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Halbmonatsschrift fir Erziehung und Unterricht

1. Marz 1973 60. Jahrgang Nr. 5

Methodik des Leseunterrichts

Max Feigenwinter

Jeder Lehrer stellt immer wieder fest, daB
die Schiler gerne lesen. Die Bibliotheken
sind im allgemeinen gut besucht, viele Kin-
der haben eine ganze Reihe eigener Bu-
cher, die ihnen lieb geworden sind. Oft wer-
den beliebte Bucher ausgetauscht und dis-
kutiert. Meinungen werden geauBert, entkraf-
tet, verstarkt.

Nicht zur Freude der Lehrer (warum eigent-
lich nicht?) kursieren oft auch Comics, bei-
genweise werden sie ausgetauscht, bis sie
schlieBlich halb zerfetzt wieder in den Han-
den des Besitzers sind. Schon auf der Mittel-
stufe lesen viele Kinder Zeitungen und Illu-
strierte, bilden sich so Meinungen, die in Ge-
sprachen vertreten werden.

Meistens lieben die Kinder auch die Lese-
stunden in den Schulen. Welcher Lehrer
kann sich nicht die strahlenden Kinderge-
sichter vorstellen, die er sieht, wenn man
das Lesebuch, das Lektlreheft oder etwas
Ahnliches hervornehmen |aBt. Bei einer sol-
chen Bereitschaft von seiten der Schuler
muB es eine Freude sein, Leseunterricht zu
erteilen. Man ist auch geneigt, anzunehmen,
daB man unter den gegebenen Umstanden
groBe Ziele erreichen kann und wird. Fragen
wir uns, wie der Leseunterricht heute gestal-

tet wird.

1. Die Gestaltung des Leseunterrichts

Viele Lehrer lacheln, wenn man sie fragt:
«Wie gestalten Sie Ihre Lesestunden?» Sie
lacheln, weil es keine einfachere Frage fur
sie gibt. In einer Lesestunde wird gelesen,
alle sollen dran kommen. Man ist vielleicht
erfreut (iber sogenannte methodische Neuig-
keiten: Die Schuler rufen ihren Kameraden
selber auf. Sie durfen sich selbst korrigieren

usw. Und wer von uns kann sich nicht auch
an einen solchen Leseunterricht erinnern?
Jeder kam einmal dran, wenn es gut ging.
Jeder durfte lesen, bis er einen Fehler mach-
te. Man dachte wohl kaum daran, daB da
ein Schuler unter psychischem Druck las.
Man dachte scheinbar auch nicht daran, daB
der Schiiler, der es am notigsten gehabt
hatte, am wenigsten lang lesen durfte. Man
sagte, der Schiler soll ein biBchen besser
betonen und war oft erstaunt, welch miBver-
standlicher Gesang entstand. Man erwartete,
daB alle Schiiler immer mitlesen und erfand
genligend Moglichkeiten, die Unaufmerksa-
men in den Griff zu bekommen. Man sah
den Fehler beim Schiuler, wenn der eine vor-
auslas oder nicht mehr wuBte, wo man war.
Man machte Noten. Jedes Ver-sprechen gab
einen bestimmten Abzug. Das Verstandnis
des Textes blieb unberlicksichtigt. Man be-
notete das laute Lesen und schrieb die Note
im Zeugnis hinter «Lesen». Man schalt den
Schiiler, wenn er oft anstieB und wollte nicht
wahr haben, daB man selbst auch nicht vor-
lesen konnte. Man erwartete von den Schu-
lern Aufmerksamkeit gegeniiber dem Vorle-
senden und aufmerksames Mitlesen.

Man begriff nicht, warum Schuler gahnten,
obwoh! sie doch soviel lesen und angaben,
es gern zu tun.

Oft gab man sich wenig Rechenschaft, was
man lesen sollte. Man gab den Schulern
nicht, was sie interessierte, sie hatten sich
vielmehr zu interessieren fir das, was man
ihnen gab, fur das, was schon die Grof- unq
UrgroBvater interessiert hatte. Blicken wir
auch heute in die Lesebiicher vieler Kantone
und wir verstehen, warum manchem Schuler
die Freude am Lesen verging.



2. Die Bedeutung des Lesens

Wir erkennen die Bedeutung des Lesens vor
allem, wenn wir uns vorstellen, daB wir nicht
lesen konnten. Was ware im Alltag anders?
Was hatten wir nicht? Was fehlte uns? Wie
lebten wir?

Wir lesen jeden Tag. Nicht jedes Lesen hat
aber das gleiche Ziel. GIEHRL (1968) unter-
scheidet vier Hauptarten des Lesens: das in-
formatorische, das evasorische, das kogni-
tive und das literarische Lesen.

Lesen und Schreiben sind Kulturtechniken,
die wir uns heute nicht mehr wegdenken
konnen und wollen. Sie ermoglichen den
Kontakt untereinander, sie ermoglichen das
Bewahren von ldeen, das Lernen von andern
usw. LUECKERT (1966, 24) schreibt: «Lesen
ist eine der hochsten Funktionen des
menschlichen Gehirns. Lesen ist eine der
wichtigsten Lebensfunktionen, weil die Fé&-
higkeit zu lesen die Grundlage allen hoheren
Lernens ist. Von allen Geschopfen der Erde
kann allein der Mensch lesen.» Lesen ist im-
mer auch Begegnung. Diese Begegnung for-
dert Auseinandersetzung, Gesprach. Um die
Bedeutung des Lesens aufzuzeigen, stellen
wir uns vor, was unsere Schuler lesen:

Geschichten im Lesebuch
Bibliotheksbucher

— Reportagen und Berichte in Zeitungen und
Zeitschriften

Reklamen

- Inserate

Anzeigen

— Beurteilungen

Welche Bedeutung das Lesen hat, zeigen
auch jene Erzieher, die einem Kind etwas
wegnehmen mit dem Hinweis: «Das ist
nichts fir dich, das verstehst du nicht.» Mei-
stens meint man jedoch damit, das Kind
wlrde zuviel wissen, nicht das wissen, was
man mochte usw. Lesen tragt zur Person-
lichkeitsentwicklung bei, am Lesen und
durch das Lesen wird eine Person verandert.
Aus dieser Tatsache wird klar, daB ein Lese-
unterricht nicht einfach die Lesefertigkeit
schulen kann, es geht um viel mehr.

!

3. Was ist Lesen?

Setzen wir uns mit den Aussagen einiger
Fachleute auseinander: «Lesen heif3t: Aus
der Schrift den Sinn entnehmen. So wie wir
beim Schreiben einen Sinn niederlegen, ho-

len wir ihn beim Lesen wieder hervor. Wir
eignen uns die Gedanken an, die ein ande-
rer niedergeschrieben hat.» (SINGER 1969,
12.) «Lesen ist das verstehende Aufnehmen
von schriftlich fixierten Sprachfugungen, so-
mit die auf Grund der erworbenen Kenntnis
der Schriftzeichen vollzogene Tatigkeit des
Sinnerfassens graphisch niedergelegter Ge-
dankengange.» (KAINZ 1956, 162.) «Ent-
scheidend aber ist beim Lesen eine Sinnent-
nahme und nachschaffende Sinngestaltung
aus Schriftzeichen, so daB der Leser alle die
Vorstellungen, Gedanken, Gefuhle, Wertun-
gen und Willensimpulse annahernd in sich
erzeugt, die der Schriftsteller hatte, als er
seinen Text niederschrieb.» (HILLEBRAND
1955, 108.)

Wenn dies Lesen ist, haben wir dann Lese-
stunden? Sind unsere Lesestunden nicht
eher ein «Sprechen nach Schriftzeichen»,
ein flissiges Nachsprechen geschriebener
Worte? Sind unsere Lesestunden Sprech-
oder Denkakte?

4. Die verschiedenen Arten des Lesens

GIEHRL (1968, 31) schreibt: Vier Arten des
Lesens lassen sich bei einer nahern Be-
trachtung unterscheiden. Die wohl umfang-
reichste und héaufigste Art des Lesens ist
das informatorische Lesen. Es entspricht
dem ... Bedirfnis nach Erfassung des In-
nerweltlich-Begegnenden, nach Orientierung
in der Welt. Die zweite Hauptart des Lesens
laBt sich wohl am besten als evasorisches
Lesen bezeichnen. In ihm wirkt sich vor
allem der zweite Grundantrieb des Lesens
aus, der eine Lockerung und Uberwindung
der menschlichen Gebundenheiten, einen
Ruckzug aus der unbefriedigenden Wirklich-
keit erstrebt. Die dritte Hauptart ist das ko-
gnitive Lesen. Hier vereinigen sich das Ver-
langen nach Erfassung und Durchdringung
des Innerweltlich-Begegnenden, der Wunsch
nach Daseinserhellung, . . ., mit dem Stre-
ben, die Welt zu ordnen und zu deuten,
.. . Im literarischen Lesen ist das Suchen
nach Ordnung und Gestalt, nach Sinndeu-
tung der Welt und des menschlichen Lebens
besonders ausgepragt, der zweite Grund-
antrieb wirkt aber deutlich mit, insofern das
Streben nach Uberwindung mancher Be-
grenztheit der menschlichen Existenz und
eine Hinwendung zur Welt der Kunst durch-
aus wirksam ist.»
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Im Unterricht wird meist nicht auf diese
Weise differenziert. Im allgemeinen unter-
scheidet man heute noch zwischen Lese-
stunden mit erlebnishaftem Inhalt und Sach-
lesestunden. Es bietet aber keine Schwierig-
keiten, die Lesearten nach der Einteilung
GIEHRLs einzuordnen, wobei allerdings das
evasorische im Unterricht zu kurz kommt. In
diesem Zusammenhang muB darauf hinge-
wiesen werden, daB nicht nur Geschriebe-
nes gelesen werden kann. Wenn unter
«Text» jede Aussage zu verstehen ist, die
in irgendeiner Form festgehalten ist, kon-
nen auch Bilder, Bildgeschichten usw. gele-
sen werden.

Wichtig ist die Unterscheidung zwische stil-
lem Lesen, lautem Lesen und Vorlesen.
Das laute Lesen treffen wir in unsern Schu-
len noch sehr haufig an. Oft ist es sogar die
einzige Form, die regelmaBig gelibt wird. Es
ist bedauerlich, wenn dieses laute Lesen
Uberhaupt die einzige Arbeit an einem Lese-
stiick ist. Mit Lesen hat dies, wie wir schon
friher festgestellt haben, nicht viel zu tun. Le-
sen heiBt «Sinn entnehmen», «Sinn finden».
Beim Schulanfanger finden wir das laute
Lesen recht haufig. Er braucht es, um sich
selbst zu horen und dadurch sich besser zu
kontrollieren. Das gesprochene Wort ist ihm
verstandlicher als das geschriebene Wort-
zeichen. Auf der Mittelstufe sollte das laute
Lesen flur das Verstandnis nicht mehr not-
wendig sein. Je nach Lesefahigkeit der ein-
zelnen Schiiler soll dafur verschieden viel
Zeit aufgewendet werden.

Das stille Lesen ist der einfachste und ra-
scheste Weg, das geschriebene Wort in Ge-
danken umzusetzen. Dem stillen Lesen
kommt im Leben der Erwachsenen die groB-
te Bedeutung zu. Viele Menschen lesen nach
ihrer Schulzeit nie mehr oder fast nie mehr
laut. Schon aus diesem Grund missen wir
das stille Lesen zielgerichtet tben.

Das Vorlesen ist die schwierigste Art zu le-
sen. Hier gilt es, das Geschriebene zu ver-
stehen und es so wiederzugeben, daB der
gefundene Sinn in unserer Darbietung rich-
tig wiedergegeben wird. Beim Vorlesen
schlagen wir eine Brlcke vom geschriebe-
nen Wort des Schriftstellers zum Zuhoérer.
Dieser ist fur das Vorlesen unbedingt erfor-
derlich. Inm soll etwas Horenswertes, Neues
vermittelt werden, sonst will und kann er
kein dankbarer Zuhdérer sein.

5. Die Lesestunden mit erlebnishaftem Inhalt

GIEHRL (1968, 50) schreibt: «Literarisches Le-
sen ist ein Sich-aufschlieBen fir das dichte-
rische Wort mit seiner klanglichen Schén-
heit, seiner Anschauungsfiille, seinem Vor-
stellungsreichtum, seiner GeflihIstiefe und
seiner Gedankenkraft.»

Das literarische Lesen fordert vom Leser
sehr viel: «Eine spezifische Begabung und
echtes Engagement.» Flir uns stellt sich die
Aufgabe, unsere Schiiler mit der Dichtung
begegnen zu lassen. Diese Begegnungen
sollen nicht ein Zwang sein, sie sollen viel-
mehr zur Entfaltung des einzelnen beitragen.
Wie kénnen wir dies in unsern Klassen mit
groBen Begabungsstreuungen erreichen, wie
ist es moglich mit unsern Mammutklassen?
Welche groBe Aufgabe wir haben, wird uns
klar, wenn wir nochmals GIEHRL horen:
«Begegnung mit Dichtung kann sich nicht
mit einer flichtigen Kenntnisnahme begnu-
gen, sie erfordert den Einsatz und die Hin-
gabe der ganzen geistigen Persdnlichkeit;
literarisches Lesen ist kein Zeitvertreib,
keine gleichgultige, beliebig austauschbare
Beschaftigung, auch keine irgendwie funk-
tionelle Notwendigkeit, sondern immer die
konzentrierte Offenheit flr ein geistig-kunst-
lerisches Ereignis und ein Erlebnis von we-
senhafter Tiefe.» (1968, 52.)

5.1 Die Stufen des Leseunterrichts
5.1.1 Allgemeine Vorarbeiten des Lehrers
5.1.1.1 Stoffliche Auseinandersetzung

Der Lehrer sollte das Lesebuch seiner Schi-
ler ganz und gar kennen. Dazu genligt es
nicht, alle Texte einmal durchgelesen zu ha-
ben. Viel besser ist es, wenn der Lehrer die-
ses flur die Schuler so wichtige Buch immer
wieder in die Hand nimmt, in Ruhe die eine
oder andere Geschichte liest und sie auf
sich einwirken |aBt. Danach wird er sich mit
Vorteil einige Gedanken machen, sie formu-
lieren, auf eine Karte schreiben und diese in
sein Buch legen.

Leider haben fast alle unsere Leseblicher
noch kein Sachwortregister. Der Lehrer ist
deshalb genétigt, selbst eines anzulegen. Es
wird ihm immer, wenn er eine bestimmte Ge-
schichte sucht, wertvolle Dienste leisten.
Sehr wichtig ist es fur den Lehrer auch, wei-
tere Geschichten, die vielleicht nicht im Le-
sebuch zu finden sind, zu kennen, die ein



ahnliches Anliegen haben. Geschichten aber
auch, die vom gleichen Verfasser sind und
im Auffassungshorizont unserer Schiler lie-
gen. Als Leser sollte man sich immer zuerst
selbst eine Meinung bilden, bevor man ir-
gendwelche Kommentare mit Interpretatio-
nen konsultiert. MUSCHG (1958, 172) weist
auf die Gefahr der Interpretationen hin:
«Eine nie erlebte Fahigkeit des Redens uber
die Meisterwerke der Vergangenheit macht
sich breit, auf Dirigenten- und Rednerpulten
bliht die Kunst des Dolmetschens in hoch-
ster Vollendung, aber auch mit den Schat-
tenseiten des Starbetriebs. Auch in der Lite-
raturwissenschaft ist eine Terminologie auf-
gekommen, von der die Philologen des 19.
Jahrhunderts, die zum Dichter hinfuhren,
nicht sich vor ihn hinstellen wollen, im
Traum nichts ahnten. Vor hundert, vor funf-
zig Jahren dominierten in der Literatur noch
die Dichter, gute und schlechte, mit ihrer
Leistung und ihrer Person. Sie wirkten aus
erster Hand mit dem, was sie waren und
schrieben, die Gebildeten lasen sie und be-
saBen ein eigenes Urteil, zu dem sie stan-
den. Die literarische Kritik spielte eine die-
nende und klarende Rolle. Heute hat sich
zwischen Dichter und Publikum eine unab-
sehbare Sekundarliteratur geschoben, die
von der Person des Dichters nichts wissen
will und seine Texte zum Gegenstand selbst-
herrlicher Interpretationen macht. Sie nimmt
dem Leser das Verstandnis der Dichtung ab,
indem sie ihm bestrickend schone Para-
phrasen vorlegt, die ihm die Lektire des
Originals ersparen. Und das in einer Zeit,
wo Ansehen und Wirkung des Dichterwortes
so tief gesunken sind wie seit Menschen-
gedenken nie. Manche Werke sind dadurch
besser ins Blickfeld gerlickt worden. Aber
man mache sich keine lllusionen: diese neue
Fahigkeit des Erklarens beweist im Grunde
nur unsere literarische Impotenz.»

DaB es richtig ist, sich selbst eine Meinung
zu bilden, bekennt auch STAIGER (1955, 32):
«lch komme so am Ende wieder auf den
personlichen Ursprung jeder Interpretation
zurlick . . . einseitig bleibt meine Darstellung
immer. Ich sehe namlich doch immer nur
das, was mir personlich zu sehen vergonnt,
was mir in der ersten echten Begegnung am
Kunstwerk aufgegangen ist.»

Immer wieder sollte der Lehrer den Werken

der Dichter begegnen. Viele Varianten bie-

ten sich ihm an:

— Er liest in einer stillen Stunde Geschich-
ten, die zu einem bestimmten Problem
eine Aussage machen. Dabei macht er
sich Gedanken uber die verschiedenen
Stilmittel, die von den Schriftstellern ver-
wendet worden sind.

— Ein anders Mal wird er alle Texte von
einem bestimmten Schriftsteller lesen, um
so nicht nur seinen Aussagen, sondern
auch der Person des Dichters naher zu
kommen.

— Wertvoll ist es auch, wenn der Lehrer den
Geschichtenband kennt, aus dem eine ein-
zelne Geschichte herausgenommen ist;
wenn er die ganze Geschichte kennt,
wenn es sich um einen Teil handelt.

— Wenn der Lehrer sich einmal ein Bild von
einem Schriftsteller gemacht hat, wird es
gut sein, auch eine Biografie tUber diesen
Menschen zu lesen, um dadurch die Texte
(selbstandig) besser zu verstehen.

Es gibt viele Moglichkeiten, sich in die Welt

der Literatur einzuarbeiten. Nicht immer ist

es nur Arbeit, oft ist es personliche Berei-
cherung, ein Weiterkommen seiner selbst.

5.1.1.2 Psychologische Vorarbeiten

ROTH (1967, 122) sagt: «Wem ich etwas sa-
gen oder anvertrauen will, den muB ich zu-
nachst einmal kennen. Wie schief packen es
die an, die einen nicht kennen und doch be-
lehren wollen. Wieviel richtiger handelt der,
der eine heikle personliche Belehrung mit
der Begrundung auf sich nimmt, man solle
ihn machen lassen, er kenne den Betreffen-
den. Die psychologische Besinnung fordert
vom Lehrer Schiiler- und Menschenkenntnis.
Das ist ein weites Feld. Was heiBt, seine
Schuler kennen? Es heiB3t, sie als einzelne
und als Klasse kennen. Als einzelne ihrem
Entwicklungs- und Reifestand und ihrer per-
sonlichen Eigenart nach, als Klasse ihrer
Herkunft, sozialen Zusammensetzung und
ihrem Jugend- und Klassengeist nach. Das
ist viel verlangt und setzt jahrelangen Um-
gang mit der Jugend, der Klasse und dem
einzelnen voraus.»

Diese Arbeit kann nur geschehen, wenn
sich der Lehrer um seine Klasse bemiht,
wenn er vorurteilsfrei schaut und beobachtet,
wenn er auch auBerhalb des Schulzimmers
mit seinen Kindern zusammen ist, wenn er
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die Beobachtungen formuliert und sorgfaltig
reflektiert, wenn ein Verhaltnis besteht, das
den Schiuler auch wirklich offen sein l4Bt.
Nur wer den Schuler kennt, kann ihm das
geben, was er braucht. Nur wer den Schiiler
kennt, kann ihm wirklich bei der Entfaltung
helfen. Alles andere ist dilletantische Zu-
fallsarbeit!

Hier muB aber auch gesagt werden, daB es
auBere Bedingungen gibt, die erfillt sein
miussen. Wie kann ein Lehrer 40 und mehr
Schuler kennen? Wenn es die Verantwortli-
chen doch endlich einsahen, daB es in der
Schule nicht vorwiegend darum geht, eine
Klasse im Ziugel zu halten, sondern darum,
daB jeder einzelne sich entfalten, freier wer-
den kann!

5.1.1.3 Padagogische Vorarbeiten

In diesem Schritt geht es darum, das eigent-
lich Bildsame am Gegenstand zu entdecken
(vgl. auch KLAFKI in ROTH/BLUMENTHAL
1969, 5 ff.). «Bildsam ist, was zum Werterle-
ben flihrt, geistige Bedurfnisse schafft, vitale
Antriebe vergeistigt, Gesinnung bildet, Gesit-
tung weckt.» (ROTH 1967, 120.) Diese Ar-
beit setzt demnach auch Bildung, nicht nur
Ausbildung oder Schulung voraus. ROTH
(1967, 121) sagt weiter: «So muB er (der Leh-
rer), wenn er den padagogischen Gehalt
eines Gegenstandes aufschlieBen will, sich
fragen, wie stehe ich zu ihm, wie hat er mich
getroffen, wie hat er mich gepackt, verwan-
delt, erfreut, erstaunt, hinaufgeschoben oder
erschreckt, belastet, gelautert, gebessert,
geweitet?»

SchlieBlich muB sich der Lehrer die Frage
stellen, was von diesem Bildsamen fur seine
Schuler im Moment am wichtigsten ist, wie
die Klasse als Ganzes und wie der einzelne
Schuler am besten gebildet werden kann.

51.1.4 Methodische Vorarbeiten

Erst wenn die bisher genannten Stufen
durchgearbeitet worden sind, wird man sich
um die Methode bemuhen. Dadurch wird der
Methode der Wert nicht abgesprochen. Es
ist sogar sehr wichtig, wie ein Schiiler dem
Stoff begegnen kann, ein Problem lésen
kann, Wissen erwirbt. Es ist dem Lehrer
aber nur maoglich, die richtige Methode zu
wahlen, wenn er den Stoff und den Schiler
genau kennt, wenn er weiB3, was das Bild-
same am Lerngegenstand, am Kulturgut ist

und was er mit dieser Begegnung erreichen
will.

5.1.2 Die Vorarbeit des Lehrers, dargestellt
an einem Beispiel

Als Beispiel soll die Geschichte von lise
AICHINGER «Fenster-Theater» dienen!

Das Fenster-Theater

lise Aichinger

Die Frau lehnte am Fenster und sah hintber. Der
Wind trieb in leichten StoBen vom FluB herauf
und brachte nichts Neues. Die Frau hatte den
starren Blick neugieriger Leute, die unersattlich
sind. Es hatte ihr noch niemand den Gefallen ge-
tan, vor ihrem Haus niedergefahren zu werden.
AuBerdem wohnte sie im vorletzten Stock, die
StraBe lag zu tief unten. Der Larm rauschte nur
leicht herauf. Alles lag zu tief unten. Als sie sich
eben vom Fenster abwenden wollte, bemerkte sie,
daB der Alte gegenliber Licht angedreht hatte.
Da es noch ganz hell war, blieb dieses Licht fir
sich und machte den merkwirdigen Eindruck,
den aufflammende StraBenlaternen unter der Son-
ne machen. Als hatte einer an seinen Fenstern
die Kerzen angesteckt, noch ehe die Prozession
die Kirche verlassen hat. Die Frau blieb am Fen-
ster.

Der Alte offnete und nickte herlber. Meint er
mich? dachte die Frau. Die Wohnung Uber ihr
stand leer, und unterhalb lag eine Werkstatt, die
um diese Zeit geschlossen war. Sie bewegte
leicht den Kopf. Der Alte nickte wieder. Er griff
sich an die Stirne, entdeckte, daB er keinen Hut
auf hatte und verschwand ins Innere des Zim-
mers.

Gleich darauf kam er in Hut und Mantel wieder.
Er zog den Hut und lachelte. Dann nahm er ein
weiBes Tuch aus der Tasche und begann zu win-
ken. Erst leicht und dann immer eifriger. Er hing
uber die Bristung, daB man Angst bekam, er
wirde vornuberfallen. Die Frau trat einen Schritt
zurlck, aber das schien ihn nur zu bestarken. Er
lieB das Tuch fallen, 16ste seinen Schal vom Hals
- einen groBen bunten Schal — und lieB ihn aus
dem Fenster wehen. Dazu lachelte er. Und als sie
noch einen weiteren Schritt zurlicktrat, warf er
den Hut mit einer heftigen Bewegung ab und
wand den Schal wie einen Turban um seinen
Kopf. Dann kreuzte er die Arme iiber die Brust
und verneigte sich. Sooft er aufsah, kniff er das
linke Auge zu, als herrsche zwischen ihnen ein
geheimes Einverstindnis. Das bereitete ihr so
lange Vergniigen, bis sie plotzlich nur mehr seiqe
Beine in diinnen, geflickten Samthosen in die
Luft ragen sah. Er stand auf dem Kopf. Als sein
Gesicht gerdtet, erhitzt und freundlich wieder
auftauchte, hatte sie schon die Polizei verstan-

digt.



Und wéhrend er, in ein Leintuch gehiillt, abwech-
selnd an beiden Fenstern erschien, unterschied
sie schon drei Gassen weiter (iber dem Geklingel
der StraBenbahnen und dem gedadmpften Larm
der Stadt das Hupen des Uberfallautos. Denn
ihre Erkldarung hatte nicht sehr klar und ihre
Stimme erregt geklungen. Der alte Mann lachte
jetzt, so daB sich sein Gesicht in tiefe Falten
legte, streifte dann mit einer vagen Gebérde dar-
Gber, wurde ernst, schien das Lachen eine Se-
kunde lang in der hohlen Hand zu halten und
warf es dann hinliber. Erst als der Wagen schon
um die Ecke bog, gelang es der Frau, sich von
seinem Anblick loszureiBen.

Sie kam atemlos unten an. Eine Menschenmenge
hatte sich um den Polizeiwagen gesammelt. Die
Polizisten waren abgesprungen, und die Menge
kam hinter ihnen und der Frau her. Sobald man
die Leute zu verscheuchen suchte, erklarten sie
einstimmig, in diesem Hause zu wohnen. Einige
davon kamen bis zum letzten Stock mit. Von den
Stufen beobachteten sie, wie die Manner, nach-
dem ihr Klopfen vergeblich blieb und die Glocke
allem Anschein nach nicht funktionierte, die Tur
aufbrachen. Sie arbeiteten schnell und mit einer
Sicherheit, von der jeder Einbrecher lernen konn-
te. Auch in dem Vorraum, dessen Fenster auf den
Hof sahen, zbgerten sie nicht eine Sekunde. Zwei
von ihnen zogen die Stiefel aus und schlichen
um die Ecke. Es war inzwischen finster geworden.
Sie stieBen an einen Kleiderstander, gewahrten
den Lichtschein am Ende des schmalen Ganges
und gingen ihm nach. Die Frau schlich hinter
ihnen her.

Als die Tur aufflog, stand der alte Mann mit dem
Ricken zu ihnen gewandt noch immer am Fen-
ster. Er hielt ein groBes weiBes Kissen auf dem
Kopf, das er immer wieder abnahm, als bedeutete
er jemandem, daB er schlafen wolle. Den Tep-
pich, den er vom Boden genommen hatte, trug
er um die Schultern. Da er schwerhérig war,
wandte er sich auch nicht um, als die Méanner
schon knapp hinter ihm standen und die Frau
tber ihn hinweg in ihr eigenes finsteres Fenster
sah.

Die Werkstatt unterhalb war, wie sie angenommen
hatte, geschlossen. Aber in der Wohnung ober-
halb muBte eine neue Partei eingezogen sein. An
eines der erleuchteten Fenster war ein Gitterbett
geschoben, in dem aufrecht ein kleiner Knabe
stand. Auch er trug sein Kissen auf dem Kopf
und die Bettdecke um die Schultern. Er sprang
und winkte heriber und kréahte vor Jubel. Er lach-
te, strich mit der Hand Uber das Gesicht, wurde
ernst und schien das Lachen eine Sekunde lang
in der hohlen Hand zu halten. Dann warf er es
mit aller Kraft den Wachleuten ins Gesicht.

5.1.2.1 Stoffliche Vorarbeit

Ich habe die Geschichte schon mehrere

de, in der eine Seminaristin mit den Schu-

lern diesen Text las. Eigene Erfahrungen,
eigene Meinungen und die Lektion der Se-

Male gelesen. Einmal erlebte ich eine Stun-

minaristin lieBen mir deutlich werden, daB

die Geschichte fiir die Schuler der sechsten

Klasse sehr schwierig ist. Mich hat fasziniert,

wie llse AICHINGER ein kleines, eigentlich

unscheinbares Ereignis verwendet hat, um
das Problem sich einsam filihlender Leute
aufzuzeigen. Der Text |aBt dem Leser viel

Mdéglichkeiten und verlangt viel Fahigkeit,

zwischen den Zeilen zu lesen. Immer wieder

kann man sich fragen: Warum? Welche M&g-

lichkeiten gibt es? Wie wird es wohl enden?

Fur mich liegen die wesentlichen Aussagen

im folgenden:

— Die Frau ist sensationshungrig. «Die Frau
hatte den starren Blick neugieriger Leute,
die unerséttlich sind. Es hatte ihr noch
niemand den Gefallen getan, vor ihrem
Haus niedergefahren zu werden.»

— Sie braucht diese auBern Ereignisse, um
{iberleben zu kénnen, weil sie vermutlich
ein sehr armes Innenleben hat.

— In der Stadt wohnen die Leute sehr nahe
beieinander. Trotzdem sind sie sich inner-
lich weit entfernt. Die Frau kennt den
«Alten» nicht, sie nennt auf alle Falle kei-
nen Namen. Sie kennt ihn nicht, obwohl er
wahrscheinlich auch ein Sonderling ist,
vielleicht sogar alleinstehend. Sie weil
nicht einmal, daB die Wohnung Uuber ihr
nicht mehr leer steht. Hier habe ich aller-
dings Schwierigkeiten zu verstehen: Diese
Frau ist ja mit ihren Augen sehr oft «unter-
wegs». Konnte ihr dieser Einzug wirklich
entgangen sein?

— Ich kann mir vorstellen, daB die Frau
glaubt, mit solchen Ereignissen wieder in
die Gesellschaft integriert zu werden. Sie
will Mittelpunkt sein. Sie will, daB man
auf sie schaut. Wie hatte sie sonst so
schnell die Polizei verstandigen konnen?
«Als sein Gesicht gerotet, erhitzt und
freundlich wieder auftauchte, hatte sie
schon die Polizei verstandigt.»

— Der Mann von gegeniiber versteht es,
auch auf Distanz Beziehungen zu knupfen.
Das Alter spielt ebenfalls keine Rolle. Das
Kind und der Alte sind so in ihr gemein-
sames Spiel vertieft, daB sie sich auch

186



187

nicht durch das Hupen des Uberfallwa-
gens und die Menschenmenge, die sich
um den Polizeiwagen gesammelt hat, ab-
lenken lieBen.

— Die Beziehung zwischen dem Kind und
dem Alten wird auch ausgedrickt, indem
sie sich das Lachen zuwerfen. Allerdings
werden die Wachleute das Lachen des
Kindes anders interpretieren als der Alte.
Fur sie mag es ein Auslachen sein, wah-
rend es fur den Alten ein Anlachen, eine
Ant-wort auf sein «Wort» ist.

— Der SchluB enthalt f Gr mich Humor, und
es fordert mich auf, zu Uberlegen, was
wohl die Frau gemacht hat, die vorher
hinter den Polizisten nachgeschlichen
war, um ja nichts zu verpassen. Jetzt be-
kam sie ja eines verpalt.

5.1.2.2 Psychologische Vorarbeit

Meine SechtsklaBler fihren gerne Gespra-
che, manchmal gelingt es ihnen auch ganz
gut. Sie haben schon einige Ubung im Erle-
sen eines Textes. Einigen wird es gelingen,
zwischen den Zeilen zu lesen. Zwei gute
Sprachschiiler werden bei der Lektion nicht
dabei sein, da sie einen Sonderauftrag zu
erflillen haben. Dies finde ich nun schade.
Sie kdonnten neben mir auch ein wenig die
Rolle von Mittlern tbernehmen.

Ich kann mir vorstellen, daB einige Schuler
von der Geschichte nicht angesprochen
werden, weil sie zuviel an geistiger Arbeit
verlangt. Ist sie Uberhaupt fur 12jahrige Bu-
ben und Madchen? Ich werde sie flhren
mussen, weit fuhren missen, damit sie von
der Geschichte gepackt werden kénnen.
Das Problem der Einsamkeit haben wir
schon einmal angetroffen: BICHSELS «Ein
Tisch ist ein Tisch», zudem haben wir im
Bibelunterricht von «AusgestoBenen» ge-
sprochen. Vielleicht sehen die Schuler eine
Parallele.

5.1.2.3 P&dagogische Vorarbeit

Es scheint mir schwierig, das Bildsame der
Geschichte zu formulieren. Da die Kinder in
ihrer Entwicklung, in ihrer Soziabilitat ver-
schieden weit sind, werden sie nicht vom
gleichen angesprochen, gepackt, gefesselt
werden.

Trotzdem gibt es einige Dinge, Uber die ein
Gespréach gefilihrt werden soll:

— Der sensationshungrige Mensch. Wir su-
chen AuBergewohnliches, weil uns viel,
allzuviel selbstverstdndlich geworden ist.
Wichtige Dinge sind alltéaglich, nicht der
Rede wert. Sensationen sind aber bald
vorbei. Was heute Sensation ist, ist mor-
gen veraltet. Der sensationshungrige
Mensch ist unstet, er kann nicht verwei-
len, weil die Sensation eben kurzlebig ist.

—~ Der Sensationshungrige braucht den an-
dern, um selbst leben zu konnen, um
einen Moment zufrieden zu sein. Dabei
denkt er aber nicht an den andern, son-
dern an sich. «Es hatte ihr noch niemand
den Gefallen getan, vor ihrem Haus nie-
dergefahren zu werden.»

-~ Das Zusammenleben braucht Engagement
der Beteiligten. Viele Leute wohnen nahe
beieinander und kennen sich in keiner
Weise. Die Entfremdung wird zu einem
existentiellen Problem. Was konnen wir
gegen diese Entfremdung tun?

— Jemand, der die andern zu seiner eigenen
Befriedigung braucht, muB innerlich ver-
armt sein. Wo sind die Quellen dieser Ver-
armung zu suchen? Sind nicht auch die
Mitmenschen schuldig? Wie konnen wir
enttauschte Menschen «heilen»? Vielleicht
dadurch, daB wir nicht zu schnell urteilen,
verurteilen, daB wir nicht zu einer neuen
Enttauschung fir sie werden?

51.2.4 Methodische Vorarbeiten

Die methodische Arbeit muB von einigen
Tatsachen ausgehen:

— Der Text ist fiir diese Altersstufe schwie-

rig, vielleicht zu schwierig. Die Rolle des
Lehrers als Mittler ist deshalb von beson-
derer Bedeutung. Es ist dabei an ROTH
1967, 121) zu denken: «Der Schiiler wird,
was seine innere Einstellung zum Gegen-
stand betrifft, oft mehr durch das Verhalt-
nis des Lehrers zum Gegenstand als
durch den Gegenstand beeinfluBt.»
Es ist klar, daB dies nach und nach abge-
baut werden muB, damit der Schuler selb-
standiger wird und sich schlieBlich der
Welt beméachtigen kann.

— Der Einstieg hat von Dingen auszugehen,
die den Schiiler am ehesten ansprechen.
(Sensationshungrige, Entfremdung.)

— Dem Gesprach ist groBe Bedeutung bei-
zumessen, weil der Schiler diese Ge-



schichte nur mit Hilfe des Gesprachs eini-
germaBen erfassen kann.

— Die hauptsachlichen Probleme sind -
wenn moglich — schon einige Tage im vor-
aus vorzubereiten, damit der Schiler sich
nach und nach auf diese Probleme ein-
stellen kann. Die beste Motivation ist oft
ungeniigend, wenn dem Schiler fur das
Sich-einstellen keine Zeit gelassen wird.

— Die Hauptprobleme koénnten an andern
Stoffen vertieft werden.

— Es besteht die Méglichkeit, an dieser Ge-
schichte aufzuzeigen, was zur Dichtung
gehort. Eine kleine Szene, die von einem
gewohnlichen Schreiber in wenigen Sat-
zen wiedergegeben wird, ist hier verdich-
tet: Viele Probleme sind angetont, vor-
handen, damit sich der Leser damit aus-
einandersetzen kann. Diese Auseinander-
setzung soll den Menschen menschlicher
machen.

— Soll der Schiiler die ganze Geschichte le-
sen oder vielleicht nur einen Teil?
Wenn er die ganze Geschichte liest, be-
steht die Moglichkeit, daB er Details aus
dem Kontext versteht. Wenn die Geschich-
te allerdings schwierig ist, wird es zu MiB-
verstandnissen kommen.

5.1.3 Die Vorarbeit des Lehrers, grafisch
dargestellt

1 Text
Lehrer

1 Der Lehrer begegnet dem Text. Er laBt
sich von ihm ansprechen. Er stellt Fragen
und sucht die Antworten in einer tiefen gei-
stigen Auseinandersetzung. Er 1aBt sich vom

Stoff packen, integriert Wesentliches, um da-
durch als Personlichkeit zu wachsen, um
ein wertvollerer Mensch zu werden.

2 Die Begegnungen mit dem Kind ermdg-
lichen es dem Lehrer, das Kind kennen zu
lernen. Das Kind wird sich dem Lehrer off-
nen, wenn es einen offenen Lehrer erlebt,
einen Lehrer, der viel vertraut und an die
Fahigkeiten des Kindes appelliert, also das
Selbstvertrauen anspricht. Das Kind wird
zum Dialog bereit sein, wenn es sich ernst
genommen weil. Ernst nehmen konnen wir
aber einen andern nur, wenn wir uns standig
um ihn bemihen. Da sich das Kind standig
verandert, missen wir uns davor hiten, ein
Bild vom Kind zu haben. Ein Bild ist statisch,
fest. Wir brauchen Filme!

Wenn wir den Text kennen und das Kind
verstehen, konnen wir ahnen, wovon das
Kind angesprochen wird.

3 Bei der methodischen Vorbereitung sol-
len wir versuchen, samtliche moglichen Un-
terrichtsverlaufe gedanklich vorwegzuneh-
men. Wir werden uns vor allem bemihen,
den Weg der Kinder zu gehen, um nachher
nicht uberrascht zu werden.

Wer so vorbereitet, ist fahig, auf das Kind
einzugehen, im Unterricht flexibel zu sein.
Wer nicht so vorbereitet, neigt dazu, im Un-
terricht jenen Weg zu gehen, den man selbst
kennt. Vorbereiten wirde demnach bedeu-
ten: Sich bereit machen, um nach her bereit
zu sein; auf «alle» Maoglichkeiten vorberei-
tet sein.

Es darf nie so sein, daB der Lehrer in einer
Lekturestunde ganzlich bestimmt, worlber
gesprochen werden soll. Dies wiirde bedeu-
ten, daB die Schuler nicht ernst genommen
werden, daB sie nicht produktiv sein konnen
und durfen. Kreativ werden die Schuler sein,
wenn sie vorerst dem Lerngegenstand selb-
standig begegnen, um sich ansprechen zu
lassen. Sie sollen dann formulieren, wovon
und warum sie davon angesprochen worden
sind. Diese AuBerungen der Schiler sind
Impulse an die Kameraden, Aufforderung
zur MeinungsauBerung. Die Aufgabe des
Lehrers ist es dann, das Gesprach zu leiten,
die Beziehung zum Text nicht abbrechen zu
lassen.

Der erste Schriit nach dem stillen Lesen
ware also der folgende:
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] Text

Schiiler

greifen bestimmte Probleme
selbstandig heraus: Gesprach

Es wird also Uber das gesprochen, was die
Schuler vorschlagen, nicht uUber das, was
der Lehrer verlangt. Geschieht es nicht auf
diese Weise, haben wir eine ausgesprochen
autoritare Unterrichtsfihrung, einen lehrer-
zentrierten Unterricht, der das Kind nicht
ernst nimmt.

Es ist klar, daB der Schiler dazu gebracht
werden muB, etwas zur Diskussion zu stel-
len. Meist gelingt dies aber gut, wenn die
Texte kindgemaB sind, wenn sie Aufforde-
rungscharakter haben, und wenn sich die
Schiiler ernst genommen wissen.

Der Lehrer tut gut daran, immer wieder dar-
an zu denken, daB er auch nicht alles weiB,
daB ein Schiler ihm vielleicht den Weg zum
Text weisen kann, daB der Schiuler ihm auf
alle Falle neue Aspekte, neue Sehensweisen
aufzeigen kann. Manchmal mag es aber vor-
kommen, daB ein Text flr die Schiler nicht

zuganglich ist. Er ist zu hoch, zu schwierig.
Fur diesen Fall muB der Lehrer immer geru-
stet sein. Er hat nun die schone, groBe und
verantwortungsvolle Aufgabe, dem Schiler
den Text naher zu bringen. Eine genaue
Kenntnis des Stoffes und des Schilers sind
hiezu unbedingte Voraussetzung. Die Auf-
gabe ist schwierig, weil die Hilfe nie groBer
sein soll als sie unbedingt sein muB. Ver-
schiedene Vorgehen sind moglich, auf eines
soll hier eingegangen werden:

Der Lehrer wird den Schulern ein Problem
vorstellen. Dies wird mit Hilfe eines Impul-
ses geschehen. «Dem echten Impuls ist es
wesentlich eigen, daB er das produktive
Denken der Schiuler anregt.» (KOECK 1972,
14.) Die Herkunft des Begriffes wird auf
pellere = in Bewegung setzen, stoBen oder
pulso = erschuttern, bewegen, anregen zu-
ruckgefuhrt. Der Streit um Frage oder Im-
puls ist also nicht sehr sinnvoll. Es gibt auch
Fragen, die als Impuls wirken und einen
LernprozeB in Gang bringen. Darauf hat
auch schon AEBLI hingewiesen: «Wahrend
also Fragen und entsprechende Aufforderun-
gen nach ihrem logischen Gehalt und daher
in Bezug auf die Starke der sachlichen Hilfe
und Anleitung, die sie dem Schiiler geben,
genau gleichwertig sind, verdient die Auf-
forderung (das, was oft als Impuls verstan-
den wird) eine leichte Bevorzugung, weil sie
weniger suggestiv auf die Formulierung der
Antwort wirkt und daher der Ubung des
sprachlichen Ausdrucks besser dient.»
(AEBLI 1961, 144.))

Grafisch dargestellt, sieht das etwa so aus:
Der Lehrer uberlegt sich also bei der Vor-
bereitung, wie er den Schiler dem Text
und den Text dem Schiler naher bringen
kann, wenn diese Anndaherung nicht ohne
weiteres klappt.

Es genugt nicht, sich tber die Probleme Re-
chenschaft gegeben zu haben. Es ist auch
— beim Lehranfanger wie beim erfahrenen
Lehrer — wichtig, diese Impulse wortlich zu
formulieren, weil von der richtigen Formulie-
rung der Impulse Entscheidendes abhéngig
ist (siehe dazu KOECK 1972).

Es ist darauf zu achten, daB das ausge-
wahlte Problem nicht aus dem Zusammen-
hang gerissen wird. Wenn es einer einge-
henden Behandlung bedarf, kann dies in
einer weitern Stunde geschehen. Oft kann



Text

| J

durch Impuls des Lehrers
«hervorgehobene Stellen»

/\_—

Schiler

eine zusatzliche Beleuchtung zur weitern Er-
kenntnis beitragen, so daB eine zweite, ver-
tiefte Begegnung mit dem Lesestick sinn-
voll ist.

Der Lehrer soll sich schon bei der Vorbe-
reitung Rechenschaft geben, ob die Be-
leuchtung einiger angefiihrter Probleme von
einem andern Standpunkt aus sinnvoll ist.
Vielleicht gibt es im Lesebuch oder in der
Lesemappe des Lehrers andere Texte, die
sich mit der gleichen Problematik ausein-
andersetzen (Bedeutung eines Sachwortre-
gisters). Moglicherweise sind schon fruher
Stiicke gelesen worden, die sich mit einer
Aussage des neuen Lesestiicks verwandt

zeigen. Sie sollen und kdnnen nun wieder-
gelesen werden, weil sie jetzt wahrscheinlich
besser verstanden werden.

Es ist aber auch moglich, daB Erfahrungen
der Kinder durch das Lesestlick reflektiert
werden oder in einem neuen Lichte gesehen
werden konnen. Andrerseits konnen eigene
Erfahrungen dazu beitragen, daB ein Lese-
stick besser verstanden wird. Dies wird
man vor allem fir die Motivationsstufe be-
achten.

Wenn wir den Schiller sorgfaltig lesen leh-
ren, wenn wir ihn dazu anleiten, Sprache zu
betrachten, wird der Schiiler nach und nach
auch die Sprachstile verschiedener Schrift-
steller kennen und unterscheiden lernen. Die
Einsicht in die Sprache ermdglicht ein bes-
seres Verstandnis, und ein groBeres Sprach-
verstandnis ermoglicht eine bewuBtere
Sprachgestaltung.

Durch die Arbeit am Lesestiick soll der Auf-
fassungshorizont des Kindes erweitert wer-
den. Es soll weiter sehen lernen. Indem es
mehr Anteil an der Welt bekommt, soll es
aber auch mehr Verantwortung Gbernehmen
kdénnen, es soll selbstandiger werden.

5.2 Die Lesestunde

5.2.1 Der Einstieg
5.21.1 Grundsatzliches

Die Schuler lesen grundsatzlich gern. Die
meisten bedauern, daB es nicht viel mehr
Lesestunden gibt. Interessanterweise wer-
den deshalb Lesestunden von Lehrern oft
auch als Geschenk an die Schiler angese-
hen. Wenn Schiler mit einer Arbeit schnell
fertig sind und die Zeit mit Lesen ausfullen,
sind viele Lehrer nicht ganz ruhig. Sie
mochten, daB «etwas gearbeitet» wird. Ob-
wohl die meisten Kinder gerne lesen, mus-
sen wir darauf bedacht sein, daB sie sich
auf eine bevorstehende Lesestunde einstel-
len.

Denken wir doch mehr daran, daB die Schu-
ler in «verschiedenen Welten» leben, daB sie
nicht in jedem Moment die Gedanken haben,
die wir wiinschen. Denken wir aber auch
daran, daB es oft berechtigterweise viel
braucht, bis sich die Kinder auf ein von uns
gestelltes Problem einstellen konnen.

190



191

Es ist die Aufgabe des Lehrers, darauf be-
dacht zu sein, daB die Vorbereitung dem
Lesestiick wie den Schilern angepaBt ist.
Es kann sein, daB die Vorbereitung stufen-
weise geschieht, daB ein Problem an mehre-
ren Tagen wieder aufgegriffen wird. Immer
soll mit der Vorbereitung aber erreicht wer-
den, daB sich der Schiler 6ffnet, daB er be-
reit ist, daB er etwas erfahren oder erleben
will. Der sorgféltig arbeitende Lehrer wird
darauf bedacht sein, die Vorbereitung immer
mehr in die Hande der Schuler zu legen, er
wird ihn immer selbstandiger werden lassen.
Oft geschieht in der Nahe des Schulhauses
oder in der eigenen Klasse etwas, was uns
geradezu drangt, eine bestimmte Geschichte
zu lesen. Solche Chancen sollten wir nie
ungenutzt voriibergehen lassen. Damit dies
aber méglich ist, missen wir den Lesestoff
— wie dies weiter oben schon erwahnt wor-
den ist — genau kennen. Nicht immer ist die
Atmosphare in unserer Klasse fur eine Lese-
stunde mit erlebnishaftem Inhalt geeignet.
Seien wir groBzigig im Verschieben. Wir
schaden oft mehr, wenn wir etwas erzwingen
wollen. Niemand von uns liest literarische
Werke, wenn er nicht dazu aufgelegt ist.
Warum sollen wir unsere Schiler zwingen,
denen es noch viel mehr Mithe macht. Se-
hen wir die Mdglichkeit, daB wir manchem
Kind den Weg zur Literatur verbauen, die
Freude nehmen, wenn wir es dazu zwingen,
in einer vom Lehrer festgesetzten Zeit etwas
vom Lehrer Festgelegtes in einer vom Leh-
rer bestimmten Art solange zu lesen, als der
Lehrer gerne mochte.

Es ist wirklich lberlegenswert, ob wir in
unsern Schulen nicht mehr anbieten als er-
zwingen sollten. Wie leicht ware dies in
Lesestunden: Jene Schiler, die nicht dis-
poniert sind, l6sen eine Aufgabe am Platz,
mit der sie die andern Kinder nicht storen.

Es scheint mir allerdings wichtig, den Kin-
dern die Einsicht wachsen zu lassen, dafB
man oft erst nach und nach von einer Sache
gepackt wird, daB man sich also Zeit lassen
muB, um sich dann richtig entscheiden zu
kénnen.

Der Lehrer hat die schwierige Aufgabe, her-
auszufinden, wie er am besten in ein Lese-
stiick einfuhrt. Folgende Dinge sollten grund-
satzlich beachtet werden.

— Die Vorbereitung soll kurz sein. Sie soll

aber wirklich fur die Aufnahme bereit ma-
chen. ‘

— Der Lehrer soll — wie bei der gesamten
Schularbeit — nach und nach zurtcktreten
und vor allem die Schuler arbeiten lassen.

— Oft ist es notwendig, sprachliche Voraus-
setzungen zu schaffen, weil sonst eine
Sinnentnahme nicht moglich ist. (Einzelne
Worter, Begriffe . . )

— Bei vielen Lesestlicken ist es notwendig,
ein bestimmtes Erlebnis oder eine be-
stimmte Erfahrung gemacht zu haben, um
den Text ganz zu verstehen.

Da unsere Schile ja verschieden geartet

sind, verschieden begabt sind, muB sich der

Lehrer auch Uberlegen, ob die Einfuhrung

nicht differenziert geschehen muB. Dies ist

in jeder Klasse moglich. Wahrend die einen

Schiler sich auf eine Lesestunde vorberei-

ten oder lesen, werden die andern eine

schriftliche Aufgabe I6sen.

5.2.1.2 Beispiel

Zwei Dinge, die in der Geschichte AICHIN-
GERs vorkommen, habe ich fur das Einfuh-
rungsgesprach ausgewahlt, den Sensations-
hunger und die Entfremdung in der Stadt.
Die Schiiler sitzen im Kreis, haben das Lese-
buch bei sich, lassen es aber geschlossen.
Ich lasse die Schiiler ruhig werden, spuren,
daB wir im Kreis sind, merken, daB jeder
fur jeden etwas zu bieten hat.

Sensationshunger

Ich lese einen Zeitungsabschnitt vor, in dem
geschrieben steht, daB bei einem Verkehrs-
unfall Hilfe nur sehr schwierig eingesetzt
werden konnte, weil viele Schaulustige den
Weg versperrten (Impuls).

Die Schiler sprechen auf diesen Impuls sehr
gut an. Es werden weitere Beispiele genannt
(ein Haus brennt, ein Polizist taucht auf,
zwei Knaben streiten). Die Leute, die bei
solchen Situationen immer dabei sind, sind
neugierig (gierig nach Neuem). Alles ist aber
nur kurze Zeit neu, deshalb eilen sie von Er-
eignis zu Ereignis. Sensationshungrigen fehlt
es deshalb oft an Beschaulichkeit, MuBe,
Ruhe. Es gibt sogar Zeitungen, die sich vor
allem mit sogenannten Sensationen abge-
ben, um die Sensationshungrigen zu befriedi-
gen. Der Sensationshungrige will etwas erle-
ben, etwas erfahren, dabei sein. Bei alledem
denkt er vorwiegend oder nur an sich. Das



Du ist wenig bedeutend. Aus diesem Grunde
kxann es vorkommen, daB viele Gaffer eine
Hilfeleistung verhindern konnen.

Entfremdung in der Stadt

«lhr seid alle schon im Zentrum einer Stadt
gewesen, ihr habt die Hochhauser bewun-
dert, habt vielleicht erstaunt gesehen, wie-
viele Wohnungen es in einem Haus hat. Wir
sind dies nicht gewohnt. Wir haben zwar
auch Mehrfamilienhduser, doch nie sind sie
so groB. Ihr kennt alle eure Nachbarn. In der
Stadt ist dies oft schwierig.»

Die Kinder erzahlen Beispiele von Verwand-
ten. Im Gesprach wird sorgfaltig herausge-
schéilt, daB man sich menschlich entfernt
bleiben kann, auch wenn man nahe beiein-
ander wohnt. Durch einen weiterfihrenden
Hinweis eines Schiilers kommen wir auch
auf die Schwierigkeit, so nahe beieinander
zu wohnen, zu sprechen.

«Einen Vorteil hat es, in der Stadt zu woh-
nen: man ist nicht einsam, nicht allein.»
Auch auf diesen Impuls reagieren die Schu-
ler sehr stark. Erstaunlicherweise arbeiten
sie sehr gut heraus, daB man auch einsam
sein kann, wenn viele Leute um mich ver-
sammelt sind; dann namlich, wenn ich mich
unverstanden fiihle, wenn die Umstehenden
alle fiir sich sehen und keine Beziehungen
menschlicher Art entstehen.

Auf Grund des einfiihrenden Gesprachs sind
die Schiler auf zwei Probleme, die der Ge-
schichte zugrunde liegen, eingestellt. Sie
erwarten nun, daB wir eine Geschichte le-
sen, in denen diese Probleme wieder vor-
kommen. Beim Lesen werden sie eine Er-
wartungshaltung haben, also gezielt lesen.

5.2.2 Die Begegnung mit dem Text
5.2.2.1 Grundsatzliches

Wenn wir nach Moglichkeiten fur diese Be-
gegnung suchen, missen wir uns uberlegen,
was das Lesen ist.

In vielen Stunden liest in der Lesestunde
Schiler fir Schiler einen Abschnitt vor, oft
darf jeder Schiler so lange lesen, bis er
einen Fehler macht. Nach jedem Abschnitt
fragt der Lehrer, was nicht verstanden wor-
den ist. Die vereinzelt gestellten Fragen wer-
den beantwortet, um dann mit dem nachsten
Abschnitt gleich weiterzufahren.

Zuwenig bedenkt man, daB bei dieser Art
des Lesens der Schiiler keiner Ganzheit be-

gegnen kann, daB es noch weitere Schwie-

rigkeiten hat:

— Da nicht jeder Schiler gleich schnell liest,
sind alle gezwungen, das Tempo des Vor-
lesers einzuhalten. Tun sie dies nicht,
kann es passieren, daB der Lehrer ihnen
vorwirft, sie seien nicht bei der Sache
(d. h. an der richtigen Stelle).

— Vielen Schulern fallt es schwer, den Sinn
zu entnehmen, wenn sie mitlesen mussen.
Es besteht ja auch die Maglichkeit, daB
der vorlesende Schiler falsch und sinn-
widrig betont.

— Man sieht dabei zu wenig, daB Lesen und
Vorlesen nicht das gleiche ist. Auch wir
Erwachsene haben oft Mihe, sinngeméaB
und flissig vorzulesen.

— Typisch lehrerhaft ist es auch, wenn die
Frage immer nach dem gestellt wird, was
man nicht verstanden hat. Konnte man
nicht auch uber das Verstandene spre-
chen, das Unverstandene wirde sich
dann selbst entdecken. Niemand von uns
Erwachsenen versteht alles. Er wird aber
trotzdem nicht nachsehen, wenn er aus
dem Ganzen den Sinn hat entnehmen
konnen.

Was ist «<Lesen»?

KAINZ (1956, 162): «Lesen ist das verstehen-
de Aufnehmen von schriftlich fixierten
Sprachfiigungen, somit die auf Grund der
erworbenen Kenntnis der Schriftzeichen
vollzogene Tatigkeit des Sinnerfassens gra-
phisch niedergelegter Gedankengange.»
SINGER (1969, 12) sagt ein biBchen einfa-
cher: «Lesen heiBt, aus dem gedruckten
oder geschriebenen Wort den Sinn entneh-
men», und er verlangt, «Jede Lesestunde
soll den Schiler mehr befahigen, die Gedan-
ken eigentatig aufzulesen. Je ausgepragter
das gelingt, um so nachhaltiger vermag der
Inhalt des Stlickes zu wirken.» Im weitern
wird von vielen Sprachdidaktikern und -me-
thodikern immer wieder darauf hingewiesen,
daB Lesen ein individueller Denkvorgang ist.
Lesen ist Denken, ist eine Sache des Begrei-
fens, nicht vor allem des Sprechens.

Wenn wir diese Grundsatze befolgen, kon-
nen wir uns auf unserer Stufe nicht mit den
weit verbreiteten Praktiken des abschnitt-
weisen Lesens begnugen.

Wir sollten andere Forderungen stellen:

— Die Schuler sollen den Text still lesen und
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sich dabei denkend mit ihm auseinander-
setzen.

—~ Im Klassenzimmer soll es ruhig sein, da-
mit der Schuler bei seiner Denkarbeit
nicht gestort wird.

— Die Schiler sollen genligend Zeit haben,
den Text zu lesen. Jene Schiler, die mit
der Lektlre fertig sind, sollen schon vor
Beginn wissen, was zu tun ist, damit die
langsameren (und vielleicht sorgfaltige-
ren) Leser bei ihrer Arbeit nicht gestort
werden.

SINGER (1969, 35) schlagt vor, Arbeitsaufga-

ben fir die schnelleren Leser schriftlich zu

geben. Er fordert von diesen Arbeitsaufga-
ben:

— Sie mussen zur Hauptsache hinlenken, sie
sollen den Kernpunkt aufreiBen, aber ihn
keineswegs erschodpfen und nichts Wich-
tiges vorwegnehmen.

— Sie bezwecken nur, dem schnelleren Leser
die Liucke bis zur gemeinsamen Ausspra-
che ersprieBlich auszufullen.

— Sie mussen genau formuliert sein, so daB
keine Fragen von seiten der Schuler, die
damit storen wirden, notig sind.

— Sie sollen auf die Schuler animierend wir-
ken, untereinander in einem sinnvollen
Zusammenhang stehen, Kkontrollierbar,
knapp und abwechslungsreich sein.

Sicher sind mit diesen Arbeitsaufgaben viele
Maoglichkeiten gegeben. Sie fordern aller-
dings, daB die Schiler an ihren Platzen sit-
zen, um so besser schreiben zu konnen.

In Klassen, da die Leseerziehung schon
einige Ziele erreicht hat, verfugen die Schu-
ler moglicherweise auch uber ein Repertoir
von sinnvollen Beschaftigungen im Anschluf3
an das erste Lesen. Einige Beispiele seien in
diesem Zusammenhang gegeben:

— Der Schiler bringt den Inhalt der Ge-
schichte mit dem Einfihrungsgesprach in
Zusammenhang.

~ Der Schiler vergleicht diese Geschichte
mit andern des gleichen Schriftstellers.

- Er erinnert sich an andere Geschichten
iiber das gleiche oder ein &hnliches Pro-
blem.

— Er liest jene Stellen nochmals, die er nicht
richtig verstanden hat.

— Er versetzt sich in die Lage verschiedener
Personen, pruft ihr Handeln und nimmt
Stellung.

— Er bezeichnet jene Stellen mit Bleistift,
tiber die er reden mochte. Vielleicht macht
er sich auch schon Gedanken, die er im
Kreis anschlieBend auBert.

— Er denkt ganz ruhig uber etwas nach, was
ihn in dieser Geschichte ergriffen, be-
schaftigt hat.

Wir Lehrer sollten uns davor hiten, den
Schiilern im AnschluB an das stille Lesen
immer zum schriftlichen Arbeiten zu zwin-
gen. Oft geht in unsern Schulern etwas vor,
wovon wir keine Ahnung haben. Nicht im-
mer, wenn die Schuler nichts schreiben, tun
sie nichts. Selbstverstandlich gibt es auch in
sehr guten «Leseklassen» immer wieder
Schiiler, die mit freier Zeit nichts anzufan-
gen wissen. Sie miussen wir beschaftigen,
ihnen missen wir Hilfen geben.

lch bin fest Uberzeugt, daB der Schuler zu
solchen Arbeitsweisen kommt, wenn er nor-
malerweise einen gut vorbereiteten Leseun-
terricht genieBen kann. Ganz beilaufig ge-
machte Hinweise nimmt der Schiler auf und
macht sie sich zu eigen.

Es ist jedoch auch moglich, daB der Schuler
solche Arbeitsmoglichkeiten in einem Heft
«Arbeitstechnik» aufschreibt und sie dort
jederzeit nachschlagen kann.

Wie man diese Phase der Lesestunde auch
immer gestalten mag, es ist auf alle Falle
darauf zu achten, daB die Schiiler in MuBe
arbeiten koénnen. In einer gehetzten Atmo-
sphare kann man nicht produktiv, nicht gut
kreativ sein.

Das selbstandige, stille Lesen fordert vom
Schiler sehr viel. Oft ist es deshalb notwen-
dig, eine Geschichte in verschiedene Teile
aufzugliedern. Dabei ist aber verlangt, daB
diese Teile nicht zu kurz sind und dafB der
Schiler genau uber die Einteilung informiert
ist.

5.2.2.2 Beispiel

Vor dem stillen Lesen gebe ich einen sehr
pauschalen Arbeitsauftrag: «Jene, die fertig
sind, sollen sich auf das Gesprach vorberei-
ten.» Ich glaube, einen so weiten Arbeits-
auftrag geben zu konnen, da wir schon sehr
viele Gesprache (ber Lesesticke gefuhrt
haben, und da die Klasse sehr gesprachs-
freudig und ordentlich gesprachsfahig ist.

Die Schiiler lesen den Text still. Ich habe ihn
bereits mehrere Male gelesen, kenne ihn
sehr gut und kann demnach diese Zeit ge-



brauchen, um die Kinder zu beobachten.
Dabei fallt mir auf, daB einige dann und
wann den Kopf schiitteln, die Nase rumpfen
oder groBe Augen machen. Alles Zeichen
dafur, daB die Kinder den Text nicht ganz
verstehen, Fragen haben. Diese Tatsache
verheiBt mir, daB der Einstieg ins Gesprach
wahrscheinlich schwierig sein wird, ich be-
reite mich deshalb nochmals speziell darauf
vor.

Nach dem stillen Lesen tun die Kinder ganz
Verschiedenes, die einen schauen das Bild
an, andere suchen bei den Blicken der Ka-
meraden um Hilfe in ihrer scheinbar aus-
weglosen Situation, wieder andere beginnen
nochmals mit dem Lesen.

5.2.3 Die Stufe des Gespréachs
5.2.3.1 Grundsatzliches

Diese Stufe macht im allgemeinen groBe
Schwierigkeiten. Einesteils méchte man den
Schiiler nicht zu sehr einengen, andernteils
sollen mit diesem Gesprach doch wesentli-
che Inhalte des Textes angegangen werden.
Leider bringt diese Situation manchen Leh-
rer dazu, Uberhaupt nicht mehr vorzuberei-
ten, weil er glaubt, mit einer Vorbereitung
die Spontaneitdt der Schiiler nicht mehr er-
moglichen zu koénnen. Aus den Ausfuhrun-
gen Uber die Vorbereitung mag klar gewor-
den sein, daB nur der vorbereitete Lehrer
flexibel sein kann.

Der Lehrer hat sich bei der Vorbereitung
verschiedene Stellen gemerkt, die fur ein
Gesprach geeignet sein kénnten. Es ist auch
klar, wie er diese Probleme in den Aufforde-
rungshorizont des Schilers bringt, wie er sie
aktivieren kann.

Zuerst sollen sich nun aber die Schiler frei
auBern konnen, sie sollen das sprechen
kdnnen, was sie gepackt hat. Vielleicht sind
dies Themen, die auch wir vorgesehen ha-
ben, vielleicht sind die Schiiler aber auch
von Dingen angesprochen, die wir nicht vor-
aussehen konnten.

Der Lehrer nimmt die Impulse der Schuler
sofort auf, leitet das Gesprach und hélt die
Ergebnisse in Form von Zusammenfassun-
gen immer wieder fest.

Wenn der Text fur die Schiiler zu schwierig
ist, werden die Schiler mit dem Gesprach
nicht beginnen kénnen. Es sei denn, daB sie
beteuern, die Geschichte hatten sie nicht
verstanden, sie sei zu schwierig, oder man

hatte keine Freude daran. Alle diese Dinge
sind ja oft miteinander verknupft: Man kann
nur an dem Freude haben, was man vestan-
den hat, und man kann das nur verstehen,
was eben nicht zu schwierig ist.

Tritt dieser Fall ein, ist es die Aufgabe des
Lehrers, schon am Anfang mit gezielten
(vorbereiteten) Impulsen auf die Hauptge-
danken vorzudringen. Selbstverstandlich
wird man mit einem Problem beginnen, das
die Schiler zwar fordert, aber nicht tber-
fordert, sonst kann es sehr wohl sein, daB
das ganze Gesprach in Frage gestellt ist.
Diese Stufe der Lesestunde wird nur gelin-
gen, wenn der Lehrer es versteht, Gespra-
che zu leiten. Die Situation muB echt sein,
der Schiiler muB sich ernst genommen wis-
sen und fuhlen. Er soll erfahren, daB nun
Lehrer und Schiiler gemeinsam auf eine «Ent-
deckungsreise» gehen. Zu diesem BewuBt-
sein kann der Schiler nur kommen, wenn
sich der Lehrer zurickhalt. Wir sollten noch
vermehrt den Mut haben, die Schiler spre-
chen zu lassen, mit unserer Meinung, die
von vielen allzu autoritatsglaubigen Schu-
lern als unumstoBlich gilt, zu warten. Oft ist
es ratsam, Uiberhaupt nicht Stellung zu neh-
men. Ich habe mehrere Male erfahren, daB
aufmerksame Schiler mich gebeten haben,
nun noch meine Meinung anzubringen.
Selbstverstandlich tue ich dies gerne, als
eine Meinung neben vielen andern. Sie soll

‘nicht gelten, weil sie die meine ist, sondern

weil sie vielleicht ein wenig richtiger ist als
manche andern, die zuvor genannt worden
sind. Zudem ist es so, daB der Schiler viel
mehr auf den Lehrer hort, wenn dieser sich
nicht immer aufdrangt, moralisiert. Wie oft
ist es dann so, daB die Schiiler sagen: «Un-
ser Lehrer sagt immer, wir durfen unsere
Meinung sagen, schlieBlich bestimmt dann
doch er, was recht ist.»

Es ist nicht immer leicht festzustellen, wie
lange ein Gespréch Uber ein Lesestick dau-
ern soll. Es braucht da sehr viel Fingerspit-
zengefiihl von seiten des Lehrers oder
Offenheit von seiten der Schiler, die sich
vielleicht darin ausdrickt, daB man vor-
schldgt, am nachsten Tag weiterzufahren.
In diesen Gesprachen sollte immer das
ganze Stick gesehen werden. Manchmal ist
man in Gefahr, vom Stick wegzukommen
und irgend etwas weiter zu diskutieren. Das
ist falsch und abzulehnen.
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Moglicherweise werden nur zwei oder drei
von den vorgesehenen Themen zum Ge-
sprachsstoff. Dies schadet nichts, dieser Mut
zur Licke ist gleichzeitig auch der Mut zur
Grundlichkeit. Jeder Lehrer wird immer wie-
der erfahren, daB die von ihm ausgesuchten
Themen bei den Schiilern aus irgendeinem
Grunde nicht ankommen. Versuchen wir es
in solchen Situationen nicht mit allen Tricks,
doch noch ein Gesprach zustande zu brin-
gen. Wir haben ja noch mehr Themen.
Wechseln wir groBzligig und sehen wir dar-
in keinen Prestigeverlust und keine Boswil-
ligkeit unserer Schiiler.

Das Beispiel zeigt, wie man immer wieder
zum Text zuruckkehren soll und kann. Auf
diese Weise werden die Schiler nachher
nicht nur ein neues Problem besprochen ha-
ben, sondern auch eine Beziehung zum Le-
sestick aufgebaut haben. /rgendein Lese-
stiuck ist ihnen dann zu einem bestimmten
geworden, zu einem Lesestlick, das ihnen
etwas zu sagen hat, das ihnen etwas gibt,
das sie zum Denken auffordert, das sie er-
freut und zu dem sie vielleicht eines Tages
freiwillig zurtickkehren.

Doch es genugt nicht, wenn sie eines Tages
zum Lesestuck zuruckkehren, sie sollen
etwas in dieses Lesestlck integrieren, ihre
Person wird sich verandern. Die Aufgabe
des Lehrers ist es, dem Schuler bewuBt wer-
den zu lassen, daB Dichtung verandern kann.
So wird es dazu kommen, daB einzelne
Lesestiicke Stationen sind auf dem Weg in
die Welt der Literatur.

Oft lohnt es sich, einen kleinen Teil des
Textes besonders hervorzuheben, die Spra-
che zu betrachten. Es scheint mir immer
wichtiger, die Schiler zum Verweilen anzu-
halten, Zeit zu haben, in MuBe zu schauen,
um empfinden zu kénnen. Bei der Betrach-
tung einzelner Textteile wird man auch ver-
suchen, diese Teile so zu lesen, wie der
Dichter gelesen werden méchte. Man wird
darauf hinweisen, wie sich bei verschiede-
nen Betonungen die Bedeutung wandeln
kann, und man erreicht auf diese Weise,
daB der Schiler aufmerksam wird. Diese
Aufmerksamkeit ermoglicht es ihm, immer
neue Dinge zu entdecken, einen Einblick in
die Dichtung zu erhalten.

Psychisch gesunde Kinder lieben Spontan-
spiele. Wir sollten davon recht viel Gebrauch
machen. Oft wird es nicht gunstig sein, eine

ganze Geschichte zu spielen. Viel wichtiger
ist es, einen kleinen Teil herauszuheben und
ihn szenisch darzustellen. Diese Ausdrucks-
form ist den Kindern angepaBt, und es ge-
lingt ihnen oft besser, etwas auszusagen,
wenn sie es mit Kameraden darstellen dur-
fen. Ich habe die Erfahrung gemacht, daB
Kinder lieber spielen, wenn sie dies in ihrer
Muttersprache, in ihrer Mundart tun durfen.
Gespréache Uber diese Spiele helfen weiter
und lassen vielleicht auch einzelne Teile
des Lesestlicks nachtraglich besser verste-
hen.

Wenn man mit einer Klasse beginnt, solche
Szenen zu spielen, wird eine Gruppe von
Kindern zaghaft sein. Sie getrauen sich nicht,
sich bloBzustellen. Lassen wir ihnen Zeit, auf
einmal werden sie sich sogar selbst melden,
wenn wir sie nicht dazu drangen. Das Bei-
spiel ihrer Kameraden wird sie animieren.
Doch es gibt nicht nur diese Form des Aus-
drucks. Der Lehrer wahle jeweils die, die
dem Stick und der Klasse angepaBt sind.
Eine Bereicherung flr die Lesestunde ist es
oft auch, wenn zum AbschluB der Text noch
einmal gelesen wird. Vielleicht macht dies
der Lehrer, vielleicht meldet sich aber ein
Schiiler, der gut lesen kann. In solchen Si-
tuationen werden die andern Schuler das
Buch geschlossen haben. Mdglicherweise
schlieBen sie auch die Augen, um ganz ru-
hig mitzuhoren, sich die Dinge vorzustellen
und neue Gedanken zu vernehmen. Wie
wichtig ist es gerade heute, daB wir und un-
sere Kinder horen konnen und horen wollen.
Die Arbeit am Lesestlick ist fur Lehrer und
Schiiler schwierig. Sie wird nur mit Freude
geleistet werden koénnen, wenn die Atmo-
sphéare in der Klasse danach ist. Das Eindrin-
gen in die Dichtung, das Aktivieren von Erin-
nerungen, das Kombinieren von Erinnerungen
mit dem vorliegenden Text, das Horen aufein-
ander und aufeinander Eingehen wird nur ge-
lingen, wenn der Schiler will. Dem Lehrer
ist die schwierige Aufgabe Ubertragen, den
Schiler soweit zu bringen. Dies kann man
nicht mit einer noch so raffinierten Druck-
situation, nicht mit Drohungen und Strafen.
Es braucht den Geist der Partnerschaft, der
offnet und gewillt ist, auf den andern einzu-
gehen. Nur diese entspannte Atmosphare
laBt Denkleistungen dieser Art zu. Sehen
wir auch, daB nicht unbedingt alle Schiler
immer bereit sind zu einem solchen Ge-



sprach. Ist es wirklich nicht moglich, in der
Schule mehr Angebote zu machen, fiir die
man sich entscheiden oder nicht entschei-
den kann?

5.2.3.2 Beispiel

Wie ich vermutet habe, sind die Schuler
vom Lesestlick nicht gepackt. Auf einen
stummen Impuls meinerseits reagieren sie
sehr verschieden. Zuerst ist allgemeine Ru-
he, einige schauen verlegen ins Buch, an-
dere schutteln den Kopf, wieder andere la-
cheln mir fragend zu. Ich warte.

In einer zweiten Phase, die ich mit einem
aufmunternden «Bitte» eingeleitet habe,
auBern sich einige Kinder. Die Geschichte
hat nicht gefallen. Einige sind nicht draus-
gekommen, sie verstehen den Inhalt nicht.
Andere sagen, es laufe nichts in der Ge-
schichte, es sei alles so spannungslos. Wie-
der andere stellen Fragen nach einzelnen
Wortern, die fir die ganze Geschichte nicht
von groBer Bedeutung sind.

Diese Situation zeigt mir eindeutig, daB ich
nicht erwarten kann, daB die Schuler selbst
Impulse flr ein Gesprach finden, sie haben
zuwenig verstanden, sie haben Fragen.
Meine Aufgabe ist es demnach, das Ge-
spréach so einzuleiten und so zu flhren, daf3
die Kinder mit meiner Hilfe den Weg zu we-
sentlichen Aussagen finden.

Die Hauptperson dieser Geschichte ist die
neugierige Frau. Ich lenke das Gesprach
vorerst auf sie.

Impuls: «Wir haben vorhin von sensations-
hungrigen Menschen gesprochen.»

Sofort wird in der Frau die Sensationshung-
rige erkannt. Die Stellen, die darauf hinwei-
sen (der Wind brachte nichts Neues, starren
Blick neugieriger Leute, die unersattlich
sind. Es hatte ihr noch niemand den Gefal-
len getan, vor ihrem Haus niedergefahren
zu werden, alles lag zu tief unten), werden
sehr gut erkannt. Sofort nehmen die Schu-
ler auch Stellung, die Frau kommt nicht gut
weg. Ein Knabe sagt sogar, diese Frau sei
eigentlich kein Mensch, da es heiBe: «Es
hatte ihr noch niemand den Gefallen getan,
vor ihrem Haus niedergefahren zu werden.»
Man sieht in dieser Person eine brutale
Frau, obwohl sie vielleicht niemanden an-
greift. Durch das Gesprach in der Gruppe
entsteht ein immer umfassenderes, aber
auch einseitiges Bild der Frau. Die Kinder

gehen sehr gut auf die AuBerungen der Ka-

meraden ein. Man schafft ein Bild mit den

gegebenen Hinweisen, man ist kreativ, pro-
duktiv.

Da die Frau bei den Kindern sehr schlecht

wegkommt, ergreife ich (sehr verdeckt) Par-

tei fur sie:

Impuls: «Die Frau ist neugierig, unersattlich.

Vielleicht war sie nicht immer s0.»

Nun geschieht meines Erachtens etwas sehr

Wichtiges. Die Kinder suchen die Griunde

fur ein Verhalten, sie versuchen die zunachst

unsympathische, brutale (Bezeichnung eines

Schulers) Frau zu verstehen. Dies gelingt

teilweise durch ldentifikation. Die Schuler

finden einige Grinde.

— Die Frau hat vielleicht kirzlich den Mann
verloren und ist traurig.

— Die Frau ist von den andern ausgestoB3en.
Sie ist beleidigt und will sich irgendwie
rachen.

— Die Frau findet keinen Kontakt zu andern
Leuten. Niemand hat ihr gezeigt, wie man
ihn findet. Niemand hat sich um sie be-
miht. Sie sieht nur noch sich. Alles was
geschieht, bezieht sie auf sich.

— Weil sie sich abkapselt, wird sie immer
noch mehr ausgestoB3en.

Wir verfolgen nun das Verhalten der Frau
weiter. Immer sehen wir wieder ihr sensa-
tionshungriges Verhalten, wir konnen uns
vorstellen, wie sie von andern Leuten be-
lachelt oder kritisiert wird. Die Kinder haben
nun aber auch ein biBchen Verstandnis fur
sie. Dies fuhrt soweit, daB die Kinder flr
diese Frau Bedauern zeigen und ein Knabe
sagt, man muBte dieser Frau eigentlich hel-
fen kénnen.

Ich habe gespurt, daB3 diese Frau fur die Kin-

der lebendig geworden ist. Sie engagieren

sich. Man ergreift Partei: Man will ihr helfen
und fragt sich, warum sie nicht selbst aus
ihrer wenig beneidenswerten Lage heraus-
komme. Diese Situation zeigt, daB die Kin-
der schon einen wichtigen Teil des Stuckes
verstanden haben. Ich vermutete deshalb,
daB die Impulse jetzt weniger stark sein
muBten, um trotzdem noch stark genug zu
sein. Ich versuchte, auf die andere wichtige

Person hinzuweisen:

Impuls: «Der Mann gegeniiber scheint an-

ders zu sein.»

Der Impuls wirkt stark. Die Schuler sehen

die Unterschiede recht gut.
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— Der Mann ist wahrscheinlich auch allein
in jener Wohnung, aber er flhlt sich nicht
einsam. Obwohl| der Knabe erst seit kur-
zem da ist, klappt das Spielchen schon.

— Der Mann versteht es, Beziehungen anzu-
kntpfen. Das Alter spielt keine Rolle.

— Der Mann sieht den andern, er ist fur den
andern da, deshalb ist er nicht einsam.

— Den Kindern gefallt, daB dieser Mann so
gut mit dem Knaben von gegeniiber spie-
len kann. Spielen schafft Gemeinschaft.

— Einige Kinder sind davon fasziniert, daB
man gemeinsam etwas tun kann, ohne
beieinander zu sein, ohne sich nament-
lich zu kennen. Oft lernt man sich kennen,
indem man miteinander etwas tut.

Eine zweite Person dieses Stiickes ist damit

verlebendigt worden. Beim Gesprach Uber

den Mann sind immer auch Vergleiche zur

Frau gezogen worden. Die Kinder haben

von einem andern Typ, einer andern Eigen-

art, einem andern Charakter gesprochen,
sie vermuteten eine verschiedene Erziehung
und andere Lebenserfahrungen. Die egoisti-
sche, egozentrische Frau, die unersattlich
ist, weil sie nichts aufnimmt, nicht genieBen
kann, steht neben dem Alten, der eher ge-
mutlich ist, dann und wann ein Bier trinkt,
vielleicht dann und wann auch eines zuviel:
neben einem Mann, der es versteht zu le-
ben, weil er aktiv ist, Beziehungen mit
irgendwelchen Mitteln ankniipft, statt nur zu-
zuschauen und zu warten, bis einem die an-
dern den Gefallen tun, zu verunfallen. Man
ist sich nicht einig, ob die Frau sehr besorgt
ist um diesen Mann (wahrscheinlich eher
nicht), sonst ware sie schauen gegangen,
oder ob sie sich an der Gelegenheit freut,
endlich bei einer «Sensation» beteiligt zu
sein, endlich einmal eine wichtige Rolle zu
spielen. Eindeutig fur die Kinder ist dane-
ben, daB dieser Mann sie auch ein wenig
anspricht: Ist da eine Gelegenheit, die Ein-
samkeit aufgeben zu kénnen? Der Alte ist
ja auch allein, warum konnten sie nicht zu-
sammensein. «Meint er mich?» dachte die

Frau.

Ich gebe keinen neuen Impuls mehr. Das

Gesprach hat schon lange gedauert. Ich will

die Kinder nicht Uberfuttern, lieber lasse ich

sie mit ein wenig Hunger weitergehen.

Einigen ist aufgegangen, daB lise AICHIN-

GER hier nicht vor allem eine spannende

Geschichte erzahlen wollte. Es ging ihr

wahrscheinlich viel eher darum, zwei Men-
schen zu zeigen. Sie brauchte dazu eine all-
tagliche, selbstverstandliche, allzu selbst-
verstandliche Situation. Eine Situation, die
so selbstverstandlich ist, daB wir sie norma-
lerweise kaum mehr beachten.

Das Lesestuck war einigen Kindern Impuls,
aufmerksamer zu werden. Dann und wann
sprach man von einem Mann, einer Frau,
die ahnlich sind, die sich ahnlich verhal-
ten.

Mich reut es ein wenig, nicht noch mehr
Probleme zum Gesprachsgegenstand ma-
chen zu konnen. Auch einige Kinder muBten
nun zuricktreten. Obwohl das Gesprach an-
fanglich mangelhaft war, sind wir gemein-
sam weitergekommen.

Da die beiden Hauptpersonen so lebendig
geworden sind, lassen wir sie nun auch le-
ben. Wir spielen mit den Schiilern einige
Szenen, die einerseits zeigen, daB wir Pro-
bleme dieser Menschen sehen, die anderer-
seits aber auch ermaoglichen, sprechhan-
delnd den VerstehensprozeB fortzusetzen.

Einige Beispiele von méglichen Szenen:

— Die Frau schaut zum Fenster hinaus und
fuhrt Selbstgesprache.

— Das Gesprach der Frau mit der Polizei-
station.

— Der Mann erzahlt seinen Kollegen am
Biertisch, was geschehen ist.

— Die Polizeibeamten unter sich. Sie werden
sich bestimmt noch Uber den Fehlalarm
unterhalten.

— Die Frau uberdenkt die Situation.

— Jemand wei3 um die «Not» dieser Frau.
Er will ihr helfen.

— Der Mann und die Frau begegnen sich
nach diesem Ereignis. Es entwickelt sich
ein Gesprach.

Die Gesprache und die Szenen hatten zum

Ziel, das Kind in die Handlung einzufiihren

und gleichzeitig Stellung zu nehmen. Ich

wollte, daB Moglichkeiten aufgezeigt wer-
den, viele Moglichkeiten, die dem Kind zei-
gen sollen, daB es nicht nur einen Weg,
nicht nur einen Grund gibt. Den Kindern
wird auf diese Weise aber auch immer mehr
bewuBt, daB im Gesprach, im Miteinander

mehr Moglichkeiten gefunden werden als im

Alleingang. Diese Erkenntnis soll zum Team-

work, zum Gesprach animieren. Es genugt

jedoch nicht, ein moglichst breites Feld zu



Nachtfahrer Werner Schmidli

1. Kennst Du Schmidlis Sprache?

In den folgenden Satzen habe ich etwas verandert. Findest Du diese Stelle?

Unterstreiche sie!

— Als der Kaffee kam, roch er am Glas, nahm ein paar Schliickchen und stellte
das Glas ab: . ..

— «LaB es jetzt gut sein», sprach der Fahrer und schaltete, gab Gas, hart und
unvernlinftig. Man horte den Motor laut heulen.

— Sie verlieBen den warmen, rauchigen Raum, in dem die Musik gespielt hatte
und gingen mit hochgezogenen Schultern zum Achttonnenlastwagen, . . .

— Dann erst stiegen sie aus, standen machtlos um die brennenden Wagen, um
das, was einmal ein schwarzer Mercedes . . .

Versuche, den Originaltext zu formulieren! Schaue erst dann im Buch nach!

2. Wir stellten fest, die beiden seien Freunde gewesen. Schreibe die zwei Stellen
auf, die unsere Aussage bekraftigen!

3. Lerne den langen Satz auf Seite 82 unten so lesen, daB Du ihn auf Band gut
vorlesen kannst!
Was héltst Du von diesem Satz? Gefallt er Dir? Begriinde Deine Meinung!

4. Auf Seite 81 findest Du den Satz:
«Nun?» fragte die Serviertochter.
Dieses eine Wortchen «nun» steht fir mehrere andere.
Was meinte die Serviertochter damit? Was hatte sie auch sagen oder fragen
kénnen?

5. Stell Dir vor, wie es war, als der Beifahrer nach dieser Nachtfahrt nach Hause
kam! Was wurde gesprochen? Wie fiihlte er sich? Wie seine Frau?
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ercffnen. Noch wichtiger scheint mir, ist es,
in die Tiefe zu dringen, weiterzudenken.
Der Abschlul3 dieser Arbeit konnte verschie-
den gestaltet werden. Ich habe es diesmal
vorgezogen, die Geschichte den Kindern
selbst nochmals vorzustellen. Und ich glau-
be, bemerkt zu haben, daB sich auch die
Kinder bei dieser «Vorstellung» vieles vor-
stellten.

5.3 Den Eindruck erhalten
5.3.1 Das Literaturblatt

Oft entsteht wahrend des Gesprachs, wah-
rend der Erarbeitung eine Wandtafeldarstel-
lung. Diese soll Werk der Schiiler unter Be-
rucksichtigung des Lesestoffes sein. Den
Schilern ist es oft moglich, mit Hilfe einer
solchen Wandtafeldarstellung auch noch
sehr viel spater das Gesprach zu rekonstru-
ieren, die Eindrlicke wieder zu aktivieren.
Es ist deshalb nicht unnitz, von den Schu-
lern Literaturblatter anlegen zu lassen.

Wie bei jeder Arbeit in der Schule wird der
Lehrer auch hier bemiht sein, immer mehr
Verantwortung in die Hande der Schiler zu
legen. Dies gelingt allerdings nur, wenn vor-
erst gute, verschiedenartige Beispiele vom
Lehrer abgegeben worden sind, wenn man
im voraus bespricht, wie solche Blatter aus-
sehen kénnten und wenn man schlieB3lich
verschiedene Arbeiten der Schiler betrach-
tet, diskutiert und bewertet.

Auf diese Weise entsteht im Schiler nach
und nach ein Kriterienschema, das ihm er-
laubt, eine Arbeit klar zu planen, kritisch
auszufliihren und zu lGberprifen.
Literaturblatter konnen aber auch die Funk-
tion von Arbeitsblattern haben. Siehe Bei-
spiel Seite 198.

5.3.2 Viel lesen lassen

Es ist flr die gesamte Leseerziehung von
groBem Wert, wenn ein einmal gelesenes
Stiick anschlieBend nicht endgiltig begra-
ben wird. Der Erfolg ist erst gesichert, wenn
der Schuler dann und wann auf das Lese-
stlick zuriickgreift, es selbstédndig wieder
liest, sich Gedanken macht, seien es solche,
die friuher schon geauBert worden sind,
seien es neue.

Der Schuler wird dies nie machen, wenn er
bei der ersten Begegnung zuviel von einem
Lesestlick bekommen hat, wenn er Gberfit-

tert worden ist, wenn das Stiick ihm nicht
gefallen hat. Der Lehrer soll deshalb darauf
bedacht sein, nicht alles behandeln zu wol-
len. Lassen wir dem Schiler die Moglich-
keit, selbst noch weiter zu gehen, noch mehr
zu finden, Erfolge zu haben.

Es bieten sich im Unterricht viele Moglich-
keiten, dem Schiuler fiir diese schone Arbeit
Zeit zu lassen, wir missen sie nur nutzen.
Achten wir auch darauf, daB die duBern Be-
dingungen angenehm sind und zum Lesen,
zum selbstandigen Tun, animieren. Sehen
wir auch die Moglichkeit, unsere Schiler
allein zu lassen, sie im Freien oder in einem
freien Schulzimmer lesen zu lassen. Denken
wir nicht immer zuerst an Kontrolle, viel
wichtiger ware es vorerst, Vertrauen zu
schenken. Es kommt wirklich vor, daB be-
reits Mittelstufenschuler selbstandig ein Ge-
sprach fuhren und nach Méglichkeiten su-
chen. Leider sind unsere Schulzimmer mei-
stens nicht geeignet, eine Gruppe in Ruhe
selbstandig lesen zu lassen, sie sind zu
klein, zu unpersonlich.

Sehr erfreulich ist es, wenn es nach und
nach gelingt, daB die Schiler auch daheim
neben spannenden Jugendbiichern auch
Texte lesen, die in der Schule einmal auf-
genommen worden sind.

5.3.3 Hauptgedanken wieder aufgreifen

Eine Schule, die das Kind ernst nimmt, wird
sehr viel auf die Gesprachsschulung achten.
Taglich wird Gelegenheit geboten sein, kur-
zere oder langere Gesprache uber Proble-
me, die einem nahestehen, zu fahren.

Dann und wann wird sich ein Problem des
Lesestlickes als Gesprachsgegenstand eig-
nen, allerdings wird man jetzt von einer ganz
andern Seite angehen.

Nehmen wir unser Beispiel: Im Dorf ist ein
Unfall passiert, einige Kinder waren Zeuge
des Geschehens, sie waren — wie konnte es
auch anders sein — ganz vorne und muBten
von den Polizisten zuriickgedrangt werden.
In den verschiedenen Zeitungen wird uber
den Unfall verschieden berichtet. Wir
schauen uns die Zeitungstexte an und ma-
chen uns dazu Gedanken.

Hier haben wir es mit dem Problem der
Sensationshascherei zu tun. Fur uns ist es
allerdings eine andere Situation. Wir kon-
nen jetzt nicht mehr liber eine Person reden,



die sich eigenartig verhalt. Wir sind jetzt die
agierenden Personen, das Gesprach wird
nun zur Reflexion, anderseits reaktivieren
wir wiederum jene Eindricke, die wir bei
der Behandlung des Textes gewonnen ha-
ben.

5.3.4 Bilder

Manche Lehrer neigen dazu, viele Lese-
stiicke mit einem Bild einzufihren. Anhand
eines Bildes sollen AuBerungen provoziert
werden, die fir das Lesen eines Textes be-
reit machen. Wenn diese Bilder didaktisch
und methodisch richtig eingesetzt sind, ha-
ben sie flir den Schiiler anschlieBend be-
sondere Aussagekraft. Diese Kraft kénnen
wir erhalten (und damit auch die Erinnerung
an die Geschichte), wenn wir die Bilder in
einer Leseecke, an einer Wand aufhangen
und sichtbar erhalten. Oft kann es gesche-
hen, daB bald auch der Schiiler weitere Bil-
der bringt, die die Aussagekraft der Ge-
schichte verstarken oder neue Aspekie zei-
gen. Auch dies ist eine nicht zu unterschat-
zende Art der Gestaltung. ‘

Selbstverstiandlich soll man solche Darstel-
lungen nicht zu oft machen, sie sollen auf
keinen Fall dazu fuhren, daB der Schuler
dazu verleitet wird, auf die innern Bilder, die
Vorstellungen zu verzichten.

Oft koénnten ja einige Schiler auch selbst
Bilder anfertigen, die dann zu einer kleinen
Ausstellung vereinigt werden konnen. Der
Schiiler soll mit Kameraden zusammen sol-
che Ausstellungen selbst machen dirfen. Es
ist nicht immer das am schonsten, was der
Lehrer glaubt.

Gemeinsame Betrachtungen solcher Ausstel-
lungen, Aussprachen, konnen sehr zur Ge-
schmackserziehung beitragen. Auch hier
lohnt es sich, dann und wann schriftlich fest-
zuhalten, worauf es bei der Konzeption einer
solchen Ausstellung ankommt.

Wenn ein Stick die Klasse besonders ange-
sprochen hat, wenn die Klasse mit dem
Stiick weiterlebt, kann es vielleicht auch ein-
mal richtig sein, in Gruppen solche Gestal-
tungsarbeiten anfertigen zu lassen.

Viele Schuler benotigen diese Bilder an-
schlieBend nicht mehr, sie geben sie gern
dem Lehrer, der sie mit Vorteil in einer
Mappe sammelt und fiir das nachste Mal
eine reiche Auswahl zur Verfigung hat.

5.3.5 Tonband

In jedem Schulhaus steht heute wahrschein-
lich ein Tonbandgerat zur Verfigung. Oft
steht es allerdings mehr im Materialraum,
als daruber verfigt wird. Gerade im Lese-
unterricht konnte das Tonbandgerat sehr oft
und klug eingebaut werden. Einige Beispiele
seien hier genannt:

— Wir schaffen ein «sprechendes Lesebuch».
Einige Geschichten, die uns besonders
gefallen haben, darf jemand auf Band le-
sen. Es ist klar, daB dies eine grundliche
Vorarbeit braucht. Doch die Schiler wer-
den dafur gerne zu haben sein.

— Gesprache Uber Lesestliicke werden auf
Band aufgenommen. Das Abhoren eigener
aufgenommener Gesprache ist nicht lee-
rer Zeitvertreib. Wenn es der Lehrer ver-
steht, Arbeitsaufgaben fur das Zuhoren
zu verteilen, werden die Schiiler sich
selbst kritisch horen, sie werden Positives
und Negatives sehen, sie werden spater
wahrscheinlich ein wenig anders arbeiten,
sich mehr beteiligen oder deutlicher re-
den. Diese Art der Kontrolle hat noch den
Vorteil, daB der Lehrer nichts zu sagen
braucht (oder doch nur sehr wenig). Es
leuchtet meistens dem Schdler selbst ein,
was da nicht stimmt, und meistens sieht
er auch, wie es sein sollte. Der Lehrer
wird die Aufgabe haben, mit dem Schiler
die Spannung zwischen Sein- und Soll-
zustand zu Uberbricken, Wege zu suchen,
die zum Ziel fuhren.

— Viele Gesprache sind es auch wert, erhal-
ten zu bleiben. Oft kommt es vor, daB3 un-
sere Kinder gesprachswilliger und ge-
sprachsfahiger sind als deren Eltern. Ware
es nicht einmal eine gute Mdglichkeit, den
Eltern bei einer Zusammenkunft ein sol-
ches Band abzuspielen, mit ihnen dariber
zu sprechen?

— Speicherung von Spontanspielen

Eine Klasse, die sich frei fuhlt, wird auch
frei spielen. Oft wird der Lehrer von ein-
zelnen Schiilern Uberrascht, weil sie sich
— sonst so passiv — fur ein Spiel melden
und ausgezeichnet darstellen oder, weil
sie zu einer Sonderleistung fahig gewor-
den sind.

Es lohnt sich, solche Spontanspiele im-
mer auf Band aufzunehmen. Geloscht sind
sie bald wieder. Eine Wiederholung eines

200



201

Spiels ist eben nicht mehr das gleiche,
das Kind wird sich nicht mehr gleich
auBern, nicht mehr gleich frei sein. Es ist
eben nicht mehr die «Urauffiihrung», der
immer etwas Besonderes anhaftet.

Bespielte Bander sind Werke der Kinder, die
besonderen Wert haben. Sie bieten manche
Einsatzmdglichkeit. Man konnte sie mit einer
andern Klasse austauschen, einem Blinden-
heim auf Weihnachten schenken usw.

Eindricke sollen unbedingt erhalten werden.
Mit welchen Mitteln dies gemacht werden
soll, dies zu entscheiden ist die Aufgabe des
Lehrers. Dann und wann werden wohl bald
auch die Schuler Vorschlage unterbreiten.
Der Lehrer sieht daran, was fasziniert, was
Impulscharakter hat.

Immer sollte jedoch darauf geachtet werden,
daB man nicht zuviel will. Zuviel ist genau
gleich falsch wie zu wenig. Im einen Fall
stellen die Schiler ab, im andern stellt es
ihnen nie an, in beiden Féllen haben sie
schlieBlich bestimmt wenig ubrig.

5.4 BewuBtmachung der Zusammenhédnge
im Lese-(Literatur-)unterricht

Neuere Lesebucher beinhalten eine ganze
Anzahl Texte moderner und berihmter Auto-
ren. Beim Durchblattern stellen wir bald fest,
daB mehrere Autoren mehr als eine Ge-
schichte im Buch haben. Andrerseits fallt
aber auch bald auf, daf3 es Geschichten gibt,
die einen sachlichen Zusammenhang auf-
weisen. Zum Beispiel kommt das Problem
«Verantwortung ubernehmen» in zwei ver-

schiedenen Geschichten vor. Flir den Schi-
ler ist es interessant, wenn er diese Zusam-
menhange sieht und unter der Leitung des
Lehrers Betrachtungen anstellen kann.

Damit der Lehrer diese Zusammenhange
aufzeigen kann, muB er selbst das Lesebuch
genau kennen, wie wir das schon friher ver-
langt haben.

Dann und wann wird durch diese verglei-
chende Betrachtung aber auch der Rahmen
gesprengt. Der Lehrer sieht, daB es richtig
ist, eine weitere Geschichte des gleichen
Autors oder eine weitere Geschichte mit
ahnlichem Inhalt oder aber eine weitere Ge-
schichte gleicher literarischer Gattung vor-
zulesen oder vorlesen zu lassen.

Das Ziel ware es, daB der Schuler beim Le-
sen und anschlieBendem Besinnen samtli-
che vorhandene Systeme reaktiviert, das
Neue mit dem bereits vorhandenen in Bezie-
hung bringt, Vergleiche anstellt und sorgfél-
tige Urteile abgibt.

Wenn der Schiler so arbeitet, wird er das
neue Stlck nicht nur besser verstehen, er
wird auch Bricken schaffen zu bereits vor-
handenen Leseeindricken, er wird diese
fruhern Eindricke durch die Wiederaufnah-
me festigen und zu bleibenden Eindrucken
machen.

Wenn das Kind nicht beim Text stehen
bleibt, sondern auch den Verfasser und
seine Welt dahinter zu sehen versucht, wird
es einer groBen Zahl von Personen begeg-
nen konnen. Personen, die moglicherweise
weit weg sind, die aber durch den Schrift-

Ubersicht:
Text Autor | Erlebnis
Erlebnis-
Kind 4 Begegnung ) Text Autor st
Text Autor Erlebnis
Ausdruck Verarbeitung Eindruck



steller in einer kunstvollen Form in unsere
N&he gerlickt worden sind.

Diese Begegnungen oOffnen einerseits, sie
sind aber andrerseits auch nur dem Men-
schen moglich, der offen sein will, der sucht
und bereit ist, auf Fragen Antworten zu ge-
ben und seinerseits Fragen zu stellen.

Vor allem am Anfang der literarischen Erzie-
hung wird es dem Schiiler nicht mdglich
sein, diese Zusammenhange zu finden. Der
Lehrer wird und muB die notwendige Hilfe
leisten, er muB aber auch darauf bedacht
sein, seine Hilfeleistungen sukzessive und
dem Schiiler entsprechend abzubauen, da-
mit dieser immer mehr fahig ist und die
Moglichkeit hat, Zusammenhénge selbstan-
dig zu finden.

Oft wird es notwendig sein, Ergebnisse der
literarischen Arbeit, die fur die Fortsetzung
wichtig sind, in einer geeigneten Form fest-
zuhalten.

541 Texte des gleichen Autors

Bei der Betrachtung von Texten desselben
Autors ist intendiert, daB das Kind den Dich-
ter und seine Sprache kennenlernt. Es soll
diese von derjenigen anderer Autoren unter-
scheiden lernen.

Es ist mir klar, daB diese Arbeit vom Lehrer
sehr viel fordert und daB sie nicht moglich
ist, wenn sich der Lehrer nicht wirklich mit
der Literatur auseinandersetzt, wenn er
nicht zumindest die Texte immer wieder liest
und sich Gedanken dariiber macht, sie no-
tiert und seine Einstellung immer wieder re-
vidiert. Es ist aber auch klar, daB die Her-
ausgeber von Leseblichern ihre Arbeit nicht
beendigt haben. Zu jedem Lesebuch sollte
auch ein ausfiihrlicher, klug aufgebauter
Kommentar fir die Hand des Lehrers ab-
gegeben werden, wenn man will, daB die
ersten Begegnungen mit der Literatur nicht
auf einer sehr dilletantischen Stufe stattfin-
den. Zu einem Lesewerk wiirde demnach
gehoren:

— Schilerbuch

— Lehrerbuch

— Bilder (Dias, Transparente)

— Arbeitsblatter

Sind solche Kommentare nicht vorhanden,
sollten es sich Lehrergruppen und Arbeits-
kreise zur Aufgabe machen, brauchbares
Material auszuarbeiten und den Kollegen zur
Verfigung zu stellen. Eine solche Arbeit bo-

te mehrere Vorteile. Erstens wirden sich

diese Lehrer intensiv mit der Sache ausein-

andersetzen, sie hatten also eine wichtige

Vorbereitungsarbeit gemacht. Zweitens wir-

de diese Arbeit im Team geldst, man wurde

damit aus seiner Isolation ausbrechen und

Kooperation — die so bitter notwendig ist —

demonstrieren. Drittens konnte eine Arbeit

iber Schulstufen hinweg geldst werden, die
zum gegnseitigen Verstandnis und zum Ab-
bau von Vorurteilen beitragen konnte. _

Fir den Praktiker stellt sich die Frage: Wie

bringe ich meinen Schiiler soweit, daB er

Sprachstile unterscheiden lernt?

Sicher ist, daB wir auf der Primarschule nur

ein bescheidenes Ziel erreichen kénnen und

miissen. Viele Mdglichkeiten sind uns gege-
ben, einige seien hier genannt.

— Der Lehrer unterbreitet dem Kind sehr ver-
schiedene Stile. Zum Beispiel einen Aus-
schnitt aus einem Comic-Heftchen und ein
Stiick aus einem Jugendbuch (es soll hier
festgehalten werden, daB Comics nicht
einfach schlecht sind, es gibt sehr gute
Comics). Das Kind wird sofort merken,
daB die Sprachen sehr verschieden sind,
es wird vielleicht auch sagen konnen, aus
welcher Art von Schrifttum diese Aus-
schnitte stammen. Schwieriger wird aber
bereits schon hier, wenn das Kind sagen
soll, was denn anders ist. Diese Unter-
scheidungen sollen zuerst ganz normfrei
erfolgen, die Wertung soll dann sorg-
faltig geschehen, und der Lehrer soll sich
bei diesr wichtigen Stufe zurlckhalten.
Wenn die Kinder im Gruppengesprach zu
einer Meinung kommen, ist diese viel be-
deutender als wenn der Lehrer seine Mei-
nung vertritt. Es braucht sehr viel Finger-
spitzengefiihl vom Lehrer, daB er sich in
dieser Phase richtig verhaht.

— In einer zweiten Phase unterscheiden sich
die Stile der vorgelegten Texte nicht mehr
so stark. Fiir das Kind bedeutet dies, daB
mehr Differenzierungsféhigkeit verlangt
wird.

Die Ergebnisse dieser Ubungen sollen
festgehalten werden, sie sind Hilfsmittel
fiir spatere, schwierigere Arbeiten.

- Eine weitere Moglichkeit der Stilbetrach-
tung besteht darin, daB der Lehrer typi-
sche Stilformen des Schriftstellers im ge-
lesenen Stiick hervorhebt:

Er schreibt die entsprechenden Stellen
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auf eine Matrize, um sie von weniger deut-
lichen Stellen abzuheben.

Stellen, die Stilformen des Dichtens deut-
lich zeigen, werden in ein anderes, aber
auch gutes Deutsch ubersetzt und den
Kindern vorgelegt. Sie werden bald mer-
ken, daB die Satze zwar ahnliches aussa-
gen, daB sie aber anders sind. In Grup-
pengesprachen koénnen die Schuler nun
versuchen, die urspriingliche Form zu fin-
den. Bei dieser Arbeit werden verschie-
dene Ziele angestrebt, sicher aber ist, daB
das Kind auf diese Weise auf die Sprache
des Dichters mit all seinen Eigentimlich-
keiten aufmerksam wird.

Sobald man einige Merkmale der Dichter-
sprache gefunden hat, wird man ein ande-
res Stlck desselben Dichters lesen, be-
trachten und sehen, ob hier die gefunde-
nen Stilmittel wieder anzutreffen sind,
ob gewisse fehlen, ob neue dazukom-
men usw. Wenn die Sprache anders ist,
wird man nach Grinden suchen fir diese
Tatsache. Es gibt verschiedene Mdoglich-
keiten: Spielt der Stoff eine entscheidende
Rolle? Ist das eine Werk viel friher ge-
schrieben worden als das andere? Sied
vielleicht Begegnungen des Schriftstellers
mit ander Schriftstellern daran «schuld»?
Durch die Begegnung des Kindes mit meh-
reren Texten desselben Schriftstellers wird
es allmahlich ein Bild von ihm erhalten.
Leiten wir unsere Kinder dazu an, daB sie
sich nicht an das einmal gemachte Bild
klammern, daB sie viel mehr dieses Bild
als Ausgangspunkt gebrauchen, daB sie
es immer wieder — ihrer Entwicklung ent-
sprechend — revidieren. Auf diese Weise
kann ermoglicht werden, daB3 der Mensch
auf jeder Stufe seines Lebens ein ihm ent-
sprechendes Bild hat. Die Begegnung des
Kindes mit dem Schriftsteller und seinem
Werk soll sorgfaltig eingefiihrt und behut-
sam geleitet werden. Uberfiittern wir un-
sere Kinder nicht, sorgen wir vielmehr da-
fur, daB nach der einen Begegnung eine
neue gesucht, angestrebt wird. Gelingt
uns dies, haben wir etwas Entscheidendes
erreicht. Gelingt es uns nicht, ist es hoch-
ste Zeit, daB3 wir unsern Lese- und Litera-
turunterricht neu Uberdenken. Es st
schlimmer, wenn wir dem Schuler den
Appetit nehmen als wenn wir gar nichts
machen.

Seien wir bei dieser Arbeit auch vor-
sichtig mit biografischen Angaben. Meist
kann das Kind mit einigen Jahreszahlen
nicht viel anfangen, und es interessiert
sich demnach auch nicht sehr dafur. Sor-
gen wir daflr, daB wir viel Giber die Schrift-
steller und ihr Leben wissen, damit wir im
richtigen Moment das Gewlnschte auch
erzahlen kénnen.

5.4.2 Texte mit dem gleichen «Anliegen»

Es gibt Grundprobleme der Menschen, die
die Dichter immer wieder aufnehmen und in
neuer Gestalt zeigen, ich denke dabei bei-
spielsweise an «Hilfsbereitschaft, Dankbar-
keit, Ehrlichkeit, Wahrhaftigkeit, Verantwort-
lichkeit usw.»

Es ist fiir den Lehrer wichtig zu wissen, wo
uberall diese Anliegen genannt werden.
Wenn der Lehrer dies weiB, kann er seinen
Schilern eine vielfaltige Begegnung mit die-
sen Grundproblemen ermdglichen. Der
Schuler erfahrt und erlebt auf diese Weise,
wie andere Menschen mit diesen Proble-
men fertig oder nicht fertig werden. Viel-
leicht kann man auf Grund der Geschichten
auf die Lebenshaltung des Schriftstellers
schlieBen. Dabei halten wir die Schuler zu
sorgfaltigem, subjektiven Formulieren an:
«lch meine, ich glaube, vielleicht, moglicher-
weise . ..

In diesem Zusammenhang soll auch darauf
hingewiesen werden, daB auch die Bibel zu
all diesen Grundproblemen Aussagen macht.
Es wdare sinnvoll und auch fir den Schuler
einleuchtend, wenn hier Deutsch und Bibel
miteinander verknupft wurden.

Wenn die Schiler einmal erfahren haben,
daB es interessant ist, solche Querbezie-
hungen zu schaffen; wenn sie gemerkt ha-
ben, daB man durch das Reaktivieren be-
reits vorhandener Systeme Neues besser
erfassen kann, werden sie selbst nach und
nach dazu kommen, Zusammenhange zu su-
chen. Damit erhélt der Schiiler ein gut struk-
turiertes Wissen, das, so wissen wir von dgen
Lernpsychologen, bestéandiger ist.

Eine Klasse, die es gewohnt ist, im Unter-
richt in manchen Bereichen mitbestimmen
zu konnen, wird immer wieder aus eigener
Initiative Texte bringen, die hier didaktisch
richtig eingesetzt werden konnten. Freuen
wir uns an solchen Verhaltensweisen und an
solchem Einsatz, hier liegt der Anfang fur




eine Schule, die wieder vor allem fur den
Schuler und nicht fir irgend etwas anderes
da ist. Setzen wir diese Schiiler ein, lassen
wir sie vorlesen, erzahlen, sehen wir die
Moglichkeit, daB sie etwas kénnen, was uns
nur schwer gelingt.

5.4.3 Texte der gleichen Gattung

Es gehort mit zum Ziel des Leseunterrichts,
daB die Schiiler am Ende der Primarschul-
zeit einige wichtige literarische Gattungen
kennen und sie von andern begrundend un-
terscheiden konnen. Wenn wir auch nicht
zuviel solcher Sprachbetrachtung in unsern
Unterricht einbeziehen sollen, kann doch ge-
sagt werden, daB dem Lehrer viele verschie-
dene Moglichkeiten zur Verfugung stehen,
siehe 5.4.1.

So wichtig die Aufzeichnung dieser Zusam-
menhange auch ist, soll sie nicht Uber-
schatzt und Uberbewertet werden. Wichtig
ist, daB der Schiiler die Freude am Lesen
behélt, ja, daB diese Freude gar gefordert
wird.

5.5 Bedingungen fir einen guten Leseunter-
richt

5.5.1 AuBere Bedingungen

Ein groBer Teil des Leseunterrichts fordert
vom Schiler sehr viel. Es ist deshalb unbe-
dingt darauf zu achten, daB die auBern Be-
dingungen optimal sind. Es ist vorerst darauf
zu achten, daB die Lesestunden zu einem
flir die Schuler glinstigen Zeitpunkt ange-
setzt werden. Damit soll erreicht werden,
daB der Schiler relativ offen sein kann flr
die Begegnung mit dem Text und die geisti-
ge Auseinandersetzung mit diesem und sei-
nen Kameraden. Wahrend der Lesestunde
soll fuir die einzelnen Schritte gentigend Zeit
zur Verfligung stehen. Es ist ebenso falsch,
wenn nach einem vom Lehrer vorgeschlage-
nen Zeitplan eine Lektion durchgearbeitet
wird, wie wenn man planlos alles zerredet.
Verzichten wir doch endlich darauf, Zeit-
kolonnen auszuflullen. Es ist Uberhaupt we-
nig sinnvoll, von einer Leselektion zu reden.
Haben wir nicht viel mehr erreicht, wenn wir
den Schuler dem Text begegnen lassen,
ihm die Moglichkeit zum Verstandnis geben
und dann aufhoren, wenn es der Stoff oder
die Situation erfordert. Es ist vielleicht nicht
unnitz, in diesem Zusammenhang einmal

WEISS (1969; 128, 125) zu zitieren: «Die Un-
terrichtslektion ist eine Kunstform aus der
psychologischen Werkstatt Herbarts (1776
bis 1841) und aus Zillers Ubungsschule im
padagogischen Universitatsseminar zu Leip-
zig. ... Wesentlich flr eine Lektion ist, daB
sie vom Lehrer sowohl in ihrem Gesamtauf-
bau wie in ihren Einzelheiten geplant und
vorausgedacht ist, daB die «praktizierte»
Lektion in den Geleisen des vorbedachten
Planes ablauft, und daB die Schulklasse ins-
gesamt als Dialogpartner des Lehrers auf-
tritt. Freilich kann es sein, daB die prakti-
zierte Lektion ganz anders verlauft, als es
der Plan vorsieht. Dann hat das Leben in gu-
tem oder schlechtem Sinne Uber den Plan
triumphiert — die Lektion als solche aber ist
gescheitert.»

Nicht nur die Kinder, auch der Raum soll fur
die Lesestunde bereit sein. Ich kann mir
nicht vorstellen, daB sich die Kinder in
einem ungeordneten Raum auf einen Text
konzentrieren koénnen. Die Kinder sollen
auch bequem sitzen kénnen.

Beim stillen selbstandigen Lesen ist es dann
und wann auch ratsam, den Kindern die
Wah! des Platzes zu Uberlassen. Manch
einer liest in einer Ecke viel besser als an
seinem Schilerpult.

Wenn wir auch darauf achten sollen, daB die
Schiiler nicht durch zuviel Material abge-
lenkt werden, miissen wir andererseits be-
denken, daB Schreibmaterial auch in Lese-
stunden jederzeit griffbereit sein soll.

Oft sollen sich ja die Schuler Gedanken zu
irgendeiner Stelle machen. Diese sollen sie
notieren dirfen. Wenn sie dies nicht konnen,
werden sie im darauffolgenden Gesprach
krampfhaft bemiht sein, ihre Ideen nicht zu
vergessen. Dies hindert sie aber daran, aktiv
am Gesprach teilzunehmen.

Vorteilhaft ist es auch, wenn wahrend des
Lesens Ruhe herrscht. Wir wollen ja, daB
sich der Schiler ganz auf den Text konzen-
triert. Wie ist ihm dies moglich, wenn der
Lehrer zwischendurch immer wieder Bemer-
kungen macht oder andere Schuler Fragen
stellen? Zudem ist diese Ruhe gerade in der
Hektik der heutigen Zeit heilsam. Zeigen wir
unsern Kindern, daB die Stille Ursprung vie-
ler guter Gedanken, mancher groBer geisti-
ger Auseinandersetzung ist.

Jeder Schiiler soll tiber ein Buch verflugen.
Diese Biicher sollen nicht in erster Linie
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Prunksticke sein, der Schiler soll auch
einen Bleistift benutzen dirfen, um eine
fragwurdige Stelle zu unterstreichen oder
eine Frage an den Rand zu schreiben.

Es ist hier zu Uberlegen, ob das Lesebuch
normalerweise in der Hand des Schulers
sein soll, oder ob man es vielleicht besser
nur wahrend der Lesestunden abgibt.

5.5.2 Innere Bedingungen
55.2.1 Bereitschaft der Schuler

Allzuoft sagen viele Lehrer noch heute: «Wir
wollen heute . . .»

Sind sie wirklich so Uberzeugt, daB die
Schuler gerade das wollen, was er von Beru-
fes wegen muB? Vieles muB getan werden,
bis wirklich alle wollen, wenn dies tiberhaupt
je erreicht wird.

Auf alle Féalle missen wir uns bemihen,
den Schiler fir unsere Arbeit zu motivie-

essantes stehen konnte. Nun bin ich froh,
daB ich gut mitgemacht habe. So habe ich
auch viel profitiert.» Solche oder &hnliche
Aussagen halten wir fest, wir bekraftigen
sie, wiederholen sie in geeigneten Momen-
ten. Die Uberwindung wird dem Schiler
eher gelingen, wenn er dem Lehrer seine
Abneigung eingestehen darf, ohne Repres-
salien beflrchten zu mussen. Auch fur den
Lehrer ist es auf diese Weise einfacher. Er
weiB, wie die Einstellung seiner Schiler ist,
er kann gezielt dafiir sorgen, daB die Schu-
ler den Weg zur Sache finden und sich da-
fiir 6ffnen. Auch wir Lehrer gehen ja nicht
jeden Tag gleich begeistert in die Schule.
Manchmal wirden wir lieber etwas anderes
machen, und bestimmt merken uns das
die Schiiler an. Geben wir es doch in sol-
chen Fallen zu, daB wir uns uberwinden
mussen; zeigen wir aber auch, wie man sich

Die Bereitschaft ist Funktion verschiedener Dinge:

Beliebtheit des Faches
Momentane Gestimmtheit
Aufforderungscharakter des Titels
Beziehung zum Lehrer

Stellung innerhalb der Klasse
Korperlicher Zustand

Fahigkeiten und Fertigkeiten

ren, wir mussen Situationen schaffen, die
fur ihn Beweggrund genug sind; Stoffe an-
bieten, die Aufforderungscharakter haben.
Oft wird die Ansicht vertreten, Schiler sol-
len nur das tun, was sie von sich aus wollen.
Ich vertrete die Ansicht, daB die Schule dem
Schiiler auch Dinge zeigen sollte, die er
ohne diese Institution nicht sehen, erkennen
wiirde. Damit dies gelingt, muB sich der
Schiiler Uberwinden, er muB einer momen-
tanen Miudigkeit oder Lassigkeit absagen.
Erst wenn er eine Sache kennt, kann er
sich auch entscheiden, ob dies fur ihn ist
oder nicht. Oft kommt es vor, daB ein Schu-
ler am SchluB einer Unterrichtseinheit sagt:
«Am Anfang hat mich das Uberhaupt nicht
interessiert, ich habe mir etwas ganz ande-
res darunter vorgestellt. Ich hatte nie ge-
glaubt, daB hinter diesem Text soviel Inter-

Bereitschaft

=
—

iiberwindet, wie man sich tberwinden kann.
Aus dieser Zusammenstellung, die erweitert
werden konnte, geht hervor, daB die Bereit-
schaft des Schulers eher vorhanden ist,
wenn der Lehrer den Schiler kennt, seine
Individualitat angemessen berucksichtigt
und Fortschritte registriert.

Der Lehrer kann aber den Schiiler nur ken-
nen, wenn sich dieser 6ffnet, wenn er sich
ihm kundtut. Dies wiederum wird eher ge-
schehen, wenn der Lehrer auch offen ist,
wenn er es versteht, in seiner Klasse eine
offene, kooperative Atmosphére zu schaffen.
Es kann natiirlich auch gelesen werden,
wenn diese Bedingungen nicht erfullt sind.
Viele Schiiler konnen auch dann sehr viel
Sinn entnehmen und sich weitere Gedanken
machen. Mancher wird sich aber huiten,
seine Gedanken weiter zu geben, wenn er



beflirchten muB, daB er nicht ernst genom-
men wird, daB man ihn beldchelt. Das Ge-
sprach aber ist flir uns alle das beste Mittel
zur Integration. Deshalb wahlen wir oft Texte
aus, die Kommunikation provozieren.

5.6 Das Uben am literarischen Text

Wir haben bereits festgestellt, daB das rich-
tige, sinnentnehmende und sinngebende Le-
sen sehr viel fordert. Wir kommen deshalb
nicht darum herum, sehr viel und sehr ge-
zielt zu Uben.

Es ist aber entscheidend, wann wir diese
Ubung ansetzen. Oft kann eine Ubung eine
entstandene Atmosphéare zerstéren und da-
mit gar Abneigung gegen das Stilick schaf-
fen. Die Ubung muB fiir den Schiiler einsich-
tig sein, er muB wissen, warum jetzt gerade
dies geubt werden soll.

Auch an einem literarischen Text sollen wir
ohne weiteres uben, sonst werden unsere
Schiler nie lernen, solche Texte richtig zu
lesen.

Ein Beispiel

Im Lesestlick «Nachtfahrer» von Werner
SCHMIDLI steht folgender Satz: «Rolf riB
das Steuer nach rechts, sah links, auf Kabi-
nenhohe, den schwarzen Mercedes, sah die
Lichter vorne nun auch grell und weiB, sah
nur noch Lichterbiindel unheimlich schnell
naher kommen und frontal auf den schwar-
zen Mercedes auffahren, trat die Bremse
noch immer durch, steuerte noch mehr nach
rechts, und dann spiirten sie beide das Glei-
ten, hérten — wahrend sie von der Fahrbahn
abrutschten und ihre Scheinwerfer Gebd-
sche und kleine Birken und einen Latten-
zaun fraBen — Krachen und Splittern, wurden
auf ihren Sitzen hin und her geworfen, und
dann wirgte Rolf den Motor ab, saB starr
und bleich da, und auch Fred saB starr und
bleich da, die Scheinwerfer leuchteten in
das Birkenwaldchen; beide saBen sie bewe-
gungslos da, wachten erst auf, als knallende
Helligkeit zu ihrer Linken, auf der Fahrbahn,
die neblige Regennacht aufriB.»

Es war anzunehmen, daf} dieser Satz den
Schulern Schwierigkeiten machen wirde,
das flussige Durchsprechen und auch das
Verstehen. Es war deshalb geboten, diese
Schwierigkeiten gemeinsam aus dem Wege
zu schaffen. Dazu betrachteten wir vorerst
Satzteil um Satzteil, um das dargestellte Bild

moglichst genau zu sehen. Erst wenn man
etwas verstanden hat, wenn man den Sinn
kennt, kann man es auch sinngemiB beto-
nen. '

Nachdem angenommen werden konnte, daB
die Kinder den Sinn verstanden hatten, ver-
suchten wir, zu gestalten. Die Kinder erfuh-
ren dabei, daB gestalten erst moglich ist,
wenn man uber eine angemessene Lesefer-
tigkeit verfligt. Schwierige Worter wurden
deshalb zuerst isoliert geiibt, so daB sie
keine Schwierigkeiten mehr boten: Riick-
spiegel, Kabinenhohe, Lattenzaun, Lichter-
blindel, Birkenwaldchen, . . .

Erst jetzt konnte man versuchen, sinngebend
zu lesen. Dabei sollten die Schiiler erfahren,
daB dies immer auch eine Interpretation im-
pliziert: Je nachdem, wie ich betone, veran-
dert sich ein Sinn des Satzes. Es genuigt
aber nicht, dem Schiler dies zu sagen, er
muB es wirklich erfahren. Oft ist es glinstig,
dazu das Tonband einzusetzen. Verschie-
dene Schiler lesen ihre Version, die an-
schlieBend angehdrt und interpretiert wer-
den soll. Es ist aber auch moglich, daB der
Lehrer verschiedene Maéglichkeiten auf Band
spricht und die Schiiler zur Stellungnahme
auffordert. Die Schiler werden durch diese
Arbeiten auf die Schwierigkeiten hingewie-
sen. Sie werden Leseaufgaben nicht allzu-
leicht nehmen, weil sie wissen, was alles
dazu gehort, was alles berlicksichtigt wer-
den muB.

Sinnlos ist es auf alle Falle, wenn der Text
mehrere Male durchgelesen wird, wenn
keine besondern Hinweise gegeben werden,
und der Schiiler ganz einfach versuchen
muB, mdglichst ohne anzustoBen uber die
Strecke zu kommen. Solche Ubungen sind
einerseits flir den Schiler eine freudlose An-
gelegenheit, zudem sind sie aber wahr-
scheinlich auch nicht von einem groBen
Erfolg gekront.

Sagen wir unsern Schilern immer, worum es
bei dieser Ubung geht. Muntern wir sie dazu
auf, selbst Vorschlage zu machen, und hal-
ten wir erzielte Erfolge fest, damit die Schi-
ler sehen, wie sehr es sich lohnt. Nicht im-
mer muB man eine ganze Stunde uben, wenn
auch bei einer Ubung — wie sie oben be-
schrieben ist — die Zeit sehr schnell ver-
streicht. Kleine Ubungen kdnnen immer wie-
der eingestreut werden.
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Zudem ist es sinnvoll, wenn sich der Lehrer
jene Stellen, an denen intensiv gelbt wur-
de, merkt. Sie sollen ja exemplarisch sein.
Einmal ist es ein langer Satz, einmal ein Dia-
log, einmal eine sehr spannende Stelle, ein-
mal ein trauriger Part, einmal ein sehr
kurzer, aber ein sehr wichtiger Satz. An
diese Stellen sollen sich die Schiler erin-
nern, wenn ahnliche Schwierigkeiten auftau-
chen.

Lassen wir unsere Kinder erfahren, daB3 es
meist mehrere Moglichkeiten der Gestaltung
gibt. Fordern wir sie aber auf, ihre Art dann
und wann zu begrinden. Auf diese Weise
erreichen wir, daB unsere Schiiler nicht sehr
voreilig urteilen: «Der hat da falsch betont.»
Seien wir selbst auch vorsichtig mit derarti-
gen Urteilen.

5.7 Die Notengebung

Die Notengebung flur das Lesen ist ein sehr

schwieriges Problem. Viele Fragen stellen

sich:

— Schaut man, wie viele Male ein Schuler
anstoBt?

- Unterscheidet man zwischen verschieden
schwerwiegenden Fehlern?

— Inwiefern wird die Betonung bericksich-
tigt?

Wie macht man das, da es doch - wie
festgestellt worden ist — oft verschiedene
Interpretationsmoglichkeiten gibt?

— Wird berlicksichtigt, ob der Schuler den
Text verstanden hat oder nicht? Wie wur-
de dieses Verstehen geprift? Kann der
Schiler etwas daflir, wenn er etwas nicht
verstanden hat?

— Wird vielleicht einseitig nur das laute Le-
sen, das Vorlesen gepriift?

— Sollte man nicht auch die Sinnentnahme
kontrollieren?

. Inwieweit wird Legasthenie ins Urteil ein-
bezogen?

~ Werden die personlichen Fortschritte des
Schiilers mitberucksichtigt?

— Kennt der Schiiler die Kriterien, die fur
die Note ausschlaggebend sind?

- Hat man das, was bewertet wird, uUber-
haupt je gelibt (die Intonation usw.)?

- Geht man von einem Sechser aus und
macht Abzlge fur alles Negative?

- Gibt es auch die Moglichkeit, fur etwas

besonders Gutes ausgezeichnet zu wer-
den?

— Kann der Lehrer bei einem einmaligen An-
horen Uberhaupt die verschiedenen Kri-
terien genugend berlicksichtigen oder ist
seine Note eher ein Zufallstreffer?

Man sieht sehr schnell ein, daB3 hier an den
Lehrer groBe Forderungen gestellt werden.
Leider sieht das der Lehrer selbst oft nicht.
Er macht eine Geflihlsnote, ohne sich wirk-
lich Rechenschaft zu geben.

Wenn er davon abkommen will, 1adt er sich
viel Mehrarbeit auf, die aber notwendig ist:

— Er muB sich Uber die Voraussetzungen
beim Schiler Rechenschaft geben, um
seine Forderung Uberhaupt festlegen zu
konnen.

— Er muB selbst oder mit den Schilern Kri-
terien fir das laute Lesen und das Vor-
lesen entwickeln und sie festhalten.

— Er darf die Note nur auf Grund der auf-
gestellten und den Schilern bekannten
Kriterien machen.

— Das Lesen der Schiiler muB vielleicht auf
Tonband aufgenommen werden, um es an-
schlieBend nochmals ganz oder teilweise
horen zu kénnen.

—~ Er muB seine Note auch vor den Schiulern
begriinden, damit dieser sich nicht ausge-
liefert sieht.

— Die Schiiler kénnen in die Beurteilung mit-
einbezogen werden. Diese Evaluations-
arbeit wird sich positiv auf die folgende
Lesearbeit auswirken.

Oft bieten &auBere Voraussetzungen grofle
Schwierigkeiten. Wie kann der Lehrer so ar-
beiten, wenn er 40 Kinder in seiner Klasse
hat? Wie ist es ihm maoglich, wenn er einen
mit vielen Uberstunden besetzten Plan hat?
Wie ist es ihm moglich, wenn er eine unge-
niigende Ausbildung hat und nicht einsieht,
daB auch genaue Arbeit heute noch — auch
in der modernen Schule —berechtigt ist? Wie
kann er dies leisten, wenn er immer auf sich
allein angewiesen ist, wenn er nicht ko-
operativ tatig ist oder sein kann? Wie ist es
ihm moglich, wenn er nicht iber Neuerun-
gen laufend informiert wird und an Fortbil-
dungskursen teilnehmen kann?

Eines kann man von jedem Lehrer verlan-
gen, namlich, daB er sich nach bestem Kon-
nen fiir seine Schiler und seine Arbeit ein-
setzt.



5.8 Die Mdglichkeiten des Gruppen-
unterrichts

Im Leseuntericht werden verschiedene Din-
ge intendiert: In der Vorbereitung versucht
der Lehrer, seine Schiler fiir das Folgende
zu offnen, sie bereit zu machen. Anschlie-
Bend sollen die Schiiler aus einem Text den
Sinn entnehmen, sich mit ihm auseinander-
setzen und neue ldeen produzieren. Im Ge-
sprach werden die verschiednen Stellung-
nahmen verglichen. Ubungen sollen helfen,
den Sinn besser zu entnehmen, die Lesefer-
tigkeit zu steigern und sinnentsprechend le-
sen zu konnen.

Im folgenden soll abgeklart werden, wo der
Gruppenunterricht (hier auch Partnerunter-
richt) sinnvoll eingesetzt werden kann.

Die Vorbereitungsphase

Meist wird man hier mit der ganzen Klasse
oder mit einer GroBgruppe (halbe Klasse)
arbeiten. Im Gesprach, das unter der Lei-
tung des Lehrers steht, sollen sich die Schu-
ler mit Ideen des Textes vorbereitend aus-
einandersetzen. Es besteht aber auch die
Moglichkeit, daB Impulse an die verschiede-
nen Gruppen gerichtet werden. Damit wird
erreicht, daB mehrere Schuler sich intensi-

ver am Gesprach beteiligen konnen und
" werden. Mancher Schiiler, der im Klassen-
kreis wenig aktiv ist, arbeitet in der Klein-
gruppe tiichtig mit. Oft gelingt es diesen
zuriickhaltenden Schilern sogar, nach dem
Gesprach in der Gruppe, auch im Kreis ak-
tiv zu werden.

Die Begegnung mit dem Text

Hier wird vorerst selbstandig gearbeitet.
Jeder Schiler liest und macht sich Gedan-
ken. Nur wer sich selbst Gedanken gemacht
hat, kann in einem Kollektiv wertvoll sein.
Dies mussen auch die Schuler erfahren.
Nach dieser selbstandigen Begegnung ist es
aber sehr sinnvoll, ein Gruppengesprach
zu ermoglichen. Je nach Stand der Klassen,
mussen die Arbeitsauftrage enger oder wei-
ter sein:

Zum Beispiel:

1. Teilt einander mit, was euch an diesem
Text am meisten angesprochen hat! Be-
grundet eure Meinung!

2.Sind die Hauptpersonen in dieser Ge-
schichte woh! Freunde, Kameraden oder
Kollegen?

3. Fred nennt verschiedene Grinde fur sei-
nen EntschluB. Sucht sie heraus und pruft,
ob sie stichhaltig sind!

4. Fir Rolf kam Freds Entscheidung plotz-
lich. Stellt euch vor, wie es in Rolf warl!
Worauf stitzt ihr eure Ansichten?

5. lhr durft nachher diese Geschichte spie-
len. Bereitet euch vor.

Nach der gruppenweisen Auseinanderset-

zung wird man sich in der ganzen Klasse

uber diese Aufgaben unterhalten. Die ver-
schiednen Gruppen stellen ihre Ergebnisse
zur Diskussion.

Ubungsphase

SINGER (1969, 148) schreibt dazu: «Die
Gruppeniibung erganzt die Ubung in der
Klasse und hebt deren Nachteile auf. Nach
dem gemeinsamen Uben zeigt eine Gruppe,
wie sie allein Ubt: Der eine liest vor, der an-
dere vergleicht im Stiick und sagt seinem
Partner, was er gut gemacht hat und wo es
noch nicht ganz stimmt. Der Zuhorer legt
auch sein Buch ganz weg und achtet nur
horend darauf, ob sein Partner so liest, daB
man den Gedanken erfassen kann.

Die Partnergruppen verteilen sich auf Klas-
senzimmer, Gruppenzimmer, auf Gange,
oder bei trockenem und mildem Wetter auf
Schulhof und Spielwiese. Dies muB vorher
genau eingeteilt werden — und zwar fur jede
Leselbung gleich. Die Gruppen haben ihren
bestimmten Platz zum Uben.»

Durch den Einsatz der Gruppen kann viel
intensiver gearbeitet werden, vergleiche
auch FEIGENWINTER, 1972, 62.

Wichtig ist, daB die Schiler sorgfaltig in das
Arbeiten in Gruppen eingefuhrt werden. Sie
mussen uber Lerntechniken verfigen. Oft ist
das Arbeiten in der Gruppe nicht erfolg-
reich, weil die Schiler nicht genau wissen,
was zu tun ist. Wenn beispielsweise ein Ab-
schnitt sinnentsprechend gelesen werden
soll, muB vorerst dieser Sinn gemeinsam
herausgeschéalt worden sein. Der Lehrer
muB sich versichern, daB die Voraussetzun-
gen bei den Schilern gegeben sind, sonst
wird er von der Gruppenarbeit (statt von
sich) enttauscht sein.

Auch bei der Notengebung kann die Gruppe
sehr gut eingesetzt werden.
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Braun-

Aktuelle Kurzmeldungen der «schweizer schule»

CH: Schweizerschulen im Ausland

Die vom Departement des Innern Anfang 1970 zur
Prifung der Lage der Auslandschweizer-Schulen
eingesetzte Arbeitsgruppe hat im vergangenen
Oktober ihren SchluBbericht erstattet. Sie bean-
tragt im wesentlichen eine vermehrte finanzielle
Hilfe des Bundes an diese Schulen, gleichzeitig
aber auch eine verstarkte EinfluBnahme des De-
partements auf deren Entwicklung. Der Bundes-
rat wird demnachst dariber entscheiden, ob das
Departement des Innern zu ermaéachtigen sei, im
Hinblick auf die Empfehlungen der Arbeitsgruppe
eine Botschaft auf Revision des geltenden Bun-
desbeschlusses vom 3. Marz 1964 iber die Unter-
stitzung von Schweizerschulen im Ausland vorzu-
bereiten.

CH: Aktion Schulreisen fiir Bergkinder

Im Rahmen ihrer sozial-kulturellen Tatigkeit hat
die Schweizerische Bankgesellschaft beschlos-
sen, jedes Jahr einer groBeren Zahl von Kindern
aus abgelegenen schweizerischen Berggemein-
den eine Schulreise in verschiedene Gebiete der
Schweiz zu ermoglichen. Dadurch konnen die
Lehrer ihre Schulreisen vermehrt in den Dienst
pddagogischer und bildungsfordernder Ziele stel-
len.

Im Jahre 1973 kommt die Aktion etwa 100 Schul-
klassen in den Kantonen Graublnden, Wallis,
Tessin und im Berner Jura zugute. Die Wahl der
Schulklassen erfolgt durch die Erziehungsdirek-
tion der entsprechenden Kantone. Im Jahre 1974

werden die Kantone Uri, Schwyz, Unterwalden,
Fribourg und Appenzell in die Aktion einbezogen,
so daB im Laufe eines Zweijahreszyklus alle in
Betracht kommenden Berggegenden unseres Lan-
des berlcksichtigt werden. Die Schweizerische
Bankgesellschaft sieht vor, die Schulreiseaktion
fir Berggemeinden zu institutionalisieren und in
den folgenden Jahren fortzusetzen.

CH: Italienisch als Pflichtfach?

An einer vom Schweizerischen Romanistenver-
band organisierten Tagung von ltalienisch-Leh-
rern wurde eine Resolution verabschiedet, nach
welcher das Italienische zum obligatorischen Ma-
turitétsprifungsfach in den neuen Maturitatstypen
D und E werden soll, wahrend die (brigen inter-
national bedeutenden Sprachen als Wahlfacher
anzubieten seien. Ferner wird empfohlen, ltalie-
nisch als Fach — wenigstens fiir eine bestimmte
Zeit und unter bestimmten Voraussetzungen — an
allen ubrigen Gymnasialtypen fiir obligatorisch
und an den Lehrerseminarien aller Kantone fir
Primarlehrer zum Pflichtfach zu erklaren.

CH: Pramien fiir wertvolle Erziehungs-
Einrichtungen

-Der Bund kann kiinftig Aufwendungen fur «be-

sonders wertvolle Einrichtungen und Vorkehren
in Erziehungsanstalten» vermehrt unterstitzen.
Wie das Justiz- und Polizeidepartement mitteil-
te, setzte der Bundesrat riickwirkend auf den
1. Januar 1973 eine neue Verordnung uber Bei-
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