rechtschreibprobleme nur
mit grosser Muhe die Wiederein-
gliederung ins Berufsleben schaf-
fen. Zu unserer Freude fand sich
unter den zwei ausgezeichneten
Projekten neben einer Arbeit aus
Genf auch unser Projekt “Lesen
und schreiben lernen am Bild-
schirm”.

Mit der Preissumme haben
wir in unserem Kurs zwei Bild-
schirmarbeitsplatze eingerichtet.
Wir fuhren in die Arbeit am
Computer ein. In der vertrauten
Atmosphadre der Kleingruppe
kann die Angst vor dem PC ab-
gebaut und die Bereitschaft fur
die Arbeit am Bildschirm aufge-
baut werden, als Vorbereitung
auf einen regularen, berufsbezo-
genen Computerkurs. Natrlich
maochten wir mit der Arbeit am
PC auch die Lese-und Schreib-
kompetenz fordern. Besonders
geeignet ist das Erstellen von Le-
benslaufen und Bewerbungsun-
terlagen am PC, denn es macht
die Teilnehmerlnnen unabhéangig
von Hilfe im Familien-und Be-
kanntenkreis.

In unserem diesjahrigen Friih-
lingskurs haben wir nun erste Er-
fahrungen mit unserem Projekt
gemacht. Mehr als die Halfte der
Teilnehmerinnen hatte noch nie
an einem PC gearbeitet. Nach
anfanglichen Widerstanden ver-
suchten sie ihren personlichen
Lebenslauf mittels eines von uns
speziell vorbereiteten Rasters ein-
zugeben, mit unserer Hilfe oder
mit der Hilfe von schon compu-
tererfahrenen Kurskolleglnnen.
Das gelang gut und motivierte
zu weiteren Versuchen. Nun wer-
den Musterbewerbungen ge-
schrieben; es wird gelernt, diese
dem jeweiligen Inserat anzupas-
sen. Die Teilnehmerlnnen ma-
chen die Erfahrung, dass das
Schreiben am PC leichter geht als
mit der oft verkrampften Hand-
schrift. Auch ist es einfacher, die
Wortbilder am PC auf ihre Rich-
tigkeit zu prafen als bei der oft
schwer leserlichen Handschrift.
Mit einem neuen Medium
Schreiberfahrungen zu machen
lasst Angst und Hemmungen in
den Hintergrund treten. Das
Spielerische beim Computer-
schreiben gibt dem meist sehr

problembeladenen Schreiben ei-
ne neue Leichtigkeit, die motivie-
rend wirkt.

Die positive Erfahrung, etwas
zu lernen, das die meisten sich
nie zugetraut hatten, gibt Mut
und ertffnet ganz allgemein
neue Perspektiven, hilft aber
auch gezielt in einem Bereich,
der die Arbeitswelt immer mehr
bestimmt. So kann der Eindruck,
ausgegrenzt zu sein — eine
Grundstimmung, die vielen von
unseren Kursteilnehmerinnen ge-
meinsam ist — durch eine ganz
personliche neue Erfahrung revi-
diert werden.

Adresse: Silvia Herdeg, Minervastrasse
46, CH-8032 Zurich

Eliane Niesper

Der Lernkiosk

Ein Projekt des Vereins Lesen
und Schreiben fur Erwachsene
(VLSE)

Seit Uber zehn Jahren sind der
Verein Lesen und Schreiben fur
Erwachsene (VLSE) und die wel-
sche Schwesterorganisation As-
sociation Lire et Ecrire (ALE) in
der Grundausbildung fur Er-
wachsene tatig.

Aber da ja Lesen in unserem
Bereich “nur” der Anfang ist,
wurden wir immer wieder von
Privatpersonen und Institutionen
nach weiteren Bildungsmaglich-
keiten fur Lernungewohnte und
ungentgend qualifizierte Er-
wachsene angefragt. Dies brach-
te uns auf den Lernkiosk — ein
Projekt, das sich dank der Wei-
terbildungsoffensive des BIGA
realisieren liess.

Der Lernkiosk sammelt Anga-
ben Uber Aus- und Weiterbil-
dungsmaoglichkeiten fir Erwach-
sene mit mangelhaften Grund-
qualifikationen und gibt sie wei-
ter. Dabei fangt es nattrlich wie-
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der einmal mehr an mit der Fra-
ge: Wo kann man Lesen lernen?
Daneben beantwortet der Lern-
kiosk aber auch andere Fragen,
namlich: Wo kann man Schrei-
ben oder Rechnen auffrischen
oder einen Schulabschluss nach-
holen? Wo kénnen sich Fremd-
sprachige weiterbilden? Welche
Aus- und Weiterbildungsmaog-
lichkeiten sind vorhanden fur Er-
wachsene ohne Lehrabschluss
oder Diplom?

Bei der Datenerfassung wur-
den nicht nur die “klassischen”
Bildungsanbieter/innen kontak-
tiert. Besonderes Augenmerk
richteten wir auch auf maégliche
Anbieter/innen wie Hilfswerke,
Institutionen im Dienst von
Flichtlingen und Asylbewer-
ber/innen, ehrenamtliche Institu-
tionen, Gewerkschaften.

Bedingung des BIGA fir die
Bewilligung des Projektes im
Rahmen der Weiterbildungsof-
fensive war die Eingliederung der
Daten in die Weiterbildungs-An-
gebots-Borse WAB bei den Be-
rufsberatungen. Wahrend der Er-
fassung und im Kontakt mit den
Bildungsanbieter/innen stellten
wir fest, dass in der Deutsch-
schweiz ein grosses Bedurfnis
nach einem Verzeichnis in ge-
druckter Form bestand, weil
noch langst nicht alle Institutio-
nen, deren Multiplikatorfunktion
fur unsere Zielgruppe besonders
wichtig ist, Uber ein Informatik-
netz verftigen. Deshalb haben
wir uns entschlossen, eine Bro-
schire mit den Angeboten der
deutschen Schweiz herauszuge-
ben. Die welsche Schweiz erar-
beitet eine Publikation tber die
aktuelle Aus- und Weiterbil-
dungssituation fur ungentigend
qualifizierte Erwachsene zuhan-
den von Entscheidungstrager/in-
nen und Praktiker/innen.

1996 lagen die fertig ge-
druckten Lernkiosk-Broschiren
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vor, und fur dieses Jahr ist eine
Uberarbeitete zweite Auflage ge-
plant. Was nichts kostet, ist
nichts wert — das wissen auch
wir. Deshalb entschlossen wir
uns, die Broschire gegen einen
(freiwilligen) Unkostenbeitrag
von Fr. 10.— abzugeben. An sich
wendet sich der Lernkiosk an Ar-
beitsamter, Berufs- und Arbeits-
marktberatungen, Stellenvermitt-
lungen der Arbeitsamter, Ver-
mittler/innen von Bildungsange-
boten, soziale Stellen, Hilfswer-
ke. Er kann aber auch von direkt
Interessierten konsultiert werden.

Die Anfragen an der Koordi-
nationsstelle von Lesen und
Schreiben fir Erwachsene nach
Angeboten aus dem Lernkiosk
nehmen kontinuierlich zu. Das
stellen wir mit einem weinenden
und einem lachenden Auge fest,
denn einerseits freuen wir uns
Uber die gute Akzeptanz, ande-
rerseits muss ja der gesteigerte
Arbeitsaufwand auch in Zukunft
gemeistert werden. Es ist uns ein
Anliegen, einen Weg zu finden,
um den Lernkiosk weiterzu-
fihren. Denn wir sehen unsere
Aufgabe darin, nicht nur als Bil-
dungsanbieter zu funktionieren,
sondern auch als Anlaufstelle im
speziellen Bereich der Bildung fur
ungenligend qualifizierte Er-
wachsene Profil zu gewinnen.
Hier mochten wir keine Konkur-
renz zu den gdngigen Berufsbe-
ratungen sein, sondern eine Er-
ganzung darstellen. Denn es ist
gerade in “unserem” Bereich
wichtig, bei allen moglichen ent-
sprechenden Anlaufstellen und
Multiplikator/innen prasent zu
sein.

Mit einer grossen Unsicher-
heit haben wir leben lernen mus-
sen: Da die beiden Koordinati-
onsstellen nur je Gber eine 50%-
Stelle verfiigen, die alljahrlich
beim Bundesamt fir Kultur neu
eingegeben werden muss, fra-

gen wir uns Jahr fur Jahr, ob un-
sere Institution im nachsten Jahr
noch wird lesen und schreiben
koénnen...

Adresse: Verein Lesen und Schreiben
fir Erwachsene Schweiz, c/o SAH,
Postfach, CH-8031 Zdrich,

Tel. 01 273 12 16 und 01 271 26 00

Schweizerisches Arbeiterin-
nenhilfswerk SAH, Flichtlings-
dienst Ztrich

“Lesen und Schreiben fiir kurdi-
sche Frauen”

Ein neues Lehrmittel

Das vorliegende Werk entstand
im Rahmen eines zweijahrigen
Alphabetisierungskurses fur kur-
dische Frauen. Es richtet sich
hauptsachlich an Frauen, die
Kurmanci als Muttersprache ha-
ben. Kurmanci wird in den mei-
sten Gebieten von Turkisch-Kur-
distan, in Armenien, Syrien sowie
im Norden von Irakisch- und Ira-
nisch-Kurdistan gesprochen.

Im ersten Teil des Lehrgangs
werden alle 31 Buchstaben des
kurdischen Alphabets tber ein
Schlusselwort oder einen Schlis-
selsatz mit umfangreichem Bild-
material und Gesprdchen einge-
fahrt und als Laut, Schriftbild,
teilweise auch als Bild und
schliesslich als selbst geschriebe-
ner Buchstabe erfasst. Die Wahl
der Themen und SchlUsselworter
wurde nach dem Prinzip des bra-
silianischen Volkspadagogen
Paulo Freire getroffen: Die Kurs-
teilnehmerinnen sollen bei den
verschiedenen Themen einen Be-
zug zu ihrer persénlichen und
kulturell-gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit herstellen kdnnen. Nach
Freire soll Alphabetisierung kein
mechanisches Lernen oder Wie-
derholen von leblosen Wortern
oder Satzen sein, sondern ein
kritisches Lernen, ein kreativer
Prozess.



Mit dem zweiten Teil des
Lehrmittels "Lesetexte, Ubun-
gen, Ratsel" werden die Lese-
und Schreibfertigkeiten weiter
gefordert, bis die Kursteilneh-
merinnen diese selbstandig in
verschiedenen Gebieten ihres All-
tags nutzen kénnen.

Da das Lehrmittel im Rahmen
eines Bildungsprojekts entstan-
den ist, welches sich ausschliess-
lich an Frauen richtet, sind die
Materialien aus der Perspektive
der Frauen gestaltet worden. In

Leseanimation

den Zeichnungen und Texten
ordnen sich Vater, Ehemanner,
Brider und Séhne in das Bezie-
hungsnetz ein, in dessen Zen-
trum die Frauen selbst stehen.
Das Lehrmittel kann auch in der
Alphabetisierung kurdischer
Manner eingesetzt werden.

Wir hoffen, das vorliegende
Lehrmittel werde jenen Men-
schen, die sich, sei es in der Dias-
pora, sei es in Kurdistan selbst,
fur die Forderung der kurdischen
Kultur einsetzen, bei ihrer wichti-

IBBY Asahi Reading Promoti-
on Award pour ADNSEA, Lille

“Lis avec moi!"
Interview de Juliette Campa-
gne par Jacqueline Kerguéno

Le prix IBBY-Asahi 1997* a été
décerné a “Lis avec moi”. Cette
distinction vient opportunément
souligner I'originalité et l'interét
de ce projet réalisé en 1984 dans
la Région Nord-Pas de Calais. De-
puis, sous I'impulsion de Juliette
Campagne et de son équipe de
lectrices les actions de “Lis avec
moi” se développent et se diver-
sifient. Face aux inégalités cultu-
relles, aux différences entre les
enfants entourés de livres et
ceux qui vivent dans un désert
de livres, il s’agit de lire des his-
toires a voix haute, d’accom-
pagner le livre, de créer un au-
tour culturel ou I'on joue avec les
mots et la langue du récit. Nous
présentons ici ['entretien entre
Juliette Campagne et Jacqueline
Kerguéno, membre du jury IBBY-
Asahi.

Jacqueline Kerguéno: Juliet-
te, vous développez des actions
de lecture depuis 1984. Qu'est-

gen Arbeit unterstitzen. Damit
koénnen sich insbesondere die
Frauen durch mehr schriftliche
Ausdrucksfahigkeit einen bedeu-
tenderen Platz in der kurdischen
Kultur erwerben.

Bibliographie: Lesen und Schreiben fur
kurdische Frauen. Ein Lehrmittel/
Xwendin G Nivisandin ji bo Jinén Kurd.
PirtGka Hinkiriné. Zarich, 1996 (Ord-
ner, Fr. 59.60).

Informationen und Vertrieb: Schweize-
risches Arbeiterlnnenhilfswerk SAH,
Fluchtlingsdienst Zurich, Brauerstrasse
4, Postfach, CH-8026 Zurich, Tel.
01/241 82 51, Fax: 01/241 82 01

ce qui vous a donné une telle én-
ergie, une telle conviction?

Juliette Campagne: D'abord
j'ai découvert et aimé les livres
pour enfants en lisant des hi-
stoires a ma fille.

JK: Comment avez-vous fait ce
chemin jusqu’a aujourd’hui ?

JC: En 1981, je cherchais du tra-
vail. J'ai commencé a animer une
bibliotheque d'école dans un
quartier de Roubaix. Je me suis
rendu compte qu'il y avait beau-
coup d'inégalités culturelles par-
mi les enfants, ceux qui sont en-
tourés de livres et ceux qui n'en
voient jamais: entre les enfants
auxquels on raconte des histoires
avant de s'endormir et ceux a
qui on parle tres peu ou pas, ou
de facon trés utilitaire. Face a
cette injustice, il fallait faire quel-
que chose.

JK: Et vous avez réussi a convain-
cre les responsables, les élus,
d'acheter des livres?

JC: OH! J'ai entendu maintes
fois: “Avec ces enfants-la, les liv-
res ca ne marchera jamais ... ll
faudrait des livres adaptés pour
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eux ...". Ou bien encore: “En
maternelle ... des livres ? lls ne
savent méme pas lire ! Mais il
faut trouver la personne qui
comprend, qui a peut-étre lu des
livres a ses propres enfants. |l
faut aller voir les élus qui peuv-
ent voter un budget. Avec quel-
ques centaines de livres, on peut
commencer.

JK: Et aprés ? Il faut des preuves
que ¢a marche ? Comment avez-
vous fait ?

JC: Avec une agence de coopéra-
tion, j'ai mené une enquéte sur
la place du livre dans les lieux de
la petite enfance (0-6 ans). Cette
enquéte a mis en évidence les
immenses besoins du Nord de la
France. De nombreux profession-
nels ont manifesté leur intérét
devant les résultats de cette en-
quéte, et nous avons congu “Lis
avec moi"” avec le soutien de
I’ADNSEA (Association Départe-
mentale du Nord pour la Sauve-
garde de I’ Enfance et de I'Ado-
lescence).

JK: Par la suite, I'équipe de “Lis
avec moi” s'est développée (une
dizaine de lectrices et plusieurs
formateurs) et forme des inter-
venants. Qui sont-ils?

JC: Il'y a des personnes de ni-
veaux et de compétences dif-
férents. Mais tous ont compris
I'importance des livres dans la vie
d'un enfant. Parfois, ce sont des
parents qui ont envie de se sentir
utiles et qui s'engagent béné-
volement pour lire des histoires.
Dans les écoles maternelles, nous
formons ainsi de nombreux pa-
rents lecteurs.

JK: Comment expliquez-vous cet
intérét soudain des parents, pour
qui le livre a été souvent un
échec a I'école, ou qui ne lisent
pas eux-mémes ?
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JC: C'est vrai, le livre les renvoie
parfois a des souvenirs doulou-
reux. Mais ce qui est extraordi-
naire pour ces parents, c'est de
découvrir I'intérét, la joie de leurs
enfants devant les livres. Et les
compétences que ces enfants
manifestent, leur curiosité, leurs
commentaires, leur aisance. Les
parents sont éberlués, incrédules.
On entend: “C'est bien, le petit
apprend des mots nouveaux.
Avec vos histoires, il parle mieux
que son grand frere!”

JK: Ca ne leur fait pas peur a ces
parents de voir leur enfant s’en-
gager dans une voie qui n'est
pas la leur?

JC: Certains parents sont mal a
I'aise. Certains disent: “Les livres
ce n'est pas pour nous.” Il ne
faut pas intimider les parents qui
ne lisent pas. Il faut seulement
les accueillir sans rien demander.
Offrir un godter, faire une
journée portes ouvertes ... les
laisser entrer et regarder leur en-
fant qui écoute une histoire ou
qui manipule des livres.

JK: L'action s'étend a travers le
Nord-Pasde-Calais. Vous avez des
réseaux de plus en plus nom-
breux. Ou va “Lis avec moi” au-
jourd’hui ?

JC: Avec I'équipe de “Lis avec
moi"” nous formons des relais
professionnels et des bénévoles
qui poursuivent notre travail.
C'est un principe essentiel de
travailler sur le long terme -pour
respecter le cheminement des
personnes que nous rencontrons.
Nous organisions régulierement
des stages, des observatoires,
des groupes de recherche et de
réflexion sur des thémes choisis.
Nous avons créé aussi des co-
mités de lecture réguliers qui
sélectionnent des nouveautés.

JK: Comment se fait |'évaluation
de ce travail?

JC: L'évaluation se fait réguliére-
ment a partir d’observations sur
le terrain et d'échanges avec nos
partenaires. Une évaluation a été
menée sur cing sites différents, a
partir d'interviews d'intervenants
sur le terrain. Cela nous a permis
de mieux comprendre ce que
nous faisons, les effets et les limi-
tes de nos actions.

JK: Que révele |'évaluation?

JC: L'impact de |'action aupres
des enfants est le plus spectacu-
laire. On observe un développe-
ment de |'attention, de la con-
centration, une passion grandis-
sante pour les livres, un enrichis-
sement du vocabulaire. Enfin, les
enfants de 5-6 ans qui arrivent
en CP ont une grande envie
d'apprendre a lire. Malheureuse-
ment, certains décrochent. L'ef-
fort du débutant dans les ap-
prentissages est parfois peu gra-
tifiant, il peut tuer le plaisir de
lire. C'est pourquoi il faut conti-
nuer a lire des histoires a voix
haute aux enfants pour garder
vivant le plaisir du texte.

JK: Et avec les parents ? Que
donne ['évaluation?

JC: L'impact aupres des parents
est moins spectaculaire. Il faut
imaginer des stratégies pour re-
joindre les plus démunis. Aller
vers eux dans des lieux ou on
peut les rencontrer : consultati-
ons médicales gratuites, foyers
d'accueil, associations caritatives,
escaliers d'immeubles, plages,
hopitaux ... Si I'action a montré
beaucoup d'aspects positifs, il re-
ste un énorme travail a faire.
D'autres pistes sont a explorer :
par exemple proposer des textes
et des lectures pour adultes,
comme cela se passe a Roubaix



ou des adultes, considérés com-
me illettrés, s'engagent dans la
lecture de textes poétiques qui
ont des résonances pour eux.
Nous réfléchissons et nous tra-
vaillons beaucoup avec I'associa-
tion ACCES (Action Culturelles
Contre les Exlusions et les Ségré-
gations, créée a l'initiative des
psychanalystes René Diatkine,
Tony Lainé et Marie Bonnafé
avec laquelle nous développons
ce type d'actions dans d'autres
régions de France et en Belgique.

* Ce prix de I'International Board on
Books for Young People (IBBY/ Union
internationale pour les livres de jeun-
esse), doté d'1 million de yens, est
sponsorisé par le quotidien japonais
Asahi Shimbun, il réecompense chaque
année une institution ou un groupe
qui développe un programme de lec-
ture remarquable pour les enfants et
les jeunes.

"Livres du Monde"
Une bibliothéque pas comme
les autres

Voila plus de deux ans que nous
vivons la diversité dans tous les
sens du terme: par notre vocati-
on d'abord, en offrant aux étran-
gers de Genéve la possibilité de
lire dans leur langue maternelle;
par |'offre différente que cela
suppose ensuite, un petit choix
de livres que vous voudriez lire si
vous vous trouviez “perdu” dans
un pays a la langue et aux habi-
tudes inconnues — et cela dans
plus de cent langues; et, enfin,
par la différence de notre fonc-
tionnement par rapport a une bi-
bliotheque “normale”: deux em-
ployés a temps partiel qui se par-
tagent un 80% avec une vingtai-
ne de bénévoles et I'aide d'un
chémeur en fin de droit; et par
I'accent mis sur I'accueil du lec-
teur trés spécifique qui est le
noétre.

La bibliotheque interculturel-

le, créée en 1994 par la Croix-
Rouge genevoise, répond de plus
en plus au besoin du migrant,
considéré dans la totalité de sa
personne et de sa famille. Elle a
tissé de nombreux liens a Geneve
avec toutes les entités qui s'oc-
cupent de réfugiés ou de mi-
grants dans un sens plus large.
Elle a cherché a les atteindre
dans divers lieux (foyers, écoles,
fétes, milieux associatif et diplo-
matique, ONU, etc...) en mettant
un accent particulier sur la jeun-
esse.

La bibliothéque travaille
également au niveau romand et
suisse en collaboration avec la
Communauté de travail des bi-
bliotheques suisses de lecture
publique et |'Association “Livres
sans frontiéres-Suisse”, qui re-
groupe les bibliotheques similai-
res de diverses villes du pays.

Depuis peu, “Livres du mon-
de” s'est lancée dans plusieurs
nouveaux projets qui demandent
un regain d'énergie: présence au
nouveau grand foyer de re-
quérants d'asile de Vernier; ou-
verture d'une antenne dans la bi-
bliothéque du Forum de Meyrin
et collaboration avec les biblio-
théques scolaires pour offrir aux
enseignants du primaire un choix
de livres multilingues. Cela de-
mande beaucoup de forces et
par ces lignes, nous voudrions
lancer un appel aux lecteurs: Re-
joignez-nous! Il y a tant de
facons de le faire: en allongeant
la liste des donateurs ou celle
des membres de notre Associati-
on de soutien! En nous rappor-
tant quelques livres d'un voyage
aux antipodes ou en nous don-
nant quelques heures de votre
temps...

Adresses: 50, rue de Carouge,
CH-1205 Geneéve, Tél. 022 320 59 55;
Forum de Meyrin: Bibliothéque muni-
cipale, 1er étage, Place des Cing
Continents, CH-1217 Meyrin.

Tél. 022 989 34 57.

Die Basler Eule
Ein Geschichtenwettbewerb

Die “Basler Eule” ist ein Kurzge-
schichtenwettbewerb fir Kinder
und Jugendliche aus der Region
Basel, der seit 1993 veranstaltet
wird. In die Tragerschaft teilen
sich der Basler Buchhandler- und
Verlegerverein (BBVV) und die
Basler Jugendschriftenkommissi-
on (JSK). Folgende Themen wur-
den bisher ausgeschrieben: Rei-
sen und Kennenlernen (1993),
Pausenangst (1994), Basel im
Jahre 2020 (1995), Nicht ohne
dich (1996), So ein Theater
(1997). Die Jury besteht aus Mit-
gliedern des BBVV und der JSK,
welche die Eingaben nach drei
Alterskategorien getrennt beur-
teilen. Die 21 besten Erzahlun-
gen werden jeweils in einem
Buch veroffentlicht, dessen Ver-
nissage im November auf dem
Basler Jugendbtcherschiff statt-
findet. Anschliessend ist das
Buch im Buchhandel erhéltlich.
Die Zahl der Wettbewerbsteil-
nehmerinnen und -Teilnehmer
nimmt jedes Jahr zu; 1996 wur-
den insgesamt 297 Geschichten
eingereicht. Die Hauptgewinner
(meist -gewinnerinnen) der drei
Alterskategorien erhalten ein
Bankkonto von Fr. 500.-, die an-
deren Gewinnerinnen und Ge-
winner einen Bichergutschein,
sowie naturlich das Buch, in dem
ihre Geschichte abgedruckt ist!

Organisation: Felix Werner, Basler Eule,
Ruchliweg 77, CH-4125. Riehen
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Josiane Cetlin

“La parole que les livres
nous donnerent ne sera
jamais reprise..."’

Quand on interroge les adultes lecteurs sur leur lec-
ture, ils finissent toujours par évoquer avec émotion
nostalgique les livres de leur enfance. Des souvenirs
ou les sensations dominent, I'odeur du papier, la
maniére de lire, souvent en cachette de facon
transgressive ce qui la rendait plus délicieuse et
troublante encore, I'environnement domestique, les
petits bruits; les récits eux-mémes ne sont pas tou-
jours relatés et quand ils le sont, c'est juste par une
scéne ou un événement frappant. Le plaisir secret
et aussi jubilatoire d'avoir été emporté par des
mots, des images, des événements laisse en chacun
d'eux une impression si profonde qu'ils peuvent en-
core I'évoquer, devenus adultes. Leurs lectures leur
ont mis en mouvement la mémoire, I'imaginaire, la
mémoire imaginaire. On sera tenté de dire: idéalisa-
tion que tout cela! Oui peut-étre, mais apres tout,
pourquoi pas ? Ce qui importe c'est ce qui en reste
et ce qui perdure, la trace et le désir.

Robert Louis Stevenson, Marcel Proust ou encore
Jean-Paul Sartre2 — pour ne nommer qu'eux — évo-
quent dans des textes remarquables leur découver-
te de la lecture. Stevenson a méme élaboré, en par-
tie, ses essais sur la fiction a partir de ses impressi-
ons, ou plutdt de ses sensations de lecteur enfant.

Mais devenir un lecteur qui jouit vraiment de
cette activité n'est pas une mince affaire et beau-
coup d'obstacles se dressent sur le chemin des en-
fants avant qu'ils ne parviennent a posséder, mais
aussi a étre possédés par les livres. Un enfant ne se
laisse pas emporter, pénétrer sans préparation par
le drame imaginaire qu'il n'a pas lui-méme inventé.

Etre un lecteur, c'est pouvoir sans angoisse ac-
cepter le temps creux qui précede la prise en mains
du livre, c'est pouvoir anticiper le plaisir a venir sans
en connaitre forcément le contenu, mais c'est sur-
tout pouvoir rester seul avec son récit sans se sentir
séparé des étres aimés en faisant confiance a sa ca-
pacité de les évoquer, a tout moment, par ses prop-
res mots et ses propres représentations.

Le bébé qui gazouille dans son berceau en
jouant avec un livre ou tout autre objet, manifeste
déja cette capacité d'étre tranquille avec lui-méme.
Quand un adulte raconte ou lit des histoires a un
enfant méme petit celui-ci fait la différence entre



les deux langages qui lui sont tenus, celui de la
communication de tous les jours et celui du récit.
Celui du récit est plus formel, plus rythmé et la voix
du narrateur se module difféeremment. Quelquefois
le récit tient dans un livre, avec des images. Au ré-
cit, il y a toujours un début qui fait attendre la fin et
les pages qui sont tournées induisent la notion du
temps qui passe, dans et hors du récit. Ces mo-
ments de lecture et d'écoute sont des moments pri-
vilégiés de plaisir désintéressé. Le langage du récit
se fait jeu, la présence complice de I'adulte, rassu-
rante.

Au moment de l'acquisition du langage, favo-
risée par ce jeu entre les deux langues tenues a
I'enfant, celui-ci développe une intense activité in-
tellectuelle en méme temps qu'il élargit son espace
psychique interne. Cet espace psychique est fonda-
mental pour le développement de I'enfant car c'est
la que s'exerce et s'ancre sa capacité de jouer en
lui-méme avec les situations et les personnes qui
I'entourent, mais aussi avec ses pensées, ce qui lui
confere déja une grande liberté et lui permet de
commencer a se dégager de ses conflits intérieurs.
La nécessité de se séparer pour grandir oblige I'en-
fant encore petit a trouver le moyen de commencer
a étre autonome; ce jeu avec ses pensées nourries
par les chansons, les récits ou les images lui en offre
les moyens. Le jeu avec la fiction, avec I'imaginaire
permet les élaborations du psychisme dans sa dé-
fense contre I'angoisse, contre la désorganisation,
finalement contre la peur du vide. On pourrait dire
ainsi que la lecture protege, qu'elle contient, car el-
le maintient une activité associative.

A la voix maternelle — ou paternelle — qui chan-
te, berce, lit ou raconte succédent souvent d'autres
voix, celle du conteur par exemple. Raconter des
contes a un public d'enfants sans autre support que
celui de sa mémoire et de sa voix est toujours un
moment intense. Il n'y a plus le livre pour contenir
le récit, d'images pour l'illustrer. Il prend forme
dans la narration; il a I'air précis sans |'étre; les
répétitions voulues lui donnent le temps de se
dérouler, de préparer |'auditoire a d'autres détours
du récit. Il y a ce qui est passé sous silence jusqu'a
la fin, nécessairement heureuse. Les contes merveil-
leux semblent toujours avoir les faveurs des enfants
— et des adultes. Les enfants et le conteur ne savent
pas ce qui est passé sous silence mais ils savent,
sans jamais se le dire, qu'ils partagent des secrets.
Des secrets sur eux-mémes. “Les enfants vont-ils
s'exalter pour des récits ou ils ne reconnaitraient
rien de leurs désirs ni de leurs angoisses et qui, leur
étant tout étrangers, ne feraient que les surprendre

au lieu de les enfiévrer? Comme les romans aux
grandes personnes, ces contes, peut-étre, ne leur
plairaient pas tant, s'ils ne leur parlaient d'eux-mé-
mes et si, sous un voile lointain et dramatique, ils
ne leur décrivaient leurs débats de tous les jours.”3

A la voix du conteur s'ajoute celle du narrateur
quand I'enfant devient lecteur. Il aime alors cette
solitude dans laquelle il ne se sent pas seul. La lec-
ture muette riche des mots qui ne sont pas forcé-
ment les siens transforme sa solitude. “Celle-ci
n'est plus un asile, une refuge contre un sort con-
traire; elle est un jardin ou I'on peut disposer de
biens offerts a profusion; elle devient le lieu qui, a
I'image de ce qu'il y a de plus terrestre dans le pa-
radis, ne présente pas seulement des objets a des
désirs existants, mais en invente d'autres, crée avec
les objets qui transitent dans les mots des désirs a
leur mesure.”4

La tache de I'écrivain est donc de “donner a
voir”, mais en méme temps qu'il montre, il cache
pour montrer autre chose que |'écriture. Que mon-
tre-t-il? Comme le conteur, il ne le sait pas lui-mé-
me et s'il le sait, c'est seulement en partie et alors,
il ne le révele pas sans risque. La spécificité du plai-
sir de lire passe par cette médiation de I'écriture.
C'est I'invisible sous le visible qui rend la lecture si
attirante; elle donne a penser autrement, a perce-
voir, a réver, elle porte ailleurs au plus intime et au
plus étranger de soi, elle réveille des désirs secrets.
Pour I'enfant, la lecture devient aussi une initiation
a l'intimité dans un espace illimité de liberté. Penser
et réver en toute liberté. C'est sans doute pour tou-
tes ces raisons, et pour d'autres encore, aussi insai-
sissables et peu raisonnables que le vent, que la lec-
ture de roman a été suspectée de détournement
par les adultes — méme lecteurs -, ou jugée moins
utile, voir nuisible que la lecture d'ouvrages docu-
mentaires. C'est ainsi que |'enfant devient lecteur
aussi bien avec |'étayage de I'adulte que contre lui.

L'enfant devient et reste lecteur parce qu'il fait
confiance a sa capacité de réverie, mais aussi parce
qu'il croit aux histoires qu'il lit comme I'auteur a cru
a I'histoire qu'il a créée de toutes piéces. “Croire en
I'histoire racontée n'implique nullement de céder a
I'illusion réaliste: on croit en une histoire non parce
qu'elle est 'une tranche de vie, mais précisément
parce qu'elle n'en est pas une: certes, les belles hi-
stoires peuvent étre nourries par les réalités de la
vie, mais leur véritable but n'en est pas moins de
satisfaire le désir ardent du lecteur, en obéissant
aux lois idéales de la réverie” > L'enfant croit aux
histoires comme a ses trésors. Peut-étre croit-il aux
trésors comme les héros des livres qui le fascinent?
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Imagination et maniére de faire ne font peut-étre
que se doubler? Tous les enfants possedent ces ob-
jets privilégiés, souvent trés communs mais toujours
brillants qu'ils parent de pouvoirs magiques. Ces
trésors sont souvent cachés parce qu'ils sont com-
me des secrets. lls n‘ont de valeur que celle que les
enfants leur attribuent avec la conviction de leur
imagination. (Voir ci-contre: Les porteurs de lanter-
ne). Toute leur beauté et leur puissance résident
dans leur gratuité. Comme la lecture. Les enfants
n'en parlent pas parce qu'ils n'ont pas de mots
pour cela. lIs les vivent. Quelquefois les enfants se
montrent leurs trésors mais selon un rituel qui ne
doit en rien atténuer leur pouvoir. Peut-étre que la
lecture faite dans I'enfance est chargée de tant de
souvenirs parce que les réveries, les réflexions, les
pensées sont venues se projeter sur elle et qu'elles
sont devenues secretes parce qu'elles ne pouvaient
pas s'exprimer autrement?

Qu'un enfant ne devienne pas lecteur ne peut
laisser indifférent. Avoir des souvenirs d'enfant lec-
teur est un privilege, plus méme, un trésor inesti-
mable; avoir su rester lecteur a travers les turbulen-
ces de |'adolescence et de I'age adulte, I'est aussi.

L'adulte médiateur sait qu'un enfant qui ne lit pas
(pour toutes sortes de raisons a la fois psychologi-
ques, techniques ou sociologiques) n'en est pas
moins un enfant qui porte lui aussi son manteau
boutonné, une lanterne sourde allumée et qu'il
peut compter avec elle.

1 "La parole que les livres nous donneérent ne sera jamais re-
prise; avec elle, nos joies, nos émotions, nos craintes nous
seront restituées; nous pouvons lui faire confiance, elle se
porte garante de notre étre." Jean-Louis Baudry, Un autre
temps. In: La lecture. Nouvelle revue de psychanalyse, no
37, printemps 1988, p. 78

2 Robert Louis Stevenson, Essais sur |'art de la fiction. Paris:
La Table ronde, 1988.- Marcel Proust, Sur la lecture. In:
John Ruskin. Sésame et les lys. Paris: Ed. Complexe, 1987
(Le regard littéraire).- Jean-Paul Sartre, Les Mots. Paris: Gal-
limard, 1964.

3 Roger Caillois, Instincts et société. Essai de sociologie. Pa-
ris: Gonthier, 1964. (Bibliothéque Médiations 24).

4 Jean-Louis Baudry, Ibid. p.59.

5 Michel Le Bris, Préface aux Essais sur I'art de la fiction, cit.
R.L. Stevenson, p.23.
Documentation: René Diatkine, Marie et Roy Bonnafé, Les
jeunes enfants et les livres. In: Psychiatrie de I'enfant, PUF
vol.29,2, 1986. — André Green, La déliaison: psychanalyse,
anthropologie et littérature. Paris: Les Belles lettres, 1992

Adresse: Josiane Cetlin, rue de la Combe 7,
CH-2054 Chézard-Saint-Maretin

Les porteurs de lanternes*

[...] Vers la fin du mois de septembre, quand appro-
chait la fin des classes et que les nuits se faisaient
noires, nous sortions de nos maisons respectives,
équipés chacun d'une lanterne sourde.|[...] Nous les
portions a la taille, accrochées a une ceinture de
cricket, et recouvertes (telle était la régle) d'un par-
dessus boutonné. Elles dégageaient une odeur
nauséabonde de fer blanc surchauffé et fonctionnai-
ent fort mal, si elles nous bralaient toujours les
doigts, leur utilité était nulle, le plaisir apporté imagi-
naire, et pourtant il ne serait venu a I'idée d'aucun
de ces garcons de demander rien de plus a I'existen-
ce qu'une lanterne sourde sous son manteau. Les
pécheurs se servaient de lanternes, sur leurs bateaux,
et c'est d'eux, je suppose, que nous était venue I'i-
dée; mais les leurs n'étaient pas des lanternes sour-
des, et nous ne jouions pas au pécheur. Les agents
de police les portaient a leur ceinture et c'est eux que
nous avions copié, mais nous ne jouions pas plus a
['agent de police. Bien s(r, quelques images de cam-
brioleurs nous trottaient par la téte, et nous gardions
certainement a I'esprit le souvenir du temps ou les
lanternes étaient plus courantes, ou de récits ou
nous les avions vues figurer largement: mais I'un
dans I'autre le plaisir de |'affaire était tout a fait con-
cret, réel — n'étre qu'un garcon avec une lanterne
sourde sous son manteau nous suffisaient ample-
ment.

Quand deux de ces anes se rencontraient, on
pouvait entendre s'élever un “tu as une lanterne?”
anxieux, auquel répondait un “oui” satisfait. Tels
étaient les mots de passe, et bien nécessaires, car il
était de régle de garder notre gloire cachée, aussi ri-
en ne permettait de reconnaitre le porteur de lanter-
ne — sinon (comme le putois) I'odeur. Quatre ou cing
de ces garcons se réfugiaient quelquefois dans le
ventre d'un lougre avec seulement les bancs de nage
au-dessus d'eux [...] ou bien ils choisissaient le creux
d'une dune ou le vent sifflait au-dessus des tétes. La,
les manteaux étaient déboutonnés, les lanternes
sourdes dévoilées, et, dans I'immense salle venteuse
de la nuit, réjouis par les riches effluves de fer-blanc
bralé, ces heureux jeunes gens se serraient les uns
contre les autres sur le sable froid. [...] La conversati-
on [...] n'était qu'un condiment, et ces réunions el-
les-méme que des accidents de parcours dans la car-
riere du porteur de lanterne. La béatitude supréme
était de se promener, simplement, tout seul dans la
nuit noire, le volet fermé, le pardessus boutonné, pas
un rayon ne devait s'échapper que ce fat pour éclai-
rer le chemin ou pour proclamer votre gloire — de
n'étre qu'un simple pillier de ténébres dans |'obscu-
rité, et a tout instant de savoir, dans I'intimité de son
coeur de nigaud, que I'on avait une lanterne sourde
a la ceinture, et d'exulter et de chanter de le savoir.

* R.L. Stevenson a écrit son essai intitulé "Les porteurs de
lanternes” en octobre 1887. Cet extrait est tiré de la tra-
duction francaise parue en 1988, p. 51-53.
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gl Rosti,
WAS HAST DU
DA UNTER DER

UND DAS AucH
NocH WAHREND
DER STUNDE!

Aus: Ted Sieger, Liz Sutter: Klasse Muheim. Edition Moderne, Ztrich 1995.

Liz Sutter

Lesemagazin Spick?

“Spick, das schlaue Schilermagazin”, das in Zirich
erscheint, hat seit Jahren Erfolg und eine treue Le-
serschaft. Die Redaktorin Liz Sutter ist in jeder
Nummer prasent als Texterin des Comics “Klasse
Muheim"*.

"Texte" heisst die Rubrik mit dem geo6ffneten Buch
zuhinterst im Spick. Wahrend auf den vorderen
dreissig Seiten das Verhaltnis Bild/Text etwa 50:50
betragt, schrumpft der Bildanteil hier auf 10 bis
20% zugunsten des Geschriebenen. Grund genug
fur einen Grossteil der Leserinnen und Leser, diese
beiden Seiten gar nicht erst in Angriff zu nehmen.
“Wir mussen fur die Schule schon sooo viel le-
sen...”

Nach Uber funfzehn Jahren Spick hat sich die
Redaktion damit abgefunden: “Texte” bleibt ganz
unten auf der Beliebtheitsskala und wird hochstens
manchmal von der Rubrik “Schule” abgelost. Und
trotzdem bedeutet der schlechte Hitparadenplatz
nicht, dass die Geschichten, Biografien und Tatsa-
chenberichte auf den beiden “Texte”-Seiten nicht
gelesen werden. Unter den mehr als 50°000 Abon-
nenten und wahrscheinlich mehr als 200'000 Per-
sonen, die Spick regelmassig in die Hand nehmen,
gibt es eine eingeschworene Gemeinschaft von Le-
serinnen und Lesern, die Bucher verschlingt und
auch unsere “Texte”. Das geht unter anderem aus
den Briefen hervor. “Die Stafettengeschichte ist un-
heimlich spannend”, heisst es da zum Beispiel. Ge-
meint ist eine Fortsetzungsgeschichte, die im Januar
1997 gestartet wurde und bei der sich die Redakto-
rinnen und Redaktoren den Stift bzw. die Diskette
in die Hand geben. Ausgangspunkte sind die Ver-

wechslung von zwei Taschen und die daraus entste-
henden Verwirrungen und Schwierigkeiten samt
aufkeimender Liebesgeschichte.

Nichts interessiert Menschen mehr als ihre eige-
ne Situation, ihr eigenes Umfeld. Diese einfache
Wahrheit gilt auch fur das Schillermagazin. Seit 15
Jahren lauft in der Rubrik “Humor” die Comic-Serie
“Familie Tromp" — amisante Episoden aus dem Le-
ben einer ganz gewohnlichen Familie. Ein Ende die-
ser Serie wirde die Leserinnenschaft nicht protest-
los schlucken. Dasselbe gilt fiir die Geschichten der
“Klasse Muheim”, eine Comic-Serie, die Tiere zeigt
und Menschen meint.

Comics, Cartoons und Witze waren von Anfang
an ein fester Bestandteil vom Spick. Nichts ist bes-
ser geeignet, um ins Lesen einzusteigen, als diese
Kurz- und Kurzestgeschichten. Die Witzseite wird
ausschliesslich von den Kindern bestiickt. Tdglich
treffen auf der Redaktion unzahlige Briefumschlage
mit dem Vermerk “Spick-Witze" ein. Die Schreiben-
den stehen oft vor dem Problem, wie sie ihren Witz
einleiten sollen. Das klingt dann manchmal so:

Lieber Spick

ich schreibe dier mal ein Humor “Zwei Elefan-

So jetzt habe ich dier der Humor erzelt. Jetzt win-
sche ich oich noch ein schéner tag.

Ich heise .....Ich bin 9 Jahre und lesse gerne Spick.
Am meisten froie ich mich aber tGber die Witze. ich
kene einen guter Witz. Also bast gut auf: “Ein Has-
chen....”

Liebe Spick-Redaktion

Ich habe fur euch einen Witz bereitgelegt, der euch
hoffentlich gefallen wird, und der nennt sich so:
“Zwei Schweine..."”
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... ich habe lange studiert wichen Witz ich nehmen
soll habe mich dann fur diesen entschieden:
“Warum haben...."”

So viele Moglichkeiten, wahrend wir Erwachse-
nen hochstens fragen: “Kennst du den?”

Krzlich war auf der Spick-Ruckseite ein Mann
abgebildet, dem ein Teller Suppe gereicht wird.
Eigentlich ein idyllisches Bild, waren da nicht die
Augen des Mannes, die vollig entgeistert in den
Teller starren. Die Leserschaft wurde aufgefordert,
zu diesem Bild eine Geschichte zu erfinden. Die
klrzeste stammte von einem Erstkldssler und laute-
te: "Kefer sind in der Suppe." Insgesamt kamen
mehr als 650 Einsendungen. Suppe wurde auf der
Redaktion bald zum Tabu. Denn was die geneigten
Schreiberinnen und Schreiber in der Briihe schwim-
men liessen, verdarb allen den Appetit: abgehackte
Finger samt Diamantring, stinkige Socken, Spinnen,
traurige Fischaugen, Fingerndagel, Blut und Mord-
drohungen in Form von Buchstabensuppebuchsta-
ben. Anderseits waren viele der Geschichten witzig,
gut formuliert und Gberraschend charmant. Insge-
samt ein erfreuliches und beruhigendes Ergebnis.
Denn wenn so viele gerne schreiben, dann muss es
garantiert auch welche geben, die gerne lesen.

Das Sammelmagazin Spick fir Schilerinnen und Schiler er-
scheint 12 Mal jahrlich und wird mit 2 Ordnern abgegeben.
(Bezugsadresse: Spick, Postfach, CH-8048 Zrich)

* Liz Sutter u. Ted Sieger: Klasse Muheim. Zrich: Edition
Moderne, 1995.

Adresse: Liz Sutter, Gerechtigkeitsgasse 4, CH-8002 Zurich

Yvonne Steinemann

Goesh

Mubashar steht versonnen auf der Tramhaltestelle.
Seine Lehrerin sitzt im Tram und guckt ihm zu. Sie
weiss, dass er um diese Zeit von seiner Gastmutter
kommt, die er einmal in der Woche besucht, mit
der er kocht, lacht, isst, spielt, diskutiert und so
langsam Fuss fassen lernt in der neuen Umgebung.
In seinem Land, in Pakistan, war so vieles anders.
Ganz neue Werte, Verhaltensweisen, Arten von
Hoflichkeit und ein vollig anderer Umgang mit den
Menschen mussen ihm hier oft als Wege eines ver-
wirrenden Labyrinthes erscheinen.

Mubashar hat einmal gesagt: “Ja, es ist schon,
zu Frau Marion-ji zu gehen. Ich bekomme so viel
Liebe von ihr. Ich denke, das Wichtigste im Leben

ist Liebe, fur jeden Menschen. Nattrlich bekomme
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ich zuhause auch Liebe, aber es ist eine ganz ande-
re.”

“Ist das nicht schwer, diese beiden Arten von
Liebe nebeneinander zu spiren?” hat ihn seine
Lehrerin gefragt.

Mubashar hat kurz nachgedacht. “Nein, das ist
nicht schwer. Nur der Weg von der einen Liebe zur
anderen, der ist manchmal etwas hart. Ja,
schon..."”.

Daran muss seine Lehrerin denken, als sie ihn so
dastehen sieht und seine Haltung wahrnimmt. Die
Hande in den Hosentaschen, ein wenig in den
Knien eingeknickt, den Oberkoérper etwas vorge-
beugt und den Kopf in den Nacken gelegt. Er
schaut in die Sonne, als ob von dort Antworten ka-
men. Der ganze Mubashar wird dabei fast selber
ein Fragezeichen. Plotzlich zieht er einen kleinen
Zettel aus der Hosentasche, liest ihn und nickt. Und
Sonne und Zettel vermdgen doch ein bisschen bes-
seres Wetter auf sein Gesicht zu malen. Das zumin-
dest denkt seine Lehrerin, die ihn jetzt durch das
anfahrende Tram aus den Augen verliert und
lachelt.

Dieser Zettel, eine dritte Art von Liebe vielleicht?

Die Wochen vergehen, die Labyrinthwege verlie-
ren etwas an Bedrohung, Mubashars Schritte wer-
den mutiger. Ganz offensichtlich prift und testet er
sich und seine Umwelt. Unvermeidbar stosst er da-
durch auch hie und da an Grenzen. Und wie sich
dann verhalten? Diese Widerspriiche zwischen Wol-
len, Sollen und Sein, zwischen wachsendem Verste-
hen, Erraten und Ahnen...

Aber auch seine Lehrerin kommt dadurch
manchmal an ihre Grenze. “Mubashar”, ruft sie ei-
nes Tages ziemlich genervt und ganzlich unpadago-
gisch, “warum machst du mit dem Mund immer
andere Worte, als das Herz sagen will? Ich weiss
schon fast nicht mehr, was ich dir glauben soll!”

Da beginnt Mubashar zu strahlen, statt Betrof-
fenheit zu zeigen. “Ja, sehen Sie!” ruft er begei-
stert, “das sagt auch Gesse".

“Und wer ist das?” fragt die Lehrerin verblifft.

“Der grosse deutsche Dichter. Kennen Sie nicht?
Gesse, Goesse, Goesh, wie sagt man nun schon
wieder..."”. Und kramt dabei in seiner Hosentasche.
Was zum Vorschein kommt, ist ein kleiner Zettel,
fast schon zerfetzt. “Frau Marion-ji hat ihn mir ge-
geben. Sie sagt das gleiche wie Sie. Und darum hat
sie mir das von Goeshe aufgeschrieben, schauen
Sie!l”

Auf dem Zettel liest sie das bertihmte Zitat:

Zwei Seelen wohnen ach! in meiner Brust,

die eine will sich von der andern trennen.



Die eine hélt in derber Liebeslust

sich an die Welt mit klammernden Organen
die andre hebt gewaltsam sich vom Dust
zu den Gefilden hoher Ahnen.

“Gut, nicht?” sagt Mubashar. “Genau so geht
es mir! Aber wie hat ein Mensch, der so viele hun-
dert Jahre vor mir gelebt hat, in einem ganz ande-
ren Land, so genau aufschreiben kénnen, wie es
mir jetzt geht? Das ist fast nicht zu glauben. Wie
hat er das wissen koénnen? Das ist...". Er schittelt
unglaubig den Kopf. “Ich habe ihn immer bei mir,
und wenn ich ihn brauche, dann lese ich ihn wie-
der. Aber ich kann ihn auch schon auswendig.”

Er nimmt ihr seinen kostbaren Besitz aus der
Hand, faltet ihn zusammen und lasst ihn wieder in
seiner Hosentasche verschwinden. Er gibt der Leh-
rerin die Hand und verschwindet. Sie schaut ihm
nach und erinnert sich an die kleine Szene auf der
Tramhaltestelle.

Eine dritte Art von Liebe, ohne Zweifel.

Adresse: Yvonne Steinemann, Hofackerstr. 75, CH-8032
Zurich

Ina Kayser

Was wir zum Schreiben
brauchen

Eine literarische Werkstatt fur Grundschuler

Seit einigen Jahren bietet die Hamburger Schul-
behdrde ihren Schulen eine besondere Méglichkeit
der Schreib- und Leseférderung an, an der Jugend-
buchautorinnen und -autoren mitbeteiligt sind. Die
Vertfasserin, Lehrerin an der Grundschule Kielort-
allee, Hamburg, berichtet (ber ihre Erfahrungen
mit dem Projekt.

Einerseits haben die Schulen die Mdéglichkeit, Le-
sungen zu veranstalten: Die Schilerinnen und
Schuler lernen dabei zeitgendssische Literatur un-
mittelbar von den Autorinnen und Autoren selbst
kennen, konnen sich kreativ und kritisch mit ihr
auseinandersetzen und zum Lesen sowie zu eige-
nem literarischem Gestalten angeregt werden. Bei
solchen Lesungen und Gesprachen gewinnen sie
Einblicke in die schriftstellerische Arbeit, konnen
Fragen stellen, die Probleme der Versprachlichung,
der literarischen Gestaltung, der Recherche, der
Veroffentlichung, der Kontaktmoglichkeiten mit

dem Lesepublikum und eventuell auch der Inszenie-
rung und Verfilmung besprechen. Anderseits kén-
nen Autorinnen und Autoren auch beratend zur
Seite stehen, wenn Kinder und Jugendliche selber
erste literarische Versuche gestalten, indem sie mit
den Lehrern zusammen Schreibwerkstatten in der
Schule durchfahren.

Aus dem 1. Jahr Schreibwerkstatt

Was wir zum Schreiben brauchen
Bleistift und Papier das brauchen wir
Wir haben Verstand und brauchen die Hand
Wir sind ganz gut und brauchen doch Mut
Ruhe und Zeit da denken wir weit
Wir brauchen Gedachtnis Worter und Ideen
All das brauchen wir und wir werden sehen
Wie Verse entstehen

Gemeinschaftsarbeit

Haikus
Die Vogel zwitschern
Ein kleiner Vogel flattert
Igel kugeln sich
Daniel

Sonnenuntergang

Der Himmel wird langsam rot

Der Wind blast nicht mehr
Tamila

Zur Zeit konnen Hamburger Schulen unter 138
Autorinnen und Autoren wahlen, wobei eine Jury,
unterstitzt von einem Beirat, Gber die Aufnahme in
das Verzeichnis der Autoren befindet und die Liste
jedes Jahr aktualisiert. In einer Broschire stellen sich
die Autorinnen und Autoren mit einer Kurzbiogra-
phie vor, so dass den Lehrerinnen und Lehrern die
Auswabhl erleichtert wird. Finanziell wird dieses Pro-
jekt von der Hamburger Schulbehérde getragen.
Von der einzelnen Schule wird ein geringer Eigen-
anteil erwartet. Eine Schreibwerkstatt ist auf funf
Doppelstunden jahrlich kontingentiert, damit mog-
lichst viele Autoren in moglichst vielen Schulen ar-
beiten konnen. Unser Autor hatte seine Tochter an
unserer Grundschule und hat dort Uber drei Jahre
(von den Eltern getragen) eine Schreibwerkstatt be-
treut. Als ich die dort entstandenen Gedichte gele-
sen hatte, entstand der Wunsch, etwas ahnliches in
unserer Klasse zu verwirklichen. Die Eltern erklarten
sich bereit, den Autor auf ihre Kosten zu “engagie-
ren”. Mit Beginn der 2. Klasse kam der Schriftsteller
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dann alle 14 Tage fur jeweils eine Zeitstunde. Be-
merkenswert war, dass die Kinder schon bald,
wenn es die Arbeit erforderte, Uiber einen deutlich
langeren Zeitraum, namlich 70 bis 80 Minuten, auf-
merksam blieben.

Einstieg und Verfahrensweise

Der Autor ging in der Regel so vor, dass er ein
Thema an die Tafel schrieb, mit den Kindern Ge-
danken und Einfalle zusammentrug und diese in
Stichworten als eine Art kurze Stoffsammlung an-
schrieb. Dann begann jedes Kind mit seinem Schrei-
ben, in der Regel allein, bei manchen Themen auch
in Partnerarbeit. Der Autor stand fiir Fragen oder
Bestatigung zur Verfiigung, griff aber nie aktiv in
den Schreibprozess ein. Die Lehrerin beschrankte
sich darauf, hinten in der Klasse zu sitzen, wobei sie
meistens selbst Texte schrieb oder zuschaute. Bei
Fragen der Kinder hielt sie sich mit Ratschlagen
zurlck. Die Kinder sollten sich daran gewoéhnen,
dass in dieser Stunde der Schriftsteller der kompe-
tente Ansprechpartner war.

Wenn es sich abzeichnete, dass der Grossteil der
Kinder fertig war, wurde das Schreiben beendet,
und es ging ans Vorlesen. Die Kinder wurden ange-
halten, ihre Texte selber vorzulesen, wobei der Lei-
ter es im ersten Halbjahr noch akzeptierte, die Texte
an Stelle der Kinder vorzulesen. Spater erwartete er,
dass sie dies selber taten. Zu Beginn des Projekts
kam es auch immer wieder vor, dass Kinder am En-
de der Schreibzeit nur wenige Worter auf dem Pa-
pier hatten oder gar ein leeres Blatt abgaben. Sie
konnten dann eben beim nachsten Mal, zu einem
neuen Thema, sich neu versuchen. Dabei hat sich
die feste Regelung der 14tagig eingeplanten Stun-
de sehr positiv ausgewirkt. So wurde das Beliebig-
keitsmoment, das so leicht zum “Null-Bock"-Ver-
halten fihrt, von vornherein ausgeklammert.

Am Ende einer Arbeitsstunde wurden so jeweils
die Halfte bis zwei Drittel aller Texte vorgelesen, als
Beispiele. Der Leiter bestatigte die Kinder durch
Nicken, “So kann man es machen”, durch Nachfra-
gen oder gelegentliche Korrekturen bei besonderen
Ungeschicklichkeiten oder Unverstandlichkeiten:
“Daran kénnte man noch weiter arbeiten”. Es wur-
de nur sehr selten Kritik getibt, zum Beispiel, wenn
gangige Reime allzu oft benutzt wurden (Laus,
Klaus, Maus...). Nie zog er einen Text ins Lacherli-
che oder stellte Thesen auf, wie ein Text zu sein ha-
be. Das Motivierende dieser Verfahrensweise war
fur die Kinder, dass ihr eigener Text, so wie sie ihn
zustande gebracht hatten, seinen Wert hatte.
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Die Arbeit an der Form

Die Kinder erhielten vom Leiter der Schreibwerk-
statt sehr wenige Hinweise auf formale Bedingun-
gen und Hilfsmittel der Poetik. Fur das Verfassen
von Haikus und Tankas war es unerlasslich, Silben
zu zahlen, um die richtige Form zu erhalten. Aus-
serdem wurde der Begriff “Vers” eingefuhrt und
immer wieder verwendet. Die Kinder schrieben am
Anfang auf ihren Bégen noch fliessend tber mehre-
re Linien hinweg. Durch rhythmisches Vorlesen ge-
langten sie allmahlich beim Schreiben zu einer Form
in Versen. Im zweiten Schuljahr haben sie diese
Form erst in der gedruckten Ausgabe ihrer Gedich-
te gesehen. Beim Druck wurde auf Zeichensetzung
ganz verzichtet; die von den Kindern gebrauchte
Gross- oder Kleinschreibung am Beginn eines Ver-
ses wurde beibehalten.

Aus dem 2. Jahr

Zeit

Die Zeit lauft weg
dann muss ich eilen
Die Zeit verweht
dann muss ich laufen
Die Zeit geht langsam
dann ist es 6de

Nomaan
Verkehrte Welt
Im Blumenladen wachsen die Blumen
nach unten

Und auf den Handen laufen die Kunden
Die Fische kiuhlen sich am Strand
Im harten kalten schattigen Sand
Das Hochhaus steht auf dem Kopf
Und in der Suppe schwimmt der Topf
Schau mal hin dort von dem Teller
fahrt die Treppe in den Keller

Nora

Wadhrend der Stunde wurde immer von “Texten”
gesprochen. So konnte von Anfang an die in den
Kopfen der Kinder ja durchaus vorhandene Vorstel-
lung abgebaut werden, dass Gedichte sich reimen
mussten: eine Vorstellung, die spater ein Hindernis
sein kann, sich moderner Lyrik zu ndhern und sie zu
verstehen.

Die Arbeit an den Haikus und Tankas bereitete
den Kindern besonderes Vergnugen, auch gerade
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den schwadcheren, die hierbei leichter zu sie selbst
befriedigenden Ergebnissen kamen. Diese Gedicht-
formen Uben mit ihrer Rhythmik ja auch einen Reiz
aus, dem man sich nur schwer entziehen kann. Hai-
kus und Tankas hatten die Kinder gern endlos wei-
ter geschrieben.

Auswahl und Prasentation

Am Ende des zweiten und des dritten Schuljah-
res traf der Leiter der Schreibwerkstatt aus den ein-
gesammelten Texten eine Auswahl, die dann ge-
druckt wurde.* Es gab noch sehr viel mehr Texte,
die auf Grund ihrer Qualitat und Originalitat hatten
veroffentlicht werden konnen. Wir verzichteten auf
sie, damit die einzelnen Schler in den Heften un-
gefahr gleichmadssig prasent waren. Vorher setzte
sich der Leiter mit den Kindern einzeln zusammen,
um notwendige punktuelle Korrekturen mit ihnen
gemeinsam zu besprechen. An dieser Stelle hat er
schon, wenn man so will, “dirigiert”. Die Gemein-
schaftsarbeit “Ich habe einen Traum”, die anlasslich
eines bundesweiten Wettbewerbs mit einem Son-
derpreis ausgezeichnet wurde, ist eine Collage aus
verschiedenen Texten oder Textteilen der Kinder.

In der 4. Klasse haben die Kinder ihre Texte nach
intensiver Vorbereitung Eltern und Gasten an einer
Lesung vorgetragen. Dieses Heraustreten an die Of-
fentlichkeit war ein wichtiger Bestandteil der Ar-
beit, die den Kindern ein nachhaltiges Geftihl der
Bedeutsamkeit ihrer Texte vermittelte.

Erschliessung “fremder” Poesie

Einen besonderen Abschnitt innerhalb der Arbeit
bilden die “Worter zu Gedichten” am Ende der 4.
Klasse. Die Kinder erhielten zu zweit einen Um-
schlag mit dem in Wérter zerschnittenen Text eines
ihnen unbekannten Gedichtes. Ihre Aufgabe war
es, diese Worter, oder einige davon, in Partnerarbeit
zu einem eigenen Text zusammenzufiigen. Gram-
matikalische Veranderungen oder eigene Erganzun-
gen waren im Prinzip nicht erlaubt. Diese Arbeit in
sich barg einen starken Aufforderungscharakter
und wurde mit grosser Ernsthaftigkeit durchge-
fuhrt.

Das zugrunde liegende Gedicht wurde den Kin-
dern jeweils am Ende der Stunde vom Leiter vorge-
lesen und von ihnen mit Anteilnahme und Befriedi-
gung ihren eigenen Ergebnissen gegenuber aufge-
nommen.

Das Beeindruckende daran war, wie die Worter
dieser poetischen Vorgaben ihre ganz spezifische

Aus dem 3. Jahr

Wenn Kinder widersprechen
nein doch nein doch nein doch
doch nein doch nein doch nein
da kommt ein Zuschauer und sagt
ich glaube sie verstehen sich nicht richtig
da sagt ein anderer
sie verstehen sich richtig prima
Emre

Worter zu Gedichten

Die Welt

Du triffst

das Zauberwort

Nur fort

fort

Ein Lied

singt da

und Schlaft

in Traumen
Yanne

Stimmung den Kindern vermittelten und fast zwin-
gend zu einer stimmungsmassig ahnlichen Aussage
fuhrten. Diese Verfahrensweise stellte sich als be-
sonders gut begehbarer Weg zur Erschliessung von
Lyrik dar.

Zusammenfassung

Fur die drei Jahre Arbeit erscheinen folgende
Aspekte besonders wichtig:
¢ Die sprachliche Kreativitat wird durch diese Art
von Textproduktion entscheidend geférdert, weil an
die Texte der Kinder nicht die Korrekturmasstdbe
fur Syntax, Wortwah! und andere stilistische Mittel
gelegt wurden, die in einem Aufsatz notgedrungen
angewendet werden mussen — zumindest gegen
Ende der Grundschulzeit. Diese Korrekturen, fir
den Erwerb von korrekter Schriftsprache unerlass-
lich, mussen notwendig zu Einschréankungen der
Kinder fihren und kénnen kreative Zugange zur
Sprache verbauen. Gerade die sprachlich wenig ge-
wandten, unsicheren Kinder haben im Verlauf der
Textarbeit schone Fortschritte gemacht.

Das liegt sicherlich zum Teil auch daran, dass
poetische Texte, wie die selbstverfassten Gedichte,
eine ganz eigene Schonheit entwickeln kénnen, die
intensiv auf den Leser wirkt. In einem epischen Text,
der ja andere Kriterien erflllen muss, werden die-
selben stilistischen Mittel als sprachliche Unbehol-
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fenheit oder langweiliger Stil beurteilt.

e Kinder, die der deutschen Sprache nicht machtig
sind, kénnen in so einem Projekt besonders erfolg-
reich sein, weil sie eben ihre eigene Vorstellungs-
welt, ihre eigenen Bilder sprachlich dussern kénnen.
Das Wesentliche ihrer Aussage kommt zum Tragen,
und sie scheitern nicht schon an der allerersten
Hurde — dem korrekten Ausdruck. Deshalb ist diese
Arbeit besonders geeignet, sprachlich schwache
Kinder zu fordern. Dass sie gleichzeitig fur sprach-
lich gewandte Kinder einen enormen Anreiz zu ei-
gener Kreativitat bietet, versteht sich von selbst.

e Das Verfassen eigener Texte lasst den Zugang zu
fremden poetischen Texten leichter entstehen, be-
ziehungsweise wachsen. Moderne Lyrik verliert et-
was von ihrer “Fremdheit”, wenn Kinder durch ei-

genes Schreiben Texte produzieren, die eben Kriteri-

en moderner Lyrik enthalten.

* Was wir zum Schreiben brauchen und andere Gedichte
(Klasse 2b); Zeit und andere Gedichte (Klasse 3b); Wider-
spriiche und andere Gedichte (Klasse 4b); Worter zu Ge-
dichten (Klasse 4b), zusammengestellt von Joachim Fuhr-
mann. Hamburg: Schule Kielortallee, Juni 1993 — April
1995.

Adresse: Ina Kayser, Gneisenaustrasse 8, D-20253, Hamburg

Hans-Peter Willberg

Hinweise zu Schrift und
Typographie in Blchern

Der Buchstabe und das Wort

Die Lesbarkeit unserer Schrift wird am besten
durch die “Schablonen-Theorie”erklart. Beim Le-
senlernen pragt sich fur jeden Buchstaben eine
mehr oder weniger genau definierte Form ein, die
beim spateren Lesen “abgefragt” wird und —im
Falle der Ubereinstimmung — einer “Schablone”
wiedererkannt und somit gelesen wird. Aus diesem
Grund sind alle Leseschriften einander so ahnlich.

Ein Widerspruch scheint darin zu bestehen, dass
wir Worter lesen kénnen, deren einzelne Buchsta-
ben nicht im Einzelnen identifizierbar sind. Die Er-
klarung: Wir haben uns durch das haufige Lesen
des gleichen Wortes eine Wort-Bild-Schablone ein-
geprdgt, die ebenso funktioniert wie die Buchsta-
ben-Schablone. Das aber kann man bei der Ziel-
gruppe von Kindern, die Bilderbiicher selbstandig
lesen wollen, kaum voraussetzen. Hier gilt: Buchsta-
ben einer Schrift mussen unverwechselbar sein. Das
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ist nicht immer der Fall. Das grosse | und das kleine
| sind bei den meisten serifenlosen Linearantiqua-
Schriften (Grotesk-Schriften) beinahe identisch.
Deshalb wird fir Fibeln das kleine | manipuliert und
am Fuss zu einer Spazierstock-Kriicke umgebogen.

Garamond Palatino
Baskerville Times
Helvetica Futura
Univers Gill

Oben: Serifenbetonte Schriften; unten: Serifenlose Schriften
Serifen sind kleine An- und Abstriche zu Beginn und am Ende
eines Buchstabens.

Eine weitere grosse Hirde beim Lesenlernen und
fur viele Kinder beim Lesen ist ein Abstraktionsvor-
gang, von Gerrit Noordzij plausibel so erklart : Je-
dem ist klar, dass ein Hund von links oder rechts,
von oben oder unten und von vorne oder hinten
gesehen immer derselbe Hund bleibt. Wieso ist
dann ein gerader Stock, an dem ein Halbkreis
hangt, nicht mehr derselbe, wenn ich ihn von links
oder rechts, so oder so betrachte? Auf einmal soll
er ein d oder ein p oder ein b oder ein q sein. Bei
einer Antiqua mit ihren Fusschen ware das nicht der
Fall, da sind die Buchstabenformen nicht nur ge-
spiegelt und auf den Kopf gestellt, sondern ver-
schieden:dpbq

Fazit: Nicht die einfachsten Buchstabenformen
sind am besten lesbar, sondern die eindeutigsten,
die unverwechselbaren. In praxi bedeutet das, dass
die meisten unserer Antiqua-oder Egyptienne-
Schriften (serifenbetonte Linearantiqua) ausrei-
chend gut lesbar sind. Dagegen sind die meisten
serifenlosen (Grotesk-)Schriften nicht so gut fur Bil-
derbicher geeignet. Das gilt vor allem fur die kon-
struierten, wie die Futura, Avantgarde u.a. und
auch fur die Grotesk-Schriften, die von den klassizi-
stischen Antiqua-Schriften abgeleitet sind, wie die
Helvetica, Akzidenz-Grotesk oder Univers und ihre
Verwandten. Eher geeignet sind die vom Schreib-
diskurs beeinflussten Grotesk-Schriften wie die Gill,
Today, Formata und manche der in der letzten Zeit
speziell fir den Computersatz entworfenen Schrif-
ten, z.B. die Thesis.

Laufweite

Wenn Schriften die Kriterien der Unverwechsel-
barkeit ihrer Buchstaben nicht erftllen, dirfen sie



nicht zu eng gesetzt werden. Der Satz mit reduzier-
tem Buchstabenabstand ist fir Bilderbtcher in kei-
nem Fall angebracht, ebensowenig wie gesperrte
Schriften.

Wort- und Zeilenabstand

Damit die Wortbilder eindeutig erfasst werden
konnen, ist es oft notig, den Wortabstand weiter
als gewohnt zu halten. Dabei bleibt das Lesbarkeits-
gesetz gultig: Der Wortabstand muss immer kleiner
sein als der Zeilenabstand. Es muss verhindert wer-
den, dass das Auge in die falsche Zeile abgelenkt
wird. Daraus folgt, dass bei der Typographie fur Le-
seanfanger der Zeilenabstand gross genug gehalten
werden muss, grosser als der erweiterte Wortab-
stand.

Die Zeile
Fur Romanleser gilt folgende Erfahrung: ca. 60

Zeichen pro Zeile sind optimal fur ruhiges, flissiges
Lesen. Kindern werden oft viel langere Zeilen zuge-
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Ein Ball im Stall i /} g
-: \‘f
Heut ist Tanz! ruft die * 4
Wo? fragt der ¢ Vi f”

Auf der Tenne, sagt die 6 -

Was gibt es zu spelsen? fragen die Meisen.
Strudel ! bellt der Sx34
Und zu trinken? zwntschern die Flnken
Wein! grunzt das Schwein. ‘ '
Auch Tee! fliistert das Reh. \
Wer spielt Klavier? Der Stier. § ‘t‘“‘ &
Was machen die Hasen? « “h -blasen.
Und die Kuh? Macht muh dazu.

Geht endlich nach Haus,
das Fest ist aus!."',,ﬁd@ﬁ é}
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mutet, die grossen Buchformate verfiihren dazu.
Wenn lange Zeilen und grosse Textmengen, d.h.
volle Seiten, zusammentreffen, ist es meist aus mit
der Lesbarkeit. Das kann nur mit typographischer
Meisterschaft bewaltigt werden, nicht mit typogra-
phischen Allerweltsrezepten.

Nicht nur die Lange der Zeile ist fur die Lesbar-
keit wichtig. Fur Bilderbtcher gilt (wie z.B. auch fur
Fibeln): nicht Typographie, sondern die Sprache ent-
scheidet Uber die Zeilenrechnung. Blocksatz bricht
die Zeile unabhdngig von inhaltlichen Zusammen-
hangen und nimmt Trennungen, auch schlechte
Trennungen, in Kauf. Bei Flattersatz besteht die
Chance, die Zeilen sinngerecht umzubrechen. Bei
Blichern fr Erwachsene ist das nicht zwingend,
wohl aber bei Biichern fir Kinder (und andere Lese-
anfanger). Der Sinnzusammenhang bestimmt den
Zeilenfall. Das Programm des Computers kann das
nicht, die Zeilenbrechung muss vom Typographen
vorgegeben oder korrigiert werden.

Die Mi uiuiil"Ch

hat das Kind laut gerufen,
die Milch kommt aus dem Topf!

An die
hatte die Mutter uberhaupt nicht mehr gedacht,
weil ihr das Spiel so viel Spass gemacht hat.

Elisabeth Stiemert

Das Loch

Sie sitzen beim Abendessen,
erzahlen sich den Tag:
Chrigel, Hans, Kathrin, die Mutter.

Mutter, ich habe immer noch

das Loch in den Hosen,

sagt Chrigel und setzt sich breit hin.
Was machen wir da? sagt die Mutter,
ich muss heute abend noch weg.

Kann ich das Loch nicht selber flicken?

Natirlich kannst du, meint Kathrin.
Ich zeig dir, wie's geht.

Als die Mutter nach Hause kommt,
wirft sie einen Blick

auf die blauen Manchesterhosen.
Sie legt zwei Mandarinen

auf den kuhnen Flick.

sust Bodenmann

Fiir Leseanfanger geeignete Typographie: Der Zeilenabstand ist grosser als der erweiterte Wortabstand (aus: Riesenbirne und Rie-
senkuh. Interkantonales Lesebuch fir das zweite Schuljahr. Lehrmittelverlag des Kantons Zirich).
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He Duda wufite nicht, warum er
so grofle Fifle hatte.

»Vielleicht zum Wasserskifahren?« dachte er.

»Vielleicht als Sitz fir Mause?«

»Vielleicht als Regenschutz?«

Bild und Text, hier in traditioneller Anordnung, brauchen einander (Doppelseite aus: Jon Blake und Axel Scheffler, He Duda.

Beltz und Gelberg, Weinheim 1992)

Bild und Typographie

Vielen heutigen Bilderbuchern ist anzusehen,
dass die Typographie nachtrdglich in die Bilder ein-
gebaut wurde. Es werden kunstlich vergraute
Flachen geschaffen, gar die Bildteile aufgehellt, da-
mit die Schrift nicht in der farbigen Umgebung un-
tergeht. Wenn die Konzeption auf doppelseitige
Bilder angelegt ist, mussen Bild und Schrift von vor-
neherein gemeinsam geplant und komponiert wer-
den. Am besten ist es, wenn der lllustrator den Satz
in einer gultigen Form zur Hand hat, bevor er zu
entwerfen beginnt — eventuell in verschiedenen
Satzbreiten. Dann kénnte er den Text als Maler
(und nicht wie ein Typograph, der vom Satzspiegel
ausgeht) frei in seine Komposition einbeziehen und
das Wort mit dem Bild zusammen zum Sprechen
bringen, statt es zu unterdriicken. Noch besser wa-
re die direkte Zusammenarbeit mit dem Typogra-
phen — vorausgesetzt, beide verstehen einander.
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Die Doppelseite

Die Gestaltungseinheit eines Bilderbuches be-
steht aus einer Flache, die in der Mitte zusammen-
geklappt wird. Die beiden Halften der Doppelseite
mussen als Ganzes gesehen werden, d.h. sie mis-
sen formal und inhaltlich aufeinander bezogen sein.
Das sollte eine Selbstverstandlichkeit sein, aber im-
mer wieder sind Beispiele zu finden, bei denen die
linke und die rechte Seite nicht nur einander fremd
sind, sondern einander stéren oder gar in der Aus-
sage verfalschen.

Typographie und Bild - nebeneinander oder mit-
einander

Die Bilderbuchpraxis zeigt, dass Bild und Text,
d.h. in unserem Zusammenhang Bild und Typogra-
phie, auf unterschiedliche Weise zusammenge-
bracht werden. Nach wie vor ist die alte Methode
haufig zu finden: rechts ein schones Bild, dessen In-
halt man fur sich allein nicht ganz deuten kann,



links daneben auf einer eigenen Seite der Text, der
es erklart. Das hatte urspriinglich einen technischen
Grund: Klischee und Schriftensatz waren zwei
feste, in sich geschlossene Blocke, die nicht ineinan-
der geschoben werden konnten. Auch wenn, wie
seit der Erfindung der Lithographie moglich, die
Schrift innerhalb des Bildes stehen kann, ist der Zu-
sammenhang der gleiche: Das Bild dominiert visu-
ell, wird aber durch den Text erst voll verstandlich.
Auch wenn der Text unter oder tber dem Bild steht
— eine weitere tradierte Standardform — bleibt das
so, wenngleich die gegenseitige Abhangigkeit von
Bild und Text noch starker sptrbar wird.

Der Grund fur diese, vom Ansatz her eigentlich
langweiligen Formen ist der, dass der Kinstler sich
wie der Maler ganz auf sein Bild konzentrieren
kann und sich nicht damit auseinandersetzen muss,
dass auch der Text und seine Form Teil der Gesamt-
gestaltung ist.

Bei diesem Verfahren gibt es aber auch Maglich-
keiten Uber das blosse Nebeneinander hinaus. Das
Bild kann die Textaussage nicht nur bestatigen, son-
dern auch verstarken, erweitern, erganzen. Man er-
fahrt etwas, was nicht gesagt wurde, aber dazu-
gehort.

HAHNEMANN 4

wollte die Eierschalen fortwerfen, weil er vor
Schreck nichts Besseres zu sagen wufite, aber
die waren schon nicht mehr da. Und wie er
den Hahnepeter ganz vorsichtig auf den Tisch
stellte, stand er sogar auf einem Bein, denn er
hatte nur eines, und das war wie ein Kreisel.

HAHNEMANN

mochte ihn kaum fest ansehen, aber er sah ihn doch
heimlich an undsahihnimmerwiederan,vonallenSei-
ten an, und der Hahnepeter stand auf seinem einen
Bein. Als nun die Mutter hereinkam, fragte sie sofort,
was manmitdemDingwohl eigentlichmachenkdnne?

Ein Schritt zur Buch-Einheit ist die Verschran-
kung, der Dialog von Bild und Text. Sie sind aufein-
ander angewiesen. Das erfordert allerdings eine in-
tensivere Zusammenarbeit von Kunstler und Typo-
graph, als bei der nachtraglichen Einfiigung des
Textes ins Bild. Wenn der lllustrator selbst der Typo-
graph ist, kann das zur vollstandigen Integration
des Wortes ins Bild fihren — doch das bleibt wohl
eher eine Ausnahme.

Beim Nebeneinander von Bild und Text kann es
umgekehrt dazu kommen, dass die Bilder in der La-
ge sind, die Geschichte allein zu erzahlen. Der Text
wird dann zur begleitenden Bestatigung der Bildge-
schichte oder er wird tberfltssig. Dann gibt es Bil-
derbuchseiten, auf denen zwar viel Text steht, den
man aber nicht mehr zu lesen braucht, weil die Bil-
der schon alles gesagt haben.

Aktivierende Typographie

Bei allen bisher genannten Buchtypen sollen die
Schrift und die Typographie den Text moglichst gut
lesbar machen und formal zum Bild passen, das ist
die ganze Aufgabe. Die Typographie kann aber
auch zum visuellen aktiven Partner der Bilder wer-

5

Da meinte Hahnemann, der wiirde doch Eier
legen, und dann hatten wir eine ganze Familie
von Hahnepetern. Aber die Mutter meinte, das
hatte doch auch keinen Zweck. - O doch, das hatte
den Zweck, daB viele Hahnepetermarchen kdmen.
Und mit einem Male fiel es Hahnemann dabei
ein, daf der Hahnepeter auch ,Kra" sagen
konnte. Wenn man namlich den Hahnepeter
am Halse unter dem Lappen kitzelte, so '

e s K R A - KR A -

so dhnlich wie Kikeriki. Und als die Kinder kamen,
kitzelten sie ihn alle erst mal mit einem Stroh-
halm unter dem Halse, damit er ,Kra, Kra"
sagte. Und der Hahnepeter muBte fiirchterlich
lachen und sagte immer:

ARA, KRA, KRA, KRA, KRA, KRA, KRA, KRA,"

Zéild/ wie
ihn
nun
die KINDER alle kitzelten,

"Typographische Inszenierung" - eine kaum genutzte Méglichkeit der Kinderbuchgestaltung (Dopplseite aus Kurt Schwitters,

Der Hahnepeter, 1923)



PR AN S ek B SN e

Le renard se précipite sur lui
pour le manger...

B b I 1O

"Der Fuchs machte einen riesigen Satz...". Die nach rechts unten an den Bildrand gertckte Textzeile macht das Umblattern zum
Thema (Doppelseite aus Claude Boujon, Schmeckt's, Herr Hase? Moritz Verlag, Frankfurt am Main 1996)

den, indem sie die Sprache unterstitzt gewisser-
massen laut oder leise spricht, Sprecher differen-
ziert, aufschreit oder stottert — so wie ein Text vor-
gelesen wird. Eine solche "typographische Inszenie-
rung" kann vordergrundig illustrativ sein (bei der
Bootsfahrt werden die Zeilen wellenformig), sie
kann Bestandteil des Bildes werden (ein Sternen-
himmel besteht aus Schrift), sie kann die Raumwir-
kung unterstttzen (aus der Ferne klein "geflustert",
vorne an der Rampe laut und verstandlich gespro-
chen) oder sie kann Emotionen visualisieren (Zorn
oder Angst durch grosse harte oder kleine Schrift).
Sie konnte fur sich stehen oder mit dem Bild zu-
sammengehen — eine Moglichkeit der Bilderbuch-
gestaltung, die jedoch kaum genutzt wird, weniger
als vor zwanzig Jahren.

Das Bilderbuch ist ein kinetisches Objekt

Bisher wurde nur von der geschlossenen Einheit
der Doppelseite gesprochen — nicht von ungefahr,
denn die meisten Bilderbuchmacher denken wie ein
Maler, der ein Tafelbild malt: Wohl sieht er seine Bil-
der innerhalb eines Zusammenhanges, aber doch
als Einzelblatter. Die wenigsten sehen das Bilder-
buch wie ein Filmregisseur, der eine dramaturgische
Gesamtentwicklung in Schritte unterteilt — fort-
schreitende statt nebeneinanderstehende Bilder.

Bilderbucher, die nicht nur von der Geschichte
her, sondern auch formal von der Gestaltung her
zum Weiterblattern verleiten, sind selten. Dabei wa-
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re das die eigentlich buchgerechte Form, denn ein
Buch, zumal ein Bilderbuch, ist vom erzahlerischen
Ansatz her dem Film ndher als ein Tafelbild. Viel-
leicht gibt es fir dieses Medium trotz der Vielzahl
von Bilderbtichern, die auf dem Markt sind und wa-
ren, noch einiges zu entdecken.

Quelle: Julit, Information 2/97. Arbeitskreis fur Jugendlitera-
tur

Adresse: Prof. H-P Willberg, Hauptstrasse 28, D-65817 Epp-
stein



Peter Attinger

Der Computer kommt
zur Schule

Die Informatik hat in den letzten Jahren viele Ar-
beitsabldufe in der Wirtschaft revolutioniert. Wird
sie auch die Arbeit in der Schule neu definieren?

Die Computer werden immer raffinierter, sie
kénnen rechnen, lesen und schreiben, sie konnen
Bilder, Animationen und Filme zeigen, sie kénnen
hoéren und sprechen, und sie lassen sich vernetzen.
Multimedia und Internet sind férmlich explodieren-
de Entwicklungen geworden, bei denen kein Tag
vergeht, ohne dass nicht eine neue Hard- oder Soft-
ware das Licht der Welt erblickt.

Konzeptionen

Wie hat das Schuldepartement der Stadt Zurich
bis dato auf diese Erfindungen reagiert? Zur Zeit
finden wir in den Oberstufenschulhdusern soge-
nannte Informatikzimmer. Hier stehen 15 bis 20
multimediafahige Computer der Firma "Apple".
Diese Zimmer kdnnen von den Klassen stundenwei-
se dazu benutzt werden, um die Bedienung der
Computer zu erlernen und Arbeiten am Computer
zu verrichten. Der Lehrplan sieht im Rahmen der
Alltagsinformatik vor, dass ein Schuler pro Woche
eine Stunde am Computer arbeiten kann.

Ob nun die “Apple-Plattform” die geeignetste
ist und ob die Konzeption mit Informatikzimmern
sich als richtig erweist, wird man in den nachsten
Jahren zu Uberprifen haben.

Fur mich sieht der Einsatz von Computern in der
Schule etwas anders aus. Ich habe mich schon friih
gefragt, was passieren wirde, wenn ich ein paar
Computer im Klassenzimmer stehen hatte, die den
Schulern wahrend des ganzen Tages zuganglich
wadren. Wie wurde sich das auf das Schulklima aus-
wirken? Welches wdren die Moglichkeiten die
Computer in Schulstunden einzusetzen?

Nehmen wir es vorweg: In meinem Klassenzim-
mer stehen heute sieben noch nicht ganz multime-
diafahige Personalcomputer. Im Gegensatz zum
Schuldepartement habe ich mich far die “Wind-
ows-Plattform” entschieden, einerseits weil diese in
den Haushaltungen und Unternehmungen viel hdu-
figer anzutreffen ist, andererseits weil das Soft-
wareangebot fir die Windowsoberflache viel gros-
ser ist. Das Sammeln alter Computer und deren Re-
novation war allein schon eine sehr abenteuerliche

und aufschlussreiche Sache. Zusammen mit einer
Gruppe von Schilern und meinem Schulpfleger ha-
be ich versucht, aus Computerschrott wieder funk-
tionierende Computer zu bauen. Dies ist uns nicht
bei jedem Computer gelungen, und nattrlich muss-
te das eine oder andere Teil dazugekauft werden.
Alles in allem war es aber ein sehr wertvolles Pro-
jekt, weil die Schuler auch einen Einblick in das In-
nenleben und die Funktionsweise eines Computers
bekamen.

Erster Kontakt mit Computern

Natdrlich standen zuerst die Computerspiele im
Brennpunkt des Interesses. Wer nun aber meint,
dass sich jeder Schuler in vereinsamender Weise auf
sein Spiel zurlickgezogen hatte, hat sich griindlich
getauscht. Zum Beispiel bei einem Autorennen sas-
sen die Schuler in Gruppen um den Computer her-
um und schauten einander zu, wer wohl die Best-
zeit fahren wirde. Ranglisten wurden erstellt, Tricks
gezeigt und Geheimcodes ausgetauscht. Es ent-
wickelte sich eine lebhafte Kommunikation um das
Computerspiel herum. Computerspiele verlangen
schon einiges an Konzentration, Reaktionsvermo-
gen, Geschicklichkeit und Uberlegung. Zusatzlich
entwickelten die Kinder einen ganz schénen Ehr-
geiz, es beim nachsten Mal besser zu machen. Die
Gefahr einer Vereinsamung, Verrohung oder Ab-
stumpfung durch Computerspiele sehe ich eigent-
lich nicht, zumindest wenn unter Aufsicht des Leh-
rers und in Gruppen gespielt wird. Etwas anderes
ist es vielleicht, wenn das Kind alleine zu Hause in
seinem Zimmer ein “stchtigmachendes”, schlech-
tes Computerspiel in die Hande kriegt. Fragwirdige
und schadliche Spiele gibt es natdrlich auch. Es ist
Aufgabe der Eltern und der Schule, sich in diesen
Gefilden etwas auszukennen und erzieherisch Ein-
fluss zu nehmen. Die Medienerziehung wird sich
wohl in Zukunft auch mit Computersoftware und
Internet zu befassen haben.

Nach den Computerspielen entdeckten die Kin-
der die Zeichen- und Malprogramme. Sie begannen
Zeichnungen aus ihrer Phantasie herzustellen oder
versuchten beriihmte Schriftzlige nachzuzeichnen.
Das Spannende fur sie war wohl, dass sich die
Zeichnungen so einfach abandern liessen. Waren
sie mit etwas nicht zufrieden, konnten sie einfach
"rickgangig" drtcken und es noch einmal versu-
chen. Mit ein paar Mausklicks erschien das Bild in
anderen Farben oder einem anderen Muster, und
zu guter letzt konnte man das Bild auch noch mit
Vergrosserung oder Verkleinerung ausdrucken. Ich
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vergesse nie mehr, mit welcher Spannung die
Schuler warteten, bis ihr erstes Bild aus dem
Drucker hervorquoll. Mit leuchtenden Augen zeig-
ten sie mir ihre Werke. Irgendwie erfiillten sie ihre
Computerbilder mit grésserem Stolz als ihre Frei-
handzeichnungen. Natdrlich reichte es nicht, nur
einen Ausdruck zu haben, sondern ihre Werke
mussten in allen Variationen und in hohen Stiick-
zahlen ausgedruckt werden. Ahnliche Gefiihle
mussten damals die Pioniere des Buchdrucks ge-
habt haben, als sie ihre ersten Abzlige von der
Druckerplatte nehmen konnten. Weitere Hohe-
punkte waren es dann, als es uns gelang, Bilder
und Texte mittels Scanner in den Computer einzule-
sen, oder als die Schuler mittels Soundkarte plotz-
lich auch eigene Musik machen konnten.

Allmahlich begann sich eine angenehme Blroat-
mosphare auszubreiten. Im grossen ganzen staunte
ich, wie wenig Hilfe ich geben musste und wie
schnell das Arbeiten am Computer selbsttragend
und selbsttdtig wurde. Die Neugierde trieb die Kin-
der an, ich brauchte nur ab und zu eine Programm-
funktion zu erklaren, und schon machten sich die
Schiler wieder selbstandig. Sehr vieles haben sie
von sich aus herausgefunden, vor allem als sie
merkten, dass eigentlich am Computer gar nichts
beschadigt werden konnte und dass den verschie-
denen Programmen immer eine dhnliche Architek-
tur in der Bedienung zugrunde lag. Lernen durch
probieren und experimentieren erbrachte hier den
grossten Lerneffekt. Was man selber herausgefun-
den hat, halt am langsten.

Schulbiicher, CD-ROM und Internet in gegenseiti-
ger Konkurrenz

Das Schulwissen wird heute hauptsachlich durch
mehr oder weniger schilergerecht geschriebene
Schulblcher vermittelt. Diese bilden im wesentli-
chen das Rickgrat der Schulstunden. Ich glaube,
dass gewissen Buchern durch CD-ROM und Inter-
net eine ernsthafte Konkurrenz erwachsen wird.
Dass die CD-ROM gegeniber dem Buch einige Vor-
teile aufweisen kann, will ich im Folgenden bele-
gen.

Da ich eine sehr international zusammengesetz-
te Klasse habe, forderte ich die Schuler eines Tages
auf, ein kleines Portrait ihres Heimatlandes zu ma-
chen. Das Ausgangsmaterial fur die Vortrage bilde-
ten der Weltatlas, Bibliotheksbucher, Weltalmanach
und Material, das sie von zu Hause mitbrachten.
Den Buchern legte ich noch eine Geographie und
ein Lexikon auf CD-ROM bei.
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Bei den Schulern, die mit Biichern arbeiteten,
harzte es bald einmal. Sie suchten ihr Dorf im Welt-
atlas und fanden es nicht. Die Schler, die mit der
CD-ROM arbeiteten, tippten den Namen ihres Dor-
fes ein und bekamen vom Computer eine exakte
Karte ihres Landes mit den wichtigsten Stadten und
der Lage ihres Dorfes. Die CD-ROMs lieferten bei-
nahe alles, was das Herz begehrte: Nationalflagge,
Nationalhymne, Bevolkerungszahlen, Videosequen-
zen Uber Sehenswdrdigkeiten, Diagramme Uber
ethnische Zusammensetzung, Karten zu Industrie
und Landwirtschaft, Wirtschaftsdaten, Klimadia-
gramme, Wahrung und Nationalgerichte. Wahrend
die Schuler, die mit der CD-ROM arbeiteten, immer
motivierter wurden, reagierten die Schiler, die mit
Blchern arbeiteten, immer frustrierter. Bald wurden
die Biicher zur Seite gelegt, und die ganze Klasse
arbeitete am Computer. Die CD-ROMs hatten “ge-
wonnen”, sie waren einfach inhaltsreicher, interes-
santer, aktueller und Gbersichtlicher gegliedert. Die
benotigten Informationen waren viel schneller ab-
rufbar.

Lernsoftware

Neben Computerspielen, Textverarbeitungspro-
grammen, Lexika etc. taucht immer mehr Lernsoft-
ware auf dem Markt auf. Lernprogramme, die ei-
gentlich wie kunstliche Lehrer den Stoff anschaulich
erklaren, Ubungen darreichen, Prifungen durch-
fihren, kommandieren, kontrollieren und korrigie-
ren. Seit einiger Zeit ist zum Beispiel im Lehrmittel-
verlag des Kantons Zurich “Lingua Studio Non-Stop
English 1" auf CD-ROM erhaltlich. Das Programm
ermoglicht es, die eigene Stimme aufzunehmen,
abzuspielen und mit der von muttersprachlichen
Sprecherinnen und Sprechern zu vergleichen. Da-
durch lassen sich intensive Sprechtubungen, fur die
bisher ein Sprachlabor benétigt wurde, am Compu-
ter durchfuhren. Dartiber hinaus macht eine Viel-
zahl interaktiver Ubungen das Lernen abwechs-
lungsreich und unterhaltsam. Die Lernumgebung
kann den individuellen Bedurfnissen angepasst wer-
den. Die Lernenden sind immer Uber den Stand
ihrer Arbeit informiert und erhalten unmittelbare
Ruckmeldungen auf ihre Eingaben. Wo es die
Ubungsanlage verlangt, werden Beispiele, Tabellen,
Texte oder Bilder am Bildschirm eingeblendet. Inte-
grierte Hilfen wie Worterbuch oder Grammatikrefe-
renz unterstltzen dabei das selbstandige Lernen.

Wird also in Zukunft die Lernsoftware den
Lehrer tberflissig machen? Wie fuhlen sich die
Schiler, wenn sie mit solchen Lernprogrammen



arbeiten? Wenn die Lernsoftware gut geschrieben
ist, dann bt sie einmal grundsatzlich eine grossere
Faszination auf die Schuler aus als ein herkémmli-
ches Lehrbuch. Die Schiler schlagen selten ein
Lehrbuch von sich aus auf, wahrend sie in einer
Lernsoftware gerne herumstébern und erkunden
wollen, was da alles passiert. Ein Lernprogramm
wirkt einfach lebendiger als ein Buch, es animiert
und motiviert aktiv, wahrend sich ein Buch eher
passiv prasentiert.

Ein grosser Vorteil gegentiber dem Lernen im
Klassenverband ist sodann, dass jeder Schiiler in
dem ihm angemessenen Lerntempo lernen kann.
Die in den letzten Jahren oft erhobene Forderung
nach Individualisierung des Unterrichts lasst sich mit
Lernprogrammen relativ gut erfillen. Der Computer
hat eine unerschopfliche Geduld mit den Lernen-
den, wahrend Lehrer eher dazu neigen, dieselbe zu
verlieren. Am Computer kann der Schiler Fehler
machen, ohne dass dies von seinen Mitschilern
oder dem Lehrer bemerkt wird. Er wird nicht ausge-
lacht, es wird ihm nicht in jeder Schulstunde vor
Augen gefiihrt, wer der beste und wer der schlech-
teste ist. Jeder kann nach seinen Moglichkeiten ler-
nen, ohne dass er dauernd kommentiert und ge-
wertet wird. Weil die klassenbezogenen Interaktio-
nen und Emotionen wegfallen, habe ich haufig be-
obachtet, dass Schuler, die sonst sehr ablenkbar
waren, am Computer auf einmal eine innere Ruhe
und Konzentriertheit aufbauen und dementspre-
chend auch effizient lernen konnten.

Dennoch hat es sich gezeigt, dass auch die be-
sten Lernprogramme nicht der Mittelpunkt der
Schule sein kénnen. Nach einer gewissen Zeit ha-
ben die Schiiler wieder das Bedurfnis, im Klassen-
verband zu arbeiten. Sie wollen wissen, was der
Lehrer zu ihren Arbeiten meint. Irgendwie sptren
sie, dass das Lernprogramm eben doch eine starre,
isolierende, kopflastige und ktnstliche Welt anbie-
tet. Obwohl sie auch vom Computer gelobt und
getadelt werden, sind es nur Ausserungen einer
Maschine. Ich méchte die Behauptung wagen, dass
der regulare Unterricht seine Stdrke vor allem darin
hat, dass er spontaner und chaotischer sein darf.
Oft nimmt eine Unterrichtsstunde einen Uberra-
schend anderen Verlauf, als dies vom Stoff und vom
Lehrer her eigentlich vorgesehen gewesen wadre.
Spontane Reaktionen, eigene Ideen und Meinun-
gen der Schuler, Artikulation von Gefthlen und mo-
mentaner Befindlichkeit, Storungen, Konflikte und
Spiele aller Art geben der Schulstunde plétzlich eine
unerwartete Ausrichtung und eine andere Dimensi-
on. Die Schulstunde wird im guten Sinne chaotisch,

lebendig und personlich. Dagegen diktiert ein Lern-
programm mehr oder weniger genau, wie man sich
zu verhalten und was man zu lernen hat. Alles lauft
nach Programm ab, aber eben nur nach einem star-
ren Programm. Ich glaube, dass der Schiler beides
braucht. Einerseits ist er froh um die Klarheit und
Eindeutigkeit von Lernsoftware, anderseits braucht
er auch Raum fir seine eigenen Ideen. Die Losung
liegt wohl in einer guten Mischung von individuel-
lem Lernen am Computer und kollektivem Lernen
in der Klasse.

Es gibt Lernsoftware, die die Schiler sofort in
ihren Bann zieht, andere Programme wurden von
den Schilern ziemlich schnell gemieden. Welches
sind die Kriterien fur gute Lernsoftware? Zuerst ein-
mal missen die Lernprogramme im Kontext zum
Schulunterricht stehen. Lernsoftware, Schulbicher
und Schulstunden mussen aufeinander abgestimmt
sein und eine Einheit bilden. Es verwirrt die Schiler,
wenn die Lernsoftware z.B. eine andere Technik des
Bruchrechnens vormacht als das Mathematikbuch
aufzeigt, und wenn der Lehrer an der Wandtafel
noch einmal eine andere Technik anwendet...

Lernsoftware ist um so interessanter, je interakti-
ver sie programmiert ist. Interaktivitat ist dann ge-
geben, wenn der Schuler auf verschiedene Arten
dazu aufgefordert wird, selbsttatig zu werden, und
wenn diese Aktivitaten vom Computer geeignet
weiterverarbeitet werden. Bei guten Lernprogram-
men kann der Schler viel manipulieren. Er kann
verschiedene Schwierigkeitsgrade wahlen und das
Lerntempo einstellen. Der Computer soll ihm viele
Rickmeldungen und Hilfestellungen bei Problemen
geben. Eigentlich gelten die gleichen Kriterien wie
fur methodisch und didaktisch gut durchdachte
Schulstunden. Wenn sich Lehrer und Programmie-
rer an einen Tisch setzen wirden, sollte es gelin-
gen, gute Lernsoftware zu schreiben.

Fazit

Werden Informatik und Telekommunikation die
Schule verandern? Sicher werden sie einen grossen
Einfluss haben, denn ihre Moglichkeiten sind in Be-
zug auf Wissensvermittlung und Informationsbe-
schaffung immens und erst spdrlich erschlossen.
Die Schule ware schlecht beraten, dieses Potential
nicht zu nutzen. Auf der anderen Seite darf man
gerade im jetzigen Moment nicht vergessen, dass
es in der Schule auch um Bildung geht, eine Aufga-
be, die wohl nie von Maschinen Ubernommen wer-
den kann.

Meine Schiler haben mir jedenfalls gezeigt: Ar-
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beiten am Computer kann durchaus Freude berei-
ten. Lernen braucht ja nicht immer Mihe zu bedeu-
ten.

Adresse: Peter Attinger, Glarnischstrasse 23, CH-8704 Herrli-
berg

Alfred Messerli

“...kdnnen den gréBten
theyl schreiben und
lesen””

Alphabetisierungsprozesse im 18. Jahrhundert

Der Durchbruch der Alphabetisierung wird ge-

wohnlich auf das 19. Jahrhundert datiert. Zumin-
dest fur die Schweiz ist er um rund funfzig Jahre
vorzuverlegen. Statt 1830 hat der take off in den
70er Jahren des 18. Jahrhunderts stattgefunden.

Kinder als “Agenten der Schriftlichkeit”

Matthias Buser, geb. 1788, der spatere Basler
Armenschullehrer, lernte in zwei Wintern (1794
und 1795) lesen und das kleine Alphabet schreiben.
Danach war es seine Mutter, die ihn fleissig zum Bi-
bellesen und Schreiben anhielt. Sie selber konnte
nur “sehr durftig Gedrucktes lesen und nicht
schreiben”, empfand diesen Mangel aber so sehr,

" dass sie wie eine Hanna den Herrn um einen Kna-
ben bat, der schreiben kénne”. Und da sein Vater,
ein Basler Bandweber, weder lesen noch schreiben
konnte, hatte Matthias Buser seit seinem siebten
Altersjahr “auch alle Briefe schreiben und alles le-
sen mussen, was unser Gewerbe erforderte, allein
so schwach, als es sich denken lasst”. An einer an-
deren Stelle seiner Selbstbiographie kommt Mat-
thias Buser noch einmal auf seine Schreibarbeit zu
sprechen:

“Ich hatte namlich alle Briefe in ‘Bachofens Lade’

zu schreiben, wohin der Vater arbeitete; dieser
nahm mich einmal mit in die Stadt und als er in den
Laden kam, fragte ihn der Herr: “Wer schreibt Euch
jetzt die Briefe?”Antwort: “Das Blebli do.”Der Herr
meinte, der Vater mache Spass und wollte es nicht
glauben, es war eben damals etwas Seltenes, dass
ein 10jahriges Posamenterblblein schreiben konn-
te, er nahm deshalb ein Blatt Papier und schrieb
darauf: “Wenn du das lesen kannst, bist du ein bra-
ver Knabe”und als ich es ihm vorlas und auch einen
Satz schrieb, schenkte er mir oder vielmehr meinem
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Vater (ich durfte es bei unserer Armut begreiflich
nicht behalten) einen Flnfbatzner zur Aufmunte-
rung. Mein Vater, der weder lesen noch schreiben
konnte, hielt meine Schreibkunst flir die héchste
Leistung, die man von einem kinftigen Posamenter
verlangen kénne und war gegen ferneren Schulbe-
such als unntitze Ausgabe.”

Ahnlich gerichtet waren die Erwartungen an den
elfjahrigen Heinrich Ineichen, geb. 1808, aus dem
katholischen Ballwil im Kanton Luzern. Seine durfti-
ge Schulbildung hatte der Bauernknabe wahrend
dreier Winter bei einem Schulmeister erhalten, der
in St. Urban nach der Normallehrmethode ausgebil-
det worden war. Da der Lehrer eine schlechte
Handschrift hatte, wurde Heinrich ofters beauf-
tragt, sogenannte Vorschriften oder Schreibvorla-
gen fur seine Mitschler zu verfertigen. Mehr noch
als in der Schule lernte er zu Hause schreiben. Da-
bei dienten ihm die “hibschen Adressen der Briefe
auf der Post”, die sein Vater als nebenamtlicher
Posthalter besorgte, als Muster. Besonders gern ko-
pierte er die Adressen der Briefe des Pfarrers in Ball-
wil, Sebastian Schmidli, und eine Zeitlang habe er
“dessen Zuge nachzuahmen versucht”. Im Jahre
1817 verlor er seine Mutter (sie starb nach der Ge-
burt ihres sechsten Kindes). 1819 starb auch der
Vater. In seiner 1871 verfassten Lebensgeschichte,
“Mein Leben”, beschreibt Ineichen, auf welche
Weise man sich auf dem grossen, verwaisten Bau-
ernhof organisierte:

“Die mit dem Vater haushaltenden Brider tru-
gen zwar jeder seinen untergeordneten Teil, Peter
Leonz [geb. 1767] besorgte hauptséchlich den
Landbau, Sebastian [geb. 1773] arbeitete in den
strengen Werken auf dem Land und wo es ihn traf,
sonst im Webkeller, und im Winter metzgete er den
Bauern ihr Schlachtvieh. Jetzt aber ist in all diesem
kein Zusammenhang mehr. Keiner der (berleben-
den Bruder konnte lesen oder schreiben, und doch
ging nicht alles Tag fir Tag brav auf und ein. [...] Da
musste der elfjdhrige Knabe herstehen, aufschrei-
ben, was nicht gleich geordnet wurde, und Rech-
nung fuhren, so gut es gehen mochte. Obwohl ich
noch keinen rechten Begriff hatte, wie das zu ma-
chen sei, griff ich's an, konnte ich doch das Schrei-
ben (ben und hatte Anlass, (ber Arbeit und Lohn,
Aufwand und Gewinn, Ausgaben und Einnahmen
Begriffe mir zu gestalten, freilich nicht auf schulge-
rechten Wegen, aber darum nicht weniger frucht-
bar.”

Vergleicht man verschiedene autobiographische
Texte aus dieser Zeit, die sich zur Frage aussern, ob
die Eltern lesen und schreiben konnten, so ergibt



sich folgendes Bild: Die Autobiographen der Jahr-
gange ab 1780 machten sich als "Agenten der
Schriftlichkeit" Gedanken tber die Differenz oder
Ubereinstimmung zwischen sich und ihren Eltern.
Die Jahrgange ab 1830 erwdhnen das Thema nur
noch dann, wenn ein Elternteil oder beide Eltern
nicht lesen und schreiben konnten.

Die Alphabetisierung der Ziircher Landbevélke-
rung im 18. Jahrhundert

Fur die Schweiz, genauer fir die Zurcher Land-
schaft im 18. Jahrhundert, stellt die Arbeit von Ma-
rie-Louise von Wartburg-Ambuhl (1981) genaue
Daten zur fortschreitenden Alphabetisierung zur
Verfligung. lhre Zahlen stttzen sich auf die Bevol-
kerungsverzeichnisse, die seit dem zweiten Viertel
des 17. Jahrhunderts in regelmassigen Abstanden
von den reformierten Pfarrern in ihren jeweiligen
Kirchgemeinden verfertigt wurden. Allerdings gibt
nur ein Bruchteil dieser Verzeichnisse Auskunft tber
die Lese- resp. Lese- und Schreibfahigkeit der Ge-
meindebewohner. Zwei fir das Lesen relevante Bei-
spiele seien hier angefihrt:

1. 1707 erhalten in einem Bevolkerungsverzeichnis
der Kirchgemeinde Nanikon (Zurcher Landschaft)
16 Familien die Note “kénnen schreiben und le-
sen”; Uber eine Familie heisst es: “kénnen den
grossten theyl schreiben und lesen”. Vier Familien
“kénnen lesen”, neun Familien “kénnen zum theyl
lesen” und sieben Familien “kénnen weder schrei-
ben noch lesen”. D.h. rund die Halfte der Familien
konnen lesen und schreiben, 35% nur lesen, und in
19% der Familien gibt es niemanden, der lesen
kann.

2. 1721 weist die Kirchgemeinde Veltheim (Zircher
Landschaft, heute ein Teil der Stadt Winterthur)
uberdurchschnittlich gute Ergebnisse auf. Pfarrer
Hans Kaspar Waser macht in seiner “Beschreibung
der Angehorigen der Pfarr Feldheim [sc. Veltheim]
nach Zahl, Alter, Wiissenschaft [sc. Kenntnisse,
Fahigkeiten], geistlicher Blichern so, wie sie Anno
MDCCXXI. befunden worden”, folgende Angaben:
Das Dorf zahlte 76 Haushaltungen (ohne die Pfarr-
familie) mit insgesamt 369 Personen. In zehn Fallen
handelte es sich um Eingenerationenhaushalte, 48
waren Zweigenerationenhaushalte und 18 Dreige-
nerationenhaushalte. Im Durchschnitt umfasste ein
Haushalt 4,9 Personen. Von den tber 12jahrigen
Gemeindemitgliedern konnte ein Drittel gut lesen
und schreiben, rund die Halfte nur lesen, und
14,8% waren Analphabeten. Der Vorsprung der
Knaben und Manner auf die Madchen und Frauen

ist vor allem in der Kategorie der mittelmdssigen Le-
serlnnen gross, wahrend er bei den gut bis sehr gut
Lesenden sowie den Ungelbten klein ist. Schreiben
konnte rund ein Drittel der Bevolkerung, und zwar
ausschliesslich Knaben und Mdnner. Was die Alters-
verteilung betrifft, so war das Ergebnis bei den jun-
gen Jahrgangen am besten. Die meisten “sehr gu-
ten” Leserinnen und Leser sind zwischen 7 und 20
Jahre alt. Da auch nach auswendig zu reproduzie-
renden Katechismuskenntnissen, Gebeten und Lie-
dern gefragt wurde, lasst sich Uberprtfen, wie weit
auswendig memoriertes Wissen das Nicht-Lesen-
Kénnen kompensierte.

Die Untersuchung von Wartburg-Ambuh! gibt
ein eindruckliches Gesamtbild der Lese-Schreib-Ent-
wicklung in der Zurcher Landschaft. Dabei ist die
reine Lesefahigkeit (ohne Schreibenkénnen) von der
Schreibfahigkeit zu unterscheiden. In der Zeit von
1634-1649 liegt der Anteil derer, die (nur) lesen
konnen, zwischen 10% und 30%. 1650 bis 1674
gibt es keine Angaben, doch nach 1675 tauchen
zum erstenmal Gemeinden mit Uber 50% Lesefdhi-
gen auf. Nach 1700 Uberwiegen die Gemeinden
mit einer Lesefdhigkeit zwischen 40% und 60%.
Nach 1725 verfigen mehr als zwei Drittel der Ge-
meinden Uber eine namhafte lesefahige Bevolke-
rung. 1750-1774 endlich erreicht die Lesefdhigkeit
in 8 von 10 erfassten Kirchgemeinden 70% —
100%. Was die Geschlechterverteilung betrifft, so
bestehen im 17. Jahrhundert noch grosse Unter-
schiede zwischen Frauen und Mannern, im 18.
Jahrhundert verkleinert sich der Vorsprung der
Manner dann stetig. Im Vergleich zur Lesefahigkeit
ist die Schreibfahigkeit weit weniger entwickelt. Sie
schwankt im 17. Jahrhundert zwischen 0% und
30%, im 18. Jahrhundert zwischen 0% und 60%,
wobei nur eine Minderheit der Kirchgemeinden
Uber 20% erreicht. Mehr Manner als Frauen kon-
nen zwar schreiben, aber weil die Werte auch bei
den Mannern niedrig sind, zeigen die jeweiligen
Unterschiede keine eindeutige Tendenz.

Der take off in der Alphabetisierung ist aufgrund
dieser Untersuchungen also um rund fiinfzig Jahre
vorzuverlegen. Statt 1830 hat er in den 70er Jahren
des 18. Jahrhunderts stattgefunden.

Blick auf andere Regionen

Im Luzernischen sah es bedenklicher aus. Der
Schlussbericht der bischoflich-konstanzischen Visi-
tation im Jahre 1710 halt fest, in einigen Dorfschaf-
ten konne bald niemand mehr weder lesen noch
schreiben. Dabei hatten die Inspektoren aus Kon-
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stanz keine Bedenken, den katholischen Luzernern
das Vorbild ihrer reformierten Nachbarn von Bern
und Zurich vor Augen zu halten, die zur Férderung
des Glaubens das Schulwesen mit Erfolg verbessert
hatten. Silvio Bucher (1974) nimmt an, dass 1780
im Amt Entlebuch nur 10% der Bevélkerung des
Lesens und des Schreibens kundig waren, und zwar
ausschliesslich Manner. Bucher stitzt sich auf die
ausserst seltenen Unterschriften der Soldaten, die
sich fur einen Kriegsdienst in der Fremde verpflich-
teten. Schreibkundig waren vor allem jene Manner,
die politische Amter innehatten.

Dazu machte Melchior Estermann in seiner Ge-
schichte der Luzerner Gemeinde Neudorf (1875) fur
das Jahr 1770 folgende Aussage: “Das Bedurfniss,
wenigstens lesen, schreiben und rechnen zu kon-
nen, war so dringend, dass die vorziglichern Perso-
nen einer Gemeinde: die Weibel, die des Gerichts,
der Kirchmeier, die Trager und alle die ein Amt
suchten, wie auch die Einsichtigern Uberhaupt es
nicht unterliessen, die Fertigkeit einigermassen sich
anzueignen”.

In einer btindnerischen Quelle aus dem Jahr
1780 heisst es zum gleichen Thema: “Wie manche
Gemeinde in Blnden hat auch nicht einen Mann
aufzuweisen, der recht lesen und schreiben kann,
aber wohl die Menge von Eigendinkel besitzt. Be-
sucht man eine Landsgemeinde, wenn Abschiede
(Ausschreibungen der Regierung) verlesen werden,
so nimmts einem Wunder, ob der Ableser sie selbst
verstehe, so undeutlich wird alles hergebrummt
oder mit der Stimme hoch oder nieder gefahren,
dann auf einmahl stillgehalten, dann wieder eine
schon gelesene Zeile zum zweiten Male gelesen
einzig um das nun ausbuchstabierte Endwort mit
dem vorigen zu verbinden.”

Von der Schule des alten zur Schule des neuen
Typus

1838 wird die Situation im Kanton Luzern so
eingeschatzt: “Die obern Schulen [...] sind hoch-
stens mittelmassig, die Stadt und Landschulen da-
gegen jammerlich, die Leute lernen zur Noth etwas
lesen, wobei sie den Zeigefinger anwenden, einige
Buchstaben auf Linien malen, nichts von Geschich-
te, selbst nichts von ihrer vaterlandischen, die so
herrliche Stoffe darbéte, nichts von Geographie,
aber desto mehr Spriiche, Gebete, Wunderge-
schichten, Legenden u.s.w.”.

1860 halt ein Bericht tber die Rekrutenpriifung
im Kanton Solothurn Folgendes fest: "Von sammtli-
chen 285 Rekruten konnten zwei weder schreiben,
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lesen, noch rechnen, 7 waren des Schreibens beina-
he unkundig und 16 behaupteten, in ihrem Leben
nie mit Ziffern gerechnet zu haben. [...] Die Nach-
forschung tber die Grinde, warum bei diesen das
in der Schule Erlernte vergessen worden war, ergab
folgendes Resultat: 19 Rekruten klagten sich an,
das Gelernte wieder vergessen zu haben, weil sie
sich nach dem Entlassen aus der Schule nicht mehr
Ubten, und keine Gelegenheit gefunden, die
Abendschulen zu besuchen. 4 Rekruten wollen
schon in frihester Jugend durch Verlust der Eltern
unter fremde Leute gekommen sein, und liessen
sich dann so bald méglich nach Neapel anwerben.
Funf Rekruten behaupteten, 2-2 1/2 Stunden von
den Schulen entfernt auf Sennbergen zu wohnen
und desshalb am Schulbesuch zu oft gehindert
worden zu sein. Drei Rekruten beklagten sich bitter
Gber die Lehrer. Der Eine will in der Schule (Nunnin-
gen) mehr zum Holzspalten als zum Schreiben, Le-
sen und Rechnen angehalten worden sein, und
zwei Andere (Barschwyl und Kleinlitzel) haben nie
begreifen kénnen, warum sie in die Schule gehen
mussten, indem ihnen von Seite der Lehrer nicht
die geringste Aufmerksamkeit geschenkt worden.
Vier Rekruten endlich seien, durch Krankheit oder
durch Arbeit an der Eisenbahn gehindert, beinahe
nie in die Schule gegangen. H. von B........ will die
Schule 6 Jahre mit ziemlichem Fleiss besucht haben,
obschon er weder schreiben, lesen noch rechnen
kann. St.von B........ kam in seiner Jugend zu Ver-
wandten in Conroux (?), Amt Delsberg, und hat in
seinem Leben noch nie das Innere eines Schulhau-
ses gesehen. Dieser lernte hier Namen, Geschlecht
und Heimatort recht ordentlich mit Dinte malen.
Eh. von B., auf einem Berge bei Rennendorf wohn-
haft, besuchte keine Schule, hat aber theils bei sei-
nem Vater, theils bei Knechten recht ordentlich
schreiben, lesen und rechnen gelernt.”

Die Abwertung der schulischen Anstrengungen
des 18. Jahrhunderts durch die Schulgeschichts-
schreibung des 19. hat mit der liberalen Siegerper-
spektive zu tun. Es war die Rede von der fehlenden
Motivation der Bevolkerung im Ancien Régime fur
eine allgemeine Schulbildung, vom Desinteresse der
Obrigkeit an einem ausgebauten Schulsystem und
vom Primat des Religiosen.

Als Ursachen, die den Alphabetisierungsprozess
schon im 18. Jahrhundert vorantrieben, lassen sich
o6konomische Verdnderungen nennen. Die Aufglie-
derung und damit zunehmende Unibersichtlichkeit
der Arbeitsprozesse, die wachsende Bedeutung
Uberregionaler Markte, ebenso wie die Intensivie-
rung und Kapitalisierung der Landwirtschaft ver-



langten nach einer Synchronisierung und Kommu-
nikation. Die mit der Alphabetisierung gleichlaufen-
de Aufwertung der Uhrzeit und Verhaltensweisen
wie Punktlichkeit ist auffallend.

Dazu kommen Instanzen und Agenturen, die
unmittelbar fir eine wachsende Alphabetisierung
besorgt sind. Sie reichen von der individuellen Moti-
vation Uber die Schule bis zur 6ffentlichen Propa-
ganda fur die Schriftlichkeit.

Damit die Schule der Aufgabe einer allgemeinen
und durchgehenden Alphabetisierung der Gesell-
schaft gewachsen war, musste sie bestimmte Ver-
anderungen in Bezug auf die Unterrichtsorganisati-
on und die Methodik des Erstleseunterrichts vollzie-
hen. Eine Ausserung des Pfarrers der Zircher Kirch-
gemeinde Pfungen, Johann Jakob Meyer (1731-
1792), der im brigen ein durchaus aufgeklarter
Mann war, charakterisiert sehr genau die “Schule
alten Typus” . Er schreibt in Entgegnung auf das
Ansinnen, in der kommenden Winterschule
1771/1772 den Schreibunterricht einzufihren:
“Laut Schulordnung sollen die Kinder Gedrucktes
und Geschriebenes lesen, das ist das Wichtigste.
Schreiben ist ein zeitlicher Vorteil, Lesen aber ist der
Seelen Vorteil fur die Ewigkeit. Jeder soll Gottes
Wort lesen kénnen, denn keiner wird zum Abend-
mahl zugelassen, der nicht das Neue Testament le-
sen kann.”

Lesen war die Hauptsache im Unterricht, galt je-
doch nur als Hilfsmittel, damit sich die Kinder reli-
giose Lehrstoffe wie Katechismus, Psalmen, Ge-
sangbuch und Neues Testament aneigneten, d.h.
auswendig lernten. Organisatorisch herrschte Indivi-
dualunterricht: Jedes Kind lernte die ihm vom Leh-
rer aufgegebene Lektion wahrend zweier Stunden
fur sich und wurde dann wahrend drei bis funf Mi-
nuten vom Lehrer “berhort”. Gelernt wurde laut,
das heisst jedes Kind las fir sich allein, jedoch laut,
seine Lektion.

Die Quellen, die diesen individuellen, lauten Un-
terricht bezeugen, sind zahlreich. Ein deutscher Rei-
sender, der Padagoge und spatere Pestalozzianer
Carl August Zeller (1774-1846), beschreibt die Si-
tuation in einer Appenzeller Dorfschule um das Jahr
1805. Schon von weitem tonte ihm ein “lautes Ge-
brumme und Gemurmel entgegen”, das er sich
nicht erklaren konnte. Als er ndher kam, vernahm
er deutlich ein “Geplarr der Lippen, so von Kindern
verursacht ward, und wie ein Bienenschwarm
klang”. Er trat in die Wohnung ein, in der Schule
gehalten wurde, erkundigte sich nach der Ursache
des “Gesummes” und erfuhr, dass ein Teil der Kin-
der damit beschaftigt seien, ihre Lektionen auswen-

dig zu lernen, wdhrendem andere schrieben oder
unter der Aufsicht des Schulmeisters buchstabier-
ten. Da dieser sah, dass der deutsche Reisende sei-
ne Verwunderung Uber diese sonderbare Sitte nicht
verbergen konnte, entschuldigte er sich damit,
"“dass diese Gewohnheit nicht blos im Appenzeller
Lande, sondern auch in den Schulen anderer Kan-
tone herrsche; doch habe man seit einigen Jahren
angefangen, diese alte Sitte, die unsre Schulen den
Judenschulen dhnlich machen, abzuschaffen und
dafur das Still- und Leiselesen einzufthren. Er habe
zwar schon langst gewlinscht sie nach und nach
abzustellen, aber da die Sitte den Hausvatern sehr
theuer und werth sey, so habe er seinen Zweck
nicht erreichen kénnen. Denn — sezte er hinzu —
wenn ein Vater, dessen Kind die Schule besucht, vor
dem Schulhause vorbeigehet, und nicht schon von
Weitem der Larm und das Geplapper der Kinder
ihm in die Ohren dringe, so gebe er der ganzen
Schule und der herrschenden Methode keinen Bei-
fall, sondern spreche: in der Schule lernen die Kin-
der nichts; denn man hért ja nichts, wenn man
vorUber gehet?”

Dieses individuelle laute Lesen hat, auch wenn
der Hinweis Zellers wohl ironisch gemeint war,
tatsachlich seine Wurzeln in den Talmudschulen der
Juden. Das Beharren der Schulen im Ancien Régime
auf einem auswendig gelernten, buchstablich ab-
fragbaren Bibel- resp. Katechismuswissen verlangte
dhnliche didaktische Methoden wie sie die Talmud-
schulen und die Grundschulen des Orients langst
entwickelt hatten. So riet der Lehrer Samuel dem
grossen Rabi Juda: “(G)edffneten Mundes lies die
Bibel, gedffneten Mundes lerne Mischna, damit das
Gelernte dir verbleibe”. Und Berurja, die gelehrte
Frau des Rabin Meir, tadelte einen héheren Lehrbe-
flissenen seines lautlosen Lernens wegen. Sie ver-
langte, dass die Thora “gleichsam mit allen 248
Gliedern des Korpers vorgetragen werde”. Man
horte, schreibt Samuel Krauss in der “Talmudischen
Arch&ologie” (1912), "aus der judischen Schule
tatsachlich ein 'Zwitschern', einen Chor von fri-
schen Kinderstimmen heraus, die auch in den Stras-
sen vernehmlich waren”.

Ein weiteres Merkmal der Schule alten Typus war
die Tatsache, dass der fakultative Schreibunterricht
(meist, aber nicht immer nur fir Knaben) erst nach
drei oder vier Jahren Leseunterricht begann.

In der neuen Schule, die sich zwischen 1770 und
1830 durchsetzte, wurden Klassenunterricht, Simul-
tanunterricht, Chor- und Tuttisprechen (wie man es
nannte) und einheitliche Klassenbiicher eingefihrt.
Der Klassenunterricht brachte einen gewaltigen
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Zeitgewinn und eine Vervielfachung der kommuni-
kativen Akte zwischen Schiler und Lehrer. Er er-
maoglichte die Gliederung des Stoffes und dessen
Verteilung auf die verschiedenen Jahrgange. Diesen
organisatorischen Innovationen gegeniber halte ich
die neuen Methodiken des Erstleseunterrichts (Lau-
tieren seit 1800; Ganzwortermethode seit 1870;
phonetische Methode seit 1890) von zweitrangiger
Bedeutung. (Anders sieht es beim Schreibunterricht
aus. Hier setzte sich seit 1830 schnell der Schreible-
seunterricht durch.)

Eine aufschlussreiches Dokument, das den Wan-
del im Leseunterricht um 1800 belegt, ist die “Erste
Anleitung fur die Landschullehrer des Kantons San-
tis” (1800). Darin behandelt ein Kapitel den “Un-
terricht im Buchstabieren und Lesen”. Die Schulkin-
der sollen gemeinsam lernen, weshalb alle Kinder
einer Schule die gleichen Bilcher haben sollten,
“heissen die noch, wie sie immer wollen”. Alle ler-
nen das gleiche Pensum und werden dann “alle
miteinander abgehoért”. Wenn ein Kind mit lauter
Stimme lese, so sollten die anderen “leise nachle-
sen”, da dadurch die Sprachorgane mit den Augen
zusammen getbt wiirden. Zudem kdnne der Lehrer
“alsdann eher wissen, dass der Schuler nicht blos
gedankenlos ins Buch siehet, sondern wirklich” le-
se. Es musse aber leise geschehen, damit “das ler-
mende Geschrey und Getds den Lehrer und die Kin-
der nicht” betdube. Beim Lesen und beim Buchsta-
bieren lasse man die Kinder auf keinen Fall einen
“widrigen singenden, sondern ganz naturlichen Ton
annehmen”. Sie sollen vielmehr "“die Worter dreist,
laut und verstandlich” hersprechen, ohne eine Silbe
zu verschlucken. Man gewohne sie endlich daran,
beim Hersagen die Hande nicht zu falten, und be-
lehre sie, “dass nicht alles Hersagen beten sey”.

Gefordert wird hier nichts weniger als eine Ver-
anderung der Lesepraktik. Der Text bedient sich da-
bei geschickt des alten Vokabulars wie “abhéren”
oder “Pensum”, um das Neue zu vermitteln. In ei-
nem wesentlichen Punkte aber bleibt die “Anlei-
tung” auf halbem Wege stehen: Diejenigen, die
nicht an der Reihe mit Vorlesen sind, lesen nicht still
sondern leise mit. Der sich bewegende Mund hat
weiterhin dem Lehrer die mentale Tatigkeit zu sig-
nalisieren. Und bei der Forderung nach einheitli-
chen Schulbtichern wird von deren Inhalt noch ab-
gesehen (“heissen die noch, wie sie immer wol-
len”). Auch in der 1805 erschienenen “Anleitung
fur die Schullehrer im Kanton Abbenzell der aus-
sern Rhoden” von Schiess mischen sich Elemente
des Leseunterrichts vom alten Typus mit solchen der
neuen, sogenannten Normalmethode. Zwar haben
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alle Leseschiler gemeinsam an den Leselibungen
teilzunehmen, die aber, die nicht mit Vorlesen an
der Reihe sind, sollen nicht nur “aufmerksam nach-
sehen, sondern auch alles leise nachsprechen”. Die
ungetbten Schuler haben anschliessend fir sich
“die gleiche Stelle einigemal langsam und bedacht-
lich leise zu Ubersprechen”, und werden dann vom
Lehrer besonders “verhort”, wahrend die Geschick-
teren entweder schreiben oder auswendig lernen.
Um Handgeschriebenes lesen zu lernen, wahle der
Lehrer schon und deutlich geschriebene Handschrif-
ten und lese sie dem Kinde erst vor. “Hier muss je-
der Schuler besonders verhort werden, weil die
Schriften von verschiedenem Inhalt sind.”

Der neue Simultanunterricht und besonders das
“Chorsprechen” und “Chorlesen”, I6sten an ein-
zelnen reformierten Orten Kontroversen aus. Es
hiess, man wolle damit die Leute katholisch ma-
chen. Was die Eltern zudem irritierte, war, dass mit
dem Chorlesen das Lautlesen wieder auftauchte,
kaum hatte man mit dem individuellen Lautlesen
und Auswendiglernen nach dem alten Typus aufge-
hoért. Wohl aus diesem Grund wurde bei der Ein-
fuhrung der Normal-Methode im katholischen Solo-
thurn nach 1780 verlangt, das “Zusammenlesen
soll ohne Geschrei, in einem den Kindern angemes-
senen Ton, mit naturlicher Abwechslung der Stim-
me, von Unterscheidungszeichen zu Unterschei-
dungszeichen geschehen”.

Literalitat als gesellschaftliches Fortschrittsmodell

Im Laufe des 18. Jahrhunderts war aus einer
Mehrheit der Bevolkerung — namlich jenen, die
nicht schreiben und nicht lesen konnten — eine
Minderheit geworden. Sie sah sich einer immer ra-
biateren offentlichen Kritik ausgesetzt. Um 1770
beginnt die Karriere der “literalen Norm” (jeder
Mensch muss lesen und schreiben kénnen), die bis
heute noch nicht zu ihrem Ende gekommen ist. Die
literale Norm wurde Teil eines 6ffentlichen Diskur-
ses, dem sich niemand zu entziehen vermochte.
Der Diskurs zielte darauf hin, einen gesellschaftli-
chen Konsens Uber die Notwendigkeit des Lesen-
und Schreibenkénnens herzustellen.

Als eigentliche Apologie von Schrift- und Buch-
kultur bediente er sich unterschiedlichster Textsor-
ten, die von Exempla, Schwanken, Anekdoten, Wit-
zen, Uber “wahre"” Ungliicksgeschichten, Biogra-
phien (exempla virtutum), Erzahlungen und Dialo-
gen bis zu sachlichen Informationen ber die neuen
Medien und Anleitungen zu ihrem Gebrauch reich-
ten. Gedruckt wurden sie in Kalendern, volksaufkla-



rerischen Zeitschriften, Leseblchern, Briefstellern
oder gedruckten Predigten. Die Adressaten, an wel-
che sich diese Texte richteten, umfassten sowohl
die ungebildeten, knapp alphabetisierten erwachse-
nen Leser und Schulkinder, als auch die halbgebil-
deten und gelehrten Mediatoren wie Schullehrer,
Pfarrer und Beamte. Wadhrend die erste Gruppe mo-
tiviert werden sollte, das Lesen und Schreiben als
sinnvolle und notwendige Aktivitaten zu begreifen,
wollte man den Vermittlern Argumente und Exem-
pla fir das mundliche Gesprach, den Schulunter-
richt oder die Belehrung von der Kanzel an die
Hand geben.

Die Evidenz der literalen Norm wird in diesen
Texten meist narrativ gestiftet und an Einzelschick-
salen vorgefuhrt. Wolfgang Briickner bezeichnete
diese von der Forschung bisher wenig beachtete Li-
teratur als “narrative Aufklarung”. Neben der kau-
salen Logik spielte die Etablierung einer gefihls-
massigen Distinktion zwischen alphabetisierten Per-
sonen einerseits und Analphabeten andererseits ei-
ne wichtige Rolle. Lesen- und Schreibenk&nnen
werden mit verninftigem, moralisch korrektem
Handeln gleichgesetzt, Analphabetismus mit
Dummbeit, Leichtglaubigkeit und Unzivilisiertheit.
Es ist nur ein scheinbares Paradox, dass die “Bot-
schaft” dieser Texte lesend zu erschliessen ist. Sie
wollen nicht Analphabeten zum Lesen- und Schrei-
benlernen motivieren, vielmehr sollen sie den Lese-
kundigen das Bewusstsein vermitteln, die kulturel-
len Praktiken des Lesens und Schreibens seien sinn-
voll und notwendig. Der hohe Prestigewert der Lite-
ralitat sollte damit in der Bevolkerung verankert
werden. Die Anstrengungen, diesen Status erreicht
zu haben, werden emotional honoriert, wahrend
umgekehrt ihr Fehlen sozial stigmatisiert wird. Wer
nicht lesen und schreiben kann, wird der Lacherlich-
keit preisgegeben oder beschamt.

Im Verlauf des Normierungsprozesses sinkt aller-
dings diese Wertschatzung in dem Masse, wie die
Beherrschung der Kulturtechniken Lesen und
Schreiben allgemein und selbstverstandlich wird.
Und wahrend der Minimalstandard der als kompe-
tent und "akzeptabel" eingestuften Leistung stan-
dig ansteigt, verschlechtert sich die Position der An-
alphabeten weiter. Zudem erweitert sich ihre Zahl
durch die sekundaren oder funktionalen Analpha-
beten, die den steigenden Massstdaben nicht mehr
zu genligen vermaogen.

Der Normierungsprozess war indessen nicht ein
Ereignis, das von einem dubiosen Zentrum aus ge-
steuert wurde. Er setzte vielmehr kollektive Projek-
tionsprozesse in Gang. Die soziale Gemeinschaft

musste ihre Erwartungen und Hoffnungen in die
neuen Kulturtechniken Lesen und Schreiben hinein-
projizieren und einen zumindest latenten Konsens
Uber die entsprechenden Erwartungen herstellen.
Solche Erwartungen waren etwa die Moglichkeit
der raumuberwindenden Kommunikation (Brief),
der Vermogenssicherung (Vertrag), der Wissenspei-
cherung (Aufschreibebuch, Buchhaltung), der Infor-
mation (Buch), woran sich allgemeinere Vorstellun-
gen wie Zeitersparnis, Verschwiegenheit (Briefge-
heimnis), Glick, Wohlstand und Sicherheit an-
schlossen. Schreiben und Lesen wurden in ein ver-
bindliches gesellschaftliches Fortschrittsmodell ein-
gebunden, nicht anders als es die Verkaufsstrategi-
en fur Personalcomputer an Private in den achtziger
Jahren des 20. Jahrhunderts taten.

Man kann sich fragen, warum dieser Normie-
rungsprozess 1770 beginnt. Auffallend ist die Koin-
zidenz mit 6konomischen Krisen, mit der Hungers-
not 1769/1771. Zu diesem Zeitpunkt wurde der Zu-
sammenhang zwischen einer notwendigen Intensi-
vierung der Landwirtschaft einerseits und einer
ebenso notwendigen Bildungsoffensive in den Krei-
sen der stadtischen Fihrungsschicht offensichtlich.
Dann leuchtet auch ein, dass eine 6ffentliche Diffa-
mierung der Analphabeten erst einsetzen durfte,
als diese zur Minderheit geworden waren; und das
war zu diesem Zeitpunkt, zumindest fir grosse Ge-
biete der Schweiz, der Fall.

* Im Einvernehmen mit dem Autor gekdirzte Fassung seines
Vortrags im Rahmen der Jahresversammlung des LESEFO-
RUM SCHWEIZ im Schweizerischen Jugendbuch-Institut
Zirich am 17. April 1997.

Literaturliste beim Autor. Adresse: Dr. Alfred Messerli, Grim-
selstr. 25, CH-8048 Zurich, Tel. 01 432 57 90, e-mail:
amesser @ ds. unizh.ch

Anna Katharina Ulrich

Heimat in der Schrift

Konturen einer Geschichte der deutsch-
jadischen Jugendliteratur

Kinderbucher erzahlen nicht nur Geschichten, son-
dern sind selbst Teil von Geschichte — ein Aspekt,
der seit Ende der Siebziger Jahre vermehrt wahrge-
nommen wird. Die Kinder- und Jugendliteratur des
deutschen Sprachraums hat sich seither als hochin-
teressantes Forschungsfeld erwiesen. Die bibliogra-
phischen Fundamente sind mittlerweile so zuverlas-
sig gelegt, dass zwar noch mit Uerraschungen, aber
doch nicht mehr mit ganzlich unerschlossenen Be-
reichen zu rechnen war. Es brauchte einen Blick von
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aussen, um zu erkennen, dass im bunten Feld ein
blinder Fleck war: Die Existenz einer judischen Kin-
derbuchtradition im deutschen Sprachraum war der
Wissenschaft vollig entgangen.

Seit 1990 ist die Jugendbuchforschung daran,
die Geschichte der deutsch-judischen Kinderlitera-
tur regelrecht neu zu entdecken. Den Anstoss gab
Zohar Shavit, Jugendliteraturforscherin an der Uni-
versitat Tel Aviv, die Mitte der Achtziger Jahre nach
Deutschland kam, um den Urspriingen des hebrai-
schen Jugendbuches in der Zeit der Berliner Haska-
la, d.h. der judischen Aufklarung im Umfeld von
Moses Mendelssohn im spaten 18. und beginnen-
den 19. Jahrhundert nachzugehen. Sie stellte fest
und konnte einsichtig machen, dass die Fachkolle-
gen im deutschen Sprachraum so taten, als hdtte es
hierzulande nie so etwas wie eine judische Jugend-
literatur gegeben. lhre Anregungen stiessen auf Re-
sonanz. Ein breit abgestUtztes, deutsch-israelisches
Gemeinschaftsprojekt mit Schwerpunkten in Frank-
furt a.M. und Tel Aviv nahm die schwierige Suche
nach der verschollenen Tradition in Angriff. Heute
liegt das erste, grundlegende Resultat vor: Ein zwei-
bandiges bibliographisches Handbuch der deutsch-
und hebraischsprachigen Jugendschriften aus drei
Jahrhunderten, “Deutsch-judische Kinder- und Ju-
gendliteratur von der Haskala bis 1945"”, herausge-
geben von Zohar Shavit und Hans-Heino Ewers in
Zusammenarbeit mit Annegret Vélpel und Ran Ha-
Cohen und unter Mitwirkung von Dieter Richter.

Emanzipation und Ausgrenzung

Was hier Konturen annimmt, ist ein Uberra-
schend grosser und vielseitiger Korpus judischer
Kinderliteratur in deutscher und/oder hebraischer
Sprache (die jiddischen Jugendschriften sind einer
spateren Untersuchung vorbehalten). Die Bibliogra-
phie erfasst 2431 Jugendbucher und -Zeitschriften,
Fibeln und Lesebticher aus effektiv funf Jahrhunder-
ten, mit Schwerpunkt auf der Zeit von den 1770er
Jahren bis zum Abbruch durch die Shoa. Aufge-
nommen wurden alle auffindbaren Publikationen,
die sich ausdricklich an ein junges judisches Lese-
publikum richteten oder in der entsprechenden Zeit
fur ein solches geeignet schienen. Jeder Titeleintrag
ist versehen mit Informationen zur Text- und Editi-
onsgeschichte und, wo mdglich, mit Standortnach-
weisen (der Vermerk "nicht auffindbar" ist nicht
selten; in solchen Fallen liegen dem Eintrag Buch-
empfehlungslisten, padagogische Schriften, Ver-
lagshinweise und andere Quellen zugrunde). Zu
Buchern, die eingesehen werden konnten, sind Ent-

40

stehungshintergriinde, Ziele und Inhalte erldutert
und wird eine erste Einordnung in gréssere Zusam-
menhange versucht. Ahnlich hilfreich ist ein An-
hang mit Angaben tber Autoren, Herausgeber, Be-
arbeiter, lllustratoren (soweit eruierbar; auch hier
gibt es viele Lucken) und Erlduterungen zu den judi-
schen Kinderbuchverlagen und jugendliterarisch
einflussreichsten Institutionen, von dem 1804 ge-
griindeten judischen Philantropin in Frankfurt Gber
die judischen Jugendschriftenkommissionen im Um-
feld der Kunsterziehungsdebatte bis zu den zionisti-
schen, kulturellen und linken Jugendbinden, von
denen mehrere publizistisch aktiv waren bis in die
allerletzte Zeit.

Die meisten der hier nachgewiesenen Schriften
sind nur in wenigen Exemplaren erhalten oder ganz
verschollen. Die Gruinde dafur sind einerseits die fur
Kinderliteratur tblichen: Ihr Gebrauchswert liegt in
der Gegenwart und fuhrt kaum in Archive. Ander-
seits sind es spezielle Grinde, die das judische Kin-
derbuch zum ausgegrenzten Gegenstand machten.
Die Aufklarung, welche im europaischen Raum
ganz allgemein zur Entstehung einer spezifischen
Literatur fur Kinder fuhrte, hatte im Idealfall (nam-
lich mit der von Moses Mendelssohn und seiner
Umgebung erhofften Emanzipation der Juden zu
vollen burgerlichen Rechten) die neue deutsch-judi-
sche Kinderliteratur einminden lassen in die (dann
um das judische Element reichere) “Cultur”
schlechthin. Da es nicht so kam, blieb sie ausge-
grenzt (die deutsche 'Cultur' also um diesen Anteil
armer) und entwickelte sich auf eigenen, kompli-
zierten Wegen zwischen Modernisierung und Tradi-
tion weiter, kleinrdumig, unter dusseren Zwangsla-
gen und inneren Widersprichen, als vielstimmige
Suche nach je lebbaren, hoffnungsversprechenden
Formen judischer Identitat.

Mehrstimmigkeit

Es ist nicht leicht, das Besondere dieser Kinderli-
teratur zu umschreiben. Sie lasst sich nicht im Reli-
giosen festlegen, ist vielmehr den modernen Zeit-
stromungen aufs Sensibelste offen. Etwas Grundle-
gendes scheint mir indessen ihre existenzielle Bezie-
hung zur Schrift, ihre Herkunft vom Buch. Wo Ru-
dolf Schenda in Bezug auf die christliche Bevolke-
rung Europas noch des spaten 19. Jahrhunderts
vom “Volk ohne Buch” sprechen konnte, wendet
die Lesepadagogik der deutsch-judischen Auf-
kldrung sich von vornherein an ein “Volk mit
Buch”. Die Schrift, nicht das Land und dessen Spra-
che, ist dieser Leserschaft von Kindheit an iden-



titatsstiftend mitgegeben: Heimat in der Schrift,
wenn sonst keine. Die Modernisierung der jidi-
schen Lesekultur bedingt so auch keine "“Ent-
deckung” der Kindheit — was vielleicht ein Stlick
weit die im Vergleich zur nichtjtudischen Kinderlite-
ratur auffallend wenig ‘'vom Kind aus' gedachten
Ansatze erklart. Judische Kindheit ist, was die Kna-
ben betrifft, Lernkindheit seit je. Das in der Auf-
klarung neu geforderte Deutsch-Lesenlernen steht
weniger unter dem Vorzeichen der Alphabetisie-
rung als dem der Assimilation: Ziel war die staatli-
che Anerkennung als Burger, das Heimatrecht auch
im Land, wo man wohnt. Fiir die Kinder (deren
Mehrheit noch im Jiddischen aufwuchs) war es so,
wie je, von vornherein mehrsprachiges Lernen; das
Schreibenlernen ein Lernen zweier Alphabete. Es ist
denkbar, dass sich dieses jahrhundertealte, mehr-
sprachige Wohnen in der Schrift auch in der besag-
ten Mehrstimmigkeit der judischen Kinderliteratur
ausdrickt: Vertrauen auf Sprache und Schriftlich-
keit auch unter schwierigen Umstanden, frih mit
Fragen des Wenn und Aber umgehenlernen.

Veranderte Inhalte

Die enttduschte Hoffnung auf volle Gleichbe-
rechtigung (die spat kam und kurz dauerte) und der
verscharfte Antisemitismus verandern Tendenzen
und Inhalte. (Einen sehr lesenswerten ersten Uber-
blick gibt die Monographie “Das judische Jugend-
buch. Von der Aufklarung bis zum Dritten Reich”
von Gabriele von Glasenapp und Michael Nagel, die
beide auch am Gesamtprojekt mitgearbeitet ha-
ben.) Mit der Neo-Orthodoxie erfolgt eine Moderni-
sierung der Tradition, eine Entwicklung, die auf den
ersten Blick mit Bewegungen im allgemeinen kin-
derliterarischen Umfeld tbereinzustimmen scheint.
In Wirklichkeit verlauft es auch hier, wie in andern
historischen Momenten, anders, komplexer. Die ju-
dische Identitat bringt ins Gesamtspektrum immer
(mindestens) eine Brechung mehr.

Was sich indessen kulturell, auch fir das Kinder-
buch, als Bereicherung hatte auswirken kénnen,
lauft faktisch in den Tod. In den Dreissigerjahren
wird die Auswanderung das — jugendschriftenmas-
sig Uberzeugend behandelte — Hauptthema. Dabei
sind die Vielstimmigkeit der politischen Richtungen
und der Dialog zwischen Orthodoxie und Moderne
bis zum Schluss nicht verstummt. Die deutscherseits
abgewdrgte judische Kinderliteratur wandte sich,
noch in hochster Not, in bewundernswert differen-
zierter Weise ab von Deutschland, um in Israel ihre
hebraische Fortsetzung zu suchen.

Sind in der untergegangenen Zeit Kinderklassi-
ker entstanden? Wirden heutige Kinder die (nur in
Ausnahmefallen als Nachdrucke greifbaren) Blicher
von damals lesen? Wie der Grossteil historisch ge-
wordener Kinderliteraturen sind die hier in Kontu-
ren auftauchenden, deutsch-jidischen Jugend-
schriften vor allem Zeitdokumente: Gebrauchslitera-
tur, aus der uns Stimmen und Bilder verlorener Le-
benswelten erreichen. Die Ver6ffentlichung von
Auszugen, lllustrationen, Schriftbildern in Form ei-
nes ausfuhrlich kommentierten historischen Lesebu-
ches, ware fur Alt und Jung sehr zu wiinschen!

Einzelne Werke hatten unter normalen Bedin-
gungen wohl dauerhafte Verbreitung als 'Klassiker*
gefunden. Stellvertretend sei hingewiesen auf das
Bilderbuch-Oeuvre von Tom Seidmann-Freud. Als
Kinstlerin stand sie in den Zwanzigerjahren der
Avantgarde nahe, als intellektuelle Judin verkehrte
sie in zionistischen und Emigrantenkreisen, als Nich-
te Freuds kannte sie die Psychoanalyse aus erster
Hand. lhre experimentellen Bilderblcher wurden
von damaligen Jugendbuchfachleuten lebhaft auf-
genommen, und bis heute bezaubert ihre Fahigkeit,
Kunst, Kind und Buch neu zusammenzufihren und
zum Spielen zu bringen. Weder Adressaten noch
Themen sind spezifisch judisch — das Schicksal ihrer
Blicher ist es allerdings. Ein grosser Teil ist verschol-
len, andere Uberlebten nur in wenigen Exemplaren.
Wenn man das Gluck hat, sie heute zu betrachten
und zu lesen — das "Buch der Hasengeschichten"
zum Beispiel, das heute vor mir liegt, weil es in den
Dreissigerjahren einem mir nahestehenden nichtju-
dischen Kind gehorte — glaubt man Spuren dieses
Schicksals zu erkennen. Die hier versammelten Ha-
sengeschichten aus aller Welt sind Geschichten
vom Uberleben. Klein, schlau, grossmaulig, vom ei-
genen Schatten erschreckt — immer auf der Flucht,
ist der Hase kein grosser Held, und (nur) als Fabel-
tier auf der ganzen Welt zuhause. Ein Schatten von
Tragik, so scheint mir, begleitet die in ihrer Viel-
schichtigkeit anrtihrende Figur, die auch viel von ei-
nem Kind hat.

So regt das bibliographische Handbuch zur Spu-
rensuche an. Ein unentbehrliches Nachschlagewerk
fortan und ein kaum zu erschépfendes Ganzes:
Wissen in Bruchstlicken, aus denen sich allmahlich
Zusammenhdnge ergeben, Konturen von Geschich-
te und Geschichten.

Zuerst publiziert in: Neue Zurcher Zeitung 29.1.1997

Zohar Shavit, Hans-Heino Ewers (Hrsg.) Deutsch-judische
Kinder- und Jugendliteratur von der Haskala bis 1945. Metz-
ler, Stuttgart 1996. 2 Bande mit insgesamt 1495 Seiten,

Fr. 359.—. Gabriele von Glasenapp, Michael Nagel: Das Judi-
sche Jugendbuch. Von der Aufklarung bis zum Dritten
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Publikationen
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Jahrbuch Kinder- und Jugendli-
teraturforschung 1996/97

Mit einer Gesamtbibliogra-
phie der Veréffentlichungen
des Jahres 1996

Hrsg. von Hans-Heino Ewers, Ul-
rich Nassen, Karin Richter und
Rudiger Steinlein in Zusammen-
arbeit mit der Arbeitsgemein-
schaft Kinder- Jugendliteraturfor-
schung und in Verbindung mit
Carola Pohlmann (Berlin), Verena
Rutschmann (Zarich), Ernst Sei-
bert (Wien) und Jack Zipes (Min-
neapolis). Verlag J. B. Metzler,
Stuttgart 1997.

Aus dem Inhalt: Carola Pohl-
mann: Joachim Heinrich Campe
als Kinder- und Jungendschrift-
steller. — Karin Richter/ Bettina
Hurrelmann: Neunte Jahresta-
gung der AG Kinder- und Ju-
gendliteraturforschung - Ran
HaCohen: Die Bibel kehrt heim.
.Biblische Geschichte" fur judi-
sche Kinder. — Kurt Franz: ,,... al-
lerlei Spielereien fir junge Her-
zen,,. Adalbert Stifters Werk als
Jugend- und Schullekture. — Gi-
sela Wilkending: Kritik der Ju-
gendlekture. Von der Mitte des
19. Jahrhunderts bis zur Heraus-
bildung der Hamburger Jugend-
schriftenbewegung. — Hans-
Heino Ewers: Deutschsprachige
Kinderliteratur zwischen eigen-
kultureller literarischer Wert-
schatzung und Missachtung —
Emer O'Sullivan: Internationalitat
der Kinder- und Jugendliteratur
zwischen Mythos und Realitat. —
Fraher erschienen: Jahrbuch Kin-
der- und Jugendliteraturfor-
schung 1994/95 (Vol.1) und
1995/96 (Vol. 2).

Fachliteratur-Service: Zusam-
men mit der Auslieferung der
dritten Folge 1996/97 des Jahr-
buches hat die Redaktion eine
EDV-gestutzte Version der bisher
erschienenen Jahresbibliographi-
en fur IBM-kompatible PC-Syste-
me (MS-DOS/Windows) erstellt.
Die Version enthalt samtliche
wissenschaftlichen Veroffentli-
chungen und Fachpublikationen
zur deutschsprachigen Kinder-
und Jugendliteratur, soweit sie in
den Jahren 1994-1996 erschie-
nen sind: Monographien, Sam-
melbande, Kataloge, Bibliogra-
phien und Bucherverzeichnisse,
Aufsatze in Fachzeitschriften und
Sammelbanden, Artikel in Fach-
lexika und Handbichern u.a. Al-
len interessierten Kaufern des
Jahrbuchs 1996/97 bietet die Re-
daktion kostenlos die vereinigten
Daten der bisher erschienenen
Jahresbibliographien an (1994,
1995 und 1996, einschliesslich
der Nachtrage). Bitte senden Sie
eine Kopie des dem Jahrbuch
1996/97 einliegenden Gut-
scheins zusammen mit einer auf
Ihren Namen ausgestellten Rech-
nungskopie/ einem Kassenzettel
an die Adresse: Redaktion Jahr-
buch KJL-Forschung, c/o Institut
fur Jungendbuchforschung, My-
liusstr. 30, D-60323 Frankfurt/M.
Sie erhalten dann eine 3,5" Dis-
kette mit den bibliographischen
Daten sowie der leicht handhab-
baren Retrieval-Software (Pro-
gramm BISMAS) zugesandt.

Kinderliteratur im Unterricht
Theorien und Modelle zur
Kinder- und Jugendliteratur
im padagogisch-didaktischen
Kontext

Hrsg. von Karin Richter und Bet-
tina Hurrelmann. Juventa Verlag,
Weinheim 1997, ca. 320 S, br.
ca. DM/SFr. 44.00. Erscheint:
November 1997



In den letzten zehn Jahren
wurde die Kinder- und Jugendli-
teratur zum Forschungsgebiet
der Literaturwissenschaft . Diese
fachwissenschaftliche Perspektive
machte neue Sichten moglich,
aber sie fuhrte zugleich dazu,
dass die padagogisch-didakti-
schen Implikationen des Gegen-
standes aus dem Blick rickten.
Im vorliegenden Band werden
daher vom Horizont der Gegen-
wart aus neue Fragen gestellt:
z.B. nach der sozialen und kultu-
rellen Geltung dieses Literaturbe-
reichs, seinem Ort in einem viel-
faltigen modernen Medienange-
bot. In den Beitragen werden
theoretische Reflexionen und
konkrete Anregungen fur einen
kreativen Umgang mit Kinder-
und Jugendliteratur miteinander
verbunden. Theorie und Ge-
schichte der Kinder- und Jugend-
literatur werden ebenso einbezo-
gen wie didaktische Grundsatz-
Uberlegungen und die Betrach-
tung einzelner Genres bzw. cha-
rakteristischer Texte, deren Ver-
mittlung in der Schule — gerade
mit Blick auf kindliche Rezepti-
onsweisen — beschrieben wird.
Verlagstext

Das Fremde in der Kinder- und
Jugendliteratur
Interkulturelle Perspektiven.
Lesesozialisation und Medien
Hrsg. von Bettina Hurrelmann
und Karin Richter. Juventa Ver-
lag, Weinheim 1997, ca. 320 S.,
br. ca. DM/SFr. 44 .-- Erscheint im
November 1997.

Kinder- und Jugendliteratur
scheint besonders pradestiniert
zu sein, interkulturelle Begeg-
nungen zu ermdoglichen, ist sie
doch selbst in ihrer Grundstruk-
tur ein Medium des Austauschs
zwischen zwei Kulturen: der Er-
wachsenen- und der Kinder-

kultur. Dartber hinaus hat sie
eine lange Tradition fremdkultu-
reller Importe, von denen oft gar
nicht bewusst ist, dass es sich
nicht um urspriingliche einheimi-
sche Werke handelt. Der Band
stellt an markanten Beispielen
dar, wie die Aneignung des
Fremden in der Kinderliteraturge-
schichte wirklich aussah. Er fragt
kritisch nach den Spielrdumen
fur die Kommunikation mit dem
Fremden, den die zeitgendssi-
sche deutschsprachige Kinder-
und Jugendliteratur eréffnet.
Schliesslich macht er didaktische
Vorschlage zum interkulturellen
Lernen mit neuerer Kinder- und
Jugendliteratur.

Beitrdage von Ulf Abraham,
Sus. Barth, Ortwin Beisbart,
Charles Berg, Ruth B. Bottighei-
mer, Gabriele Cromme, Klaus
Doderer, Gerhard Haas, Sabine
Keiner, Sarolta Lio6zi, Heide Nie-
mann, Iris C. Seemann, Emer
O’ Sullivan, Reinbert Tabbert,
Anna K. Ulrich
Verlagstext

Petra Wieler

Vorlesen in der Familie.
Fallstudien zur literarisch-kul-
turellen Sozialisation von
Vierjahrigen.

Juventa Verlag, Weinheim 1997.
320 S. DM/SFr. 49.00.

Wenn in der didaktischen Diskus-
sion die Frage nach den grundle-
genden Antriebsmomenten des
Leser-Werdens gestellt wird, so
geschieht dies vornehmlich mit
Blick auf das Schulalter. Anliegen
der vorliegenden Studie ist es
hingegen, Einsichten zu vermit-
teln in die vorgangigen und
massgeblich durch die Familie
gepragten Literatur- und Ge-
sprachserfahrungen jtngerer
Kinder.

Anhand transkribierter Ver-

balprotokolle zur gemeinsamen
Bilderbuch-Rezeption mit Vier-
jahrigen wird die grundsatzlich
gesprachsférmige Auspragung
des Vorlesens aufgezeigt, zu-
gleich aber wird nachgewiesen,
dass sich diese Vorlesegesprache
in ihrer musterhaften Struktur
abhangig von der sozialen
Schichtzugehorigkeit der Familie
voneinander unterschieden.
Muitter-Interviews und literari-
sche Tagebucher als weitere Do-
kument-Typen des Projekts erhel-
len die Perspektive der Erziehen-
den auf die familiale Vorlesepra-
xis. — Petra Wieler ist Privatdo-
zentin fur Deutsche Sprache und
Literatur und ihre Didaktik an der
Erziehungswissenschaftlichen
Fakultat der Universitat zu Koln.
Verlagstext

Kinderliteratur, literarische
Sozialisation und Schule.
Hrsg. von Bernhard Rank und
Cornelia Rosebrock. Weinheim:
Deutscher Studien-Verlag, Juni
1997 (DM/SFr. 39.50)

Kinderliteratur spielt eine bedeu-
tende Rolle in der literarischen
Sozialisation Heranwachsender
und wird mittlerweile im
Deutschunterricht aller Schulfor-
men eingesetzt.

Die Erforschung der Kinderli-
teratur und ihrer Bedeutung fur
das Hineinwachsen in literarische
Kultur hat sich in den letzten bei-
den Jahrzehnten aus der Unter-
ordnung unter die Padagogik
und Deutschdidaktik gelést und
als Teil der Literaturwissenschaft
und der Sozialforschung neu de-
finiert. In diesem Zeitraum haben
sich die Lehrplane und Schul-
facher fur Teile der Kinderlitera-
tur weit gedffnet: In fast allen
Fachern und besonders im Litera-
turunterricht sind kinderliterari-
sche Texte fester Bestandteil des
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Curriculums. In dieser Situation
und vor dem Horizont der Veran-
derung der literarischen Soziali-
sation durch die Umwalzung der
Medienlandschaft stellt sich die
Aufgabe, das Verhaltnis von Kin-
der- und Jugendliteratur und Li-
teraturdidaktik neu zu bestim-
men und ihre Rolle in der Lehrer-
bildung zu tberdenken.

Der Band versammelt folgen-
de Beitrage zum systematischen
Status der Kinderliteratur im
Spannungsfeld zwischen fakti-
schem Leseverhalten, Literatur-
wissenschaft und Literaturdidak-
tik: Cornelia Rosebrock: Einlei-
tung: Kinder- und Jugendlitera-
tur im Unterricht — Aus der Per-
spektive der Lehrerbildung. —
Bernhard Rank: Belehrung tber
das Lesen: Zur Bedeutung von
Vor- und Nachworten in der Kin-
derliteratur. Hans-Heino Ewers:
Kinderliteratur, Literaturerwerb
und literarische Bildung — Karl-
heinz Fingerhut: Jugendliteratur
— ein Weg zur Literatur? Erortert
an Bearbeitungen der "Odyssee"
far Kinder und Jugendliche —
Maria Lypp: Schwankende Schrit-
te. Mehrdeutigkeit in Texten fir
Kinder — Gundel Mattenklott:
Herzklopfen. Beitrage der Kin-
derliteratur zur Bildung der Ge-
fihle — Heinz-Jurgen Kliewer: La-
dy Punk Unterm Rad. Ist die Lite-
raturdidaktik unteilbar? — Kaspar
H. Spinner: Bose Buben: Erzie-
hung, Lust und Aggression in der
Geschichte der Kinderliteratur —
Gisela Wilkending: Kind und Ge-
dicht. Reformpadagogik, Ju-
gendschriftenbewegung und
moderne Kunstbewegung der
Jahrhundertwende — Malte Dah-
rendorf: Das zeitgeschichtliche
Kinder- und Jugendbuch zum
Thema Faschismus / Nationalso-
zialismus: Uberlegungen zum ge-
sellschaftlichen Stellenwert, zur
Eigenart und zur Didaktik.

a4

Imbke Behnken, Rudolf Mess-
ner, Cornelia Rosebrock, Jir-
gen Zinnecker

Lesen und Schreiben aus Lei-
denschaft

Jugendkulturelle Inszenierun-
gen von Schriftkultur
Weinheim und Minchen: Juven-
ta 1997

Was wird aus der Lese- und
Schreibkultur Jugendlicher unter
den Bedingungen der Medienzi-
vilisation? Die Autorinnen und
Autoren dieses Bandes sind den
Spuren junger Leserinnen und
Schreiberlnnen gefolgt und ha-
ben dabei subjektiv brisante For-
men schriftkultureller Praxis ent-
deckt, jenseits von Literaturun-
terricht und Literaturbetrieb,
aber ebenso in Opposition zu
den hedonistischen und geselli-
gen Seiten der gegenwartigen
Jugendkultur. In Gesprachen und
Briefen erzahlen Lesende und
Schreibende Uber das Private und
Eigensinnige ihrer Lektiren und
literarischen Produktionen, Uber
ihre Motive und Uber die Bedeu-
tung ihres Tuns.

Das Buch portratiert einzelne
literarisch aktive Jugendliche und
|aBt die Schreiberlnnen durch ei-
gene Texte, die Leserlnnen durch
Gesprachsausztige sprechen. Ju-
gendliches Lesen und Schreiben
werden in ihrer biographischen,
identitdtspragenden Bedeutung
verstanden, im Zusammenhang
der literarischen Sozialisation in-
terpretiert und in den Horizont
der zivilisatorischen Rolle der
Schriftkultur gertckt.

Lesezeichen

Mitteilungen des Lesezen-
trums an der Padagogischen
Hochschule Heidelberg

Das Lesezentrum an der Padago-
gischen Hochschule gibt seit

1997 eine Schriftenreihe "Lese-
zeichen, Mitteilungen des Lese-
zentrums an der Padagogischen
Hochschule Heidelberg" heraus.
Die Hefte sollen vorerst in locke-
ren Abstanden erscheinen und
jeweils den Stand der Dinge im
Lesezentrum aufzeigen. Hier
wollen wir unser literarisches
Programm und die Lehrveranstal-
tungen fir das folgende Seme-
ster bekannt geben, tber den
Stand der Forschungen, Uber
Veroffentlichungen, Vortrage
und sonstige Aktivitaten berich-
ten. Im Thementeil soll jedes
"Lesezeichen" einen langeren
Text enthalten. In der Regel wird
das ein Vortrag zu Fragen der
Rezeptionsasthetik, der Literatur-
didaktik, der Kinderliteratur oder
der literarischen Sozialisation
sein, der als Gastvortrag am Le-
sezentrum gehalten wurde.
Denkbar sind auch Auszige aus
Vortragen oder Forschungspro-
jekten von Mitarbeiterinnen oder
aus besonders guten Zulassungs-
arbeiten von Studierenden.

Die Hefte erscheinen etwa
zwei mal jahrlich und kénnen
gegen einen frankierten Rick-
umschlag sowie eine Schutzge-
bihr von DM 2 .- in Briefmarken
pro Heft angefordert werden.

Adresse: Lesezentrum an der Padago-
gischen Hochschule Heidelberg; Dr. C.
Rosebrock; Keplerstr. 87; D-69120
Heidelberg. Das Lesezentrum ist auch
im Internet: http://Awww.ph-heidel-
berg.de/org/lz/index.htm

llona Katharina Schneider
Einschulungserlebnisse im 20.
Jahrhundert

Studie im Rahmen padagogi-
scher Biographieforschung
Deutscher Studien Verlag, Wein-
heim 1996 Publikationen

Interessant an dieser sorgfaltig
recherchierten Studie ist das vor-
zuglich prasentierte Material:


http://www.ph-heidel-
http://berg.de/org/lz/index

"Einschulungserlebnisse als Ge-
schichten”. In Eigenerzahlungen
und Interviews kommen deut-
sche 'Schulanfanger' mit Ge-
burtsjahrgangen von 1900 bis
spat in die 1980er Jahre zu Wort,
und auf Photos sehen wir jeweils
das Kind, das damals den Schul-
eintritt erlebte. Der grosse Tag
erscheint als unumgangliches
Strukturelement jeden Kinderle-
bens, als Initiationsschritt — und
doch: Wie unterschiedlich das
personliche Erlebnis, wie anders
gepragt je nach sozialer Schicht,
Generationszugehdrigkeit, histo-
rischem und politischem Umfeld,
nach der Lage des Wohnorts auf
der deutschen Landkarte, die ih-
rerseits zu unterschiedlichen Zei-
ten unterschiedlich aussah, je
nach familidrer Vorgeschichte
und Personlichkeit der LehrerIn-
nen, die einem das Los des Zu-
falls bescherte. Und doch auch
ein gesellschaftliches Ereignis: In-
itiation, wichtig genommen vom
Kind oder von seiner Umgebung
(die deutsche Schultute taucht
auch in Notzeiten als sprechen-
des Zeichen fir den grossen Tag
auf). Freudvoll far manche, leid-
voll fr andere. Das Ereignis der
Einschulung, so die Verfasserin
im Vorwort, kann fur sozialwis-
senschaftliche Forschungen aus
verschiedenen Perspektiven von
Interesse sein. Einer der interes-
santesten Aspekte scheint mir
die vom Kind vorweggenomme-
ne gesellschaftliche Bedeutung
des Lesens, die sich in diesen
autobiographischen Berichten
niederschlagt.

Anna Katharina Ulrich

Brigitte Busch

Lepena. Ein Dorf macht Schule.
Eine Mikrountersuchung so-
zialer und kultureller Ge-
gensatze.

Mit einem Vorwort von Florjan
Lipus. Drava Verlag 1996.

Leppen, slowenisch Lepena, ist
ein kleines Dorf in einem engen
Tal am stdlichen Rand des Oster-
reichischen Bundeslandes Karn-
ten. Die Bewohner sind sloweni-
sche Bergbauern. Im vorliegen-
den Buch untersucht Brigitte
Busch die Geschichte der Dorf-
schule, die eine bis ins 18. Jh.
zuriickgehende Vorgeschichte
hat. Ein faszinierender Bericht:
Der "mikroskopische Blick" auf
das enge Tal an der Sprachgren-
ze deckt Zusammenhange auf,
die weit Uber das Lokale hinaus-
gehen und auch fir andere Re-
gionen Europas sprechen. Allge-
mein kennzeichnend flr das 18.
und 19. Jahrhundert war die
Marginalisierung der landlichen
Rdume. Man sah sie vorwiegend
als Arbeitskraftereservoir fur die
entstehenden Industriezentren
und schenkte der Entwicklung
von Bildungsmaoglichkeiten in ar-
men landlichen Gegenden wenig
Beachtung. Zudem war das
staatliche Bildungswesen auf ei-
ne sprachliche Homogenisierung
ausgerichtet. Damit befanden
sich Randgebiete wie Leppen/Le-
pena in doppelt benachteiligter
Lage. Die Marginalisierung der
slowenischen Sprache und Kultur
verscharfte sich nach 1920 noch
zusatzlich aus politischen Grin-
den, und im Nationalsozialismus
kam es zur massiven physischen
Ausgrenzung. Auch nach 1945
blieb die Situation schwierig. —
Heute wird in der kleinen Lep-
pener Dorfschule versucht, die
Alphabetisierung im Sinn der in-
terkulturellen Verstandigung ge-
zielt zweisprachig durchzufthren

— ein Modell, das nicht nur far
Karnten richtungweisend sein
konnte.

Anna Katharina Ulrich

Guck mal iibern Tellerrand, lies
mal, wie die andern leben.
Madchen in Afrika, Asien und
Lateinamerika

Hrsg. von Claudia Stein. Peter
Hammer Verlag, gemeinsam mit
der Deutschen Welthungerhilfe
und der Gesellschaft zur Forde-
rung der Literatur aus Afrika,
Asien und Lateinamerika e. V.
Wuppertal 1997.

Aus der Einleitung: Mit dieser
Anthologie erscheint nun zum
vierten Mal unter dem Motto
Guck mal tibern Tellerrand ein
Buch mit Geschichten aus den
stdlichen Kontinenten, das als
Schnupperlektire einen Einblick
in das breite Spektrum der Kin-
der- und Jugendliteratur aus der
Einen Welt bietet.

Die neue Sammlung erzahlt
von Méadchen in Afrika, Asien
und Lateinamerika, ihren Erleb-
nissen, Angsten und Hoffnun-
gen. Einige Geschichten fihren
uns zu den Ju/’hoansi in Nami-
bia, zu den australischen Urein-
wohnern, ins landliche Indien, in
ein neuseelandisches Kustendorf
oder in das China der Kulturrevo-
lution. Uber ihr Leben auf den
Strassen der brasilianischen
Grossstadte Rio und Sdo Paulo
berichten Isabel und Rolinha. An-
dere missen ihre Heimat verlas-
sen, wie Remi aus Nigeria, Félicie
aus Guadeloupe oder Aschna
aus Guatemala.

Die ausgewahlten Titel wur-
den im Herbst 1996 im Rahmen
der Aktion “Girls-In-Books"” von
Schulerinnen und Schulern der
Jahrgangsstufe 9 einer UNESCO-
Projektschule beurteilt. Am Ende
jedes Textauszugs sind einschla-
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gige Meinungen dieser jungen
Rezensentlnnen abgedruckt, die
auch anderen Jugendlichen ei-
nen Anreiz zur Lekture bieten
kénnen. Im Nachwort wird die
Arbeit der ,, Girls-In-Books-Jury,,
und deren Ergebnisse noch ein-
mal genauer beschrieben.

Sofern es der Herausgeberin
sinnvoll erschien, sind im An-
hang die Nachworte zu den vor-
gestellten Blchern in teilweise
gekurzter Fassung, abgedruckt.
Die darin enthaltenen landes-
kundlichen und geschichtlichen
Hintergrundinformationen kon-
nen die Lektire erganzen.

Adresse: Peter Hammer Verlag,
D-42209 Wuppertal

Blaubuch 1997/98

Seit seinem ersten Erscheinen
1991 liefert das Blaubuch fast
1000 Adressen zur Kinder- und
Jugendliteratur aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz. Per-
sonen, Institutionen, Literatur-

Termine
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preise und Fachzeitschriften stel-
len sich darin selbst vor. Damit ist
dieses Handbuch des Arbeitskrei-
ses fur Jugendliteratur e.V. ein
unentbehrliches Nachschlage-
werk fir die Kinder- und Jugend-
buchszene. Es erleichtert die Su-
che nach sachverstandigen Part-
nern bei der Organisation von
Ausstellungen und Elternaben-
den oder bei der Erstellung von
Gutachten und Katalogen. Die
farbliche Gestaltung und das
ausfihrliche Register machen
das Blaubuch tbersichtlich und
benutzerfreundlich.

Die nun vorliegende dritte
Auflage liefert einen noch um-
fangreicheren Adressenteil. Zu-
dem wurden die bisher enthalte-
nen Adressen aktualisiert. So
bleibt das Blaubuch ein wertvol-
les Hilfsmittel fir lhre Arbeit zur
Kinder- und Jugendliteratur.
Bestelladresse:

Arbeitskreis fur Jugendliteratur
e.V.. Schlérstrasse 10,
D-80634 Minchen

Jahresversammlung Leseforum
Schweiz

Mittwoch, den 4. Februar 1998,

um 13.15 Uhr, in Luzern, Bahn-

hofstrasse 18 (Dullikersaal).

Anschliessend um 14.15 Uhr,

Bilderschriften

Veranstaltung in Zusammenar-

beit mit der Kantonalen Kommis-

sion fur Schul- und Gemeindebi-

bliotheken Luzern (im Mariani-

schen Saal des ehemaligen Jesui-

tenkollegiums)

e Einfihrungsreferat tber die
Piktogramme.

¢ Warja Lavater erzahlt tber ihr
Schaffen.

e Weiterfilhrende Diskussion am
runden Tisch.

e Verkaufsausstellung (Galerie
Brigitta Weiss)

Fur die Schweiz:
Schweizerischer Bund fur Ju-
gendliteratur SBJ
Gewerbestrasse 8, Postfach
CH-6330 Cham

Preis:
Vorbestellpreis bis zum
31.10.1997: DM 30.-

Ab 1.11.1997: DM 38.-

Einige Fachzeitschriften publi-
zieren in diesem Jahr Schwer-
punkt-Nummern zum Thema Le-
sen:

Education Permanente 97/2:
lllettrisme / Schriftverlust

Bildungsforschung und Bildungs-
praxis 97/3: Leseforschung

Panorama 97/4: Education de
base / Formation de base.

11th European Conference on
Reading

“Literacy — Challenges for the
new Millennium”

1.-4. August 1999, Stavanger
College, Stavanger, Norway

The European Conference on
Reading is arranged biennially by
the International Development in
Europe Committee of the Inter-
national Reading Association
(IRA). The conference is organis-
ed in cooperation with the Nor-
wegian Reading Association
(Norsk forening for leseopp-
lering). The aim of the conferen-
ce is to provide an opportunity
for people interested in literacy —
teachers, teacher educators, re-
searchers, school administrators,
librarians and others throughout



Europe — to meet and discuss
matters of common interest. The
conference offers a rich opportu-
nity to meet other perspectives
and other cultures, and to con-
tribute to a better understanding
of our common goal.

English will be the working
language of the Conference. Pre-
sentations may be made in any
European language. Simulta-
neous translation will not be pro-
vided.

Informationen: Ms Marit H.
Olsen, Stavanger College, P.O.
Box. 2557 Ullandhaug, N-4004
Stavanger, Norway. Tel. + 47
51833045 Fax + 47 518 31050.
E-mail: marit.h.olsen @
adm_.his.no
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