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Kaspar H. Spinner

Beobachtungen zu
altersspezifischen Leseweisen

Zu den vernachlissigten Problemen in der heutigen Deutschdi-
daktik gehort die Frage nach der Altersangemessenheit von Tex-
ten. Nach der radikalen Kritik an der Theorie der Lesephasen
wagt man es offenbar kaum mehr, Aussagen iiber entwicklungs-
spezifische Leseweisen zu machen; dafiir konfrontiert man — wie
viele Unterrichtsmaterialien und Lesebiicher zeigen - die Schiiler
mit Texten und Fragestellungen, die eine Uberforderung darstel-
len und mehr Verwirrung als Kldrung bewirken. Um die Aufmerk-
samkeit auf mogliche Perspektiven einer erneuten Untersuchung
altersspezifischer Leseweisen zu lenken, wird hier von einem Ex-
periment berichtet, das einige wesentliche Aufschliisse zum Pro-
blem zu geben vermag und didaktische Konsequenzen nahelegt.

In einem 5. (heterogene Orientierungsstufenklasse), einem 7. und einem 10. Schul-

jahr (beide Realschulzweig einer additiven Gesamtschule) habe ich den folgenden

Text von Reiner Kunze bésprochen:

Reiner Kunze: Clown, Maurer oder Dichter

Ich gebe zu, gesagt zu haben: Kuchenteller.
Ich gebe ebenfalls zu, auf die Frage des Soh-
nes, ob er allen Kuchen auf den Teller legen
solle, geantwortet zu haben: allen. Und ich
stelle nicht in Abrede, daf3 der Kuchen drei
Viertel der Flache des Kiichentischs ein-
nahm. Kann man denn aber von einem zehn-
jahrigen Jungen nicht erwarten, daf3 er weil3,
was gemeint ist, wenn man Kuchenteller
sagt? Das Hindewaschen hatte ich iber-
wacht, und dann war ich hinausgegangen,
um meine Freunde zu begriiBBen, die ich zum
Kartoffelkuchenessen eingeladen hatte. Fri-
scher Kartoffelkuchen von unserem Bicker
ist eine Delikatesse.

Als ich in die Kiiche zuriickkehrte, kniete der
Sohn auf dem Tisch. Auf einem jener Ku-
chenteller, die nur wenig groBer sind als eine
Untertasse, hatte er einen Kartoffelkuchen-
turm errichtet, neben dem der schiefe Turm
zu Pisa senkrecht gewirkt hédtte. Ich sparte
nicht mit Stimme.

Ob er denn nicht sihe, daBl der Teller zu
klein sei.

Er legte sich mit der Wange auf den Tisch,
um den Teller unter diesem vollig neuen Ge-
sichtspunkt zu betrachten.

Er miisse doch sehen, dafl der Kuchen nicht
auf diesen Teller passe.

Aber der Kuchen passe doch, entgegnete er.
Das eine Blech lehnte am Tischbein, und
auch das andere war fast leer.

Ich begann, mich laut zu fragen, was einmal
aus einem Menschen werden solle, der einen
Quadratmeter Kuchen auf eine Untertasse
stapelt, ohne auch nur einen Augenblick dar-
an zu zweifeln, daB sie grof3 genug sein kénn-
te.

Da standen meine Freunde bereits in der Tir.
,»Was aus dem Jungen werden soll?* fragte
der erste, meine Worte aufnehmend. Er peilte
den Turm an. ,,Der Junge offenbart ein er-
staunliches Gefiihl fiir Balance. Entweder er
geht einmal zum Zirkus, oder er wird Mau-
rer.**

Der zweite ging kopfschiittelnd um den Turm
herum. ,,Wo hast du nur deine Augen?* frag-



te er mich. Erst jetzt entdeckte ich, daB} die
von mir geschnittenen Kuchenstiicke gevier-
teilt waren, als wiren wir zahnlose Greise.
Mein Freund sah die groBeren Zusammen-
hidnge. ,,Siehst du denn nicht, dall in dem
Jungen ein Kiinstler steckt?* sagte er. ,,Der
Junge hat Mut zum Niegesehenen. Er ver-
kniipft die Dinge so miteinander, daB wir
staunen. Er hat schopferische Ausdauer. Viel-
leicht wird aus ihm sogar ein Dichter, wer

sten Befehl ausfiihrt. Und ein genialer Sol-
dat, weil er ihn so ausfiihrt, daf§ das Idioti-
sche des Befehls augenfillig wird. Ein
Mensch wie er kann zum Segen der Truppe
werden.*

Ich hoffte, der Sohn wiirde das meiste nicht
verstanden haben. Am Abend hockte er sich
jedoch zu Fiiflen seiner Schwester aufs Bett
und fragte sie, was zu werden sie ihm rate:
Clown, Maurer oder Dichter. Soldat zu wer-

weiB.

,,Eher ein richtiger oder ein genialer Soldat*,
sagte der dritte, den ich jedoch sogleich un-
terbrach. ,,Soldat? Wieso Soldat?* fragte ich
auf die Gefahr hin, dem Sohn die Worter
wieder abgewOhnen zu missen, die zu erwar-
ten waren, sobald sich dieser Freund seiner
Armeezeit erinnerte. Er antwortete: , Ein
richtiger Soldat, weil er auch den idiotisch-

den, zog er nicht in Betracht, weil er es dann
mit Vorgesetzien wie seinem Vater zu tun ha-
ben kdnnte.

Seitdem bedenke ich, wer bei uns zu Gast ist,
bevor ich eines meiner Kinder kritisiere.

(Aus: Die wunderbaren Jahre. Prosa. S. Fi-
scher Verlag, Frankfurt/M. 1976, S. 19-21.)

Die Klassen hatten groBe Mihe mit dem Text, um so interessanter ist es, anhand
der Videoaufzeichnungen zu verfolgen, wie sich die Schiiler einen Weg zum Verste-
hen bahnen.

Die Schiiler des 5. Schuljahres versuchen sich den Text dadurch anzueignen, daB sie
sich eine anschauliche Vorstellung vom erzdhlten Geschehen machen und sich in
Personen und Handlungssituationen hineinversetzen. Dabei fiillen sie den Text mit
Elementen der eigenen Erfahrungswelt auf; um den Satz zu erkldren ,,Das eine
Blech lehnte am Tischbein‘, sagt ein Middchen z. B.: ,,Das soll wahrscheinlich so
sein, daf3 das eine Kuchenblech am Stuhl, oder was es ist, oder Tisch wie ein Ran-
zen angelehnt ist . ... Zur Erkldrung, warum der Junge, von dem der Text erzéhlt,
nur einen kleinen Teller nimmt, wird geduBert: ,,Dann braucht man nicht so viel
aufzuwaschen.* Dieses AnschlieBen an eigene Erfahrungswelt fithrt bis zu Formu-
lierungen wie ,,bei uns zu Hause ist das genauso . . .**, die allen Lehrern, die in unte-
ren Klassen unterrichten, wohlvertraut sind. Die Geschichte wird auf einer Ebene
mit der erlebten Umwelt gesehen und analog zu dieser konkret vorgestellt. Diese
Tendenz zur anschaulichen Vergegenwaértigung zeigt sich auch in Ausschmiickun-
gen, mit denen die Schiiler — zum Teil allzu abschweifend, zum Teil sehr treffend -
den Textinhalt verdeutlichen; um zu erkldren, warum der Junge der Geschichte
nicht Soldat werden will, sagt ein Schiiler: ,,Weil er dann immer angeschnauzt wird,
wenn der Hauptmann jetzt ~ wenn er nur 'ne Kleinigkeit falsch macht, dann wird er
wieder angeschnauzt, wie bei seinem Vater.” — Fast uniiberwindliche Schwierigkei-
ten bereitet den Kindern die Tatsache, daB3 der Text als innerer Monolog im Sinne
einer Riickschau auf das Geschehene geschrieben ist. Die leicht ironisierende Bre-
chung der Handlung durch ein sich erinnerndes BewuBtsein iibersteigt noch die
Verstehensfihigkeit der Zehn- bis Zwdolfjahrigen. Deshalb haben sie den Anfang der
Geschichte als besonders schwierig empfunden.



Die beobachteten Charakteristika der Verstehensweise lassen sich kognitionspsy-
chologisch als Ausdruck des konkret-operationalen Denkens (Piaget) erkldren: Die
Schiiler stellen sich das Erzdhlte wie einen realen Vorgang vor. Auch in bezug auf
das Leseverhalten kann man also vom Realismus des kindlichen Denkens sprechen.
Die Reaktion des 7. Schuljahres auf den Text liBt die Uberwindung dieses Realis-
mus im Verstehen deutlich werden. Die Schiiler beginnen gleich mit einer textstruk-
turellen Beobachtung: ,,Die Geschichte fangt in der Mitte an, die erkldren nicht, wer
das ist zum Beispiel.” Durch das ganze Gespriach hindurch steht das Bemiihen um
den Ausdruck, um die Sprache (und nicht nur um die Vorstellung des Inhalts) im
Vordergrund. So wird nun die Ambiguitit von Wortern erkannt: der ,,Begriff Ku-
chenteller* wird von einer Schiilerin ,,zweideutig** genannt, wihrend die Klasse 5
sich lange darum bemdiiht hat, was es denn fiir ein Teller gewesen sei, also iiber den
Gegenstand und nicht iiber das sprachliche Zeichen nachgedacht hat. Der Einblick
in den Zeichencharakter der Sprache zeigt sich beim 7. Schuljahr auch darin, daB
die Diskrepanz zwischen Gemeintem und Gesagtem thematisiert wird: ,,. . .vielleicht
hat sich der Vater nicht genau ausgedriickt, wie er es nun eigentlich gemeint hat.*
Auch mit metaphorischen Prozessen (,,Der hat die Kartoffeln so gut eingestapelt,
die denken, daB} er auch mit Wortern so stapeln kann*) und Aspekten der Begriffs-
bildung wird nun argumentiert (,,Ich meine, in dem Moment, wo man ein Stiick
Kuchen auf einen Teller legt, wird jeder Teller zum Kuchenteller.”). Entsprechend
bieten die Schiiler als Erklarung fiir das Verhalten des Sohnes an, er habe ,,wort-
wdortlich** ausgefiihrt, was der Vater befohlen habe.

Die Fihigkeit der Schiiler im 7. Schuljahr, das Erzéhlte nicht mehr einfach in einer
Ebene wie Realitit, sondern durch Sprache vermittelt aufzufassen, findet eine Ent-
sprechung darin, daB sie auch das erzdhlte Handeln der Personen nicht mehr nur in
seiner dufleren Manifestation, sondern bezogen auf ein Geschehen in der Bezie-
hungsebene und damit psychologisch zu interpretieren beginnen. Deshalb k&nnen
sie den Konflikt zwischen Vater und Sohn als zwischenmenschliches Problem und
nicht blof als ein Erleiden des Angeschnauztwerdens (wie vorwiegend im 5. Schul-
jahr) begreifen. Fiir diese Verlagerung der Argumentation von der manifesten
Handlungsebene auf die psychologische Ebene sind Formulierungen typisch wie
,,der Sohn denkt*, ,,ist so richtig durcheinander*, ,,vielleicht will er dann nicht aus-
gelacht werden*, ,,er will dem Vater auch zeigen, was er fiir eine komische Frage,
Befehl gegeben hat, ..., , vielleicht hat er extra einen kleinen Teller genommen,
damit sein Vater sieht, daB3 er sich falsch ausgedriickt hat .. .. Besonders einprig-
sam dufert sich die Einsicht in die Vermitteltheit menschlichen Verhaltens auch in
einer AuBerung zum Clown: ,,Er [gemeint ist ein Mitschiiler] hat gesagt, der [= der
Clown] ist immer frohlich; meist tduschen die die Lustigkeit doch nur vor, meist
sind sie gar nicht frohlich.* Offenbar findet die Tatsache, dall duBBeres Verhalten der
inneren Befindlichkeit widersprechen kann, ein besonderes Interesse. Die Fahigkeit,
die Vermitteltheit von Geschehen durch Sprache und die Bedingtheit von Handeln
durch die Ebene der psychischen Interaktion zu erkennen, erlaubt nun auch, die
Funktion des inneren Monologs zu erfassen: ,,Ich meine, der Vater, der das hier er-
zihlt, der will sich irgendwie so’n bilchen rechtfertigen.*

Diese neu in den Vordergrund tretenden Verarbeitungsweisen lassen sich als forma-
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le Denkoperationen, wie sie nach der Kognitionspsychologie in dieser Entwick-
fungsstufe erworben werden, bezeichnen. Sie ermoglichen das Nachdenken Uber
Denkprozesse, erschlieBen also die Metaebene von Denken und Sprache und fiithren
zugleich zur Entdeckung der psychischen Welt (letzteres schreibt die Entwicklungs-
psychologie schon lange diesem Lebensalter zu).

In der Klasse 10 ist eine Weiterentwicklung der psychologisierenden Argumentation
zu beobachten. Typisch sind Formulierungen wie ,,Vielleicht hat der Vater Angst
gehabt, daB} er also blamiert wird oder so*, ,,Ich meine, da} der Sohn sich nicht
traut, direkt dem Vater kontra zu geben, da macht er erstmal das, was der Vater ihm
befohlen hat, und dann nachher sagt er, er palit doch, also er sagt das irgendwie
durch die Hintertiir*, ,,Ich wollte auch sagen, der Sohn ist - nach meiner Ansicht ist
bei dem der Spieltrieb geweckt worden, . ..*, ,,Er wollte ihm vielleicht nur deswegen
das beweisen, weil er ihm eben trotzen wollte. Er wollte ihm vielleicht beweisen, daf3
er auch schon schlauer sein kann als sein Vater.”” Wihrend in Klasse 7 die psycholo-
gische Argumentation jeweils noch auf eine Person bezogen worden ist (entweder
auf den Vater oder auf den Sohn), kommt nun verstdrkt das Wechselspiel als Inter-
aktion auf der psychischen Ebene in den Blick, so daB differenzierte Zusammen-
hénge erfaBBt werden kénnen. Das psychologische Interesse ist nun so stark, daB die
im 7. Schuljahr vorherrschende Beachtung der sprachlichen Zeichenebene wieder in
den Hintergrund tritt, weil die Schiiler sich nicht am Widerspruch zwischen Gesag-
tem und Gemeintem abarbeiten, sondern gleich die verwickelten Verhéltnisse des
psychischen Geschehens diskutieren. So ist es typisch, daB als eine der ersten Reak-
tionen auf den Text gesagt wird, er sei ,,hintergriindig*, und vermutet wird, der Au-
tor wolle ein ,,Problem ankiindigen. Die von der Entwicklungspsychologie immer
wieder betonte Verlagerung des Interesses von der Auflenwelt auf die Innenwelt in
der Adoleszenz ist hier also so weit fortgeschritten, da3 die sprachliche Zeichenebe-
ne, die in Klasse 5 noch kaum bewuf3t wahrgenommen, in Klasse 7 dagegen explizit
thematisiert worden ist, nun wieder iibersprungen wird, weil auch sie noch etwas
AuBeres ist. Damit entsteht die Gefahr, daB die Argumentation sich in Vermutun-
gen und Spekulationen verliert — sprachlich driickt sich das darin aus, daB} Worter
wie ,.vielleicht™, | irgendwie* und die Verwendung des Konjunktivs 1 {iberhand-
nehmen.

Im Gegensatz zur herkdmmlichen Lesephasentheorie, die von Lektiireinteressen auf
entwicklungsbedingte Lesestufen schlieB3t, ist das Augenmerk hier auf die einzeinen
Verstehensleistungen von Schiilern gerichtet. Verstehen wird dabei als eine kogniti-
ve Operation aufgefaBt und damit der AnschluBB an die Kognitionspsychologie ge-
wonnen. Da ein solcher Ansatz bisher fiir die Literaturdidaktik kaum fruchtbar ge-
macht worden ist, seien hier — in aller Vorldufigkeit — einige unterrichtspraktische
Konsequenzen aus den berichteten Beobachtungen gezogen.

1. Wahrend Erwachsene — und in besonderer Weise akademisch ausgebildete Leh-
rer — schwierige Worter, Textaussagen und Sachverhalte mit abstrakten Erklarun-
gen zu verdeutlichen pflegen, schaffen sich Kinder ein Verstindnis mit Hilfe kon-
kreter Vorstellungen. Der Lehrer muf3 deshalb beim Umgang mit Literatur in unte-
ren Klassen vom anschaulich Vorstellbaren ausgehen und darf Texte beim Interpre-
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tieren nicht kindfremd in theoretische Probleme auflésen. Das fingt schon bei ein-
zelnen Worterkldrungen an: Wenn eine Schiilerin der 5. Klasse bei oben beschriebe-
ner Untersuchung das Wort ,,augenfillig® paraphrasierend erklirt: ,,Kann gut se-
hen, hat einen guten Blick, also er kann gut durch die Augen sehen*, der Unterrich-
tende korrigierend definiert: ,,Augenfillig ist etwas, was man sofort sieht, was sofort
sichtbar ist, so ist letztere Formulierung als Worterkldarung fiir die Schiiler kaum
nachvollziehbar, weil sie abstrakt, losgeldst von einem Handlungszusammenhang
erscheint.

2. Der Literaturunterricht der letzten Jahre ist von der Tendenz zur Verfriithung ge-
prigt: Verbreitet ist die Auffassung, man konne jeden Text in jeder Altersstufe be-
handeln, vorausgesetzt, man mache es nur richtig. Damit ist zwar zu Recht die un-
haltbare starre Festschreibung von Lesephasen aufgegeben, iiberzogen wird das Be-
streben nach Verfrithung aber, wenn nur noch abstrakte Verstehensoperationen als
lernrelevant betrachtet und Denkleistungen nur daran gemessen werden, wie stark
sie sich bereits dem Erwachsenenbewufitsein angendhert haben. Es mul3 auch dar-
um gehen, die bei Kindern vorherrschenden Fahigkeiten, z. B. ihre Imaginationsfa-
higkeit, fruchtbar zu machen; die Vermittlung intensiver Vorstellungen kann fiir die
Weltbewiltigung oft wesentlich wirksamer werden als das bemiihte Einiiben ab-
strakter Denkoperationen schon in unteren Klassen, wie es durch Zielsetzungen wie
dem distanziert analysierenden, ,,kritischen* Lesen oder durch die vorherrschenden
Lernzielformulierungen ,,Der Schiiler soll erkennen, daB3 .. .* hervorgerufen wird.

3. Der Aufbau weiterfihrender Verstehensleistungen ist nicht als bloBe Vermittlung
zusitzlichen Wissens (etwa als Beibringen neuer Worter oder Auswendiglernen stili-
stischer Begriffe), sondern als Weiterentwicklung schon erworbener kognitiver Ope-
rationen zu begreifen. In welcher Weise Unterricht so organisiert werden kann, sei
am Beispiel gezeigt: Der Text von Kunze im oben beschriebenen Experiment ist fiir
die Schiiler der Klasse 5 zu schwierig gewesen, weil die riickschauende, ironisch ge-
brochene Erzdhlperspektive ihr Verstindnis iiberstiegen hat. Das Kind erfalit Welt
zunichst monoperspektivisch, ist in den ersten Schuljahren zwar in der Lage, einen
Perspektivenwechsel wahrzunehmen, aber bis zum 12. Lebensjahr noch kaum fahig,
das Ineinander von Perspektiven in ein- und derselben Textpassage zu erfassen und
unterschiedliche perspektivische Erscheinungsweisen des gleichen Sachverhalts ge-
geneinander abzuwigen. Soll die Fahigkeit des Perspektivenvergleichs und des Er-
fassens von Perspektiveniiberschneidung entwickelt werden, miif3te beim monoper-
spektivischen Erzdhlen angekniipft und zunichst additiv eine weitere Perspektive
vermittelt werden. Dies ist in unteren Klassen etwa anhand des Buches ,Oma‘ von
Peter Hirtling méglich, in welchem das Zusammenleben von Kalle mit seiner Oma
so geschildert wird, dal ein Erlebnis oder Problem jeweils zundchst aus der Sicht
Kalles, dann anschlieBend im inneren Monolog der Oma geschildert wird. Der Text
kann so zum sinnvollen Zwischenglied im Aufbau der Kompetenz mehrperspektivi-
schen Sehens werden.

4. Eine besondere Form gebrochener Perspektive stellen die ironischen und satiri-
schen Erzdhlweisen dar. Mit ihnen haben Schiiler bis zum 12. Lebensjahr ausge-
sprochen Miihe, weil aus der sprachlichen Aussage nicht unmittelbar eine Repri-
sentation des Sachverhalts gewonnen werden kann. Auch hier miifite die Verste-
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henskompetenz aus elementaren Strukturen aufgebaut werden. Eine einfache Form
der Ironie findet man z. B. im ,Oliver Twist' von Dickens, der im 6. oder 7. Schul-
jahr in der gekiirzten Ravensburger Taschenbuchausgabe gelesen werden kann.
Wenn der Haferschleim ein ,,Festessen* und Frau Mann, die die Kinder mi3han-
delt, eine ,,wohlwollende Beschiitzerin** genannt wird, kann auch schon ein 11- bis
12jdhriger Schiiler mit entsprechender Hilfe die ironische Struktur erfassen, weil sie
sich auf einzelne, isolierbare Worter und Aussagen bezieht. Die weitere Erarbeitung
ironischer, satirischer und parodistischer Redeweisen ist dann anschlieBend in Klas-
se 7 bis 9 angebracht, weil sich in diesem Alter BewuBtsein und Interesse fir den
Zeichencharakter der Sprache und damit fiir (gewollte und ungewollte) Widerspri-
che zwischen Gesagtem und Gemeintem entwickeln.

5. Vom 12. Lebensjahr an riickt bei den Jugendlichen auch das Interesse fiir psychi-
sche Dimensionen im Menschen in den Vordergrund. Damit wird die Besprechung
von Texten fruchtbar, bei denen neben der dufleren Handlung ein inneres Gesche-
hen thematisiert werden kann. Erst jetzt ist auch die Bereitschaft bei den Schiilern
vorhanden, Beschreibungen (zum Beispiel Landschaftsschilderungen) und Verhal-
tensweisen von Menschen als Ausdruck innerer Verfal3theit, also zeichenhaft, zu in-
terpretieren.

Professor Dr. Kaspar Heinrich Spinner, Weidlingstr. 9, 3500 Kassel



