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Vorwort

Forderung der Lesemotivation

Lesen ist der Schliissel zur Welt des Geschrie-
benen, zu Bedienungsanleitungen und Land-
karten ebenso wie zu Teletext, Zeitungen, Web-
seiten und der Literatur. Die Lesekompetenz gilt
zu Recht als eine der Basisqualifikationen fiir ein
selbstbestimmtes Leben in unserer Gesellschaft.
Im Unterschied zu Fernsehen muss Lesen er-
lernt werden. Je mehr und haufiger wir lesen,
umso eher konnen wir unsere Lesekompetenz
ausbauen und weiterentwickeln.

Diese Broschiire soll Lehrerinnen und Lehrer in
ihrer alltdglichen Arbeit unterstiitzen und Bu-
ben wie Midchen in ihrem Lesen fordern. Der
Ausgangs- und Ankniipfungspunkt fiir eine er-
folgreiche Forderung der Lesemotivation ist die
Anerkennung der Lesepraxis der Schiilerinnen
und Schiiler. Die Praxisbeispiele dieser Bro-
schiire er6ffnen neue Wege, um Lesen als Kul-
turtechnik in den Unterricht zu integrieren. Sie
zielen darauf ab, die Madchen und Buben dort
abzuholen, wo sie sind und sie von dort weiter-
zufiihren.

Der Autorin danke ich fiir die umfangreiche
Zusammenstellung von Beispielen und Ideen,
um die Lesemotivation von Kindern und Ju-
gendlichen zu férdern. Allen Lehrerinnen und
Lehrern wiinsche ich viel Freude und Erfolg in
der Arbeit mitihren Schiilerinnen und Schiilern
und danke ihnen fiir ihr groles Engagement in
der Forderung der Lesemotivation und der Le-
sekompetenz.

W&; %lwaw(/

Dr. Claudia Schmied
Bundesministerin fiir
Unterricht, Kunst und Kultur
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Einleitung

,Lesen lernt man durch lesen — dieser Satz ist
Grundlage vieler Leseférderungsprogramme:
Haiufiges Lesen tragt dazu bei, dass die Lese-
kompetenzstabilisiert und weiterentwickelt wird.
Damit regelméBig gelesen wird, ist eine entspre-
chende Lesemotivation erforderlich. Die Lese-
motivation von Kindern und Jugendlichen, aber
auch von Erwachsenen ist deshalb der zentrale
Ansatzpunkt von Leseforderung, die nicht auf
Fragen der Lesetechnik und Lesekompetenz,
sondern auf Lesen als Tun und Handeln abzielt.

PISA 2003 zeigte, dass rund ein Fiinftel der in
Osterreich getesteten 15-/16-J4hrigen nur iiber
eine sehr geringe Lesekompetenz verfiigt. Ein
Ergebnis von PISA 2000 ist, dass die Lesemoti-
vation — gemessen iiber das Konstrukt ,,Lese-
freude“ — von rund 30% der Osterreichischen
Jugendlichen ,,sehr gering® ist. Besonders die
Burschen fallen auf: Sowohl ihre Lesekompe-
tenz als auch ihre Freude am Lesen liegen deut-
lich niedriger als bei den Méddchen.

Lesemotivation und Lesekompetenz sind of-
fensichtlich keine Stirke eines erheblichen An-
teils der osterreichischen Jugendlichen. Neben
den Burschen trifft dies vor allem auf Jugendli-
che zu, die nach der Pflichtschule direkt auf den
Arbeitsmarkt wechseln oder eine Lehre absol-
vieren. Wie kann die Lesemotivation von Kin-
dern und Jugendlichen in der Schule gefordert
werden? Was ist bei zeitgeméflen Mafinahmen
der Lesemotivationsforderung zu beachten? Auf
diese Fragen gibt die vorliegende Expertise mit
vielféltigen Beispielen und Hinweisen fiir die
Unterrichtspraxis konkrete Antworten.

Die Vorschldge weichen in vielem von der bis-
herigen Leseforderung an Osterreichischen
Schulen ab, vor allem was die Auswahl und Ver-
wendung von Lesestoffen betrifft, die den Schii-
lerInnen aus ihrem auBBerschulischen Alltag ver-
traut und Teil der Populédrkultur von Kindern
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und Jugendlichen sind und — zumindest im
deutschen Sprachraum —in der schulischen Lese-
forderung bislang kaum Berticksichtigung fin-
den. Sie setzen aber auch vieles von dem fort, was
bereits praktiziert wird. Viele Maflnahmen
beziehen sich sowohl auf Lesen als auch auf
Schreiben, das besonders mit den interaktiven
Kommunikationstechnologien immer mehr an
Relevanz gewinnt.

Mit dem gesellschaftlichen und vor allem dem
kommunikations- und medientechnologischen
Wandel der letzten Jahrzehnte haben sich viele
Lesestoffe und hat sich auch das Lesen selbst ver-
andert: Visuelle Darstellungsformen ergénzen
immer héufiger und in immer mehr Bereichen
unseres tédglichen Lebens die Schriftlichkeit.
,Multimodalitiat* — die Kombination verschie-
denster Kommunikationsmodi wie Schrift, Bild,
gesprochene Sprache, Musik etc. —und ,,Multi-
medialitdt” — das Zusammenwachsen ehemals
getrennter Medien wie Telefon, Fernsehen,
Computer — beschreiben als Schlagworte diese
Veranderungen, die auch die Schriftlichkeit auf
unterschiedlichsten Ebenen beeinflussen: Das
Buch ist zu einem Lesemedium unter vielen ge-
worden, Lesen wandert zunehmend auf den
Bildschirm, Texte werden kiirzer und stiarker
gegliedert, auch in Schulbiichern werden zen-
trale Inhalte zunehmend visualisiert vermittelt.

Diese Verdnderungen sind fiir die Forderung
des Lesens groB3e Herausforderungen. Das, was
,Lesen‘ist, muss neu gedacht werden. Die Viel-
falt von ,,Lesestoffen* —ebenfalls ein Begriff, der
neu zu definieren ist — wird immer uniiber-
schaubarer. Aktuelle Beispiele dafiir sind SMS
und Weblogs. Literarisches wiederum wandert
zunehmend auf den Bildschirm und wird tiber
Film, Fernsehserien und Computerspiele ange-
boten. Kinder, aber auch Erwachsene aus lese-
fernen Kontexten haben vor allem in ihrem
privaten Leben immer weniger Anldsse, um sich



mit schriftlich vermittelten Inhalten ausein-
anderzusetzen.

Die Bedeutung der Lesekompetenz nimmt
durch diesen Wandel allerdings nicht ab. Das
Gegenteilist der Fall: Durch die Durchdringung
von immer mehr Lebensbereichen, vor allem
des beruflichen Sektors, durch digitale Kom-
munikation zdhlen Lesen als rezeptive und
Schreiben als produktiv-aktive Komponente der
Schriftverwendung zu den zentralen Basis-
qualifikationen in einer Informations- und
Wissensgesellschaft.

Der Schule kommt dabei eine besondere ge-
sellschaftliche Verantwortung zu. Sie soll dafiir
sorgen, dass alle Kinder moglichst hohe Lese-
und Schreibkompetenzen entwickeln. Zentrale
Grundlage fiir ihre kompensatorische Funktion
in Bezug auf die Forderung des Lesens ist, dass
in der Schule alle Kinder — auch jene, die in lese-
fernen Familien aufwachsen — mit Forderungs-
malnahmen erreicht werden konnen.

Die Lesemotivation ist der Schliissel fiir die In-
tegration des Lesens in unseren Alltag: Wir le-
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sen dann, wenn uns das Lesen etwas bringt. Wir
erwarten uns vom Lesen bzw. wahrend des Le-
sens bestimmte Gratifikationen —sei es, dass wir
uns iiber ein aktuelles Thema informieren, uns
aus beruflichen Griinden weiterbilden oder dass
wir uns entspannen, ablenken, unterhalten, die
Asthetik der Sprache genieBen wollen usw. Die
Ziele, die wir durch das Lesen verfolgen, sind
die Basis unserer Motivation, Texte zu lesen.

Diese Expertise stellt zahlreiche Beispiele vor,
um Schiiler und Schiilerinnen zu motivieren,
Texte zu lesen und Schriftlichkeit in ihren All-
tag zu integrieren. Der zentrale Ansatzpunkt
ist ein pragmatischer: Die Brauchbarkeit von
Schrift und von schriftlich vermittelten Inhal-
ten in subjektiv relevanten Zusammenhéngen
zuerleben, um eigene Ziele zu erreichen, ist die
Basis vieler der hier vorgestellten MaBBnahmen.
Der Hintergrund dieses Ansatzes ist der Ge-
brauchswert der Schriftlichkeit, der Lesen und
Schreiben in unserer Gesellschaft so wichtig
macht.

Das Ziel, Freude am und emotionale Nidhe zum
Lesen zu vermitteln, wird durch diesen prag-
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matischen Zugang keinesfalls ausgeschlossen.
Dass aber SchiilerInnen, die nicht gerne lesen
undin lesefernen Kontexten aufwachsen, durch
schulische Leseforderung zu begeisterten
(Buch-)LeserInnen werden, ist ein sehr idealis-
tischer Anspruch, der wohl nur in wenigen Fél-
len einzuldsen ist. Eine gewisse Pragmatik und
realistisch gesetzte Ziele helfen, Frustrationen
vorzubeugen. Die schulische Lesemotivations-
forderung soll Kindern und Jugendlichen helfen,
ein stabiles Fundament fiir ihr kiinftiges Lesen
und Schreiben zu bauen, indem sie ihnen mog-
lichst unterschiedliche Lese- und Schreibanlés-
se anbietet. Lesen und Schreiben sollen selbst-
verstidndliche Elemente der kommunikativen
Gewohnheiten der SchiilerInnen werden. Die
hier gemachten Vorschldge sollen sie dabei
unterstiitzen, ihre diesbeziiglichen Kompeten-
zen auszubauen. Eigene Kompetenz(-gewinne)
zu erleben, soll wiederum zu einer weiteren bzw.
dauerhaften Integration schriftbezogenen Tuns
in den Alltag beitragen.

Ausgehend von diesen Zielen sind die Schiile-
rInnen mit ihren individuellen Lebensbedin-
gungen, ihren Erfahrungen und Interessen in
den Mittelpunkt zu riicken. Der erste Schritt ge-
lingender Leseforderung ist, das wahrzuneh-
men und anzuerkennen, was den Kindern und
Jugendlichen ausihrem auBerschulischen Alltag
vertraut ist. Sie von dort weiterzufiihren, ist der
zweite Schritt der vorgestellten Ma3nahmen.

Die auf den folgenden Seiten présentierten Stra-
tegien und Vorschlége fiir die schulische Lese-
motivationsforderung sind das Ergebnis meiner
iiber zehnjdhrigen, interdisziplindren Beschaf-
tigung mit dem Lesen! und mit Fragen, die ich
mir dabei immer wieder selbst stellte wie z.B.:
Warum wird heute, in unserer Welt der Bilder
und Tone, tiberhaupt noch gelesen? Was ist das
Besondere am Lesen im Vergleich zu Fernsehen,

Internet und Co? Und nicht zuletzt: Warum ist
es fiir unsere Gesellschaft iiberlebensnotwendig,
dass weiterhin gelesen wird und dass alle, die
Lesen lernen konnen, eine moglichst hohe
Lesekompetenz erreichen?

Einen essenziellen Beitrag zu dieser Expertise lie-
fern meine Erfahrungen aus zahlreichen Semi-
naren und Workshops mit Lehrerlnnen und
SchulbibliothekarInnen aller Schultypen zu den
unterschiedlichsten Fragen des Lesens und der
Leseforderung. Sie bilden neben meinem wis-
senschaftlichen Hintergrund die wesentliche
Grundlage dieser Expertise. An dieser Stelle
herzlichen Dank an alle Pddagoginnen und Pé-
dagogen fiir ihre wertvollen Hinweise und An-
regungen und danke vor allem fiir die produkti-
ve Kritik. Viele Anregungen stammen aus mei-
ner Lektiire sowie meinen Kontakten mit Kolle-
glnnen aus dem In- und Ausland. Wenn mir die
Quellen der Beispiele bekannt sind, nenne ich sie.
Oft habe ich sie im Laufe der Zeit leider verges-
sen, haufig wohl auch ,,umgeschrieben* —in die-
sen Fillen bitte ich um Nachsicht der mangeln-
den Transparenz und Nennung der UrheberIn-
nen.

Im Mittelpunkt dieses Textes steht die Praxis der
schulischen Lesemotivationsforderung. Eine
kurze Einfiihrung in die theoretischen Grundla-
gen der Expertise steht am Anfang.2 Es folgt ein
Uberblick dariiber, welche SchiilerInnen beson-
dere Aufmerksamkeit in Bezug auf die Forde-
rung ihrer Lesemotivation brauchen. Sieben
Prinzipen leiten den Praxisteil ein. Dieser ist
unterteiltin Strategien, die aus den Prinzipien ab-
geleitet sind und allgemeine Anséitze der For-
derung der Lesemotivation beschreiben. Wie
diese Strategien im schulischen Alltag umgesetzt
werden konnen, zeigen die als Malnahmen vor-
gestellten Praxisbeispiele. Best Practice-Bei-
spiele sind ausgewihlte Modelle, in denen mei-

1) Nebenmeinen Forschungsarbeiten iiber Lesegewohnheiten und die Lesesozialisation der OsterreicherInnen, iiber ihre Gestaltung des kom-
munikativen Alltags und die Nutzung von Medien allgemein sind die Ergebnisse einer vom Jubildumsfonds der Osterreichischen Natio-
nalbank finanzierten Sekundiranalyse der Daten von PISA 2000, wo die Lesekompetenz als so genannte ,,major domain*“ im Mittelpunkt

stand, eine wichtige Grundlage (Projektnummer 10.894).

2) Ausfiihrliche Darstellungen zu diesen Grundlagen finden interessierte LeserInnen vor allem in der Broschiire Gender und Lesen (Bock 2007),

ebenfalls entstanden im Auftrag und herausgegeben vom BM:BWK.



ner Meinung nach verschiedene Ziele der Lese-

motivationsférderung auf innovative Weise um-
gesetzt werden. Literaturhinweise und Internet-
adressen sowie eine Auflistung von Institutionen
der Leseforderung schlieBen die Expertise ab.

Diese Expertise ist im Auftrag des BM:BWK,
Abteilung V/12 entstanden. Ich danke Herrn
MR Mag. Johann Walter und Frau Irene Krug
fiirihr groBBes Interesse an dieser Arbeit und die
geduldige Unterstiitzung ihres Entstehens. Ein
wichtiges Anliegen war die Aktualitét der Pra-
xisbeispiele. Es werden Vorschlige aus Oster-
reich, Deutschland und der Schweiz sowie vor
allem aus GroBbritannien, aber auch den USA
vorgestellt. Eine Reihe neuer Publikationen zur
Leseforderung ist zuletzt in Grof3britannien er-
schienen, wo sich bereits seit Mitte der 80-er
Jahre viele Institutionen fiir schulische und
auBlerschulische Leseforderung einsetzen.

Wichtige Anregungen —unter anderem das von
der Deutschdidaktikerin Dr. Sabine Schmolzer-
Eibinger (2005, in Vorbereitung) entwickelte
und als Best Practice-Beispiel vorgestellte ,,3-
Phasen-Modell zur Forderung der Textkompe-
tenz® — sammelte ich im Februar 2006 wiahrend
des Interdisziplindren Seminars Textwelten —
Literale Praxis— Soziokulturelle Kontexte (Klos-
ter Banz; veranstaltet von den Universitidten
Bayreuth, Graz und Genf). Das Best Practice-

Beispiel ,,Page at a time* lernte ich im Rahmen
der Konferenz The Literacy Question des Wolf-
sonian Institute der Florida International Uni-
versity in Miami Beach im Mai 2006 kennen.

Ich hoffe, dass ich mit dieser Expertise Lehre-
rinnen und Lehrer in ihren Zielen unterstiitze,
das Lesen und Schreiben ihren Schiilerinnen
und Schiilern als etwas zu vermitteln, das posi-
tiv konnotiert und aus ihrem Leben nicht weg-
zudenken ist.

Schrift — und damit das Lesen und Schreiben —
wird aufgrund ihrer vielféltigen Funktionen und
Potentiale immer einen zentralen Stellenwert in
unserer Gesellschaft haben. Dass sich das, was
Lesen und Schreiben ist, mit dem medialen und
gesellschaftlichen Wandel laufend veréndert,
zeigt sich an den Entwicklungen der letzten Jah-
re sehr klar.

Diesen Verdnderungen gerecht zu werden und
LehrerInnen zeitgeméfe ,, Werkzeuge* zur For-
derung der Lesemotivation ihrer SchiilerInnen
in die Hand zu geben, war die Ausgangsidee fiir
diese Expertise. Abschlie3end bedanke ich mich
bei Univ.-Prof. Dr. Gunther Kress vom Institu-
te of Education der Universitdt London fiir sei-
ne Begleitung meiner Arbeit und die vielen wert-
vollen Hinweise iiber aktuelle Entwicklungen
der internationalen theoretischen Diskussion

Einleitung
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Die Forderung der Lesemotivation:
Theoretische Grundlagen

Ziele der Leseférderung

Grundsitzlich ist zwischen zwei Zielen der Lese-
forderung zu unterscheiden:

« Das eine Ziel der Leseforderung, das auch im
Mittelpunkt dieser Expertise steht, ist, die zu
Fordernden zu ,Leserlnnen“ zu machen, zu
Personen, die moglichst hiufig lesen. Durch
eine regelméfige Lesepraxis soll die Lese-
kompetenz stabilisiert und weiterentwickelt
werden — das bekannte Motto dazu lautet:
,Lesen lernt man durch Lesen®.

Der theoretische Hintergrund, um dieses Ziel
zuerreichen, ist, dass ,,Lesen“ als eine Form des
,,kommunikativen Handelns“3 verstanden
wird: Die Entscheidung, einen Text zu lesen,
wird dann getroffen, wenn dies einer Person aus
ihrer Perspektive als sinnvoll und zielfithrend
erscheint. Voraussetzungen fiir diese Ent-
scheidung sind, dass man lesen kann, dass Le-
sestoffe zur Verfiigung stehen (und z.B. das
Licht zum Lesen ausreicht) und dass aufgrund
von bisherigen Erfahrungen entsprechende
Gratifikationen durch die Lektiire erwartet
werden. Der Begriff des ,,Kommunikativen*
bezieht sich darauf, dass es beim Lesen (fast)*
immer um die Inhalte geht, die ein Text ver-
mittelt.

» Das andere Ziel der Leseforderung ist, die
Lesekompetenz der zu Fordernden gezielt
zu stiarken und weiterzuentwickeln. Diese
Zielsetzung bezieht sich vor allem — aber nicht

nur — auf SchiilerInnen mit Leseschwéchen.
Diese Probleme konnen die unterschiedlich-
sten Bereiche des Leseprozesses betreffen.

In erster Linie setzen sich VertreterInnen der
Sprach- und Lesedidaktik und auch der Le-
gastheniedidaktik mit diesen Fragen und ent-
sprechenden Moglichkeiten der Unterstiit-
zung und Forderung auseinander. Lesen bzw.
die Lesekompetenzinteressiert in diesem Zu-
sammenhang in erster Linie als kognitiver Pro-
zess der Informationsverarbeitung. Forde-
rungsmodelle beziehen sich dementsprechend
héufig auf das Training von Techniken und
Teilleistungen, die fiir die Schriftentschliisse-
lung und das Textverstdndnis erforderlich sind
(z.B. Dohrn 2005 oder die Computersoftwa-
re Lesikus, Celeco, Fliissig lesen lernen, Kieler
Leseaufbau).

Lesen und Schreiben

Bemerkenswert ist, dass in so gut wie allen De-
batten rund um PISA sehr viel iiber Lesen ge-
sprochen wurde, wiahrend Schreiben kaum je Er-
wihnung fand. Zum einen hat dies sicherlich
damit zu tun, dass Gewohnheiten des Schreibens
und Schreibkompetenzen wesentlich schwieri-
ger zu operationalisieren und zu messen sind als
Lesen und Lesekompetenzen.> Zum anderen
mag eine der Ursachen darin liegen, dass
,»Schreiben* weniger als (sozialer) Indikator fiir
,Bildung“, ,,Bildungserfolg“ und ,,Kultur* ver-
standen und eher bestimmten Professionen (in
erster Linie dem Journalismus und der Litera-

3) ,Handeln“ bedeutet, dass der/die Handelnde bestimmte Ziele verfolgt, die ihm bzw. ihr mehr oder weniger bewusst sind.
4) ,Fastimmer* deswegen, weil man Texte auch wegen ihrer Sprachmelodie lesen kann oder zwar lesen kann, aber die Inhalte des Textes nicht wirk-

lich aufnimmt, weil man ,,mit dem Kopf woanders ist*.

5) Inden90-er Jahren wurden im Rahmen des Adult Literacy Survey (z.B. OECD 1995) in mehreren OECD-Léndern die Lese- und Schreib-
kompetenzen der Bevolkerung ab 16 Jahren getestet. Osterreich hat an dieser Studie nicht teilgenommen.
6) - iiberwiegend in Form von Ansitzen und Diktaten, weniger als Mitschriften z.B. in Sachgegenstianden.
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tur — aber auch der Schule® zugeordnet wird als
das Lesen.” Dass Schreiben im Vergleich zum Le-
sen aus der offentlichen Diskussion weitgehend
ausgeblendet wird, ist insofern problematisch,
als gerade die interaktiven Kommunikations-
technologien fiir ihre aktive Nutzung Schreib-
kompetenzen voraussetzen.

Die Lesemotivation und das Leseverstiandnis
profitieren von der Forderung des Schreibens.
Beim Schreiben muss nicht nur gelesen werden,
um zu sehen, was schon geschrieben wurde;
durch das Schreiben lernen die SchiilerInnen
vielmehr, wie Texte , funktionieren, was alles
zu beachten ist, um selbst einen Text zu verfas-
sen.® Dieses Wissen wiederum hilft beim Lesen,
sei es in Form von Genrewissen oder durch ei-
nen erweiterten Wortschatz. Den Zusammen-
hidngen zwischen Lesen und Schreiben tragen
z.B. zahlreiche Forderungsprogramme aus
GroBbritannien Rechnung, die ihren Fokus ent-
weder auf beides oder in erster Linie auf Schrei-
ben legen. Oft stehen Buben im Mittelpunkt
dieser Programme (z.B. Barrs/Pidgeon 2002).

Durch den Abbau von ,,Schwellenéngsten* vor
dem Schreiben werden Kinder und Jugendliche
auBlerdem auch beméchtigt, selbst Texte zu pro-
duzieren. Thre kommunikativen Handlungs-
potentiale und ihre Féahigkeiten, sich selbst aus-
zudriicken, erfahren eine grundlegende Erwei-
terung, die umso bedeutender ist, als es dabei
auch darum geht, kommunikative Grundrechte
wahrnehmen und den eigenen Standpunkt so-
wie eigene Bediirfnisse und Wiinsche schrift-
lich ausdriicken zu kénnen. Und: In vielen Be-
reichen des Alltagslebens werden nach wie vor

ausschlieBlich schriftliche Mitteilungen als ver-
bindlich akzeptiert.

7) Ein weiterer Grund kann darin liegen, dass Schreiben als aktive Textproduktion hohere Anspriiche stellt als das Lesen als rezeptive Form
des Umgangs mit Texten. Ob die Verantwortlichen fiir staatliche Bildungssysteme etwa im Rahmen einer internationalen Vergleichsstu-
die wie PISA daran interessiert sind, diesen ,,hdarteren MaBstab“ an ihren SchiilerInnen anzulegen, muss an dieser Stelle offen bleiben.

8) So lernt man zwar viel iiber Essen, wenn man isst, durch Kochen aber noch mehr. Und: Neue Speisen entstehen nur durch Kochen, nicht
durch Essen.

13



14

Die Férderung der Lesemotivation: Theoretische Grundlagen

Lesen als kommunikatives Handeln

Lesen als kommunikatives Handeln zu verste-
hen, geht — vor allem im Vergleich zu Ausein-
andersetzungen mit der Lesekompetenz — von
einem ganzheitlichen Ansatz aus.

Die ,,Handlung Lesen® impliziert vier Kompo-
nenten, die es bei der Forderung der Lesemoti-
vation zu beriicksichtigen gilt:

» einen Leser bzw. eine Leserin,

» einen Text bzw. Lesestoff,

e eine Lesesituation und

« das Lesen selbst.

Was die Person des Lesers bzw. der Leserin be-

trifft, sind unter anderem zu beachten:

 soziodemographische Merkmale wie Ge-
schlecht, Alter, Bildung (besuchte Schulspar-
te, Schullaufbahn, Bildungsaspirationen des
Elternhauses) sowie soziokultureller Kontext
(z.B. Migrationshintergrund, 6konomische
Situation des Elternhauses),

e Lebenswelten und Habitus: z.B. Lesen und
Lesemedien als Teil des Alltagshandelns,
Freizeit- und Mediennutzungsgewohnheiten,
Lebensstil, ,,Leseinfrastruktur der Wohn-
region,

e Lesesozialisation: Erfahrungen mit Lesen
(und Schreiben), Bedeutungszuweisungen an
Lesen und Lesestoffe,

e Lesekompetenz: kognitive Grundfihigkeiten,
motivationale, emotionale, reflexiv-interak-
tive Féahigkeiten.

Auf der Ebene der Lesestoffe sind zu bertick-

sichtigen:

e der Modus: z.B. Kombination von Schrift und
Bild oder ausschlieBlich Schrift,

e das Lesemedium: z.B. traditionelle Leseme-
dien (Buch, Zeitung, Zeitschrift, Comic) und
der Bildschirm als neues Ausgabemedium von
Schrift (Teletext und Fernsehen, Computer in-
klusive World Wide Web, E-Mail, Chat etc.,
Handy und andere Displays),

 das Genre: z.B. die klassische —und gleichzei-
tig zu hinterfragende® — Differenzierung zwi-
schen ,Information* und ,,Unterhaltung®;
Textgattungen, Erzdhl- und Darstellungsfor-
men,

e der Inhalt des Textes.

Die Lesesituation kann im Wesentlichen unter-

schieden werden zwischen

« selbstbestimmten Lesesituationen — in erster
Linie sind dies auBBerschulische Lesesituatio-
nen, die die SchiilerInnen weitgehend selbst
bestimmen konnen — und

» fremdbestimmten Lesesituationen, in denen
z.B. Lesestoffe und Ziele des Lesens — und
damit auch die jeweilige Lesestrategie — weit-
gehend vorgegeben sind. Fiir SchiilerInnen
sind dies in erster Linie schulische oder auf die
Schule bezogene Lesesituationen.

Das Lesen selbst beschreibt unterschiedliche

Lesestrategien, die sich aus den Zielen des Le-

sers/der Leserin, aus der Lesesituation und den

Lesestoffen ergeben. Im Grundsatzerlass Lese-

erziehung (BM:BWK 1999) werden z.B. genannt

« identifikatorisches Lesen, bei dem das Sich-in-
einen-Text-Hineinversetzen im Mittelpunkt
steht,

« literarisches Lesen, bei dem es unter anderem
darum geht, auch kritische Fragen an den Text,
an dessen Sprache und Inhalte zu stellen und

» informatives Lesen mit dem Ziel, einem Text
relevante Informationen zu entnehmen.

9) Vgl. dazu z.B. die Differenzierung von ,,Lesestoffen® in Bezug auf geschlechterspezifische Priferenzen unter Manahme 15.
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Unter Berticksichtigung dieser Komponenten

zielen die in dieser Expertise vorgestellten Stra-

tegien und Mafinahmen der schulischen Férde-
rung der Lesemotivation darauf ab,

e den SchiilerInnen Erfahrungen mit Schrift-
lichkeit,Lesen, Lesestoffen und Lesestrategien
zu er6ffnen und zu erweitern.

 Die SchiilerInnen sollen die vielfaltigen Funk-
tionen und die méglichen Potentiale des Le-
sens und Schreibens fiir sich selbst erkennen
und fiir ihren eigenen Alltag entdecken

» und Lesen und Schreiben als positiv besetzte
Handlungsmaoglichkeiten selbststandig bzw.
mit schulischer Unterstiitzung in ihr Alltags-
handeln integrieren.

»Situated Literacy* — Lesen
ist immer situationsbezogen

Das Englische bietet mit dem Begriff ,,Litera-
cy“ einen Uberbegriff an, der Lesen, Schreiben,

Lese- und Schreibkompetenzen, Texte etc. als
Schriftlichkeit und den sowohl rezeptiven als
auch produktiven Umgang damit zusammen-
fasst. Im Deutschen, aber auch in vielen ande-
ren Sprachen fehlt dieser Begriff, der mittler-
weile geradezu inflationédr verwendet wird, um
Kompetenzen zu benennen, die oft nur wenig
mit ,littera“ (Lateinisch fiir Buchstabe) zu tun
haben (z.B. visual literacy oder emotional lite-

racy).

Ein groBer Vorteil des Literacy-Begriffesist aller-
dings, dass er es ermoglicht, darauf hinzuweisen,
dass in verschiedenen Lebensbereichen Schrift-
lichkeit und Lesen und Schreiben unterschiedlich
kontextualisiert und akzentuiert sind, was sich im-
mer auch auf die Motivation der Handelnden
auswirkt. Brian Street (1984, 1993; vgl. auch Bar-
ton/Hamilton/Ivani 2000) spricht von ,.situated
literacy* im Gegensatz zu einem Verstindnis von
Lesen und Schreiben als kontextunabhingige

10) Mit dem Begriff der ,,ideological literacy* weist Street (1993) darauf hin, dass z.B. ,,Standard-Schriftsprachen® existieren, die Kinder wéh-
rend ihrer Schulzeit erlernen. Thre eigenen Formen der (gesprochenen und schriftlichen) Sprachverwendung werden dadurch abgewertet.

15
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Aktivititen (,,autonomous literacy*).10

Fiir die schulische Forderung der Lesemotiva-
tion stellt sich vor allem die Frage nach der
Unterscheidung zwischen out of school (aufler-
schulischer) literacy und school (schulischer)
literacy:

AuBerschulisches Lesen und Schreiben ist das
selbstbestimmte Lesen und Schreiben von Kin-
dern und Jugendlichen, das in ihrer Freizeit, bei
ihnen zu Hause oder bei FreundInnen stattfin-
det und bei dem die Ziele und Bediirfnisse der
Kinder und Jugendlichen im Mittelpunkt stehen.

Schulisches Lesen und Schreiben findet iiber-
wiegend in der Schule, aber auch zu Hause statt
(z.B. Hausiibungen). Lesestoffe und damit ver-
bundene Aufgaben sind weitgehend festgelegt.
Nicht die ,,Agenda“ der Kinder und Jugend-
lichen, sondern die der Schule (des Lehrplans,
der LehrerInnen) bestimmt dieses Lesen und
Schreiben.

Je nach dem, in welcher Situation wir lesen und
schreiben, passen wir unser Tun dieser Situation
und unseren Zielen bzw. den Aufgaben, die wir
zu erfiillen haben oder erreichen wollen, an. Die

jeweilige Situation bestimmt zu weiten Teilen
unsere Motivation, uns mit Texten ausein-
anderzusetzen. Wenn uns ein Text interessiert,
wird es uns leichter fallen, die entsprechende
Konzentration aufzubringen, um diesen Text zu
verstehen, auch wenn er sehr kompliziert ist.
Lesen wir einen Text deshalb, weil das jemand
anderer von uns will, und interessiert uns dieser
Text nicht, weil wir mit seinen Inhalten wenig
oder nichts anzufangen wissen, so wird die Be-
reitschaft, uns darauf zu konzentrieren (und da-
mit unsere Lesemotivation) deutlich geringer
sein.!!

Fiir die Forderung der Lesemotivation leitet
sich aus der Situiertheit des Lesens ab, dass ein-
erseits Sensibilitdt von Seiten der LehrerInnen
dafiir erforderlich ist, wie die SchiilerInnen
unterschiedliche Situationen des Lesens (und
Schreibens) und damit verbundene Aufgaben
erleben. Andererseits macht das Wissen um die
unterschiedlichen Kontexte des Lesens deut-
lich, wie wichtig es ist, zwischen schulischem
und auBerschulischem Lesen zu vermitteln und
das auf3erschulische Lesen in die Schule zu ho-
len, um die auBerschulische Praxis der Schiile-
rInnen anzuerkennen und daran ankniipfen zu

11) Dass Lesen immer situiert ist, ist z.B. auch in Bezug auf Tests wie PISA relevant. Die Testaufgaben sind fiir die SchiilerInnen, was deren
Inhalte und die damit verbundenen Aufgaben betrifft, vermutlich weniger interessant. Die Bereitschaft, diese Texte zu lesen und die Auf-
gaben zu 16sen, hidngt vor allem bei weniger kompetenten und weniger motivierten LeserInnen bis zu einem gewissen Grad auch davon ab,

inwieweit sie bereit sind, sich auf diese Testsituation einzulassen.



konnen. Ziel ist ein Briickenschlag zwischen die-
sen beiden fiir Kinder und Jugendliche rele-
vanten Kontexten des Lesens.

»Literacy and Identity“ -
Lesen als Teil der Identitatsarbeit

Als kommunikatives Handeln sind Lesen und
Schreiben sowie Lesestoffe immer auch Teil un-
seres ,,In-der-Welt-Seins“. Wir gestalten unser
Handeln auf Basis der Bedeutungen, die wir uns
selbst und unserer sozialen und materiellen Um-
welt zuschreiben. Je nachdem, in welcher Le-
benswelt wir leben, welches Selbstbild wir von
uns haben, zu welcher sozialen Gruppe wir uns
zdhlen (wollen), beeinflussen diese Zuschrei-
bungen auch unser schriftbezogenes Handeln.
Diese Prozesse laufen mehr oder weniger be-
wusst ab. Als Alltagshandeln sind sie oft ritua-
lisiert und gehen auf lang gepflegte Gewohn-
heiten zuriick. Irgendwann in unserem Leben
haben wir diese Gewohnheiten als fiir uns sinn-
voll entwickelt, etwa dass wir vor dem Ein-
schlafen in einem Buch lesen, dass wir wahrend
langerer Zugfahrten Tagebuch schreiben, dass
wir am Friihstiickstisch Zeitung lesen etc.

Lesen und Schreiben, Lesemedien und Genres
sowie Themen haben in verschiedenen Lebens-
welten und Kontexten einen unterschiedlichen
Stellenwert und stehen fiir unterschiedliche
Bedeutungen. Besonders klar zeigen sich diese
Unterschiede bei typischen ,,minnlichen” und
»weiblichen® Lesepriferenzen, die sich auch
darauf auswirken, welche Zeitschriften und
welche Biicher wir lesen.

Lesen ist immer auch expressives Handeln, so-
fern es nicht ausschlieBlich in sehr zuriickgezo-
genen Situationen stattfindet. Durch die Wahl
und den Umgang mit Lesestoffen sagen wir auch
etwas tiber uns selbst aus, etwa wenn wir nach
unserem Bibliotheksbesuch die ausgeborgten
Biicher demonstrativ vor uns her- oder in einer
Tasche tragen, wenn ein HTL-Schiiler einen Ro-
man von Albert Camus oder ein Jerry-Cotton-
Heft liest oder eine Berufsschiilerin das PM-

und das c’-Computermagazin.

Mochte man die zu fordernden SchiilerInnen mit
Lesestoffen und darauf bezogenen Aufgaben
erreichen, so dass sie diese auch akzeptieren
und sich damit auseinander setzen, ist immer die
Frage zu stellen, ob diese Lesestoffe den Iden-
titdtsvorstellungen der Kinder und Jugendlichen
entsprechen. Lesestoffe, die die SchiilerInnen
aus den unterschiedlichsten Griinden nicht mit
ithrem Selbstbild vereinbaren konnen, werden
beiihnen nur auf geringes Interesse sto3en. Die
SchiilerInnen mit ihren Erfahrungen, ihren
Gewohnheiten und Erwartungen miissen auch
aus diesem Grund absolut im Zentrum der Kon-
zeption von MaBBnahmen der Lesemotivations-
forderung stehen.

»Multiple Literacies” -
die Vielfaltigkeit des Lesens
und Schreibens

Ein zentrales Schlagwort der aktuellen inter-
nationalen Erforschung des Lesens und Schrei-
bens sowie daraus entwickelter Férderungs-
programme lautet ,,multiple literacies“ (vgl.
z.B. Pahl/Rowsell 2005, 2006). Mit diesem
Begriff soll darauf hingewiesen werden, dass
Lesen (und Schreiben) immer verschiedenste
Ebenen mit ihren jeweiligen Auspragungen
umfasst. Dies impliziert ein entsprechend diffe-
renziertes Vorgehen, wenn man Lesen (und
Schreiben) férdern mochte.

»Multiple literacies beziehen sich auf

o die Situiertheit des Lesens und Schreibens,

 auf Lesen und Schreiben als Teil der Identi-
tatsarbeit,

« die Multimodalitit von Texten,

« die Multimedialitat von Lesestoffen und

« die Vielfdltigkeit dessen, was Alltag von
Kindern und Jugendlichen heute ausmacht.

Lesen als aktives ,meaning making“, als das
Schaffen von ,,Bedeutung®, bei dem auf Seiten
des Textes die unterschiedlichsten Modi und
Medien beteiligt sind, und auf Seiten des Lesers

17
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Zielgruppen

In zahlreichen Studien!? werden die folgenden
Kriterien als besonders relevant fiir Unter-
schiede in der Lesepraxis und/oder Lesekom-
petenz beschrieben. Zu beachten ist, dass sich
einzelne Merkmale wechselseitig beeinflussen.
Dies zeigt sich z.B. besonders deutlich bei den
Zusammenhidngen zwischen Bildung, sozio6-
konomischem Status (als Indikator fiir soziale
Schicht) und Migrationshintergrund.

Geschlecht/Genders

54% der in PISA 2003 befragten ménnlichen
Jugendlichen geben an, dass sie nicht zum Ver-
gniigen lesen wiirden. Bei den weiblichen Ju-
gendlichen liegt dieser Anteil mit 35% deutlich
niedriger (Bock/Bergmiiller 2004a: 146). Bereits
bei 10-Jdhrigen zeigt sich bei den Buben im
Vergleich zu den Médchen eine Distanz zum
Buchlesen (Hurrelmann/Hammer/Nief3 1993).
Laut PISA 2003 sind Sachbiicher und Comics
die einzigen ,klassischen* Lesemedien!4, die
Burschen hidufiger lesen als Méadchen (Bock/
Bergmiiller 2004a).

Dass die Lesekompetenz der Burschen in PISA
signifikant unter der der Médchen liegt, ist im
Zusammenhang mit der allgemeinen Distanz
der Burschen zum Lesen zu sehen. Ein weiterer
Indikator fiir diese Distanz der Burschen zum
Lesen ist neben dem Zeitaufwand fiir selbstbe-
stimmtes Lesen das in PISA 2000 entwickelte
Konstrukt der ,,Lesefreude” (Kremsleithner
2001: 82f.). Diese ist bei den Burschen deutlich
niedriger als bei den Midchen. In Osterreich ist
die in PISA 2003 im Vergleich zu PISA 2000 sig-

nifikant niedrigere Lesekompetenz der Oster-
reichischen Jugendlichen weit iiberwiegend auf
ein schwicheres Abschneiden der Burschen (vor
allem in den Berufsschulen BS und Berufs-
bildenden Mittleren Schulen BMS) zuriickzu-
fithren (Pointinger 2004: 112f.).

Bei den Geschlechterdifferenzen ist es wichtig,
Bildungsunterschiede zu beriicksichtigen: Je
hoher die Bildung ist, umso geringer sind im
Allgemeinen die Genderdifferenzen in den
Lesegewohnheiten (Bock/Weish 2002; Bock
1998). Die Unterschiede in der Lesekompetenz
sind allerdings auch bei den Schiilern und Schii-
lerinnen der Allgemein Bildenden Hoheren
Schulen (AHS) sehr gro (Pointinger 2004:
106tf.). Diese Differenzen liegen aber insgesamt
auf einem deutlich hoheren Niveau als bei Schii-
lern und Schiilerinnen der Polytechnischen oder
Berufsschulen.

Nicht nur Buben bzw. Burschen, sondern auch
Midchen brauchen Aufmerksambkeit fiir ihr Le-
sen: Sie konzentrieren sich in ihrer Lesepraxis
auf narrativ ausgerichtete Lesemedien und Text-
genres (Bock/Bergmiiller 2004a; Bock 2000) und
sollten deshalb verstarkt an diskontinuierliche
Texte (inklusive Tabellen und Grafiken) heran-
gefithrt werden.

Bildung und
soziookonomischer Hintergrund

Je hoher die Bildung, umso eher wird Lesen in
den Alltag integriert und umso hoher ist die
Lesekompetenz. Dieser Zusammenhang wurde

12) Z.B. fiir PISA 2000/2003: Haider/Reiter 2004, 2001, PISA-Konsortium Deutschland 2004, Reiter/Haider 2002, Wallner-Paschon/Haider
2002, Bock 2001, fir IGLU: Bos u.a. 2003, 2005; weiters Pieper u.a. 2004, Bock 2000, Bertschi-Kaufmann 2000 etc.

13) Vgl. dazu vor allem Bock (2007).

14) Es wiire wesentlich mehr differenziertes Wissen iiber die tatsidchliche Lesepraxis von Kindern und Jugendlichen erforderlich als bislang
vorliegt. Der Begriff der ,,Lesemedien® miisste auch in der deutschsprachigen Leseforschung ausgeweitet werden und auch Alltagstexte
einbeziehen (wie Kataloge, Produktbeschreibungen, Anweisungen bei Computerspielen etc.). Es wire wiinschenswert, dass auch im deut-
schen Sprachraum die ethnographische Leseforschung Fuf3 fasst (z.B. Street 1984, Barton/Hamilton 1998) und die Konzeption von ,,Lesen*
und ,, Text“ erweitert wird, so wie sie auch im vorliegenden Bericht angestrebt ist und bei vielen Praxisvorschldgen angeregt wird.



auch in PISA klar bestitigt. Der Anteil der Schii-
lerInnen, die der so genannten ,,Risikogruppe
Lesen“ zugeordnet werden (Leistungslevel im
Lesen = 1 und darunter), liegt 2003 z.B. bei den
15-/16-Jdhrigen, die eine Polytechnische Schu-
le (PTS) besuchen, mit 54% am hochsten, gefolgt
von BerufsschiilerInnen (39% ) und SchiilerIn-
nen der BMS (21%) (Pointinger 2004: 110f.).
SchiilerInnen, die die Sekundarstufe I in der
Hauptschule (HS) absolvieren, haben eine sig-
nifikant niedrigere Lesekompetenz als Schii-
lerInnen, die die AHS-Unterstufe besuchen
(Pointinger 2004: 108f.).

Die Entscheidung fiir eine bestimmte Schul-
bzw. Bildungslaufbahn héngt mit dem sozio-
O6konomischen Status (SES) der Eltern zusam-
men. Kinder von Eltern mit einem niedrigen
SES besuchen seltener die AHS-Unterstufe und
seltener weiterfithrende Schulen als Kinder von
Eltern mit einem hoheren SES. Je hoher der SES
der Eltern, umso hoher ist auch die Lesekom-

YRIPEERRRFY

petenz der Kinder. In Osterreich gehen ,,...in un-
teren Gesellschaftsschichten kleine Unter-
schiede im SES mit groBen Anderungen in der
Leistung einher [...], wihrend dies bei hoherem
sozialen Status kaum mehr der Fall ist.“ (Reiter
2001: 103)

Lesen, vor allem das Lesen von Biichern, ist im-
mer auch ein Indikator fiir ,,kulturelles Kapital
(Bourdieu 1982), das wiederum mit dem SES
korreliert, der wesentlich durch den jeweiligen
Bildungsabschluss bestimmt wird. Die Chan-
cen, in einem lesefreundlichen Elternhaus auf-
zuwachsen, sind aufgrund dieser Zusammen-
hédnge bildungs- und schichtspezifisch unter-
schiedlich verteilt. Durch die Wechselbezie-
hungen zwischen der Integration des Lesens in
den Familienalltag und den damit verbundenen
Sozialisationsbedingungen der Kinder (z.B. Vor-
bildfunktion der Eltern) kann eine bereits be-
stehende Distanz zum Lesen tiber Generationen

hinweg fortgeschrieben werden.

sl
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Alter

Der Stellenwert einzelner Lesemedien verén-
dertsich mit dem Alter der SchiilerInnen. Inder
Volksschule lesen z.B. die meisten Kinder ger-
ne Biicher (Bock 2000). Im Alter zwischen 10
und 12 Jahren bricht die Freude am Buchlesen
deutlich ein (ebd.). Andere Lesemedien, wie
Zeitschriften, Zeitungen, Internet und E-Mails
werden wichtiger. Bei den 15-/16-Jdhrigen sind
Biicher nur wenig beliebt. Dies trifft vor allem
auf jene SchiilerInnen zu, die in PTS oder BMS
gehen sowie Jugendliche, die eine Lehre absol-
vieren (Bock/Bergmiiller 2004a).

Die Verschiebungen in der Lesehéufigkeit zwi-
schen den einzelnen Lesemedien sind vor allem
im Zusammenhang mit den mit dem Alterwer-
den verbundenen Verdnderungen zu sehen: Ju-
gendliche verbringen z.B. mehr Zeit auer Haus
als Kinder; mit FreundInnen Zeit zu verbringen
wird fiir sie wichtiger. Auch sich verdndernde
Bedeutungszuschreibungen an Lesemedien und
an das Lesen sind zu beriicksichtigen.

Migrationshintergrund

Lesen ist Umgang mit Sprache. Kinder und
Jugendliche, die eine andere Muttersprache als
Deutsch sprechen und in deren hauslichem Um-
feld wenig Deutsch gesprochen wird, sind hier
—neben den Anforderungen, die das Lesen als
Entschliisseln und Verstehen von schriftlich ver-
mittelten Aussagen stellt — noch zusitzlich mit
sprachlichen Herausforderungen konfrontiert.
Der Lesekompetenzmittelwert liegt bei den in
PISA 2000 getesteten 15-/16-Jahrigen mit Mi-
grationshintergrund z.B. um etwas mehr als
80 Punkte niedriger als jener der deutschspra-

chigen Jugendlichen; dies ,,... entspricht ungeféhr
dem Abstand zwischen zwei Proficiency Le-
vels.” (Reiter 2002: 70) 42% der SchiilerInnen
mit einer anderen Muttersprache als Deutsch ge-
horen 2000 zur Risikogruppe Lesen. Bei den
deutschsprachigen SchiilerInnen sind dies 12%
(ebd.).

Dass der soziookonomische Status der Eltern
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in
Osterreich deutlich niedriger ist als der von
deutschsprachigen, ist bei diesen Ergebnissen
zu beriicksichtigen. Aber auch bei der statisti-
schen Kontrolle des SES der Eltern und von
erhobenen piddagogischen und kulturellen
Ressourcen der Jugendlichen bzw. ihrer Fami-
lien zeigt sich bei den Daten von PISA 2000, dass
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund in
Bezug auf ihre Lesekompetenz einen deut-
lichen Nachteil gegeniiber deutschsprachigen
SchiilerInnen haben (Reiter 2001: 106f.).

Schiilerinnen aus lesefernen
Kontexten

Die Lesegewohnheiten, die Lesemotivation und
die Lesekompetenz werden wesentlich durch
den Stellenwert beeinflusst, den Lesen, Lese-
medien und Schriftlichkeit ganz allgemein in
den Umwelten von Kindern und Jugendlichen
haben. Die Bedingungen der Lesesozialisation
legen einen Grundstein dafiir, ob jemand in sei-
nem bzw. ihrem Leben dem Lesen und Lese-
medien einen selbstverstidndlichen Platz gibt
und gerne liest oder ob Lesen z.B. eher als un-
angenehme, von au3en auferlegte Pflicht erlebt
wird, was dazu fithren kann, dass diese Personen
dem Lesen dementsprechend wenig Raum in
ihrem Alltag geben.



Leseferne Sozialisationsbedingungen im héus-
lichen Umfeld sind unter anderem z.B. durch ei-
ne geringe Vielfalt an und insgesamt wenig Lese-
medien gekennzeichnet, die zu Hause zugéng-
lich sind. Eltern lesen ihren Kindern wenig vor
und erzdhlen selten Geschichten, Lesen und
Lesemedien sind selten Thema interpersonaler
Kommunikation. Eltern (und Geschwister) le-
sen selbst selten bzw. nur dann, wenn es sein muss
usw. Leseforderung steht — wenn sie iiberhaupt
stattfindet — im Zeichen von Pflicht und Leis-
tung.’> Lesen wird kaum als eine interessante
Aktivitdt vermittelt (oder vorgelebt), die mit
positiven Gratifikationen verbunden ist und
Freude machen kann.

Réumliche und soziale Prisenz des Lesens
sowie eine selbstverstdndliche Integration des
Lesens als angenehme und sinnvolle Aktivitit
bezeichnen hingegen ein positives Lesesoziali-
sationsklima im Elternhaus.

Schiilerinnen mit grundlegenden
Problemen beim Textverstehen

Neben der Forderung der Lesemotivation
benotigen Kinder und Jugendliche, die im Text-
erlesen und Textverstehenim Vergleich zu ihrer
Altersgruppe deutliche Riickstinde zeigen,
eigene Forderungsprogramme. Diese werden
in der vorliegenden Expertise nicht weiter be-

handelt. Eine ausfiihrliche Diagnostik der indi-
viduellen Schwierigkeiten ist die Basis dafiir,
addquate Mafnahmen entwickeln und anwen-
den zu konnen.

Zielgruppen fiir die schulische
Forderung der Lesemotivation -
Zusammenfassung

Die wichtigste Zielgruppe fiir die schulische

Lesemotivationsforderung sind allgemein Schii-

lerinnen und Schiiler, die nicht gerne und nur

wenig lesen. Auf Basis der Befunde der Lese-

forschung sollte auf folgende Gruppen beson-

dere Aufmerksamkeit gelegt werden:

¢ SchiilerInnen aus lesefernen Kontexten,

e SchiilerInnen der 5./6. Schulstufe (,,1. Buch-
leseknick®),

e SchiilerInnen der PTS und der BS sowie auch
der BMS (,,SpitleserInnen®),

» Buben/Burschen,

e SchiilerInnen mit Migrationshintergrund,

 VolksschiilerInnen (Vorbeugen von Lese-
abbriichen).

Die im Weiteren vorgestellten Ma3nahmen rich-
ten sich zum Teil an ausgewihlte Gruppen. Im
Allgemeinen sind sie allerdings so gestaltet, dass
sie durch die Auswahl der Lesestoffe und die
Gestaltung der Aufgaben auf alle Zielgruppen
abgestimmt werden konnen.

15) Fiir Beispiele, wie sich schichtspezifischer Habitus (und z.B. damit verbundene unterschiedliche Kommunikations- und Sprachmuster in

Familien), eigene Nihe bzw. Distanz der Miitter zum Lesen, Zuschreibungen und Erwartungen an Kinder und wie sich diese verhalten
sollen, in der Vorlesesituation mit Kleinkindern ausdriicken und wie Kinder von Mittelschichteltern im Vergleich zu Kindern aus unteren
Schichten eher aufgefordert werden, sich selbst einzubringen und ein spielerischer Umgang mit dem Text starker im Vordergrund steht,
vergleiche Wieler (1997). Aufschlussreich sind hier auch Fallbeispiele bei Hurrelmann/Hammer/ Nief3 1993.
Diese schichtspezifischen Unterschiede deuten darauf hin, dass bereits in Kindergéirten Eltern informiert werden und Hilfestellungen be-
kommen sollten, wie z.B. in Vorlesesituationen Kinder am ehesten in der Entwicklung einer positiven Beziehung zum Lesen unterstiitzt
werden konnen. Ob solche Hinweise zu einer Verdnderung des Habitus fithren konnen, ist allerdings sehr fraglich. Es erscheint zielfiih-
render, KindergartenpadagogInnen wihrend ihrer Ausbildung sowie in Fortbildungsveranstaltungen gezielt auf Aspekte im Umgang mit
Kindern hinzuweisen, die deren Freude am Umgang mit Sprache fordern und sie dadurch auf das Lesenlernen vorbereiten konnen.

Zielgruppen: Zentrale Faktoren
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Zur Praxis der schulischen Forderung

der Lesemotivation

Wie die Lesemotivation von Schiilerinnen und
Schiilern gefordert werden kann und was Leh-
rerinnen und Lehrer in ihrem Schulalltag
konkret tun konnen, steht im Mittelpunkt des
folgenden Abschnitts. Eingangs werden sieben
Prinzipien vorgestellt, die immer zu bertiick-
sichtigen sind, wenn man Mafnahmen zur For-
derung der Lesemotivation entwickeln méchte.
Im Anschluss daran werden Strategien, die sich
aus diesen Prinzipien ableiten und allgemeine
Ziele der Forderung beschreiben sowie kon-
krete Praxisvorschldge fiir entsprechende
MafBnahmen vorgestellt.

Die Mafinahmen sollen den LehrerInnen ein-
erseits konkrete Beispiele und ,, Werkzeuge* lie-
fern, die sie in ihren Klassen anwenden kdnnen.
Andererseits sind sie als Anregungen gedacht,
die in die unterschiedlichsten Richtungen aus-
gebaut werden konnen: sei es, dass mit anderen
Lesestoffen gearbeitet wird, dass verschiedene
MaBnahmen kombiniert und — den jeweiligen
Unterrichtsthemen entsprechend — adaptiert
werden, dass fiir Madchen und Burschen oder
fiir die SchiilerInnen bestimmter Schulsparten
MaBnahmen differenziert werden usw.

Zielfiihrend und wiinschenswert wire, das neue
(auch Lese-)Medium World Wide Web als Da-
tenbank sowohl fiir die hier gegebenen Beispiele
als auch fiir von LehrerInnen selbst entwickel-
te Maflnahmen, Adaptionen etc. zu niitzen. Die-
se Datenbank miisste laufend gewartet werden
und sollte fiir interessierte LehrerInnen aller
Unterrichtsgegenstidnde zuginglich sein.

In diese Sammlung konnten jederzeit Links zu
Osterreichischen und internationalen Institutio-
nen aufgenommen werden. Auch fiir andere
Einrichtungen, die sich Leseforderung zum Ziel
gesetzt haben, wire eine solche Sammlung sehr
hilfreich:

»Vernetzung® ist nicht nur eine der Strategien,
um die Lesemotivation von Kindern und
Jugendlichen zu fordern. ,,Vernetzung“ ist auch
ein Schlagwort fiir eine umfassende Férderung
des Lesens in unserer Gesellschaft, die nicht an
den Tiiren der Schulen Halt macht.
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Sieben Prinzipien der Forderung

der Lesemotivation

Folgende Prinzipien sind bei der Konzeption
von MafBnahmen zu beriicksichtigen:

1 Lesen muss fiir die Schiilerinnen

und Schiiler sinnvoll sein:

Wir lesen, wenn das Lesen — der Text, die
Aktivitit Lesen — fiir uns sinnvoll ist, wenn es
uns ,,etwas bringt*. Mochte man die Lese-
motivation von SchiilerInnen férdern, miissen
die Lesestoffe und die damit verbundenen Auf-
gaben aus der Perspektive der Schiilerlnnen
sinnvoll, fiir sie relevant sein.

2 Das Lesen bzw. Lesestoffe

sind Teil der Identititsarbeit:

Die sozialen Zuschreibungen der SchiilerInnen
an die jeweiligen Lesestoffe und an Lese- und
Schreibaufgaben sowie an sie selbst als Lese-
rInnen sind zu beriicksichtigen. Lesestoffe,
unterschiedliche Lese- und Schreibaufgaben
sollten fiir die SchiilerInnen mit ihren subjek-
tiven Identititsentwiirfen moglichst verein-
bar sein. Aus diesem Prinzip leiten sich unter
anderem die Anforderungen von Geschlech-
tersensibilitit, die Beriicksichtigung von so-
ziokulturellen Kontexten und des Alters der
SchiilerInnen ab.

3 Die Férderung der Lesemotivation

ist in Stufen zu denken:

In einem ersten Schritt sind die SchiilerInnen
dort abzuholen, wo sie sind, etwa durch das
Vernetzen ihres auBerschulischen und des
schulischen Lesens. In einem zweiten Schritt
gilt es, die Erfahrungen der SchiilerInnen mit
Schriftlichkeit auszubauen und zu erweitern.

4 Die Lesegewohnheiten und Leseinteressen

der Schiilerinnen sind als fiir sie funktional
anzuerkennen:

Die SchiilerInnen dort abzuholen, wo sie sind,
setzt voraus, dass die bisherigen Bedeutungs-
zuschreibungen und Gewohnheiten der Schii-
lerInnen ernst genommen und anerkannt wer-
den. Die Lesepraxis der SchiilerInnen ist in
ihren jeweiligen Lebenskontexten entstanden
und fiir sie zielfiihrend. Den Sinn dieser je
individuellen Lesepraxis nachzuvollziehen
erlaubt es, die SchiilerInnen von dort weiter-
zufithren und gemeinsam mit ihnen fiir sie neue
Moglichkeiten ihres schriftbezogenen Han-
delns zu erschliefien.

5 Schrift begegnet uns in unterschiedlichsten
Medien und Textgattungen:
Lesen ist nicht an ein bestimmtes Medium
gebunden. Eine zeitgemélBe Forderung der
Lesemotivation integriert sowohl ,,alte” und
,heue“ Lesemedien als auch Lesestoffe des
Alltags.

6 Lesen wird iiber eigenes Schreiben
zuganglich:
Lesen ist nicht ohne Schreiben zu denken.
Durch eigenes Schreiben lernen SchiilerIn-
nen Texte in ihrem ,,Gemacht-Sein“ kennen
und die Regeln der schriftlichen Kommuni-
kation selbst anzuwenden.

7 Lesemotivation ist Thema und Aufgabe

aller Unterrichtsgegenstande:

Die Forderung der Lesemotivation beschréankt
sich nicht auf den Gegenstand Deutsch. Lesen
istdomdnenspezifisch, Leseforderung deshalb
fidcheriibergreifend anzulegen. Alle Lehrerin-
nen und Lehrer sind immer auch Lese- und
SprachdidaktikerInnen.
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Strategien und Mallnahmen
zur Forderung der Lesemotivation

« Strategien ergeben sich aus den Prinzipien. Sie beschreiben allgemeine Ansdtze und Ziele,
um die Lesemotivation der Schiilerinnen zu fordern.

« Die vorgestellten MaBnahmen (durchnummeriert als M 1, M 2 usw.) sind Beispiele dafiir,
wie diese Strategien im schulischen Alltag konkret umgesetzt werden konnen.

Die sieben Prinzipien der Forderung der Lese-
motivation werden in den vorgestellten Strate-
gien und Praxisvorschldgen einerseits dezidiert
angesprochen, wie z.B. die Geschlechtersensi-
bilitdt. Andererseits sind sie — wie vor allem das
Schreiben — zentrale didaktische Elemente der
ForderungsmafBnahmen.

Um von den SchiilerInnen akzeptiert zu werden,
miissen Manahmen zur Forderung der Lese-
motivation dieKinder und Jugendlicheninihrem
»in-der-Welt-Sein“ ernst nehmen undsie in das
Zentrum des Interesses riicken. Die SchiilerIn-
nen stehen im Mittelpunkt der Strategien1biss.

Die Strategien 7 bis 11 bezichen sich auf die Texte,
mit denen die Schiilerinnen arbeiten. Dabei kon-
nen grundsétzlich zwei Ebenen unterschieden
werden: a) die Lesestoffe, mit denen gearbeitet
wird, und b) die jeweiligen Aufgabenstellungen
fiir die SchiilerInnen, d.h. was sie konkret mit
den Lesestoffen bzw. Texten machen. Diese Dif-
ferenzierung zwischen Lesestoff und Aufgaben
soll Lehrerinnen und Lehrer darin unterstiit-
zen, die Vorschldge zu adaptieren und selbst
MaBnahmen zu entwickeln, die den jeweiligen
Zielen und den gegebenen Rahmenbedingun-
gen (Schultyp, Zusammensetzung der Klasse,
Ressourcen etc.) entsprechen.

Strategie 6 bezieht sich als handlungsorientier-
tes Arbeiten mit Texten auf die didaktische
Umsetzung von Leseforderung. Sie verkniipft
die schiilerinnen- und textorientierten Empfeh-
lungen.

Die meisten MaBBnahmen beziehen sich auf meh-
rere Strategien. Sie werden jeweils dort vorge-
stellt, wo sie am stiarksten verankert sind.

Ein mit diesem Symbol gekennzeichneter
Text gibt Hintergrundinformationen zu den
jeweiligen MaBnahmen.

Best Practice-Beispiele schlie3en den Praxisteil ab.

Viele der hier vorgestellten Anregungen sind
nicht vollig neu, sondern greifen auf, was an an-
derer Stelle vorgeschlagen wurde bzw. bereits
praktiziert wird. Eine Reihe der Beispiele
stammt aus GroB3britannien, wo verschiedenste
Einrichtungen an neuen Ansitzen der Lese-
forderung arbeiten, die den medialen und ge-
sellschaftlichen Verdanderungen gerecht werden.
Zu diesen Praxisvorschldgen liegen zum Teil
auch Begleitstudien und Evaluationen vor (vgl.
Weblinks und Literaturliste).



Strategie 1:

Aullerschulisches und schulisches Lesen

vernetzen

»lch lese eigentlich nichts“~so ein 14-Jdhriger, der
das Internet mehrmals tdiglich nutzt, um fiir
seine Interessen zu recherchieren, der viele E-Mail-
kontakte hat, regelmdflig chattet und laufend
SMS erhiilt und schreibt.

Die bisherigen Lesegewohnheiten der Kinder
und Jugendlichen sind der zentrale Ansatzpunkt
fiir die Forderung der Lesemotivation. Von
diesen ausgehend sollen sie —mit Unterstiitzung
des Lehrers/der Lehrerin — ihr Lesen weiter-
entwickeln.

Nachdem sich auB3erschulische Leseaktivititen
besonders bei SchiilerInnen, die selten die fiir die
Schule typischen Lesestoffe lesen, vermutlich oft
auf kiirzere bis sehr kurze Texte beschrianken,
ist ein sehr detaillierter Blick auf ihre Lesepraxis
erforderlich. Das, was allgemein —und besonders
in der Schule — unter ,,Lesen® verstanden wird
(in erster Linie die Lektiire von Biichern, Zei-
tungen, Zeitschriften, zunehmend auch von
Texten am Bildschirm), ist auszuweiten um
Lesestoffe des Alltags (z.B. TV-Programm im
Teletext, Handlungsanweisungen bei Computer-
und Videospielen, Produktbeschreibungen in
Katalogen). Auch der Blick auf die Funktionen,
die Lesen im Alltag haben kann, ist zu verbrei-
tern. Neben Information und Unterhaltung z&h-
len dazu z.B. auch soziale Orientierung oder
Identitdtsstiftung im Sinne von Zugehorigkeiten
oder Abgrenzungen von sozialen Gruppen (z.B.
bildungsorientierte Jugendliche) oder von
Institutionen (z.B. Eltern, Schule).

Das Vernetzen der auBBerschulischen und schu-
lischen Lesepraxis der SchiilerInnen soll ihnen
vermitteln, welche Bedeutung das Lesen fiir sie
in ihrem Alltag bereits hat und welche Potenti-
ale des Lesens sie bisher fiir sich noch nicht er-
schlossen haben. Ein wichtiger Aspekt dabeiist,
dass sich Schiilerinnen selbst als bereits Lesen-
de und Schreibende wahrnehmen. Dadurch wer-
den sie darin unterstiitzt, fiir sich ein entspre-
chendes Selbstbild als ,,LLesende‘ und ,,Schrei-
bende* zu entwickeln (vgl. Pieper u. a. 2004:
190ff.) — ein Selbstbild, das deutlich von ihren
bisherigen Vorstellungen dariiber abweichen
kann, was jemandem zu einem ,,Leser*/zu einer
,Leserin“ macht.

Ein von normativen Erwartungen freier Blick auf
die alltdgliche Lesepraxis von Kindern und
Jugendlichen heute ist notwendig, um von den
Schiilerinnen nicht Dinge zu erwarten, die im
Widerspruch zu ihren Erfahrungen und Inter-
essen stehen: Werden die SchiilerInnen mit
Lesestoffen konfrontiert, die fiir sie keinerlei
Bedeutung haben, aufler dass sie gelesen wer-
den miissen, um z.B. eine gute Note zu bekom-
men, so ist dieses Lesen in hohem Grade fremd-
bestimmt. Der intrinsische Nutzwert des Lesens
fir Kinder und Jugendliche, aber auch die
Anerkennung ihrer Bediirfnisse und Interessen
stehen in Frage. Abwehrreaktionen vor allem
bei SchiilerInnen, die nicht gerne lesen, sind
sozusagen vorprogrammiert.

Um diese Strategie des Vernetzens von Beste-
hendem mit Neuem umsetzen zu konnen, muss
man die auBerschulische Lesepraxis von Kin-
dern und Jugendlichen moglichst gut kennen.
Wege, wie man mit den SchiilerInnen und ihren
Lesewelten in Kontakt treten kann, zeigen die
folgenden MaBnahmen.
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Die SchillerInnen bekommen fiir mehrere
Tage/fiir eine Woche Tabellen, in die der Tages-
ablaufin viertelstiindige Intervalle eingeteilt ist.
Indiese Tabellen tragen sie ihre Leseaktivitdten
ein und beschreiben sie in wenigen Stichworten:
Was haben sie gelesen, warum und wo? Altere
Schiilerinnen konnen zusétzlich ihre Schreib-
aktivitaten erfassen.

Die SchiilerInnen diskutieren ihre Tagebiicher
in der Schule im Rahmen einer Gruppenarbeit
und stellen sie vor: Wo gibt es Gemeinsamkei-
ten? Wo unterscheiden sich die Gewohnheiten?
Was sind mogliche Griinde dafiir? Die Gruppen
konnen eine Présentation vorbereiten (Power
Point, Flipchart). Sie konnen auch Beispiele
ihrer Lesestoffe in die Schule mitbringen (Lese-
stoffe, die sie mogen/nicht mdgen) und diese
prasentieren (z.B. in Kooperation mit Bildneri-
scher Erziehung).

Anhand dieses Tagebuches kann diskutiert wer-
den, wo, warum und wie welche Lesemedien,
Textformen etc. geniitzt werden. Die Allgegen-
wartigkeit von Lesen und Schreiben bzw. von
Schrift wird fiir die Kinder und Jugendlichen
deutlich erlebbar. Sie werden dafiir sensibili-
siert, dass (beinahe) jedes Lesemedium/jedes

@ Lesetagebuch/Leseprotokoll

Genre seinen Platz im Alltag hat (z.B. Tages-
zeitung sehr oft am Friihstiickstisch, in Pausen
und Wartezeiten oder am Abend zu Hause; Bii-
cher hiufig im Bett zum Einschlafen, SMS bei-
nahe in jeder Situation, Teletext, wenn man ak-
tuelle Information sucht, Gebrauchsanleitun-
gen nur bei bestimmten Geriten und nur fiir be-
stimmte Personen etc.). Auch andere Medien
(wie TV, Radio, Musik, Computer-/Videospie-
le) konnen in diese Diskussionen einbezogen
werden, um die Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen Medien herauszuarbeiten. Anhand
der vielfaltigen Schreibaktivitidten im Alltag er-
fahren die SchiilerInnen die mannigfaltigen
Funktionen, die Schreiben und Lesen haben
konnen.

, O-

Durch die Diskussion der Tagebticher/
Protokolle lernen nicht nur Lehrerinnen,
sondern auch die Schiilerlnnen die Lese-
alltage der anderen kennen und erfahren,
wie Gleichaltrige die Schrift in den Alltag
integrieren.Es werden neue Erfahrungs-
raume geoffnet, die auch fiir den eigenen
Alltag Anregungen geben kénnen.




Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Lesebiographie:,,Meine Erfahrungen
mit dem Lesen/mit dem Schreiben®

Die Lese-/Schrifttagebiicher bzw. -protokolle
konnen ergidnzt werden um die bisherige
Lese-/Schreibbiographie der SchiilerInnen: Was
sind die frithesten Erinnerungen der Kinder/Ju-
gendlichen an das Lesen und Schreiben, an Bii-
cher, Comics, Zeitschriften, Zeitungen? Wer hat
den SchiilerInnen in der Kindheit vorgelesen
oder Geschichten erzihlt? Haben sie selbst Ge-
schichten erfunden? Wie war das im Kinder-
garten? Welche Erinnerungen haben sie an die
Gemeinde-/Pfarr-/Stadtbibliothek? Den Schii-
lerInnen kann freigestellt werden, ob sie ihre
Biographie schreiben oder zeichnen bzw. ob sie
Schrift und andere Formen der Darstellung
kombinieren (z.B. Kooperation der Ficher
Deutsch und Bildnerische Erziehung).

Eine solche Ausstellung konnte man in Zu-
sammenarbeit mit VertreterInnen der Gemein-
de/des Schuleinzugsgebietes machen und die
Lese- und Mediengeschichte der Gemeinde/

einerRegion,,schreiben®: Wer hatte als erstes ein
Grammophon, wer ein Radio? Gibt es noch ein
Grammophon in der Region? Gibt es Fotos oder
Erzahlungen iiber gemeinsame Radiohor-Er-
lebnisse? Wo gab es das erste TV-Gerit? Wel-
che Erfahrungen machte man damals mit dem
je neuen Medium (z.B. sich fiir Operniibertra-
gungen elegant anzuziehen)? Wer hatte den ers-
ten Computer? Wie haben sich Computer in
den Betrieben der Region durchgesetzt?

Bei einem solchen Projekt konnten die Facher
Deutsch, Geschichte, Geographie und Wirt-
schaftskunde sowie Bildnerische Erziehung ko-
operieren. Dokumentiert konnte es auf einer
Webseite werden. Lokale Medien werden ver-
mutlich dariiber berichten (weil diese auf ,,Ge-
schichten* angewiesen sind). Dies erméglicht
praktische Medienerfahrungen fiir die Schii-
lerInnen: Sie konnen z.B. selbst Pressetexte fiir
das von ihnen geschaffene (Medien-)Ereignis
schreiben. Neben der Offentlichkeitsarbeit, die
fiir bzw. durch die Schule gemacht wird, ergeben

Auch Lehrerinnen kénnten ihre Lesebiogra-
phie schreiben/zeichnen. Eltern und GroR-
eltern konnten ebenfalls in so ein Projekt
eingebunden werden. Die Unterschiedlich-
keiten der Lese- und Mediensozialisation
werden durch den Vergleich dieser Biogra-
phien sowohl fiir Erwachsene als auch fiir
Kinder und Jugendliche deutlich und erleb-
bar - vor allem dann, wenn man eine Aus-
stellung gestaltet, in der Lese- und andere
Medien der Schiilerinnen, Eltern, GroRBel-
tern prasentiert und kommentiert werden.
Aus diesen unterschiedlichen Bedingungen

ia

des Aufwachsens und den Veranderungen
der Medienlandschaft kann Verstandnis
dafiir entstehen, warum einzelne Medien
fiir verschiedene Altersgruppen einen je
anderen Stellenwert haben —z.B. waren
Lesemedien wie Blicher, Heftchenromane,
Comics, Zeitschriften, Fortsetzungsromane
in der Zeitung — mit Ausnahme von Kino
und Radio - bis zur allgemeinen Verbrei-
tung des Fernsehens Ende der 60-er/
Anfang der 70-er Jahre die einzigen Me-
dien, mit Hilfe derer man sich ,,in andere
Welten“ versetzen konnte.

&
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

sich weitere praxisnahe Méglichkeiten fiir die
medienpadagogische Arbeit: Die vielfiltigen
Zusammenhinge zwischen Journalismus, Pres-
sestellen und Offentlichkeitsarbeit, der geziel-

Jede Woche prisentiert ein Schiiler/eine Schii-
lerin ein Medienangebot, das ihm/ihr besonders
gut geféllt. Neben Lesemedien haben auch
audiovisuelle und auditive Angebote ihren Platz.
Die Aufgabe kann damit verkniipft werden, dass
immer auch ein Printmedium/eine Webseite
vorzustellen ist, das bzw. die sich mit ahnlichen
Themen beschéftigen und/oder mit vergleich-
baren Darstellungsformen arbeiten (bei Com-
puterspielen z.B. Comics). Fiir diese Aufgabe
bietet sich eine Zusammenarbeit mit der Schul-
bibliothek an, sofern diese tiber einen entspre-
chenden Medienbestand verfiigt.

Die SchiilerInnen konnen ihr Wissen iiber Lesen
und Medien erweitern, indem sie die Vorlieben
ihrer MitschiilerInnen kennen lernen: Wer nutzt
welche Medien? Welche Lesemedien (z.B. Zeit-
schriften, Webseiten etc.) gibt es? Welche The-
men werden in Medien behandelt? Welche For-
men der medialen Umsetzung gibt es? Welche
Erfahrungen haben Gleichaltrige mit Medien
gemacht? Fiir welche Zwecke kann man be-
stimmte Medien(-angebote) einsetzen?

ten Schaffung von Ereignissen fiir mehr oder we-
niger gezielte Berichterstattung der Medien, die
Abhiéngigkeit vieler Medien von ihren Werbe-
kunden als wichtigste Einnahmequelle kénnten

,Mein Buch/Film/Comic/Computerspiel/Song/
Gedicht/meine Webseite/Zeitschrift der Woche“

r O-

Bei den Beispielen M 1 bis M 3 wird die
Heterogenitat der Schulklasse fiir
didaktische Ziele genutzt. Die SchiilerIn-
nen lernen von Gleichaltrigen, der
Lehrer/die Lehrerin haben eine Modera-
tionsfunktion. Die Lehrerlnnen kénnen
bei dieser Ubung unterschiedliche
Formen der Gruppenzusammensetzung

ausprobieren.
\ J

In gleichgeschlechtlichen Gruppen werden
Diskussionen vermutlich anders ablaufen und
andere Themen besprochen werden als in
gemischtgeschlechtlichen Gruppen. Vor dem
Hintergrund der nach wie vor existierenden
Geschlechterhierarchie ist z.B. davon auszu-
gehen, dass Interessen der Buben tendenziell
hoher bewertet werden als die der Méadchen,
dass sich z.B. Buben dariiber lustig machen,
wenn Midchen gerne Liebesgeschichten (im
Fernsehen oder in Buchform) rezipieren. Hier
bieten sich Anldsse, einerseits soziale Bewer-
tungen von ménnlichen und weiblichen Inter-
essen zu hinterfragen und andererseits Medien
zu analysieren, inwieweit z.B. in Fantasy-Ge-
schichten (oder auch in Ubertragungen von
Sportereignissen) mit Liebesgeschichten ver-
gleichbare Themen abgehandelt werden bzw.
wo sich diese Genres in ithren Inhalten, Erzihl-
und Darstellungsformen voneinander unter-
scheiden.



Schulerlnnen bringen ihre Lesestoffe

in die Schule mit

Die SchiilerInnen (Primarstufe, Sekundarstufe
I) bringen Lesestoffe von zu Hause mit, die sie
am Tag zuvor/am letzten Wochenende gelesen
haben. Um diese Ubung vorzubreiten, sollte in
der Schule diskutiert werden, was alles gelesen
wird, was alles zu Lesestoffen zahlt bzw. wo
Schrift vorkommt. So zdhlen — neben den tradi-
tionellen Lesemedien Buch, Zeitung, Zeitschrift,
Comic—Trading Cards, Aufschriften auf Musik-
CDs und Produktbeschriftungen ebenso zu
Lesestoffen wie Einkaufs- oder andere Notiz-
zettel, E-Mails, SMS, Meniis von Computer-
software, Teletext usw.

In Gruppen stellen SchiilerInnen sich gegen-

seitig vor, was sie mitgebracht haben. Sie bilden
Kategorien der Lesestoffe/Medien und reden
dartiiber, was ihnen geféllt/nicht geféllt und die
Griinde dafiir.

Auch der Lehrer/die Lehrerin bringt mit, was
er/sie am Tag zuvor zu Hause alles gelesen hat.
Die Auflistungen/Kategorien der einzelnen
Gruppen sowie der Lehrerin/des Lehrers kon-
nen verglichen werden.

4 )

Die Schiilerinnen werden durch diese
Ubung fir die Aligegenwart von Schrift
und damit des Lesens und Schreibens
sensibilisiert. Sie erfahren sich dabei
selbst als Leserlnnen.

)

U9Z39UJ9A U3sa] saydsijnyds pun saydsijnydsiagny




U3233UJ4aA UIS3T SAYISI|NYIS pun saydsijnydsiagny | L a18a3eiys .

30

@

Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Aufderschulische Erfahrungen der Schulerinnen

als Anknupfungspunkt fur neue Themen

im Unterricht

Um die Behandlung eines neuen Themas im
Unterricht vorzubereiten, sammeln die Schii-
lerInnen als Haustibung Erfahrungen zu diesem
Thema, die sie bisher in ihrem Leben gemacht
haben. Voraussetzung dafiir ist, dass die Lehre-
rin/der Lehrer wichtige Aspekte des Themas
zusammenfassen und den SchiilerInnen kon-
krete Beispiele nennen, wo diese Fragenim All-
tagsleben iiberall relevant sein konnen.

Die SchiilerInnen sammeln sowohl direkte
Erfahrungen, die sie in diesen thematischen
Zusammenhingen gemacht haben (= Primir-
erfahrungen), als auch Erfahrungen aus den
Medien (= Sekundédrerfahrungen, vermittelte
Erfahrungen). Dies konnen kurze Zusammen-
fassungen von Erlebnissen oder Erzdhlungen
sein, Titel von Filmen oder TV-Sendungen,
Zeitungs- und Zeitschriftenausschnitte, Screen-
shots von Webseiten, Pop-Songs etc.

O-

In ihrer Auseinandersetzung mit person-
lichen Erfahrungen aktivieren die Schii-
lerinnen Vorwissen. Dadurch wird das
Erlernen von Neuem vereinfacht und
gefordert. Das Gelernte bzw. zu Lernende
gewinnt auBerdem fiir das Alltagsleben
der Schiilerinnen an Relevanz, weil sie
das Schulische und AuBerschulische ver-
knupfen und sehen, wie und wo das zu
Lernende eingesetzt werden kann. Dies
ist insofern von groBer Bedeutung, weil
fiir Schiilerinnen besonders im Laufe der
Sekundarstufe | die ,,aulerschulische
Welt“ wichtiger werden diirfte und sie
diese zum Teil sehr klar von der ,,Welt der
Schule* abgrenzen. Fiir effektives Lernen
ist eine Integration dieser beiden ,,Wel-
ten“ anzustreben —eine Integration, fiir
die auch Medien, die die Schiilerinnen
auBerhalb der Schule nutzen, gezielt ein-
gesetzt werden konnen.




Strategie 2:

Das Lesen in das Alltagsleben
der Schulerlnnen integrieren —
der Gebrauchswert der Schrift

»Was bringt es mir, wenn ich diesen Text lese und
deswegen im Moment auf andere Titigkeiten
verzichte?“

Bei den unter Strategie 1 vorgestellten Maf3-
nahmen wurde wiederholt angesprochen, dass
die Lesestoffe, mit denen die SchiilerInnen ar-
beiten, fiir sie relevant sein miissen. Die Kinder
und Jugendlichen sollten fiir sich erkennen, was
ihnen mit Lesen und Schreiben verbundene Din-
ge ermoglichen bzw. sollten die Lehrerin/der
Lehrer dies ihnen fiir sie nachvollziehbar ver-
mitteln. Aus diesem Versténdnis heraus sollten
SchiilerInnen eine intrinsische Motivation ent-
wickeln, um die ihnen gestellten Aufgaben zu
erfiillen. Den Kindern und Jugendlichen sollte
klar sein, dass sie und wo sie aus den ihnen ge-
stellten Aufgaben fiir ihre personliche Lebens-
gestaltung profitieren konnen. Die Handlungs-
relevanz von Lesen und Schreiben bzw. von
Texten fiir die Schiilerinnen steht im Mittelpunkt
von Strategie 2.

Auch fiir die Umsetzung dieser Strategie ist
moglichst viel Wissen iiber die Alltagsanforde-
rungen der SchiilerInnen, iiber ihre individuel-
len Lebenswelten, iiber ihre Gewohnheiten und
Interessen erforderlich. Den SchiilerInnen sind
ihre bisherigen Gewohnheiten des Lesens und
Schreibens bewusst zu machen, seien sie auch
noch so rudimentir, und ihnen andere Anwen-
dungsbereiche zu eroffnen.

Neben praktisch-pragmatischen Funktionenvon
Schrift sind auch literarische Funktionen zu ver-
mitteln. Pieper und ihre Kolleglnnen (2004: 202)
sprechen in diesem Zusammenhang davon,
nliteratur als Zugang zu den eigenen Lebens-

welten [zu] entdecken” und beschreiben ihre
Forschungsergebnisse iiber die Lesesozialisa-
tion von HauptschiilerInnen zu in der Schule
gelesener Belletristik folgenderweise:

,Die Frage der Textauswahl wird, unseren
Expertlnneninterviews zufolge, von den Leh-
rerlnnen wesentlich unter dem Aspekt der
Komplexitédtsreduktion angegangen. Es wird
nach einem Kompromiss gesucht zwischen
einfachen spannenden und lustigen jugendli-
terarischen Texten aus dem Bereich der Bel-
letristik und dem, was die SchiilerInnen, die
sich nicht fiir Belletristik interessieren, inter-
essieren konnte. In der konkreten Textaus-
wahl fiihrt dies in vielen Fillen dazu, dass die
problemorientierten jugendliterarischen Texte
der 80er Jahre gelesen werden, die offen-
sichtlich als Klassensitze vorhanden sind, aber
kaum auf Interesse sto3en und auch die Schii-
lerInnen der anderen Schulformen in etwas
jingerem Alter mehrheitlich langweilen [...].
Unseren Daten zufolge werden aber von
Nicht-LeserInnen Texte dann mit eigener
Beteiligung gelesen, wenn sie einen lebens-
weltlich stimmigen Zugang zur eigenen
Lebenswelt und Interessensphire 6ffneten.*
(Pieper u.a. 2004: 202)

Und:

»Statt unter unendlich vielen Kompromissen
noch ein gewisses Mal} an Literarizitdt der
Texte sicher stellen zu wollen, sollte mit mehr
Radikalitét das Kriterium der Situiertheit der
Texte in der Lebenswelt der Einzelnen ange-
legt werden.” (Ebd.)

!
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Aufgreifen von konkreten Alltagsanforderungen
der jeweiligen Lebensphase der Schulerinnen

Je nach unserer Lebensphase sind wir mit zum
Teil sehr spezifischen Anforderungen der
Lebensbewiltigung konfrontiert. Neben Ent-
wicklungsaufgaben wie z.B. Loslésung von den
Eltern oder Entwicklung bzw. Ubernahme der
Geschlechterrolle, bestehen diese fiir Heran-
wachsende auch in sehr praktischen Zielen wie
etwa dem Kauf eines Fahrrads, der Gestaltung
einer Geburtstagsparty, der Suche eines Fe-
rienjobs usw. Diese Aufgaben bieten zahlreiche
Anlisse fiir Lesen und Schreiben. Vielfiltige
Anregungen liefern die Lese- und Schreibpro-
tokolle bzw. -tagebiicher von Kindern und
Jugendlichen:

¢ Suche eines Ferienjobs (ab 15-Jdhrige): Die
SchiilerInnen bekommen den Auftrag zu re-
cherchieren, wie ihre Eltern, Geschwister, Ver-
wandte, FreundInnen vorgegangen sind, wenn
sie einen (Ferien-)Job suchten. Diese Infor-
mationen werden in einer Gruppenarbeit von
den SchiilerInnen systematisiert: Welche
typischen Strategien zeichnen sich ab, wie auf-
wendig sind die verschiedenen Strategien, wel-
che Vorgangsweisen erscheinen ihnen fiir das
Finden eines Ferienjobs zielfiihrend? Die
SchiilerInnen sammeln aus Tageszeitungen,
lokalen Wochenzeitungen, Anzeigenblattern
und Gratiszeitungen sowie aus Online-Job-
borsen Stellenangebote fiir Ferienjobs und
Suchanzeigen. Wie beurteilen sie die einzelnen
Angebote, wie die Suchinserate? Abschlie-
Bend sollen sie zum einen iiberlegen, welchen
Ferienjob sie gerne selbst machen mochten
und zum anderen eine Strategie entwickeln,
wie sie vorgehen konnten, um eine solche
Stelle zu finden. Teil dieser Aufgabe ist das
Verfassen einer eigenen Suchanzeige fiir ein
von ihnen jeweils festzulegendes Medium.

Damit die SchiilerInnen ihre Erkenntnisse aus
diesem Projekt auch in der Praxis umsetzen
konnen, sollte dieses bereits im Oktober,
spitestens im November durchgefiihrt wer-
den. Eine Gruppe konnte auch beauftragt
werden, Ratgeber fiir rechtliche Fragen (z.B.
Sozialversicherung) zu recherchieren und
nach ihrer Brauchbarkeit zu bewerten.

Tausch- und Kaufborsen im Internet kennen
lernen: Das Internet wird als ,,Umschlagplatz*
fiir Produkte und Dienstleistungen immer
wichtiger. Zahlreiche Vorsichtsmanahmen
sind einzuhalten, um nicht betrogen zu wer-
den. Hier ergeben sich unterschiedlichste ,,re-
allife“-Lese- und Schreibaufgaben fiir Kinder
und vor allem Jugendliche.

In einem ersten Schritt konnen bisherige
Erfahrungen mit Tausch- und Kaufborsen
sowie den SchiilerInnen bekannte Gefahren
gesammelt und systematisiert werden. Me-
dienberichte tiber Vorfille ergidnzen diese
Aufstellung. Von den SchiilerInnen genutzte
Tausch- und Kaufborsen konnen aufihre An-
gebote und vor allem Sicherheitsvorkehrun-
gen untersucht werden.

Denkbar ist, dass die Klasse oder eine Grup-
pe von SchiilerInnen selbst z.B. ein Tausch-
angebot ins Netzstellt und verfolgt, inwieweit
InteressentInnen auf Sicherheitsma3nahmen
achten. Hinweise auf Sicherheitsfragen im
Internet finden sich z.B. unter der von der
EU-Initiative klicksafe eingerichteten Seite
www.klicksafe.de.



Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Literatur als Schlussel zur eigenen Lebenswelt'®

Die Auswahl von Texten, die die SchiilerInnen
in der bzw. fiir die Schule lesen, soll sich an den
individuellen Lebenswelten und Alltagssitua-
tionen der SchiilerInnen orientieren. Fiir Kin-
der und Jugendliche mit Migrationshintergrund
konnen das z.B. Romane, Erzéhlungen, Bio-
graphien etc. sein, die von AutorInnen verfasst
wurden, die selbst Migrationserfahrungen haben
und iiber ihre Erlebnisse schreiben.

Um die Lesemotivation der Schiilerinnen und
Schiiler anzusprechen, sollten ihnen Texte der
aktuellen Kinder- und Jugendliteratur (KJL)
angeboten werden. Institutionen, die sich der Er-
schlieBung der KJL widmen, erarbeiten dies-
beziiglich viele Ratschlidge, die auch {iiber
Internet zugénglich sind (z.B. www.stube.at;
www.jugendliteratur.net).

Neben ,realistischer Literatur® ist auch eine
Reihe anderer Textsorten geeignet, um vor al-
lem Jugendliche zu erreichen. Beispiele dafiir
sind Texte von Popsongs oder auch Gedichte.
Texte konnen fiir Kinder und Jugendliche auch
relevant werden, wenn sie deren AutorInnen aus
anderen Kontexten kennen (z.B. Texte von Pop-
stars, die selbst schreiben — Nutzung medialer
Stiitzsysteme).

Jugendliche konnen selbst Gedichte schreiben,
Texte fiir Lieder (z.B. Rap), die sie —falls sie das
wollen — vortragen oder mit anderen Modi der
Darstellung als Schrift kombinieren (Malereien,
Farben, Collagen von Gegenstdnden, Bildern
usw.). Auch Texte von Weblogs oder Internet-
seiten konnen hier aufgegriffen werden und als
Anregung dienen, um selbst einen Blog zu star-
ten. Die Jugendlichen konnen nach der Lektii-
re eines Briefromans selbst kurze Texte in Form
eines E-Mail- oder SMS-Dialogs verfassen.

Literarische Formen, bei denen das Spiel mit der
Sprache im Mittelpunkt steht, ein Bereich, in
dem Kinder und vor allem Jugendliche spéte-
stens seit der SMS-Funktion von Handys sehr
kreativ sind, sto3en bei vielen SchiilerInnen ver-
mutlich auf mehr Interesse als Texte, die fiir
eine andere Leserschaft als Heranwachsende in
den2000-er Jahren geschrieben wurden. Berufs-
schiilerInnen konnten z.B. die Aufgabe be-
kommen, tiber den ersten Tag ihrer Lehrausbil-
dung ein SMS-Gedicht zu schreiben, das aus
maximal drei SMS-Botschaften besteht.

r O-

So genannte Texte des literarischen
Kanons erfordern besondere Vermitt-
lungsarbeit durch den Lehrer/die Lehre-
rin,um den Schiilerinnen deutlich zu
machen, worin deren Bedeutung auch
heute noch liegt: In welchen aktuellen
Medientexten (Film, Fernsehen, Musik,
Computerspiele) werden z.B.Themen
abgehandelt, die im Mittelpunkt dieser
Werke steht? Wie unterscheidet sich die
damalige Auseinandersetzung mit die-
sem Thema von heutigen Texten, wo sind
sie sich ahnlich? Wie beeinflussen histori-
sche Kontexte die Literatur? Wie werden
gesellschaftliche Veranderungen in
Produkten der Hoch- und Popularkultur
aufgegriffen? (Z.B. Hollywood-Filme, wie
Rambo, die wihrend der Reagan-Ara
entstanden sind — weitere Vorschlage
dazu auf www.mediamanual.at).

&y

16) Vgl. dazu Pieper u.a. (2004: 202f.).
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

@ Die Schulerlnnen zu Wort kommen lassen

Wenn SchiilerInnen im Literaturunterricht
Texte lesen, geben iiblicherweise die LehrerIn-
nen den Kindern und Jugendlichen die Fragen
vor, die sie an den Text stellen sollen. Die Sicht
der Lehrerin/des Lehrers — und damit auch ih-
re Interpretation des Textes, ihre ,,Interpreta-
tionsmacht“ —steht im Vordergrund, weniger die
Perspektive der Kinder und Jugendlichen.

Bekommen die Schiilerinnen die Aufgabe, Fra-
gen an den Text zu stellen, so wird das, was sie
am Text interessiert, in den Vordergrund ge-
riickt. Ihre Lesarten, ihre Textinterpretationen
bekommen auf diese Weise Anerkennung. Die
SchiilerInnen lernen, dass Texte sehr unter-
schiedlich gelesen werden konnen, dass es ne-
ben der so genannten ,,dominanten® Lesart ei-
nes Textes immer auch andere Lesarten gibt.

Die Fragen der SchiilerInnen werden vermutlich
von den Fragen, die den herkdmmlichen Lite-
raturunterricht dominieren, abweichen. Der Rol-
lenwechsel zwischen Lehrerln und Schiilerinnen
ermoglicht der Lehrerin bzw. dem Lehrer einen
Einblick in den Alltag der SchiilerInnen. Sie
konnen viel dariiber erfahren, was ihre Schii-
lerInnen beschiftigt und interessiert. Auf diesem
Wissen aufbauend, konnen sie die Arbeit mit
Texten an die Interessen der SchiilerInnen an-
passen und ihnen z.B. weitere Perspektiven auf
ein Thema eroffnen.

Das Verkniipfen des Gelesenen mit den eigenen
Erfahrungen und den eigenen Lebenswelten
sollte es fiir schwache LeserInnen einfacher
machen, den Inhalt des Textes, das, was in einem
Text gesagt wird, nachzuvollziehen. Durch die
Arbeit mit dem Text wird ihr Umgang mit
geschriebener Sprache gefordert.

r 0-

Durch die Aufgabe, selbst Fragen an
einen Text zu stellen, z.B.an dessen
Protagonistinnen oder an die Autorin/
den Autor, verandert sich die Position der
Schiilerinnen in Bezug auf den Text: Von
Leserlnnen, die den Text , richtig“ verste-
hen sollen, werden sie zu Leserlnnen, die
ihre eigenen Erfahrungen und Interessen
mit dem Text in Beziehung setzen und
deren subjektive Interpretation des
Textes ernst zu nehmen ist.

\. J

Die SchiilerInnen arbeiten bei dieser Aufgabe
zuzweit oder in groleren Gruppen. Je nach Ziel
des Lehrers/der Lehrerin werden die Gruppen
unterschiedlich zusammengesetzt:

Sokann,,Peer-Coaching* beim Textverstdndnis
im Vordergrund stehen: Eine Gruppe von
schwicheren LeserInnen kann gemeinsam die
Grundaussagen eines Textes erarbeiten. Die
SchiilerInnen erleben dabei, dass sie sich gegen-
seitig unterstiitzen konnen und gemeinsam auch
kompliziertere Texte verstehen. In Gruppen mit
schwiécheren und besseren LeserInnen konnen
letztere erstere bei der Rekonstruktion des
Inhalts unterstiitzen.

Madchengruppen stellen vermutlich andere
Fragen an einen Text als Bubengruppen. Die
Gruppen konnen auch nach dem soziokulturel-
len Hintergrund der SchiilerInnen oder ihren
thematischen Interessen — sofern diese der
Lehrerin/dem Lehrer bekannt sind — gebildet
werden.



Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Ein Publikum fur die Ergebnisse des Arbeitens

mit Texten schaffen

Um die Auseinandersetzung mit Texten fiir
SchiilerInnen relevant zu machen und sie dafiir
zumotivieren, ist es hilfreich, dass die dabei ent-
stehenden Produkte (Texte, Zeichnungen, Bil-
der, Lieder, Rollenspiele, Objekte usw.) einem
Publikum présentiert werden. Das Engagement
der SchiilerInnen erhilt dadurch ein anderes
Gewicht, als wenn ihre Produkte in einer Map-
pe gesammelt werden, die sie am Ende des
Schuljahres nach Hause mitnehmen. Durch die
Publikation ihrer Arbeiten erfahren auch die in-
dividuellen Zugénge der Schiilerinnen und ihre
Lesarten von Texten (siche Maf3nahme 11) An-
erkennung und Wertschiatzung.

In Schulprojekten in London (5. Schulstufe;
10-/11-jahrige) hatsich gezeigt, dass es besonders
fir Buben sehr motivierend ist, wenn ihre
Arbeiten présentiert werden (vgl. Safford u.a.
2004: 62).

, ig

»Publikationsméglichkeiten“ bietet vor
allem das Internet (z.B. Webseite der
Schule oder von einzelnen Klassen; Web-
seite, auf der die Arbeiten von verschie-
denen Schulen zu einem Text vorgestellt
werden). Durch Verlinken mit anderen
Webseiten und das Eintragen in Suchma-
schinen wird die Reichweite deutlich er-
hoht. Hier bietet es sich an —auch im Zu-
sammenhang mit medienpadagogischen
Fragestellungen - zu diskutieren, welche
Links warum sinnvoll sein kénnen und
welche weniger. Zu tberlegen ist auch,
welche Medien an den Produkten und
deren Entstehungshintergrund Interesse
haben konnten, um dariiber zu berichten
und wie diese Medien Uber die eigenen

Arbeiten informiert werden kénnen.
\. J

Weitere Prédsentationsmoglichkeiten sind die
traditionelleren Formen von Ausstellungen in
der Klasse oder in der Schule (Wandzeitungen,
Plakate), von Prasentationen bei Elternabenden
oder anderen Schulveranstaltungen, Prisenta-
tionen in den Raumen von 6ffentlichen Institu-
tionen etc.

&

17) Z.B. konnte unter www.schule.at die Rubrik ,,Leseforderung eingerichtet werden. Ein weiterer wichtiger ,,Knotenpunkt* fiir die Samm-
lung von Praxisbeispielen konnte die Seite www.klassezukunft.at werden.
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Strategie 3:

Die soziokulturellen Kontexte
der Schulerlnnen berucksichtigen

,Lesen? Das interessiert mich nicht.
Ich tu’ lieber was.“

Mit ,,Lesen‘ wird in verschiedenen Lebenswel-
ten zum Teil sehr Unterschiedliches verkniipft.
»Lesen“ist Teil des Selbstverstandnisses sozialer
Gruppen. Bildungsorientierung spielt hier eine
wichtige Rolle — und auch, welches ,,.Lesen je-
weils gemeint ist: Lesen, um sich zu informieren
oder um etwas zu lernen oder Lesen, um sich zu
unterhalten. Je hoher die Bildung, umso héher
istim Allgemeinen auch der soziale Wert des Le-
sens, d.h. Lesen wird eher als eine wertvolle ,, T4-
tigkeit* anerkannt. Dies gilt vor allem fiir die
Lektiire von nicht-pragmatischen Texten, wie
erzdhlender Literatur, die in vielen Lebensstil-Ty-
pologien einer der Indikatoren fiir Bildungsnéa-
he ist.

Als nach innen gerichtete Tatigkeit steht Lesen
im Kontrast zu Aktivitaten, bei denen Dinge
(sichtbar) verdndert werden. Vor allem in bil-
dungsfernen Kontexten wird ,,Lesen* nach wie
vor hiufig als ,,Nichts-Tun“ und Zeitvergeu-
dung bewertet.!8 Es existieren auch noch immer
Zuschreibungen an Lesen (vor allem von Lite-
ratur) als etwas, das fiir Intellektualitdt und Welt-
fremdheit steht — Vorstellungen, die mit tra-
ditionellen ménnlichen Vorstellungen von
~Hemdsédrmeligkeit“ nur schwer vereinbar sind.
,Lesen“ ist — um zu iiberspitzen — etwas fiir
,,Biicherwiirmer®, die diskutieren, aber keine
Entscheidungen treffen. ,,Biicherwurm® kann
im schulischen Kontext durch ,,Streber* ersetzt
werden — eine Zuschreibung, die fiir viele

Jugendliche wenig attraktiv ist.

Mit Lebenswelten und Lebensstilen verbunde-
ne Konnotationen des Lesens werden relevant,
wenn es um das Selbstbild der Schiilerlnnen als
»LeserIn® geht. Ein wichtiger Aspekt ist in die-
sem Zusammenhang auch die Frage, inwieweit
Schiilerinnen als Mitglieder spezifischer Le-
benswelten das Lesen bestimmter Lesestoffe als
fiir sie legitim einstufen: Ist ,,Lesen® in ihrem
lebensweltlichen Kontext prinzipiell etwas, was
zu ihnen passt — als Miadchen, als Bursch, als
Sohn eines Bauarbeiters, als Tochter einer
Nebenerwerbslandwirtin etc.? Was impliziert
,Lesen“ bzw. die Beschéftigung mit bestimmten
Lesestoffen fiir den sozialen Status innerhalb der
zentralen Bezugsgruppen der SchiilerInnen?
Signalisieren die SchiilerInnen dadurch z.B. ein
in ihrer Umwelt untypisches Interesse daran,
sich weiterzubilden? Kann dieses Interesse im
familialen Umfeld méglicherweise als Ziel, einen
sozialen Aufstieg anzustreben, interpretiert
werden, was die Eltern moglicherweise als Kritik
an dem einstufen, was sie selbst in ihrem Leben
erreicht haben?

Wofiir ,,Lesen* fiir die SchiilerInnen steht, kann
zum Teil aus ihren Leseprotokollen abgeleitet
werden, besonders aber daraus, wie sie tiber
Lesen sprechen und sich in ,Lesesituationen”
verhalten.

18) Dass Lesen einen zumindest zeitweiligen Riickzug aus dem ,,Hier und Jetzt“ impliziert, trdgt in sozial sehr ,,engen®, kontrollorientierten
Umgebungen noch dessen Fragwiirdigkeit bei. Die Befiirchtung, dass LeserInnen durch ihre Lektiire ,,verfiihrt“ und mit ihrem Leben
unzufrieden werden konnten und dariiber hinaus ihre Pflichten vernachldssigen, waren z.B. zentrale Motive der Lesesuchtdebatten ab dem
18. Jahrhundert, die in erster Linie von Médnnern gefiihrt wurden und das weibliche Lesen von Romanen im Visier hatten.



Bedeutungszuschreibungen an Lesestoffe
erkunden und reflektieren — ,Lesen®: Was ist das?

Je mehr die Schiilerinnen liber ihre Lesege-
wohnheiten und deren Hintergriinde wissen
und je mehr sie verstehen, warum sie z.B. be-
stimmte Texte gerne, andere wiederum weniger
gerne lesen, umso eher ist es ihnen moglich, ihr
Lesen zu verdndern und ihre bisherigen Hand-
lungsmoglichkeiten zu erweitern.

Dies gilt auch fiir Lehrerlnnen und andere Ver-
mittlungspersonen, die die Lesemotivation von
Kindern und Jugendlichen férdern mochten:
Das Wissen um diese Zuschreibungen ist die
Voraussetzung dafiir, Lesestoffe gezielt auszu-
wihlen. So kann z.B. verhindert werden, dass
durch die Wahl von literarischen Texten Schii-
lerInnen von vornherein ,,ausgegrenzt“ werden,
weil die Lektiire dieser Texte fiir sie nicht mit ih-
rem Selbstbild vereinbar ist. Wenn LehrerIn-
nen verstehen, was fiir ihre SchiilerInnen wich-
tig ist, wie diese ihre jeweilige (Lese-)Umge-
bung wahrnehmen, wie sie unterschiedliche Le-
semedien, Textgenres, Themen usw. in Bezug auf
sich selbst und ihre Umwelt interpretieren, soll-
te es moglich sein, den SchiilerInnen Lesestof-
fe zur Verfiigung zu stellen und ihnen Aufgaben
zu geben, die von diesen als fiir sie bedeutungs-
voll aufgegriffen und akzeptiert werden.

Die SchiilerInnen sammeln z.B. in einem Brain-
storming — die Regeln des Brainstormings sind
ihnen vorher vorzustellen — Assoziationen zu
unterschiedlichen Lesestoffen, die sie vor sich
liegen haben (z.B. Zeitungen, Zeitschriften,
Sach-/Fachbiicher, erzdhlende Literatur, Co-
mics, Heftchenromane oder unterschiedliche
Biicher zu einem Thema). Diese Ubung kann
auch mit unterschiedlichen Textgenres zu einem
Thema gemacht werden (Artikel aus Zeit-
schriften oder Zeitungen, ausgedruckte Screens-
hots von Webseiten etc.).

Im nichsten Schritt strukturieren die Schii-
lerInnen die gesammelten Begriffe und suchen
nach Schlagworten, die die jeweiligen ,,Begriffs-
cluster beschreiben. Die Begriffe konnen inner-
halb eines Clusters wiederum gruppiert werden.

Die SchiilerInnen iiberlegen, ob sich — je nach
Gruppenbildung —z.B. Middchen und Burschen
in ihren Zuschreibungen unterscheiden oder
wie sich SchiilerInnen, die sehr gerne Biicher
lesen, von SchiilerInnen, die iiberhaupt nicht
gerne Biicher lesen, unterscheiden.

Abschliefend iiberlegen die SchiilerInnen,
worauf ihre Zuschreibungen an die Lesestoffe
zuriickgehen konnten. Eine weiterfithrende Fra-
ge kann sein, inwieweit die Schiilerinnen durch
ihre subjektiven Bedeutungszuschreibungen an
Lesestoffe in ihrer Wahlfreiheit eingeschrankt
sind und wie diese Grenzen iiberschritten wer-
den konnen. Und: Was miisste anders sein, damit
die einzelnen Lesemedien fiir die SchiilerInnen
attraktiv werden?

Der Lehrer/die Lehrerin bringen unterschied-
liche Lesemedien oder Biicher in die Klasse mit.
Die Schiilerinnen suchen sich jene Medien aus,
die sie am liebsten und jene, die sie auf keinen
Falllesen wiirden. Sie diskutieren, warum sie sich
fiir bzw. gegen bestimmte Medien entschieden
haben und erarbeiten unterschiedliche Kateg-
orien, die die Lesemedien voneinander unter-
scheiden (Medium, Themen und deren Dar-
stellung, Zielgruppen, Vertriebswege etc.).

Eine andere Ubung verwendet Fotos von Per-
sonen in Lesesitutationen: Bei wem hitten die
SchiilerInnen nicht erwartet, dass diese Person
ein bestimmtes Buch/eine bestimmte Zeitschrift
liest? Worauf kann diese Uberraschung zuriick
gefiihrt werden?

g
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Die SchiilerInnen bekommen Bilder von Gleich-
altrigen und iiberlegen, was diese Jugendlichen
am ehesten bzw. bestimmt nicht lesen. Wie
begriinden sie ihre Zuschreibungen? Was be-
deuten diese Zuschreibungen fiir ihr eigenes
Lesen? Wo sind sie dadurch selbst eingeengt?
Was konnten sie hier selbst verdndern, um ihre
Handlungsspielrdaume zu erweitern? — Die Be-
deutungszuweisungen und Erfahrungen der
Klassenkolleglnnen eréffnen den SchiilerInnen
dabei weitere, von ihnen bisher moglicherweise
nicht erschlossene Handlungsrédume.

Die SchiilerInnen bekommen Kartchen mit Be-
griffen, Zitaten oder Abbildungen (z.B. ,,macht
SpaB*, ,,ist eher fiir Erwachsene®, ,langweilig*,
,.ist fiir Madchen/fiir Buben®, ,,ist fiir Kinder®;
Bilder von moglichen Lesesituationen wie Bett,
Sofa, Strand, Wartezimmer, Café oder von Per-
sonen: ménnlich/weiblich, unterschiedliches
Alter, unterschiedliche Lebensstile, unter-
schiedliche Kulturen etc.). Sie ordnen diese Kart-
chen Lesestoffen zu, die auf dem Tisch liegen
(unterschiedliche Lesemedien, Textgenres,
unterschiedliche Zeitschriften usw.). Die Lese-
stoffe werden von den LehrerInnen und/oder
den SchiilerInnen in die Schule mitgebracht.
Die Zuordnungen der SchiilerInnen werden im
Anschluss diskutiert. In Gruppen koénnen sich
SchiilerInnen gegenseitig die Frage stellen: ,, Was
miisste (anders) sein, damit dich dieses Buch/
diese Zeitschrift/dieser Texte etc. interessiert?*

Die SchiilerInnen konnen einzelnen Lesestoffen
z.B. auch ,,Noten“ geben, je nach dem, wie ger-
ne sie die verschiedenen Lesestoffe lesen. Eine
Auswahl von Lesemedien hilft den Kindern bzw.
Jugendlichen, sich auf konkrete Beispiele zu be-
ziehen. Durch die konkreten Lesestoffe werden
auch Ebenen von Lesemedien/Texten zuging-
lich (Art der Bindung eines Buches, einer Zeit-
schrift, Papierqualitét, Gewicht eines Buches, ei-
ner Zeitschrift, Farben, Geruch etc.), an die
im Zusammenhang mit Diskussionen iiber das
Lesen iiblicherweise kaum gedacht wird.

Durch diese Ubungen lernen sowohl LehrerIn-
nen als auch die SchiilerInnen individuelle Be-
deutungszuschreibungen einzelner SchiilerIn-
nen an spezifische Lesemedien kennen. Diese
Zuschreibungen verweisen neben den sozio-
kulturellen Kontexten der SchiilerInnen und
ihren bisherigen Leseerfahrungen auf ihre
Selbstbilder als , Leserln“ bzw. ,,Nicht-LeserIn“,
auf geschlechterspezifische Zuschreibungen an
das Lesen, an Erwartungen, in welchem Alter
man bestimmte Texte liest und wann nicht usw.
Besonders interessant und lehrreich diirfte die-
se Ubung mit Kindern/Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund sein: Uber den Stellenwert des
Lesens in ihren Elterhdusern ist bislang relativ

wenig bekannt.




Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Erklarungsansatze dafiir zu finden.

Sowohl Lehrerlnnen als auch die Schiilerinnen konnen sich als Forscherlnnen verstehen,
wenn sie sich mit ihren eigenen Lebenswelten und denen anderer auseinandersetzen, wenn
sie genau schauen, wie sie selbst und wie andere ihr Leben leben. Die alltaglichen Lese- und
Schreibgewohnheiten werden vor allem im angloamerikanischen Raum mit Hilfe ethno-
graphischer Methoden untersucht (z.B. Mahiri 2004; Barton/Hamilton 1998; Street 1984):

Die beforschten Personen bzw. Gruppen werden in teilnehmenden Beobachtungen beobach-
tet, es werden ausfiihrliche Interviews mit ihnen gefiihrt, sie fiillen Fragebégen und Tage-
biicher aus, Nachrichten, Notizen, Einkaufszettel etc. werden gesammelt usw.'9 Neben einer
»dichten Beschreibung” geht es darum, Hintergriinde fiir das beobachtete Verhalten und

Die ,Anderen“ werden dabei, befremdet”, d.h. dass man versucht, eine distanzierte Haltung
zum mehr oder weniger Vertrauten einzunehmen. Und: Es gilt, diesem ,Anderen® Respekt
entgegenzubringen.z° Clifford Geertz, ein wichtiger Vertreter der ethnographischen For-
schung, formuliert die Ausgangsfrage, die auch fiir die Erforschung der Schriftwelten von
Schiilerlnnen gilt: ,,What the hell is going on here?“ — Diese Frage kann auch Ausgangspunkt
fir ein Projekt sein, in dem sich Schiilerinnen héherer Schulstufen mit ihrem eigenen Lesen
und Schreiben und mit dem ihrer Eltern, Verwandten, Freundinnen etc. auseinandersetzen.

Bei der Auswahl der Lesestoffe ist in einem er-
sten Schritt an das den SchiilerInnen Vertraute
anzukniipfen, auch wenn das bedeutet, dass z.B.
traditionelle Zuschreibungen an Ménnlichkeit
und Weiblichkeit fortgesetzt werden. Erst in
weiterer Folge sollte mit anderen, den Schiile-
rInnen bislang weniger vertrauten Lesestoffen
gearbeitet werden. Dabei sollte den SchiilerIn-
nen immer auch vermittelt werden, warum der
Lehrer/die Lehrerin bestimmte Lesestoffe aus-

gewihlt hat — und die Kinder und Jugendlichen
sollten auch in die Konzeption von MafBnah-
men integriert werden. Dass beider Auswahlvon
Lesestoffen differenziert vorzugehen ist, leitet
sich aus diesen Anforderungen ab. Die Diffe-
renzierung bezieht sich dabei nicht nur auf unter-
schiedliche (literarische) Textgattungen, son-
dern auch auf die verschiedenen Lesemedien
(neben Biichern z.B. Zeitschriften, Comics,
Webseiten).

19) Ein Lesetipp fiir SchiilerInnen hoherer Schulstufen der AHS und BHS: Die ethnographische Studie Die Arbeitslosen von Marienthal von
Paul Lazarsfeld, Marie Jahoda und Franz Zeisel (1976). Diese sehr gut lesbare Untersuchung iiber die Auswirkungen der Arbeitslosigkeit
in einem niederosterreichischen Dorf Ende der 20-er Jahre ist ein international rezipiertes Musterbeispiel fiir die Kombination unter-
schiedlichster sozialwissenschaftlicher Methoden — von Sozialstatistiken und Haushaltsbiichern bis zum Messen der Schrittgeschwindig-
keit, Weihnachtswunschlisten von Kindern und der Vergabe von Themen fiir Schulaufsitze. Dabei stellen sich auch viele Fragen der Ethik
wissenschaftlicher (und Markt-)Forschung, die im Unterricht diskutiert werden kénnen.

20) Ein aktuelles Buch, das sich von einer vergleichbaren Perspektive aus mit Literatur auseinandersetzt, hat Werner Wintersteiner, Germa-
nist an der Universitit Klagenfurt, unter dem Titel Poetik der Verschiedenheit (2006) veroffentlicht.

39

ua813ydIsyoNIaq usuuIR|NYIS JIP 3XAJU0Y| U||24n3|Nj0IZos 3l | € a1891k13S



ua813yd1syPNIaq usuuIR|NYIS JIP JXAJUO0Y| U||24n3 N)0IZos 3l | € a1831kI3S '

40

Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Ein Ergebnis von PISA 2000 ist, dass Schiile-
rinnen mit Migrationshintergrund am ehesten
Zeitschriften lesen (vgl. Reiter 2002a: 73f.). Um
diese Lesepriferenz aufzugreifen, bietet sich
folgende Ubung an:

Die SchiilerInnen bringen Zeitschriften in die
Schule mit, diesie inihrer Freizeit lesen. In Grup-
penarbeiten vergleichen die SchiilerInnen die-
se Zeitschriften: Wie unterscheiden sich dster-
reichische bzw. deutsche Zeitschriften vonihren
tiirkischen, serbischen, kroatischen etc. Pen-
dants, z.B. in Bezug auf Themen, Darstellungs-
formen, Formulierungen der Uberschriften?
Auf diese Weise lernen SchiilerInnen mit Mi-
grationshintergrund unter anderem deutsch-
sprachige Lesemedien kennen, die sie interes-
sieren konnten. In der Volksschule kann die
Zeitschrift Trio. Das Magazin fiir den mehr-
sprachigen Unterrichf?! in den Unterricht inte-
griert bzw. den Kindern als Lektiire zur Verfii-
gung gestellt werden.

Die SchiilerInnen konnen inhaltlich dhnlich aus-
gerichtete Webseiten in den Sprachen der Schii-
lerinnen mit Migrationshintergrund sowie in
Deutsch und in Englisch vergleichen und Pri-
sentationen erarbeiten: Gibt es Unterschiede in
der Gestaltung, in der Art der Texte, beiden In-
halten? Worauf kénnten diese zuriickgehen?
Welche deutschsprachigen Angebote gibt es,
die mit anderssprachigen vergleichbar sind?

Auch Biicher konnen verglichen werden: Wie
unterscheidet sich die Covergestaltung von Bii-
chern in unterschiedlichen Sprachen? Wie viel

@ Lesen in unterschiedlichen Kulturen

kosten Biicher in Osterreich, wie viel anderswo?
Wo kauft manin Serbien Biicher? Ist das Sortiment
von Buchhandlungen in der Tiirkei anders als in
Osterreich? Was lisst sich daraus fiir die jeweilige
Lesekultur eines Landes ableiten? Besonders ein
Vergleich von internationalen Bestsellern wie
Harry Potter oder Herr der Ringe, diirfte hier er-
giebig sein: Was konnen Griinde dafiir sein, dass
z.B. ein- und dieselbe Geschichte in unterschied-
lichen Kulturkreisen in andere Kontexte geriickt
wird — etwa durch die Gestaltung des Covers?
Wie werden weibliche, wie ménnliche Figuren
dargestellt? Mit welchen Farben wird gearbeitet,
welche Schrifttypen werden verwendet? Bei die-
sen Vergleichen ergeben sich Anlasse fiir Dis-
kussionen der Frage, wie soziale und kulturelle
Werte in Medien umgesetzt und ausgedriickt
werden, eine Frage, die in einer globalisierten
Mediengesellschaft, in der nationalistische Stro-
mungen an Bedeutung gewinnen, von aktueller
Bedeutung ist.

Eine weitere Moglichkeit, das Lesen und Schrei-
ben von SchiilerInnen mit einer anderen Mut-
tersprache als Deutsch zu thematisieren, ist, SMS
und E-Mails mit denen von deutschsprachigen
SchiilerInnen zu vergleichen: Unterscheiden
sich diese neuen Genres der interpersonalen
Kommunikation z.B. im Deutschen und Tiirki-
schen voneinander? Werden gleiche Emoticons
(Kombinationen von Schriftzeichen, um Emo-
tionen mitzuteilen) eingesetzt? Welche Akro-
nyme (Abkiirzungen von Wortern oder Phra-
sen) werden verwendet? Welche Akronyme
konnen z.B. gewinnbringend in eine andere
Sprache tibernommen werden, weil sie etwas
ausdriicken, wofiir diese Sprache keine Begrif-

21) Zu bezichen bei amedia, Sturzgasse 1a, 1140 Wien; E-Mail: office@amedia.co.at



Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Kontexte des Lesens: ,Ich lese, weil ich lesen muss.” — @
Jlch lese, weil ich lesen will.”

Eine gerade fiir die schulische Forderung der
Lesemotivation wichtige Facette der Bedeu-
tungszuschreibungen an das Lesen ist, welcher
Sphire die SchiilerInnen das Lesen zuordnen:

« der Sphare der Arbeit — als fremdbestimmte
Tatigkeit, die in erster Linie mit der Schule
verbunden ist und deswegen vor allem von
SchiilerInnen, die nicht gerne lesen, als wenig
geliebte Pflicht betrachtet wird oder

« der Sphare der Freizeit — als selbstbestimmte
Tatigkeit, die Spall macht, weswegen Schii-
lerInnen auch in ihrer Freizeit gerne lesen.

Ein von traditionellen Erwartungshaltungen an
das, was ,Lesen“ ausmacht, freier Blick der Leh-
rerlnnen ist hier der erste Schritt, um buchferne
Kinder und Jugendliche anzusprechen und an
Lesen (sowie Schreiben) heranzufiihren.

Die Beschéftigung mit dem eigenen, auf3er-
schulischen Lesen (z.B. MaBnahme 1 und 2) soll
den SchiilerInnen zeigen, dass sich Lesen nicht
auf die Lektiire von Biichern fiir die Schule be-
schriankt, sondern dass sie selbst in ihrem eige-
nen, auBerschulischen Alltag immer wieder auf
Schrift zuriickgreifen, um bestimmte Ziele zu er-
reichen. Wihrend ihr auBerschulisches Lesen im
Allgemeinen durch subjektive Motivationen ge-
leitet ist, ist das schulbezogene Lesen der Schii-
lerInnen ,,von aulen‘ bestimmt: Zumindest die
zu lesenden Texte sind weitgehend vorgegeben.
Wird verabsdaumt, den Schiilerinnen den Grund
der jeweiligen Auseinandersetzung mit Texten
zu vermitteln, werden sie auch nicht als sinnvoll
handelnde Subjekte anerkannt. Die SchiilerIn-
nen sollten deshalb soweit als moglich zumindest
in die Konzeption von MaRnahmen der Férde-

r O-

Lesen als wenig geliebte Pflicht —diese
Assoziation trifft vor allem auf Schiilerin-
nen nach dem Buchleseknick zu (ab dem
Alter von 10 bis 12) und im Besonderen
auf Buben bzw. Burschen (vgl. Béck 2000:
35ff., die Ergebnisse von PISA sowie Bock:
2007).22 Die Distanz vor allem jener Schii-
lerinnen, die nicht gerne lesen und be-
sonders am Buchlesen kaum Interesse
haben, macht die Férderung ihrer Lese-
motivation in der Schule so schwierig:
Schulisches Lesen wird nach wie vor in
weiten Bereichen und im Besonderen im
Kontext des Deutschunterrichtes mit
Buchlesen (erzdhlende Literatur) gleich-
gesetzt. Durch diesen nicht mehr zeit-
gemaRen Zugang zu Schrift und Lesen
werden gerade jene Schiilerinnen, deren
Lesemotivation besondere Aufmerksam-
keit brauchen wiirde, nur wenig von tra-
ditionellen, buchzentrierten Férderungs-
maRnahmen angesprochen bzw. Lesen
verliert durch diese Engfiihrung fiir sie
noch an Attraktivitat.

\. J

rung ihrer Lesemotivation integriert werden,
d.h. des Schaffens vielféltigster Lese- und
Schreibanlasse.

Sowohl fiir die SchiilerInnen als auch fiir die
LehrerInnen ist es ertragreich, das auflerschu-
lische Lesen mit dem schulischen Lesen zu ver-
gleichen: Wie unterscheiden sich die Lesestof-
fe — in Bezug auf ihre Inhalte, die Darstellung
der Inhalte (z.B. Textldange, Strukturierung der
Texte, Schrifttypen etc.), die Kombination von

22) Die Verkniipfung von Lesen mit Pflicht und Arbeit hdngt auch unmittelbar mit der Gleichsetzung von Lesen mit der Lektiire von Biichern
zusammen. Lesen mit Buchlesen (vor allem von erzdhlender Literatur) gleichzusetzen, beschreibt nach wie vor in weiten Bereichen die
schulische Leseforderung, etwa wenn Buchausstellungen, Lesungen von AutorInnen oder Lesenidchte organisiert werden. Die Reduktion
des Lesens auf die Lektiire von Biichern entspricht nicht (mehr) den Lesegewohnheiten von Kindern und Jugendlichen. Das ohnehin ge-
ringe Interesse vieler SchiilerInnen am Medium Buch wird durch diese buchzentrierte Leseforderung eher noch reduziert als vergroBert.
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Schrift mit Bild etc.? Welche Ziele verfolgen die
SchiilerInnen in ihrer Freizeit mit dem Lesen
unterschiedlicher Lesestoffe? Gibt es Parallelen
zu ihrem schulisch motivierten Lesen?

Den LehrerInnen stellt sich vor allem die Auf-
gabe, wie sie die Funktionen schulisch moti-
vierten Lesens fiir die Schiilerinnen transparent
machen konnen: Warum wird dieser Text gele-
sen? Was steckt in diesem Text? Und fiir die
schwicheren LeserInnen: Wie kann ich mir die
Inhalte dieses Textes erschlieBen? Was sind re-
levante Informationen, wie hingen diese zu-
sammen? Konkrete Beispiele, die mit dem All-
tag der Kinder und Jugendlichen oder mit The-
men zusammenhéngen, die die SchiilerInnen
interessieren, diirften diesen am ehesten er-
moglichen, Verkniipfungen zu sich selbst, zu ei-
genen Themen herzustellen. Die bereits ange-
sprochene Vernetzung zwischen schulischem
und auflerschulischem Lesen ist hier ein wichti-
ger Ansatzpunkt.

Die SchiilerInnen bekommen die Aufgabe, ei-
ne (wenig attraktive) Seite aus einem Schulbuch
so zu gestalten, dass sie diese gerne lesen wiir-
den. Was verdndern sie warum (prisentierte
Themenaspekte, Textldnge, Sprache, Struktu-
rierung der Seite/der Texte, Schrifttypen, Far-
ben, Abbildungen etc.)? Sie gestalten eine Sei-
te aus einer Computerspielzeitschrift (fiir die
Burschen) bzw. aus einer Madchenzeitschrift
(fiir die Maddchen) so um, dass diese einen ,,se-
riosen”, z.B. mit einem Schulbuch vergleichba-
ren Charakter bekommen. Die SchiilerInnen
lernen durch diese Ubungen einerseits genres-
pezifische Gestaltungsgesetze kennen. Ande-
rerseits werden sie fiir ihre eigenen Erwartun-
genin Bezug auf die Umsetzung von Themen in
spezifischen Kontexten sensibilisiert.

Die SchiilerInnen bekommen eine Liste mit fik-
tiven Aufgabenstellungen. Diese Aufgaben
beziehensich auf eher schulische Bereiche (z.B.
Referat zu einem Gesundheitsthema, zu einer
politischen Frage), auf den auBerschulischen
Alltag (Kauf eines neuen Computers, Wahl ei-
nes Urlaubsziels), auf sehr individuelle Bereiche
(Krankheitssymptome, Berufswahl, Konflikte
mit PartnerIn). In Gruppen iiberlegen sie, wie
sie diese Aufgaben losen wiirden. Im Mittel-
punkt steht dabei die Suche nach Information:
Wie gehen die SchiilerInnen jeweils vor? Wel-
che Medien wihlen sie fiir welche Aufgabe und
warum bzw. warum nicht (Sach-/Fachliteratur,
Nachschlagewerke, Zeitschriften, Zeitungen,
Informationsbroschiiren, Webseiten usw.)? Wel-
che Auskunftspersonen wiirden sie heranzie-
hen (aus der Familie, FreundInnen, Bekannte;
Expertlnnen aus dem niheren sozialen Um-
feld), welche Institutionen kontaktieren (Bera-
tungseinrichtungen, Amter, Auskunftsstellen
etc.)?

Ergebnis dieser Ubung konnte eine Liste von
Medien (allgemeine und spezifische Nachschla-
ge- und Informationsliteratur, Webseiten,
Datenbanken), Archiven, Bibliotheken etc. und
entsprechende Recherchestrategien sein sowie
von Auskunftsstellen zu den unterschiedlich-
sten Fragen. Diese Aufstellung konnte im Rah-
men eines Projektes von den SchiilerInnen (der
Sekundarstufe 2) fiir die allgemeine Verwen-
dung aufbereitet und den Gemeindebewoh-
nerlnnen bzw. den BewohnerInnen des Schul-
einzugsbereiches zugédnglich gemacht werden.
Die SchiilerInnen stellen nicht nur eine wichti-
ge, lokale bzw. regionale Informationsquelle zur
Verfiigung, sondern eignen sich selbst umfang-
reiche Kompetenzen im Umgang mit Informa-
tion an.



Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Strategie 4:
Geschlechtersensibilitat beim Lesen
und Schreiben beachten

Dass sich Madchen und Burschen in vielen Di-
mensionen des Lesens deutlich voneinander
unterscheiden, wurde zuletzt durch PISA ein-
drucksvoll bestitigt. Die Geschlechterdifferen-
zen beziehen sich auf3

« Zeitaufwand fiir das Lesen: Midchen lesen
haufiger und ldnger als Buben.

« Priferenzen fiir Lesemedien: Am grof3ten sind
hier die Geschlechterdifferenzen bei erzih-
lender Literatur. Mddchen lesen diese deutlich
héufiger und mit mehr Freude als Burschen.
Letztere lesen wiederum Sachbiicher und Co-
mics héufiger als Méddchen. Diese Unter-
schiede bewegen sich allerdings auf einem
deutlich niedrigeren Niveau als bei erzdhlen-
der Literatur.

» Genrevorlieben,Funktionen des Lesens: Mid-
chen lesen hiufiger erzdahlende Literatur mit
beziehungsorientierten Themen als Burschen.
Diese lesen informations- bzw. faktenorien-
tierte Texte Ofter.

» Freude amLesen: Mddchen geben haufiger als
Buben an, dass sie gerne lesen. Dieser Unter-
schied geht vor allem auf die stiarkere emo-
tionale Beziehung von Médchen zur Unter-
haltungsliteratur zuriick. Burschen haben —
iibereinstimmend mit ihrer Priferenz von fak-
tenorientierten Texten —ein eher pragmatisch-
funktionales Verhéltnis zum Lesen.

* Modi der Kommunikation: Midchen haben
eine hohere Affinitit fiir verbal-schriftlich ver-

mittelte Informationen, Buben fiir visuelle
Darstellungen.

 Lesekompetenz: Burschen schneiden bei Le-
sekompetenztests signifikant schwécher ab als
Maidchen. 2003 werden z.B. 20% der geteste-
ten 15-/16-jahrigen Jugendlichen in Osterreich
denso genannten ,,RisikoschiilerInnen Lesen*
zugeordnet (Kompetenzstufe 1 und darun-
ter); 68% davon sind ménnlich, 32% weiblich.
Umgekehrt liegt mit 11% der Anteil bei den
Maidchen, die die (hochste) Lesekompetenz-
stufe 5 erreichen, doppelt so hoch wie bei den
Burschen (5%) (vgl. Pointinger 2004).

Diese Geschlechterdifferenzen sind bei der Kon-
zeption von MaBBnahmen zur Forderung der
Lesemotivation zu beriicksichtigen. Ziel einer
geschlechtersensiblen Leseforderung ist nicht,
die Priaferenzen der Madchen und Burschen,
die sich bei den Erwachsenen fortsetzen, einzu-
ebnen. Es geht vielmehr darum, den SchiilerIn-
nen Begrenzungen ,,weiblichen® und ,,ménn-
lichen* Lesens, die iiberwiegend auf Zuschrei-
bungen an Geschlechterrollen zuriickgehen,
bewusst zu machen und fiir sie zu 6ffnen.

Auch bei geschlechtersensiblen Manahmen ist
in Stufen zu denken: Zuerst ist an den bekann-
ten Vorlieben von Médchen und Buben anzu-
setzen, um vor allem jene SchiilerInnen zu
erreichen, die bislang wenig Freude am Lesen
haben. Traditionelle Rollenzuschreibungen
werden dadurch vorerst fortgesetzt. Diese sind
immer wieder gemeinsam mit den SchiilerInnen
zu hinterfragen, das je ,,andere“ Lesen ist zu
erkunden.

23) Vgl. zu den Geschlechterdifferenzen im Lesen, moglichen Erklarungsansitzen sowie geschlechtersensiblen MaBnahmen der Leseforde-

rung ausfiihrlich Bock 2007.
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Lesen(lernen) mit Medien,

die auch fur Buben attraktiv sind

In einer Schweizer Studie (Bertschi-Kaufmann
2000) zeigte sich, dass Buben besonders gerne
auf Texte in digitalisierter Form (z.B. Kinder-
literatur auf CD-ROM) zugreifen. Interessan-
terweise haben die Buben hiufig dann auch die
gedruckten Texte gelesen, mit denen sie sich
vorher am Computer beschiftigt haben. Offen-
sichtlich unterstiitzen Texte am Bildschirm, die
héufig interaktiv, auf alle Fille multimodal sind
(Kombination von Schrift, Bild, gesprochene
Sprache, Musik etc.), die Lesemotivation der
Buben.

r O-

»Das elektronische Buch (die CD-ROM)
erleichtert vielen Jungen den Zugang zu
fiktionalen Stoffen und fiihrt sie ein in
Geschichten; oft finden sie tiber den Bild-
schirm zu gedruckten Geschichten —vor
allem dann, wenn diese Spannendes und
Dynamisches erzdhlen.” (Bertschi-Kauf-
mann 2000: 362f.)

Die Interaktivitét digitaler Texte erméoglicht den
Kindern, dass sie beim Lesen (als primér nach
innen gerichteter Aktivitiat — vgl. Strategie 3)
auch korperlich aktiv sind —ein Aspekt, der spe-
ziell fiir Buben sehr wichtig ist: ,,Die Gelegen-
heit, Schrifterfahrungen auch im bewegten und
beweglichen Hypertext sammeln zu konnen und
damit Lesen nicht nur als Tétigkeit des stillen Zu-
riickgezogenseins, sondern als interaktives Han-
delnin literarischen Spielanlagen auf CD-ROM
zu erleben, verstirkt bei den Jungen [...] nicht
nur die Leseaktivitit, sondern ihren Umgang mit
Schrift insgesamt.* (Ebd.: 247) In Klassen- oder
Schulbibliotheken von Volksschulen sollten sich
neben Biichern soweit als moglich auch CD-
ROM:s fiir Kinder finden. Vielleicht finden sich
Unternehmen, die im Rahmen des Schulspon-

sorings regelmifBig die Anschaffung neuer CD-
ROMs (und eine entsprechende PC-Ausstat-
tung der Klassen) finanzieren.
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Geschichten auswahlen,

die auch Buben interessieren

Wie unterschiedlich die Erwartungen von Er-
wachsenen und Kindern an die Texte sein kon-
nen, die Kinder lesen (sollen), zeigte sich be-
sonders deutlich an der Umstrittenheit der
Biicher von Thomas Brezina. Wihrend fiir Kin-
der der Lesespal3 im Vordergrund steht, legen
vor allem professionelle VermittlerInnen von
KJL,zudenen auch LehrerInnen zu zihlen sind,
andere Ma@stidbe an das Lesen von Kindern
an:*Neben sprachlich-literarischen Qualitdten
zéahlen dazu die Vermittlung von padagogischen
Werten (vgl. dazu die sogenannte ,,Problem-
literatur®) sowie auch von Faktenwissen. Mit-
unter wird von Erwachsenen die Erwartung an
das Kinderbuch herangetragen, in der audio-
visuellen, durch Anspruchslosigkeit, Gewalt und
Werbung charaktierisierten Medienwelt eine
,heile Welt“ zu vermitteln. Nostalgische Ver-
kldarungen der (eigenen) Kindheit spiegeln sich
in dieser Zuschreibung ebenso wider wie All-
tagstheorien in Bezug auf Medienwirkungen,
dassz.B. mediale Darstellungen von Kindern 1:1
in deren Weltbilder iibernommen werden. 2

Ein wichtiger Aspekt bei der Auswahl von
Texten fiir Buben ist, dass in den Geschichten
moglichst viel passiert: ,,Action” ist hier das
Schliisselwort, auf dem z.B. auch Thomas Bre-
zina seine Geschichten aufbaut. Die Biicher von
Brezina sind — so sehr sie auch in Bezug auf ih-
re inhaltlich-sprachlichen Qualitdten weniger
anspruchsvoll sind — oft gerade (aber nicht nur)
fiir Buben, die nicht gerne Biicher lesen, at-
traktiv: Die actionreichen Geschichten sind in
ihrer Logik und Abfolge oft geradezu haar-
straubend. Die Figuren entsprechen in

Eigenschaften, Namen und visualisierter Form
gingigen Klischees und sind stark iiberzeich-
net. Viele, oft auch ganzseitige Bilder ergénzen
den Lesespal3 und sind ein Indikator fiir die ver-
schiedensten Genres, die auf wenigen Seiten an-
einandergereiht werden. Die Biicher haben —je
nach Reihe — nur wenige Seiten (z.B. Tom
Turbo), die Schrift ist grof gedruckt. All diese
Versatzstiicke, die den Erwartungen an eine ,,gut
erzihlte Geschichte* — die gerade in der KJL
einen sehr hohen Stellenwert haben und mit pé-
dagogischen Anspriichen verkniipft sind —
widersprechen, tragen zur Attraktivitit dieser
Biicher bei, die wesentlich auch in der Priasenz
des Autors im Kinderprogramm des ORF be-
griindet ist.

r O-

Eine moglichst entspannte Haltung
gegeniiber der Begeisterung von jungen
Leserlnnen liber die Biicher von Brezina
und dhnlich umstrittenen Autorinnen ist
angebracht. Diese Biicher sind Beispiele
fiir Lesestoffe, die besonders bei Buben
Anklang finden und an denen sie sich bei
der Auswahl von Texten fiir Kinder orien-
tieren konnen. Die Aufgabe der Lesefor-
derung ist, den Kindern erganzend zu
diesen Biichern Literatur anzubieten, die
sie weiterfiihrt — vor allem dann, wenn
die nach einem sehr vorhersehbaren
Muster verfassten Biicher die jungen
LeserInnen zu langweilen beginnen.

&

24) Vgl. dazu eine Studie iiber Erwartungen von VermittlerInnen von KJL an Biicher, die Kinder und Jugendliche lesen sollen sowie eine in
diesem Zusammenhang durchgefiihrte Analyse eines Buches aus der Brezina-Reihe Tom Turbo bei Bock/Kress (2001).

25) Dass Kinder Medieninhalte zum Teil anders wahrnehmen und interpretieren als Erwachsene, zeigt sich am Beispiel von Zeichentricksen-
dungen, wie Tom & Jerr Y, sehr eindrucksvoll. Wihrend fiir viele Kinder bei diesen Sendungen der Kampf zwischen ,,Grof3 und Klein*
im Vordergrund steht, sowohl Maus und Katze alle Angriffe etc. unbeschadet tiberleben, was fiir groen Spaf3 sorgt und doch immer die
Maus gewinnt, steht fiir die Erwachsenen eher die gezeigte Gewalt im Mittelpunkt (vgl. Theunert 1993).
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Geschlechtersensible Auswahl von Lesestoffen —
Reflexion sozialer Zuschreibungen

Folgende Tabelle gibt einen Uberblick dariiber,
wie sich die Praferenzen von Madchen und Bur-
schen in wesentlichen Dimensionen von Lese-
stoffen voneinander unterscheiden. Sie soll Leh-
rerinnen und Lehrer bei der Auswahl von Le-
sestoffen fiir Mddchen und Burschen unterstiit-
zen. Ziel dieser Differenzierung ist zu zeigen,
worauf bei der geschlechtersensiblen Auswahl
von Lesestoffen in Bezug auf Textgattung und
Textinhalt zu achten ist. Die verschiedenen Ka-
tegorien sind zu kombinieren. Narrative Stoffe
sind z.B. fiir viele Burschen, die literarisches Le-
sen ablehnen, moglicherweise in Form von Fan-
tasy und Science Fiction oder Biographien (z.B.
von Sportlern) akzeptabel.

Tabelle 1

Ein wichtiger Aspekt geschlechtersensibler For-
derung der Lesemotivation ist, dass den Schii-
lerInnen eine Auswahl von Lesestoffen ange-
boten wird, um den Geschlechterunterschieden
bei den Priaferenzen fiir Lesemedien, Modi der
Darstellungen, Genres, Themen etc. gerecht zu
werden: z.B. ein Sachbuch iiber einen bestimm-
ten Zeitabschnitt, einen in dieser Ara ange-
siedelten Liebesroman, die Biographie einer
Person, die in dieser Zeit gelebt hat.

Die SchiilerInnen erstellen im Anschluss an ih-
re Lektiire eine Prisentation iiber diese Perio-
de, in der sowohl unterschiedlichste inhaltliche
Informationen der Texte als auch textbezogene

Merkmale von Lesestoffen — Praferenzen von Madchen und Buben

Merkmale von Lesestoffen
Genre erzahlend

keine explizite Darstellung
von Fakten, Modelle des Denkens
und Handelns in konkreten

Situationen

Inhalt alltags- bzw. realitatsnahe
Kontexte bei Erzahlungen
(Direktheit von Emotionen)
soziale Beziehungen zentral
Emotionen der Figuren wichtig,
Emotionen werden direkt

dargestellt

Bewertungen und
Bedeutungszuweisungen
aus Perspektive

- der Schule,

- derEltern,

- der Schiilerlnnen

,nitzlich/nutzlos

eher von Maddchen bevorzugt

Asthetik der Sprache

unterhaltend, erbaulich

eher von Buben/Burschen bevorzugt

darstellend, berichtend

Information liber Fakten,
pragmatisch/anwendungsorientiert:
Handlungsanleitungen

alltags- bzw. realitatsferne
Kontexte bei Erzahlungen
(Distanzierung von Emotionen)
soziale Beziehungen nicht zentral
aktives Handeln der Figuren zentral,
Emotionen werden indirekt
dargestellt (Distanz zu alltaglichem
Erleben)

Relevanz des Wissensgebietes

informativ, wissensorientiert
,nitzlich/nutzlos*

Zuschreibungen von ,mannlich“/,,weiblich“ an Texte

(Sprache, Themen, Dramaturgie, Ausstattung von Texten, Inhalte)

(Quelle: Bock 2007: 62)
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Aspekte behandelt werden. Anstelle von Bii-
chern konnen auch andere Medien verwendet
werden, wie (Fach-)Zeitschriften, Datenban-
ken, Webseiten.

Ein groBer didaktischer Gewinn eines solchen
Projektesist, dass die SchiilerInnen einen ganz-
heitlichen Blick auf Themen erhalten, der tibli-
cherweise durch die Unterteilung des in der
Schule zu vermittelnden Stoffes auf einzelne
Gegenstinde nicht gegeben ist bzw. verhindert
wird.

Buchtipps: verschiedene Genres — ein Thema:26

o Nostlinger, Christine: Maikidfer, flieg! Mein
Vater, das Kriegsende, Cohn und ich. Wein-
heim: Beltz & Gelberg 1994.

» Nostlinger, Ernst: Martin Wimmer und der
totale Krieg. Fiinfzehnjihrige als Luftwaffen-
helfer. Wien: Dachs 1985.

» Hofbauer, Friedl/Risz, Herbert: Examen im
Splittergraben. Ein Tagebuch der letzten
Kriegswochen in Erinnerungen, Dokumenten
und Interviews. Wien: Herder 1988.

Esist davon auszugehen, dass das Interesse von
Midchen und Buben an literarischen Figuren,
die eher traditionellen Rollenbildern entspre-
chen oder die von diesen abweichen, immer
auch damit zusammenhéngt, wie sicher sich die
Schiilerinnen jeweils in ihrer eigenen Ge-
schlechteridentitat fiihlen. Neben ,,sensiblen
Jungen® und ,,starken Méddchen* sollten den
Midchen und Buben immer auch Rollenbilder
zur Verfiigung gestellt werden, die eher den tra-
ditionellen Zuschreibungen entsprechen.

Bei der Auswahl von literarischen Texten fiir
Burschen ist ab der Pubertit besonders auf die
Covergestaltung zu achten. Biicher, die ,.fiir
Maidchen* oder . fiir Kinder” sind sowie Bii-
cher, die auf fiir den schulischen Literatur-
unterricht typische Lesestoffe verweisen, wer-

, O-

Eine Vielfalt an Rollenmodellen ermog-
licht es Schiilerinnen eher, fur sie attrakti-
ve Rollenmodelle zu finden, mit denen sie
sich in ihrem Lesen identifizieren kénnen.
Dies bedeutet nicht, dass dadurch beste-
hende Rollenzuweisungen unreflektiert
fortgeschrieben werden. Es gilt vielmehr,
die Palette an unterschiedlichen Manner-
und Frauenfiguren, die uns die Medien
anbieten, wahrzunehmen und zu fragen,
was diese fiir uns und fiir gesellschaft-
liche Veranderungspotentiale bedeuten.
Schiilerlnnen héherer Schulstufen kon-
nen in diesem Zusammenhang mit Rol-
lenmodellen bekannt gemacht werden,
die z.B.in kiinstlerischen Kontexten
konstruiert werden, um traditionelle
Klischees zu hinterfragen. Dabei bieten
sich konkrete Anknuipfungspunkte fiir die
Diskussion von gesellschaftlichen Funk-
tionen der Kunst ebenso an wie die Aus-
einandersetzung mit den Produktions-
verhaltnissen von Massenmedien, die —
sofern es sich nicht um Special Interest-
Medien handelt —auf moglichst hohe
Reichweiten angewiesen sind, um ent-
sprechende Werbeeinnahmen zu erzielen
und Gewinne zu machen.

J

d e n

vermutlich von Burschen, die sich als ,,mannlich*
positionieren wollen, von vornherein abgelehnt
werden: ,kindliche* (Zitat eines 12-Jdhrigen:
»Das ist ja fiir Babys!“), ,,mddchenhafte* und
,bildungsorientierte* bzw. ,,anspruchsvolle®
Literatur ist mit dem (Selbst-)Bild des ménn-
lichen Jugendlichen, der sich von etablierten
Werten abgrenzt, nicht vereinbar. ldentitats-
arbeit undStatuspolitik (innerhalb der Gleich-
altrigengruppe — vor allem in Bezug auf andere
Burschen, aber auch auf Méddchen) sind hier die
zentralen Schlagworte (vgl. Moss 1999, 2002).

26) Zusammengestellt von Karin Haller (Internationales Institut fiir Jugendliteratur und Leseforschung: www.jugendlit.net) fiir Bock (2007).
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Covergestaltungen, die mit fiir die Schule unty-
pischen Genrestilmitteln arbeiten, konnen ge-
rade ménnliche Jugendliche ansprechen: Der
US-amerikanische Verlag Hard Case Crime setzt
z.B. bewusst Stilmittel der Trivialliteratur auch
bei den Buchcovers ihrer Krimis, die sich an
Fans von Filmen wie Ocean’s Eleven oder der
Fernsehserie 24 richten und an Heftchenroma-
ne wie z.B. Jerry Cotton erinnern.

Hard Case Crime stimmt seine Biicher aber auch
in Bezug auf Inhalt, Erzdhlweise und Linge auf
LeserInnen ab, die an die Rezeption von Ge-
schichten aus Film und Fernsehen gewohnt sind:
Die Biicher sind nicht zu lange, Crime und auch
Sex sowie Action ab der ersten Seite stehen im
Vordergrund.

Besonders Burschen sind Fans dieser zum Teil
neu aufgelegten Titel aus den 40-er und 50-er
Jahren. Zum Teil handelt es sich aber auch um
neue Texte, etwa von Stephen King, dessen Bii-
cher bei jugendlichen LeserInnen nach wie vor
sehr begehrt sind.

FIRST PUBLICATION ANYWHIRE

E | Stephen King

[

*‘ .

Walld She
Laarn the
[read Man'y
SECRETT

Quelle: www.hardcasecrime.com
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Rollenwechsel

Fiir viele Buben bzw. Burschen ist es schwierig,
sich iiber ihre eigenen Gefiihle zu duflern — im
Rahmen der Schulklasse (Interaktion mit Leh-
rerIn,den anderen SchiilerInnen) noch mehr als
in privaten Kontexten. Gerade bei Gespréachen
iiber literarische Texte geht es oft um Getfiihle,
die im Text geduBert werden bzw. die der Text
beim Leser/bei der Leserin anspricht. Wie kann
man vor allem fiir Burschen Méglichkeiten der
Distanzierung schaffen?

« Eine Strategie, den Buben nicht zu nahe zu tre-
ten und sie trotzdem in Diskussionen iiber
Texte einzubinden, ist, dass SchiilerInnen nicht
fiir sich tiber den Text sprechen, sondern in
eine Figur des Textes schliipfen und fiir diese
sprechen. Sie konnen auch die Rollen von
Figuren iibernehmen, die nicht im Text vor-
kommen — etwa als Freund oder Bruder eines
Protagonisten/einer Protagonistin das Ge-
schehen kommentieren, Fragen stellen etc.

¢ SchiilerInnen tibernehmen die Rolle von Fi-
guren eines Textes, um diesen Text aus der
Perspektive dieser Person weiter zu schreiben
oder eine alternative Geschichte zu erzdhlen.

e Die SchiilerInnen bekommen die Aufgabe,
E-Mails an eine Figur aus einer von ihnen ge-
lesenen Geschichte zu schreiben, in der sie
dieser Figur Fragen stellen, ihr eine eigene
Geschichte erzidhlen, ihr Erkldrungen fiir et-
was geben, was in der Geschichte passiert ist
usw. Um hier Distanz zu schaffen, konnen
Kinder bzw. Jugendliche diese Mails als eine
andere Person der Geschichte schreiben oder
z.B. als Vater oder Mutter einer Figur der Ge-
schichte.

LehrerInnen konnen — eventuell in einer
Kooperation mit anderen Klassen der Schule
oder anderer Schulen, die dieselbe Geschich-
te lesen — gemeinsam kostenlose E-Mail-
Adressen einrichten (z.B. www.gmx.de oder
www.yahoo.de). Die SchiilerInnen schreiben
Mails direkt an Figuren aus der Geschichte.
Diese Mails werden von einer Gruppe von
SchiilerInnen beantwortet, die diese Figur
ibernehmen.

Im Fremdsprachenunterricht konnte hier mog-
licherweise mit SchiilerInnen aus anderen
Landern zusammengearbeitet werden. Ergeb-
nis konnte die Zusammenstellung von E-Mail-
Dialogen zu einem Thema sein oder eine
Sammlung unterschiedlicher Fortsetzungen
bzw. Varianten einer Erzdhlung.

 Vor allem fiir jiingere Schiilerinnen bietet es
sich an, dass diese auch malen und zeichnen,
wenn sie Texte zu Geschichten oder Briefe/
E-Mails an Figuren schreiben.

Bei allen diesen Ubungen verwenden die Schii-
lerInnen Elemente der Texte (Begriffe, Formu-
lierungen), die sie gelesen haben, fiir ihre eige-
ne Text- und Bildproduktion. Ein elaborierter
Umgang mit (geschriebener) Sprache wird
dadurch gefordert.

&
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Reflexion von Geschlechterrollen
im Zusammenhang mit Lesestoffen —
und Reflexion des eigenen Lesens

Biicher und andere Lesemedien liefern zahlrei-
che Anlésse fiir die Auseinandersetzung mit so-
zialen Zuschreibungen an ,,Weiblichkeit* und
»Mannlichkeit“. Die SchiilerInnen hinterfragen
dabei sowohl ihre eigenen Vorstellungen iiber
Geschlechtsrollenbilder als auch, wie diese mit
ihren Lesegewohnheiten zusammenhéngen.
Dabei geht esimmer auch um die Frage, wie das
Lesen der SchiilerInnen gegebenenfalls durch
ihre sozialen Zuschreibungen an ,,Frau-Sein*
bzw. ,,Mann-Sein“, die sie sich im Laufe ihrer
Sozialisation aneignen, eingeengt wird.

,Neutralisieren von Biichern“: Biicher werden
in Packpapier verpackt, Buchtitel sowie Name
des Autors/der Autorin(nur Initialen des Vor-
namens) in neutraler Schrift darauf vermerkt
(z.B. Computerausdruck auf Etiketten). Die
SchiilerInnen ordnen die Biicher zu, ob sie sich
eher an Méddchen/Frauen oder Burschen/Mén-
ner richten. Wie begriinden sie ihre Zuordnun-
gen? Welche Inhalte, welches Genre erwarten
sie sich bei den jeweiligen Titeln? Wie miisste der
Titel eines Bucheslauten, dass es Madchen bzw.
Burschen (mit bestimmtem Lebensstil, Musik-
vorlieben etc.) gefillt? Welche Erwartungen an
die angepeilte Leserschaft konnen Buchtitel im-
plizieren?

Diese Ubung lisst sich ausbauen mit der Frage,
welche Texte sich generell eher an Madchen,
welche sich eher an Burschen richten und wel-
che Hintergriinde dafiir verantwortlich sind. Sie
kann ausgedehnt werden auf Medienangebote
insgesamt, etwa auf Fernsehvorlieben von Mad-
chen bzw. Burschen in der Klasse, die belieb-
testen Computerspiele, die beliebtesten Comics/
Cartoons, Zeitschriften usw.: Was gefillt den
Midchen/den Burschen an ihrer Lieblingsserie?
Sind es die Figuren, die Geschichten und deren
Dramaturgie (Umsetzung), der Humor, die

Spannung, die Art, wie die Figuren dargestellt
sind, die Musik? Warum lesen einige Schiilerin-
nen lieber Bravo Girl als Midchen, warumist das
beianderen wiederum umgekehrt? Welche Rol-
le spielen verwendete Farben, die Art der Fo-
tos oder das Styling der fotografieren Personen?
Was sagen unterschiedliche Schrifttypen aus
(z.B. Serifen-Schriften wie Times oder Sans-
Serifen-Schriften wie Arial, Helvetica)? Wel-
che Schrift wirkt eher ,,mannlich, welche eher
,,weiblich* und warum?

Diese Ubung konnte auch die Lektiire von Tex-
ten vorbereiten, die ,,typischerweise® eher von
Minnern bzw. Frauen gelesen werden, obwohl
sie sowohl in Inhalt als Umsetzung beide Ge-
schlechter gleichermal3en ansprechen. Die Schii-
lerInnen lesen Biicher, in denen ,,sensible Jun-
gen“ und ,starke Madchen“ die Protagonistin-
nensind. Sie vergleichen diese Leseerfahrungen
mit Biichern, in denen Buben und Midchen
traditionelle Geschlechterrollen verkorpern.
Was gefilltihnen an den ,,untypischen® Figuren,
was anden ,,typischen“? Welche Biicher wiirden
sie selbst lieber lesen? Wer liest ihrer Meinung
nach am ehesten welche Biicher und warum?
Anstelle von Biichern konnen auch Zeitschrif-
ten verwendet werden.

In hoheren Schulstufen kann diese Ubung er-
géinzt werden um Informationen iiber die histo-
rischen Veranderungen von Mannlichkeits- und
Weiblichkeitsbildern sowie tiber die Entwicklung
der gesetzlichen Gleichstellung von Frauen und
Minnern. Die SchiilerInnen lernen im Rahmen
Ubung
Zusammenhinge zwischen gesellschaftlichen

dieser unter anderem  auch

Verdnderungen und Medieninhalten kennen.



Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Texte fiir Mddchen?/Texte fiir Buben? - Midchen
und Buben lesen jeweils einen (in Bezug auf

den zentralen Inhalt moglichst dhnlichen) Text,
der ihnen gefillt. Sie schreiben eine kurze Zu-
sammenfassung des wesentlichen Textinhalts
und beschreiben, was ihnen an diesem Text ge-
fallt und was nicht. Sie tauschen die Texte, lesen
diese, schreiben wiederum eine kurze Zu-
sammenfassung und beschreiben, was ihnen ge-
fallt und was nicht. Die SchiilerInnen diskutie-
ren in Gruppen die Zusammenfassungen und
Beurteilungen der zwei Texte durch die Mid-
chen und durch die Buben: Wo unterscheiden
sich die Zusammenfassungen eines Textes, die
von Médchen und von Buben geschrieben wur-
den, wie die Beurteilungen? Was konnen die
Griinde dafiir sein? Um gegenseitige Abwer-
tungen zu vermeiden, arbeiten die SchiilerInnen
am besten in gleichgeschlechtlichen Gruppen.

Die Gruppen erarbeiten Présentationen, die im
Plenum der Klasse diskutiert werden. Wie konn-
te z.B. ein Text zum Inhalt der gelesenen Texte
aussehen, der sowohl Midchen als auch Bur-
schen gefillt? Ist es problematisch, wenn Texte
von Miédchen und Burschen unterschiedlich ein-
gestuft werden? Bei welchen Texten unter-
scheiden sich Madchen und Burschen in ihren
Bewertungen nicht? Wie sind diese Texte cha-
rakterisiert? Bei dieser Ubung sind moglichst
alle Ebenen eines Lesestoffes zu beriicksichti-
gen: Medium, Modus, Genre, Inhalt, Sprache,
konkrete Umsetzung (Papierart, Schrifttyp,
SchriftgroBe, Strukturierung des Textes etc.).

Weibliche/méannliche Lebenswelten - weib-
liche/méannliche Medien- und Lesewelten:
Die SchiilerInnen sammeln Beobachtungen dar-
iiber, wie sich méinnliche“ und ,,weibliche* All-
tage heute in ihren Lebenswelten voneinander
unterscheiden: Sie vergleichen z.B. das Alltags-
leben ihres Vaters mit dem ihrer Mutter oder
ihren Alltag mit dem ihres Bruders/ihrer Schwes-
ter bzw. von MitschiilerInnen. Wo ist die tradi-

tionelle gesellschaftliche Arbeitsteilung zwi-
schen den Geschlechtern?’” weitgehend auf-
gehoben, wo ist sie nach wie vor aufrecht?

Im néchsten Schritt sammeln die SchiilerInnen
Lese- und Medienpriéferenzen ihres Vaters, ihrer
Mutter, ihrer Geschwister, FreundInnen etc.
Die SchiilerInnen kénnen hier einen kleinen
Fragebogen erarbeiten — eine Gelegenheit, um
sich mit Markt- und Meinungsforschung aus-
einanderzusetzen. Eine Gruppe kann dies-
beziiglich z.B. aktuelle Daten der Mediennut-
zungsforschung recherchieren und eine Prisen-
tation vorbereiten.?8

Wie interpretieren die SchiilerInnen die Ge-
schlechterdifferenzen beim Lesen und bei der
Nutzung von Medien allgemein? Was sind mog-
liche Griinde dafiir? Wo sehen sie Zusammen-
hédnge zu den spezifischen Alltagsaufgaben von
Frauen/Ménnern? Warum spielen Midchen sel-
ten Ego-Shooter, Buben hingegen sehr haufig?
‘Warum sehen sich Madchen deutlich hdufiger als
Burschen Soap Operas an?

, O-

Was wird als ,wichtiger” eingestuft: die
TV-Ubertragung eines Eiskunstlauf-
wettbewerbs oder eines FuRRballspiels?
Warum wird ,,das Mannliche“ zumeist als
wichtiger eingestuft als ,,das Weibliche“?
(Stichwort Geschlechterhierarchie) Was
sind mogliche Effekte dieser unterschied-
lichen Bewertung?

Und: Wo beeinflussen soziale Zuschrei-
bungen die Lese- und Mediennutzungs-
gewohnheiten der Schiilerinnen?

27) Sehrreduziert zusammengefasst auf: Manner sind zustédndig fiir (auBerhiusliche) Erwerbsarbeit, Frauen fiir Reproduktion und Rekreation.

28) Z.B. unter www.media-perspektiven.de
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Darstellung von Frauen und Ménnern in den
Medien - Re-Konstruktionen gesellschaftlicher
Realitdt? Wie werden in Liebesromanen oder in
Krimis Frauen beschrieben, wie Manner? Was
macht einen Mann zu einem ,,richtigen* Mann,
was eine Frau zu einer ,,richtigen“ Frau? Wel-
che Attribute des Helden eines Abenteuerro-
mans wiirden die SchiilerInnen tiberraschen?
Welche Biicher, Fernsehserien, Filme, Compu-
terspiele kennen sie, in denen diese Rollenkli-
schees aufgebrochen und (oft) humorvoll ein-
gesetzt werden? Wie erleben die SchiilerInnen
diese Facetten, die dazu dienen, ménnliche und
weibliche Rollenklischees zu iiberzeichnen, in
ihrem Alltag, in ihren Lebenswelten?

Sehr ertragreich ist im Zusammenhang mit
medialen Konstruktionen von Ménnern- und
Frauenbildern die Arbeit mit Werbesujets aus
Zeitschriften. In Werbungen miissen auf sehr
beschrinktem Raum bzw. in sehr kurzer Zeit
Botschaften vermittelt werden, die auf das zu
bewerbende Produkt bzw. eine Dienstleistung
einerseits und das angestrebte Zielpublikum
andererseits zugeschnitten sind. Komplexitéts-
reduktionen und Uberzeichnungen, die an so-
zialen Zuschreibungen ankniipfen und diese
aufgreifen, sind die Folge dieser Beschrdnkun-
gen. Welche Rollen bekommen z.B. Frauen in
Sujets fiir Auto- oder Computerwerbungen zu-
gewiesen, welche Ménner bei Waschmittelwer-
bung? Welche Attribute werden ihnen warum
zugeordnet? Was lésst sich aus den medialen
Konstruktionen fiir gesellschaftliche Rollenbil-
der von Ménnern und Frauen ableiten?

SchiilerInnen hoherer Schulstufen bereiten
Prisentationen vor, in denen sie verschiedene
Werbesujets sammeln und diese ,,dekonstruie-
ren“. Die SchiilerInnen analysieren z.B. die
Sujets und differenzieren zwischen verschiede-
nen Ebenen der Darstellung: Bildausschnitt,
Farbgebung, Bildbearbeitung, Blickwinkel des
Betrachters/der Betrachterin, Textinhalt,
Schrifttyp, Platzierung von Schrift etc. und er-
arbeiten, wie diese Mittel jeweils in der Werbe-
industrie eingesetzt werden, um unterschiedli-
che Zielgruppen fiir die beworbenen Produk-
te/Dienstleistungen zu erreichen. Welche Wer-
besujets gefallen den SchiilerInnen selbst und
warum??’

29) Im Rahmen dieser Ubung kénnen die SchiilerInnen auch auf die Einrichtung des Osterreichischen Werberates hingewiesen werden (www.wer-
berat.at), bei dem sie Beschwerde einlegen konnen, wenn ihrer Meinung nach eine Werbung ethische Prinzipien verletzt und z.B. sexis-
tisch, rassistisch oder in anderer Weise diskriminierend oder problematisch erscheint.



Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Strategie 5:

Das (soziale) Alter der Schulerlnnen

berucksichtigen

Der Stellenwert und die Funktionen des Lesens,
von einzelnen Lesemedien und Textgenres ver-
dndern sich mit dem Alterwerden und im Lau-
fe einer ,,Lesekarriere” (vgl. z.B. Bock 2000).
Kinder — auch Buben - lesen z.B. im Volks-
schulalter sehr gerne Biicher und erzdhlende
Literatur. Zwischen 10 und 12 Jahren bricht die-
se Freude am Buchlesen markant ein, und die
Kinder lesen deutlich seltener Biicher. Bei den
Buben fillt dieser Leseknick nicht nur starker
aus als bei den Madchen. Wihrend viele weib-
liche Jugendliche die (literarische) Buchlektii-
re wieder in ihre ,,Medienmeniis“ integrieren,
bleibt bei den Burschen die Distanz zu diesem
Lesemedium unveridndert. Fiir Jugendliche ge-
winnen Zeitschriften und auch Tageszeitungen
als Informations- und Unterhaltungsmedien an
Bedeutung. Auch der Bildschirm als Lese-
medium wird wichtiger (WWW, E-Mails, Chat).
Comics wiederum verlieren mit dem Alterwer-
den der Kinder an Reiz.

8-/9-Jéhrige lesen z.B. Biicher iiber Tiere und
Natur besonders gerne; fiir die 11-/12-J&hrigen
sind diese Biicher nur mehr eingeschriankt at-
traktiv. (Kinder-)Lexika und (Kinder-)Nach-
schlagewerke lesen VolksschiilerInnen sehr ger-
ne, SchiilerInnen der Sekundarstufe 1 interes-
sieren sich deutlich seltener fiir diese wissens-
vermittelnden Buchsparten. Grusel und Hor-
ror sind beiden 13-/14-Jahrigen die mit Abstand
am liebsten gelesenen Genres (vgl. Bock 2000).

Um die Lesemotivation von Schiilerlnnen zu
fordern, ist es zum einen wichtig zu wissen,
welche Lesemedien, Genres und Themen fiir be-
stimmte Altersgruppen jeweils attraktiv sind.
Zum anderen ist zu beriicksichtigen, dass diese
altersbedingten Verdnderungen der Lesege-
wohnheiten auch zu sozialen Zuschreibungen an
die Lesestoffe fiihren: Welche Medien, Genres
usw.sind jeweils altersangemessen und mit dem
— immer auch altersspezifischen — Selbstver-
stdndnis der Kinder und Jugendlichen vereinbar
bzw. bei welchen Lesestoffen ist die Wahr-
scheinlichkeit hoch, dass diese von den Schiile-
rInnen nicht akzeptiert werden, weil sie nicht zu
ihrem Alter passen.

Inerster Linie verlduft diese Abgrenzung ,,nach
unten®, d.h. dltere Kinder grenzen sich von jiin-
geren Kindern ab, Jugendliche von Kindern,
wihrend sich jiingere Kinder und Jugendliche
cher an élteren orientieren.

MaBnahmen, die sich auf die neuen Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien
beziehen, werden unter Strategie 9 vorgestellt.
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@ BlUcher in der Volksschule

Inder Volksschule lesen die meisten Kinder ger-
ne Biicher.’® Diese Freude am Buch und am
Lesen allgemein sollte geniitzt werden, um die
Kinder mitder Angebots- und Funktionsvielfalt
dieses Mediums, das bei den 10- bis 12-Jdhrigen
dann so stark an Attraktivitéit verliert, vertraut
zu machen: Die Kinder haben sich die Kultur-
technik Lesen gerade angeeignet bzw. befinden
sie sich mitten in diesem Prozess, und sie be-
stimmen zunehmend ihr eigenes Lesen. Diese
neue Kompetenzist ein bedeutender Schritt fiir
das Selbstdandigwerden; die Kinder sind immer
weniger auf Altere angewiesen, die ihnen Texte
vorlesen bzw. sagen, ,,was da steht*.

Den Kindern sollte in der Volksschule eine mog-
lichst breite und vielféltige Auswahl an Biichern
unterschiedlichster Genres, Themen und Ge-
staltung zugénglich gemacht werden.3!

r 0~

Idealerweise verfiigen Volksschulen so-
wohl tUber Klassenbibliotheken als auch
uber eine Schulbibliothek. Durch die
Klassenbibliothek werden Biicher zu
einem selbstverstandlichen Element des
raumlichen Umfelds. Die Schulbibliothek
wiederum ermoglicht den Kindern, sich
sozusagen ,in der Vielfalt dieses Mediums
zu bewegen*“. Die Schulbibliothek erlaubt
den Lehrerinnen, dort auch Unterricht
abzuhalten und den Kindern z.B. Recher-
cheaufgaben zu geben oder sie fiir freies
Lesen aus dem gesamten Buchbestand
auswahlen zu lassen.

Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Der Umgang mit Nachschlagewerken und Sach-
literatur (was ist z.B. ein Stichwortindex) sollte
bereits in der Volksschule selbstverstindlicher

Bestandteil des Unterrichts sein, d.h. dass in je-
der Klasse zumindest ein allgemeines Lexikon
sowie ein Worterbuch stehen sollte, das die
LehrerInnen und die Kinder beniitzen. Die
Klassen- und Schulbibliothek in der Volksschu-
le sollte neben erzdhlender Literatur auch ein
breites Angebot an Sachliteratur haben, und
zwar sowohl fiir Mddchen als auch Buben: fiir
Maidchen, damit sie mit dieser Art der Lektiire
vertraut werden, fiir Buben, weil diese ein be-
sonderes Interesse an faktenorientierten Texten
haben.

Vor allem Kinderliteratur-Neuerscheinungen
sollten regelméBig fiir Klassen- und Schul-
bibliotheken von Volksschulen angeschafft
werden. Neben aktuellen Themen greifen die-
se hdufig auch Erzihlstrategien auf, mit denen
die Kinder aus dem Fernsehen vertraut sind. In-
formationen zu Neuerscheinungen der Kinder-
und Jugendliteratur (KJL) bieten zahlreiche In-
stitutionen an, die Leseforderung betreiben bzw.
sich wissenschaftlich mit KJL beschiftigen.
Links finden sich im Anhang.

Fiir Buben und schwichere LeserInnen ist es
wichtig, dass viele Bilder das Verstdndnis der
Texte unterstiitzen, dass die Texte sowohl optisch
als auch in ihrer Sprache klar strukturiert und
nicht zu lange sind (und Biicher nicht zu dick).
Buben lesen auch gerne Serienliteratur und vor
allem Comics.

30) 1998/99 haben insgesamt 70% der in einer Reprisentativstudie befragten 8- bis 14-Jdhrigen angegeben, dass sie ,,gerne* oder ,,sehr gerne*
Biicher lesen. ,,Sehr gerne® lesen 39% der 8- bis 14-Jahrigen. Von den 8-/9-Jdhrigen geben das 51% an, bei den 10-J&dhrigen sinkt dieser

Anteil auf 45%, bei den 11-Jéhrigen auf 34% (Bock 2000: 55).

31) Zu den Faktoren, die bei einer geschlechtersensiblen Auswahl von Lesestoffen zu beriicksichtigen sind, vgl. die unter Strategie 4 priasen-

tierten Manahmen.



Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Vielfalt von Lesemedien —

auf das Alter der Schulerinnen abgestimmt:
Zeitschriften und Zeitungen

MaBnahme 16 thematisiert, dass Buben in der
Volksschule besonders durch interaktive Texte
am Bildschirm (Kinderbuch auf CD-ROM) zum
Lesen und Schreiben motiviert werden konnen.
Um vor allem Kinder aus buchfernen Eltern-
hdusern, denen das Medium Buch oft fremd ist,
fiir das Lesen zu gewinnen, sollten bereits in der
Volksschule moglichst viele Medien fiir Lesen
verwendet werden, die den Kindern aus auB3er-
schulischen Kontexten bekannt sind.

Auch die Angebote des Kinderzeitschriften-
marktes sollten bereits in der Volksschule ge-
nutzt werden. Neben den Zeitschriften des
Osterreichischen Buchklubs der Jugend kon-
nen das z.B. Tierzeitschriften sein, die fiir Kin-
der gemacht werden (Wendy), Computerspiel-
zeitschriften fiir Kinder, GEOlino oder klassi-
sche Kinderzeitschriften wie Micky Maus.

Fiir Schiilerinnen der Sekundarstufe 1 ist das
Zeitschriftenangebot bereits deutlich groBer als
fiir die bis 10-Jdhrigen. Die Zeitschriften rich-
ten sich zum Teil dezidiert an Médchen bzw. Bu-
ben. Beispiele fiir Middchenzeitschriften sind
Bravo Girl, Girl oder Mddchen, fiir Buben Bra-
vo Sport, Bravo Screen Fun, Play Station 2 Ma-
gazin oder Walt Disney Lustiges Taschenbuch.
Top of the pops und Bravo sind klassische Ju-
gendzeitschriften, die sowohl Méadchen als auch
Buben lesen. Fiir Midchen sind auch Sammel-
biande von Fotoromanen interessant (z.B. Mdd-
chen Foto-Story, Pop Rock Love Dreams).

In der Sekundarstufe 2 konnen Zeitschriften,
die sich an eine erwachsene LeserInnenschaft
richten, verwendet werden. Spezifisch an die
Altersgruppe der 15- bis 19-J4hrigen richten sich
z.B. Brigitte Young Miss, Young Lisa oder das
PM. Magazin. Im Musik- und Sportzeitschrif-

tensektor gibt es permanent neue Titel, die Fans
aktueller Musikrichtungen oder Sportarten
ansprechen. Zeitschriften, die Jugendliche ver-
mutlich gerne lesen, die aber weniger bekannt
sind, sind unter anderem die Satirezeitschrift
Titanic, das ,,Aktiv-Magazin® Fit for Fun, die
Reisezeitschrift Merian, die Wissenschaftszeit-
schrift Spektrum der Wissenschaft, das Frauen-
magazin Amica sowie auch — abhéngig von den
Themenschwerpunkten— Ausgaben von Spiegel
Spezial. Fiir SchiilerInnen hoherer Schulstufen
kann die Wiener Wochenzeitschrift Der Falter
eine interessante Erweiterung ihrer Lesestoffe
sein.

, O-

Die deutsche Stiftung Lesen stellt auf
ihrer Webseite (www.stiftung-lesen.de)
eine Reihe der angefiihrten sowie weite-
rer Zeitschriften vor und gibt jeweils
didaktisch-methodische Hinweise fiir de-
ren Verwendung in der Schule (Download

unter der Rubrik ,,Aktuelle Projekte”).
\. J

Auch Tageszeitungen sind wichtige Lese-
medien, mit denen die Lesemotivation der Schii-
lerInnen geférdert werden kann. Der Verein
»Zeitung in der Schule“ bietet nicht nur die
Moglichkeit, liber einen bestimmten Zeitraum
Gratisabonnements von Tageszeitungen und
Zeitschriften in Klassenstédrke zu beziehen. Auf
der Webseite www.zis.at werden regelméfig
neue Anregungen gegeben, wie man die Print-
medien bereits in der Volksschule in den Unter-
richt einbauen kann. Dort kénnen auch Unter-
richtsmaterialien zu verschiedenen Themen
bezogen werden.

G
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Bemerkenswert ist, dass Schilerlnnen die
Arbeit mit kopierten Artikeln aus Zeitungen
und Zeitschriften nicht unbedingt als die
Lektiire dieser Medien wahrnehmen —was
auch plausibel ist, lesen sie doch nur Aus-
zlige aus diesen Medien, und noch dazu als
Schwarz-Weif3-Kopie, manchmal vergréRRert
oder verkleinert, ohne die jeweilige Zeitung
bzw. Zeitschrift selbst in die Hand zu
nehmen. Aufgrund dieser Erfahrung sollte,
wenn man Schiilerinnen an das Zeitung-

O-

und Zeitschriftenlesen heranfiihren moch-
te, auch tatsachlich mit diesen Medien
gearbeitet werden, um diese ,,ganzheitlich®
zu erleben, d.h. in Bezug auf Format und
Papierqualitat, die Abfolge der Ressorts, die
behandelten Themenpaletten und Gewich-
tung der Themen, Themen, mit denen sie
nicht gerechnet hatten usw. Die tiber ZIS zu
beziehenden Gratisabonnements bieten
dafiir entsprechende Gelegenheiten.
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Vielfalt von Lesemedien —auf das Alter der
Schulerinnen abgestimmt: Lesestoffe des Alltagss3?

Neben den traditionellen Lesemedien (Biicher,
periodische Printmedien Zeitungen und Zeit-
schriften, Comics) und den ,,neuen“ Lesemedien
(d.h. Schrift wird iiber einen Bildschirm ausge-
geben — Computer, Internet, Handy, Teletext)
begegnet uns Schrift in den unterschiedlichsten
Formen. Vor allem fiir Schiilerinnen, die in le-
sefernen Umwelten aufwachsen, sind diese so
genannten , Lesestoffe des Alltags” jene Lese-
stoffe, mit denen sie am meisten vertraut sind.

Beispiele fiir Gebrauchstexte, die von Volks-
schiilerinnen verwendet werden, sind Produkt-
kataloge fiir Spielsachen, Aufschriften auf Pro-
dukten (z.B. auch in der Fernsehwerbung), das
Fernsehprogramm, Texte bei Computerspielen
und Edutainmentsoftware, Texte auf Webseiten,
die die Kinder zu Hause nutzen, Texte, die die
Kinder selbst oder die andere fiir sie oder bei ge-
meinsamen Spielen etc. schreiben.

 Kinder schreiben auf Basis von Werbepros-
pekten oder Produktkatalogen selbst kurze
Texte, in denen sie ihr Lieblingshobby, ihre
liebste Fernsehserie, Figuren aus Computer-
spielen, Comics oder Biichern, Spielsachen,
Spiele etc. fiir ihre FreundInnen beschreiben.
Diese Texte konnen sie illustrieren. Sie kon-
nen auch Collagen basteln, bei denen sie mit
Text- und Bildausschnitten aus Katalogen,
Prospekten, Ausdrucken aus dem Internet
etc. arbeiten.
Aus den Einzelprisentationen kann ein ,,Ka-
talog“ der gesamten Schulklasse gebastelt
werden, der bei einem Elternabend prisentiert
und in der Klassen- bzw. Schulbibliothek
aufgestellt wird.

Schon beim Erlernen des Lesens und Schrei-
bens —also vom ersten Schultag an —sollten
Lesestoffe des Alltags auch in der Schule
verwendet werden, um das aulRerschulische
und das schulische Lesen zu verknupfen.
Dadurch erleben Schiilerinnen zum einen
wo sie iiberall mit Schrift konfrontiert sind -
namlich nicht nur, wenn sie das Lesebuch
oder Schulbiicher lesen. Durch die Integra-
tion von alltdglichen Lesestoffen in das schu-
lische Lesen werden auch ,,Ubertragungs-
leistungen“ zwischen auBerschulischem
und schulischem Lesen gefordert.

ia

Zum anderen werden die Schiilerinnen

darin unterstiitzt, sich selbst als,,Leser” bzw.
»Leserin“ wahrzunehmen, wenngleich sie
nicht unbedingt Lesemedien lesen, die in der
Schule liblicherweise gelesen werden. Die-
ses Selbstbild ist wiederum wichtig, um den
Schiilerinnen eine Erweiterung ihrer alltag-
lichen Lesepraxis zu erleichtern (vgl. Strate-
gie 1-Vernetzen von auBerschulischem und
schulischem Lesen, Strategie 3 — Beriicksich-
tigung der soziokulturellen Kontexte der
Schiilerinnen).

32) Vgl. dazu auch Strategie 1 und die dort angefiihrten Beispiele fiir Férderungsmanahmen.

o
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» Kindererfinden Produkte,die sie schonimmer

haben wollten. Sie fertigen eine Kurzbe-
schreibung des Produktes an und zeichnen
einen Prototypen, den sie beschriften und
bemalen oder wo sie mit Collagetechniken
arbeiten. Auch diese Produkte koénnen in
einem Buch zusammengestellt werden.
Um dieser Sammlung einen besonderen Char-
akter zu geben, konnen die Kinder z.B. mit
diinnem Karton im A3-Format arbeiten. Die
Umschlagblétter konnen aus dickem Karton
oder einer diinnen Holzplatte hergestellt wer-
den, die die Kinder gemeinsam gestalten. Um
das Konvolut zu binden, konnen Schrauben
verwendet werden.3? Abbildungen von sehr
alten, groBformatigen Biichern, fiir deren
Lektiire z.B. eigene Tische erforderlich waren,
werden die meisten Kindern in diesem Zu-
sammenhang interessant finden.

¢ SchiilerInnen der 4. Schulstufe bringen Werbe-
prospekte oder Produktkataloge in die Schu-
le mit. Sie lesen diese Texte in der Schule und
diskutieren, welche der Beschreibungen bzw.
Informationen zutreffen und welche dazu die-
nen, das Interesse von Kindern zu gewin-
nen.Diese Ubung ermoglicht, mit den 9-/10-
Jahrigen anhand konkreter Beispiele (und
ihrer Erfahrungen, wenn sie Prospekte zu Pro-
dukten mitbringen, die sie selbst besitzen) die
Funktionen und Wirkungen von Produktwer-
bungen zu diskutieren —eine wichtige Aufgabe
in einer Zeit, in der Kinder immer stiarker als
Zielgruppen von Werbung angesprochen wer-
den und die im englischen Sprachraum unter
dem Begriff der ,,Critical Literacy” (z.B. Vas-
quez2004; Comber/Nixon 2004) in den Unter-
richt integriert wird.

Fiir Schiilerinnen ab der Sekundarstufe 1ist das
Angebot an Lesestoffen des Alltags sozusagen
uneingeschriankt. Texte aus dem WWW zihlen
ebenso dazu wie E-Mails oder SMS, Gebrauchs-
anleitungen fiir unterschiedliche Produkte (z.B.

Kosmetika, Haarfdarbemittel, Bauanleitungen
fir Modellbauflugzeug etc.), Beipackzettel von
Medikamenten, Trading Cards, Busfahrpléne,
Bestellformulare usw.

« Gestaltung von Materialiensammlungen zu

ausgewahlten Themen (siehe oben): Beispie-
le fiir Themen sind Mein liebstes Hobby, Mein
Lieblingsfilm, Wasich als erstes selbst gelesen
habe (z.B. ein Comic, eine Produktaufschrift,
eine Werbung, ein Gedicht, Kinderbuch etc.),
Dieses Tier hitte ich gerne (vielleicht ein
Fantasietier?), Warum ich gerne in ... leben
mochte (in einem anderen Land, einer Fanta-
sielandschaft).
Die SchiilerInnen schauen sich Versand- und
Produktkataloge an und nehmen diese als Vor-
lage, um auf einer A4-Seite ihr Thema zu pra-
sentieren. Dabei geht es darum, Besonder-
heiten hervorzuheben und herauszuarbeiten,
warum dieses Thema einzigartig ist.

Entwicklung eigenerTrading Card-Welten und
entsprechenderKarten: Trading Cards gibt es
zuden unterschiedlichsten Themen. Vor allem
Buben spielen hédufig damit. Eine Aufgabe
konnte sein, dass in Gruppen ein neues Tra-
ding Card-Game mit den wichtigsten Figuren
entwickelt wird. Sowohl das Spiel (inklusive
Setting) als auch die Figuren sind kurz zu be-
schreiben, ein passender Titel fiir das Spiel ist
zu finden. Fiir die zentralen Figuren basteln die
SchiilerInnen die entsprechenden Trading
Cards.

Die einzelnen Gruppen testen das Spiel einer
je anderen Gruppe und beurteilen dieses, ob
es spielbarist, was gut gelungen ist, wo Liicken
und Widerspriiche in der Beschreibung sind
etc. Die SchiilerInnen lernen dabei unter an-
derem, wie ausfiihrlich Beschreibungen sein
miissen, damit andere, die das Spiel und des-
sen Hintergriinde nicht kennen, dieses nach-
vollziehen koénnen. Diese Erfahrung kann
Ausgangspunkt sein fiir eine Auseinander-

33) Vgl. Page at a Time, www.pageatatime.org
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setzung mit den spezifischen Anforderungen,
die das Schreiben von Texten im Vergleich zu
gesprochener interpersonaler Kommunika-
tion stellt. Diese Differenzen erkldren zum
GrofBteil auch, warum das Schreiben vor allem
von ldngeren Texten vielen SchiilerInnen (und
auch Erwachsenen) schwer fillt. Dieses Wis-
sen wiederum macht es moglicherweise fiir
mache SchiilerInnen einfacher, ihr eigenes
Schreiben zu gestalten. Hier konnen auch
Ubungen zum Schreiben gemacht werden: Ist
es fiir SchiilerInnen z.B. einfacher, einen Text
zu beginnen,
wenn sie ein ausfiithrliches Storyboard, eine
visuelle Struktur des Textes und seiner Inhal-
te haben? Warum kann das der Fall

7

In den hoheren Schulstufen von Schulty-
pen, die mit Reifepriifung abschlieRen,
sollten den Schiilerinnen Hinweise dafur
gegeben werden, wie man das Verfassen
langerer Texte planen (und dadurch z.B.
Angste vor dem Schreiben nehmen)
kann: geplante Textlange durch die Zahl
der geplanten Kapitel dividieren; Kapitel
in Unterkapitel teilen —dadurch wird der
Text in kleinere Einheiten gegliedert —
und das Schreiben fallt vielen Schreiben-
den leichter, wenn sie wissen, dass sie im
Moment an einem einseitigen Abschnitt
schreiben und nicht eine komplette Fach-
bereichsarbeit.

\. J

sein?

. Kreation neuer Trading Cards: Die
SchiilerInnen gestalten und beschreiben ei-
gene Trading Cards zu bereits bestehenden
Spielen. Sie orientieren sich dabei an Karten
und beschreiben Charakterziige der Figuren,
biographische Erlebnisse, was diese in be-
stimmten Situationen denken oder wie sie rea-
gieren. Auf der Webseite von ReadWrite-
T h i n k
(http://readwritethink.org/materials/trading-

cards) wird — allerdings auf Englisch — ein
interaktives Instrument zum Entwickeln von
Trading Cards angeboten.

Figuren fiir Geschichten auf diese oder dhn-
liche Weise zu entwickeln, ist eine gebrauch-
liche Strategie, die beim Schreiben von Ro-
manen, Drehbiichern oder der Entwicklung
von Computerspielen eingesetzt wird. Die
SchiilerInnen konnen diese Technik auch
anwenden, wenn sie selbst eine kurze Ge-
schichte oder einen (E-Mail-/SMS-)Dialog
schreiben.

In einer Kooperation mit dem Gegenstand
Bildnerische Erziehung konnen die SchiilerIn-
nen Storyboards (z.B. A3-Format; 8 bis 10
Blitter pro Storyboard) entwicken: Mit ver-
vielfdltigten, ausgeschnittenen Figuren und
Zeichnungen (oder Collagen) werden zentra-
le Szenen der Geschichte visualisiert und mit
Dialogen und Beschreibungen kombiniert und
erldutert. Die SchiilerInnen arbeiten in Grup-
pen, um den Arbeitsaufwand zu reduzieren.
Die Storyboards werden gebunden und mit
einem Titelblatt versehen.

Diese Storyboards konnen in der Schule, im
Rahmen von Elternabenden, in ortsansissigen
Firmen (z.B. dem Foyer von Banken, in Kaf-
feehiusern, in der Offentlichen Bibliothek, in
Geschiiften etc.) priasentiert werden. Vielleicht
lassen sich Gemeinden und/oder Firmen ge-
winnen, um einen Bezirkswettbewerb, an dem
alle 4. Hauptschulklassen des Bezirks und die
Polytechnischen Schulen teilnehmen, und der
auf entsprechendes Medienecho sto3en wird,
wenn entsprechende Offentlichkeitsarbeit —in
Kooperation von SchiilerInnen, LehrerInnen
und Schulleitungen — gemacht wird.

Visitenkarten: Seit wann und warum gibt es Vi-
sitenkarten? Wie werden sie in unterschied-
lichen Kulturen gestaltet und wie wird damit
umgegangen? — SchiilerInnen recherchieren
im Internet (z.B. Benimm-Tipps fiir Ge-
schiftsleute, die ins Ausland reisen) und sam-
meln Visitenkarten, auch solche, die sie und
ihre FreundInnen gestaltet haben. In Gruppen
machen sie eine Analyse: Welche Gestal-
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tungsmittel dominieren und wie werden sie

eingesetzt? Wie unterscheiden sich Ge-
schiftskarten von privaten Karten? Welche
Karten gefallen den SchiilerInnen und wa-
rum? Welche gefallen ihnen nicht?

Die SchiilerInnen gestalten ihre eigene Visi-
tenkarte —oder eine Visitenkarte fiir eine fik-
tive Figur. Letzteres kann mit der vorherigen
Ubung verkniipft werden, oder Visitenkarten
werden fiir Figuren von Geschichten gemacht,
die die SchiilerInnen gelesen haben: Wie
schaut die Visitenkarte der Protagonistin eines
Fantasyromans aus, wie die eines Detektivs?
Maogliche Fragen fiir eine Diskussion der ent-
standenen Produkte: Unterscheiden sich die
Karten, die die Madchen gestalten, von denen,
die von den Burschen gestaltet werden? Wenn
ja: Wo liegen die zentralen Unterschiede?
Warum haben die Médchen bestimmte Ge-
staltungsmittel gewéhlt, warum Burschen an-
dere? Soziale Zuschreibungen an ménnliche
und weibliche Figuren aus spezifischen Kon-
texten, die iiber unterschiedliche Zeichen, wie
Schrifttyp, Schriftgro3e, Bildmotive, Farben
etc., ausgedriickt werden, werden reflektiert,
die SchiilerInnen dafiir sensibilisiert. Sie ler-
nen, diese Zeichen selbst einzusetzen — und
verwenden dabei unterschiedliche Facetten
der Schriftlichkeit.

- ,Best of ...“ —Kritiken/Rezensionen von CDs,
DVDs, Biichern, Zeitschriften etc. als Orientie-
rungshilfe fiir Gleichaltrige, Eltern,Lehrerlnnen
etc.: Was schenke ich meiner Freundin, mei-
nem Freund, was schenken Eltern ihren Kin-
dern etc. —diese z.B. vor Weihnachten und vor
Geburtstagen oft gestellten Fragen sind An-
lass dafiir, dass Kinder und Jugendliche vor-
stellen, was ihnen selbst gefdllt und warum

das so ist. Dabei sollten auf alle Félle auch

informationsorientierte Medien ihren Platz

haben, wie z.B. Sachliteratur, Nachschlage-
werke, Fachzeitschriften. Hilfestellungen iiber

Kriterien, die auf alle Fille bei den Rezensio-

nen vorkommen miissen, sind fiir diese Ubung

wichtig. Diese Kriterien konnen die Schii-
lerInnen in einem ersten Schritt durch die Lek-
tiire von Besprechungen von Computerspie-
len, Biichern, Filmen etc. in Zeitschriften und

Zeitungen, die sie in ihrer Freizeit lesen, selbst

erarbeiten. Enthalten miissen z.B. sein:

- ,,Bibliographische“ Daten (Titel, AutorIn/
InterpretInnen, Verlag/Produktion, Erschei-
nungsjahr, Umfang, ISBN/ISSN, Preis,
Bezugsquellen etc.),

- Kurzbeschreibung des Inhalts, eventuell
erginzt um etwas ausfiithrlichere Beschrei-
bung von einzelnen Teilen des Mediums,

- kurze Information zu AutorIn (KiinstlerIn
etc.) und eventuell zum Entstehungshinter-
grund,

- was geféllt warum, was weniger — und
warum,

- kurze Beschreibung der Zielgruppen, fiir
die dieses Medium am ehesten interessant
sein kann — und warum.

Diese Sammlung kann z.B. auf der Webseite
der Schule unter einer eigenen Rubrik pra-
sentiert und damit fiir die allgemeine Offent-
lichkeit zugédnglich gemacht werden. Eine
regelmiBige Aktualisierung trdgt zur Attrak-
tivitdat der Hinweise bei. Entsprechende
Offentlichkeitsarbeit vorausgesetzt, werden
lokale Medien auf dieses Informations- und
Orientierungsangebot aufmerksam machen.
Die SchiilerInnen lernen in dieser Ubung ein
Genre kennen, das in unserer immer uniiber-



Strategie 6:

Mit Texten handlungsorientiert arbeiten

Die Strategie des handlungsorientierten Arbei-
tens mit Texten (bezogen auf den Literatur-
unterricht: handlungs- und produktionsorien-
tierter Literaturunterricht) geht auf zwei we-
sentliche Uberlegungen zuriick:

Zum einen werden die SchiilerInnen aktiviert
und involviert, indem sie konkret etwas tun und
sich in ihrer Auseinandersetzung mit Texten
nicht auf die verbale Ebene beschrinken. Dies
ist besonders fiir jene Kinder und Jugendlichen
sehr wichtig, die ,,auBeres Tun“, das mit Veran-
derungen der Umwelt verkniipft ist, dem ,,in-
neren Tun* als Denken und dariiber sprechen
vorziehen. Handlungsorientierte Unterrichts-
formen sind vor allem fiir viele Buben sehr
motivierend.

Zum anderen impliziert ,,Handlungsorientie-
rung”“ intentionales, zielgerichtetes Verhalten:
Die SchiilerInnen verfolgen Ziele, die mehr oder
weniger eng von ihren Lehrerlnnen vorgege-
ben sind. Diese umzusetzenden Ziele sollten
aus der Perspektive der SchiilerInnen sinnvoll
sein, damit sie so weit als moglich auch intrin-
sisch motiviert sind, sich mit den zu lesenden
Texten zu befassen. Steht das Erzielen einer gu-
ten Note im Vordergrund, ist die Motivation we-
niger auf die Aufgabe selbst bezogen, sondern
vielmehr auf die Erwartungen der Schule bzw.
des Lehrers/der Lehrerin; ,,das Eigene* der Schii-
lerinnen spielt erwartungsgeméf eine geringe-
re Rolle. Ein an den SchiilerInnen ausgerichte-
ter handlungsorientierter Unterricht bringt des-
halb auch mit sich, dass die Lehrerin/der Leh-
rer den SchiilerInnen entsprechenden Freiraum
gibt und Produkte der SchiilerInnen ,,bestehen

lasst“, auch wenn diese ihren/seinen Erwartun-
gen nicht entsprechen. Dieses Unerwartete
wiederum kann wichtige Anldsse schaffen, um
bisher unbekannte Interessen und Themen der
Schiilerinnen und ,,andere Lesarten* von All-
tagsrealitat und Texten kennen zu lernen. Dar-
aus entstehen Chancen fiir LehrerInnen, sich
selbst neue Zuginge zu sozialen Umwelten und
zu Texten zu erschlieen — und ihre SchiilerIn-
nen besser zu verstehen.

Schiilerinnen, die wenig Erfahrungen mit der
abstrahierten Sprache schriftlicher Texte und
mit deren Codes haben, brauchen besonders viel
Unterstiitzung, um zu erkennen, was bzw. wie
viele unterschiedliche Facetten von Kommuni-
kationund ,,Leben‘ in Texten enthalten sie kon-
nen und wie man sich diese erschlieBen kann.
Die —durch LehrerInnen oder MitschiilerInnen
unterstiitzte — handlungsorientierte Ausein-
andersetzung mit Texten ist hier eine wichtige
Zugangsmoglichkeit. Die LeserInnen kénnen
dabei Erfahrungen und Wissen aus ihrem All-
tagsleben mit den Inhalten des Textes verbinden
und erhalten Riickmeldungen von den anderen
iiber deren eigene Rekonstruktionen und Inter-
pretationen des Textes —und: Sie konnen sich im
aktiven Tun selbst einbringen.

Bei allen PraxismaRnahmen, die in dieser Ex-
pertise vorgestellt werden, ist handlungsorien-
tiertes Arbeiten mit Texten ein zentraler An-
satzpunkt, und zwar als didaktisches Bindeglied
zwischen den zu Férdernden —den Schiilerlnnen
—und den Texten, mit denen sich die SchiilerIn-
nen auseinandersetzen.

!
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Unabhingig vom Thema und von der Textsorte
kann jeder Text in andere Darstellungsformen
transferiert werden. Entwickeln SchiilerInnen
gemeinsam die Umsetzung von Texten oder
Textausschnitten in Rollenspielen oder Stand-
bildern, so lesen sie dabei den Text bzw. Aus-
schnitte des Textes mehrmals durch. Es ergeben
sich vielfiltige Schreibanldsse, um die Darstel-
lung zu planen oder auch, um z.B. Dialoge zu for-
mulieren und/oder umzuschreiben.

Durch die intensive Lektiire und die
Rekonstruktion des Textes verkniipfen die
Schiilerlnnen Textinhalte mit ihren Erfah-
rungen und Vorstellungen; das ,,Eigene”
wird mit dem ,,Anderen“ vernetzt. Einer-
seits werden die Schilerinnen im Text-
verstandnis und in der Interpretation von
Texten gefordert. Andererseits lernen sie
auf Basis eines vorliegenden Textes
etwas ,,Neues“ zu schaffen. Um den Kin-
dern und Jugendlichen zu erméglichen,
ihre Lesarten und ihre Interessen einzu-
bringen, sind entsprechende Freiraume
erforderlich: Die ,,dominante“ Lesart, d.h.
die gangigen Interpretationen von Tex-
ten,ist in Frage zu stellen und zu relati-
vieren. In einem solchen Setting wird von
den Lehrerinnen gefordert, dass sie ihre
»Kontrolle® des Unterrichtsgeschehens
bis zu einem gewissen Grad aufgeben
und mit der Unsicherheit umgehen kon-
nen, nicht schon im Vorhinein zu wissen,
was die Ergebnisse der Arbeiten der
Schiilerinnen sein werden.

@ Texte Ubersetzen —Rollenspiele, Standbilder

SchiilerInnen lesen in Gruppen einen kurzen
Text (z.B. auch Gedichte, Liedtexte, Reporta-
gen). Sie sprechen dariiber, was dieser Text fir
sie bedeutet, woran er sie erinnert, was ihnen ge-
fallt und was weniger oder auch, was anders sein
miisste, damit sie dieser Text interessiert. Thre
Aufgabe ist, den Text zu iibersetzen, z.B. in ein
kurzes Rollenspiel oder in ein Standbild. Sie
iiberlegen, ob sie den Inhalt des gesamten Tex-
tes umsetzen oder sich auf einen Ausschnitt kon-
zentrieren wollen. Sie kénnen auch die ,,Ge-
schichte vor bzw. nach der Geschichte* erzih-
len. Nachdem sich nicht alle Kinder und Ju-
gendlichen gerne an Rollenspielen beteiligen,
sollten auch andere Umsetzungsformen gewihlt
werden diirfen, z.B. Power Point-Prisenta-
tionen, Plakate, Zeichnungen, Comics.

Je nach Schulstufe, Schultyp und abhéngig
davon, welcher Text warum fiir diese Ubung
gewihlt wird, bereiten die SchiilerInnen diese
Ubung durch die Recherche von Hinter-
grundinformationen vor. Die SchiilerInnen
konnen selbst zu unterschiedlichen Facetten des
Text(-inhaltes) in Fachliteratur oder im Internet
recherchieren. Bei einem historischen Text kon-
nen das Bilder (oder auch andere Texte) aus
dieser Zeit sein, in der dieser Text geschrieben
wurde oder in der er situiert ist. Bei literarischen
Texten konnen Ausschnitte von Verfilmungen
dieses oder von dhnlichen Texten gezeigt
werden.?

34) Die SchiilerInnen sollten in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam gemacht werden, dass diese Ausschnitte auf dem Speichermedium
moglichst kurz und entsprechend vorbereitet sein sollten (z.B. Beispiele aus dem WWW als Offline-Prisentation; Film- und Tonbeispiele:
Beginn ist bekannt und ohne Probleme anzusteuern etc.). Bei Musikbeispielen reichen z.B. in der Regel 20 Sekunden. Es kann auch in der
Klasse gemeinsam ausprobiert werden, wie lange audiovisuelle oder auditive Demonstrationsbeispiele im Idealfall sind, um das zu errei-
chen, was man damit erreichen mochte. Dieses Wissen ist in vielen Situationen sehr hilfreich, in denen Dinge prisentiert werden — sei es
im Rahmen eines Studiums, wihrend des Bewerbungsverfahrens um einen Projektauftrag oder bei der Prisentation eines Arbeitskon-

zeptes etc.
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Fiir den Deutschunterricht der Sekundarstufe I1
bietet sich z.B. die Reihe Texte.Medien an:3 Zu
ausgewdhlten Themen werden ein Buch und
einedazugehorige CD-ROM angeboten. Auf der
CD befinden sich vielfiltige Kontextinforma-
tionen sowie auch Hilfsmittel fiir nicht-verbale
Formen der Auseinandersetzung mit den The-
men und Texten.

Je mehr Wahlméglichkeiten den SchiilerInnen
in Bezug auf Themen und Formen der Darstel-
lung gegeben werden —wobei die erforderlichen
Ressourcen der Umsetzung verfiigbar sein miis-
sen und entsprechende Unterstiitzung gegeben
werden konnen sollte —, umso eher ist davon aus-
zugehen, dass die SchiilerInnen ein Thema be-
arbeiten, an dem sie personlich interessiert sind.

35) Entwickelt vom Institut fiir Deutschdidaktik der Universitét Erlangen in Kooperation mit der Akademie fiir Multimedia, Medienpddago-
gik und Medienforschung; nihere Informationen und eine Beispielsunterrichtseinheit www.deutschdidaktik.ewf.uni-erlangen.de
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Texte Ubersetzen — Bilder, 3-D-Objekte,
Power Point-Prasentationen, Videos, Hypertexte etc.

Zu Texten zu malen oder zu zeichnen, ist — wie
dramaturgische Umsetzungen von Texten — ei-
ne giangige Methode des handlungs- und pro-
duktionsorientierten Literaturunterrichts. Die-
se Methode kann ebenso zu faktenorientierten
Texten eingesetzt werden, und sie ist nicht auf
den Deutsch- oder Fremdsprachenunterricht ein-
geschrankt. So konnen SchiilerInnen zu einem
Text iiber den Blutkreislauf eigene Zeichnungen
anfertigen, ein 3-D-Objekt basteln oder diesen
Ablauf dramaturgisch in einem Rollenspiel dar-
stellen. Vergleichbares gilt fiir chemische Re-
aktionen, physikalische Prozesse, 6konomische
Zusammenhinge, historische Entwicklungen
etc. Altere SchiilerInnen kénnen z.B. an einem
Projekttag auch ein Planspiel zu einem Text ent-
wickeln, dass die SchiilerInnen anderer Klassen
realisieren. Hier bieten sich vermutlich am ehes-
ten historische, politische oder dkonomische
Themen an.

In hoheren Schulstufen — und Videokameras
vorausgesetzt — konnen SchiilerInnen kurze
Videos zu Texten machen und vertonen. Je nach
vorhandener Software und Kompetenzen der
SchiilerInnen und LehrerIlnnen kénnen diese
Videos geschnitten, vertont etc. werden.

Nach welchen Kriterien solche Umsetzungen
beurteilt werden, kann gemeinsam mit den Schii-
lerInnen diskutiert werden — dies fordert die
Transparenz der Notengebung ebenso wie die
Sensibilitit dafiir, welche Kriterien z.B. auch im
spateren beruflichen Leben von Relevanz sein
konnen, wenn es darum geht, Prasentationen
und dergleichen zu erarbeiten oder zu bewerten.

Prasentationsmaoglichkeiten fiir diese Produk-
te sind die Webseite der Schule, schulische Ver-
anstaltungen, Veranstaltungen im Einzugsge-
biet der Schule, bei denen sich auch die Schule
présentiert und/oder beteiligt ist. Lokale Fern-

, O-

Voraussetzung ist auch hier —wie bei

M 21:Texte libersetzen: Rollenspiele,
Standbilder —, dass den Schiilerinnen ge-
niigend Freiraume gegeben werden und
sie in ihrer Kreativitat nicht eingeschrankt
werden sollten. Je eher die Schiilerinnen
die Ressourcen und Mittel einsetzen diir-
fen, die ihnen aus ihrem auRerschulischen
Alltag vertraut sind, umso eher ist groRBes
Engagement von ihnen zu erwarten.

Auf alle Falle sollten die Produzentinnen
ihre Produkte erlautern, warum sie mit
welchen Mitteln wie gearbeitet haben, et-
wa weil sie eine bestimmte Gruppe damit
anpeilen, weil sie mit einer Entwicklung,
wie sie passiert ist, nicht einverstanden
sind etc. Umsetzungen, die fur die Leh-
rerinnen wenig nachvollziehbar sind, er-
offnen wichtige Anldsse fiir Diskussionen
-sowohl des Verstandnisses des Textes
selbst als auch ihrer moglichen Realisie-
rungen. Spezifische Interessen der
Schiilerinnen einerseits, Unklarheiten und
Missverstandnisse andererseits werden

angesprochen.
\. J

sehsender sind iiblicherweise fiir kostenloses
Film- und Videomaterial dankbar, das be-
stimmte Qualitdtsstandards erfiillt.

Lokale Fernsehsender und andere Medien-
unternehmen konnten fiir eine regelméafBige Ko-
operation mit Schulen gewonnen werden. M6g-
licherweise stiftet ein regionales Unternehmen
einen Preis fiir das beste Video/die beste Zeich-
nung/die beste Prasentation zu einem vorge-
gebenen Text — entsprechende Offentlichkeits-
arbeit vorausgesetzt, die wiederum ein wichti-
ges Lern- und Praxisfeld fiir den medienpada-
gogischen Auftrag der Schulen darstellt.



Strategie 7:

Multimodalitat und Multimedialitat

von Texten einsetzen

Was immer wir jemandem mitteilen wollen, wir
miissen den Inhalt dieser Mitteilung irgendwie
ausdriicken und ihn in Zeichen ,,iibersetzen®.
Diese Zeichensysteme, die stellvertretend fiir
das Mitzuteilende stehen und tiber unsere Sin-
ne wahrnehmbar sind, konnen die unterschied-
lichste Form haben. Die sogenannten Modi der
Kommunikation umfassen z.B. piktorale Dar-
stellungen (Zeichnungen, Bilder, Grafiken,
Fotos bzw. bewegte Bilder als Film oder Video),
verbale AuBerungen, die gesprochen oder ge-
schrieben sind, T6ne und Geridusche, Mimik,
Gestik und Bewegung, Geriiche usw. Schriftli-
che Texte sind z.B. sprachlich codierte Mittei-
lungen, die in Form von Buchstaben oder Schrift-
zeichen festgehalten oder — speziell bei pikto-
grafischen Schriften wie z.B. dem Chinesischen
— Uibersetzt sind.

Die einzelnen Modi verfiigen iiber je spezifi-
sche Moglichkeiten, Inhalte darzustellen. Bei
gesprochener Sprache in einer Situation der fa-
ce-to-face-Kommunikation sind das —abgesehen
von der begrifflichen Ebene - z.B. die Laut-
stirke und Sprechtempo, der Tonfall, Pausen
oder Betonungen. Diese auditiven Mittel wer-
den ergédnzt um visuelle, z.B. um Mimik und Ge-
stik. Bei schriftlichen Mitteilungen sind das ne-
ben den verwendeten Begriffen (und vor allem
wenn es sich um einen mit elektronischer Text-
verarbeitung hergestellten und nicht hand-
schriftlichenText handelt) der Schrifttyp, die
Schriftgrofle, die visuelle Strukturierung des
Textes (Aufzahlungen, Nummerierungen), Fett-
und Kursivdruck, Unterstreichungen, die For-
matierung der Absitze (Blocksatz, zentriert,
links- oder rechtsbiindig; Zeilenabstand, Ein-

ziige usw.), die verwendeten Farben und ande-
re Mittel der Textgestaltung (Rahmen, Schat-
tierungen etc.).

Modi brauchen Medien der Vermittlung bzw.
Tragermedien. Bei gesprochener Sprache sind
das z.B. Schallwellen, verkniipft mit unter-
schiedlichen Ausstrahlungs- und Speicherme-
dien (z.B. Radio, CD-Player einerseits, CDs,
LPsetc. andererseits). Schriftliche Mitteilungen
konnen auf mehr oder weniger stabilen Trager-
materialien festgehalten werden (Papier, Kar-
ton, Folie, Textil, Glas, Stein, aber auch Sand
usw.). Der Bildschirm ist ein ,,fliichtiges*
Ausgabemedium von Schrift.

Sowohl die Kommunikationsmodi als auch die
Medien haben sehr spezifische Potentiale,
Anforderungen und Einschrankungen, was das
Verfassen von Mitteilungen und deren Rezeption
betrifft.36 Je nach dem, welche Modi und welche
Medien man verwendet, um einen Inhalt dar-
zustellen, verandert sich der Inhalt selbst. Lite-
raturverfilmungen zeigen das z.B. besonders
deutlich — und sind fiir SchiilerInnen hoéherer
Schulstufen ein sehr brauchbares Beispiel, um
sich mit Fragen der Modalitit und Medialitit von
Kommunikation auseinanderzusetzen.

Einer der Griinde fiir den Unterschied zwischen
einem Roman und dessen Verfilmung ist z.B.,
dass Sprache und (realistisches) Bild unter-
schiedlich konkret sind. Bei der Rekonstruktion
von schriftlichen Mitteilungen verkniipfen die
LeserInnen die verwendeten Begriffe und Wor-
ter mit ihren aus ihrer subjektiven Erfahrung
entstandenen Vorstellungen. Bei realistischen

36) Vgl.z.B. auch M 29: SMS und E-Mail als Genres schriftlicher Kommunikation.
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Bildern, wie dies bei Literaturverfilmungen
iiblich ist, sind diese Begriffe von den Personen,
die diese hergestellt haben, konkret umgesetzt.
Dass sich geschriebene Texte von konkreten
Bildern insofern unterscheiden, dass sie ,,offe-
ner® sind, weil der Leser/die Leserin die Be-
griffe mit eigenen Vorstellungen rekonstruiert,
ist auch schon sehr jungen LeserInnen bewusst.
Soziehtdie 10-jdhrige Karin, die sehr gerne Bii-
cher liest, es vor, wenn Biicher weniger Abbil-
dungen haben: ,,Die Bilder mag ich nicht, weil
ich stell”’ mir zum Beispiel vor, das ist eine grii-
ne Alm mit griinen groen Wiesen und gelben
Blumen und dort sind dann, was weif ich, vio-
lette Blumen. Und dann ist mein ganzes Vor-
stellenirgendwie zerstort. Also stell’ ich mir das
lieber selber vor, die Bilder.“ (Bock 2000: 73)

Fragen der Modalitidt bzw. Multimodalitat und
der Medialitdt bzw. Multimedialitat sind in
unserer Gesellschaft, in der Kommunikation,
Information und Lernen zentrale Faktoren sind,
insofern von eminenter Bedeutung, weil es dabei
unter anderem darum geht, wie Inhalte darge-
stellt und vermittelt werden, damit sie von ihren
Zielgruppen moglichst so ,,gelesen werden, wie
die KommunikatorInnen dies wollen. Diese
»Designaufgaben“-welchen Inhalt stelleichin
einem schriftlichen Text dar,was als Bild, welche
Farben wahle ich, welchen Schrifttyp usw. —sind
nicht nur bei der Gestaltung von Schulbiichern,
TV-Nachrichten, Zeitungen oder Werbeein-
schaltungen relevant, sondern iiberall dort, wo
esdarum geht,kommunikative Mitteilungen zu
produzieren, z.B. auch bei der Gestaltung von
Bewerbungsunterlagen oder bei der Préisenta-
tion eines Arbeitskonzeptes, um einen Auftrag
zu erhalten.

Kommunikatorinnen passen ihre Mitteilungen
immer an die Zielgruppen, an die Kontexte der
Rezeption sowie an die zu vermittelden Inhalte
selbst an bzw. versuchen sie dies mehr oder we-
niger erfolgreich.. So variiert auch die verwen-
dete ,,Schriftsprache” je nach Kontext, Inhalt,
Zielgruppen, Vermittlungsmedium, Anspruch
der VerfasserInnen des Textes etc. Die Band-

breite reicht von einer sehr ,,miindlichen* Spra-
che (z.B. E-Mails, SMS, Comics) bis zu hoch ab-
strahierter Sprache (z.B. technische, wissen-
schaftliche Fachsprachen, ,,Behdrdendeutsch®).
Geschriebene Texte sind nicht einfach schriftlich
festgehaltene miindliche AuBerungen. Auf-
grund der Besonderheiten schriftlicher Texte
gelten fiir sic eigene ,,Gesetze“.

Aufgrund der Raum- und Zeitentbindung von
schriftlicher Kommunikation — Texte konnen,
dauerhafte Trigermedien vorausgesetzt, unab-
hingig davon gelesen werden, wann und wo sie
geschrieben wurden —sind schriftliche Texte z.B.
elaborierter alsin interpersonalen Kommunika-
tionssituationen Gesprochenes: Alles, was zum
Verstandnis des Textes erforderlich ist, muss ver-
schriftlicht werden, weil kein Riickfragen mog-
lich ist. Und dieses ,,Alles* muss so formuliert
werden, dass jemand, der bzw. die den Text nicht
selbst geschrieben hat und deswegen mit den
Hintergriinden des Textes und dessen
Entstehung nicht vertraut ist, den Inhalt nach-
vollziehen kann. Ist des dem Verfasser/der Ver-
fasserin ein Anliegen, dass sein bzw. ihr Text
moglichst so verstanden wird, wie er bzw. sie das
beabsichtigt, so miissen sie durch die Formulie-
rung und Gestaltung ihres Textes dafiir sorgen,
dass andere ,,Lesarten* des Textes weitgehend
verhindert werden. Diese Anforderungen
erkldren z.B., warum gerade Gesetzestexte als
verbindliche Informationen oder auch Ge-
brauchsanleitungen oft so kompliziert geschrie-
ben sind. Jedes Detail wird angesprochen, mog-
lichst alle Varianten werden abgeklért, und die
Verwendung von entsprechenden Fachbegriffen
soll gewéhrleisten, dass die LeserInnen auch
wirklich das verstehen, was thnen mitzuteilen
versucht wird.

Ein weiterer zentraler Unterschied zwischen ge-
sprochenen und geschriebenen Texten ist, dass bei
Letzteren die Moglichkeiten fehlen, durch
Stimmlage, Betonung, Pausen, Lautstérke usw.
die RezipientInnen bei der Rekonstruktion des
Inhalts zu unterstiitzen. Diese Funktion tiber-
nehmen im Geschriebenen zum einen die Zei-



chensetzung und formale Gestaltung des Textes
(Strukturierung durch Absiitze, GroBbuchsta-
ben, Fett-/
Kursivschrift, Nummerierung, Aufzidhlung, Far-
ben etc.), zum anderen helfen ,,sprachliche Weg-
weiser“ zur Strukturierung von und Orientierung
in Texten (z.B. ,,im Folgenden ..., ,,zusammen-
fassend ..., ,,zum einen ... zum anderen ... etc.).

Besonders fiir schwache Leserlnnen ist es wich-
tig, dass sie erfahren, wie im bzw. durch Lesen
Inhalte vonTexten rekonstruiert werden kénnen.
Dies gilt sowohl fiir literarische, als auch — vor
allem ab der Sekundarstufe 1 — fiir informa-
tionsorientierte Texte. Texte, in denen mit
Sprache und Sprachryhthmus gespielt werden,
konnen LehrerInnen selbst vorlesen —oder auch
von professionellen LeserInnen (via Tontréger)
oder den SchiilerInnen vorlesen lassen. Letzte-
re bendtigen hier aber entsprechende Zeit, um
sich auf das Vortragen vorbereiten zu konnen.
Gelingt diese Ubung und bietet man den Kin-
dern und Jugendlichen unterschiedliche, ihren
jeweiligen Lesekompetenzen und Interessen
entsprechende Texte an (z.B. kurze Gedichte
von Christian Morgenstern oder H. C. Art-
mann), ist von einem stark motivierenden Effekt
auch fiir schwéchere LeserInnen auszugehen.

Wenig vertraute oder unbekannte Begriffe bei
Fachtexten, differenziertes Genrewissen, die
Unterscheidung zwischen wichtigen und weni-
ger wichtigen Inhalten, sich in langeren Texten
zurecht zu finden etc. sind Anforderungen, mit
denen die SchiilerInnen beim Textverstehen
konfrontiert werden. Besonders schwichere Le-
serInnen brauchen viel Unterstiitzung, um von
Anfang an ,,dabei sein® und mitlesen bzw. mit-
lernen zu konnen und ihre Leseschwierigkeiten
nicht als konstantes, enorm demotivierendes
Scheitern zu erleben, finden diese Misserfolge
janoch dazu oft in der Offentlichkeit der Schul-
klasse statt. Als Best Practice-Beispiel, um die
Lektiire und das Verstehen von Texten vorzu-
bereiten, das fiir SchiilerInnen mit einer ande-
ren Muttersprache als Deutsch entwickelt wur-
de, aber iiberall (auch an der Universitit) ein-

1

kann, wird in Kapitel 6 ein von
ibinger entwickeltes Mo-

UDZ}ISUIS UIXI] UOA JEH[eIPSWI} N Pun Je}ijepowryny




U3Z}ISUIS UIIXIL UOA JeY[EIpaWINW pun Jepjepownny | L 318ajens

68

e

Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Intertextualitat und Intermedialitat —

intermediale Stutzsysteme nutzen

Das Wissen iiber Modalitaten und Medialititen
von Kommunikation einerseits und dass ein
Inhalt prinzipiell in unterschiedliche Modi iiber-
setzt und iiber unterschiedliche Medien ver-
mittelt werden kann, erlaubt es, diese als
Ressourcen in der Férderung der Lesemotiva-
tion von SchiilerInnen gezielt einzusetzen.

SchiilerInnen konnen darauf aufmerksam ge-
macht werden, dass sie bei der Aufgabe, eine
Geschichte zu schreiben, an,,Geschichten“ und
Figuren denken konnen, die sie im Fernsehen
gesehen haben oder die sie aus Computerspie-
len und Comics kennen. Worum geht es im We-
sentlichen in diesen Geschichten, was ist der
zentrale Konflikt? Was von diesen Geschichten
wird erzahlt, was wird weggelassen? Wie werden
spezifische Eigenschaften von Figuren dar-
gestellt und vermittelt, z.B. vom Bosewicht oder
der Heldin? Was macht einzelne Figuren den
SchiilerInnen sympathisch, was unsympathisch?
Antworten auf diese Fragen helfen den Schii-
lerInnen dabei, selbst Geschichten und Figuren
zu entwerfen — vgl. dazu das Best Practice-Bei-
spiel ,,Das Schloss des Grauens* in Kapitel 6.

Fernsehserien, Filme, Comics oder Computer-
spiele konnen von SchiilerInnen kurz zu-
sammengefasst werden, um den Kern dieser
,,Geschichten zu erfassen. Diese ,,Plots“ kon-
nen sie als Schreibvorlage fiir eigene Geschich-
ten verwenden. Die SchiilerInnen prasentieren
ihre Geschichten im Plenum der Klasse bzw. le-
sen sich die SchiilerInnen in Gruppenarbeiten
gegenseitig ihre Geschichten vor. Worin unter-
scheiden sich die einzelnen Geschichten?
Welche Geschichte gefillt den SchiilerInnen be-
sonders gut und warum? Woran haben die Schii-
lerInnen gedacht, wenn sie bestimmte Episo-
den erzédhlt haben? Kommen die jeweiligen Er-
zahlungen bei den LeserInnen so an, wie der Au-
tor/die Autorin das beabsichtigt hat? Wenn nein:

Was konnen die Griinde dafiir sein? Wie konn-
te man den Text d&ndern, um das urspriinglich an-
gepeilte Ziel zu erreichen?

Besonders Buben haben haufig Schwierigkeiten,
Geschichten zu schreiben. Bei der Aufgabe, ei-
ne Geschichte zu schreiben, sollten auch ande-
re Genres als Erzahlungen mit ihrer sich entwi-
ckelnden Struktur von,,Anfang—Mitte —Schluss*
— zugelassen werden, um sie nicht zu entmuti-
gen und auch ihnen die Moglichkeit
zu geben, diese Aufgabe in einer auch fiir sie
befriedigenden Weise zu erfiillen. Neben eher
faktenorientierten Texten konnen das auch
Gedichte sein, die viele Freiheiten in Bezug auf
die verwendete Sprache, den Satzbau und die
Struktur ermoglichen (vgl. Maynard/Lowe 1999)
Voraussetzung dafiir ist, dass die SchiilerInnen
mit unterschiedlichen Richtungen von Gedich-
ten vertraut sind. Auch die Kombination von
schriftlichen mit visuellen Darstellungsformen
sollte den SchiilerInnen erlaubt sein — und zwar
nicht nur in der Volksschule, sondern auch in
Sekundarstufe l und II.

, i

Auch hier gilt: Je mehr Freiheiten die
Kinder und Jugendlichen in Bezug auf
die Verwendung von Referenzen auf
ihnen aus ihrem auBerschulischen Alltag
vertrauten Medien sowie in Bezug auf
die Produktion ,,ihrer” Geschichten,
Erzdhlungen, Figuren, Texte haben,
umso starker wird ihre Motivation sein,
sich einzubringen und umso kreativere
und interessantere, weil so nicht erwarte-
te Produkte werden entstehen.

\. J




Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Formate bzw.Sendungen z.B.aus dem Fernsehen
konnen in den schulischen Kontext libertragen
werden. Auf http://vs-material. wegerer.at3 fin-
det sich z.B. der Vorschlag, die Millionenshow
fiir die Volksschule zu adaptieren —eine Idee, die
in allen Schulsparten und Gegenstdnden umge-
setzt werden kann: Die SchiilerInnen iiberlegen
sich eine Frage zu einem Thema, das sie im
Unterricht durchgenommen haben und machen
eine Single Choice-Frage (eine aus mehreren
Vorgaben ist richtig), daraus. Ein Schiiler/eine
Schiilerin iibernimmt die Rolle der Prasentation,
zwei SchiilerInnen achten darauf, dass alles mit
rechten Dingen zugeht usw. ,,Joker* sind auch
hier moglich: Potentielle KandidatInnen geben
im Vorhinein einen Klassenkollegen/eine Klas-
senkollegin an, die sie um Hilfe bitte konnen.
Der ,,Publikumsjoker* bedeutet, dass die Schii-
lerInnen, die das ,,Publikum* sind, abstimmen
usw.

Die Vorbereitung der Fragen bietet viele Lese-
und Schreibanlisse, und die SchiilerInnen set-
zen sich noch einmal intensiv mit dem Unter-
richtsstoff auseinander. Werden diese themen-
bezogenen Fragesammlungen archiviert, ver-
fiigt die Schule im Laufe der Zeit iiber eine
Sammlung an Spielen, die z.B. in Supplierstun-
den gespielt werden konnen, etwa um einen
Themenbereich zu wiederholen.

Vergleichbares konnen SchiilerInnen — wiede-
rum in Bezug auf ein im Unterricht behandel-
tes Thema —mit Tests machen, die sich hdufigin
Publikumszeitschriften und Wochenendbeila-
gen von Zeitungen finden. Welche Eigenschaf-
ten haben chemische Stoffe, z.B. Edelgase? Wie
unterscheiden sie sich voneinander? Auch hier
bieten sich zahlreiche Lese- und Schreibanlés-
se fiir die SchiilerInnen. Sie verwenden Begrif-
fe und Formulierungen aus dem Kontext des je-
weiligen Gegenstandes bzw. Themas, wodurch
sie ihren Wortschatz sowie ihr sprachliches Wis-
sen erweitern. Dieses Wissen und der grof3ere
Wortschatz erleichtern das Lesen neuer Texte.

r i g

Ein Effekt des Entwickelns und Lésen von
Single und Multiple Choice-Tests ist, dass
die Schiilerinnen auf Testsituationen
vorbereitet werden, mit denen sie im
Rahmen von Aufnahmeverfahren fiir
Jobs oder auch ein Studium konfrontiert
werden. Auch PISA arbeitet mit diesen
Verfahren, die ein anderes Sich-in-ein-
Thema-Hineindenken erfordern als offe-
ne Fragestellungen, die die Schiilerinnen

mit eigenen Worten beantworten.

37) Auf dieser und vielen anderen Webseiten, die unter anderem iiber www.lesefit.at gefunden werden konnen, finden sich zahlreiche Vor-
schldge und Ideen fiir Lese- und Schreibaufgaben fiir SchiilerInnen sowie weiterfiihrende Links.
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A

,Was kann das alles heiRen?“ - Bedeutungen

von Buchern, Texten, Themen etc. auf der Spur sein

Als Teil unserer Identitdtsarbeit kommunizie-
ren wir iiber unser (selbstbestimmtes) Lesen
und Schreiben immer auch dariiber, wie wir uns
selbst sehen. Ein Beispiel sind sogenannte
Coffeetable Books, Biicher, die sehr aufwendig
produziert und entsprechend teuer sind und de-
ren Funktion oft in erster Linie jene ist, etwas
iiber die BesitzerInnen und/oder LeserInnen
mitzuteilen. Diese Biicher bekommen héaufig ei-
nen besonderen Platz im Wohnzimmerregal
oder auf einem Tisch (daher der Begriff), um von
anderen, aber auch vom Besitzer/der Besitzerin
selbst wahrgenommen zu werden. Je nach dem,
ob es sich um einen Bildband iiber atztekische
Kultur, iiber asiatische Kiiche oder Paris-Dakar
handelt, es ist klar, dass der Besitzer/die Besit-
zerin diesem Themaim eigenen Leben einen be-
sonderen Stellenwert gibt und sich mit diesem
Interesse in ihrem sozialen Umfeld positio-
niert.38

Wie setzen die SchiilerInnen Lesemedien ein,
um anderen etwas iiber sich mitzuteilen? Der
Lehrer/die Lehrerin bringt den SchiilerInnen
aus der Schulbibliothek unterschiedlichste
Biicher, Zeitungen und Zeitschriften mit. Die
SchiilerInnen arbeiten in Gruppen und bekom-
men Kurzbeschreibungen unterschiedlicher Set-
tings inklusive einer Aufgabe —z.B. ,,Martin und
Michael fahren mit dem Zug, um einen Freund
zu besuchen. Beide wollen die Schwester ihres
Freundes, die sehr gerne Biicher liest, beein-
drucken. Was machen sie, um bei dem Madchen
Eindruck zu hinterlassen?*

Was die sozialen Bedeutungen von bzw. Be-
deutungszuschreibungen an Texte betrifft, so

beziehen sich diese vor allem auf den jeweiligen
Kontext ihrer Entstehung/Produktion einerseits
und ihrer Rezeption andererseits.

Relevante Fragen fiir Ubungen in Bezug auf
den Produktionskontext sind z.B.: Wer hat den
Text geschrieben und gestaltet? Fiir welche Ziel-
gruppen ist der Text gedacht? Was soll mit dem
Texterreicht werden? Wie wére der Text anders
(in Bezug auf die verwendete Sprache, die gra-
fische Gestaltung des Textes, das verwendete
Medium, Bilder und Grafiken, Farben etc.),
wenn ihn jemand anderer geschrieben und ge-
staltet hitte oder wenn er an eine andere Ziel-
gruppe gerichtet wire? Als Arbeitsbeispiele
konnen Texte aus Zeitungen, (Jugend-)Zeit-
schriften, Sach-, Fach- und Schulbiichern, von
Webseiten etc. verwendet werden. In einem
ersten Schritt analysieren die SchiilerInnen, fiir
wen der Text gedacht ist und ob die angepeilten
Zielgruppen wohl erreicht werden. Im zweiten
Schritt gestalten sie den Text fiir eine andere
Zielgruppe/fiir ein anderes Medium/fiir einen
anderen Rezeptionskontext um.

Fragen, die den Rezeptionskontext betreffen,
sind unter anderem: Wer liest diese Medien
iiblicherweise, wer eher nicht? Welche Rezep-
tionsgewohnheiten und Erwartungen an Me-
dien und Texte haben diese Gruppen? Wie
unterscheidet sich ein Text tiber Hunde oder ei-
ne historische Epoche, der in einem Schulbuch
publiziert wird von einem Text in einem Sach-
buch? Wie muss ein Text iiber ein bestimmtes
Thema aufbereitet sein, dass er fiir Madchen at-
traktiv ist, wie fiir Buben?

38) Wie wir unser Handeln, unser In-der-Welt-Sein gestalten, ist immer Zeichen dafiir, wie wir uns selbst sehen (wollen). So ist unsere Frisur,
unsere Kleidung, die Gestaltung unserer Wohnung, die Wahl unseres Autos oder die Musik, die wir am liebsten horen, immer auch Zei-
chen dafiir, wie und wo wir uns in unserer sozialen Umwelt positionieren (wollen). ,,Social Semiotics* heiit der theoretische Ansatz, der

sich mit diesen Fragen auseinandersetzt (vgl. z.B. Hodge/Kress 1988).



Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Wechsel und Kombination
der Kommunikationsmodi

Besonders Buben, die offensichtlich eine gro-
Bere Affinitdt zum visuellen als zum schrift-
lichen Modus haben, konnen mdoglicherweise
bei der Rekonstruktion von Texten unterstiitzt
werden, indem sie den Inhalte und die Struktur
von Texten visuell darstellen.3®

SchiilerInnen (Volksschule, 5./6. Schulstufe)
zeichnen bzw.malen zu Episoden einer Geschich-
te, eines Gedichtes Bilder. Mit Sprechblasen kon-
nen sie Dialoge der Figuren in ihre Bilder inte-
grieren oder Ausschnitte des Textes neben die
Bilder schreiben. Indem sie Begriffe aus dem
Text verwenden, erweitern sie ihren Wortschatz
und verwenden ,,geschriebene Sprache®, die
sich auf vielen Ebenen von der gesprochenen
Sprache unterscheidet. Sie konnen die Ge-
schichte mit Bildern weitererzidhlen oder ,,um-
schreiben®. Durch das Zeichnen verkniipfen sie
das Gelesene mit eigenen Erfahrungen und Vor-
stellungen. Der Text wird fiir sie plastischer,
konkreter.

Altere SchiilerInnen zeichnen Mindmaps von
Geschichten (mit Schwerpunkt beim Inhalt
und/oder der Struktur des Textes). Diese Ubung
ist vor allem fiir Middchen wichtig, bei deren
Lesen im Allgemeinen eine identifikatorische
Lesehaltung im Vordergrund steht, weil sie hier
eine distanziert-analytische Haltung zum Text
einnehmen miissen.

SchiilerInnen ,,iibersetzen literarische Texte
oder auch Informationstexte in Comics#’ oder
Bildgeschichten. Sie miissen iiberlegen, welche
inhaltlichen Elemente eines Textes man wie vi-

suell darstellen kann und welche nur schriftlich
vermittelt werden konnen (oder als gesproche-
ne Sprache, wenn die SchiilerInnen z.B. Power
Point-Priisentationen erarbeiten). Diese Ubung
fiihrt die SchiilerInnen an die Auseinanderset-
zung mit den Gesetzen unterschiedlicher Kom-
munikationsmodi heran. Die dabei angeeigne-
ten Kompetenzen gewinnen in einer Gesell-
schaft, in der medial vermittelte, multimodale
Kommunikation immer wichtiger wird, zuneh-
mend an Bedeutung. Schreiben bekommt den
Charakter des ,,Designs“ von Texten.#!

Visualisierte Versionen konnen Mindmaps,
Grafiken, kleine ,Drehbiicher“ einer Ge-
schichte sein. Der Hinweis, beiihrem Schreiben
an ,,Bilder” aus anderen Medien (Fernsehen,
Computerspiele etc.) zu denken, hilft

7

Vor allem fiir Buben sind Visualisierun-
gen von geplanten Texten eine wichtige
Einstiegshilfe fiir das Schreiben (vgl.
Safford u.a.2004:54). Sie haben sowohl
den Inhalt als auch die Struktur bereits
konzipiert; ein Gerlst des Textes ist vor-
handen. Nun geht es darum, dieses zu
libersetzen. Durch die vorhandene
Struktur missen die Schilerlnnen nicht
unbedingt mit dem Beginn des Textes
anfangen; sie konnen auch mittendrin
einsteigen und den Anfang dann spater
schreiben. Die Linearitat von Texten
(Anfang — Mitte — Schluss) kann Schii-
lerinnen in ihrem Schreiben hemmen.

39) Unterrichtsstudien an Londoner Primary Schools (vgl. Safford u.a. 2004) haben gezeigt, dass Buben lieber mit grofen als kleineren

Papierformaten arbeiten.

40) Der Verlag HarperCollins publiziert z.B. in seiner Reihe ,,Writers and Readers Documentary Comic Book* Comics zu verschiedensten
wissenschaftlichen Themen. Exemplare dieser Reihe in AHS- oder BHS-Schulbibliotheken konnen als Beispiel dafiir stehen, dass The-

men sehr unterschiedlich dargestellt und vermittelt werden konnen.

41) Vgl. dazu Forschungsarbeiten in GroBbritannien, z.B. Kress u.a. (2001).

ey

7
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Wie kann man SchiilerInnen, die in lesefernen
Elternhédusern aufgewachsen und mit erzihlen-
der Literatur nicht vertraut sind, bei der Re-
konstruktion von Inhalten, die ausschlielich
sprachlich vermittelt werden, unterstiitzen? Ei-
ne Moglichkeit ist, dass Kinder und Jugendliche
selbst Geschichten entwickeln und schreiben.
Sie erfahren dabei, welche verschiedenen Ebe-
nen der Wirklichkeitskonstruktion in einem
literarischen Text enthalten sein konnen.

Mit ihrem Konzept der , Literacy of Fusion
kniipft die britische Literacy-Expertin Elaine
Millard (2004) am Genrewissen von Kindern
und Jugendlichen an, um sie darin unterstiitzen,
ausschlieBlich iiber Schrift vermittelte, literari-
sche Texte verstehen zu lernen. Das von Millard
mit der Lehrerin Rebecca Jurd gemeinsam fiir
8- bis 9-Jahrige entwickelt Projekt ,, The Castle
of Fear* wird als Best Practice-Beispiel in Kapitel
6 ausfiihrlich dargestellt.

Einbeziehen der Medienerfahrungen
der Schulerinnen beim Schreiben
von eigenen Geschichten

r O-

Erzdhlende Literatur in geschriebener
Form ist nicht das einzige Genre, das

mit Techniken der Darstellung von
Charakteren und Situationen oder der
Entwicklung eines Plots arbeitet. Auch im
Fernsehen und Film oder bei Computer-
spielen kommen dhnliche Strategien
zum Einsatz.

Kinder und Jugendliche aus lesefernen
Kontexten sind im Allgemeinen mit den
Erzahlstrategien der audiovisuellen
Medien vertraut. Dieses (Genre-)Wissen
kann fiir das Erfinden einer eigenen
Geschichte gezielt eingesetzt werden.
Sie benétigen aber Unterstiitzung fir die
Ubertragung dieser Strategien aus einem
Medium in ein anderes. Ein wichtiges
Hilfsmittel dabei ist der Einsatz der
unterschiedlichen Kommunikationsmodi,
etwa dem Zeichnen und Malen, von
Farben usw.

Vorlesen, um Lust auf Texte zu machen -
Zugang zu Texten Uber das Horen

Wie der Boom des Horbuches zeigt, beschrankt
sich die Freude daran, Texte vorgelesen zu be-
kommen, nicht auf Kinder, die noch nicht lesen
konnen oder das Lesen eben erst erlernen. Auch
SchiilerInnen in der Sekundarstufe 1 und 2 héren
gerne zu — vorausgesetzt, der vorgelesene Text
ist fiir sie interessant und der Vorleser/die Vor-

leserin kann Texte im Lesen lebendig machen.
Dieses durch die Stimme ,,Texte-lebendig-
machen-Konnen* ist der Hintergrund dafiir,
warum auch SchiilerInnen, die schwache
LeserInnen sind, oft gerne zuhéren, wenn ein
Text vorgelesen wird.
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Ein literarischer Text wird angelesen, den
SchiilerInnen wird freigestellt, ob sie diesen Text
in ihrer Freizeit selbst lesen (der Text sollte in
Klassenstiarke vorliegen — oder vielleicht zehn
Exemplare weniger, um den ,,Seltenheitswert*
zu erh6hen).

Je nach Linge des Textes wird in einer der dar-
auf folgenden Stunden iiber diesen Text ge-
sprochen: Was hat denen, die den Text gelesen
haben, besonders gut gefallen? Was weniger
gut? Der Text sollte fiir die jeweilige Alters-
gruppe besonders interessant sein — Hinweise zu
aktuellen Neuerscheinungen der Kinder- und-
Jugendliteratur finden sich z.B. auf den Web-
seiten derim Anhang aufgelisteten Institutionen
der Leseforderung. Im Idealfall gibt es Texte, die
zu aktuellen Kinofilmen, Computerspielen, fiir
die SchiillerInnen interessanten Themen (z.B.
bestimmte Musikrichtung, trendiges Urlaubs-
land etc.) passen.

Mit dieser kurzen Diskussion sollten keine
weiteren Unterrichtsziele verbunden werden.
Es geht einzig um die Freude daran, einen
spannenden/lustigen/iiberraschenden etc. Text
gelesen zu haben und sich dariiber in méglichst
ungezwungener Atmosphére mitzuteilen.

Der Lehrer/die Lehrerin liest aus einem oder
mehreren Sachbiichern kurze, interessante Text-
stellen vor und zeigt iiber einen Beamer Abbil-
dungen. SchiilerInnen, die sich fiir das Buch
interessieren, konnen es sich in der Schulbi-
bliothek ausborgen. Diese Ubung bietet sich
vor allem fiir Sachgegenstdnde an. Auch in die-
sen Féachern konnen literarische Texte (z.B.
Science Fiction), Biographien etc. vorgestellt
werden, um das Interesse (und Wissen) der Schii-
lerInnen zu erweitern.

Der Lehrer/die Lehrerin liest aus einem an-
spruchsvollen Comic Dialoge vor und zeigt tiber
einen Beamer Abbildungen. Beispiele sind fiir
altere SchiilerInnen Maus von Art Spiegelman
oder Arbeiten von Frank Miller, fiir jiingere
SchiilerInnen Bone von Jeff Smith#2. Interes-
sierte SchiilerInnen konnen sich die Comics in
der Schulbibliothek ausborgen.

Auch Horblicher konnen verwendet werden, um
Texte anzulesen oder bestimmte Ausschnitte
aus Texten den SchiilerInnen vorzuspielen,
ebenso Horspiele. Vor allem Horspiele liefern ei-
nen Ansatzpunkt fiir die Auseinandersetzung
mit Fragen der Multimodalitit von Kommuni-
kation: Welche Modi ermoglichen uns, welche
Inhalte wie zu vermitteln? Welche Bedeutung
hat Filmmusik, haben Gerdusche? Wie konnen
schriftlich-verbal vermittelte Inhalte visuell dar-
gestellt werden? Etc.

Und: Je ungewohnlicher Texte und Lesemedien
fiir den schulischen Kontext sind (z.B. eine Ein-
kaufsliste aus dem 19. Jahrhundert, Wortspiele
—1im Englischunterricht z.B. von Henry Young-
man — ,,the king of the one-liner®, fiir jiingere
SchiilerInnen kleine Witze, E-Cards etc.), um-
so attraktiver konnen diese fiir die SchiilerInnen
sein; sie iiberraschen und schaffen Aufmerk-
samkeit. SchiilerInnen konnen auch selbst z.B.
,Den Text der Woche* sammeln, der auch mit
Bild kombiniert sein kann.

42) Um einen Eindruck zu gewinnen: www.boneville.com. Auf dieser Webseite finden sich auch Materialien fiir LehrerInnen.

3
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Strategie 8:

Die Vielfalt der Lesestoffe nutzen

Lesen hat sich noch nie auf das Medium Buch
beschrinkt. Der gegenwirtige Lesealltag von
Kindern und Jugendlichen umfasst — neben den
Lesemedien des Alltags (Hinweise wie Stralen-
schilder, Informationen wie Beipackzettel, Ge-
brauchsanleitungen, Busfahrplidne, Produktauf-
schriften und -informationen, Werbeprospekte,
Briefe usw.) — z.B. die traditionellen Massenme-
dien des Printsektors, wie faktenorientierte und er-
zdhlende (fiktionale und non-fiktionale) Litera-
tur, Zeitschriften, Zeitungen, Comics sowie die
Vielfalt derTexte,die liber Bildschirme und Displays
angezeigt werden (Internet, E-Mails, SMS, Unter-
titelungen von Spielfilmen, Teletext etc.).

Das Buch, das traditionell im Mittelpunkt der
schulischen Leseforderung steht, verliert vor al-
lem ab dem Buchleseknick im Alter zwischen 10
und 12 Jahren an Attraktivitidt, was auch die
Daten von PISA 2000 und 2003 zeigen (vgl.
Bock/Bergmiiller 2004a): ,,Geschichten/Roma-
ne/Erzéhlungen® und ,,Magazine/Zeitschriften*
sind jene Lesemedien, die von den 15-/16-J&h-
rigen 2003 gegeniiber 2000 signifikant seltener
gelesen werden. Keine Veridnderungen zeigen
sich bei Zeitungen, Sachbiichern und Comics.
E-Mails und Webseiten werden — wie zu erwar-
ten war —2003 deutlich hdufiger gelesen als 2000.

Die geradezu uniiberblickbare Vielfalt an Lese-
medien, Textgattungen und in Texten behan-
delten Themen sowie die unterschiedlichen
Funktionen dieser Lesestoffe er6ffnen fiir die
schulische Forderung der Lesemotivation viele
Méglichkeiten, die besonders in Bezug auf Schii-
lerInnen, die nicht gerne Biicher lesen, auch
eine groBe Chancesind: Den SchiilerInnen kann
eine Palette an Lesestoffe angeboten werden,
aus der die meisten Kinder und Jugendlichen
auch etwas entdecken, was ihnen entweder aus
ihrem aufBerschulischen Alltag vertraut ist
und/oder ihren Interessen entspricht.

Will man die Lesemotivation von SchiilerInnen
fordern, so ist es wichtig zu differenzieren zwi-
schen der Férderung literarischer Kompetenzen,
der Forderung der Lesekompetenz und der For-
derung der Lesemotivation:

Literarisches Lesen, besonders als Lektiire an-
spruchsvoller Literatur, ist und war schon immer
ein ,,Minderheitenprogramm®. Das Beharren
darauf, dass SchiilerInnen in der Sekundarstu-
fe I und II Werke eines Literaturkanons lesen,
die nicht fiir Jugendliche geschrieben wurden
und deren Themen und besonderer literarischer
Wertsich den Jugendlichen nicht unmittelbar er-
schlief3t, sowie ein Literaturunterricht, in dem
,» Texte zu Tode geredet werden®, haben weni-
ger iiberzeugte LeserInnen vom Buchlesen eher
weg- als dorthin gefiihrt. Literaturunterricht
braucht LehrerInnen, die sich fiir ihre Schii-
lerInnen interessieren, die deren Medienwelten
zumindest im Ansatz kennen, vielleicht dort und
da einen Bezug herstellen konnen zwischen zu
lesenden Texten und Medien, die die Schii-
lerInneninihrer Freizeit nutzen (z.B. auch Texte
von Pop- oder Rap-Songs), und die es verstehen,
das Wesentliche an den Texten, die zu lesen sind,
den SchiilerInnen so zu vermitteln, dass diese
,»damit etwas anfangen* und sie es in ihr Den-
ken und in ihren Alltag integrieren konnen.

Was die Férderung der Lesekompetenz betrifft,
weisen z.B. Richter/Plath (2003, 2005) darauf
hin, dass Kindern, die gerade Lesen lernen oder
es eben erst erlernt haben, spannende und lus-
tige Texte vorgelesen werden sollten, die sie
selbst noch nicht lesen kdnnen, weil sie zu
schwierig sind, aber problemlos verstehen. Diese
Strategie soll die Lesemotivation der Schiile-
rInnen und ihr Interesse an Texten ansprechen.
Ihre Lesekompetenz iiben sie mit Texten, die
dem entsprechen, was sie konnen.
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Bei dlteren Schiilerinnen mit Problemen beim
Lesen®3sollte nach einer genauen Abkldarung der
Schwierigkeiten vor allem Computersoftware
zum Lernen und Uben eingesetzt werden, wobei
dies insofern problematisch ist, als sich diese von
ihrem Design her sehr oft an jiingere SchiilerIn-
nen richtet. Die Vorteile des Computers sind,
dass die SchiilerInnen selbstdndig damit arbei-
ten konnen,* dass sie —je nach Programmierung
—sofort eine Riickmeldung bekommen und dass
sie bei guten Programmen ihre Fortschritte mit-
verfolgen konnen. Vorstellbar wire, dass dieses
Training auch weniger als ,,Lesetraining®, son-
dern eher als ,,Lese- und Rechtschreibtraining®
angeboten wird, weil es fiir 15-Jahrige vermut-
lich eher mit ihrem Selbstbild vereinbar ist, dass
sie Schwierigkeiten mit der Rechtschreibung
haben als mit dem Lesen selbst.

Neben diesem Training sollten gerade diesen
Schiilerinnen Lesestoffe zur Verfiigung gestellt
werden, die sie interessieren. Die Amerikane-
rin Rosalie Fink (2006) fiihrte eine Studie mit
Personen durch, die — obwohl sie massive Pro-
bleme hatten, Lesen zu lernen —in ihrem Berufs-
leben sehr erfolgreich waren (z.B. Wissenschaf-

terInnen, die mit dem Nobelpreis ausgezeichnet
wurden etc.). Sie befragte sie tiber ihre ,,Lese-
karriere” in Bezug aufihre Berufslaufbahn. Die

Lektiire von zum Teil hochkomplexen, in einer
abstrakten Fachsprache verfassten Texten war
fiir diese Menschen deshalb moglich, weil sie an
den Inhalten der Texte absolut interessiert und
bereit dazu waren, die entsprechenden Ressour-
cen (z.B. Konzentration, Zeit, Durchhaltever-
mogen) dafiir aufzubringen. Fachwissen, das sie
sich allméhlich angeeignet hatten, und das Er-
lernen der jeweiligen Fachsprache erleichter-
tenihnen die Lektiire. Interessanterweise haben
diese Personen zum Teil nach wie vor Schwie-
rigkeiten, Pseudoworter zu erlesen. Diese Stu-
die zeigt, dass das Wissen um die Themeninter-
essenvon Kindern undJugendlichen bei der Aus-
wahl von Lesestoffen ein absolut zentraler Punkt
ist—und wie wichtig es ist, tiber diese Interessen
vor allem bei jenen SchiilerInnen Bescheid zu
wissen, die nicht gerne lesen und/oder Schwie-
rigkeiten beim Lesen haben. Die unter Strate-
gie 1 vorgestellten MaBnahmen geben Beispie-
le dafiir, wie man sich als LehrerIn dieses Wissen
aneignen kann.

Beispiele fiir MaBnahmen, um die Vielfalt der
Lesestoffe in die schulische Forderung der
Lesemotivation zu integrieren finden sich vor
allem unter Strategie 1 bis 5 sowie unter Strate-
gie 7und 9.

43) Informationen iiber mogliche Manahmen etc. sowie Leseiibungen finden sich unter anderem auf www.lesefit.at.
44) Anders beim Programm Lesikus, das sich allerdings eher an jiingere SchiilerInnen richtet: Hier ist ein Lesepartner/eine Lesepartnerin er-

forderlich, die gemeinsam mit dem Schiiler bzw. der Schiilerin iibt.
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Um attraktive Anlésse fiir Lesen und Schreiben
zu schaffen, konnen fiir die Schule untypische
Textgattungenin den Unterricht eingebaut wer-
den. SchiilerInnen kénnen z.B. Texte aus einem
Versandkatalog zum Vorbild nehmen, um unter-
schiedliche Aspekte eines Themas, das im
Unterricht behandelt wurde, in ihren Be-
sonderheiten darzustellen. Bei dieser Aufgabe
bieten sich unterschiedliche Formen der Illus-
tration dieser Kurztexte (Zeichnungen, Grafi-
ken, Bilder) an. Verkniipfungen zwischen ein-
zelnen Texten/Darstellungen konnen in Hyper-
textform erstellt werden.

Die SchiilerInnen lernen, unterschiedliche Modi
der Kommunikation (Schrift, Visualisierungen,
Farben etc.) einzusetzen und sich mit einem
Thema strukturiert auseinanderzusetzen. Ein
Zusatzaspektist die Aufgabe, dasjeweilige The-
ma moglichst interessant zu gestalten, es also ,,zu
verkaufen®.

Zielgruppen cines solchen Projektes konnten
jungere Schiilerinnen, fiir die ein Thema auf-
bereitet wird, aber ebenso Eltern, um zu zeigen,
womit sich ihre Kinder in den letzten Wochen
in einem Unterrichtsfach auseinandergesetzt
haben, oder 6ffentliche Institutionen im Ein-
zugsgebiet einer Schule, wie Altenwohnheime
oder Beratungseinrichtungen, die mitim Unter-
richt behandelten Themen zu tun haben bzw.
eine inhaltliche Nihe besteht. Je nach bearbei-
teten Themen und Zielgruppen sind der Stil der
Texte und ihre Gestaltung abzustimmen — eine
wichtige Anforderung im spéteren Berufsleben
vieler SchiilerInnen.

Der Wert bzw. die Brauchbarkeit des Gelernten
wird im Rahmen eines solchen Vorhabens nicht
nur den beteiligten SchiilerInnen klar. Die Schu-
le selbst kann sich in ihrem Umfeld als Ort der
Wissensvermittlung positionieren und Offent-
lichkeitsarbeit fiir ihre Aktivitdten machen.

@ Integration von Gebrauchstexten in den Unterricht

Eine andere Moglichkeit ist, sich Webseiten an-
zusehen, auf denen Produkte und/oder Themen
vorgestellt werden. Diese Webseiten konnen als
Vorlagen fiir die Herstellung eigener Prasenta-
tionenvonThemen,dieim Unterricht behandelt
wurden, verwendet werden. Auch unterschied-
liche Biicher, die von den SchiilerInnen in einem
Gegenstand zu einem Thema gelesen wurden,
um dieses Thema zu kontextualisieren und in
seiner Ganzheitlichkeit darzustellen, konnen
présentiert werden: Was waren z.B. politische,
kulturelle und soziale Hintergriinde eines histo-
rischen Ereignisses, was waren/sind dessen
Ergebnisse usw.

Texte von Inseraten in Zeitungen bzw. Zeit-
schriften und in Online-Verkaufs- und Tausch-
borsen konnen ebenfalls in den Unterricht
integriert werden (vor allem in der Sekundar-
stufe): Wie sind diese Inserate zulesen? Was be-
deuten bestimmte Angaben in Jobangeboten
und Wohnungsanzeigen? Die SchiilerInnen
konnen selbst Anzeigen formulieren, um a) be-
stimmte Dinge anzubieten oder b) Themen, die
im Unterricht behandelt werden/wurden, ,,an-
zubieten*: Was ist das Besondere an dem je-
weiligen Thema/Themenaspekt? Warum ist es
wichtig, dariiber Bescheid zu wissen?

r 0-

Neben unterschiedlichen Lese- und
Schreibanlassen mit,Real-Life-Charak-
ter“lernen die Schiilerinnen bei diesen
Ubungen, sich gezielt mit Themen
auseinanderzusetzen und die wichtig-
sten aus einer Reihe von Merkmalen her-
auszukristallisieren. Diese Fahigkeit ist
in vielen Berufsfeldern erforderlich — und
bezieht sich z.B. auch darauf, wie man
sich selbst positioniert, etwa in einem

Bewerbungsschreiben oder -gesprach.
\. J
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SMS und E-Mail

als Genres schriftlicher Kommunikation

SMS und E-Mail gehoren mittlerweile wohl zu
jenen Texten, die von manchen Kindern und
Jugendlichen am h&ufigsten gelesen und ge-
schrieben werden. Esist anzunehmen, dass dies
auch auf jene Kinder und Jugendlichen zutrifft,
die ansonsten (freiwillig) nur selten lesen und

O-

Vor allem SMS (aufgrund der Beschran-
kung der Lange auf 160 Zeichen pro SMS),
aber auch E-Mails sind eher kurze bis sehr
kurze Texte. Als sehr schnell vermittelte
interpersonale Kommunikation ist die
Sprache dieser Mitteilungen, wenn sie in
Freizeitkontexten verfasst werden,
haufig stark an die miindliche Kommuni-
kation angelehnt. Die Verwendung von
Umgangssprache und Dialekt einerseits
und Emoticons andererseits, um emotio-
nale Elemente des direkten Gesprachs in
die geschriebene Mitteilung aufzu-
nehmen, sind Indikatoren fiir die Nahe
dieser Genres zur Miindlichkeit. Vor allem
firJugendliche sind SMS und E-Mails
auch Ausdrucksformen, in denen sie sich
dezidiert von der Standardsprache der
Erwachsenen distanzieren. Dabei ent-
wickeln sie oft sehr kreativ eigene Codes,
die auRerhalb einer Bezugsgruppe
mitunter kaum verstanden werden.

schreiben.

Vorldufer von E-Mails und SMS sind Briefe und
Karten. Fiir diese Genres der schriftlichen
Kommunikation gibt es, besonders wenn sie aus
formellen Anléssen geschrieben werden (z.B.
Geschiftskorrespondenz), mehr oder weniger
klare Regeln, wie diese zu verfassen sind (z.B.
Wahl der Sprache, BegriiBungs- und Ab-

schiedsformeln). Diese Regeln konnen sozusa-
gen als ,,Aufhidnger” verwendet werden, um die
eher informellen Genres (privater) SMS und
E-Mails mit formelleren Genres von E-Mails
und Briefen zu vergleichen. Besonders in Be-
rufsschulen diirfte die Arbeit mit E-Mails und
SMS gut in den Gegenstand Deutsch und Kom-
munikation zu integrieren sein, weil Kommuni-
kationssituationen aus dem beruflichen und
auBerberuflichen Alltag aufgegriffen werden
konnen. Die SchiilerInnen lernen durch dieses
»Code-Switching® unter anderem, dass fiir
schriftliche Mitteilungen andere Regeln gelten
als fiir miindliche.

Beispiele fiir Aufgaben:

 Verfassen einer Schadensmeldung an eine
Versicherung als SMS — Kreativitit und Witz
sowie groBles Engagement von Seiten der
SchiilerInnen sind bei dieser Aufgabe zu
erwarten.

o ,,Ubersetzen“ einer E-Mail,einer SMSin einen
formellen Brief an einen Geschiftspartner/
eine Geschiftspartnerin.

 E-Mails, SMS von Schiilerinnen und Schiilern
(die diese zur Verfiigung stellen) vergleichen:
Wie werden bestimmte Botschaften aus-
gedriickt? Gibt es Unterschiede zwischen
Mails/SMS von Midchen und Buben? Wie
setzen z.B. Middchen Emoticons ein, wie
Buben?
Unterschiede in den Kommunikations-
gewohnheiten von Maéadchen/Buben bzw.
Frauen Minnern zu thematisieren, kann
helfen, Missverstdandnisse auch im Alltagsle-
ben zu reduzieren bzw. kann den SchiilerIn-
nen Instrumente in die Hand geben, kommu-
nikationsbedingte Missverstdndnisse zu kla-
ren.

g

77

U3z3Nu 34403537 43P }eH3IA 21d | 8 21833e435 oe



U3ZINU 330353537 43P HeH3IA 31d | 8 218318135 .l.l

Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

* Welche Peinlichkeiten sind den SchiilerInnen

bisher mit E-Mails und SMS passiert? Worauf
sind diese Peinlichkeiten zuriickzufiihren?
Z.B. ,Schnelligkeit* dieser Medien, die zu
Fehlern fiihrt, wenn etwa falsche Adressan-
tInnen ausgewihlt werden; die Schriftlichkeit
dieser Medien trégt dazu bei, dass besonders
in Konflikten Mitteilungen sehr genau gelesen
werden und sie — bei E-Mails — unter Um-
stinden als ,,Beweise” ausgedruckt werden,
um den eigenen Standpunkt zu unterstreichen
usw.
Neben Anlissen fiir Lesen und Schreiben wer-
den die SchiilerInnen bei dieser Ubung fiir
Eigenheiten unterschiedlicher Formen der
interpersonalen Kommunikation sensibili-
siert. Sie lernen, in welchen Situationen und
fiir welche Zwecke welcher Kommunika-
tionsmodus einzusetzen ist und welcher eher
vermieden werden sollte.

e Im Zusammenhang mit der Sammlung und

Analyse von ,,E-Mail- und SMS-Peinlichkei-
ten“ kann diskutiert werden, in welchen All-
tagssituationen man unbedingt schriftliche
»,Protokolle* fiihren soll, z.B. bei der Verein-
barung von Arbeitsauftrigen und eventuellen
Abénderungen von diesen, bei Besprechun-
gen, wie Dinge zu machen sind, wer fiir wel-
che Aufgaben verantwortlich ist usw.
Das Erstellen von Gespréchsprotokollen und
wie man mit diesen verfahren kann (z.B. an die
TeilnehmerInnen einer Besprechung mailen),
sind weitere Elemente dieser Ubung, mit der
SchiilerInnen mit einer alltidglichen Praxis im
Berufsleben bekannt gemacht werden.

* Was sollte Teil einer Etikette der Kommunika-
tionsformen SMS und E-Mail sein? Z.B. eine
Beziehung nicht via SMS beenden, bei E-Mails
beachten, an wen man eine Mail richtet,
Anrede und Abschied an Adressatln einer
E-Mail anpassen etc.

e Wie wurden frither Briefe und Karten ge-

schrieben? Wie haben sich hier die Konven-
tionen verdndert? SchiilerInnen kénnen von
zu Hause alte Briefe und Karten mitbringen
oder im Internet Texte aus fritheren Jahr-
hunderten recherchieren. Die SchiilerInnen
konnen in Gruppen Prisentationen zu
verschiedenen Themen vorbereiten — z.B.
Hochzeitsanzeigen, Einladungen zu Festen,
Geburtsanzeigen, Inschriften usw.
Neben Verdnderungen sprachlicher Konven-
tionen konnen anhand dieser Beispiele auch
Aspekte des gesellschaftlichen Wandels
angesprochen werden: Wie werden einzula-
dende Giste angesprochen, wie werden von
Paaren, die iiber die Geburt ihres Babys
informieren, der Vater und die Mutter in
ihren Rollen dargestellt, wie wird das Baby
in diesem Kontext positioniert, wie verdndern
sich die Gestaltungsmittel von solchen Mit-
teilungen etc.



Strategie 9:

Neue Informations- und Kommunikations-

technologien integrieren

Die digitalen Ausgabe- und Produktionsmedien
von Schrift, die unseren Lesealltag immer stér-
ker bestimmen,* ertffnen fiir die Forderung
der Lesemotivation eine Vielzahl an Moglich-
keiten. Besonders fiir Buben und Burschenist das
Arbeiten mit dem Computer sehr motivierend.
Sie konnen dabei unter anderem Kompetenzen
einbringen, die sie sich selbst im auBerschuli-
schen Umgang mit dem Computer angeeignet
haben.

Fiir Madchen ist der Umgang mit dem Compu-
ter ein wichtiges Ubungsfeld, weil auch sie in
ihrem spéteren Berufsleben entsprechende Kom-
petenzen bendtigen werden. Durch E-Mail,
Chat und das WWW hat der Computer fiir sie
deutlich an Attraktivitdt gewonnen.

Der Vorteil des Computers fiir die Forderung
der Lesemotivation liegt fiir jene SchiilerInnen,
die nicht gerne traditionelle Lesemedien (Bii-
cher, Zeitungen und Zeitschriften) lesen, unter
anderem darin, dass Schrift,,,verpackt” ist in ein
Medium, das Kinder und Jugendliche weniger
mit Erwartungen der Schule (oder auch ihrer El-
tern) verbinden: Der Computer kann ein Bin-
deglied sein zwischen (Lesen in der) Freizeit
und (Lesen in der) Schule. Im Besonderen trifft
dies auf Buben und Burschen zu, die sich in ih-
rer Freizeit viel mit dem Computer beschiftigen.
Auch wenn sie sich dabei auf das Spielen von
Computerspielen beschrdnken, ist davon aus-
zugehen, dass diese Schiiler sich eher mit Tex-
ten am Bildschirm auseinandersetzen werden als
mit Texten aus Schul- oder anderen Biichern,
weil ihnen der Computer ,,ndher steht* und fiir

sie eher mitihrem Selbstbild vereinbarist als z.B.
Biicher. Gerade fiir die Forderung der Lesemo-
tivation von Buben sind die neuen Technologien
auch deshalb hilfreich, weil das traditionelle
(und in der Schule nach wie vor zentrale)
Lesemedium Buch (besonders als erzdhlende
Literatur) stark weiblich konnotiert ist. Der
Computer ist hingegen ein eher ,,minnliches”
Medium, auch wenn Midchen und Frauen in
dessen Nutzung aufgeholt haben.

Vor allem Schreibaufgaben am Computer zu er-
ledigen, ist fiir viele SchiilerInnen sehr motivie-
rend: Das Uberarbeiten von Texten funktioniert
— im Vergleich zu handschriftlichen Texten —
sehr problem- und vor allem ,,spurlos“. Das
Schriftbild ist gleichm#Big und wird weder durch
die Handschrift noch die verwendeten Schreib-
materialien beeinflusst. Die Rechtschreib- und
Grammatikpriifung ermdglicht, dass zumindest
ein Teil der Fehler mit Unterstiitzung der Soft-
ware korrigiert werden kann.

Ein wichtiger Punkt des Arbeitens mit dem
Computer ist die Interaktivitit vieler Anwen-
dungen sowie die Multimodalitdt der Darstel-
lungsformen. Texte konnen sehr einfach mit Bil-
dern kombiniert werden. Die Interaktivitit ver-
mittelt vor allem eher haptisch orientierten
SchiilerInnen das Gefiihl, dass sie Dinge beein-
flussen konnen und dass sie ,,in das Geschehen
involviert sind. Diese Vorteile sind z.B. fiir Schii-
lerlnnen wichtig, die gerade das Lesen lernen
und aus eher schriftfernen Familien stammen,
weil sie mit Lesemedien weniger, mit audivi-
suellen Medien aber im Allgemeinen vertraut

45) —wenngleich oft unbemerkt: Das Phinomen, dass ,,Lesen* nach wie vor als ein an Papier gebundener Rezeptionsakt verstanden wird (der
in der Freizeit stattfindet), zeigt sich unter anderem dann, wenn jemand meint, schon seit langem nichts mehr gelesen zu haben, obwohl er
bzw. sie am Arbeitsplatz oft stundenlang am Computer Texte liest und schreibt.
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des World Wide Web

Bereits in der Volksschule sollte — eine entspre-
chende Ausstattung mit Computer und Inter-
netzugang vorausgesetzt — das Internet in die
Forderung der Lesemotivation integriert wer-
den. Immer mehr SchiilerInnen haben zu Hau-
se Zugang zum Internet. Dartiiber, wie das World
Wide Web und andere Anwendungen des Inter-
net zu nutzen sind sowie iiber mogliche Gefah-
ren fiir sie (und ihre Eltern als jenen, die fiir even-
tuell anfallende Kosten haften), konnen sie be-
reits in den ersten Schuljahren informiert wer-
den. Abgesehen davon eroffnet das Internet
zahlreiche Lese- und Schreibanlisse, ist es doch
ein Medium, das in weiten Bereichen seine In-
halte verschriftlicht zugédnglich macht.

Im Prinzip bedeutet jede Nutzung des WWW,
dass gelesen wird. Im schulischen Kontext kann
das Web vor allem fiir Recherchen fiir die unter-
schiedlichsten Themen verwendet werden, die
im Unterricht behandelt werden. Die Vielfalt des
Web kann den Kindern, aber auch den Jugend-
lichen vor allem durch Hinweise auf fiir sie inter-
essante sowie qualitativhochwertige Webseiten
erschlossen werden.

Altere SchiilerInnen stellen selbst themenspe-
zifische Linklisten zusammen, ergdnzt um Kom-
mentare iiber die Inhalte der einzelnen Seiten,

Die unbegrenzten Moglichkeiten

deren Aufbereitung und Nutzungsfreundlich-
keit, die Qualitidt der Inhalte etc. Die Schii-
lerInnen brauchen als Vorbereitung fiir diese
Ubung Informationen dariiber, wie sie die Rich-
tigkeit von Inhaltenim Web oder auch die Trans-
parenzder gegebenen Informationen bewerten
konnen. Diese Hinweise sind besonders fiir je-
ne SchiilerInnen wichtig, die eine Fachbe-
reichsarbeit schreiben.

Anstelle von herkémmlichen Referaten bzw.
als frei wahlbare Alternative dazu bereiten
SchiilerInnen eine kommentierte Linkliste zu
einem von ihnen gewihlten Themenbereich vor,
die sie in der Klasse prisentieren. Diese Link-
liste muss z.B. den Anforderungen entsprechen,
dass mindestens eine Webseite wissenschaftliche
Informationen zum Thema gibt, eine Webseite
richtet sich an ein allgemeines Publikum, eine
Webseite muss englisch sein, es muss eine
Datenbank enthalten sein etc. Die Seite, die
der Schiiler/die Schiilerin als am informativsten
oder brauchbarsten einstuft, wird kurz pra-
sentiert (inklusive Begriindung fiir die gute
Beurteilung).

Der Osterreichische Buchklub der Jugend hat
eigene Webangebote fiir Schulen bzw. Schii-
lerInnen, die sich an unterschiedliche Alters-

Je dlter die Schilerlnnen sind, umso kom-
plexere Aufgaben kénnen ihnen gegeben
werden. Zu berticksichtigen ist, dass nach
wie vor nicht alle Schiilerlnnen zu Hause
Zugang zum Internet haben und dass bei
finanziell weniger gut ausgestatteten Fami-
lien der Internetumgang haufig aus Kosten-
griinden reguliert wird. Hier sollten Teams
von Schiilerinnen gebildet werden, sodass

ia

erfahrenere Schiilerinnen weniger erfahre-
ne unterstiitzen konnen. Bei Hausiibungen
ist darauf zu achten, dass alle Schiilerlnnen
entweder zu Hause Internetzugang haben
bzw. dass sie die Moglichkeit haben, die
Haustibungen auch in der Schulbibliothek
zu machen —sofern diese entsprechend
ausgestattet ist.
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gruppen richten (www.buchklub.at — unter
»Buchklub CROSSOVER®). Diese Angebote
sind allerdings sehr stark an schulischen Kon-
ventionen orientiert. Ob weniger motivierte Le-
serInnen diese Seiten gerne nutzen, muss hier of-
fen bleiben. Moglicherweise werden von ihnen
Webangebote eher akzeptiert, die —und das be-
reits auf den ersten Blick — die au3erschulischen
(Seh- und Nutzungs-)Gewohnheiten von Kin-
dern und Jugendlichen als Basis fiir ihre Ge-
staltung heranziehen —und diese damit auch an-
erkennen.

Zabhlreiche Beispiele fiir Kinder sind z.B. unter
www.seitenstark.de zu finden.4 Diese Seite
wird von der Arbeitsgemeinschaft Vernetzter
Kinderseiten betrieben. Diese besteht aus den
Betreibern der Kinderseiten Blinde Kuh
(www.blinde-kuh.de), sowieso (www.sowieso.de)
und Kidsville (www.kidsville.de). Ziel dieser
Arbeitsgemeinschaftist, selbst angemessene In-
halte fiir Kinder im Netz anzubieten und auf
entsprechende Webseiten zu verweisen.

Ein Beispiel fiir eine Seite, auf die www.seiten-
stark.de verweist, ist www.kindernetz.de des
SWR (Siidwestrundfunk).4” Dort finden sich In-
formationen zu Themen, die Kinder interessie-
ren, Spiele, E-Cards sowie auch Chats und Fo-
ren fiir Kinder. Es wird auch nicht vergessen, den
jungen NutzerInnen Verhaltensregeln fiir die
Nutzung dieser interaktiven Angebote zu ge-
ben (unter www.kindernetz.de/netztreff/regeln).
Beinahe alle diese Anwendungen bieten zahl-
reiche, die Kinder motivierende Lese- und
Schreibanlésse.

Ein anderes Beispiel ist das zzzebra-Web-
Magazin fiir Kinder www.labbe.de/zzzebra, das
vom Labbé Verlag betrieben wird, mit dem Ziel,
Kindern Spiel, Spaf3 und Lernen anzubieten.

, O-

In den Unterricht auf fiir jlingere Schiile-
rinnen integriert werden sollten auf alle
Falle Sicherheitsfragen, die die Nutzung
des Internet betreffen (z.B. zu finden
unter der Rubrik ,,Sicherheit” auf
www.kindernetz.de). Die Schule kdnnte
auch den Eltern diesen oder dhnliche
Links mitteilen, in denen Sicherheits-
fragen in Bezug auf den Umgang mit
dem Internet thematisiert werden —
unabhdngig davon, ob diese wegen
moglicher Gefahren besorgt sind oder
nicht: Viele dieser Fragen beschranken
sich nicht auf Kinder und Jugendliche,
sondern betreffen Erwachsene ebenso.

SchiilerInnen der Sekundarstufe konnen The-
men, dieim Unterricht behandelt werden, durch
Angebote verschiedener Medien oder auch
Kunstwerke ausarbeiten und ergdnzen. Neben
WWW bieten sich hier auch die periodischen Le-
semedien Tageszeitung und Zeitschriften an
(z.B. Archive im Internet, sofern diese kosten-
frei zugdnglich sind), Sach- und Fachliteratur,
Film und Fernsehen sowie erzahlende Literatur,
Pop- undklassische Musik, Malerei,Bildhauerei.
Die SchiilerInnen arbeiten in Gruppen und ge-
ben nach einer ersten Recherche an, fiir welchen
Themenaspektsie sich entscheiden, den sie dann
erarbeiten.

Die Ergebnisse dieser umfangreicheren Ubung
konnten im Rahmen einer Schulveranstaltung
prasentiert werden, zu der auch Medien einge-
laden werden — bzw. kénnte auch eine Veran-
staltung durchgefiihrt werden, zu der auch an-
dere Personen, die am Projekt wesentlich
beteiligt waren, eingeladen werden. Auch hier
bietet sich Gelegenheit fiir die SchiilerInnen,

46) www.seitenstark.de hat z.B. auch den von der EU-Initative klicksafe gestifteten klicksafe.de-Preis gewonnen, der fiir Seiten vergeben wird,

die sich fiir Sicherheit im Internet einsetzen.

47) Der ORF bietet fiir seine jungen SeherInnen kein vergleichbares Netzangebot an. Die Webseite von Confetti-TV (http://confetti.orf.at)
ist sehr stark an diesem TV-Programm ausgerichtet. Weniger die Kinder, sondern vielmehr das TV-Programm selbst (und die Bindung der

ZuschauerInnen) steht im Mittelpunkt.
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Offentlichkeitsarbeit selbst an einem Beispiel
auszuprobieren, von der auch die Schule pro-
fitiert.

Im Zusammenhang mit dieser Aufgabe (und
auch vielen anderen hier vorgestellten Ubun-
gen) sollte auch das Thema des Plagiierens an-
gesprochen werden: Was versteht man darunter?
Welche Formen gibt es? Wie stehen die Schii-
lerInnen dazu, wenn sie sich selbst viel Miihe fiir
eine Hausilibung geben und andere einfach ein
Plagiat aus dem Internet abgeben, das mogli-
cherweise besser benotet wird als ihre Arbeit?
Wie wiirden die SchiilerInnen reagieren, wenn
Arbeiten von ihnen ungefragt von jemandem an-
deren verwendet werden? Wie sollten Plagiate
von Seiten der LehrerInnen, der Schule ge-
handhabt werden? Eine Gruppe konnte re-
cherchieren, wie Plagiate z.B. an verschiedenen
Universitdten sanktioniert werden.

Urheberrechtsfragen im Zusammenhang mit
der Gestaltung von Webseiten konnten thema-
tisiert, diesbeziigliche Auskunftsmoglichkeiten
den SchiilerInnen mitgeteilt werden.

Berufsschiilerinnen konnen fiir unterschiedli-
che Gegenstdnde, aber auch Teilbereiche ihres
Berufes in Gruppenarbeiten Linklisten recher-
chieren und diese —versehen mit Kommentaren

E-Mail und Chat zihlen fiir viele SchiilerInnen
vor allem ab der Sekundarstufe zur zentralen
Anwendung des Internet. Die SchiilerInnen sind
aktive SchriftanwenderInnen, und sie gehen im
Allgemeinen sehr kreativ mit Schrift um — hiu-
fig so, dass die Botschaften von AuBlenstehen-
den kaum entziffert werden konnen. Die
Jugendlichen grenzen sich durch diese Sprach-
verwendung zum einen bewusst von Erwachse-
nen (und anderen Jugendlichen) ab. Dass her-
kommliche Regeln der Grammatik und Ortho-

iiber die Qualitdt und Brauchbarkeit der Inhal-
te sowie die Nutzungsfreundlichkeit (eventuell
auch Nutzungsbedingungen, wenn man sich re-
gistrieren und fiir bestimmte Informationen oder
Dienstleistungen bezahlen muss) — ihren Klas-
senkollegIlnnen zur Verfiigung stellen.

Diese Sammlungen konnen auf Webseiten der
Berufsschule auch den anderen Berufsschii-
lerInnen oder Personen, die die Berufsschule ab-
solviert haben oder in der Branche arbeiten,
zuginglich gemacht werden. Die SchiilerInnen
erarbeiten auf diese Weise eine umfangreiche
Informationsquelle, die laufend ausgebaut wird
und regelmaBig aktualisiert werden sollte. Zahl-
reiche Lese- und Schreibaktivitidten sind dafiir
erforderlich.

SchiilerInnen hoherer Schulstufen konnen inter-
aktive Romane im Internet lesen und dabei ih-
re Erlebnisse sammeln: Was halten sie von der
multimodalen Darstellung (Schrift, Musik und
Ton, Sprache, Bilder etc.)? Wie stufen sie diese
im Vergleich zu herkommlichen Romanen in
gedruckter Form ein, wie zu Verfilmungen von
Romanen? Wie erleben sie die Interaktivitat?
In welchen Episoden hitten sie andere Dar-
stellungsformen vorgezogen? Fiir welche The-
men erscheint ihnen diese Présentationsform
geeignet, fiir welche weniger?

@ E-Mail, Chat und SMS als schriftliche Medien

graphie bei diesem Schreiben (und Lesen) oft
kaum eine Rolle spielen bzw. gezielt unterlau-
fen werden, ist zum anderen mit den Besonder-
heiten dieser Medien und dem sozialen Kontext
ihrer Nutzung verkniipft:

E-Mail, SMS und Chat sind Formen der schrift-
lichen interpersonalen Kommunikation. Anders
als beiden klassischen Vertretern dieser Artdes
Austausches — (postalisch tibermittelten) Brie-
fen und Karten — erfolgt die Ubermittlung der
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Texte beinahe in Echtzeit. Die AdressatInnen
der Mitteilungen sind nicht 6ffentlich, sondern
— vergleichbar der direkten und auch telefoni-
schen Kommunikation — gezielt gewéhlte Ge-
spriachspartnerInnen, mit denen man sich aus-
tauscht. Die tibliche Sphére der E-Mail-, Chat-
und SMS-Kommunikation von Kindern und Ju-
gendlichen ist ihr privates Leben; ihre Mittei-
lungen sind — unabhéngig von einem ,,objekti-
ven Wert“ — sehr privater, individueller Natur.
Diese Merkmale fithren dazu, dass E-Mail, Chat
und SMS in spezifischen Aspekten miindlicher
Kommunikation sehr nahe stehen, obwohl es
sich um einen schriftlichen Austausch handelt.
Man spricht in dem Zusammenhang auch von
einer ,,neuen Oralitat* der (schriftlichen) Kom-
munikation: Dialekt sowie Kiirzel und Zeichen,
die auBersprachliche Aspekte der Mitteilungen
ausdriicken (Emoticons), sind Charakteristika
dieses digitalen Austauschs von Kindern und
Jugendlichen. Die Schnelligkeit der Vermitt-
lung und vor allem die Beschriankung der Lén-
ge einer SMS-Botschaft auf 160 Zeichen fithren
dazu, dass zahlreiche Floskeln durch Akronmye
(die Reduktion der Worte auf den Anfangsbuch-
staben) ersetzt werden.

Voraussetzung fiir die folgenden Ubungen ist,
dass alle SchiilerInnen kostengiinstigen Zugang
zum Internet bzw. ein Handy haben. Wichtig ist
auBBerdem, dass den SchiilerInnen bzw. deren
Eltern durch die Ubungen keine zusitzlichen
Kosten entstehen. Diese Frage ist auf alle Falle
vorher abzukldren. An Schulen mit ,,Handy-
verbot* ist es ratsam, das Kollegium dartiiber zu
informieren, dass im Unterricht mit SMS gear-
beitet wird. Moglicherweise sollten auch die El-
tern dariiber informiert werden, um Debatten
zu vermeiden, dass sich SchiilerInnen durch ei-
nen Trick eine ,,Hintertiir aufmachen* wollen,
um das Handy in der Schule verwenden zu diir-
fen.

Beispiele, wie E-Mails und SMS als Anlasse fiir
Lesen und Schreiben eingesetzt werden kon-
nen, finden sich unter M 29 —-SMS und E-Mail als
Genres schriftlicher Kommunikation. Weitere

r ia

Mittlerweile gibt es im WWW zahlreiche
Listen von verwendeten Smileys und Akro-
nymen im Sinne von ,,Woérterbiichern®,
die deren Bedeutung erldutern (z.B.
www.abkuerzungen.de). Diese erfassen
immer nur die gangigsten Buchstaben-,
Ziffern- und Zeichenkombinationen, weil
jede Bezugsgruppe eigene Kiirzel entwi-
ckelt. Dazu kommt, dass diese Abkiirzun-
gen etc. von der jeweiligen Sprache und
von Dialekten abhdangen. Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund
bzw. jene mit entsprechenden Sprachen-
kenntnissen verfiigen liber ein wesentlich
groBeres Reservoir, sich hier mitzuteilen
als Kinder und Jugendliche, deren Sprach-
kompetenzen sich auf Deutsch beschran-
ken. MaBnahmen fiir die Thematisierung
von Lesen und Schreiben, die hier ankniip-
fen, wurden im Zusammenhang mit Stra-
tegie 3 — Beriicksichtigung der sozio-
kulturellen Kontexte der Schiilerinnen
vorgestellt.

. Y,
Vorschldge:

¢ ,,Chat-Fragestunde: Fiir die Durchfiihrung
einer anspruchsvolleren Hausiibung wird eine
Stunde vereinbart (z.B. Mittwoch, 18 bis 19
Uhr), in der die SchiilerInnen gemeinsam mit
denbeteiligten LehrerInnen eine Art Sprech-
stunde abhalten und sich iiber ihre Erfahrun-
gen, Fortschritte etc. austauschen bzw. Fragen
stellen konnen.
Um die Diskussion einzuleiten, empfiehlt es
sich, den SchiilerInnen eine Aufgabe zu stel-
len, zu der sie dann Fragen bzw. erste Ergeb-
nisse zur Diskussion stellen. Vor der
Fragestunde sind Regeln zu vereinbaren, wie
die Kommunikation ablaufen soll: Welche
Themen werden nicht behandelt, was ist er-
laubt, was nicht etc. Ein SchiilerInnen-Team
bekommt die Aufgabe, die Einhaltung dieser
Regeln als ModeratorInnen wéhrend des Chat
zu iiberwachen. Auch Sanktionsméglichkeiten
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bei Verstofien gegen die Vereinbarungen sind
bereits im Vorhinein zu iiberlegen.

Im Unterricht werden nach diesem Chat die
Erfahrungen der SchiilerInnen, Modera-
torInnen und LehrerInnen mit dieser Art
des Lernens —es handelt sich um ein typisches
E-Learning-Szenario — besprochen: Was hat
funktioniert? Wo hat es Probleme gegeben?
Was miisste man anders machen?

Diese Ubung bietet Gelegenheit, das Thema
E-Learning mit den SchiilerInnen zu diskutie-
ren: Wo konnen sie sich vorstellen, dass sie sich
via E-Learning Wissen und Kompetenzen an-
eignen? Haben SchiilerInnen schon Erfahr-
ungen damit gemacht — oder jemand aus der
Familie bzw. von FreundInnen?

Einige E-Learning-Angebote werden ange-
schaut und verglichen: Welche M6glichkeiten
des Lernens werden angeboten? Wie stufen
die SchiilerInnen die Brauchbarkeit ein? Was
sind Unterschiede zur Priasenzlehre in der
Schule? Dabei kann auch diskutiert werden,
wie die SchiilerInnen verschiedene Darstel-
lungsformen von Lerninhalten einschétzen,
z.B. Infografiken im Vergleich zu Texten bzw.
wodurch sehen sich die SchiilerInnen in ihrem
Lernen unterstiitzt.

SchiilerInnen von Berufsschulen werden hier
andere Erwartungen und Bediirfnisse haben,
die sich wiederum nach Berufsbranche unter-
scheiden, als SchiilerInnen der AHS und BHS.

Weblogs (eine Zusammensetzung aus ,, Web*
und ,,Log“ - Kurzform ,,Blog*) sind Web-
seiten, auf denen technisch sehr einfach Mit-
teilungen gepostet werden konnen — ent-
weder ausschlieBlich von der Person/den
Personen, die den Blog betreiben oder auch
von LeserInnen des Blogs. Blogs konnen
sich auch auf Videos beschrianken oder alle
Formen der Kommunikation (Schrift, Bild,
Ton) umfassen.

Blogs konnen z.B. als eine Art ,,Online-Tage-
buch“ fiir die Forderung der Lesemotivation
eingesetzt werden, sei es, dass sich die Schii-
lerInnen zu einem zu lesenden Buch, iiber ein
Thema austauschen, das gerade im Unterricht

behandelt wird oder einen Blog zu einem
Thema starten, das sie personlich interessiert
(z.B.: ,,Wie ist es, in Xy 15 Jahre alt zu sein?*;
,Das beste Tor der letzten Woche*, ,,Wie
konnte die Soap Xy interessanter gemacht
werden?“ etc.)

Startpunkt konnte sein, dass die SchiilerInnen
berichten, welche Blogs sie bisher selbst be-
suchen oder auch als Kommunikationsplatt-
form nutzen, was ihnen an Blogs besonders gut
gefillt, wo sie Vor- und Nachteile sehen etc.
Aufgabe konnte sein, dass sich die SchiilerIn-
nenin Gruppen Ideen fiir Blogs tiberlegen, die
sie fiir die Klasse oder die Schule starten. Ei-
ne andere Aufgabe wire, dass die SchiilerIn-
nen iiberlegen, wie Blogs sie beim Lernen fiir
ein bestimmtes Thema unterstiitzen konnten.
Die meisten Blogs arbeiten mit zumindest kur-
zen schriftlichen Texten. Sehr oft steht schrift-
liche Kommunikation im Mittelpunkt.

Verhaltensregeln fiir E-Mail, Chat und SMS:
Die SchiilerInnen sammeln in Gruppen Re-
geln iiber Formen interaktiver schriftlicher
Kommunikation, die ihnen bekannt sind. Dar-
uber nachzudenken fillt ihnen leichter, wenn
sie erzdhlen, wann und wortiber sie sich beim
Lesen von an sie gerichteten Mails, Postings
oder SMS gedrgert haben. Gemeinsam analy-
sieren sie, was die jeweiligen Ursachen fiir den
Arger gewesen sein konnten. Auch eigene
Peinlichkeiten, die ihnen beim Schreiben und
Versenden von Mails, Postings und SMS pas-
siert sind, liefern zahlreiche Anregungen da-
fiir, um iiber ,,Verhaltenskodizes* fiir diese
Kommunikationsformen nachzudenken.

Die einzelnen Gruppen entwickeln Leitfaden,
die sie im Plenum présentieren. Diese Leit-
faden konnen zusammengefiihrt, als Text auf-
bereitet und SchiilerInnen, LehrerInnen sowie
Eltern etc. zuginglich gemacht werden, z.B. als
Download auf der Webseite der Schule. Auf
diesen Download hinweisen konnen die Schii-
lerInnen z.B. mit kleinen Flyern (z.B. in Kre-
ditkarten-GroBe), mit Aushidngen, mit einer
kleinen Infoschaltung in der Gemeindezei-
tung etc. Auch dieses Projekt kann in lokalen
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Medien (Wochenzeitung, Gratiszeitung) kurz
présentiert werden. Wenn diese Tipps an eine
breitere Offentlichkeit gehen, empfiehlt es
sich, vorher auch noch diesbeziigliche Info-
seiten im Internet zu konsultieren, um nichts
Wesentliches zu vergessen.

 Verhaltensge- und -verbote an der Schule als
Anlass fiir argumentatives Schreiben: Handy-
verbote und Verbote, wihrend des Compu-
terunterrichts (einen Internetzugang voraus-
gesetzt) E-Mails zu lesen und zu schreiben,
sind vermutlich an beinahe allen Schulen
iiblich. Diese Mainahmen konnen Anlass fiir
eine intensive Auseinandersetzung mit den
Ursachen dieser Vorgaben sein, wobei die
SchiilerInnen unterschiedliche Texte lesen und
selbst schreiben. Kontext der Aufgabe ist die
Textgattung ,,argumentatives Schreiben®.
SchiilerInnen lernen die Grundlagen und
Stilmittel kennen und lesen verschiedene
Beispieltexte. Dann sind sie an der Reihe:
Sie erhalten Zeitungsartikel, in denen iiber
die Gefahren des Telefonierens wéihrend des
Autofahrens, iiber eine Studie iiber die Strah-
lenbelastung und/oder dartiiber berichtet wird,
dass durch die Verfiigbarkeit eines Handys
Leben gerettet werden konnten. Je nach
Schulstufe und Schultyp bekommen die Schii-
lerInnen auch Artikel aus populdrwissen-
schaftlichen oder wissenschaftlichen Zeit-
schriften zu &dhnlichen Themen. Je nach
Ressourcen der Schule konnen die Schiile-
rInnen auch im Internet recherchieren.

Die SchiilerInnen verfassen einen Brief an die
Schulleitung, in dem sie mit Hilfe der Materi-
alien, die sie zur Verfiigung gestellt bekommen
haben, argumentieren, warum das Handyver-
bot gelockert oder aufgehoben werden sollte.
Eine Variante dieser Aufgabe: SchiilerInnen
schreiben einen Leserbrief an eine Zeitung
oder Zeitschrift, in dem sie fiir eine differen-
ziertere Handhabung von Handyverboten im
Alltag pladieren. Hier ist zu entscheiden, an
welche Zeitung, an welche Zeitschrift sie sich
wenden mochten und wie sich die Ausrichtung
dieses Mediums auf ihr Schreiben auswirkt.
Die SchiilerInnen konnen auch recherchie-
ren, in welchen anderen Bereichen aul3er der
Schule das Handy nicht benutzt werden
darf/sollte.

In einer Jury koénnen die besten Briefe an die
Schulleitung bzw. an eine Zeitungs-/Zeit-
schriftenredaktion auswéhlt werden. Dabei
konnen verschiedene Kategorien gebildet
werden, z.B. am stichhaltigsten argumentiert,
am witzigsten, am iiberzeugendsten etc.

Auch sogenannte ,,Handhelds“, sehr kleine und
sehr einfach (mit einem Stift) zu bedienende
Computer, konnen fiir die Forderung der
Lesemotivation eingesetzt werden, wie das
»ppc@school“-Projekt zeigte, das an einer
Wiener Ubungsvolksschule durchgefiihrt wur-
de (Bailicz/Seper/Sperker 2006). Das Problem,
das sich hier stellt, ist allerdings die Frage, wer
diese Gerite finanziert.*8

48) Bei diesem Projekt wurden die Pocket-PCs z.B. von Hewlett Packard gesponsert.
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Strategie 10:

Informationsorientiertes Lesen

integrieren

Einer der Effekt von PISA ist, dass erkannt wur-
de, dass viele 15-/16-Jdhrige beim Verstehen von
informationsorientierten Texten offensichtlich
Unterstiitzung brauchen. Eine wichtige Phase
fiir das Lesen von Fachtexten ist der Wechsel von
der Primar- in die Sekundarstufe. Die Unter-
richtsgegenstdnde sind deutlich voneinander
abgegrenzt, und die Schulbiicher verwenden
hdufig eine sehr spezifische Fachsprache mit
den ihr eigenen Begriffen und Formulierungen.

Cornelia Rosebrock (2005: 35) kritisiert im Zu-
sammenhang mit dem Literaturunterricht als
Fachunterricht, dass LehrerInnen bzw. die Schu-
le allgemein voraussetzt, dass Kinder nach der
Volksschule lesen kénnen und auchihnen frem-
de Texte verstehen. Eine entsprechende Sensi-
bilitdt dafiir, welche Anforderungen unter-
schiedliche Texte an Kinder stellen, die weder
mit den Inhalten noch mit der Fachsprache ver-
traut sind, fehlt ebenso, wie ,,[e]ine entwickelte
Didaktik und Methodik des verstehenden Le-
sens im Anschluss an den unmittelbaren Schrift-
spracherwerb bis hinauf in die Sekundar-
stufe ...“ (ebd.). Fiir den Sachunterricht und die
dabei fiir die SchiilerInnen entstehenden, do-
manenspezifischen Anforderungen anihr Lesen
diirfte diese Kritik mindestens im gleichen Aus-
maf zutreffen.

Abgesehen von notwendigen Maflnahmen, um
die SchiilerInnen beim Verstehen von informa-
tionsorientierten Texten zu unterstiitzen, sollte
die Lektiire von Sachtexten insgesamt einen
hoheren Stellenwert haben: Lesen und auch
Lesemotivation werden nicht ausschlieBlich iiber
literarische Texte entwickelt.

Viele Buben haben bereits in der Volksschule ein
ausgeprégtes Interesse an Sachliteratur, das
gezielt aufgegriffen werden sollte, um sie in
ihrem Lesen zu bestdrken und zu unterstiitzen.
Madchen wiederum brauchen beim Lesen von
informationsorientierten Texten auch deswegen
besondere Aufmerksamkeit, weil in ihrem
Lesealltag sehr hiufig erzihlende Texte und
eine identifikatorische Lesehaltung im Vorder-
grund stehen. Methoden, Texte (visuell) zu
strukturieren, diirften hier besonders hilfreich
sein — und Buben bzw. Burschen insofern an-
sprechen, als dadurch auch ihre Préferenzen fiir
visuelle Modi in den Unterricht integriert und

anerkannt werden.




Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Sachbiicher und (Kinder-)Zeitschriften
in der Klassen- und Schulbibliothek

Sachliteratur, seien es Sachbiicher, (Kinder-)Le-
xika oder Zeitschriften, sollten bereits in der
Volksschule —von der ersten Klasse an — selbst-
verstindlicher Bestandteil der Leseumwelt sein
und auch regelmifBig neu angeschafft werden,
um keinen ,,verstaubten* Eindruck zu machen.

Prasentiert die Schulbibliothek in Schaukasten
regelméfBig Neuerwerbungen, sollte neben er-
zéihlender Literatur immer zumindest auch ein
Sachtext vorgestellt werden.

Sachliteratur als Basis fur Referate in Deutsch
und anderen Gegenstanden

SchiilerInnen sollen fiir Referate, die sie in
Deutsch machen, nicht ausschlieBlich zu litera-
rischen Texten bzw. Themen arbeiten miissen,
sondern auch Sachthemen vorstellen diirfen.

Denkbar ist, dass —falls es um einen literarischen
Text geht —, dieser Text von zwei SchiilerInnen
vorbereitet wird und neben dem Text selbst auch
Informationen iiber den Entstehungshinter-
grund, iiber den Inhalt oder die Figuren, die
dortvorkommen, iiber die Rezeptionsgeschichte
etc. vorgestellt werden.

Besonders Buben stellen oft gerne ihre auller-
schulischen Interessen vor, sei es, dass sie sich
fiir bestimmte Fahrzeuge, eine Sportart, be-
stimmte Personen etc. interessieren und sich da-
zu spezifisches Wissen angeeignet haben.

Um die SchiilerInnen daran zu erinnern, dass die
Schulbibliothek auch iiber Zeitschriftenabon-
nements verfiigt, konnen zu aktuellen Themen
neben Biichern und DVDs auch thematisch pas-
sende Zeitschriften priasentiert werden bzw.
kann sich die Gestaltung eines Schaukastens an
einer aktuellen Ausgabe von Wendy oder
GEOIino in der Primar- und Sekundarstufe I,
National Geographic oder Geo etc. in der Se-
kundarstufe orientieren.

Die Aufgabe kann sein, dass alle SchiilerInnen
einmal im Jahr zu einem von ihnen frei gewahl-
ten Thema eine 8-miniitige Présentation ma-
chen, zu deren Vorbereitung sie verwenden
diirfen, was sie als relevant betrachten.

Der personliche Bezug ist dabei hervorzustrei-
chen, damit die SchiilerInnen diese Présenta-
tionen tatsdchlich selbst vorbereiten. Vielleicht
sollte man die Themen bereits zu Beginn des
Schuljahres auswéhlen und einen Zeitplan
fuir die Priasentationen erarbeiten, um dhnliche
Themen zusammenzufassen. Besonders gute
Prisentationen konnen — entsprechende Res-
sourcen vorausgesetzt — auf der Webseite der
Schule oder der Klasse vorgestellt werden.

e

3
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Strategie 11:

Texte durch deren Dekonstruktion

zuganglich machen

Besonders jene SchiilerInnen, die Schwierig-
keiten beim Schreiben von Texten haben, haben
oft wenig Erfahrung darin, Sprache und Texte als
»Material“ zu be- und verarbeiten. Thnen soll-
ten verstirkt vermittelt werden, dass sowohl ein-
zelne Silben und Begriffe als auch Textteile und
ganze Texte zerlegt, verandert, umgestellt, um-
geschrieben etc. werden und sie sich dadurch
Sprache ,,aneignen® kénnen.

Zum einen verlieren Texte durch diese Erfah-
rung einen moglicherweise ,,einschiichternden*
Eindruck. Sie sind nicht etwas ,,Gegebenes®
oder ,,Unverinderliches* und werden in ihrer
Gemachtheit erkennbar und dadurch ,,greif-
barer“. Zum anderen wird das Verfassen von
Texten stiarker als ein Prozess erlebbar, der oft
mehrere Schritte erfordert, bei dem es immer
wieder auch zu ,,Verirrungen“ kommt, Worter
ersetzt und bereits geschriebene Textteile wie-
der gestrichen oder umgestellt werden etc. Fehler
zu machen und zu korrigieren, wird als selbst-
verstandlicherTeil des eigenen Schreibens erlebt
—und nicht als ein personliches Versagen.

Ein unbefangeneres Herangehen an Texte, die
zu lesen sind, sowie an Schreibaufgaben sollte
dazu beitragen, dass auch schwichere LeserIn-
nen und SchreiberInnen Lust, Mut und Kreati-
vitit im Umgang mit Sprache und Schrift ent-
wickeln.

Texte als etwas Gemachtes und deswegen immer
Hinterfrag- und Veridnderbares zu erkennen und
zu erleben, sollte auch einen Beitrag dazu leis-
ten, dass Lesen, Schreiben und Texte von allen
Kindern und Jugendlichen als etwas erlebt wer-
den, das sie selbst beeinflussen konnen. Kinder
und Jugendliche werden auch befihigt, in Bezug
auf Schrift und Texte selbstbestimmter zu
handeln, ein Ziel, das z.B. der Konzeption des
deutschen Forschungsprogramms ,,Lesesozia-
lisation in der Mediengesellschaft mit dem ,,ge-
sellschaftlich handlungsfahigen Subjekt“ als ei-
nem der Ausgangspunkte und der Zielvorgaben
zu Grunde gelegt wurde (z.B. Groeben/Hurrel-
mann 2002, 2004). Dieses Verstandnis von ,,Le-
sen“ und ,,Lesekompetenz* geht weit tiber den
Zugang der PISA-Studien hinaus.#

Einen moéglichst gelassenen Zugang zu Fragen
des Lesens und Schreibens zu vermitteln, ist eines
der zentralen Ziele aller in dieser Expertise
vorgeschlagenen MaBnahmen. ,,Entschulte“ For-
men des Umgangs mit Texten und mit Literatur
sollen das Schlagen einer ,,Briicke zur au3er-
schulischen Lesesituation” (Dahrendorf 1980,
zitiert nach Merkelbach 2005: 47) unterstiitzen
und ,,Schwellenangst“ (ebd.) vor Texten allge-
mein und vor Lesen und eigenem Schreiben
im Besonderen abbauen helfen. Vor allem die
neuen Technologien der Kommunikation mit
E-Mail und SMS liefern hierzu wertvolle An-
kniipfungspunkte (siche M 29 und M 31).

49) Dass dieses umfassende Forschungsprogramm der DFG nur relativ wenig Ergebnisse fiir die schulische Leseforderungspraxis lieferte, ist
unter anderem darin begriindet, dass ,,Lesen* nur eingeschrénkt als mit subjektiver und sozialer Bedeutung verkniipftes Handeln verstanden
wurde und damit verbundene Implikationen des Lesens als z.B. immer situiert und mit Identititsarbeit verkniipft ausgeblendet worden

sind.



Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

,Was heillt das eigentlich?” -

Das Verstehen eines Textes explizit demonstrieren

Ein,,groRer Schritt“ in Bezug aufihr schulisches
Lesenist fiir viele SchiilerInnen der Wechsel von
der Grund- in die Sekundarstufe (vgl. Strategie
10). Sind in der Volksschule Unterricht und
Lernmaterialien stark auf die Anspriiche der
Kinder abgestimmt und z.B. auch die Ficher
weniger klar voneinander abgegrenzt, dndert
sich das in der Hauptschule bzw. AHS grundle-
gend. Werden SchiilerInnen in Deutsch z.B. in
Schulbiichern hiufig eher noch personlich an-
gesprochen, ist die Sprache in Mathematikbii-
chern neutral-distanziert. Die Sachgegenstinde
liegen oft irgendwo dazwischen.>

Die grof3e Unterschiedlichkeit der Texte — und
damit der Anforderungen, die sie anihre jungen
LeserInnen stellen — ist bis zu einem gewissen
Grad mit den jeweiligen Inhalten zu erklidren.>!
Anstelle von AuBerungen, die sich auf konkre-
te Dinge beziehen, werden ,,abstrakte Einhei-
ten im Rahmen des jeweils relevanten Fach-
konzeptes*“ (Schmolzer-Eibinger 2006: 2) ver-
wendet. Eine moglichst altersgeméfe ,,Lebens-
und Alltagsndhe* in der Gestaltung der Lern-
materialien (Sprache, Inhalte, Beispiele, Layout,
Design) sollte aber auch in Mathematik und in
den Sachgegenstinden angestrebt werden.

Folgendes Beispiel aus Das ist Mathematik 1
(Reichel u.a. 2000: 7) richtet sich an SchiilerIn-
nen der 5. Schulstufe: ,,Christoph hat ein mit
Wasser voll gefiilltes 4-Liter-Gefal3, ein leeres
3-Liter-Gefi und ein leeres 1-Liter-Gefadl3. Er
will durch Umfiillen erreichen, dass im 4-Liter-
GefidB undim 3-Liter-Geféf} jeweils 2 Liter Was-
ser sind. Wie soll er vorgehen?“ Wiirde diese

Aufgabe noch ,,mit Sinn“ verbunden (Warum
braucht er jeweils 2 Liter Wasser? — Etwa, weil
er etwas Bestimmtes basteln will — die Kinder
werden dadurch in einen konkreten Alltags-
kontext ,, verwiesen®, es fillt ihnen vermutlich
einfacher, sich hineinzudenken) und wiirde
statt ,,Gefa3* ,,Glas“ verwendet, wire diese
Aufgabe fiir manche SchiilerInnen einfacher zu
verstehen.

Um SchiilerInnen zu unterstiitzen, fiir sie neue,
mit neutralen Begriffen und Formulierungen
arbeitendeTextsorten zu verstehen, konnen kur-
ze Texte z.B. vergroBert und mit dem Overhe-
ad projiziert werden. Der Lehrer/die Lehrerin
liest den SchiilerInnen den Text vor. Mit bunten
Stiften unterstreicht er/sie die relevanten Be-
griffe. Die Beziehungen zwischen diesen Be-
griffen stellt er bzw. sie z.B. mit Pfeilen dar. Er
bzw. sie zeichnet ein Modell, bei dem Symbole
stellvertretend fiir Begriffe stehen. Der zentra-
le Textinhalt wird kurz zusammengefasst.

Den nichsten Text erarbeiten SchiilerInnen ge-
meinsam mit dem Lehrer/der Lehrerin. Im An-
schluss arbeiten die SchiilerInnen in Gruppen
selbststdndig an eigenen Texten.

Diese Ubung kann mit allen Textsorten,in allen
Fachern und Schulstufen gemacht werden. Auch
die ,,Lektiire“ vonTabellen und Grafiken aus den
unterschiedlichsten Kontexten sollte immer
wieder an konkreten Beispielen — z.B. aus Zei-
tungen, Zeitschriften oder von Webseiten etc. —
vorgezeigt werden.

50) Das Inhaltsverzeichnis von Deutschstunde I: Basisteil (Pramper u.a. 2003) beginnt z.B. mit ,,Griif8 dich, hallo! — Einander niher kennen
lernen. Was in Deutsch gelernt wird“, das von Mathematik 1: Verstehen, Uben, Anwenden (Lewisch 2000) mit ,Natiirliche Zahlen, 1.

Veranschaulichen und Vergleichen®.

51) In einer Schulinternen Fortbildung zum Thema ,, Textverstindnis und Férderung der Lesemotivation* konnten Texte aus verschiedenen
Schulbiichern, die alle in einer Schulstufe verwendet werden, verglichen werden, um sich als LehrerIn vor Augen zu fiithren, mit welchen
von Stunde zu Stunde wechselnden Leseanforderungen die SchiilerInnen konfrontiert sind.

e
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Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

Wie kann man SchiilerInnen bei der Lektiire
eines sowohl lexikalisch als auch syntaktisch
schwierigen Textes unterstiitzen? Bevor die Kin-
der und Jugendlichen ,,die Nerven wegschmei-
Ben*, helfen oft das Weglassen von Adjektiven
und Verdoppelungen sowie das Teilen und Um-
stellen von Sétzen, die syntaktische Struktur zu
erarbeiten. Die lexikalische Schwierigkeit wird
durch das Austauschen von unbekannten Be-
griffen durch bekannte reduziert.

Diese Strategie wird den SchiilerInnen am be-
sten am Overhead demonstriert. Im Anschluss
kann der weitere Text gemeinsam mit dem Leh-
rer bzw. der Lehrerin oder in Gruppen verein-
facht und auf diese Weise erarbeitet werden.

Hier ein Beispiel:

,Durch Verkniipfen bisher unverbundener
Neuronen (quasi durch Ausprobieren neuer
Kontakte) bzw. durch tberlagernde, leicht
variierende Schwingungen konnen nun im
Gehirn vollig neue Muster, vollig neue, bisher
noch nie da gewesene Gedankenverbindungen
entstehen. Die Resultate dieser Gedanken-
verbindungen erleben wir als neue, schopferi-
sche Ideen, als Produkte unserer Phantasie, als
kreative Einfélle.“52

Texte demystifizieren —und:
,Wer macht den schwierigsten Text?“

In einem ersten Schritt wird der Text auf die
Kernaussage reduziert: ,,Durch Verkniipfen von
Neuronen konnen im Gehirn neue Gedanken-
verbindungen entstehen. Die Resultate dieser
Gedankenverbindungen erleben wir als neue
Ideen.*

Im néchsten Schritt konnen die komplizierten
Begriffe ausgetauscht werden: ,,Durch das Ko-
chen von Kartoffeln, Karotten und Lauch kann
eine neue Suppe entstehen. Diese Suppe erle-
ben wir als sehr schmackhaft.“

Eine die SchiilerInnen sehr motivierende Vari-
ante ist, aus einfachen Texten sehr komplexe
Texte zumachen —etwa unter dem Motto: ,, Wer
macht einen wirklich schwierigen bzw. den
schwierigsten Text?*

Die SchiilerInnen arbeiten am besten in Grup-
pen, vor allem auch um schwéchere LeserInnen
~mitzunehmen®. Eine Jury wihlt den Gewin-
ner/die Gewinnerin des Wettbewerbs aus.

Dieser Wettbewerb kann auch mit mehreren
Klassen eines Jahrganges durchgefiihrt werden,
und zwar nicht nur in Deutsch sondern auch in
anderen Fachern. Die Fremdwortkenntnisse der
SchiilerInnen und ihr Wissen {iiber die richtige
Verwendung von Fremdwortern konnen auf
sehr motivierende Weise erweitert werden, wenn
ihre Kreationen entsprechend genau gelesen
werden. Die SchiilerInnen erleben sich bei die-
ser Ubung selbst als SprachgestalterInnen, die
durch die gezielte Wahl von Begriffen und
Formulierungen den Anspruch von Texten an
deren LeserInnen verdandern konnen.

52) Ich danke Mag.Edith Zeitlinger, die mir dieses Textbeispiel zur Verfiigung gestellt hat.



Strategien und MaBnahmen zur Férderung der Lesemotivation

,Ich wirde gerne einen lustigen Text schreiben” -

Textproduktion als Prozess erfahrbar machen

Die SchiilerInnen schreiben zu einem bestimm-
ten Thema einen Text, der z.B. lustig oder span-
nend sein soll. Sie kénnen den Text mit Zeich-
nungen, Ausschnitten aus Zeitschriften, Kata-
logen, Ausdrucken von Webseiten etc. ergénzen.
Bevor sie an ihrem eigenen Text zu arbeiten be-
ginnen, lesen sie mehrere kurze Texte, die lus-
tig bzw. spannend sind und diskutieren, was die-
se Texte lustig bzw. spannend macht.

Nachdem die eigenen Texte fertig sind, bilden
die SchiilerInnen Gruppen und lesen die Texte
der Gruppenmitglieder. Sie wéhlen jenen Text
aus, der ihnen am besten gefillt und tiberarbei-
ten ihn, um ihn noch lustiger oder noch span-
nender zu machen — oder/und sie wihlen einen
Text aus, der nicht lustig/nicht spannend ist und
iiberarbeiten diesen Text so, dass er sein Ziel er-
fillt. Dabei gilt es zu diskutieren, auf welchen
Ebenen und mit welchen Mitteln der Text ver-
andert werden kann.”3

Bei dieser Ubung lernen die SchiilerInnen zum
einen, unterschiedliche Gestaltungsmittel von
Texten gezielt einzusetzen (z.B. bei Erzdhlun-
gen: Gestaltung von Figuren inklusive Na-
mensgebung, Dialoge, Schauplédtze von Hand-
lungen, Zitate bekannter Filme etc.). Zum an-
deren erfahrensie, dass Textproduktion mehrere
Phasen der Uberarbeitung erfordert. Schreiben
am Computer vereinfacht die Textiiberarbei-
tung enorm. Gleichzeitig vermitteln fertige Texte
einen Eindruck von ,,Perfektion“; die einzelnen
Stadien des Schreibens und der Gestaltung sind
nicht mehr nachvollziehbar. Dass Schreiben
»Arbeit“ ist, ist bei der Lektiire fertiger Texte
nicht erkennbar.

Eine Studie in England hat gezeigt, dass be-
sonders Buben davon profitieren, wenn sie sich
die Entwiirfe andere SchiilerInnen anschauen

und lesen konnen oder ihre eigenen Entwiirfe
vorlesen und Feedback dazu erhalten (Penny
1998). Wichtig sind dabei explizite Hinweise,
was sie wie und warum anders machen kénnen.
Eine Moglichkeit, an Entwiirfen von Texten
bzw. Textteilen zu arbeiten, ist, diese zu kopie-
ren, so dass SchiilerInnen entweder alleine oder
in Gruppen daran arbeiten und auch mehrere
Varianten der Uberarbeitung ausprobieren kin-
nen (vg. z.B. Frater 1998).

r g

Um den Schiilerinnen zu verdeutlichen,
wie viel in einem ersten Textentwurf
geandert und libearbeitet werden kann,
kann bei der Verwendung von Textver-
arbeitung die Funktion ,Anderungen
verfolgen® aktiviert werden. Eine andere
Méglichkeit ist, Manuskripte bekannter
Autorlnnen im Internet zu recherchieren
und den Schiilerlnnen zu zeigen oder,
wenn man jemanden kennt, der/die
haufig Texte schreibt (unabhangig davon,
ob faktenorientierte, wissenschaftliche
oder literarische Texte), diese Person bit-
tet, alle Materialien (z.B. Texte, die gelesen
wurden, erste Skizzen und Entwiirfe usw.)
und Stadien der Produktion eines Textes
zu sammeln bzw. mit Fotos zu dokumen-
tieren. Dabei geht es nicht darum, dass
diese Zwischenprodukte ,schén® sind
(etwa fuir andere lesbar oder nachvoll-
ziehbar). Den Schiilerinnen soll vielmehr
vermittelt werden, dass sie Texte selbst
und nach ihren Vorstellungen schreiben
und gestalten, dass diese Tatigkeiten
zwar sehr lustvoll sein kénnen, aber Enga-
gement und Zeit erfordern —und dass es
unterschiedliche Wege gibt, um zu einem
prasentierbaren Endprodukt zu kommen.

\. J

53) ,,Vorlage“ fiir diese Ubung ist die MTV-Sendung Pimp my ride — ein alternativer Titel fiir Jugendliche konnte lauten: Pimp my write.

s
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Best Practice-Beispiele — eine Auswahl

,Page at a Time"

entwickelt von The Wolfsonian, Florida International University (www.pageatatime.org)

Dieses Projekt wurde ab 1995 vom Wolfsonian-
Museum gemeinsam mit den Miami-Dade
County Public Schools entwickelt. Ziel ist, die
SchiilerInnen in der Entwicklung ihrer Visual
Literacy und in einem kritischen Zugang zu ih-
rer Umwelt zu unterstiitzen. The Wolfsonian
sammelt Alltagskultur und vor allem Propa-
ganda-Materialien aus faschistisch regierten
Staaten der Zeit zwischen 1885 und 1945.

Die SchiilerInnen — das Projekt richtet sich
an 11- bis 12-Jdhrige — sollen im Sinne der
,,Critical Literacy* (z.B. Fairclough 1992) vor al-
lem befdhigt werden, ideologische Botschaften
zu entschliisseln. Das Ziel von Critical Literacy
ist, Texte auf ihre ideologischen Inhalte und die
insie eingeschriebenen Machtverhiltnisse hin zu
analysieren —ein Ziel, das im deutschen Sprach-
raum vor allem im Rahmen von medienpéda-
gogischen Konzepten thematisiert wird.

Das Programm selbst ist so konzipiert, dass die
SchiilerInnen durch die Sammlungen des Mu-
seums gefiihrt werden und an Workshops teil-
nehmen. Jede/r SchiilerIn arbeitet dann an ei-
nem gemeinsamen Buchprojekt zu Fragen rund
um das Thema ,,Konflikt und Konfliktlosung*
und gestaltet jeweils eine Seite inklusive Text
und Illustrationen. Die hergestellten Biicher
werden im Rahmen einer jahrlichen Ausstel-
lung allen teilnehmenden SchiilerInnen und ih-
ren Eltern, den LehrerInnen sowie der allge-
meinen Offentlichkeit prisentiert. Von der Web-
seite des Projektes konnen Stundenplanungen
heruntergeladen und Beispiele fiir die entstan-
denen Biicher angesehen werden.

Diese Projektidee kann auch auf andere Themen
iibertragen werden. Je nach thematischer Aus-
richtung bieten sich Kooperationen von Deutsch
und Bildnerischer Erziehung mit anderen
Gegenstidnden an. Unter anderem werden fol-
gende in dieser Expertise vorgestellten Maf3-
nahmen integriert: M5, M6, M8, M 9,M 22, M
25, M 26.

Den SchiilerInnen werden verschiedenste me-
diale und nicht-mediale Objekte zum Thema
gezeigt und gemeinsam analysiert. Die Aufga-
be der SchiilerInnenist es dann, jeweils ein Blatt
fiir ein gemeinsames Buch zu gestalten, daszum
Projektthema hergestellt wird. Je gro3formati-
ger dieses Buch ist, umso mehr Moglichkeiten
haben die SchiilerInnen, kiinstlerisch zu arbei-
ten. Eine Vorgabe kann sein, dass jedes Blatt
einen Titel haben muss und jeweils ein Text von
einer bestimmten Mindestlinge enthélt. Das
Genre dieses Textes ist den SchiilerInnen frei-
gestellt (z.B. Erzdhlung, Dialog, Erlduterung,
Gedicht etc.).

Je grofler das gewihlte Formatist, umso starker
miissen die Blitter sein (z.B. diinner Karton).
Wenn die Blatter fertig sind, gestalten die Schii-
lerInnen ein Buchcover (z.B. aus diinnen Holz-
platten). AbschlieBend wird das Buch ,,gebun-
den®, z.B. durch zwei lange Schrauben. Weite-
re, oft sehr ungewohnliche Beispiele der Um-
setzung des Mediums Buch finden sich auf der
Webseite des Projektes.
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Erleben, Erzahlen, Schreiben —

ein Klassentagebuch

entwickelt von Hans Briigelmann (2005)

Diese Ubung, fiir die der Bildband Kempows-
ki, der Schulmeister (Neumann/Lorisch 1980)
die Anregung lieferte, ist fiir die Schulstufen 1
und 2 gedacht. Auch hier kommen verschiede-
ne der in dieser Expertise vorgeschlagenen Maf3-
nahmen zum Einsatz (z.B.M 6, M 8§, M 9, M 36).

Die SchiilerInnen sitzen jeden Morgen im Kreis.
Ein Kind eroffnet den ,,Morgenkreis“ als Ge-
sprichsleiterIn. Ein paar Kinder erzihlen tiber
Ereignisse, die sie beschiftigen. Die anderen
Kinder fragen nach und erzidhlen von eigenen
Erlebnissen:

»Indiesen morgendlichen Gesprichen lernen
die Kinder, wie aus Erfahrungen und Gedan-
ken Sprache wird. Sie lernen ,by doing’, die
Assoziationen im Kopfin eine geordnete und
damit fiir andere verstandliche Folge zu iiber-
setzen. Aufmerksames Zuhoren, gezielte
Riickfragen, prizisierende Erkldarungen, Er-
weiterung des Wortschatzes und der Satz-
muster sind weitere Ertrdge dieser Phase —bis
zu 150mal im Laufe eines Schuljahres.*

Nach 20 bis 30 Minuten fragt die Lehrerin bzw.
der Lehrer, welches der erzihlten Erlebnisse die
Kinder in ihr Klassentagebuch aufnehmen
wollen. Nach der Entscheidung fiir eine Ge-
schichte ist die erste Aufgabe, eine passende
Uberschrift zu finden. Die Kinder machen Vor-
schldge und entscheiden sich fiir einen Titel.

Der Lehrer/die Lehrerin ,,schreibt langsam
lautierend an die Tafel [z.B. ,,Meine Katze
wird angefahren®]: ,,mmme-ai-nnn-eee ...“ Fir
die Schulanfinger, aber auch fiir manche Al-
tere mit Schwierigkeiten beim Schriftsprach-
erwerb ist dieses gelegentliche laute denken-
de Schreiben der Lehrerin eine wichtige Stiit-

ze fiir ihre eigenen Schreibversuche mit der
Anlauttabelle. Sie erfahren immer wieder, wie
Sprache Schrift wird: der Laut ein Buchstabe,
Lautfolgen gegliederte Worter und Séitze. Ge-
rade Kinder aus schriftarmen Milieus profi-
tieren von dieser wiederholten Modellierung
— zwei-, dreimal pro Text und das 300mal im
Laufe der beiden Schuljahre der Klasse 1/2.

Die Kinder iiberlegen im Anschluss gemein-
sam, wie einzelne Figuren der Geschichte hei-
Ben sollen, welche Figur die Geschichte erzéhlt,
welcher Aspekt der Geschichte im Vordergrund
stehen soll, wem die Geschichte erzihlt wird
etc.

Die Kinder erleben, wie viele unterschiedliche
Moglichkeiten es gibt, eine Geschichte zu er-
zahlen. Sie ,,lernen dabei, auch fremde Texte
unter formalen Gesichtspunkten, also bewusst
auf ihre Bauart hin zu betrachten®.

Imnéchsten Schritt iiberlegen die Kinder, ob der
urspriinglich gewéhlte und bereits auf die Tafel
geschriebene Titel weiterhin zur zu erzéhlen-
den Geschichte passt oder angepasst werden
muss:

,,Fir viele Kinder eine tiberraschende Erfah-
rung, dass etwas von Erwachsenen Geschrie-
benes geloscht und durch eine andere For-
mulierung ersetzt wird — wie spéter auch
einzelne Worter oder ganze Sétze. Schreiben
als Planen, Probieren, Priifen und Revidieren
wird anschaulich in der gemeinsamen Schreib-
werkstatt, immer wieder modelliert von der
Lehrerin.*

,Istder Text an der Tafel abgesegnet, tibertrégt
die Lehrerin ihn (in Druckschrift!) in das Tage-

93



Best Practice-Beispiele — eine Auswahl

924

buch der Klasse —ein wachsendes Lesetagebuch,
in dem viele Kinder immer wieder gerne lesen.*

,, Vor allem schwichere LeserInnen profitieren
von der Erinnerung als Stiitze beim Entziffern
der Texte. Selbst wenn man nur einmal pro
Woche diese Idee praktiziert, haben die Kin-
der am Ende des Schuljahres ein Tagebuch mit
rund 30 verschiedenen Geschichten.*

Wihrend der Lehrer/die Lehrerin den gemein-
samen Text von der Tafel abschreibt, schreiben
die Kinder eigene Geschichten zum Thema.
Ubertriigt der Lehrer bzw. die Lehrerin die Ge-
schichte von der Tafelin den Computer, konnen
die Tagebucheintragungen fiir alle Kinder aus-
gedruckt und von diesen in Mappen gesammelt
werden. Die Kinder konnen die gemeinsamen
Geschichten mit den von ihnen selbst geschrie-
benen Texten und mit ihren Zeichnungen
erginzen:

Lesetagebucher von Kindern
als Leseempfehlungen fur Kinder

entwickelt von Andrea Bertschi-Kaufmann (2000)

Kinder nehmen sich gegenseitig als ,,Expertin-
nen und Experten fiir guten Lesegeschmack*
(Bertschi-Kaufmann 2000: 363) sehr ernst.

In diesem Projekt haben Kinder ab der 2. Schul-
stufe selbst Lesetagebiicher gefiihrt, in denen sie
ihr Lesen dokumentierten: Abgesehen von der
Angabe des Autors/der Autorin und des Titels
des Textes war es den Kindern freigestellt, was
sie auf den zum Teil von der Lehrerin vorberei-
teten Blittern tiber den Text bzw. dessen Lek-
tiire festhielten (z.B. Wiedergabe von Episo-
den, Vorstellung von Figuren, Weiter- bzw. Um-
schreiben von Geschichten, Kommentare,
Gedanken, Zeichnungen, Wiedergabe von Text-
stellen, ergédnzt um eigene Anmerkungen etc.).

Diese ,, Tagebucheintragungen* konnen jeweils
kopiert und unter verschiedenen Uberschriften
in einem Ordner gesammelt werden, der fiir alle
Kinder zugénglich ist. Kinder konnen sich hier
zum Lesen anregen lassen.

Neben Biichern konnen Kinder auch Zeit-
schriften, Webseiten und Comics vorstellen.

Werden diese Empfehlungen auf der Webseite
der Schule veroffentlicht, stellen sie auch eine
gute Hilfe fiir all jene dar, die Kindern gerne
Biicher und Anderes zum Lesen schenken
mochten.



,3-Phasen-Modell zur Forderung

der Textkompetenz”

entwickelt von Sabine Schmélzer-Eibinger (2005, 2006, 2007)

Dieses Modell wurde urspriinglich fiir Schii-
lerInnen mit einer anderen Muttersprache als
Deutsch entwickelt, ist aber in allen Situationen
einsetzbar, in denen die Textkompetenz gefor-
dert werden soll. Es setzt an der Sprachpraxis der
Lernenden an und besteht aus den Phasen der
Wissensaktivierung, der Arbeit am Text und der
Texttransformation.

In diesem Modell finden sich einige der vorge-
schlagenen MaBnahmen, unter anderem M 5,
M 16 und M 21.

1 Wissensaktivierung

Die SchiilerInnen - sie arbeiten zu zweit — wer-
den aufgefordert, zu dem im Text behandelten
Thema Gedanken und Assoziationen zu sam-
meln. Eine Anleitung fiir diese Phase kann z.B.
lauten (Schmolzer-Eibinger 2005):

« Einzelarbeit: Schreib drei Minuten lang — oh-
ne abzusetzen - alles auf, was dir zu diesem
Stichwort (oder Bild) einféllt. Lass den
Schreibfluss nicht abreilen und schreib auch
dann weiter, wenn dir gerade nichts einfillt
(z.B. 111111...).

» Partnerarbeit: Lest einander die Texte vor, die
ihr geschrieben habt. Verwendet eure Ideen
und Gedanken zum Thema fiir einen ge-
meinsamen Text, mit dem ihr euch an einem
Text-Wettbewerb in eurer Klasse beteiligt.

e Gruppenarbeit: Entscheidet euch fiir fiinf
Kriterien, nach denen ihr die Texte beurteilen
wollt.

» Gruppenarbeit: Analysiert die Texte der an-
deren, vergebt Punkte und erstellt eine Rei-
hung. Stellt die besten Texte in einer Wand-
zeitung (in einem Magazin, auf einer Home-
page) aus.

2 Arbeit am Text

Im Zentrum dieser Phase stehen das Lesen und
Schreiben. Es werden ,,inhalts- und sprach-
gerichtete Aktivitdten angeregt; rezeptive und
produktive Sprachhandlungen sind eng aufein-
ander bezogen. Die Lernenden werden dabei
angeleitet, Informationen zu selektieren, zu fo-
kussieren, zu expandieren und auf verstandliche
und sachadidquate Weise wiederzugeben.*

Diese Phase besteht aus drei Stufen:

a Textkonstruktion
mit dem Ziel, Textteile zu ergénzen und aus-
zubauen:
Vorgabe: jeder zweite Absatz eines Textes

e Paararbeit: Fiige nach jedem Absatz einen
neuen Absatz ein.

 Gruppenarbeit: Vergleicht euren Text mitdem
eines anderen Paares und verfasst gemeinsam
einen neuen Text, der allen in der Gruppe
gefillt.

e Gruppenarbeit: Vergleicht euren Text mit dem
Originaltext: Was ist gleich, was ist anders?

b Textrekonstruktion
Sinnzusammenhinge im Text selbst erken-
nen und herstellen
Vorgabe: Jeder Lernende erhilt einen Absatz
eines Textes

« Einzelarbeit: Lest euren Absatz genau, legt ihn
dann beiseite. Erzdhlt den anderen, worum es
in diesem Absatz geht.

« Gruppenarbeit: Bringt die Inhalte eurer Ab-
sédtze in eine logische Reihenfolge, ohne im
Original nachzulesen.

e Gruppenarbeit: Rekonstruiert den Text ge-
meinsam (schriftlich). Ergédnzt die ,,Liicken®.
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¢ Textfokussierung
Erkennen und genaue sprachliche Darstel-
lung von zentralen Inhalten

« Paararbeit: Kiirzt den Text um die Halfte.

e Gruppenarbeit: Vergleicht eure Texte.
Schreibt gemeinsam eine Textfassung, die
nochmals um zehn Zeilen kiirzer ist.

Eine/r aus eurer Gruppen beobachtet den
Schreibprozess und gibt anschlieBend Feed-
back.

3 Texttransformation

Texte werden umgeschrieben. Dabei werden
Strategien des Verstehens, Verarbeitens und
Schreibens von Texten angewendet.

Vorgabe: eine Geschichte zu einem aktuellen
Thema

e Gruppenarbeit: Lest die Geschichte und ver-
dndert eine Rolle.

e Plenum: Erzihlt einander die ,neue®“ Ge-
schichte.

 Partnerarbeit: Jede/r von euch sucht sich eine
Person in der Geschichte aus und versetzt sich
in ihre Rolle. Schreibt einander Briefe, in
denen ihr das Geschehen kommentiert und
eure Gefiihle ausdriickt.

o Partnerarbeit: Tauscht die Briefe aus und
schreibt einander Antworten.

,Das Schloss des Grauens”

entwickelt von Elaine Millard und Rebecca Jurd (Millard 2003, 2004, 2006)

Diese Ubung wurde fiir 8- bis 10-J4hrige entwi-
ckelt. Auch hier kommen verschiedene der in
dieser Expertise vorgeschlagenen Maf3nahmen
zum Einsatz (vor allem M 26 sowie auch M 16,
M21,M 22).

Die Kinder bekommen die Aufgabe, selbst ei-
ne Abenteuergeschichte mit dem Titel ,,Das
Schloss des Grauens* (,,The Castle of Fear*) zu
schreiben, in der es darum geht, ein Problem zu
16sen.

Um sie in der Planung der Geschichte zu unter-
stiitzen, erhélt jedes Kind ein gefaltetes A3-
Blatt, das sich wie eine Fliigeltiir 6ffnen lasst. Auf
diese Seite sind aullen die Konturen einer Burg
kopiert, mit einer Fliigeltiirim Zentrum. Klappt
man die beiden Seiten (die Eingangstiiren der
Burg) auf, liegt das A3-Blatt vor den Kindern.
Dieses Blatt ist durch leere Felder in unter-
schiedlich groBe ,,Rdume* unterteilt. Jedes Feld
ist fiir eine ,,Bedrohung® im ,,Schloss des Grau-
ens“ sowie die jeweilige Losung bzw. Flucht aus
dieser Situation gedacht. Die Kinder bemalen
die AuBlenseiten und zeichnen bzw. malen ihre

Ideen fiir die einzelnen Situationen.

In verschiedenen Unterrichtseinheiten werden
unterschiedliche Aspekte der zu schreibenden
Geschichte behandelt, z.B. eine allgemeine Ein-
leitung fiir die LeserInnen, die Beschreibung
des Handlungsortes und der Hauptcharaktere,
einzelne Gefahrensituationen und die Losung
des jeweiligen Problems.

Die Kinder werden aufgefordert, dariiber nach-
zudenken, wie Geschichten allgemein eingelei-
tet oder Charaktere so beschrieben werden, dass
man weil}, wer ,,gut“ und wer ,,bose* ist. Sie
konnen sich auf Filme, Serien, Zeichentrick-
sendungen, Comics, Computerspiele, Biicher
usw. beziehen. Die Lehrerin/der Lehrer bringt
auch selbst Ausschnitte aus Biichern als Stimu-
i mit, um die Kinder in ihrem Denken und an-
schlieBenden Schreiben zu unterstiitzen:

Die Kinder iiben z.B. gemeinsam mit der Leh-
rerin mogliche Einstiege fiir ihre Geschichten,
allerdings bezogen auf ein anderes Setting, hier
die Schulklasse. ,,What it was not like“, diente



als erzéhlerische Strategie. Hier einige Beispie-
le: Rebecca ,,Jurd’s class was ...

.. not a fancy classroom with the smell of a
thousand dogs. It is not a peaceful classroom
at all. It is not colourful. It was class Jurd and
that means friendship and laughter.

..not adark gloomy sort of a place that smelled
of a foul pair of trainers and sweaty PE shirts.
This was class Jurd and that meant peace and
warmth.

.. not an ordinary classroom. It was a machin-
ery classroom with easy chairs. There was a
doughnut shop for lunch. All doughnuts were
free. The machinery has help for anything you
need. It knows your age and sex. It was class
Jurd and that means fun. [This from a child
with special needs and support help.] (Millard
2004: 151f1.)

Eine Reihe literarischer Strategien und Kompo-
sitionsformen der Kinderliteratur (auch aus Ge-
dichten) wurde den Kindern vorgestellt und von
diesen fiir ihre eigenen Geschichten umgesetzt.

Um den Bosewicht effektvoll darzustellen, er-
hielten die Kinder z.B. die Aufgabe, dariiber
nachzudenken, welche Figuren aus Filmen fiir
sie gruselig waren oder sie gedngstigt haben. Sie
konnten von zu Hause Videos oder DVDs mit-
nehmen. Ein Brief an die Eltern erlduterte die
Aufgabe und teilte mit, dass die Kinder diese
Medien in die Schule mitbringen durften. Die
Kinder wurden aufgefordert, jeweils genau die
Stelle herauszusuchen, die sie furchterregend
fanden.

Die Kinder brachten eine ganze Bandbreite an
Filmen in die Schule mit. Sie schauten sich die
jeweiligen Ausschnitte in der Schulbibliothek,
wo es die entsprechenden Gerite gibt, in Grup-
pen an. Mit Hilfe einer von der Lehrerin vorbe-
reiteten Tabelle analysierten sie diese Aus-
schnitte. Die Tabelle hatte folgende Spalten:

 Titel des Films
* Name der Figur

» Wie schaut die Figur aus? (Kleidung, Grofe,
Farben ...)

» Welchen Gesichtsausdruck, welche Laune hat
die Figur?

* Welche Stimme hat die Figur, wie spricht sie?

¢ Wie verhilt sich die Figur, was macht sie?

Diese Eigenschaften und ,,Versatzstiicke* ver-
wendeten die Kinder, um ihre eigenen Figuren
zu zeichnen und im Anschluss an ihre Zeich-
nungen in ihren Texten darzustellen.

Nachdem die Kinder ihre Zeichnungen als vi-
suelle Schreibvorlage fertig hatten, schrieben
sie ihre eigenen Texte. Sie konnten auch Ge-
dichte in ihren Text einbauen. Die Geschichten
wurden in kleine leere Biicher geschrieben. Auf
die Riickseite ihres Buches konnten die Schii-
lerInnen ein Gedicht zur Geschichte schreiben.

Nachdem alle Kinder ihre Biicher fertig hatten,
tauschten die Kinder diese untereinander, um sie
zu lesen. Sie bekamen den Auftrag zu beschrei-
ben, was dem jeweiligen Autor/der jeweiligen
Autorin in ihrer Geschichte besonders gut ge-
lungen ist.

AbschlieBend wurden die Kinder dariiber ge-
fragt, wie sie den Arbeitsprozess beurteilen und
was sie davon fiir ihr das Schreiben ihrer eige-
nen Geschichte besonders hilfreich erlebten.

Millard (2004: 162f.) beschreibt die Anforde-
rungen dieses Projektes an die LehrerInnen
folgendermaf3en:

 Take aninterestin children’s out-of-school lit-
eracy practices through regular discussion in
class.

» Look for opportunities to allow all class mem-
bers to contribute what they already know
about storytelling.

e Structure writing activities which encourage
collaborative work and enable the kind of talk
that allows children to retell their own stories
to each other.

e Emphasise the importance of being critical
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Institutionen der Leseforderung

und Internetlinks

In Osterreich

Abteilung Medienpadagogik/Bildungsmedien/
Medienservice

des Bundesministeriums fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur

Minoritenplatz 5, 1014 Wien

Tel. 01-53120-3680

www.mediamanual.at

Bibliotheken Service fiir Schulen

i.A. des BM:BWK (Kooperation

des O.Buchklubs derJugend, Buch.Zeit Wels
und des Biichereiverband Osterreichs)
Pollheimerstrafe 17, 4600 Wels

Tel.: 07242-65239

www.schulbibliotheken.at

Buch.Zeit. Informationszentrum fur
Jugendliteratur und Schulbibliotheken
Jugendliteraturhaus Wels
PollheimerstrafSe 17, 4600 Wels

Tel.: 07242-65239

www.buchzeit.at

Biichereiverband Osterreichs (BVO)
Museumstrasse 36,1070 Wien

Tel. 01-4069722-0

www.bvoe.at

Igehlesen
Netzwerk Lesen, Bundesland Salzburg
www.ig-lesen.at

Internationales Institut fiir Jugendliteratur
und Leseforschung

Mayerhofgasse 6, 1040 Wien

Tel. 01-5050359

www.jugendliteratur.net; www.1001buch.at

Klasse Zukunft — Rubriken , Lesen fordern®,
,Gender und Schule”
www.klassezukunft.at

LESEFIT —,,Lesen konnen heil’t lernen kdnnen“
www.lesefit.at

Lesen fordern — eine Initiative des BM:BWK
www.neueschule.gv.at/spi/lesenfoerdern.html|

Osterreichische Gesellschaft fiir Kinder- und
Jugendliteraturforschung

Institut fir Germanistik I11/6, Universitat Wien
Dr. Karl Lueger- Ring 1, 1010 Wien

Tel: 01-4277-42137

www.biblio.at/oegkjlf/

Osterreichischer Buchklub der Jugend
Mayerhofgasse 6, 1040 Wien

Tel. 01-5051754-0

www.buchklub.at

Osterreichisches BibliotheksWerk.

Das Forum katholischer Bibliotheken (OBW)
ElisabethstrafSe 10, 5020 Salzburg

Tel. 0662-881866

www.biblio.at; www.rezensionen.at

STUBE — Studien- und Beratungsstelle
fiir Kinder- und Jugendliteratur
BrdunerstrafSe 3/8, 1010 Wien

Tel. 01-51552-3785

www.stube.at



International

ALEKI - Arbeitsstelle fiir Leseforschung
und Kindermedien der Universitat zu KéIn
www.uni-koeln.de/ew-fak/Deutsch/Aleki

Arbeitskreis fiir Jugendliteratur e.V.
www.jugendl|iteratur.org

Arbeitsgemeinschaft vernetzter Kinderseiten
www.seitenstark.de

Centre for Literacy in Primary Education (CLPE)
www.clpe.co.uk

Deutsche Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben
eV.
www.dgls.de

FEIBEL.DE - Biiro fiir Kindermedien (Kinder-
Software-Ratgeber, Lern-Software-Ratgeber)
www.feibel.de

FLIMMO - Programmberatung fiir Eltern eV.
www.flimmo.de

Forschungsstelle Kinder- und Jugendliteratur
der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
www.uni-oldenburg.de/olfoki/aktuelles

Gesellschaft fiir Kinder- und
Jugendliteraturforschung (GKJF)
www.gkjf.de

IfaK — Institut fiir angewandte
Kindermedienforschung
www.ifak-kindermedien.de

International Reading Association
www.reading.org

Internationale Jugendbibliothek Miinchen
www.ijb.de

Institutionen der Leseférderung und Internetlinks

Internet-ABCe.V. -
das Portal fuir Kinder und Eltern
www.internet-abd.de

Kinderbuchforum-Stiftung
www.kinderbuchforum.de

KJL-Online. Das Portal fiir Fachleute
der Kinder- und Jugendliteratur
www.kjl-online.de

JETZT Deutsch lernen (Gemeinschaftsprojekt des
Goethe-Instituts, der Justus-Liebig-Universitat
GielRen und der Siiddeutschen Zeitung)
www.goehte.de/z/jetzt/deindex.htm

LesArt — Berliner Zentrum fiir Kinder-
und Jugendliteratur
www.lesart.org

Lesepadagogik.de — Onlinemagazin
zum Thema Lesen und Unterricht
www.lesepaedagogik.de

Lesesozialisation in der Mediengesellschaft -
DFG-Schwerpunktprogramm
www.uni-koeln.de/dfg-spp-lesesoz/

LeseZentrum der Pddagogischen Hochschule
Heidelberg
www.ph-heidelberg.de/org/lz

Little Artur im Schreiberspace - Schreib-
werkstatten fiir Kinder, virtuelle Workshops
zu verschiedenen Genres und Themen
www.little-artur.de

Medienpadagogischer Forschungsverbund
Siidwest
www.mpfs.de

Medienrezeption.de der SWR-Medienforschung
www.medienrezeption.de

National Literacy Trust
www.literacytrust.org.uk
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QuickReads - “short, fast paced books”
www.niace.org.uk/QuickReads

ReadWriteThink.org -

International Reading Association, Nationa
Council of Teachers of English (www.ncte.org),
Marcopolo (www.marcopolo-education.org):
Stundenplanungen, Vorschlage fiir
Leseforderung

www.readwritethink.org

Schweizerisches Institut fiir Kinder-
und Jugendmedien (SIKJM)
www.sikim.ch/d

Stiftung Lesen
www.stiftunglesen.de

Teachernet UK
www.teachernet.gov.uk/management/atoz/literacy/

Zentrale fiir Unterrichtsmedien im Internet e.V.
(ZUM)
www.zum.de/Faecher/D/BW/gym/gymd.shtml

Zentrum LESEN, Padagogische Hochschule Aarau
www.zentrumlesen.ch



