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Editorial

Die Herausgeberinnen des Bulletins Leseforum
Schweiz freuen sich, Ihnen das Bulletin 1999 mit
deutschem und franzdsischem Geleitwort vorzule-
gen. Es ist Zeichen fiir die verstarkten Kontakte
Uber die Sprachgrenze hinweg und fiir das wach-
sende Interesse, das dem Leseforum in der Roman-
die entgegengebracht wird. Besonders wichtig wird
der Gedankenaustausch zwischen beiden Sprachre-
gionen zu Fragen der Sprach- und Lesekompeten-
zen in unserer zunehmend multikulturellen Gesell-
schaft.

Die Themenschwerpunkte fir das Heft haben
sich von selbst ergeben: Aktuelle neben stets wie-
derkehrenden Themen der Forschung und der Pra-
xis im téglichen Umgang mit Lesefragen.

Der nachdenklich stimmende Forschungsbericht
zur Lesekompetenz der erwachsenen Bevélkerung
unseres Landes wird von F. Stoll und Ph. Notter
kommentiert (S. 3); wie Hilfe mdglich ist, zeigen die
von H. Hugli und E. Niesper vorgestellten Kurse
“Lesen und Schreiben flir Erwachsene” (S. 19). Auf
die unverandert wichtige Friherfassung und eine
Therapiemdglichkeit von Dyslexie geht P. Haase ein
(S. 32); S. Bertschinger erzéhlt dazu den Fall aus der
Praxis (S. 34). Das umgekehrte, seit kurzem o6ffent-
lich diskutierte Phdnomen der Frihbegabung kom-
mentieren die Beitrage von A. Niedermann und M.
Stamm (S. 42).

Neue Aspekte des grossen Gegenwartthemas
“Buch und Medien” greifen die Aufséatze von D.
Ammann, B. Dolle-Weinkauff und M. Wechsler auf
(S. 24ff.), und M. Christen berichtet im Interview
von ihren Erfahrungen mit dem Grundproblem, wie
Spracherziehung in unseren Schulen gestaltet wer-
den kann, wenn mehr als die Hélfte der Kinder in
anderen Muttersprachen zuhause ist (S. 49).

Wir winschen lhnen vielerlei Anregung beim Le-
sen.

Barbara Helbling, Anna Katharina Ulrich

Nous sommes heureux de vous proposer, une
nouvelle fois, une palette d’approches hétérogénes
de la lecture grace a la collaboration fidéle d’un
cercle d’auteurs alémaniques et romands de plus en
plus nombreux.

Une partie importante des contributions en
francais s’articule autour des résultats de diverses
recherches.

Le rapport traditionnel du projet scientifique de
la FAPSE, Université de Genéve, parle des stratégies
de la lecture et de I'écriture émergente (p. 10),

C. Bonnet des procédés d’écriture observés chez
des éléves de 10 a 13 ans (p. 12) et B. Eriksson des
expériences faites dans I’enseignement secondaire
bilingue, frangais-allemand (p. 13).

Le compte-rendu d’une enquéte sociologique et
anthropologique faite en France auprés de mille
adolescents met en évidence de nouvelles définiti-
ons de la lecture (p. 5); ces résultats sont confirmés
par I’étude quantitative des pratiques de lecture
d’un groupe de magons genevois (p. 8).

Dans une autre tonalité, C. Grace résume I'ana-
lyse approfondie qu’elle a faite de la représentation
du livre et de la lecture dans les albums des années
1990 pour les enfants (p. 4).

La bibliotheque roulant pour la paix dans les vil-
lages et les camps palestiniens des Territoires oc-
cupés par Israél (p. 22) et I’'exposition itinérante réa-
lisée par Globelivres a Renens, « Apprendre a lire
autour du monde », témoignent de la promotion
de la lecture dans un contexte interculturel. Dans
une optique plus historique, enfin, on trouve I’his-
toire du « livre de prix » qui permet une analyse de
la signification d’une ancienne tradition pédagogi-
gue genevoise (p. 36).

L'ensemble des articles dans les deux langues re-
fléte bien la diversité des réflexions et des actions
autour de la lecture telle qu’elle se pratique aujour-
d’hui, une lecture plurielle.

Denise von Stockar
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Notter

Lesen - eine Selbstverstandlich-
keit?

Zum Erscheinen des Schweizer
Berichts zum ““International
Adult Literacy Survey”

Unter dem Titel Lesen — eine
Selbstverstandlichkeit? ist der
Schweizer Bericht zum “Interna-
tional Adult Literacy Survey” er-
schienen (Chur, Riiegger Verlag,
1999). Die Schweizer
Forschungsgruppe erganzt und
vertieft darin die von der OECD
und von Statistics Canada her-
ausgegebenen Berichte Littéra-
tie, Economie et Société (1995)
und Littératie et société du savoir
(1997).

Lesen gehdrt wie Gehen, Es-
sen oder Trinken zum selbst-
verstandlichen Alltag sehr vieler
Mitbirgerinnen und Mitburger.
Lesen lernt man in den ersten
Schuljahren; lesen kann jeder;
Lesen wird vorausgesetzt usw.
Dabei wird schnell vergessen,
dass Lesekompetenzen in unse-
rer Bevolkerung sehr ungleich
verteilt sind. Die Konsequenzen
dieser Ungleichheiten sind sehr
weitreichend, weil die Lesekom-
petenzen Lebensqualitiat und Be-
rufschancen des Individuums
mitbestimmen. Nicht nur die ein-
zelne Person, sondern auch die
Gesellschaft einer Region ist be-
troffen: Lesekompetenzen beein-
flussen das 6konomische, soziale
und gesundheitliche Wohlbefin-
den einer Gesellschaft.

Die Untersuchung “Interna-

tional Adult Literacy Survey”
(IALS) versuchte fundiertes Wis-
sen zum Bildungsstand der Be-
vOlkerung im erwerbstatigen Al-
ter zu gewinnen. Dabei wurde
Bildungsstand nicht als abstrakte
Grosse verstanden, sondern als
Fahigkeit, lesend, schreibend und
rechnend den Anforderungen
des Alltags und des Arbeitsplat-
zes zu gentgen. Unter der Lei-
tung von Statistics Canada und
dem Educational Testing Service
(ETS, USA) beteiligten sich in
einer ersten Phase die Schweiz,
Deutschland, Kanada, die
Niederlande, Polen, Schweden
und die Vereinigten Staaten an
dieser Untersuchung. Die
schweizerische Beteiligung wur-
de im Rahmen des Nationalen
Forschungsprogramms 33: “Die
Wirksamkeit unserer Bildungs-
systeme” des Nationalfonds fi-
nanziert. Die Projektleitung flr
die deutsche und franzdsische
Schweiz lag bei der Abteilung
Angewandte Psychologie des
Psychologischen Instituts der
Universitat Zarich.

In dieser Erhebung wurde ei-
ne reprasentative Stichprobe der
Bevolkerung zwischen 16 und 65
Jahren zu Hause interviewt und
Tests unterzogen. Dabei wurden
den Befragten praktische Test-
aufgaben mit geschriebenen In-
formationen vorgelegt, wie sie
einem Erwachsenen taglich bei
der Arbeit, zu Hause oder in der
Offentlichkeit begegnen. Die ver-
wendeten Texte reichten von
kurzen Zeitungsnotizen bis zu
komplexen Tabellen.

Die Lesekompetenz der Er-
wachsenen in der deutsch- und
in der franzosischsprachigen
Schweiz ist bescheiden. Beim
Verarbeiten von Prosatexten ste-
hen sie praktisch hinter allen
weiteren beteiligten industriali-
sierten Landern. Diese relative
Position verbessert sich, wenn



das Lesen auch Verstéandnis fir
schematische oder graphische
Darstellungen oder fir Zahlen
verlangt. Es ist, als ob die Spra-
che der Tabellen, der Plane und
der Formulare den Schweizer Le-
sern und Leserinnen verstand-
licher als die der Lauftexte waére.
Die Schweiz hat relativ viel in-
kompetente und wenig hoch
kompetente Leser und Leserin-
nen. Um die 18 Prozent der
Schweizer Wohnbevdlkerung
weist fur die taglichen Anforde-
rungen ungeniigende Lesekom-
petenzen aus. Wenn man nur die
Personen, die in der Schweiz
geboren wurden, betrachtet,
weisen immer noch um die 9
Prozent ungentigende Lesekom-
petenzen auf.

Die Lesekompetenz steht in
einem engen Zusammenhang
mit einer Reihe von soziodemo-
graphischen Merkmalen: bessere
Lesekompetenzen zeigt, wer ei-
ne langere oder eine hdhere
schulische Ausbildung bekom-
men hat, wer in der Schweiz zur
Schule gegangen ist, wer die Lo-
kal- oder Testsprache (also ftir
die eine Stichprobe Deutsch und
fur die andere Franzdsisch) als
Muttersprache hat und wer rela-
tiv jung ist. Ob Mann oder Frau
scheint fur Prosatexte keine Rolle
zu spielen.

Ein Viertel der Schweizer
Wohnbevolkerung ist auf ver-
schiedene Arten zweisprachig.
Zweisprachigkeit an sich hat al-
lerdings keinen negativen Ein-
fluss auf die Lesekompetenzen in
der Landessprache, wohl aber
Fremdsprachigkeit. Vertrautheit
mit der Landessprache hat einen
entscheidenden Einfluss auf die
Lesekompetenzen in der Landes-
sprache. Dazu darf eine beson-
dere Situation nicht unerwahnt
bleiben: Ungeféahr 7 Prozent der
Bevolkerung spricht in keinem
Lebensbereich (zu Hause, bei der
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Arbeit und in der Freizeit) ge-
wohnlich die Landessprache. Ein
Grossteil von ihnen kann in der
jeweiligen Landessprache gar
kein Gesprach fuhren, geschwei-
ge denn lesen. Also leben um die
7 Prozent der Bevdlkerung in ei-
nem sprachlichen Ghetto und
kénnen mit ihrer Umgebung in
der Landessprache nicht kommu-
nizieren.

Als Grundqualifikationen wir-
ken sich Lesekompetenzen im
Arbeitsmarkt nachweislich aus.
International gesehen steigt mit
hoheren Lesekompetenzen die
Beteiligung am Arbeitsmarkt und
sinkt die Wahrscheinlichkeit von
Arbeitslosigkeit. Auch auf das
Erwerbseinkommen wirken sich
Lesekompetenzen direkt aus. In
der Schweiz ist der Einfluss der
Lesekompetenzen auf den Lohn
in einer &hnlichen Grdssenord-
nung wie der bekannte Einfluss
des Geschlechts und dies auch
dann, wenn man den Einfluss
von Ausbildung, Berufserfahrung
und Geschlecht kontrolliert.

Den eher geringen Leselei-
stungen der Schweizer Stichpro-
ben stehen vergleichsweise hohe
Selbsteinschatzungen der Teil-
nehmenden gegeniber. Leistun-
gen und Selbsteinschatzungen
sind zwar positiv verbunden,
doch empfinden offensichtlich
viele Teilnehmende in ihrem All-
tag noch keine Schwierigkeiten,
obwohl sie nur Uber Lesekompe-
tenzen verfligen, von denen Ex-
perten und Leseforscher meinen,
sie fuhrten zu funktionalen Er-
schwernissen.

“Lesen — eine Selbstverstandlichkeit™
Riiegger Verlag Chur 1999

Adresse: Philipp Notter, Abteilung An-
gewandte Psychologie, Psychologi-
sches Institut der Universitat Zarich,
Schénberggasse 2, CH-8001 Zrich,
Tel: 0041(0)1/634 37 51/41 Fax:
0041(0)1/634 49 53 E-
Mail:www.unizh.ch/angpsy/

Cécile Grace

Vision de lecteurs et représen-
tations de lecture

La représentation de la lectu-
re et des livres dans les al-
bums pour enfants des années
19901

Dans le cadre d’un mémoire
de licence? en littérature francai-
se, j’'ai examiné la représentation
du livre et de la lecture dans les
albums pour enfants des années
1990.

La peur de I'abandon de la
culture écrite par le jeune public
et la conscience de I'importance
du premier contact avec les livres
invitent aujourd’hui les auteurs
d’albums & donner une vision
personnelle du monde de I'écrit.
Mon mémoire m’a donc permis
d’analyser une quinzaine d’al-
bums et de synthétiser les ten-
dances contemporaines de I'ima-
ginaire lié a I'univers livresque.

L'un des points essentiels tou-
che au livre en tant qu’objet et a
ses sanctuaires, les bibliothéques.
Malgré I’expansion des ordina-
teurs dans notre quotidien, nous
constatons que les auteurs d’al-
bums, a une majorité écrasante,
s’accrochent a une image classi-
gue et passéiste du patrimoine et
du savoir, qui implique des
étageres remplies de livres, un
globe terrestre et une table d’é-
tude a I'ancienne. Les nouveaux
modes de communication, tels
gue les écrans, sont totalement
occultés. Nostalgie ambiante fa-
ce a un temps révolu ou difficul-
té de dépeindre I'époque dans
laquelle on vit? Toujours est-il
que sur quinze albums, un seul3
parvient a donner une image po-
sitive des outils de notre fin de
siécle sans dénigrer pour autant
ceux qui précedent.

L'attachement au patrimoine
et au passé se traduit également
chez certains auteurs par la mul-



tiplicité des références littéraires
consacrées. La lecture des classi-
ques reste ainsi de I’ordre du de-
voir universel et donne le senti-
ment d’une certaine orthodoxie
en la matiere. Quant au mode de
lecture dépeint (couché, assis par
terre ou sur les cabinets...), il est
des plus libéral. En conséquence,
s’il semble aujourd’hui que nous
lisions comme nous le voulons et
ou nous le désirons, en revanche
Nnous ne pouvons apparemment
pas lire n’importe quoi si nous
désirons étre admis au rang des
lecteurs avertis.

De surcroit, quelques auteurs
nous présentent une image né-
gative du livre qui dépraverait ses
lecteurs. En soi, cela n’a rien de
bien novateur, mais I’originalité
réside maintenant dans I'éloge
de la vie pratique au détriment
de la lecture.

Ainsi, nous constatons qu’a
travers le panorama des albums
choisis, la littérature se trouve
exactement dans la fissure prop-
re a notre époque, entre un pas-
sé révolu empreint de valeurs an-
ciennes auxqguelles nous avons
de la peine a adhérer, et un ave-
nir incertain qui nous pousse a
ralentir.

1 Vous trouverez la liste des albums
concernés en annexe.

2 Réglement de contes ou Les péré-
grinations d’une lectrice en liberté,
UNIL, juin 1999.

3 L'échappée belle, SAUER, Inge, Ar-
les, Actes Sud Junior, 1998, [1995].
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Le mémoire de licence Réglement de
contes ou Les pérégrinations d’une
lectrice en liberté peut étre consulté
aupres de I"auteur: Cécile Grace-Mul-
ler, 5b, chemin de la cocarde CH-1024
Ecublens, Tél. 021 691 05 68

Josiane Cetlin

Lecture ordinaire ou lecture sa-
vante ?

Compte-rendu d’une enquéte
sur la lecture faite en France :
Et pourtant ils lisent... de C.
Baudelot et al.

Les résultats d’une enquétel
sur la lecture, faite en France au-
prés de 1200 jeunes gens et jeu-
nes filles scolarisés dans des éta-
blissements relevant des
académies de Caen, Dijon et Ver-
sailles, apportent des éléments
d’appréciations tout a fait inat-
tendus pour évaluer la “crise”
qui semble affecter la lecture au-
jourd’hui. Cette enquéte court
sur quatre ans; quand elle com-

mence, en 1993, les éléves se
trouvent en derniére année du
collége et I'an quatre de I'enqué-
te les retrouve en derniere année
du lycée.? lls ont en moyenne 15
ans et demi quand I'enquéte dé-
bute.

Le contexte

Le but de cette enquéte, ex-
pliquent les auteurs, était d’ex-
plorer cette période de tous les
dangers (pour la lecture!) ou se
nouent les destins scolaires en
méme temps que se transforme
la personnalité. Mais cette en-
guéte s’imposait aussi, poursui-
vent-ils dans un premier souci de
mise en contexte, parce que les
discours d’aujourd’hui sur la lec-
ture sont a la fois alarmistes: les
statistiques la montrent a la bais-
se de maniére constante et sans
retournement possible; pas-
sionnels: la croyance que la lec-
ture est I'outil le plus efficace
pour construire une culture et la
transmettre a tous; et inquiets:
parce qu’on mesure mieux I’abi-
me entre les objectifs déclarés de
I’école républicaine et les résul-
tats obtenus. ““La Lecture avec
un grand L constitue dans notre
pays un enjeu social et politique
d’une portée considérable. En té-
moignent le volume et la vivacité
des discours qui lui ont été con-
sacrés depuis la mise en place de
I’école publique a la fin du XIXe
siecle. Discours d’Eglise, discours
d’école, discours de profes-
sionnels du livre, mais aussi dis-
cours économiques et politiques
sur la lecture comme instrument
de formation de la main-d’ceuvre
et vecteur de cohésion nationa-
le.”” Si I’école est au cceur du dé-
bat, c’est parce que sa mission
fondamentale se confond, de-
puis ses origines, avec I'appren-
tissage de la lecture, mais c’est
aussi parce qu’elle a toujours
€pouseé, en initiant ses éléves a la
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lecture, les cadres intellectuels de
la mentalité collective des dif-
férentes époques de son histoire.

Si elle est tenue pour princi-
pale responsable de “la crise de
la lecture”, elle n’est pas forcé-
ment & I'origine de cette valorisa-
tion inconditionnelle de la lecture
qui provient, elle, d’un consensus
social beaucoup plus large. Les
inquiétudes provoquées par cette
crise débordent largement le ca-
dre scolaire comme ['atteste cet-
te réflexion de Bertrand Poirot-
Delpech3 de I’Académie
francaise: “C’est la lecture com-
me instrument unique de regard
sur le monde et sur soi que le
XXe siécle a évacuée en quel-
gues décennies. La langue a ces-
sé d’étre I'objet d’un savoir répu-
blicain facteur de liberté et
d’égalité(...). Labandon, par le
XXe siécle, de la notion de ri-
chesse et de liberté personnelle
par le Livre représente une perte
aussi tragique et lourde de
conséquences que I'anéantisse-
ment par les deux guerres mon-
diales du concept d’humanité.”

Mais le statut de la lecture
dans notre société est un pheé-
nomeéne trop particulier pour se
laisser réduire a une valeur en
déclin, déclarent encore les au-
teurs, convaincus que la situation
est plus complexe gqu’il n’y pa-
rait.

L'enquéte

Les enquéteurs ont mené de
front deux approches conjointes,
I’'une qui conduira & un bilan sta-
tistique, I'autre, ethnologique,
(entretiens personnalisés), per-
mettra de donner du ““corps™
aux données chiffrées, une ap-
proche plus fine pour les inter-
prétations, mais surtout, elle
mettra a jour les diverses manie-
res de lire.

Le bilan statistique montre
gu’il y a quatre types de
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lecteurs : aux extrémités, les lec-
teurs forts et réguliers qui se
montrent constants dans leur in-
térét (33%0) et les tres faibles et
non-lecteurs qui ont déclaré ent-
re zéro et un livre chacune des
guatre années de I'enquéte
(22%). Entre les deux, deux
groupes, les lecteurs moyens,
““de bonne volonté™, qui se rap-
prochent des forts lecteurs
(37%) et un autre groupe qui
rassemble les éléves (18%b) qui se
distinguent des autres par des al-
lers et retours a la hausse comme
a la baisse, mais qui se rappro-
chent des faibles lecteurs. La pro-
portion des filles croit au fur et a
mesure qu’on passe des non-lec-
teurs (31%) aux lecteurs régu-
liers (74%). La désaffection est
surtout masculine. La relation
entre la réussite scolaire et la lec-
ture est faible : la lecture ne sem-
ble plus étre une condition né-
cessaire a la réussite scolaire - et
c’est une des surprises de I'en-
gquéte. On peut lire et ne pas
réussir. On peut réussir et ne pas
lire. Un tiers des lecteurs assidus
accusent au moins un an de re-
tard dans leur scolarité alors que
prés de 40% des non-lecteurs
sont a I’heure en terminale. Les
enquéteurs constatent que cette
configuration est stable; une aut-
re enquéte faite au milieu des
années 80 rapportait pratique-
ment la méme distribution en
guatre groupes. Ainsi, un peu
moins d’un quart de la jeune
génération semble totalement
réfractaire a I'univers du livre. Les
auteurs peuvent donc nuancer le
catastrophisme ambiant, et sans
nier que les jeunes lisent moins,
affirmer tout de méme que la
lecture persiste et résiste.

Mais quelle place occupe la
lecture dans les loisirs des ly-
céens?

Elle n’est I'activité préférée
d’aucune catégorie d’éléves, di-

sent les auteurs. Elle arrive en si-
xiéme position parmi les loisirs
cités, mais elle I'emporte encore
sur les jeux vidéo et la lecture de
bandes dessinées. Ecouter de la
musique, voir des amis, regarder
la télévision, lire un magazine,
faire du sport, passent avant.
Plus que par la télévision, la lec-
ture est donc concurrencée par
la socialisation — les sorties entre
copains, la relation amoureuse —,
le surcroit de travail scolaire et le
manque de temps, mais aussi
par le statut moins important et
surtout moins valorisé du savoir
humaniste. Le livre a cessé d’étre
la source unique de connaissance
et de plaisir qu’ a pu étre pour
certains; il se banalise (autre con-
firmation de I'enquéte). Il y a
quelques années, les gens inter-
rogés surestimaient leur capacité
et leur pratique voulant sans
doute correspondre au modéle,
fortement investi culturellement,
du bon lecteur, mais aussi parce
gu’ils pensaient que le fait d’étre
lecteur accroissait leur valeur. Il y
avait donc un écart entre les lec-
tures pratiquées et les lectures
déclarées. Ici, les éleves disent
sans honte qu’ils ne lisent pas,
gue la lecture les ennuie ou qu’ils
lisent des ““bétises”, que la ma-
niére de lire au lycée ne leur con-
vient pas. C’est une sorte de lec-
ture ordinaire qui se dévoile ainsi
(en opposition a une lecture sa-
vante). lls sont indifférents aux
discours de ceux qui sacralisent
la lecture en I'assimilant a la lit-
térature. Mais cela ne signifie
nullement que la lecture soit dé-
pourvue de valeur a leurs yeux.
IIs lisent des livres parce qu’ils y
trouvent de I'intérét.

Alors quand ils lisent, que li-
sent-ils ?

L'univers des lectures des
collégiens, commentent les au-
teurs, a peu changé en dix ans ;
deux enquétes faites en 1985 et



1988 découvrent les mémes the-
mes, les mémes genres et une
grande partie des mémes au-
teurs4, a I’'exception de Stephen
King qui fait une entrée remar-
guée dans le choix des collégi-
ens. On trouve dans ce choix des
romans classiques comme ceux
de Balzac, Zola, Flaubert, Hugo,
Stendhal, Maupassant; des livres
pour la jeunesse comme ceux de
R. Dahl, de la Comtesse de
Ségur, les romans historiques
d’Odile Weulersse, Jules Verne,
Caroline Quine; des romans poli-
ciers avec A. Christie, P.D. James,
M. Higgins Clark ; des romans
d’aventure de Stevenson, de
London ou de Dumas; des ro-
mans contemporains parus ces
derniéres années comme ceux de
B. Cartland, Régine Deforges,
Paul-Loup Sulitzer, Juliette Ben-
zoni et les auteurs de la collec-
tion Harlequin; des témoignages,
le plus souvent centrés sur I'en-
fance et I’adolescence, avec des
titres comme Jamais sans ma fil-
le, Vendue (enfants pris en ota-
ge), Moi, Christiane F....(prostitu-
tion), La soupe aux cailloux
(enfants battus) ou L'Herbe bleue
(drogue), par exemple. Deux li-
vres sur trois sont d’auteurs
francais; les auteurs américains
et anglais fournissent pres d’un
tiers des lectures de jeunes. Un
univers de titres bien de leur age
dont la diversité montre leur in-
térét et leur curiosité.

Stephen King est lu aussi bien
par les gar¢ons que par les filles,
qu’ils soient issus des milieux po-
pulaires ou intellectuels. Les en-
guéteurs expliquent son succes:
* Stephen King doit assurément
son succes a la stratégie com-
merciale qui entoure la produc-
tion et I'édition de ses livres (ges-
tions de fans, choix des éditions
a bas prix, marketing, usage des
médias...). Mais celui-ci s’ex-
plique aussi par la diversité de

son ceuvre. Cultivant I'art du
conte et du suspense, dans de
courts récits réalistes centrés sur
un caractére et quelques scénes
fortes, ou dans des séries de plu-
sieurs tomes créant un univers
autonome a la maniére des cy-
cles de science-fiction, il s’adres-
se a divers types de lecteurs: filles
ou gargons, non-lecteurs ou
collectionneurs de King, lecteurs
de circonstance des transports en
commun ou littéraires en quéte
de divertissement et de trans-
gression, lecteurs novices pris au
pieége de I’épouvante ou lecteurs
familiers de toute la culture de
I’horreur qui contemplent une
énieme fois, avec une distance
amusée, le spectacle du mal.”
Pourtant, bien qu’il soit si plébi-
scité, I'univers fantastique de
Stephen King ne fournit qu’a
une infime minorité de lecteurs
(2%), des modéles positifs d’i-
dentification. Hercule Poirot, ar-
chétype d’intelligence et d’astu-
ce, est le héros préféré le plus
cité par I’ensemble des collégi-
ens, toutes années confondues.

Mis a part King qui apparait
partout, les auteurs cités dans la
liste ne circulent pas tous avec la
méme propension parmi tous les
groupes sociaux. Deux facteurs
de différenciation interviennent:
le sexe ainsi que I’origine sociale.
Aucune fille ne déclare avoir lu
Le Seigneur des anneaux, aucun
des gargons Jamais sans ma fille.
Aucun enfant de cadres intellec-
tuels ne cite Frédéric Dard, aucun
fils d’ouvriers ne cite Daniel Pen-
nac. Les enquéteurs ont encore
déterminé un troisieme facteur
de différenciation: celui de la po-
sition scolaire, comprise en terme
de niveau, qui peut primer sur
I’origine sociale. L'école impose,
modeéle aussi, se joue alors une
partie subtile entre I’école et le
go0t socialement construit des
éléves.

Pourquoi lisent-ils?

Pour se divertir, pour s’aban-
donner aux séductions de I’his-
toire, par besoin d’identification,
pour se former, par exemple.
Dans cette lecture de I'expérience,
cette lecture “pratique™, les au-
teurs relevent un phénoméne
significatif: I'absence de con-
science de la hiérarchie culturelle
des lectures et des auteurs.

C’est la lecture ordinaire.
“L'adjectif ordinaire signifie que
le livre et I'usage qui en est fait
sont pleinement ancrés dans les
préoccupations immédiates de la
vie quotidienne (se divertir, se
documenter, trouver des répon-
ses aux questions qu’ils se po-
sent..) et investis par les intéréts
personnels des adolescents en
pleine période de construction
de leur identité.” Ce mode de
lecture encouragé au college se
trouve déstabilisé, au lycée, par
I'imposition de nouvelles nor-
mes, celles de la lecture savante.
*““Le concept de la lecture savante
réunit toutes les manieres de lire
qui, de la contemplation
esthétique a I'analyse structurale
en passant par la simple lecture
par références littéraires, font du
texte (...) I'intérét et la fin de la
lecture (...).”

Comment vont donc cohabi-
ter ces deux maniéres de lire?

Certains éléves (les forts lec-
teurs) vont adhérer sans heurts a
cette nouvelle définition par ap-
propriation personnelle de la lec-
ture scolaire qui instaure une
continuité entre lecture pour le
plaisir et lecture pour I'école.
D’autres vont s’y soustraire en
devenant réfractaires, pratiquant
la dérision comme mécanisme de
défense contre le désarroi lié &
I'incapacité de donner un sens
positif & une activité a laquelle ils
doivent se soumettre. Entre ces
deux extrémes, il y a ceux qui,
par “bonne volonté”, vont faire
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des efforts pour respecter la nou-

velle norme de la lecture savante.

C’est ainsi que ““le déclin de la

lecture personnelle au lycée ap-

parait en partie provoqué par le
recentrement de la définition de
la lecture sur des valeurs patri-

moniales, culturelles et savantes.

Cette redéfinition déroute bon

nombre d’éléves dépourvus tout

a la fois des ressources symbo-

liques, mais aussi des intéréts qui

fondent la croyance littéraire.”
Au terme de I'enquéte, “c’est

la lecture ordinaire qui s’impose

comme le modéle dominant par-

mi toutes les catégories d’éléeves,

c’est bien la lecture ordinaire qui

est universelle dans la pluralité
de ses dimensions, et non la lec-
ture savante.” Cette enquéte
met aussi en évidence la “fin de
la lecture comme fait culturel to-
tal”. Et “si les jeunes lisent moins
de livres mais continuent de

trouver des raisons de lire et d’é-

lire des auteurs fétiches, c’est

que la “crise” si souvent dé-
plorée n’affecte pas “la lecture”
en général ni en soi mais seule-
ment une forme de lecture bien
particuliere gu’il serait tres diffici-
le de définir empiriquement, car
elle a toujours davantage repré-
senté un idéal qu’une réalité.”

1 Christian Baudelot, Marie Cartier,
Christine Detrez.- Et pourtant ils
lisent... .- Seuil, 1999. (LU'épreuve
des faits).

Christian Baudelot est sociologue et
professeur a I’Ecole normale
supérieure. Il a mené cette enquéte
avec deux de ses étudiantes, Marie
Cartier, chercheuse en sociologie, et
Christine Detrez, chercheuse en so-
ciologie et professeur de francais.

2 Dans notre systeme éducatif hel-
vétique, cela correspond a la dernié-
re année de I’école obligatoire. En
France, le lycée rassemble une po-
pulation plus diversifiée qu’en Suis-
se, car il propose de nombreuses
filieres aussi bien classiques, scienti-
fiques, économiques que techni-
ques (en Suisse : les école profes-
sionnelles). L'enquéte se termine

quand les éléves interrogés se trou-
vent en classe terminale du lycée,

I’'année du bac.

3 citée en exergue au premier chapi-
tre de cette enquéte et tirée de : La
lecture : c’est juin 40! In: Le Mon-
de, ler octobre 1996.

4 Voir aussi a ce sujet I'enquéte sur la
lecture menée au milieu des années
80 par I'Institut suisse de littérature
pour la jeunesse a Zurich : Leseland-
schaft Schweiz/Jeunesse et lecture
en Suisse. Une étude du comporte-
ment de lecteur des enfants et des
adolescents.- Sous la direction de
Verena Rutschmann.- Zurich, Institut
suisse de littérature pour la jeunes-
se, 1988. 312 pages.

Bibliographie: Et pourtant ils lisent....
Christian Baudelot ; Marie Cartier ;
Christine Detrez. Le Seuil, 1999.
(Lépreuve des faits)
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Anne Stahl Thuriaux

Une étude qualitative des pra-
tiques de lecture d’un groupe
de macgons genevois

Cette recherche, menée dans
le cadre d’une thése de doctorat
a la Faculté de psychologie et
des Sciences de I’éducation de
I’'Université de Geneve, a pour
point de départ des préocupa-
tions d’ordre pédagogique et di-
dactique concernant I’enseigne-
ment du francais a des adultes
ouvriers. Il s’agit non pas d’un
public “illettré”” mais bien d’un
public sachant lire et écrire, sup-
prime dont les pratiques de lec-
ture et d’écriture sont peu
explorées. Les objectifs de la re-
cherche sont tout d’abord de
décrire de fagcon plus précise les
pratiques effectives de lecture et
d’écriture de ce public, que ce
soit dans le cadre professionnel
ou dans le cadre privé, et ensuite
de mieux comprendre les atten-
tes de ces adultes par rapport a
un enseignement du frangais
dans le cadre de la formation
professionnelle en emploi. Dans
cet article, nous ne retiendrons
gue les données concernant la
lecture.

Méthodes
L'enquéte a eu lieu a Genéve,

d’octobre 1991 & mars 1993 et a

comporté deux phases :

— Observations et entretiens in-
formels dans deux classes de
culture générale fréquentées
par 26 macons qui préparent
I’examen fédéral de capacité
de macon selon larticle 41 de
la loi sur la formation profes-
sionnelle. Sur les 26 partici-
pants, 14 sont Portugais, 5
Espagnols, 3 Italiens, 2
Francais, 2 d’autres nationa-
lités. L'age se situe entre 24 et
40 ans.

— des entretiens semi-directifs
approfondis ont été menés
avec neuf étudiants, de natio-
nalité portugaise (5) espag-
nole (3) et frangaise (1). L'age
des personnes intervieweées se
situe entre 27 et 40 ans.

Pratiques professionnelles

Les informations recueillies
montrent que sur les chantiers, la
communication orale et gestuelle
est prédominante; cette commu-
nication est multilingue, du fait
des différentes nationalités pré-
sentes. Il circule peu d’écrits, du
moins pour les magons, et ceux-
ci sont surtout des graphiques (le
plan de chantier), des listes (le
rapport de chantier) ou des tex-
tes courts, en plusieurs langues
et illustrés (les affiches, les pan-
neaux et les notes internes de
I’entreprise).

La lecture du plan est d’une
grande importance pour les
macons, car elle leur permet de
mieux comprendre leur travail,
de I'intégrer dans une vision plus
globale de I'oeuvre construite.
Mais tous les macons n’ont pas
acces a la lecture du plan, etils
soulignent les pratiques tres di-
verses de la hiérarchie intermé-
diaire (chefs d’équipe et contre-
maitres) dans ce domaine:



certains montrent le plan a tous
les magons de I’équipe, d’autres
veulent garder la prérogative de
consulter le plan. Lorsque la divi-
sion du travail est moins impor-
tante, par exemple dans les peti-
tes entreprises familiales, les
macgons ont beaucoup plus accés
a la lecture du plan.

Pratiques privées

La lecture de la presse est lar-
gement privilégiée par mes inter-
locuteurs, ce qui confirme d’au-
tres enquétes quantitatives
(Verret, 1988; Poulain, 1988;
Donnat, 1990) ou qualitatives
(Lahire, 1993). La fréquence de
la lecture du journal, le choix des
rubriques restent tres diversifiés.
Une seule personne nous dit lire
le journal tous les jours, les au-
tres achétent le journal entre une
et trois fois par semaine, les uns
régulierement (le samedi et le di-
manche), les autres de fagon plus
irréguliére (a I'occasion d’un évé-
nement important par exemple).

Deux personnes lisent le jour-
nal d’un bout a 'autre, les autres
pratiquent une lecture sélective,
les rubriques qui recueillent le
plus d’intérét sont les sports et
les faits divers. Mais la politique,
étrangére ou suisse, retient aussi
guelques lecteurs.

Tous lisent les journaux suis-
ses (La Tribune, La Suisse, le Ge-
neve Home Information) et occa-
sionnellement un journal de leur
pays d’origine, par exemple d’un
match important dans leur ville.
Certains regoivent le journal de
leur région, mais déplorent alors
que les nouvelles leur parvien-
nent trop tard, d’autres achétent
parfois un journal portugais ou
espagnol ici a Genéve. Journal,
radio ou télévision? Ces dif-
férents médias ne semblent pas
s’exclure, mais plutbt se complé-
ter pour concourir aux besoins
d’information de chacun.

La lecture de livres est présen-
te, mais moins que celle des
journaux, confirmant ainsi les
résultats d’autres enquétes en
milieu ouvrier (Verret, 1988; Pou-
lain, 1988; Donnat, 1990; Lahire,
1993). Les entretiens avec les
quatre lecteurs de livres de
I’échantillon montrent, a l'instar
d’autres enquétes (Robine, 1984;
Verret, 1988; Balhoul, 1988; La-
hire, 1993) le godt pour les ro-
mans et les romans historiques.
Le best-seller Jamais sans ma fille
est raconté a deux reprises lors-
gu’il est demandé de parler d’un
livre particulierement apprécié.

Trois personnes soulignent
gu’entre la vie professionnelle fa-
tigante et la vie sociale et familia-
le, il leur reste peu de temps et
d’énergie pour la lecture.

Dans le domaine de la com-
munication privée, I'usage trés
large du téléphone réduit beau-
coup le recours a la correspon-
dance écrite. Mais lorsqu’elle
existe, elle se développe par rap-
port a une relation affective pri-
vilégiée (une mere, un enfant,
une épouse restée au pays d’ori-
gine) et chaque fois le plaisir trés
particulier de recevoir une lettre,
de pouvoir la conserver en sou-
venir et la relire est souligné.

Telle gu’elle nous est décrite
par nos interlocuteurs, la lecture
pendant les loisirs apparait com-
me une pratique trés diversifiée,
liee aux intéréts de chacun, aux
événements du contexte ex-
térieur. Elle se pratique dans les
deux langues, en francais et dans
celle du pays d’origine, bien que
les difficultés de se procurer des
lectures dans la langue d’origine
soient souvent évoquées. La lec-
ture de la presse quotidienne
prédomine par rapport a la lectu-
re de livres et ceci semble en par-
tie lié a la flexibilité de la lecture
du journal par rapport a la lectu-
re d’un livre qui demande de

consacrer un temps plus long et
un effort plus soutenu.

Auto-évaluation des pratiques
de lecture

Les personnes rencontrées au
cours de cette enquéte font une
évaluation plutét positive de
leurs compétences en lecture,
gue ce soit en frangais ou dans
leur langue d’origine. lls estiment
ne pas étre limités dans leurs
pratiques de lecture quotidien-
nes, que ce soit au travail ou
dans la vie privée. S’ils rencon-
trent des difficultés, ils estiment
pouvoir les surmonter, et nous
mentionnent le recours au dic-
tionnaire s’ils ne comprennent
pas un mot, ou le recours a des
membres de leur entourage (pa-
rents, amis ou collégues de tra-
vail). Cette auto-évaluation posi-
tive rejoint les constatations
faites dans d’autres études a
beaucoup plus large échelle telle
I’enquéte internationale sur 'al-
phabétisation des adultes (OC-
DE, 1995). L'appartenance de
toutes les personnes de I'échan-
tillon & une langue d’origine lati-
ne explique sans aucun doute
cette relative confiance dans
leurs capacités de lecture en
francais.

Attentes par rapport a la for-
mation

Nos interlocuteurs expriment
gu’ils attendent des cours de
francais le développement de
compétences utiles dans leur vie
professionnelle ou dans leur vie
privée. lls sont peu sensibles a
des approches plus littéraires ou
esthétiques de la lecture. S’ils li-
sent des livres, et nous avons vu
gue certains le font, c’est par
plaisir et par choix personnel, et
cela influence peu leurs attentes
par rapport a la formation.

lls souhaitent trouver dans le
cours de francais des occasions



de développer des compétences
dont ils ont besoin, mais qu’ils
exercent peu dans leur vie quoti-
dienne: ce sont pour certains la
communication orale, car ils tra-
vaillent et vivent dans un milieu
ou on parle peu le francais. Pour
d’autres, les compétences d’écri-
ture, car ils rencontrent beau-
coup plus de difficultés pour écri-
re le francgais que pour le lire.

Conclusions

Au travers de I'enquéte, il
nous apparait que si I'on veut
construire une progression didac-
tique dans le domaine de I’écri-
ture et de la lecture, il faut partir
des pratiques et des intéréts de
ce public particulier. Les textes
doivent pouvoir étre accessibles,
c’est-a-dire répondre a des in-
téréts précis, a des pratiques déja
connues. Méconnaitre ces in-
téréts, ces pratiques, sous pré-
texte d’amener ce public a des
lectures plus valorisées sociale-
ment (la lecture d’extraits littérai-
res par rapport a des articles de
presse par exemple), conduit ces
adultes a des attitudes défensi-
ves et de résistance, souvent tres
ouvertement exprimées, qui ne
favorisent pas I'apprentissage ou
le renforcement des compéten-
ces. Souvent, pour entreprendre
un travail de formation avec des
adultes ouvriers, I'enseignant de-
vra mener un travail d’explora-
tion pour identifier ces pratiques
et ces intéréts, qui sont, nous I'a-
vons vu, assez diversifiés. Un
grand travail de décentration est
également nécessaire, pour ac-
cepter que les pratiques de lectu-
re sont plurielles, et que leur
hiérarchisation peut étre remise
en question.
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M. Saada-Robert et L. Rieben
Lecture/écriture émergente
Une recherche a la Faculté de
Psychologie et des Sciences de
I’Education (Fpse) de I’'Univer-
sité de Geneve

Le projet de recherche

Depuis plusieurs années, I'é-
quipe de recherchel travaille sur
le terrain des apprentissages sco-
laires de la lecture et de I'écritu-
re, aupres d’enfants et d’enseig-
nants de 2¢™ enfantine, 1* et
2™ primaire (enfants de 5 a 8
ans). La recherche actuellement
en cours concerne I’enseigne-
ment / apprentissage de la lectu-
re/écriture en 1lére enfantine,
chez les enfants de 4 ans. L'équi-
pe s’est d’abord centrée sur une
expérimentation exploratoire, qui
poursuit deux buts:

1) compléter la démarche
d’entrée dans I'écrit pratiquée en
classe, par une situation didac-
tique de lecture/écriture qui per-
met aux enfants de 4 ans d’abor-

der activement les propriétés du
systeme de la langue écrite
francaise, bien avant qu’ils ne
puissent vraiment lire et écrire
(d’ou le terme de lecture/écriture
émergente, dans le sens de nais-
sante).

2) comprendre, du point de
vue de la recherche, quelle est
I’évolution des stratégies de lec-
ture et d’écriture émergentes. En
situation interactive avec I’adulte,
les enfants de cet age peuvent
déja “lire” des livres illustrés, en
faisant des hypotheses aussi bien
sur le contenu et le sens de I'his-
toire que sur les composantes le-
xicales et le code alphabétique.
Les enfants de cet 4ge peuvent
également “écrire” des textes
brefs, leur “écriture” progressant
des traces picturales puis graphi-
gues vers des orthographes de
plus en plus normées.

Les relations entre acquisition
de la lecture et de I'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.

Le plan de la recherche

La recherche, pour le moment
exploratoire, s’est déroulée avec
six enfants de 4 ans, en classe de
lere enfantine. Elle comprenait
guatre moments d’expérimenta-
tion pendant I’'année scolaire (T1
a T4). Les 6 enfants ont été suivis
de deux maniéres:

— dans les situations didactiques
élaborées a cet effet

— dans une série d’épreuves
psycholinguistiques.

A chacune des quatre pé-
riodes de I'année, le méme sché-
ma est adopté: passation des
épreuves psycholinguistiques,
observation vidéo des conduites
des enfants dans la séquence di-
dactique de lecture émergente et
dans celle d’écriture émergente.2



Quelques résultats sur les
épreuves psycholinguistiques et
I’écriture émergente

Pour la passation des épreu-
ves psycholinguistiques, les en-
fants ont été pris individuelle-
ment, en dehors de leur classe.
Elles se regroupent en plusieurs
catégories, représentant les prin-
cipales composantes de I'appren-
tissage de la langue écrite. Les
résultats disponibles a ce jour
concernent le niveau des lettres
(connaissances en production et
en identification, segmentation
phonologique) et celui des mots
(identification et segmentation
lexicale). En ce qui concerne la
production et 'identification de
lettres, les enfants différent
fortement les uns des autres. En
fin d’année, ils connaissent de O
ab, 7, et 24 lettres, alors qu’en
début d’année ils en connaissent
de 0 a 18, en méme temps qu'’ils
peuvent en produire plus mais
sans pouvoir les nommer. En ce
qui concerne la segmentation
phonologique, les six enfants
parviennent a un découpage syl-
labique, certains méme a un dé-
coupage phonémique. En ce qui
concerne I'identification de
mots, seul un enfant peut identi-
fier les mots manuscrits, les au-
tres reconnaissent les mots dans
leur présentation logographique
ou dans leur contexte environne-
mental (photo du mot dans son
contexte, par exemple la voiture-
taxi). En ce qui concerne le
repérage et la segmentation de
mots, les résultats sont tres dif-
férents d’un enfant a 'autre:
trois d’entre eux repérent les 6
mots d’une phrase, d’autres
seulement 3.

L’écriture émergente, qui con-
siste a faire “écrire” I'enfant,
c’est-a-dire a lui faire produire un
commentraire écrit correspon-
dant a un dessin effectué aupa-
ravant, a fortement évolué en

cours d’année: les écritures les
plus élémentaires sont des traces
picturales qui reproduisent le
dessin mais avec un marquage
plus prononcé de la disconti-
nuité. Les écritures de fin
d’année sont de deux types: ou
bien I’enfant arrive & une corre-
spondance entre les phonémes a
transcrire (les sons) et les graphé-
mes (les lettres), ou bien I'enfant,
sachant qu’il ne parvient pas a
cette mise en correspondance
mais qu’elle est néanmoins né-
cessaire, demande de pouvoir
copier les mots qu’il veut écrire.

Quelques résultats sur la lectu-
re émergente

La séquence didactique de
lecture émergente a utilisé pour
support des livres imagés choisis
pour étre a la fois intéressants,
motivants et compréhensibles.
Les critéres suivants permettent
de cerner ces dimensions: lon-
gueur des textes, champ séman-
tique, syntaxe, vocabulaire. Les
phases du déroulement de la sé-
guence sont les suivantes: 1) pré-
sentation du projet général par
I’enseignante, c’est-a-dire pren-
dre connaissance de I’histoire
pour pouvoir la lire, la raconter a
un autre enfant qui ne la connait
pas; 2) présentation interactive
du livre: marques de la couvertu-
re: image, titre, auteur; hypothe-
ses sur le théme général; 3) lec-
ture interactive du livre:
interactions sur les hypotheses,
au fur et a mesure, et lecture de
la page concernée; 4) lecture
compléte par I'enseignante; 5)
“lecture” par un enfant a un en-
fant d’une autre classe, avec le li-
vre. L'équipe a étudié les straté-
gies de lecture de chaque enfant.
Les plus élémentaires, fréquentes
en début d’année, sont celles ou
les énoncés verbaux sont basés
sur les images essentiellement,
alors que les plus évoluées, plus

fréquentes en fin d’année, sont

celles ou les énonceés verbaux

sont basée sur le texte tel qu’il a

été lu par I'enseignante. L'enfant

évolue progressivement des
énonceés sémiopicturaux (le sens
de I’histoire est guidé par I'ima-
ge) vers des énoncés sémiogra-
phiques (qui tiennent compte de

I'intonation, des mots clés, des

organisateurs textuels et de la

structure syntaxigue du texte).
En conclusion, une hypothése
peut étre formulée en ce qui
concerne la maniere dont I'en-
fant prend progressivement pos-
session de Iécrit: contrairement

a ce qu’affirment certains cher-

cheurs, le r6le de I'image dans

les livres d’enfants, le r6le de I'i-

mage des mots, et celui de I'ima-

ge des lettres, pourraient étre,
dans la psychogenése de I'écrit,
de premier appui pour la con-
struction du sens par I'enfant,
appui devant étre ensuite délé-
gué a la dimension sémiographi-
gue a travers la prise en compte
du texte, jusque dans ses pro-
priétés alphabétiques.

1 Avec K. Balslev, J. Favrel et G.
Hoefflin, ainsi que V. ClaretGirard et
C. Veuthey, enseignantes détachées
a la recherche. La recherche se
déroule avec les enseignantes de la
Maison des Petits, école publique
du canton de Genéve, rattachée a
la Fpse.

2 Larecherche va se poursuivre en
1999/2000 sur un nombre plus éle-
vé d’enfants, observés dans les mé-

mes situations didactiques et selon

le méme plan de recherche.
Adresse : Prof. Madelon Saada-Robert,
Fpse, Uni-Rondeau, 9 rte de Drize, CH-
1227 Carouge, tél 0041(0)22/705 96
85
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Clairelise Bonnet
Les procédés d’écriture chez les
éléves de 10 a 13 ans

Des le début de sa scolarité,
I’éléve se livre a une intense ac-
tivité d’observation et d’explora-
tion des caractéristiques de I'écrit
et atteint, vers 10-11 ans, un
stade que I’on peut décrire com-
me étant celui des procédés
d’écriture (et que I’équipe de re-
cherche distingue clairement de
celui des stratégies, qui suivra
plus tard). Il a alors la capacité
d’élaborer et de faconner ses
textes. Il les organise en parties
distinctes. Il s’intéresse a la chro-
nologie des histoires qu’il racon-
te, a leur situation dans le temps,
a leur rapport au moment de
I’écriture. Il joue a mettre en sce-
ne la réalité des fictions qu’il
imagine. Il porte une attention
particuliere aux mots et les agen-
ce de maniére concertée afin de
produire certains effets; parfois il
les emploie aussi pour transmet-
tre un sens autre que le sens lit-
téral. Il ne planifie pas encore ses
textes avant de commencer a
écrire; c’est en les écrivant qu’il
les organise et cherche a attein-
dre différents buts. Il procéde
avec tactique, utilisant au mieux,
de phrase en phrase, les procé-
dés dont il dispose. Ces procédés
ne font en général pas 'objet
d’un enseignement particulier:
c’est de lui-méme que I'éléve les
percoit lorsqu’il lit, et il se les ap-
proprie lorsqu’il écrit; cette assi-
milation dépend de ses lectures
antérieures et de son environne-
ment scolaire et culturel. Sou-
cieux de corriger d’abord les
écrits sur les plans orthographi-
gue et syntaxique, les enseig-
nants ne sont pas toujours sensi-
bles a ces procédés.

La démarche adoptée dans ce
travail a consisté a analyser les
procédés que les éléves de 10 a
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13 ans utilisent lorsqu’ils écrivent
des histoires. Une telle analyse
permet de déterminer quelles
sont, a ces ages, les productions
gue I'on peut s’attendre a ren-
contrer, leurs qualités comme
leurs imperfections. L'objectif
consistait surtout a susciter la
construction de séquences d‘en-
seignement centrées sur la mai-
trise d’un ou plusieurs procédés
mis au service d’un projet d’écri-
ture qui paraisse sensé aux
éléves.

Le rapport illustre donc d’a-
bord des maniéres de lire les ré-
cits d’éléves de 10 a 13 ans. |l
montre ce gu’ils savent faire et
ce qu’ils ne savent pas faire, ou
trés partiellement. Lensemble de
leurs procédés caractérise divers
stades de développement. Ces
stades peuvent étre assez hétéro-
génes au sein d’une classe, ce
qui rend difficile le travail de
I’enseignant. Le rapport de re-
cherche fait des propositions
guant aux activités susceptibles
de consolider et d*enrichir les
procédés d’écriture, de sensibili-
ser les éléves a la diversité des
procédés qu’ils emploient, de fa-
voriser la découverte ou une
meilleure maitrise de certains
procédés, mais également quant
a des activités pouvant contribu-
er a favoriser I’évolution des
éleves vers le stade des stratégies
d’écriture proprement dites.

Publications: Bonnet, Clairelise; Corb-
lin, Colette; Elalouf, Marie-Laure. Les
procédeés d’écriture chez les éléves de
10 a 13 ans, un stade de développe-
ment. Lausanne: CVRP, 1998, 106 p.

Adresse: Centre vaudois de recherches
pédagogiques (CVRP), avenue de Bel-
lerive 34, CH-1007 Lausanne, tél. 021
/316 36 36, fax 021 / 316 36 11

Jacqueline Lurin, Anne Soussi
La littératie & Geneve
Enquéte sur les compétences
des adultes dans la vie quoti-
dienne

A la fin de I'année 1994, neuf
pays — I’Allemagne, le Canada,
les Etats-Unis, la France, I'lIrlande,
les Pays-Bas, la Pologne, la Suisse
et la Suéde - ont participé a la
premiére enquéte internationale
a grande échelle visant a mesurer
les compétences en lecture et en
calcul de la population adulte
(International Adult Literacy Sur-
vey, IALS). Concernant la Suisse,
I’enquéte a, dans un premier
temps, porté sur la Suisse aléma-
nigue et la Suisse romande; (le
Tessin a mené une enquéte dans
le cadre de la deuxiéme phase du
projet). D’autres pays se sont
entre-temps joints & I’étude. Le
Service de la recherche en éduca-
tion de Geneve, trés intéressé
par la problématique, a décidé
d’augmenter la taille de I’échan-
tillon genevois initialement
prévu, de maniére a réunir des
données en suffisance pour pou-
voir procéder & des comparaisons
entre les résultats genevois et
ceux des autres pays.

Le présent rapport décrit le
contenu de I’enquéte et rend
compte des résultats genevois.
Bien qu’il faille les interpréter
avec prudence — I’échantillon
n’étant toujours pas assez impor-
tant pour permettre des analyses
trés poussées —, on ne peut que
constater qu’a Genéve — comme
dans les autres pays — les niveaux
de littératie sont beaucoup plus
bas qu’on ne le supposait. D’ail-
leurs, dans tous les autres pays
ayant participé a IALS, seul un
faible pourcentage des person-
nes qui lisent mal semblent en
étre conscientes. A Genéve, les
répondants sont méme souvent
plus nombreux a considérer



gu’ils ont des capacités de lectu-
re et de calcul élevées, quel que
soit leur niveau réel de compé-
tence — a I’'exception du niveau
le plus faible, qui regroupe des
adultes plus réalistes. La propor-
tion d’adultes n’atteignant pas le
palier jugé minimal pour répon-
dre aux exigences de la vie mo-
derne et du monde du travail est
préoccupante, compte tenu du
niveau de compétence requis au-
jourd’hui pour s’insérer dans la
quotidienne et professionnelle et
pour participer activement a la
vie démocratique. Autre aspect
tres préoccupant: le fait que la
Suisse et le canton de Geneve en
particulier ont tendance a mini-
miser I'importance du probléme.

Publication: Lurin, Jacqueline ; Soussi,
Anne. La littératie a Genéve — enquéte
sur les compétences des adultes dans
la vie quotidienne. Genéve: Service de
la recherche en éducation (SRED),
1998, 182 p. (Cahiers SRED; 2)

Adresse: Service de la recherche en
éducation (SRED) du Département de
Iinstruction publique, 12, Quai du
Rhone, CH-1205 Geneéve, tél. 022 /
32757 11, fax 022 / 327 57 18

Source : Centre suisse de coordination
pour la recherche en éducation, Aarau

Brigit Eriksson

Franzosisch — Deutsch
Zweisprachiges Lernen auf
der Sekundarstufe

Der vorliegende Artikel be-
richtet aus dem NFP-33-For-
schungsprojekt Franzdsisch-
Deutsch: Zweisprachiges Lernen
auf der Sekundarstufe I. Nach ei-
ner kurzen Einfihrung in das
Projekt greife ich in einem ersten
Teil den Bereich Leseverstehen im
bilingualen Sachunterricht her-
aus und skizziere dazu den di-
daktischen Rahmen und die Re-
sultate der Evaluation. Damit
interessierte Lehrerinnen und
Lehrer ihren Fremdsprachenun-

terricht weiterentwickeln kén-
nen, gebe ich in einem zweiten
Teil einige Hinweise, worauf zu
achten ist, wenn mit Klassen im
Sachunterricht zweisprachig ge-
arbeitet wird.

Im NFP-33-Forschungsprojekt
Franzsisch — Deutsch: Zweispra-
chiges Lernen auf der Sekundar-
stufe | entwickelte und evaluierte
in den Jahren 1993-1997 ein
Forschungsteam zusammen mit
Lehrerinnen und Lehrern der Se-
kundarstufe | der Ostschweiz ei-
ne Didaktik des zweisprachigen
Sachunterrichts®. Ziel des For-
schungsprojekts war es, die L2-
Kompetenzen der Lernenden der
Sekundarstufe | auf einen besse-
ren Stand zu bringen, als dies
heute mit gédngigen Formen des
Fremdsprachenunterrichts mog-
lich ist.

Zweisprachiger Sachunterricht
ist eine Form der Immersion. Im-
mersion bedeutet Eintauchen in
das Sprachbad der zu lernenden
Sprache (L22). Wichtigstes Merk-
mal immersiver Zugange ist es,
dass die L2 nicht wie in traditio-
nellen Formen des Fremdspra-
chenlernens Gegenstand des
Unterrichts ist, sondern Unter-
richtssprache. Sie dient in sozu-
sagen natirlichen Lernsituatio-
nen als Medium, interessante
Inhalte aufzunehmen und zu be-
arbeiten. Kommunikation, das
Sich-Verstandigen in einem an-
spruchsvollen inhaltlichen Kon-
text, ist dabei oberstes Ziel.

Zweisprachiger Sachunterricht
bedeutet, dass ein Sachfach, z.B.
Geschichte, in zwei Sprachen —
in der Erst- und in der zu lernen-
den Zweitsprache — gelernt und
gelehrt wird. Das Verhaltnis des
zeitlichen Einsatzes der beiden
Unterrichtssprachen richtet sich
nach den L2-Kompetenzen der
Lernenden, nach den Lernzielen
und nach den vorhandenen L2-

Materialien. Grundsatzlich wird
dem Prinzip gefolgt, den Unter-
richt wenn moglich in der L2,
wenn nétig in der L1 durchzu-
fiihren3,

Die Evaluation dieses Unter-
richtsmodells erbrachte sehr er-
mutigende Ergebnisse in allen
evaluierten Bereichen (Gespréache
fihren, morphologische und lexi-
kalische Entwicklung, Lese- und
Hdorverstehen, Motivation und
Einstellungen).

Leseverstehen

Wichtiges Mittel im zweispra-
chigen Sachunterricht sind au-
thentische L2-Texte und audio-
visuelle L2-Dokumente. Authen-
tische Texte sind solche, die nicht
far L2-Lernende sondern von
und fur Mitglieder der entspre-
chenden Sprachgemeinschaft
produziert werden4. Sie zeichnen
sich dadurch aus, dass sie das
ganze sprachliche L2-Repertoire
ausnutzen, wahrend Texte aus
L2-Lehrmitteln sich an der gram-
matischen und lexikalischen Pro-
gression des Lehrmittels orientie-
ren und damit keine natdrliche
Sprachsituation représentieren.
Fur L2-Lernende ist es wichtig,
dass sie von Anfang an die Mog-
lichkeit bekommen, sich in der
ganzen Sprache zu orientieren,
damit sie eigenstandig die L2
entdecken und aufbauen und
Vertrauen in ihre Sprachlern-
fahigkeiten gewinnen konnen.

Authentische Texte fur den
Sachunterricht tibersteigen im
Schwierigkeitsgrad jedoch oft die
anféngliche L2-Kompetenz der
Lernenden. Die Lehrenden sind
hier aufgefordert, mit geeigne-
ten didaktischen Massnahmen
die Lernenden zu untersttitzen:
Es werden z.B. einfache Texte
verbunden mit verschiedenen
anspruchsvollen Aufgaben oder
schwierigere Texte verbunden
mit ganz einfachen Aufgaben,
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die nur globales Verstehen oder
selektive Informationsentnahme
erfordern, ausgewahlt.

Eine sinnvolle Variante sind
zweisprachige Texte, deren L1-
Passagen zur Entlastung des Ver-
stehensprozesses fihren.

Die im Projekt entwickelte L1
- L2 - Lesedidaktik® zielt darauf
ab, den Lernenden wichtige Stra-
tegien im Umgang mit L2-Texten
zu zeigen, die auch fir das L1-
Lesen geschult werden missten.

Zur lllustration ein Beispiel aus
der Malerei:

Vincent Van Gogh

Van Gogh hat mit seinem
Bruder Théo einen regen Brief-
wechsel gefiihrt. Die Briefe ge-
ben einen guten Einblick in sein
Schaffen. Die Schilerinnen lesen
in kleinen Gruppen je einen Brief
von Van Gogh und arbeiten da-
bei schrittweise nach den folgen-
den Lesestrategien:

1. Vor dem Lesen: Vorwissen
und Leseerwartungen abrufen.

2. Wéhrend dem Lesen: Alles
unterstreichen, was bekannt vor-
kommt oder aus dem Kontext
erschlossen werden kann. Paral-
lelworter (diese Worter existieren
auch auf Deutsch) Gibermalen,
die zum Verstéandnis unbedingt
notig sind, herausschreiben und
im Worterbuch nachschlagen
(z.B. étinceler..).

...... Ce matin, j’ai travaillé a un
verger de pruniers en fleurs, tout
a coup, il a commencé a faire un
vent formidable, un effet, que
je_n’avais jamais vu qu’ici, et qui
revenait par intervalles. Entre -
temps_du soleil, qui faisait_étin-
celer toutes les petites fleurs
blanches. C’était tellement
beau!!.........

(Ausschnitt aus einem Brief
Vincent Van Goghs an seinen
Bruder Théo. In: Philippart, G.
1997. Vincent Van Gogh. Lettres
a son frere Théo. S. 166.)
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3. Nach dem Lesen: Bilder
von Van Gogh suchen, die den
Inhalt des Briefes, die Stimmun-
gen wiedergeben. Vor der Klasse
die Ergebnisse prasentieren.

Die Evaluation des Leseverste-
hens hat deutlich gezeigt, dass
die am Projekt beteiligten Schi-
lerinnen und Schiler authenti-
sche unbekannte Texte signifi-
kant besser verstehen als
Schilerinnen und Schiiler der
Vergleichsklassen, die traditionell
mit einem Lehrbuch unterrichtet
wurden. Sie wissen die im Pro-
jekt gelibten Strategien erfolg-
reich einzusetzen und geben bei
Nichtverstehen eines Textes nicht
sofort auf. Sie haben Vertrauen
in ihre L2-Kompetenz und zei-
gen, dass sie sich gut verstandi-
gen kénnen. Im Gegensatz zu
den Kontrollklassen sind diese
Projektschillerinnen und -schler
auch nach 3 Jahren Oberstufe
noch sehr motivierte Franzdsisch-
lernende.

Hinweise fur den zweisprachi-
gen Sachunterricht
Zweisprachiger Sachunterricht
verlangt von den Schilerinnen
und Schilern und von den Leh-
rerinnen und Lehrern Mut, neue
Wege auszuprobieren und das
bisherige Lehren und Lernen und
die damit verbundenen Einstel-
lungen zu hinterfragen. Der
zweisprachige Sachunterricht
folgt im Prinzip den gleichen
Grundséatzen wie ein seritser Sa-
chunterricht in der Erstsprache:
Das Sachgebiet muss sprachlich
fundiert angegangen werden. In
erster Linie gehort dazu eine ver-
tiefte Arbeit an Begriffen, die es
den Lernenden ermoglicht, die
Sache zu verstehen und das
neue Wissen mit inrem bereits
erworbenen zu vernetzen. Notig
ist dabei eine Sprachpraxis, die
den Lernenden ein breites Reper-
toire an Sprech-, Hor-, Schreib-

und Lesetatigkeiten anbietet. Ein
moderner Sachunterricht findet
auch vermehrt in erweiterten
Lehr- und Lernformen statt, die
im traditionellen Fremdsprachen-
unterrricht zu kurz kommen, wie
z.B. Projektunterricht, Gruppen-
arbeit, individuelle und freie Ar-
beit etc.

Da das Erreichen einer kom-
munikativen Kompetenz in der
L2 wichtigstes Ziel ist, missen
die Lehrenden ihre gegentber
der Lernersprache oft eingenom-
mene Defizithaltung (Fehler-ori-
entierung) zu Gunsten einer Hal-
tung aufgeben, die auf den
vorhandenen Ressourcen der Ler-
nenden aufbaut. Fehler sind not-
wendige Erscheinungen bei der
Aneignung einer L2. Die Lehren-
den, die die Lernprozesse der
Lernenden unterstiitzen und be-
gleiten, brauchen ein gutes Hin-
tergrundwissen Uber die sprachli-
che Entwicklung beim Erst- und
Zweitsprachenlernen. So wird es
maglich, den nicht gradlinig ver-
laufenden Lernwegen der Schi-
lerinnen und Schiler mit dem
notwendigen Vertrauen und mit
Geduld zu begegnen.

Das Einarbeiten in den zwei-
sprachigen Sachunterricht
bendtigt viel Zeit, vor allem das
Zusammensuchen und didakti-
sche Aufbereiten von geeigneten
Bild-, Ton- und Textdokumenten.
Jede Neuorientierung im Unter-
richt bringt Verunsicherungen
mit sich. Optimal ist es deswe-
gen, wenn einstiegswillige Lehre-
rinnen und Lehrer vorerst einen
Ausbildungskurs® besuchen
und/oder von kompetenten
Fachpersonen begleitet werden.
Die Arbeit in einem
(Schulhaus)Team mit gleichen
Zielsetzungen kodnnte sehr unter-
stiitzend wirken?”.



1 Ausfihrliche Beschreibungen des
Unterrichtsmodells und der For-
schungsergebnisse finden sich u.a.
in folgenden Publikationen:

- Stern, O. /Eriksson, B. /Le Pape Ra-
cine, Ch. /Reutener, H./Serra C.
1998. Franzésisch-Deutsch: Zwei-
sprachiges Lernen auf der Sekun-
darstufe I. Umsetzungsbericht des
NFP 33. Aarau: Schweizerische Ko-
ordinationsstelle fur Bildungsfor-
schung. Zu beziehen bei: Schweize-
rische Koordinationsstelle fiir
Bildungsforschung (SKBF), Entfeld-
str. 61, CH-5000 Aarau, Tel.
062/835 23 90, Fax 062/835 23 99,
e-mail: skbf.csre@email.ch

- Stern, O. /Eriksson, B. /Le Pape Ra-
cine, Ch. /Reutener, H. /Serra, C..
1999. Franzosisch-Deutsch: Zwei-
sprachiges Lernen auf der Sekun-
darstufe I. Chur/Zirich: Riegger.
1999

2 L2 =language two = Zweitsprache
im Gegesatz zu L1 = Erstsprache

3 Die im Projekt von den Lehrerinnen
und Lehrern entwickelten Unter-
richtsbeispiele zur Geschichte, Geo-
graphie, Lebenskunde, Malerei und
Mediendidaktik werden mit einer
Einfiihrung in die Didaktik des zwei-
sprachigen Sachunterrichts im Win-
ter 99/2000 in einem Lehrmittel un-
ter dem Titel Prét-a-partir im Verlag
Pestalozzianum Zirich erscheinen
(Hrsg.: Eriksson, B./ Le Pape Racine
Ch./ Reutener, H.).

4 Siehe auch Babylonia, Nr. 1, 1997.
Authentische Texte im Fremdspra-
chenunterricht.

5 Vgl.: Eriksson, B. & Le Pape, Ch.,
1995: Deutsch - Franzdsisch: Zwei-
sprachiges Lernen: Lesen im Franz6-
sischunterricht. Reziprokes Lehren -
eine Lesemethode. In: Leseforum
Schweiz, Informationsbulletin, 4,
3-6. Vgl. auch die lesedidaktischen
Ausfiihrungen im oben erwéhnten
Unterrichtsmittel Prét-a-partir (Fuss-
note 3).

6 Vom Pestalozzianum Zurich, aber
auch von Fortbildungsinstitutionen
in anderen Kantonen werden Kurse
angeboten, die in den Zweisprachi-
gen Sachunterricht einfhren.

7 Um die begonnene Arbeit fir wei-
tere bilinguale Projekte fruchtbar zu
machen, haben sich die Personen,
die am Projekt beteiligt waren, zu-
sammengeschlossen in der “Ost-
schweizer Arbeitsgruppe fir bilin-
gualen Sachunterricht”.
Kontaktperson: C. Le Pape Racine,
Oetwilerstr. 34, CH-8115 Huttikon,
Tel. 01 845 03 83, Fax 01 845 19 45,
e-mail: paperace@swissonline.ch

Albin Niedermann
Entwicklung eines Hilfsmittels
zur Erfassung friher Lese-
leistungen

Studierende der Abteilungen
Logopadie und Schulische Heil-
padagogik des Heilpadagogi-
schen Instituts der Universitat
Freiburg i. Ue. unter der Leitung
von Dr. Martin Sassenroth und
Dr. Albin Niedermann beschafti-
gen sich seit einiger Zeit mit Pro-
blemen der Einschatzung von
Leseleistungen. Es sind dazu
mehrere studentische Hausarbei-
ten entstanden. Eine Publikation
in der Form eines lesediagnosti-
schen Hilfsmittels ist vorgesehen.

Worum geht es? In der Schul-
praxis sind Lehrpersonen, Lo-
gopéadinnen und Therapeuten
darauf angewiesen, den Ent-
wicklungsstand von Kindern zu
erfassen. Viele standardisierte
Tests und Verfahren liefern Infor-
mationen Uber den Entwick-
lungsstand eines Kindes in einem
bestimmten Bereich (Mathema-
tik, Lesen, Motorik, ...) im Ver-
gleich zu einer Normgruppe. Es
bleibt aber oft der Lehrperson
Uberlassen, was sie mit diesen
Resultaten anfangt und wie sie
allféllige Defizite beheben will.
Hinweise zur Verwendung der
Resultate, z.B. in Form von For-
derhinweisen, fehlen meist. In
der Praxis besteht aber ein gros-
ses Bedurfnis an forderdiagnosti-
schen Hilfsmitteln, die sowohl
zur Erfassung als auch zur an-
schliessenden Forderung geeig-
net sind. “Ausgangspunkt und
Massstab fur die Férderdiagno-
stik bei der Bewertung der Erfas-
sungsergebnisse ist das Kind
selbst (Bundschuh 1983). Es soll
erhoben werden, was es bereits
kann und wo Ansatzpunkte fur
seine Forderung zu suchen sind”
(Suhrweier; Hetzner 1993). An-
hand dieser Ansatzpunkte kon-

nen in einem férderdiagnosti-
schen Hilfsmittel, das Giber Anga-
ben zur konkreten Férderung
verfligt, passende Forderhinwei-
se gefunden werden. Forderhin-
weise kdnnen aber nur auf der
Grundlage einer fundierten
Theorie gewonnen werden.

Es gibt nur wenige praxisna-
he, entwicklungspsychologische
Modelle zur Leseentwicklung.
Ebenso besteht ein Mangel an
geeigneten forderdiagnostischen
Hilfsmitteln bei der Diagnostik
des Leseentwicklungsstandes. Ei-
nige Hilfsmittel, z.B. Lese- und
Schreibaufgaben nach Brigel-
mann (1989) oder nach *'Lies
mal..."" (1988), vermdgen zwar
den Stand der Leseentwicklung
eines Kindes zu erfassen, bieten
jedoch keine gezielten Férderhin-
weise an.

Die Arbeitsgruppe hat sich
zum Ziel gesetzt, ein forderdia-
gnostisches Hilfsmittel zur Erfas-
sung friher Leseleistungen zu er-
arbeiten. Dieses Hilfsmittel sollte
es erlauben, konkrete Erkennt-
nisse dariiber zu gewinnen, wel-
che Stufen der Leseentwicklung
ein Kind sicher beherrscht, auf
welcher Stufe die Zone der néch-
sten Entwicklung liegt und wel-
che Leseanforderungen vorlaufig
noch zu hoch sind. Die theoreti-
sche Basis dazu liefert das Stu-
fenmodell nach Scheerer/Neu-
mann (1995) mit Erganzungen
anderer Stufenmodelle. Ziel die-
ser Arbeit ist es auch, zu jeder
Leseentwicklungsstufe Férderhin-
weise zu erarbeiten.

Anschrift der Projektleiter: Dr. Albin
Niedermann, Abteilung Schulische
Heilpaddagogik; Dr. Martin Sassenroth,
Abteilung Logopéadie Universitat Frei-
burg, Heilpddagogisches Institut
Petrus-Kanisius-Gasse 21,CH — 1700
Freiburg. E-Mail:
albin.niedermann@unifr.ch,
martin.sassenroth@unifr.ch
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Elisabeth Stuck

Schweizer Leselisten im Ver-
gleich

Bericht aus dem Bereich der li-
terarischen Kanonforschung

Welche Lese-Empfehlungen
werden den Literatur-Studieren-
den abgegeben und welche
Schwerpunkte weist der mittels
solcher Empfehlungslisten postu-
lierte literarische Kanon auf?

Dieser Frage geht eine Studie
nach, worin die Leselisten an den
Lizentiatsstudiengangen im Fach
Neuere deutsche Literatur an
Schweizer Universitaten empi-
risch untersucht wurden. An die-
ser Stelle sei auf die wichtigsten
Ergebnisse der Studie hingewie-
sen. Der ausfihrliche For-
schungsbericht mit detaillierten
Informationen, tabellarischen
Ubersichten und graphischen
Darstellungen kann in der Zeit-
schrift Colloquium Helveticum
27/19981 eingesehen werden.

Fir die Datenerhebung wurde
folgendes Vorgehen gewahlt: Al-
le Leselisten innerhalb von Lizen-
tiatsstudiengangen im Fach
Neuere deutsche Literatur in der
Schweiz wurden 1998 eingeholt.
Die Titel auf den sechs Leselisten
wurden tabellarisch erfasst und
als erstes der Dimension Zeithori-
zont zugeordnet. Als weitere
Dimension wurde pro Titel die
Gattungs- respektive die Spar-
tenzugehorigkeit festgelegt, und
zwar unterteilt auf folgende
zwolf Sparten: (1) Romane;

(2) Erzéhlungen; (3) Tragbdien
(auch Lehrstiicke, Ideendramen);
(4) Komaodien; (5) Gedichtzyklen;
(6) Anthologische Empfehlungen
von Lyrik; (7) Einzelgedichte;

(8) Nichtfiktionale Prosa;

(9) Weltliteratur; (10) Kinder-, Ju-
gend- und Abenteuerbuch;

(11) Musiktheater; (12) Hor-
spiel/Film.
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Auswertung

Die Auswertung flhrte zu ei-
nigen deutlichen Ergebnissen,
von denen im Folgenden die drei
Hauptbefunde zusammengefasst
werden:

Erster Hauptbefund: Wenig
Ubereinstimmung im Zeithori-
zont

Fur die Auswahl des Zeithori-
zonts und die Verteilung der
empfohlenen Titel auf einzelne
Epochen ist deutlicher Dissens zu
verzeichnen; dies gilt insbeson-
dere fiir den Einbezug von Litera-
tur nach 1945 und fur Literatur
des 17. Jahrhunderts.

Zweiter Hauptbefund: Die
Auswabhl der Sparten/Gattungen
ist ein zentrales Kriterium, das
die Schwerpunkte auf einer
Empfehlungsliste pragt.

Werke aus der traditionellen
Gattungstrias Epik/Drama/Lyrik
erreichen insgesamt einen hohe-
ren Konsens als Werke aus ande-
ren Sparten wie z. B. “Horspiel”,
da diese Sparten auf einigen Lis-
ten nicht vorkommen. Kein Kon-
sens konnte z.B. fur die Sparte
“Kinder- und Jugendliteratur”
ermittelt werden, da diese nur
auf einer Liste als separate Spar-
te integriert ist. Bei der Entschei-
dung, welche Gattungen/ Spar-
ten auf einer Liste aufgenommen
werden, handelt es sich nicht nur
um ein nebenséachliches Gliede-
rungsprinzip, sondern diese Ent-
scheidung tragt wesentlich zum
Inhalt der jeweiligen Liste bei.

Dritter Hauptbefund: Hoher
Dissens fiir den medialen Um-
fang der Empfehlungen

Aus der Ubersicht tiber alle
empfohlenen Horspiele geht her-
vor, dass kein einziges Horspiel
von allen Instituten empfohlen
wird. An dieser Sparte wird deut-
lich, dass fir den medialen Um-
fang der Empfehlungen ein
deutlicher Dissens zu verzeich-
nen ist.

Zum Vergleich sei hier nur der
deutlich héhere Konsens bei ei-
ner Gattung mit langer Tradition
wie z.B. den Romanen ange-
fiihrt: Komplette Ubereinstim-
mung, d.h. von allen sechs un-
tersuchten erwéhnt, besteht bei
folgenden funf Romanen:
Goethe, Die Leiden des jungen
Werthers; Keller, Der griine Hein-
rich; Mann, H., Der Untertan;
Mann, Th., Buddenbrooks; Hol-
derlin, Hyperion. Sehr hohe
Ubereinstimmung (5 Institute)
erreichen zusatzliche sechs Ro-
mane.

Zu diesen drei Hauptbefun-
den hinzu kommen interessante
Ergebnisse in einem komparati-
stischen Bereich (d.h. konkret in
der Frage, ob, respektive wieviel
Weltliteratur zu einem solchen
institutionell gebundenen Kanon
gezéhlt wird) und in Aspekten
der Interdisziplinaritét, was sich
daran ablesen lasst, ob kulturge-
schichtlich relevante Primartexte
aus anderen Disziplinen auf einer
Leseliste figurieren.

Zusétzlich zu der eben be-
schriebenen quantitativen Erfas-
sung des materialen Kanons,
d.h. der empfohlenen Werke,
spielen in dieser Untersuchung
Fragen der Funktion einer sol-
chen Liste eine Rolle: Handelt es
sich um eine fiir eine Prifung
verbindliche Vorauswahl oder
um blosse Empfehlungen? In
den einleitenden Bemerkungen
zu den untersuchten Listen fallt
auf, dass normative kanonische
Anspriiche mehrheitlich verneint
werden. Verglichen wurden auch
die in diesen Begleittexten expli-
zit genannten Selektionsprinzipi-
en und andere Informationen,
die den Rahmen fur die Entste-
hung einer Liste bildeten.



Ausblick: Forschungsprojekt zu
den Selektionskriterien und
Zuordnungsvoraussetzungen

Die oben referierte Studie hat
gezeigt, dass fir die Selektions-
kriterien bei solchen Lektire-
Empfehlungen wenig Transpa-
renz besteht. Deshalb wurde ein
weiteres Forschungsprojekt ge-
plant und mittlerweile in Arbeit
genommen, das den Auswahl-
prinzipien und Zuordnungsvor-
aussetzungen theoretisch und
empirisch nachgeht. Dieses von
der Unterzeichneten durchge-
fuhrte, vom Schweizerischen Na-
tionalfonds zur Forderung der
wissenschaftlichen Forschung
getragene Projekt erstreckt sich
auf den gesamten deutschspra-
chigen Raum und auf einige aus-
gewadhlte Gebiete, in denen
Deutsch als Fremdsprache ge-
lehrt wird. Nach einer Standort-
bestimmung, die empirisch er-
hebt, welche Inhalte die aktuell
verwendeten Empfehlungslisten
vermitteln, richtet sich im neuen
Projekt die Aufmerksamkeit auf
die Kriterien und die institutio-
nellen Rahmenbedingungen. Mit
einer Befragung zu den ange-
wendeten Selektionsprinzipien
und mit dem Erstellen einer Ty-
pologie von Auswabhlkriterien soll
eine Basis geschaffen werden,
die fur die Evaluation einer be-
stehenden und fir die Bildung
einer neuen Empfehlungsliste
herangezogen werden kann.

Die in dieser Studie aufge-
worfenen Fragestellungen sind
besonders dadurch von hoher
Relevanz, dass im Rahmen von
Studienreformen des Fachs
‘Deutsche Literatur’ eine intensi-
ve Diskussion um Studieninhalte
und deren Begriindungen bereits
im Gange ist. Gerade im Bereich
von Selektionskriterien besteht
ein Manko an intersubjektiv
Uberprufbaren Kategorien. Fur
die Kanonforschung neu an die-

sem Vorhaben ist der Einbezug
des Aspekts ‘Konsens/Dissens’:
Da die hier untersuchten institu-
tionell gebundenen Kanones oft
das Ergebnis eines kollektiven
Entscheidungsprozesses sind,
verdient die Frage Beachtung,
wie weit ein in solchen Empfeh-
lungen impliziter Konsens/Dis-
sens auf einem expliziten Kon-
sens/Dissens von Kriterien
basiert. FUr die Situation der
mehrsprachigen Schweiz beson-
ders wichtig sind die Ergebnisse
aus dem Vergleich von konsen-
suellen Kriterien in deutschspra-
chigen Gebieten mit solchen
ausserhalb des deutschen
Sprachraums.

Neben diesem Beitrag zur an-
gewandten Literaturwissenschaft
soll mit der neuen Studie (mit
der Unterscheidung zwischen
Begriindungen im Gebiet der li-
terarischer Wertungen und Zu-
ordnungsvoraussetzungen fur ei-
nen institutionell verankerten
Kanon) eine Licke in der Erfor-
schung systematischer Aspekte
der Kanonbildung geschlossen
werden. Hier geht dieses Projekt
Uber den Rahmen des Fachs
‘Neuere deutsche Literatur’ hin-
aus und befasst sich mit Litera-
turdidaktik, mit Literatursoziolo-
gie und mit literarischer
Wertung.

1 Elisabeth Stuck: Kanon und Kon-
sens. Untersuchung zu Lektire-
Empfehlungen im Literaturstudium.
In: Colloquium Helveticum 28/1998,
S. 211-241.

Dr. Elisabeth Stuck,Departement fur
Germanistik, Seminar fur deutsche
Literatur, Université Miséricorde,
CH - 1700 Fribourg,

Tel. ++41 (0)26/300 78 91,
Fax. ++41 (0)26/300 97 75,
E-Mail: HYPERLINK
mailto:elisabeth.stuck@unifr.ch
elisabeth.stuck@unifr.ch

Furio Bednarz

Analyse der Berufsbildungs-
politiken hinsichtlich der Immi-
granten

Das Projekt “Way of Access”,
das vom ROmer Istituto di studi
per il Mediterraneo initiiert wur-
de und in den Rahmen des EU-
Programms “Leonardo” gehort,
diente der Bestandesaufnahme
von Bildungsangeboten fiir Mi-
granten in den Landern des eu-
ropdischen Mittelmeerraums. Die
Stiftung ECAP beteiligte sich an
diesem Projekt im Bestreben,
auch in der Schweiz die For-
schung in einem Gebiet neu zu
lancieren, auf dem friher schon
Arbeiten stattgefunden hatten,
welches sich aber gegenwartig
tiefgreifenden Verdnderungen
ausgesetzt sieht, Gber die man
bisher wenig weiss. Die Erhebun-
gen wurden gleichzeitig mit ana-
logen Arbeiten in Italien, Spanien
und Portugal und mit gemein-
sam entwickelten Instrumenten
durchgeflhrt. Die Schweizer Stu-
die betraf rund 20 Expertinnen
und Experten sowie 172 an Bil-
dungsprogrammen teilnehmen-
de Immigranten in Zdrich, Luzern
und Basel.

Was die Bildungsangebote
angeht, lassen sich vor allem
zwei Kanéle unterscheiden. Dies
sind zum einen jene, die von 6f-
fentlichrechtlichen Institutionen
gemacht und von schweizeri-
schen Behdrden auf nationaler
oder kantonaler Ebene finanziert
werden; zweitens existieren die
Angebote von Kérperschaften
der Emigrantinnen und Emigran-
ten, von Instituten wie etwa der
ECAP, die sich auf die berufliche
Aus- und Fortbildung spezialisiert
haben und die vorwiegend Be-
durfnisse abdecken, welche die
Betroffenen selber gedussert ha-
ben. Die Ergebnisse streichen die
Bedeutung des zweiten Kanals
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heraus, weisen aber gleichzeitig
auch auf all die Hindernisse hin,
die immer noch allzu viele Immi-
grantinnen und Immigraten von
der Wahrnehmung der entspre-
chenden Angebote abhalten.
Der Forschungsbericht schliesst
mit einer Reihe von Empfehlun-
gen in dieser Hinsicht.

Veroffentlichung: Bednarz, Furio: Pro-
getto Way of Access: rapporto finale
di ricerca. Zurigo: ECAP, s.d., 66 pp.

Adresse: Ufficio studi e ricerche della
Fondazione ECAP, Via Industria, CH-
6814 Lamone, tel. 091/611 17 16, fax
091/611 17 17, E-mail: HYPERLINK
mail to: ecapseiti@swissonline.ch

Quelle: Information Bildungsfor-
schung, Aarau

Paul Amacher

Bildung auf einen Blick
OECD-Bildungsindikatoren
1998

Die Ausgabe 1998 der Bil-
dungsindikatoren der OECD lie-
fert wiederum zuhanden der
Entscheidungstrager, Praktiker
und Forscher Informationen Uber
beobachtbare Entwicklungen im
Bildungsbereich und den angren-
zenden Gebieten. Die 36 ver-
wendeten Indikatoren spiegeln
den Konsens der Fachleute be-
ziglich der Frage wider, wie der
gegenwartige Zustand von Bil-
dungssystemen sich am besten
messen lasst. In der Folge einige
herausstechende Ergebnisse von
1998:

Quellen der Bildungsnachfra-
ge: Die Nachfrage wird genahrt
einerseits durch die Expansion
des nachobligatorischen Bil-
dungsbereichs, Konsequenz der
sich verstarkenden Bindung zwi-
schen den Erfolgschancen im
Erwerbsleben und den abge-
schlossenen Bildungsgéangen, an-
dererseits durch die Starke der
Jahrgange im schulpflichtigen Al-
ter. Im Durchschnitt der OECD-
Lander sind Manner mit einem
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Abschluss auf der Tertiarstufe
sechs Jahre langer berufstétig als
solche mit einem Abschluss im
Sekundarbereich; fir die Frauen
betragt der Abstand gar elf Jah-
re. In den meisten Landern hat
sich die Population der Schul-
pflichtigen stabilisiert; in einigen
waéchst sie aber immer noch in
betrachtlichem Ausmass.

Wachstumsgeschwindigkeit
der Bildungssysteme: Die Bil-
dungssysteme wachsen standig,
um mit der grdsseren Zahl an
Personen, die sich langer auf
hdéherem Niveau ausbilden wol-
len, Schritt zu halten. Zwischen
1990 und 1996 ist im OECD-
Raum die mittlere Anzahl Jahre,
die ein Jugendlicher durch-
schnittlich im Bildungsbereich
verbrachte, von 14,5 auf 16,5
Jahre gestiegen; faktisch vari-
ieren die Werte in den Lédndern
zwischen 12 und 19 Jahren. In
allen OECD-Landern ist die Be-
schulungsrate im Tertiarbereich
zwischen 1990 und 1996 ange-
stiegen. 34 Prozent der Jugendli-
chen in den OECD-Landern ge-
hen an eine Universitat; 22
Prozent machen dort einen er-
sten Abschluss.

Ressourcen fur das Bildungs-
wesen: Da die Beschulungsquo-
ten zunehmen, steigen die Ko-
sten trotz einer Stabilisierung der
Schlerzahlen im Pflichtschulbe-
reich. Der Anteil der Bildungsaus-
gaben am Bruttoinlandprodukt
ist zwischen 1990 und 1995 in
den meisten Landern gestiegen,
am meisten in Mexiko; ein Rick-
gang war nur in Italien und der
Tirkei festzustellen. Wenn der
Loéwenanteil auch noch immer
von der offentlichen Hand getra-
gen wird, so nimmt doch die Be-
deutung der privaten Finanzie-
rung zu. Diese Mittel scheinen
die offentlichen im allgemeinen
eher zu ergénzen als zu ersetzen.
Die durchschnittliche Schilerzahl

pro Lehrperson schwankt in den
OECD-Landern zwischen 11 und
31. In Mexiko etwa ist die Schi-
lerzahl pro Lehrperson im Primar-
schulbereich etwa dreimal hdher
als an der Universitat; in Italien
ist die Situation gerade umge-
kehrt.

Adresse: Paul Amacher, Office fédéral
de la statistique / Bundesamt fir Stati-
stik (OFS / BFS), CH-2010 Neuchatel,
tél. 032 /713 60 11

Pisa CH - Evaluation des
compétences des jeunes de 15
ans

Pisa (Programme for Interna-
tional Student Assessment) est
une évaluation internationale mi-
se sur pied par I'OCDE, qui vise a
tester les compétences des
éléves de 15 ans. Son but est de
produire, sur la base de tests au-
prés des échantillons représenta-
tifs nationaux, des indicateurs
sur les compétences et les capa-
cités des éleves en lecture,
mathématiques et sciences natu-
relles, ainsi que sur les compé-
tences «transversales» et la moti-
vation. Les indicateurs seront
analysés en fonction des carac-
téristiques du systeme éducatif,
des écoles ainsi que des éleves.

Le programme — auquel la
Suisse participera — a démarré
officiellement en 1998. C’est en
I’an 2000 qu’aura lieu la premie-
re évaluation des compétences
par 'OCDE, et ceci dans 33 pays.
Afin de permettre des comparai-
sons longitudinales, ces mesures
de compétences seront répétées
tous les trois ans, en se focalisant
chaque fois sur un autre domai-
ne thématique.

Dans chaque pays, 4500
éleves au minimum seront testés,
répartis dans au moins 150 éco-
les. En 1999, les tests et les
guestionnaires seront mis a
I’épreuve dans une préenquéte.



La durée prévue pour le test est
de 120 minutes, auxquelles
s’ajouteront 50 minutes pour le
guestionnaire aux éléves. Un aut-
re questionnaire destiné aux éta-
blissements aura pour but d’in-
ventorier des caractéristiques
liées a I’école et a I'enseignement.

En Suisse, tous les cantons
ont décidé de participer a la pre-
miere enquéte, ce qui assure le
financement de la passation en
2000. Ce soutien financier devra
étre renouvelé pour les étapes a
suivre. Dans notre pays, I'enqué-
te sera réalisée grace a une
étroite collaboration entre la
Confédération et les cantons, les
représentants de la science et les
praticiennes de I’éducation. Le
siege administratif de Pisa CH se
trouve a I'Office fédéral de la sta-
tistique, a Neuchatel; c’est a une
adjointe scientifique de cet Offi-
ce gqu’a été confiée la respon-
sabilité de la participation suisse.

En décembre 1998, la direc-
tion nationale a adressé aux can-
tons des propositions d’élargisse-
ment de I'enquéte au niveau
cantonal. Il est possible d’aug-
menter le nombre d’éleves sou-
mis au test afin d’obtenir des in-
dicateurs au niveau cantonal. Il
est également possible de com-
pléter les questions posées ou de
mener une étude approfondie
dans certains types d’école. Ces
options — dont I'utilité a été
prouvée dans le projet internatio-
nal Timss (Third International
Mathematics and Science Study)
mené en Suisse dans le cadre du
Programme national de recher-
che 33 - sont a la charge des
cantons.

Adresse: Office fédéral de la statistique
(OFS/BFS), CH-2010 Neuchatel, tél.
032/ 713 60 11, Huguette McCluskey,
sociologue, adjointe scientifique a
I’OFS, e-mail:
huguette.mccluskey@bfs.admin.ch
Source: Centre suisse de coordination
pour la recherche en éducation, Aarau

Lesen und
Schreiben flr
Erwachsene

Heidi Hugli

Es ist nie zu spat!

10 Jahre Lesen und Schreiben
fur Erwachsene

Als vor gut 10 Jahren der er-
ste Kurs “Lesen und Schreiben
fur Erwachsene” in Basel ange-
boten wurde, nahmen die bil-
dungspolitische Offentlichkeit
und die Lehrkrafte dies mit Er-
staunen zur Kenntnis. Man frag-
te sich zu Recht, weshalb es trotz
bester Bildungsabsichten und
grossem finanziellem Aufwand
geschehen konnte, dass ein be-
stimmter Prozentsatz der Bevol-
kerung — Bildungsforscher spre-
chen heute von 18% - weder
ausreichend lesen noch schrei-
ben kdnnen.

Schon in den 70er-Jahren
tauchten Pressemeldungen auf,
die auf einen zunehmenden An-
alphabetismus in den industriali-
sierten Landern hinweisen. Doch
man sprach damals vor allem
von den USA und Grossbritanni-
en. Als Mitte der 80er Jahre Prof.
H. Grissemann vom Institut flr
Sonderpadagogik der Universitéat
Zirich von 30’000 Betroffenen in
der Schweiz sprach, herrschte
noch vielerorts die Meinung,
dass es so schlimm doch wohl
nicht sein kénne. Der Glaube,
dass in unserem Bildungssystem
alle Kinder hinreichend lesen und
schreiben lernten, geriet noch
nicht ins Wanken.

Heute hat sich die Annahme
H. Grissemanns nicht etwa nach
unten korrigiert, sondern nach
oben: Nach Angaben des Unes-
co-Instituts in Hamburg liegt die
Zahl der deutschsprachigen Er-
wachsenen, die nur mangelhaft
lesen und schreiben kdnnen,
weit hoher als bisher vermutet
wurde. Paul Belanger, der Direk-
tor des Instituts, stellt eine Zu-
nahme des sogenannten funktio-
nalen Analphabetismus in allen
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industrialisierten Staaten fest. Er
fuhrt diese Entwicklung auf zu-
nehmende Armut und Arbeitslo-
sigkeit zuriick, indem z.B. Ju-
gendliche mit bescheidenem
Bildungsniveau ohne Berufsbil-
dungs- und Arbeitsmdglichkeit in
ihrer Schriftlichkeit nicht gefor-
dert werden (NZz, 9.9.98). Die
Folge ist eine sukzessive Verkim-
merung der Schreibféahigkeit.
Die OECD-Studie “Internatio-
nal Adult Literacy Survey” (IALS)
kommt in ihrer, verschiedene
Lander vergleichenden Studie
zum Schluss, dass 18% der 16-
bis 65-jahrigen Bevdlkerung in
der deutschen Schweiz durch ei-
ne einfache Addition oder das
Lesen eines Medikamenten-Bei-
packzettels Uberfordert seien.

Was wurde fir die Betroffenen
getan?

Im Mai 1985 bildete sich in
Zirich aus einer Arbeitsgruppe
der “Verein Lesen und Schreiben
far Erwachsene™ (VLSE), der sich
zum Ziel setzte, Bildungsangebo-
te fur Betroffene zu schaffen und
mit einer gezielten Offentlich-
keitsarbeit auf das Problem auf-
merksam zu machen.

Das Schweizerische Arbeite-
rinnenhilfswerk (SAH) war von
allem Anfang an massgeblich an
diesem Projekt beteiligt. In der
Romandie wurde die “Associa-
tion Lire et Ecrire pour Adultes™
(ALE) gegriindet.

Auch in Basel war die Inland-
stelle des SAH federfihrend. Zu-
sammen mit der Stiftung ECAP
und dem Zentrum fur Erwachse-
nenbildung beider Basel (ZEB)
grindete das SAH eine Arbeits-
gemeinschaft flr spezielle Ange-
bote in der Erwachsenenbildung.
Im Februar 1988 konnte der er-
ste Kurs ““Lesen und Schreiben
far Erwachsene” beginnen. Seit
10 Jahren nun gehoéren die Ta-
ges- und Abendkurse flr
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deutschsprachige Erwachsene
zum etablierten und erfolgrei-
chen Angebot in der Erwachse-
nenbildung. Es reicht aber nicht,
kurative Angebote zu machen,
das Problem muss — so weit dies
moglich ist — an den Wurzeln ge-
packt werden. Die Frage, wie es
zu Bildungsdefiziten solchen
Ausmasses kommen kann, muss
gestellt und beantwortet wer-
den. Hier sind Bildungsforschung
und Bildungspolitik, Lehrkrafte-
ausbilderinnen und -ausbildner
und die Lehrkréfte selbst gefor-
dert.

Mogliche Ursachen des
funktionalen Analphabetismus
Eine deutsche Studie stellt

fest, dass bis 15% der Primar-
schulkinder Teilleistungsstorun-
gen wie visuelle und akustische
Wahrnehmungsschwachen, ein
noch nicht gentigend ausgereif-
tes Abstraktionsvermdgen etc.
aufweisen, Stérungen, denen
nur mit geeigneten methodi-
schen und therapeutischen Mass-
nahmen und der zur Reifung des
Kindes erforderlichen Zeit begeg-
net werden kénnte. Ebenso ent-
scheidende lernbehindernde Fak-
toren sind jedoch: Krankheiten
im Kindesalter, soziale und per-
sonliche Schwierigkeiten und in-
adaquate Erziehungsstile der El-
tern, mangelnde Kompetenz der
Lehrperson usw. Biografien Be-
troffener zeigen, dass haufig
mehrere Faktoren zusammen-
kommen, welche das Kind in sei-
nem Lernen behindern. Ein
struktureller Faktor verschérft die
grossen individuellen Unterschie-
de noch zusétzlich: Durch das
breite Spektrum innerhalb einer
Jahrgangsklasse sind Lehrperso-
nen haufig Uberfordert: Einer-
seits sind da die besonders lern-
und leistungswilligen Kinder, die
bereits vor ihrem Schuleintritt le-
sen und schreiben kénnen, und

andererseits diejenigen Kinder,
die mit ihrem Lerntempo und
ihren Fahigkeiten auf die didakti-
schen Bemiihungen der Lehr-
krafte am meisten ansprechen,
und als dritte Gruppe schliesslich
jene Kinder, die aufgrund ihrer
Reifungsverzogerungen oder
Teilleistungsschwéachen mehr an
methodischem Know-how, Zeit
und liebevoller, geduldiger Zu-
wendung brauchen. Dass fremd-
sprachige Kinder ein Mehrfaches
an Hindernissen Gberwinden
massen, bis sie in der Zweitspra-
che lesen und schreiben kénnen,
und darum eine zusatzliche Her-
ausforderung fur die Lehrkréafte
darstellen, durfte klar sein.

Falls ein Kind die vielen Hir-
den des Lesenlernens jedoch
nicht rechtzeitig nehmen kann,
werden Lesen und Schreiben zu
einer belastenden und quélen-
den Aufgabe, der es nach Mog-
lichkeit aus dem Wege geht. Die-
se Vermeidungshaltung flahrt
dazu, dass das Schreiben nach
der obligtorischen Schulzeit je
langer je mehr aufgegeben wird,
falls nicht eine Berufsausbildung
die Jugendlichen weiterhin for-
dert und fordert.

Ist Pravention moglich?

Ein Lese- und Sprachunter-
richt, der ohne Stress und Druck
auf die individuellen Lernbedin-
gungen der Kinder eingeht und
der mit differenzierten Massnah-
men und Angeboten den Lese-
prozess ermdglicht, ist der An-
fang jeder Pravention. Jedes Kind
hat seinen eigenen Zugang zur
Sprache, lernt auf seine Weise
und braucht unterschiedlich viel
Zeit fur seine Entwicklung. Schu-
le und Gesellschaft haben darauf
Riicksicht zu nehmen, wenn sie
massives Schulversagen und, da-
mit verbunden, soziale Benach-
teiligung und Ausgrenzung ver-
meiden wollen.



Ferner sind Schulstrukturen
gefragt, die Kinder nicht mehr
nur nach Jahrgangsstufen eintei-
len, sondern die Riicksicht neh-
men auf die Entwicklung und die
speziellen Bediirfnisse der Kinder.
Lernen in Lerngruppen und nicht
mehr in Jahrgangsklassen und
die Bildung einer jahrgangsuber-
greifenden Eingangsstufe, wel-
che Kindergarten und die ersten
zwei Schuljahre umfasst, wéren
eine mogliche, prifenswerte Lo-
sung. Entscheidende Vorausset-
zung fur ein sinnvolles Unterrich-
ten und Lernen sind aber in
jedem Fall kleine, gut durch-
mischte Klassen mit integrativem
Ansatz, wie dies mit dem Mo-
dellversuch des St. Johann-Schul-
hauses in Basel angestrebt wird.

Far Jugendliche, die keine
Lehrstelle finden, braucht es am
Ende der Schulzeit vermehrt
Uberbriickungsangebote (Kelmo,
Vorlehre, 10. Schuljahr usw.), die
ihnen den Eintritt in eine Lehre
ermdoglichen kénnen. Vor allem
aber ist ein zusatzlicher Aufwand
zur Schaffung von Lehrstellen fir
Jugendliche mit bescheidenerem
Bildungsniveau notwendig.

Und die Erwachsenen der
Region mit Schreibproblemen?
lhnen stehen die Kurse der Ar-
beitsgemeinschaft “Lesen und
Schreiben’ beider Basel offen.
Vor 10 Jahren ist die Arbeitsge-
meinschaft angetreten unter
dem Motto: “Es ist nie zu spat!”.
Dieser Slogan ist auch heute so
aktuell wie eh und je!

Die Autorin Heidi Hugli lebt in Basel.
Der Artikel ist unter dem Titel: “Lesen
und Schreiben fiir Erwachsene” im Fo-
rum der Basler Zeitung erschienen.

Anlaufstelle fur Interessentinnen und
Interessenten: Arbeitsgemeinschaft
“Lesen und Schreiben” beider Basel
c/o Schweiz. Arbeiterinnenhilfswerk
SAH, Mulhauserstr. 113, CH-4013 Ba-
sel, Tel. 061/ 381 20 80 / Fax 061/ 381
20 88

Eliane Niesper

Die drei W

“Lesen und Schreiben fur Er-
wachsene im Internet”

www ist ein Sinnbild flr die
Verdnderung, in der wir stehen.
Andererseits: Alle Fragen begin-
nen mit W. Und lautet nicht un-
sere erste Frage: warum? Spéter
in der Schule lernen wir mit Wer
oder Was ein Subjekt zu orten
und wir merken: Dieses Wort
wird gross geschrieben. Andere
FragewoOrter mit W kommen uns
zu Hilfe fur die vier Falle und fur
die Satzteile — das ist allerdings
schon héhere Grammatik — eine
Kunst, bei der viele langst nicht
mehr mitkommen. Es gibt Leute,
die nicht gut genug lesen und
schreiben gelernt haben. Laut ei-
ner internationalen Studie der
Organisation fir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwick-
lung (OECD) haben bei uns 13
bis 19% der Erwachsenen grosse
Schwierigkeiten beim Lesen und
Verstehen eines Alltagstextes.
Die rasche Ausbreitung der Infor-
matik in unserem Alltag drickt
diesen Menschen zusétzlich ei-
nen Daumen aufs Auge.

Ganz Europa beschéftigt sich
mit der Frage, wie Computer
und Internet an die Schulen
kommen. Da kann man nur hof-
fen, dass es bald ebenso selbst-
verstandlich wird, auch im Rah-
men der entsprechenden
Bildungsangebote fiir Erwachse-
ne entsprechende Angebote be-
reitzustellen. Es heisst ja schliess-
lich nicht umsonst lebenslanglich
lernen...

Der Dachverband Lesen und
Schreiben fir Erwachsene berat
und unterstutzt die Regionen,
organisiert Weiterbildungsange-
bote fur Kursleitende, macht Of-
fentlichkeits- und Sensibilisie-
rungsarbeit und ist ganz

Warum muss man Uberhaupt
schreiben?

Niyazi bekannte, dass er nicht
lesen und schreiben kdnne.
Aber er verteidigte das: “Wa-
rum muss man denn schrei-
ben, wenn man sprechen
kann? Ein geschriebenes Testa-
ment ist gut, das sehe ich ein.
Nach meinem Tod mussen die
anderen meinen Willen erfah-
ren. Aber vorher?!”

Mesut liess sich zu einer
Erklarung herab: Durch Schrei-
ben und Lesen kénne man viel
Zeit sparen, die man sonst mit
Herumlaufen und Reden ver-
geude. Aber Niyazi war eigen-
timlich aufsassig. Vielleicht
merkte er, wie mide alle wa-
ren und dass er eine Chance
hatte, das letzte Wort zu be-
halten.

“Aus Geschriebenem siehst du
ja nicht einmal, wer spricht,
Mann oder Frau!”” Da hatte er
recht, das war ein Argument.

Aus: Sten Nadolny, Selim oder die
Gabe der Rede, Roman, Piper

allgemein fir die Anliegen von
Erwachsenen mit ungenigender
Grundausbildung da.

Und was die drei W. betrifft:
“Internet rettet das Lesen”, so
lautete ein Titel im Tages-Anzei-
ger vom 7. Januar 1999. Ob das
stimmt, ist kaum nachweisbar.
Jedenfalls halten auch bei uns In-
formatik und Internet Einzug:
www.lesenschreiben.ch

Adresse: Eliane Niesper, Lesen und
Schreiben fir Erwachsene c/o SAH,
Quellenstrasse 31, CH-8031 Zdirich,
Tel. 0041 (0) 1/273 12 16
www.lesenschreiben.ch

E-Mail: info@lesenschreiben.ch

21




Echange
culturel

22

Josiane Cetlin

Une Bibliotheque roulant pour
la paix

IBBY — Asahi Reading Promo-
tion Award 1999

Le prix IBBY - Asahi 1999,
doté d’un million de yens et
sponsorisé par le quotidien japo-
nais Asahi Shimbun, récompense
cette année la Library on Wheels
for Non-violence and Peace -
LOWNP qui a son siége a Samira-
mis pres de Jérusalem, une ag-
glomération habitée par de nom-
breuses familles musulmanes et
chrétiennes socialement peu fa-
vorisées. Cette bibliotheque rou-
lante, ambulante, créée en 1986
par le Centre palestinien pour
I’étude de la non-violence, est
devenue une institution indépen-
dante en 1994, soutenue par dif-
férentes associations aux Pays-
Bas, en France, en Finlande et en
Angleterre. Cette bibliotheque
dessert les villages palestiniens
des Territoires occupés et les
camps de réfugiés périodique-
ment isolés par le couvre-feu ou
la fermeture des Territoires appli-
guée par I'armée israélienne lors-
gue la tension devient trop vive
entre les deux communautés.
L'acces aux bibliotheques publi-
ques, aux librairies et a certaines
écoles en Israél ou dans les villa-
ges arabes israéliens devient
alors impossible et c’est toute
une population d’enfants et de
familles qui a faim de livres, qui a
faim d’histoires.

Deux fois par mois, ce biblio-
bus se déplace dans les Terri-
toires pour aller a la rencontre
des enfants et de leur famille.
Ceux-ci y choisissent aussi bien
des ouvrages de fiction, des ré-
cits humoristiques, des contes ou
des documentaires que des récits
sur le prophéte Muhammad ou
d’autres histoires religieuses. Les
livres peuvent étre lus sur place

par les uns et les autres, pour les
uns et les autres, ou encore é-
coutés sur des cassettes, ou em-
pruntés a la maison, ce qui mo-
tive les parents a en faire la
lecture. Parallélement ce pro-
gramme de promotion de la lec-
ture, la LOWNP a développé dif-
férentes activités, manuelles par
exemple, ou de jeu avec le théa-
tre de marionnettes qui se trouve
dans le bibliobus, ou encore des
programmes d’aide ou de sensi-
bilisation qui visent tous au
mieux-étre des enfants : la distri-
bution de matériel scolaire et
pédagogique aux jardins d’en-
fants, le paiement d’écolage, des
brochures sur la nutrition, le
diabéte, le Sida, I’enfance, la dis-
tribution de tracts qui exhortent
les parents a enseigner la paix a
leurs enfants. La guerre israélo-
palestinienne, la violence, la hai-
ne réciproque, réactive, la pau-
vreté créent un climat de tension
particulier dans lequel les enfants
israéliens et palestiniens naissent
et grandissent. Nafez Assaily, di-
recteur du Centre palestinien
pour I’étude de la non-violence
et créateur de la LOWNP, est
convaincu que la lecture a une
fonction structurante et formatri-
ce et sa bibliothéque lui permet
d’offrir aux enfants non seule-
ment des récits et des documen-
taires, mais aussi les paroles des
grands pacifistes comme Martin
Luther King ou Mahatma Gand-
hi. Les enfants sont vraiment son
espoir et il a créé pour eux une
plate-forme, “Dialogue en ac-
tion”, ou des enfants des deux
communautés se rencontrent,
lors de journées, de promenades,
cherchent ensemble ce qui leur
est commun et essayent d’inver-
ser, de transformer la perspective
dans laquelle ils ont coutume de
considérer I'autre. Il croit, et c’est
sa ferme espérance, que les uns
et les autres participent ainsi au



lent processus de la paix qui leur
permettra de vivre ensemble
“non comme une famille heu-
reuse, mais en voisins décents”
selon les mots de I'écrivain israé-
lien Amos Oz.

Documentation: Laura M. Zaidman.-

Books for Salaam, Shalom, Peace in:

Bookbird, vol. 35, no 2, été 1997, pa-
ges 42 a 45.

Cette présentation est tirée de la rubri-
ques Informations in : PAROLE, no 42,
printemps 1999.

Monica Prodon, Michéle
Hocké

Apprendre a lire autour du
monde

Une Exposition itinerante

L'exposition initiale d*Appren-
dre a lire autour du monde a eu
lieu du 11 au 23 mai 1999 au
Forum de I’Hotel de Ville a Lau-
sanne. Montée par la bibliothé-
que interculturelle de Renens
“Globlivres”, elle présentait les li-
vres élémentaires destinés a I'ap-
prentissage de la lecture dans les
écoles des différents pays ou ré-
gions linguistiques des cing con-
tinents. On pouvait y admirer un
livre en tibétain aussi bien qu’en
estonien, en guarani, en swabhili
ou en islandais parmi beaucoup
d’autres. Utilisés par toutes les
cultures écrites du monde, ces
manuels sont actualisés et per-
sonnalisés avec beaucoup de
soin. C’est donc un sujet qui
peut susciter un maximum
d’intérét et déboucher sur un
véritable échange culturel.

Ces livres ne contiennent pas
seulement les rudiments des dif-
férentes écritures, évoquant en
chacun de nous ce vécu com-
mun de I’entrée dans la lecture,
mais ils montrent aussi, par leurs
illustrations, I’environnement di-

rect dans lequel évoluent les en-
fants, tel que les paysages, les
traditions vestimentaires, socia-
les, culinaires, etc.... tout com-
me, parfois, un message plus
spécifique que les auteurs veu-
lent faire passer.

Cette exposition, présentant
la diversité des écritures dans
leur plus simple expression, est
accessible a tous, enfants, adul-
tes, lecteurs et non-lecteurs de
toute provenance. Elle offre en
outre la possibilité de comparer
les méthodes d’alphabétisation
et d’approcher et de découvrir
les différentes cultures du mon-
de.

Le matériel (167 livres, en 92
langues) est présenté sur des
supports, en libre accés, a feuille-
ter et observer. Des cartes géo-
graphiques permettent de situer
les régions de provenance des li-
vres, avec une liste des langues
parlées dans ces régions, des al-
phabets dans de nombreuses
écritures et des photographies
d’enfants en train de lire ou
d’écrire. Un film en vidéo présen-
te les écritures en mouvement et
les sonorités de 7 langues (am-
harique, chinois, hébreux,
francais, persan, serbe-cyrillique
et tamoul).

Pour rassembler tous ces ou-
vrages, Globlivres a fait appel
aux Commissions nationales
pour 'UNESCO des divers pays,
ainsi qu’a des éditeurs et des
amis du monde entier. La sélec-
tion des livres présentés ne résul-
te donc pas tant d’un choix dé-
libéré que de la générosité des
personnes contactées. En outre,
dans de nombreux pays, il n’exis-
te plus un livre officiel de lecture
unigue, comme c’était le cas au-
paravant; les enseignants ont le
choix entre divers ouvrages, aux
méthodes différentes, publiés

par des éditeurs privés. Ces deux
points expliquent pourquoi il y a
plusieurs fascicules pour certains
pays, et aucun pour d’autres.
Nous nous sommes d’autre part
efforcés de présenter les livres
ou manuels scolaires actuels;
lorsque cela n'a pas été possi-
ble, nous avons opté pour des
manuels plus anciens que nous
possédions déja. Tous concou-
rent au méme but: susciter la
curiosité pour les «autres», ceux
qui nous sont proches aussi bien
gue ceux qui se trouvent loin de
nous; ““reconnaitre les similitudes
et connaitre les différences afin
de combattre les préjugés”.

Pour ponctuer notre exposi-
tion, nous avons organisé plu-
sieurs animations: des contes,
des démonstrations de calligra-
phies diverses, une conférence
par un logopédiste et une dé-
monstration de pédagogie inter-
culturelle par une enseignante et
ses éleves.

Apprendre a lire autour du
monde a suscité beaucoup
d’intérét aupreés des visiteurs lau-
sannois et sera & nouveau visible
du 4 au 18 septembre, lors du
Festival de la Diversité, a Delé-
mont, puis en octobre et no-
vembre dans la bibliothéque in-
terculturelle de la scuola F. Parri &
Pinerolo, en Italie.

Notre ambition est que cette
exposition, qui a demandé un an
de préparation, puisse étre pré-
sentée dans de nombreux autres
lieux. Etant plus démonstrative
gu’explicative et comportant peu
de textes, elle est facilement a-
daptable a un public non-franco-
phone (autres régions linguis-
tiques suisses, par exemple).

Pour tout renseignement, veuillez vous
adresser a Globlivres, rue Neuve 4 bis,

CH-1020 RENENS, tél. et Fax 021 635

02 36.
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Daniel Ammann

Schnittstelle zwischen Leser
und Text

Benutzeroberflache und Inter-
aktivitat

Auf der Manifestationsebene
bildet jeder Text eine enge Ver-
knupfung der drei Komponenten
Zeichen, Format und Medium.
Mit den Zeichen sind dabei
potentielle Bedeutungstréger ge-
meint, Markierungen oder Sym-
bole, die eine Aussage tbermit-
teln oder doch wenigstens als
Kodierung einer Botschaft ge-
deutet und verstanden werden
kénnen. Das Format bezieht sich
auf die spezifische Aufmachung
oder den «Aggregatszustand»
eines solchen Zeichenpakets —
also die Art und Weise, wie die
Information auf einem Medium
gespeichert bzw. bei der Ausga-
be angezeigt wird. Da immer erst
der konkrete Einsatz eines Medi-
ums einen Text fur uns wahr-
nehmbar macht, hinterlasst auch
der Informationstréager Spuren
auf der Nachricht. Der Text un-
terliegt den jeweiligen Grenzen
und Mdglichkeiten des Medi-
ums. Meist geht dieser Ubermitt-
lungsvorgang mit einer Redukti-
on von Komplexitat oder gar mit
einer Verzerrung der urspringli-
chen Information einher. So kann
ein Bildschirm die Schrift und das
Layout eines Dokuments veran-
dern, und Bildausschnitt, Aufl6-
sung oder Farbtiefe zeigen Ab-
weichungen vom Original.

Ein Medium kann dank seiner
charakteristischen Benutzerober-
flache aber auch génzlich neue
Formatsaspekte ins Spiel brin-
gen. So erlaubt die digitale Versi-
on eines Textes gegenlber der
Buchausgabe eine schnelle Voll-
textsuche, und das Video bietet
im Gegensatz zur Kinovorfih-
rung die Méglichkeit, das Bild
anzuhalten oder tber Vor- und

Riicklauf Passagen zu wiederho-
len bzw. zu uberspringen. Vor al-
lem die neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien
schaffen so durch Multimedia-
litdt und Interaktivitat neue Vor-
aussetzungen fir das Lesen. Bei-
spielsweise kdnnen einzelne
Textabschnitte und ganze Doku-
mente zu einem mehrdimensio-
nalen Hypertext verknipft und
dabei verschiedene Zeichenkate-
gorien und Textformen gleichzei-
tig dargestellt werden. Da der
Multimediacomputer und das In-
ternet dazu tendieren, mit ihren
Benutzeroberflachen bisherige
Medienformate wie Buch, Video,
Audio-CD, Radio oder Telefon zu
simulieren und zu amalgamieren,
lassen sich im Umgang mit die-
sen neuen Medien entsprechend
verschiedene Formen der Inter-
aktivitat unterscheiden.

Interaktivitat beschreibt ganz
allgemein die Féahigkeit eines Sys-
tems, mit anderen Systemen In-
formationen oder Botschaften
auszutauschen. Auf den Kom-
munikationsprozess tbertragen
bedeutet dies einfach, dass Sen-
der und Empfanger ihre Rollen
tauschen und dabei in einen Dia-
log treten kdnnen. Je nach tech-
nischer Konfiguration und eige-
nem Nutzungsverhalten lassen
sich medientbergreifend die fol-
genden funf Aktivitatsbereiche
unterscheiden:

1. Auf der Wahlstufe haben
Nutzerinnen und Nutzer die
Madglichkeit, innerhalb eines vor-
gegebenen Angebots eine Pro-
dukteauswahl zu treffen und al-
lenfalls die Benutzeroberflache
den eigenen Bedurfnissen anzu-
passen (wobei diese Einstellun-
gen individuell und auf das je-
weilige Ausgabegerat beschrankt
bleiben). Bei elektronischen Mas-
senmedien wie Fernsehen oder
Horfunk stellt die Wahlstufe den
Normalfall dar. Ein Rollentausch



zwischen Sender und Empfanger
ist hier nicht vorgesehen. Infor-
mationen werden einseitig an ein
offentliches und nicht genau de-
finiertes Publikum gerichtet. Bei-
spiel: MenUeinstellungen wie
Lautstarke, Stereo-/Monoton,
Wahl der Sprache bei Zweikanal-
ton, Einblendung von Unterti-
teln.

2. Uber die blosse Auswahl
hinaus erlaubt es die Riickmelde-
stufe zuséatzlich, dem Sender
Rickmeldungen auf der Basis
von Ja/Nein-Entscheidungen zu-
kommen zu lassen. Die Teilneh-
mer kénnen so auf das laufende
Programm reagieren und es in
bescheidenem Umfang beein-
flussen. Meni und Wahlmaglich-
keiten werden haufig noch vom
Anbieter vorgegeben (z.B. in
Form von Multiple-Choice). In Er-
weiterung zur Wahlstufe kénnen
sich Zuschauer bei laufenden
Sendungen jedoch nicht nur da-
zu- oder wegschalten, sondern
verfiigen — wenn auch in sehr
beschréanktem Masse — tiber Ent-
scheidungspunkte innerhalb des
Programmablaufs. Beispiel: Dia-
logbox im Computerprogramm,
einfache Publikumsbefragung
(Uber Applaus, Knopfdruck oder
durch Telefonabstimmung), stan-
dardisierter Fragebogen, z.T.
auch Wunschprogramm in Hor-
funk und TV.

3. Ahnlich dem Prinzip der Ju-
kebox oder einer Mentikarte im
Restaurant kdnnen bei der Ab-
rufstufe von den Nutzern indivi-
duell und meist zeitunabhéngig
Inhalte und Zusatzinformationen
angefordert werden. Hier be-
stimmen Anwender also selber,
wann sie welches Angebot be-
ziehen wollen. Beispiel: CD, Vi-
deo, Teletext, Web-Sites, Hyper-
text, Abrufprogramm (TV on
demand), «digitales Fernsehenx.

4. Auf der Eingabestufe kann
ein Nutzer entweder selber als

Teilnehmer aktiv werden oder er
hat sogar die Moglichkeit, inner-
halb einer vorgegebenen Pro-
grammstruktur eigene Beitrage
zu platzieren. Auf dieser Stufe
kénnen Empféanger direkt mit
dem Sender (und eventuell auch
anderen Empfangern) kommuni-
zieren. Im Gegensatz zum
bindren Rickkanal der Riickmel-
destufe ist der Rezipient also
nicht nur reaktiv, sondern kann
selber als Autor Textinhalte bei-
steuern. Beispiel: Publikumstele-
fon in Radio- und Fernsehsen-
dungen, Géastebucheintrag auf
einer Web-Site, Posting in einer
Newsgroup, Teilnahme in einem
Chat.

5. Wenn die Nutzerinnen und
Nutzer zudem selber zu Anbie-
tern werden oder fir ein breites
Publikum Programmangebote
zusammenstellen und gestalten
kénnen, so ist die héchste Form
von Aktivitat erreicht, die so ge-
nannte Programmierstufe. Wenn
dieser Handlungsspielraum (im
Gegensatz zur massenmedialen
Programmierstufe) auch den Dia-
logpartnern zugebilligt wird und
Sender wie Empfanger ihre Rolle
frei wahlen kdnnen, so ist damit
wohl die hdchste Stufe von Inter-
aktivitat erreicht. Beispiel:

IRC bzw. Web-Chats; virtuelle
Spielumgebungen im Internet
(MUDs), die von Usern inhaltlich
erweitert und durch zuséatzliche
Programme modifiziert werden
koénnen.

Adresse: Pestalozzianum Zrich, For-
schung und Entwicklung, Fachbereich
Medienbildung, Beckenhofstr. 35, CH
8035 Zurich Tel. 01/368 45 26 E-Mail:
daniel.ammann@pestalozzianum.ch

Bernd Dolle-Weinkauff
Wenn der Computer erzahlt

Das Reizthema “Neue und al-
te Medien” hat in jungerer Zeit
einige interessante Diskussionen
aufkommen lassen, in denen
nach den Formen und Funktio-
nen des sogenannten multime-
dialen Erzahlens gefragt wurde.
Die Aufhebung von Restriktio-
nen, die das druckgraphische
Medium Buch auferlegt, stehen
dabei ebenso zur Debatte wie
die mdoglichen Verluste der Lese-
kultur, die innovativen Potenzen
der neuen Medien ebenso wie
deren moglicherweise pro-
blematische Seiten. Im Zentrum
der Aufmerksamkeit steht dabei
das Computerspiel, das bislang
vorwiegend — und vielleicht vor-
schnell — unter dem Aspekt des
Kinder- und Jugendschutzes und
der Medienpraferenzen von Kin-
dern und Jugendlichen wahrge-
nommen wurde.

“Textsorte” Computerspiel

Eine Untersuchung von Er-
zéhlformen in diesem Medium
setzt sinnvollerweise dort an, wo
sich Ansatzpunkte zum Vergleich
mit konventionellen Formen des
Erzahlens bieten. Der hauptsich-
liche Gegenstand der hier vorge-
stellten Uberlegungen ist daher
eine bestimmte “Textsorte™ der
PC-Software, die sich kinder-
oder jugendliterarischer Vorlagen
als Erzahl- und Spielstoffe be-
dient. Diese wird zumeist — was
durchaus nicht korrekt ist — mit
dem Speichermedium, mit dem
sie hauptsachlich verbreitet wird,
der CD-ROM, identifiziert.

Die hier gemeinte Form der
Multimedia-Prasentation ist in-
dessen zu unterscheiden von an-
deren, ebenfalls auf CD-ROM
verbreiteten Angeboten wie der
Audio-CD mit Musikaufnahmen,
dem Hoérspiel auf CD, der als CD-
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Konserve vermarkteten Lesung
(““‘Horbuch™), ebenso wie von
Printmedien, Film und Fernse-
hen. Es geht also weder um die
CD-ROM insgesamt, noch um
das Computerspiel schlechthin,
sondern um multimediale Verar-
beitungen erzahlliterarischer
Stoffe und Themen aus dem Be-
reich des Kinder- und Jugend-
buchs. Die Leitfragen, die in die-
sem Zusammenhang gestellt
werden, sind: Erfahren die kin-
der- und jugendlichen Szenarien
in dieser Transformation eine Er-
weiterung oder eine Reduktion?
Welche Rolle wird den Rezipien-
ten dabei zugewiesen? Inwiefern
werden hier neue Formen des Er-
zéhlens geboren?

Allgemeine Strukturen

Die Bezeichnung Multimedia-
CD ruhrt daher, dass der Compu-
ter Prasentationsformen
herkdmmlicher Medien auf digi-
talem Weg simulieren und kom-
binieren kann. Die Multimedia-
CD vereinigt auditive Angebote
von Musik und Text, Présentatio-
nen mit Schriftzeichen, fotografi-
schen Aufnahmen, Graphiken
ebenso wie Animations- und
Realfilm. Als die eine immer wie-
der hervorgehobene neue und
innovative Komponente gilt die
Madglichkeit des aktiven Eingrei-
fens des Rezipienten, d.h. die In-
teraktion vermittels bestimmter
Eingabeinstrumente (Tastatur,
Maus, Gamepad usw.). Die zwei-
te Komponente, der eine héchst
wichtige, neue Rolle zugeschrie-
ben wird, ist die Strukturierung
in Form des Hypertext-Systems.
Gemeint ist damit, dass das
durch einen konventionellen Text
oder Film vorgegebene lineare
Ordnungsprinzip durchbrochen
wird durch ein System sog. Hy-
perlinks, deren Anwahl zu be-
stimmten anderen Punkten flhrt,
die wiederum weiter verweisen
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kénnen. Es handelt sich also um
eine auf héherem technischen
Niveau als im gedruckten Hand-
buch oder Lexikon dargebotene
Indexierung, die rasche und bei-
nahe beliebige Bewegungen im
Text erlaubt. Der Anwender kann
sich auf diese Weise zwischen
den verschiedensten Spielkom-
ponenten hin- und herbewegen.

Betrachtet man nun im Hin-
blick auf diese Merkmale die im
Sinne der Fragestellungen ein-
schlagigen Multimedia-CDs, so
lassen sich generell zwei Ebenen
in den Angeboten unterschei-
den. Die eine ist die der Erzah-
lung, die wiederum in Fiktion (et-
wa Stoff und Thema der Vorlage)
und Information gespalten ist;
von informationellem Erzéhlen
kann gesprochen werden, wenn
z.B. Spielanleitungen gegeben
oder Hintergrundinformationen
erzahlend dargeboten werden.
Davon zu unterscheiden ist die
eigentliche Spielaktion, die stets
durch ein gegebenes Regelsys-
tem einerseits und die Interakti-
on des Spielers andererseits
gekennzeichnet ist.

Versucht man nun unter
Beriicksichtigung dieser Voriber-
legungen bestimmte Grundfor-
men der Verwendung narrativer
Strukturen zu ermitteln, so erge-
ben sich etwa vier Typen, die im
Folgenden kurz skizziert werden
sollen.

Typologie

Als Beispiel fur den ersten Ty-
pus, der hier als verlinkte Erzah-
lung, bezeichnet wird, sei die
Produktion “David und Goliath.
Eine interaktive Bibelgeschichte™
(Berlin: Buchverlag Junge Welt
1997) herangezogen. Es handelt
sich dabei um eine in vier Episo-
den gegliederte Darbietung, de-
ren Quelle das alttestamentari-
sche erste Buch Samuel, 16 und
17, bildet und die von der Ret-

tung der Tiere aus Davids Herde,
der Salbung Davids durch Samu-
el, dem Harfenspiel fir Kénig
Saul und schliesslich dem Sieg
Uiber Goliath berichten. Im Hin-
blick auf die Transformation der
Geschichte ist zu beriicksichti-
gen, dass in einem ersten Schritt
die Umwandlung des biblischen
Texts in ein kinderliterarisches
Szenario, vergleichbar etwa mit
der Entstehung einer Kinderbibel
erfolgte. Der zweite Transforma-
tionsschritt besteht in der “Ver-
linkung” der Erzahlung. Die ein-
zelnen Episoden werden mit
‘clickable images’ angereichert,
deren Aufsuchen und Anklicken
mit der Maus dem Spieler kleine
Video-Gags, akustische Bibelzita-
te und schliesslich den in jeder
Szene einzigen weiterfihrenden
Hyperlink beschert; so muss et-
wa in der zweiten Episode das
Horn mit dem Salbdl aufgefun-
den werden, damit die Geschich-
te zum vorbestimmten Ende ge-
langt. Dieser Typus besitzt somit
eine Kklare Praferenz fur das linea-
re Erzéhlen, die technischen
Madglichkeiten der Multimedia-
CD dienen lediglich der Repro-
duktion einer im Detail vorgege-
benen Textstruktur.

Ein zweiter Typus, als Parallel-
lisierte Erzahlung bezeichnet, soll
am Beispiel von Asterix und
Obelix: Die Suche nach dem
schwarzen Gold ([Nach Albert
Uderzo: Die Odyssee, dt. 1982
(=Asterix Bd. 26) ]. Stuttgart: Eg-
mont Interactive 1997) erlautert
werden. Das Nebeneinander der
Komponenten (Erzéhl-)Informati-
on, (Erzahl-)Fiktion und Spiel-
handlung wird hier bereits sinn-
fallig deutlich auf der Startseite:
Geboten wird hier als Einstieg
1. die (reduzierte) Text-Bild-Folge
der Comic-Geschichte Die Odys-
see, 2. ein Glossar mit Spezifika
der Asterix-Serie (““Asterix-Lexi-
kon”), 3. eine kleine Sammlung



konventioneller Geschicklich-
keits- und Quiz-Spiele (Scheiben-
schiessen, Schiffchenversenken,
Labyrinth u.a.). Der Rezipient hat
zu jeder Komponente unabhén-
gig von den anderen Zugang, €s
gibt darliberhinaus begrenzte
Verlinkungen untereinander: So
sind die Lemmata des Lexikons
von der Erzahlung her ansteuer-
bar und die Spiele kénnen von
bestimmten Etappen der Comic-
Geschichte aufgerufen werden.
Weder hat aber das Ergebnis der
Spiele einen Einfluss auf die Ge-
schichte, noch kann in den Er-
zéhltext des Comics verandernd
eingegriffen werden. Kennzei-
chen dieses Typus ist ein héherer
Anteil des Spiels und damit der
Aktionsmdglichkeiten bei Auf-
rechterhaltung einer davon ge-
trennten teils linearen (Comic-
Fiktion), teils hypermedialen
(Lexikon-Information, sowie Ver-
linkung zur Fiktion) Textstruktur.
Der Typus der marginalisierten
Erzahlung, hier vorgestellt an-
hand einer Multimedia-Version
von Pettersson und Findus (Eine
CD-ROM von Sven Nordquist.
Ubers.: Angelika Kutsch. Miin-
chen: Terzio Verlag fir interakti-
ve Medien; Hamburg: Oetinger
1997), besitzt bereits keine mani-
feste Textstruktur mehr als Vorla-
ge. Das Szenario der CD verwen-
det lediglich Figuren, typische
Accessoires, Milieus und Hand-
lungssegmente aus der Bilder-
buchwelt des skandinavischen
Erfolgsautors wie die landliche
Umgebung, den Kater Findus,
Pettersons Hof und Werkstatt.
Diese bilden die Einkleidung ftr
bzw. die Komponenten von
Spielangeboten, die in diesem
Fall haufig padagogische Dimen-
sionen mit Unterhaltung verbin-
den (‘edutainment’). So wird das
Kleine 1x1 gelernt, es werden
Gegenstande nach bestimmten
Kriterien zugeordnet, Konstruk-

tionen erprobt. Die fiktionale Er-
zéhlung ist auf wenige, durch
Mausklick abrufbare Geschichten
geschrumpft, denen gegenlber
die Spielangebote, die jedoch
mehr oder minder isoliert neben-
einander stehen, deutlich die
Oberhand gewonnen haben.
Von einem vierten Typus, beti-
telt Spiel als Hypertext-Generator,
soll gesprochen werden am Bei-
spiel von Piraten. Kaptn’s Quest
(Ein Abenteuer in der Geschichte
mit Dir als Kapitéan! Produkti-
onsteam: Rick Low u.a. Stutt-
gart: Egmont Interactive 1998).
Er zeichnet sich durch klare Do-
minanz der Spielhandlung aus,
wohingegen das kinderliterari-
sche Szenario nur noch
einen allgemeinen Hintergrund
bildet: das Seefahrt- und Piraten-
abenteuer nicht als Vorlage eines
konkreten Werks sondern be-
stimmter Genre-Elemente. Inter-
textuelle Relationen sind daher
nicht mehr gegeben, wenngleich
manche Elemente an die Ge-
schichten von Defoe, Stevenson
oder Melville erinnern mogen.
Offensichtlich ist hier eine Grenz-
Uberschreitung erfolgt, jenseits
derer die in unterschiedlichen
Stufungen literarisch gepragte
Multimedia-CD anzusiedeln wa-
re. Ist die literarisch gepréagte Er-
zahlfiktion durch das Spiel ver-
drangt, so bleibt gleichwohl das
informationelle Erzahlen erhal-
ten. Neben ausfihrlichen Anlei-
tungstexten spielt ein “Logbuch”
mit historisch-geographischen In-
formationen eine bedeutsame
Rolle.

Einige Folgerungen

Der Ubergang vom linearen
Erz&hlen zum Spiel wird hier her-
beigefiihrt durch eine konse-
gquente Hypertext-Strukturierung.
Eine Vorstufe davon innerhalb
der Printmedien bilden die seit
den 80er Jahren aufkommenden

Krimi- und Fantasy-Rollenspiel-
Bulcher, die sich jedoch nicht
durchsetzen konnten, weil sich
das Papier als Medium dieser Art
Unterhaltung als zu schwerféllig
erwies. Das Prinzip der Generie-
rung von immer neuen Ge-
schichtenvarianten durch Wahl
einer Handlungsalternative ist
hier wie dort die Grundregel. In
“Piraten” kdnnen z.B. unter-
schiedliche Nationalitéten, Pro-
fessionen, Ausriistungen, rollen-
typische Verhaltensweisen
gewahlt und zur Gestaltung ei-
ner Spielhandlung genutzt wer-
den. Ohne Zweifel entsteht da-
durch eine als narrativ
beschreibbare Struktur, diese ist
jedoch - darin durchaus ver-
gleichbar einem herkdmmlichen
Brettspiel wie “Mensch argere
Dich nicht” oder Schach — aus-
schliesslich als Spielaktion, nicht
aber als Erzéhlung attraktiv.

Die Beispiele zeigen u.a., dass
sich Computerspiele nicht ohne
weiteres mit literarischen Texten
vergleichen lassen. Den unter-
schiedlichen Strukturen sind be-
stimmte, nicht austauschbare
Funtionen inh&rent, die im jewei-
ligen Gattungskontext ihre Be-
rechtigung besitzen. Auch die
Multimedia-CD kann diese Diffe-
renzen keineswegs beseitigen.
Die Nichtbeachtung dieser
Aspekte fuhrt auch in diesem
Medium unweigerlich zu Ange-
boten, die weder die Funktionen
des Spielens noch die der Lektiire
befriedigend ausfiillen kénnen.
Die raffinierteren Angebote
berucksichtigen diese Differen-
zen und liefern entweder Kombi-
nationen, in denen die Eigenar-
ten der einzelnen Komponenten
erhalten bleiben, oder 16sen sich
ganz bewusst vom Vorbild der Li-
teratur. Die Multimedia-CD stellt
daher mitnichten eine *““Weiter-
entwicklung” des Buchs oder der
Literatur dar, sie befriedigt ein-
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fach andere Bedurfnisse. Proble-
matisch erscheint es im Ubrigen,
das Moment der Interaktivitat
Uberzubewerten bzw. als eine
Art Revolutionierung der literari-
schen Fiktion feiern zu wollen.
Wie alle vorliegenden Beispiele
zeigen, sind die Eingriffsmoglich-
keiten der Rezipienten durch die
Art und Zahl der Hyperlinks vor-
gegeben und damit nicht unbe-
grenzt. Von einer im Ermessen
des Rezipienten liegenden freien
Textgestaltung kann daher nicht
die Rede sein und Interaktivitat
ist nicht mit Kreativitat zu ver-
wechseln.

Bei diesem Beitrag handelt es sich um
die Zusammenfassung eines an der
Universitat Zirich gehaltenen Vortrags.

Adresse des Verfassers: Dr. Bernd Dol-
le-Weinkauff, Institut fur Jugendbuch-
forschung, Myliusstr. 30, D-60323
Frankfurt am Main

Magi Wechsler
Cartoon und Computer

“Das Schéne am Cartoon-
zeichnen: man braucht nur Pa-
pier und Bleistift dazu”, war
schon immer einer meiner Lieb-
lingssatze.

Denk ich heute an all die
Computer, Scanner, Printer, Elec-
tronic-Pens und Grafiktabletts,
die in den letzten 15 Jahren Uber
mein Pult gegangen sind, stellt
sich natrlich die Frage, wie es
dazu kommen konnte.

Begonnen hat’s ganz harmlos:
Anfang der Siebziger Jahre zeich-
nete ich fur eine Publikation des
ETH-Rechenzentrums, und weil
schon damals nicht zu Gibersehen
war, dass mit der Computerisie-
rung Einiges auf die Menschheit
zukommen wiirde, begann mich
das Thema zu beschaftigen.

Inhaltlich interessierte mich
die “Schnittstelle” zwischen
Mensch und Computer, unsere
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Phantasien, Hoffnungen, Angste,
die wir mit dem Computer ver-
binden, und naturlich der Irrwitz
des Computeralltags. Formal fas-
zinierten mich die unbekannten
bildnerischen Mdglichkeiten, die
sich mit diesem neuen Werkzeug
ergaben.

Aus der Steinzeit des Compu-
tercartoons

In den Siebzigerjahren machte
ich einfach Cartoons Gber Com-
puter: Zeichnungen, Collagen,
Acrylbilder. Lochstreifen, Loch-
karten, anderes Computermate-
rial und der Computer-Fachjar-
gon waren mein Arbeitsmaterial.

Ab 1984 kamen dann auch
Cartoons mit dem Computer da-
zu.

Der 128/512-er Apple Macin-
tosh und sein Paint-Programm
ermdglichten eine ganz neue
Zeichensprache: verschiedene

Stricharten auswahlen, Formen
verziehen, vergrossern, verklei-
nern, klonen und Flachen ausfil-
len. Auch wenn das Zeichnen
mit der Maus anfanglich etwas
ungewohnt war, der (damals)
exotisch wirkende gezackte Pixel-
strich und der Spass am entdeck-
ten Neuland entschadigten diese
Anfangsmuhen. Nadelprinter
und Endlospapier ergaben Zeich-
nungen von eigenartig fragilem
Reiz. Dem Computerjargon ent-
sprechend nannte ich das Ver-
fahren CAC, (Computer Aided
Cartoons).

1985 entstand der erste Ne-
belspalter-Cover mit dem Com-
puter. 1986 brachte Philips den
MSX2 Video-Computer mit dem
genial simplen Videographic-Pro-
gramm und einem Grafik-Tablet
auf den Markt. Das war der An-
fang von “Magis Magic Compu-
ter Cartoons™: Das mit Video
aufgenommene Portrait wird am
Computer mit ein paar Strichen
nach den Winschen des/der
Dargestellten zeichnerisch veran-
dert — eine Erweiterung des Kari-
katurbegriffs im herkémmlichen
Sinn: die “‘Realitatsebene™ wird
durch das Videobild miteinbezo-
gen, die Dargestellten sind nicht
einfach “Opfer”, sondern “Mit-
gestalter”” der Abbildung.

Die Steinzeit des Computer-
cartoons — das war Spass am
Entdecken, Erobern neuer Bilder-
welten, und immer wieder: tech-
nische Pannen!

Seit 1984 die Amerikaner Mi-

Bildmanipulation am Computer: vorher — nachher



ke Saenz und Peter Benno Gillis
mit dem Science Fiction Epos
*““Shatter” erstmals eine am
Computer gestaltete Comic Serie
vorlegten, hat sich die Szene al-
lerdings grundlegend veréndert.
Der Computer ist von der Zau-
bermaschine einiger Spinner zum
alltéaglichen Werkzeug gewor-
den, das es klug zu nutzen gilt.

Cartoons und Computer —
heute, morgen, immerdar?

Computer oder nicht Compu-
ter, das ist hier nicht die Frage,
sondern viel eher: was kann der
Computer, was ich nicht selber
besser kann? Fiir die Kreation
der eigentlichen Cartoonidee ist
der Computer genausowenig zu-
standig wie eine Zeichenfeder.
Also, lohnt sich fur mich der Auf-
wand, oder geht’s nicht ebenso
gut ohne?

Auch wenn eine Ausristung
(Computer, Bildschirm, Scanner,
Grafiktablett, Printer, Digikame-
ra, Programme und Peripherie-
geréate) heute bedeutend weni-
ger kostet als noch vor ein paar
Jahren, ist es ratsam, erst einmal
bei geduldigen Freunden mit
Computererfahrung zu schnup-
pern und zu erproben, was man
mit dem Computer alles machen
kénnte und auch machen méch-
te, z.B. Zeichnen, Malen, Linol-
schneiden, Aquarellieren, Erpro-
ben von Farbvarianten etc. etc.
Die Paintprogramme haben
scheinbar grenzenlose Moglich-
keiten — Einscannen von frem-
dem oder eigenem Bildmaterial
zur Weiterverarbeitung und/oder
zum Verschicken per E-Mail — Im-
portieren von Bildern aus der Di-
gikamera — Layouten — Lettering
— E-Mailen, verschicken und
empfangen von Bildern — sich im
www informieren, z.B. tber
zeichnende Kolleglnnen — eine
Webseite einrichten, dort seine
Werke der Welt vorstellen und

Magi Wechsler‘s eigener Cartoon

verkaufen — die eigenen Car-
toons schnell auffindbar archivie-
ren — die Buchhaltung und die
Korrespondenz fihren.

Uber kurz oder lang wird ei-
nem klar, was jeweils sinnvoll ist,
was weniger. Momentan stehen
fur mich das Bearbeiten meiner
digitalen Portraits und das “Di-
rekt-in-den-Computer-Zeichnen-
und-via-E-mail-Verschicken™ im
Vordergrund sowie das Layouten
und Vorbereiten von Druckvorla-
gen: bei meinem neuesten Kin-
derbuchl z.B. war so eine viel
engere Verschrankung von Bild
und Text moéglich. Allerdings: Die
Kontrolle Uber den Arbeitspro-
zess bis zur Endfassung hat ihren
Preis: Bildbearbeitung und
Druckvorbereitung sind fur mich
nicht unbedingt die kreativsten
Tatigkeiten.

Dass die digitale Bildbearbei-
tung Cartoonproduktion und
—rezeption beeinflusst, ist unbe-
stritten: ob wir nun an einzelne
stilistische Momente denken
(z.B. geschlossene Formen zum
“Einfillen” der Farben, kinder-
leichte Moglichkeit von “Bildim-
port”, den oft inflationaren
Gebrauch der “Linolschnitt/
Schabkarton-Option™, leichte
Lesbarkeit im Netz) oder an die
neuen Bedingungen in Internet
und Printmedien. Wenn sich die
Technologie derart rasant weiter-
verandert wie in den letzten 15
Jahren, sind Prognosen beson-

ders mussig.

Es soll bereits an einem Pro-
gramm gearbeitet werden, das
aktuelle Cartoonthemen selber
aus dem Internet holt, sie sensi-
bel verkniipft und nach Freuds
Verdichtungsmodell zusammen-
bringt, einen dem Zielpublikum
entsprechenden Humorkoeffizi-
enten auswabhlt, eine optimale
Bildsprache entwickelt, mit ei-
nem aleatorischen Faktor Wie-
derholungen ausschliesst, den
Cartoon in Sekundenschnelle ge-
neriert, via E-Mail dem Adressa-
ten zuschickt und dann gleich
das Honorar verbucht.

Damit wir wieder Zeit haben
far das, was wir am liebsten tun:
Zeichnen mit Papier und Bleistift.

ABC

Egr:['s - I!I:i]l".r‘lf'r‘.

Ganz neu erschienen:

Max Huwyler, Magi Wechsler: ABC
mit Eselsohren. Ein Sprachspiel-
buch. 80 S., sabe Verlag, Zirich
1999. (1978 erstmals erschienen,
hat sich der Huwyler-Wechslersche
Lese-Esel dank vorziiglicher Uber-
arbeitung modernisiert und gra-
phisch zum wahren Pegasus beflu-
gelt, ohne seinen Witz und seine
leise Unbotmassigkeit — den
Eselcharakter also — ganz zu verlie-
ren. A.U.)

Adresse: Magi Wechsler, Schifflande
16, CH-8001 Zirich Tel. 01/ 261 92 90
E-mail: magicartoons@access.ch
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Renate Grubert
Massgeschneidert

Die Zielgruppe “16 plus” und
was der Buchmarkt fir sie be-
reit halt

Der Beitrag beleuchtet die Le-
seférderung auf der Ubergangs-
stufe vom Jugend- zum Erwach-
senenalter aus der Sicht der
Verlage. Die Verfasserin hat die
wichtigsten der in dieser Rich-
tung aktiven Kinder- und Ju-
gendbuchverlage angesprochen
und gibt hier Eindricke ihrer
Umfrage wieder.

Manche Verlage meinen, es
gabe sie gar nicht, die Zielgruppe
16 plus”. Andere setzen anstel-
le einer einzigen Gruppe eine
ganze Palette htchst unter-
schiedlicher Grippchen und ver-
suchen, es jedem einzelnen recht
zu machen. Allen Verlagen ge-
meinsam ist der Befund, es hier
mit einer ““extrem schwierigen™
Zielgruppe zu tun zu haben,
noch dazu einer, die dem Markt
zunehmend abhanden kommt.
“Eine Katastrophe, die 14- bis
15-Jahrigen”, so die Kurzform,
die Regina Schneider, Pressefrau
bei Loewe, wahit.

Was ist da zu tun? Die Rezep-
te, die ausprobiert werden, um
das stetige Abbrdckeln junger
Leserschaft zu stoppen, sind an
einer Hand abzuzéhlen. Varian-
tenreich lauft die Argumentation
auf das Wort “Briickenschlag”
hinaus. Das klingt nur auf den
ersten Blick theoretisch. Gemeint
ist damit nichts anderes als ein
gleitender, bruch- und lickenlo-
ser Ubergang von der Jugend-Li-
teratur zur Erwachsenen-Belletri-
stik. Die Praxis zeigt, was die
Zielvorgaben tatsachlich moch-
ten: Bicher, die inhaltlich und
formal perfekt auf die Erwartun-
gen junger Erwachsener zuge-
schnitten sind, Blicher, die wie
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Masskonfektion “sitzen”. Die-
sem Ziel ndhern sich momentan
die “Macher” von zwei verschie-
denen Seiten.

1. Kinder- und Jugendbuch-
Verlage gehen einen Schritt wei-
ter in Richtung Erwachsenen-Bel-
letristik, das heisst, man stockt
die KJL-Programme um eine ex-
tra Reihe fur *““Junge Erwachse-
ne” auf — so z. B. Alibaba mit
salt & pepper, Arena mit Chili.

2. Belletristik-Verlage stossen
in Richtung Jugendbuch-Pro-
gramme vor, das heisst, man
klettert auf einer imaginierten
Adressaten-Leiter altersgemass
“abwérts” — so z. B. Goldmann
mit der Reihe Manhattan, Kie-
penheuer & Witsch mit scene.

Im KJL-Bereich tben sich in
diesem Annédherungsprozedere
Verlage mit klassischem Hardco-
ver-Programm, wie z.B. Kerle
und Sauerlander/aare. “Obwohl
die Zielgruppe 16 plus nicht ei-
gentlich Lesekundschaft von
Sauerlander ist, versuchen wir
bewusst Briicken zu bauen, die
in die Erwachsenen-Belletristik
fihren™, erklaren dezidiert Chri-
stine Albert, Presse, und Paula
Peretti, Lektorat Sauerlander.
Und Helga Thiele (Kerle) verweist
darauf, dass man zwar keine ei-
gene Reihe 16 plus fiihre, doch
“fr diese Zielgruppe immer et-
was bereitgestellt wird”.

Verlage mit gemischtem Pro-
gramm, wie z. B. Ravensburger.
Auch Anja Fahs beruft sich auf
“Schwerpunkt-Titel fur junge Er-
wachsene”: “Im Taschenbuch-
Bereich gehen wir mit der Reihe
reality noch einen Schritt weiter
auf die 16 plus-Leserschaft zu.
Da besetzen wir alle wichtigen
Themen, die das Alter interessie-
ren”.

Taschenbuch-Verlage, so z. B.
Fischer mit generation, Rowohlt
mit rowohlt paperback. Beide
sind bereits mit KJL-Programmen

auf dem Markt und diversifizie-
ren jetzt ihr Angebots-Spektrum.
Das heisst: man fiigt neue Im-
prints ein, die den Bereich der
“16 plus”’-Leserschaft gezielt ab-
decken.

Betreffend Cover-Gestaltung
und Namensgebung zeigen die
neuen Reihen weitgehende
Deckungsgleichheit: Alle arbei-
ten mit klangvoll-styligen Reihen-
namen in bewusst anglisiertem
Ton und sind dem visuellen Ge-
schmack ihrer Adressaten ange-
passt. Was sich im einzelnen hin-
ter den Novitéten verbirgt, soll
Thema der weiteren Betrachtung
sein.

Alibaba

“Seit ungefahr einem Jahr ha-
ben wir neben den “normalen”
Jugendbiichern die Reihe salt &
pepper, die sich an junge Er-
wachsene adressiert. Unsere Er-
fahrungen sind zwiespaltig.” An-
ne Teuter erzéhlt ganz offen,
dass die Bucher eine vollig ande-
re Presse bekommen als Ublich:
von den klassischen Medien
“schlicht Glbergangen”, sind
Stadtteilzeitungen und Internet
darauf eingestiegen. “Auch im
Spiegel und in Aspekte wurden
einzelne Titel vorgestellt. Trotz-
dem kommt bei Alibaba keine
Begeisterung auf, weil salt &
pepper-Bande schlechte Umsatz-
zahlen bringen. Anne Teuter
meint, dass man firs Zielpubli-
kum 16 plus “einen langen
Atem braucht und Kapital, um
mindestens drei Jahre lang ein
Programm durchziehen zu koén-
nen.” Nach wie vor ist Teuter
von den salt & pepper inhaltlich
und formal Uberzeugt, denn
““das Lebensgefuhl ist authen-
tisch, die Biicher haben Charme
und auch die Broschur stimmt:
junge Erwachsene kaufen kein
Hardcover.”



Arena

“Wer 17 ist, hort andere Mu-
sik als ein 14-Jahriger, und hort
auch andere Musik als ein 25-
Jahriger. Warum soll ein 17-J&hri-
ger nicht auch andere Bucher
wollen — Blicher, die erwachse-
ner sind als Jugendbiicher, aber
jugendlicher als Erwachsenen-
blicher?”” Was da in der Chili-De-
but-Vorschau tber die Zielgrup-
pe 16 plus steht, klingt logisch.
Heike Volker-Sieber schrankt ein:
“*Schon das Wort ‘Gruppe’
stimmt nicht. Dieses Alter zerfallt
in unzéhlige Interessegruppchen.
Da gibt es keinen gemeinsamen
Nenner.”” Die funf Chili-Titel
setzen denn auch sehr unter-
schiedliche Akzente: Es gibt kri-
minalistischen Nervenkitzel,
futuristische action, Science-fic-
tion-Visionen, Tiefsinn mit einem
Hauch Sentimentalitat und infer-
nalischen Psychothrill. ““Wir wol-
len junge Leserinnen und Leser
in die Belletristik nachziehen,” so
Volker-Sieber, “und wiinschen
uns, dass im Buchhandel endlich
ein eigener Platz fiir junge Er-
wachsene eingerdumt wird, dass
man 16-Jahrige weder in die
Plischecke abschiebt noch im
allgemeinen Sortiment unterge-
hen lasst.”

Bertelsmann

“Als wir omnibus starteten,
wollten wir 16 plus draufschrei-
ben, haben aber auf Rat des
Buchhandels darauf verzichtet.
Die Zielgruppe will das nicht. Al-
tersmassig orientiert man sich
nach oben, identifiziert sich mit
den Erwachsenen.” Ulrich Stori-
ko-Blume ergénzt: “Unsere
hdochste Altersangabe heisst also
14 plus. Bei Bichern fur jedes Al-
ter verzichten wir im Hardcover
ganz auf das Punktesystem
(Buchrticken).” Ab Mai ‘99 wird
es bei uns die ersten Broschur-Ti-
tel omnibus xI-Titel geben. Wir

sehen da unsere Chance zur Ex-
pansion.”

dtv

““dtv ist mit der Reihe pocket
plus dabei, den Briickenschlag
KJL-Belletristik inhaltlich und
auch durch Foto gestaltete Co-
vers auszubauen,” erklart Birgit
Niehaus. “Bei dieser Reihe ver-
zichten wir auf das charakteristi-
sche dtv-junior-Logo.” Der Un-
terschied wird im Vergleich mit
der auf Unterhaltung ausgerich-
teten dtv- pocket pur-Reihe und
seinen gezeichneten Covers
deutlich. Auch der Schritt zur Er-
wachsenen-Belletristik, in der all-
gemeinen dtv-Reihe, dokumen-
tiert sich perfekt.

Fischer

Obwohl Fischer Schatzinsel
diverse Titel fur die Altersgruppe
16 plus zur Verfiigung hat, soll
“generation noch mehr Auf-
merksamkeit auf die Zielgruppe
lenken’”, so Heidi Borhau. “Wir
sind neugierig, wie das Sorti-
ment die Blcher wahrnimmt:
stellt man sie zu den Taschen-
blchern, in die KIL-Abteilung
oder zu den Erwachsenen?”” Pro-
grammleiter Markus Niesen hat
die Reihen-Titel, entsprechend
dem altersgemassen Lebensge-
fuhl, stimmig selektioniert: Angel
(Marliese Arold), Junk (Melvin
Burgess), Spiel um dein Leben
(Christian Lehmann), Easy und
Scheer (Gerd Fuchs), Die grosse
Flatter (Leonie Ossowski). “Wenn
wir das Programm als 16 plus an-
bieten, sind wir uns bewusst,
dass 12- bis 17- Jéhrige unsere
Ansprechgruppe bilden,” heisst
es bei Fischer.

Goldmann

Berit B6hm findet, dass “16
Jahre vielleicht noch etwas zu
jung ist firs Manhatten-Pro-
gramm.” Der Ubergang zur Bel-

letristik ist signifikant: die Biicher
— im TB-Format daherkommend
— wirken schrég, skurril, eben an-
ders als hoch stilisierte Kinder-
und Jugendliteratur. Das Kult-
buch Trainspotting (Irvine Welsh)
gehort hierher. “Manhatten gibt
es jetzt im dritten Jahr, etwa 60
Titel, deutsche Erstausgaben, lie-
gen vor”, so Bohm. “Die Reihe
wurde gut angenommen, was im
TB-Bereich, mit starker Konkur-
renz, durchaus nicht selbstver-
standlich ist.” Typisch auch: Re-
zensionen laufen vor allem in
Stadtmagazinen und Internet.

Kiepenheuer & Witsch

Wer mit so prominenten Au-
toren wie Irvin Welsh (Ectasy und
The Acid House), Nick Hornby
(Fever Pitch) und Benjamin von
Stuckrad-Barre (Soloalbum) auf-
warten kann, befindet sich im
Zentrum der 16 plus-Thematik.
Gudrun Féhndrich ergéanzt, “dass
die bisher einheitlich unter dem
Namen KiWi geflhrte Paper-
back-Reihe ab Frihjahr ‘99 seg-
mentiert wird”. Der Teilbereich
flrs junge Publikum lauft unter
dem Schlagwort szene — sehr
treffend, denn hier geht’s um
Pop- und Jugendkultur in Reinst-
form. Da passt Benjamin Lebert
mit seinem in kirzester Zeit Giber
50’000 mal verkauften Kult-Buch
Crazy exakt hinein — ganz gleich,
ob man den pro und contra dis-
kutierten Titel nun altmodisch
oder cool findet.

Rowohlt

16 plus ist eine extrem alte
Zielgruppe fir die KJL”, so Ralf
Schweikart. “Wir wollen da in
Zukunft Gber Rotfuchs hinaus
zielen, mehr Titel anbieten, die
sich altersmassig nicht festma-
chen lassen und fir junge Er-
wachsene interessant sind — nur
dann verkaufen sie sich selbst.”
Wie sehr sich die Grenze zwi-
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schen Kinder- und Jugendlitera-
tur, jungen Erwachsenen und Er-
wachsenen-Belletristik bei Ro-
wohlt schon bewegt, zeigen Titel
wie Wildwasser (Paulus Hochgat-
terer), der parallel bei dtv in der
allgemeinen Reihe erscheint.
“Wir missen raus aus dem
Ghetto der Kinderbuch-Ecke”,
postuliert Schweikart, “ein Ju-
gendtaschenbuch-Verlag muss
sich nicht nur aus Jugendbii-
chern rekrutieren.” Annaherung
also. Wo jedoch die Grenze ver-
lauft, l&sst sich nur durch genaue
Inhalts- und Textanalyse ausma-
chen: Relax (Alexa Hennig von
Lange), beispielsweise, erscheint
nicht bei Rotfuchs, sondern in
Rowohlts allgemeiner Reihe. Und
Gogo-Girl (Sarah Kahn) wird bei
rowohlt paperback verlegt ...

Dyslexie
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Literatur ist Literatur ist Litera-
tur

Ubrigens: Es gibt auch Verla-
ge, die sich aus dem Zielgrup-
pen-Gerangel heraus halten. An-
gefragt, warum dem so ist,
kommt bei nahezu allen eine
ahnliche Antwort. Man teile sei-
ne Leserinnen und Leser nicht
gern in Lesealter-Kategorien ein,
so Frauke Wedler (Oetinger/
Dressler). Fast gleichlautend
Klaus Peter Craemer (Beltz &
Gelberg): “Bei uns zahlen literari-
sche Gesichtspunkte und die
Komplexitat eines Werks.” Thie-
nemann setzt auf “klassische
Briicken” und meint damit vor
allem Fantasy-Titel (Ralf Isau,
Wolfgang Hohlbein). Bei Peter
Hammer erklart Galileo-Heraus-
geberin Karin Gruss: “Wir haben

Peter Haase
Mit dem Sprechenden Compu-
ter zum Schreiben- und Lesen-
Lernen
Uber alle Sinne vom Buchsta-
ben Uber den Laut zum Wort,
vom Wort Uber die Silbe zu
Wort und Phonem.

Seit 1987 arbeitet Peter Haa-
se zusammen mit dem Grund-
schullehrer Gundolf Alliger/
Gelnhausen, jeden Entwicklungs-
schritt in der Praxis erprobend,
an einem Forschungsergebnisse
der Neuropsychologie umsetzen-
den Leselehrverfahren fur
Grund- und Sonderschulen. (Vgl.
auch Peter Haase: Neuropsycho-
logisch orientierter Schreib-Lese-
Anfangsunterricht, in Leseforum
Bulletin 5/1996, S. 22f)

Beobachtungen in der prakti-
schen Unterrichtsarbeit haben
mich veranlasst, ein interdiszi-
plindres Forschungsvorhaben zu

Begriffe wie Jugendbuch und Li-
teratur fur junge Erwachsene im-
mer bewusst vermieden, |6sen
uns jetzt, um ganz individuell
weiterzufahren, sogar von unse-
rem Reihenkonzept™”. Nagel &
Kimche wehrt sich schon gegen
den Gedanken an Reihentitel:
“Das machen wir grundsatzlich
nicht™, erklart Birgit Lockheimer
mit Nachdruck und stimmt ganz
und gar mit Cornelia Berger
(Carlsen) und Saskia Heintz (Han-
ser) Uberein, dass gute Literatur
*“keine Altersschranken kennt,
immer fur alle geschrieben ist”.

Adresse: Dr. Renate Grubert, Kinder-
und Jugendliteratur, Méschbergweg
26, CH-3506 Grosshochstetten,
Tel.031/711 32 58 Fax 031/711 32 58,
E-Mail: HYPERLINK
mailto:grubert@bluewin.ch

visuellen und auditiven Storfak-
toren des Schriftpracherwerbs
mit dem Institut fur Medizinische
Psychologie der Universitat Miin-
chen (Prof. N.v.Steinbuchel/
Prof.E.PGppel) und der Strabolo-
gie/Neuroophthalmologie der
Augenheilkunde der Georg Au-
gust Universitat Gottingen, Prof.
H. Mahlendyck, zum Laufen zu
bringen. Logistische Hilfe gab
das Max Planck Institut fur Hirn-
forschung/Frankfurt/Main.

Bei 106 unausgelesenenen
Grundschulern eines Jahrganges
wurden Daten zur Umsetzung
von Hérinformationen (auditive
Ordnungsschwelle) erfasst und
visuelle Storfaktoren des Schrift-
spracherwerbs untersucht. DarU-
ber hinaus wurden in den Kieler
Leseklassen altersgleiche Kinder
auf ihre Ordnungsschwellen un-
tersucht, die im ersten Schuljahr
im Schriftspracherwerb geschei-
tert waren und in einem 12-Wo-
chen-Kurs mit spezifischen Un-



terrichtsweisen im Schriftspra-
cherwerb grundschulfahig blei-
ben sollen.

Grundlagen

Durch den Audiologen Tada-
nobu Tsunoda (Medical Universi-
ty-Tokyo) erfahren wir, dass die
Sprechsilbe, nicht das Phonem,
die kleinste Informationseinheit
gesprochener Sprache ist, die wir
Horinformationen verarbeitend
im Logo-Speicher des Gehirns
verarbeiten kdnnen. Vom Neuro-
Ophthalmologen Muhlendyck
wissen wir, dass Farbwechsel
zwischen Rot und Blau den die
Augenlinse krimmenden Ciliar-
korper bei Vorliegen legasthenie-
auslosender juveniler Hypoakko-
modation deswegen entlastet,
weil jeder Farbwechsel eine
Krimmungsanderung von 0,25
Dioptrien bewirkt. Vom Neuro-
psychologen Breitmeier (Univer-
sitét Houston) wissen wir, dass
Blau und Rot das magno/parvo-
zellulare System des visuellen Ap-
parates unterschiedlich beein-
flussen, von Robinson (University
of New South Wales at Newcast-
le ), dass farbige Filter im Blau-,
seltener im Rot-Bereich entla-
stend bei Vorliegen des le-
gasthenie-auslésenden Scotopic
Sensitivity Irlen Syndromes wir-
ken. Von Pppel/v.Steinbuchel
(Medizinische Psychologie der
Universitat Minchen) wissen wi,
dass die Horverarbeitung von
Sprachinformationen getaktet
lauft d.h., dass in einem Takt nur
ein Phonem aufgenommen wer-
den kann, und dass dieser Zeit-
takt zu Anfang der Schulzeit
beim ungestérten Schulkind er-
heblich langer ist als beim Sech-
zehnjéhrigen.

Konsequenzen

Die praktische Konsequenz
aus diesen Fakten zeigen zwei
Beobachtungen: Eben nachdem

ich ein Computerprogramm zum
Betatest bekommen habe, be-
sucht mich ein Zweitklassler mit
seinem vier dreivierteljahrigen
Schwesterchen. Er méchte in
meinem EDV-Labor an einen
Computer und darf an der “Hor-
Schreibmaschine’ eine Geschich-
te Uber die Anlauttabelle der
Maustastatur schreiben.

Das Schwesterchen steht mit
vor Staunen offenem Mund ne-
ben ihm und lasst sich von ihm
erklaren, was die Bilder bedeu-
ten, die er anwahlt, und warum
der Computer spricht. Ihren Na-
men Lille schreiben hat sie im
Kindergarten gelernt.

Sie darf auch an den Compu-
ter und gibt ein ““L”” ein.

Der Computer spricht “[l] wie
in Lilie: [1]™.

Sie gibt ein “I”” ein. Der Com-
puter spricht: ““[i] oder [i:] wie in
Indianer : [li:]”.

Sie wéahlt “L”. Der Computer
spricht als Wortfragment [li:I].

Sie gibt ein *““L”” ein. Der Com-
puter spricht das Wortfragment
[fil].

Sie sagt: “Das ist noch nicht
ganz richtig.”

Sie gibt das ““E” ein und der
Computer spricht [lill?].

Sie stellt lapidar fest: ““Das bin
ich.”

Sie schreibt ihren Namen
noch einmal. Hort ihn zweimal
von der Maschine sprechen und
sagt: ““Da steht zweimal Lille”,
und schreibt anschliessend, mit
dem Mauszeiger suchend Uber
die Maustastatur fahrend und
die Normlautungen und Bildna-
men der Anlauttabelle abhor-
chend den Namen ihres Bruders
Nick und den Vater als “Papa”.

Seit 19.02.1998 setze ich
das Computerprogramm ““Hor-
Schreibmaschine” im Unterricht
ein. Steffi, seit 12 Tagen in der
Anfangsklasse einer Lernbehin-
dertenschule nach Vorklassenbe-

such und 1/2 Jahr Wiederholen
der 1. Klasse der Grundschule,
schreibt den Namen eines Nach-
barortes, zu dem sie personliche
Beziehungen hat, auf Papier:
“Malsfld”” (Vokale Rot, eindeutig
horbare Konsonanten Schwarz,
Auslautverhartung Blau).

Ihr wird angeboten, den Na-
men noch einmal auf der “Hor-
Schreibmaschine” zu schreiben.
Sie wahlt begeistert liber das
“Buchstabenhaus™ der “Mausta-
statur” M und A und hort den
Computer sprechen “[m] wie
Murmeltier”, ““[a:] oder [a] wie in
Adam”. Die Maschine spricht
das Wortfragment [ma:].

Sie wéhlt L an und hort: “[l]
wie in Lilie”” und das Wortfrag-
ment [ma:l]. Sie wahlt S an und
hort das Wortfragment [mals].

Als sie fertig ist, hort sie Mals-
feld als [malsfld] und sagt: “Da
fehlt doch etwas.”

Wir holen die Handzeichenta-
feln fur A, I, O, U, E. Sie fugt
nacheinander auf Probe Uber
Maustastatur und Radiergummi-
funktion A, E, I, O, U und E ein
und befindet den Wortklang
[malsf?Id] als richtig. Und: Sie
hort einen minimalen grundle-
genden Fehler der Sprachausga-
be, den ich im Vortest bei den
offenen Vokalen rechtsoffener
Silben Uberhort hatte und erkléart
mir den Fehler. Inzwischen ist der
Fehler behoben.

Zur Technologie

Mit der ““HOR-Schreibmaschi-
ne” kdnnen wir das, was das
Kind auf den Computer schreibt,
mit allen Fehlern in natdrlich
klingender synthetischer Sprache
aussprechen lassen, so dass
Rhythmus- und melodische
Strukturen von Sprache erhalten
bleiben.

Damit erreichen wir Hoérkon-
trolle tber richtig und falsch Ge-
schriebenes.
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Auf besonderen Tastaturen
der Horschreibmaschine geht der
horschreibenden Lautanalyse/-
syntheseiibung ein Hor-Schrei-
ben von Wortern Uber Silbenan-
wahl voraus. Die Texte lassen
sich in verschiedene Schriften,
z.B. der Schweizer Schulschrift
far Zarich zum Nachspuren in
beliebiger Schrifthéhe, mit oder
ohne Lineatur ausdrucken.

Fur Kinder mit zentralen Hor-
verarbeitungsstérungen streckt
unser Programm die Laute zeit-
lich bis zu etwa 400 Millisekun-
den. FUr Konzentrationstraining
kann die mittlere Phonemlénge
verklrzt werden ohne den
MICKY-MAUS-Effekt verkirzter
oder die Theodor-Heuss-Stimme
verlangsamter Tonband-Wieder-
gabe. In einer Modifikation lasst
sich die Maschine auch als Dik-
tat-Maschine einsetzen.

In einer Modifikation der
Sprechenden Schreibmaschine
und Diktatmaschine wird das
Programm als Bilderdiktat-Ma-
schine eingesetzt.

In dieser Modifikation werden
einem Bild-Wortschatz von ca.
900 Wortern (vor allem Nomina)
silbenweise Auswahlantworten
zugeordnet. Die im Programm-
hintergrund diskret protokollier-
ten Fehler und Korrekturwege
erlauben eine Lernprozessanaly-
se. Diese Analyse lasst erkennen,
ob Dialektprobleme, visuelle, au-
ditive Verarbeitungsstérungen
oder lediglich unzureichend ent-
wickeltes Phonembewusstsein
Ursache einer verzégerten
Schriftsprachentwicklung ist. In
der 25. und 40. Grundschulwo-
che erlaubt dieses Bilderdiktat-
programm analog der “Diagnos-
tischen Bilderliste”’standardisierte
Rechtschreibpriifung, jedoch mit
einer halbautomatischen zeitspa-
renden Fehleranalyse.
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Erfolg zeitigt Erfolg

In der Arbeit mit Steffi war
vorangegangen die Entwicklung
von Phonembewusstsein mit Bil-
derdiktaten und phonomimi-
schen Handzeichen (Lautgebér-
den), bei denen unterschiedliche
Bewegungsrichtungen fiir offe-
nen und geschlossenen Vokal bei
ihr ein Bewusstsein dafiir ge-
schaffen hatten, dass die Vokal-
Schriftzeichen je nach Position
im Wort unterschiedliche Laut-
wertigkeiten haben, dass sich
hinter verschiedenen Lautwertig-
keiten der gleiche “Buchstabe
verstecken” kann. Steffis Lern-
entwicklung mit dem Sprechen-
den Computer ist verbliffend.
Ein in der Grundschule depressi-
ves Kind hat im Schriftspracher-
werb taglich Erfolgserlebnisse,
bliht auf, gewinnt Selbstvertrau
en und steigert seine Leistung
von Tag zu Tag Uber einen neu-
en, auf Forschungsergebnissen
der Hirnforschung aufbauenden
Unterrichtsansatz.
Bibliographie beim Autor.

Adresse: Peter Haase, Deutsches Insti-
tut fiir neuropsycholgisch orientierte
Didaktik des Anfangsunterrichts der
Kulturtechniken, Breslauer Str. 10,
D-34212 Melsungen,Tel. 0049 (0)5661
920212,e-mail: HYPERLINK
mailto:PHaaseMelsungen@-online.de

Susanne Bertschinger

Zur Vererbbarkeit der Lese- und
Rechtschreibschwaéache

Eine Familienanamnese

*““Legasthenie/Dyskalkulie —
gibt es das Uberhaupt?”” Diese
provokante Frage wird immer
wieder gestellt — provozierend
fur Betroffene, die ihren Alltag
oft unter schwersten Belastun-
gen meistern massen. Diese Fra-
gestellung kann unterschwellig
auch implizieren, dass diese
Stérungen durchaus nur “einge-

bildet” oder vor allem ein psy-
chologisches Phanomen seien.
Die neusten Forschungen bele-
gen aber immer eindeutiger, dass
Legasthenie und Dyskalkulie ei-
nen sehr starken genetischen
Faktor haben.

Bis es bei einem Kind zur Dia-
gnose “Legasthenie” oder “Dys-
kalkulie” kommt, hat die ganze
Familie unter Umstanden einen
betréachtlichen Leidensweg hinter
sich. Oft tritt nach diesem Be-
fund zunéchst einmal ein Geflhl
der Erleichterung auf: Endlich
gibt es einen Namen fiir das Pro-
blem, etwas, woran man sich
halten kann.

Sobald sich Betroffene néher
mit diesen Lernstérungen ausein-
andersetzen, wéachst das Bedurf-
nis nach Erklarungen fur die
Ursachen. Oft wird auch festge-
stellt, dass das Problem innerhalb
der Familie und der Verwandt-
schaft bereits wiederholt aufge-
treten ist. Der Ruckschluss auf
genetische Ursachen liegt nahe.

In diesem Zusammenhang
mdchte ich die folgenden Leser-
briefe verdffentlichen, welche die
Betroffenheit einer Familie Uber
drei Generationen hinweg auf-
zeigt.

Brief 1: Grossvater (Arzt)
*...Diese Anomalie wurde ei-
gentlich erst richtig wahrgenom-
men, nachdem man in den Schu-
len vom Buchstabenlesen zum
sogenannten ganzheitlichen Le-
sen Uberging. Ich erinnere mich
noch sehr genau an das stottern-
de, Buchstaben zu Wértern
zusammensetzende Lesen in
meiner Primarschule im Talacker-
schulhaus von Oberwinterthur
1920-24. Dieses verschwand mit
dem “ganzheitlichen Worterle-
sen”, welches jenen Kindern zu-
gute kam, welche gar nicht dar-
auf angewiesen waren, jeden
Buchstaben einzeln zu erkennen



und zum Worte zusammen zufii-
gen.

Das menschliche Auge hat die
Fahigkeit, Bruchteile bekannter
optischer Strukturen zu einem
ganzen zuvor schon aufgenom-
menen oder &hnlichen Bild zu-
sammenzuftigen. Das ermdglicht
uns, bekannte optische Struktu-
ren sehr rasch zu erkennen, hat
aber den Nachteil, dass bei die-
sem pauschalen Sehen Einzelhei-
ten, die nicht stimmen, uner-
kannt bleiben. Wahrscheinlich
bin ich selber ein Legastheniker,
denn ich kann beispielsweise
dreiundvierzig nicht in der Rei-
henfolge 4-3 schreiben, sondern
ich hatte mir zum Missfallen der
Primarlehrerin angewoéhnt, diese
Zahl so zu schreiben, dass ich
den Raum fir die 4 auslasse,
dann 3 schreibe und die 4 nach-
her vor die 3 setze.

Was ich auf dem PC schreibe,
kann ich selber nur sehr unzuver-
lassig korrigieren, denn die Tipp-
und Orthographiefehler tiberse-
he ich vielfach, wahrend sie mei-
ne — von Haus aus romanisch
sprechende Frau restlos erkennt.

Soviel Gber mich; doch nun
weiter zur Familienanamnese:

Unsere alteste Tochter
(*1947) lernte noch das “Buch-
stabenlesen” bei einem alten
Lehrer. Lese- und Schreibschwie-
rigkeiten fielen bei ihr nie auf.
Tochter 2 (*1948) fiel als Kind
humoristisch auf, weil sie Worter
drollig verdrehte wie z.B. Maika-
fer=Kéafermeier, vorher=horver,
etc. Bei einer jungen Lehrerin
lernte sie “ganzheitlich” lesen. In
der Primarschule blieb ihre Or-
thographie katastrophal. Die
Lehrerin empfahl, nichts zu un-
ternehmen, weil das Kind spon-
tan und unbeschwert und inhalt-
lich gut schreibe. Dies habe
Vorrang vor der Orthographie.
Wenn man auf dieser herumrei-
te, werde das Madchen zu

schreiben aufhdéren. Die
Schwaéche verschwand (mit dem
Lateinunterricht?) am Gymnasi-
um. Sie machte sich nur noch
bemerkbar mit schlechten Klau-
surnoten im Rechnen wegen
Zahlinversionen in schriftlichen
Rechnungen. Im Mathematikun-
terricht aber stellte der Lehrer ein
ausgezeichnetes mathematisches
Verstandnis fest, was ihn veran-
lasste, das Kind Nachhilfestunde
in Mathematik erteilen zu lassen.
Heutiger Beruf: Geburtshilfe und
Gynakologie, einschliesslich ope-
rativer Tatigkeit.

Sohn 3 (*1952) hatte Miihe
mit Reihenfolgen, z.B. beim Auf-
zéhlen der Wochentage. Er er-
hielt Legasthenieunterricht. Nach
einer KV-Lehre, Sprachaufenthal-
ten im Ausland und Diplomab-
schluss an der HWV als Betriebs-
O6konom Ubernahm er spater
Arbeiten im Verwaltungswesen,
unter anderem die Einflihrung
der EDV an einem Spital.

Tochter 4 (*1954) zeichnet
sich aus durch sehr gute Beob-
achtung, vor allem in Sachen
menschlichen Verhaltens. Sie war
weder schulfreudig noch durch
die Schule belastet. Beruflich
wurde sie medizinische Laboran-
tin, spater Hausfrau.

Sohn 5 (*1956) Gymnasium
B, Maschineningenieur HTL,
schulisch wie Tochter 4. Immer
sehr guter Beobachter und Prak-
tiker in technischen Angelegen-
heiten.

Fazit: Von unseren funf Kin-
dern sind/waren ein Kind nicht
betroffen, zwei mittelschwer und
zwei schwer.

Bei unseren Enkelinnen und
Enkeln stellt sich das Bild folgen-
dermassen dar: Zwei zeigen kei-
ne Auffalligkeiten, vier sind klar
betroffen und zwei noch zu jung
um eine eindeutige Diagnose zu
machen.”

Brief 2: Vater (Ingenieur)

“Seit dem Kindergarten be-
gleitet mich meine Rechen- und
Schreibschwéche. In meiner Pri-
marschulzeit quélte ich mich mit
Lesen, Rechtschreibung, Diktat
und Arithmetik ab. Wahrschein-
lich im Zusammenhang mit der
Leseschwéache machte mir auch
Auswendiglernen und spéter Vo-
kabeln buffeln grosse Muhe.
Wahrend ““durchschnittlich” be-
gabte Kinder ohne spezielle Hilfe
die Uhrzeit ablesen konnten,
musste ich meinen eigenen Weg
finden, um das zu lernen.

1959 machten sich der durch-
schnittliche Burger noch keine
und selbst die PAdagogen noch
wenig Gedanken uber Lernpro-
bleme normal intelligenter Men-
schen. Ich hatte das Gluck, dass
sich meine Eltern schon damals
mit dieser Problematik beschaf-
tigten. In der Grundschule pass-
ten Dyslexiker nicht ins Lernpro-
gramm, man wollte keine
“bléden Fragen™ stellen.

Dank Geschichte, Biblischer
Geschichte, Deutsch, Literatur,
Geographie und Biologie, den
schonen Seiten meiner Grund-
schulzeit, ging mir die Luft nie
ganz aus und ich konnte durch
Eltern und einbezogene Lehrer
immer wieder motiviert werden.
Nur, ausgerechnet die Haupt-
facher (Rechnen und Schreiben)
zahlten fir die Promotion. Ein
Ubergangsjahr zwischen Primar-
schule und Sekundarschule half
mir das notige Vertrauen und die
Sicherheit zurlickzugewinnen.

Nach der Primarschule ent-
wickelte ich allméahlich meine ei-
genen Lernmethoden.

Ich eignete mir den Stoff
langsamer an als andere Kinder,
weil ich mir immer zuerst den
Gesamtuberblick verschaffen
und ihn begreifen musste. So
legte ich die offiziellen Lehrmittel
oft zur Seite, griff zum Duden
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oder andern umfassenderen
Lehrblchern, die mir mehr zu-
sagten. Zum Beispiel erarbeitete
ich die franzésische Grammatik
mit Hilfe eines Buches, das mei-
ne Schwester im Gymnasium
brauchte. Ebenso zieht heute
mein Sohn, 30 Jahre spater, die-
ses Franzosischlehrmittel zu Ra-
te! — Er ist auch Legastheniker
und liebt gute Strukturen. — In-
haltliche Liicken, durch den Auf-
bau des Lernstoffes bedingt, ver-

unsichern mich auch heute noch.

Erst wenn ich llickenlos begriffen
habe, das Prinzip, das System
durchschaue, kann ich weiterge-
hen. Die aufwendigere Lernwei-
se hat sich letztlich gelohnt. Ich
erfasse und l6se Probleme heute
oft spontaner und schneller als
Kollegen. Examen absolvierte
ich, in Umgehung der heiklen
Klippen wie Rechnen und Recht-
schreibung; eine Buchhaltungs-
prufung Idste ich damals
lediglich im Notieren der Bu-
chungsséatze, den rechnerischen
Teil, damals noch schriftlich von
Hand zu l6sen, liess ich weitge-

Animation
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hend aus. Ich habe meine Dysle-
xie nicht verloren, lernte und ler-
ne aber damit umgehen. Der
Computer hilft mir in der Recht-
schreibung und nimmt mir arith-
metische Aufgaben ab. Durch
die Dyslexie wurde meine Durch-
haltekraft und meine Frustrati-
onstoleranz geschult. Ich lernte
mit dieser Eigenschaft alternative
Wege finden, die mich auch zum
Ziel fuhren.

Eine Frage bleibt: Darf die
Freude am Lernen auf Kosten
von Diktat und Arithmetik geop-
fert werden?!”

Brief 3: (Sohn)

“Ich habe nur eine leichte Le-
gasthenie, aber ich glaube das
merkt man spéatestens nach zehn
Deutsch oder Mathe blattern.
Am Anfang ging ich zu einem
Mann er hiess Herr Heldstab, bei
dem ich eine Art Abklarung
machte. Das ging so, wir mach-
ten eine Art Spiele , ganz ver-
schiedene. Er deckte Bildchen zu
und ich musste mir so viele wie
moglich merken, dann gab es

Lucie Allaman
Singulier et maudit, le livre de
prix

Dans I’histoire nourrie de I’é-
dition, le livre de prix est tenu a
part. Peu de chercheurs en ont
fait I'objet de leurs travaux et les
critiques ne reconnaissent le plus
souvent en lui que le signe de la
médiocrité.

Le livre de prix est un objet
singulier. Offert en récompense
aux écoliers reconnus pour leurs
meérites, il porte des marques —
vignette, bandeau, sceau officiel
— qui font de lui un exemplaire
unique destiné a un lecteur
exclusif. Signe de la distinction, il
est chargé par I'institution poli-

noch solche Spiele mit Wiirfeln,
die hatten Dreiecke und Recht-
ecke darauf gemalt, die musste
man zu einem Muster Formen.
Herr Heldstab schrieb zwischen-
durch immer wieder etwas auf.
Etwa ein Monat spater ging ich
in den Nachhilfe Unterricht,
wenn ich ehrlich bin, manchmal
hat es mich ganz schon ange-
gurkt, manchmal wahres aber
auch ganz Lustig.

Ja, das ist alles was ich weis,
heute geh ich nicht mehr in die
Lega.! In der Schule lauft eigent-
lich alles gut bis ein paar Einzel-
heiten, die nicht zu erwéahnens-
wert sind. Manchmal Gurkt es
mich aber sehr an. Was ich wirk-
lich nicht gerne tu ist Aufgaben,
da bin ich wirklich nicht gerade
Feuer und Flamme.”

Susanne Bertschinger ist Prasidentin
des Verbandes Dyslexie Schweiz, Post-
fach 1270, CH-8021 Zirich.

Ihre Adresse: Bodenweg 21,
CH-8406 Winterthur,

Tel./Fax 0041(0)52/202 17 07,
E-Mail:
susanne.bertschinger@bluewin.ch

tique de souligner la valeur per-
sonnelle de son récipiendaire. Le
pouvoir économique, pour sa
part, défend a travers lui un mar-
ché qui se développe en méme
temps que se généralise I'acces a
I’école.

La distribution de livres de
prix trouve son origine au XVle
siecle, dans les colleges de Jésui-
tes. S’étant rapidement répan-
due, elle a connu en France une
période faste dans le courant du
XIXe siécle. Le livre de prixy a
servi a la fois I’économie éditoria-
le et la politique de la Troisieme
République.

Dans le canton de Geneve, la
remise de livres de prix a duré
prés de deux siecles. Les docu-



ments d’archives recensés I'évo-
qguent dés 1815 et cette pratique
a trouvé son terme officiel en
mai 1981, lors d’une votation
populaire. Durant cette longue
période, la coutume d’offrir des
livres en récompense aux meil-
leurs éléves des écoles n’a pas
été le résultat d’une préoccupa-
tion pédagogique. Ma recherche
montre en effet que ce sont
avant tout des considérations
politiques et économiques qui
ont dicté cet usage, lequel repo-
sait sur la cérémonie des Promo-
tions initiée par Calvin au Collé-
ge de Genéve en 1559.

L'instauration de cette pra-
tique & Genéve est fortement dé-
pendante de I'installation des im-
primeurs dans la ville. Ils sont en
effet venus nombreux, dés le
XVle siecle, se réfugier dans la
cité ou s’est alors développé un
important commerce du livre.
Dans ce contexte, le livre de prix
a trouvé sa place, offert en ré-
compense du mérite avec I'ob-
jectif de lutter contre les mauvai-
ses lectures. L’Etat institue et
finance la distribution, contrélant
a la fois I’école et la diffusion de
livres a I'intention des jeunes lec-
teurs. De multiples débats ont
animé cette pratique: des 1886,
lors de la discussion de la loi sco-
laire, et jusqu’a la votation popu-
laire de 1981.

Observé du point de vue de
I’analyse de la valeur, le livre de
prix montre sa spécificité. Dans
cette perspective, il est un objet
ordinaire, qui répond a des be-
soins, qui est chargé de fonc-
tions a remplir. Ainsi, son abon-
dante production a reposé sur
des critéres matériels de fabrica-
tion, de co(t, de main-d’ceuvre.
En raison de la fonction de ré-
compense, cette valeur de codt
peut s’augmenter d’une valeur
d’estime, non mesurable et d’or-
dre privé. Privée également, la

valeur d’usage n’est guére appa-
rente: on ignore habituellement
le sort réservé a ces ouvrages
dont on ne peut que supposer la
lecture. Quant a la valeur
d’échange, elle revét des aspects
complexes: elle doit étre modes-
te pour I'institution qui récom-
pense de nombreux éléves, mais
elle est imaginée forte par les
bénéficiaires ainsi distingués.
Menée sous la direction du
Professeur Daniel Hameline qui
en a, de plus, préfacé I'édition,
cette recherche a constitué mon
mémoire de licence en Sciences
de I'éducation a I'Université de
Genéve. Outre I'achévement
d’un parcours universitaire, elle
est le fruit d’une passion pour le
livre et du «go(t de I"archive»l.
Mais elle se veut surtout la con-
tribution a une histoire dont le li-
vre de prix est considéré comme

I’enfant batard et dédaigné.

1 Le godt de I'archive est une réflexi-
on originale, pertinente et ironique
menée par Arlette Farge sur les
métiers de la recherche et de I'hi-
stoire (Editions du Seuil 1997,
Collection Points-Histoire).

Allaman Berset Lucie: Le livre de prix,
objet et signe de valeur. Histoire et
analyse de la valeur, Geneve, 1815-
1981. Préface de Daniel Hameline.
Université de Genéve, Faculté de Psy-
chologie et des Sciences de I’éducati-
on 1998 (Cahiers de la Section des
Sciences de I’éducation, numéro 86).
216 p. Prix de I'exemplaire: Fr. 18.-.
Disponible en librairie ou a la FPSE /
Groupe Publications, Secrétariat, 9,
route de Drize, CH-1227 Carouge-
Geneve.

Adresse de I'auteure: Lucie Allaman
Berset, Chemin des Rigons, F 84660
Maubec

Hermann Romer

Eintauchen ins Biichermeer
Winterthurer Lesesommer 1999
- ein Leseforderungsprojekt

In Winterthur findet seit dem
Sommerbeginn am 21. Juni
1999 ein Lesewettbewerb statt,
der unter dem Motto “Eintau-
chen ins Biichermeer” steht. Er
richtet sich an Kinder und Ju-
gendliche und hat zum Ziel,
Spass und Freude am Lesen zu
wecken und zu vermehren. Wer
an 30 von 60 Wettbewerbstagen
mindestens eine Viertelstunde
liest, erhalt ein T-Shirt zum An-
denken und nimmt an einer
grossen Preisverlosung teil.

Die Vision der Bibliotheken...
Die Idee des in dieser Form
erstmals in der Schweiz veran-
stalteten Leseférderungsprojekts
stammt aus Kanada und den
USA, wo schon lange bekannt
ist, dass beim gemeinsamen Le-
sen und Vorlesen die Fahigkeit,
mit Texten umzugehen, am leich-
testen erworben wird. Die Som-
merferien sind der ideale Zeit-
punkt, den Zauber und die
Spannung von Biichern zu ver-
mitteln. Ist der Druck von Schule
und Hausaufgaben erst einmal
gewichen, bedeutet Lesen nur
noch Spass und Unterhaltung,
insbesondere dann, wenn man
mit andern zusammen das Glei-
che tut. Schliesslich sind fir viele
Kinder und Jugendliche gemein-
same Erlebnisse der Schliissel zur
Lesemotivation. Mit dem Win-
terthurer Lesesommer verfolgen
die Bibliotheken eines jener Ziele,
zu denen sie sich im Leitbild
selbst verpflichtet haben: die For-
derung der Lesefahigkeit und die
Verbesserung der Medienkompe-
tenz. Denn diese bleiben auch in
einer zunehmend multimedialen
und technisierten Welt Schlissel-
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qualifikationen in Beruf und All-
tag.

...und ihre Realisierung...

2088 Kinder und Jugendliche ha-
ben sich bis zum 24. Juli 1999 -
dem letztmdglichen Anmeldeter-
min des Wettbewerbs — einge-
schrieben und lassen sich
waéhrend der Sommerferien im
Blchermeer treiben! Dies sind
doppelt so viele Anmeldungen,
wie die Organisatoren erwartet
haben. Teilnahmeberechtigt wa-
ren Kinder und Jugendliche
jeden Alters der Region Win-
terthur. Keine Teilnahmebedin-
gung war der Besitz eines Biblio-
theksausweises.Im Januar 1999
formierte sich eine elfkdpfige
Arbeitsgruppe, die die Planungs-
arbeiten zum Lesesommer in An-
griff nahm. Ein Lenkungsaus-
schuss von drei Mitarbeiterinnen
sorgt fur die Koordination der
Untergruppen. Aus jeder der
acht beteiligten Bibliotheken sitzt
mindestens eine Person in der
Arbeitsgruppe, die den Informa-
tionsfluss zum eigenen Biblio-
theksteam sicherstellt. Die Grup-
pe legte innert kurrzester Zeit das
Konzept “Eintauchen ins Biicher-
meer”” vor. Der Titel sollte be-
wusst Sommer- und Ferienasso-
ziationen wecken. Die Sprache,
in der das Leseférderungspro-
gramm an die Jugend vermittelt
werden sollte, musste den Jar-
gon von Spass, Freizeit und tren-
digen Subkulturen aufnehmen.

...mit Konzept

Wie jede Fahigkeit verbessert
sich auch das Lesen mit regel-
massiger Praxis. Wesentliche Ele-
mente des Lesewettbewerbs sind
die Kontinuitat und eine mog-
lichst niedrige Einstiegsschwelle.
Deshalb wurde bewusst die
durchschnittliche Lesezeit von ei-
ner Viertelstunde als Zielmass an-
gesetzt und eine relativ lange
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Wettbewerbsdauer von zwei
Monaten gewdhlt. Das Konzept
sieht vor, dass die Kinder und Ju-
gendlichen zwischen dem 21. Ju-
ni und dem 22. August an min-
destens 30 Tagen je eine
Viertelstunde lesen. Ab dem 1.
Juni gaben die Bibliotheken Le-
sepasse aus, wo auf der Vorder-
seite die Lesetage angekreuzt
und auf der Rickseite der
Lesestoff eingetragen werden
konnte. Bringen die jungen Teil-
nehmerinnen die Lesepésse frist-
gerecht zuriick und haben sie die
Rahmenbedingungen eingehal-
ten, erhalten sie einen Gut-
schein, den sie am 1. September
1999 an einem grossen Schluss-
fest gegen ein T-Shirt, ein Ge-
trank und einen Snack eintau-
schen konnen. Die ordentlich
ausgefillten Lesepasse sind
gleichzeitig Teilnahmekarten fir
die Preisverlosung, an welcher
der Stadtprasident Martin Haas
die Gewinnerinnen auslost und
ihnen die Hauptpreise Ubergibt.
Da gemeinsame Erlebnisse, An-
stdsse von Drittpersonen und ein
Leseumfeld wichtige Motivati-
onsfaktoren fur das Leseverhal-
ten der Kinder sind, gehorte ein
Animationsprogramm von An-
fang an zu den entscheidenden
Pfeilern des gesamten Konzepts.
Fast taglich finden in den Biblio-
theken, aber auch in Gemeinde-
zentren, Schwimmbédern,
Museen oder im Tierpark Vorle-
sestunden, Theaterspiele und
Veranstaltungen aller Art statt.
“Vernetzung” ist ein weiteres
Schlusselwort des Projekts. Ver-
netzt werden sollten die Kinder
untereinander, aber auch mit
den Bibliotheken. Was eignete
sich besser zur Visualisierung die-
ser Vernetzung als ein grosses Fi-
schernetz, in dem sich alle Lesefi-
sche tummeln. So malten die
Jugendlichen, sobald sie sich
zum Wettbewerb angemeldet

hatten, ihren ganz persénlichen
Lesefisch aus. Kurz darauf
schwammen in jeder Bibliothek
bereits hunderte bunter Fische in
den extra dafiir aufgehangten
Netzen. An Tauschbdérsen wech-
selten Bicher und Spielsachen
ihre Besitzerlnnen, und in allen
Bibliotheken stehen “Lesesom-
mer-Regale”, wo Blichertipps
von ““Kids fir Kids prasentiert
werden. Die spielerische und lu-
stige Unterwasser-Website des
Lesesommers (www.lesesom-
mer.ch) mit vielen Informationen
und Spielen flr Kinder und EI-
tern entwickelte sich zum wichti-
gen Instrument der Verbreitung
der Idee des Lesesommers.

Das Organisationsteam des Lese-
sommers hat mehr als ein halbes
Jahr fur den Erfolg des Lesefor-
derungsprojekts hart gearbeitet.
Der Rucklauf der Lesepasse hat
erst begonnen, sicher werden die
meisten der jungen Teilnehmer
und Teilnehmerinnen ihr Ziel er-
reichen. Die Bibliotheken Win-
terthur haben aber das ihre be-
reits jetzt schon erreicht: Die
Offentlichkeit ist fur das Thema
Leseforderung zumindest im
Raum Winterthur sensibilisiert
worden.

Adresse: BibliothekenWinterthur,

Dr. Hermann Romer, Museumstr. 52,
Postfach, CH-8401 Winterthur,

Tel 052/267 51 56 E-Mail:
hermann.romer@win.ch

Beatrix Ochsenbein
Preiselbar — Preis und Lesefor-
derung

Seit 1996 vergibt die Berner
Jugendschriften-Kommission
(BJK) einen Jugendliteraturpreis,
den Preiselbar. Als Jury wirkt je-
weils eine Schulklasse aus dem
Kanton Bern mit.

Seit Jahren beschaftigen sich
die Mitglieder der BJK mit Ju-



gendliteratur. Sie schreiben fleis-
sig Rezensionen und geben vier-
mal jéhrlich die Publikation
Blcherbar heraus. Neben dieser
Besprechungsarbeit hat sich die
BJK auch zum Ziel gesetzt, aktiv
Leseforderung in Schulen zu un-
terstiitzen. So entstand vor eini-
gen Jahren die Idee, einen eige-
nen Preis, den Preiselbar”, zu
vergeben, bei welchem Kinder
den letzten Entscheid sprechen
kénnen. Wir wahlen also jéhrlich
eine andere Schulstufe aus und
suchen Schulklassen und Lehr-
kréfte, die bereit sind, sich
wahrend eines halben Jahres in-
tensiv mit Blichern zu beschéfti-
gen und als Jury zu wirken. Aus
den vielen Anmeldungen wird je-
weils eine Klasse ausgelost.

Das Auswahlverfahren ge-
schieht in zwei Schritten:

1. Aus der Jahresproduktion
(Herbst und Friihjahr vor der
Preisvergabe) wéhlt ein Aus-
schuss der BJK 4-6 Bicher, wel-
che der vorher ausgelosten
Schulklasse zugestellt werden.
Fur diese Auswahl werden fol-
gende Kriterien berticksichtigt:
Die Titel sollen fur die jeweilige
Schulstufe geeignet sein.

Sie sollen moglichst unter-
schiedlich sein und vielseitige
Madglichkeiten der Vermittlung
und Auswertung erdffnen (Sach-
blcher und Belletristik, Bild und
Text, unterschiedliche Schwierig-
keitsgrade...).

Unter sich sollen die Werke
ausgewogen sein (Protagonisten,
Themen, Unterhaltung/Lehrrei-
ches...)

2. Die Schulklasse setzt sich
nun wéhrend eines halben Jahres
(September bis Mérz) intensiv mit
den vorgegebenen Biichern aus-
einander und wahlt schliesslich
dasjenige Buch aus, das sie am
meisten beeindruckt hat.

Die Erfahrungen der ersten
Preisvergaben zeigen, dass die je-

weiligen Klassen ihre Aufgabe als
Preisjury sehr ernst genommen
haben. Die Lehrkréfte haben viel-
faltige Anregungen und Vermitt-
lungswege ausgearbeitet, wel-
che wir dann auch in unserer
Publikation Blicherbér vorstell-
ten. Die Kinder haben sorgféltig
ausgewadhlt und ihre Wahl kom-
petent und nachvollziehbar be-
grindet: 1996 wahlte eine 3.
Klasse aus Aeschiried das Buch
Die Entflihrung von Simone Kla-
ges (Beltz & Gelberg) als Preisel-
bar-Gewinner aus. Diese Freund-
schaftsgeschichte wurde den
Kindern von der Lehrerin vorge-
lesen, welche daraufhin eine
Fortsetzung schrieben und ein-
zelne Szenen als Theater gestal-
teten. — 1997 beeindruckte der
eher ernste Roman Zuhause ist
woanders von Kari Sverdrup (Oe-
tinger) am meisten. Die 8. Klasse
der Sekundarschule Adelboden
|0ste zu diesem Buch ganz unter-
schiedliche Arbeitsvorschlage: Sie
gestaltete z.B. einen ““Fotoro-
man”’, Personenbeschreibungen
auf einer Wandzeitung, ein eige-
nes Titelbild... — Der Preiselbar
1998 ging an Auch Monster
brauchen ein Zuhause von Paul
van Loon (Dressler). Die 5. Klasse
aus Lenk wahlte dieses Buch aus,
“...weil es sehr realistisch ist und
einen klaren Schluss hatte ...
ganz einfach lustig war ... schon
auf der Titelseite witzig aussah ...
nicht nur von Menschen handel-
te, sondern auch von Werwol-
fen, Vampiren, Zombies usw.”
(Ausschnitte aus den Begrindun-
gen). Auch diese Schiilerinnen
und Schdler erhielten gezielte
Arbeitsauftrage, die sie wahrend
und nach ihrer (individuellen)
Lektire zu losen hatten. Szenen
vorspielen, “monstrése” Vorlese-
techniken ausfihren...

Die diesjahrige Preiselbarver-
leihung fand am 9. Juni in Burg-
dorf/BE statt. Die 1999 als Jury

amtierende Kindergartenklasse
aus Ersigen/BE hat Ach, Emma
von Bob Graham, Verlag Sauer-
lander, zu ihren Lieblingsbuch er-
koren. Den ““Preiselbar 2000”
wird eine Klasse im 9. Schuljahr
auswahlen.

Ganz besonders freut uns
auch zu spuren, wie gern und
selbstverstandlich bisher alle
Klassen bereit waren, mit eige-
nen Beitragen die Preisfeier, zu
welcher nach Mdéglichkeit die
Autorin oder der Autor eingela-
den wird, zu bereichern und ihre
Wabhl personlich zu begriinden.
Momentan sind wir an den Vor-
arbeiten fur den ““Preiselbar
20007. 1999 hat eine Kindergar-
tenklasse als Jury fungiert; fur
2000 wurde eine neue Stufe
festgelegt und interessierte Kom-
missionsmitglieder zur Voraus-
wahl rekrutiert.

Unsere bisherigen Erfahrun-
gen zeigen Verschiedenes:

Das gezielte Beobachten von
Blchern fir eine bestimmte Al-
tersstufe wahrend eines Jahres
durch die Mitglieder unserer
Auswahlgruppe regt die Kriteri-
endiskussion an, tragt zur objek-
tiven Meinungsbildung bei und
wirkt stimulierend auf unsere ge-
samte Kommissionsarbeit.

Bei den Lehrkréften finden
wir viel positives Echo. Es ist of-
fensichtlich vielerorts ein Bedurf-
nis, Leseférderung intensiv zu
betreiben. Eine damit verbunde-
ne klare Aufgabe (Jurierung)
wirkt dabei anspornend.

Die jurierende Klasse ist sich
ihrer *“Wichtigkeit™ sehr bewusst
und nimmt ihre Aufgabe mit
Sorgfalt wahr. Alle Lehrkréafte be-
statigten, dass wahrend (und
nach) dieser Zeitspanne vermehrt
gelesen wurde.

Adresse: Berner Jugendschriften-Kom-
mission, Enggisteinstr. 38, CH-3076
Worb / Bern, Tel. 031/839 53 51
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Ruth Fassbind-Eigenheer
Bilicherraupen unterwegs!

Ein Buchprojekt des Schweize-
rischen Bundes fur Jugendlite-
ratur SBJ fur den Kindergar-
ten

Ausgehend von der Feststel-
lung, dass auf der Kindergarten-
stufe wohl ein vielfaltiges Ange-
bot an Unterrichtsanregungen
existiert, dass aber oft eine genu-
gend grosse Auswahl an Bilder-
bichern fehlt, nahm sich der SBJ
vor, hier seine Kenntnisse frucht-
bar zu machen und fir den Auf-
bau eines reichhaltigen, auf den
Kindergarten zugeschnittenen
Biicherangebots besorgt zu sein.
Oft fehlt den Kindergéartnerinnen
Zeit und Gelegenheit, sich einen
fundierten Uberblick zu verschaf-
fen. Dazu kommt, dass auch im
Kinderbuchbereich die Auswahl
in Buchhandlungen zunehmend
durch jeweils gerade aktuelle Ti-
tel bestimmt ist. Dass aber eine
friihe Begegnung mit Blchern
und Buchwelten fiir eine spatere
Lesesozialisation von zentraler
Bedeutung ist, beweisen Studien
im Bereich der Leseforschung im-
mer wieder. Da die Grundbedin-
gungen aber in vielen Familien
nicht gegeben sind, muss schon
im Kindergarten Unterstiitzung
geboten werden. Hier sollen Kin-
der im Umgang mit Bilder- und
altersgemassen Sachbichern mit
der Welt des Buches vertraut ge-
macht werden.

Weil in Kindergérten themen-
zentriert gearbeitet wird, be-
schlossen wir, diesem Beddirfnis
mit einer entsprechend struktu-
rierten Buchauswahl zu entspre-
chen. Das Projektteam des SBJ
legte nach Absprache mit Didak-
tiklehrerinnen des Kantonalen
Seminars Brugg drei Themen
fest: “Wasser”, “Freundschaft”
und ““Sonne, Mond und Sterne”.
Bei der Suche nach einem Na-
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men fiir das Projekt kam gerade
eine kleine Raupe ihres Wegs ge-
krochen. Da war sie, die Idee:
kein Bucherwurm, eine Blicher-
raupe sollte es sein! Dass aus
Raupen wunderschéne Schmet-
terlinge werden, passte bestens
zur Intention des Projektes:
schon im Kindergarten soll sich
dem Kind die Welt der Buchsta-
ben, der Worter und der Ge-
schichten erschliessen, auf dass
es als Erwachsener zu einem
“befligelten” Leser werde.

Inhalt und Name waren ge-
funden; was noch fehlte, war die
Form. Da erkléarte sich eine Fach-
klasse im Bereich Textiles Werken
des Seminars Brugg bereit, im
Rahmen einer Projektarbeit tex-
tile Bucherraupen zu gestalten.
Das Formprinzip des Segments
ergab die Idee einer Kette von
Buichertaschen, die zusammen-
gehéngt und zusammengefaltet
werden kann. Diese rund 30 mit
Klettverschluss zur “Raupe” zu-
sammenschliessbaren Stoffta-
schen sind leicht wattiert, so
dass zu jedem Buch auch gleich
ein passendes ““Lesekissen”
gehdrt. Entstanden sind kleine
Kunstwerke, die das jeweilige
Thema aufgreifen das sich dann
spielerisch Uber alle Taschen ver-
teilt.

Am 19. April 1999 war es so-
weit! Drei “Bucherraupen’ mit je
einer 30 Bande umfassenden Bil-
derbuchbibliothek in ihrem In-
nern brachen auf zu ihrer ersten
Schweizer Reise. Startpunkte wa-
ren zwei Ubungskindergarten
des Kantonalen Seminars Brugg.
Begeistert wurden die farbigen
Stoffgebilde von den Kindern in
Empfang genommen und in der
“Leseecke” aufgestellt. In jeder
Stofftasche verbarg sich eine Bil-
derbuchiberraschung, die es im
Rahmen der Eroffnungsfeier ein
erstes Mal zu entdecken galt.

Wie ein solches Blicherrau-

pen-Projekt gewinnbringend in
den Kindergartenalltag integriert
werden kann, soll im folgenden
gezeigt werden anhand des
Ubungskindergartens des Semi-
nars Brugg, den Anna-Maria Hel-
bling leitet. Schon friih hatte sie
ihr Interesse an der Wasser-
”’Bilcherraupe” angemeldet.
Wichtig war ihr, dass das Kind in
Sachbilderblichern eigene Ent-
deckungen machen kann, dass
es in fiktionalen Erzahlungen
emotional mit dem Thema Be-
kanntschaft schliesst. Denn *“Ge-
schichten gehdéren zu den exi-
stenziellen Lebenserfahrungen
der Kinder und helfen ihr Sein
und Handeln pragen. Dies ge-
schieht erst Gber das personliche
Erzéhlen der Eltern und der Kin-
dergértnerin. Das Erzéhlen regt
die Kinder an, selber auf Ent-
deckungsreisen in Blichern zu
gehen”, so die Kindergértnerin.
Frau Helbling hatte zwei Ma-
rionettenfiguren vorbereitet: Die
Plitsch und Platsch genannten
Wassertropfen dienten als Ver-
mittlerfiguren, mit deren Hilfe
die Kinder gemeinsam den Kreis-
lauf des Wassers entdecken
konnten. Diese Figuren waren es
auch, die die Brucke bildeten
zwischen Buchwelt, Ent-
deckungsreisen, Experiment und
Spiel. Beim Experimentieren et-
wa, wann und weshalb welche
Gegenstande im Wasser sinken,
wies die Kindergéartnerin darauf
hin, dass dies und anderes in den
in der “Blicherraupe” enthalte-
nen Biichern stehe. So vermittel-
te sie den Kindern immer wieder
das Wissen darum, dass Buicher
auch der Informationsbeschaf-
fung dienen. Als es ans Schiffe
basteln ging und ein Knabe eine
Anleitung durch die Kindergért-
nerin winschte, verwies sie ihn
auf Ali Mitgutschs Wasser-Wim-
melbuch (Komm mit ans Wasser;
Ravensburger 1994). Hier fand er



unzahlige Formen von Schiffen,
die er nachbauen konnte.

Zu einem spateren Zeitpunkt,
nachdem Frau Helbling weitere
Bilderbticher mit den Kindern an-
geschaut hatte, machte sie eine
kleine Umfrage unter ihren
Sprosslingen daruber, welche Bil-
derblcher am meisten, welche
weniger Eindruck gemacht héat-
ten. Diese bestatigte, was in Stu-
dien zur Lesesozialisation immer
wieder als Fazit formuliert wird:
intensive elterliche Begleitung
bei der Begegnung von Kindern
mit Blchern ist von grosser Be-
deutung!

Am Tag der “Bucherraupen”-
Ubergabe waren auch die Eltern
eingeladen. Jede Mutter (die V&-
ter glanzten durch Abwesen-
heit!) suchte sich ein Bilderbuch
aus, das sie gemeinsam mit dem
Kind betrachtete und erzahlte.
Der emotionale Raum, der dabei
entstand, und der direkte Haut-
kontakt zwischen Mutter und
Kind (so die Beobachtung von
A.-M. Helbling) waren von ent-
scheidender Bedeutung fiir die
Tiefe des Eindrucks, den das
Buch beim Kind hinterliess. So
war es jeweils dieses Buch, das
auf der “Bewertungsskala™ der
Kinder an oberster Stelle stand.
Zweite Prioritat hatten diejenigen
Blicher, die die Kindergartnerin
erzahlenderweise in den Unter-
richt miteinbezogen hatte. Bei
dieser Bewertung ist wohl aus-
schlaggebend, dass die Intensitat
der Vermittlung durch die Kin-
dergartnerin eine andere ist und
gezwungenermassen auch sein
muss, sieht diese sich doch mit
einer ganzen Kinderschar kon-
frontiert. Die Intimitat des direk-
ten Korperkontakts ist héchstens

punktuell gegeben. Auch hier
aber sind die Geborgenheit evo-
zierende Vermittlung des Inhalts
und der dabei entstehende emo-
tionale Erzéhlraum von entschei-
dender Bedeutung. Ein Bilder-
buch beginnt fur das Kind, das
noch nicht lesen kann, erst dank
der Hilfestellung durch Erwach-
sene ““zu sprechen’. Der Akt des
Erzahlens ist im nachhinein indi-
viduell nachvollziehbar; der In-
halt bleibt tiber die Erinnerung
des Erzéhlakts anhand der Bilder
far das Kind abrufbar.

An dritter Stelle folgte von
Seiten der Kindergartenkinder
das Argument, dass man zum
Buch greife um “schone Bilder”
anzuschauen. Diese Aussage ist
wohl ein Hinweis darauf, dass
das Kind ohne Vermittlungsper-
son dem Buch und seinem Er-
zéhlgehalt hilflos gegentber
steht.

Interessant war ferner die Tat-
sache, dass auch beim Selberent-
decken eines Buches der Anstoss
von aussen, d.h. von Seiten der
Lehrperson, kommen muss. Die
von der Kindergéartnerin behan-
delte Thematik wird von den Kin-
dern in den Blichern wiederent-
deckt; dies erst fihrt zum quasi
“Selberlesen”. Nachdem die Kin-
der den Uberraschungseffekt der
Geschenkpackung “Blicherta-
sche” geniligend ausgekostet
hatten, winschten sie schon
bald, dass alle Biicher gleichzei-
tig sichtbar sein sollten. Die Kin-
der betrachteten nun auch
zusammen und in Gruppen Bil-
derbticher. Auch hier war der di-
rekte Hautkontakt, diesmal zum
“Gschpanli”’, wichtig. Gemein-
sam wurden Biicher anhand der
Bilder nacherzahlt, wurde Uber

Blicher gesprochen.

Dass nicht nur die Welt der
Bilder, sondern auch jene der
Buchstaben eine grosse Faszinati-
on austibt, zeigt die Tatsache,
dass beim Zeichnen nach Bilder-
bichern immer wieder auch
Buchstaben, Warter und sogar
ganze Textstellen abgeschrieben
werden. Obwohl er noch nicht
lesen kann, hat der sechsjahrige
Sandro fein suberlich einen
ganzen Satz aus einem Bilder-
buch abgeschrieben — inklusive
Serifen, i- und &-Pinktchen und
Schlusspunkt! Dass fir ihn die
Bedeutung noch keine Rolle
spielen kann, darauf weisen die
unvermittelten Trennungen mit-
ten in Wortern am Blattende hin.
Was aber aufféllt, ist der starke
Gestaltungswille des Kindes: Als
ganzes wirkt sein Schriftstiick
sehr kompakt, die Buchstaben
erganzen sich zu einem harmoni-
schen Schriftbild und der Text-
block wirkt in sich sehr geschlos-
sen. Somit kann festgehalten
werden, dass es die Faszination
von Zeichen ist — sei es im Text
oder im Bild —, die das Kind zum
Nachahmen anregt. Damit aber
wird der Grundstein zu einem in-
tellektuellen Erfassen von Welt
gelegt. Und genau hier, in einer
gezielten Wahrnehmungsschu-
lung, liegt denn auch eine der
wichtigen Aufgaben des Kinder-
gartens. Im Hinblick auf eine er-
folgreich verlaufende individuelle
Lesesozialisation durfte sich diese
Aufgabe wohl als zentral erwei-
sen!

Adresse: Dr. Ruth Fasshind-Eigenheer,
Kantonales Seminar Brugg, Basler-
strasse 43/45, Postfach 138, CH-5201
Brugg, Tel. 056/460 06 06/Fax
056/460 06 09
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Margrit Stamm

Frihlesen und Frihrechnen
als soziale Tatsache

Forschungsresultate fur die Praxis

Speedy Gonzales

Speedy Gonzales — die schnellste Maus von Me-
xiko! Sie kann nicht nur alles, sie kann alles schnel-
ler und besser und vor allem friher als die anderen.
Ilhre Aufmerksamkeit, ihre Strategien und Denkwei-
sen: der Inbegriff dessen, was wir mit “frihreif”
umschreiben. Diese Maus passt nicht in unser Ubli-
ches Schema. Gerade deshalb eignet sie sich her-
vorragend als Metapher fir meine Ausfiihrungen:
Ich mdchte Uber die Hauptresultate der Studie
“Frihlesen und Friihrechnen als soziale Tatsachen™
berichten, die sich mit Kindern befasst, welche vor
Schuleintritt bereits lesen, rechnen oder lesen und
rechnen konnten und in diesem Sinne als “friihreif”’

SPEEDY
GONZALES

—

a Merrie Melodiz
= CARTOON ~
-~ oot 1 -TECHNICOLOR

gelten kénnen. Diese Maus eignet sich deshalb gut
als Bild, weil sie zwei Vorurteilen entspricht: Erstens
geht man davon aus, dass aus solchen Speedy Gon-
zales selbstverstandlich zukinftige Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten werden. Zweitens entspricht
die Figur den unter Lehrpersonen weitverbreiteten
Vorurteilen, friihbefahigte Kinder seien meist der
Ausdruck elterlichen Ehrgeizes, und sie seien auf
Grund ihrer intellektuellen Ausrichtung in ihrer har-
monischen Persodnlichkeitsentwicklung gefahrdet
und insbesondere emotional und sozial gestért. Da
die Auseinandersetzung um Kinder mit besonderen
Begabungen oder “Friihbeféhigungen’ heute 6f-
fentlich mit starkem emotionalem Engagement ge-



fuhrt wird, kdnnen die Resultate dieser Studie dazu
beitragen, bildungspolitische Entscheide auf solide-
re Grundlagen abzustiitzen. Dazu méchte ich Infor-
mationen und Grundlagen liefern.

Vier Schnappschiisse

Als Einstimmung présentiere ich vier Schnapp-
schisse, Portraits von vier Kindern aus meinem
Projekt. Sie geben einen ersten Einblick in die Viel-
schichtigkeit der Entwicklungsverlaufe und nehmen
auch Teilresultate vorweg. Diese vier Kinder stehen
stellvertretend fir 400 Kinder aus acht Kantonen
und dem Firstentum Lichtenstein, die zwischen
1995 und 1998 mit ihren Lehrerinnen und Lehrern
in meinem Projekt beteiligt waren.

Paolo, Fruhleser/Friihrechner, (FLR) lebt mit sei-
ner Familie in einem bekannten Ferienort im Kan-
ton Graubuinden. Der Vater ist Stiditaliener, seit 18
Jahren in der Schweiz und arbeitet bei einem 6f-
fentlichen Transportunternehmen. Die Mutter
stammt aus dem Puschlav und ist Hauswartin. Die
Eltern sprechen nur gebrochen Deutsch. Paolo war
seit Geburt ein besonderes, aufgewecktes Kind.
Schon mit vier Jahren lernte er von seinem alteren
Bruder italienisch, im Kindergarten dann auch
deutsch lesen und schreiben. Heute, in der vierten
Klasse, ist Paolo nach wie vor ein Spitzenschdiler. Er
hat eine schnelle Auffassungsgabe, eine enorme
Konzentrationsféhigkeit und eine gute Arbeitshal-
tung. Dass die Schule Paolo wenig fordert, verwun-
dert und beunruhigt die Eltern etwas. Sie haben
sich deshalb schon mehrfach gefragt, ob Paolo
nicht vielleicht eine Klasse tiberspringen sollte, ver-
merken aber, dass noch keine Lehrperson eine ent-
sprechende Andeutung gemacht habe. So versucht
die Familie mit den geringen ihnen zur Verfigung
stehenden Finanzen, Paolo ein kompaktes ausser-
schulisches Angebot als Ausgleich zu bieten.

Seine Intelligenz, mit Test gemessen, liegt in den
zwei Messungen 1996 und 1998 zwischen 130 und
140 Punkten.

Magdalena, Frihleserin, (FL), das alteste von drei
Kindern, wohnte mit der Familie in einer kleinen
Voralpengemeinde. Der Vater, urspriinglich in ei-
nem Dienstleistungsbetrieb tatig, hat sich im seel-
sorgerischen Bereich weitergebildet, was die Familie
vor zwei Jahren zu einem Wohnorts- und Kantons-
wechsel bewog. Diesen Wechsel benutzte man
gleich, um Magdalena das zweite Schuljahr tber-
springen zu lassen. Sie hatte bereits mit drei Jahren
ausserordentliche mathematische Féahigkeiten ge-

zeigt, zeichnete sich aber in meinem Projekt als
Frihleserin aus. lhre beiden pointiertesten Person-
lichkeitseigenschaften — ausgepréagte Eigenwilligkeit
und extreme Langsamkeit im schriftlichen Arbeiten
— kamen am neuen Wohnort und in der neuen
Klasse stark zum Ausdruck. Von Anfang an fuhlte
sie sich nicht wohl, hatte wenig Freunde und zog
sich immer mehr zuriick. Die ersten Rechentests fie-
len dann allesamt so schlecht aus, dass die beiden
Lehrpersonen an Magdalenas Fahigkeiten zweifel-
ten und auch heute, ein Jahr spater, beflirchten,
dass Magdalena sicher nicht den Sprung ins Gym-
nasium, den in die Sekundarschule nur unter Vor-
behalten, am ehesten den in die Realschule schaf-
fen wird. lhre Intelligenz liegt im Bereich zwischen
135 und 145 Punkten.

Franco, (FLR) wohnt mit seinen Eltern und den
beiden Geschwistern in einer mittellandischen Indu-
striegemeinde. Seine Eltern sind Ingenieur und Kin-
dergartnerin. Franco war das unruhigste, aber auch
das aufgeweckteste der drei Kinder. Bereits mit drei
Jahren lernte er lesen und rechnen und verbliiffte
die Eltern, indem er alle Tramnummern ablesen
konnte. Bei Schuleintritt konnte er fliessend lesen
und rechnen — ohne dass ihn jemand instruiert
héatte. Francos Schulkarriere war zunachst proble-
matisch. In den ersten Schuljahren wechselte er
zweimal die Klasse, jedesmal auf Grund seiner stor-
rischen, vorlauten Art, leider ohne grossen
Erfolg. Mit dem Springen von der zweiten in die
vierte Klasse besserte sich die Situation schlagartig.
Heute ist er zufrieden und wird von den anderen
Kindern akzeptiert. Zum ersten Mal fesseln ihn
schulische Inhalte und er fuhlt sich nicht mehr un-
terfordert, obwohl die Hausaufgaben — seit der ers-
ten Klasse — auf Grund seiner schlechten Arbeits-
haltung fir ihn ein Problem sind. Seine Testwerte
liegen um 145 Punkte.

Bettina, Friihrechnerin (FR). Bettina ist ein Einzel-
kind, das mit seinen Eltern in einer gut erschlosse-
nen Agglomerationsgegend wohnt. Der Vater ist im
kaufmannischen Bereich tétig, die Mutter fuhrt ei-
nen Coiffeursalon. Schon rein dusserlich fallt Betti-
na auf: Sie ist ein sehr grosses, etwas vollschlankes
Madchen, das viel alter wirkt als alle anderen, nicht
zuletzt ihrer modischen Kleidung wegen. Bettina
war ein liebes, ruhiges und unauffalliges Kleinkind.
Rechnen gelernt hat sie aus Langeweile auf den
Fahrten zum Ferienhaus der Eltern, mit Hilfe von
Vaters Portemonnaie. Der Schuleintritt verlief un-
problematisch. Bettinas Lehrerinnen bezeichnen sie
als sehr fleissig, arbeitsverpflichtet, aber auch als
Kind, das kaum eine eigene Meinung zeigt und
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eher Mitlauferin ist. Die Eltern bemtihen sich sehr
um Bettinas Gedeihen und setzen alles daran, ihr
eine erfolgreiche Schulkarriere zu erméglichen. Ihre
Intelligenzwerte liegen bei 95 Punkten.

Hochbegabung - ein Modell

Was versteht man genau unter Begabung bzw.
Hochbegabung? Anhand einer grafischen Darstel-
lung mochte ich aufzeigen, was man unter diesem
Konstrukt verstehen kann. Es handelt sich um eine
von mehr als hundert Definitionen.

Intelligenz Kreativitiit

Motivation

Das Modell zeigt, dass intellektuelle Begabung
(wie auch die motorische, soziale oder kiinstlerische
Begabung) von drei Persdnlichkeitsmerkmalen, hier
als Kreise dargestellt, abhéngig ist: Aufgabenzu-
wendung (Motivation), Kreativitat sowie intellektu-
elle Fahigkeiten. Diese drei Auspragungen muissen
in Uberdurchschnittlicher, aber nicht herausragen-
der Qualitat vorliegen und glnstig ineinander grei-
fen, damit sich eine besondere Begabung manife-
stieren kann. Sie sind als Anlage in jedem Kind
enthalten, jedoch in unterschiedlicher Auspragung.

{(Hach-) Begabung
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Aufgrund der sozialen Ausrichtung des Menschen
kommen jedoch drei wichtige Sozialbereiche — im
Modell in Dreiecksform verdeutlicht — dazu, namlich
Familie, Schule und Gleichaltrige (Peers). Damit
weist dieses interaktionale Begabungsmodell darauf
hin, dass Begabung nicht als statisches Konstrukt,
sondern als Ergebnis einer dynamischen Wechsel-
wirkung zwischen individuellen Personlichkeitsanla-
gen und dem fordernden oder hemmenden Einfluss
der sozialen Umwelt verstanden wird. Damit sich ei-
ne Begabung entwickeln und manifestieren kann —
sei sie durchschnittlich oder Uberdurchschnittlich —
erfordert sie Begleitung und Forderung.

Kinder, die vor Schuleintritt bereits lesen und/
oder rechnen konnten, hat es schon immer gege-
ben. Die Beschreibung dieses Phanomens ist nicht
neu. Heute betonen jedoch Psychologie und Erzie-
hungswissenschaften die Bedeutung der Einschu-
lungszeit und der ersten Schuljahre flr die Entwick-
lung des Kindes. Dabei postulieren sie gleichzeitig
eine Optimierung der individuellen Entwicklung
durch die Beriicksichtigung der jeweiligen Lerner-
fahrungen. Bemerkenswert ist, dass dabei meist
von Defizitvermutungen ausgegangen und kaum
danach gefragt wird, was ein Kind an Mehr und
Anderem mitbringt. Dies ist auch in vielen Schwei-
zer Lehrplénen so, in denen kaum danach gefragt
wird, was Schilerinnen und Schiler in den ver-
schiedenen Bereichen an Mehr und Anderem mit-
bringen.

An jeder Schule gibt es aussergewdéhnlich und
Uberdurchschnittlich Begabte, sei es auf sportli-
chem, kiinstlerischem, sozialem, naturwissenschaft-
lichem oder sprachlichem Gebiet. Manche sind
Uber Jahre hinweg Klassenbeste oder Uberspringen
Klassen. Andere aber werden wahrend der ganzen
Schulzeit nicht erkannt. Manche sind sogar beson-
ders schlechte Schilerinnen und Schiler und den-
noch begabter als ihre Klassenkameraden. Bega-
bung lasst sich an Noten genauso wenig ablesen
wie an der Nasenspitze. In der padagogischen Beur-
teilung wird Hochbegabung haufig missverstanden
als Féahigkeit einer Schiilerin oder eines Schiilers,
auf allen Gebieten die vorgegebenen Ziele so zu er-
fullen, dass die Leistungen mit 6 zensiert werden
kénnen und, dies im Zweifelsfalle allein, ohne frem-
de Hilfe und auch gegen widrige Umstande. Tenor:
Einstein hats auch geschafft.

Ergebnisse

Auf dem Hintergrund dieser Grundgedanken
und meinen Ergebnissen, die empirisch breit abge-



stitzt sind, formuliere ich dementsprechend einen
ersten Schwerpunkt: Die Schule soll sich auch auf
das Mehr und das Andere konzentrieren, das Schi-
lerinnen und Schiler mitbringen. Zu diesem Mehr
und Anderen gehéren nicht nur Kenntnisse, son-
dern Fahigkeiten im produktiven, schdpferischen
Denken und Problemlésen. Somit impliziert dieser
erste Schwerpunkt, dass ein Wechsel der padagogi-
schen Grundhaltung zu diskutieren ist, hin zur For-
derung der Ressourcen und zu einer primaren Ori-
entierung an den individuellen Fahigkeiten der
einzelnen Schilerinnen und Schiler.

Ein solcher Paradigmawechsel beinhaltet not-
wendigerweise auch einen zweiten Schwerpunkt,
namlich die Erkenntnis, dass besondere Begabung
etwas Normales ist. Begabt sein ist etwas Normales.
Gleichzeitig gilt, dass jeder Mensch einzigartig ist.
Menschen mit besonderen Begabungen sind nicht
nur je so unterschiedlich, wie es verschiedene Bega-
bungen gibt, sondern auch in der Auspragung ihrer
Begabungen verschieden. Dartiber hinaus sind Be-
gabungen keine festen Grossen, sondern Entwick-
lungsprozessen unterworfen. Sie entfalten sich un-
terschiedlich, sei es schon im Verlaufe der Kindheit,
im Schulalter, im Jugendalter oder gar im Erwachse-
nenalter. Dass Begabung etwas Normales ist, kann
mit der Tatsache untermauert werden, dass etwa
10 bis 15 % einer Schilerpopulation Uber kognitive
Fahigkeiten verfligt, die Gber dem Durchschnitt lie-
gen. Bei 3 — 4 % liegt eine eindeutige, Uber 130
Punkten liegende Hochbegabung vor. Im Kanton
Bern waéren dies laut statistischem Jahrbuch 1998
von 42000 Schulkindern 4200 mit Uberdurch-
schnittlichen Fahigkeiten und etwa 1300, die man
als kognitiv hochbegabt bezeichnen kénnte.

Fruihlesen und Frihrechnen sind soziale
Tatsachen!

Das Projekt zeigt klar auf, dass man von Friihle-
sen und Frithrechnen als ““‘soziale Tatsachen” spre-
chen muss. Insgesamt konnten aus einer Gesamt-
heit von 2700 Schulkindern 23.0% Kinder (8.1 %
FL, 6.9 % FR, 8.0 % FLR) eruiert werden, deren
Vorsprung gemass Lehrpldnen mindestens 1/2 Jahr
betrug. Aus dieser Gruppe wurden schliesslich die
sogenannten “Alleskdnner” identifiziert, Kinder,
welche alle Lese- und/oder Rechentests vollkom-
men fehlerfrei gelost hatten (3.8 % FL, 3.4 % FR,
2.8 % FLR). Diese Kinder bildeten schliesslich die
Untersuchungsgruppe.

Aufgrund dieser Resultate haben Bildungsver-
antwortliche davon auszugehen, dass in einer er-
sten Klasse mit zwanzig Schiilerinnen und Schilern
mit vier bis funf Kindern gerechnet werden muss,
die Uber deutlich hdhere Sprach- und/oder Rechen-
kompetenzen verfligen als allgemein erwartet wird.
Dazu kommt, dass in jeder Schulklasse besonders
begabte Kinder sitzen, die keine FL, FR oder FLR
waren, aber trotzdem ein hohes intellektuelles Po-
tential aufweisen. Somit handelt es sich bei Schul-
neulingen, die mit besonderem intellektuellem
und/oder mit ausgepragten Kenntnisvorspriingen in
die Schule eintreten, keineswegs nur um Einzelfélle,
sondern eben um eine soziale Tatsache.

Wie sieht es nun mit der sozialen Schichtung
aus, d.h. aus welchen Milieus kamen die FL, FR und
die FLR? Obwohl die untersuchten Kinder zu glei-
chen Teilen Eltern mit einem hoheren Berufs- bzw.
Hochschulausbildung hatten und dem entspre-
chend der Mittel- und Oberschicht zugehorig be-
zeichnet werden konnten, waren auch Kinder breit
vertreten, deren Eltern eine normale Berufslehre

FL, FR und FLR stammen aus allen sozialen Schichten
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absolviert hatten und der unteren Mittelschicht
bzw. der Unterschicht zugeteilt werden kdnnten.
Die soziale Schichtung zeigte sich im Verlaufe des
Projekts insofern als bedeutsam, als zwar insbeson-
dere Mittelschicht-Eltern hohe Erwartungen an die
Berufsausbildung ihrer Kinder formulierten, der
Wunsch nach héherer Schulbildung jedoch mit ei-
ner héheren Ausbildung der Véater noch anstieg.
Aufgrund dieser Resultate ist anzunehmen, dass es
fUr die begabten Kinder aus sozial benachteiligten
Schichten schwierig sein wird, an den héheren Bil-
dungsgéangen zu partizipieren. Ihre Eltern werden
nur unter Uberwindung grosser Widerstande — oder
nur, wenn sie durch Lehrpersonen unterstitzt und
von ihnen animiert werden — einen Bildungsweg
bei ihren Kindern fordern, der ihnen zwar adaquat
scheint, aber allzu weit weg von ihrem eigenen ist.
Umgekehrt werden Angehdorige der Ober- und Mit-
telschicht ihre Bildungswiinsche in hohem Masse
durchzusetzen versuchen, auch wenn ihre FL, FR
oder FLR Uber ein lediglich gut durchschnittliches
intellektuelles Potenzial verfligen. Typische Beispiele
sind die eingangs vorgestellten Kinder Paolo und
Bettina. Paolos Eltern werden kaum Bildungsaspira-
tionen formulieren, die im Bereich eines Studiums
liegen. Da seine bisherigen Lehrpersonen zudem
keine besonderen Massnahmen angeordnet haben,
sind die Chancen, dass er sein Potenzial ausschopft
oder zumindest teilweise umsetzt, dem Zufall, einer
“glucklichen Figung™ Uberlassen. Bettina wieder-
um hat Eltern, die sich trotz ihrer leicht unterdurch-
schnittlichen intellektuellen Potenz um ihren Schu-
lerfolg aktiv bemiihen.

Frahleser/Frihrechner als herausragendste
Gruppe

Die bisherigen Ausfiihrungen haben noch nichts
ausgesagt Uber den Schulerfolg der untersuchten
Kinder am Ende der dritten Klasse. Diesbeziglich
zeigten sich zwei Variablen als bedeutsam: Erstens
das Motiv, das zum Lesenlernen und/oder Rechnen-
lernen flhrte (eigene Motivation, Instruktion durch
Eltern, Imitation der Geschwister) und zweitens das
Kriterium Lesen und Rechnen in Kombination. Dar-
aus lassen sich folgende Aussagen ableiten: Erstens:
Kinder mit eigener Motivation und autodidaktischer
Aneignung der Kompetenzen gehdrten auch am
Ende der dritten Klasse signifikant haufiger zu den
klassenbesten Schulerinnen und Schiilern als sol-
che, deren Motiv in der Instruktion durch die Eltern
oder in der Imitation der Geschwister lag. Zweitens:
Kinder, die aus Eigeninteresse Lesen und Rechnen
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lernten, wiesen das hochste kognitive Profil auf.

Die FLR-Kinder zeichneten sich somit als heraus-
ragendste Gruppe aus. Von den FL und FR unter-
schieden sie sich insbesondere dadurch, dass sie
den Vorsprung am ausgepragtesten haben halten
kodnnen, durch die hdchsten kognitiven Féhigkeiten,
ein markantes Personlichkeitsprofil sowie durch ihr
Schuleintrittsalter. Sie gehdrten namlich zu den
jungsten Schulneulingen mit einer Altersspitze, die
deutlich tiefer lag als bei den Ubrigen Subgruppen.
Ferner wiesen die FLR ausgepragte ausserschulische
Interessen und Tétigkeiten auf, die insbesondere
durch Elterninitiative gefordert und auch finanziert
wurden.

Vier Typen

Die 400 untersuchten Kinder liessen sich in vier
verschiedene, anhand bestimmter Personlichkeits-
merkmale voneinander differenzierbare Typen auf-
teilen. Diese statistisch abgesicherte Typologie um-
fasst folgende Personlichkeitsprofile:
“Zugrdsschen”, “Einzelgénger/in, “Egozentriker/-
in”, “Mitlaufer/in””. Zum Typus “Zugrdsschen”
gehorten Kinder, die eine hohe Sensibilitat anderen
Menschen gegeniiber zeigten, ausgepragt kreativ
und humorvoll, aber kaum aggressiv waren. Im
schulischen Kontext gehorten sie zu den ehrgeizi-
gen Schilerinnen und Schilern mit hervorragender
Leistungsentwicklung. Der Typ ““Einzelganger/in
umfasste Kinder, die ein eher niedriges Mitgefuhl
anderen gegeniber zeigten, im Klassenverband
nicht besonders integriert waren und in den schuli-
schen Belangen einen eher unterdurchschnittlichen
Ehrgeiz mit lediglich mittelmassigen Leistungen an
den Tag legten. Als “Egozentriker/in” wurde die
Gruppe der Schilerinnen und Schiler bezeichnet,
die stark auf sich selbst zentriert waren und biswei-
len eine gewisse Eigenwilligkeit aufwiesen, was sich
in querdenkerischem oder besserwisserischem, teil-
weise aggressivem Verhalten ausdriicken konnte.
Sie verfligten jedoch ebenfalls Gber eine hohe Krea-
tivitat und einen ausgepragten Humor. Im schuli-
schen Bereich wiesen sie sich durch eine sehr gute
Leistungsféhigkeit aus. Die vierte Gruppe “Mitlau-
fer/in” setzte sich aus Schulerinnen und Schilern
zusammen, die Uber ein relativ tiefes Selbstbe-
wusstsein verfigten und wenig kreativ oder humor-
voll waren. Anderen Menschen gegeniber zeigten
sie zwar eine geringe Sensibilitat, bereiteten im
Umgang jedoch kaum Schwierigkeiten. Ihre Intelli-
genz lag im durchschnittlichen Bereich. Dazu
gehorten auch FL und FR, die den Vorsprung seit
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der ersten Klasse verloren hatten. Wenn wir an un-
sere vier Fallbeispiele denken, kénnen wir Paolo der
Gruppe der Zugrésschen zuordnen, Franco den
Egozentrikern, Magdalena den Einzelgangern und
Bettina den Mitlaufern.

Minderleistung

Diese Gruppe umfasste am Ende der dritten
Klasse (1998) insgesamt 66 Schilerinnen und
Schuler (19.9 %); 32 davon gehorten zur Gruppe
der sogenannten Uberleister (9.6 %) und 34 zu den
Minderleistern (10.3 %). Aufgrund ihres kognitiven
Fahigkeitsprofils wurden sie als besonders begabt
eingestuft, erzielten jedoch nur massige oder sogar
schlechte Schulleistungen. Bei ihnen besteht somit
aktuell eine Diskrepanz zwischen ihren Féhigkeiten
und den erbrachten Leistungen. Sie versagten nicht
aufgrund ihrer intellektuellen Fahigkeiten, sondern
aufgrund nicht-intellektueller Faktoren. Ein solches
ungiinstiges Merkmalsprofil wird auch in der allge-
meinen Underachievement-Forschung beschrieben.
Welche Faktoren jedoch eine Rolle spielten und wie
sie interagierten, konnte im Rahmen dieses Projekts
nicht abgeklart werden. Sie kénnten im Personlich-
keitsbereich, im schulischen Bereich und in fami-
ligdren Konstellationen liegen oder in der Gruppe
der Gleichaltrigen. Dabei ware zu bertcksichtigen,
dass sich diese Bereiche teilweise gegenseitig be-
dingen oder beeinflussen kénnen.

Unser Fallbeispiel Magdalena kann als Minderlei-
sterin bezeichnet werden. Die Faktoren, welche den
grossten Einfluss austiben, scheinen in ihrem Per-
sonlichkeitsbereich zu liegen, so in ihrem Arbeits-
verhalten und in ihrer Einstellung zu den Schulleis-
tungen. Dazu kommt die nicht in allen Teilen
gegliickte Akzeptanz durch die Gleichaltrigen.

Magdalena ist auch eine typische Reprasentantin
des néchsten Schwerpunkts.

Madchen als Risikogruppen

Begabungsforderung misste auch Madchenfor-
derung heissen, denn eines der markantesten Er-
gebnisse dieser Studie sind geschlechtsspezifische
Differenzen, die sich wie ein roter Faden durch das
ganze Projekt zogen und stets zu Ungunsten der
Médchen ausfielen. Die Differenzen betrafen drei
Bereiche: Die Leistungen, das Personlichkeitsprofil,
die Bildungsaspirationen samt Beurteilung der For-
dermassnahmen aus der Sicht der Eltern. In Bezug
auf die Leistungssituierung zeigten die Knaben
durchgehend signifikant bessere Mathematikleis-
tungen als die Madchen. Umgekehrt erzielten die
Madchen in den Sprachbereichen zwar etwas bes-
sere Leistungen, die aber nur als zufallig zu be-
trachten sind. Die Zeugnisbeurteilung der Lehrkré&f-
te deckten sich dabei weitgehend mit diesen
Ergebnissen. Diese Tatsache erstaunt umso mehr,
als in keiner der beiden Untersuchungen Unter-
schiede in den Intelligenzwerten zwischen Mad-
chen und Knaben festgestellt werden konnten.

Solche Bestandesaufnahmen gehéren zwar in-
zwischen zur padagogischen Folklore. Man weiss,
dass Madchen sich anders verhalten und anders ler-
nen. Trotzdem scheint es hier wichtig, diese Ergeb-
nisse in einen weiteren Zusammenhang zu stellen.
Zur Tatsache namlich, dass Eltern von Knaben weit
anspruchsvollere Berufserwartungen formulierten
als Eltern von Méadchen, und dass sie auch unter-
schiedliche Férdermassnahmen winschten. Ginge
es nach den elterlichen Vorstellungen, wirden bei
Knaben intensive akzelerierende Massnahmen ein-
gesetzt wie etwa “dem Alter vorausgreifen”, “Un-
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terricht in einer héheren Klasse”, oder auch segre-
gierende Massnahmen. Nach dem Willen der Eltern
sollten zudem in erster Linie die S6hne eine weiter-
fuhrende Schule besuchen oder ein Studium absol-
vieren. Fir Madchen hingegen wiinschten sich EI-
tern am ehesten ““das kooperative Lernen”, also die
Unterstlitzung schwacherer Schilerinnen und
Schiler im Unterricht! Fur ihre Téchter formulierten
sie keine deutlichen Berufserwartungen (*“Es spielt
uns keine Rolle”). Betrachtet man diese ge-
schlechtsspezifischen Resultate in ihrer Gesamtheit,
so sprechen sie eine deutliche Sprache:

An Madchen wurden weit weniger hohe Bildungs-
erwartungen formuliert und sanftere begabungs-
fordernde Massnahmen zugesprochen, obwohl sie
intellektuell die gleichen Potenziale mitbrachten wie
Knaben. Somit zeigte auch dieses Projekt, dass Be-
gabungsforderung fir Madchen weiterhin vorab als
Entwicklungsforderung im sozialen Bereich verstan-
den wurde und sie sich offenbar auch dementspre-
chend verhielten.

Ein systematisches Konzept zur Begabungs-
forderung

Im Zentrum dieses Entwicklungskonzepts steht
die systematische, differenzierte Begabungsforde-
rung. Mit ihr soll das Postulat der Forderung als
rechtlicher Anspruch, als padagogische Aufgabe
und als Mdglichkeit zur schulischen Problemvermei-
dung eingeldst werden. Zum Entwicklungskonzept
gehoren drei Ebenen, die kantonale Ebene, die Ebe-
ne der Einzelschule sowie die individuelle Ebene,
die Lehrperson und Klasse betrifft. Allen drei Ebe-
nen kommt die Aufgabe zu, in vier Bereichen aktiv
zu werden.

Der erste Bereich umfasst die Zielorientierung.
Die verbindlichen Instrumente wie Lehrplane, Leit-
bilder, Schulprogramme kénnen auf die Thematik
der besonderen Begabung hin ausgerichtet werden
oder Aspekte davon aufnehmen. Zu dieser Ziel-
orientierung gehort aber auch die kritische Bemer-
kung, dass aus begabungspsychologischer Sicht
Lebensalter und Jahrgangsklassensystem als ein-
heitsstiftendes Prinzip zunehmend fragwiirdig wer-
den.

Der zweite Bereich betrifft die Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung. Hier sollte die Thematik Eingang
finden und einer systematischen Vermittlung des
wesentlichsten Know-hows zuganglich gemacht
werden. Dabei wére es winschenswert, den vier
empirisch erharteten Personlichkeitstypen besonde-
res Augenmerk zu schenken und auch die Fachdi-
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daktiken Deutsch und Mathematik einzubeziehen.

Der dritte Bereich umfasst das Férderkonzept,
das neben anreichernden (individualisierenden)
Massnahmen auch akzelerative (beschleunigende)
und ev. gruppierende Massnahmen beinhalten sollte.

Der vierte Bereich ist schliesslich den Férderpro-
grammen gewidmet. Er umfasst den Gedanken,
dass die Etablierung von Forderprogrammen in je-
dem Fall den drei Gruppen Unterschichtskinder
bzw. Kinder aus sozial benachteiligtem Milieu,
Madchen und Minderleister besondere Beachtung
schenken sollte. Der Einbezug der entwicklungspsy-
chologischen Perspektive meint dabei, dass die Be-
gabungsforderung im Jugendalter andere Ziele fo-
kussieren sollte als im Primarschulalter. In erster
Linie geht es um die Entwicklung und Erhaltung der
Fahigkeitsschwerpunkte durch anspruchsvolle Auf-
gabenstellungen, um das Wachhalten der Lernmo-
tivation und die Begegnung mit Vorbildern bzw. mit
der Scientific Community zu ermoglichen.

Ich bin mir bewusst — und das gehért ja auch zu
den Freiheiten der Forschung — dass es sich um ein
idealtypisches Konzept handelt. Trotzdem enthélt es
Bereiche, in denen Lehrerinnen und Lehrer individu-
ell, im Team oder im Kollegium unmittelbar aktiv
werden kdnnen, so etwa in den Bereichen Zielori-
entierung und unterrichtsbezogene Massnahmen.

Zusammenfassung

Die Studie hat deutlich gemacht, dass die
zukinftigen Bildungswege dieser begabten FL, FR
und FLR einerseits von ihrer Herkunft und anderer-
seits ihrer Geschlechtszugehorigkeit abzuhéngen
scheinen und keinesfalls lediglich von ihrem intel-
lektuellen und/oder sozialen. Daran, so scheint es,
kann auch die Tatsache nichts ausrichten, dass die
Gymnasien heute bis zu einem Drittel aller Schiile-
rinnen und Schiler beschulen. Auch das Gymnasi-
um reiht sich somit in die Feststellung ein, dass die
aktuelle Schule heute nach wie vor sozial selektiv
und kaum intellektuell selektiv ist und somit dem
Angebot von Chancengleichheit und Chancenge-
rechtigkeit nur zégerlich nachkommt. Deshalb mein
Appell zum Schluss: Es ware tatsachlich falsch, in
den Schulen inklusive Gymnasien nur die farbigen
Speedy Gonzales zu fordern; wir haben zu viele
graue Méuse, die aus verschiedenen Griinden den
Sprung ins Gymnasium nicht schaffen oder nicht
wahlen. Dazu kommen in den Gymnasien viele Ta-
lente und Begabungen, auch FL, FR oder FLR, die
vielleicht als solche erkannt und anerkannt sind, die
jedoch unentdeckt bleiben oder sich nicht entfalten



kénnen. Ein systematisches Forderkonzept erfasst
daher nicht nur farbige Mause, sondern auch graue
Mause, die langsam denken, anders denken oder
schneller denken.
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Margret Christen

Zur Leseforderung in der
Schulpraxis

Ein Interview

Das Institut fur Padgogik in Bern hat 1998 im
Auftrag der Erziehungsdirektion des Kantons Zirich
eine Untersuchung zur Schulqualitat an den 6. Klas-
sen des Kantons Zurich durchgefiihrt. Die Klasse
von Margret Christen gehorte zu den 80, nach ei-
nem bestimmten Schliissel ausgesuchten Testklas-
sen. Trotz eines hohen Auslédnderanteils haben ihre
Schuler dabei eine Uberdurchschnittlich gute
Sprachkompetenz bewiesen. Wir unterhielten uns
mit ihr Uber Lesefoérderung in der Schulpraxis. Die
Fragen stellte Barbara Helbling.

B.H.: Frau Christen, Sie haben wahrend vielen
Jahren im selben Schulhaus unterrichtet. Im Schul-
jahr 1997/98 gehdorten lhre Schiilerinnen und
Schuler zu den im Auftrag der Erziehungsdirektion
getesteten Sechstklasslern des Kantons Zirich. Im
Rechnen und in Deutsch hat die Klasse deutlich
Uber dem Durchschnitt liegende Werte erreicht. Als
erstes interessiert mich, wie lhre Klasse zusammen-
gesetzt war: Ihr Schulhaus steht in einem alten Zir-
cher Wohn- und Gewerbequartier; hat sich die so-
ziale Herkunft der Kinder in den vergangenen
Jahren stark gedndert? Wie war sie in diesem Klas-
senzug?

M.Ch.: Die Bewohnerschaft unseres Quartiers
war schon immer stark gemischt. Wir hatten stets
eine Gruppe Kinder aus fremdsprachigen Familien,
neben den Schweizerkindern von Handwerkern, La-

denbesitzern, Akademikern und auch von vielen al-
leinerziehenden Eltern. Die Zahl der Auslanderfami-
lien hat zugenommen, aber nicht so extrem wie in
andern Stadtkreisen. Weil in die Klasse ein schwer-
behindertes Kind integriert war, hatte ich eine
relativ kleine Klasse: 18 Schiler, von denen 10
fremdsprachiger Herkunft waren. Wirklich zum
Deutschunterricht beitragen konnten 8 Schiiler. Die
andern 10 sprachen zu Hause 7 verschiedene Spra-
chen, sind in ebenso vielen Kulturen heimisch — von
Franzoésisch und Italienisch tber Albanisch und Ser-
bokroatisch bis Russisch. Die Eltern der meisten Kin-
der leben jedoch schon seit ein bis zwei Jahren in
der Schweiz und sind in den Arbeitsprozess inte-
griert. Sie hatten deshalb ein Interesse daran, dass
die Kinder in der Schule gut lernten.

B.H.: Zum grdssten Teil also eine kooperative El-
ternschaft, die an der Schulentwicklung der Kinder
positiv Anteil nahm... Dennoch waren Sie selber
Uberrascht vom guten Abschneiden Ihrer Klasse ge-
rade in Deutsch. Welche Sprachkompetenzen wur-
den besonders getestet?

M.Ch.: Die Klasse erreichte eine Gesamtbewer-
tung deutlich Gber dem Durchschnitt; zum guten
Resultat trugen die Teilaspekte “Wortbedeutung™
und “Grammatik’ besonders bei, wahrend im Teil-
bereich Interpunktion die Leistungen massig waren:
da haben wir auch nicht stundenlang getibt. Im
Feld “Textverstandnis™ schnitten die Schiler gut,
aber néher beim Durchschnitt ab. Darin drickt sich
aus, dass sich die Schilerinnen und Schiiler zur in-
tensiven Beschéaftigung mit Sprachkonstruktionen
motivieren liessen. Das Nachschlagen im Woérter-
buch und das Aufspuren der im speziellen Fall rich-
tigen Wortbedeutung kann spielerisch gelibt wer-
den. Vielen Kindern, die in einer andern Sprache
heimisch sind, fallt zunéchst das Verstandnis flr
Textzusammenhdange schwer. In interessantem Lese-
stoff liegt aber auch fur fremdsprachige Kinder die
Anregung, dass sie den Textinhalt wirklich erfassen
wollen.

B.H.: Wo setzen Sie im Deutschunterricht die
Schwerpunkte? Welche Aufgabenstellungen zur Le-
seerziehung haben sich fur Sie bewahrt?

M.Ch.: Wichtig ist: es darf viel gelesen werden
und das Lesen soll Spass machen. Das bedeutet ei-
nerseits Individualisierung. Die schnellen Leserinnen
und Leser dirfen rascher im Buch vorankommen,
wahrend die Aufgabenstellung fir die schwécheren
einfacher bleibt. Lesen kann in vielen Varianten
geubt werden und wichtig ist gerade die Abwechs-
lung: Lesen einzeln fir sich oder Vorlesen vor der
Klasse, oft auch zu zweit, wobei sich die Partner
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gegenseitig laut vorlesen und gemeinsam nach Er-
klarungen fur schwierige Ausdriicke suchen. Sie
melden sich nur, wenn beide ein Wort, eine Wen-
dung nicht kennen. Vorlesen im kleinen Kreis, zum
Beispiel in der Halbklasse, ist eine wichtige Variante.
Der gelesene Text kann einmal einfach so stehen
gelassen werden, einmal als Vorbereitung zu Impro-
visationsspielen dienen, einmal direkt im Zusam-
menhang mit der Klassenlektire stehen.

B.H.: Lesen also als Basis und Ausgangspunkt
fUr die Erweiterung aller Sprachkompetenzen?

M.Ch.: Das ist fur die Schiler am sinnvollsten:
auch Grammatiklibungen haften besser, wenn sie
in einen Textzusammenhang gestellt werden. Da
bietet das Lesebuch eine sehr gute Auswahl geeig-
neter Kurztexte.

B.H.: In der Untersuchung haben Ihre Schiler im
Bereich “Wortbedeutung” besonders gut abge-
schnitten: ein erstaunliches Resultat bei dem hohen
Anteil an fremdsprachigen Kindern in Ihrer Klasse.

M.Ch.: Hausaufgabe kann manchmal “Lesen”
sein mit dem Zusatz, dass die Schuiler selber 3-5
“schwierige” Worter auswéhlen. Zuerst suchen sie
ohne Hilfe ihre Bedeutung zu erraten und schérfen
damit ihre Aufmerksamkeit fir das mdgliche Wort-
feld; dann schlagen sie im Duden nach. Wahrend
der gemeinsamen Lektiire des Textes in der Klasse
werden die Worterklarungen von den Kindern vor-
gelesen — eine Erklarungsphase, die nicht zu lange
ausgedehnt werden darf. Der Reiz des Aufspulrens
und Findens, der dieser Altersstufe mit ihrer Vorlie-
be fir Kriminalromane ja sehr entspricht, kann so
auf Sprache angewendet werden.

B.H.:: Aufféllig und noch erstaunlicher ist der
gute Durchschnitt der Klasse im Test “Textverstand-
nis”’, bedenkt man, dass mehr als die Halfte der
Kinder zu Hause eine andere Sprache spricht und
zum Deutschunterricht kaum beitragen konnte.

M.Ch.: Zur Schulung des Sinnverstandnisses fur
einen Text und der Aufnahme der Information, die
in ihm steckt, wurden die Schilerinnen und Schiiler
mit individuell stark abgestuften Aufgaben kon-
frontiert. Am wichtigsten bleibt hier das Vorstellen
eines Buches, das jedes ausgewahlt hatte. Schon
Uber ihre erste Arbeitsphase, den Einstieg in die
Lektlre, konnten alle Schiler und besonders jene
mit wenig Deutschkenntnissen kurz referieren.
Wichtig ist ja, dass eine grosse Arbeit — hier die
selbstandige Erarbeitung eines Buches — in Portio-
nen aufgeteilt wird, die dem Schler Gberblickbar
sind und sich damit auch leichter bewaltigen lassen.
Bei der Auswahl brauchten die Kinder oft Hilfe; es
durfte hier an Stelle eines Buches auch ein einfa-
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ches SIW-Heft sein. Zur Vorstellung vor der Klasse
gehort das Vorlesen einiger Textpartien, welche die
Schuler selbst wahlen: weil nur sie die Passage ken-
nen, leuchtet ihnen ein, dass sie deutlich und sinn-
betont vorlesen mussen.

Eine weitere Vorlese-Variante hat sich gut be-
wahrt: Eine spannende Erzahlung wird in kleinen
Portionen den einzelnen Schiilern zugeteilt. Nur das
Kind, das an der Reihe ist, weiss, was auf “seinen”
Textseiten passiert. Es muss die Passage gut vorle-
sen kénnen, zuvor eventuell schwierige Worter und
Worterklarungen an die Tafel schreiben. Die Vorlage
geht zum néachsten Kind weiter, das bald darauf an
der Reihe ist. Fur die Einzelnen ist die Aufgabe nicht
gross und die Erzéhlung kommt doch im Zusam-
menhang zur Geltung.

B.H.: Lesen ist das eine, Schreiben das andere —
welche ““Schreibanlésse” halten Sie fur die
sinnvollsten?

M.Ch.: Am besten bewéhrt hat sich tber Jahre
hin das “Geschichtenheft: Die Schuler schreiben
im Zeitraum von 4 Tagen eine eigene Geschichte so
fertig, dass sie sich zum Vorlesen eignet. Das macht
vielen Spass, und in jeder Klasse kommen Begabun-
gen zum Vorschein, auf deren Produktionen die
Mitschuler begierig warten. Nicht einfach zu I6sen
war fur mich die Frage der Korrektur von orthogra-
phischen Fehlern in diesen Texten. Langweilige Ver-
besserungen an diesen personlichen Texten kénnen
die Schreib-Motivation griindlich verderben. Ich ha-
be jeweils nur selber das Wort mit farbigem Filzstift
richtig hineingeschrieben: als Blickfang und zur Er-
innerung an das korrekte Wortbild. Die Kinder ha-
ben den naturlichen Ehrgeiz, dass ihre Geschichte
vor der Klasse gut wirken sollte. Sie bereiteten je-
weils ihren Auftritt vor und mussten sich die Fehler
auch genau ansehen und korrigieren.

B.H.: Zum Schluss noch eine Frage zur Gewich-
tung der Unterrichtsformen: Werkstatt und Frontal-
unterricht.

M.Ch.: Wichtig ist die gute Mischung: keine Ar-
beitsphase darf zu lange dauern, aber jede muss so
lang sein, dass sich die Schiiler nicht gehetzt
fahlen. Individualisierter Unterricht ist gerade in
Klassen mit sehr starker Streuung der Leistungen
unerlasslich, doch ebenso wichtig ist das Klassenge-
sprach mit allen zusammen oder im kleinen Kreis
der Halbklasse. Der soziale Aspekt darf nicht ver-
nachlassigt werden ob all den neuen Mdglichkeiten
des Werkstattunterrichts. Zur Integration der
Fremdsprachigen und zur Férderung der Sprach-
kompetenz aller Kinder braucht es dieses Gesprach.
Adresse: Margret Christen, Freiestrasse 135, CH-8032 Zurich



Christina Schuppli

Schulerinnen und Schuler
sollen ein Bedurfnis haben...

oder: Lesen macht keinen Larm

“Mich nimmt schon wunder, was mein Vater und
meine Mutter im Bett machen, wenn sie beide in
ein Buch schauen...”

(Lia, 5 Jahre)

“Wieviel der Schiler hort oder liest, darauf
kommt es nicht an; je mehr, desto besser, gewiss —
aber nur, wenn er ein Bedirfnis nach dem Gehor-
ten oder Gelesenen hat und es in einer lebendigen
Sachlage anzuwenden ist.”” (vgl. Dewey, S. 248)1

Dieses Zitat von John Dewey bringt auf den
Punkt, was im Schulzimmer oft vergessen wird:
Schulerinnen und Schiler sollen ein Beduirfnis ha-
ben, etwas zu lesen, etwas zu héren. Und dieses
Beduirfnis miissen wir Lehrerinnen und Lehrer ken-
nenlernen. Wir missen ein Bedirfnis haben, unsere
Schilerinnen und Schiiler kennenzulernen.

Wenn ich nun meine eigene Lust am Lesen, wel-
che sich meistens nach meinem Bedirfnis richtet,
nicht nur als Lehr- und Pflichtprogramm oder an-
hand moralischer Appelle auf Schilerinnen und
Schuler Gbertragen will, missen mich die Bedurfnis-
se, die Lebenslagen und die Anliegen der verschie-
denen Schilerinnen und Schiiler interessieren.

Indem ich vorlese, lerne ich die individuellen und
gemeinsamen Interessen, Wunsche, Probleme und
Anliegen der Schilerinnen und Schiler kennen.
Durch das Vorlesen von Bilderblichern begegne ich
den Kindern auch in ihrem Leben.

In einer ersten Primarklasse lese ich alle zwei Ta-
ge ein Bilderbuch meiner Wahl vor und zeige die
Bilder. Beim Vorlesen sollen mir alle Schiilerinnen
und Schiler zuhéren und die Bilder anschauen. Das
ist meine Forderung und mein Anspruch. Dabei ge-
schieht ganz viel Verschiedenes.

Ich hore den Kindern zu und schaue sie an.
Auch wortlos erfahre ich ganz viel. Ich hére das
herzhafte Lachen eines Schiilers, welches an-
steckend wirkt. Ich sehe das bekiimmerte Gesicht
einer Schdlerin. Ich bemerke die unruhige Nervo-
sitat eines Schulers. Ich sehe die kritischen Blicke
und das Achselzucken eines Schiilers, der sich die
lllustration anschaut. Ich hore eine Schiilerin die
Handlung der Geschichte weiterdenken. Ich ver-
nehme kritische Bemerkungen zum Buch und Paral-

lelen zur eigenen Geschichte. Manchmal ergibt sich
mitten im Bilderbuch ein Klassengesprach, manch-
mal findet das Gespréch in kleinen Gruppen nach
dem Vorlesen statt, manchmal reissen sich die Kin-
der um das Buch, manchmal wollen sie selber
schreiben, manchmal zeichnen, manchmal herrscht
konsternierte Ruhe, und manchmal verlange ich
von den Schiilerinnen und Schilern, eine Arbeit
zum Buch zu machen. Ein immer gleiches Vorleseri-
tual kommt jedes Mal anders an und klingt anders
aus. Die BilderbUicher, welche ich vorgelesen habe,
lege ich zum freien Gebrauch fiir die Schilerinnen
und Schiiler auf. Sie werden immer wieder ange-
schaut, als Zeichnungsvorlage benutzt, weiterge-
zeigt, gelesen und vorgelesen oder mit nach Hause
genommen. Irgendwann einmal mussen alle Schii-
lerinnen und Schiiler ein Bilderbuch auswahlen. Sie
mussen seinen Titel aufschreiben und ihre Wahl
schriftlich begrinden.
Die Antworten sind vielféltig, interessant und
aufschlussreich:
...das Buch hat wenig Sétze...
...es sind Witze aufgeschrieben, welche ich weiter
erzahlen kann...
...weil ich auch Fussball spiele...
...die Bilder gefallen mir...
...der Satz: “Hang deine Wasche gefélligst woan-
ders hin!” ist mein Lieblingssatz...
...es ist so gruselig...
...der Elefant ist so toll und hat viele Abenteuer...
...einen Stier im Supermarkt mdchte ich auch ein-
mal antreffen...
...meine Eltern trennen sich auch, wir haben aber
nicht zwei Hauser...
...Willi wird immer starker, ich méchte auch stark
sein...
...das Madchen gibt so freche Antworten...
...die erleben so lustige Sachen...

So verschieden die Schiilerinnen und Schiiler
sind, so unterschiedlich kbnnen ihre Geschmécker,
ihre Bedurfnisse und ihre Lebenslagen sein. Trotz-
dem habe ich noch nie erlebt, dass eine Schiilerin
oder ein Schuler nie lesen will, oder kein Bilderbuch
auswahlen kann. Das Interesse ist immer vorhan-
den.

Wenn wir wirklich wollen, dass Schilerinnen
und Schiiler lesen, dann sollen wir sie lesen und re-
den lassen, weniger auf sie einreden und Uber sie
reden, sondern ihnen zuhdren. Wir missen ihnen
Texte und Blcher anbieten, welche sie etwas ange-
hen, etwas mit ihrem Leben zu tun haben und sie
interessieren.
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“Wenn jedoch erwartet wird, dass die Schler
ihre Augen benutzen, um blosse Wortformen — un-
abhangig von ihrer Bedeutung — wahrzunehmen,
damit sie sie beim Lesen oder Buchstabieren wie-
dergeben konnen, so fihrt dies lediglich zur Ubung
isolierter Sinnesorgane und Muskeln.” (ebd. S. 190)

In Blichern lesen ist etwas anderes.

Lesen soll fur das Kind Sinn machen, Freude und
Neugier wecken und zum Denken anregen. Ob das
dann Larm macht oder nicht, bleibe dahingestellt.

1 John Dewey, Demokratie und Erziehung, Eine Einleitung in
die philosophische Padagogik, Herausgegeben von Jir-
gen Oelkers, Ubersetzt von Erich Hylla, Padagogische Bi-
bliothek Beltz, Weinheim und Basel 1993, 3. Aufl.

Christina Schuppli ist Primarlehrein in Zirich und studiert
Pédagogik an der Universitat Bern. Adresse: Zypressenstras-
se 85, CH-8004 Zirich

Franziska Villiger Magassouba

Ein Kuhbuchprojekt in der
Schule

Dem kindlichen Bilderbuchverstandnis auf der
Spur

Seit vier Jahren unterrichte ich an der Thurgaui-
schen Sprachheilschule in Romanshorn im Thurgau.
Bei den meisten meiner 10 Einschulungskl&sslerin-
nen ist die Sprachentwicklung stark verzégert, so-
dass diese Kinder in der Volksschule nicht optimal
aufgehoben waéren. Bei vier von diesen zehn Schii-
lerinnen und Schillern ist die Muttersprache nicht
deutsch. Manchmal gibt es auch soziale Ursachen,
dass die Kinder aus naherer und weiterer Umge-
bung zu uns an die Tages- bzw. Internatsschule
nach Romanshorn kommen. Das Ziel dieser Sonder-
schule ist die Reintegration in die Schule am Wohn-
ort.

Obwohl ich schon tber mehrere Jahre Praxiser-
fahrung verfiige, bin ich dem Bilderbuchverstandnis
meiner Schulerinnen und Schuler immer noch auf
der Spur. Im Schulalltag tGberraschen mich die Reak-
tionen meiner Zuhoérerinnen und Zuhdrer oft. Wel-
ches Buch provoziert die Kinder? Welches Buch
bleibt ihnen in Erinnerung? H&ngt es von meiner
personlichen Einstellung zum Buch ab, wie es
schlussendlich die Zuhérerinnen und Zuhorer auf-
nehmen? Fragen Uber Fragen. Diesem Experiment
wollte ich nachgehen.

Ich beschrankte mich auf finf Bicher, die ich
den Schilerinnen und Schiilern vorstellen wollte.
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Die Wahl dieser Kuhblicher ergab sich zuféllig, die
Kuh war gerade unser Quartalsthema. Ob diese die
Hauptfigur oder eine Nebenrolle im Buch einnimmt,
liess ich unbeachtet, denn ich kdnnte mir vorstellen,
dass ein Kind auch eine Nebenfigur zur Hauptfigur
macht.

Ich habe die Blicher jeweils im voraus einmal
vorgelesen. Ich las sie textgetreu in hochdeutscher
Sprache vor. Die Kinder waren stets im Kreis ver-
sammelt. Ich wéahlte immer ungeféhr die gleiche Ta-
geszeit. Ein zweites Mal, durchschnittlich einen Mo-
nat spater, zeigte ich die Bilderblicher nochmals,
liess aber die Kinder erzahlen. Ich habe sie nie korri-
giert und mich bewusst auf moglichst wenige Zwi-
schenfragen beschréankt. Gemaéss Erfahrung versu-
chen die Kinder oft, auf Fragen eine Antwort zu
geben, die dem Erwachsenen gefallt. Das wollte ich
so gut wie moglich umgehen.

Die Aussagen der Kinder habe ich jeweils auf
Tonband registriert.

Julie Wintz-Litty: Rosalie und das Ratsel um die
Milch

In diesem Bilderbuch wird sachgetreu der Weg
von der Milch zum Kése erzahlt. Dazu werden eine
Kuh, eine Elster und ein Schwein als Erzéhler ver-
wendet. Gemeinsam verfolgen diese Tiere den Weg
von Rosalies Milch in und durch die Késerei. Die Bil-
der sind realistisch und mit viel Liebe zum Detail mit
Stift gezeichnet. Manchmal sind die Gegensténde
so Ubereinander gezeichnet, dass das eigentlich
nicht Gesehene doch gesehen werden kann. Die
Zeichnungen sind zum Teil in Pastelltdnen gefarbt
oder aquarelliert.

Nachdem wir das Bilderbuch das zweite Mal
durchbléttert hatten, bat ich die Kinder, mir die Ge-
schichte aus dem Kopf zu erzéhlen:

“Rosalie ist auf der Wiese und hat Wasser ge-
trunken. Eine Kuh schaut ein bisschen in die Berge.
Sie fressen Gras.”

“Rosalie spricht mit dem Vogel, was mit der
Milch passiert. Sie sind auf den Bauernhof gegan-
gen. Rosalie will nicht mit der Maschine gemolken
werden. Der Bauer macht es mit der Hand. Alle an-
dern wollen mit der Maschine. Die Katzen kommen
in die Kaserei. Sie wollen Milch trinken.”

“Eine Kuh trinkt, eine frisst Gras. Es kommt
auch noch ein Vogel, ein Hahn, ein Schwein, eine
Katze und ein Stall vor. Es hat nochmals und
nochmals eine Katze. Ein Lastwagen ist gekommen
und hat die Milch abgehoilt. Er bringts in den Milch-
laden.”



“Die Kuh ist am Milch trinken und fressen und
herumlaufen. Der Mann macht aus der Milch K&-
se.”

“Die Kuh hat Spass. Der Vogel fragt: Was pas-
siert mit meiner Milch? Du kannst mitfliegen. Die
Kuh trinkt aus dem Wassertank, frisst Gras und
guckt sich die Landschaft an. Es ist dunkel gewor-
den. Die Kiihe gehen in den Stall und geben Milch.
Der Vogel hat sich schon bereitet zum Abfliegen.
Der Bauer melkt, die Kiihe fressen. Eine guckt zur
andern Kuh, die eine Maschine hat. So geht es
schneller einige Kessel zu fiillen. Der Vogel schaut,
wo er die Milch hineintut. Dann kommen sie zum
Késer. Er bekommt vom Bauer die Milch. Die Milch
ist im Lastwagen. Der Vogel sitzt auf dem Milch-
tank. Der Késer riihrt die Milch um und verkauft
sie.”

Einerseits erstaunt es mich, dass das Wort Kése
nur ein einziges Mal erwahnt wird. (Wir haben zu-
sammen in der Klasse Kase hergestellt!) Anderer-
seits waren meine Zuhoérerinnen und Zuhdrer dus-
serst unaufmerksam. Es ist moglich, dass es an der
Lange des Textes lag, und die Kinder deshalb erma-
deten. Vielleicht bewirken die blassen Farben Desin-
teresse?

Immerhin beeindruckte sie folgende Passage
(beim zweiten Durchsehen meldeten sich hier meh-
rere Kinder erstmals ohne meinen Impuls): ““Nur Ro-
salie muht, schittelt den Kopf und stampft unruhig
mit den Beinen. Sie mag diese seltsame Maschine
nicht. Der Bauer beruhigt Rosalie und melkt sie mit
den Hénden. Bald ist der Melkeimer voll mit schau-
mender, frischer Milch.”

Zeichnung von Denise, 7 j.

Diese Zeichnung wurde in Anschluss an ““Rosalie
und das Ratsel um die Milch” gezeichnet. Es hat
mich erstaunt, da die kleine Kiinstlerin das Buch
“Biscornue” noch nie gesehen hatte, und die bei-
den Kiihe eine gewisse Ahnlichkeit aufweisen.

Marta et la bicyclette. Auch diese Kuh, die der
Genfer lllustratorin Albertine Gros an der diesjéhri-
gen Biennale Bratislava einen Goldenen Apfel ein-
getragen hat, zeigt Familienahnlichkeiten mit der
Zeichnung der 7jahrigen Denise.
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Elzbieta: Biscornue

Ein franz6sisches, kleines absurdes Buch mit ei-
ner purpurfarbigen unproportionalen Kuh Biscor-
nue und einer genervten Miss Patati. Die Kuh Bis-
cornue erlaubt sich einige Streiche im Haus der
Miss Patati. Das gibt Arger: mit den schmutzigen
Hufen hinterlésst sie Abdriicke auf dem Teppich,
das kimmert sie aber wenig. Weil sich Patati daru-
ber &rgert, streckt ihr Biscornue die Zunge raus.

Dann zieht sie sich Miss Patatis Kleider an und
stolziert vor dem Spiegel herum. Die Badewanne
Uberquillt, sobald sich Biscornue ins Wasser setzt, es
spritzt in alle Richtungen. Miss Patati wird wiitend.
Zum Schluss erlaubt sich der ungezogene Gast, ein
braunes Andenken auf dem Fussboden zu hinter-
lassen. Jetzt aber reicht es Miss Patati, und sie treibt
Biscornue zum Haus hinaus.

Elzbieta: Biscornue

Beim Zeigen dieses Buches haben die Kinder
mehrmals Biscornue nachgeahmt, als sie die Zunge
rausstreckte. Einmal begrusst sie damit Miss Patati,
ein anderes Mal ist sie bése. Es scheint, dass die
Kinder beeindruckt sind durch diese Zungengesten.
Vielleicht, weil dies flr sie eine verbotene Sache ist?

Ein Kind wundert sich Uber farbige Striche im
Hintergrund eines Bildes.

*““Ist das Gaggi oder Furz?”

Ein anderes Kind antwortet:

““Sie holt einen Schwung — das bedeuten diese
Striche.”

Die Kuh nimmt ein Bad. Alles ist Uiber-
schwemmt, weil sie so dick ist. Das Uberlaufende
Wasser ist mit feinen Strichen dargestellt. Ein Kind
meint:
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“Da kommen Nudeli aus dem Wasser.”

Biscornue nimmt ein Kleid von Miss Patati und
probiert es vor dem Spiegel. Gelachter.

“Da hat es eine Scheibe (Spiegel) wie sie gern
aussieht.”

Wilde Striche tber dem Bild, links die erziirnte
Miss Patati und rechts Biscornue, die davonrennt.
Sie ist von lauter Tropfen umgeben. Interpretatio-
nen der Kinder:

“Das ist Wasser. Sie ist gerade aus dem Bad ge-
kommen.”

“Sie bewegt sich wie ein Hund. Das Wasser
kommt heraus.”

Die Handlung des Buches ist einfach und gut
nachvollziehbar fur Kinder. Sie moégen die Witze,
die Biscornue treibt. Vielleicht vergleichen sie sich
mit ihr.

Zidrou, David Merveille und James Kruss: Silly
Milli oder Barte wachsen, Flecke nicht

Die Kuh Silly Milli méchte Flecke haben, so wie
die anderen Kihe. Daflir unternimmt sie alles még-
liche und erlebt dabei viele Enttduschungen. Ein
mannliches Rind verliebt sich schlussendlich in Silly
und alles wird gut.

Die Bilder dieses Buches sind stilistisch einfach
gezeichnet. Die Kinder entnehmen selbstandig den
Inhalt der Geschichte. Es scheint, dass Millis Pro-
blem von den Kindern gut nachvollzogen werden
kann, zum Teil identifizieren sich die Kinder sogar
mit der Kuh. Die Seite mit dem folgenden Text ruft
schallendes Geléchter hervor: ““...Der Handler hatte
tatséchlich eine schone Auswahl an Flecken. Silly
Milli probierte sie alle, aber nicht ein einziger wollte
ihr richtig gefallen.” Einmal sieht Sillys Haut aus
wie ein Schachbrett, dann wie eine Weltkarte, dann
wie eine Zielscheibe — so wie das Bild von den Kin-
dern interpretiert wurde — und zum Schluss wie ein
buntes Muster. Die sogenannte Zielscheibe gefallt
besonders, mit der Vorstellung, dass ein Pfeil die
Kuh direkt in den Hintern stechen wirde.

Ein Madchen teilt mit, dass sie gerne eine solche
Weltkarte aufgedruckt hatte. Der Rest der Kinder
fuhlt wie Silly Milli: sie mochten keine solchen Sa-
chen aufgedruckt haben.

Auf der folgenden Seite wird der Bauer unbe-
wusst zum ““Papa der Kuh”” umbenannt. Ein
Madchen stellt pl6tzlich fest: “Jetzt ist die Kuh ein
Meitli””. Ich frage wieso. Sie antwortet: “Das ist ei-
ne Frau Kuh weil sie Augenwimpern hat.”

Tatsachlich tragt Silly im Buch neuerdings Au-
genwimpern.



Auf einer weiteren Seite ist ein Schiff gemalt,
das sofort als Titanic erkannt wird.

Am Schluss erscheint eine neue Kuh im Buch.
Ein Schiler beobachtet: ““Das ist ein Mann, ein
Stier, und hier ist das Madchen. Sie verlieben sich
ineinander. Das ist jetzt Papa und das Mama, nein
ein Meitli.”” Ein anderer Schiler erganzt: “ Sie
braucht jetzt keine Flecken mehr. Sie hat einen
Mann. Wenn sie jemand bel&stigt, holt sie den
Mann. Der macht denjenigen K.O.”

Auf der Ruckseite des Buchdeckels ist eine wei-
tere Abbildung von Silly Milli zu entdecken. Hier ist
auf Sillys Leib ein grosses rotes Herz aufgemalt. Ein
Schiler dazu: “Der Mann schenkt ihr ein Herz.”

Jens Rassmus: Bauer Enno und seine Kuh Afrika

Die Bilder faszinieren die Kinder. Sie laden ein zu
Entdeckungsreisen. Die Farbigkeit geféllt ihnen of-
fenbar sehr. Es fallt auf, dass die Perspektive meist
von oben gewaéhlt wird.

Die Geschichte handelt von einem Bauer, der im-
mer von Schiffen traumt. Diese tauchen auch
tatsachlich in seinem Schlafzimmer auf und spéter
verfolgen sie ihn tberallhin. Selbst den Arzten in
der Stadt gelingt es nicht Ennos Krankheit zu besie-
gen. Seine treue Begleiterin, die Kuh “Afrika”,
empfiehlt ihm darauf, zur See zu gehen, wo er sei-
ne Schiffe brauchen kann. Sie heisst “Afrika’, weil
ihr grosster Fleck diesem Kontinent gleicht. Kaum
sind sie am Meer angekommen, verschwinden die
Schifftrdume. Die Kuh rat ihm, sich vom Hof zu
trennen und aus dem Geld ein Schiff zu kaufen. Die
beiden fahren weg. Unterdessen wird die Stadt von
einer Traumkrankheit befallen...

Es ist bei diesem Buch besonders interessant zu
beobachten, wie die Kinder mit Traum und Wirk-
lichkeit umgehen. Wohl anders, als Erwachsene, die
Realitat und Traumwelt stets trennen méchten, so
wie es mir ergangen ist.

“Der Bauer traumt wieder von Schiffen, die so
gross wie ein Bagger sind. Er konnte all seine Schif-
fe verkaufen, dann ware er der reichste Mann der
Welt.”

Der Bauer flieht ins Krankenhaus, um seine
Traumkrankheit loszuwerden. Er schlaft im Kran-
kenbett ein. “Plotzlich wacht er auf, denn um ihn
herum wurde geschrien und aufgeregt hin und her-
gerannt. Er 6ffnete die Augen und sah den Rumpf
eines riesigen Schiffs, das mitten im Krankensaal
steckte. ‘Ach du meine Gute’, durchfuhr es Enno.
‘Das gibt bestimmt Arger.’ Er schliipfte schnell in
seine Sachen und lief vor die Tur, wo Afrika auf ihn

wartete.”

Dazu ein Kind: “Es ist ein grosses Schiff im Spi-
tal. Die Decke geht kaputt.”

“Nein, es war nur ein Traum, er wacht ja auf.”

Dasselbe Kind erzahlt auf der ndchsten Seite
weiter:

“Dann rennen sie nach Hause, wegen dem gros-
sen Schiff im Krankenhaus. Vielleicht gehen sie die
Schiffe zéhlen.”

Ich erinnere das Kind, dass es doch nur ein
Traum gewesen sei, wie es vorhin erzahlt habe, und
frage, wieso er denn jetzt wegrenne.

Das Kind ignoriert meine Frage nahezu und
meint:

“Weiss nod. Jetzt hassen ihn alle, weil wegen
ihm das Krankenhaus kaputt ist. Vielleicht hat ihm
der Doktor ein Mitteli gegeben. Dann ist er mit
dem kleinen Schiff an den Strand gegangen.”

Die Schilerinnen und Schiiler sind sich auch spa-
ter uneinig: Bauer Enno ist gegen Ende des Buches
auf einem grossen Schiff auf dem Meer zu sehen.

*“Das kleine Schiff verwandelt sich in ein Gros-
ses. Sie wollen nach Afrika fahren. Im Schiff liegt ei-
ne Landeskarte.” Und: ““Bauer Enno traumt, dass
vom weiten Meer her plotzlich ein Schiff auf-
taucht.”

Zur letzten Seite folgende Bemerkung:

“Jetzt hat Enno alle Leute in der Stadt ange-
steckt. Aber er trAumt nicht mehr. Wenn die Leute
von einem Haus traumen wird es immer grosser
und grosser. Die ganze Stadt ist voll allem.”

Dass pl6tzlich alle Schiffe weg sind, ist nicht fur
alle Kinder klar. Sie brauchen aber dafir keine logi-
sche Erklarung.

Die Kinder aussern sich folgenderweise zum
Buch im Ganzen:

“Mir hat es nicht so gefallen. sonst trdume ich
auch so Sachen, das gibt ein Durcheinander.”

“Ich habe Schiffe so gerne. Grosse und schone
kann man verkaufen.”

“Ein lustiges Buch.”

“Es ist immer gleich, Schiff, Schiff und wieder
Schiff.”

Jujja Wieslander und Tomas und Sven Nordgvist:
Mama Muh féhrt Schlitten

Ein Winterbilderbuch mit lustigen, absurden
Zeichnungen. Dieses heitere Buch brachte die Kin-
der immer wieder zum Lachen. Eine tollpatschige
Kuh und ein Rabe mit Ohrwarmer beobachten die
Kinder des Bauern beim Schlitteln. Sie beschliessen
selber einmal dieses Abenteuer zu erleben. Zuerst
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Mama Muh fahrt Schlitten

steuert die Kuh hinunter, fallt vom Schlitten und ku-
gelt als Schneelawine weiter. Der Rabe spottet und
will es besser machen. Gekonnt schwingt er Kur-
ven — bis er einen Baumstrunk tbersieht. Dann liegt
er platt am Boden. Mama Muh und der Rabe keh-
ren mide nach Hause zuriick.

Das Fahren auf dem Schlitten, der mit Lenkrad
um Slalomstangen gelenkt wird, nannten die Schi-
lerinnen und Schiiler stets Skifahren.

Ein Kind ist Gberrascht, dass die Kuh, zuerst im
Stall abgebildet, dann plotzlich draussen steht.

“Wir wissen nicht, wie sie herausgegangen ist”.

Ich bin erstaunt welche winzigen Einzelheiten
die Kinderaugen in diesem Buch entdecken, Dinge,
welche oft auch ein riesiges Gelachter ausldsen.

Ein Kind zeigt auf die Augen der Mama Muh:
“Eines ist oben, das andere ist unten.”

Der Schluss des Buches muss fir die Kinder dort
sein, wo der Rabe nach missratenem Slalom zer-
guetscht am Boden liegt. Sie dussern sich schaden-
freudig:

“Er ist zerquetscht wie eine tote Maus.”

*“Er ist so flach wie ein Papier, nein wie ein Pul-
liarmel.”

Auch in diesem Buch ergreifen die Kinder Partei
fur die Kuh. Fir sie ist der Rabe tot, auch wenn er
noch lebt. Bei der letzten Seite héren sie nicht mehr
zu, Mama Muh und der Rabe gehen zusammen
nach Hause.
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Ich bin mir unterdessen bewusst, dass nicht un-
bedingt die Geschichte, die beim Vorlesen die
grosste Reaktion ausgelost hat, die Kinder weiter-
verfolgte. Welches Buch sie wirklich in Erinnerung
behalten und es bei einer spateren Gelegenheit
wieder aufnehmen, bleibt fir mich wohl immer ein
Rétsel. Einem Bilderbuch, das in irgendeiner Form
im Kopf des Kindes héngen bleibt, wirde ich Qua-
litdt zusprechen.

Zum Abschluss meines Buchprojektes fragte ich
jedes Kind, welches dieser Blicher es am liebsten
nach Hause nehmen wiirde. Diese Frage zu beant-
worten, schien den meisten Kindern nicht einfach
zu sein. Der Entscheid fiel oft schwer: “Hier gefal-
len mir die grossen Schiffe so gut, dort die rollen-
den Kuhaugen’ oder “Der Rabe mit Ohrwéarmer,
den will ich, aber dort hat es so schone Farben, die
gefallen mir auch sehr gut” oder “Das grdsste Buch
will ich nach Hause nehmen oder vielleicht ein an-
deres”. Bei den Aussagen gab es kaum eine Uber-
einstimmung unter meinen 10 Schilerinnen und
Schilern. Es schien mir, zwischen jedem Kind und
jedem Bilderbuch entstand wahrend dem Vorlesen
eine sehr persdnliche Beziehung.

Nach diesem Vorleseprojekt bin ich nicht in der
Lage, eine generelle Antwort auf meine Ausgangs-
fragen geben zu kdnnen. Es sieht so aus, als ob
meine Suche ohne Ergebnis sei. Oder hat es mich
vielleicht doch weitergefiihrt? Einfach, indem ich
Uber die Bilderbuchwahrnehmung von Kindern viel
Erfahrung gesammelt, und gelernt habe, auf Kin-
derantworten besser einzugehen.

Bibliographie (die Biicher kdnnen im Schweizerischen Ju-
gendbuch-Institut, Zurich eingesehen werden):

Elzbieta, Biscornue, L‘école des loisirs 1989

Jens Rassmus, Bauer Enno und seine Kuh Afrika, Sauerlan-
der 1997

Jujja und Tomas Wieslander, Mama Muh féhrt Schlitten, Bil-
der von Sven Nordqvist. Oetinger 1984

Julie Wintz-Litty, Rosalie und das Rétsel um die Milch, Neu-
gebauer 1996

Zidrou, Silli Milli oder Barte wachsen, Flecke nicht. Bilder von
David Merveille, Patmos 1993

Germano Zutto, Text, Elbertine Gros, llustrationen, Marta et
la bicyclette. La joie de lire 1999

Adresse: Franziska Villiger Magassouba, St. Georgenstr. 77,
CH-8400 Winterthur, Tel. 052/213 26 63



Yvonne Steinemann

Das Paket seiner Tante

Yvonne Steinemann fihrt seit Jahren eine Klein-
klasse zur Integration fremdsprachiger Kinder in
Zirich. Sie ist Mitinitiantin des Integrationsprojektes
“Mitten unter Euch...”, das im Bulletin 1998 vorge-
stellt wurde.

Morgens um viertel nach sechs Uhr steht Agron
am Rigiplatz. Der heute sechzehnjéhrige besuchte
letztes Schuljahr noch die Kleinklasse flr fremd-
sprachige Kinder, hat durch viel Fleiss, Optimismus
und Ausdauer den Sprung in die Realschule ge-
schafft und sich dort behauptet. Das Schonste an
ihm sind seine Freude am Lernen und die Ruhe und
Selbstsicherheit, mit der er sich unter seinen Kame-
raden bewegt.

Als ihn seine ehemalige Lehrerin auf ihrem
Schulweg frihmorgens antrifft, ist diese Ruhe aus
seinem Gesicht verschwunden.

*“*Agron, was machst du denn hier um diese
Zeit?”

“Ich fahre zu meiner Tante.”

Weiter zu fragen ist nicht am Platz. Erst als beide
im Tram nebeneinander sitzen, taucht die Unbefan-
genheit des geteilten Schulalltags vom letzten Jahr
ansatzweise wieder auf.

“Meine Verwandten sind aus dem Kosovo nach
Albanien gefllichtet”, sagt er. “Mein Vater will am
Wochenende mit dem Auto hinfahren und nach ih-
nen suchen. Ich muss bei meiner Tante ein Paket
abholen. Sie kann nicht lesen und schreiben, und
auf jeden Fall missen doch die Namen drauf. Falls
mein Vater sie nicht findet, kann er das Paket viel-
leicht bei einem Hilfswerk abgeben, und die suchen
dann...”

Seine Stimme wird leiser.

“Ich darf nicht mitfahren. Ich kdnnte doch aber
auch...”

Zwei Stationen weiter steigt er aus. Er wird das
Paket abholen, nach Hause bringen, dann in die
Schule fahren, franzésische Verben biffeln, viel-
leicht etwas Uber die Industrialisierung in Europa er-
fahren oder den Gebrauch des Genitivs als Besitz-
anzeige: das Paket meiner Tante...

Er wird etwas abwesend in seiner Bank sitzen
heute, beunruhigt dartiber, dass er nicht mitfahren
darf. Er ist ein junger Mann, weiss sich zu behaup-
ten, kann nitzlich sein in vielen Momenten. Lesen
und schreiben kann sein Vater auch. Aber er kbnn-
te trotzdem Post mithehmen von Menschen, die an

der Grenze ausharren und vielleicht Verwandte in
der Schweiz haben. Er kbnnte auch Briefe schreiben
fur sie und von hier aus abschicken....

Sein Lehrer wird sehr viel Verstandnis haben und
ihn nur ab und zu fragend anblicken, ihm in der
Pause beim Hinausschlipfen ein Gesprach anbie-
ten, falls er dies mochte — und in der nachsten
Stunde mit dem Schulstoff weiterfahren.

Es ist nicht die schlechteste Losung, sich in solch
uferlos ungerechten Situationen auf etwas zu kon-
zentrieren, das einige Minuten die Absenz dieses
bohrenden Schmerzes verschafft: Zeitinseln sozusa-
gen, durch die alles andere rundum versinkt. Ge-
wiss erscheinen die angebotenen Lehrinhalte oft
absurd im Hinblick auf die Realitat der Betroffenen.
Und doch kénnen von Zeitinseln aus Briicken zu ihr
wieder gebaut und begangen werden.

Agrons ehemalige Lehrerin bereitet sich auf der
Weiterfahrt auf den eigenen Schulalltag vor. Auch
sie hat Kinder in derselben Situation in ihrer Klasse.
Wird sie dieser grossen Aufgabe gewachsen sein?
Und mehr noch als sonst wird ihr heute bewusst,
wie wenig die zunehmend wirtschaftskompatiblen
Inhalte dazu beféhigen, solchen enormen Span-
nungsfeldern standzuhalten und gerecht zu wer-
den. Sie beschliesst, heute noch konsequenter als
sonst den Schulstoff als Mittel zum Zweck zu be-
trachten, das Bisschen Menschlichkeit so zu ver-
wenden, dass Zeitinseln auftauchen und immer lan-
ger bewohnbar sind.

Adresse: Yvonne Steinemann, Hofackerstrasse 75, CH-8032
Zurich

Verena Rutschmann

Arme Seelen oder artige
Wilde - Fremde Kulturen in
Kinderbuchern

Ein Ruckblick auf die Erfahrungen des Schwei-
zerischen Jugendbuch-Instituts

“Ein grosser Haufe der armen Schwarzen be-
grusste uns am Ufer, so dass es fast Miihe kostete,
sich durch denselben hindurchzudréngen. Es ist
Ubrigens kein erfreulicher Anblick um diese zer-
lumpten und halbnackten Méanner und Weiber und
ganz nackten Kinder. Das Auge eines Europaers
fuhlt sich dadurch beleidigt und kann sich erst nach
und nach daran gewdéhnen. Vieles ist schon gesche-
hen an diesem armen Volke; aber wie viel bleibt
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noch zu thun Ubrig, bis dass durch die Wirkung des
Evangeliums &ussere Zucht und Sitte und besonders
Schamhaftigkeit unter diesem Volke herrschend
wird!”” (Schweizergabe zur Unterhaltung und Be-
lehrung der Jugend. Zum Besten der Missionsgesell-
schaft in Basel herausgegeben von Joh. Linder, Ar-
chidiakon. Basel: Detloff 1852, 17).

“Die Marquesas-Insulaner sind unstreitig die ar-
tigsten Wilden unter die ich je kam, und die Art
und Weise, wie sie den schlechten Ruf erwarben in
dem sie stehen, war in den meisten ahnlichen Fal-
len die Folge des schlechten Betragens der Seefah-
rer. Ein Schiff ankerte auf der Héhe der Insel und
sandte die Mannschaft an Land. Diese Leute verub-
ten alle Arten von Unfug — schossen die Eingebor-
nen nieder, und steckten ihre Wohnungen in Brand.
In derselbigen Nacht schwammen die armen erbit-
terten Geschopfe ans Schiff und befestigten Taue
an dasselbe, was so still und gut geschah, dass kein
Alarmzeichen gegeben werden konnte bis das
Schiff ganz nahe ans Land gezogen war. Dann aber
war es zu spat, nur ein halbes Duzend Leute ent-
wischte, um eine solche Schreckenserzahlung in die
leichtglaubige Welt hinauszuposaunen, dass man
Jahre lang von den Insulanern nur mit grausem Ab-
scheu und Entsetzen sprach — mit wie wenig in-
nerm Grunde aber, davon Uberzeugte mich meine
eigene Erfahrung.” (J. G. Fels: Rundgemaelde.
Neue Reisebilder, Natur- und Voélkergemalde aus al-
len Erdtheilen. Chur und Leipzig 1861, 356/357).

Die beiden obenstehenden Zitate aus zwei Kin-
derblchern des 19. Jahrhunderts, das erste aus
dem Bericht eines Missionars Uber seine Reise nach
Surinam, das zweite aus einem anderen Reisebe-
richt, zeigen zwei unterschiedliche Annéherungen
an eine fremde Kultur. Die erste muss — um der ei-
genen Sinnfindung willen ebenso wie aus 6konomi-
schem Interesse — sozusagen den Nachweis der
Minderwertigkeit der anderen erbringen. Die zwei-
te spricht zwar auch von “Wilden™, betont also
auch die “zivilisierte” Sicht, bemuht sich aber um
Verstéandnis und tbt sogar Kritik am Verhalten der
“zivilisierten” Welt. In der Kinderliteratur finden
sich seit dem Ausgang des 18. Jahrhunderts beide
Sichtweisen, die erste allerdings zweifellos haufiger
als die zweite. Einschrankend ist ausserdem zu er-
ganzen, dass die polynesischen Inseln, Java und die
Karibik immer bevorzugt als Lebensraum des ““ed-
len Wilden™’, eines Vorbilds fiir das europdische
Publikum, dargestellt wurden — eine “Ehre”, die an-
deren aussereuropéaischen Gegenden kaum zuteil
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wurde. Beide Sichtweisen wurden so lange nicht in
Frage gestellt, als das europaische Selbstverstandnis
ungebrochen auf Fortschrittsglaubigkeit und Uber-
zeugung von kultureller Uberlegenheit beruhte. Bis
weit ins zwanzigste Jahrhundert konnte auch in
Kinderbtichern gelernt werden, dass die Welt in ei-
ne zivilisierte und eine unzivilisierte geteilt war, und
dass die unzivilisierte Welt bestimmte Funktionen
fur die zivilisierte zu Ubernehmen hatte: sie war
Abenteuerraum, Schatzkammer, Ziel missionari-
schen Strebens, gelegentlich paradiesische Gegen-
welt zur problematischen Zivilisation. Kritik an die-
ser Sichtweise begann erst spét, es brauchte die
offentliche Diskussion um die Folgen der Koloniali-
sierung und um die wirtschaftlichen Zusammen-
hange zwischen industrialisierter Welt und “Ent-
wicklungslandern™, bis auch die Kinderbucher auf
diskriminierende Darstellungen hin geprift wurden.
1971 schlug Franz Caspar, Ethnologe und dama-
liger Leiter des Schweizerischen Jugendbuch-Insti-
tuts, der Schweizerischen Unesco-Kommission vor,
Kinder- und Jugendbicher mit einem Bezug zur —
wie es damals noch fraglos hiess — Dritten Welt zu-



sammenzustellen und in Zusammenarbeit mit deut-
schen und 6sterreichischen Fachleuten kritisch zu
prufen. Geplant war, im Internationalen Jahr des
Buches, 1972, eine Auswahl von Kinder- und Ju-
gendbuchern zu empfehlen, deren Lektiire Grund-
lagen fiir ein besseres Verstandnis fremder Kulturen
und der Probleme von Entwicklungsl&ndern geben
konnten. Den Hintergrund dieses Projekts bildete
die seit 1968 wachsende Kiritik an rassistischen Kin-
der- und Jugendbdtichern, die sich nicht nur gegen
triviale Abenteuererzéhlungen und unbedarfte Mis-
sionsgeschichten richtete, sondern vor allem auch
gegen Klassiker wie Robinson Crusoe oder Hugh
Loftings Dr. Dolittle. Die Diskriminierung aussereu-
ropdischer Menschen, wie sie z. B. im vielzitierten
Bild Robinsons, der seinen Fuss auf den Nacken
Freitags stellt, besonders anschaulich wird, sollte ei-
ner Darstellung Platz machen, die Kindern und Ju-
gendlichen erlaubte, fremde Kulturen und ihre An-
gehorigen als gleichwertig wahrzunehmen und zu
respektieren.

Die geplante Empfehlungsbroschiire kam damals
nicht zustande. (Diese Aufgabe wurde von der Er-
klarung von Bern ibernommen, die 1974 eine erste
Broschure, Dritte Welt: Empfehlenswerte Kinder-
und Jugendbuicher, herausgab, inzwischen als
Fremde Welten in 12. Auflage), dafir jedoch die
Ausstellung “Dritte Welt und Jugendbuch”, die bis
heute in zahlreichen Schulen, Kirchgemeinden und
anderen Zentren gezeigt wurde. Eine Auswahl von
Kinder- und Jugendbichern wird von einem Infor-
mationsrahmen begleitet, der als Einstieg in die
Thematik dient. Auf rund 50 Tafeln wurden 1972
Probleme wie wirtschaftliche Abhangigkeit, Ent-
wicklungshilfe, Kolonialismus, Bildung in der Drit-
ten Welt angesprochen. Ungerechte Austauschver-
héltnisse und die zerstorerischen Folgen der
Kolonisation, also die Verantwortung der industria-
lisierten Welt fur die Missstande in der Dritten Welt,
standen damals im Vordergrund. Eine Auswahl von
Sachbuchern fur Erwachsene erlaubt eine vertiefte
Auseinandersetzung mit den angesprochenen Pro-
blemen. 10 Jahre wurde diese Ausstellung mit je-
weils erneuertem Buchangebot gezeigt.

1983 gestaltete eine Arbeitsgruppe des SJl den
Informationsrahmen véllig neu. Das Schwergewicht
lag jetzt nicht mehr auf der Abhangigkeit “unter-
entwickelter”” von den industrialisierten Landern,
sondern es wurden problematische Entwicklungen
und Lésungsversuche sowohl im Norden als auch
im Suden aufgegriffen. Betont wurde die Aussage,
dass “wir alle’ Bewohner/innen einer gemeinsa-
men Welt seien, dass Norden und Siden in gegen-

seitiger Abhangigkeit leben und zusammen Losun-
gen fur globale Probleme suchen mussen.

Gegenwartig werden Uberlegungen fiir ein neu-
es Konzept des Informationsrahmens gemacht, das
allerdings noch nicht konkrete Formen angenom-
men hat.

Die Auswahl der Kinder- und Jugendbiicher ist
Uber die ganzen Jahre immer wieder erneuert wor-
den. Ihre jeweilige Zusammensetzung ist aufschluss-
reich fur die Entwicklung europaischer Befindlich-
keiten. Die erste Auswahl wies noch tberhaupt
keinen Titel aus einem Land Afrikas, Lateinamerikas
oder Asiens auf. Hauptséchlich lag das sicher daran,
dass sich in vielen dieser Laénder kaum eine Kinder-
und Jugendliteratur (KJL) entwickelt hatte. Vor al-
lem aber wurde auch nicht zur Kenntnis genom-
men, was eigentlich vorhanden gewesen ware, et-
wa in Brasilien. Es lagen — mit ungeféhr gleichen
Anteilen und oft auch kaum auseinanderzuhalten —
Abenteuererzéhlungen und ethnographische Litera-
tur vor, wie z. B. einige Titel von René Gardi oder
Heinrich Harrer. Eine dritte, kleinere Gruppe bilde-
ten Erfahrungsberichte von Missionsangehérigen
oder Auswanderern. Die hauptsichliche Bedeutung
dieser Biicher fiir die Jugendlektire hatte bereits
1960 der Jugendbuchspezialist Richard Bamberger
festgehalten: “Der Jugend wird hier viel mehr ge-
boten als interessantes Tatsachenmaterial. In frem-
der Umwelt und Natur erkennt sie das Wesen des
Menschen viel deutlicher als in den Schablonenge-
stalten der sie umgebenden Welt. Sie erfasst die
Abhéangigkeit des Menschen von der Natur und den
Lebensbedingungen und damit auch das Bibelwort,
das die Menschheitsaufgabe monumental formu-
liert: ‘Du sollst dir die Erde untertan machen’ — und
dabei durch Leistung und Bewahrung als Mensch
bestehen. — In der primitiven Umwelt der Polar-,
Wisten-, Steppen- oder Urwaldgebiete erkennen
wir noch eindeutig, wie alles menschliche Tun letz-
ten Endes ein Ringen mit der Natur und ihren Kréaf-
ten ist, wie Wirtschaft, Politik und Kultur wie auch
das einzelne Menschenschicksal vom Raum be-
stimmt sind. Aus dem Erfassen dieser Urformen des
Weltbildes gewinnt der Leser auch tieferes Ver-
stéandnis fur die viel komplizierteren und verwickel-
teren Formen des Bildes seiner hochzivilisierten Um-
weltl.”

Bamberger bezieht sich hier auf die “wertvol-
len” Jugendbiicher, die er von der “unterwertigen”
oder Schundliteratur abgrenzt. Er bringt klar zum
Ausdruck, dass in diesen “wertvollen” Jugend-
bichern die Realitat fremder Lander primar als
Spiegel, bzw. als einfaches Modell fur “allgemein-
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menschliche” Verhaltensweisen und Zustédnde
wahrgenommen werden soll, besonders auch als
Entwicklungs- oder Bewdhrungsraum fir junge Eu-
ropéer. Die Menschen in diesen Landern und ihre
Lebensbedingungen interessieren insofern, als Ju-
gendliche, die sich ““die Erde untertan machen” sol-
len, diese Erde erst einmal kennenlernen sollen. Die
Reduzierung der Grundlagen dkonomischer, sozia-
ler und politischer Lebensformen auf Einwirkungen
des Raumes, der Natur, war typisch flr eine Zeit, in
der KJL explizit “politikfrei”” zu sein hatte — die da-
bei aber Ubersah, was implizit nattrlich gerade in
Biichern Uber fremde Lander an politischen Ansich-
ten vermittelt wurde. Auf die Fortschrittsglaubigkeit
fiel noch kein Schatten eines Zweifels.

Die Auswabhl, die 1971 zusammengestellt wur-
de, genugte sicher den literaturpadagogischen An-
spriichen, wie sie Bamberger 1960 beschrieben
hatte. Biicher mit klar kolonialistischer Haltung, in
denen die Uberlegenheit der Weissen uiber andere
Rassen zelebriert wurde, kamen nicht in die Aus-
wahl; ohnehin wurden sie in der Mehrzahl der “un-
terwertigen” Literatur zugerechnet. Insgesamt ent-
sprach die Auswahl aber in keiner Weise mehr den
neuen Anforderungen, wie sie die veranderte politi-
sche Diskussion 1971 auch an die KJL stellte, ndm-
lich sich mit den sozialen und politischen Gegeben-
heiten hier und dort auseinanderzusetzen und
gegebenenfalls Wege zur Verbesserung aufzuzei-
gen. Es ergab sich so auch eine Diskrepanz zwi-
schen Buchangebot und Informationsrahmen zur
Ausstellung, wo diese Diskussion bereits aufgenom-
men war.

Immerhin sollte es nicht lange dauern, bis auch
die KJL die Themen Befreiungskampf, soziale Ge-
rechtigkeit, Rassendiskriminierung aufnahm. Bereits
1970 hatte Ursula Wolfel mit die grauen und die
grunen felder eine Sammlung von Kurzgeschichten
veroffentlicht, in denen sie Fragen des Zusammen-
lebens, auch des Zusammenlebens verschiedener
Rassen oder von Reich und Arm, in einfache, an-
schauliche Beispiele fasste. Eine weitere Sammlung,
Sechzehn Warum-Geschichten von den Menschen,
folgte 1971. Beide Sammlungen erhielten sehr viel
Aufmerksamkeit, nicht nur, weil die Fragestellung in
dieser Art neu war, sondern auch, weil sie didak-
tisch formuliert und fiir den Unterricht gut einsetz-
bar waren. 1972 erschien Fredrik Hetmans Biogra-
phie von Che Guevara, Ich habe sieben Leben, das
erste einer Reihe von Bichern, die sich mit der
lateinamerikanischen Guerilla befassten und dabei
gerade auch die Folgen von Ausbeutung und wirt-
schaftlicher Abhangigkeit vom Norden thematisier-
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ten. Das Problem der Rassendiskriminierung wurde
vor allem in Erzahlungen tber die USA, meist aus
dem Amerikanischen Ubersetzte Biicher von Afro-
amerikaner/innen, seltener in Bichern mit Schau-
platz Stdafrika behandelt. Als Problem, das auch in
der eigenen Umgebung auftreten kdnnte, wurde es
vorerst nur in einigen wenigen Erzéhlungen Uber
das Dritte Reich gesehen.

Allmahlich wechselte in den 70er Jahren die Er-
zéhlperspektive von weissen Helden auf Helden aus
den Landern des Sudens: Damit wurden die ehema-
ligen Statisten von Abenteuergeschichten und Ob-
jekte von Entwicklungshilfe zu Subjekten mit eige-
nen Interessen, zu moglichen Identifikationsfiguren
auch fur Kinder in den deutschsprachigen Landern.
Die handelnden Personen, Leute aus den Landern
Afrikas, Lateinamerikas oder Asiens konnten so
auch eher als “Gegentber”, nicht mehr als “Darun-
ter” in Erscheinung treten. Im Jugenddienst-Verlag
erschien z. B. eine Reihe von Sachbilderblichern, in
denen deutsche Autoren/innen Kinder aus verschie-
denen Landern Uber ihren Alltag, ihre Familie, die
Schule, berichten lassen. Eigentlich hatten sich fur
solche Erzahlungen aus der Perspektive dortiger
Kinder oder Jugendlicher Texte aus den betreffen-
den Landern selbst angeboten, und tatséchlich er-
schienen jetzt auf dem deutschsprachigen Markt
einzelne Ubersetzungen, etwa Jorge Amados in
Brasilien bereits 1934 verdffentlichte Herren des
Strandes (1974 als rotfuchs Taschenbuch). Ein wei-
teres Kinderbuch aus Brasilien, José M. de Vascon-
celos Wenn ich einmal gross bin, erschien in
Deutschland bezeichnenderweise in einem Erwach-
senenprogramm, 1970 bei Zsolnay, ein Beleg dafir,
wie schnell im Kinderbuchbereich Fremdes als nicht
mehr vermittelbar gilt. Wahrend Vasconcelos Wenn
ich einmal gross bin als Kindererzahlung zu fremd
war, scheint Amados Herren des Strandes als Erzah-
lung fiir Jugendliche einerseits durch die Vertraut-
heit mit Abenteuererzahlungen, andererseits mit
sozialkritischen Darstellungen verschiedener Art,
darunter auch Missionserzahlungen, weniger fremd
gewesen zu sein.

Noch immer gilt fir die Kinderliteratur, dass das
Kindheitsbild, das in einem Text zum Ausdruck
kommt, den padagogischen und psychologischen
Vorstellungen des Zielpublikums, bzw. dessen El-
tern, einigermassen entspricht, und dass die Erzéhl-
struktur vertraut ist. Vorherrschend blieben deshalb
bis heute Texte europdischer Autoren/innen. Sie
schreiben Uber eine ihnen selbst durch eigene An-
schauung (diese Voraussetzung muss gegeben sein)
zwar bekannte, letztlich aber doch fremde Welt;



dafiir kdnnen sie aber auch Fremdes flr ein eu-
ropdisches Zielpublikum eher erklaren und einfuhl-
bar machen als Autoren/innen, die ihre eigene Um-
gebung darstellen und sich dabei ja nicht an ein
Publikum wenden, dem die dargestellte Sachkultur
und Verhaltensweisen fremd sind — Authentizitét
und Verstandlichkeit schliessen sich zuweilen aus.
Nur selten ergibt sich aus der Zusammenarbeit von
Leuten verschiedener Herkunft ein Text, der beide
Perspektiven aufnimmt und vermittelt. Aus einer
solchen Zusammenarbeit entstanden zwei 1972
und 1973 ins Deutsche Ubersetzte Biicher: Zwolf
Uhr Mitternacht und Der Geister-Leopard von Cecil
Bodker. Die déanische Autorin schrieb diese Biicher
nach einem mehrmonatigen Aufenthalt in einem
Dorf in Athiopien. Das ins Englische tibersetzte Ma-
nuskript legte sie einem &thiopischen Schriftsteller
und einer athiopischen Anthropologin vor, die es in-
haltlich korrigierten. In Zwolf Uhr Mitternacht wird
die Konfrontation mit fremden Verhaltensweisen di-
daktisch geschickt dargestellt in der Begegnung
und Freundschaft eines &thiopischen mit einem déa-
nischen Jungen. Beide nehmen zwar mit Erstaunen,
aber offen die Merkwaurdigkeiten des andern zur
Kenntnis, dabei stehen sich beide Lebensweisen
gleichwertig gegentiiber. Renate Nagel, die die bei-
den Bucher in Deutsch herausgab, bezeichnete sie
als Modellfall, nicht nur wegen der déanisch-athiopi-
schen Zusammenarbeit, sondern auch, weil sie —
spannend erzéhlt — “ein realistisches, nicht ethno-
zentrisches Bild vom Leben athiopischer Jugendli-
cher: weder heile Welt noch einseitig problemorien-
tiert” geben, eine “geflihlsmassige Identifikation
mit dem — &thiopischen — Helden erlaubten” und
zur “geistigen Auseinandersetzung mit andersgear-
teten Wert- und Lebensvorstellungen™ anregten
(aus einem unveroffentlichten Manuskript). Sie for-
mulierte damit sozusagen ein Programm fir die
KJL, die sich mit anderen Kulturen befasst.

1977 gaben Jorg Becker und Charlotte Oberfeld
einen Sammelband mit Aufséatzen Uber die Darstel-
lung der Dritten Welt in der KJL heraus, Die Men-
schen sind arm, weil sie arm sind. In der Einleitung
schrieben sie: “Kindliche Sozialisation beztglich der
‘Dritten Welt’ ist prinzipiell medialer Art. KJL und
andere Kinder- und Jugendmedien geben den Kin-
dern die ersten affektiven, kognitiven und hand-
lungsorientierten Muster Uber die historische und
gesellschaftliche Situation in der ‘Dritten Welt’ und
ihrer Menschen. Weder kdnnen die Kinder diesen
medialen Lernprozess in ihrer eigenen Umwelt auf
seine Stimmigkeit und Richtigkeit Uberprifen, noch
konnen sie sich diesem Lernprozess widersetzen.”

Graciliano Ramos: Raimundo im Lande Tatipirun. Zrich, Frauen-
feld: Nagel & Kimche (Baobab) 1996

Traf diese Feststellung 1977 noch weitgehend
zu, so musste sie im Laufe der 80er Jahre relativiert
werden. Zum sozialen Umfeld der meisten Kinder in
Westeuropa gehdrten immer mehr auch Menschen
aus aussereuropaischen Landern. Diskriminierung
war nicht mehr nur ein mediales Problem, fand
nicht mehr nur in Bichern, die in der Dritten Welt
spielen, statt, sondern erwies sich als etwas Alltagli-
ches und wurde bald auch in Kinderbiichern the-
matisiert.

Die Buicher, die sich mit dem Leben von Kindern
in einem fur sie fremden, européischen Land aus-
einandersetzten, wurden nicht in die Ausstellung
“Dritte Welt und Jugendbuch” aufgenommen. Das
SJI gab jedoch 1986 eine Empfehlungsbroschire
dazu, Im andern Land, heraus. Fur beide Bereiche
galten dhnliche Uberlegungen, wie etwa: Wie muss
eine Identifikationsfigur beschaffen sein, damit sie
und ihr Umfeld als gleichwertig und auch anspre-
chend wahrgenommen werden? Wie kommen —
vielleicht unbewusste — Ablehnung und Vorurteile
zum Ausdruck? Zu Kritik gab z. B. die Opferrolle
Anlass, in der Angehdérige der anderen Kultur oft
gezeigt wurden, gerade in den gut gemeinten, so-
genannten Problembdichern, die Jugendliche tber
die schwierige Situation von Auslandern oder der
Armen in aussereuropaischen Landern informieren
wollten. Diese Problembucher wollten zum Teil ex-
plizit zur Unterstiitzung von Hilfsprojekten motivie-
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ren und hatten damit einen ahnlich appellativen
Charakter wie die traditionellen Missionserzahlun-
gen. Auf der anderen Seite wurde ebenso kritisiert,
wenn die Autoren/innen ihre Identifikationsfiguren
mit aussergewohnlichen Fahigkeiten ausstatteten
und sie dadurch die Anerkennung der anderen Fi-
guren, bzw. des Zielpublikums gewinnen liessen.

Die Menschen aus anderen Landern sollten we-
der als Superheld/innen noch als ewige Objekte ka-
ritativer Leistungen auftreten, sondern als Men-
schen, die Anspruch darauf haben, mit ihren
spezifischen Gewohnheiten und Problemen wahr-
genommen zu werden, nicht als ethnologische
oder soziologische Félle, sondern als Menschen mit
anderer, ebenso moglicher Form der Lebensgestal-
tung. Die Uberlegung, dass diese Art der Darstel-
lung am besten von Autoren/innen aus den jeweili-
gen Landern selbst zu leisten sei, verstarkte den
Wunsch nach authentischen Texten aus den Lan-
dern Asiens, Lateinamerikas und Afrikas. Zunéchst
behalf man sich mit Marchen. Immer wieder einmal
wurden auch Ubersetzungen veroffentlicht. Aber
erst mit der Entstehung des Kinderbuchfonds BA-
OBAB erhielt das Verlegen solcher Texte eine insti-
tutionalisierte Basis.

Inzwischen gibt es eine Reihe interessanter,
spannend erzahlter Kinder- und Jugendbicher von
Autoren/innen aus dem Stden. Damit werden
Biicher, in denen das Thema Kulturbegegnung von
europaischen Autoren/innen dargestellt wird, nicht
Uberflissig. Dass dabei immer neue Empfindlichkei-
ten verletzt werden, kann nicht ausgeschlossen
werden, auch treten immer neue Probleme in den
Vordergrund. Auch wenn die Rolle von Kinder-
biichern angesichts aller anderen medialen Einfllsse
nicht Gberschéatzt werden soll, braucht es weiterhin
die Diskussion, die auch die eigenen Standpunkte
in Frage stellt. Soll die Welt gezeigt werden, wie sie
ist, oder wie sie sein sollte? Gerade an Blichern, die
das Zusammenleben verschiedener Menschen dar-
stellen, ist der grundlegende Konflikt der Kinderlite-
ratur immer wieder neu zu Uberdenken.

1 Richard Bamberger: Das Bild der Welt in der deutschen
Jugendlektiire. In: Jugendbiicher bauen Briicken. Berichte
Uber die VI. Mainau-Jugendbuchtagung 1960. Konstanz:
Bahn 1961, 33-50.

Zuerst erschienen in: TANGRAM Nr. 5, September 1998

Adresse: Dr. Verena Rutschmann, Schweizerisches Jugend-
buch-Institut, Zeltweg 11, CH-8032 Zdirich
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Peter Metz
Giovanni Giacomettis Bund-
ner Fibeln von 1921

Die Kunstwissenschaft beschaftigt sich seit Jah-
ren recht intensiv mit dem malerischen und graphi-
schen Werk von Giovanni Giacometti (1868-1933),
dem Vater des in Paris berihmt gewordenen Kinst-
lers Alberto Giacometti. Was allerdings auffallt: Die
beiden von Giovanni Giacometti illustrierten Fibeln
— eine in deutscher und eine in romanischer Spra-
che — fanden in der Fachliteratur bislang kaum Be-
achtung.

Wer die Fibeln Giovanni Giacomettis durchblat-
tert und bei den farbenpréchtigen, bald expressi-
ven, bald stimmungsvoll-zarten Bildern verweilt,
stosst auf drei Forschungsfragen, in denen sich drei
Gebiete Uberschneiden: Schulgeschichte, Padago-
gikgeschichte und Kunstgeschichte. Erstens: Wie
kam die kantonale Behérde zu ihrem bildungspoliti-
schen Entscheid, einem namhaften Kiinstler den
Auftrag zur lllustrierung der Erstlesefibel zu ertei-
len? Zweitens: In welchem padagogikgeschichtli-
chen Kontext stehen diese Fibeln? Drittens: Wie
wird die Fibel mit der Antinomie von Kunst und
Padagogik fertig, wird doch die Schule ungern
kunstmassig, wahrend Kunst alles Schulméssige
sprengt. — Die folgende Darstellung stitzt sich in-
haltlich und in den Zitaten auf meinen Aufsatz
*“Giovanni Giacomettis Bindner Fibeln von 1921,
erschienen im 41. Jahrgang des Blindner Jahrbuchs
1999, S. 72-92.

Bildungspolitischer Entscheidungsprozess

In den bundnerischen Fibeln und Lesebiichern
des 19. Jahrhunderts finden sich kaum Illustratio-
nen. Nicht die lllustrierung war vorrangiges Ziel des
Erziehungsrates gewesen, sondern das schwierigere
Ziel, jederzeit alle Schulklassen in allen drei Kan-
tonssprachen und mehreren romanischen Idiomen
mit sprachlich akzeptablen Lehrmitteln zu versehen.
Dieses Ziel wurde erst am Jahrhundertwechsel er-
reicht, als es die Finanzen erlaubten, zwischen 1895
und 1905 nicht weniger als 39 Fibeln und Lese-
blcher herauszugeben, die dank der Renaissance
der romanischen und italienischen Sprache auch
sprachlich und orthographisch zu befriedigen ver-
mochten. Mit Erreichen dieser Ziele konnten neue,
héhere Anspriiche formuliert werden — unter ihnen
die lllustrierung der Lehrmittel.



In zwei personell verflochtenen Szenen entstan-
den Argumentationstypen, welche die kantonale
Behorde unter einen doppelten Druck setzten. Die
Argumentation der Lehrerschaft war lernpsycholo-
gisch und padagogisch angelegt: Fiir den Sachun-
terricht schienen ihr Bilder geeigneter zu sein als
Texte. Die Leseblicher sollten “nicht bloss gutge-
meinte Bilder wie einst, sondern kinstlerisch und
technisch vollendete Schépfungen” sein, eine
“kinstlerische Auffassung” enthalten und “vor al-
lem der asthetischen Bildung’ dienen. Der zweite
Argumentationszusammenhang stiitzte sich auf die
in England entsprungene Heimatschutzbewegung,
wobei sich in Graubtinden beide Linien dieser Be-
wegung zu Wort meldeten, die sozialkritische und
die kulturpolitische. Das Erwerbsleben, die Politik
und der Klassenkampf hatten die freie harmonische
Personlichkeit eingeengt und in eine Schablone ein-
gezwangt, argumentierte Pfarrer Tomaso Semadeni
an der 1911 abgehaltenen kantonalen Lehrerkonfe-
renz. Heimatschutz wirke der Entwurzelung der
Bauern und Arbeiterschaft entgegen. In der Schule
und durch die Schule solle man wieder “ausgeprag-
te, lebendige Personlichkeiten” heranziehen. Ge-
nau aus diesem Grund sollten die 6den Schulwénde
mit Kunstreproduktionen ausgestattet werden. In
diesem Zusammenhang féllt zum ersten Mal der
Name Giovanni Giacomettis, allerdings im Sinne ei-
nes Negativbeispiels: Die Menschen sollten eben
nicht als “Sklaven der Arbeit und Lasttiere darge-
stellt werden, wie in Giacomettis ““Steintragerin-
nen” von 1895/96. Das Bild “Bestie da soma”™ hatte
der Kinstler 1902 dem Biindner Kunstverein ge-
schenkt, der es an einer vom Bundner Heimat-
schutz initiierten Ausstellung 1906 in Chur der Of-
fentlichkeit zeigte.

Die Auseinandersetzung um die lllustrierung der
Lesebticher war lediglich eine von zahlreichen For-
derungen, welche aus dem Kreis der Lehrerschaft
und der Heimatschitzer gestellt wurden. Sie fruch-
tete insoweit, als die Regierung 1913 eine Fibel-
kommission einsetzte, in welcher die Postulanten
personell Einsitz fanden. Doch brach 1914 der
Krieg aus, der einen normalen Schulbetrieb er-
schwerte und der Verwaltung dringlichere Aufga-
ben als die lllustrierung von Leseblchern aufhalste.

Ab 1917 standen Lohnfragen im Zentrum der
Auseinandersetzungen. Die Lehrerschaft war &us-
serst reizbar, verlangte héhere Léhne, auch dass die
Fibel endlich geschaffen werde: die alten Fibeln
stiinden in schreiendem Widerspruch zu den mo-
dernen padagogischen Anschauungen. Am 12. Fe-
bruar 1918 zeigte sich das Erziehungsdepartement

willens, die Fibelfrage voranzutreiben und einen
Kunstler mit der lllustrierung zu beauftragen. Man
entschied sich fur Giovanni Giacometti, der in der
Eidgendssischen Kunstkommission Mitglied war.
Mit ihm liess sich “Heimatschutz’ zweifach, wenn
auch missversténdlich, betreiben: Die Beriicksichti-
gung eines einheimischen Knstlers, der die heimi-
schen Verhéltnisse darzustellen schien. Beschlossen
wurde die Schaffung einer deutschen Fibel.

Die friilhen zwanziger Jahre waren durch Papier-
mangel, Druckprobleme und Inflation gekennzeich-
net. Die Herausgabe der vierfach verteuerten Bind-
ner Fibel war auf die Jahresmitte 1921 in Sicht. Da
forderten die Romanen ein gleiches. Schliesslich er-
schien die Fibel in zwei Kantonssprachen, ironi-
scherweise aber nicht in Italienisch, in der Mutter-
sprache des Kunstlers. Die Italienischblindner
verzichteten freiwillig und gaben sich mit tessini-
schen Lesebuchern zufrieden.

Kaum war die Fibel nach fast 20-jéhriger Diskus-
sion geschaffen, so setzte sich die Erkenntnis durch,
dass es leichter sei, mit der Druckschrift das Lesen
zu erlernen als mit der deutschen Kurrentschrift.
Bereits nach etwa sechs Jahren, etwa um 1927,
kam die “Bundner Fibel”” aus Griinden der Schrift
ausser Kurs, die “Fibla romontscha’ hielt sich bis
1932, als eine neue Fibel sie abloste.

Padagogikgeschichtlicher Kontext

Argumentierten die Promotoren einer neuen Fi-
bel zu Beginn des Jahrhunderts mit lernpsychologi-
schen Argumenten, so stltzten sie sich ab 1908 —
also nach den deutschen Kunsterziehungstagen —
auf reformpéadagogische Argumentationsmuster,
denen sich auch die spateren Autoren der “Blnd-
ner Fibel”” verpflichtet fihlten. Im Begleitwort zur
neuen Fibel schreiben sie 1921

“Die neue Bundner Fibel soll ein richtiges Kin-
derbuch sein, mit lebensvollem, der Sprache des
Kindes angepasstem Inhalt und kinstlerischen Illu-
strationen. Sie soll ein Lesebuch sein, durch das die
Kinder in die ihrem Geiste entsprechende Literatur
eingefuihrt werden. Die Fibel darf den Charakter ei-
nes blossen Leselernbuches nicht zu deutlich an der
Stirne tragen. ... Die lllustrationen stammen aus
dem berihmten Atelier Giovanni Giacomettis. Die
Szenenbilder sind Ausschnitte aus den Erfahrungs-
kreisen der Kinder. Sie stehen mit dem Seeleninhal-
te der Kinder im Zusammenhang. Aehnliches haben
sie schon alle erlebt, und sie fangen an, von ihren
eigenen Erlebnissen zu erzahlen, und so werden die
Bilder die Ausgangspunkte fur freudige, anregende
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Aus: Bundner Fibel von Giovanni Giacometti, 1921

Unterhaltungen sein. Sie unterstiitzen die Sprach-
bildung und die Sprachentwicklung und regen zum
Denken an. Etwas von der Freude, die dabei aus
den Augen der Kinder leuchtet, werden sie auch
beim nachfolgenden Lesen empfinden; denn der
Lesestoff steht ja mit dem Bild in engem Zusam-
menhang.”

Das Zitat macht deutlich, wie sehr die Autoren
der Bundner Fibel von reformpéadagogischem Geist
inspiriert sind: Kind- und Kunstorientierung, Erleb-
nis- und Lebensbezug, Kritik an blossem Lernen
und Vermitteln, Betonung des freien Unterrichtsge-
spréachs. Der Anspruch, ein ““richtiges Kinderbuch™
vorzulegen, das der Sprachbildung und Sprachent-
wicklung dient, orientiert sich u. a. an den Arbeiten
des Hamburgers Heinrich Wolgast (1860-1920), des
Berners Otto von Greyerz (1863-1940) und des Bre-
mers Fritz Gansberg (1871-1950).

Gestaltung von Text und Bild

Mit Ausnahme des Einbandes sind sémtliche Bil-
der koloriert, alle sind mit Feder gezeichnet. Dassel-
be gilt fur die in Privatbesitz befindlichen Originale
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Aus: Fibla Romontscha von Giovanni Giacometti, 1924

Giacomettis: mit Tusche gezeichnet und aquarel-
liert. Einzelne Bilder grenzen sich geschickt ab, in-
dem der Rand gleichzeitig Teil des Bildinhalts ist
oder die Grenze zu einem neuen Bereich bildet, in
den Kinder hineinblicken. Dies wirkt didaktisch sehr
anregend. Die holzschnittartigen Bildtafeln mit den
wenigen, klaren Tuschestrichen harmonieren mit
der Schreibschrift der Fibla romontscha sehr gut,
waéhrend sie die feingliedrige deutsche Spitzschrift
asthetisch bedrangen und umgekehrt: Die Unruhe
der deutschen Schrift konkurriert die zum ruhigen
Betrachten einladenden Bilder.

Besonders anregend sind jene lllustrationen, die
mit Text und Satzspiegel spielen: So die “Kinder un-
ter dem Baum” (S. 20) und als Gegentber: der Re-
gen (S. 21) — der Wind bléast Regen und Menschen
mit ihren umgestilpten Schirmen direkt ins Textbild,
und das lesende Kind fihlt sich selber beinahe nass,
denn es schaut nicht von einem sichern Platz ins
Bild hinein, weil der Brennpunkt der Perspektive ein
weit aufgespannter griin-gelb-roter Schirm in der
Bildmitte rechts ist. Seite 28 bildet ein Ast mit han-
genden Apfeln den oberen Rand. Die Friichte schei-
nen nachstens zu fallen: durch den Text hindurch



an den unteren Bildrand. Dort sammeln vier Perso-
nen die Apfel in ihre Schiirzen und in einen Korb.

Ein einziges Bild ist frei von Figuren, das Winter-
bild auf Seite 67. Es wirkt in seiner lyrischen Verhal-
tenheit und Leichtigkeit japanisch. Mit seinen weni-
gen zarten Farben altrosa und oliv, den vertraumten
weissen Flachen und den Flocken im grauen Him-
mel verbreitet es Ruhe und impressionistische At-
mosphére. Als Gegenstiick das Interieur “Am Mor-
gen” auf Seite 49: expressiv in allen Farben, bewegt
die Szene der Morgentoilette von drei Kindern, der
aufgeschlagenen Duvets, des offen Fensters, das
die Sonnenstrahlen tief in die Schlafkammer einl&s-
st. Die meisten lllustrationen sind in dieser Art mit
klar konturierten Federstrichen und in satter Far-
benpracht geschaffen, wobei die Drucktechnik mit
differenzierter Kérnung und Rasterung den Ein-
druck platter Flachigkeit verhindert.

Im ganzen prasentieren sich die Buindner Fibel
und die Fibla romontscha als gelungene kiinstleri-
sche Leistung, die knapp zwanzig Jahre nach den
ersten, Uberzeugenden Buchillustrationen Giovanni
Giacomettis als eigenstéandige Lésung Bestand hat.

Zum Spannungsfeld von Padagogik und Kunst

Und doch kommen beim Betrachten der Fibel
auch Zweifel auf: Wirken die Bilder mit den vielen
kleinen Kindern nicht kindertiimlich? Erscheint das
Bemiihen des Kinstlers, das Erleben und Verstehen
des Kindes zu treffen, nicht unecht? Die meisten
Themen sind auf Frohlichkeit und Zuversicht ge-
stimmt. Die Gesellschaft mit ihren Harten und die
moderne Kunst in ihrer Radikalitat, in ihrer Sozial-
kritik oder auch Distanz zu gesellschaftlichen Pro-
blemstellungen und Konventionen — im naiven Rea-
lismus, im abstrakten Expressionismus und im
ornamentalen Kubismus etwa — haben in einer
volkserzieherischen Sicht tatsachlich keinen Platz,
schon gar nicht in einer Fibel. Giacometti setzt die
Tradition der in reformpéadagogischem Sinne illust-
rierten Fibeln fort, auch wenn er die allzu kinder-
timliche Welt der Fibeln Klinkes, von Greyerz’ und
Schneiders weit hinter sich lasst. Kindsein ist fir ihn
nicht moralisch unbescholten, drollig im Auftreten
oder anthropomorph in der Wahrnehmung von Tie-
ren. Die Bundner Fibel verdankt ihre Entstehung,
wie wir oben gesehen haben, der kunsterzieheri-
schen Reformbewegung. Diese stitzte sich auf drei
grundlegende Annahmen, die gerade in der Zeit,
als die Fibel endlich erschien, bestritten wurden. Die

drei Annahmen erwiesen sich als widersprtichlich
und schwer zu verbinden: kindliche Entwicklung,
gesellschaftliche Moral und Kunst(entwicklung).

Kunsterziehung meinte in der Zeit der Reform-
padagogik zum einen die Entwicklung der kiinstle-
rischen Krafte des Kindes, indem dessen naturgege-
bene Wahrnehmungs- und Ausdrucksfahigkeit
gefordert wird. Kunsterziehung meinte zum andern
die Erziehung (Forderung) dieser Krafte durch
Kunst, d. h. nach Massgabe &sthetischer Qualita-
ten. Schliesslich zielte Kunsterziehung auf gesell-
schaftliche Zwecke, volkserzieherische und nationa-
le: Es sollten bestimmte Volkstugenden bewahrt
bzw. gefordert werden.

Wie sollte aber die Kunst der Gegenwart die
kindliche Entwicklung férdern, wenn sie ihr ent-
wicklungspsychologisch betrachtet vorausgeht oder
nicht angepasst ist? Gustav W. Hartlaub diskutiert
dieses Problem in seiner 1922 publizierten Arbeit
Uiber den ““Genius im Kinde™ . Im gleichen Jahr wie
Hartlaub greift auch Walter Guyer (1892-1980) das
Verhéltnis von “Kind und Kunstler» auf. Er bestrei-
tet nicht, dass “gemeinsame Merkmale in kinstleri-
scher und kindlicher Auffassung der Dinge, in ihrer
sprachlichen, bildlichen und auch musikalischen
Wiedergabe vorhanden™ sind. Er verweist jedoch
entschieden auf ““die grosse Kluft zwischen Kind
und Kunstler”.

Von Interesse sind schliesslich jene Schwierigkei-
ten einer kunsterzieherischen Position, auf die der
Kunstkritiker Ulrich Christoffel (1890-1975) in ei-
nem elfseitigen Essay hinwies, das der Buindner
Lehrerverein in seinem 40. Jahresbericht 1922 ab-
druckte. Mit seinen Thesen macht er deutlich, dass
sich die von der Kunsterziehung anvisierten Ziele
durch die lllustrierung von Lehrmitteln gerade nicht
erreichen liessen: Erstens ist das fabrikmassig und
massenhaft hergestellte Schulbuch, das billig sein
muss, kein schopferisches Einzelprodukt eines
Kunstlers. Dem Kind wird ein Wert vorgetauscht,
was unwirdig und nicht erzieherisch sei. Zweitens
kann ein Schulbuch nicht kiinstlerischen Prinzipien
folgen; es muss sich den andersgearteten Gesetzen
der Graphik beugen. Drittens ist sehr fragwurdig,
wer denn Uber die Wahl eines Kiinstlers entschei-
den soll: Die Offentlichkeit, welche die besten
Kunstler anfeindet? Die kiinstlerisch unverstandige
Elternschaft? Der Staat, der unfruchtbar bleibt, “wo
er sich mit den Kuinsten bertihrt”?

Adresse: Dr. phil. Peter Metz, Montalinstrasse 21, CH-7000
Chur, Telefon 081/ 353 40 17
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Peter Sieber

Parlando in Texten. Zur Veran-
derung kommunikativer Grund-
muster in der Schriftlichkeit

Reihe Germanistische Linguistik. Max
Niemeyer Verlag, Tubingen, 1998

ISBN 3-484-31191-6

Schreiben junge Menschen
heute schlechter als Generatio-
nen vor ihnen? Eine Frage, die
landauf und landab nicht nur
von korrigierenden Lehrkréaften,
sondern auch von vielen an
Schule und Bildung Interessierten
gestellt wird und die so nicht zu
stellen ist. Die Fragen lauten viel-
mehr: Inwiefern schreiben junge
Erwachsene anders? Was zeich-
net ihre Texte aus und wie ist es
zu allfalligen Veranderungen ge-
kommen?

Peter Sieber, bekannt als Her-
ausgeber des Buches Sprach-
fahigkeiten — besser als ihr Ruf
und noétiger denn je! (1994), pu-
bliziert in seinem neuen Buch
Parlando in Texten Ergebnisse
und Deutungen, die aus demsel-
ben Forschungszusammenhang
resultieren. Ins Zentrum der vor-
liegenden Arbeit, seiner Habilita-
tionsschrift, riickt er dabei die
Frage nach den Verédnderungen
in den kommunikativen Grund-
mustern von Texten jugendlicher
Schreiber und Schreiberinnen.
Zwei unterschiedliche Textkorpo-
ra liegen den Parlando-Untersu-
chungen zugrunde: Einerseits die
Materialsammlung des Sprach-
fahigkeiten-Projekts (ca. 800 Tex-
te aus Mittelschulen und Univer-

sitat) und anderseits eine histori-
sche Dokumentation von Matu-
raarbeiten aus dem Zeitraum
1891 - 1991 eines schweizeri-
schen Gymnasiums.

Mit “Parlando™ entwickelt
Sieber einen Begriff, der sowohl
die textuellen Merkmale fassbar
macht und sie aus unterschiedli-
chen theoretischen Perspektiven
zu deuten sucht, als auch Ten-
denzen der Veranderung schrift-
licher Kommunikation charakteri-
siert. Parlando ist ein Terminus,
der aus der Musiktheorie stammt
und von der Forschergruppe des
Sprachfahigkeiten-Projekts erst-
mals verwendet wurde. (Er be-
zeichnet eine in der Opera buffa
des 18. und 19. Jahrhunderts
gangige Art der musikalischen
Vertonung und Vortragsweise,
die das Sprechen nachzuahmen
versuchte. S. 50).

Im ersten Teil des Buches be-
schreibt Sieber diese Merkmale
von Parlando, zeigt in der Unter-
suchung des historischen Korpus
Entwicklungstendenzen auf und
charakterisiert — die textuellen
und historischen Phdanomene in-
tegrierend — Parlando als ein In-
diz fur Veranderungen in kom-
munikativen Grundmustern.

Parlando-Texte zeichnen sich
dadurch aus, dass sie den tradi-
tionell an schriftliche Texte ge-
stellten strukturellen Anforderun-
gen nicht genligen. Sie weisen
uneinheitliche Orientierungen an
Sprachnormen auf, z.B. bei der
Interpunktion, bei der Schrei-
bung einzelner Worter, bei der
Verwendung von Alltags- und
Fremdsprachen (v.a. des Engli-
schen). Aber nicht nur formale
Eigenheiten kennzeichnen diese
Texte, sondern auch ein anderer
Umgang mit der literalen Kom-
munikation. Versuchen die
Schreibenden einerseits die Rezi-
pienten direkt anzusprechen, sie
auch an der Entwicklung eigener



Gedanken teilhaben zu lassen,
so verlangen sie anderseits von
den Lesenden ein hoheres Mass
an Bereitschaft, Fehlendes selbst-
stéandig zu ergénzen und sich auf
Unverbundenes einzulassen. Der
gelungene Parlando-Text gleicht
einem Radiomanuskript, das zu-
gleich monologisch und sprech-
sprachlich ist (S. 50/51). Sieber
versucht diese den Parlando-Stil
kennzeichnenden Besonderhei-
ten nicht aus der Defizitperspek-
tive zu erklaren, sondern sie als
eigenstandige Leistungen und
Entwicklungen zu sehen und zu
verstehen. Erstmals formuliert
haben Sieber u.a. die “Parlando-
Hypothese™ im Sprachfahigkei-
ten-Projekt (1994): “So glauben
wir denn im schulischen Schrei-
ben etwas beobachten zu kon-
nen, das in der gesamten
Sprachentwicklung unseres Jahr-
hunderts eine wichtige Tendenz
darstellt: eine Angleichung von
geschriebener und gesprochener
Sprache, wobei die Tendenz
deutlich in Richtung der gespro-
chenen Sprache lauft.” (aufge-
nommen in Parlando S.51).

In Kapitel 2 werden als erste
vorlaufige Deutungsversuche die
besonderen Merkmale von Par-
lando-Texten aus kulturkritischer
und aus ontogenetischer Per-
spektive beleuchtet. Die Defizit-
orientierung der kulturkritischen
Deutung — Schiler und Schile-
rinnen verfligen nicht mehr Gber
gentigend Sprachkompetenz,
der Sprachzerfall schreitet fort —
verstellt den Blick auf die mogli-
chen Leistungen, die erbracht
werden. So weist Sieber aus-
dricklich darauf hin, dass ju-
gendliche Schreiber und Schrei-
berinnen in ihren schulischen
Texten nach wie vor hohe Lei-
stungen zeigen. Aber gerade
dieses Nebeneinander von Merk-
malen hoher Sprachkompetenz
neben Méangeln (hochentwickel-

te Formen der Dialogizitat neben
sorglosem Umgang mit sprachli-
chen Mitteln, S. 70) verlangt
nach weiterfihrenden Erklarun-
gen. Modelle der Schreibent-
wicklung (Textordnungsmuster
von Feilke, 1988) liefern zwar
Erklarungen fur einzelne Beson-
derheiten, kdnnen aber diese ei-
genartige Mischung von Parlan-
do-Ph&nomenen auch nicht
hinreichend klaren. Ferner ist die
Tendenz zur Vermindlichung
eben nicht nur bei jugendlichen
Schreiberinnen und Schreibern
festzustellen, sie ist eines der
herausragendsten Merkmale der
neueren Sprachentwicklung.

Mit eigenen Schreiberfahrun-
gen, die in eine Schulzeit zuriick-
reichen, in der noch alte Schreib-
schule herrschte, und solchen,
die heute im Umgang mit Texten
von jungen Erwachsenen griin-
den, liest sich Kapitel 3, “Was
ein historisches Textkorpus an
Verdnderungen zeigt”, span-
nend wie ein Roman. Neben for-
malen Kriterien (LAnge der Auf-
satze, Gliederung, Orthographie,
Interpunktion und Zitate) sind
die inhaltlichen Entwicklungen
hdochst interessant. Aufgrund der
gestellten Themen lasst sich z.B.
ein allméhliches Verschwinden
der schulischen Inhalte als Ge-
genstande von Aufsatzen fest-
stellen, daftr wird zunehmend
die Darstellung eigener Gedan-
ken verlangt. Ein erstes Ich
taucht zwar bereits in einem
Aufsatz von 1921 auf, aber erst
seit den 60-er Jahren ist eine
personliche Betroffenheit fest-
stellbar. Zudem zeichnet die Ver-
wendung expliziter metakommu-
nikativer Mittel im Besonderen
die neueren Texte aus.

Textuelle und historische Pha-
nomene weisen aber nicht nur
auf verandertes Textgestalten
hin, sondern kénnen laut Sieber
auch viel grundlegender als Zei-

chen fir Verédnderungen in der li-
teralen Kommunikation gesehen
werden. Parlando wird — so die
These Siebers — als ein Indiz fir
die Veranderung kommunikati-
ver Grundmuster gedeutet
(S.151). In Parlando-Texten wer-
den eigene Erfahrungen, Stel-
lungnahmen und Anspriiche auf
Authentizitat derart zentral the-
matisiert, dass dieses Einfliessen
der subjektiven Welt in den Tex-
ten als eine neue Art des Schrei-
bens bezeichnet werden kann.
Die Inhalte werden ohne Rick-
griff auf schulisch vermittelte Ge-
genstande und Strukturen selber
geordnet und aus mehreren Per-
spektiven gedeutet; mogliche
Adressaten werden angespro-
chen und deren Anteilnahme am
Mitgeteilten oft vorausgesetzt.
Die starke Orientierung an der
Mdundlichkeit, die Thematisie-
rung von Erfahrungen und die
hohen Anspriiche an Direktheit
und Echtheit sind Merkmale fir
die Veranderung kommunikati-
ver Grundmuster (S.151).

Im zweiten Teil, “Perspektiven
der Erklarung™, deutet Sieber
diese Veradnderung der kommu-
nikativen Muster aus vier Per-
spektiven: von den Prozessen des
Sprachwandels, der Orientierung
an der Mundlichkeit her, aus so-
zialwissenschaftlichen Uberle-
gungen und der Veréanderung
von Bildungsvorstellungen.
Nachgegangen wird der These,
ob mit diesen neuen Grundmu-
stern in der Literalitat ein “Aus-
gleich zwischen Authentizitat
und Sachverstand, zwischen Er-
fahrung und Wissen, zwischen
Verbalisierungszwang und kom-
munikativer Spontanitat™ ge-
sucht wird (S.152).

Kapitel 5 greift einerseits auf
Uberlegungen zurtick, wie sie in
Diskussionen um Sprachwandel-
prozesse entstanden sind, und
anderseits auf die Herausbildung
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einer Common-sense-Kompe-
tenz, eines sprachlichen Wissens,
das anzusiedeln ist zwischen
dem “‘Systemaspekt der Sprache
einerseits und der sprachlich-
kommunikativen Praxis ander-
seits” (Feilke 1993, zitiert in
Sieber S.175). Die drei schon be-
kannten Aspekte des Parlando —
die eigenstandige, von schuli-
schem Stoff losgeltste Auseinan-
dersetzung mit Inhalt und Form,
die personliche Erfahrung als
Orientierungspunkt textueller
Gestaltung und die Implizitheit
der Aussagen — werden als Reak-
tionen auf einen veranderten
Kommunikationsbedarf und auf
veranderte Kommunikationsbe-
durfnisse sowie als eine Form ei-
ner stark vom Common-sense
gepragten Schreibhaltung erklart.

Seit Beginn des Buches weiss
die Leserin um die starke Orien-
tierung an der Mindlichkeit als
wichtigstem Merkmal von Par-
lando. Im sechsten Kapitel ver-
tieft Sieber diese Erkenntnis. Als
wesentliche Ergebnisse sind fest-
zuhalten, dass Parlando auch als
Gegenbewegung zur Distanz-
sprache der Schriftlichkeit
(5.198) gedeutet werden kann
und dass die textuellen Merkma-
le nicht mehr als Defizit sondern
als eigenstandige Leistungen im
Rahmen einer Orientierung an
konzeptueller Mindlichkeit zu
erklaren sind.

Das sich gegenseitig beein-
flussende Verhéltnis von Sprache
und gesellschaftlichen Bedingun-
gen bildet den Ausgangspunkt
fur Kapitel 7 und 8. In Kapitel 7
fahrt die Erklarungslinie von den
in Parlando-Texten formulierten
eigenen Erfahrungen und dem
grossen Anspruch auf Echtheit
Uber Prozesse der Identitatsbil-
dung in der modernen Gesell-
schaft hin zur Deutung, dass Par-
lando in der schriftlichen
Produktion auch eine Ausdrucks-
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form ist fur die Art und Weise,
wie Jugendliche heute in unsere
Gesellschaft hineinwachsen. Ihre
Suche nach der eigenen Identitat
wird sichtbar in einer starken
Ausrichtung an der ““subjekti-
ven” Welt und der personlichen
Erfahrung, nicht nur, aber auch
in schriftlichen Texten, im Parlan-
do eben.

In der letzten Deutung (Kapi-
tel 8) geht Sieber der Verande-
rung von Bildungsvorstellungen
seit dem letzten Jahrhundert
nach. Heutige Lehrplanziele wie
Selbstreflexion und Selbstverant-
wortung widerspiegeln aktuelle
gesellschaftliche Bedingungen
und unterstiitzen die “identitats-
bildenden Funktionen der Spra-
che” (5.251). Somit haben nicht
nur ausserschulische Entwicklun-
gen flr die Entstehung von Par-
lando beigetragen, sondern auch
innerhalb der Schule wurden
Voraussetzungen geschaffen, die
das Verfassen derartiger Texte
ermdglicht. Freirdume in The-
menstellung und Formvorgaben
bei schulischen Schreibanléassen
erlauben und fordern sogar die
Artikulierung eigener Erfahrun-
gen und Gedanken. Zwischen
den festgestellten Merkmalen
Authentizitat und Orientierung
an konzeptioneller Mindlichkeit
und den Zielvorgaben schulischen
Schreibens wie Selbstreflexion,
Selbstfindung und Direktheit ist
somit ein enger Zusammenhang
festzustellen. Wie weit sich aber
die Deutschlehrerinnen und -leh-
rer dieses Wandels hin zu neuen
Funktionen sprachlicher Bildung
bewusst sind, ist offen. Eine
nicht einfache Aufgabe haben
zudem die korrigierenden Lehr-
krafte, stellt sich doch das be-
kannte Dilemma der Beurteilung
und Benotung von Expressivitét
hier besonders. Anderseits ent-
steht nach Sieber aber auch die
Chance eine “Schreibfahigkeit zu

entwickeln, die tauglich wird fr
die Darstellung von Welt ebenso
wie fur die Selbstthematisierung
und Selbstreflexion™ (S.265).

Eine besondere Qualitat der
vorliegenden Forschungsarbeit
ist die hohe Leserfreundlichkeit.
Wer die Inhalte der z.T. etwas
weit ausholenden Kapitel (v.a. im
zweiten Teil des Buches) schon
kennt oder sich weniger daflr
interessiert, kann diese tberflie-
gen. Die wesentlichen Ergebnisse
und notwendigen Informationen
sind jeweils am Schluss jedes Ka-
pitels zusammengefasst. Als ro-
ter Faden spurbar durchs ganze
Buch ist die Erkenntnis des Au-
tors, sprachliche Veranderungen
nicht nur aus der Defizitperspek-
tive zu erklaren, sondern auch
als Leistungen junger Menschen,
die in veranderten, nicht immer
einfachen gesellschaftlichen Be-
dingungen erwachsen werden.

Fir alle an Sprache und
Sprachwandelprozessen Interes-
sierten, insbesondere aber flr
Lehrkrafte, die sich mit schuli-
schem Schreiben befassen, ist die
Lektire dieses Buches ein grosser
Gewinn. Mit Parlando in Texten
legt Sieber empirisch gewonnene
Erkenntnisse vor, die sowohl fr
Bildungsdiskussionen wie auch
fur den Unterricht héchst aktuell,
wesentlich und nicht zuletzt
auch natzlich sind. Die Reflexion
schulischer Schreib- und Aufsatz-
praxis auf dem Hintergrund der
dargestellten Veréanderungen
kdnnte nicht nur bewusstere
Zielvorgaben und mehr Hand-
lungsfahigkeit im Umgang mit
Texten junger Erwachsener er-
mdglichen, sondern auch die
Einschatzung didaktischer Dis-
kussionen rund ums Schreiben
erleichtern.

Ruth Gschwend-Hauser



Jens Thiele (Hrsg.)

Experiment Bilderbuch. Ta-
gungsband Workshop zur
kunstlerischen Neubestimmung
der Kinderbuchillustration,
10.11.-12.11.1997

Bibliotheks- und Informationssystem
der Universitat Oldenburg, 1999. 134
S. (Schriftenreihe der Forschungsstelle
Kinder- und Jugendliteratur der Carl
von Ossietzky Universiat Oldenburg,
Band 1)

Eine interdisziplindr ausgerich-
tete Kinder- und Jugendlitera-
turforschung zu férdern und ein
Diskussionsforum der KJL zu
sein, das auch Forschungs-
ergebnisse anderer Orte auf-
greift, das sind die Ziele, die die
neue Forschungsstelle Kinder-
und Jugendliteratur der Olden-
burger Universitat bei der
Anklndigung ihrer eigenen
Schriftenreihe formuliert. Ganz in
diesem Sinne dokumentiert der
vorliegende erste Band die Er-
gebnisse der Tagung Experiment
Bilderbuch, an der im November
1997 eine kritische Auseinander-
setzung mit den kinstlerischen
und 6konomischen Bedingungen
des lllustrierens von Bilderbi-
chern stattfand. Die Tagung war
Bestandteil einer Tagungstrilogie
zu Fragen des Bilderbuches und
der kindlichen Bildwahrneh-
mung, initiiert vom Schweizeri-
schen Jugendbuch-Institut (SJI)
Zurich, dem Osterreichischen
Bundeskanzleramt, Sektion
Kunstangelegenheiten, der Stu-
dien- und Beratungstelle fir Kin-
der- und Jugendliteratur StuBe,
Wien und der bereits erwahnten
Oldenburger Forschungsstelle.
Sie wurde von einer Ausstellung
begleitet, an der 83 anlasslich ei-
nes Wettbewerbes ausgewahlte
Kinstlerlnnen aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz ex-
perimentelle Bilderbuchprojekte
ausstellten.

Bereits in den einfihrenden

Kommentaren zur Ausstellung
signalisiert Jens Thiele den an der
Oldenburger Tagung vorgenom-
menen Wechsel der Perspektive
von einer padagogisch-ideologi-
schen zu einer rein kunstleri-
schen Sicht. In seinem einfiihren-
den Referat ( “Experiment
Bilderbuch”- Einfuihrung ins Ta-
gungsthema) betont Thiele
denn auch, dass der Illustrator,
sein Werk und seine Arbeit im
Zentrum der Tagungsbeitrage
stiinden, weil hier der lahmende
Einfluss der Kommerzialisierung
von Kunst und Kinderliteratur
noch am wenigsten zu spiren
sei. Dabei interessieren heute,
seiner Meinung nach, nicht mehr
so sehr die bis anhin oft disku-
tierten Beziehungen zwischen
Bilderbuch und Kunst, sondern
vielmehr die eigentlichen Ar-
beitsprozesse und -bedingungen,
die zu einer Bilderbuchkreation
fuhren.

Als Einstieg in die Diskussion
skizziert Elisabeth Hohmeister in
Bildnerische Entwicklungen in
den lllustrationen der 90er Jahre
eine Bilderbuchgeschichte der
letzten 100 Jahre, um dann
schwerpunktartig auf Heidel-
bach, Pommaux, Hughes, Erl-
bruch, Solotareff und Pacovska
einzugehen, alle einflussreiche
Klnstler der letzten 10 Jahre, die
einen moglichen Aufbruch in
neue, offenere und interaktive
Bilderbuchformen signalisieren.
Anschliessend wechselt Jens
Thiele in Anlésse und Prozesse
des lllustrierens. Zu den Uberse-
henen kiinstlerischen Impulsen
wieder von den fertigen Bilder-
blchern zu den eigentlichen Ar-
beitsprozessen von lllustrationen,
indem er die in der Regel nicht
wahrnehmbaren Momente
asthetischer Arbeit anhand eini-
ger ausgestellter Bilderbuchpro-
jekte sichtbar zu machen ver-
sucht.

Aus entgegengesetztem
Blickwinkel zeigt der Medienfor-
scher Heinz Hengst in Wenn die
Vorspriinge schrumpfen “Mo-
mentaufnahmen zeitgenossi-
scher Kindheit”, d.h. sich
grundsatzlich abzeichnende, ak-
tuelle Verdnderungen des Auf-
wachsens und des Generatio-
nenverhaltnisses aus der Optik
der aktuellen Kindheitsfor-
schung. Unter anderem erwahnt
er das sich wandelnde Familien-
bild des Kindes, die enorme Plu-
ralisierung des heutigen Kind-
heitkontextes mit all seinen
widersprichlichen Informatio-
nen, den Zugang zu neuen Kul-
turelementen wie dem Compu-
ter sowie die Entzauberung der
Erwachsenen und zeigt damit,
wie die Kinder heute aus der
Kindheitssituation der burgerli-
chen Gesellschaft herausdran-
gen, aber auch gedrangt wer-
den. Abschliessend vertreten
zwei Werkstattberichte deut-
scher Bilderbuchkiinstlerinnen
(Juliane Pléger und Karoline
Kehr) sowie Gedanken zur
Ausbildung von Volker Pfiller
(Professor an der Leipziger Hoch-
schule) und der Diskussionsbei-
trag von Peter Baumann (Lektor
beim Lappan Verlag) die Sicht
der Produzenten.

In der Bilanz der Tagung stellt
Jens Thiele abschliessend ver-
schiedene zukunftsweisende
Forderungen, welche der Bilder-
buchentwicklung neue Méglich-
keiten erdffnen konnten: Neben
einer kinstlerischen Unterstiit-
zung des Nachwuchses sollten
verénderte, offenere Kommuni-
kationsstrukturen zwischen Illust-
ratoren, Ausbildungsorten, Verle-
gern und Kaufern entwickelt
werden. Die Ausbildung an den
Kunsthochschulen musste besser
koordiniert, die Auseinanderset-
zung mit lllustration und Bilder-
buch auch auf einer theoretisch-
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wissenschaftlichen Ebene voran-
getrieben werden. Und die Verle-
ger sollten sich vermehrt an der
Forderung experimenteller Bilder-
buchkunst beteiligen, um den
Markt fur ein breiteres Verstand-
nis von Bilderbuch und lllustrati-
on zu 6ffnen. Schliesslich wére
es laut Thiele zu wiinschen, dass
die Impulse der vom SJI verantal-
teten Zircher Tagung “Siehst Du
das? Wahrnehmung von Bildern
in Kinderblchern - Visual Lite-
racy” fortgesetzt werden, um die
kindliche Wahrnehmung endlich
aus dem Bereich der Mutmas-
sungen herauszuholen.

Die Beitrage dieses an der
Front der Auseinandersetzung
mit der Bilderbuchkunst angesie-
delten Tagungsberichtes haben
notgedrungen gewisse hypothe-
tisch-theoretische Zige, doch ist
es ihr grosser Verdienst, die Dis-
kussion um das Bilderbuch aus
den gewohnten Perspektiven
und traditionellen Bahnen her-
auszureissen und wirklich einmal
in die Zukunft statt in die Ver-
gangenheit zu blicken.

Denise von Stockar

Patricia M. Greenfield et Jean
Retschitzki

L’enfant et les médias, les effets
de la télévision, des jeux vidéo
et des ordinateurs

Ed. Universitaires Fribourg Suisse, Con-
tributions Fribourgeoises en psycholo-
gie, vol. 8

Cet ouvrage s’interroge sur
les impacts des nouveaux médias
sur nos enfants : sont-ils, oui ou
non, néfastes au développement
de nos enfants et, par la méme,
I’'une des causes possibles du
dysfonctionnement de la
société ?

Ces guestions ont conduit les
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auteurs a analyser le type d’inter-
action qui se déroulait lorsque les
enfants utilisaient divers médias
et a évaluer dans quel contexte
pouvaient apparaitre des occa-
sions d’apprentissage et de déve-
loppement. Pour cela, ils ont ob-
servé la maniere dont I'enfant
organise sa pensée en fonction
du type de message (oral, écrit
ou imagé) et le niveau de com-
préhension du message recu.

Par exemple, si I’'on connait
aujourd’hui ce que le passage
par I’écrit (lecture et écriture)
modifie dans les processus de
pensée (maniere de classer, de
raisonner et de mémoriser) par
rapport a la communication ora-
le, I'impact du message télévisuel
et son danger «potentiel» (les
auteurs font référence aux
«couch potatoes» américains!)
reste relativement peu connu. Or,
plusieurs études mettent en évi-
dence que d’une part, avant 7
ans, I'information visuelle prédo-
mine sur I'information verbale et,
d’autre part, la compréhension
du message serait plus importan-
te lorsqu’elle est diffusée par la
télévision (qui nécessite un traite-
ment de I'information en paral-
Iele du jeune enfant) que par le
langage ou I’écrit (traitement
sériel). Cette efficacité télévisuel-
le est méme renforcée avec I'ex-
périence (I'auteur parle «d’al-
phabétisation télévisuelle»!),
notamment pour transmettre
certains types de contenus tels
gue les relations entre un détail
et le tout.

Une autre observation per-
mettant d’alimenter la réflexion
face a ces nouveaux médias est
celle-ci : il s’avere que ce n’est
pas I'alphabétisation en soi qui
favorise I'acquisition des capa-
cités intellectuelles les plus
générales, mais le dialogue qui
lui est associé. La discussion avec
un adulte apparait alors comme

un facteur déterminant de ce
gue les enfants apprennent ! La
méme observation est faite pour
les jeux vidéo... Certains de ces
jeux en trois dimensions nécessi-
tent de la part du joueur de
mettre en relation plusieurs va-
riables en interaction. On peut
alors constater que I'enfant
développe non seulement des
capacités spatiales mais égale-
ment des compétences dites de
«flexibilité» et de «réussite indé-
pendante». Or, nous signale en-
core I'auteur, «apprendre a se
débrouiller avec plusieurs varia-
bles indépendantes est une ac-
quisition significative car le mon-
de n’est pas un systeme simple
mais consiste plutot en de nom-
breux systémes avec des facteurs
multiples en interaction». Mais,
ces compétences acquises sont-
elles transférables a des domai-
nes autres que les jeux vidéo?
Oui, répond l'auteur, a condition
gu’il y ait verbalisation (dialogue)
autour de celles-ci!

Progressivement, grace a une
analyse systématique (et des
références a de nombreuses étu-
des) de I'impact de chacun des
messages, qu’il soit document
écrit, radio, télévision ou ordina-
teur, 'auteur met en évidence les
déroulements de la penseée, les
compétences qu’il génére chez
I'enfant et les types d’interac-
tions, voire de socialisation qui
lui sont associés.

Ces approches menées en
paralléle permettent de mieux
cerner les enjeux des différents
médias utilisés par nos enfants,
d’en percevoir les avantages et
les désavantages spécifiques sur
le plan cognitif. Du coup, certai-
nes idées bien ancrées dans nos
croyances sont remises en ques-
tion comme celle, par exemple,
que I'écrit n’est pas forcément le
meilleur média éducatif, méme
(et surtout !) s’il est le plus an-



cien et le plus traditionnel. A
partir de la, on commence a s'in-
terroger sur nos peurs injustifiées
face aux nouveaux meédias et a
percevoir qu’une introduction
plus systématique de ceux-ci
dans notre systéme d’enseigne-
ment permettrait peut-étre d’en
augmenter I'efficacité!

Véronique Hadengue-Dezael

Christian Doelker

Ein Bild ist mehr als ein Bild. Vi-
suelle Kompetenzen in der Mul-
timedia-Gesellschaft

Klett-Cotta, 1997. 205 S.

Bilder sind Uiberall, besonders
in unserem digitalen Zeitalter; sie
bestimmen heute weitgehend
unsere Welterfahrung. “Doch
haben wir gelernt, Bilder zu se-
hen, ihre Botschaft zu entschlis-
seln, ihre Macht zu durchschau-
en?” So fragt der Autor und
versichert uns, dass visuelle Spra-
che lernbar ist. Nur haben sich
eben Kulturtechniken, die in der
Schule gelehrt werden, bis heute
weitgehend auf die Schriftlich-
keit beschrankt.

Mit dieser Publikation legt der
Zurcher Medienpadagoge eine
Art Bildtheorie, eine umfassende
Bildgrammatik vor, die als Leitfa-
den zu den verschiedenen Arten
von Bildern, den vielfaltigen Be-
deutungsschichten, die in Bildern
angelegt sind, dient.

Hier wird also Bildsprache
mdglichst Gbergreifend beschrie-
ben, visuelle Ausdrucksméglich-
keiten vom ““Silex- Zeitalter bis
heute, dem Silizium-Zeitalter” in
eine zusammenhangende Theo-
rie gebracht, die sowohl Male-
rei, Graphik, (Trivial-)Fotografie
und Comics als auch Film, televi-
suelle und digitale Bilder, Pikto-
gramme und Signete, Journalis-

mus und Werbung umfasst. Da-
bei wird der Erweiterung von
Bildaussagen durch Ton und
Wort durchaus Rechnung getra-
gen. Im ersten Teil des Buches
stellt der Autor die visuelle der
verbalen Sprache in ihrer jeweili-
gen Leistungsfahigkeit gegen-
Uber und prift die Moglichkeit
sinnvoller Symbiosen. Im zweiten
Teil werden 9 Bedeutungsebenen
des Bildes vorgestellt und in ver-
schiedene Kodes gefasst. Dabei
wird deutlich gemacht, dass sich
diese Kodes bereits in einfachen
Bildern Uberlagern, wahrend sich
komplexe Bilder zu verschiede-
nen Informationsstrangen zu-
sammensetzen lassen. Im dritten
Teil kommt schliesslich die Bild-
kompetenz zur Sprache, d.h. die
Fahigkeit, einfache und komple-
xe Bildtexte zu lesen, respektive
zu schreiben. Abschliessend
kommt Doelker auf die Sinnhaf-
tigkeit und Sinnenhaftigkeit von
Bildern zu sprechen und erinnert
an das grundlegende Vergnu-
gen, das uns das Eingehen auf
ein Bild bereitet.

Als “Grammatikbuch’ zur
kompetenten Nutzung und wir-
kungsvollen Gestaltung von visu-
ellen Informationen gedacht,
verzichtet dieses Handbuch auf
jegliche Nachzeichnung, ge-
schweige denn kritische Analyse
verschiedener Tendenzen und
Moden der sich stetig wandeln-
den und weiterentwickelnden vi-
suellen Ausdrucksformen.

Im klassischen Medium Buch
angeboten, versteht sich dieser
Leitfaden auch als eine “ge-
druckte Hypermedia-Basis”
(Vorwort), die zum Auswahlen,
Kombinieren und Lesen von Text-
abschnitten je nach den Bedurf-
nissen der Benuitzer einladt. Aus
diesem Grunde werden dem Le-
ser nicht nur zahlreiche Querver-
weise im Lauftext, sondern auch
ein Schlagwort- und Namensre-

gister am Schluss des Buches ge-
boten.

Das Werk richtet sich an alle
Fachleute und Interessierte, die
mit Bild, Bildinformation und vi-
sueller Darstellung zu tun haben.
Der anschaulich geschriebene
und stark strukturierte Text sowie
das reiche Bildmaterial ermogli-
chen durchaus eine durchgehen-
de Lektire, laden aber vor allem
zum punktuellen Nachschlagen
spezifischer Aspekte ein.

Denise von Stockar

Jurgen Belgrad/Karlheinz Fin-
gerhut (Hrsg.)

Textnahes Lesen. Annaherun-
gen an Literatur im Unterricht

Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Ho-
hengehren 1998.
ISBN 3-89676-023-8.

Das literaturdidaktische Kon-
zept des textnahen Lesens situ-
ieren die Herausgeber des Ban-
des im Verhaltnis Text-Rezipient.
Betont wird, dass nicht allein der
Leser und nicht allein der Text fir
dieses genaue Lesen in Betracht
gezogen werden kdnne, sondern
dass es um die Berticksichtigung
der Relation beider Seiten gehe.
Darin unterscheidet sich dieser
literaturdidaktische Ansatz von
rein textbezogenen Methoden
des dicht am Text orientierten Le-
sens wie z.B. der werkimmanen-
ten Interpretation.

Der Sammelband enthélt
Beitrage, die anlasslich des Sym-
posions Deutschdidaktik 1996
(Berlin) in der Sektion “Konzepte
textnaher Arbeit an Literatur”
vorgestellt wurden. Nach prinzi-
piellen Uberlegungen im Vorwort
der Herausgeber und einem
Grundsatzbeitrag zum Konzept
des textnahen Lesens von Elisa-
beth Paefgen folgen die drei Teile
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1. “Dekonstruktivistische und
produktionsorientierte Lesarten™,
2. “*Soziologische Lesarten” und
3. “Psychologische Lesarten™.
Unter diesen drei verschiedenen
methodischen Ausrichtungen
textnahen Lesens gruppieren die
Herausgeber die insgesamt 14
Einzelbeitrage, die jeweils einem
Priméartext gewidmet sind.

Der Grundsatzbeitrag (Elisa-
beth Paefgen) mit sechs Thesen
aus didaktischer Perspektive
macht deutlich, dass textnahes
Lesen ein langsames, mehrmali-
ges und grundliches Lesen
meint, bei dem man sich auf ei-
ne kleine Textmenge beschrankt.
Damit verbunden wird ein didak-
tischer Anspruch: Da textnahes
Lesen nicht spontan in der Frei-
zeitlektire praktiziert wird, ist die
didaktische Vermittlung im Un-
terricht wichtig. Wie in Lernpro-
zessen innerhalb anderer Facher
auch, sollen im Fach Literatur die
Lesefertigkeiten gesteigert wer-
den, d.h. mit steigendem Schul-
jahr sollen die Anforderungen
vergrossert werden. Paefgens
letzte These “Wenig lesen — viel
denken” wird im Bereich der Le-
seférderung zu diskutieren ge-
ben: Festzustellen ist die Ten-
denz, dass im Literaturunterricht
oft auf anspruchsvolle und an-
strengende Aufgaben verzichtet
wird, weil man beflurchtet, damit
die “Leselust” der Lernenden zu
beeintréachtigen. Hier gibt Paef-
gens Ansatz Gegensteuer: Es ge-
he nicht darum, im Unterricht
immer maoglichst viel zu lesen,
sondern das Wenige, das im Un-
terricht gelesen wird, solle das
Denken der Lernenden fordern.
Problematisch fur den didakti-
schen Alltag bleibt Paefgens The-
se, dass lyrische Texte flr dieses
genaue Lesen am geeignetsten
sind. Wenn der Anteil an Lyrik,
der in der Schule behandelt wird,
weiterhin relativ klein bleibt, bo-
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te m.E. der Unterricht nicht ge-
nigend Gelegenheiten, dieses
textnahe Lesen wirklich auch ein-
zuiliben. Ein Beleg fir diese Be-
vorzugung erzéhlender Gattun-
gen in der Praxis bietet Ubrigens
der Sammelband selbst, indem
die Mehrzahl der Beitrdge von
erzéhlenden Priméartexten aus-
geht. Paefgen verbindet das text-
nahe Lesen mit dem Schreiben,
d.h. mit Verfahren aus der pro-
duktionsorientierten Literaturdi-
daktik.

Im Teil ““Dekonstruktion und
produktionsorientierte Lesarten™
beziehen sich zwei Beitrage auf
intertextuelle Verfahren, wobei
mit dem Nachweisen von Spuren
anderer Texte die “Polyvalenz”
eines Textes offen gelegt werden
soll (Boy Hinrichs am Beispiel von
Gunter Kunderts Gedicht “Kla-
ge” und Christian Klein an Hei-
ner Mullers “Germania Tod in
Berlin™). Eine Anwendung von
dekonstruktivistischen Ansétzen
unternehmen die Beitrage zu ei-
nem Text von Sarah Kirsch (Jur-
gen Forster) und zu Thomas
Bernhards Roman Alte Meister
(Karl Hotz). Den Versuch, aus der
Kombination von dekonstruktivi-
stischen und hermeneutischen
Verfahren ein Interpretationsver-
fahren zu entwickeln, unter-
nimmt Angelika Steets. Produkti-
onsorientierte Verfahren macht
sich Dieter Burdorfs Beitrag zu-
nutze, indem er das literarische
Parodieren, das als Einfihrung
ins Literaturstudium postuliert
worden ist (Fricke/Zymner 1991),
auf die Anwendung an der Se-
kundarstufe Il Uberpruft.

Der Teil ““Soziologische Lesar-
ten” beinhaltet eine kommuni-
kationstheoretisch orientierte
Analyse einer Erzahlung von Her-
ta Muller (Gisela Beste), eine Un-
tersuchung zur literarischen Be-
arbeitung des Fremden in Glnter
Grass' Reisebericht “Zunge zei-

gen”, (Karlheinz Fingerhut) und
eine diskursanalytische Betrach-
tung zur Rezeption von Glinter
Grass' “Ein weites Feld” (Michael
Kamper-van den Boogart). Mit
einem thematischen Zugriff ver-
sucht ein Beitrag zu beweisen,
dass die literarische Auseinander-
setzung mit dem Faschismus in
der jingsten Gegenwartsliteratur
generell misslungen sei (Adolf
Hofer).

Im dritten Teil befassen sich
drei Beitrage mit tiefenherme-
neutisch orientiertem Literatur-
unterricht (Jirgen Belgrad an-
hand von “Rumpelstilzchen”,
Achim Wirker am Beispiel von
Hoffmanns “Das Fraulein von
Scudéri”” und Dennis Cramer mit
einer tiefenpsychologischen
Deutung von Christoph Rans-
mayrs “Die letzte Welt™).

Uberblickt man die hier pra-
sentierten, an verschiedenen lite-
raturtheoretischen Ansétzen ori-
entierten Interpretationsmodelle,
wird deutlich, dass ganz ver-
schiedene Definitionen des Be-
griffs “textnahes Lesen” zur An-
wendung kommen. Schwer
vereinbaren lasst sich z.B. der in
den dekonstruktivistischen
Anngherungen gedusserte Ver-
zicht, einen Textsinn erschliessen
zu wollen, mit der tiefenherme-
neutischen Suche nach dem “la-
tenten Sinn” eines Textes.

Die Herausgeber thematisie-
ren im Vorwort die Schwierigkeit,
literaturdidaktische Verfahren zu
entwickeln, die aus der Vielfalt
der Lesarten eines Textes nicht
eine Beliebigkeit der Interpreta-
tionen ableiten. Zugrunde liegt
dem Ansatz von Jurgen Belgrad
und Karlheinz Fingerhut ein Ver-
sténdnis von literarischer Inter-
pretation, das die rationale Argu-
mentation und deren Belegung
am Text in den Vordergrund
stellt. Mit Ruckgriff auf Haber-
mas’ Konsensustheorie der



Wabhrheit wird hier ein literaturdi-
daktisches Modell postuliert, in
dem angestrebt wird, mit plausi-
bler Argumentation 6ffentliche
Anerkennung fir den Geltungs-
anspruch einer literarischen Inter-
pretation zu finden. Lernende
sollen also z.B. die Moglichkeit
erhalten, verschiedene Aussagen
zu einem Text miteinander zu
vergleichen und abzuwégen,
welche Schlisse triftig sind.

Was mit diesem Band vor-
liegt, kann als fachdidaktische
Anknipfung an die literaturwis-
senschaftliche Methodendiskus-
sion der 80er Jahre angesehen
werden. Die Berufung auf das
Argumentieren wurde damals
von sprachphilosophisch orien-
tierten analytischen Literaturwis-
senschaftlern ins Spiel gebracht,
die darin einen Ausgang aus
dem Methodenstreit sahen. Was
nun bei der Realisierung dieses
Grundsatzes im Literaturunter-
richt an den Schulen herauskom-
men wird, ist davon abhangig,
ob dieser Wettstreit der Argu-
mente und dieser Vergleich ver-
schiedener Interpretationsmodel-
le die Anspriche an eine
schliissige Argumentation, wie
sie in der Logik festgehalten
sind, zu erfilllen vermag. Mit die-
sem expliziten Anspruch, im Lite-
raturunterricht das Denken der
Lernenden zu fordern, erhélt das
fachdidaktische Konzept des
textnahen Lesens jedenfalls eine
Relevanz in der schulischen/uni-
versitaren Bildung als ganzer:
Dem Fach Deutsch, insbesondere
dem Lese- bzw. dem Literaturun-
terricht, kommt dadurch eine
zentrale Bedeutung in der Aus-
bildung der Lernenden auf allen
Stufen zu. Aus der Perspektive
der didaktischen Realisierbarkeit
betrachtet, gilt es zu bedenken,
dass die Lehrpersonen auch in
der Lage sein sollten, solche
Denkprozesse beim Lesen anzu-

leiten, zu fordern und zu eva-
luieren. Im Hinblick auf die Ak-
zeptanz, die das Konzept “text-
nahes Lesen” bei den
Unterrichtenden finden wird,
konnte sich die Nutzung von
produktionsorientierten Ansét-
zen wie z.B. die schreibende
Auseinandersetzung mit Literatur
nach Paefgen als glinstig erwei-
sen: Zum einen haben sich viele
produktionsorientierte Verfahren
in der Unterrichtspraxis bewahrt.
Zum andern wird der Grundsatz
des textnahen Lesens damit we-
niger angreifbar wegen zu gros-
ser “Kopflastigkeit”.

Gemessen am didaktischen
Ziel, dass mit textnahem Lesen
das Denken gefordert werden
soll, bieten sicher diejenigen der
in diesem Band vorgestellten
Modelle die grossten Entwick-
lungsmoglichkeiten, die der ar-
gumentativen Passung zwischen
Aussage zum Text und Textbeleg
grosses Gewicht beimessen. Im
vorliegenden Band strebt jeden-
falls ein grosser Teil der Beitrage
danach, die Forderung nach
schliissiger Argumentation ein-
zulésen. Abgerundet wird der
Sammelband mit einer kommen-
tierten Auswabhlbibliographie zu
literaturdidaktischen Publikatio-
nen 1990-1996, die den “state
of the art” vor allem auch im
Hinblick auf das Verhéltnis von
Literaturwissenschaft-Literaturdi-
daktik-Literaturunterricht auf ei-
ne sehr tbersichtliche Weise be-
leuchtet (Friedrich Janshoff).

Elisabeth Stuck

Michael Kdmper-van den Boo-
gaart

Schdnes schweres Lesen. Legiti-
mitat literarischer Lektlre aus
kultursoziologischer Sicht

Wiesbaden: Deutscher Universitats-
Verlag 1997, DM 72,-

Der Autor hélt seinen Text fur
einen Beitrag zur Literaturdidak-
tik — mit diesem Bekenntnis hebt
der gut 300 eng bedruckte Sei-
ten starke Band, eine Habilitati-
onsschrift, an. Der Hinweis ist in
der Tat sinnvoll angesichts eines
Werkes, das auf den ersten und
womdglich auch noch auf den
zweiten Blick der Literatursozio-
logie zuzugehoren scheint. Mit
der Zuordnung zur Didaktik ist
auch der nicht gerade bescheide-
ne Anspruch des Vorhabens be-
nannt: Der (akademischen) Di-
daktik der Literatur soll eine
Metaperspektive auf den sozia-
len Ort von Texten mit &stheti-
schem Anspruch, auf ihren fakti-
schen gesellschaftlichen Status
und insbesondere auf die wer-
tenden Diskurse dartber zur Ver-
flgung gestellt werden. Das nor-
mative Konzept von Literatur
und ihren Bildungspotentialen,
das, philosophisch begriindet zu-
letzt durch die Kritische Theorie,
die Literaturdidaktik und die
Padagogik, aber auch Teile der
Literaturwissenschaft bestimmt,
wird dabei Gegenstand der
Reflexion aus einer empirisch
fundierten, im Kern soziologisch
orientierten deskriptiven Per-
spektive auf das Literatursystem,
auf die gegenwaértigen gesell-
schaftlichen Gebrauchsformen
von &sthetischen Texten bzw. auf
die Formierung und Bewertung
dieser verschiedenen Gebrauchs-
formen in der Literaturkritik und
-didaktik.

Kamper-van den Boogaart
geht dafiir folgendermassen vor:
Zunachst entfaltet er den gegen-
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wartig vorherrschenden Begriff
von Literaturdidaktik anhand der
Diskussion der wesentlichen di-
daktischen Konzepte — nament-
lich Texte von Fingerhut, Kreft,
Waldmann, Lecke, Wegmann
und Ladenthin werden auf die
Normen hin untersucht, die zur
Legitimierung &asthetischer Litera-
tur als Gegenstand unterrichtli-
chen Handelns wirksam sind. Als
zweites Kapitel folgen Aus-
fihrungen zur empirischen Lite-
raturwissenschaft, zu deren Lite-
raturbegriff und Idee von
Literarizitat, namentlich zu Luh-
mann, weiterhin zur Frage da-
nach, wie durch die rezeptions-
asthetische Wende in der
Literaturwissenschaft die Leser-
rolle neu konzeptualisiert wurde.
Beschlossen wird das Kapitel
durch eine kleine quantifizieren-
de Untersuchung von Interpreta-
tionshilfen fur die didaktische
Praxis.

Im Zentrum der Studie steht
anschliessend die Beschéaftigung
mit der Literatursoziologie Pierre
Bourdieus: Welcher kulturellen
Okonomie, so die Grundfrage
dieses dritten Teils, folgt die Hier-
archisierung von hoher und nie-
derer Literatur, und wie setzt sich
diese Okonomie in didaktische
Diskurse um? Letzteres wird ex-
emplarisch unter der Uberschrift
“Paradoxien der Leseforderung™
diskutiert — Paradoxie, weil der
Diskurs der Leseforderung “das
Image des Lesens an die entdiffe-
renzierte Unterhaltungssemantik
anzupassen sucht, ohne die so-
ziale Reputation des Lesens kas-
sieren zu wollen” (S. 210), wor-
aus notwendig spezifische
Widerspriiche erwachsen.

Das letzte Drittel des Buchs
besteht schliesslich aus zwei ei-
genen empirisch orientierten Zu-
griffen auf Manifestationen des
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Literaturbegriffs im Literatursy-
stem: Untersucht wird eine gros-
sere Anzahl von ““Lapidarkriti-
ken’” aus den Literaturseiten in
Frauenzeitschriften auf ihr impli-
zites Bewertunssystem hin, do-
kumentiert und interpretiert wird
anschliessend unter dem Titel
“Literaturkritik als Ereignis™ das
Feuilletonrauschen um Glinther
Grass’ Roman “Ein weites Feld”
(1995) unter Rekurs auf die zu-
vor im Zusammenhang mit Bour-
dieu diskutierten Theoreme zur
*“Erlebnisgesellschaft”. Das Un-
terhaltungspotential der literatur-
kritisch behandelten literarischen
Texte ist, so die Tendenz beider
Untersuchungen, sowohl in den
Frauenzeitschriften als auch in
den verschiedenen Feuilletons
das wesentlichste Wertkriterium,
wobei in den Feuilletons auf au-
tonomiedasthetische Bildungsan-
spriiche an die Texte nominell
durchaus nicht verzichtet wird.
Dieses Ergebnis korrespondiert
mit der Untersuchung von Unter-
richtsmodellen bzw. Interpretati-
onshilfen fur den unterrichtli-
chen Gebrauch, von denen oben
im Kontext der Auseinanderset-
zung mit Theoremen der empiri-
schen Literaturwissenschaft die
Rede war: Auch deren innerer
Widerspruch besteht, so Kadm-
per-van den Boogart, darin, ei-
nerseits genussorientierte und
subjektive Leseerfahrungen der
Schilerlnnen zu provozieren und
in das Unterrichtsgeschehen
wesentlich einzubeziehen, ande-
rerseits die Begrenztheit und
“Borniertheit™ (Kreft) dieser Sub-
jektivitat tberwinden wollen zu
mdissen, ein Widerspruch, der als
konstitutiv fUr die Literaturdidak-
tik erscheint. Diese Erkenntnis ist
nicht neu, aber gewiss auch
nicht falsch.

Bei aller Heterogenitat der

Felder, in denen K&mper-van den
Boogart Diskurse Uber Literatur
findet, stiftet der, um es freund-
lich auszudricken, sokratische
Habitus des Autors eine gewisse
Kohérenz des Textes: Konse-
guent werden die verschiedenen
Diskurse der Didaktik, der
Padagogik und der Literaturkritik
nicht gefuhrt, sondern auf ihre
metadiskursiven Pramissen hin
kritisch betrachtet. Dadurch ent-
steht bisweilen eine Hase-und-
Igel-Rhetorik: Wéhrend der Leser,
die Leserin sich noch im Nach-
vollzug einer etwa literaturdidak-
tischen Problemstellung befindet,
grusst der Autor im nachsten
Satz schon langst aus der Meta-
perspektive. Dieser Habitus fin-
det auch einen Niederschlag im
Inhaltlichen: Darf didaktische
Theorie so konsequent wie im
vorliegenden Text im Bezirk der
Diskursanalyse verbleiben oder
muss sie, um Didaktik zu wer-
den, handeln, durchaus auch
theoretisch handeln, beispiels-
weise Theoreme entwerfen und
modellieren? Versteht man diese
Frage nicht nur rhetorisch, so
fUhrt sie ins Zentrum der Konsti-
tutionsproblematik der Didaktik.

Kamper-van den Boogarts
kluges, anspruchsvolles und weit
ausholendes Buch reicht, so
meint die Rezensentin, in der
Summe seiner meist Gberra-
schenden und erhellenden, im-
mer scharfsinnigen und eloquen-
ten historischen, systematischen
und empirischen Einzelstudien
bis hin zu dieser offenen Frage
nach dem, was Didaktik ist — die
Antwort bleibt er bei aller Virtuo-
sitat des Diskursmanagements
seinen geduldigen Leserinnen
und Lesern fur dieses Mal schul-
dig. Aber die Frage, die er auf
diese Weise erreicht, ist richtig.
Cornelia Rosebrock



Bodo Lecke (Hrsg.)
Literatur und Medien in Studi-
um und Deutschunterricht

Peter Lang, Frankfurt a. M. 1999, 373
Seiten

Die Beitrage dieses Bandes
beschéftigen sich alle mit der
Thematik rund um die Neuen
Medien. Er gliedert sich in zwei
Teile: Grundlagen und Beispiele.
Das Hauptgewicht liegt im Pra-
xisbereich. Sieben Beispiele zei-
gen, wie eine Integration von
Literaturdidaktik und Medien-
padagogik im Deutschunterricht
gelingen kann. Norbert Neuss
gibt den Auftakt mit einem Er-
fahrungsbericht von einer Pro-
jektwoche, in der mit Sonder-
schulkindern der achten Klasse
ein Videofilm gedreht wurde.
Neuss kann zeigen, dass die
Schuler bei der Produktion des
Films ihre eigenen Medienerfah-
rungen in ein Genremix aus Rea-
lity-TV, Talkshows, Krimi, Horror-
film, Mediensatire und
Familienserie zusammensetzen.

“Durch die Form des Video-
films bekommen die Mediener-
fahrungen einen Ausdruck und
eine Form der Bearbeitung”,
schreibt Neuss. Er betont die
Notwendigkeit von Unterrichts-
einheiten zum Interpretieren und
Verstehen von Texten, die post-
strukturalistische Perspektiven
diskutieren. “Dabei ware ein Er-
gebnis, dass bei der Rezeption
von Filmen oder Texten mindes-
tens drei Dimensionen von Be-
deutung sind: Die subjektive Be-
deutungskonstituierung durch
das Individuum (Existentialitat);
die Dimension der Geftihle und
inneren Bilder (Emotionalitat); die
ausseren Bilder (Visualitat)”. Sei-
ner Ansicht nach eignen sich die
Konzepte des erfahrungsbezoge-
nen Unterrichts und der Kreati-
ven Rezeption besonders fur Me-
dienthemen.

Bezogen auf die Auseinander-
setzung der Schule mit Visualitat
als Kulturmuster legt Neuss den
Finger auf eine Wunde: In der
Schule hapert’s am Entwurf von
Vermittlungsstrategien, “die
Schilerinnen bei der Lesbarkeit,
Deutung und Entschliisselung
von &sthetischen Metaphern,
Symbolen und Zeichen unterstit-
zen und zu einer bildenden Wir-
kung fihren...Es geht, um es mit
einem Schlagwort zu benennen,
um “&sthetische Alphabetisie-
rung”.

Eine andere Form von tech-
nisch-asthetischer Alphabetisie-
rung schlagt Inge Blatt fir den
Umgang der Jugendlichen mit
Computern vor, denn Schreiben
und Lesen mit dem Computer
setzt eine Vielzahl von techni-
schen Fertigkeiten voraus. Re-
zeption und Produktion von Hy-
pertexten bzw. Hypermedia will
gelernt sein. Aber wer bringt es
den Schilern bei und in wel-
chem Fach, sind doch die meis-
ten Lehrer selber “lost in Hyper-
space”. Inge Blatt sieht in dem
Umgang mit dem Computer eine
Herausforderung fiir den
Deutschunterricht. Aus den Aus-
wertungsergebnissen eines
Schreibprojektes zwischen
Deutsch-Didaktik-Seminaren und
Schulklassen, das seit 4 Jahren
erprobt wird, lassen sich nach
Blatt Grundsétze fur die Konzep-
tion telekommunikativer Projekt-
arbeit ableiten. Warum diese
Grundsatze speziell fir die Kon-
zeption telekommunikativer Pro-
jektarbeit sein sollen und worin
sie sich von Vorschlagen flr an-
dersgeartete Projektarbeit unter-
scheiden, bleibt allerdings offen.
Zustimmen kann man Blatts Fa-
zit: “Es ist noch viel Forschung
auf dem Gebiet der neuen
Schriftkultur (Hypermedia) zu lei-
sten, um Curricula und didakti-
sche Konzepte fiir den Deutsch-

unterricht und fur die Aus- und
Weiterbildung von Deutschlehre-
rinnen und -lehrern zu entwi-
ckeln.”

Wie der Versuch, eine Inte-
gration von Medienerfahrungen,
Mediensymbolik und den eige-
nen handlungsleitenden Themen
der Kinder tber schulische Insze-
nierungen gelingen kann, zeigt
Amelie Sjolin in ihrem Beitrag
“Kinder schreiben Uber Medien-
figuren. Spuren symbolischer
Vermittlungsweisen von Medien
in Kindertexten.”” Die ausge-
wabhlten Beispiele zeigen Uber-
zeugend, wie sich der Sprachge-
brauch, aber auch die
Sprachlosigkeit einer Medien-
figur oder eines Mediums auf die
Erzahlweise schreibender Kinder
auswirken kann. Das Sprachliche
Formulierungsverhalten scheint
mehr, als in der aktuellen
Schreibforschung bisher bertick-
sichtigt auf Nachahmung zu be-
ruhen. Mechthild Dehn hat auf
die Funktion literarischer Muster
in Kindertexten hingewiesen.
Das Kind bringe beim Schreiben
nicht etwas als “Original” ange-
nommenes Inneres nach aussen,
sondern benutze literarische Mu-
ster, spiele mit ihnen. Und: “Je
mehr Muster zur Verfligung ste-
hen, desto souverédner scheint
das Spiel.” Ralph Kohpeiss geht
der Medienarbeit im Deutschun-
terricht am Beispiel der Analyse
einer Theaterauffiihrung — ndm-
lich der von Biichners Woyzeck —
nach.

Der Herausgeber Bodo Lecke
Uberschreibt seinen Beitrag mit
dem Titel: “Vernunft vs. Geflhl
oder Lehrstiick vs. Ruhrstiick.
Falsche Alternativen im Umgang
mit Lessings Emilia Galotti und
Nathan der Weise.” Er zeigt, wie
sich die Thematik des angeblich
“ungeklarten Verhaltnisses zwi-
schen Sinnlichkeit und Vernunft”
in der Lessing-Forschung tber
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dreissig Jahre halten kann. Von
nicht so langer Haltbarkeit ist das
Meinungs- und Wissensbild der
Schuler zu Klassikern wie Les-
sing: Befragt in einer stichpro-
benhaften Schilerumfrage im
Lessingjahr 1979 antwortete ein
Schler auf die Frage: Was weisst
Du Uber Lessing? ““(...) nur dass
es eine Lessingstrasse gibt.” Ei-
nes der grossten Probleme des
Klassikerverstandnisses fr
Schdler sieht er in der histori-
schen und sprachlichen Ver-
standnisbarriere: “Konkret: Viele
Elemente der Wortwahl, Wortbe-
deutung (Semantik), des Satz-
baus (Syntax), des Stils, der
Grammatik und Rhetorik missen
regelrecht aus dem Deutschen
des 18. in das Deutsch des 20.
Jhs. ‘Ubersetzt’ werden.”

Die Grundlagen fir solche
Ubersetzungsleistungen liefert
der Verfasser mit prazisen sozial-
geschichtlichen und literaturso-
ziologischen Hintergrundinfor-
mationen, so dass der Leser ein
abgerundetes Bild Uber die politi-
sche Situation gegen Ende des
18. Jahrhunderts und die soziale
Lage der birgerlichen Intelligenz
dieser Zeit erhalt. Auf diesem
Hintergrund wird nun die im Ti-
tel umrissene Frage, ob die Ent-
gegensetzung wirkungséastheti-
scher Leitkategorien wie
“Rahrung” (Emilia) und “Beleh-
rung” (Nathan) eine falsche oder
Uberspitzte Alternative darstel-
len, verstandlich. “Ein zentrales
Problem der ganzen Lessing-Re-
zeption ist der scheinbare oder
tatsachliche Widerspruch zwi-
schen “Rationalitat” und **Senti-
ment”, das sich z.B. auch an fol-
genden Gegensatzpaaren
festmachen liesse: Lehrstiick —
Rahrstlick, Aufklarung —
Rihrung, Sachlichkeit — Leiden-
schaft, Zweifel — Wahrheit, Skep-
sis — Optimismus, Witz — Engage-
ment, asthetisch — politisch,
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privat — offentlich, Literatur (Buh-
ne) — soziale Wirklichkeit ... Das
wirde denn in der Tat zu einer
fundierteren und qualifizierteren
literaturpadagogischen Fragestel-
lung fuhren, was ein Aufklarer
bzw. Klassiker wie Lessing durch
seine sozialkritischen Themen
und literarischen Medien sowohl
seinem zeitgendssischen Publi-
kum als auch uns heute noch
““zu sagen habe”.

Den Band beschliessen zwei
Aufsatze Uber “Erfahrungen
(re)inszenieren: Szenische Inter-
pretation von Texten in der schu-
lischen und ausserschulischen
Bildungsarbeit™ (Ingo Scheller)
und “Literatur in Freizeitpadago-
gik und Erwachsenenbildung™
(Bodo Lecke). Beide Arbeiten be-
ziehen die Erfahrungswelt Er-
wachsener ein. Die Bedeutung
der Literatur im Medienzeitalter
stellt sich flir mindestens zwei
Lesertypen unterschiedlich dar:
Der eine funktionalisiert die Lite-
ratur fur seine Zwecke, der ande-
re macht mit Literatur Erfahrun-
gen (besonders der asthetischen
Art) und verdndert sich durch
Biicher. Beide sind auf Lesekom-
petenz angewiesen und bei de-
ren Erwerb handelt es sich um ei-
nen hochst komplexen und
vielschichtigen Prozess. Lecke un-
terstreicht die Bedeutung der
(Re-)Konstruktion von Lese/r)-Ty-
pologien und weist auf die funf
Stadien hin, die Leserinnen nach
Appleyard durchlaufen: Der Leser
als 1. Spieler, 2. Held, 3. Denker,
4. Interpretator und 5. Pragmati-
ker. Was Lecke als Gemeinsam-
keit zwischen Klassikern und mo-
dernen Theorien der Asthetik
hervorhebt, ist die Feststellung,
dass es zu einer Hin- und Herbe-
wegung zwischen Emotion und
Nahe, zwischen Reflexion und
Distanz, zum Zusammenspiel von
Identifikation, Integration und
Katharsis kommt. Das lasst sich

in kein Stadium bannen und
fuhrt doch hoffentlich zu nie en-
dender Leselust. — Ohne Ein-
schrankung zum Lesen empfoh-
len: Bodo Lecke (Hrsg.) Literatur
und Medien in Studium und
Deutschunterricht.

Eva Schafer

Judith Hollenweger/Thomas
Studer (Hrsg.)

Lesen und Schreiben in der
Schule. Beitrage zu einem inter-
disziplindren Verstandnis des
Schriftspracherwerbs

Peter Lang, Bern 1998, 148 S. ISBN
3-906761-56-8 br. SFr. 37.-

Die Beitrage dieses Sammel-
bandes sind Uberarbeitete
Fassungen von ausgewahlten Re-
feraten, die anlasslich des inter-
disziplinaren Kolloquiums
“Schriftspracherwerb — Lesen
und Schreiben in der Schule” im
Sommersemester 1995 an der
Universitat Zarich gehalten
wurden. Gemass dem inter-
disziplinaren Hauptinteresse der
Veranstaltung wird der Schrift-
spracherwerb aus padagogischer
und didaktischer, sonderpadago-
gischer, psychologischer sowie
linguistischer und literaturwis-
senschaftlicher Perspektive
diskutiert. Die Untersuchungen
betreffen Lese- und Schreibkom-
petenzen sowie Lernprozesse bei
Kindern verschiedener Altersstu-
fen. Fragen der Vermittlung der
Schriftsprache werden ebenso
thematisiert wie Aspekte des kin-
derliterarischen Formenwandels.

Inhalt: Judith Hollenweger:
Lesen und Schreiben in der Schu-
le. Uberlegungen zu schulischen
Lernprozessen — Peter Sieber:
Schreiben lernen. Von der Defi-
zit- zur Entwicklungsorientierung
— Annelies Hacki Buhofer: Schrei-
ben vor und in der Schule — Phi-
lipp Notter: Lesefertigkeiten bei



Schweizer Schiler/innen. Einige
Ergebnisse einer internationalen
Studie — Thomas Studer: Interfe-
renzen beim ersten Lesen. Eine
explorative Studie im Rahmen
der Psycholinguistik — Anna Kat-
harina Ulrich: Kindliche Lesewe-
ge anhand neuerer kinderliterari-
scher Formen.

Quelle: Verlagstext

Bodo Franzmann, Klaus Hase-
mann, Dietrich Loffler, Erich
Schon (Hrsg.)

Handbuch Lesen

Im Auftrag der Stiftung Lesen und der
Deutschen Literaturkonferenz heraus-
gegeben unter Mitarbeit von Georg
Jager, Wolfgang R. Langenbucher und
Ferdinand Melichar

K.G. Saur Verlag, 1999. 690 S.,
DM 248.- ISBN 3-598-11327-7

Von Analphabetismus bis Zwi-
schenbuchhandel reicht das
Spektrum der Themen des
“Handbuch Lesen™, das im Marz
auf der Leipziger Buchmesse vor-
gestellt wurde. Das von der Stif-
tung Lesen und der Deutschen
Literaturkonferenz herausgege-
bene und im K. G. Saur Verlag
erschienene Handbuch enthélt
Beitrage von 40 renommierten
Autorinnen und Autoren. Auf
rund 700 Seiten behandelt es al-
le Aspekte des Themas von den
Anfangen der Lesekultur in Mes-
opotamien bis zu den neuesten
Erkenntnissen der Hirnforschung.
Weitere Themen sind der Buch-
handel, das Bibliothekswesen
und die Druckmedien. Ausser-
dem werden die wichtigsten
Theorien und Methoden der Le-
seforschung in einem Uberblick
beleuchtet sowie die politischen
Rahmenbedingungen der Lese-
kultur untersucht. Auch der ge-
genwartige Diskussionsstand
zum funktionalen Analphabetis-
mus und die Initiativen zum Le-
sen- und Schreibenlernen fur Er-

wachsene werden dokumentiert.
Eine Studie zur Darstellung des
Lesers in der Bildenden Kunst be-
schliesst das Handbuch.

Quelle: Forum Lesen 37/1999

Cristina Allemann-Ghionda
Schule, Bildung und Pluralitat.
Sechs Fallstudien im europaéi-
schen Vergleich

Peter Lang, Bern, 1999, 556 S. br. SFr.
51.- ISBN 3-906762-08-4

Die sprachliche und soziokul-
turelle Vielfalt wurde infolge der
Migration sichtbar und themati-
siert, zugleich aber auch mit an-
deren Formen der Internationali-
sierung und Globalisierung in
Verbindung gebracht. Diese Plu-
ralitat gilt seit Mitte der siebziger
Jahre fur viele als Herausforde-
rung fir Schulpraxis, Bildungspo-
litik und Padagogik. Welche Stra-
tegien entwickeln nationale und
regionale Schulsysteme sowie
Einzelschulen, um sich auf die
verschiedene Formen der
Mehrsprachigkeit und der Hete-
rogenitat der Schulklassen einzu-
stellen? Wie verhélt sich die
Praxis zu den rhetorischen Dis-
kursen? Den Kern dieser empiri-
schen Untersuchung bilden sechs
Fallstudien in Deutschland,
Frankreich, Italien sowie drei
Schweizer Kantonen. Die Grund-
ausrichtung eines Schulsystems
(integrativ oder trennend und se-
lektiv) ist dafiir entscheidend,
wie die sprachliche und soziokul-
turelle Vielfalt wahrgenommen
wird: Als Teil einer heute “nor-
malen”” Vielfalt oder aber als
Storung, welche getrennter Un-
terrichtsangebote bedarf. Inno-
vationen sind erfolgreich oder sie
scheitern abhéngig von einem
Zusammenspiel von Faktoren.
Die Initiative eines Lehrerkollegi-
ums und einer Schulleitung sind
ebenso unentbehrlich wie eine

integrative und prasente Bil-
dungspolitik. Die Pluralitat ist
nicht das Spezialgebiet einer
“interkulturellen Erziehung”,
sondern eine heute unverzicht-
bare Dimension der Schule, Bil-
dung und Padagogik.

Die Autorin, Cristina Alle-
mann-Ghionda, 1949 in Rom ge-
boren, hat deutsche, englische
und italienische Philologie an der
Universitat Basel studiert; weite-
res Studium und Doktorat an der
Universitat Turin. Nach einigen
Jahren Schuldienst und langjahri-
ger Aufbauarbeit in der Erwach-
senenbildung mit Migranten hat
sich die Autorin der Bildungsfor-
schung zugewendet. Seit 1990
Lehrveranstaltungen an den Uni-
versitaten Zurich, Bern und Mun-
ster. Zahlreiche Veroffentlichun-
gen, darunter: Multikultur und
Bildung in Europa im Verlag Pe-
ter Lang.

Quelle: Verlagstext

Silke Endtinger-Stiickmann
Computer in der Logopéadie:
Einsatz neuer Medien in der
Therapie von Schriftsprach-
erwerbsstérungen

Luzern: Edition SZH / SPC. 1998, 143S.

Kommunikationstherapeuti-
sche Fachpersonen nahern sich
erst zaghaft der Auseinanderset-
zung mit neuen Medien in der
Therapie von Schriftspracher-
werbsstérungen. Die Autorin
dieser Publikation versucht
Hemmschwellen abzubauen und
konkrete Hilfestellungen zu ge-
ben, damit sich Interessierte auf
dem schwer Uberschaubaren
Markt von Lern- und Spielsoft-
ware besser zurechtfinden und
eine logopdadisch sinnvolle Aus-
wahl vornehmen kdnnen. Es
werden theoretische Grundsatz-
fragen zum Einsatz des Compu-
ters in der Sprachtherapie
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diskutiert, und an konkreten Bei-
spielen wird gezeigt, wie der
Computer sinnvoll in die Logopé-
die integriert werden kann. Ein
Glossar im Anhang kann als
Nachschlagewerk fur aktuelle
Fachworter in diesem Bereich
dienen. Bei der Publikation han-
delt es sich um eine Uberarbeite-
te Diplomarbeit in Logopéadie an
der Universitat Freiburg.

Adresse: Silke Endtinger-Stiickmann,
Vorhaldenstr. 23, CH-8049 Zirich
E-Mail: endtinger@access.ch

Quelle: Information Bildungsfor-
schung, Aarau

Johannes Gruntz-Stoll
ForschungsPraxisForschung.
Eine Dokumentation
Eigenverlag 1998, 24 Seiten

Was beinhaltet der Begriff
Praxisforschung, und wie lasst er
sich gegenliber anderen Auffas-
sungen und Umschreibungen
von Forschung abgrenzen? Wel-
che Interessen, Kriterien und
Prinzipien kennzeichnen Praxis-
forschung, welcher Methoden
bedient sie sich, welches Kon-

Termine
Calendrier
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zept liegt ihr zugrunde? Die Aus-
einandersetzung mit Fragen der
Praxisforschung geht von Be-
griffsumschreibungen aus, wen-
det sich Kriterien der Wissen-
schaftlichkeit und Prinzipien der
Forschungstatigkeit zu, vermittelt
einen Uberblick tiber Methoden
und bietet einen Frageraster fur
Forschungsplanung; ein kleines
ABC grundlegender Begriffe und
Literaturhinweise erganzt und
vervollstandigt diese Dokumen-
tation. Sie ist als Arbeitsinstru-
ment und Diskussionsgrundlage
gedacht und erhebt den An-
spruch, Materialien fr die Ent-
wicklung einer Forschungspraxis
im Kontext der Praxisforschung
bereitzustellen.

Bezugsadresse: Johannes Gruntz-Stoll,
Strandweg 9, CH-2560 Nidau,
Tel. 032/331 86 52

Quelle: Information Bildungsfor-
schung, Aarau

Lecture. Les cahiers protestants,
Evangile et culture No 6, dé-
cembre 1998.

Ce cahier réunit, sur 48 pa-
ges, dix articles consacrés au thé-

11es Journées d’Arole:
“Lecteurs entre page et écran”
Alors que le bulletin 8/1999
est déja sous presse, les 11les
Journées d’Arole se sont tenues
a Crét-Bérard/VD, les 24 et 25
septembre derniers. Sept con-
férenciers et conférencieres
venant de Suisse et de France
ont traité de différentes questi-
ons touchant a la lecture dans le
livre et sur I’écran et aux lecteurs
placés dans une situation nou-
velle: “entre la page et I’écran”.
Leurs contributions seront
publiées dans les Actes des Jour-
nées d’Arole 1999, a paraitre au
printemps 2000 ; un compte-

me de la lecture en tant qu’ex-
périence individuelle, comme
pratique s’inscrivant dans des
rapports sociaux ou la lecture
comme espace de liberté. Signa-
lons les réflexions sur la significa-
tion et la place de la lecture de la
Bible dans le culte (Philippe Rey-
mond), sur la lecture juive infinie
de la Bible (Emmanuelle Robert),
qui cotoient I'expérience d’un li-
braire « religieux » (Jean-Pierre
Meynard) et un récit de lectures
devenant un récit de vie (Malika
Belkaid) ; deux études, présen-
tées par Bernadette Puidoux et
Anne Stahl (dont on trouve
également un article dans ce nu-
méro-ci du Forum suisse sur la
lecture), portent sur les pratiques
plurielles de la lecture. On y trou-
ve également une réflexion de
Josiane Cetlin reprise du no
6/1997 du Forum suisse sur la
lecture.

Ce no 6/1998 peut étre commandé a
I’adresse suivante : Les Cahiers Prote-
stants, Evangile et culture, Hélene
Schlunegger, 24, chemin de Poussy
CH-1214 Vernier, Tél. + Fax : 022 341
51 57. Prix: Fr. 10.- le numéro. C.c.p.
Les Cahiers Protestants 10-2284-0 Lau-
sanne

rendu en sera donné dans le no
9/2000 du Forum suisse sur la
lecture.

Commande :

Actes des 11es Journées d’Arole
1999 (“Lecteurs entre page et
écran”), Secrétariat d’Arole c/o
Bibliothéque pour Tous, Case
postale, CH-1000 Lausanne 4.

Central European Conference
on Reading: “Unity and Diversi-
ty in Literacy Development”
Vom 6.-8. Juli 2000 findet in

Bratislava eine Tagung Uber in-
terkulturelle Gemeinsamkeiten
und nationale resp. regionale
Unterschiede im Umgang mit



Schriftlichkeit (literacy) statt. Auf
dem Programm stehen Themen
wie Schriftkultur und Demokra-
tie, friihkindliches Lesen, Er-
wachsenenbildung, Kinderbuch
(einschliesslich Biicher fur lese-
schwache und behinderte Heran-
wachsende), Mehrsprachigkeit,
neue Technologien. Veranstalte-
rin ist die slovakische Sektion der
International Reading Associati-
on (IRA) gemeinsam mit der
Osterreichischen und der ungari-
schen IRA-Sektion. Informatio-
nen: Olga Zapotocna, Depart-
ment of Social and Biological
Communication SAS, Klemenso-
va 19, 81364 Bratislava, Slova-
kia. Fax: +421 7/54 77 34 42.
E-Mail: Zapotocna@savba.sk

IBBY-Kongress 2002 in Basel
Das International Board on
Books for Young People (IBBY)
hat vor, zu seinem 50jahrigen
Bestehen einen Jubildumskon-
gress in Basel abzuhalten. In der

friihen Nachkriegszeit als “Inter-
nationales Kuratorium fr das Ju-
gendbuch” in Zirich gegrindet,
hat IBBY seinen Geschéaftssitz in
Basel — und nationale Sektionen
in allen Kontinenten. Unter an-
derem vergibt IBBY jéhrlich den
IBBY-Asahi-Leseforderungspreis
(siehe den entsprechenden Bei-
trag ““Une bibliothéque roulante
pour la paix” in diesem Heft)
und schreibt alle zwei Jahre den
internationalen Hans-Christian
Andersen-Preis aus, der den
Rang eines “Kinderliteratur-No-
belpreises™ fir sich beansprucht.
Der nachste IBBY-Kongress im
Jahr 2000 findet in Kolumbien
statt, 2004 trifft man sich in Kap-
stadt, und 2002, wie gesagt,
vom 29. September bis 3. Okto-
ber in Basel. Auskiinfte: Leena
Maissen, IBBY, Nonnenweg 12,
CH-4003 Basel, Tel. +4161 272
29 17, Fax +4161 272 27 57,
E-Mail: ibby@eye.ch

Internationales Kolloquium
Uber Jugendliteratur an der
Vrije Universiteit Brussel

Am 25. und 26. August 2000
findet im Rahmen der kulturellen
Veranstaltungen zur Feier von
Brussel als Kulturhauptstadt ein
Kolloguium zum Thema “Jeugd-
literatuur in Europa — Multicultu-
raliteit in de jeugdliteratuur”
statt. Wie der schéne Titel an-
deutet, geht es um Durchlassig-
kleit von oder Begrenzung durch
Sprache, um Sprach- und Menta-
litdtsunterschiede, Migration,
Ubersetzungsproblematik. Neben
Fachleuten aus Belgien und den
Niederlanden werden Referentln-
nen aus Deutschland, Osterreich
und der Schweiz teilnehmen.
Auskiinfte: Prof. Dr. Heidy Mar-
grit Muller, Vakgroep Germaanse
Talen, Pleinlaan 2, B-1050 Brus-
sel. Tel. 0(032)2 629 26 47. Fax
0(032)2 629 36 84. E-Mail:
hmuller@vub.ac.be
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