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Lesebuchkonzepte”
Claudio Huppi

Das Lesebuch hat eine rund 200jahrige Ge-
schichte hinter sich und ist ein typisches Kind
der Aufklarung. Konzipiert war es zuerst als
Sammlung von Texten, die verschiedenen Zie-
len dienen sollten, inbesondere aber der sittli-
chen Erziehung und Sachbelehrung. Das An-
gebot war «auf Vermittlung von Welt», die in
einer als sinnvoll empfundenen Ordnung ver-
ankert war, gerichtet. «Das aufklarerische
Ziel, durch die Beispiele im Leser Reflexion zu
entbinden, wird in der Verfallsform zugunsten
einer geféllelosen Einsinnigkeit unter Beto-
nung des Emotionalen aufgegeben'.» Die
Nachfolge traten Leseblicher an, in denen der
Vorrang der Sachen einem Vorrang der |deo-
logie weichen musste. Leitbilder sollten Phan-
tasie und Geflihl der Zoglinge pragen.
Spatestens seit der Mitte des letzten Jahrhun-
derts begann man die «Sachen» in gesonder-
ten Fachern anzubieten und entwickelten sich
fachspezifische Lehrbicher. Dies fuhrte fol-
gerichtig zu einem neuen Lesebuchtyp, den
man als literarisches Lesebuch bezeichnen
kann. Der erste Entwurf von hohem Rang
stammt vom Germanisten Philipp Wackerna-
gel, dessen «Deutsches Lesebuch» 1843 er-
schien. Das Buch war ganz im Sinn einer
asthetischen Erziehung der Heranwachsen-
den konzipiert; die Frage nach der ausser-
dichterischen Wirklichkeit stellte sich nicht.
Der Leser begegnet dem Kunstcharakter der
Dichtung, wobei Wackernagel in der Auswabhl
der Texte einen entschieden christlichen und
nationalen Standpunkt einnahm. Weitere Le-
sebucher mit ahnlicher Zielsetzung folgten.
Erinnert sei an die Lesebucher von Stifter und
Aprent, Hofmannsthal und Loerke, aber auch
an Killys «Zeichen der Zeit». lhnen war eines
gemeinsam: sie fanden den Weg in die Schul-
stuben nicht, sondern blieben einem elitaren
Leserkreis vorbehalten.

Um 1910 tauchte dann, im Umkreis der Kunst-
erziehungsbewegung, erstmals eine Lese-
buchkonzeption im Sinne eines literarischen

*aus: Fir Wort und Sinn, Festschrift zum 60. Ge-
burtstag von Dr. Oscar Bettschart. Benziger Verlag,
Einsiedeln 1981, S. 94-102.

Arbeitsbuches auf. Man ging von einem tradi-
tionellen, strikt auf das asthetisch Hochwerti-
ge ausgerichteten Literaturbegriff aus und
gliederte zumeist nach literarischen Gattun-
gen und Gattungsformen oder aber rein chro-
nologisch. Anderseits wurde die Forderung
erhoben, nur mehr Ganzschriften zu lesen,
wie sie fur den Schulgebrauch dann auch
massenweise produziert wurden. In den funf-
ziger und sechziger Jahren wandten sich kriti-
sche Einwande besonders gegen das unzeit-
gemasse Weltbild, das viele Leseblicher ver-
mittelten. Darin waren nicht allein soziale und
politische Themen weitgehend ausgeklam-
mert, sondern es herrschten gefuhlig-idylli-
sche Bilder vor, eine bildungsbiirgerliche Vor-
stellungswelt und tradierte Werthierarchien.
Gliederungsprinzip war eine Einteilung in
Textzyklen mit lose zusammenfassenden,
sachlich relativ nichtssagenden, jedoch stark
ideologisch gepragten Titeln. Man hat solche
Werke als «Gesinnungs-Lesebiucher» be-
zeichnet.

Die in den funfziger Jahren massiv einsetzen-
de Lesebuchkritik konzentrierte sich anfang-
lich besonders auf die Antiquiertheit der Tex-
te. So verdienstreich diese Analysen auch wa-
ren, trieben sie z.T. sonderbare Bliten, so et-
wa, wenn allen Ernstes u. a. nach dem Anteil
des Bekleidungsgewerbes in den Texten von
50 im Gebrauch befindlichen Lesebichern
gefragt wurde. Daneben gab es aber durchaus
nitzliche Untersuchungen, so z.B. uber das
Rollenbild der Frau, des Bauern- und Hand-
werkerstandes, neuestens auch der Familie2.
Malte Dahrendorf sieht das Lesebuch «als In-
formatorium der Wirklichkeit», das «die
Strukturen der modernen Welt vermitteln
mochte». Er verlangt eine Erweiterung des Li-
teraturbegriffes sowie eine Relativierung und
ein Zurickdrangen der poetischen Literatur
um mindestens die Halfte. Das ist der Lese-
buchtyp, der gesellschaftlich-emanzipatori-
sche Zielsetzungen vertritt.

Welchen Zwecken hat ein Lesebuch zu die-
nen?
Das Lesebuch hatteim Laufseiner Geschichte
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verschiedene Aufgaben zu erfillen. Bei gro-

ber Vereinfachung lassen sich im Anschluss

an Helmers die folgenden historischen Ziel-

setzungen fur das deutsche Lesebuch unter-

scheiden:

1. das Lesebuch als Leselern- und Leselehr-
buch

2. das Lesebuch als Chrestomathie (Auswahl
aus Schriftstellern) im Dienst der Gestal-
tungslehre

3. das Lesebuch als Sachbuch

4. das Lesebuch im Dienst einer Morallehre
durch Beispielgeschichten

5. das Lesebuch im Dienst einer burgerlichen
Gesinnungsbildung durch Dichtung

6. das Lesebuch als literarisches Arbeits-
buch.

Es ist jedoch sofort beizufiigen, dass diese

sechs Aufgabestellungen nicht sauberlich

nach Zeitabschnitten voneinander zu trennen

sind. Vielmehr ist es so, dass in den einzelnen

Leseblichern haufig mehrere Aufgabestellun-

gen miteinander konkurrieren3,

Was ist eigentlich der Sinn des schulischen
Lesens?

Soll man, nach Helmers, in erster Linie den
Schiler auf allen Bildungsstufen mit den lite-
rarischen Strukturen vertraut machen und
ihm dadurch den Zugang zur Literatur ermog-
lichen, damit sie fir ihn zur Lebenshilfe wer-
den kann? Oder geht es um Bewusstmachen
und Erziehung der Schiler zur Kritikfahig-
keit? Hat Lesen zuerst und vor allem eine
emanzipatorische Funktion, wie Malte Dah-
rendorf behauptet? Oder soll es den Lernen-
den zu rationaler Einsicht in den gesellschaft-
lichen Werdegang fiihren, damit er fahig wird,
kritisch die Gegenwart zu messen, um an der
Zukunft gestaltend mitwirken zu kénnen, wie
Heinz Ide formuliert?

Sowohl bei Helmers wie bei Dahrendorf und
Ide gilt — bei aller sonstigen Verschiedenheit
der Auffassungen — kritische Rezeption von
Literatur als selbstverstandliches didakti-
sches Prinzip (in Amerika unter dem Begriff
«Critical Reading» schon vor dem 2. Weltkrieg
angewandt). Die Auseinandersetzung mit Li-
teratur im Sinn einer kritischen Infragestel-
lung der ausgedrickten Meinungen wird heu-
te von fast allen Deutschdidaktikern gefor-
dert. Das hangt mit dem Umdenken im Selbst-
verstdndnis der Germanistik und Literaturwis-

senschaft ebenso zusammen wie mit den Er-
kenntnissen der Kommunikationstheorie, des
symbolischen Interaktionismus, der durch
Saul B. Robinsohn in Gang gebrachten Curri-
culumforschung und der von seiten der So-
zialwissenschaften nachdricklich geforder-
ten sozialen Relevanz von Unterricht . «In be-
zug auf die Theorie des kritischen Lesens aber
konnte dadurch die Verwirrung, die sich um
diesen Begriff (auch im Ausland) rankte, nur
noch grdsser werden.4.»

Nach Helmerss5 ist kritische Rezeption von Li-
teratur wesentlich von der Kenntnis literari-
scher Gestaltungsmittel und Strukturen ab-
hangig. Er vertritt den Standpunkt, dass in der
Schule das wissenschaftliche Instrumenta-
rium der formalen Textanalyse erlernt und
uberdies ein «Faktenwissen» erworben wer-
den musse, um uber Wirkung und Inhalt von
Literatur reflektieren zu kénnenS. Erst das
Wissen um die Formprinzipien des Werkes er-
moglichen eine adaquate Rezeptionshaltung.
Als logische Konsequenz der Prioritéat des Er-
lernens formalinterpretatorischer Techniken
lehnt Helmers die Anordnung der Texte im Le-
sebuch nach Themenkreisen ab, weil dadurch
eine Distanzierung gegentber dem Gelese-
nen erschwert wirde und die Gefahr eines
Ruckfalls in das ideologisch gefarbte Gesin-
nungslesebuch bestinde. Helmers ist sich
aber durchaus bewusst, dass jede sprachliche
Ausserungsform eng an inhaltliche Dimensio-
nen gebunden ist. «Was bei Helmers aber
zweifellos zu wenig Berlcksichtigung findet,
ist die Bedeutung, welche ein Text fiir den Re-
zipienten unter bestimmten Bedingungen hat.
Kritik bedeutet Stellungnahme, Stellungnah-
me verlangt Engagement. Das Durchschauen
von Texten und deren Intentionen macht bei
der blossen Erkenntnis der im Text festgestell-
ten Strukturen und Inhalte nicht halt, sondern
verlangt Schlussfolgerungen, Reaktionen, in-
itilert beim Lesenden Kombinationen des ei-
genen Gedankengutes mit den Gedanken des
Autors, lasst ihn schopferisch werden7.»
Demgegenuber fordert Malte Dahrendorf8
statt eines bloss kritischen ein «misstrauisch-
skeptisches Verhalten» dem Text gegeniiber,
den Abbau der «Einschiichterungsfunktionen
von Literatur». Letztlich soll nach Dahrendorf
alle Literatur nur daraufhin untersucht wer-
den, inwieweit sie Sozialisationsfunktion und
unmittelbare Relevanz zur Wirklichkeit hat,
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mit dem Ziel der Veranderung und Eimanzipa-
tion. Marxistische Literaturdidaktiker sind
dann noch einen Schritt weiter gegangen und
postulierten als einzige Methode fir den Lite-
raturunterricht eine sozial- und ideologiekriti-
sche Analyse der Texte. Die Textauswahl fir
den Unterricht hat in erster Linie nach dem
Kriterium zu erfolgen, was fir den Schiler
«subjektiv interessant und fur seine objektive
Lage bedeutsam ist»®.

Bei solchen Zielsetzungen fragt es sich, ob
man den Deutschunterricht nicht in Sozial-
kundeunterricht oder sozialpolitischen Bil-
dungsunterricht umbenennen sollte, da ja
Sprach- und Literaturanalyse nur mehr als
Mittel zu dem Zweck angesehen werden, Ge-
sellschaftskritik zu betreiben'®. Leseblcher
oder Textsammlungen, die nach den Grund-
satzen dieser Bildungstheorie zusammenge-
stellt werden, enthalten keine repréasentative
Auswahl der literarischen Wirklichkeit, son-
dern ideologisch trachtige Texte und Doku-
mente.

Den hier dargelegten, sich z.T. stark wider-
sprechenden Auffassungen lber den Zweck
des Umgangs mit Literatur in der Schule wi-
derspricht ein prominenter deutscher Schrift-
steller. In einem Interview fir die Zeitschrift
«betrifft: erziehung»1' fuhrte Gilinter Grass
aus: «Literatur in deutschen Schulen ist...ei-
gentlich immer ein Alptraum gewesen. Friher
war das alles von rechts gefittert, dann kam
die Phase von links; aber in den Grundverhal-
tensweisen hat sich leider nichts geandert: es
herrscht vor die Interpretationssucht. Literari-
sche Texte werden nicht an den Schiiler her-
angebracht, um bei ihm die Lust am Lesen
auszuldsen, um ihm die Chance zu geben —
und sei es mit den verschiedensten Gedanken
—, sich mit einem Text zu identifizieren, sich
selbst zu erleben, sondern um ihn auf eine
schlussige Interpretation hinzufihren. Das t6-
tet die Literatur ab. ....Literatur hat mit Kunst
zu tun. Sie ist eine Kunstform und daher in er-
ster Linie asthetischen Gesetzen verpflich-
tet.» Grass wendet sich dann gegen die Ten-
denz, Literatur eigentlich nur noch zum Vor-
wand zu nehmen, daraus «gesellschaftlich
Relevantes abzuleiten». Das bezeige naturlich
nicht das, was Kunst bezeigen kann: «eine er-
weiterte Lebenserfahrung, etwas, was sich
aus andern Texten nicht herauserleben lasst.
...Literatur bezeigt andere Dimensionen, und

zwar genau die Dimensionen, die im politi-
schen Verstandnis unserer Zeit immer zu kurz
kommen.» In deutlich spurbarer Erregung
verwahrt sich dann Grass dagegen, dass man
in der Schule alles der Ratio zu unterwerfen
versuche: «Dieser schdne, sinnlose Bereich,
den die Kunst und damit auch der Deutschun-
terricht vermitteln kénnte, das passiert nicht
mehr oder unzureichend.» Schliesslich holt
Grass zu einem Schlag aus gegen eine Grund-
mentalitat unserer Gesellschaft in West und
Ost, welche uns den «kreativen, selbstgewahl-
ten, einsamen, herrlichen Prozess» des Le-
sens vermiesen muss: «Unsere Gesellschaft
ist, ob sie sich links oder rechts orientiert, vul-
gar-materialistisch. All unsere konservativen
bis reaktiondaren Geschichten, aber auch die
Gegenpositionen, die von links kommen, sind
auf Zuwachs, Wohlstand, soziale Sicherung
...konzentriert, so dass in diesem rein mate-
rialistischen Existenzverstandnis fur viele
Dinge, die nicht auf Heller und Pfennig vom
Nutzeffekt her zu belegen sind...kein Platz
bleibt12.»

Wenn man auch vom padagogischen sowohl
wie vom sprachdidaktischen Standpunkt aus
gegenlber den spontanen und apodiktischen
Ausserungen von Grass Vorbehalte anbringen
muss, so teile ich doch weitgehend seinen
Standpunkt, ausser dort, wo er Literatur mit
Dichtung gleichsetzt. Ich habe mich zwar fri-
her dagegen gewehrt, dass in ein sogenann-
tes «literarisches Lesebuch» Trivial- und Ge-
brauchsliteratur aufgenommen werde, da es
sich hier fiir mich um ganz verschiedene Seins-
ebenen handelt, doch befirworte ich heute
den Einbezug solcher Texte in den Leseunter-
richt, weil es Aufgabe der Schule ist, die Viel-
faltigkeit schriftlich gestalteter Sprache in re-
prasentativer Auswahl zu zeigen und die je-
weils angemessene Zugangsweise zu entwik-
keln und zu uben. «Entscheidend wird sein,
ob es gelingt, die schulische Texterfahrung so
zu gestalten, dass die uberindividuellen (all-
gemeinen) Formen schriftsprachlicher Ge-
staltung...erkannt werden und fur das ausser-
schulische Lesen zur Verfugung stehen'3.»
Das setzt interpretierendes Lesen voraus, das
auf jeder Schulstufe, in jedem Schultyp nicht
nur moglich, sondern auch notwendig ist. Da-
bei ist selbstverstandlich darauf zu achten,
dass die Auswahl der Texte in Berlcksichti-
gung der Schulstufe und des Schultyps er-
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folgt. Textsammlungen bzw. Leseblcher fir
Gymnasiasten werden sich daher z.T. wesent-
lich unterscheiden von solchen flir Realschii-
ler.

Die Wahl der richtigen Texte ist ganz entschei-
dend fur die Effizienz des Literaturunterrichts.
Wo sich beim Lesen Anspruch und Leistungs-
vermogen nicht decken, wo das Textangebot
nicht der Interessensphare, der Denkweise
und Empfindungsart der Schiiler einigermas-
sen entspricht, muss es notwendigerweise zu
Frustrationen kommen, die zu einer lebens-
langen Leseabstinenz fiuhren kdonnen. Leider
sind die meisten Leseblcher so angelegt,
dass die Lesemotivation beim Schiler eher
gebremst als gefdrdert wird. Langeweile
macht sich breit und pragt unter Umstanden
eine negative Einstellung zum Lesen.
Untersuchungen haben ergeben, dass etwa
80% der Erwachsenen keine Blicher mehr le-
sen. Will man das verhindern, so mussim Lite-
raturunterricht unbedingt auf das Leseinter-
esse des Schulerseingegangen und damit pri-
vates und schulisches Lesen mdglichst syn-
chron geschaltet werden. Abenteuer-, Krimi-
nal- und Sience-Fiction-Geschichten dirfen
ebensowenig fehlen wie eigentliche Jugendli-
teratur. «Kein Lesen ist der Muhe wert, wenn
es nicht unterhalt», sagt Somerset Maugham.
Dieses Prinzip gilt ganz besonders im Hinblick
auf die jugendlichen Leser. Hans Giehrl for-
muliert das als Didaktiker so: «Das Elend un-
serer literaturdidaktischen Konzeptionen
scheint mir vor allem darin zu liegen, dass sie
aus ihrer praxisfernen theoretischen Befan-
genheit keine Impulse fir bleibende, lebens-
lange Lesehaltungen junger Menschen zu ge-
ben vermégen. Ob man Lesestucke formal-as-
thetisch, padagogisch, gesellschaftskritisch,
kommunikations-theoretisch oder textlingu-
istisch analysiert, bleibt fiir die literarische Bil-
dung so lange folgenlos, als es nicht gelingt,
Uber methodologische und punktuelle Ein-
sichten hinaus eine Lesehaltung zu bewirken,
die durch sachliches Interesse, Vergnugen,
Betroffensein oder Begeisterung personale
Grundbedirfnisse anspricht und befriedigt.
Nicht irgendeine Indoktrination, nicht die
Kenntnis einiger poetologischer oder lingu-
istischer Begriffe, sondern allein die Befriedi-
gung individueller Interessen, Winsche und
Erwartungen der jungen Leser begriinden ein
dauerndes Verhaltnis zur Literatur, schaffen

Literaritat, verstanden als Buchfahigkeit und
Buchwilligkeit, die wichtigstes Ziel des litera-
rischen Unterrichts sein muss'4.»

Giehrl schlagt in logischer Konsequenz aus
dem eben Gesagten vor, an die Stelle unifor-
mer Klassenleseplane, die nur vereinzelt die
tatsachlichen Literaturbedirfnisse der Mehr-
zahl der Schiiler treffen, individuelle Lesepli-
ne fur jeden einzelnen Schuler auszuarbeiten,
welche schulische und nebenschulische Lek-
ture integrieren und von Schilern und Leh-
rern gemeinsam erstellt werden. Das bedingt
naturlich eine Einschrankung der oft noch be-
herrschenden Stellung des Lesebuches als
einziger Lesequelle im Unterricht1s.

Einer der radikalsten Lesebuchkritiker, Heinz
Ludwig Arnold, hat die These aufgestellt, dass
«die Texte der vorliegenden Lesebucher
...Chancengleichheit» verhinderten. Er for-
dert mit der integrierten Gesamtschule (!)
auch neue Lesebucher, die aus einem erwei-
terten Literaturbegriff zu entwickeln wéaren.
«Und dieser Literaturbegriff wiederum, der
von einerum Sozialisation bemuhten Didaktik
zeugt, erfordert ganzlich andere Lesewerke,
ja Lesesysteme, als es die traditionellen Lese-
bichersind. Sie mussen leisten, was die tradi-
tionellen Leseblcher geradezu verhindern:
Prasentation von Offenheit statt von Uberlie-
ferter Geschlossenheit; Veranderbarkeit und
aktuell zu erweiternde Dokumentationen statt
Kanonisierung; Problematisierung statt Uber-
mittlung von Bildungsgutern; historische Re-
lativierung literarischer Texte statt Vermitt-
lung von uber der Zeit stehenden, fir zeitlos
gultig gehaltenen sogenannten Bildungs-
werten’6.»

Wenn es nach gewissen Literaturdidaktikern
ginge, sollten unsere Leseblicher sogar nur
mehr Texte enthalten, die negative Zeiter-
scheinungen aufzeigen. Wenn diese auch
nicht verschwiegen oder verharmlost werden
diurfen, kann es niemals darum gehen, aus un-
seren Lesebuchern Kampfschriften gegen das
Unrecht in dieser Welt, gegen uberkommene
Werte oder die bestehende Gesellschaftsord-
nung zu machen, wie es z.B. Hans Joachim
Grunwaldt anstrebt, wenn er sagt: «Sprache
und Literatur sollen als Herrschaftsinstru-
mente betrachtet und behandelt werden?7.»
Die Behandlung alterer Literatur bezeichnet
Grinwaldt als «uberflissig»18, sofern sie kein
«Herrschaftswissen» vermittle. Dabei ist gera-



172

schweizer schule 5/82

de die Beschaftigung mit alterer Literatur not-
wendig, durfen die Dichter und Schriftsteller
frGherer Zeiten nicht ausgeklammert werden,
weil wir durch sie die Geschichtlichkeit des
Menschen erfahren. «Wir werden die Welt we-
der human noch in Ordnung halten kénnen,
wenn wir alles iber einen Kamm scheren, den
Kamm, der unsere eigene Frisur bestimmt»,
schrieb einmal Carl Friedrich von Weizsacker.
Wenn aber Literaturunterricht zur reinen Ge-
sellschaftskritik umfunktioniert wird, stecken
wir wieder mitten im Gesinnungsunterricht
fruherer Jahre, der eben gerade von diesen
Leuten attackiert worden war. Wie weit solch
ideologische Horizont-Verengung fluihren
kann, zeigt sich etwa in den theoretischen
Schriften von Heinz Geiger und Jochen
Vogt™d. Dort werden z.B. Disziplin, Fleiss, Lei-
stungswillen, Gehorsam als «Arbeitnehmertu-
genden» deklassifiziert, welche Emanzipation
verhindern und der «Tradition der Beschwich-
tigung dienen»20,

Die Lesebuchdiskussion und kein Ende
Oswin Bucher fasst kurz, aber treffend den
Stand der Lesebuchdiskussion zusammen,
indem er, etwas schematisiert, drei klar unter-
scheidbare Positionen markiert:

— Die erste Gruppe versteht das Lesebuch vor
allem als Mittel des Literaturunterrichts.
Dieses Verstandnis richtet sich besonders
gegen die Auffassung, das Lesebuch solle
eine Weltanschauung vermitteln oder ein
Hilfsmittel fur den Sachunterricht sein. Ne-
ben der Einflihrung in die Literatur wird
dem Lesebuch etwa noch die Aufgabe zu-
geschrieben, die Schiiler lesen zu lehren
oder sie mit guter Sprache vertraut zu ma-
chen.

— Eine zweite Gruppe spricht von «emanzipa-
torischem Literaturunterricht», von «politi-
scher Erziehung». Nach ihr haben Lese-
buchtexte in erster Linie «die Funktion als
Materialien politischer Bildung» zu erful-
len.

— Eine dritte Gruppe schliesslich betont die
Wichtigkeit inhaltlicher Kriterien, ohne ein-
seitig den Akzent auf die eine oder andere
der erwadhnten Richtungen zu setzen. Da
sich nach ihrer Uberzeugung Literatur nie
inhaltslos prasentieren kann, wirkt sie auf
den Schuler vom Thema her, vermittelt ein
Weltbild und ubt eine padagogische Funk-

tion aus. Daher ist es notwendig, die Lese-
stoffe nicht nur vom formalen, sondern
auch vom inhaltlichen Aspekt her sorgfaltig
auszuwahlen?!.
Dass in unserer pluralistischen Gesellschaft
ein Konsens in der Lesebuchfrage nicht zu er-
zielen ist, versteht sich eigentlich von selbst.
Eines durfte aber unbestritten sein: Leseer-
ziehung muss sich an den Schulern orientie-
ren. Leseblcher sollen so konzipiert sein,
dass die Schuler zum Lesen motiviert werden.
Der Zweck des Lesebuchs liegt weniger darin,
den jungen Leser mit der literarischen Tradi-
tion und mit literaturwissenschaftlichen
Grundbegriffen vertraut zu machen, als viel-
mehrin der Befriedigung derindividuellen Le-
sebedirfnisse. Nur so kann ein dauerndes
und befriedigendes Verhaltnis zum Buch
grundgelegt werden. Trotzdem wird das Le-
sen sprachlicher Kunstwerke, die Begegnung
und Auseinandersetzung mit Dichtung eine
besondere Aufgabe der literarischen Erzie-
hung bleiben. Gerade wenn die anderen For-
men des Lesens deutlich abgehoben und in
ihrem Eigenwert gesehen werden, darf und
soll das dichterische Wort auch zum Erlebnis
fihren. Asthetisch-literarische Bildung tragt
ganz wesentlich zur Personlichkeitsbildung
bei, kultiviert die emotionale Dimension und
den Geschmack der jungen Leser. Wenn es
Wesen und Sinn der Dichtung ausmacht, «den
Menschen aus dem Zusammenhang der
Realitat hinauszufuhren, ihn aus der Determi-
nation zu befreien und fiur das Mdogliche
freizuhalten»22, dann muss ihm der Umgang
mit Dichtung diese Offenheit schenken. Im
Kunstwerk erkennt er, «dass die Wahrheit des
Schénen einen anderen Logos als die Wahr-
heit eines Satzes oder einer Lehre hat»23.
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Texte fir aktive Leser

Anmerkung zur Entwicklung eines
Lesewerks fiir die Oberstufe

Pankraz Blesi

«Mit Leuten, die das Lesen als passiven Vor-
gang bezeichnen, diirfte nicht zu reden rat-
sam sein. Wer weiss, vielleicht werden sie das
Héren auch als passiven Vorgang betrachten
und unter eurer Rede einschlafen oder ster-
ben.»

(Ludwig Hohl, Die Notizen IV)

Ein neues Lesewerk flir die Schiler der Ober-
stufe soll entstehen. Lehrer beraten Uber ein
wiinschbares Konzept; sie unterrichten an
Realschulen, Sekundarschulen, Progym-
nasien.’ Und an allen diesen Schultypen soll
das Lesewerk eingesetzt werden kénnen —
darauf einigt sich die Lehrergruppe trotz
skeptischer Gegenstimmen. Den Bedenken
wird Rechnung getragen: Schuler und Lehrer

22 Kayser, W., Die Wahrheit der Dichter. Hamburg
1959, S. 54.
23 Giehrl, H., I.c., S.132.

lesen

Wenn ich Ahren auflese, dann sehe ich ihre
Form und Farbe, ich spure mit den Handen ihr
Gewicht und ihre Struktur.
Ich kann Uiberlegen, was ich mit der Ahre soll:
® die Korner herausldésen und langsam essen
® weitere Ahren sammeln, Mehl herstellen
und dann Brot
@® mit den Kornern Hihner futtern
® danndie Hihner essen und mich am Essen
freuen
® die Hihner essen und dabei denken, dass
der Umweg lber das Huhn zwolf Mal mehr
Kérner braucht, als wenn ich Brot machte
das Korn unter das Mikroskop legen und
staunen
@ die Ahre als Vorlage nehmen fiir eine Ge-
schichte oder fur ein Gedicht
@® die Ahre in einer Vase aufstellen und mich
daran freuen; Ahren halten lange
Max Huwyler

kdonnen zusatzlich aus einem Angebot von Er-
ganzungstexten auswahlen, unterschiedliche
Anspruchsniveaus werden berucksichtigt. Ein
solches Textangebot sollte grésstmogliche
Chancen zur Differenzierung bieten, auf der
Real- wie auf der Gymnasialstufe. Auch Gym-
nasiasten konnen Miuhe haben mit schwieri-
gen Texten; und die Gefahr der Unterforde-
rung besteht nicht in erster Linie an unsern
hoheren Schulen. Lehrer meinen im Rahmen
einer Vernehmlassung dazu folgendes:
«Sprachliche Defizite sind sicher nicht da-
durch auszumerzen, dass man den Realschi-
ler vor schwierigen Texten bewahrt, sondern
hoéchstens indem man sich damit auseinan-
dersetzt.»

«Dass schwierige Texte auch von schwéche-
ren Schilern durchaus verstanden werden
kénnen (vielleicht nur in groben Ziugen und
nicht in allen Nuancen und Détails), zeigt Jurg
Jegge in seinem Buch <Dummbheit ist lernbar.
Er besucht mit seinen Schilern (Hilfsschii-
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