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Editorial

Mit dieser Nummer erscheint das Informations-
bulletin des Leseforum Schweiz zum flinftenmal.
Wir freuen uns, dass es wieder zustande gekom-
men ist und nun schon auf einer gewissen Konti-
nuitat aufbauen, mit einem guten Kreis von Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern, von interessierten Le-
serinnen und Lesern rechnen kann.

Tradition hat inzwischen auch die inhaltliche Mi-
schung, die Gruppierung der Beitrage aus verschie-
densten Forschungsgebieten und praktischen Berei-
chen um das Thema Lesen. So heterogen die An-
satze und Blickwinkel erscheinen, so tberraschend
ergeben sich Querbezlige, was zumeist auf beson-
ders aktuelle Probleme hinweist.

In diesem Heft werden vor allem die Ergebnisse
der internationalen Studie “Literacy, Economy and
Society” (S. 3) interessieren und nachdenklich stim-
men, zu der die Referenten Francois Stoll und Phi-
lipp Notter die Schlussfrage formulieren mussen:
“Kann der Forschungs- und Entwicklungsplatz
Schweiz sich eine so diinne Basis von hochkompe-
tenten Lesern leisten?”

Gleichsam dem andern Rand des Leserspek-
trums gelten die meisten Aufsatze des Bulletins: Le-
seschwachen, deren spezifische Ursachen in neuer-
dings aufgearbeiteten neurophysiologischen Zu-
sammenhangen wurzeln und entsprechend ange-
gangen werden konnen, schildern die Beitrage von
Peter Haase (S. 22) und David Pestalozzi (S. 33). Hil-
festellungen fur funktionale Analphabeten werden
im Projekt von Patrick Minder beschrieben (S. 42);

wie nétig hier neue, breitere Anstrengungen sind,
illustriert der Bericht eines personlich Betroffenen:
“Ich musste meinen Zustand verstecken und fuhlte
mich von der Gesellschaft missverstanden” (S. 47).
— Wie wertvoll der Einbezug von Schriftlichkeit in
die Arbeit mit schwer psychisch behinderten Kin-
dern und Jugendlichen sein kann, zeigt Martine
Liardet (S. 34) in ihrem eindricklichen Beitrag.

Ein mehrfach prasentes Thema bleibt “Lesen
und Schreiben” vor dem Hintergrund der Zweispra-
chigkeit: im viersprachigen Land, in der multikultu-
rellen Gesellschaft. Einem der hier interessierenden
Aspekte widmet sich die von Regula Schmidlin und
Mirjam Egli referierte Basler Studie (S. 10) zur un-
terschiedlichen Sprach-, Lese- und Schreibentwick-
lung bei ein- und zweisprachigen Kindern; ein an-
derer betrifft die Praxis des Zweitsprach-Unterrichts,
die Edmée Runtz-Christan (S. 29) unter die Lupe
nimmt.

Und schliesslich korrespondiert das von Andrea
Bertschi-Kaufmann vorgestellte Projekt “Leseforde-
rung und Leseentwicklung” (S. 17) direkt mit dem
engagierten Beitrag der Primarlehrerin Christina
Schuppli, “Einfach so” (S. 45), die an das einfachste
und deshalb oft vernachlassigte Faktum erinnert,
dass fir das Kind Lesen- und Schreibenlernen nur
dann sinnvoll sein kann, wenn ein Ansprechpartner
da ist, der sich nicht nur fur seine Fortschritte in
den neuen Techniken interessiert, sondern fir den
Sinn seiner Mitteilungen und fir seine Denkwege.

Barbara Helbling, Anna Katharina Ulrich



Informationen

Forschung

F. Stoll und Ph. Notter

Zum OECD-Bericht «Literacy,
Economy and Society»

Geringe Grundqualifikationen
im Lesen und Rechnen auch in
der Schweiz

Laut einer soeben veroffentlich-
ten, internationalen Studie verfi-
gen in der deutschen und fran-
zosischen Schweiz zwischen 13
und 19 % der Erwachsenen nur
Uber geringe Grundqualifikatio-
nen im Lesen und Rechnen in
der jeweiligen Landessprache.
Bericksichtigt man nur die in der
Schweiz geborene Bevélkerung,
so sind es immer noch zwischen
6 bis 11 Prozent. Die Schweiz
steht dabei nicht allein da, streut
doch dieser Prozentsatz in den
untersuchten Landern zwischen
6 und 45 %.

In einer Zeit, in der sich die
Wirtschaft neuen strukturellen
Anforderungen stellen muss und
der internationale Wettbewerb
immer harter wird, versuchte die
Untersuchung “International
Adult Literacy Survey” (IALS) fun-
diertes Wissen zum Bildungs-
stand der Bevolkerung im er-
werbstdtigen Alter zu gewinnen.
Dabei wurde Bildungsstand nicht
als abstrakte Grosse verstanden,
sondern als Fahigkeit, lesend,
schreibend und rechnend den
Anforderungen des Alltags und
des Arbeitsplatzes zu gentgen.

Unter der Leitung von Statis-
tics Canada und dem Educati-
onal Testing Service (ETS, USA)
beteiligten sich die Schweiz,
Deutschland, Kanada, die Nie-
derlande, Polen, Schweden und

die Vereinigten Staaten an dieser
Untersuchung. Die schweizeri-
sche Beteiligung wurde im Rah-
men des Nationalen Forschungs-
programms 33: “Die Wirksam-
keit unserer Bildungssysteme”
des Nationalfonds finanziert. Die
Projektleitung in der 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 tdglich bei
der Arbeit, zu Hause oder In der
Offentlichkeit begegnen. Die ver-
wendeten Texte reichten von
kurzen Zeitungsnotizen bis zu
komplexen Tabellen.

Es wurden drei Arten von
Fahigkeiten gepraft:

» die Fahigkeit, kurze Texte, wie
Zeitungsartikel, Nachrichten und
Berichte, zu lesen, um ihnen In-
formationen zu entnehmen.

e die Fahigkeit, in schematischen
Darstellungen, wie Tabellen, Gra-
phiken, Rechnungen und Fahr-
planen, spezifische Informatio-
nen zu finden.

» die Fahigkeit, mit Zahlen, wie
sie in alltaglichen Texten, z.B. in
Rechnungen und Bestellformula-
ren etc. auftauchen, umzugehen
und die dabei erforderlichen Re-
chenoperationen durchzufihren.

Die Fahigkeiten in diesen drei
Bereichen wurden mit je einer
Skala ausgedrtickt, die von 0 bis
500 Punkte reicht. Einzelne Per-
sonen oder Bevoélkerungsgrup-
pen wurden so auf einem Konti-
nuum dieser Fahigkeit situiert.
Die IALS Untersuchung nimmt
dadurch bewusst Abstand von
einer Einteilung in die zwei Kate-
gorien, “(funktionaler) Alpha-



bet” bzw. “(funktionaler) Anal-
phabet”. Um die Darstellung der
Ergebnisse zu vereinfachen, wur-
den die Skalen in funf Niveaus
von steigender Kompetenz im
Lesen und Rechnen zusammen-
gefasst (s. Kasten).

Erste Ergebnisse der IALS Un-
tersuchung werden im soeben
von der OECD und Statistics
Canada herausgegebenen Be-
richt “Literacy, Economy and So-
ciety. Results of the first Interna-
tional Adult Literacy Survey” dar-
gelegt.

Dabei zeigen die Lander un-
terschiedliche Verteilungen in-
nerhalb der finf Niveaus von
Grundqualifikationen im Lesen
und Rechnen. Im grossen und
ganzen lassen sich zwei Gruppen
von Landern unterscheiden: die
nordamerikanischen Lander mit
einem kleineren Bevolkerungsan-
teil in den mittleren Niveaus und
einem grésseren Anteil in den
beiden extremen Niveaus und die
europaischen Lander mit einer
grosseren Konzentration in den
mittleren Niveaus. Die Verteilung
auf die verschiedenen Niveaus
entspricht in der Schweiz dem
Typ der Verteilung in den ande-
ren europaischen Landern. Zwi-
schen der deutschen und franzé-
sischen Schweiz gibt es keine
grossen Unterschiede, doch
schneidet die franzosische
Schweiz eher besser ab.

In allen teilnehmenden Lan-
dern finden sich substantielle
Gruppen der Bevélkerung mit
mangelnden Kompetenzen im
Lesen und Rechnen, die nur das
niedrigste Niveau 1 erreichen.
Richtet man das Augenmerk auf
den Anteil der Bevolkerung mit
guten bis sehr guten Kompeten-
zen im Lesen und Rechnen (Ni-
veau 4 und 5), so schwankt der
Prozentsatz in den nordamerika-
nischen und westeuropaischen
Landern zwischen 9 und 35 Pro-

4

Durchfiihrung der IALS-Untersuchung

In allen beteiligten Landern wurde fur die IALS Untersuchung eine
reprasentative Zufallsstichprobe der Bevélkerung im Alter von 16
bis 64 Jahren gezogen. In der Schweiz gab es je eine Zufallsstich-
probe fir die deutsche und die franzésische Schweiz. Es nahmen
je ca. 1400 Personen an der Untersuchung teil. Aus 6konomischen
Grinden wurden die italienisch und ratoromanisch sprechenden
Regionen nicht in die Untersuchung einbezogen.

Der Fragebogen und die Testinstrumente der IALS Untersu-
chung wurden in internationaler Kooperation von den Forscher-
teams der beteiligten Lander konstruiert. Fiir den Lesetest wahlte
man typische Alltagstexte mit Aufgaben, wie sie sich gewdchnlich
bei solchen Texten stellen, aus. Darum verzichtete man vollstandig
auf Multiple-Choice-Aufgaben. Die gewdhlten Texte sind in allen
beteiligten Landern in ahnlicher Form gebrauchlich. Um den Test
maglichst breit abzustitzen, bestand der Test aus mehr Texten und
Aufgaben, als eine Person bearbeiten konnte. Jede Person las dar-
um nur einen Teil der Aufgaben.

Die teilnehmenden Personen wurden in einem personlichen In-
terview meist zu Hause befragt. Die Testpersonen brauchten 20 bis
30 Minuten zur Beantwortung des personlichen Fragebogens und
ca. 1 Stunde fur die Bearbeitung des Lesetests. Der Lesetest muss-
te in der jeweiligen Landessprache bearbeitet werden. Die Feldar-

beit wurde in der Schweiz durch ein Konsortium von Meinungs-
forschungsinstituten unter der Leitung des GfS-Forschungsinsti-

tuts, Adliswil, durchgefihrt.

zent. Die Schweiz hat allerdings
fast durchwegs den kleinsten
Prozentsatz der Bevélkerung in
den hohen Niveaus vier und funf
von allen nordamerikanischen
und westeuropdischen Landern
((zwischen 9 und 20 Prozent).
Ausser fur die Skala “Rechnen in
Texten” gilt dies auch dann,
wenn man nur die im Land ge-
borene Bevélkerung betrachtet.
Der internationale Bericht
zeigt im weiteren, dass starke
Beziehungen bestehen zwischen
den Niveaus in Lesen und Rech-
nen und verschiedenen wirt-
schaftlichen Faktoren, wie Er-
werbstatigkeit bzw. Arbeitslosig-
keit, Einkommen, Immigration,
Berufsgruppen und Wirtschafts-
zweig. Er zeigt insbesondere auf,
wie in Wirtschaftszweigen des
Tertidrsektors, in denen in letzter

Zeit die Anzahl Beschaftigter zu-
genommen hat, relativ viele Be-
schaftigte in den oberen Niveaus
anzutreffen sind, wahrend in
Wirtschaftszweigen des Primar-
und Sekundarsektors, in denen
die Anzahl Beschaftigter ab-
nimmt, viele Beschaftigte den
unteren Niveaus zuzuordnen
sind. Die Schweizer Ergebnisse
entsprechen diesbeziiglich den
Ergebnissen in anderen Landern.
Naturlich zeigt der Bericht,
dass mit steigender formaler Bil-
dung auch das Niveau in den Le-
sekompetenzen im allgemeinen
steigt. Doch lassen sich Bildung
und Lesekompetenzen vor allem
aus zwei Grinden nicht einfach
gleichsetzen. Erstens gibt es in
allen Landern Leute mit niedri-
gem Niveau in formaler Bildung
und hohen Lesekompetenzen




und umgekehrt. Zweitens ent-
spricht nicht in allen Landern
dasselbe Bildungsniveau demsel-
ben durchschnittlichen Kompe-
tenzniveau im Lesen und Rech-
nen. So finden sich nach dem
OECD Bericht tiber 70 Prozent
der Schweizer Bevolkerung, die
nur die obligatorische Schule be-
sucht hat, in Lesekompetenz-Ni-
veau 1 oder 2, wahrend Uber 70
Prozent derselben Bevdlkerungs-
gruppe in Schweden Niveau 3
bis 5 erreichen.

Ein interessanter Aspekt der
IALS Untersuchung ist die Ge-
geniberstellung der Selbstein-
schatzung der eigenen Kompe-
tenzen im Lesen, Schreiben und
Rechnen mit den objektiv ge-
messenen Kompetenzen im Le-
sen und Rechnen. In allen Lan-
dern zeigt sich, dass nur ein klei-
ner Prozentsatz der Leute, die
schlecht lesen kénnen, sich des-
sen auch bewusst ist. So finden
in der Deutschschweiz nur 15%
und in der franzosischen Schweiz
nur 13% der Leute, die in der
Skala “Texte verstehen” nur das
Niveau 1 erreichen, dass sie
schlecht lesen kénnen.

Der internationale Bericht von
OECD und Statistics Canada ent-
halt nur die ersten, globalen Er-
gebnisse der IALS Untersuchung.
Weitergehende Auswertungen,
insbesondere auch der Schweizer
Ergebnisse, sind noch in Bearbei-
tung, so dass es verfriht ist, defi-
nitive Schlussfolgerungen zu zie-
hen (ein Schweizer Bericht sollte
1997 erscheinen). Einige Gedan-
ken drangen sich jedoch jetzt
auf:

Der hohe Prozentsatz der
Schweizer Bevolkerung mit nied-
rigen Kompetenzen im Lesen be-
unruhigt, insbesondere im Hin-
blick auf die sich andernden Be-
dingungen und Anforderungen
der Wirtschaft. Weiterbildungs-
massnahmen auch im Bereich

der Grundqualifikationen Lesen
und Rechnen drangen sich auf.
Dabei missten die unterschiedli-
chen Situationen der verschiede-
nen Gruppen berlcksichtigt wer-
den: Fur Immigranten mussten
zur Hebung der Grundqualifika-
tionen vermehrt Kurse in der je-
weiligen Landessprache angebo-
ten werden. Fir Schweizer Schul-
abganger dagegen drangen sich
spezifische Kurse zur Weiterent-
wicklung der Lesefertigkeiten
auf. Dabei ist zu bedenken, dass
sich viele Leute ihrer Probleme
mit dem Lesen vielleicht erst
dann bewusst werden, wenn sie
arbeitslos werden.

Nachdenklich stimmt aber
auch, dass die Schweiz unter den
beteiligten Industrienationen den
tiefsten Prozentsatz an hoch-
kompetenten Lesern aufweist.
Kann der Forschungs- und Ent-
wicklungsplatz Schweiz sich eine
so diinne Basis von hochkompe-
tenten Lesern leisten?

Der internationale Bericht “Literacy,
Economy and Society. Results of the
First International Adult Literacy Sur-
vey” oder in franzésischer Sprache
“Littéracie, économie et société. Résul-
tats de la premiére enquéte internatio-
nale sur I'alphabétisation des adultes”
(OECD, Paris) kann bestellt werden bei
Librairie PAYOT SA, Service Institu-
tionnel, Case Postale 3212, CH-1002
Lausanne, Tel. 021 320 25 11, Fax 021
3202514

Fur weitere Fragen zu dieser Untersu-
chung wende man sich an Herrn Prof.
Stoll oder Herrn Notter, Abteilung An-
gewandte Psychologie, Universitat
Zurich, Schoénberggasse 2, CH-8001
Zurich, Telephon 01 257 37 41 oder
01 257 37 51, e-mail
fstoll@angpsy.unizh.ch oder pnot-
ter@angpsy.unizh.ch.


mailto:fstoll@angpsyunizh.ch
mailto:ter@angpsy.unizh.ch

Anhang:

Schwierigkeitsgrade der Testaufgaben und Lesekompetenz-

Niveaus

Die Lesekompetenz-Niveaus entsprechen den unterschiedlichen

Schwierigkeitsgraden der Aufgaben. Jeder Befragte wurde

demjenigen Niveau zugeordnet, in dem er eine hochstens 80-pro-
zentige Wahrscheinlichkeit hat, eine Aufgabe richtig zu lésen. Ein
Befragter mit Lesekompetenz-Niveau 1 hat also héchstens eine

80-prozentige Wahrscheinlichkeit, eine Aufgabe mit Schwie-

rigkeitsgrad 1 richtig zu I6sen. Bei Aufgaben mit hoheren Schwie-
rigkeitsgraden sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass er die Aufgabe

richtig I6st.

Schwierigkeitsgrad 1

(0-225)

Schwierigkeitsgrad 2

(226-275)

Schwierigkeitsgrad 3

(276-325)

Schwierigkeitsgrad 4

(326-375)

Schwierigkeitsgrad 5

(376-500)

Verstandnis eines
zusammenhdngenden
Textes

Lesen Sie die Arzneimit-
telverpackungsbeilage und
entnehmen Sie dieser die
empfohlene Hochstdauer fur
die Einnahme von Aspirin.

Kennzeichen Sie in einem
Text eine kurze Passage, in
der die Merkmale einer
Pflanze beschrieben werden.

Geben Sie an, welche der
vier Filmkritiken am negativ-
sten ist.

Beantworten Sie eine kurze
Frage uber die Art und Wei-
se, ein Einstellungsgesprach
zu fUhren. Lesen Sie zu-
nachst die Broschure tuber
Einstellungsgesprache und
fassen Sie dann zwei unter-
schiedliche Informationen in
einer einzigen Aussage zu-
sammen.

Beantworten Sie anhand der
Mitteilung einer Personal-
abteilung eine Frage, die
anders formuliert ist als die
diesbezugliche Textpassage.

Verstandnis einer
schematischen Darstellung

Ermitteln Sie anhand einer
einfachen graphischen Dar-
stellung den Prozentsatz an
Frauen unter den Griechisch-
lehrern.

Stellen Sie anhand zweier
einfacher Diagramme fest, in
welchem Jahr die wenigsten
Hollander durch Feuer-
werkskorper verletzt wurden.

Finden Sie anhand eines
Busfahrplans heraus, wann
am Samstagabend der letzte
Bus fahrt.

Fassen Sie anhand zweier
Kreisdiagramme zusammen,
wie sich der Erddlverbrauch
verschiedener Sektoren in
einem bestimmten Zeitraum
prozentual verandert hat.

Entnehmen Sie einer Ver-
brauchererhebung (anhand
verschiedener Informations-
elemente) den Durchschnitts-
preis fur den am besten
bewerteten Radiowecker in
Basisausfihrung.

Verstandnis von
Rechenoperationen

Fullen Sie die letzte Zeile
eines Bestellscheins “Ins-
gesamt, einschl. Bearbei-
tungskosten” aus, indem Sie
zum Ticketpreis von 50 $
die Bearbeitungsgebihren
von 2 $ hinzuftgen.

Geben Sie mit Hilfe einer
Begleittabelle zur Wetterkar-
te an, um wieviel Grad die
fur heute vorhergesagte
Hochsttemperatur in Bang-
kok uber der von Seoul liegt.

Vergleichen Sie die Angaben
zweier Stabdiagramme und
berechnen Sie die Differenz,
um die die Energieerzeugung
den Energieverbrauch in
Kanada Ubersteigt.

Berechnen Sie anhand einer
Zinseszinstabelle, wieviel
Geld Sie am Ende haben
werden, wenn Sie 100 $
zehn Jahre lang zu einem
Zinssatz von 6% anlegen.

Bedienen Sie sich der An-
gaben einer Nahrwerttabelle,
um den auf den gesamten
Fettgehalt eines Big Mac
entfallenden Kalorienanteil
zu berechnen.




Ph. Notter, U. Meier-Civell,
J.W. Nieuwenboom, P.Ruesch,
F. Stoll

Zum Erscheinen von “Lernziel
Lesen”

Die Studie ist die erste flachen-
deckende evaluative Untersu-
chung im Schweizer Bildungssy-
stem mit internationalen Ver-
gleichsmdglichkeiten. Sie ent-
stand im Rahmen der internatio-
nalen Studie “Reading Literacy”
der International Association for
the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) und liefert
wichtige Daten zu den Lese-
kompetenzen der Schiler und
Schilerinnen der 3. und 8. Klas-
se. Die Ergebnisse beziehen sich
nicht nur auf alle vier Sprachre-
gionen, sie gestatten auch Ver-
gleiche mit den Leistungen
gleichaltriger Kinder in Deutsch-
land, Frankreich, Italien und 27
weiteren Landern.

1. Die Schweizer Ergebnisse sind
trotz der Vielfalt an Sprachen,
Bildungssystemen und Traditio-
nen in unserem Land recht ho-
mogen ausgefallen. Wo sich
Uberhaupt statistisch relevante
Unterschiede zwischen Regionen
oder Kantonen ausmachen las-
sen, sind sie meist von geringer
praktischer Bedeutung.

2. Im internationalen Vergleich
sind unsere Ergebnisse als «gut,
aber nicht Spitze» zu bewerten,
wobei die Achtklassler etwas
besser abgeschnitten haben als
die Drittklassler.

3. Die immer wieder erwahnte
Uberlegenheit der Madchen
zeigt sich zwar in Quantitat und
Qualitat der Leseaktivitaten,
nicht aber in den erfassten Lese-
leistungen. In diesen haben bei-
de Geschlechter praktisch gleich
gut abgeschnitten.

4. Die Deutschschweizer Mund-
art bildet insofern nicht das ge-
furchtete sprachliche Hindernis,

als die Deutschschweizerinnen
und Deutschschweizer die Auf-
gaben des Lesetests deutlich bes-
ser I6sen konnten als die Schiile-
rinnen und Schiler in Deutsch-
land.

5. Bedeutende Einflussfaktoren
auf die Lesekompetenzen und
Leseaktivitaten der Schweizer
Kinder und Jugendlichen sind
insbesondere der sozioékonomi-
sche und sprachlich-kulturelle
Hintergrund der Familie sowie
das Schulniveau. Demgegeniber
spielen etwa das Einschulungsal-
ter oder die Leselernmethodik
nach einigen Jahren Schulerfah-
rung praktisch keine Rolle mehr.
6. Bei sehr zurtickhaltender
Schatzung missen mindestens
3% der Achtklassler und Acht-
klasslerinnen als potentielle funk-
tionale Analphabeten und Anal-
phabetinnen gelten. Das heisst
sie kénnen nicht gut genug le-
sen, um den minimalen alltagli-
chen Anforderungen an die Lese-
kompetenz zu genligen. Im wei-
teren zeigt sich, dass Knaben so-
wie Unterschichts- und anders-
sprachige Jugendliche in dieser
Gruppe Ubervertreten sind.

Nun ist es auch interessant zu
sehen, was tendenziell mit den
Ergebnissen solcher internationa-
ler Studien gemacht wird. Die
wenig schmeichelhaften Ergeb-
nisse der vorliegenden Lesestudie
wirkten in mancher Hinsicht eher
storend. Es ist wahrscheinlich
kein politisches Kapital daraus zu
schlagen. Einige Deutschschwei-
zer Kantone haben immerhin die
Homogenitat der Schweizer Er-
gebnisse als Argument fur die
Gefahrlosigkeit von geplanten
kantonalen Schulreformen
benutzt. In der Romandie haben
sich bis heute nur kleine und
eher isolierte Kreise von Speziali-
sten gefragt, wie es kommen
konnte, dass die jungen Ro-
mands deutlich schlechter als die

Franzosen und auch etwas
schlechter als die Deutschschwei-
zer abgeschnitten haben.

Der Bericht: Notter, Ph., Meier-Civelli,
U., Nieuwenboom, J.W., Riesch, P. &
Stoll, F.. (1996), Lernziel Lesen — Lese-
kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen in der Schweiz. Aarau:
Sauerlander, ist im Buchhandel zu Fr.
34.- erhdltlich. (Reihe: Padagogik bei
Sauerlander, Band 22, ISBN 3-7941-
3969-0)

Die internationalen Publikationen
(“How in the World do Students
read”, “Teaching Reading around the
World” und “Effective Schools in
Reading — Implications for educational
Planers” der IEA kénnen, solange vor-
handen, zum Preis von je Fr. 25.- pro
Stiick bei der Abteilung Angewandte
Psychologie der Universitat Zarich,
Schénberggasse 2, CH-8001 Zdrich,
bestellt werden.

Francois Gaillard
Lecture et langage intérieur a 7
ans

Introduction

L'acquisition d'une composante
de la lecture aussi importante
que la compréhension a été in-
suffisamment étudiée a ce jour
(PAZZAGLIA, F., CORNOLDI, C. &
TRESSOLDI, PE., 1993), car, com-
me le rappelle PERFETTI, 1989:
“la lecture est un ensemble de
processus permettant d’extraire
la signification du texte. Cet en-
semble inclut donc aussi bien I'i-
dentification des mots que la
compréhension”.

Dans le bulletin 4 d’octobre
1995, nous présentions les résul-
tats préliminaires d'une étude sur
la compréhension de phrases.
Nous avons poursuivi I'analyse
des résultats qui nous a conduits
aux rapports entre lecture silen-
cieuse et compréhension, donc
nécessairement a la question du
langage intérieur.

Si I'on se réfere a la banque



de données scientifiques ERIC,
seuls 35 travaux sont consacrés a
la compréhension de phrases
parmi les 26'366 articles sur la
lecture parus entre 1984 et
1995. Sept seulement d’entre
eux concernent |'apprentissage
chez I'enfant normal. Les phrases
représentent donc un support re-
lativement peu utilisé pour étu-
dier I'acquisition de la lecture, eu
égard a l'importance du proble-
me de la compréhension.

Nous postulons que la lecture
de phrases représente un micro-
cosme de la compréhension du
langage écrit. Nous postulons
que I'enfant apprend a lire égale-
ment dans ce microcosme: la
compréhension ne serait pas la
“cerise sur le gateau”, qui s'aj-
outerait au développement de
toutes les autres capacités requi-
ses pour apprendre a lire. Certes,
la lecture de phrases ne repré-
sente pas a elle seule toutes les
activités de compréhension écri-
te. En tant que passage obligé,
elle offre néanmoins un bon
moyen, pensons-nous, de mettre
en évidence non pas les capa-
cités de déchiffrement mais le
langage intérieur qui, on va le
voir, est largement constitué de
compréhension orale.

Méthode

Population: 216 écoliers sont
observés, qui fréquentent les
écoles régulieres d'une banlieue
lausannoise ou la profession
d’ouvrier domine. 111 enfants
du premier degré [1P] (Age:
moyenne= 85.3 mois, déviation
standard=3.3, minimum= 78,
maximums= 92) et 105 enfants
du second degré [2P] (Age: moy-
enne= 98.1 mois, d.s.=3.8, mini-
mum= 91, maximum= 106) par-
ticipent au sondage au début du
mois de mars 1995 soit 6 mois
apres le début de I’'année scolai-
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re. Quelques éléves plus agés
que leurs camarades du méme
degré ont été éliminés de la po-
pulation.

Procédure: Chaque enfant
est observé individuellement
dans le cadre d’une étude de
normalisation de I'épreuve K-
ABC de Kaufman et Kaufman
(1983). Pour la lecture - com-
préhension, I'examinateur pré-
sente a distance habituelle de
lecture un carton incliné de
21x15 cm. et demande a I'en-
fant de faire ce qui est écrit en
grosses lettres grasses (minuscu-
les), sans lire a haute voix. Au be-
soin, il recourt a une démonstra-
tion. L'épreuve comprend en tout
24 ordres ou cartons.

La compréhension de lecture
est cette fois comparée aux apti-
tudes de déchiffrement ainsi
qu’a un ensemble de capacités
cognitives diverses. Dans la lectu-
re - déchiffrement, 10 lettres et
28 mots de 2 a 14 lettres, régu-
liers et irréguliers, qui recouvrent
les difficultés orthographiques
courantes, sont présentés a I'en-
fant par groupes de 2 a 5 stimuli
par planche de 21x 5 cm. La pré-
sentation est la méme que pour
lecture - compréhension et I'en-
fant est prié de lire a haute voix
ce qu'il voit.

Les onze autres épreuves se
regroupent en trois catégories:

1. "connaissances”: I'enfant
identifie des personnages, des
lieux et des phénomenes naturels
connus d’'apres images, résout
des devinettes verbales, ainsi que
des petits problémes arith-
métiques concrets.

2. "séquentielle”: I'enfant fait
montre de sa mémoire de travail
en répétant dans le méme ordre
des séries de stimuli gestuels ou
verbaux , parfois avec distrac-
teurs.

3. “simultanée”: |'écolier identi-
fie des formes incomplétes, con-

struit des assemblages de tri-
angles selon un modéle, résout
des matrices progressives, mé-
morise des positions et arrange
des séries de photos.

Analyses quantitatives et qua-
litatives: Nous soumettons I'en-
semble des résultats a une analy-
se discriminante nous indiquant
en quoi les différentes variables
enregistrées permettent de dis-
criminer les scores obtenus a la
“compréhension de lecture”. Fi-
nalement, nous analysons la sig-
nification des corrélations entre
lecture - compréhension et lectu-
re - déchiffrement a partir d'un
tableau croisé des deux perfor-
mances réparties en 5 catégo-
ries.

Résultats

L'empan des performances de
compréhension est tres large: si
plusieurs des éléves de 1ére
année primaire comprennent jus-
gu‘a 18 phrases, on trouve enco-
re des éléves de 2e. année qui
comprennent peu ou rien (le plus
faible ne comprend aucune phra-
se, le suivant 2 phrases et le sui-
vant 3 phrases seulement).
L'analyse discriminante per-
met de catégoriser dans 92 %
des cas les enfants selon une bi-
polarité “comprenant - ne com-
prenant pas” [Kappa = .83338].
A l'intérieur de cette fonction di-
scriminante, les facteurs
corrélant fortement avec la varia-
ble prédite (compréhension)
sont: lecture-déchiffrement
[.95778], résolution orale d’énig-
mes verbales [.59426], résolution
orale de petits problémes arith-
métiques [.54495], identification
culturelle a partir d'images
[.43613]. Tous ces facteurs ap-
partiennent a la catégorie “con-
naissances”. Ensuite seulement
se manifestent certaines aptitu-



des psychologiques caractérisant
divers aspects de la mémoire de
travail: répétition de séries de
chiffres [.41555] et répétition de
suites de mots avec distracteurs
[.37911]. Mais on voit que les
corrélations chutent rapidement
et il devient peu relevant de par-
ler d’autres corrélations, certes
significatives, mais participant
faiblement au pouvoir discrimi-
nant.

Compte tenu de la populati-
on examinée comprenant beau-
coup d'enfants d'ouvriers étran-
gers, il est indispensable de con-
troler I'effet de la connaissance
de la langue de I'école. Nous
avons donc refait I'analyse discri-
minante en excluant les enfants
de langue maternelle étrangere.
La nouvelle analyse concerne
126 enfants (58 % de I'échantil-
lon initial) exclusivement de lan-
gue maternelle francaise. Nous
trouvons exactement les mémes
épreuves qui disciminent 78 %
(au lieu de 92 %) [Kappa =
.65347] de la distribution en
deux catégories (comprenant -
ne comprenant pas). La lecture-
déchiffrement (r = .89258), la ré-
solution orale d'énigmes verbales
(r=.62617), la résolution orale
de petits problémes arith-
métiques (r = .47033) et a un
moindre degré la répétition en
mémoire de séries de chiffres (r =
.42133) montrent une corrélati-
on avec la compréhension de
lecture. L'identification culturelle
a partir d’'images, une mesure
non verbale du niveau socio-cul-
turel global, ne montre plus qu’
une corrélation considérable-
ment affaiblie avec la lecture-
compréhension (r = .31803), ce
qui représente la seule soustrac-
tion aux relations décrites entre
lecture-compréhension et les au-
tres facteurs avec |I'échantillon
total. En retirant de I"échantillon
les enfants de langue maternelle

étrangére, nous avons réduit
I'impact du facteur socio-culturel
général sur la compréhension
sans diminuer celui de la com-
préhension orale qui reste un
facteur prépondérant.

Le tableau 1 montre les
corrélations entre les 5 catégo-
ries des scores obtenus en lectu-
re-déchiffrement (lignes) et en
lecture-compréhension (colon-
nes) [Chi-carré = 274.67366, 16
degrés de liberté, p = .00000 ;
KAPPA = .46799].

a une consigne. 6 éléves com-
prennent 2 ordres, 5 éléves 3 or-
dres, 3 éléves 4 ordres, 2 éléves
5 ordres et 1 éléve 7 ordres.

En essayant d'équilibrer les
groupes au mieux (environ 40
sujets par catégorie de scores 1 a
5) on constate qu’on rencontre
des enfants qui comprennent
mieux qu'ils ne déchiffrent (au-
dessus de la diagonale) et des
enfants qui déchiffrent mieux
qu'ils ne comprennent (en-des-
sous de la diagonale). On peut

Tableau 1: tableau croisé des scores (5 catégories)
de compréhension et de déchiffrement

Lecture - compréhension: catégories

1
lecture- 1 37
déchiffrement: | 2 10
catégories 3
4
5
47

Afin de mettre en évidence ce
que comprennent les plus faibles
lecteurs, examinons de plus pres
la catégorie 1 du déchiffrement
(1ere ligne): on y trouve les
¢léves qui reconnaissent les 10
lettres, décodent a haute voix les
5 di- et trigrammes et déchiffrent
encore 3 mots de 4 lettres. Parmi
ces 43 relativement pauvres lec-
teurs en termes de déchiffre-
ment, 37 appartiennent a la
catégorie 1, et 6 a la catégorie 2
de la lecture-compréhension. 23
enfants ne comprennent pas les
ordres écrits tandis que 20 ré-
pondent correctement au moins

conclure que les deux types de
discrépance peuvent se rencon-
trer et que leurs incidences res-
pectives, a cet age, tendent a
s'équilibrer, quoique légerement
en faveur de la compréhension
comme le montre le cas situé
dans le groupe 5 pour la com-
préhension et seulement dans le
groupe 2 pour le déchiffrement.

Discussion

L'épreuve de compréhension
d’ordres adaptée de Kaufman est
une épreuve simplifiée de com-
préhension du langage écrit.




Bien qu'il n'y ait pas de lien entre
les différentes phrases présen-
tées a I'enfant, celui-ci doit a
chaque présentation inférer ce
qu‘il doit faire a partir du texte.
Nous avons montré que beau-
coup d’enfants qui commencent
a lire sont déja capables de ré-
pondre aux ordres les plus sim-
ples. En effet, entre 6 ans et de-
mi et 7 ans, certains enfants
peuvent comprendre jusqu’‘a 18
phrases.

L'analyse discriminante per-
met de confirmer les conclusions
de I'article précédemment paru
dans ce bulletin: la compréhensi-
on de la lecture est a I'oeuvre
dés les premiers essais de déchif-
frements de suites de 6-7 lettres.
Le tableau croisé entre lecture-
déchiffrement et lecture-com-
préhension montre qu‘on ren-
contre méme en premiere année
des enfants qui comprennent
mieux qu'ils ne déchiffrent.

L'analyse discriminante mont-
re également de quoi est faite
cette compréhension de la lectu-
re: d'une bonne dose de com-
préhension orale. En effet, a la
suite du déchiffrement, ce sont
les capacités de résolution orale
d’énigmes verbales et de petits
problémes arithmétiques qui dis-
ciminent les scores de com-
préhension de la lecture. Ceci
corrobore les études montrant la
relation entre la structure du lan-
gage oral et |'aptitude a com-
prendre la lecture (MANN et
coll., 1984; STEIN et coll., 1984).

Pour conclure, il est donc con-
firmé que la compréhension de
phrases écrites repose largement
sur un ensemble de facteurs
oraux du langage. Elle fait partie
intégrante du développement
des capacités de lecture, comme
le montre |'étroite liaison entre
compréhension et déchiffrement.
Elle se montre tres évolutive au
gré de la longueur de la phrase
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et de sa complexité grammatica-
le. Elle montre le lien de filiation
entre le développement des apti-
tudes grammaticales orales et ce-
lui des aptitudes grammaticales
écrites. Paradoxalement, |'enfant
qui doit exécuter des ordres
donnés par écrit révele en méme
temps son langage intérieur,
puisque son “modeéle mental”
nécessaire a |'exécution (FAYOL,
1992) se fonde en grande partie
sur les processus de langage oral.
En termes de prévention des
troubles de la lecture, et au ni-
veau du groupe d'éleves de 1ere
année (et en amont), la présente
étude éclaire particuliérement
I'importance des prérequis oraux
de la lecture, en accord avec les
auteurs qui préconisent les exer-
cices de représentation phonolo-
gique et les exercices de com-
préhension orale.

Références: Fayol, M. (1992): Psycho-
logie cognitive de la lecture. Paris:
PU.F

Gaillard, F. (1995): La compréhension
de I'écrit aux débuts de la lecture. Etu-
de préliminaire. Leseforum Schweiz, 4,
Oktober, 6-8. - Kaufman, A.S. & Kauf-
man, N.L. (1983): Kaufman Assess-
ment Battery for Children. Circle Pines,
MI.: American Guidance Service. -
Mann, V. et al. (1984): The Association
between Comprehension of Spoken
Sentences and Early Reading Ability:
the Role of Phonetic Representation.
Journal of Child Language, 11, Octo-
ber 3, 627-43. - Pazzaglia, F., Cornol-
di, C. & Tressoldi, P.E. (1993): Learning
to read: evidence on the distinction
between decoding and comprehensi-
on skills. European Journal of Psycho-
logy of Education, 8, 3, 247-258. -
Perfetti, C.A. (1989): Représentations
et prise de conscience au cours de
I'apprentissage de la lecture. In L. Rie-
ben et C. Perfetti, L'apprenti lecteur.
Neuchatel: Delachaux & Niestlé. -
Stein, C. et al. (1984): Sentence Com-
prehension Limitations Related to
Syntactic Deficits in Reading-Desabled
Children. Applied Psycholinguistics, 5,
December 4, 305-22.

Adresse: Prof. Francois Gaillard, Insti-

tut de psychologie, Université de Lau-
sanne, B.FS.H.2, CH-1015 Lausanne.

Regula Schmidlin und Mirjam
Eqgli

Entwicklung der Schriftlichkeit
bei ein- und zweisprachigen
Kindern

Ein Vergleich zwischen schrift-
lichen und mindlichen Erzahl-
fahigkeiten bei Primarschul-
kindern in unterschiedlichen
Sprachkontexten

Im Oktober 1993 informierte
Prof. Georges Ludi, Romanisches
Seminar der Universitat Basel,
Uber ein Forschungsprojekt zum
Erwerb schriftlicher und mundli-
cher Erzahlfahigkeiten im Primar-
schulalter (Leseforum Schweiz,
Informationsbulletin 2, S.3f); die-
ses Projekt wird seit Frihling
1995 vom Schweizerischen Na-
tionalfonds unterstttzt und un-
ter der Leitung von Herrn Prof.
G. Ludi und Frau Prof. A. Hacki
Buhofer von zwei wissenschaftli-
chen Mitarbeiterinnen, den Au-
torinnen dieses Beitrags, bearbei-
tet. Es kann voraussichtlich im
Fruhling 1998 abgeschlossen
werden. Wir mochten hier kurz
Uber den gegenwartigen Stand
unserer Forschungsarbeit berich-
ten.

Schreibenlernen bedeutet ei-
nerseits, bestimmte motorische
Fertigkeiten und die Regeln der
Rechtschreibung zu erwerben.
Andererseits bedeutet es auch,
auf eine neue Weise mit Sprache
umgehen zu lernen: Um einen
verstandlichen langeren Text zu
schreiben, muss man ohne die
gewohnte Hilfe eines Gesprachs-
partners auskommen; man muss
dessen Wissensstand vorweg-
nehmend einschatzen, selbstan-
dig relevante Informationen aus-
wahlen und samtliche Textpla-
nungs- und Versprachlichungsak-
tivitaten wie Textstrukturierung,
Satzbau und Wortwahl allein be-
waltigen; hinzu kommt ein neuer
Anspruch an die Anpassung an



sprachliche Normen. Dieser neue
Umgang mit der Sprache ist
nicht untrennbar an das Medium
der Schrift gebunden und kann
schon im mundlichen Spracher-
werb - innerhalb wie ausserhalb
der Schule - vorgebildet werden;
sicher aber wird er beim Schrei-
benlernen weiter ausgebaut.

Von solchen theoretischen
Uberlegungen ausgehend inter-
essieren wir uns fur die Frage,
wie sich mundliche und schriftli-
che Erzahlfahigkeiten nebenein-
ander im Primarschulalter ent-
wickeln. Wodurch unterscheiden
sich zum Beispiel die mtndlichen
und schriftlichen Erzahlungen
der Erstklassler, denen das Spre-
chen vermutlich leichter fallt als
das Schreiben, das noch ein
muhsames Buchstabieren ist?
Und spater, wenn das Aufschrei-
ben eher zur Routine wird: Kon-
nen die Kinder dann die Vorteile
des Schreibens, z.B. mehr Zeit
zum Uberlegen, ausnutzen?
Oder sind ihre mindlichen Texte
wortschatzreicher, zusammen-
hangender und komplexer struk-
turiert, gerade weil die Last des
Schreibens entfallt?

Es ist anzunehmen, dass sich
die Frage nach dem Verhaltnis
mundlich - schriftlich je nach
sprachlichem Umfeld auf unter-
schiedliche Weise stellt: Kinder in
der deutschen Schweiz, deren
Umgangssprache der Dialekt ist,
die aber auf Hochdeutsch lesen
und schreiben, sind vermutlich
mit anderen Problemen konfron-
tiert als etwa deutschsprachige
Kinder in Deutschland oder fran-
z6sischsprachige Kinder in der
welschen Schweiz, bei denen
Unterschiede zwischen alltagli-
cher Sprech- und Schreibsprache
weniger ausgepragt sind.

Und wie entwickeln sich
mindliche und schriftliche Er-
zahlfahigkeiten bei zweisprachi-
gen Kindern in beiden Sprachen,

wenn Lesen und Schreiben nur in
der Schulsprache systematisch
unterrichtet wird, wahrend sich
die Schriftlichkeit in der Familien-
sprache weitgehend ungesteuert
entwickelt? Wie gehen zum Bei-
spiel Kinder franzésischsprechen-
der Eltern in der deutschen
Schweiz und umgekehrt Kinder
Deutschschweizer Eltern in der
Welschschweiz mit der Diskre-
panz zwischen dialektaler
Sprechsprache und hochdeut-
scher Schriftsprache um?
Ausgehend von solchen Fra-
gen analysieren wir systematisch
erhobene Daten: Insgesamt 60
Deutschschweizer, 60 Welsch-
schweizer und 60 deutsche Erst-,
Dritt- und Funftklasserlnnen so-
wie 40 zweisprachige Drittkldss-
lerinnen ((schweizer)deutsch-
/franzosisch in der deutschen
und in der franzésischen
Schweiz) wurden gebeten, die-
selbe Bildergeschichte im Ab-
stand von einem Monat mind-
lich und schriftlich nachzuer-
zahlen. Wahrend 10 bis 20 Mi-
nuten konnten sich die Kinder
die Bilder anschauen und wur-
den dann aufgefordert, die Ge-
schichte auswendig zu erzahlen.
(Die Zweisprachigen produzier-

ten vier Texte anhand zweier ver-
schiedener, jedoch strukturell
gleichartiger Bildergeschichten.)
Zusatzlich wurden bei den
Deutschschweizer Siebenjahrigen
und bei den Zweisprachigen Dia-
lektversionen erhoben. Die Da-
tensammlung wird Ende Juli 96
abgeschlossen. Wir verfiigen zur
Zeit Gber rund 500 schriftliche
und mundliche Nacherzahlun-
gen, die Vergleiche in allen Rich-
tungen erlauben, und die wir vor
allem im Hinblick auf Textstruktu-
rierung, Textzusammenhang und
Wortschatz analysieren.

Die nachfolgenden Beispiele
sind Geschichtenanfange. (Im er-
sten Bild der Bildergeschichte
sind ein Kind und ein Hund zu
sehen, die am Boden sitzen und
einen Frosch betrachten, der in
einem Glas hockt. Der Mond
steht am Himmel.) Um einen er-
sten Einblick in unsere Daten zu
vermitteln, haben wir die Texte
zweier Deutschschweizer Kinder
und eines zweisprachigen Kindes
ausgewahlt.

Die gesprochene Standard-
sprache des Siebenjahrigen ist in
bezug auf Flexion und Syntax
noch sehr im Dialekt verhaftet.
Das Kind braucht drei Anlaufe,

Deutschschweizer Erstklassler

Deutschschweizer Drittklasslerin

mundlich

schriftlich

mundlich

schriftlich

aso a es isch es
Maitli gsi. aso es
isch es Maitli gsi. es
war einmal ein
Madchen gewesen
die hatte. die hatte
einen Hund gehabt
u/- und sie hat ei-
nen Frosch gefan-
gen. und den hat
sie - dem Frosch in
- in einem Glas -
ge/gedun

Der Bub had ein
Frosch E siesd.
Nachd

Der Bub hat einen
Frosch. Es ist
Nacht.

es war einmal ein
Junge und ein
Frosch und ein
Hund. ahm - der
Junge sagte dem
Frosch gute Nacht
und der Hund sag-
te auch dem Frosch
gute Nacht.

Es war einmal ein
Junge der hiess Pe-
ter. Er hatte einen
Hund der hiess
Waldi. Peter hatte
einen Frosch ge-
fangen und hat ihn
in ein Glas getan.
Er hat den Frosch
Quak getauft.
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bis ihm der Anfang der Ge-
schichte auf Hochdeutsch ge-
lingt. Jedoch ist seine Geschichte
zusammenhangend und ver-
standlich. Beim Schreiben hinge-
gen muht sich das Kind offenbar
noch sehr stark mit dem Buch-
stabieren ab. Die schriftliche Ver-
sion ist viel rudimentarer und
setzt beim Leser zuviel Vorwissen
voraus: z.B. wird der Junge mit
bestimmtem Artikel eingefihrt
und der Hund gar nicht. Beim
neunjahrigen Kind ist umgekehrt
die schriftliche Version komple-
xer und noch reicher an Informa-
tionen, die es sich zusatzlich zur
direkt sichtbaren Bildinformation
hinzudenkt. Dies geht mit einem
grosseren Abwechslungsreich-
tum der Worter einher.

Bei den einsprachigen Kin-
dern interessieren wir uns far die
altersabhangige Entwicklung von
schriftlichen und mindlichen Er-
zahlfahigkeiten. Bei den zwei-
sprachigen Kindern ergeben sich
aufgrund verschiedener familia-
rer Gegebenheiten sehr unter-
schiedliche Muster der Zweispra-
chigkeit. Deshalb haben wir uns
entschlossen, bei den zweispra-
chigen Kindern nur Texte von

Drittklasslern zu erheben und da-
mit nicht die Entwicklungsfrage
ins Zentrum zu stellen, sondern
sprachbiografische Einfllsse auf
das Sprachverhalten starker zu
berlcksichtigen: Wurden z.B. die
Sprachen nacheinander oder
gleichzeitig erworben? Beherr-
schen die Eltern beide Sprachen?
Liest und schreibt das Kind in der
Familiensprache?

Die Texte stammen von einem
Drittklasslermadchen, dessen er-
ste Sprache Franzosisch war;
Schweizerdeutsch lernte es mit
vier Jahren in der Spielgruppe,
Hochdeutsch kam in der Schule
dazu.

Dass die Orthographie in der
Familiensprache Franzosisch
beim ungesteuerten Schrift-
spracherwerb sehr unorthodox
ist, Uberrascht nicht; das Kind
wendet jedoch einige franzosi-
sche Rechtschreibregeln an; dies
zeigt, dass es bereits mit der
franzosischen Schriftsprache in
Kontakt getreten ist. In der Tat
liest es, wenn auch selten, fran-
z6sische Comics; es schreibt je-
doch nie franzosisch.

Die Textanfange sind sich in-
haltlich ziemlich ahnlich; die fur

Texte einer zweisprachigen Drittkldsslerin, die in Basel aufwéachst

mundlich
Deutsch

mundlich
Franzosisch

schriftlich
Franzosisch

schriftlich
Deutsch

es war einmal ein
Bub mit zwei
Haustieren einer
Katze und einem
Affchen. die Katze
sass in einem Korb.
und der Bub sass
neben d/ neben
den Affchen. der
Bub musste aber in
der Schule gehen.
also er ging in der
Schule.

c'était un gargon
et puis il avait un
chat puis un petit
singe. et puis il de-
vait aller a I'école.
puis le signe il ve-
nait avec.

Es war ein Junge
und dann hatte er
eine Katze und ei-
nen kleinen Affen
und dann musste
er in die Schule ge-
hen. Und der Affe,
er kam mit.

C'éte un fua an
peti Garson. Il lawe
an chia et un Gro-
nui. La Gronui été
de sa Vére. Le Gar-
son a été o li.

Es war einmal ein
kleiner Junge. Er
hatte einen Hund
und einen Frosch.
Der Frosch war in
einem Glas. Der
Knabe ist im Bett
gewesen.

Es war einmal ein
Bub, er hate einen
Hund, und ein

Frosch. Der Frosch

war in einem Glas.

Der Bub war sehr
mude und er ging
ins Bett.
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den weiteren Verlauf der Ge-
schichte wesentlichen Elemente
werden eingefiihrt und zusam-
menhangend dargestellt. Der
deutsche mundliche Texte weist
den reicheren Wortschatz und ei-
ne komplexere Struktur auf,
gleichzeitig aber auch einige Ka-
susprobleme. Der franzésische
schriftliche Text ist nicht, wie
man vielleicht erwarten kénnte,
eine Niederschrift der mundli-
chen Sprache; dies sieht man
z.B. daran, dass die fur die
mundliche, ungeplante Rede ty-
pischen Konnektoren “et puis”
im Schriftlichen véllig fehlen. Es
ist interessant zu beobachten,
dass sich die schriftlichen Texte,
abgesehen von der Orthogra-
phie, trotz unterschiedlicher
Lernvoraussetzungen kaum un-
terscheiden.

Auswahlbibliographie: Egli, Mirjam.
(1995): L'acquisition de I'écrit chez les
enfants bilingues — apports dune
théorie contextuelle de la littératie. In:
Babylonia 3/ 12, 21-26. - Egli, Mirjam.
(1995): Schriftliches und mundliches
Erzahlen in der Primarschule: Schrift-
spracherwerb bei zweisprachigen Kin-
dern in der deutschen Schweiz. In:
Bulletin suisse de linguistique appli-
quée 62, p. 233-260. - Egli, Mirjam/
Ludi, Georges (1994): Bilittératie chez
des enfants bilingues. In: Frith, U, Ludi,
G., Egli, M. Zuber, C.-A. (eds). Pro-
ceedings of the Workshop on Con-
texts of Literacy. Strasbourg, 1994. -
Hacki Buhofer, Annelies (1995).
Schriftliches und mindliches Erzahlen
in der Primarschule. Ein europaisches
Forschungsprojekt; die monolinguale
Entwicklung in der deutschen
Schweiz. In: Richard, Watts, lwar Wer-
len (Hrsg.). Perspektiven der ange-
wandten Linguistik 62, 171 - 189. -
Hacki Buhofer, Annelies, Egli, Mirjam,
Schmidlin, Regula (in Vorbereitung).
Written and Oral Narrative Develop-
ment in Swiss Standard German: Early
Literacy and Reference Development.
Erscheint in: Verhoeven, Ludo et al.
(eds), European Science Foundation. -
Schmidlin, Regula (im Druck). Wort-
schatzentwicklung und semantische
Entwicklung im Grundschulalter. Er-
scheint in: Kleiber, Georges et al. (eds.)
Scolia, Strasbourg. - Schmidlin, Regu-
la. Schreiben- und Erzahlenlernen. Die

Wortschatzentwicklung im Grund-
schulalter. Lizentiatsarbeit 1995



Kontaktadresse fir weitere Informatio-
nen: Regula Schmidlin und Mirjam Eg-
li, Romanisches Seminar der Univer-
sitat Basel, Stapfelberg 7/9, CH-4051
Basel. Tel 061/261 61 92 email:
eglim@ubaclu.unibas.ch oder schmid-
linr@ubaclu.unibas.ch. Fir Anregun-
gen sind wir sehr dankbar.

Maja Hehlen und Sandra
Ddutsch

Untersuchungen tiber den
Zusammenhang von phonologi-
scher Bewusstheit, Lesenlernen
und musikalischer Fahigkeit im
Vorschulbereich*

Eingereichte Lizentiatsarbeit
bei Prof. Rudolf Groner, Insti-
tut fur Psychologie der Uni-
versitat Bern

Bereits im Leseforum Schweiz
vom Herbst 1994 hatten wir die
Maoglichkeit, Uber erste Untersu-
chungsergebnisse unserer Lizen-
tiatsarbeit zum Thema “phono-
logische Bewusstheit und Lesen-
lernen” einen Artikel zu schrei-
ben. Diese ersten Ergebnisse in-
tegrierten wir im weiteren Ver-
laufe der Studie zu einem ganz-
heitlichen Bild aller von uns er-
mittelten Ergebnisse. Dieses Bild
in diesem Beitrag darzustellen,
ist hier unser Anliegen und bildet
dessen Ziel.

Fassen wir kurz die allgemein
theoretischen Erkenntnisse des
Themenbereichs Lesenlernen im
Zusammenhang mit der phono-
logischen Bewusstheit zusam-
men. Die phonologische Be-
wusstheit beschreibt die Fahig-
keit erkennen zu kénnen, dass
Worter aus bestimmten phono-
logischen Einheiten, wie Silben
und einzelnen Lauten, bestehen.
Sie stellt eine sich langsam eta-
blierende Fahigkeit dar. Im An-
fangsstadium der phonologi-
schen Bewusstheit kénnen An-
fangssilben in einem einzelnen
Wort unterschieden werden, in

einem weiteren Schritt kann ein
Wort in die einzelnen Silben un-
terteilt werden und in einem drit-
ten Stadium kénnen die einzel-
nen phonologischen Einheiten
von einander differenziert wer-
den. Die meisten Kinder erlan-
gen jedoch eine voll ausgebildete
phonologische Bewusstheit erst
nach einer vertieften Leseinstruk-
tion. Denn das spezifische Erler-
nen des Alphabets bewirkt zu-
satzlich, dass das Kind die einzel-
nen phonologischen Einheiten
eines gesprochenen Wortes sou-
verdn unterscheiden kann. Es gilt
heute allgemein als gesichert,
dass der Grad der phonologi-
schen Bewusstheit mit der Lese-
fahigkeit interaktiv zusammen-
hangt (Mann, 1986; Stuart &
Coltheart, 1988; Seymour &
Evans, 1994).

Folgende Punkte kénnen auf-
grund weiterer zahlreicher Unter-
suchungen festgehalten werden
(z.B. Stuart & Coltheart, 1988;
Sawyer & Fox, 1991; Greene,
1993): Die phonologische Be-
wusstheit entwickelt sich vor
dem formalen Lesen und ist im
Alter von funf Jahren oft schon
bis ins beschriebene dritte Stadi-
um ausgebildet. Die Entwicklung
kann grundsatzlich unabhangig
vom Leselernprozess stattfinden,
eine Leseinstruktion wirkt sich
aber wiederum positiv darauf
aus. Die gegenseitige Beeinflus-
sung von phonologischer Be-
wusstheit und dem Einfthrungs-
prozess des Lesenlernens ge-
schieht folglich interaktiv.

Der Grad der phonologischen
Bewusstheit im Kindergartenalter
kann aber auch als Pradiktor fur
eine erfolgreiche spatere Leselei-
stung im Schulalter dienen. Eine
gut ausgebildete phonologische
Bewusstheit kann zu einem Vor-
sprung im Lesenlernen, eine we-
nig entwickelte phonologische
Bewusstheit zu einem erschwer-

ten Leselernprozess fiihren. Denn
ohne die Sensibilitat fur die pho-
nologischen Segmente eines ge-
sprochenen Wortes wiirde der
Weg Uber die phonologischen In-
formationen zum orthographi-
schen Worterkennen neben dem
logographischen Weg vom Kind
entsprechend wenig genutzt. Es
besteht weithin Konsens daru-
ber, dass beim logographischen
Weg sowohl ganzheitliches
Wortgestaltwahrnehmen, als
auch das Wiedererkennen und
Verschmelzen einzelner Buchsta-
bengruppen relevant sind.

Empirische Untersuchungen
(z.B. Sawyer & Fox, 1991) bele-
gen einheitlich, dass ein phono-
logisches Bewusstheitstraining
signifikante Wirkung auf den Le-
selernprozess und die Leselei-
stung hat und bei bestehenden
Leseschwierigkeiten eine Verbes-
serung der Leseleistung bewir-
ken kann.

Verschiedene Studien (z.B.
Douglas & Willatts, 1994) zeigen
zudem einen Zusammenhang
der Leseleistung sowie der pho-
nologischen Bewusstheit je mit
der musikalischen Fahigkeit auf.

Methode

Unser Interesse galt der Art der
Entwicklung von phonologischer
Bewusstheit und Lesenlernen
und deren langfristigem Zusam-
menhang, sowie dem Zusam-
menhang der beiden Faktoren
mit der musikalischen Fahigkeit.
Zur Untersuchung des langfristi-
gen Zusammenhangs fuhrten wir
eine Langsschnittstudie Uber vier
Messzeitpunkte im Verlaufe des
ersten Schuljahres einer Klasse
(14 Kinder) der englischsprachi-
gen internationalen Schule in
Bern/CH durch. Einen erneuten
Messzeitpunkt mit einer zweiten
Klasse (18 Kinder) dieser Schule
konnten wir zusatzlich als Repli-
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kation einbeziehen. Die Fra-
gestellung beztglich des Zusam-
menhangs mit der musikalischen
Fahigkeit untersuchten wir in
zwei englischsprachigen Kinder-
gartenklassen (31 Kinder) der in-
ternationalen Schule in Amster-
dam/NL. Alle Kinder der drei
Stichproben waren im Alter von
funf bis sechs Jahren, die Ge-
schlechter waren zufallig verteilt
und die Muttersprachen ge-
mischt. Wahrend des Kindergar-
tens erhielten die Kinder eine
spielerische Férderung der pho-
nologischen Bewusstheit (Um-
gang mit Kinderreimen und
Wortspielen) und kntpften durch
das Erlernen von verschiedenen
Buchstaben und einzelnen ge-
schriebenen Wértern anhand
logographischen wie auch pho-
nologischen Methoden erste
Kontakte mit dem Leselernpro-
zess.

Den Grad der phonologischen
Bewusstheit der Kinder erhoben
wir mittels eines speziellen Tests
von Stuart und Coltheart (1988),
die Leseleistung mit dem Lese-
test von Gates und McGinitie
(1978), die musikalische Fahig-
keit mit dem “Primary Measures
of Music Audiation” von Gordon
(1986). Zusatzlich fuhrten wir ei-
nen |Q-Test zur Erhebung der
nonverbalen Intelligenz (Test of
Nonverbal Intelligence, TONI-2,
1990) durch.

Resultate

Aufgrund der Ergebnisse unserer
Langsschnittstudie konnten wir
einen singifikanten Zusammen-
hang von phonologischer Be-
wusstheit und Lesenlernen bei
funf bis sechsjahrigen Kindern
finden, sowohl zeitlich punktuell,
als auch Gber den Zeitraum von
einem Jahr. Folgende wichtigste
Resultate verdeutlichen dieses Er-
gebnis:
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Es besteht ein signifikanter
Zusammenhang zwischen der
durchschnittlichen phonologi-
schen Bewusstheit, gemittelt
Uber die ersten drei Messzeit-
punkte, und der durchschnittli-
chen Leseleistung, gemittelt Gber
den dritten und vierten Messzeit-
punkt (r=.78). Weiter kann ein
signifikanter Zusammenhang
zwischen der zum ersten Zeit-
punkt gemessenen phonologi-
schen Bewusstheit und der Lese-
leistung nach acht Wochen Feri-
en (zweiter Zeitpunkt) festgestellt
werden (r =.88), wobei die Kor-
relation der beiden Variablen vor
der Pause (erster Messzeitpunkt)
nicht signifikant ist. Weiter be-
statigen die Korrelationen von
phonologischer Bewusstheit und
Lesenlernen der ersten drei
Messzeitpunkte alle einen signifi-
kanten Zusammenhang. Auch
die als Replikation durchgefiihrte
Untersuchung in der zusatzlich
untersuchten Klasse bestatigt
den gefundenen Zusammenhang
erneut (r=.62).

Aufgrund der Ergebnisse der
Untersuchung in der internatio-
nalen Schule in Amsterdam
konnten wir einen signifikanten
Zusammenhang der musikali-
schen Fahigkeit bei ftinf- bis
sechsjahrigen Kindern sowohl
mit dem Grad ihrer phonologi-
schen Bewusstheit, als auch mit
ihrer ersten Leseleistung finden.
Hier die wichtigsten Ergebnisse:

Es besteht ein signifikanter
Zusammenhang zwischen der
musikalischen Fahigkeit und der
phonologischen Bewusstheit
(r=.57) und zwischen der musi-
kalischen Fahigkeit und der Lese-
leistung (r=.74). Auch in dieser
Untersuchung besteht zudem ein
signifikanter Zusammenhang
zwischen der phonologischen
Bewusstheit und der Leseleistung
(r=.47). Weiter konnte gezeigt
werden, dass die englischen

Sprachkenntnisse fur Kinder, die
gerade erst mit dem Erlernen der
Sprache begonnen haben, einen
signifikanten Einflussfaktor auf
die Leseleistung und die musika-
lische Fahigkeit darstellen. Auch
der Schulstil der Lehrerin erweist
sich als signifikanter Einflussfak-
tor auf die Leseleistung und die
tonale musikalische Fahigkeit
und die Entwicklung des sozialen
Verhaltens der Kinder in der
Gruppe als signifikanten Faktor
fur die Leseleistung und die ge-
samte musikalische Fahigkeit. Es
konnten keine geschlechtsspezi-
fischen Unterschiede bezlglich
der drei Variablen festgestellt
werden.

Diskussion

Erstens weisen die in der Langs-
schnittuntersuchung an der in-
ternationalen Schule von Bern
gefundenen signifikanten Zu-
sammenhange zwischen den
Werten der phonologischen Be-
wusstheit zum zweiten, dritten
und vierten Messzeitpunkt auf
die Stabilitat dieser Variable hin.
Die phonologische Bewusstheit
charakterisiert sich so als eine
stabile Fahigkeit. Die erhaltenen
Daten zeigen zweitens, dass ein
bedeutender langfristiger Zusam-
menhang zwischen dem Grad
der phonologischen Bewusstheit
eines Kindes am Anfang des er-
sten Schuljahrs und dessen Lese-
leistung gegen Ende des Schul-
jahres besteht. Aufgrund dieses
Resultats kénnen wir eine Kausa-
litat dieses Zusammenhanges in
dem Sinne feststellen, dass der
Grad der phonologischen Be-
wusstheit am Ende des Kinder-
gartenjahres die Entwicklung des
Lesenlernens unterstitzend be-
einflusst.

Der zweite signifikante Zu-
sammenhang zwischen der Lese-
leistung nach den acht Wochen



Ferien und der phonologischen
Bewusstheit vor den Ferien stellt
ein weiteres interessantes Ergeb-
nis dar. Da in der beschriebenen
Pause weder eine Leseférderung
noch eine spezielle Férderung
der phonologischen Bewusstheit
erfolgte, mussen andere Fakto-
ren fur das Entstehen des Zusam-
menhanges verantwortlich sein.
Wir charakterisieren diese Zeit-
spanne als Zeit des “Wirkenlas-
sens”. Auch hier schon wirkt sich
eine im Verlaufe des Kindergar-
tens gut entwickelte phonologi-
sche Bewusstheit unterstitzend
auf die Leseleistung aus. Sie
konnte als Fahigkeit wahrend der
Pause helfen, die bereits vorhan-
denen Ansatze des Lesens besser
zu behalten.

Unseren Ergebnissen der Un-
tersuchung in der internationa-
len Schule von Amsterdam zufol-
ge stellt der Grad der musikali-
schen Fahigkeit — sowohl bezug-
lich ihres tonalen als auch des
rhythmischen Aspekts — eine re-
levante Variable fur den Leselern-
prozess dar. Sie wirkt im Sinne
eines interaktiven Zusammen-
hangs als eine vom Leselernpro-
zess sich klar abgrenzende Fahig-
keit auf diesen ein. Die Forde-
rung der musikalischen Fahig-
keit, aber auch der phonologi-
schen Bewusstheit, und die An-
wendung musikalischer Unter-
richtsmaterialien im Leseunter-
richt sind fur das Lesenlernen
aufgrund dieser Tatsache sehr zu
empfehlen. Wie sich diese Unter-
richtsmaterialien in der prakti-
schen Anwendung konkret am
optimalsten gestalten, konnte
Thema einer weiteren Untersu-
chung sein.

*Hehlen, M. & Dutsch, S. (1996). Un-
tersuchungen Uber den Zusammen-
hang von phonologischer Bewusstheit,
Lesenlernen und musikalischer Fahig-
keit im Vorschulbereich. Lizentiatsar-
beit am Institut fur Psychologie der
Universitat Bern.

Literatur: Greene, J (1993). Systematic
Phonology: The Critical Element in
Teaching Reading and Language to
Dyslexics. In S.F. Wright & R.Groner
(Eds.), Facets of Dyslexia and its Reme-
diation (541-549). Amsterdam: North-
Holland. - Mann, V.A. (1986). Phono-
logical awareness: The role of reading
experience. Cognition, 24, 65-92. -
Sawyer, D.J. & Fox, B.J. (1991). Phono-
logical awareness of reading. New
York: Springer. - Seymour, PH.K. &
Evans, H.M. (1994). Levels of phonolo-
gical awareness and learning to read.
Reading and Writing: An interdiscipli-
nary Journal, 6, 221-250. - Stuart, M
& Colthart, M. (1988). Does reading
develop in a sequence of stages? Co-
gnition, 30, 139-181. - Douglas, S.
&Willatts, P. (1994). The relationship
between musical ability and literacy
skills. Journal of Research in Reading
17,2, 99-107.

Adresse: Institut fur Psychologie der
Universitat Bern, CH-3000 Bern 9, Tel.
031631 40 46, Fax 031 631 36 06.

Maruska Messera

Evaluation d’effet d'une inter-
vention chiropratique (“réorga-
nisation neurologique”) chez
des enfants ayant des proble-
mes de lecture et/ou d’écriture

Ce travail porte sur I'évaluation
de certains effets d'une thérapie
chiropratique (appelée “réorga-
nisation neurologique”) qui se
propose d'apporter une aide aux
enfants ayant des problemes
d'apprentissage. Pour ce mémoi-
re de licence, I'auteure a pu
collaborer avec un chiropraticien
de Lugano; elle a suivi pendant
sept mois dix enfants ayant des
problémes de lecture et/ou
d'écriture qui ont recu le traite-
ment en question. Neuf autres
enfants présentant les mémes
problémes scolaires, mais qui
n’‘ont recu aucun traitement
chiropratique ont servi de groupe
de controle.

Les résultats montrent quel-
ques améliorations significatives
attribuables a la thérapie de ré-
organisation neurologique; la di-

mension tres réduite de I'échan-
tillon invite cependant a la pru-
dence lors de l'interprétation du
résultat.

Publication: Massera, Maruska. Evalua-
tion de certains de la thérapie de Réor-
ganisation Neurologique chez des en-
fants ayant des problémes de lecture
et/ou d'écriture. Genéve: Université,
FPSE, 1996, 142 p. (mémoire de licen-
ce non publié)

Contacts: Maruska Massera, 5, rue
Lombard, 1205 Geneve, tél. 022 - 328
28 76.

Institution: Université de Geneve, Fa-
culté de psychologie et des sciences de
|"éducation (FPSE)

(Quelle: Information Bildungsfor-
schung Aarau)

Margrit Stamm
Friihlesen und Frithrechnen als
soziale Tatsachen?

Eine vorgangige Studie, die 1992
im Aargau durchgefiihrt worden
ist, hat aufgezeigt, dass es eine
betrachtliche Anzahl von Kindern
gibt, die im Moment ihrer Ein-
schulung schon lesen kénnen
(vgl. Informationsbulletin Lesefo-
rum Schweiz 2/1993, S.12). Die
Autorin ist in der Folge an die
deutschschweizerischen Kantone
und das Furstentum Liechten-
stein mit der Frage gelangt, ob
sie an einer Vertiefung der Studie
interessiert wadren. Eine grosse
Anzahl der Antwortenden waren
nicht nur positiv eingestellt, son-
dern dusserten Interesse an einer
thematischen Ausweitung der
Fragestellung. Aus diesem Grund
wurde ins neue Projekt auch die
Frage des Frihrechnens aufge-
nommen.

Die Untersuchung gliedert
sich in vier Teilprojekte. Teilpro-
jekt 1 (Fragebogenerhebung bei
den Lehrpersonen von 200 Klas-
sen) fragt nach Haufigkeit, Lei-
stungen, Merkmalen usw. von
Kindern, die «vorzeitig» lesen
und rechnen gelernt haben. Teil-
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projekt 2 ist eine qualitative und
quantitative Analyse anhand von
Tests und Interviews mit den
Fruhleser(inne)n und Frihrech-
ner(inne)n, die im Teilprojekt 1
ermittelt worden sind. Teilprojekt
3 ist wiederum eine Umfrage bei
den betroffenen Lehrern; es geht
um die Klarung der Frage, wie
sich die frahlesenden und frah-
rechnenden Kinder nach einigen
Monaten in die Klassen einge-
figt haben. Teilprojekt 4 ver-
gleicht systematisch die Fruhle-
ser(innen) und Frihrechner(in-
nen) mit einer Kontrollgruppe
von Kindern, die erst in der Pri-
marschule lesen und rechnen ge-
lernt haben; nach der Hypothese
der Projektverfasserin weisen er-
stere Kinder einen héheren Intel-
ligenzquotienten auf und halten
ihren Vorsprung auch tber die
Jahre hinweg. Jedes Teilprojekt
soll zu einem Bericht fihren; ein
Schlussbericht wird dariber hin-
aus eine Synthese versuchen und
Vorschlage fur Massnahmen auf
den Ebenen Unterricht und
Schulstrukturen unterbreiten.

Details zum Konzept: Stamm, Margrit:
Fruhlesen und Frihrechnen als soziale
Tatsache? Leistung, Interessen und
Schulerfolg von Kindern, die bei Schul-
eintritt bereits lesen und/oder rechnen
kénnen: Konzept zu einem geplanten
Langzeitprojekt in ausgewdhlten
Deutschschweizer Kantonen von 1995
bis 1998. Aarau, April 1994 (Eigenver-
lag)

Adresse: Dr. phil. Margrit Stamm, /o
Beratung fur Bildungs- und For-
schungsfragen im Schulbereich, Ober-
holzstrasse 22, CH-5000 Aarau, Tel.
064 /2487 27, Fax 064/ 24 87 28

(Quelle: Information Bildungsfor-
schung Aarau)

16

Aus der
Forschung -
fur die Praxis

Madelon Saada-Robert

Les débuts de I'apprentissage
de la lecture/écriture
Présentation du travail de re-
cherches menées par I'équipe
de L. Rieben et M. Saada-
Robert a l'université de
Genéve (Fpse)

Depuis plusieurs années, I'équipe
s'intéresse aux débuts de |'ap-
prentissage de la lecture/écriture
chez les jeunes enfants de 5 et 6
ans en début de scolarité. Nous
avons travaillé essentiellement
dans les écoles avec des enseig-
nantes, dans une perspective a la
fois d’enseignement et de re-
cherche. Apres avoir élaboré des
situations didactiques correspon-
dantes a une démarche large de
cet apprentissage, I'équipe a mis
en évidence les stratégies de lec-
ture et d'écriture que les enfants
construisent et utilisent dans les
situations. Puis elle a réecemment
analysé les interventions de I'en-
seignant, interventions interac-
tives de différents types et gui-
dées par quelques principes fon-
damentaux.

Dans une perspective de for-
mation initiale et continue des
enseignants, trois documents au-
diovisuels ont été élaborés par
I'équipe des chercheurs et des
enseignantes de la Maison des
Petits!. lls présentent une démar-
che de production de texte pour
entrer dans I'écrit qui permet a
des enfants de 2éme enfantine
et 1ére primaire (5-6 ans) de
s'approprier la langue écrite par
un travail a la fois collectif et in-
dividualisé. A travers cette dé-
marche, les enfants peuvent
aborder des aspects spécifiques
de la langue écrite, tels que la
conscience phonologique, la
connaissance du code alphabé-
tique, la connaissance de la syn-
taxe, de méme que des ques-
tions liées a la compréhension.



Le premier document a pour
objectif de donner une vision
générale du déroulement de la
démarche. Les deux autres docu-
ments abordent certains aspects
de cette derniére dans plus de
détails: le deuxieme met en évi-
dence la progression des straté-
gies construites et utilisées par
les éléves ainsi que les difficultés
qu’ils rencontrent; le troisieme
traite de la différenciation des in-
terventions de I'enseignante en
fonction des stratégies des en-
fants et illustre les variantes pos-
sibles de la situation didactique.
Ces documents audiovisuels sont
accompagnés de textes écrits qui
en présentent les objectifs et qui
en approfondissent certains as-
pects.

Par ailleurs, d'autres institu-
tions rattachées au Département
de I'Enseignement Primaire du
canton ont aussi élaboré, dans la
méme série sur |'apprentissage
de la lecture/écriture, des docu-
ments présentant des activités
depuis la 1ére enfantine (4 ans)
jusqu'a la 2eme primaire (7 ans).
Cette série est complétée par
deux documents portant sur les
représentations d'enfants d’'ages
différents a propos de cet ap-
prentissage, et sur les représen-
tations d'étudiants abordant la
formation d’enseignants.

1 Ecole publique du canton de
Geneve, rattachée a la faculté de psy-
chologie et des sciences de I'éducati-
on.

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

L'ensemble des documents audiovisu-
els (la série s’intitule “Lecture - Ecritu-
re”. Les trois documents de I'équipe
ont le sous-titre suivant: “Une démar-
che de production de texte pour entrer
dans I'écrit, 1, 2, 3"), ainsi que les tex-
tes qui y sont insérés, peuvent étre ob-
tenus au Centre de Production Audio-
visuelle, 15A av. Joli-Mont, CP 218,
CH-1211 Geneve 18.

Andrea Bertschi-Kaufmann
“Leseférderung und Lese-
entwicklung”

Ein fachdidaktisches Entwick-
lungs- und Forschungsprojekt
fur den Leseunterricht der Pri-
marschule

"Leseforderung und Leseent-
wicklung” ist ein gemeinsames
Projekt der Hoheren Padagogi-
schen Lehranstalt (HPL) und der
Padagogischen Arbeitsstelle des
Kantons Aargau, geplant fur vier
Jahre (1993-97). Es hat zum Ziel,
das Lesen und Schreiben in den
ersten funf Schuljahren zu unter-
stutzen mit Grundlagen, Model-
len und Materialien und gezielte
Beobachtungen zur Wirksamkeit
zu gewinnen. Zur Zeit beteiligen
sich 25 Lehrkrafte mit ihren
Schulklassen an der Projektar-
beit; im Rahmen ihrer Ausbil-
dung (Forschendes Lernen) arbei-
ten Lehrerstudentinnen und -stu-
denten der HPL an Teilprojekten
mit. Die Projektleitung hat And-
rea Bertschi-Kaufmann.

1. Entwicklungen und Offnun-
gen im Leseunterricht: dringend
notwendig

Jugendliche, denen die Volks-
schule die Kulturtechniken “Le-
sen” und “Schreiben” vermittelt
hat, sind haufig lediglich partielle
Leserinnen und Leser, d.h. ohne
Fahigkeit, Schrift und Buch ei-
genstandig zu nutzen. Fir einen
betrachtlichen Teil von ihnen ist
Lesen nach wie vor Schwerar-
beit, die sie nur unter ausserem
Druck auf sich nehmen und die
sie deshalb nach der Schulzeit
zunehmend schlechter bewalti-
gen (vgl. Ergebnisse der padago-
gischen Rekrutenprifungen
1989 und die OECD - Internatio-
nal Adult Literacy — Studie 1995).
Der Bedeutung, welche die schu-
lische Leseforderung fir das Le-
severhalten, fir den Zugang zur

Schrift und fur die Schullaufbahn
haben kann, stehen die Defizite
des traditionellen, eng gefiihrten
Leseunterrichts gegentber. Die-
ser strukuriert sich meist nach
curricular vorkonstruierten Ab-
laufen, nach Stoffvorgaben und
in Arbeitsschritten, die dem mitt-
leren Leistungsstand der gesam-
ten Schulklasse angepasst sind;
er ist “Uberorganisiert” und ver-
unmdglicht haufig individuelle
Lese- und Textaneignungsprozes-
se. Der schulischen Lesearbeit
werden damit genau die Qualita-
ten entzogen, die die private Le-
seerfahrung auszeichnen und die
sie — gerade im Verbund der ver-
schiedenen zur Verfiigung ste-
henden Medien - attraktiv und
lohnend machen: ein vielseitiges
Angebot an Lesestoffen, Hin-
fuhrung und Begleitung wah-
rend des individuellen Lesepro-
zesses und die Gelegenheit zum
Austausch von Leseerfahrungen.
Die Entwicklung eigenstandiger
Zugange zu Schrift und Buch
wird im traditionellen Leseunter-
richt vielfach eher erschwert. Fir
Kinder aus leseungewohnter
Umgebung hat dies besonders
negative Folgen.

Versteht sich Schule aber als
Instanz fur Lesesozialisation —
und nicht im engen Sinn als Ver-
mittlerin von Leseverfahren und
-techniken — verbindet sie lese-
padagogische und -didaktische
Uberlegungen; sie braucht dafur
Orientierungen, Modelle und
Materialien, mit welchen sie ei-
genstandige Lesehaltungen star-
ken und auch fur die schwerer
zu erreichenden Kinder wirksam
werden kann. Die aktuelle Unter-
richtsentwicklung hin zur Diffe-
renzierung und Individualisierung
des Lernangebots und das wach-
sende Interesse an der Perspekti-
ve der Lernenden ist gerade fir
die Leseforderung ausserst hilf-
reich.
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2. Fordermassnahmen: Die
Schule als Lesewelt

Aus der Lesesozialisationsfor-
schung (HURRELMANN ) und
den Arbeiten zu “Lesebiographi-
en” (SCHON) erhalten wir wich-
tige Hinweise darauf, was Kinder
brauchen, um habituelles Lesen
und die eigenstandige Nutzung
von Schrift aufbauen zu kénnen.
Unsere Unterrichtsarrangements
entwickeln wir auf dieser Grund-
lage:

— regelmassig wiederkehrende
Situationen, in welchen erzahlt
und vorgelesen wird und welche
die Kinder mit positivem sozia-
lem Erleben, mit “Behaglichkeit”
verbinden kénnen.

— ein reiches Angebot an ver-
schiedensten Lesestoffen (unter-
schiedliche Inhalte und Genres -
unterschiedliche Anforderungen
an die Lesefahigkeit), aus wel-
chen die Kinder — entsprechend
ihren Interessen und ihren sich
entwickelnden Kompetenzen —
auswahlen kénnen.

Der Rahmen hierfr sind
“freie Lesestunden”, in welchen
der Lehrer/die Lehrerin mit Buch-
hinweisen und Leseproben Le-
seinteressen anregt, einzelne
Kinder bei der Lekttrewahl berat
und beim Lesen je nachdem be-
gleitet.

— die Gelegenheit zum Gesprach
und zum Austausch tber das
Gelesene mit andern Kindern
und mit Erwachsenen. Im Ge-
sprach unter Leserinnen und Le-
sern, in der wechselseitigen Ani-
mation und Beratung (BLESI) er-
halt die Lesearbeit den Charakter
sozial-integrierender (statt isolie-
render) Tatigkeit.

— mit Texten handeln und gestal-
ten. Die Veranschaulichung,
Konkretisierung und Verlebendi-
gung von Buchinhalten mit “pro-
duktiven Verfahren” erleichtern
jungen Leserinnen und Lesern,
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Erfahrungen aus Texten zu ge-
winnen und diese als Bestandtei-
le eines wachsenden und soliden
Leserepertoires aufzubewahren.
— das schulische Lektlreangebot
selber erganzen durfen und da-
mit die institutionellen Grenzen
von Schule und Unterricht 6ffnen
fur die ausserschulischen Medi-
en- und Leseerfahrungen der
Kinder. Die Offnung wird dabei
wirksam nach beiden Seiten:
Wenn in der Schule Freizeitlek-
turen thematisiert und integriert
werden, vermittelt der Leseunter-
richt umgekehrt auch Anregun-
gen, welche die Kinder ausser-
halb der Schule verwerten.

3. Wirksamkeitsstudien: Lese-
journale vermitteln Einblicke

Was in der fachdidaktischen Dis-
kussion als “Offnung des Unter-
richts” gefordert wurde, ermog-
licht vielerlei neue und intensive
schulisch vermittelte Lese- und
Schreiberfahrungen. Konkrete
Unterrichtshilfen fur eine diffe-
renzierende Leseférderung sind
fur die Praxis nach wie vor ein
Desiderat. Vor allem fehlen ge-
zielte Beobachtungen dazu, wie
Kinder (oder wie Jugendliche) ein
offenes Angebot an Lesestoffen
—auch ausserhalb der Schule -
nutzen, das heisst, es fehlt Be-
gleitforschung, die Aussagen
Uber Wirkungen von Forder-
massnahmen und Uber die mog-
licherweise stimulierten Lese-
und Schreibentwicklungen im of-
fenen Unterricht machen kann.
Neben der Entwicklung und
Erprobung von Unterrichtsmo-
dellen hat unser Projekt vor allem
hier seinen Schwerpunkt. Die en-
ge Zusammenarbeit mit der
Schulpraxis erméglicht die geziel-
te und kontinuierliche Uberprii-
fung der Wirksamkeit. Ausge-
wahlte Kinder beobachten wir
uber mehrere Jahre gezielt und

vergleichend. lhre Lesebiographi-
en dokumentieren wir in Fallstu-
dien. Grundlage fir unsere breite
Untersuchung sind die Lesejour-
nale (Lesetagebticher) von 200
Kindern. Hier halten die Schiile-
rinnen und Schiler Leseprozesse
und Leseerfahrungen in eigenen
Texten fest, kommentieren und
spinnen Geschichten weiter und
machen damit ihre Lese- und
Schreibentwicklungen sichtbar.

Statt punktueller und sporadi-
scher Leistungen dokumentieren
Lesejournale langere Prozesse. Im
Vordergrund steht die Beratung,
der Dialog zwischen den Lehr-
personen und den lesenden und
schreibenden Kindern. Fiir die
Wirksamkeitsstudien, fur die Be-
obachtung und Beurteilung der
Lese- und Schreibarbeit in der of-
fenen Unterrichtsanlage sind die
Lesejournale eine wichtige
Grundlage. Sie zeigen, von wel-
chen Texten sich die Schilerin-
nen und Schiler haben anregen
lassen, welche Erzahl- und
Sprachmuster integriert werden,
wie lange einzelne bei vertrauten
Textsorten oder Schreibformen
verharren, bis sie sich schliesslich
Erweiterungen ihres Repertoires
zumuten. Interessenschwerpunk-
te und -entwicklungen, Haufig-
keiten, Qualitdten und Intensita-
ten der Lesearbeit werden hier
sichtbar. Die Lesetagebticher do-
kumentieren die Lernfortschritte
und die Stagnationen der einzel-
nen Kinder und geben damit
Aufschluss dartber, wie Kinder
das offene Angebot im freien,
zwar begleiteten, aber nicht an-
geleiteten Unterricht aufnehmen
und verarbeiten.

4. Beobachtungen und
Einsichten

Die systematische Textanalyse der
Kinderdokumente soll qualitative
Aussagen Uber die wechselseiti-



gen Beziehungen von Lese- und
Schreibentwicklungen in den je-
weiligen Unterrichtsanlagen er-
maoglichen. Eine umfassende
Darstellung am Ende des Projekts
soll die Ergebnisse zuganglich
machen. Mit den Einblicken in
die Lesejournale und dem
Uberblick tiber den Textkorpus
ganzer Schulklassen sind aber er-
ste Beobachtungen maoglich:

Im Gesamt der kontinuierli-
chen Eintragungen in den Tage-
buchern fallen zunachst die Nut-
zungsweisen auf, die bei den Pri-
marschulkindern verschiedener
Klassenstufen besonders haufig
sind:

—Innerhalb derselben Klasse be-
waltigen die Kinder sehr unter-
schiedliche Lese- und Schreib-
pensen. Weder die Leistungen
der viellesenden noch das erar-
beitete Repertoire der leseschwa-
chen entsprach den Erwartun-
gen: im offenen Unterricht lesen
und schreiben Kinder mehr. Ka-
thrin (4. Schuljahr) dokumentiert
in ihrem Journal innert 10 Mona-
ten 42 Kinderromane, dazu meh-
rere Comics und Kinderzeitschrif-
ten; “Wenigleser” derselben
Schulklasse haben im selben
Zeitraum 5, 7, 8 Bucher gelesen
und in eigenen Texten und lllus-
trationen verarbeitet. Wahrend
viele die Lekturen ausserhalb der
Schulzeit freiwillig fortsetzen, ge-
hort das Lesetagebuch fir die
meisten zur Schularbeit.

— Die meisten Kinder zeigen mit
der Wahl ihrer Bicher, dass sie
die eigene Lesefahigkeiten selber
laufend richtig einschatzen. Nur
jedes 20. Buch wird nicht zu En-
de gelesen, obwohl die Unter-
richtsanlage das Abbrechen von
Lekttren durchaus zuldsst.

- Viele Kinder schatzen auch die
Lesefahigkeiten der ihnen Nahe-
stehenden richtig ein, beraten
einander bei der Auswahl kom-
petent und animieren sich ge-

genseitig auch zum Schwierige-
ren.

— Die Lese- und Schreibentwick-
lungen der Grundschulkinder
verlaufen sprunghaft; nach lan-
gen — scheinbaren — Stagnatio-
nen eroffnen sich fir viele Erwei-
terungen und Kompetenzen, die
wenige Tage zuvor nicht sichtbar
waren. Die - von vielen Lehrerin-
nen und Lehrern erwartete -
kontinuierliche Leseentwicklung
vom “Einfachen” zum ”Schwie-
rigen”, welche die Kinder sozu-
sagen in einem selbstgebauten
Lesecurriculum sukzessive durch-
laufen wiirden, zeigt sich nur bei
ganz wenigen Kindern.

— Kinder, die sich haufig umfang-
reiche und anspruchsvolle Litera-
tur zumuten, “erholen” sich zwi-
schendurch mit Blichern “mit
grosser Schrift und furs erste Le-
sealter”.

— Fur andere schafft die Méglich-
keit, einfache Biicher lesen zu
durfen, aus deren “Lesealter”
man eigentlich herausgewachsen
ist, Zugang zu den schwierige-
ren.

— Die Beitrage (Texte und Zeich-
nungen), mit welchen die einzel-
nen Kinder im Lesetagebuch auf
ihre Lekturen reagieren, sind un-
terschiedlich umfangreich, unter-
schiedlich exakt. Ganz offen-
sichtlich bewerten die Schreibe-
rinnen und Schreiber mit der
“Sorgfalt” ihrer Eintragung das
Leseerlebnis, das die Buchvorlage
ihnen eben vermittelt hat.

— Bereits im 2. Schuljahr — und
deutlicher in den folgenden
Schuljahren — werden ge-
schlechtsspezifische Leseinteres-
sen und Leseweisen sichtbar.
Madchen und Jungen lesen an-
ders und anderes. Dies wird be-
sonders deutlich bei den Titeln,
die von beiden Geschlechtern
gewdhlt und gelesen, aber auf-
fallend unterschiedlich verarbei-
tet werden. Madchen zentrieren

ihre Buchbesprechungen sehr
viel haufiger auf einen Buchhel-
den oder eine -heldin, mit der sie
sich auch sprachlich sichtbar
("ich”) identifizieren. Jungen
konzentrieren sich schreibend
mehrheitlich auf Buchausschnit-
te, in welchen die Handlungsfol-
gen akzelerieren, oder auf Texte,
die erstaunliche Fakten aufzei-
gen. Das — erwartete — Interesse
am Sachbuch zeigt sich bei den
Jungen deutlich auch in unsern
Beobachtungen.

— Bei den meisten Kindern ent-
wickelt sich das eigene Schreiben
mit den zunehmend anspruchs-
volleren Lektlren. In vielen Kin-
dertexten sind Sprach- und Er-
zahlmuster der Vorlage erkenn-
bar und erweisen sich als
“Schreibhilfe”.

- Kinder, fir die Deutsch Zweit-
sprache ist, finden in den
Buchern fur ihr eigenes Schrei-
ben zunachst Kopiervorlagen,
dann Muster, mit denen sie lau-
fend autonomer verfahren.

— Einige Kinder zeigen erstaunli-
che Divergenzen zwischen ihrem
anspruchsvollen Leserepertoire
und ihren Schreibfahigkeiten. In
erganzenden Interviews zeigt
sich, dass sie mehr aus Texten
verstehen, als sie aufschreiben
oder auf Anhieb erkldren kénnen
bzw. wollen.

Zum Beispiel Dominik: ein Lese-
weg im 4. Schuljahr. Von Lucky
Luke zu Uwe Timm - wie Kin-
der ihr Leserepertoire erweitern

Kinder nutzen das offene Lese-
angebot anders, als ihre Lehre-
rinnen und Lehrer erwartet ha-
ben: beweglicher und sprung-
hafter wechseln sie zwischen
ihren Lesegewohnheiten und
den ihnen vertrauten Genres ei-
nerseits und der “Trendliteratur”,
die massgebende Kinder in der
Klasse thematisieren und emp-
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“Leseforderung und Leseentwicklung” - Schulentwicklung in der
Zusammenarbeit von Lehrerbildung und Padagogischer Arbeits-
stelle

Fur das Selbstverstandnis der Padagogischen Arbeitsstelle des Erzie-
hungsdepartements des Kantons Aargau ist es bedeutsam, dass
Schulentwicklungsprojekte mit Partnern durchgefiihrt werden kén-
nen. Das Projekt “Leseférderung und Leseentwicklung” war von
Anfang an auf Kooperation angelegt. Federfuhrend ist die Hohere
Padagogische Lehranstalt (HPL) des Kantons Aargau. Die Grinde
fur diese Partnerschaft sind die folgenden:

m Die fachdidaktischen Kenntnisse und die handlungsrelevanten Ar-
beiten sowie die Beziehungen zu den entsprechenden Forschungs-
stellen im In- und Ausland sind Aufgabenbereiche der Projektleite-
rin, die Dozentin der HPL ist.

m Die Padagogische Arbeitsstelle (PAS) stellt die Instrumente der
Schulentwicklung sicher und fordert die Verbindungen zu kantona-
len Schulprojekten.

m Teil der Umsetzungsarbeiten fur den Unterricht sind Lehrerfortbil-
dungskurse und Veranstaltungen im Rahmen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung.

Das Projekt “Leseférderung und Leseentwicklung” muss im Zu-
sammenhang mit weiteren Schulentwicklungsprojekten gesehen
werden. So wird zum Beispiel die Uberarbeitung der Aargauischen
Lehrplane im Fach Deutsch auf die Projektergebnisse Ricksicht neh-
men. Im Projekt “Einschulung/Zusammenarbeit Kindergarten - Pri-
marschule” waren Leseférderung und Leseanimation haufig Gegen-
stand der Unterrichtsarbeit in den vergangenen drei Jahren. Auch
im Rahmen der schulinternen Fortbildung wurde der Deutschunter-
richt vermehrt gewahlt, und zwar Lesen, neue Formen des Leseun-
terrichts aufgrund der Projektergebnisse. Flr die Verbreitung der Er-
gebnisse und der entwickelten Materialien sind die Verbindungen
zu andern — kantonalen — Schulentwicklungsprojekten besonders
wichtig.

Darin liegt wohl ein weiterer Sinn dieser Zusammenarbeit: Der
Einbezug dieses Projektes (Arbeitsweise, Fortbildung, Erkenntnisse)
in die anderen kantonalen Schulentwicklungsprojekte hat Auswir-
kung auf den Bekanntheitsgrad des Projekts bei der Lehrerschaft
und den Erziehungsbehérden und auf die Grund- und Fortbildung.
Wenn Lehrerbildungsinstitutionen angehende Lehrerinnen und Leh-
rer als “praticiens chercheurs” beteiligen, vermitteln sie Erfahrun-
gen und Grundlagen fir die spatere Mitarbeit an Schulentwick-
lungsprojekten. Denn Schulentwicklung ist immer auch angewand-
te Schul-Forschung und praxisrelevante Reflexion. Der gegenseitige
Austausch von Erfahrungen in Schulforschung und Schulentwick-
lung ist sowohl fur die Lehrerbildung als auch fir die Padagogi-
schen Arbeitsstellen Grundvoraussetzung vertiefter Zusammen-
arbeit.
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fehlen, andererseits. Individuelle
Entwicklungen werden allerdings
sichtbar, und dies besonders
deutlich bei Kindern, die sich fir
die Erweiterung des Lesereper-
toires und fur die Bewadltigung
fremder und komplexer Textmu-
ster besonders viel Zeit lassen.
Dominik gibt in seinem Lesejour-
nal ein Beispiel dafr:

Er nimmt sich in der ersten
freien Lesestunde “Circus Bodo-
ni” von Deyv und Waltheriy, ei-
nen Comic-Band, “denn die
Bucher von Carlsen Comics vien-
de ich alle gut”, notiert er dazu
in sein Lesejournal und bezeich-
net sich damit - fur sich selber
und fir uns - als Kenner dieser
Serie. Weil einige Jungen seiner
Klasse unterdessen Knisters
“Teppichpiloten” entdeckt ha-
ben (der erste Band wurde so-
eben vorgelesen) und man sich
vordrangen muss, um den Folge-
band zu ergattern, tut Dominik
mit. “Teppichpiloten starten
durch” ist ein Kinderroman mit
160 Seiten. Dominik bricht die
Lekture ab, “weil es so langwei-
lig ist... ich entfele die Knister
Blcher nur denen die sie gerne
lesen”, schreibt er und teilt da-
mit — vor allem sich selber — mit,
dass er nicht zum Lesepublikum
dieser textdichten, fantastisch
Uberraschenden Literatur gehort.
Fur lange Zeit — wahrend minde-
stens 10 Monaten — iberlasst er
die “dicken” Blicher anderen Le-
serinnen und Lesern in der Klasse
und kehrt zu seiner Stamm-Lek-
ture zurick: er findet Deyv und
Waltheriys “Lady Alberta” —
“fiend ich sehr toll” —, nimmt
sich zwischendurch ein Sachbuch
uber Schiffe (David Slariya, Schif-
fe) und liest sich dann beinahe
durch die ganze Comic-Literatur,
die in der Schulbibliothek zur
Verfligung steht:

Morris/Goscinny, Lucky Luke. Die vier
Rauber



Tome/Janry, Spirou - die Angst im
Nacken - “...Die Spirou comics haben
mir schon imer gefalen. Denn sie sind
spannend und lustig.”

Franquin, Tiefschlaf fur die ganze
Stadt

Uderzo/Goscinny, Asterix - Der Kampf
der Hauptlinge

Franquin, Im Banne des ....

Franquin, Spirou und Fantasio. Das
Versteck der Murane

Roba, Boule und Bill. Techtelmechtel

Franquin, Spirou und Fantasio. Das
Versteck der Murane (wiederholte Lek-
ture!)

Morris/Goscinny, Lucky Luke. Das
Greenhorn

Morris/Goscinny, Lucky Luke. Die Dal-
tons auf dem Kriegspfad

Morris/Goscinny, Lucky Luke. Der Apa-
che Canyon

Dominik wechselt jetzt auch
zu Comic-Sammlungen, die er
noch nicht kannte; seine Eintra-
gungen lassen erkennen, dass er
Bildfolgen und Textteile genau
verfolgt. Dazwischen nimmt sich
Dominik jetzt auch Blcher mit
durchlaufendem Text; wieder
schliesst er sich dem Lesege-
schmack der Jungengruppe an:
er gehort jetzt auch zu den Kri-
mi-Lesern, liest die Blcher mit, in
deren Story er von den andern
Kindern im Gesprach bereits ein-
gefuhrt worden ist, wahlt sich al-
lerdings die Exemplare, die in
grosser Schrift geschrieben sind.

Alfred Hitchcock, Die drei ??? und der
Superpapagei

Ursel Scheffler, Komissar Kugelblitz.
Der lila Leierkasten

Alfred Hitchcock, Die drei ??? und die
bedrohte Ranch

Alfred Hitchcock, Die drei ??? und der
seltsame Wecker

Innnerhalb der “Kugelblitz"-
Serie und in den zahlreichen Fol-
gen der “???" wiederholt sich
ein- und dieselbe Dramaturgie in
Varianten. Dominik findet sie
zunachst “toll”, vom nachsten
Band nimmt er bereits Abstand:
“Dieses Buch finde ich nicht

langweilig aber auch nicht spa-
nend!” und holt sich - abwech-
selnd zur Krimi-Lekture - laufend
die neu angeschafften Comic-
Bande aus der Bibliothek.

Die Eintragungen in seinem
Lesejournal werden zunehmend
langer, ausfuhrlicher, expliziter.
Dominik gibt jetzt nicht mehr
bloss kurze Werturteile ab; er er-
zahlt ganze Ausschnitte wieder,
rafft lange Comic-Folgen in ei-
nem Uberblick zusammen und
bemerkt Widersprichliches und
Falsches in seinen bevorzugten
Comics (zu Morris/Goscinny,
Lucky Luke. Die Daltons auf dem
Kriegspfad: “Die Daltos lachen
sich tot so tonte es bei diesem
Buch. Aber am Schluss sitzen die
Daltos wieder hinter Schoss
(Schloss) und riegel”). Sein drit-
tes ???-Buch liest er schliesslich
nicht zuende. Nach langer Zeit
hat Dominik wieder einmal eine
LektUre abgebrochen. “Ich hate
nicht gentgend Zeit, um das
Buch vertig zu lesen. Vieleicht
jukt (reizt) es mich wieder einmal
dieses buch auszuhleien”,
schreibt er und macht sich damit
deutlich, dass ihm Hitchcocks Er-
zahlmuster allzu gegenwartig
und bekannt ist, als dass es noch
reizvolle Leseerfahrungen vermit-
teln kénnte. Seine nachste Lek-
tlre (zu der er durchaus Zeit fin-
det!) ist Uwe Timms “Der Schatz
auf Pagensand”. Seine Lehrerin
hat “Rennschwein Rudi Russel”
(Uwe Timm) in der Klasse vorge-
lesen; Dominik traut sich das fol-
gende — 190 Seiten dicke —
Abenteuer-Buch des jetzt be-
kannten Autors selber zu.” Am
anfang ist das Buch nicht beson-
ders spannend”, beginnt er seine
Eintragung und macht sich (und
uns) bewusst, dass er sich den
Zugang zur Geschichte erst hat
suchen mussen und dabei erste
Widerstande erfolgreich Gber-
wunden hat. Die Gratifikation

fur seine Ausdauer und die Ori-
entierung in einer zunachst un-
bekannten Erzahldramaturgie ist
die Teilnahme an der Schatzsu-
che, an einer aufregenden Ver-
folgungsjagd, und Dominik ver-
rat mit seinem langen Kommen-
tar, dass er der komplexen Hand-
lung gefolgt ist und dass er sie
sich in einem koharenten — eige-
nen — Text vergegenwartigen
kann.

Der Sprung in Dominiks Le-
seentwicklung scheint riesig zu
sein: 10 Monate hat er mit Varia-
tionen von Bekanntem verbracht
oder mit Geschichten, die er —
aus der Erzahlung anderer — so-
zusagen schon zum voraus kann-
te und die haufig auch von jin-
geren Leserinnen und Lesern be-
waltigt werden. Den Zugang
zum anspruchsvollen “dicken”
Buch hat Dominik schliesslich nur
scheinbar unvermittelt gefunden.

Einfache — und scheinbar an-
regungsarme — Texte motivieren
nicht bloss zum Weiter-Lesen, sie
ermoglichen offensichtlich auch
die sichtbare Zunahme von Lese-
und Schreibkompetenzen. In der
Haufigkeit, in den Rhythmen und
in der Intensitat, mit der Kinder
sie nutzen, entdecken wir ihre
Strategien, mit der Ambivalenz
zwischen Leseregression und Er-
fahrungshunger zurechtzukom-
men.

5. Praxisforschung: Grundlage
fur die Entwicklung des Lese-
unterrichts

Dokumente, Interviews und ge-
zielte Beobachtungen im “Feld”
der Schule erweisen sich als hilf-
reiche Grundlagen zum Verste-
hen von Zugangsweisen, von Le-
se- und Verstehensprozessen, die
Kinder “auf dem Weg zur
Schrift” (BRUGELMANN) durch-
laufen. Die schulische Leseférde-
rung erhalt damit neue Impulse,
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vor allem aber grundsatzliche
Orientierungen Uber die konkre-
ten Unterrichtsmodelle hinaus.
Der Einblick in die Wirkungen
und Folgen didaktischer Anlagen
ist fur Lehrkrafte, fur Lehrende
und Studierende der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung unab-
dingbar notwendig, um Reflexi-
onshilfen und Forderkompeten-
zen fur den Unterricht - hier: fur
den Leseunterricht - zu gewin-
nen. Mit dem Blick auf die lesen-
den und schreibenden Kinder
und der Offnung fur verschie-
denste Lesestoffe und Lesewege
erweitert und differenziert sich
das schulische Forderrepertoire
weit Uber die Moglichkeiten des
klassischen Lesebuchs hinaus.

Literatur: Bertschi-Kaufmann, Andrea,
Lesejournale: Fenster mit Sicht auf die
Lese- und Schreibentwicklungen der
Grundschulkinder. In: Balhorn, Hei-
ko/Niemann, Heide: Sprachen werden
Schrift. 7. Jahrbuch der Deutschen Ge-
sellschaft fur Lesen und Schreiben
(DGLS). Konstanz: Faude/Libelle 1996.
Blesi, Pankraz, Bedeutsame Leseerfah-
rungen ermdglichen. in: Schweizer
Lehrerinnen- und Lehrerzeitung, No-
vember 1995. Briigelmann, Hans, Kin-
der auf dem Weg zur Schrift. Kon-
stanz: Faude/Libelle1983. Hurrelmann,
Bettina/Hammer, Michael/Niess, Ferdi-
nand, Leseklima in der Familie. Guters-
loh: Bertelsmann 1993. OECD, Liter-
acy, Economy and Society. Results of
the first International Adult Literacy
Survey. Ottawa -Canada 1995. Rose-
brock, Cornelia (Hrsg.), Lesen im Me-
dienzeitalter. Biographische und histo-
rische Aspekte literarischer Sozialisati-
on. Weinheim und Munchen: Juventa
1995 (mehrere Beitrage). Schon, Erich,
Das verlorene Lesen, biographisch und
historisch. in: Beitrage Jugendliteratur
und Medien 1993/Heft 1. Schén, Er-
ich, Jugendliche Leser und ihr
Deutschunterricht. In: Balhorn H./Bru-
gelmann H., Bedeutungen erfinden -
im Kopf, mit Schrift und miteinander.
Konstanz: Faude/Libelle 1993.
Adresse: Andrea Bertschi-Kaufmann,
Hohere Padsagogische Lehranstalt
(HPL) des Kantons Aargau, Bildungs-
zentrum, CH-4800 Zofingen
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Peter Haase
Neuropsychologisch orientier-
ter Schreib-Lese-Anfangsunter-
richt

1. Phonemschrift erfordert
Phonembewusstsein

Unser Schriftsystem, eine Pho-
nemschrift, setzt nach phoneti-
schen Regeln mit vielen, schein-
bar unlogischen Ausnahmen
Laute in Schriftzeichen um. Und
berlcksichtigt nicht, dass — wie
der Japanische Audiologe Tada-
nobu TSUNODA mit vergleichen-
der Untersuchung des Hérverhal-
tens von Japanern und Westeu-
ropaern als Nebenergebnis auf-
gezeigt hat — die kleinste, Spra-
che logisch in Horverarbeitungs-
zentren des Gehirns erschliessba-
re Informationseinheit nicht der
Laut, sondern die Sprechsilbe ist.
Rechtschreibunterricht im er-
sten Schuljahr muss vor allem
Phonembewusstsein entwickeln
und auf diese Weise helfen,
sprachliche Einheiten zu struktu-
rieren. Rechtschreibunterricht im
ersten Schuljahr muss sich an
den Lernzielen des 2. Schuljahres
ausrichten. Er muss das Kind be-
fahigen, auch im Sachunterricht
und Mathematikunterricht
schriftliche altersgemasse Aufga-
benstellungen zu bewaltigen.
Leistungen im Deutschen
Rechtschreibtest 1 (DRT1) und
der Diagnostischen Bilderliste 1
(DBL1) prufen, ob ein Kind schon
so sicher lauttreu nach Gehor
schreiben und zugleich auch le-
sen kann, dass es im 2. Schuljahr
erfolgreich auch in den Sach-
fachern mitarbeiten kann.

2. Neuropsychologische Grund-
lagen des Schreiben- und
Lesenlernens

Ein besonderer Zweig der Hirn-
forschung, die Neuropsycholo-

gie, zeigt auf, wie Informationen
aufgenommen und verarbeitet
werden. Mit der Fragestellung:
“Wie lasst sich der Wirkungsgrad
von Schreib-Leseanfangsunter-
richt durch Anpassen an die Auf-
nahme- und Verarbeitungswei-
sen des Gehirns verbessern?”
hat der Autor in Zusammenar-
beit mit dem Grundschullehrer
G. Alliger/Gelnhausen im Rah-
men der Entwicklung und Erpro-
bung eines Leselehrverfahrens in
Grund- und Sonderschule neue
Wege eines Rechtschreiban-
fangsunterrichts beschritten und
zeigt auf, wie sich Phonembe-
wusstsein entwickeln lasst.

Dabei hat er vor allem darauf
geachtet, neue Lerninhalte nach
der HEBBschen Regel tber viele
Eingangskanale der Sinne zu ver-
ankern.

Anregungen aus der Praxis,
insbesondere der Schulspycholo-
gin BUSCHMANN/Waldshut zum
“Dynamisch-integrativen Férdern
von Sprechen, Schreiben, Le-
sen”, wurden in das Verfahren
Gibernommen.

2.1 Schreib-Lesestart mit
Handzeichen bringt hohe
Motivation

Auch Kinder aus schulfernem
Milieu wollen in der Regel das
Lesen und Schreiben lernen. lhrer
hohen Motivation kommen wir
entgegen, indem wir den Lese-
start mit Grossantiqua (Kapital-
chenschrift zur Beibehaltung der
Grossschreibungsregeln) und
Handzeichen erleichtern:

Im visuellen System gibt es
besondere Detektoren fir senk-
rechte, waagerechte, diagonale
Linien, wahrend Rundformen ge-
wissermassen Uber Verrechnung
wahrgenommen werden. Das er-
leichtert visuelles Auffassen der
Schriftformen der Grossantiqua.
Im visuellen System gibt es zu-



dem besondere Detektoren fur
das Erfassen von Bewegungen.
Diesen Sachverhalt nutzen wir
beim Ausformen der phonomi-
mischen Handzeichen:

Handzeichen fir lang gespro-
chene Vokale werden mit lang-
sam vom Korper wegbewegter
Hand, fur kurze Vokale mit rasch
schrag am Koérper hinabbeweg-
ter Hand, fur Konsonanten mit
am Korper ruhender Hand ge-
formt.

Handzeichen, besonders
wenn sie mit der Nicht-Schreib-
hand geformt werden, schaffen
Assoziationsbahnen zwischen
den motorischen Speichern der
ganzheitlich verarbeitenden Hirn-
areale und den logisch verarbei-
tenden Hirnarealen.

Handzeichen mit der Nicht-
schreibhand getibt, insbesondere
dann, wenn sie schwierig zu for-
men sind, bewirken, dass die
Handgeschicklichkeit der Nicht-
Schreibhand verbessert wird.
Weil aber der Geschicklichkeits-
unterschied zwischen der lei-
stungsfahigeren und der lei-
stungsschwacheren Hand - wie
der Motologe Schilling/Marburg
berichtet, immer erhalten bleibt,
erhoht das Trainieren der unge-
schickteren Hand zugleich die
motorischen Fahigkeiten der ge-
schickteren Hand.

Handzeichen helfen insbeson-
dere in der Anfangsphase, die
Techniken des verschleifenden
Lesens zu erwerben.

i KROKO'
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Werden Handzeichen bis auf
die Ebene bedingter Reflexe ein-
geschliffen, dann ist bei Schilern
selbst im 8./9. Schuljahr noch zu
beobachten, dass dann, wenn
sie z.B. in einem Aufsatz Recht-
schreibprobleme haben, sie sehr
leise artikulierend und Handzei-
chen formend die “richtige” Va-
riante der Schreibung herauszu-
finden versuchen und dabei ho-
hen Erfolg haben.

Nach Beobachtungen der Au-
toren ist in Grundschule in der 3.
Woche, in Sonderschule fiir
Lernbehinderte im Regelfall in
der 6. Woche mit Dauerkonso-
nanten und Vokalen das Prinzip
der Synthese und Analyse sicher
erfasst, lassen sich in der 8./9.
Grundschulwoche mit Stopkon-
sonanten geschriebene Zungen-
brecher lesen wie

“Kann Klaus kranke Kraken
kraulen”.

Etwa um die 20. Grundschul-
woche kennen die Kinder in Ka-
pitalchenschrift (Grossantiqua)
alle Schriftzeichen. Etwa ab der
15.-18. Grundschulwoche ist zu
beobachten, dass die Kinder
spontan die bis dahin im Unter-
richt nicht eingeftihrten Klein-
buchstaben der Druckschrift le-
sen.

Gearbeitet wird im Druck-
schriftlehrgang mit im Umriss
(Outline) gedruckten Buchstaben
der Europaischen Ausgangs-
druckschrift, einer Druckschrift,
die gleiche Ober-, Mittel- und
Unterlangen hat und in der es
keine Spiegel- und Verwechs-
lungsbuchstaben gibt:

BP;DO;NU;MW;'L.

2.2 Farbcodierung der
Rechtschreibung

Vom ersten Tag des Leselehr-
gangs an wird diese Schrift in ei-
ner Kapitalchenschrift-Variante
von den Kindern nachgespurt
und geschrieben. Dabei werden
Vokale ROT und eindeutig hor-
bare Konsonanten SCHWARZ
schreibdruckend geschrieben.
Nicht eindeutig horbare, nur
uber Ableitungsregeln oder Aus-
wendiglernen erfassbare Schreib-
weisen werden in der Druck-
schriftphase BLAU geschrieben.

Auf die neuropsychologische
Begriindung dieses Vorgehens
kommt jede Lehrkraft, die sich
noch auf ihre Obertertia-Optik
besinnt und aus ihrem Oberse-
kunda-Biologieunterricht noch
erinnert, wie das Auge gebaut ist
und was es mit Farbwahrneh-
mung und Farbenfehlsichtigkeit
auf sich hat:

Das Prisma bricht das schein-
bar weisse Sonnenlicht in die
Farben des Regenbogens. Dabei
wird langwelliges rotes Licht we-
niger gebrochen als kurzwelliges
blaues. Die Augenlinse arbeitet
im Prinzip wie ein Prisma. Hatten
wir nach einer Staroperation eine
starre Glaslinse — so geschliffen,
dass wir im Lesesehabstand die
schwarze Schrift in der Buchsta-
benhohe eines Romans scharf er-
fassen kénnen, so erschiene
gleichhohe rote Schrift im glei-
chen Abstand hinter der Netz-
haut, blaue vor der Netzhaut als
Bild.

—O =

schwarze Schrift rote Schrift

—>

blaue Schrift
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Nun hat der Schopfer unseren
Sehapparat so geschaffen, dass
wir unbewusst immer ein schar-
fes Bild erfassen wollen. Das hat
zur Folge, dass sich die Linsen
von Buchstaben zu Buchstaben
bei jedem Farbwechsel neu
scharf stellen mussen. — Der
Wechsel zwischen BLAU und
ROT erfordert eine Akkomoda-
tion um 0.25 Dioptrien. —

Exkurs: WEINERT 1967 weist
nach, dass Grundschuler bis ins
3. Schuljahr eine Schrifthéhe von
18 Punkt Versal (6,77mm) bevor-
zugen. Bei dieser Schrifthéhe
fullt ein Schriftzeichen, das ein
Quadrat von 6,77mm Kantenlan-
ge ausfllt, wenn es im Leseseh-
abstand erfasst wird, den Bereich
des scharfen Sehens der Netz-
haut voll aus.

Dieses biophysikalische Fak-
tum widerlegt sowohl die These,
dass Beginn mit Gemischtan-
tiqua wegen des besser visuell
erfassbaren strukturierten Wort-
umrisses das Lesenlernen erleich-
tere, wie auch die These, dass
Lesenlernen Uber Signalgruppen
erleichtert werde.

Auf diese Weise wird erreicht,
dass die Augen nicht diffuse
“strukturierte Wortumrisse” oder
diffuse “Signalgruppen”, son-
dern Zeichen fur Zeichen indivi-
duell erfassen und in die Areale
des Gehirns weiterleiten, in de-
nen den einzelnen Schriftzeichen
zuzuordnende Phoneme erinnert
werden und das Klangbild eines
gelesenen Wortes entsteht, be-
vor es ausgesprochen wird.

Histologen haben den Nach-
weis gebracht, dass das Maxi-
mum der Rezeptoren fir ROT im
Zentrum des scharfen Sehens
und das Maximum der Rezepto-
ren fir BLAU als Ring sich um
den Bereich des scharfen Sehens
schliesst. Das bedeutet: Farb-
struktur der Rechtschreibung lei-
tet Schriftzeichen fir rot zu
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schreibende Vokale tiber andere

Kanale aus dem Auge in die ter-
tidren Verarbeitungszentren des

Gehirns als schwarz oder blau zu
schreibende Konsonanten.

Mithin wirkt schon das Auge
in doppelter Weise, namlich Gber
den physiologischen Seh- und
Fixationszwang, den die perma-
nente Anderung des Krim-
mungsradius der Linsen bewirkt,
und Uber die Meldung des Gese-
henen Uber zwei verschiedene
Farbkanale ins Gehirn (Mehrka-
nalspeicherung).

Zu beobachten ist, dass selbst
aus dem Kindergarten ohne Um-
weg Uber Vorklasse oder Grund-
schule in den Anfangsunterricht
der Sonderschule Gbernommene
Lernbehinderte diese Farbregeln
der Rechtschreibung so verinner-
lichen, dass sie beabsichtigte und
unbeabsichtigte Fehler der Lehr-
kraft finden und mit Jubel korri-
gieren.

Erwahnt werden sollte, dass
die Farbstruktur der Rechtschrei-
bung bei Legasthenien auf visu-
eller Grundlage (im Sinne der In-
ternationalen Klassifikation der
Diagnosen und der Definition
der Legasthenie der WHO von
1986) dann entstorend wirkt,
wenn die Legasthenie durch Mo-
tilitats-(Bewegungs)stérungen
beidaugigen Lesesehens bedingt
ist:

Beim Lesen des Leseanfangers
mussen beide Augen bei Schrift-
zeichengréssen um ca. 5 mm
und normalem Lesesehabstand
von Zeichen zu Zeichen springen
und fixieren und springen und...

Beim Springen wird nichts
wahrgenommen, beim Fixieren
wird wahrgenommen. Absprung
und Landen erfolgen gleichzei-
tig. Wie beim Schlusssprung bei-
de Beine zeitgleich abheben,
aber nicht unbedingt nebenein-
ander landen, landen beim Lese-
sehsprung, der Sakkade, nicht

beide Augen beim gleichen
Schriftzeichen. Landen sie bei
verschiedenen Schriftzeichen,
dann werden zeitgleich zwei
Schriftzeichen von beiden Augen
in beide Hirnhalften gemeldet,
weil jedes Auge zeitgleich in bei-
de Hirnhalften meldet.

Und: In der tertidren Verarbei-
tungsebene des Gehirns wird
dann aus dem Fibeltext ADAM

A D AN

wenn das Kind einfarbige Schrift
auf weissem Grund liest. Wech-
selt die Farbe, wie beschrieben,
dann durfte der physiologische
Sehzwang der Farb-Schrift der
Rechtschreibung auch bei dieser
Gruppe potentieller Legastheni-
ker korrigierend wirken.

2.3 Rhythmus, Pilot-Sprache,
Uberartikulation

Nur was wir uns bewusst ma-
chen, dringt ins Bewusstsein,
auch beim Rechtschreiblernen.
Sprechen wir das in der Um-
gangssprache “stumme” zweite
E in GEHEN, analog SIEBSscher
Buhnenhochsprache als kurz
horbares E, formen wir dann da-
zu noch das Handzeichen, dann
machen wir uns diese E-Schrei-
bung bewusst. Sprechen wir sie
nicht, wird sie schwerer erlern-
bar.

Wie sprechen Sie KOMMEN,
als KO-MMEN oder als KOM-
MEN. Beides ist phonetisch
zulassig. Wahlen Sie die zweite
Variante, dann kénnen Sie mit
BUSCHMANN das Wort so dyna-
misch rhythmisch sprechen und
silbenschwingen, dass beide M
horbar, bewusst werden.

Haben Sie in Ihrer Eigenfibel
vielleicht nach einem erlebten
Hochwasser Worter wie WAS-



SERWELLE und WASSERMAS-
SEN, die Sie in Pilotsprache spre-
chend silbenschwingen lassen.
Dann helfen Sie, den gedoppel-
ten Mitlaut horbar, schwingend
und sprechend auch kinasthe-
tisch erfahrbar zu machen. - Sie
finden viele weitere Beispiele,
wenn Sie lhre Lesetexte selbst er-
arbeiten.

Dieses Silbenschwingen hilft,
Hirnstrukturen zu aktivieren, die
Rhythmus verarbeiten und we-
sentliche Steuerungszentren un-
serer nichttonalen Sprache sind.
Kinder, die Rhythmus nicht er-
fahren kénnen, haben erhebliche
Schwierigkeiten beim Schrift-
spracherwerb, wie BREUER und
WEUFFEN nachgewiesen haben.
Und zentraler Grund fur Erfolge
der Legasthenikertherapie nach
BUSCHMANN durfte das Ent-
wickeln eines Empfindens fur
Sprachrhythmus sein.

Daruberhinaus hilft es zusam-
men mit der besonderen Hand-
zeichenbewegungsrichtung, kurz
gesprochene Vokale horend zu
erfahren.

2.4 Farbige Gedachtnisstutzen
auch nach Klasse 1

Wird aus KOM-MEN KOMMT,
dann lassen Sie das MM BLAU
schreiben.

Entsprechendes gilt fir alle
nicht hérbaren Mitlautdoppelun-
gen. Lassen wir das stumme H
ROT schreiben und erklaren, dass
es zum vorausgehenden Selbst-
laut gehort, so helfen wir wie bei
BLAU geschriebener Mitlautdop-
pelungen Uber den Farbkanal zu
Merkhilfen.

2.5 Phonem-Graphem-Korres-
pondenzklassen

Bei Arbeit mit Kindern mit fru-
hen Lese-Rechtschreibproblemen
ist zu beobachten, dass die Dia-

gnostischen Bilderlisten von
DUMMER-SMOCH besonders
stark zum Schreiben motivieren.
Das veranlasste den Autoren
ALLIGER, ein vom Leichten zum
Schwierigeren steigendes System
von Bilderdiktaten mit ca. 500
Bildern zu schaffen.

Das Bearbeiten dieser Bilder
bereitete Lernschwéacheren des-
wegen Probleme, weil es ihnen
nur unzureichend gelang, von
der Sprechsilbe auf die Ebene der
Phoneme vorzudringen.

Das veranlasste den Autor
HAASE, ein System von gra-
phisch darstellbaren Phonem-
Graphem-Korrespondenzklassen
zu entwickeln, durch das sich zu-
satzlich zur Zahl der Schriftzei-
chen und Sprechsilben eines
Wortes der Typus der Phoneme
darstellen lasst.

[T H
@+9¥O@}+QKZ

Beispiel: Automaten

Dieses System hilft z.B. lang
und kurz gesprochenen Vokal,
Diphthong, eindeutig hérbaren
Konsonanten, Auslautverhar-
tung, nicht hérbare Mitlautver-
doppelung graphisch darzustel-
len.

2.6 Farbsilbenschrift im
Schreibschriftkurs

An die Arbeit mit Bilderdiktaten
und das Bewusstmachen von
Phonem-Graphem-Korrespon-
denzklassen schliesst sich das
Farbsilben-Schreiben nach ALLI-
GER im Schreibschriftkurs an.
Dabei schreibt das Kind die Sil-
ben eines Wortes in wechseln-
den Farben und verwendet je
Zeile nur zwei Farben.

Dieses Vorgehen hilft, Pho-
nembewusstsein deswegen zu
entwickeln, weil jede Sprechsilbe

einen Zentralvokal hat, der ge-
wissermassen die Silbe markiert.

Entwicklungen des Autoren
HAASE machen es moglich, den
Schreibschriftkurs in jeder
Schreibschrift in beliebiger
Schriftgrésse und jeder Lineatur
als Umrissschrift auszugeben.
Das erlaubt, die Schrift im Umriss
mit von Sprechsilbe zu Sprechsil-
be wechselnder Farbe nachzu-
spuren. So verbinden sich
Schreibibung und Rechtschrei-
bung auch in der

3. “Farbige Laufschrift”,
“Sprechendes springendes
Lesefenster” und “Sprechendes
Bilderdiktat”

Aufbauend auf die Arbeit von
ALLIGER und HAASE haben
HAASE und PETZ Computerpro-
gramme geschaffen, die zusatz-
lich zu den Eingangskanalen
Form und farbige Form, die Ein-
gangskanale Bewegung, beweg-
te Form und in einer spateren
Phase Sprache in das Recht-
schreiblernen mit einbeziehen:

Programmgruppe 1: Farbige
Laufschrift

— lasst die Handzeichenbilder er-
scheinen,

— stellt die Intensitat des Atem-
stromes beim Aussprechen des
anlautenden Konsonanten dar,
— lasst das dem Handzeichen zu-
geordnete Lied als emotionale
Merkhilfe erklingen,

— |&sst in Farbstruktur der Recht-
schreibung Texte in beliebiger
Schrifthéhe, in Gross- und Ge-
mischtantiqua, in Farbsilben-
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schrift in beliebig wahlbarer Ge-
schwindigkeit von rechts nach
links ablaufen. Diese Laufschrift
wirkt in jeder Geschwindigkeit
auf das visuelle System ein und
zwingt beim beiddugigen Lesese-
hen dazu, wirklich nur Zeichen
fiur Zeichen zu erfassen.
Zunachst hilft sie, wahrend
der Phase des Dehnlesens, Syn-
these und Analyse zu trainieren.
Aufrufbare Warteschleifen
zwischen den Wortern erlauben
es, die Laufschrift und Laufsil-
benschrift auch als Diktatvorform
zu nutzen, bei der das jeweils
gelesene Wort wahrend der War-
teschleife niedergeschrieben
wird, nachdem es aus dem Bild-
schirmfenster verschwunden ist.
Zur Selbstkontrolle kénnen
anschliessend die Texte erneut
durchlaufen und wortweise zum
Vergleichen angehalten werden.

Programmgruppe 2: Springen-
de Lesefenster

In dieser Programmgruppe liegen
die Texte im Hintergrund. Ein Le-
sefenster 6ffnet den Text wort-
weise innerhalb der Zeile oder
wort- und zeilenweise springend.
Dabei erscheinen die Texte in auf
Grund eines besonderen Re-
chenalgorhythmus in von
Sprechsilbe zu Sprechsilbe zw.
ROT und BLAU wechselnder Far-
be.

Programmgruppe 3: Stehen-
des Lesefenster

In dieser Programmgruppe
springt ein Text wortweise durch
ein stehendes Lesefenster. Im
richtigen Lesesehabstand fullt
das Fenster eine Fixationsbreite
auf der Netzhaut. Jedes Wort
passt sich der Grosse des Lese-
fensters an. Kurze Worter er-
scheinen mit grésseren Buchsta-
ben als lange. Diese Programm-
gruppe wurde fir das Lesetrai-
ning Erwachsener mit entwickelt
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und kann zu therapeutischen
Zwecken eingesetzt werden.

Programmgruppe 4: Spre-
chende Bilderdiktate

Die Bilderdiktate arbeiten nach
dem gleichen Prinzip wie die
ausdruckbaren Bilderdiktate, je-
doch kann das Kind aus einer Li-
ste von Auswahlantworten (Sil-
ben, Buchstaben) seine Lésung
anwahlen. In der Reihenfolge der
Anwahl erscheint die Antwort.
Bei richtigen Lésungen gibt der
Computer und nicht der Lehrer
die Bestatigung. Bei fehlerhaften
Losungen weist er auf die fehler-
hafte Lésung hin.

Zur Zeit arbeiten wir daran, in
die Programmgruppen 2 und 3
Sprachausgabe mit Normlautung
in Uber der Qualitat SIEBSscher
Bihnenhochsprache liegender
Pilotsprache digitalisierter Phone-
me auszurlsten.

Mit solcher Sprachausgabe
sind die Programme der Pro-
grammgruppen 2-4 auch als
Diktatvorformen einsetzbar.

Die Programmgruppen 2 und
3 sind so konstruiert, dass bei ei-
nem wortweisen Diktat zwischen
den Wértern Schreibpausen ent-
stehen, die auf die Leistungs-
fahigkeit der Schreiber einstellbar
wortldangenabhangige Blindpau-
sen fur die Schreibzeit bieten.

4. Stérungen der Informations-
verarbeitung

Von E. POPPEL in “Grenzen des
Bewusstseins” beschriebene
Grundlagenforschung und Tram-
nitzZKegel “Olaf, Kind ohne
Sprache” haben uns veranlasst,
in Zusammenarbeit mit der Ab-
teilung Strabologie/ Neurooph-
thalmologie der Augenklinik der
Georg August-Universitat Gottin-
gen (Prof. Dr. Mahlendyk), dem
Institut fir medizinische Psycho-
logie der Ludwig-Maximiliansuni-

versitat Minchen (Prof. N.v.
Steinbtichel, Prof. E.Péppel), dem
Max-Plank-Institut fur Hirnfor-
schung, Frankfurt/M. (Frau Dr.
Leonhard) und dem schularztli-
chen und schulpsychologischen
Dienst Schwalm-Eder eine
Grundlagenforschung zu zentra-
len Horverarbeitungsstérungen,
visuellen Stérfaktoren der Le-
gasthenie und Problemen des
magno/parvozelluldren Systems
des visuellen Apparates auf den
Weg zu bringen.

Dieses Forschungsprojekt soll
mit Untersuchung von 105
Grundschulern zweiter Schuljah-
re helfen, in der Altersgruppe der
noch nicht Neunjahrigen mégli-
che Zusammenhange zwischen
vor allem gestorter auditiver Ord-
nungsschwelle und/oder Hypo-
akkomodation und Lese-Recht-
schreibschwache abzuklaren,
einfach zu handhabende Dia-
gnoseverfahren und geeignete
Interventionsmaoglichkeiten zu
entwickeln bzw. zu optimieren.

5. Zusammenfassung

Fur das Erfassen des Prinzips un-
serer Phonemschrift bedarf es
weder des Auswendiglernens ei-
nes Grundwortschatzes noch er-
mudenden Wortlistentrainings,
wenn das Leselehrverfahren an
die Aufnahme- und Verarbei-
tungsmaglichkeiten des Schulan-
fangers angepasst und beachtet
wird, wie Lernstérungen entste-
hen, weil nur dann Lernstérun-
gen vermieden werden kénnen.

Literaturhinweise: Accademia Rodi-
nensis Pro Remediatione: Berne, Au-
gust 1991: Kongress: Reading and
Reading Disorders. Interdisciplinary
Perspectives (als Buch unter dem Titel
S.FWRIGHT/R.GRONER “Facets of Dys-
lexia and its Remediation” in der Reihe
“Studies in Visual Information Process-
ing Volume 3", Elsevier Science Publis-
hers, Amsterdam/New York, 1993). -
Wenner-Gren Center International
Symposion on “Eye Movements in
Reading” in collaboration with the Ro-



din Remediation Academy, Kongress
Stockholm, Januar 1994: Abstracts des
Kongresses. - The New York Academy
of Sciences/The Rodin Remediation
Academy XX Rodin Remediation Con-
ference September 1992, New York:
Temporal Information in the nervous
System: Special Reference to Dyslexia
and Dysphasia”, Abstracts des Kon-
gresses. - Peter HAASE “Sollen Germa-
nisten die Didaktik des Schreib-Lese-
Anfangsunterrichts bestimmen? Pla-
doyer fur interdisziplinar ausgerichte-
ten Schreibleseanfangsunterricht”. In
Kongressbericht Giber den Bundeskon-
gress Legasthenie, Darmstadt 1995 (i.
Vorbereitung).

Ein ausfhrliches Literaturverzeichnis
ist erhaltlich beim Verfasser.

Adresse: Deutsches Institut fir Neu-
ropsychologisch orientierte Didaktik
des Anfangsunterrichts der Kulturtech-
niken, Breslauer Str. 10, D-34212 Mel-
sungen.

Heinz Risel
Umrisse einer optimierten
Rechtschreibdidaktik

In meiner Dissertation “Konzepte
der Rechtschreibdidaktik - kriti-
sche Sichtung vorliegender An-
satze und eigener Entwurf” (PH
Karlsruhe 1995) fuhre ich Gber
zehn Jahre nach der einschlagi-
gen Arbeit FRITZSCHEs eine Be-
standsaufnahme innerhalb der
Didaktik des Rechtschreibens
durch, um Schwachstellen zu fin-
den, die eine ertragreiche Ver-
mittlung der Orthographie ver-
hindern und die psychischen
Kosten entsprechenden Unter-
richts (“Rechtschreiberelend”) in
die Hohe treiben.

Hierzu stelle ich das Anforde-
rungsprofil von Rechtschreibler-
nen in der Grundschule nach lin-
guistischer Analyse zusammen.
Insbesondere quantitative Aspek-
te helfen das unerreichbar schei-
nende Ziel “Rechtschreibsicher-
heit” zu strukturieren. Orientie-
rungsrahmen ist das von NERIUS
und anderen entwickelte ortho-
graphietheoretische Konzept.

Als neben der Sachanalyse

weitere Faktoren einer kritischen
Sichtung referiere ich die ein-
schlagigen Forschungen zur Pha-
senstrukturierung des Recht-
schreiberwerbs. Die Sequenzie-
rung nach SCHEERER-NEUMANN
bildet hier die Grundlage.

Die neuen Ergebnisse Uber
Speicherannahmen innerhalb des
Rechtschreibprozesses fiihren zu
einer Akzentuierung von haufi-
gen Wértern und Stammorphe-
men sowie zur Regelorientie-
rung.

Schliesslich werden Fehlerana-
lysen als Gewichtungskriterien
fur die Erarbeitung von Recht-
schreibphanomenen referiert. Da
fur die Grundschule klassenspe-
zifische Erhebungen fehlen, wird
eine eigene Fehleranalyse fur ei-
ne vierte Klasse (Basis: 2777 Feh-
ler) durchgefiihrt und interpre-
tiert. Grundlage ist ein aus MEN-
ZELs Erhebungen weiterent-
wickeltes Raster.

Als Ergebnisse kann unter an-
derem festgehalten werden, dal3
dialektal (“Schwabisch”) und
durch ErstspracheinfluB von Aus-
landerkindern verursachte Fehler
zu beachten sind. Zweitens er-
gibt sich ein - erwartbar - um-
fangreiches Fehleraufkommen
bei GroB3- und Kleinschreibung
sowie bei “Doppelung” und
“Dehnung”.

Empirische Erhebungen zu
metakognitiven Aspekten des
Rechtschreiblernens sowie zum
Konstrukt des rechtschreiblichen
Selbstkonzepts nach FABER (als
Bestandteil der Rechtschreibmo-
tivation) werden referiert und als
Desiderate in verbreiteten Recht-
schreibdidaktiken benannt.

Lernpsychologische Erkennt-
nisse bilden ein weiteres Kriteri-
enfeld fur die Bewertung von
solchen Didaktiken.

Diese didaktischen Positionen
werden nun aus der Fulle der Li-
teratur zu Konzepten gebundelt

und auf der Folie entwickelter
mehrperspektivischer Kriterien
begutachtet. Dabei schélen sich
folgende Stromungen heraus:

— Silbenkonzepte (die von forder-
bzw. sprachbehindertenpadago-
gisch inspirierten bis linguistisch-
silbentheoretisch fundierten An-
satzen reichen),

— der Spracherfahrungsansatz
(BALHORN, ERICHSON, BRUGEL-
MANN u.a.), der von der Pramis-
se der instruktionsarmen kom-
munikativen Begegnung mit
Sprache ausgeht,

— der Uber die groBte Akzeptanz
und administrativen Rickhalt
(Lehrplane) verfigende, nichts-
destotrotz bedenkliche Grund-
wortschatzansatz,

— neuere Grammatikkonzepte im
AnschluB an MAAS (ROBER-
SIEKMEYER),

— systematische Regel- und Mor-
phemansatze sowie

—der in Handbichern dokumen-
tierte “Mainstream” (EICHLER,
RIEHME u.a.).

Uber die kritische Sichtung
dieser Positionen hinaus untersu-
che ich das an baden-wiirttem-
bergischen Grundschulen vor-
handene Rechtschreibmaterial,
insbesondere Sprachlehrwerke
mittels eines neuen Rasters, das
auch Uberprufbare quantitative
Aspekte von Medien festhalt.

Die Arbeiten GROEBENS zur
Textverstandlichkeit sind hier
theoretischer Bezugspunkt.

Ergebnisse sind hier unter an-
derem ein klares Modernitatsde-
fizit, was sich am Festhalten an
einer Wortbildspeichertheorie im
Gewand von simplifizierten
Grundwortschatzkonzepten
zeigt. Zum zweiten finden sich
nach wie vor VerstoBe gegen das
lernpsychologische Gebot, Ahn-
lichkeitshemmungen zu vermei-
den, beispielsweise bei der Pra-
sentation von “s/ss/B" oder
“ifiefih".
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Gravierender jedoch ist eine
Verabsolutierung dieses Impera-
tivs, die zu Beschaftigungsthera-
pie und Unterforderungen fiihrt.
Kinder sollen etwa entscheiden,
ob “Herz"” oder “Helz" richtig
ist, anstatt eine Gberschaubare
“Verdoppelungsregel” am Stam-
mende zu erarbeiten.

(Verdoppelt wird nach Kurz-
vokal nur, wenn am Stammende
nicht schon zwei verschiedene
Konsonanten stehen: kalt, aber
knallt.)

Die Kritik an den dargestell-
ten Konzepten und medialen
Konkretisierungen fihre ich wei-
ter zu eigenen Umrissen einer
optimierten Rechtschreibdidaktik
fur die Klassen 2—4. Elemente
sind
— die Betonung phonologischer
BewuBtheit (Neugierlernen bei
Wortern wie /for/-<vor>, /kwer/-
<quer> usw.),

— die Forcierung morphologi-
scher BewuBtheit (Wortstamm-
bezug zentraler Rechtschreibpha-
nomene von “st/sp” bis zum
“Dehnungs-h”, handelnder Zu-
gang zu Wortbausteinen),

— Wortlistentraining mit “Aus-
nahmeschreibungen” (Worter
mit <aa>, <ee>, <00>, <ih>,
<B> nach Langvokal/Zwielaut
usw. sowie

— Algorithmen zur GroB- und
Kleinschreibung, zur Schreibung
von verdoppelten Konsonanten-
buchstaben und des “Dehnungs-
h”.

Integraler Bestandteil der skiz-
zierten Didaktik ist neben der in-
tendierten SprachbewuBtheit im
Sinne H. ANDRESENSs die Einbe-
ziehung der Lernenden durch
Ruckmeldeverfahren wie “kom-
mentiertes Diktat”, “Ruckmelde-
bogen”, individuelle Prufliste
und vereinfachte Fehleranalyse.
Dies soll zusammen mit freien
Schreibphasen potentiellen Kor-
settwirkungen von systemati-
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schem Vorgehen vorbeugen.

Als offene Fragen halte ich
unter anderem fest,
— daB die reale Silbierfahigkeit
von Grundschulkindern empi-
risch zu erheben bleibt; dies
koénnte die konkurrierenden Sil-
benkonzepte vom Kopf auf die
Beine stellen. Hierzu gehort ins-
besondere die Frage der Tren-
nung von Wértern wie “Zucker”
oder “Teller” (daran leiten Sil-
benkonzepte Doppelungen ab).
— DaB die meisten rechtschreibdi-
daktischen Konzepte wissen-
schaftlich zu evaluieren bleiben,
auch Elemente der eigenen Vor-
schlage.
— Dal die Begleitmaterialien zu
Sprachlehrwerken einer fundier-
ten Analyse harren. Dies gilt
ebenso flr neuere Computerpro-
gramme.
- DaB offenkundige Wissensdefi-
zite bei Lehrenden wie Autoren-
teams der Schulbiicher zu behe-
ben sind usw.

Die Kernpunkte der Dissertation er-
scheinen voraussichtlich im Herbst
1996 unter dem Titel “Bestandsauf-
nahme Rechtschreibdidaktik” im Kon-
kordia Verlag Biihl/Baden.

Adresse: Heinz Risel, Bahnhofstr. 11,
D-74226 Nordheim (07133/15746)

Armin Hollenstein
Schreibanlasse im Mathema-
tikunterricht

Die Erfahrung zeigt, dass eines
der Hauptprobleme des Mathe-
matikunterrichts beim adaquaten
Mathematisieren von sachgebun-
denen Problemen zu orten ist. In
der Fachliteratur nehmen die so-
genannten Kapitanssymptome
einen breiten Raum ein: Die
Schdler 16sen bereitwillig wider-
sinnige Textaufgaben, falls Zah-
len auftreten und irgendeine
Operation verfugbar ist, die man
darauf anwenden kann; auf die

Aufgabe “Auf einem Schiff be-
finden sich 17 Schafe und 11
Ziegen; wie alt ist der Kapitan?”
folgt prompt die Losung “28".

Es gibt eine Reihe von Fakto-
ren, die ein unangemessenes
Mathematisieren begtinstigen.
Lernende fassen abstrakte Ma-
thematik oft als “Sinn-lose” Ma-
thematik auf. In Text eingekleide-
te Aufgaben werden als verklei-
dete, an sich aber ebenso sinnlo-
se Mathematik wahrgenommen.
Einkleidungen stellen Operetten-
kulissen dar, deren man sich
mdglichst rasch entledigt. Weite-
re Faktoren sind im sozialen und
didaktischen Kontext des Mathe-
matikunterrichts zu finden. Ope-
rierendes Problemldseverhalten,
das Zeit beansprucht und even-
tuell Irrwege begeht, wird von
den Lehrpersonen kaum ver-
starkt. Die mit Unsicherheiten
behafteten Seiten des Prozesses
werden deshalb auch von den
Lernenden meist ausgeblendet.
Das von den Lehrkraften als vor-
bildlich vorgelebte Modell ist je-
nes der gelungenen, offenba-
rungsartigen Mathematisierung
von Aufgabenstellungen. Mathe-
matik wird so von den Lernen-
den als zutiefst antwortorientiert,
nicht als problemorientiert emp-
funden.

Im vorgestellten Projekt geht
es um die Entwicklung angemes-
sener Unterrichtsformen fiir den
Mathematikunterricht und um
ihre Erprobung auf der Sekun-
darstufe I. Diese Unterrichtsfor-
men sollen sich an drei Prinzipien
orientieren: (1) Mathematikun-
terricht steht im Kontext von
Sprache und Kommunikation; Er-
kenntnisprozesse sind auch hier
sozial mediatisiert; (2) eine Ver-
kleinerung von Lernschritten ist
keine Losung fur die Probleme
des Mathematikunterrichts; im
vorliegenden Projekt wird eher
auf aktiv-entdeckendes Lernen in




offenen, divergenten Lernfeldern
gesetzte; (3) Mathematisierung
ist keine Offenbarung, sondern
ein Prozess, der der Beobachtung
zuganglich und somit auch be-
einflussbar ist. Im muttersprachli-
chen Unterricht — beim Verfassen
von Texten — findet sich bei Ler-
nenden wie Lehrenden Know-
how, das sich nach Ansicht des
Autors fur den Transfer in den
Bereich der Mathematik nutzen
lasst. Die These der Arbeit ist so-
mit die folgende: Schreibanlasse
im Mathematikunterricht erleich-
tern eine sachadaquate Mathe-
matisierung von Textaufgaben.

Adresse: Armin Hollenstein, Institut fur
Padagogik, Sekundarlehramt, Mues-
mattstr. 27, CH-3012 Bern, Tel. 031 -
63183 16

(Quelle: Information Bildungsfor-
schung, Aarau)

Edmée Runtz-Christan
Sentiers balisés ou chemins de
traverse?

Les enseignants romands et
les moyens d’enseignement
de l'allemand

Le but de cette recherche est de
contribuer a I'étude de la questi-
on de I'usage des moyens d'en-
seignement dans la classe. Un
moyen d’enseignement peut étre
considéré comme un projet éla-
boré par des spécialistes. On
pourrait aussi le comparer a un
scénario écrit par un auteur. Pour
que ce scénario soit vivant, il faut
au préalable que I'acteur se |'ap-
proprie. Et méme si les idées de
I'acteur sur la piece qu'il joue
peuvent étre assez clairement
définies, il interprétera différem-
ment son réle chaque fois qu'il
présentera la piece sur une sce-
ne, selon I'atmosphére dans la
salle, les réactions du public, etc.
Il en va de méme a I'école: I'en-
seignant n'applique pas une

méthodologie, mais la recon-
struit pour pouvoir I'utiliser. Le
domaine choisi pour étudier ces
processus d’'adaptation et d'ap-
propriation est |'enseignement
de I'allemand en 4e primaire au
travers du moyen d'enseigne-
ment “Spielen und sprechen”.
Dans un premier temps, |'auteu-
re a analysé les buts que les con-
cepteurs du moyen d’enseigne-
ment ont poursuivis. Puis, elle a
interrogé les enseignants qui uti-
lisent ce manuel afin de déceler
des décalages entre les idées des
auteurs et les pratiques des mait-
res.

Résumons brievement quel-
ques résultats. D'abord: les mai-
tres sont fidéles au moyen d'en-
seignement et aux démarches
qu'il suggere; le rapport de re-
cherche parle méme d'une “fidé-
lité quasi religieuse”. Cela pour-
rait s'expliquer par le fait que la
méthodologie est tres structurée,
voire rigide. Le matériel a disposi-
tion correspond a cette rigueur.
Beaucoup d’enseignants ne se
sentent eux-mémes pas tres sars
en allemand, ce qui bien sar ne
les encourage pas a modifier
quoi que ce soit. Et nombre
d'enseignants pensent que ce
n'est pas a eux de faire des
choix: les orientations ont été
prises par des experts, et voila.
Des décalages entre concepteurs
du manuel et enseignants se
dessinent pourtant dans plu-
sieurs domaines. Exemples: le
role de la mémoire - pour la
grande majorité des enseignants
observés, la répétition qui assure
la mémorisation d'expressions
remplace la vraie communicati-
on; le role des devoirs a domicile
- les concepteurs du manuel y
sont opposés, contrairement aux

enseignants qui soutiennent |'im-

portance du travail a domicile
afin de développer |'autonomie
et le sens de la responsabilité des

enfants, leur sens de |'organisati-
on, leur souci d'approfondisse-
ment et leur goGt du travail per-
sonnel; modeles d'apprentissage
— les concepteurs se référent a
un modele inductif de I'appren-
tissage de la langue seconde, les
maitres privilégient quant a eux
une démarche déductive.

Personnes a contacter: Edmée Runtz-
Christan ou Jacques Weiss, chef du
Service de recherche de I'IRDP, Institut
romand de recherches et de documen-
tations pédagogiques (IRDP), 43, fau-
bourg de I'Hépital, Case postale 54,
CH-2007 Neuchatel 7, tél. 038 - 24 41
91, fax 038 - 259 947.

(Quelle: Information Bildungsfor-
schung, Aarau)
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Legasthenie,
Leseschwierig-
keiten
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Markus Matthys-Egle
Diagnose “Legasthenie”.
Konzepte systemischer Bera-
tung in der Schulpsychologie
als Alternative zur Praxis der
Symptomkonstruktion

Warum dieses Buch? Neben
dem Wunsch, die Doktorwirde
zu erlangen, begrindete sich die
Motivation, ein Buch zu diesem
Thema zu schreiben, aus einer
Unzufriedenheit, welche sich im
Laufe meiner Tatigkeit als Schul-
psychologe eingestellt hat. Oft-
mals werde ich mit der Erwar-
tung konfrontiert, daB ich ein
vom Lehrer bereits “diagnosti-
ziertes” Symptom, welches er
auf einem Anmeldeformular aus-
fuhrlich beschrieben hat, genau-
er “abkldre” und bestatige. Ex-
emplarisch steht dafur die The-
matik der “Legasthenie”.

Ich bin aus verschiedenen
Grunden zur Uberzeugung ge-
langt, daB ein solches Vorgehen
nicht sinnvoll sein kann. Einer-
seits bedeutet es eine Belastung
fur das Kind, andererseits ist es
mit einem groBen Zeitaufwand
fur den Schulpsychologen ver-
bunden. Vor allem aber bin ich
der Auffassung, daB ein solches
Vorgehen symptomverstarkend
oder sogar -konstituierend wirkt,
da das Ergebnis einer traditionel-
len schulpsychologischen Ab-
kldrung letztlich in der Pathologi-
sierung des Kindes besteht.

Aus den erwahnten Grunden
versuche ich deshalb, anstelle ei-
nes individuumzentrierenden
Vorgehens vermehrt systemtheo-
retische Konzepte aus der Famili-
entherapie in meine tagliche Ar-
beit einflieBen zu lassen, da die-
se ein entwicklungsorientiertes
statt pathologisierendes Vorge-
hen erméglichen.

Systemisches Arbeiten in der
Schulpsychologie unterscheidet
sich von systemischer Familien-

therapie in verschiedener Hin-
sicht (z.B. dadurch, daB es sich
bei der Schulpsychologie um ei-
nen Mischkontext von Zuwei-
sungsauftrag einerseits und Be-
ratungsbedurfnis andererseits
handelt und die Familie meistens
aufgrund einer Fremdzuweisung
in die Beratung kommt). Daraus
ergeben sich konzeptuelle Unter-
schiede, auf welche in verschie-
denen Arbeiten bereits einge-
gangen wurde (siehe z.B. Selvini-
Palazzoli 1978; Hennig und
Knodler 1985; Hess 1994). Trotz
dieser Publikationen besteht
nach wie vor ein Mangel an kon-
kreten systemischen Konzepten,
welche der Besonderheit des
schulpsychologischen Arbeitsfel-
des Rechnung tragen. Hauptan-
liegen dieses Buches ist es des-
halb, solche Konzepte zu ent-
wickeln und ihre maogliche An-
wendung zu beschreiben. Dabei
ist festzuhalten, daB mit den hier
dargestellten schulpsychologi-
schen Konzepten kein Wahr-
heitsanspruch verknupft ist. Viel-
mehr steht die Auffassung da-
hinter, ... da3 eine Theorie
nicht nach richtig oder falsch be-
urteilt werden sollte, sondern da-
nach, wie brauchbar sie ist, uns
zu helfen, uns in einer Welt zu-
rechtzufinden, und wie viele
Maglichkeiten sie uns eréffnet,
Informationen zu sammeln und
zu verarbeiten - und nicht zu-
letzt, wie sehr sie Menschen
schadet.” (von Schlippe, 1993, S.
20)

Zum Inhalt: Das Buch glie-
dert sich in vier Hauptkapitel. Als
erstes wird die epistemologische
Position des Autors durch die
Erlauterung der fir diese Arbeit
relevanten Begriffe skizziert. Da-
zu gehoren Termini wie System,
Konstruktivismus, kritischer Rea-
lismus, Kybernetik erster und
zweiter Stufe, Zirkularitat u.a.m.



Im zweiten Teil wird am Bei-
spiel der Geschichte der Le-
gastheniediagnostik aufgezeigt,
wie in der Literatur im Laufe der
Zeit aus Einzelphdnomenen eine
vielbeachtete Stérungskategorie
konstruiert wurde und welche
Auswirkungen daraus resultier-
ten. Dabei wird auf den folgen-
schweren Umstand hingewiesen,
daB es bis heute sowohl die Psy-
chologie, als auch die Sonder-
padagogik versaumt haben, aus
dem Schatten der Medizin — aus
welcher das Konstrukt “Legas-
thenie” hervorgegangen ist —
herauszutreten, indem auf defi-
zit- und symptomorientierte Auf-
fassungen, zugunsten eines res-
sourcen- und systemorientierten
Denkens verzichtet wird.

Im dritten Teil werden alterna-
tive Konzepte zur kritisierten Vor-
gehensweise entwickelt und
erdrtert. Es handelt sich dabei
v.a. um Konzepte und Strategi-
en, welche in der systemischen
Familientherapie zur Anwendung
gelangen. Um aber der Beson-
derheit des schulpsychologischen
Kontextes Rechnung zu tragen,
werden vorausgehend die Auf-
gabenbereiche der Schulpsycho-
logie skizziert. In diesem Haupt-
kapitel wird auch die Bedeutung
der Diagnostik, vor dem Hinter-
grund eines systemischen Ver-
standnisses, diskutiert.

Das vierte Hauptkapitel glie-
dert sich in zwei Teile. Im ersten
wird neben der Erlauterung der
zu untersuchenden Fragestellun-
gen die gewahlte Forschungsme-
thodik, ausgefiihrt. Zum einen
werden die Aspekte einer Daten-
erhebung — dabei werden auch
ethische Gesichtspunkte disku-
tiert — dargestellt, zum anderen
wird die Art der Datenselektion
und Datenauswertung dargelegt.
Im zweiten Teil wird ein Fallbei-
spiel mit Auszligen aus transkri-
bierten Sequenzen aufgefihrt

und im Sinne der formulierten
Fragestellungen analysiert. Das
Hauptziel der Analyse besteht
darin, die Wirkungsweise der im
3. Kapitel ausgefihrten Leitge-
danken zu evaluieren. Am Ende
dieses Kapitels werden die ange-
wendeten Konzepte und Strate-
gien in bezug auf das Datenma-
terial dokumentiert und disku-
tiert.

Matthys-Egle, Markus. Diagnose “Le-
gasthenie”. Konzepte systemischer Be-
ratung in der Schulpsychologie als Al-
ternative zur Praxis der Symptomkon-
struktion. Peter Lang Verlag: Bern, Ber-
lin, Frankfurt/M., New York, Paris,
Wien, 1996. 264 S.

Im Artikel erwdhnte Literatur: Hennig,
C., Knodler, U. (1985). Problemschtiler,
Problemfamilien. Praxis systemischen
Arbeitens mit schulschwierigen Kin-
dern. Weinheim: Beltz. - Hess, Th.
(1994). Systemdenken in Schulpsycho-
logie und Schule. Praxis der Kinderpsy-
chologie und Kinderpsychiatrie. 43.
Gottingen, Zirich: Vandenhoeck &
Ruprecht. S. 45-54. - Schlippe, A. von.
(1993, 10. Auflage) Familientherapie
im Uberblick. Paderborn: Junfermann.
- Selvini-Palazzoli, M. (1978). Der ent-
zauberte Magier. Stuttgart: Klett-
Cotta.

Barbara Kunz
Computerspiele bei Sprach-
schwierigkeiten

Es hort sich fast zu gut an, um
wahr zu sein: In nur vier Wochen
intensiven Trainings holen Kinder
mit Sprachschwierigkeiten einen
Rickstand von ein bis zwei Jah-
ren auf. Eine der herkdmmlichen
Sprachschulung weit Gberlegene
Methode hilft den 5 bis 8% der
Kinder, welche nur kurz an-
getonte Laute der Sprache nicht
unterscheiden kénnen. Man will
die Methode auch bei der weit
grosseren Gruppe von Kindern
mit Leseschwierigkeiten (Dysle-
xie) versuchsweise anwenden.

Schnelle Signalfolge

Sprachschwierigkeiten stellen ein
haufiges Problem dar und kén-
nen ganz verschiedene Ursachen
haben. Der Grundstein zum
Sprechen der Muttersprache
wird im frihen Sauglingsalter ge-
legt, wenn sich die Kinder deren
typische Laute und Lautfolge ein-
pragen. Bei der Mehrheit der
Kinder erfolgt dies ohne beson-
deres Training. Bis zu 20% ent-
wickeln spater jedoch Sprach-
schwierigkeiten, die sich als Lese-
und Lernschwierigkeiten fortset-
zen kénnen. Selbst wenn man
offensichtliche Ursachen wie
schlechtes Horvermogen oder ei-
nen Hirnschaden bertcksichtigt,
bleibt immer noch ein Prozent-
satz normalintelligenter Kinder
mit Sprachschwierigkeiten.

Es gibt gute Hinweise darauf,
dass diese Kinder Mihe haben,
schnell aufeinander folgende Sti-
muli zu verarbeiten. Berthrt man
zum Beispiel zwei ihrer Finger in
schneller Folge, kénnen sie nicht
sagen, welcher Finger berthrt
wurde - was fir ihre nicht be-
troffenen Altersgenossen kein
Problem ist. Im taglichen Leben
wird das Verarbeiten solch
schneller Abfolgen von Stimuli
selten verlangt; mit einer Aus-
nahme: In der gesprochenen
Sprache mussen wir Laute unter-
scheiden konnen, die nur etwa
40 Millisekunden lang zu horen
sind. Kinder, deren Hirn Mihe
hat, Informationspakete in Milli-
sekundenfolge zu verarbeiten,
konnen daher zum Beispiel zwi-
schen “da” und “ba” oder
“awa" und “afa” nicht unter-
scheiden.

Computerspiele und Marchen

Die Frequenzanderungen beim
Sprechen von Silben wie “da”
und “ba” finden in den ersten
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paar zehn Millisekunden statt.
Verlangsamt man diese kinst-
lich, kénnen die Kinder die Laute
nun unterscheiden. Man hat da-
her einen Algorithmus ent-
wickelt, der die Elemente schnel-
ler Frequenzanderungen kiinst-
lich verlangert. Die Frequenzan-
derungen bei Silben wie “da”
nehmen anstatt 40 Millisekun-
den nun 80 Millisekunden in An-
spruch. In einem zweiten Schritt
wurden diese Laute zudem ver-
starkt, indem sie bis zu 20 dB
lauter gemacht wurden. Diese
kinstlich veranderte Sprache
wurde von den Kindern weit
besser verstanden. Man verwen-
dete sie einerseits in Audiokas-
setten mit Marchen und
Sprachibungen, welche sich die
Kinder zu Hause anhéren konn-
ten, und auch in den gesproche-
nen Instruktionen von Compu-
terspielen, welche im Labor un-
ter Aufsicht von Betreuungsper-
sonen gespielt wurden.

Aus der Forschung mit Affen
weiss man, dass ihr Hirn trainiert
werden kann, immer schnellere
Abfolgen von Stimuli zu verar-
beiten. Hirnzellen lernen dabei,
auf Stimuli besser synchronisiert
zu antworten. Auch éaltere Er-
wachsene kénnen ihre Fahigkeit
trainieren, visuelle Stimuli in im-
mer kirzerer Abfolge zu unter-
scheiden. Ein solches Training
sollte daher auch den Kindern
mit Sprachschwierigkeiten hel-
fen. Computerspiele sind fir die
Kinder unserer Zeit am besten
geeignet, etwas Uber langere
Zeit immer und immer wieder zu
Uben. Man hat deshalb Compu-
terspiele entwickelt, bei welchen
Entscheidungen Gber schnelle
und in kurzem Abstand aufein-
anderfolgende akustische Signa-
le gemacht werden mussen. Die
Spiele beginnen auf einer einfa-
chen Stufe mit lange dauernden,
in grossen Abstanden folgenden
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Signalen. Nach und nach werden
dann die Abstande zwischen den
Signalen und die Signale selber
verkdrzt.

Zwei Jahre in vier Wochen

Wahrend der Trainingsphase
wollte man die Kinder maéglichst
lange die kinstlich modifizierte
Sprache héren lassen. Die Kinder
Ubten daher drei Stunden am
Tag, finf Tage in der Woche im
Labor und zusatzlich ein bis zwei
Stunden am Tag, sieben Tage die
Woche zu Hause wahrend vier
Wochen.

Verschiedene Sprachtests vor
Beginn des Trainingsprogramms
zeigten, dass die Kinder in ihrer
Sprachentwicklung ein bis drei
Jahre hinter ihren Altersgenossen
zurlickgeblieben waren. Nach
vier Wochen Training hatten alle
sieben Kinder der ersten Text-
gruppe etwa zwei Jahre aufge-
holt und die Sprachfahigkeit ih-
rer Altersgenossen erreicht. Sie
verstanden und verarbeiteten
nun auch naturlich belassene
Sprache. Eine zweite, grossere
Gruppe von Kindern wurde in ei-
ne Versuchs- und Kontrollgruppe
unterteilt. Die Versuchsgruppe
erhielt das oben beschriebene
Training mit der modifizierten
Sprache, die Kontrollgruppe hor-
te dieselbe Geschichte und spiel-
te die selben Computerspiele,
wobei die Sprache natdrlich be-
lassen wurde. Die Verarbeitung
schnell aufeinander folgender
Stimuli wurde also auch von der
Kontrollgruppe geiibt, man half
ihnen aber nicht mit der modifi-
zierten Sprache.

Der Vergleich der beiden
Gruppen zeigte, dass beide zwar
grosse Fortschritte gemacht hat-
ten, die modulierte Sprache aber
fur einen vollen Erfolg notwen-
dig ist. Auch sechs Wochen nach
der Trainingsphase sind die ge-

machten Fortschritte weitgehend
erhalten geblieben. Die Kinder
“verlernen” das Gelernte also
nicht wieder.

Die Resultate zeigen, dass es
den Kindern wahrscheinlich nicht
an Sprachkompetenz an sich ge-
mangelt hat. Vier Wochen waren
in diesem Fall kaum ausreichend,
um ein Defizit von zwei Jahren
aufzuholen. Viel wahrscheinli-
cher ist, dass ihr Hirn wie vermu-
tet die schnell aufeinanderfol-
genden Signale vor dem Training
nicht verarbeiten konnte und die
Kinder daher “on line” ihre
Sprachkompetenz nicht zeigen
konnten. Bei diesen Kindern be-
steht daher keine irreversible
Lernschwierigkeit.

Die Leiter dieses Lernpro-
gramms sind zuversichtlich, dass
es auch Kindern helfen kann,
welche Schwierigkeiten haben,
Worter in ihre Phoneme zu tren-
nen. Diese Kinder kénnen daher
die Lautgruppen nicht mit den
Buchstaben, welche sie reprasen-
tieren, in Verbindung bringen.
Das sei der Grund ihrer Lese-
schwierigkeit. Von anderen Wis-
senschaftern auf diesem Gebiet
wird dies bezweifelt. Allgemein
ist man jedoch der Ansicht:
“Wenn Computerspiele etwas
nitzen, so sollen sich die Er-
wachsenen Uber die Theorie da-
hinter streiten und die Kinder
spielen lassen.” Man will die Me-
thode daher bei Kindern mit ver-
schiedenen Leseschwierigkeiten
testen.

Mehr Information, auch tber die
Computerspiele, erhalt man bei der In-
ternet-Adresse:
http://www.ld.ucsf.edu. Quelle: Scien-
ce 271.77-81, 81-84 1995.

(Dieser Beitrag wurde der Neuen Zdir-
cher Zeitung Nr. 49, 28. Februar 1996,
Forschung und Technik, S. 75 entnom-
men.)


http://www.ld.ucsf.edu

David Pestalozzi
Lese-Rechtschreibeprobleme bei
Stérungen des beidaugigen
Sehens

Wir befassen uns seit Gber dreis-
sig Jahren mit Stérungen des Bi-
nokularsehens (= beiddugigen
Sehens). Insbesondere haben wir
langjéhrige Erfahrungen mit dem
sog. “versteckten” Schielen oder
Winkelfehlsichtigkeit (WF). Die-
ses beruht auf einem Ungleich-
gewicht der Augenmuskeln, ei-
ner Tendenz zum Schielen, wel-
che durch Veranderungen der
Augenmuskelspannung und
durch zentralnervose Steuerun-
gen im Sehzentrum kompensiert
wird. Es wird damit “unsichtbar”
und entgeht den tblichen Unter-
suchungsmethoden. Bei starker
Ermadung kann diese Gegen-
steuerung aber ausfallen und das
Schielen zeitweise manifest wer-
den, was uns von den Mattern
auf Befragen meist spontan an-
gegeben oder bestatigt wird. Die
Kinder sehen dann zeitweilig
doppelt. Auch ohne manifestes
Schielen kénnen verschiedene
Symptome auftreten, die den
Verdacht auf WF erwecken. Dazu
gehoren bei Kindern besonders
Konzentrationsprobleme, allge-
meine Unruhe mit Stéren des
Schulunterrichtes und Clowneri-
en, altkluges, weinerliches Ver-
halten oder aber Verschlossen-
heit und Ruckzug in eigene
Phantasiewelten. Diese Sympto-
me sind haufig mit Kopfschmer-
zen, Lichtempfindlichkeit,
Augenbrennen etc. und sonst
nicht erklarlichen Bauchschmer-
zen verbunden.

Wir stellten schon vor vielen
Jahren fest, dass sich das Verhal-
ten und die Symptome der Kin-
der mit Spezialbrillen rasch bes-
serten, welche ihnen die Mihe
der Kompensation ihres Augen-
stellungsfehlers abnahm. Das

sind sogenannte Prismenbrillen.
Diese lenken die Sehrichtung der
Augen so ab, dass sie ihre natr-
liche Ruhelage einnehmen kon-
nen (d.h. leicht schielen). Die Tra-
ger von Prismenbrillen sehen da-
mit anstrengungsfrei, wie wenn
sie nicht schielen wirden. Das
Ausmessen der benétigten Pris-
menstdrke erfolgt mit einem Ver-
fahren, welches in den 1950er
Jahren an der Berliner staatlichen
Fachschule fur Augenoptik und
Fototechnik (SFOF) entwickelt
wurde. Dieses wird heute als
MKH bezeichnet (Mess- und Kor-
rektionsmethodik nach H.-J.Haa-
se, der die Methode und die
Messvorrichtung, den Polatest,
entwickelt hat).

Bei einigen Fdllen gaben uns
die Eltern an, dass ihr Kind eine
Legasthenie oder Lese-Recht-
schreibeschwache, LRS, habe.
Nach Verordnung einer den Stel-
lungsfehler voll korrigierenden
Prismenbrille erhielten wir er-
staunlich viele Meldungen tber
Besserungen der LRS. Darauf be-
gannen wir uns mit dem uns vor-
her unbekannten Begriff der Le-
gasthenie zu befassen. Wir wer-
teten unsere einschldgigen Falle
systematisch aus und konnten in
mehreren Publikationen festhal-
ten, dass in Uber 60% deutliche
Besserungen zu verzeichnen wa-
ren. Darauf wurden uns ver-
mehrt legasthenische Kinder zu-
gewiesen, welche mit ganz we-
nigen Ausnahmen eine WF hat-
ten. Sie erhielten eine Prismen-
brille, die meist sofort gerne ge-
tragen wurde. Wir tberblicken
zur Zeit rund 400 Falle. Einige
Kinder zeigten rasch spektakula-
re Erfolge: so wurden Lesemuffel
zu Leseratten; andere bendétigten
mehr Zeit bis ein positiver Effekt
eintrat. Auch die Schrift besserte
sich meist erst nach einiger Zeit.
Wir erhielten Berichte von Heil-
padagoginnen, dass sich zuerst

die “innere Ordnung” besserte
und erst danach allmahlich Erfol-
ge hinsichtlich der LRS eintraten.
- Nach einem im “Schweiz. Be-
obachter” erschienenen Artikel
daruber suchten uns zahlreiche
Eltern mit ihren Kindern auf, bei
welchen sich unsere bisherigen
Beobachtungen bestétigten. Nur
wenige Fdlle zeigten keine Besse-
rung oder hatten keine WF.

Unabhangig von uns wurde
an zwei Berliner Primarschulen
festgestellt, dass leseschwache
Kinder unter der Ublichen Be-
handlung, auch mit “gewdhnli-
chen” Brillen, kaum Fortschritte
machten, wohl aber mit Prismen-
brillen. Diese waren von dortigen
Augendrzten nach der MKH be-
stimmt worden. Herr Jens Haase,
Rektor einer dieser Schulen, hat
1996 dartber einen sehr auf-
schlussreichen Bericht verfasst,
der unsere Beobachtungen voll-
umfanglich bestatigt.

Die MKH wird bisher leider
erst von wenigen Augendrzten in
der Schweiz, Deutschland, Oster-
reich und Ungarn angewandt, da
sie nicht zum Ausbildungsstoff
fur Augenarzte gehort. Weil -
wie erwdhnt - eine WF mit kon-
ventionellen Untersuchungsme-
thoden nicht erfasst werden
kann, erstaunt es auch nicht,
dass grosse Studien in Amerika
und anderswo zum Schluss kom-
men, Legasthenie habe mit den
Augen nichts zu tun. Dies ist
auch die gegenwartige Meinung
der Schulophthalmologie. Dem-
gegenuber hatten zahlreiche
Heilpadagoginnen und Schulpsy-
chologen schon lange vermutet,
dass in gewissen Fallen von LRS
visuelle Faktoren im Spiele sein
mussten. Das hat sich mit der
Entdeckung der WF bestatigt.

Es ist zu fordern, dass bei Ver-
dacht auf Legasthenie zunachst
die Augen optometrisch, d.h. auf
Fehlsichtigkeiten wie Kurz- oder
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Weitsichtigkeit, Hornhautver-
krimmung, aber speziell auch
auf Winkelfehlsichtigkeit unter-
sucht und korrigiert werden
mussten. Haufig werden mit
dem Tragen einer entsprechen-
den Brille die heilpddagogischen
Massnahmen erst richtig wirk-
sam, auch wenn sie zuvor erfolg-
los geblieben waren.

Zuweilen manifestiert sich mit
dem Tragen der Prismenbrille ein
anfanglich latent gehaltener
Schielwinkel in einem Ausmass,
dass entsprechende Brillen nicht
mehr tragbar sind. Dann kommt
eine Schieloperation in Frage.
Wenn die WF zuvor voll auskorri-
giert war, darf mit einem guten
Erfolg gerechnet werden. Die
schweren Prismenbrillen kénnen
dann in der Regel weggelassen
werden und die Kinder sind
glicklich, auch ohne Brille besser
lesen und schreiben zu kénnen.
Voraussetzung ist aber, dass das
Ausmass einer Operation auf-

Lesen mit
geistig
Behinderten
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grund der vollen gemessenen
und korrigierten Prismenstarke
berechnet wird.

Prismenbrillen und Operatio-
nen verursachen den Familien oft
hohe Kosten, zumal der zuerst
gemessene Prismenwert wegen
Entspannung der Augenmuskeln
meistens noch zunimmt. Da-
durch ist oft ein mehrfacher Gla-
serwechsel erforderlich, wofir
die Krankenkassen nicht auf-
kommen. Die IV Ubernimmt zwar
die Kosten fir Sonderschulung
(heilpadagogische Behandlung)
bei LRS, aber nicht fur augen-
arztliche optometrische Untersu-
chungen und Prismenbrillen. Ma-
nifestes Schielen gilt nur verbun-
den mit Schwachsichtigkeit als
Geburtsgebrechen. Diese Kinder
leiden aber praktisch nie an Le-
gasthenie. Es ware daher sinn-
voll, wenn die IV auch die Kosten
zur Behandlung einer WF bei Le-
gasthenie als Geburtsgebrechen
Gibernehmen wiirde. Eine unge-

Martine Liardet

«Les inséparables»

Création d’un livre-cassette -
ou huit jeunes auteurs en
quéte d'un groupe

Théme du travail

Le groupe....Un theme banal en
somme, puisque maintes fois
abordé, sous différents angles,
par bien des auteurs. Un theme
de réflexion repris régulierement
par tous ceux qui ont voulu se
pencher sur la vie en société, en
entreprise, en institution, et mé-
me en famille. En étudiant les
phénomenes de groupe, et ce
que sous-entend la vie en grou-
pe, tous ont tenté d’en compren-
dre les fonctionnements et par-la
de trouver des solutions aux diffi-

heilte Legasthenie kommt das
Gemeinwesen aus bekannten
Grinden auf die Dauer wesent-
lich teurer zu stehen.

Wenn die vom Problem der
LRS direkt oder indirekt Betroffe-
nen eine Anderung der gegen-
wadrtigen Situation herbeizu-
fuhren wiinschen, mussten sie
auf breiter Front ihren Willen
kundtun, dass die oben erwahn-
ten Untersuchungen durchge-
fahrt und die entsprechenden
Korrektionen auch verordnet
wirden. Ich bin Gberzeugt, dass
damit in vielen Fallen geholfen
und viel Leid erspart wiirde.
Auch die Heilpadagoginnen
konnten sich Uber vermehrte Er-
folgserlebnisse bei ihrer Tatigkeit
freuen.

Der Autor ist Augenarzt in Olten und-
Prasident der Internationalen Vereini-
gung fur binokulare Vollkorrektion,
IVBV. Adresse: Dr. David Pestalozzi,
Augenarzt FMH/Prasident IVBV, Solo-
thurnerstr 19, CH-4600 Olten, Tel. G
062 212 13 83, P 062 293 11 44, Fax
062 292 1912

cultés rencontrées. Tel n'était pas
vraiment mon propos.

L'institution dans laquelle
j'exerce mon métier d’'enseignan-
te, accueille des enfants agés de
4 3 16 ans et souffrant d'impor-
tants troubles de la personnalité
tels que psychoses, névroses, voi-
re méme autisme. Ma classe a
recu cette année huit éléves
d’'ages et de niveaux scolaires
différents.

Si je me référe aux auteurs
qui se sont penchés sur le sujet,
ainsi qu‘a ma pratique person-
nelle, ces enfants, et particuliére-
ment les enfants psychotiques,
sont incapables de vivre, et surt-
out de travailler en groupe. Pour
ces enfants, I'enseignement indi-
vidualisé semble étre le seul moy-
en d'acquérir un savoir. Parado-
xalement, les faire travailler en



groupe, n'est-ce pas tenter de
leur apprendre a reconnaitre
I'autre, et a étre reconnu par lui?
Comment donc utiliser le poten-
tiel du groupe avec mes éléves?
Par quel moyen les lier en un
groupe-classe?

C’est a partir de toutes les
observations citées plus haut que
j'ai entrepris, avec mes éléves,
I'écriture d’un livre, son illustrati-
on, ainsi que |'enregistrement
d'une cassette audio.

Ecrire une histoire ....

Entrainer dans cette aventure des
enfants ayant une perception si
particuliere de la réalité, n'était-
ce pas leur faire prendre un trop
gros risque? Comment allaient-ils
vivre la confrontation au groupe,
et quel genre d'histoire allaient-
ils écrire? Quelle cohérence ce
texte aurait-il, et que faire si
nous Nous retrouvions avec un
texte aussi “psychotique” que
les jeunes auteurs eux-mémes?

A la découverte des livres:

Pour tenter de juguler tous ces
dangers, et de permettre aux en-
fants de savoir construire une hi-
stoire, je leur ai lu beaucoup de
livres, raconté des histoires et des
contes. Nous avons regardé avec
soin les images et les couleurs, et
nous avons beaucoup parlé de
ce qu'un auteur a “le droit d'é-
crire et de faire faire a ses per-
sonnages”. Ainsi baignés et ras-
surés par des histoires droles, tra-
ditionnelles, fantasques ou sé-
rieuses, les enfants ont pu, tous
ensemble, créer leur propre hi-
stoire.

La création, pas a pas...
Je tiens a préciser que chaque

mot de ce texte a été écrit par les
enfants et que je me suis mise a

leur disposition pour leur servir
de scribe, et étre garante des
regles établies en commun pour
leur permettre de “survivre” du-
rant cette expérience difficile.

D’emblée, les enfants ont
choisi pour théme, un archétype
de la littérature enfantine: I'ami-
tié. Une amitié entre trois ani-
maux, qui seront amenés a quit-
ter leur foyer, par solidarité en-
vers |'un d'eux.

Avant d’en arriver |3, les en-
fants ont d‘abord réfléchi aux
personnages de |'histoire. Rapi-
dement, ils ont décidé de choisir
des animaux, des animaux qui
partent de chez eux. Puis ils ont
commencé leur histoire par le
traditionnel “il était une fois”.
Pour se donner du courage, ils
ont introduit le premier héros, un
cheval, auquel ils ont rapidement
donner un nom. Tres vite, pré-
nommer chaque nouvel arrivant
va devenir la condition indispen-
sable pour pouvoir continuer.

Cependant, au fil des jours,
leur texte se révélera étre une hi-
stoire construite, cohérente,
touchante, et bien ancrée dans
la tradition de la littérature en-
fantine:

Un départ, plutdt une fuite,
un voyage émaillé de rencontres,
et un retour a la maison. Et dans
tout cela, les symboles que I'on
retrouve en littérature, tels que le
feu et le repas.

C'est peut-étre a ce stade que
j'aimerais m'attarder quelque
peu sur l'importance des livres
lus aux enfants. Un moment de
lecture, qui prit bien vite des allu-
res de rituel, introduisait notre
activité. Bien installés dans les
coussins du coin-lecture, les en-
fants goGtaient ce moment avec
délectation, y puisant sans doute
le vocabulaire relativement riche
utilisé dans leur histoire. Cette
imprégnation réguliére leur per-
mit sans doute d'imaginer ce

texte, si traditionnel dans sa for-
me, de trouver par la suite des
moyens de le mettre en images,
de partir sans trop de risques, sur
le chemin périlleux pour eux de
I'imaginaire. Bien sGr, on peut re-
connaitre certaines expressions,
certains mots utilisés, mais les
enfants ont su se les réapproprier
afin d’en devenir les auteurs.
Peut-étre se sont-ils protégés
contre eux-mémes en évitant les
dérives et les dessins trop fantas-
ques....

A travers ce travall, ils ont je
crois, redécouvert les livres et les
histoires que je leur lisais, ils en
ont pris certaines en si grande
affection, ces moments de ren-
contres sont devenus si impor-
tants, qu'ils ne peuvent plus s’en
passer et que, des le mot fin
écrit, nous avons da imaginer
une nouvelle activité de création
et d’écriture qui puisse permettre
de continuer notre rituel de lec-
ture chaque semaine.

Sans la présence rassurante
de Pierre Lapin, d’Ernest et
Célestine, de Grand Ours et Petit
Ours, et de tous leurs sembla-
bles, mes éleves auraient-ils pu
se lancer dans cette aventu-
re?.....

Adresse: M. Liardet, Ch. de la Poya,
CH-1610 Oron-la-Ville
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Elisabeth Stuck
“Preiselbar” - ein neuer Kinder-
literaturpreis

Am 9. Mai 1996 wurde in Bern
zum ersten Mal der Kinderlitera-
turpreis “Preiselbar” vergeben.
Die Besonderheit dieses mit
1000.- sFr. dotierten Preises be-
steht darin, dass zur Jury Er-
wachsene und eine ganze Schul-
klasse gehoren.

Die Initiative fur die Auszeich-
nung ging von der Berner Ju-
gendschriften-Kommission aus.
Die Ausschreibung, in der eine 3.
Klasse zum Mitmachen eingela-
den wurde, stiess im Kanton
Bern auf reges Interesse, so dass
schliesslich mit Losentscheid die
Jury-Klasse bestimmt werden
musste.

Eine aus mehreren Kommissi-
onsmitgliedern bestehende Jury
traf aus der Jahresproduktion
94/95 eine Vorauswahl von 5
Blchern. Diese Vorauswahl wur-
de im Herbst 1995 der Jury-Klas-
se Ubergeben. Die Schulerinnen
und Schuler machten sich nun
zusammen mit ihrer Lehrerin an
die Arbeit. Nach eingehender
Auseinandersetzung mit den 5
Blichern wahlten die Kinder
schliesslich den Titel “Die Ent-
fuhrung oder Emil kehrt zurtck”
von Simone Klages.

An der Feier zur Preisverlei-
hung wurde deutlich, wie variati-
onsreich die Schulerinnen und
Schuler an den Text herangegan-
gen waren. Sie Uberreichten Si-
mone Klages Bilder, die sie zum
Roman gestaltet hatten, sie spiel-
ten einige Theaterszenen zum
Geschehen im Buch und lasen ei-
ne mogliche Fortsetzungsge-
schichte vor. Dass Simone Klages
in ihrer Lesung anschliessend ihre
karzlich im “Bunten Hund"” ab-
gedruckte Fortsetzungsgeschich-
te vorlas, war ein stimmiger Zu-
fall.

Auszeichnungen im Kinder-
buchbereich gibt es bekanntlich
viele, und es gilt auch die kriti-
schen Stimmen zu beachten, die
vor einem allzu eifrigen Aus-
zeichnen warnen. Diese neue
Auszeichnung unterscheidet sich
von den anderen Auswahlverfah-
ren dadurch, dass der Prozess,
wie eine Klasse mit den Blichern
umgeht, im Zentrum steht. Da
gewisse Teile dieses Prozesses an
der Preisfeier auch einer breite-
ren Offentlichkeit zuganglich wa-
ren, Ubernimmt die Vergabe des
Literaturpreises “Preiselbadr” auch
die Funktion, Anregungen zum
Lesen in der Schule zu bieten.
Mit einem ausfiihrlichen Bericht
in der von der Berner Jugend-
schriften-Kommission herausge-
gebenen Zeitschrift “Blcherbar”
werden die Adressaten (haupt-
sachlich Schulen und Bibliothe-
ken) auf diese Moglichkeiten von
Lese-Erfahrungen aufmerksam
gemacht.

Last not least waren die betei-
ligten Schilerinnen und Schiler
stolz darauf, dass sie die Preistra-
gerin hatten auswahlen durfen.
Die aus einer landlichen Schule
in den Voralpen stammenden
Kinder und die in Hamburg le-
bende Autorin erhielten durch
den Text und die Bilder in Simo-
ne Klages Kinderroman “Die Ent-
fuhrung oder Emil kehrt zurtick”
eine Maglichkeit zur kulturellen
Begegnung.

Der nachste “Preiselbar” ist
schon in Vorbereitung. Fur die
Verleihung der Auszeichnung
1997 wird eine 8. Klasse als
Schulerjury zustandig sein.

Dr. Elisabeth Stuck, Universitat Bern,
Sekundarlehramt, Muesmattstr. 27,
CH-3012 Bern



Dominique Thomi Baker,
Emmanuelle Pelot
Lire ou vivre ou lire et vivre

En grandissant, qu’on soit en-
fant, adolescent-e ou adulte, il
arrive qu’on découvre des senti-
ments, des émotions nouvelles
qgu’on ne sait pas nommer. Par-
fois une intuition nous souffle le
mot juste, parfois nous tentons
d’expliquer ce sentiment, mais
les mots nous manquent. C'est
alors qu’un livre peut nous venir
en aide. Un récit tout a coup
nous offre un personnage auquel
nous identifier, un sentiment
miroir du nétre, et nous permet
d’enfin nommer cette émotion
nouvelle. Dés lors nous pouvons
la communiquer plus facilement
et, peut-étre, entrer en relation
intime avec d'autres personnes.

Ces nouveaux sentiments
sont parfois gais, heureux mais
souvent tristes, douloureux. Ne
pas pouvoir les partager génere
une grande solitude. Le passage
par le livre peut offrir une sortie
de cette solitude en trois étapes :

1. Reconnaissance: “Ah! c’est
cela que je sens, ce malaise — ou
cette joie — C'est exactement ce-
la!” Soulagement de voir décri-
tes nos émotions, nos comporte-
ments et de les voir mis en mots.

2. Identification: “Quelqu’un
d'autre que moi vit aussi cela.”
Peu importe alors qu’on soit
capable, selon son age ou sa cul-
ture, d’extrapoler un-e auteur-e a
tout personnage ou qu’on imagi-
ne le personnage comme une
personne réelle, ce qui compte
c'est que la solitude n'est plus si
lourde puisqu’on n'est plus seule
au monde a ressentir ce malaise
— ou cette joie.

3. Partage: "C'est comme ¢a
que je vis, que je me sens et j'ai
envie d’en parler.” De la qualité
de la personne avec qui nous
partageons nos sentiments dé-

pendra la sortie de la solitude.
Que cette personne accueille
notre sentiment sans jugement,
comme étant I'expression d’une
étape de maturation, et le parta-
ge peut avoir lieu. Qu'au contrai-
re, elle ne nous entende pas et la
solitude s’en trouvera renforcée.

Si tout se passe bien, que la
personne choisie pour le partage
est adéquate, tant mieux, le pro-
cessus est engagé et pourra se
poursuivre. Dans le cas contraire,
quelle force faudra-t-il pour es-
sayer de s'ouvrir a d'autres per-
sonnes ? Cela pourrait expliquer
qu'il existe des boulimiques de
lecture pour qui le livre est une
drogue permettant l'illusion de la
non-solitude et, peut-étre, de la
non-souffrance.

Je ne sais pas si certains livres
sont plus aptes que d'autres a ce
role de révélateur, mais je sais
gue certains sentiments, certai-
nes émotions sont plus lourdes a
porter en solitaire. Pour essayer
d’'étre médiatrices, de faire au
mieux notre travail d'intermédiai-
res, Nous avons eu envie, Emma-
nuelle Pelot et moi-méme, de
présenter quelques livres dans le
cadre d'un cours donné a I'Uni-
versité populaire neuchateloise.
Ces quatre livres nous ont ai-
dées, interrogées, interpellées, a
un moment ou a un autre de
notre vie. Cet article est le fruit
de notre réflexion, tant solitaire
que partagée.

Dans le premier de ces livres,
Yakouba (Thierry Dedieu, Seuil
jeunesse 1994), le héros est
placé dans une situation extréme
de solitude et de choix de vie. |l
doit, en une nuit, décider de ris-
quer, ou non, de perdre |'amour
et I'estime des siens pour étre en
accord avec lui-méme. Toute per-
sonne vivant cette situation
déchirante sera heureuse de dé-
couvrir un personnage de cette
trempe.

Dans le deuxiéme, Aura dans
I'arene (Pilar Molina Llorente,
Pére Castor-Flammarion
1993/Castor poche junior),
I'héroine découvre, a travers le
christianisme du premier siécle,
d‘autres valeurs que celles de la
bourgeoisie de I'époque. Placée
face au choix de mourir en mar-
tyre ou de sauver sa vie en reni-
ant sa religion, c’est grace a la
confrontation avec ses ami-e-s
chrétien-ne-s, qu'elle affinera et
renforcera ses certitudes pour
POUVOIr suivre sa propre Voix in-
térieure. Elle peut, par ses doutes
et confrontations, par son
honnéteté, aider a la construc-
tion de I'identité de ses lecteurs
et lectrices.

Dans le troisieme ouvrage, Le
langage des poissons rouges
(Zibby Oneal. Gallimard 1989/Pa-
ge blanche), Carrie, I'héroine, est
envahie par des angoisses
générées par son refus de gran-
dir. C'est grace a la confiance
qu’elle accordera a deux person-
nes étrangéres a sa famille,
qu’elle pourra traverser ses
angoisses et, par la-méme, gué-
rir. En dépassant sa peur de la fo-
lie, elle verra le monde avec des
yeux nouveaux, elle ira a I'essen-
tiel des choses de la vie, différent
pour chacun-e de nous.

Dans le quatrieme, Le passeur
(Lois Lowry. L'Ecole des loi-
sirs1995/Médium), le héros Jonas
est placé par sa communauté
dans une situation tres doulou-
reuse qu'il ne peut partager
gu‘avec une seule personne.
Alors que dans les trois livres
précédents, le choix a faire était
un choix individuel, Jonas se
trouve placé, lui, devant un choix
collectif. Il sauvera toute sa com-
munauté au risque de sa vie.
Que choisirons-nous, nous lec-
teur et lectrice du Passeur ? De
vivre notre vie de fagon respon-
sable dans un choix de tous les
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instants ou laisserons-nous déci-
der les autres, par passivité, par
inconscience ?

Yakouba, Aura, Carrie et Jo-
nas peuvent aider a sortir de la
solitude, mais les prendre com-
me modeles ne simplifie pas
forcément la vie, puisque ils font
prendre conscience qu‘a chaque
instant il y a des choix a faire.
Ces choix peuvent conduire a
I'exclusion du groupe, familial ou
autre, auquel on appartenait et
c'est a chacun-e de décider de
prendre ce risque pour étre ac-
teur ou actrice de sa vie, sachant
que cette décision modifie pro-
fondément la personnalité et
que les nouvelles relations qui se
noueront seront plus profondes
et plus authentiques.

Alice Krotky

Lesen im Park

Eine Ferienaktion, die Wiener
Kindern Lust auf Lesen
machen soll

Ein schoner Tag im Sommer. Um
wild herumzutollen ist es eigent-
lich viel zu heiB: Im Schatten ei-
nes Baumes, ein Buch in der
Hand, sich wegtragen lassen,
mitten hinein in spannende
Abenteuer, fremde, aufregende
Welten! Fir viele gehort das
wohl zu den schonsten Ferien-
erinnerungen der Kindheit.

Die Mitarbeiterinnen des In-
ternationalen Instituts far Ju-
gendliteratur und Leseforschung
(Wien) waren daher gleich mit
Begeisterung dabei, als vor nun-
mehr 14 Jahren angeregt wurde,
wahrend der zweimonatigen
Schulferien im Juli und August
probeweise eine Lesestation fir
Kinder in einem groBen Wiener
Park - dem Kurpark Oberlaa -
einzurichten. Modellversuche aus
dem skandinavischen Raum, die
sich dort gut bewahrt hatten,
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waren der AnstoB fir die Idee.

“Lesen im Park”, das zur
Ganze von der Stadt Wien finan-
ziert und vom Internationalen In-
stitut fur Jugendliteratur und Le-
seforschung organisiert und
durchgefihrt wird, begann sich
zu etablieren.

Der Ausgangspunkt war
denkbar einfach: Wie bzw. wo
kann man Kinder, die um Btiche-
reien und Buchhandlungen einen
weiten Bogen machen und sich
den Inhalt der Klassenlektre lie-
ber vom Banknachbarn erzahlen
lassen, als ihn selbst zu ergriin-
den, das Lesen schmackhaft ma-
chen? Am besten da, wo sie sich
ohnehin gerne aufhalten: auf
dem Spielplatz, im Park. Dort auf
Blcherstéande, Schatztruhen und
Wihlkisten voll beladen mit
Bichern zu treffen und auf Ban-
ken oder Polstern in der Wiese
liegend schmékern zu kénnen,
hat zunachst einmal den Reiz des
Neuen - und bewahrt sich durch
seine absolut zwangfreie, gemt-
liche Atmosphare. Beim Entleh-
nen haben Burokratismen wie
Ausweise oder elterliche Unter-
schriften bei “Lesen im Park”
nichts zu suchen, eine Karteikar-
te mit dem Namen des Lesers
und den entlehnten Titeln
genugt.

Im ersten Jahr seines Beste-
hens wurde “Lesen im Park” von
Kindern und Eltern so positiv
aufgenommen, daB 1982 eine
weitere Station in einem groBen
Wiener Park — dem Donaupark -
eroffnet werden konnte.

Mittlerweile haben Wiener
Kinder an sechs verschiedenen
Standorten Gelegenheit sich mit
Ferienlektire zu versorgen. Sie
tun es eifrig: tber 10 0oo Besu-
cher konnten 1995 gezahlt wer-
den!

An besonders heiBen Som-
mertagen sinken die Besucher-
zahlen in den Parks, die der

Schwimmbader steigen. Es lag
daher nahe, in einem der gréB-
ten und traditionsreichsten Wie-
ner Sommerbader ebenfalls eine
Lesestation einzurichten. Es ist
nicht zuletzt der guten Zusam-
menarbeit mit der Wiener Bader-
verwaltung zu danken, daB die-
ser Versuch von Anfang an ein
voller Erfolg war. Eltern be-
gruBen besonders, daB es mit
Hilfe des attraktiven Buchange-
bots leichter gelingt, den Nach-
wuchs zumindest zeitweise vom
kuhlen NaB auf die Liegewiese
zu bringen.

Der Freizeitcharakter der Akti-
on erhalt durch die Einbindung
ins “Wiener Ferienspiel” zusatzli-
che Unterstitzung. Dabei han-
delt es sich um eine groB3 ange-
legte Veranstaltung der Stadt
Wien, an der alle Wiener Pflicht-
schiler (1.— 8. Schulstufe) teil-
nehmen koénnen. Ziel des Ferien-
spiels ist es, jenen Kindern, die
die Ferien in der Stadt verbrin-
gen, ein sinnvolles und padago-
gisch wertvolles Freizeitpro-
gramm anzubieten, bei dem
SpaB und Spiel im Vordergrund
stehen.

Lesen gewinnt durch die Inte-
gration in den Spielbereich an
Selbstverstandlichkeit, Freizeit-
charakter und Unterhaltungs-
wert werden betont: Da greift
auch ein Kind, das mit dem Le-
sen noch seine Schwierigkeiten
hat oder es Uberhaupt erst lernt,
lieber zum Buch. Kinder, in deren
Familien der Umgang mit dem
Buch nicht alltaglich ist, merken
hier erstmals, daB Lesen mehr als
ein Schulfach sein kann.

Die Praxis zeigt auBerdem,
daB viele Kinder mit nichtdeut-
scher Muttersprache “Lesen im
Park” gerne nutzen; so wird das
Buch zum Kommunikationsmittel
zwischen Kindern verschiedener
Herkunftslander, “miteinander
lesen” kann “miteinander le-



ben” vorbereiten. Diesem Trend
wird in vielerlei Hinsicht Rech-
nung getragen: An allen Statio-
nen liegt neben deutschsprachi-
ger Literatur — vom Bilderbuch
bis hin zur Lekture fir junge Er-
wachsene — und zweisprachigem
Lesematerial auch Literatur in
serbokroatischer und turkischer
Sprache auf.

Bei der Wahl der Standorte
der mobilen Lesestationen geht
das Institut bewuBt an Platze,
wo auf Grund der Wohnsituation
der Umgebung mit einer groBen
Zahl von Kindern mit nichtdeut-
scher Muttersprache gerechnet
werden kann. Diese Entwicklung
bringt es auch mit sich, daB an
die Betreuerlnnen einzelner Sta-
tionen immer héhere Anforde-
rungen gestellt werden. Neben
der rein bibliothekarischen Tatig-
keit gewinnt die animative Kom-
ponente mehr und mehr an Be-
deutung. Die Méglichkeiten, Kin-
der zum kreativen Umgang mit
Literatur anzuregen, sind vielfal-
tig und reichen vom einfachen
Vorlesen bis hin zu spontanem
Dramatisieren von Texten. Mal-
und Zeichenaktionen lassen sich
aus dem Programm von “Lesen
im Park” gar nicht mehr weg-
denken.

Lese- und Schreibspiele, die
Kinder zu spielerischem Umgang
mit Sprache ermuntern, erfreuen
sich besonderer Beliebtheit. Die
Ergebnisse zeugen von auBeror-
dentlicher Phantasie und Kreati-
vitat.

Das Rustzeug fur ihre Tatig-
keit erhalten die Mitarbeiterin-
nen an der Ferienaktion — Stu-
dentinnen und junge Lehrerin-
nen —im Rahmen von Ausbil-
dungsseminaren am Institut. Da-
bei zeigt sich, mit welch groBem
Engagement und Freude an die-
ser speziellen Form von Literatur-
vermittlung sie an die vielfaltigen
Aufgaben herangehen. Viele

neue und innovative Ideen kom-
men direkt aus diesem Kreis.

Bei “Lesen im Park” stehen
die jungen Leserinnen im Mittel-
punkt. Fir erwachsene Begleit-
personen liegt Informationsma-
terial Gber die Bedeutung des Le-
sens im Erziehungsprozel3 auf.
Buchlisten mit empfehlenswerter
Literatur fur alle Altersstufen
werden angeboten. Die Betreuer
beraten gerne im Hinblick auf
Leseerziehung und Buchauswahl.

“Lesen im Park” soll zur le-
bendigen Briicke hin zur Offentli-
chen Blcherei werden. Darum
erhalten die Besucherlnnen eine
Aufstellung mit Adressen aller Fi-
lialen der Wiener Stadtischen
Blchereien, so dal3 einmal ge-
weckte Leseinteressen auch
wahrend des Schuljahres weiter
geférdert werden kénnen. Ein
wichtiger Anspruch, den die Mit-
arbeiterinnen an sich stellen, ist
daher: Kindern zu vermitteln,
daB da, wo es Bucher gibt auch
immer SpaB, Unterhaltung und
ein offenes Ohr fur all ihre klei-
nen und groBen Sorgen zu fin-
den ist.

Die begeisterten Reaktionen
der Kinder auf “Lesen im Park”
zeigen, dal3 das Buch die Kon-
kurrenz anderer Medien keines-
wegs zu scheuen braucht und
Lesen nach wie vor einen hohen
Stellenwert im Kanon der Frei-
zeitangebote fir Kinder hat.

Adresse: Internationales Institut fur Ju-
gendliteratur und Leseforschung, May-
erhofgasse 6, A-1040 Wien, Tel.: 505
03 59; fax: 505 03 59/17

Caroline Roeder

Raus aus der Kiste!

Ein literarischer Plakatwett-
bewerb in Berlin

Zweitausend Schilerinnen und
Schiler malten um die Wette.
AnlaB war eine Aktion zur Lese-
forderung in Berlin. LesArt, das

Berliner Zentrum fur Kinder- und
Jugendliteratur hatte anlaBlich
des siebzigjahrigen Jubilaums
des Kinderbuchklassikers »Kai
aus der Kiste« von Wolf Durian
einen Plakatwettbewerb ausge-
schrieben. Teilnehmen konnten
insgesamt siebzig Schulklassen -
um dem runden Geburtstag ge-
recht zu werden. Und es melde-
ten sich wirklich siebzig zu dieser
Aktion an! Bei »Kai aus der Ki-
ste« geht es um eine Berliner
Bande von StraBenjungen, die
mit Witz und Einfallsreichtum ei-
nen Reklamewettbewerb gewin-
nen, den ein amerikanischer
Schokoladenkénig ausgeschrie-
ben hatte. Die Jungen treten ge-
gen einen diplomierten Rekla-
meagenten an: mit Erfolg.

Von LesArt erhielt jede Klasse
funf Exemplare des Buches, die
der Erika Klopp Verlag zur Verfi-
gung gestellt hatte. Um Folgen-
des ging es bei dem Wettbe-
werb: Die Klassen sollten das
Buch lesen, sich einen literari-
schen Schauplatz aus dem Buch
aussuchen und diesen in der
Stadt suchen. Vorab ausgewahlt
wurden drei Orte, die eine zen-
trale Rolle in dem Text spielen.
So der alte Nordbahnhof, in dem
die »Bande der Schwarzen
Hand« ihr Versteck hat, das Ho-
tel Imperator, wo der Schokola-
denkonig abgestiegen ist und
Kai aus seiner Kiste steigt, sowie
der Alexanderplatz — als ein
groBstadtisches Motiv — die Kin-
derbande steigt hier in die U-
Bahn. Alle drei ausgewabhlten li-
terarischen Schauplatze kann
man heute noch in der Stadt fin-
den.

»Ubrigens«, sagte Mister Joe
Allan, »Sie sollten nun auch et-
was unternehmen, Herr Kubals-
ki«

»Aber wieso?« stotterte Ku-
balski. »Haben Sie denn meine
Plakate nicht gesehen?«
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»Wo?« Herr Kubalski fihrte
den Schokoladenkénig schnell
zur ndchsten Plakatsaule. Dort
blieb er wie versteinert stehen.

Zu einem der literarischen
Schauplatze sollte nun ein Plakat
in AO-Format angefertigt wer-
den. Auf dem Plakat sollte der
Schauplatz erkennbar sein und
dessen Bezug zu dem Buch. Kein
erneuter Reklamewettbewerb fir
das Buch beispielsweise stand al-
so auf dem Programm, sondern

eine Umsetzung der Lektdre in
einen anderen kinstlerischen Be-
reich. Gleichzeitig muBten sich
alle Teilnehmer “schauplatzkun-
dig” machen. Dieses Projekt ver-
eint Lesen, Stadtgeschichtliches
und Zeithistorie mit kreativen Ar-
beitsformen.

Vier Wochen nach der Anmel-
dung wurden die Plakate einge-
reicht und eine Jury (mit dem II-
lustrator Manfred Bofinger, der
Verlegerin Juliane Hehn-Kynast

»Kai aus der Kiste« von Wolf Durian

Wolf Durian (1892 - 1969) war in den 20er Jahren Redakteur bei
der Kinderzeitschrift Der heitere Fridolin. Dringend wurde eine neue,
spannende Fortsetzungsgeschichte gesucht. Doch es fand sich keine.
Durian bot darauf an, selbst eine zu schreiben. Die dlteren Kollegen
belachelten den jugendlichen Elan. Doch bereits nach den ersten Fol-
gen hauften sich begeisterte Zuschriften. Die Geschichte wurde ein so
grosser Erfolg, daB sie als Buch verlegt wurde. Durian veranderte fur
die Buchausgabe den Schokoladenkénig in einen Zigarettenkonig, das
schien ihm “amerikanischer”... In der neu illustrierten Jubildumsausga-
be vom Erika Klopp Verlag wurde wieder die Schokoladen- und damit
die Originalvariante aufgenommen.

Inhalt: In einer Kiste 148t sich Kai in das Hotelzimmer des amerika-
nischen Millionars bringen, anders ware er wohl kaum am Portier vor-
beigekommen. Als die Kiste zu sprechen beginnt, 6ffnet sie Mr. Joe Al-
lan van Brams verblufft. Die Frechheit des Berliner Jungen Uberzeugt
ihn, und er bietet ihm eine Wette an: wenn am néchsten Tag finf Leu-
te von Kai sprechen, darf er in den Wettbewerb um den Reklamekonig
einsteigen. “Wetten?” sagte Kai sofort. Die Bande der schwarzen
Hand wird auf den Plan gerufen: Berliner StraBenjungen, die mit Hilfs-
arbeiten versuchen tber die Runden zu kommen oder ihre Eltern zu
unterstitzen. Als sie von der Wette horen, stirzen sie los und verbrei-
ten mit schwarz angemalten Handen ihr Zeichen in der ganzen Stadt.
Und am anderen Morgen sprechen mehr als finf Personen von Kai.
Die Wette ist gewonnen, und dazu tausend Dollar.

Aber jetzt geht der Wettbewerb gegen den diplomierten Werbe-
agenten Kubalski erst richtig los. Auch Detektiv Fliegenpfiff und die Po-
lizei machen der Bande das Leben schwer. Mit Witz und Verstand, und
ohne einen Pfennig Geld, treten sie gegen Kubalski an. Der Werbe-
wettkampf eskaliert:

“Um ein Uhr wurde der Belagerungszustand verhadngt. Die Zeitun-
gen gaben Extrabldtter heraus. Um zwei Uhr kamen groBe Plakate von
der Staatsdruckerei und wurden (berall von Polizisten angeklebt. Auf
den Plakaten stand:

Bekanntmachung

Jede Reklame wird hiermit verboten.

Wer es dennoch tut, wird eingesperrt.

RaBler von Quassel

Stadtkommandant

Dennoch gewinnen Kai und seine Bande den Wettbewerb. In letz-
ter Minute wird Kai Reklamekonig.
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und der Grafikerin Simone Fi-
scher) wahlte insgesamt 21 Pla-
kate aus. Die sieben besten Pla-
kate eines Schauplatzes wurden
auf GroBwerbetafeln an diesen
Orten ausgestellt. Die Arbeiten
waren zwei Wochen lang im U-
Bahnhof Alexanderplatz, am
Nordbahnhof und auf einer Lit-
faBsaule vor dem Hotel zusehen.
Jede Schulklasse, die teilgenom-
men hatte, bekam als Dank fur
die Teilnahme am Tag der Plakat-
hdngung ein Kai-Kiste Gber-
reicht. Darin befand sich auBer
Kai-Schokolade noch fir jedes
Kind eine Kai-Mutze mit Auf-
druck. Und ein Exemplar des Bu-
ches, mit dem eine Fortsetzungs-
aktion 1997 geplant ist: Lisa
Tetzner »Die Kinder aus Nr. 67 «.
Dieses Buch wird im nachsten
Jahr fiinfzig Jahre alt. Eine neue
Aufgabe und Aktion wird das Le-
seférderungsprojekt begleiten.

Das Berliner Zentrum fir Kin-
der- und Jugendliteratur LesArt
arbeitet konzeptionell mit kreati-
ven Umsetzungsformen von Lite-
ratur in andere Kinste. In Pro-
jektwochen und Projekttagen ar-
beiten beispielsweise Kinder zu-
sammen mit Kinstlern an einem
Buch. Schwerpunkt der Arbeit
dieses Zentrums ist, diese kinst-
lerische Arbeit zu férdern und
Kinder wie Jugendliche zum Le-
sen anzuregen.

Nicht allein das Interesse bei
der Ausschreibung der Kai-Akti-
on, sondern insbesondere die
eingereichten Arbeiten zeigen,
daB sich solche, wenn auch or-
ganisatorisch muhevolle und auf-
wendige Aktionen lohnen. Hof-
fentlich erlauben die finanziellen
Moglichkeiten des Hauses fur
1997 ein neues Projekt.

Eine Dokumentation (Schutzgebuhr
von DM 10.-) kann bestellt werden
beim Berliner Zentrum fiir Kinder- und
Jugendliteratur, LesArt, Weinmeister-
straBe 5, D-10178 Berlin, Tel. 030/ 282
97 47; Fax: 030/ 282 97 69



Iris Stauch

Cold World - Kalte Welt
Gewalt in amerikanischen
Jugendromanen

Vom 8. Marz bis 14. April 1996
fand in der Internationalen Ju-
gendbibliothek Minchen eine
Ausstellung zum Thema Gewalt
in amerikanischen Jugendroma-
nen statt: Cold World - Kalte
Welt. Anders als bei vielen Buch-
ausstellungen konnten wir von
einer eigenen grosseren oder un-
mittelbaren Beziehung der
Schiler zum Thema ausgehen:
Gewalt gehort auch zu ihrer ei-
genen Wirklichkeit und ereignet
sich in ihrer Umgebung. Dies
wollten wir nutzen, um ihre Auf-
merksamkeit fur die Gestaltung
ihnen bekannter Vorgange und
Situationen in der Literatur zu
wecken und das Erlebnis solcher
Lektlre Uber die Ausstellung an-
zuregen.

Die jugendlichen Besucher
dieser 5wochigen Ausstellung er-
hielten zunachst einen Uberblick
Uber die Bucher, dabei wurden
einzelne Titel mit knappen Lese-
auszugen vorgestellt. Anschlies-
send konnten die Schiiler in ver-
schiedenen Formen ihre Positio-
nen und Fragen zum Thema Ge-
walt und seiner literarischen Ge-
staltung aussern und umsetzen.
— Gesprdche Uber Gewalt in li-
terarischer Darstellung anhand
ausgewahlter Titel, wie “The
Outsiders”, “Der Schokoladen-
krieg”. Vorbereitet und gefiihrt
wurden diese Gesprdche von
Mitarbeitern der Bibliothek, z.T.
auch in englisch. Dauer der Ge-
sprache mit den 14- bis 16jahri-
gen etwa 45 Minuten.

— Diskussion mit einem Jugend-
buch-Verleger: Klaus Humann,
Programmleiter der “Fischer
Schatzinsel”, in der die Ta-
schenbuchausgabe des “Schoko-
ladenkrieg” gerade erschienen

ist, erldutert die Verlagsentschei-
dung fir dieses Buch bis hin zu
gestalterischen Uberlegungen. Er
geht auch auf die abweisende
Reaktion deutscher Kritiker ge-
genuber diesem Buch ein, das
Gewalt krass darstellt und den
Widerstand dagegen sinnlos er-
scheinen lasst. An diesem Punkt
dussern die Jugendlichen gene-
relle Meinungen zu Jugend-
bichern, die sie zu padagogisch
oder verharmlosend finden. Die
padagogischen Absichten von
Autoren und Verlagen seien ge-
rade bei diesem Thema sehr auf-
fallig.

— Filmgesprach: Ein Vergleich
zwischen dem Buch und seiner
Verfilmung anhand von “Die
Outsider”. Im Gesprach geht es
um die verschiedenen Mittel von
Buch und Film, denselben Stoff,
Szenen, Figuren usw. darzustel-
len. Die Jugendlichen empfinden
die Buchversion als eindringli-
cher, sie bringe ihnen die Perso-
nen, ihren persdnlichen Hinter-
grund und ihr Verhalten naher.
— Gestaltung von Schutzum-
schldgen: Beim Thema Gewalt
kommt dem Ausseren des Bu-
ches, seiner Titelabbildung be-
sondere Bedeutung zu, um die
Aufmerksamkeit der Leser zu ge-
winnen. Die jugendlichen
Schiler entwarfen zu Blichern,
deren optische Aufmachung sie
nicht interessant oder passend
fanden, eigene Versionen von
Schutzumschlagen bzw. Titelbil-
dern. Ein Teil dieser Arbeiten
wird im Rahmen einer Ausstel-
lung in der Wehrgang Galerie
mit anderen “BucherBildern von
Kindern”, die 1996 in der Inter-
nationalen Jugendbibliothek ent-
standen, gezeigt.

— Grossstadtvisionen: Angeregt
von einem New-York-Bild von
Andy Warhol verarbeiten die
Schiler in einer Gemeinschafts-
arbeit ihre Eindricke und Vorstel-

lungen von dem Leben in einer
Grossstadt.

Bereits in der Vorbereitung
zur Ausstellung konnten aktive
Lehrer fur die Mitwirkung ge-
wonnen werden: 15- und 16-
jahrige Schiler eines Gymna-
siums gestalteten ein grosses Bild
einer Grossstadt, andere erstell-
ten eine Klang- und Gerausch-
collage, die mit dem Thema ver-
bundene Assoziationen herstel-
len sollte. Schdler eines Literatur-
Leistungskurses stellten selbstge-
schriebene Gedichte und kurze
Prosastlicke an einer Pinnwand
aus, die in ihrer Beschaftigung
mit dem Thema Gewalt, aus ei-
genen Erfahrungen heraus ent-
standen waren. Eine Schlerin
wirkte an der Er6ffnung der Aus-
stellung in Form von book talks
mit: Sie stellte den Gasten ein in
der Ausstellung vertretenes Buch
vor, schilderte ihre Leseeindriicke
und warb eindringlich dafur, es
zu lesen.

Katalog und weitere Informationen:
Internationale Jugendbibliothek,
Schloss Blutenburg, D-81247 Mun-
chen. Tel. 089/89 12 11 - 0, Telefax
089/8 11 75 53
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Lesen und
Schreiben fiir
Erwachsene
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Patrick Minder
Eine Rekrutenschule fiir funk-
tionale Analphabeten

Das Schweizerische Koordina-
tionskomitee zur Bekampfung
des funktionalen Analphabetis-
mus (Nationale schweizerische
UNESCO-Kommission) hat unter
der Bezeichnung “Alpha 95" ei-
nen Wettbewerb fir Projekte
durchgefihrt, welche die berufli-
che und soziale Eingliederung
von Jugendlichen (15-25 Jahre
alt) mit Lese- und Schreibproble-
men foérdern. Insgesamt wurden
sieben Projekte eingereicht. Den
ersten Preis hat die Jury, zusam-
mengesetzt aus Vertretern und
Vertreterinnen verschiedener In-
stitutionen (BIGA, Schweizeri-
sche Koordinationsstelle fir Bil-
dungsforschung, Universitat
Genf, Verein Lesen und Schrei-
ben fur Erwachsene) dem Projekt
“Eine Rekrutenschule fur funk-
tionale Analphabeten” verliehen.
Das Projekt wurde im Auftrag
des Psychologisch-Padagogi-
schen Dienstes (PPD) der Gruppe
fir Ausbildung der Schweizer Ar-
mee von Patrick Minder verfasst.
Minder war im Sommer 1994/
Frihling 1995 fur die schulische
Nachhilfe in den Rekrutenschu-
len verantwortlich. Er beabsich-
tigt, den Rekruten, die Mihe ha-
ben im Lesen und Schreiben,
entsprechende Kurse anzubieten.
Vorgesehen ist die Etablierung
von vier Zentren, die Uber das
ganze Schweizer Territorium ver-
teilt sind.

Das Projekt PPD des Stabes
der Gruppe fur Ausbildung im
EMD will einem Bedurfnis ent-
sprechen, welches sich seit eini-
ger Zeit in den Rekrutenschulen
unserer Armee abzeichnet.

Der PPD steht auf den mei-
sten Waffenplatzen unserer Ar-
mee denjenigen Rekruten zur
Verfiigung, welche von diesem

Angebot Gebrauch machen wol-
len oder von ihren Vorgesetzten
diesem Dienst zugewiesen wer-
den.

Diese Hilfestellung steht
selbstredend auch weiblichen Re-
kruten zur Verfligung, obgleich
deren Dienstleistung kurzer ist.

Die Zentralstelle fir Soldaten-
fursorge des Bundesamtes fur
Adjutantur unterstitzt gezielt
Angehdrige der Armee im Be-
reich der Fursorge. Dazu gehort
auch die Stellensuche, um zu
verhindern, dass im Gefolge von
Militardienst anschliessend Ar-
beitslosigkeit eintritt.

Bestarkt durch erste Erfahrun-
gen in Rekrutenschulen des
Sommers 1994 und des Frih-
lings 1995 wird der PPD geeigne-
te Offiziere aus seinen Reihen
(vorzugsweise Padagogen) ge-
zielt ausbilden. Diese Offiziere
werden an vier Standorten (auf
Waffenplatzen) entsprechende
Kurse fur funktionale Analpha-
beten unter den Rekruten abhal-
ten. In einem ersten Schritt wird
es sich dabei um die Waffenplat-
ze Genf, Payerne, St-Maurice
und Freiburg handeln. Zu einem
spateren Zeitpunkt wird das Pro-
jekt bedarfsgemass ausgeweitet
werden.

Dank der Méglichkeit zur
Nutzung der bestehenden Infra-
struktur der Armee kénnen die
Kosten maximal niedrig gehalten
werden. Zudem kann auf beste-
hendes Unterrichtsmaterial der
Streitkrafte Frankreichs zurtick-
gegriffen werden.

Die Dauer der RS von 15 Wo-
chen erlaubt keine abschliessen-
de Schulung in diesem Bereich.
Interessierte Rekruten werden in-
dessen im Hinblick auf die Zeit
nach der RS an analoge zivile In-
stitutionen weiter vermittelt.
Diesbezuglich wird mit der “As-
sociation Lire et Ecrire” zusam-
mengearbeitet.



Ablauf der Kurse

— Didaktisches: Der PPD wird ge-
eignetes Unterrichtsmaterial der
franzosischen Streitkrafte adap-
tieren. Der Unterricht wird spezi-
ell auf die praktischen Bedurfnis-
se des Gebrauchs der Mutter-
sprache im Alltag ausgerichtet
sein. Zusatzlich sollen die prakti-
schen Seiten des Lesens und
Schreibens im Rahmen der mi-
litarischen Ausbildung geschult
werden.

— Dauer: 4 Stunden wochentlich,
vorzugsweise Freitag abends, um
den Ablauf der reguldren Ausbil-
dung in der RS moglichst nicht
zu beeintrachtigen.

- Klassengrésse: maximal 6 Per-
sonen pro Klasse, mit individuel-
ler Anpassung des Stoffes an die
personlichen Bedurfnisse des ein-
zelnen Rekruten.

- Verhaltnis Lehrer/Schiler: ba-
sierend auf gegenseitigem Ver-
trauen, Grundlage und Motor
der Motivation.

— Zeitpunkt des Projekts: ab RS
des Sommers 1996.

(Quelle: Information Bildungsfor-
schung Aarau)

Schweizerisches Arbeiterin-
nenhilfswerk SAH, Fltchtlings-
dienst Zurich

«Wenn ich ein Vogel ware,
konnte ich ohne Ausweis flie-
gen»

Evaluation der Alphabetisie-
rungs-, Deutsch- und Sozialin-
formationskurse fur kurdische
und turkische Frauen

«Wenn ich ein Vogel ware,
konnte ich ohne Ausweis flie-
gen» — so heisst der Titel eines
Kalenders, der im Rahmen einer
Evaluation entstand, die das SAH
in zwei Kursen (kurdische Alpha-
betisierung; Deutsch und Sozial-
information) durchfihren liess.

Der Kalender enthalt Fotos und
Texte der Kursteilnehmerinnen.

Durch das Fotografieren sollte
den kurdischen und tirkischen
Frauen die Méglichkeit gegeben
werden, sich selbst in ihrem Um-
feld darzustellen und ihre Situati-
on in der Schweiz trotz Sprach-
schwierigkeiten mitteilen zu kén-
nen.

Das Ergebnis ist beeindru-
ckend. Die Vielfaltigkeit und
Aussagekraft der Fotografien
und der von den Frauen ergdnz-
ten Texte erlauben einen lebendi-
gen Einblick in das Leben von
Kurdinnen und Tarkinnen und
zeigen, wie sie sich in diesem
Land wahrnehmen und ihren
Raum mit personlichen Erfahrun-
gen und ihrem kulturellen Hin-
tergrund gestalten. Die Bilder
und Texte ermoglichen der Be-
trachterin eine andere Sicht auf
die Schweiz.

Diese andere Sicht loste - um-
gekehrt - bei den Evaluatorinnen
Gedanken und Assoziationen
aus, die in den «Antworttexten»
festgehalten sind.

Der so entstandene Dialog zu
verschiedenen Sichtweisen auf
alltagliche Bilder und Situationen
der Schweiz liegt nun — abgerun-
det durch die Grafik von Viviane
Walchli - als fertiger Kalender
vor und soll einem breiteren Pu-
blikum zuganglich gemacht wer-
den.

«Wenn ich ein Vogel wdre,
konnte ich ohne Ausweis flie-
gen». Kalender zur Evaluation
der Alphabetisierungs-, Deutsch-
und Sozialinformationskurse far
kurdische und turkische Frauen
vom Schweizerischen Arbeiterln-
nenhilfswerk SAH, Zurich 1996,
12 Blatt, Spiralbindung, Fr. 15.-

In Vorbereitung: Partizipative Evaluati-
on der Alphabetisierungs-, Deutsch-
und Sozialinformationskurse fur kurdi-
sche und tarkische Frauen vom
Schweizerischen Arbeiterinnenhilfs-
werk. Konzept und Text: Corinne

Wacker in Zusammenarbeit mit Catja
Loepfe, Annette Marti und Nadja Otti-
ger, 144 Seiten, br. Hrsg. Schweizeri-
sches Arbeiterinnenhilfswerk SAH.
Zurich (erscheint im August 1996). -
Lehrmittel «Alphabetisierung von kur-
dischen Frauen». Hrsg. Schweizeri-
sches Arbeiterinnenhilfswerk SAH.
Konzept und Text: Dorothea Keist,
Zirich 1996, ca. 150 Seiten, Ordner
(erscheint im August 1996).

Informationen zu den Publikationen
und Vertrieb bei: Schweizerisches Ar-
beiterinnenhilfswerk SAH, Flichtlings-
dienst Zurich, Brauerstrasse 4, Post-
fach 3113, CH-8026 Ziirich, Tel.
01/241 82 51, Fax 01/241 82 04.

Monica Prodon
POLIVREGLOTTE

Une nouvelle bibliotheque
interculturelle

Depuis plusieurs mois, une colla-
boration s'est installée entre I'as-
sociation Globlivres a Renens et
I'association Appartenances a
Lausanne. Il apparaissait essentiel
de créer une bibliothéque inter-
culturelle a Lausanne afin de

- s'approcher des usagers,

— bénéficier de I'expérience de
Globlivres, qui prouve depuis
sept années la nécessité d'une
telle activité,

- bénéficier de I'expérience
d’'Appartenances, dont les divers
projets s’inscrivent dans la créa-
tion d'une bibliotheque de ce ty-
pe.
En 1988, Globlivres-Renens
débutait I'expérience d'une bi-
bliothéque interculturelle. De
1'550 livres et 1'200 préts en
1989, elle totalise en 1995 pres
de 8'250 ouvrages pour 7'200
préts.

Cette expansion ne fait que
démontrer le besoin présent, la
nécessité et le droit des commu-
nautés migrantes d'accéder a
leur culture. De plus, on compte
un grand nombre de personnes
de langue francaise fréquentant
régulierement la bibliotheque.
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Parmi les lecteurs, on rencon-
tre aussi bien des adultes (plus
de 500 sur 1'500), des familles,
des enfants seuls ou en petit
groupe, des adolescents, des
personnes apprenant une langue
(francais ou autre), aussi bien
que des personnes récemment
arrivées en Suisse ou recherchant
un nouveau contact avec leur
langue maternelle, des classes
scolaires ordinaires et des classes
d'accueil.

La bibliothéque interculturelle
de Renens a également pour ob-
jectif de partager son expérience,
pour étre plus proche de la po-
pulation. Pour ce faire, elle pro-
pose un prét de livres échangea-
bles avec d’autres bibliotheques
communales ou scolaires, offre
un service par correspondance
aux classes d'écoles et participe a
la mise sur pied de bibliotheques
semblables, comme celles de
Bale, Genéve, Neuchatel, Thoune
et Zurich.

C’est dans ce cadre qu'est
née la collaboration avec Appar-
tenances. Cette derniére touche
en effet un grand nombre de
communautés migrantes établies
a Lausanne ainsi qu’aux environs.
Soucieuse de proposer différents
projets favorisant la qualité de
vie et I'intégration des migrants,
Appartenances sentit la nécessité
et I'utilité de créer une bibliothe-
que interculturelle dans ses lo-
caux a Lausanne.

“Appartenances” est une as-
sociation pluriculturelle, créée en
octobre 1992, dont le double
objectif est :

— favoriser I’'autonomie et la qua-
lité de vie des migrant(e)s, re-
quérant(e)s d'asile, réfugié(e)s,
travailleurs(euses), immigré(e)s,
etc. par la découverte et |'utilisa-
tion de leurs propres ressources;
— promouvoir la rencontre entre
migrants et société d'accueil.
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Appartenances et Globlivres
défendent surtout une méme
approche. Le lien entre ces deux
regards, social et culturel, se tra-
duit par la volonté de donner
I'occasion aux gens non seule-
ment de recevoir, mais surtout
de mettre en valeur et partager
leurs connaissances et leurs mo-
tivations.

Depuis septembre 95, divers
collaborateurs de Globlivres et
d’'Appartenances travaillent ac-
tivement a la mise sur pied de
Polivreglotte, bibliotheque inter-
culturelle a Lausanne.

Polivreglotte a ouvert ses por-
tes le 22 septembre 95 a Appar-
tenances, Rue des Terreaux 10 a
Lausanne. Elle propose actuelle-
ment I’horaire d’ouverture sui-
vant : le lundi et vendredi de 16h
a 19h et fonctionne également
sur rendez-vous.

Renseignements: Monica Prodon,
GLOBLIVRES: rue Neuve 4 bis,
CH-1020 Renens,

tél. & Fax 021-635 02 36



Beitrage

Christine Schuppli

Einfach so

Lesenlernen und Sinnentnahme

Irgend wann lernt jedes Kind gehen. Aufrecht. Und
dann lernt das Kind sprechen. Einfach so. Es sagt
nie, gehen ist langweilig. Es sagt nie, sprechen ist
langweilig. Nach dem Kindergarten kommt das
Kind in die Schule. Was es friher aus eigenem An-
trieb wollte, muss es von nun an: Lernen. Oft hére
ich Kinder sagen: In der Schule ist es langweilig.

Dieses eine Wort hat es mit Sicherheit in der
Schule gelernt, mit all seinen rationalen und emo-
tionalen Konsequenzen. Jetzt bestimmt die Lehre-
rin, was es lernen muss, und vor allem, wie und
wann es lernen muss. Interessen werden nicht
mehr zugelassen, sondern fortan ist jeder Schritt
vorprogrammiert...

Jedes Kind steckt voller Fragen. Anstatt diese
Fragen zu beantworten versuchen, stellt die Schule
unsinnige Fragen. Die Kinder sollen Antworten ge-
ben, und zwar die richtigen. Sie verstummen, weil
sie selten oder nie die richtige Antwort kennen. Die
Lehrerin aber kennt die richtige Antwort. Und des-
halb ist es langweilig.

Wie ist es aber in der Schule, wenn Kinder Fra-
gen stellen?

Ich versuche im Folgenden zu schildern, wie Kin-
der lernen, ausgehend von ihren Interessen und
ihren Fragen. (Leider fihle ich mich als Lehrerin
nicht so frei, abzuwarten, bis jedes Kind die Frage
stellt; ich serviere ein Angebot von Lernstoff und
provoziere so die Fragen. Dies beinhaltet einen
Gleichschritt, welcher unterstitzt wird von unserem
Einklassensystem - alle Kinder sollen miteinander
schreiben lernen.)

Alle Kinder kommen in die Schule und wollen le-
sen lernen. Wie sie das lernen, ist sehr individuell.
Ich gebe ihnen eine Buchstabentabelle — und los
geht es. Nicht bei allen. Ein Madchen kann bereits
lesen und schreiben. Im Kindergarten sah sie die Li-
ste aller Kinder, fragte nach den Namen und lernte
so die Buchstaben. Sie schrieb — und plétzlich konn-
te sie lesen.

Ein anderes Madchen horte von ihrer Mutter vie-
le Gutenachtgeschichten. Sie wollte die Buchstaben
kennenlernen. Die Mutter zeigte ihr die Buchstaben
und ihren Laut — im Kindergarten begann sie zu
schreiben.

Ein Knabe sieht sich die Buchstabentabelle an -
sagt die Buchstaben (Laute). Er fragt mich, was soll
ich schreiben?
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“Was willst du denn schreiben?”

“Ich weiss nicht!”

Er geht wieder an seinen Platz und schreibt zu
einem Bild auf der Buchstabentabelle den Namen.
Interessanterweise handelt es sich um das Ch, und
er schreibt zum Bild des Chinesen JAPAN.

Andere Kinder schreiben MAMA oder PAPA,
wieder andere beginnen einen Brief zu schreiben,
andere Kinder schreiben Gegenstande an und wie-
der andere zeichnen einfach Buchstaben.

Was kann meine Arbeit sein, ausser fur die Kin-
der da zu sein und Fragen zu beantworten? Es gibt
nicht eine Frage, sondern wahrscheinlich genau so
viele verschiedene, wie die Kinder verschieden sind.
Um schreiben zu wollen, braucht es eine Aussage
machen zu wollen oder zu kénnen — und es
braucht jemanden, den das Geschriebene interes-
siert, der es liest, antwortet, fragt, wieder schreibt.
Genau so ist es mit dem Lesen. Lesen ist nicht an
sich gut und spannend. Lesen ist auch nicht vorle-
sen. Lesen ist, wenn ich einem Wort, einem Satz ei-
nen Sinn entnehmen kann.

Es mag sie geben, die Augenblicke, die deckend
sind fur alle Gemuter in einer Klasse, zum Beispiel
wenn das Wort PAUSE an der Wandtafel steht.

(Wobei auch die Pause nicht allen zur gleichen
Zeit gelegen kommt!)

Aber den Sinn kénnen alle Knaben und
Madchen in einer ersten Klasse schon nach weni-
gen Schulwochen dem Wort entnehmen, also kén-
nen sie alle schon lesen.

Aufgrund dieser Erfahrung heisst es, den Kin-
dern Lesestoff zu geben, den sie lesen wollen - weil
sie verstehen wollen - weil es sie angeht.

So einfach wie mit der Pause wird es selten
mehr sein fur alle:

Vielleicht ein Grund dafur, dass in der Schule oft
so sinnleeres Zeug gelesen werden muss, weil es far
alle gleich unverstandlich ist, was eigentlich Ml und
MO und MALI und MULI sein kénnten, ausser an-
einandergereihte Buchstaben - und da vergehen
dann allen die Fragen.

Gehen wir wieder davon aus, dass alle Kinder le-
sen wollen.

Sehen wir einmal grosszligig davon ab, dass vor
allem und zuerst alle Mutter und Vater und Lehrer
und Lehrerinnen wollen, dass das Kind lesen lernt
und liest.

Wie vergnuglich kann doch das sein zuzuschau-
en, was welches Kind interessiert und was eben
nicht.

Da gibt es die Kinder, welche zuerst und immer
wieder alle Namen ihrer Mitschilerinnen und Mit-
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schiler lesen, andere vor allem die Zettelchen auf
dem Pult der Lehrerin, wieder andere lesen Bilder,
andere lesen immer wieder den gleichen Satz, an-
dere schreiben und lesen ihr Geschriebenes — und
andere wollen sie schon, die Bucher.

Ich gehe davon aus, dass jedes Kind gerne liest.
Kein Kind wahlt einen Text, bei dem es nichts ver-
steht. Kinder mit leeren Blicken in dicke Bicher tun
das nicht fur sich. Kinder wollen verstehen. Deshalb
ist es meine Arbeit, sie immer dahin zu fihren, wo
der Sinn liegt. Niemand soll mir zu liebe ein Buch
lesen. Dafr lese ich viel zu gerne. Damit alle mir zu
liebe gute Biicher kennen, lese ich viel vor. Und da-
mit es fur alle etwas zu lesen hat, liegen in meinem
Schulzimmer Blcher und Comics und Broschiren
und Hefte und Zettel. Und, ich schreibe den Kin-
dern, und sie schreiben mir. Wir lesen voneinander.

Wenn ein Kind erst einmal gehen gelernt hat, le-
gen wir ihm auch keinen Pflock in den Weg, um zu
schauen, ob es wirklich gehen kann oder stirzen
wird. Beim Lesen aber verlieren wir wieder das Ver-
trauen. Anstatt Lesefortschritte durch sinnvolle In-
halte zu tUberprifen, legen wir dem Kind Stolper-
texte vor — es wird stlirzen, es wird auch bald sa-
gen, lesen ist anstrengend und langweilig.

Nach 30 Schulwochen kann ein Kind lesen:

Geh zum Kasten hinten im Schulzimmer.

Offne die Kastenttire.

Auf dem untersten Tablar steht ein Papiersack.

Du kannst diesen Sack 6ffnen und dir ein Gipfeli
aus dem Sack nehmen.

Kein Kind hat den Sinn nicht entnommen, und
kein Kind fand es langweilig.

Halt, das stimmt nicht ganz: Ein Kind schaute
den Text an, sagte, ich hab’s gelesen, und ging an
seinen Platz. Etwas spater rief ich dieses Kind
nochmals zu mir.

“Willst du es nicht lesen?”

“Ich hab’s ja schon gelesen!”

“Hast du’s verstanden?”

“Ja."

Da war ich sicher, dass dies nicht wahr sein
konnte. Ich forderte das Kind auf, den Text zu lesen
und mir Fragen zu stellen. So kam auch dieses Kind
zu seinem Gipfeli. Vielleicht wird man mir entge-
genhalten, ja, wenns ums Essen geht... Nein, es
geht um den Sinn, welcher in der Schule oft fehlt.
Ein anderes Lesebeispiel: An der Wandtafel steht
KAMERA. Zwei Kinder versuchen, das Wort zu le-
sen und sagen: “KAMEERA... das verstehen wir
nicht, was ist das ?” Ich schreibe unter dieses Wort
MIKROFON. Sie lesen.

“Aha, dann muss das oben KAMERA heissen!”




Die Kinder Fragen stellen lassen, heisst, ihre In-
teressen ernst nehmen. Die Interessen sind nicht bei
allen gleich angeregt. Also ist es die Aufgabe der
Schule, den Bildungsballast abzuwerfen und Inter-
essen zu suchen, zu fordern, zu entdecken, anzure-
gen und freizulegen. Und da ist es dann an mir, Fra-
gen zu stellen.

Herausfinden, was ein Kind interessiert. Blicher
zu finden, die Kinder gerne lesen, nicht ich. Und es
gibt Kinder in meiner Klasse, die zu volle Képfe
oder Bauche oder beides haben, die lesen selten
freiwillig, die zeichnen und schreiben, aber sie kon-
nen lesen, und sie wissen, was sie gerne lesen oder
lesen wirden:

...am liebsten ein Wort pro Seite unten am Bild

...am liebsten Fragen, ein Buch, das mit mir
spricht

...am liebsten Tierlexika

...am liebsten Comics

...am liebsten Hexenbucher

...am liebsten meine eigenen Blcher

Wichtig ist, dass jedes Kind weiss, dass lesen
nicht Buchstaben Ubers Auge verschlucken heisst,
sondern verstehen. Wenn es immer fragen darf,
wird es nie einen Text nicht verstehen. Und viel-
leicht, wenn die Kinder immer fragen wiirden,
mussten wir uns mehr Gedanken Uber die Texte
machen, welche Kinder in der Schule lesen missen.
Leider verlernen die Kinder in der Schule oft das
Fragen und somit das Denken. Aus einfach wird
kompliziert und aus direkt indirekt. Es tberkommt
mich ein ganz sonderbares Gefihl, wenn ich Schi-
lerinnen und Schiler in 6. Klassen tber Dreisatze
nachdenken hore. Zugrunde liegt fast jeder
Dreisatzrechnung eine alltagliche Beobachtung. Ge-
rade diese blieb wahrend den ersten 6 Schuljahren
irgendwo auf der Zeitachse liegen.

Nur so ist es zu erklaren, weshalb nicht jeder
oder jedem sofort klar ist, wer langer an einer Ar-
beit hat, 2 Arbeiter oder 5 Arbeiter. Aber eben, es
geht nicht ums Verstehen, es geht um Losungen,
um vorgegebene Lésungswege, um abstrakte Dar-
stellungen und Wortgebungen: Ist das ein direkter
oder indirekter Dreisatz, wo gehen die Pfeile durch,
geht es auf....

Verloren die einfachsten Zusammenhange zwi-
schen viel und wenig, Spontaneitat weicht, Angst
hemmt das Denken...

Wenn das Lesen als Verstehen von Inhalten nicht
gefragt ist, sondern Losungswege vorbestimmt und
abgefragt werden, dann ist das Leben aus der
Schule verbannt und somit auch das Denken. Des-

halb ist wohl einer der haufigsten Lehrerinnenséatze:
Das ist doch ganz einfach, das macht man eben so.
Wer mag denn da noch Fragen stellen?

Die Verfasserin ist Primarlehrerin und beteiligt am Schulver-
such “Lernen auf eigenen Wegen".

Adresse: Christine Schuppli, Quellenstr. 5, CH-8005 Zrich

Bruno Meier *

Ich musste meinen
Zustand verstecken und
fuhlte mich von der
Gesellschaft missver-
standen

Der folgende Brief erreichte den Vorstand des Ver-
bandes Dyslexie Schweiz (VDS) vor einigen Mona-
ten. Er zeigt in exemplarischer Weise den Leidens-
weg eines erwachsenen Legasthenikers, dem die
Mdglichkeit einer konsequenten Therapie im Kin-
desalter verweigert wurde. Bruno Meier ist heute
36 Jahre alt.

Als ich ins Kindergartenalter kam, wurde ich zu
diversen Abklarungen geschickt. Nach diesen Ab-
klarungen sagten mir meine Eltern, die zu dieser
Zeit in Scheidung lebten, ich sei geistig zurtckge-
blieben und kénnte deshalb keine regulére Schule
besuchen und mdsse in ein Heim, zur Sonderschu-
le. Ich konnte das zu diesem Zeitpunkt alles nicht
verstehen.

So besuchte ich diese Schule, aber bemerkte
schon bald, dass ich zu wenig gefordert war, aber
auch, dass mir das Schreiben sehr viel Schwierigkei-
ten bereitete.

So kam es dann etwa in der 2. Klasse zu einem
Gesprach mit meinem Lehrer und der Heimleitung.

Der Lehrer meinte, ich sei zu intelligent fur diese
Schule, nur im Schreiben und Lesen sehe er schwer-
wiegende Rickstande. Das sollte man abkldren -
danach sehe er kein Problem, mich in die Realschu-
le zu schicken.

Demzufolge wurden die Abkldrungen in die We-
ge geleitet und auch durchgefihrt.

Mir wurde dann spater gesagt: Im Prinzip ware
es moglich die Schule zu wechseln, aber da es ein
grosser Aufwand ware fur die zusatzliche Therapie,
die ich da in Anspruch nehmen musste und das mit
Kosten verbunden ware, die mein Vater nicht bereit
war zu Ubernehmen, komme dieser Wechsel nicht
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in Frage. Sie gaben jedoch ihr Bestes, mich gut zu
schulen und auch diese Schreibschwierigkeiten zu
korrigieren.

Ich wurde daraufhin zwar etwas mehr geférdert
und man gab mir auch kurze Zeit extra Unterricht
im Schreiben und Lesen, aber schon bald mal hiess
es, man konne bei mir leider nicht mehr viel an-
dern, und der Schuler hatte auch keinen Willen
zum Lernen. So machte ich halt in den Diktaten
weiterhin viele Fehler und es wurde mir nur immer-
zu gesagt: “Wenn du den Willen hattest, kdnntest
du es!”

Nach der Schule mussten wir noch 2 Werkjahre
machen, um uns auf das Berufsleben vorzuberei-
ten. Ich freute mich schon riesig darauf, einen Beruf
zu erlernen. So musste ich auch zum Berufsberater,
der mir unterbreitete, dass er fur mich zur Zeit kei-
ne Méglichkeit sehe fur eine Berufslehre.

Da ich aber nicht mehr weiter in diesem Heim
bleiben konnte, entschloss sich mein Vater, mich ins
nachste Heim abzuschieben. Er sagte, es sei nur zu
meinem Besten mich in das Arbeitsheim zu verle-
gen. Somit seien mir alle Moglichkeiten gegeben
mich beruflich orientieren zu kénnen. Nach einem
Jahr in diesem Heim fand dann ein Erzieher, es wa-
re doch an der Zeit, dass ich eine Ausbildung an-
fangen wirde, und er setze alles daran, um fir
mich eine geeignete Lehrstelle zu finden.

Mein grosser Wunsch war es Brieftrager zu wer-
den, aber das war nicht méglich, da ich das Schrei-
ben nicht beherrschte. So kamen immer mehr Ab-
sagen mit der gleichen Begriindung. Zum Schluss
fanden wir dann eine Stellung im Verkauf. Dort
konnte ich, wie man dazumal sagte, eine 2-jahrige
Grundausbildung machen (ohne Abschluss).

Nach diesen 2 Jahren verliess ich dann diese
Stellung, denn es sagte mir nicht zu und weiter-
kommen konnte ich auch nicht.

Danach fing ein Marathon von Arbeitsstelle zu
Arbeitsstelle an. Ich bekam immer viele Absagen.
Grund: schlechte Schulbildung und fehlende Aus-
bildung. Viele Kiindigungen musste ich mit der Zeit
auch hinnehmen, da ich anfing zu schwindeln und
“Realschule” angab und nicht mehr “Sonderschu-
le”.

Aber als ich gegen die 30 ging, 6ffnete sich mir
unverhofft eine Tar, und ich konnte in einem gros-
sen Betrieb Unterschlupf finden. Das, wohl be-
merkt, auch nur mit falschen Angaben zu meiner
Schulbildung. Da sie keine Zeugnisse verlangten,
klappte das wunderbar. Den Lebenslauf und alles
was ich da noch so Schriftliches brauchte, dabei
half mir eine gute Kollegin.
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Aber das alles war eben auch nicht ohne! So
musste ich doch bald feststellen, dass wir sehr oft
Rapporte ausfillen mussten, und dazu brauchte ich
immer jemanden der mir half.

Mir fiel es immer schwerer das alles zu ver-
stecken, und ich fand mich missverstanden in der
Gesellschaft. Ich zog mich immer mehr zurtck, ge-
traute mich auch nicht mehr mich schriftlich zu ver-
standigen, was ich noch sehr gerne getan hatte. Als
mir jemand mal einen Brief korrigiert mit der Be-
merkung, “Lerne Schreiben” zurlckschickte, ver-
ging mir auch noch das Schreiben.

So kam es, das ich psychisch krank wurde und
auch nicht mehr arbeiten konnte. Es gab dann auch
noch andere Griinde, dass ich diesen Beruf, den ich
sehr gerne hatte und auch fast zehn Jahre aus-
gelbt habe, aufgeben musste.

Ich erhielt nur noch eine provisorische Anstel-
lung bei meinem Arbeitgeber und warte auf ein
Angebot, welches mir auch zusagt. Ich bin nicht
bereit mich wegen meiner schlechten Schulbildung
fur die nachsten dreissig Jahre in einen Keller ver-
setzen zu lassen, um Kohlen zu schaufeln. Es ist
auch nicht ausgeschlossen, dass mir gekindigt
wird.

Zur Zeit gehe ich in die Schule, um das Schrei-
ben zu verbessern. Sehr gerne wirde ich eine Um-
schulung machen, aber erstens warte ich immer
noch auf das OK von der IV, dass sie einen Teil der
Kosten ibernehmen wirden und zweitens, mein
Arbeitgeber hat nicht gerade ein offenes Ohr fir ei-
ne Umschulung. Ihre Begriindung dazu ist: “Sie
sind zu wenig qualifiziert.”

Sollte ich die Kiindigung bekommen, werde ich
in Zukunft nicht mehr verheimlichen, dass ich eine
schlechte Schulbildung und keine Ausbildung habe,
sondern werde kampfen, dass ich akzeptiert werde
wie ich bin und beweisen, dass ich als Legastheni-
ker kein dummer Menschen bin und arbeiten kann
wie alle anderen Menschen auch.

Erwahnen méchte ich noch, dass ich schon
mehrmals bei Sitzungen vom Verband Legasthenie
und Dyskalkulie dabei war. Was mir dabei zu Ohren
gekommen ist, liess mich aufhorchen, und ich
musste mit Bedauern feststellen, dass sich von mei-
ner Sicht aus in den letzten Jahren nicht viel veran-
dert hat.

Zum Schluss will ich Euch noch sagen: Mit die-
sem schwierigen Lebensweg, den ich Euch, liebe
Leser, geschildert habe, wollte ich Euch zeigen, wie
wichtig es ware, fur betroffene Kinder und Erwach-
sene etwas zu unternehmen um solche Missstande
zu beseitigen.



Deshalb wiirde es mich sehr freuen, wenn sich
noch mehr Betroffene melden wirden, um mit mir
und allen anderen Betroffenen den gemeinsamen
Weg zu mehr Anerkennung zu gehen.

Kurz nachdem Bruno Meier diesen Brief verfass-
te, verlor er seinen Arbeitsplatz. Er wurde frihpen-
sioniert und erhielt eine 1V Rente. Sein psychischer
Zustand verschlimmerte sich derart, dass er kaum
noch soziale Kontakte aufrechterhalten konnte.
Nach zahllosen vergeblichen Bewerbungen traf er
bei einer Krankenkasse auf einen verstandnisvollen,
sozial eingestellten Chef, der bereit war, ihm eine
Chance einzurdumen.

Fir Bruno Meier hat ein neues Leben begonnen.
Er muss sich nicht mehr verstecken und darf zeigen,
dass er etwas leisten kann.

Fazit: Welcher Leidensweg hdtte Bruno Meier
erspart werden konnen, wenn er bereits in seiner
frihen Jugend seinen Mdglichkeiten entsprechend
gefordert worden ware. Stitzende Therapien im
Schulalter oder frithpensioniert mit 36 — das waren
die Alternativen.

Das Streichen von Therapien zum Senken der
Staatsausgaben ist nur eine sehr kurzfristige Spar-
massnahme.

* Name vom Verband Dyslexie Schweiz geandert

Der Verband Dyslexie Schweiz (vorgestellt in Bulletin 4/95
S. 36) hat in der Zwischenzeit Vertretungen in sechs
Deutschschweizer Kantonen und in der Romandie. (Ztrich,
Luzern, Aargau, Bern, St. Gallen, Basel). Kontaktadresse:
Postfach 1270, CH-8021 Zirich

Yvonne Steinemann

Zum Beispiel Puschkins
Schmerz

Wiladimir kommt nach langen Irrfahrten Gber Polen
und Deutschland als russisch-judischer Flichtling
mit seinem Vater in die Schweiz. Jetzt ist er funf-
zehn Jahre alt. Er hat sieben Monate lang auf der
Flucht so gut Deutsch gelernt, dass er die Einschu-
lungsklasse fur fremdsprachige Schiler nach zwei
Wochen bereits wieder verlasst und eine dritte Se-
kundarschule besucht. Wie er es schafft, dort die
besten Deutsch-Grammatikprifungen der ganzen
Klasse abzulegen, ist beiden ein Ratsel, der ehema-
ligen Deutschlehrerin und auch seinem jetzigen
Lehrer.

Die mathematischen Facher bereiten ihm ebenso
wenig Schwierigkeiten. Er trainiert Judo und ist bei
den Junioren-Meisterschaften Sieger seiner Ge-

wichtsklasse geworden. Er spielt Gitarre, vertont
und singt seine selbstgedichteten Lieder. In seiner
Mappe trdgt er immer ein Heft, in das er in seiner
Sprache Gedichte schreibt.

Oft taucht er noch im ehemaligen Klassenzim-
mer bei seinen fremdsprachigen Mitschulerinnen
und Mitschilern auf. Manchmal hilft er ihnen bei
den Aufgaben. Oder er bittet seine ehemalige Leh-
rerin um den Kastenschlissel, holt die Gitarre und
singt und spielt leise hinten im Nebenraum, wah-
rend die Klasse vorne arbeitet. Alle moégen seine
tiefe, warme Stimme und die Melancholie seiner fir
sie unverstandlichen Lieder.

Eines Mittwochs steht in kyrillischer Schrift ein
Gedicht an der Tafel. “WIladimir”, bittet die Lehre-
rin den dichtenden Besucher, “Ubersetzen!”

“Nein, nein, auf keinen Fall!” wehrt Wladimir
entsetzt ab. “Das kann ich nicht! Ich kann ja noch
nicht einmal so gut Russisch, wie ich mochte! Was
soll ich dann auf Deutsch!”

“Gut, dann putzen”, sagt die Lehrerin, “lber-
setzen oder putzen!”

In Wladimir kampft es.

Die Lehrerin versucht mit ihm zu sprechen tber
die Schénheit solcher Begabungen und auch von
der damit verbundenen Verantwortung. Dass man
sie nicht nur far sich alleine bekommt, dass die Bli-
ten und Friichte fir alle Menschen sind.

“Das habe ich schon einmal gehért”, nickt Wia-
dimir in verhaltener Abwehrstellung.

Sie weiss, er mag Puschkin. “Stell Dir vor, Pusch-
kin hatte keine Ubersetzung erlaubt, oder sogar
auch keine Veroffentlichung in seiner Sprache!”

“Das ist eine ganz andere Geschichte. Ich mei-
ne, die Prosa Puschkins kann man besser Giberset-
zen als die Gedichte. Und seine Gedichte sind Uber-
setzt worden, aber wie...! Das ist... Wie soll ich sa-
gen...” Hande und Stimme fahren gleichermassen
aufgewdihlt durch den Raum. Er ist nicht mehr ver-
mittelbar, dieser Aufruhr beim Gedanken an die
Ungerechtigkeit, die Puschkins Genie durch Uber-
setzungen zugefligt wurde, und die Wladimir jetzt
mit jeder Faser nacherlebt.

Die Lehrerin versucht nachzuvollziehen, was in
ihm vorgeht. Sie merkt, dass sie jetzt schweigen
muss und nur innen begleiten kann. Wladimir
wippt vor dem Pult stehend auf die Zehenspitzen
und wieder auf die Fersen, vor und zuriick. Er
kampft offensichtlich mit sich.

“Gut, ich putze. Und ich Ubersetze. Aber erst
auf Montag. Und bitte korrigieren Sie.”

Die Lehrerin ist sehr ernst. “Ich versuche, so be-
hutsam wie méglich zu arbeiten”, sagt sie. “Das
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verspreche ich dir.”

Am nachsten Montagmorgen trifft sie Wladimir
vor der Ture seines Klassenzimmers im Gang. “Es
ist Montag!”, sagt sie. “Ich weiss”, antwortet Wla-
dimir, “es liegt bereits auf lhrem Pult.”

Sie liest und andert nur ganz wenig, unbedeu-
tende Korrekturen an bedeutungsvollen Bildern,
tippt es ab und gibt ihm das Gedicht bei seinem Be-
such am Nachmittag zurtick. Wladimir liest:

Das Friihlingsschiff

Die Baumeblatter

trafen ihren Herbst

als das Gold an den finsteren Tagen,
als die Blicke ins Wasser des Flusses.
Als ob in seiner Stromung

die Weisheit weiterer Wege lage,
als ob man in seinem Singen

das Gerausch der Welle hore.

Mein Freund, schwimme sofort

von der herbstlichen Erde weg,

stoss vom Ufer ab

und triff den Frihling.

Als ein Gefluster der warmen Winde,
als ein Schrei des Seevogels

offnet sich ein Weg der Geheimnisse,
ein Weg des Findens deiner Traume.

Im Meer wird Gram tauen

wie ein Muster am Fenster.

Die Tranen der entfernten Liebe
werden Perlen im Wasser sein.

Ein blaues Schiff des Friihlings

im Licht der silbernen Sterne

wird zum dunklen Horizont segeln,

um damit die Schmerzen in mir zu erlassen.

Fur mich ist dieser Weg gesperrt.

Ich habe nur ein Leben,

und mein staubiges Herz

ist unfihlbar fur die Kiihle des Wassers.

Fur mich ist die Heimatkdiste

das Altertum der Aste,

der herbstliche Tag,

die Tropfen des Regens auf der Erde.

Aber kann es ja sein,

dass der Frihling wieder daherkommit.

Die Sonne wird die Wolken zerreissen

und die Flisse werden wieder aufwachen.
Dann werde ich auf die Freitreppe hinausgehen,
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werde ich deine Stimme im Laubgerausch
und in dem morgendlichen Gesang
des Flusses horen.

“Ja", sagt er, “es ist gut gemacht. Danke!” Und
doch liest seine Lehrerin Zeichen vom inneren Streit
auf seiner Stirne. Schliesslich sagt Wladimir:
“Schauen Sie, hier die Zeile

...als ob man in seinem Singen

das Gerausch der Welle hore

...das Wort fir dieses ‘Singen’, das habe ich ge-
schrieben fur den Ton, der eine Trommel macht, al-
so den Klang einer Trommel. Wie heisst der Ton der
Trommel auf Deutsch? Ich habe ihn in keinem Woér-
terbuch gefunden. Im Russisch gibt es dafir ein ei-
genes Wort. Und Trommelklang ist mir zu flach...
oder Trommelschlag, furchterlich! Verstehen Sie?
Und manchmal macht doch der Fluss Téne wie eine
Trommel. Und auf Deutsch muss er jetzt singen...
Verstehen Sie?”

Die Lehrerin glaubt zu verstehen. Sie mochte aus
dem unendlich weiten Raum der Worter, der sich
doch als so klein und begrenzt erweist, ein passen-
des Wort pfliicken kénnen, um es wie ein Pflaster
auf die offene Stelle zu legen.

“Ich verliere zu viel beim Ubesetzen”, sagt Wla-
dimir. “Es tut zu fest weh. Wie konnten die Dichter
bloss leben mit diesem Schmerz? Puschkin, Gogol,
Lermontow... Ich verstehe nicht, ich werde nie ver-
stehen.”

Der Lehrerin fallt auch nichts besseres ein, als
Wiadimir wortlos den Kastenschliissel hinzu-
strecken.

“Danke, ja vielleicht...”, sagt er, nimmt ihn und
holt die Gitarre heraus.

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



Anna Katharina Ulrich

(Schul)-Lekttire und
Wirklichkeit

Der Dachverband Lehrerinnen und Lehrer Schweiz
(LCH) hat Anna Katharina Ulrich mit einem Preis fir
ihre Beitrdge zur Leseférderung in der deutschen
Schweiz ausgezeichnet. In der Laudatio hob Hanni
Brogle als besondere Verdienste die Schaffung neu-
er Leseblcher fur 2.—4. Klasse im Lehrmittelverlag
Zlrich, die Férderung von Literatur zur interkultu-
rellen Verstandigung (Mitarbeit an der Broschire
“Im andern Land” und der Kinderbuchreihe Ba-
obab) sowie die Mitgrtindung des “Leseforum
Schweiz” hervor. In ihrem Dank fir den Preis ging
Frau Ulrich auf die Zusammenhdange zwischen den
Verdnderungen der Kindheit und der Erneuerung
der Leselandschaft in den letzten Jahrzehnten ein.

Die Begriffe Textsorten und Leseweisen kenne
ich aus der Zusammenarbeit mit Ihnen, Lehrerinnen
und Lehrern. Sie entsprechen einerseits meinen
Vorstellungen von Kinderliteratur, anderseits kenn-
zeichnen sie die neuere Lesedidaktik, und damit
dann die Lesebucher: Statt eines Singulars viele Plu-
rale: Viele Moglichkeiten, Lesarten, Textsorten, wie
auch viele verschiedene Weisen, als Kind aufzu-
wachsen (Plural der Familienformen, der sozialen
Gegebenheiten, der Kulturen).

Auf der Textseite weisen verschiedene literari-
sche und nichtliterarische Textsorten, verschiedene
optische Darstellungsweisen (Schriften, Illustrations-
stile) auf ein sozusagen gleichberechtigtes Neben-
einander hin, auf das Individuelle der Formen. Ein
Miteinander scheint auf, wenn die unterschiedli-
chen Texte sich berthren und Uber Gemeinsames
zu sprechen beginnen, interagieren mit ihren ver-
schiedenen Stimmen.

Damit spiegelt das Buch auch die Schulwirklich-
keit: Individualisierung und Miteinander brauchen
und erganzen einander, die Klasse ist mehr als das
je einzelne Kind, doch erst dann, wenn dieses ein-
zelne in seiner Besonderheit gesehen wird und sich
ernstnehmen kann.

Zurick auf das Lesebuch bezogen: Es ist mehr
als ein Blatterhaufen. Es ist ein raumliches Objekt,
vergleichsweise ein Fliegendes Haus, Papierhaus,
mit Zimmern und Korridoren, Fenstern und Turen:
Ein Buch eben, mit dem Zweck, Kindern erfahrbar
zu machen, was ein Buch ist, was Texte sind und
was Lesen.

Das mochte ich unterstreichen: Etwas anderes
will diese Lesebuchlandschaft eigentlich nicht, als
Wege in die Textwelt zeigen. Dazu eine (letzte) Be-
merkung, und zwar zur Frage der Aktualitat und
des Transfers vom Buch zum Realen:

Im Buch ist die Welt. Auf der Textebene ist die
reale Welt noch einmal, mit ihren Problemen, die
die Kinder und uns beschaftigen, und die gerade
deshalb auch thematisiert werden, angesprochen in
vielen Kapiteln und Texten.

Der Lese-Weg, den die Kinder in unserer Gesell-
schaft einschlagen missen, fihrt so nicht nur in die
Leselandschaft, sondern auch wieder aus ihr her-
aus, auf den Boden der realen Probleme und Kon-
flikte. So ist es schwierig, im Text und beim Lesen
zu bleiben.

Wie handhaben wir den Transfer? Gerade hier
meine ich, es ist wichtig, sich zu sagen: Etwas an-
deres als die Einfihrung in die Textwelt muss das
Lesebuch, und missen zunachst auch Sie, als Leh-
rerinnen, Lehrer, nicht leisten. Der Transfer ge-
schieht im Lesen. Auch wenn er nicht (jedesmal) ex-
plizit angesprochen, reflektiert und erlautert wird,
findet der Tansfer in den Lesenden statt. Der Uber-
gang funktioniert, wenn das Lesen funktioniert,
oder: Im Moment, wo der Text “meine Geschichte”
wird, funktioniert das Lesen.

Vielleicht kann diese Uberlegung etwas beitra-
gen zur Uberforderung, die dadurch entsteht, dass
die Schule sich um immer mehr ernste Probleme
kiimmern soll. Im modernen Lesebuch (und in der
modernen Kinderliteratur allgemein) werden diese
Probleme angesprochen, und das ist auch richtig
so. Das heisst aber nicht, dass die Lektire zum Auf-
hanger fir reale Problembewaltigung dienen mus-
se. Probleme |6sen kann die Schule, kénnen Sie als
Lehrerinnen, Lehrer, in den seltensten Fallen. Dass
aber die Welt mit ihren ungelsten Problemen in
der Lekture tberhaupt vorkommt, dass (mit der er-
neuerten Leselandschaft) die Textebene die kompli-
zierte wirkliche Lebenswelt der Kinder zuldsst und
anspricht, — und dass Sie das gut finden und gerne
so arbeiten — das ist sehr viel, mehr sollten Sie vom
Lesebuch, von der Kinder- und Jugendliteratur, vom
Leseunterricht und auch von sich selber gar nicht
verlangen.

Adresse: Anna Katharina Ulrich, Grellingerstr. 65,
CH-4052 Basel, Tel. 061 - 312 53 63
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“Wahrnehmung von Bildern in
Biichern”
Zur Fragen der visual literacy

Vom 26.-28. September 1996
fand im Schweizerischen Jugend-
buch-Institut in Zurich eine Ta-
gung zu einem ebenso aktuellen
wie wenig erforschten Fragen-
komplex statt: Bilderlesen oder,
wie es im wissenschaftlichen
Englisch heisst, visual literacy.
Wie eng verknupft, oder kontro-
vers, sind Sprachkompetenz und
Bilder-Sehen? Wie vergleicht sich
unsere erwachsene Leseweise
von Bildern mit der, die unsere
Kinder im veranderten Medien-
umfeld erwerben? Wie “liest”
ein Kind Bilderbucher, und wel-
ches sind die Entstehungs- und
Vermittlungsbedingungen dieses
Mediums? In Referaten und Dis-
kussionen wurden Forschungs-
ansatze dargestellt und prakti-
sche Erfahrungen ausgetauscht.
Mit der Tagung beabsichtigte das
Schweizerische Jugendbuch-In-
stitut, eine vernetzte, kontinuier-
liche Beschaftigung mit dem zu-
nehmend aktuellen Gebiet zu in-
itiieren. Eine Werkstatt zum The-
ma, verbunden mit einer Ausstel-
lung findet 1997 unter der Lei-
tung von Prof. Jens Thiele an der
Universitat Oldenburg statt. Eine
Tagung in Wien soll sich im Jahr
darauf ebenfalls mit Bilderbuch
und visual literacy befassen.

Informationen und Auskinfte zum
Forschungsschwerpunkt “visual liter-
acy”: Schweizerisches Jugendbuch-In-
stitut, Zeltweg 11. CH-8032 Zdrich,
Tel. 01 261 90 44,

SCHRILL/ECRILL

Grundung einer Plattform
Schweizer Kinderbuch-
schaffender

Eine Gruppe von SCHReibenden
und ILLustrierenden aus der
deutschen, sowie ECRivains/ILLu-
strateurs aus der welschen

Schweiz, die auf dem Gebiet der
Kinderliteratur tatig sind, haben
sich unter dem Namen
SCHRILI/ECRILL zusammenge-
schlossen. Die Grindung eines
eigenen Interessenverbandes
leuchtet ein: Trotz Unkenrufen
betreffend das Verschwinden des
Lesens bei der Jugend bildet der
Jugendbuchsektor ein interessan-
tes, florierendes Segment auf
dem Buchmarkt. Nach wie vor
aber sind die Kinder- und Ju-
gendbuchschaffenden traditio-
nell weniger geachtet und
schlechter gestellt als ihre “er-
wachsenen” Kolleginnen und
Kollegen. Dass sie nun ihrerseits
eine kraftige Stimme erheben, ist
ein notwendiger Schritt.

Kontaktadresse: SCHRILL/ECRILL /o
Schweizerisches Jugendbuch-Institut,
Zeltweg 11, CH-8032 Zdrich,

Tel. 01 261 90 44.

Brigitta Blumer-Muggli
The World at Our Doorstep
USBBY-Conference in Calla-
way Gardens, Georgia/USA
vom 5 .- 7. Oktober 1995

Warm und feucht war es, als ich
letzten Herbst, verursacht durch
den Hurrikan, viel zu spat in At-
lanta ankam. Ein feiner Regen,
der sich durch die immer wieder
anschwellenden Windstosse zu
einem Wasserschwall entwickel-
te, durchnasste mich in wenigen
Minuten.

Begleitet von diesem Naturer-
eignis war auch die Er6ffnung
der USBBY-Conference in Calla-
way Gardens, Georgia. Der
Sturm verursachte fur zwei Tage
einen Stromausfall, so dass der
erste Abend in diesem schénen
Ferienressort bei Kerzenlicht
stattfand. Obwohl ungeplant,
unterstitzten die aufflackernden
Flammen der Kerzen und die
Schatten, welche durch das we-
nige Licht entstanden, die Stim-



mung, die nach der Begrissung
durch die Storyteller verbreitet
wurde. Mit Geschichten, Mythen
und Marchen aus verschiedenen
Kulturen der Welt stimmten sie,
die aus allen Teilen der USA an-
gereisten Teilnehmerinnen und
Teilnehmer, ins Thema der Kon-
ferenz ein: “The World at our
Doorstep”.

Autorinnen und Autoren, die
meisten Vertreterinnen und Ver-
treter der verschiedenen ethni-
schen Gruppen, welche in Nord-
amerika leben, stellten ihre
Blcher vor, erzahlten aus ihrem
Erbe und liessen das Auditorium
durch ihr Storytelling auch emo-
tional an ihrem Engagement fir
eine gegenseitige Verstandigung
teilnehmen. Ergdnzt wurden die-
se Beitrage durch Referate zu
den Themen “Holocaust” und
“Can Cultural Authentity Be
Identified?”. Beide Referentinnen
diskutierten ihr Thema anhand
einer Bucherliste. Wie im deut-
schen, so gibt es auch im engli-
schen Sprachraum zu diesen ak-
tuellen Inhalten eine Vielzahl von
Buchern, geschrieben fur Kinder
und Jugendliche, die auf ihre
Wirksamkeit erst kritisch unter-

Publikationen

sucht werden miussen.

In einem Abendvortrag er-
zahlte die Journalistin Suzanne
Fisher Staples die Entstehungsge-
schichte ihrer beiden Buicher
“Shabanu” und “Haveli”, die
auch ins Deutsche Ubersetzt
sind. Durch die lange Zeit, wel-
che die Autorin in Afghanistan
verbrachte hatte, die tiefe
Freundschaft, welche sie zu den
Menschen dort aufbauen konnte
und die eindricklichen Bilder, die
sie mitbrachte, blieb kaum noch
ein Zweifel bestehen, dass es ihr,
zwar nicht im islamischen Kultur-
bereich aufgewachsen, gelungen
ist, das Leben, die Gefiihle und
Konflikte einer jungen Frau mit-
zuerleben und wiederzugeben.

Margaret Mahy, eine der si-
cherlich bekanntesten Bilder-
und Kinderbuchautorinnen des
englischen Sprachraumes,
schloss die Konferenz mit einer
Schilderung ber ihr interessan-
tes und engagiertes Leben ab.

An diesen drei Tagen mitzuer-
leben, dass weit weg von der
Schweiz Autorinnen und Auto-
ren, Bibliothekarinnen, Verlege-
rinnen und Verleger, Lehrerinnen
und Lehrer sowie Lehrerbildner

Ursula Brunold-Bigler, Her-
mann Bausinger (Hrsg.)

Horen Sagen Lesen Lernen.
Bausteine zu einer Geschichte
der kommunikativen Kultur
Festschrift fur Rudolf Schenda
zum 65. Geburtstag. 822 Sei-
ten, Fr. 120.— Peter Lang,
Bern 1995.

Horen, Sagen, Lesen, Lernen -
Stichworte zur literarischen und
mindlichen Uberlieferung, die
andeuten, wie vielfaltig diese vier
menschlichen Fahigkeiten in Tra-
ditionsprozesse verwoben sind.
Denkt man spielerisch Verbin-

uber Themen schreiben, spre-
chen und diskutieren, die auch
bei uns mit dem gleichen Enga-
gement und der gleichen Aktua-
litat gefuhrt werden, befliigelte
mich. Im Wissen tber die Wich-
tigkeit der echten Zusammenar-
beit, welche die kommende Ge-
neration auf dem Weg zu mehr
gegenseitiger Verstandigung und
zum langersehnten Frieden be-
gleiten soll, schliesse ich den klei-
nen Bericht mit einem Zitat aus
dem Umschlagtext des Buches
“On the Wings of Peace”: “The
heroes of the twenty-first cen-
tury will be men and women
who find alternatives to war.
These people are children to-
day”.

Literatur: Fisher Staples, Suzanne: Sha-
banu. New York: Random House
1991. Haveli. New York: Random Hou-
se 1993. - Fisher Staples, Suzanne:
Shabanu. Aarau: Sauerlander 1993.
Haveli. Aarau: Sauerlander 1994. -
Hamanaka, Sheila: On the Wings of
Peace. Writers and lllustrators Speak
Out for Peace, in Memory of Hiroschi-

ma and Nagasaki. New York: Clarion
Books 1995.

Brigitta Blumer-Muggli, 621 Westover
Place, Pasadena, CA 91105, USA, Fax:
001 818 799 5928

dungen wie Lesenlernen, Sagen-
lernen, Horenlernen, Horensagen
hinzu, dann wird vollends deut-
lich, dass es hier nicht nur um in-
teressante Einzelphanomene der
Volksliteratur geht, sondern um
Zusammenhange vielschichtiger
kommunikativer Prozesse. lhnen
gilt seit langem die besondere
Aufmerksamkeit von Rudolf
Schenda. Auf seinen Spuren ge-
hen die rund 50 Beitrage des
Bandes auf Fragen der Erzahlfor-
schung, der Leseforschung, der
Wechselwirkung zwischen
schriftlichen und mindlichen
Diskursen ein. Der Band spiegelt
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das Bild der gegenwartigen For-
schung und fuhrt in der Vielfalt
seiner Perspektiven daruber hin-
aus.

Quelle: Verlagstext

Francis Grossmann
ENFANCES DE LA LECTURE,
maniére de faire, manieres de
lire a I'école maternelle

Ed : Peter Lang S.A, 1996

Les études sur I'apprentissage de
la lecture furent longtemps cen-
trées sur les capacités cognitives
de I'enfant ou sur les démarches
pédagogiques pouvant faciliter
cet apprentissage. Les recherches
de Francis Grossmann aborde un
autre aspect: la médiation.
L'écrit, dit-il, n‘est pas seulement
le support de transmission d’un
savoir. Il s'inscrit dans un systeme
de relations complexes et variées
qui existe entre un adulte et un
enfant.

Dans une premiére partie, F.
Grossmann analyse les genres du
discours, définit des niveaux de
médiation propre au texte qu'il
subdivise en «obijet livre», «objet
graphique» et «objet texte» et
concrétise le réle joué par le mé-
diateur et les récepteurs en com-
parant des styles d‘interaction (le
degré d'implication de I'adulte).

Dans une deuxiéme partie,
c'est la «mise en texte» qui est
décortiquée, c'est-a-dire la ma-
niére dont I'adulte adapte et met
en scéne le texte destiné a I'en-
fant. Il analyse notamment le
genre particulier qu‘est le livre
pour enfants en tant qu‘objet
d'acculturation.

Enfin, dans une troisiéme par-
tie, I'auteur enquéte a I'aide de
questionnaires et d’entretiens,
sur le réle de |'adulte dans la mi-
se en circulation des textes et les
possibilités d‘appropriation de
ces textes par de jeunes enfants,
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dans différents espaces de lectu-
re. Les résultats obtenus posent
alors la question d‘une véritable
formation des adultes a la mé-
diation textuelle.

En proposant une réflexion
théorique et une recherche appli-
quée sur la médiation, I'ouvrage
de F. Grossmann, méme s'il est
parfois complexe, se pose lui-
méme en médiateur en réinterro-
geant les modes d'apprentissage
de la lecture. Cette interrogation
est d'autant plus actuelle que
comprendre comment s’est con-
stitué cet outil de communicati-
on trés spécifique qu‘est le livre
pour enfants et souligner I'im-
portance des médiateurs c’est
également réfléchir sur la nou-
velle place du livre dans les nou-
veaux médias.

Véronique Hadengue

Kinder- und Jugendliteraturfor-
schung 1994/95

Hrsg. von Hans-Heino Ewers,
Ulrich Nassen, Karin Richter
und Rudiger Steinlein. J.B.
Metzler, Stuttgart 1995, 249
S., Fr. 75.-.

Lang gewiinscht und geplant -
nun ist es da und wird in jahrli-
cher Folge erscheinen: das Jahr-
buch “Kinder- und Jugendlitera-
turforschung”, das einen konti-
nuierlichen Uberblick tiber die
Entwicklung des Forschungsge-
biets Kinder- und Jugendliteratur
(KJL) und dessen Umfeld garan-
tiert. Wie notwendig diese Publi-
kation ist, mag die Beobachtung
zeigen, dass zwar sowohl in Li-
zenziatsarbeiten als auch in Di-
plomarbeiten an Berufsschulen
und Lehrerausbildungsstatten
immer haufiger Themen aus dem
Gebiet der KJL auftauchen, die
Arbeiten selbst indessen allzu oft
schliessen lassen, dass die Stu-
dierenden mit dem Thema allein-

gelassen wurden. Grund: In den
Institutionen selbst ist das Fach
kaum bekannt.

Mit “Kinder- und Jugendlite-
raturforschung 1994/95" und
den kommenden Folgebanden
ist nun Abhilfe geschaffen. Die
neue Publikation bringt die voll-
standige Bibliographie aller im
Vorjahr erschienenen Fachpubli-
kationen aus dem deutschen
Sprachraum: Bicher, Zeitschrif-
ten und Einzelartikel zur KJL-For-
schung, Leseforschung, Kind-
heitsforschung, Jugendsoziologie
und weiteren einschlagigen Ge-
bieten. Die Bibliographie ist rein
umfangmassig beeindruckend.
Im Textteil des 1995 erschiene-
nen Jahrbuches lesen wir neben
Rezensionen einen “Entwurf ei-
nes Lexikon-Artikels zum Stich-
wort Kinder- und Jugend|itera-
tur” von H.-H. Ewers, der das
Gebiet definiert und die heutige
Eingrenzung historisch herleitet.
C. Gansel legt das Funktionieren
der Systemtheorie fur die KJL
dar: Kinderliteratur lasst sich als
Teil- oder Subsystem z.B. der all-
gemeinen Literatur verstehen
und je nach Fragestellung in sei-
ner Funktion als Handlungssy-
stem (Kommunikationssystem)
oder als Symbolsystem (Textsy-
stem) usw untersuchen. Maria
Lypp kommt auf ihren Begriff des
Einfachen in der Kinderliteratur
zurtick; aufgeworfen sind damit
grundlegende Fragen, die auf
weitere Diskussionen gespannt
machen. G. Lehnert sichtet kri-
tisch die neueren Entwicklungen
der Méadchenliteraturforschung.
E. O’Sullivan stellt neue englische
Forschungsansdtze vor. Weitere
Beitrage betreffen die Sacher-
schliessung von Kinderliteratur
im On-Line-Katalog; die Ge-
schichte des Kinderhérspiels im
Rundfunk; die internationale
Astrid-Lindgren-Forschung; Lisa
Tetzner als realistische Geschich-



tenerzahlerin, u.a. Wenn ich an
meine Frihzeit als Kinderbuch-
fachfrau zurtickdenke (die Fach-
frau hat sich zeitgleich mit der
jetzt so imponierend breiten
neueren Forschungsliteratur her-
ausgebildet, und fur die Fachlite-
ratur reichte damals, vor rund
dreissig Jahren, ein kleines Ge-
stell), kann ich nur sagen: Eine
Einzelperson kann den Uberblick
heute niemals mehr aus eigener
Lektlre leisten. Gut, dass es das
“Jahrbuch” gibt. Die Anschaf-
fung ist fur Interessierte und In-
stitutionen, deren Arbeitsfelder
irgend an die KIL angrenzen, ein
lohnendes Muss.

(Band 1995/96 erscheint demndchst
im Verlag Metzler, Stuttgart)

Anna Katharina Ulrich

Kurt Schébi, Hansjérgen Mosi-
mann

Infotainment (Medienpaket) -
Gratwanderung zwischen infor-
mieren und unterhalten.
Unterrichtsmaterialien fur die
Lehrperson (Realschule, Se-
kundarstufe I+ll, Berufsschu-
le). 112 S., ill, geb. Fr. 40.- + Vi-
deokass. VHS 54 Min. Fr. 28.-
(Schulpreise) 1996: Kantonaler
Lehrmittelverlag, Luzern

Infotainment ist ein Schlagwort
das Emotionen weckt. Fur die ei-
nen ist Infotainment das Erfolgs-
rezept fur eine zeitgemasse In-
formationssendung und im
Kampf um Marktanteile unent-
behrlich, fur andere ist Infotain-
ment die Abkehr vom seriésen
Journalismus. Dieser krasse Ge-
gensatz und die Tatsache, dass
Infotainment bei Programmer-
neuerungen und neuen Medien-
produkten eine immer wichtigere
Rolle spielt, ist Grund genug, In-
fotainment als Thema fir den
Schulunterricht vorzuschlagen.
Infotainment umschreibt die

journalistische Absicht, trockene
Information oder Nachrichten
dem Publikum interessant zu
prasentieren und nachhaltig wir-
ken zu lassen. Dabei spielt die
Gestaltung eines Beitrages oder
einer Sendung die entscheidende
Rolle. Gestalten bedeutet eine
Abkehr vom blossen Verlesen ei-
ner Nachricht hin zum kreativen
Arbeiten mit Bild und Ton. Dies
geschieht u.a. durch die Verwen-
dung unterhaltender Elemente
wie “Emotionalisierung”, “Per-
sonalisierung”, “Auslosen per-
sonlicher Betroffenheit”, “Visua-
lisierung statt Verbalisierung”
USW.

Das Medienpaket mochte zur
Auseinandersetzung mit Info-
tainment anregen und Positives,
Negatives wie auch Grenzen von
Infotainment zur Diskussion stel-
len. Das Medienpaket enthalt
— Informationen und Gedanken
zu Infotainment
— Tips und Anregungen fir die
Unterrichtsgestaltung
— Unterrichtsmaterialien (Kopier-
vorlagen) und exemplarisches
Anschauungsmaterial (Videokas-
sette)

Kurt Schébi ist Mitarbeiter der
Bibliotheks- und Medienbera-
tungsstelle des Erziehungs- und
Kulturdepartementes des Kan-
tons Luzern und Leiter der Me-
dienberatungsstelle fir die Schu-
len des Kantons. Hansjorgen
Mosimann ist Sekundarlehrer
und Beauftragter fur Medien-
padagogik in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung des Kantons
Bern.

(Quelle: Buchanzeige)

Angelika Feine, Hans-Joachim
Siebert (Hg.)

Beitrage zur Text- und Stil-
analyse

Sprache - System und Téatig-
keit Bd. 19. 194 Seiten, 8 Abb.
1996: Peter Lang, Europai-
scher Verlag der Wissenschaf-
ten, Frankfurt a. M.

Gegenstand der Beitrage des
Bandes ist die sprachliche Gestal-
tung von Prosatexten fir junge
Leser. Die Untersuchungen sind
also nicht in erster Linie auf die
Handlungen der Biicher, nicht
auf die in ihnen verhandelten
Probleme gerichtet, sondern auf
die Sprache, die ebenso span-
nend und lesemotivierend sein
kann wie die Handlung.

Texte unterschiedlicher Text-
sorten werden unter textlingui-
stisch-stilistischem Aspekt analy-
siert. Besonderer Wert wird da-
bei auf Moglichkeiten interdiszi-
plindr orientierter Handlungswei-
se gelegt. Mit den Beitragen die-
ses Bandes wird die im Band 17
("Sprache und Stil in Texten fur
junge Leser” begonnene Ausein-
andersetzung mit Problemen der
Text- und Stilanalyse weiterge-
fuhrt. (Band 17 wurde im Lesefo-
rum Schweiz. Informationsbulle-
tin 4, Oktober 1995, S. 57f. vor-
gestellt.) In dem vorliegenden
Band 19 wird mit dem Beitrag
Hans-Joachim Sieberts eine
grundsatzliche Darlegung zur in-
terdisziplinar orientierten Text-
und Stilanalyse gegeben und
speziell auf Sachtextanalysen
und Analysen kinderliterarischer
Prosa eingegangen. FUr Interes-
senten ist die umfangreiche Bi-
bliographie zum Thema Sprache
und Stil am Ende des Artikels re-
levant, die in einem ersten Teil ei-
nen Uberblick tiber sprachwis-
senschaftliche Forschungsergeb-
nisse der Padagogischen Hoch-
schule Erfurt gibt, und im zwei-
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ten Teil eine Auswahl an Publika-
tionen unter indisziplindrem
Aspekt.

Im weiteren werden in zwolf
Beitragen Detail- und Komplex-
analysen vorgestellt, u. a. zu
sprachlichen Mitteln der Figuren-
charakterisierung, zur Rededar-
stellung und Redeeinleitung, zu
Strukturen und Funktionen refe-
renzidentischer Wiederaufnah-
men, zur Erzahlweise, zur didak-
tischen Umformung von Texten,
zur text- und stilanalytischen
Herangehensweise an Texte un-
terschiedlicher Textsorten. Von
Nutzen sind die Ergebnisse be-
sonders fir kinftige Deutschleh-
rer bei ihrer Befahigung zur
Textauswahl und zur Arbeit mit
dem Text.

Angelika Feine

Adresse: Padagogische Hochschule Er-
furt, Institut fur Germanistik, Nordhau-
ser StraBe 63, D-99006 Erfurt

Silvia Husler

Weihnachtszeit oder Heisse
Schokolade bei Signora Rosa
Ein multikulturelles Kinder-
buch fur Kinder von 6 bis 9
Jahren zum Vorlesen und
Selberlesen. UNICEF Schweiz
und Atlantiskinderblcher bei
Pro Juventute, Zurich 1996.

“Weihnachtszeit oder Heisse
Schokolade bei Signora Rosa” ist
die Geschichte von funf Kindern,
Schulerinnen und Schulern der
dritten Klasse und einem Kinder-
gartenkind, die sich in der Weih-
nachtszeit zu einer Bande zu-
sammenschliessen und neben
vielen andern gemeinsamen Er-
lebnissen eine Uberraschung fur
den Dreikonigstag planen: Sie
wollen wie die italienische Befa-
na ihre Familien und Freunde be-
schenken.

In der Geschichte kommen
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Kinder vor, wie sie in jedem gros-
seren Ort in der Schweiz,
Deutschland oder Osterreich an-
zutreffen sind: Kinder aus einhei-
mischen Familien und Kinder, die
andere kulturelle Erfahrungen
mitbringen. Bettys Mutter
kommt aus Kenya, bei David
wird das judische Chanukkafest
gefeiert, Marinos Grossvater ist
Italiener und erzahlt von Befana,
im tamilischen Geschaft von den
Eltern der Klassenkameradin
Anusa kaufen die Kinder Zimt far
Zimtsterne, Dijana kritzelt serbi-
sche Worter auf die Wandtafel,
und in der Schachtel mit den
Datteln, die der Sankt Nikolaus
bringt, finden die Kinder einen
Brief mit arabischen Schriftzei-
chen.

Trotzdem ist die multikulturel-
le Zusammensetzung der Kinder-
gruppe nicht das Thema, son-
dern eine Gegebenheit, wie sie
die Leserinnen und Leser ken-
nen. Mit dem Buch méchten wir
die selbstverstandliche Zu-
gehorigkeit von Kindern ver-
schiedener Ethnien in der Kinder-
gruppe bestatigen.

Silvia Husler

Basler Jugendschriftenkom-
mission
Das neue Jugendbuch

Die Basler Jugendschriftenkom-
mission gibt viermal jahrlich eine
Broschdre heraus, in der jedes-
mal etwa 130 neue Kinder- und
Jugendbuicher besprochen wer-
den. Sie soll vor allem Schulbi-
bliothekarinnen und Schulbiblio-
thekaren, aber auch Eltern hel-
fen, aus dem breiten Angebot an
Neuerscheinungen eine sinnvolle
Auswahl zu treffen. Neben Bil-
derbuchern und Erzahlungen je-
der Art werden auch Sachbiicher
fur Kinder und Jugendliche jeden
Alters besprochen. Unsere Re-

zensentinnen und Rezensenten
sind neutrale, von Verlagen un-
abhangige Fachleute, welche die
Bicher nicht nur vorstellen, son-
dern auch beurteilen.

Das neue Jugendbuch ist gra-
tis zu abonnieren bei: Basler Ju-
gendschriftenkommission, Yves
Jequier, Binningerstrasse 6,
CH-4051 Basel

Ernst Seibert

Bibliographie wissenschaft-
licher Arbeiten zur Kinder- und
Jugendliteraturforschung in
Osterreich

Wien: Internationales Institut
far Jugendliteratur und Lese-
forschung 1996. 85 S.

Diese Bibliographie ist eine Wei-
terfihrung der 1989 herausge-
gebenen “Bibliographie wissen-
schaftlicher Arbeiten zur Jugend-
literatur und Leseforschung in
Osterreich 1948 bis 1988". Sie
bildet eine Zusammenstellung
von Diplomarbeiten und Disser-
tationen zur Kinder- und Jugend-
literaturforschung in Osterreich
der Jahre 1989-1995, die an
osterreichischen Hochschulinsti-
tuten erstellt wurden und auch
Uber die wissenschaftlichen Bi-
bliotheken, die Osterreichische
Nationalbibliothek bzw. Univer-
sitatsbibliothek allgemein zu-
ganglich sind.

Quelle und Bezugsadresse: Internatio-
nales Institut fur Jugendliteratur und
Leseforschung, Mayerhofgasse 6,
A-1040 Wien.



“Eins und eins ist drei”. Bezie-
hungsmuster in der Kinder- und
Jugendliteratur

Wien: Internationales Institut
fur Jugendliteratur und Lese-
forschung 1996. 220 S.

Der Band enthalt Referate und
Arbeitskreisberichte der 31.Ta-
gung des Internationalen Insti-
tuts (20.-25.August 1995). Die
Beitrage umfassen u.a. Themen
wie den Wandel in Beziehungs-
strukturen der Kinder- und Ju-
gendliteratur der DDR und dem
jetzigen Osten Deutschlands
(Steffen Peltsch); die bildliche
Darstellung von Beziehungen in
Bilderbtichern (Jens Thiele); Be-
ziehungen zwischen alten und
jungen Menschen (Inge Cevela);
phantastische Freunde (Denise
von Stockar) bis hin zu Kinder-
medien auBerhalb des Buches
wie Film, Fernsehen und Texte
der Populdarmusik (Jan-Uwe Rog-
ge und Walter Grobchen).

Quelle und Bezugsadresse: Internatio-
nales Institut fur Jugendliteratur und
Leseforschung, Mayerhofgasse 6,
A-1040 Wien.

Termine

“Wenn ich nicht ware wie ich
bin”

Osterreichische Kinder- und
Jugendblcher fur Frieden und
Toleranz. Eine Textsammlung

Das Internationale Institut fir Ju-
gendliteratur und Leseforschung
hat im letzten Jahr anlaBlich des
Internationalen Jahres der Tole-
ranz mit Unterstttzung der UNE-
SCO im Rahmen eines Projektes
eine Broschire herausgegeben,
die Texte zum Thema versammelt
(zusammengestellt wurde auch
eine Buchliste sowie eine Wan-
derausstellung, die alle genann-
ten Bicher prasentiert). Die Bro-
schire, die in deutscher wie in
englischer Sprache erschienen
ist, prasentiert verschiedene Text-
beitrage osterreichischer Autoren
und Autorinnen, zusammenge-
stellt aus bereits publizierten
Blchern: Ausschnitte aus lange-
ren Erzahlungen wie auch kurze
abgeschlossene Texte unter-
schiedlicher Gattungen. Unter
den ca. 20 Autorinnen befinden
sich u.a. Christine Noéstlinger, Re-
nate Welsh (mit einem Textaus-
zug aus “Drachenflugel), Mari-
anne Gruber (Auszug aus “Esras

Leseforum Schweiz -
Jahresversammlung

Mit Sprache im Gesprach -
Werkstattgesprach mit Franz
Hohler, Hanna Johansen und
Jurg Schubiger

(Moderation: Anna Katharina
Ulrich)

Ort: Schweizerisches Jugend-
buch-Institut, Zeltweg 11,
8032 Zurich.

Datum: 4. Dezember 1996,
18.30 Uhr.

abenteuerliche Reise auf dem
blauen Planeten”), Barbara
Frischmuth (mit einem Kapitel
aus “"Machtnix oder der Lauf,
den die Welt nahm”), Kathe
Recheis, Mira Lobe, Heinz Ja-
nisch und Martin Auer sowie
Lyrik von Erich Hackl, Georg
Bydlinski und Hermann Jandl.

Die Textsammlung “Wenn ich
nicht ware, wie ich bin” (wie
auch die Buchliste) ist gegen eine
Schutzgebuhr von OS 30,- er-
haltlich beim Internationalen In-
stitut far Jugendliteratur und Le-
seforschung, Mayerhofgasse 6,
A-1040 Wien; Tel.: Wien — 505
03 59 oder 505 28 31.

Heiko Balhorn/Heide Niemann
(Hrsg)

Sprachen werden Schrift

7. Jahrbuch der Deutschen
Gesellschaft fur Lesen und
Schreiben (DGLS). Faude/Libel-
le: Konstanz 1996

Das neue Jahrbuch der Deut-
schen Gesellschaft fur Lesen und
Schreiben (DGIS) erscheint im
Herbst 1996.

Zum Anlass ihrer Auszeichnung
(Wahl als Schweizer Kandidat far
den Internationalen Hans-Chri-
stian Andersen-Preis 1996 resp.
auf die IBBY-Ehrenliste 1996) ladt
der Schweizerische Bund fir Ju-
gendliteratur in Zusammenarbeit
mit dem Leseforum Schweiz und
dem Schweizerischen Jugend-
buch-Institut zu diesem Werk-
stattgesprach ein.

Vorgangig findet die Jahresver-
sammlung des Leseforum
Schweiz statt.
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Universitat Ziirich, Europaische
Volksliteratur

Vorlesung von Erich Schén
Geschichte des Lesens. Ein
Uberblick

Zeit: Montag 14-16 / 14taqgl.
Beginn: 28.10.1996

Ort: Zeltweg 67, 8032 Zrich /
3. Stock. Daten: 28.10., 11.11.,
25.11.,9.12,6.1, 20.1,, 3.2.

In der Zeit der “Neuen Medien”
wird bewusster, dass auch das
“alte Medium” Buch in seiner
Verwendung in soziale Zusam-
menhange eingebettet ist. An-
hand der historischen Verande-
rungen wird dies noch deutli-
cher.

Die Vorlesung soll grundle-
gende Kenntnisse vermitteln
Uber historische Veranderungen
des (literarischen) Lesens und der
Verwendung des Mediums Buch
und somit tber die tatsachliche
historische Bedeutung von Lite-
ratur.

Der historische Uberblick soll
von den Anfangen in der Antike
- in Konzentration auf den
deutschsprachigen Raum - bis
zur Gegenwart fihren.

Der historische Durchgang
schliesst materiell-buchgeschicht-
liche Aspekte ebenso ein wie so-
ziale Fragen, wer fur das (literari-
sche) Lesen in Frage kam: Lese-
fahigkeit und Bildung, materielle
Zuganglichkeit der Lektire, ge-
sellschaftliche bzw. mentalitats-
massige Funktionszuordnungen
zum Lesen von Literatur, Diffe-
renzen fur soziale Schichten, fur
Frauen und Manner usw. Histori-
schem Wandel unterliegt auch
die Art, wie gelesen wird. Sie
wird fassbar in der Gestaltung
des Rezeptionsaktes, die auf Ver-
anderungen der Qualitat des li-
terarischen Erlebens verweist
(Mundlichkeit/Schriftlichkeit, lau-
tes/stummes, gemeinsames/indi-
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viduelles Lesen etc.). Dabei ist die
Entstehung heutiger Situationen
(z.B. beim geschlechtsspezifi-
schen Lesen) erhellend, aber
auch anscheinend Zeitloses, et-
wa, dass Argumente des alten
Streits um Nutzen oder Schaden
des Lesens (bzw. der “Lese-
sucht”) in aktuellen Diskussionen
um die “Neuen Medien” immer
noch prasent sind.

Lekttireempfehlung: Erich
Schon: Verlust der Sinnlichkeit
oder Die Verwandlungen des Le-
sers. Stuttgart: Klett-Cotta, Neu-
ausgabe 1993, (Greif-Taschen-
bucher).

Das Forum Unterricht und
Erziehung ladt ein zu einem

Vortrag von Horst Heidtmann
Erzahlen fur Kinder im Zeit-
alter der digitalen und inter-
aktiven Medien

Datum: Mittwoch, 20. Novem-
ber 1996. Zeit: 17h00

Ort: Hohere Padagogische Lehr-
anstalt (HPL) des Kantons
Aargau, Bildungszentrum (Aula),
Strengelbacherstrasse,

CH-4800 Zofingen

Dr. Horst Heidtmann ist Professor
far Medien- und Informations-
wissenschaft an der Hochschule
far Bibliotheks- und Informa-
tionswesen, FH Stuttgart

International Reading Associa-
tion (IRA)

10th European Conference on
Reading

“Literacy, A human right.
Bringing Cultures closer”.
Datum: 3.-7. August 1997.
Ort: Bruxelles.

Es kdnnen noch bis 15. Januar
Referate oder Posters angemel-

det werden. Unterlagen beim
Kongressbiro: 10th European
Conference on Reading, Me-
chelsbroekstraat 9, 2820 Bonhei-
den, Belgien.

Internationales Institut fiir
Jugendliteratur und Lese-
forschung, Wien

Seminar fur Ubersetzer oster-
reichischer Jugendliteratur
Datum:16.-18. November 1996.
Ort: Wien

Seit 1992 fuhrt das Internationa-
le Institut fur Jugendliteratur und
Leseforschung gemeinsam mit
der Ubersetzergemeinschaft un-
ter Férderung und in Zusammen-
arbeit mit der Abteilung IV/6 des
Bundesministeriums fur Wissen-
schaft, Verkehr und Kunst ein
Seminar fur Ubersetzer deutsch-
sprachiger Kinder- und Jugendli-
teratur durch. Seit Herbst 1993
findet das dreitdgige Seminar zur
Zeit der Osterreichischen Buch-
woche statt, um den Teilneh-
mern die Méglichkeit zu geben,
einen ersten Uberblick Gber Ar-
beit und Leistung &sterreichi-
scher Verlage zu erlangen.

Um den Erfahrungsaustausch
zwischen den Teilnehmern inten-
siver und vielfaltiger zu gestalten,
ging man bereits beim Seminar,
das im November 1994 statt-
fand, von dem Konzept, jeweils
Ubersetzer aus einem bestimm-
ten Sprach- oder Kulturkreis ein-
zuladen, ab. Das Seminar, das
vom 16. - 18. November 1996 in
Wien stattfinden wird, soll eben-
falls international besetzt sein.
Wahrend der Veranstaltung wird
den Teilnehmern die Méglichkeit
geboten:

— einen Uberblick tiber die 6ster-
reichische Kinder und Jugendlite-
ratur fir alle Altersstufen — be-
ginnend beim Bilderbuch bis



zum Roman fur junge Menschen
- zu bekommen.

— Probleme beim Ubersetzen
Osterreichischer Literatur zu dis-
kutieren

— Kontakt zu Autoren und Auto-
rinnen aufzunehmen

— die 6sterreichischen Kinder-
und Jugendbuchverlage mit
ihren spezifischen Schwerpunk-
ten kennenzulernen

—durch einen Besuch auf der
Osterreichischen Buchwoche und
damit verbundenen Kontaktge-
sprachen einen Uberblick tber
die gesamte Produktion &ster-
reichischer Verlage zu erlangen

Informationen: Alice Krotky, In-
ternationales Institut fir Jugend-
literatur und Leseforschung,
Mayerhofgasse 6, A-1040 Wien,
Osterreich, Tel. 505 03 59;

fax 505 03 59/17

Erklarung von Bern

“die welt erzahlt”

Lesungen von acht Erzdhlerinnen
und Erzahlern aus verschiedenen
Kulturen

Seit einigen Jahren ladt die Er-
klarung von Bern regelmassig
Schriftstellerinnen und Schrift-
steller aus Afrika, Asien und La-
teinamerika zu Lesungen ein. In
der kommenden Saison 1996/97
richtet sie den Blick auf mundli-

che Literaturtraditionen und stellt

in der Reihe “die welt erzahlt”
acht Erzahlerinnen und Erzahler
aus verschiedenen Kulturen vor.
Den Auftakt bilden im Oktober
der Italiener Marco Baliani und
im November die Stdafrikanerin
Gcina Mhlophe im Zircher Pup-
pen Theater. Von Januar bis Mai
wird die Reihe dann ausser in
Zurich auch in Basel (Kleine Bih-
ne des Theater Basel), Bern (Pup-
pen Theater) und Luzern

(Kleintheater) gezeigt. Die Abori-
gines-Erzdhlerin Maureen Wat-
son aus Australien ist im Januar
1997 zu Gast. Sie greift auf den
reichen Schatz ihrer Kultur
zurtick, um aber von futuristi-
schen Raumschiffen und vom
Grossstadtleben zu erzahlen. Im
Februar folgt der Filmemacher
("Das verlorene Halsband der
Taube"”) und Erzahler Nacer Khé-
mir aus Tunesien mit Geschich-
ten, die er aus dem Erbe von
1001 Nacht weiterentwickelt.
Der mitreissende poet-performer
John Agard (Guyana/England)
fahrt im Méarz Gedichte vor, die
von den mundlichen Traditionen
und musikalischen Rhythmen der
Karibik gepragt sind. Im April
nimmt uns die Afro-Amerikane-
rin Valerie Tutson auf eine Reise
in den Untergrund, und Klaus
Henner Russius erzahlt auf
packende Art das mittelalterliche
Nibelungenlied. Die Saison
schliesst im Mai mit Al Imfeld
und seinen Geschichten aus Afri-
ka und dem Luzerner Hinterland.

Das detaillierte Programm kann
bestellt werden bei: Erklarung
von Bern, Postfach 177,
CH-8031 Zurich.
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