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K aspar H. S p inner Beobachtungen zu
altersspezifischen Leseweisen

Zu den vernachlässigten Problem en in der heutigen D eutschdi
dak tik  gehört die Frage nach der A ltersangem essenheit von Tex
ten. N ach der rad ikalen  K ritik  an der T heorie der Lesephasen 
wagt m an es o ffenbar kaum  m ehr, Aussagen über entw icklungs
spezifische Leseweisen zu m achen; d a fü r konfron tie rt m an -  wie 
viele U nterrichtsm aterialien  und  Lesebücher zeigen -  die Schüler 
mit Texten und  Fragestellungen, die eine Ü berforderung  darste l
len und m ehr V erw irrung als K lärung bew irken. Um die A ufm erk
sam keit au f m ögliche Perspektiven einer erneuten  U ntersuchung 
altersspezifischer Leseweisen zu lenken, wird hier von einem  Ex
perim ent berichtet, das einige w esentliche A ufschlüsse zum  Pro
blem  zu geben verm ag und  didaktische K onsequenzen nahelegt.

In einem 5. (heterogene O rientierungsstufenklasse), einem  7. und  einem 10. Schul
jah r (beide Realschulzweig einer additiven G esam tschule) habe ich den folgenden 
Text von Reiner Kunze besprochen:

Reiner Kunze: Clow n, M aurer oder D ichter

Ich gebe zu, gesagt zu haben: Kuchenteller. 
Ich gebe ebenfalls zu, au f d ie Frage des Soh
nes, ob er allen Kuchen au f den Teller legen 
solle, geantw ortet zu haben: allen. U nd ich 
stelle nicht in A brede, daß  der K uchen drei 
Viertel der Fläche des K üchentischs e in 
nahm . K ann m an denn aber von einem  zehn
jährigen  Jungen nicht erw arten, daß  er weiß, 
was gem eint ist, wenn m an K uchenteller 
sagt? Das H ändew aschen hatte  ich über
wacht, und  dann  w ar ich h inausgegangen, 
um m eine F reunde zu begrüßen, die ich zum 
K artoffelkuchenessen eingeladen hatte. Fri
scher K artoffelkuchen von unserem  Bäcker 
ist eine Delikatesse.
Als ich in die Küche zurückkehrte, kniete der 
Sohn au f dem  Tisch. A uf einem  jen er K u
chenteller, die nur wenig größer sind als eine 
U ntertasse, hatte er einen K artoffelkuchen- 
turm  errichtet, neben dem  der schiefe Turm  
zu Pisa senkrecht gewirkt hätte. Ich sparte 
nicht m it Stimme.
Ob er denn nicht sähe, daß  der Teller zu 
klein sei.

Er legte sich mit der W ange au f den Tisch, 
um den Teller un ter diesem  völlig neuen G e
sichtspunkt zu betrachten.
Er m üsse doch sehen, daß  der K uchen nicht 
au f diesen Teller passe.
A ber der K uchen passe doch, entgegnete er. 
Das eine Blech lehnte am  Tischbein, und 
auch das andere  w ar fast leer.
Ich begann, mich laut zu fragen, was einm al 
aus einem  M enschen werden solle, der einen 
Q uadratm eter K uchen au f eine Untertasse 
stapelt, ohne auch nu r einen Augenblick d a r
an  zu zweifeln, daß sie groß genug sein k ö n n 
te.
D a standen m eine F reunde bereits in der Tür. 
„W as aus dem  Jungen w erden soll?“ fragte 
der erste, m eine W orte aufnehm end. Er peilte 
den T urm  an. „D er Junge offenbart ein e r
staunliches G efühl für Balance. E ntw eder er 
geht einm al zum Zirkus, o der er wird M au
rer.“
D er zweite ging kopfschüttelnd  um  den Turm  
herum . „W o hast du nu r deine A ugen?“ frag



te er mich. Erst jetzt entdeckte ich, daß  die 
von mir geschnittenen K uchenstücke gevier
teilt waren, als wären wir zahnlose Greise. 
Mein Freund sah die g rößeren  Z usam m en
hänge. „Siehst du  denn nicht, daß  in dem 
Jungen ein K ünstler steckt?“ sagte er. „D er 
Junge hat M ut zum Niegesehenen. E r ver
knüpft die D inge so m iteinander, daß  w ir 
staunen. Er hat schöpferische Ausdauer. Viel
leicht wird aus ihm sogar ein D ichter, wer 
weiß.“
„Eher ein richtiger oder ein  genialer So lda t" , 
sagte der dritte , den ich jedoch  sogleich u n 
terbrach. „So ldat?  W ieso So lda t?“ fragte ich 
auf die G efahr hin, dem  Sohn die W örter 
wieder abgew öhnen zu m üssen, die zu erw ar
ten waren, sobald  sich dieser Freund seiner 
Armeezeit erinnerte. Er antw ortete: „E in  
richtiger Soldat, weil er auch den id io tisch

sten Befehl ausführt. U nd ein genialer Sol
da t, weil er ihn so ausführt, daß  das Id io ti
sche des Befehls augenfällig  wird. Ein 
M ensch wie er kann  zum  Segen der T ruppe 
w erden.“
Ich hoffte, der Sohn w ürde das m eiste n icht 
verstanden haben. Am A bend hockte er sich 
jedoch  zu Füßen seiner Schwester aufs Bett 
und  fragte sie, was zu w erden sie ihm  rate: 
C low n, M aurer oder D ichter. Soldat zu wer
den, zog er n icht in Betracht, weil er es dann  
m it V orgesetzten wie seinem  Vater zu tu n  h a 
ben könnte.
Seitdem  bedenke ich, wer bei uns zu G ast ist, 
bevor ich eines m einer K inder kritisiere.

(Aus: Die wunderbaren Jahre. Prosa. S . Fi
scher Vertag, F rankfurt/M . 1976, S . 19-21.)

Die Klassen hatten große M ühe mit dem  Text, um so in teressanter ist es, anhand  
der Videoaufzeichnungen zu verfolgen, wie sich die Schüler einen Weg zum  Verste
hen bahnen.
Die Schüler des 5. Schuljahres versuchen sich den Text dadurch  anzueignen, daß  sie 
sich eine anschauliche V orstellung vom erzählten G eschehen m achen und  sich in 
Personen und  H andlungssituationen hineinversetzen. D abei füllen sie den Text m it 
Elementen der eigenen Erfahrungsw elt auf; um den Satz zu erklären  „D as eine 
Blech lehnte am Tischbein“ , sagt ein M ädchen z. B.: „D as soll w ahrscheinlich so 
sein, daß das eine K uchenblech am Stuhl, oder was es ist, oder Tisch wie ein R an 
zen angelehnt i s t . . Zur  E rklärung, w arum  der Junge, von dem  der Text erzählt, 
nur einen kleinen Teller nim m t, w ird geäußert: „D an n  brauch t m an n icht so viel 
aufzuwaschen.“ Dieses A nschließen an eigene Erfahrungsw elt führt bis zu F orm u
lierungen wie „bei uns zu H ause ist das genauso . . di e allen Lehrern, die in un te
ren Klassen unterrichten, w ohlvertraut sind. D ie Geschichte wird a u f  einer Ebene 
mit der erlebten Umwelt gesehen und  analog zu dieser konkret vorgestellt. D iese 
Tendenz zur anschaulichen Vergegenwärtigung zeigt sich auch in A usschm ückun
gen, mit denen die Schüler -  zum Teil allzu abschw eifend, zum  Teil sehr treffend -  
den Textinhalt verdeutlichen; um  zu erklären , w arum  der Junge der G eschichte 
nicht Soldat w erden will, sagt ein Schüler; „W eil er dann  im m er angeschnauzt w ird, 
wenn der H auptm ann je tzt -  wenn er nur ’ne K leinigkeit falsch m acht, d ann  wird er 
wieder angeschnauzt, wie bei seinem V ater.“ -  Fast unüberw indliche Schwierigkei
ten bereitet den K indern die Tatsache, daß  der Text als innerer M onolog im Sinne 
einer Rückschau au f das G eschehene geschrieben ist. Die leicht ironisierende Bre
chung der H andlung  durch ein sich erinnerndes Bewußtsein übersteigt noch die 
Verstehensfähigkeit der Zehn- bis Zw ölfjährigen. D eshalb haben sie den A nfang der 
Geschichte als besonders schwierig em pfunden.



Die beobachteten C harakteristika der Verstehensweise lassen sich kognitionspsy
chologisch als A usdruck des konkret-operationalen  D enkens (Piaget) erklären: Die 
Schüler stellen sich das Erzählte wie einen realen V organg vor. Auch in bezug au f 
das Leseverhalten kann  m an also vom Realism us des kindlichen D enkens sprechen. 
Die R eaktion des 7. Schuljahres au f den Text läßt die Ü berw indung dieses Realis
mus im Verstehen deutlich werden. Die Schüler beginnen gleich m it einer tex tstruk
turellen Beobachtung: „D ie G eschichte fängt in der M itte an , die erklären nicht, wer 
das ist zum Beispiel.“ D urch das ganze G espräch h indurch steht das Bemühen um 
den A usdruck, um die Sprache (und nicht nur um die V orstellung des Inhalts) im 
V ordergrund. So wird nun die A m biguität von W örtern erkannt: der „B egriff K u
chenteller“ wird von einer Schülerin „zw eideutig“ genannt, w ährend die Klasse 5 
sich lange darum  bem üht hat, was es denn für ein Teller gewesen sei, also über den 
G egenstand und nicht über das sprachliche Zeichen nachgedacht hat. D er E inblick 
in den Z eichencharakter der Sprache zeigt sich beim 7. Schuljahr auch darin , daß 
die D iskrepanz zwischen G em eintem  und Gesagtem  them atisiert wird: „ . .  .vielleicht 
hat sich der Vater nicht genau ausgedrückt, wie er es nun eigentlich gem eint hat.“ 
Auch m it m etaphorischen Prozessen („D er hat die K artoffeln  so gut eingestapelt, 
die denken, daß  er auch m it W örtern so stapeln k an n “ ) und A spekten der Begriffs
bildung wird nun argum entiert („Ich  meine, in dem  M om ent, wo m an ein Stück 
Kuchen au f einen Teller legt, wird jeder Teller zum K uchenteller.“ ). E ntsprechend 
bieten die Schüler als E rklärung für das V erhalten des Sohnes an, er habe „w o rt
wörtlich“ ausgeführt, was der Vater befohlen habe.
Die Fähigkeit der Schüler im 7. Schuljahr, das Erzählte n icht m ehr einfach in einer 
Ebene wie Realität, sondern  durch Sprache verm ittelt aufzufassen, findet eine E n t
sprechung darin , daß sie auch das erzählte H andeln  der Personen nicht m ehr nu r in 
seiner äußeren M anifestation, sondern bezogen au f ein G eschehen in der Bezie
hungsebene und  dam it psychologisch zu interpretieren beginnen. D eshalb können 
sie den K onflikt zwischen Vater und Sohn als zwischenm enschliches Problem  und 
nicht bloß als ein Erleiden des A ngeschnauztw erdens (wie vorwiegend im 5. Schul
jahr) begreifen. Für diese V erlagerung der A rgum entation von der m anifesten 
H andlungsebene au f die psychologische Ebene sind Form ulierungen typisch wie 
„der Sohn denk t“ , „ist so richtig durcheinander“ , „vielleicht will er dann  nicht aus
gelacht w erden“ , „er will dem  Vater auch zeigen, was er für eine kom ische Frage, 
Befehl gegeben h a t , . . . “ , „vielleicht hat er extra einen kleinen Teller genom m en, 
dam it sein Vater sieht, daß er sich falsch ausgedrückt h a t . . Besonders einpräg
sam äußert sich die Einsicht in die V erm itteltheit m enschlichen V erhaltens auch in 
einer Ä ußerung zum Clown: „E r [gemeint ist ein M itschüler] hat gesagt, der [=  der 
Clown] ist im m er fröhlich; meist täuschen die die Lustigkeit doch nur vor, meist 
sind sie gar nicht fröhlich.“ O ffenbar findet die Tatsache, daß  äußeres V erhalten der 
inneren Befindlichkeit w idersprechen kann , ein besonderes Interesse. Die Fähigkeit, 
die V erm itteltheit von G eschehen durch Sprache und die Bedingtheit von H andeln  
durch die Ebene der psychischen In terak tion  zu erkennen, erlaubt nun auch, die 
Funktion des inneren M onologs zu erfassen: „Ich  meine, der Vater, der das hier er
zählt, der will sich irgendwie so’n bißchen rechtfertigen.“
Diese neu in den V ordergrund tretenden V erarbeitungsw eisen lassen sich als fo rm a



le D enkoperationen, wie sie nach der K ognitionspsychologie in dieser Entw ick
lungsstufe erworben w erden, bezeichnen. Sie erm öglichen das N achdenken über 
Denkprozesse, erschließen also die M etaebene von D enken und  Sprache und  führen 
zugleich zur Entdeckung der psychischen W elt (letzteres schreibt die Entw icklungs
psychologie schon lange diesem Lebensalter zu).
In der Klasse 10 ist eine W eiterentw icklung der psychologisierenden A rgum entation 
zu beobachten. Typisch sind Form ulierungen wie „Vielleicht hat der Vater Angst 
gehabt, daß er also blam iert wird oder so“ , „Ich  meine, daß  der Sohn sich nicht 
traut, direkt dem Vater kontra  zu geben, da m acht er erstm al das, was der Vater ihm 
befohlen hat, und dann  nachher sagt er, er paß t doch, also er sagt das irgendwie 
durch die H intertür“ , „Ich  wollte auch sagen, der Sohn ist -  nach m einer A nsicht ist 
bei dem der Spieltrieb geweckt w o rd e n ,. . . “ , „E r wollte ihm vielleicht nur deswegen 
das beweisen, weil er ihm eben trotzen wollte. Er wollte ihm vielleicht beweisen, daß 
er auch schon schlauer sein kann als sein V ater.“ W ährend in Klasse 7 die psycholo
gische A rgum entation jeweils noch au f eine Person bezogen w orden ist (entw eder 
auf den Vater oder au f den Sohn), kom m t nun verstärkt das W echselspiel als In ter
aktion auf der psychischen Ebene in den Blick, so daß  differenzierte Z usam m en
hänge erfaßt werden können. Das psychologische Interesse ist nun so stark, daß  die 
im 7. Schuljahr vorherrschende Beachtung der sprachlichen Zeichenebene w ieder in 
den H intergrund tritt, weil die Schüler sich nicht am W iderspruch zwischen G esag
tem und G em eintem  abarbeiten , sondern gleich die verw ickelten Verhältnisse des 
psychischen Geschehens diskutieren. So ist es typisch, daß  als eine der ersten R eak
tionen auf den Text gesagt wird, er sei „h in terg ründ ig“ , und verm utet wird, der A u
tor wolle ein „Problem  ankünd igen“ . D ie von der Entw icklungspsychologie im m er 
wieder betonte Verlagerung des Interesses von der A ußenw elt au f die Innenw elt in 
der Adoleszenz ist hier also so weit fortgeschritten, daß die sprachliche Zeichenebe
ne, die in Klasse 5 noch kaum  bew ußt w ahrgenom m en, in Klasse 7 dagegen explizit 
thematisiert w orden ist, nun w ieder übersprungen wird, weil auch sie noch etwas 
Äußeres ist. D am it entsteht die G efahr, daß  die A rgum entation sich in V erm utun
gen und Spekulationen verliert -  sprachlich drückt sich das darin  aus, daß W örter 
wie „vielleicht“ , „irgendw ie“ und  die V erw endung des K onjunktivs II überhand 
nehmen.

Im Gegensatz zur herköm m lichen Lesephasentheorie, die von Lektüreinteressen auf 
entwicklungsbedingte Lesestufen schließt, ist das A ugenm erk hier au f  die einzelnen 
Verstehensleistungen von Schülern gerichtet. Verstehen wird dabei als eine kogniti
ve Operation aufgefaßt und  dam it der A nschluß an die K ognitionspsychologie ge
wonnen. Da ein solcher Ansatz bisher für die L iteraturdidaktik  kaum  fruch tbar ge
macht worden ist, seien hier -  in aller V orläufigkeit -  einige unterrichtspraktische 
Konsequenzen aus den berichteten Beobachtungen gezogen.
1. W ährend Erwachsene -  und in besonderer Weise akadem isch ausgebildete Leh
rer -  schwierige W örter, Textaussagen und Sachverhalte m it abstrakten  E rk lärun 
gen zu verdeutlichen pflegen, schaffen sich K inder ein V erständnis m it Hilfe kon
kreter Vorstellungen. D er Lehrer m uß deshalb beim U m gang mit L iteratur in un te
ren Klassen vom anschaulich Vorstellbaren ausgehen und  d a rf  Texte beim In terp re



tieren nicht kindfrem d in theoretische Problem e auflösen. Das fängt schon bei ein 
zelnen W orterklärungen an: W enn eine Schülerin der 5. Klasse bei oben beschriebe
ner U ntersuchung das W ort „augenfällig“ paraphrasierend  erklärt: „K an n  gut se
hen, hat einen guten Blick, also er kann  gut durch die Augen sehen“ , der U nterrich
tende korrigierend definiert: „A ugenfällig  ist etwas, was m an sofort sieht, was sofort 
sichtbar ist“ , so ist letztere Form ulierung als W orterklärung für die Schüler kaum  
nachvollziehbar, weil sie abstrakt, losgelöst von einem H andlungszusam m enhang 
erscheint.
2. Der L iteraturunterricht der letzten Jahre ist von der Tendenz zur V erfrühung ge
prägt: Verbreitet ist die A uffassung, m an könne jeden Text in jeder A ltersstufe be
handeln, vorausgesetzt, m an m ache es nur richtig. D am it ist zw ar zu Recht die u n 
haltbare starre Festschreibung von Lesephasen aufgegeben, überzogen w ird das Be
streben nach Verfrühung aber, wenn nur noch abstrakte V erstehensoperationen als 
lernrelevant betrachtet und D enkleistungen nur daran  gemessen w erden, wie stark 
sie sich bereits dem Erw achsenenbew ußtsein angenähert haben. Es m uß auch d a r
um gehen, die bei K indern vorherrschenden Fähigkeiten, z. B. ihre Im aginationsfä
higkeit, fruchtbar zu machen; die V erm ittlung intensiver V orstellungen kann  für die 
W eltbewältigung oft wesentlich w irksam er werden als das bem ühte E inüben ab 
strakter D enkoperationen schon in unteren Klassen, wie es durch Zielsetzungen wie 
dem distanziert analysierenden, „kritischen“ Lesen oder durch die vorherrschenden 
Lernzielform ulierungen „D er Schüler soll erkennen, daß . . . “ hervorgerufen wird.
3. Der A ufbau w eiterführender Verstehensleistungen ist nicht als bloße Verm ittlung 
zusätzlichen Wissens (etwa als Beibringen neuer W örter oder A usw endiglernen stili
stischer Begriffe), sondern als W eiterentw icklung schon erw orbener kognitiver O pe
rationen zu begreifen. In welcher Weise U nterricht so organisiert w erden kann , sei 
am Beispiel gezeigt: Der Text von Kunze im oben beschriebenen Experim ent ist für 
die Schüler der Klasse 5 zu schwierig gewesen, weil die rückschauende, ironisch ge
brochene E rzählperspektive ihr V erständnis überstiegen hat. Das K ind erfaß t W elt 
zunächst m onoperspektivisch, ist in den ersten Schuljahren zw ar in der Lage, einen 
Perspektivenwechsel w ahrzunehm en, aber bis zum 12. Lebensjahr noch kaum  fähig, 
das Ineinander von Perspektiven in ein- und  derselben Textpassage zu erfassen und 
unterschiedliche perspektivische Erscheinungsweisen des gleichen Sachverhalts ge
geneinander abzuwägen. Soll die Fähigkeit des Perspektivenvergleichs und des E r
fassens von Perspektivenüberschneidung entwickelt w erden, m üßte beim m onoper
spektivischen Erzählen angeknüpft und zunächst additiv  eine weitere Perspektive 
vermittelt werden. Dies ist in unteren Klassen etwa anhand  des Buches ,O m a‘ von 
Peter H ärtling möglich, in welchem das Zusam m enleben von K alle mit seiner O m a 
so geschildert w ird, daß  ein Erlebnis oder Problem  jeweils zunächst aus der Sicht 
Kalles, dann  anschließend im inneren M onolog der O m a geschildert wird. D er Text 
kann so zum sinnvollen Zwischenglied im A ufbau der K om petenz m ehrperspektivi
schen Sehens werden.
4. Eine besondere Form gebrochener Perspektive stellen die ironischen und  satiri
schen Erzählweisen dar. M it ihnen haben Schüler bis zum 12. Lebensjahr ausge
sprochen M ühe, weil aus der sprachlichen Aussage nicht unm ittelbar eine R eprä
sentation des Sachverhalts gewonnen werden kann. Auch hier m üßte die Verste



henskompetenz aus elem entaren S trukturen aufgebaut werden. Eine einfache Form 
der Ironie findet m an z. B. im ,Oliver Twist' von D ickens, der im 6. oder 7. Schul
jahr in der gekürzten R avensburger T aschenbuchausgabe gelesen werden kann. 
Wenn der Haferschleim ein „Festessen“ und Frau M ann, die die K inder m ißhan 
delt, eine „wohlwollende Beschützerin“ genannt wird, kann  auch schon ein 11- bis 
12jähriger Schüler mit entsprechender Hilfe die ironische S truktur erfassen, weil sie 
sich auf einzelne, isolierbare W örter und  Aussagen bezieht. Die weitere E rarbeitung 
ironischer, satirischer und  parodistischer Redeweisen ist dann  anschließend in K las
se 7 bis 9 angebracht, weil sich in diesem Alter Bewußtsein und Interesse für den 
Zeichencharakter der Sprache und dam it für (gewollte und  ungewollte) W idersprü
che zwischen Gesagtem und  G em eintem  entwickeln.
5. Vom 12. Lebensjahr an rückt bei den Jugendlichen auch das Interesse für psychi
sche Dimensionen im M enschen in den V ordergrund. D am it wird die Besprechung 
von Texten fruchtbar, bei denen neben der äußeren H andlung  ein inneres G esche
hen thematisiert werden kann. Erst jetzt ist auch die Bereitschaft bei den Schülern 
vorhanden, Beschreibungen (zum Beispiel Landschaftsschilderungen) und V erhal
tensweisen von M enschen als A usdruck innerer Verfaßtheit, also zeichenhaft, zu in 
terpretieren.

Professor Dr. K aspar Heinrich Spinner, W eidlingstr. 9, 3500 K assel


