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»Wer fur Kinder schreibt . . .
soll Kinstler sein, aber er darf
auch Didaktiker sein.«

James Kriiss

Vorwort zur ersten Auflage

Kinder- und Jugendliteratur war und ist ein wichtiges padagogisches Medium,
dennoch fehlt es bis heute an einer didaktischen Gesamtdarstellung. Deshalb
wurde dieser Versuch einer Einfithrung unternommen.

Das Buch wendet sich an Studierende, Lehrer und alle, die im weitesten Sinn
mit der Vermittlung von Kinder- und Jugendliteratur zu tun haben.

Entsprechend sind der Umfang und die Konzeption zu verstechen. Unserer
Auffassung liegt ein extensiver Literaturbegriff zugrunde, der auch Texte in
audiovisuellen Medien und »Darstellungsliteratur« beriicksichtigt. Die im Titel
genannte Rezeptionsform »Lesen« wird somit fiir zwei von acht vorgestellten
Gattungen um die Bereiche »Horen« und »Sehen« erweitert. Der uns zur Ver-
fiigung stehende Rahmen lieB ein exemplarisches Vorgehen bei der Auswahl
der Textsorten sinnvoll erscheinen; so wurde auf die Analyse traditioneller, in
didaktischer Literatur haufig bearbeiteter Gattungen wie »volkstiimliche Erzahl-
formen« verzichtet, was nicht als Wertung verstanden sein will. Andernfalls
nehmen wir den Vorwurf des Eklektizismus gerne in Kauf.

Gattungstheoretische und medienspezifische Erwdgungen wurden mit einbe-
zogen, da Didaktik als Wissenschaft vom Unterricht auf fachwissenschaftliche
Erkenntnisse rekurrieren muf.

Wir hoffen, mit diesem Buch einen Beitrag zur Belebung der didaktischen

_Diskussion zu leisten und Anregungen fiir die Unterrichtspraxis zu geben.

Fiir die“Uriterstiitzung bei unseren Bemiihungen danken wir dem Verlag, fiir
Mithilfe bei der Erstellung des Manuskripts Frau Brigitte Jentsch, Frau Winnie
Kozok und Frau Christel Werner recht herzlich.

Das Gesamtkonzept des Buches haben beide Autoren gemeinsam entwickelt;
die Kapitel Bilderbuch, Kinderlyrik, Ganzschrift, Lesebuch und Einleitung 6—8
stammen von Kurt Franz, die Beitrage Comics, Sachbuch, Szenisches Spielen,
AV-Medien und Einleitung 1 -5 wurden von Bernhard Meier verfaB3t.

Miinchen/Bamberg, im August 1977 Kurt Franz | Bernhard Meier

Vorwort zur dritten Auflage
Fir die dritte Auflage wurde der Text grindlich durchgesehen. Auf groBere
Anderungen wurde verzichtet. Die Literaturangaben sind auf den neuesten Stand

gebracht.

Miinchen/Bamberg, im Januar 1983 Kurt Franz | Bernhard Meier






Einleitung

1. Begriff »Kinder- und Jugendliteratur«

Kinder- und Jugendliteratur ist Gegenstand der Literaturwissenschaft und als
solcher Element einer Disziplin, die sich mit Texten beschéftigt (Textwissenschaft).
Unter »Text« verstehen wir »das Gesamt der in einem Kommunikationsakt
verwendeten Zeichen« (Klein. 1972). Literatur hat mit sprachlichen Zeichen. die
schriftlich fixiert sind, zu tun. Damit legen wir unseren Uberlegunoeanen
weit gefaBten, extensiven Literaturbegriff zugrunde, der pragmatische (d. h.
informative und instruktionelle) wie dsthetische (d. h. unterhaltende. z. B. poeti-
sche ebenso wie triviale) Texte bertcksichtigt.

In diesem »Gesamt« sprachlicher Zeichen ist die Kinder- und Jugendliteratur
angesiedelt. Der nun ndher vorzustellende Begriff ist etymolooxsch durch zwei
Komponenten definjert:

1. durch die Zielgruppe (Rezipienten sind Kinder und Jugendliche)
2. durch das drucktechnische Medium’ (schriftlich fixi€rte, »literarische« Texte).

Diesé Beschreibung des Begriffes ist unzureichend. Zwar wird einé “AUssage
liber die Altersstruktur der Leser getroffen (Kinder und Jugendliche, wobex dxe
Termini »Kinderliteratur« und »Jugendliteratur« z. T. synonym verwendet z. T.
altersmiaBig differenziert vorgestellt” werden: »Kinderliteratur« etwa bis zum
12. Lebensjahr, »Jugendliteratur« dariiber; haufig wird jedoch die Bezeichnung
»Jugendliteratur« als Oberbegritf verstanden, welcher die »Kinderliteratur« mit
einbezieht, vgl. etwa Baumgdrtner, 1976); iiber die Beschaffenheit der Text-
sorten sind dem Begriff jedoch noch keine Aussagen zu entnehmen. Wir ver-
stehen unter Kinder- und Jugendliteratur.

1. alle von Erwachsenen fiir Kinder und Jugendliche verfaBten Texte
2. alle von Kindern und Jugendlichen rezipierten Textsorten (von »Biene Majac
auf Schallplatte oder im Fernsehen uber » Asterix und Obelix« und das »Grips-

Theater« zu Abenteuerbiichern oder zu »Jerry Cotton«)
3.alles von Kindern und Jugendlichen fiir die Zielgruppe »jugendliche Leser«

selbst Produzxerte (vgl. etwa die von James Kriiss herausgegebene Lyrik-

sammlung, in welcher Gedichte von Kindern vorgestellt werden; vgl. im Kin-
derfunk von Radio Luxemburg die »Kindergeschichte der Woche«).

Verstehen wir unter Literatur strenggenommen nur drucktechnische Produkte
(den Aspekt der sog. »literarischen Wertung« vernachléssigen wir dabei bewu8t,
da es keine objektiven Kriterien dafiir gibt), ganz gleich ob Buch, Romanheft,
Zeitschrift oder Comics, so miifte man statt von »Jugendliteratur« besser von
»Texten fiir jugendliche Rezipienten« sprechen, da eine moderne Auffassung
von Jugendliteratur den AusschlieBlichkeitsanspruch des schnftsprachhchen
Mediums verldBt und auch akustische und audiovisuelle ‘Rezeptionsformen
(Schallplatten, Tonbander Kassetten, Horfunk, Fernsehen fiir Kinder und Ju-
gendliche) sowie die sog. »Darstellungsliteratur, also Schulstel ‘und Kinder-
" theater, zum Verhandlungsgegenstand hat.




2. Textsorten (Gattungen)

Jugendliteratur kann sich also in verschiedenen Kandlen manitesticren:
— mundlich (z. B. Kindertheater)

— schriftlich (z. B. Jugendbuch)

— audiovisucell (z. B. Kinderternsehen).

Es gab in der Vergangenheit cine Unzahl von Versuchen. die Textsorten: Gat-
tungen der Jugendliteratur systematisch vorzustellen. Die meisten dieser Vor-
schlige bezichen nur schrifuiche Realisicrungsformen mit ein (Vernachlidssigung
anderer Medien), gehen von einem enggefaBten Literaturbegriff aus (das » gutex
Jugendbuch). unterstellen dem Buch die Rolle eines elitdren Mediums (vel. dic
Comics-Diskussion der S0er Jahre, wo dic »schidlichen Bunten Hefte« gegen
swertvolle« Blicher eingetauscht werden Konnten) und zeichnen sich tast durch-
weg durch das Fehlen eines einheitlichen, durchgehenden Kriteriums aus. Letz-
teres tihrt zu Uberschneidungen. die dann dic Zuordnung z. B. cines bestimmten
Kinderbuches zu ciner bestimmten Gruppierung erschweren. Durchforstet man
die ¢inzelnen Systematisicrungen (vel. etwa die Standardwerke von Bamberger.
1963, Maier. K. E., 1973, oder Haas. 1974). so finden sich meist folgende wnrer-
schiedliche Klassifizierungskriterien:

. Formale Kriterten: z. B. Bilderbuch, Comics
. Literarische Gattungen: z. B. Kinderlyrik. epische Langform
. Ursprung, Entstchung: z. B. Volkspocsic
. Ziclgruppen:
geschlechtsspezitisch: Jungenbuch, Méddchenbuch
altersspezifisch: Kinderbuch. Jugendbuch
5. Pragmatische oder dsthetische Autorintentionen: z. B. Sachbuch, Unterhal-
tungsbuch
6. Stoffliche Kriterien: z. B. Kriminal- und Detektivgeschichte.

Nachfolgend seien exemplarisch drei Sysrematisierungen (s. o.) vorgestellt.
Die Schwierigkeit der Zuordnung zu bestimmten Textsorten kann somit veran-
schaulicht werden.

D)l —

4~

Richard Bamberger (1965)

Bilderbuch — Kinderreim, Kinderlied und Versgeschichte — Mérchen — Kunst-
oder Dichtermarchen — Die phantastische Geschichte — Gotter- und Helden-
sagen, Rittersagen und Volksbiicher — Riitsel, Fabeln, Schwinke, kurze Ge-
schichten — Volks- und Heimatsagen, Legenden — Umweltbuch — Madchenbuch
— Jungenbuch — Abenteuerbuch — Biographien, biographische Erzihlungen und
Scibstbiographien — Historische Erzdhlungen und Romane — Zeitgeschichte —
Tiergeschichten und Tierromane — Das religiose Jugendbuch — Das Sachbuch
oder das belehrende Jugendbuch — Biicher fur junge Menschen (die Lektiire der
14- bis I8jidhrigen) — Zeitschrift und Zeitung als Jugendlektiire — Biicher zur
Information und zum Zeitvertreib.

Karl Ernst Maier (1973)
Bilderbuch — Kinderreim und Kindergedicht — Mdrchen — Kindergeschichte —
Midchenbuch — Jungenbuch — Abenteuerbuch — Comics — Sachbuch.
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Gerhard Haas (1974)

Bilderbuch — Comics — Marchen, Sage, Schwank, Legende, Fabel und Volksbuch
als Kinder- und Jugendliteratur — Kinderlyrik — Die phantastische Kinder- und
Jugenderzahlung — Das realistische Kinderbuch — Madchenbuch — Detektivge-
schichte und Science Fiction als Jugendliteratur — Abenteuerbuch — Tierbuch —
Sachbuch — Die zeitgeschichtliche und politische Jugendliteratur — Das religiose
Kinder- und Jugendbuch — Kindertheater und Theater fiir Kinder.

A. C. Baumgirtner (1976) schlagt eine »recht einfache Aufteilung in Bilderbuch.
Kinderbuch, Jugendbuch und Sachbuch« vor.

Es ist nicht unsere Absicht, diese Kategorisierungen um eine weitere zu ver-
mehren. Dennoch scheint es einer Uberlegung wert zu sein, ob man nicht grund-
satzlich bei neuen Einteilungsvorschlagen textpragmatische Aspekte berlick-
sichtigen sollte, d. h., es miBte starker die Textverwendungsweise, die IM:

eines Textes, beachtet werden: 2
— Will ein Text liberwiegend belehren? e
— Will ein Text iberwiegend zum Handeln anleiten? e,

— Will ein Text liberwiegend unterhalten? (Vgl. Niindel, 1973, S. 2)

Auf diesem Hintergrund, der kommunikativen Interessen und Bediirfnissen
jugendlicher Rezipienten weitgehend Rechnung trédgt, konnten dann differen-
zierte Klassifizierungen getroffen werden. Dabei miifiten inhaltliche und nicht
stoffliche Kriterien berticksichtigt werden (vgl. Gerlach, 1976, S. 68ff.).

3. Produktion, Distribution, Rezeption und Wirkung

Es wiirde zu weit fiihren, wiirde man — ausgehend von unserem Jugendliteratur-
Begriff — eine Analyse der Produktion in diesem Bereich versuchen. Es miiBten
multimediale Informationen zusammengetragen werden, die Druckmedien (Ju-">
gendbuch, Jugendzeitschrift, Romanheft, Comics), akustische und audiovisuelte™+
Medien (Schallplatten, Tonbinder, Kassetten, Horfunk, Femnsehen fiir Kinder
und Jugendliche) und »D_a_r§3¢Ilungshteratur« (Schulspiel, Kindertheater) zu be-
riicksichtigen hdtten. Selbst die Darstellung im Bereich »Jugendbuch« wiirde —
falls sie umfassend erfolgen wiirde — den Rahmen einer Einleitung bei weitem
sprengen. Es konnen also nur andeutungsweise entsprechende Angaben erfolgen.
Es ist das Verdienst der modernen Literaturdidaktik, Texte und Literatur
nicht mehr nur fiir sich zu betrachten, sondern die Einordnung in die mittlerwéile
“schon klassisch zu nennende Trias »Autor — Text — Leser« vorgenommen zu
haben. Diese Sehweise ist freilich nicht v6llig neu, ihren Ursprung hat sie in Karl
Biihlers Organon-Modell (Biihler, 1934). Die Intensivierung dieser Zuordnung
verdankt die neuere Literaturdidaktik im wesentlichen Erkenntnissen der Ky-
bernetik und der Kommunikationswissenschaft.
In der Bundesrepublik Deutschland gibt es derzeit ca. 150 Verlage, deren
spezielles Programm Jugendliteratur ist. Ein groBer Teil dieser Verlage hat sich
zur » Arbeitsgemeinschaft von Jugendbuchverlegern« (AvJ) zusammengeschlos-
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sen. Etwa 3000 Autoren nennen sich »Jugendschriftsteller«; die meisten von
lhnen betaugcn sich als solche lediglich in ihrer Freizeit. Hauptberuflich als
Jugcndbuchaulorcn tatige Textproduzenten sind in der Minderheit. Es nimmt
nicht wunder, daf eine stattliche Anzahl dieser Autoren der Zunft der Piadago-
gen entstammt — entweder diesen Beruf noch ausiibend oder zumindest frither im
Lehrfach titig gewesen, z. B. Josef Carl Grund, Otfried PreuBler, Horst Kiinne-
mann oder James Kriuss.

DaB nur ein kleiner Teil der Jugendbuchautoren die Schriftstellerei hauptbe-
ruflich ausiibt, hdngt unter anderem mit einem reichhaltigen Angebot und den
relativ niedrigen Honorarsitzen zusammen. Das Uberangebot an Textprodu-
zenten ist der Entwicklung cines gehobenen Niveaus auf dem Jugendbuchsektor
nicht gerade dienlich. Manche Autoren, die als Erwachsenenliteraten gescheitert
sind, haben Versuche unternommen, sich als Jugendbuchmacher zu betatigen —
und sind nicht selten auch in diesem Metier gescheitert. Diesem Vorgang licgt ein
weit verbreiteter Irrtum zugrunde, namlich anzunehmen, fir Kinder verfaBte

Texte durften ruhig von beschéidenerer Qualitat sein. Analogien sind durchaus
auf anderen Ebenen anzutreffen; so ist es bezeichnend, daB man bei der Schul-
reform die Grundschule bis zum Schluf3 ausgespart hat; offenbar vertrat man hier
die Auffassung, Grundschiilern weniger qualifizierte Lehrer vorsetzen zu kon-
nen — eine Meinung, die Ergebnissen auf dem Gebiet der Psychologie oder
Soziologie geradezu kontrar gegeniibersteht.

Produkte der Jugendschriftsteller konnen in einem breiten Distributions-
apparat jugendlichen Lesern préasentiert werden: Rezipienten kdnnen sich Text-
sorten kaufen, schenken lassen, tauschen oder entleihen. Biicher fiir Jugendliche
sind heute fast in jedem Kaufhaus und Supermarkt zu finden. Inzwischen haben
sich auf diesem Sektor eigens Verlage spezialisiert (vgl. die breite Palette z. B.
von Kauthaus-Bilderbiichern). Dennoch kann verdnderte Lesehaltung noch
nicht konstatiert werden. Noch immer ist es so, daB eine enge Beziehung zwi-
schen Buchlektiire/Buchbesitz und sozialer Schichtung besteht (vgl. Meier B.,
1980).

Eine Chance, Leseverhaltensweisen zu verandern, d. h. die Abhangigkeit von
sozialstatistischen Determinanten zu durchbrechen, konnte in einer erneuerten
Distribution gesehen werden. Beispiele dafiir liefern z. B. die dédnischen Biblio-
theken, die zu Mediotheken erweitert wurden. Dort kann der Rezipient samtliche
kommunikativen Bediirfnisse befriedigen: Biicher entleihen, in Zeitschriften,
Illustrierten oder Comics bléttern, Kassetten anhoren, auf Videobdandern gespei-
cherte TV-Sendungen konsumieren oder Schallplatten entleihen. Die Chance,
Verhaltensweisen zu verbessern, d. h. das Spektrum der Textsortenqualitdt fir
den einzelnen zu erhohen, ist hier insofern ungleich groBer als in unseren Biblio-
theken, als einfach ein breiter gestreutes multimediales Angebot zur Verfiigung
steht. Mit Recht fordern Dirk Gerlach und seine Mitarbeiter (Gerlach, 1976,
S. 177): eine der Moglichkeiten, das Leseniveau anzuheben, »konnte darin be-
stehen, die dichotomische Distributionsstruktur (Buchhandcl/Blbllotheken
versus Kioske) zu durchbrechen, indem z. B. das Angebot der Bibliotheken und
Kioske erweitert wird (Jerry Cotton in die Bibliotheken! Wallraff in die Kioske!).
Auf diese Weise konnte zum einen der unterprivilegierte Leser zu anderen Lese-
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stoffen zumindest raumlich hingefiihrt und zum anderen kénnten andere Lese-
stoffe ihm zugédnglich gemacht werden. Denn das Leseverhalten ist, wenn auch
begrenzt, eine Frage des Angebots, zu dem_gc_r einzelne Zugang hat, und damit
eine Frage der Weckung neuer Lesebediirfnisse durch neue Lesestoffe.« '

Auf die Folgen der Rezeption von Texten, die Wirkung von Literatur, wird
spater einzugehen sein (vgl. die Kapitel »Comics« und »Kinderfernsehen«).

Es sollen noch einige wichtige Institutionen und Publikationen der Jugend-
literatur genannt werden, deren Kenntnis fiir Lehrer von Belang sein dirfte.
Wichtigstes Organ aller mit Jugendliteratur BefaBten ist der Miinchner » Arbeits-
krex_g_ﬁg_r_]ggendlxteratur« ihm smd viele andere Verbande angegliedert. Finanziell
gefordert wird diese Institution vom Bundesministerium fiir Jugend, Familie und
Gesundheit. An Aktivititen des Arbeitskreises seien genannt:

- Ausrichtung des Deutschen Jugendliteraturpreises

Herausgabe der Auswahlliste fiir den Deutschen Jugendliteraturpreis
Herausgabe von Titelverzeichnissen: »Das Buch der Jugend« u. a.
Veranstaltung von Fortbildungstagungen

Zusammenfassung wichtiger Forschungsergebnisse in Buchform

Anschrift: Arbeitskreis fiir Jugendliteratur, Elisabethstr. 15, 8000 Miinchen 40.

Weitere Institutionen sind z. B.: JugendschriftenausschuB8 des BLLV, Miinchen (beson-
ders: Rezensionstatigkeit); Arbeitskreis »Roter Elefant« (Sprecher: Prof. Dr. M. Dahren-
dorf, Universitat Hamburg); Deutsche Akademie fiir Kinder- und Jugendliteratur, Volkach
(Prasident: Prof. Dr. A. C. Baumgértner, Universitat Wirzburg); Arbeitskreis »Das gute
Jugendbuch e. V.«, Essen; Friedrich-Bddecker-Kreise in mehreren Bundeslandern; Deutsche
Lesegesellschaft e. V., Mainz.

4. Leserpsychologie

Die Leserpsychologie beschiftigt sich im wesentlichen mit zwei Grundpro-
blemen:

1. mit den Lesemotiven

2. mit Fragen der »AltersgemaBheit«, »Passung« (Theorie der Lesealter).

Die Frage, warum Jugendliche lesen oder nicht lesen, ist nur zu kldren, wenn
man deren kommunikative Bediirfnisse kennt. In der Literatur findet sich zu
diesem Bereich — analog zur Gattungseinteilung — eine Vielzahl von Aufschlus-
selungen jugendlicher »Leseantriebe«. Es ist ein Verdienst der modernen Sozial-
wissenschaften, die Abhingigkeit bestimmter Einstellungen, Haltungen, Nei-
gungen, Gewohnheiten, Interessen und Bediirfnisse von sozial determinierten
Faktoren erkannt zu haben. Dies diirfte auch im grofen und ganzen fiir die
Lesemotive gelten. Es steht auBer Zweifel, daB primére und sekundére Soziali-
sationsinstanzen Verhalten beemﬂussen 1 und verindern (Elternhaus, Schule, peer
groups). Die Entwicklung von Lesemotiven ist also immer im Hinblick auf die
kindliche Soz:alxsatlon zu sehen. Wie bei den Textsorten schon ausgefuhrt lassen

sich auch hier zwei Grundstrange von Motiven erkennen: Information und Un-

wirken (vgl z. B. das »didaktisch gestaltete Sachbuch« oder »Asterix und
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Obelix«); vermutlich wird jedoch cines der beiden Motive immer das dominie-
rende sein.

Eine ausfihrliche Darstellung von Lesemotivationen gibt Hans E. Giehrl
(31972, S. 27ff.). Er differenziert nach drei Grundantrieben (a.a.0. S. 28ff.):

»Der erste Grundantrieb des Lesens ist im Verlangen nach Erfassung und Durch-
" dringung des Innerweltlich-Begegnenden, im Streben nach Weltorientierung und Welt-
und Daseinserhellung begriindet.«

» Der zweite Grundantrieb des Lesens entspringt dem Streben nach Uberwindung oder
zumindest Lockerung der menschlichen Gebundenheiten.«

»Der gleichen Wurzel wie der zweite Grundantrieb des Lesens, namlich der Erfahrung
eines Ungeniigens in unserem Dasein. entspringt auch der dritte Grundantrieb. Ihm geht
es aber nicht um die Lockerung oder zeitweilige Uberwindung menschlicher Gebunden-
heiten, er zielt nicht auf Zeitvertreib, Ablenkung, Zerstreuung oder Lebensersatz, in ihm
offenbart sich vielmehr das im Menschen angelegte Suchen nach Ordnung und Gestalt,
nach Sinndeutung der Welt und des menschlichen Lebens.«

Giehrl verweist noch auf Hauptarten des Lesens, wobei er folgende Differen-
zierung trifft (a.a.0., S. 31ff.):
Informatorisches Lesen
Evasorisches Lesen
Kognitives Lesen
Literarisches Lesen.
Empirische Untersuchungen konnen belegen, daB in samtlichen Schularten
das Motiv »lesen primar zur Unterhaltung« jenes der Lerninteressen (Informa-
tion, »Bildung«) iibertrifft. Aus der Gottinger Untersuchung zum Leseverhalten
geht dies klar hervor (Gerlach, 1976, S. 59):

Lesegriinde und Schulartzugehorigkeit (in %)

Lesemotive Hauptschiiler [ Realschiiler Gymnasiasten

Niitzlich, fiir gute Allgemeinbildung,

Weltsicht anderer kennenlernen 4,0 44,0 36,0
Welt, Umwelt kennenlernen 6,0 13,0 5,0
Interesse an Sachgebieten, Sachwissen 9,0 20,0 23,0

Lesen aufgrund schulischen

Lerninteresses 2,0 4,0 3,0
SpaB, Spannung 41,0 65,0 56,0
BewufBte Ablenkung, Kompensation 6,0 11,0 19,0
Langeweile, Liickenbiier 62,0 27,0 38,0

Prozentuierungsbasis: Schulart; Mehrfachnennungen
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Der zweite wichtige Aspekt der Leserpsychologie beschiftigt sich mit Pro-
blemen der literarischen Entwicklung. In Analogie zur entwicklungspsychologi-
schen Phasenlehre wurde eine Reihe von Modellen vorgestellt, die davon aus-
geht, daB literarische Entwicklung in ihrer Abfolge an bestimmte Lebensalter
gebunden ist. Ch. Biihler (vgl. Baumgirtner, 1973, 'S. 191 ff.) zeichnet fiinf Phasen
“dieses Prozesses:

. »Struwwelpeteralter«, vom 2.—4. Lebensjahr

. »Mirchenalter«, vom 4.—8. Lebensjahr

. »Robinsonalter«, vom 9.—-11./12. Lebensjahr

. »Heldenalter«, vom 12.—15. Lebensjahr

. Das »lyrische und Romanalter«, vom 15.-20. Lebensjahr.

Neben den Vorschlagen S. Engelmanns, die im wesentlichen auf Ch. Biihlers
Einteilung rekurrieren und nur einige Verfeinerungen vornehmen, ist auf die
Arbeiten E. Schliebe-Lipperts zu verweisen. Sie unterscheidet die Bereiche des
»auBerdsthetischen« und des »adsthetischen literarischen Verhaltens« (E. Schlie-
be-Lippert, 1950, S. 56ff.). Der ersten Kategorie weist sie vier Stufen zu:

1. »Anfangsphase«: 2.-5. Lebensjahr

2. »Mirchenhafte Lesephase«: 6.—8. Lebensjahr

3. »Sachbetonte Lesephase«: 9. und 10. Lebensjahr

4. » Apsychologisch-sensationsgesteuerte Lesephase«: 11.—13. Lebensjahr.

Fiir den literarasthetischen Bereich differenziert sie nach »Erregungsphase«
(als »Friithstufe« vom 14.-16. sowie als »Reifestufe« vom 17.-20. Lebensjahr)
sowie nach einer »psychologisch-asthetischen Beruhigungsphase der Erwachsen-
heit«; diese wiederum erscheine als »psychologisch-dsthetische Beruhigungs-
phase« (in der sog. »Normalform«) und als »vollasthetische Beruhigungsphase«
in der sog. »Hochform«).

Es muB nicht eigens ausgefiihrt werden, daB »asthetische« und »auBer-
dsthetische« literarische Erlebnisformen eben nicht an ganz bestimmte Le-
bensalter gebunden sind. Schon deshalb bediirfen die genannten Modelle der
griindlichen Revision, da ihre Altersk]assenangabe viel zu eng und starr gezo-
gen ist. theransche Entwicklung ist weder in ihrer Abfolge genau determiniert
noch an Lebensalter gekniipft. Verfrithungen und Verzogerungen liegen von
Fall zu Fall anders. Vieles spricht deshalb fiir einen »offenen, mehrschichtigen
Entwurf«, wie dies bei H. E. Giehrl (1972, S. 87ff.) oder bei A. Beinlich (vgl.
in Baumgartner, 1973, S. 194ff.) realisiert ist. A. Beinlich umschreibt das
»Offene und die grundsitzliche Relativierung aller Daten« als »das Bezeich-
nende« seines Konzepts (a.a.0., S. 194). Er schlagt 5 Phasen vor:

1. Das Alter von etwa 2 bis zu etwa S Jahren (frithe Kindheit)
2. Das Alter von etwa 5 bis zu etwa 8 Jahren (Mitte der Kindheit)
3. Das Alter von etwa 9 bis zu etwa 12 (w) / 13 (m) Jahren (reife Kindheit und

Vorpubertat)

4. Das Alter von etwa 13/14 Jahren bis zu etwa 16/17 Jahren (Pubertit)
5. Das Alter von etwa 16/17 bis zu etwa 21 (w) / 24 (m) Jahren (Adoleszenz).
(Vgl. Meier B., 1976b, S. 231ff.)

DN = W —
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5. Lesersoziologie

Es konnte gezeigt werden, daB psychologische Erklarungsmomente nicht aus-
reichend sind, um kindliches Leseverhalten bestimmen zu konnen. Es wurde dic
Bedeutung sozialer Faktoren fiir die Determinierung von Verhaltensweisen
schon oben hervorgehoben. In einer empirischen Erhebung. die soziokulturelle
Aspekte des Leseverhaltens ausreichend berucksichtigt, miiBten dabei folgende |
sozialstatistischen Daten’ mit Komponenten des Leseverhaltens (Textsorten.
Lesemotive, Ort des Lesens, Herkunft und Besitz von Literatur, Lesefrequenz.
Leseintensitdt) korreliert werden:

Schultyp; familidre Situation; Geschwisterkonstellation; Einkommen, Beruf,
SchulabschluB der Eltern; Konfession; Freunde (Schultyp, Geschlecht, Beruf der
Eltern); Wohnung (eigenes Zimmer; Lage. Art, GroBe); Taschengeld; Lese-
kultur der Umgebung (Leseverhalten der Eltern, Geschwister, Freunde; Buch-
besitz, Biicherei-/Buchgemeinschaftsmitglied. Lesezirkel in der Familie); Be-
ratung vor/Gesprich nach der Lektiire: Anregungen fiir das Freizeitlesen durch
Schule, Buchhandlung, Biblio- und Mediothek. (Vgl. Meier B., 1976b, S. 233/
234, und Meier B., 1978.)

6. Literaturdidaktische Aspekte

- Kinder- und Jugendliteratur ist Bestandteil der Gesamtliteratur und damit Auf-
gabenbereich literaturwissenschaftlicher Forschung im weitesten Sinn. Trotzdem
sind die Klagen iiber mangelndes Interesse, tiber Minderwertung und das Fehlen
von Mitteln und Institutionen groB (vgl. Haas, 1974, S. 7f.). Ahnlich proble-
matisch ist die Stellung der Kinder- und Jugendliteratur innerhalb der Literatur-
didaktik, was nicht verwundern kann, da diese selbst in den letzten 20 Jahren
stark in FluB3 geraten ist.

Manche Didaktiker (z. B. H. Schmidt) zweifeln sogar in unserer Zeit noch
daran, ob das Jugendbuch als typische Freizeitlektiire iiberhaupt etwas in der
Schule zu suchen habe (Bewahrung eines auBerschulischen Freiraums, Unter-
forderung der Schiiler), fiir die meisten aber ist ein gewisses MaB an »Verschu-
lung« die erste Voraussetzung fiir die Erziehung des Kindes zum auBerschuli-
schen Buchleser. Fiir die kiinftige Entwicklung wird dabei entscheidend sein, ob
man vermeiden kann, daB sich schulische ErschlieBung und Lesemotivation
gegenseitig ausschlieBen.

Obwohl die Geschichte der Kinder- und Jugendliteratur von ihrem Anfang
im 18. Jahrhundert an unldsbarer Bestandteil einer Geschichte der Padagogik im
allgemeinen, des Deutschunterrichts im besonderen ist, sind die Fragen nach
dem Wert, nach der asthetischen Qualitdt, nach der AltersgeméBheit und der
schulischen Relevanz nie verstummt. So sieht auch die heutige Unterrichtspraxis,
gerade was das Jugendbuch im engeren Sinn (literarische GroBSform, Roman)

anbelangt, nicht sehr rosig aus; die Griinde fiir diese Vernachldssigung liegen auf
der HarLd
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1. Fehlende Motivation fir den Lehrer (literaturpadagogische Nulzung von Ju-
‘gendliteratur umstritten, erst in den letzten Jahren wieder positiver gesehen)

. Sghwxcrlgkcnen durch die Komplexitdt des Bereichs (Umfang, rasche Weiter-
entwicklung der Theorien, Meinungspluralismus; Uniiberschaubarkeit durch
Massenproduktion)

. Vernachldssigung des Bereichs in der Lehrerbildung (vor allem bei den
Deutschlehrern an Realschulen und Gymnasien)

4. Geringe Fortbildungsmoglichkeiten (gerade fur die in der Praxis stehenden
Lehrer: Kurse, geeignete Literatur, finanzielle und zeitliche Vergunstigun-
gen u. a.)

S. Ornamsatorlschc und didaktisch-methodische Probleme (Beschaffung der
Lektire fiir den Lehrer. fir die ganze Klasse; finanzieller und zeitlicher
Aufwand, z. B. bei Bibliotheksarbeit: langwierige Vorbereitung einer Ganz-
schrift und besondere methodische Schwierigkeiten; Zeitprobleme im Stoff-
plan u.a.m.)

Trotz der angedeuteten Fulle an Problemen fallt der Schule in einer Zeit gro-
Ber literaturdidaktischer Verwirrung eine wichtige Aufgabe zu, ndamlich_die
Schiiler — nicht nur mit trivialen Literaturformen — zum Lesen zu motivieren
und zu einem mundigen theraturverhalten zu erzlehen

L_ggrundungen/fur die Einbeziehung des Jugendbuches als Unterrichtsgegen-
stand gibt es zahlreiche; so werden vor allem ins Feld gefiithrt der hohe Motiva-

tionsgrad, die »Bruckegfpﬁql;.uon« (zwnschen Schule und FI‘CIZCI[) das »Hinauf-

8]

(%]

formen bzw. Ganzschriften u.a. m. Einen kritischen Verglelch fritherer und
heutiger Begriindungen bietet M. Dahrendorf in seinem Aufsatz »Kinder- und
Jugendliteratur in der neueren Literaturdidaktik« (1977); Argumente im ein-
zelnen sind auch aus dem Lernzielkatalog ersichtlich (vgl. u.).

Bei allem darf man nicht vergessen, daB der Jugendliteratur unter dem Postu-
lat eines extensiven Literaturbegriffs sowieso ein bestimmter Raum innerhalb
des Deutschunterrichts zusteht, und dies mit Recht, denn bei einer bisher nie
gekannten Produktionsflut fehlt es heute nicht an Jugendbiichern von hoher
literarischer Qualitat und inhaltlicher Aktualitat (Generations-, Rassen-, AuBen-
seiter-, Umweltprobleme u. a.), so daB auch Forderungen erfiillt werden konnen,

die auf Erziehung zum kritischen Lesen, zur Konfliktbewailtigung und auf °

Spracherweiterung abzielen.

“Entscheidend fiir die Realisation in der Unterrichtspraxis. sind natiirlich die
giiltigen Lehrplane Erst in den letzten Jahren ist Kinder- und Jugendliteratur
wieder starker und ausdriicklich beriicksichtigt worden, allerdings innerhalb der
Bundesrepublik Deutschland in doch recht unterschiedlichem MaBe. Wahrend
wir in manchen Bundesldndern (z. B. Nordrhein-Westfalen) informative und
umfassende Unterrichtsempfehlungen zum »Kinder- und Jugendbuch im
Deutschunterricht« finden, ist in anderen die Benutzung von Jugendbiichern in
Form von Ganzschriften nicht ohne weiteres zulassig.

Die Lehrpléne fiir Grundschulen nennen verstandlicherweise fast nur altersada-
quate Kinderliteratur wie Lesestoffe aus Bilderbiichern, Kinderbiichern, Kinder-
zeitschriften, Ganzschriften, Lieder- und Gedichtbdnden. Im Curricularen Lehr-
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plan fiir die 5. und 6. Klasse in Bayern bildet das »Kinder- und Jugendbuch« sogar
einen Schwerpunkt innerhalb des Literaturunterrichts ~ dabei sind Gedichte und
epische Kurzformen wie Mirchen und Sage anderweitig erfat —, wihrend auf den
Bereich in der 7.-9. Klasse nur noch sporadisch als méglichen Lerninhalt hingewie-
senist. DaB der Anteil dieser alterspezifischen Literatur in den oberen Klassen, vor
allem in den weiterfiihrenden Schulen, schnell abnimmt, liegt in der Natur der
Sache.

Neben den Lehrplinen spiclt natiirlich dic Lehrerbildung fiir die schulische
Aufwertung der Kinder- und Jugendliteratur eine ganz wesentliche Rolle; aber
auch hier sind die Bestimmungen in den einschldgigen Studien- und Priifungs-
ordnungen recht unterschicdlich. Eine Ausnahme im positiven Sinn bildete dic
alte Volksschulpriifungsordnung in Bayern. Aber auch in der neuen Lehramtsprii-
fungsordnung I (LPO I) wird innerhalb der Literaturdidaktik ein Uberblick iiber
die Jugendschriften- und Jungleserkunde gefordert. Die neue Lehrerbildung hat
fachwissenschaftlich und didaktisch bereits einige Abhilfe geschaffen, besonders
fiir das Studium der Lehriamter an Realschulen und Gymnasien.

Unabdingbar wird es sein, sich kiinftig im Bereich der Forschung und vor allem
der Lehrerfortbildung noch stirker mit Jugendliteratur zu beschaftigen, da gerade
hier noch ein groBer Nachholbedarf besteht.

Grundvoraussetzungen fiir dic Integration von Kinder- und Jugendliteratur
in die Schule sind Fdhigkciten und Einstellungen des Lehrers:

Lernziele (fiir den Lehrer) Beispiele

Der Vermittler (Lehrer) soll

— iiber den Bereich Kinder- und Jugend- Begriffe, Gattungen, Geschichte, wissen-
literatur ein Grundwissen besitzen; schaftl. Diskussion, Kriterien zur Sach-
‘ analyse
— fahig sein, das erworbence Fachwissen Kriterien zur didaktischen Analyse, Lern-
unter padagogischen Ziclen zu nutzen; ziele, Vorbereitung und Durchfithrung

von Unterrichtseinheiten
Einsatz von ,,Ganzschriften* und
Nutzung des Lesebuchs; Beratung

— bereit sein, ein Grundwissen zu erwerben Wahl des Schwerpunkts Jugendliteratur

und padagogisch auszuwerten. beim Studium; Fortbildung (eigen-
stindige und durch Veranstaltungen)

7. Beurteilungskriterien

Die Frage nach dem Wert von Kinder- und Jugendliteratur ist so alt wie die Lite-
ratur selbst. Trotz neuer Erkenntnisse etwa durch die Literatursoziologie oder
die Entwicklungspsychologie sind die Probleme bei einer Beurteilung nicht klei-
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ner geworden, weil kommerzielle, rezeptionelle, literaturdsthetische, padagogi-
sche und ideologische Interessen stark kollidicren. Da heute aus verschiedensten
Griinden (Preise, Pramien, Empfehlungslisten) und in zahlreichen Institutionen
(Jugendschriftenausschisse, Massenmedien) Jugendblicher besprochen und be-
wertet werden, ist es notwendig, moglichst nach objektiven MaBstdben bzw. Be-
urteilungskriterien zu suchen; diese bleiben freilich immer von den gegebenen
sozialen Verhaltnissen abhangig und konnen nur die gemeinsame Grundvoraus-
setzung fir die doch wieder weitgehend subjektiv bestimmten Einzelurteile bil-
den. Erst aus der Gesamtheit dieser 1aBt sich schlieBlich ein reprasentatives Bild
gewinnen (vgl. die Besprechungstatigkeit von iiber tausend Lehrern in den
Jugendschriftenausschissen!).

Dic Kenntnis grundlegender Kriterien und die Fahigkeit, diese in der Praxis
auch entsprechend anzuwenden, sind in der Gegenwart wichtige Voraussetzun-
gen fiir den Beruf des Lehrers, denn dieser hat Aufgaben unterschiedlichster Art
wahrzunehmen. Neben den sporadischen Tatigkeiten, Kinder- und Jugend-
bucher fiir die Schul- und Klassenbibliothek. fur Empfehlunusllstcn auszuwih-
len, in Ausschiissen oder fiir Zeitschriften zu besprechen, Schiilern und Eltern
in personlicher Beratung vorzuschlagen und in Lehr- und Stoffpldne zu inte-
grieren, sind es vor allem die tdglichen Anforderungen, die Texte unter sach-
lichen und didaktischen Gesichtspunkten analysieren zu mussen.

Vorschlage fiir Kriterienkataloge gibt es viele, doch sind sie aus den genann-
ten Griinden z. T. recht kontrar, so daB der Lehrer nicht umhin konnen wird. bei
Gelegenheit selbst einmal die Arbeit des kritischen Vergleichs auf sich zu neh-
men. Der Pluralismus ist nicht zuletzt auch dadurch bedingt, dal man bei Ver-
schiedenartigkeit der Gattungen (z. B. Bilderbuch, Kinderlyrik, volkstiimliche
Erzihlformen) auch von unterschiedlichen Kriterien ausgehen mu8.

Eine Diskussionsgrundlage mit fruchtbaren Anregungen konnten fiir den
Lehrer Vorschldge sein, wie sie in der Broschiire »Der Deutsche Jugendbuch-

preis in der Dlskussmn« (hrsg. v. Arbeitskreis fiir Jugendllteratur Miinchen,

0. J) zusammengestellt sind. Darin finden sich grundsétzliche Gedanken zur

Beurteilung von Jugendsachbiichern (H. Girtner) sowie Sachbilderbiichern und

Bildersachbiichern (O. Dinges).

Im letzten Fall wird in einer differenzierten Darstellung von finf Haupt-

— Das Buch (Autor, Tltel, usw.; Inhalt von Text und Bildern; Verhaltnis von
Preis und Leistung; Ziele des Buches und Alterszuweisung)

— Sachliche Richtigkeit der gegebenen Informationen und Anregungen (Inhalt,
Text; Verwendbarkeit)

—~ Wirkungsvolle Darbietung der Informationen und Anregungen (methodisch
angemessene Vermittlung wie Klarheit, Anschaulichkeit usw.; Abstimmung
auf den Reifestand des Rezipienten)

— Forderung (der kognitiven und emotionalen Funktionen; Vermittlung von
Kenntnissen; Anregung der personalen Entwicklung und Sozialisation;
schichtenspezifische Differenzierung des Materials)

— Besondere Forderungen an den Erzieher (Vorkenntnisse; Vorbereitungen;
Art der Darbietung; Kooperation mit Institutionen, anderen Erziehern usw.).
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{ Das Hauptinteresse gilt naturgemaf schon immer dem erzahlenden Jugend-

[ buch, wobei unter Beriicksichtigung der Altersgem@Bheit Sprache Aufbau und

| E_rzahlhaltung wesentliche Kriterien waren und sind.

© Neuere Vorschldge (ebenfalls in der genannten Broschire) stammen von
G. Haas und K. E. Maier. Ein genauer Vergleich zeigt, daB die Unterschiede
nicht allzu groB und mehr formaler Art sind. Haas geht — ebenso wie Maier —
von drei Kriterienkreisen aus. den rezeptionsfunktionalen, den im weitesten Sinn
padagogischen und den &sthetischen Kriterien, doch scheint die iibersichtliche,
stichpunktartige Darstellung von K. E. Maier als Arbeitsgrundlage besonders
geeignet:

Anregungen zur Analyse und Beurteilung von erzihlender Jugendliteratur

[ Zum literarischen Aspekt
1. Was wird dargestellt?

a) Thematik, Inhalt

b) Welche Wirklichkeit? (Zeit, Raum, Menschen, Sachen)

¢) Verhaltnis von Wirklichkeit und Phantasie?

d) Welches Gesellschafts- und Menschenbild? (Soziale Verhiltnisse, Gruppen-
situationen, Individuen)

e) Welche Interaktionsmodelle? (Harmonie, Ubereinstimmung, Kooperation —
Probleme, Konflikte mit Konfliktbewiltigung)

2. Wie wird dargestellt?
a) Literarische Gattung. Grundform
b) Aufbau, Komposition
c) Sprache (Sprachebene, Sprachstil, sprachliche Einzeleigenschaften)

1. Zum leserpsychologisch-kommunikativen Aspekt
1. Wer ist Adressat?
Anlagen, Interessen)
b) Uberlegungen zum Sozialtypus des Lesers (Familie, sozmkulturelles Milieu,
schichtspezifische Bedingungen)

2. Mitteilungs- und Beeinflussungsformen des Autors
a) Emotional-affektiv; u. a. erlebnishafte, gefiihlsbezogene Sprache, Appell, Pro-
vokation, Agitation
b) Rational-erkenntnisvermittelnde, argumenticrende Sprache, belehrend, iber-
zeugend

3. Kommunikationsfordernde und -hemmende Momente
a) Angemessene oder kindfremde Sprachmittel, Aufbaustrukturen, Denk- und
Phantasieprozesse
b) KindgemiBe oder zu schwierige Inhalte

4. Durch welche MaBnahmen der Erwachsenen konnen Kommunikations- und Ver-
standigungsschwierigkeiten beseitigt werden? (Klarende, ergdnzende, korrigierende
Informationen)
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111. Zum padagogisch-funktionalen Aspekt

1.

Welche Leserhaltung ist zu erwarten?
a) Unterhaltend oder informierend
b) erlebnisorientiert oder rational

¢) zustimmend oder kritisch (Synthese- oder Kontrasthaltung)

. Absichten und Interessen des Autors

(Offen oder verdeckt, direkt oder indirekt, bewuBt oder unbewuBt)

. Welche Figuren regen vermutlich zur Nachahmung oder Identifikation an (Mo-

delle) — oder umgekehrt zur Kritik und Ablehnung?
a) Bestdtigung oder \/crunsuhcruno von \‘ormcn und Werten
b) chngung oder Korrektur von Rollenverstandnis und Verhaltensweisen

. Welche Gruppen- und Sozialverhéltnisse regen die gesellschaftliche Reflexion an?

8. Entwurf eines Lernzielkatalogs

(nach Reinlander 1977_) 7

1. Richtziel: Der Schiiler soll durch Erfahrung Interesse und Freude an Biichern
besitzen und die Zugangsmoglichkeiten zu Biichern niitzen konnen.

Grobziele zum Aspekt, Erfahrung Der Schiiler soll

— die Erfahrung besitzen, daB er aus eigener Kraft fahig ist, ein Jugendbuch zu
meistern

— die Erfahrung besitzen, daB Biicher Freude und Gewinn bringen.

Grobziele zum Aspekt Interesse und Freude: Der Schiiler soll
— aus eigenem Antrieb Jugendbiicher entsprechend seiner Kenntnisse und Fahig-

keiten lesen wollen

— die Bereitschaft besitzen, Jugendbiicher zur Freizeitgestaltung zu nutzen

— Erkenntnisse iiber den Freizeitwert von Biichern besitzen

— die Bereitschaft besitzen, gelesene Biicher und eigene Interessen durch weitere
Biicher zu ergianzen und zu vertiefen.

Grobziele zum Aspekt Beniitzung der’ Zuoanﬂgglﬁhketten,Der Schiiler soll
— die Fahigkeit besitzen, Bicher in einer Biicherei unter einem bestimmten Ge-
sichtspunkt aufzufinden und auszuleihen
— die Fahigkeit besitzen, Biicher in einer Buchhandlung unter Verwendung der
gegebenen Informationsmittel auszuwahlen und zu kaufen.

2. Richtziel: Der Schiiler soll den Inhalt eines Jugendbuches vollstindig erfassen
und unter bestimmten Gesichtspunkten wiedergeben konnen.

— Jugendbiicher s;lvb_s,@pmnnen
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— den Inhalt und den Handlungsablauf cines Jugendbuches uberblicken konnen
— Zusammenhinge und Bezichungen in Juundbuchcrn erkennen konnen
— Erkenntnisse iiber den Abblldungbs(.hdral\tcr der Bilder besitzen und sich uber

das Dargestellte und Gemeinte der Bilder klarwerden konnen.

- die wtchn&stpn Punkte dcs Inhalts wndcrgebcn konnen

— den Inhalt in sinnvolle Handlungsschritte aufteilen konnen

— die wesentliche Aussage herausarbeiten konnen

— die gebotenen Informationen nach bestimmenden Gesichtspunkten ordnen
konnen -

— Stellen heraussuchen konnen, die wichtige Informationen fiir eine bestimmte
Thematik liefern

— aus einem Jugendbuch sinn- und sprachgestaltend vorlesen konnen

— bestimmte Stellen durch szenisches und bildnerisches Gestalten wiedergeben
konnen.

3. Richtziel: Der Schiiler soll Jugendbiicher interpretieren kdnnen und das dazu
notwendige literarische Wissen besitzen.

Grobzicle zum Aspektlnterpretation: Der Schiiler soll
— die Hauptgestalten charakterisicren und analysieren konnen
— stilistische und sprachliche Besonderheiten erkennen und beschreiben kénnen
- die Illustrationen analysieren kdnnen
f — die Aussaoen eines Jugendbuches erkldaren konnen
* — das Buch g_gt/tg’r}vgksm‘ah@lg einordnen konnen.

Grobziele zum Aspekt literarisches Wissen: Der Schiiler soll

— die notwendigen literarischen Begriffe kennen und richtig anwenden kénnen

— Kenntnisse iiber die Definitionen und Funkuonen der Gattungen der Jugend-
literatur besitzen

— Kenntnisse iiber Jugendschriftsteller besitzen

— Kenntnisse zur Geséhlchte der Jugendliteratur und deren gesellschaftlichen,
politischen und 6konomischen Bedingtheit besitzen

— die Funktionen und Wirkungen der Jugendliteratur kennen und erkldren
konnen.

4. Richtziel: Der Schiiler soll iber den Inhalt eines Jugendbuches im Hinblick auf
die Wirklichkeit kritisch reflekticren konnen.

Grobziele zum Aspekt Reﬂexlon Der Schiiler soll

— die Fahigkeit besitzen, sich aus dem Erlebnisakt zu befreien und Distanz zum
gelesenen Buch zu gewinnen

— die Bereitschaft besitzen, Jugendbiicher bewuBt zu lesen
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— sich von einem Jugendbuch einen Gesamteindruck bilden und diesen wieder-
geben konnen
— seinen Eindruck von einem Jugendbuch begriinden konnen.

Grobziele zum Aspekt.Wirklichkeitsbezug: Der Schiiler soll

— die Erkenntnis besitzen, daB Biicher evtl. nur ein unvollstindiges und teilweise
verstelltes Bild der Wirklichkeit geben

— die Erkenntnis besitzen, daB Bucher Illusions- und Fluchtcharakter haben
konnen T

— ein Jugendbuch im Hinblick auf die Wirklichkeit iiberpriifen und die Distanz
bzw. Diskrepanz begrinden konnen

— zwischen Wirklichkeitsdarstellung und Phantastischem innerhalb eines Ju-
gendbuches unterscheiden konnen

— die Absicht des Autors erkennen und mit Beispielen belegen konnen

— zwischen Jugendbuchem unterhaltender, belehrender, informativer und ap-
pellativer Art unterscheiden kdnnen

— die Zusammenhinge zwischen schriftstellerischer Tatigkeit, Leserinteressen
und Verlagswesen kennen und erkldren konnen

— wissen, daB die schriftstellerische Tatigkeit vom gesellschaftlichen, politischen
und 6konomischen Hintergrund (der jeweiligen Zeit) mitbestimmt wird. und
dies mit Beispielen aus der Jugendliteratur belegen konnen

— aus einem Jugendbuch verborgene Wertungen und soziale Normen heraus-
arbeiten und deren latent politische Funktionen erkldren konnen.

Grobziele zum Aspekt kritische Einstellung: Der Schiiler soll

— die Erkenntnis besitzen, daB kritisches Leseverhalten die blinde Ubernahme
eines falschen Wirklichkeitsbildes und einer fremden Memuno verhindert

— die Bereitschaft besitzen, sich mit den dargestellten Problemen auseinander-
zusetzen

— die Fahigkeit besitzen, sich mit den Problemen wirksam auseinanderzusetzen.

5. Richtziel: Der Schiiler soll ein Jugendbuch beurteilen konnen und literarischen
Geschmack besitzen. o o

Grobziele zum Aspekt Beurteilung: Der Schiiler soll

— Kenntnisse von Beurteilungs- und Wertmafstéaben fiir Jugendbiicher besitzen

— ein Jugendbuch unter verschledenen Gesichtspunkten beurteilen und dieses
Urteil begrunden konnen

— Illustrationen in Jugendbiichern auf kiinstlerische Darstellung und Aussage
hin beurteilen konnen

— Jugendbiicher unter verschiedenen Gesichtspunkten yvergleichen kdnnen

— eine Kritik (Rezension) zu einem Jugendbuch anfertigen kdnnen.

Grobziele zum Aspekt literarischer Geschmack: Der Schiiler soll
— Interesse an guten Jugendbiichern besitzen
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— individuelle Vorlieben zu bestimmten Jugendbuchgattungen und -autoren
besitzen und begriinden kdnnen

— lesenswerte Jugendblicher entsprechend seinen Bedirfnissen auswihlen kon-
nen

— die Bereitschaft entwickeln, sich zeit seines Lebens mit guten Bichern und
dem literarischen Geschehen zu beschiftigen. |

6. Richtziel: Der Schiiler soll durch Jugendbiicher scin Wissen erweitern kdnnen.

Grobziele: Der Schiiler soll

- die Erfahrung> besitzen daB man B'Licher zur sclbst'zindigen Wisscnscrwcitc—

— sich aus erlebnishaft gestalteten Ql_ghbycml(mmmss:e uber die verschice-
densten Gebiete erwerben konnen

— die Technik des Nachschlagens beherrschen

— sich ausfiihrlich informieren konnen und an Weiterbildung durch Biicher in-
teressiert sein.

7. Richtziel: Der Schiiler soll durch Jugendbiicher sein Weltbild und -verstandnis
erweitern und differenzieren konnen.

Grobziele zum Aspekt Weltbild: Der Schiiler soll
— die Erkenntnis besitzen, da3 man durch Lesen von Jugendbiichern mehr von
der Welt und der Wirklichkeit im allgemeinen erfahren kann
— sich aus Jugendbiichern Kenntnisse tber andere Lebensweisen und -auf-
‘ fassungen erwerben kdnnen
— sich aus Jugendbiichern Kenntnisse liber politische und soziale Probleme er-
werben konnen.

Grobziele zum Aspekt Weltverstandnis: Der Schiiler soll

— die in Jugendbiichern dargestellten andersartigen Lebensweisen und -auf-
fassungen verstehen konnen und die Bereitschaft entwickeln, sie zu tolerieren

— sich mit den in Jugendbiichern- dargestellten politischen Verhiltnissen aus-
einandersetzen, Vergleiche anstellen und sachlich argumentieren kdnnen

— das Sozialverhalten der Menschen und das Leben in der Gruppe mit Hilfe
von Jugendbiichern analysieren und Mdglichkeiten zur Verbesserung erarbei-
ten konnen

— mit Hilfe von Jugendbiichern iiber die Situation der Kinder in der Gesellschaft
reflektieren konnen und die Bereitschaft entwickeln, sich fiir die Verbesserung
ihrer Situation einzusetzen

— aufgrund seines Wissens die Bereitschaft zum sozialen und politischen Han-
deln und zum Einsatz fiir die Gerechtigkeit entwickeln.

8. Richtziel: Der Schiiler soll Jugendbiicher als Orientierungshilfe zum Selbstver-
stdndnis und zur Selbstbestimmung verwenden konnen.
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Grobziele zum Aspekt Oriemierungghiﬁé’: Der Schiiler soll

— erkennen, daB man durch Lesen von Jugendbiichern seine eigene Situation
besser verstehen lernt

— die Erkenntnis besitzen, daB man sich durch Lesen die Gedanken und Er-
fahrungen anderer Menschen zur Selbstbestimmung zunutze machen kann

— die Bereitschaft besitzen, Biicher als Orientierungshilfe zum Selbstverstindnis
und zur Selbstbestimmung zu lesen. '

Grobziele zum Aspekt Selbstverstandnis und Selbstbestimmung: Der Schiiler
soll

— Sitwationen und Probleme aus Jugendbiichern auf sein eigenes Leben iber-
tragen und seine eigene Meinung dazu artikulieren konnen

— positive Anregungen und Aussagen in Jugendbiichern tiberpriifen und fur sein
eigenes Leben annehmen konnen. -

9. Richtziel: Der Schiiler soll mit Hilfe von Jugendbiichern seinen Sprachge-
brauch erweitern und differenzieren.

Grobziele: Der Schiiler soll

— durch Lesen von Jugendbiichern seinen aktiven und passiven Wortschatz
erweitern und differenzieren

— seine Gedanken zu einem Jugendbuch verstandlich formulieren konnen

— sich mit dem Inhalt eines Jugendbuches innerhalb. einer Gruppe (in der Dis-
kussion) auseinandersetzen konnen

— die miindlichen und schriftlichen Formen der Inhaltsangabe und Besprechung
eines Jugendbuches beherrschen.



Das Bilderbuch

Auf Ausstellungen, in den Schaufenstern der Buchhandlungen und in den »Kul--
turabteilungen« der Kauthduser sticht kein Buchtyp so ins Auge wie das Bilder-
buch. Das liegt zum einen an den gattungsspezifischen Merkmalen, zum andern
an dem riesigen Angebot, das heute den Markt uberschwemmt. Entscheidend ist
aber der dominierende Hang des Menschen unserer Zeit zum Visuellen. Zu
dessen Befriedigung trug friher das Bilderbuch entscheidend bei, heute ist es
cines unter verschiedenen Medien. Trotzdem ist es ein wichtiger Begleiter des
Kindes schon in seinen ersten Lebensjahren geblieben, und es kann dessen gei-
stige und seelische Entwicklung ganz entscheidend beeinflussen. Daher erscheint
es wichtiger denn je, daB dic »Massenware« Bilderbuch unter psychologischen.
kiinstlerischen und padagogischen Aspekten betrachtet und ausgewertet wird. |

Die bisherige Forschung ist. nicht zuletzt bedingt durch die groBe Tradition
der Gattung gerade in Deutschland und einen Hohepunkt theoretischer Aus- |
einandersetzung in der Kunsterzichungsbewegung, als relativ gut zu bezeichnen, -
obwohl man, ausgehend von einem neuen Wissenschaftsverstandnis, noch zahl-
reiche Aufgaben einer kinftigen Bilderbuchforschung formulieren kann (vgl.
Kiinnemann, 1974b, S. 99).

-Ein Dilemma bleibt natirlich die gattungsimmanente Forderung nach einer
moglichst gemeinsamen Forschungsarbeit durch Kunst- und Literaturwissen-
schaft. Die Germanistik hat sich aber bisher allzu wenig mit diesem Feld beschitf-
tigt, so daBl dies im wesentlichen der Entwicklungspsychologie und Padagogik
vorbehalten war. Klagen tiber das Bilderbuch als »Stiefkind in der Grundschule«
(Kallbach, 1960) oder als »vernachldssigtes Bildungsmittel« (Baumgirtner,
1968b) hatten wohl ihren Sinn, denn in dessen allmahlichem Vordringen als
Arbeitsmittel im Unterricht zeigen sich erste Friichte.

1. Begriffe und Formen

Das Bilderbuch ist trotz des manchmal flieBenden Ubergangs zum Comic inner-
halb der Kinder- und Jugendliteratur als Gattung mit am besten fafbar.

Urspriinglich meinte der Begriff jedes mit Bildern ausgestattete Buch, im
19. Jahrhundert wurde er eingeengt und seitdem auf eine bestimmte, altersmaBig
abgrenzbare Rezipientengruppe (etwa 2—8 Jahre) bezogen. Es gibt textfreie
Bilderbiicher und solche mit Textbeigaben, die im umgekehrten Verhiltnis zum
illustrierten Buch nur Hilfsfunktion haben.

Entscheidendes MaS@ fiir die Gattungsbestimmung sollte immer die Dominanz
des Bildes sein, doch stehen in manchen Biichern (z. B. Marchenbilderbiicher)
Text und Bild zumindest quantitativ gleich nebeneinander (eine Seite Text — eine
Seite Bild), so daB hier die Grenzen einer genaueren Definition liegen.

Bilderbiicher im weiteren Sinn konnen sehr unterschiedlich im Format und in
der dufleren Gestaltung sein. Neben groBformatigen gibt es extrem kleinforma-
tige, neben Einzelbldttern, Ringblattheften, AbreiBkalendern gibt es Leporellos,
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Puzzles, Kulissen- und Verwandlungsbicher. An die Stelle der frither hiufig
bibliophil ausgestatteten Bilderbucher treten heute nach Produktions- und Ver-
kaufsbilanz immer mehr billige Kaufhausbiicher und Taschenbuchreihen.

Einen dhnlichen Pluralismus weist das Bilderbuch stiltypologisch, maltech-
nisch-typographisch und funktional auf. Im Grunde sind heute sdamtliche kinst-
lerische Stilrichtungen, meist in einer Mischform, vertreten: Realismus, Natura- !
lismus, Impressionismus, Expressionismus, Jugendstil. Surrealismus, naive |
Malerei, Cartoon usw.

An Techniken werden verwendet: Zeichnungen mit Bleistift, Kohle, Tusche,
Feder. Farbfeder; flachenbetonte Malerei mit Aquarell-, Tempera- und Ol-
farben: Kratz-, Schnitt- und Wischtechniken wie Holzschnitt, Linolschnitt, Kup-
ferstich. Radierung; dazu verschiedenste Druck- und Phototechniken sowie
Mischtechniken aller Art usw.

Funktionen des Bilderbuchs werden z. T. ersichtlich aus der Gestaltung,
zum andern aus der altersgemaBen Abstufung und der padagogischen Bedeu-
tung (s. d.).

Ein Problem besonderer Art, auf das nicht ndher eingegangen werden kann,
ist die Frage nach der Kindgemdfheir der Bilder und nach dem Geschmack der
jungen Rezipienten. Auch wenn man hier eine liberwiegende Neigung zu reali-
stischer, zum Kitsch neigender Darstellung mit festen Konturen und satten Far-
ben festgestellt hat, wird man heute, da neuere Untersuchungen groBeren Aus-
mafBes fehlen, weniger denn je eine bindende Aussage machen konnen (zum
Problemkreis vgl. Maier K. E., 1973).

2. Geschichtlicher Uberblick

Vorlaufer des heutigen Bilderbuchs sind vom Spatmittelalter bis ins 19. Jahr-
hundert illustrierte Biicher religidsen Inhalts (z. B. »Der Seele Trost« 1478,
Bilderbibeln), ABC-Biichlein, Fibeln, reich bebilderte Sachbiicher und vor allem
Ausgaben von Fabeln (z. B. Ulmer Ausgabe des Asop, um 1476). Weitgehend
wurde die Entwicklung von der Erfindung und Verwendung bestimmter Tech-
niken beeinfluBt; so wurden Holzschnitte, spater Kupferstiche bevorzugt.

Ein Meilenstein in der Entwicklung des Bilderbuchs war der 1658 in Nurnberg
erschienene »Orbis Sensualium Pictus« des Jan Amos Comenius; er wurde fiir
lange Zeit Vorbild fiir mehrsprachige Bilderbiicher, ABC-Biicher, Bildtafeln,
Sachbilderbiicher und enzyklopadische Werke, was besonders zur Zeit der Auf-
kldarung und bis ins 19. Jahrhundert seinen Niederschlag fand, z. B. »Neuer Orbis
Pictus fiir Kinder in fiinf Sprachen, Leipzig 1785-1790, von C. F. Miiller, und
»Bilderbuch fiir Kinder«, 12 Bande, Weimar 1792-1830, von F. J. Bertuch,
begleitet von einem 24bdndigen wissenschaftlichen Kommentar des Pddagogen
K. Ph. Funke.

Im 19. Jahrhundert sind vor allem die z. T. von bekannten Kiinstlern stam-
menden Bilderbogen, die Vorldufer der Comics, beliebt; deren Zentren waren
Neuruppin, Stuttgart und Miinchen; hier wirkten u. a. Pocci, Schwind, Ober-
lander und Wilhelm Busch mit.
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AuBerdem wurden gern altere poetische Stoffe wie Marchen, Sagen, Volks- |
lieder, Kinderreime, Volksbiicher, Schwanke und Liigengeschichten (Eulen-
spiegel, Miinchhausen) illustriert, wobei unter den Malern und Zeichnern be-
rihmte Namen zu finden sind, z. B. W. v. Kaulbach, F. v. Pocci, L. Richter,
M. v. Schwind. _

Dieselben Kiinstler widmeten sich auch der Darstellung birgerlichen Lebens
im biedermeierlichen Bilderbuch, das meist in verniedlichender Weise eine heile -
Welt vorstellte (z. B. Richter u. a.: »Neuer StrauB} fiirs Haus«, Dresden 1864).

Die groBe Tradition der Fabel-Illustration wurde fortgesetzt mit Otto Speck-
ters (Texte von Wilhelm Hey) »Fiinfzig Fabeln fiir Kinder« (1833) und »Noch
finfzig Fabeln« (1837).

In die Reihe der moralisierenden Bilderbiicher gehort das bekannteste und
auch am meisten umstrittene deutsche Kinderbuch, der von dem Frankfurter
Arzt Heinrich Hoffmann geschaffene »Struwwelpeter« (1845). Dieses Buch mit
einer geschitzten Gesamtauflage von 50 Millionen Exemplaren hat bis heute
zahlreiche Neubearbeitungen und Nachahmungen in unterschiedlichstem Sinne
gefunden. Die Diskussion ist nie verstummt und hat heute neue Nahrung er-
halten, denn zur gleichen Zeit, als man in Frankfurt zum Andenken an den Sohn
der Stadt ein Museum eingerichtet hat, konnte der Kunsthistoriker Remigius
Bruckmann als Urvater des Struwwelpeter den Franzosen Gavarni (1840) und
als Zwischenglied den Berliner Loffler (1842) mit Karikaturen auf eine Haar-
wuchsmittel-Reklame nachweisen (vgl. Stern 33/1977, S. 12ff.).

Im ausgehenden 19. Jahrhundert und zu Beginn des 20. Jahrhunderts war die
Kunsterziehungsbewegung fiir die Qualitat der Bilderbuchillustration entschei-
dend. Hauptreprasentant dieser Zeit, mit Anlehnung an den Jugendstil, war der
Schweizer Ernst Kreidolf, dessen Personifizierung der Pflanzen und Tiere kiinftig
starken Einfluf ausiibte (»Blumenmarchen« 1898; » Wiesenzwerge« 1903, u. a.).

In den zwanziger Jahren und auch spater gingen viele Bilderbuch-Kiinstler
von idealistisch-romantischen Vorstellungen aus (E. Wenz-Viétor; E. Eisgruber;
F. Koch-Gotha: »Die Haschenschule«, 1924, heute z. B. Vorbild fiir eine Neu-
bearbeitung durch Janosch).

Nach einer Unterbrechung durch die nationalsozialistische Bilderbuch-Pro-
duktion setzte in Deutschland erst allmahlich ein eigenstdndiges Schaffen ein,
man griff auf Altbewéhrtes zuriick, wahrend sich in anderen Landern schon eine
rege Tatigkeit entfaltet hatte. Das Bilderbuch-Angebot ist heute allerdings ge-
kennzeichnet durch eine vorher nie gekannte Internationalitdt und einen schon
angedeuteten Pluralismus in jeder Beziehung (Aufmachung, Stil, Technik usw.);
so machen sich neben nostalgischen und &sthetischen besonders politische Ten-
denzen bemerkbar.

Als erfolgreiche Illustratoren der Gegenwart seien beispielhaft genannt: Ali
Mitgutsch, Friedrich Karl Waechter, Marlene Reidel, Janosch, Lilo Fromm, Eva
Johanna Rubin, Horst Lemke, Sigrid Heuck, Klaus Ensikat (DDR), Angelika
Kaufmann (Osterreich), Walter Schmogner (Osterreich), Celestino Piatti
(Schweiz), Leo Lionni (USA), Maurice Sendak (USA).
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3. Pidagogische Bedeutung und didaktische Uberlegungen

3.1 Das Bilderbuch und die Entwicklung des Kindes

Keine Gattung der Kinderliteratur ist altersmiBig so stark festgelegt und wird
auBerdem noch so schematisch nach den Entwicklungsphasen des Kindes und
den daraus resultierenden Funktionen nach Arten eingeteilt wie das Bilderbuch.

Es ist typisches Kinderbuch, obwohl es auch »Bilderbiicher«, Bildbdnde u. 4.
fir Erwachsene gibt; darauf gehen alle bisher vorgenommenen Lesealterbestim-
mungen ein. Bei Ch. Biithler (1927 und 1958) wird das 2.—4. Lebensjahr als
»Struwwelpeter-Alter« bezeichnet, auch E. Schhiebe-Lippert (1950) sieht eine
Dominanz des Bilderbuchs vom 2.-5. Jahr. H. E. Giehrl (1972). der hierin
ebenfalls ein wesentliches Medium sieht, aber bei seiner Einteilung von der Lese-
fahigkeit ausgeht, spricht von Vor-Lesezeit, also der Zeit vor dem freien Lesen.
Die Hilfe. die vor allem bei den haufig beigegebenen Texten von seiten der
Familie notwendig wire. kann den Kindern heute oft aus Zeitgriinden nicht ge-
wiahrt werden, weshalb Kindergarten, Vorschule und Grundschule diese Aufgabe
verstarkt zufalit (vgl. dazu auch Thiel, 1969, S. 58).

Die Phase der starken Rezeption von Bilderbiichern ragt allerdings auch weit
in die Zeit des ersten freien Lesens hinein, bis zur 3./4. Klasse Grundschule.
Um so verstdndlicher ist es, daB man innerhalb dieser kurzen, aber duBerst kom-
plexen Entwicklungsphase in bezug auf Arten und Funktionen von Bilder-
biichern noch einmal stark differenzieren mu8.

Nach R. Bamberger (1965 und 1975a), K. E. Maier (1973) u. a. sieht die Ab-
stufung etwa folgendermaBen aus:

1.--3. Lebensjahr: »Elementarbilderbuch«

Meist zeigen diese ersten (textfreien) Bilderbiicher in Einzelbildern, spater in
Gruppenbildern, Gegenstinde aus der ndchsten Umgebung (Spielzeug, Tiere,
Kinderzimmer, Haus). Aber auch das phantastische Element kann schon eine
Rolle spielen. Dem Verlangen des Kindes, zu begreifen und sprechen zu lernen,
muf man hier entgegenkommen. (Uber die Funktion textfreier Bilderbiicher fir
die geistige Entwicklung 1- bis 3jahriger Kinder vgl. Gromminger, 1974, S. 29ff.).

3./4. Lebensjahr: »Szenenbilderbuch«

Das Kind wird langsam fahig, inhalts- und detailreichere Bilder zu erfassen, es
verlangt geradezu danach. Einfache Szenen aus der Umwelt des Kindes (Ge-
schift, StraBe, Spielplatz), die nicht zu stark tiberfordern, entsprechen dem Ent-
wicklungsstand und erweitern allmahlich das Blickfeld.

ab 5./6. Lebensjahr: »Bilderbuchgeschichte«

Das Szenenbilderbuch ist als Ubergangsstufe zu sehen; jetzt iiberwiegen Hand-
lungsdarstellungen, deren Umfang allmahlich groBer wird. Neben die beliebten
Mairchenbilderbiicher und phantastischen Geschichten treten zunehmend reali-
tatsnahe Biicher (z. B. Tiererzahlungen, Umweltgeschichten).
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Sachbilderbiicher konnen nicht mehr ohne weiteres mit dem Alterskriterium
gemessen werden, da sic im Schwierigkeitsgrad zu stark variieren. Selbst Ele-
mentarbilderbiicher konnte man im weiteren Sinn unter diesen Oberbegriff
subsumieren: freilich haben Sachbilderbiicher im engeren Sinn (mit Text) als
Begleiter des Kindes im Grundschulalter ihre eigentliche Bedeutung.

Ahnlich gelagert ist das Problem beim Fotobilderbuch, das meistens Sach-
bilderbuch ist und dessen Einstufungskriterium weniger das Alter der Rezipien- -
ten — auch Vorschulkinder sind mit fotografischen Darstellungen schon sehr
vertraut — als viclmehr die Art der angewandten Technik sein sollte (Beispiel:
Gabriele Lorenzer, »Emmac, Ravensburg, ab 1Y, Jahren).

3.2 Funktionen und Buchauswahl

Das Bilderbuch hat seit sciner Entstehung und im Laufe seiner Entwicklung
immer wieder vorrangig padagogische Funktionen zu erfiillen gehabt, ganz gleich
ob man an die religidse Unterweisungsliteratur des Mittelalters, die belehrenden
Biicher der Aufklarung und des 19. Jahrhunderts oder an die linksorientierten
Politbiicher unserer Zeit denkt.

Trotzdem konnen die Funktionen, gerade auch durch die Bild-Text-Kombi-
nation, sehr unterschiedlich sein (vgl. Maier K. E., 1973, S. 331f.). Das traditio-
n¢lle Bilderbuch, dessen Fortleben z. T. ungebrochen ist, hatte vorwiegend eine
erziehlich-moralische Aufgabe; klassisches Beispiel ist der »Struwwelpeter«.

Das Weltbild des Kindes wird erweitert durch die umweltzeigende und um-
welterkldrende Funktion, ebenso wird im Umgang mit dem Bilderbuch seine
geistige Entwicklung unterstitzt, seine Kreativirdt gefordert und sein dsthetisches
Empfinden ausgepragt. Literaturpddagogisch gesehen, ist das Bilderbuch beson-
ders wichtig, da es literarische Ersterlebnisse vermittelt, die entscheidend sind
fiir die Entwicklung des Kindes zum erwachsenen Leser.

Das moderne Bilderbuch in seiner breiten Funktionalitat kann zu Aktivitdten
unterschiedlichster Art anregen und die Entwicklung entsprechender Fahig-
keiten und Einstellungen fordern:

— Genaues Betrachten und Wahrnehmen (planméBiges Vorgehen; Erkennen
von Details)

— Lesen (besonders Erstlesen und weiterfilhrendes Lesen; mit Unterstiitzung
durch das Bild)

— Sprechen und Diskutieren (Motivation; Problemimmanenz in Bild/Text)

— Miindliches und schriftliches Nachgestalten (vor allem textfreie Bildfolgen)

— Nachgestalten im Spiel (Pantomime, Dialog, Rollenspiel, Horspiel etc.)

— Gesanglicher Nachvollzug (Motivation durch Sprechgesang) bzw. Umsetzung
in musikalische Formen (vgl. das sprachlich-musikalische Experiment von
M. u. W. Jehn, Wir spielen ein Bilderbuch, 1972)

— Bildnerisches Gestalten (mit verschiedenen Techniken wie Zeichnen, Malen,
Schneiden u. a. sowohl im Buch selbst wie auch im Anschluf3)

— Ldsen von Aufgaben (Suchen, Raten, Ergédnzen; z. B. Spielbiicher, Puzzles)

— Korrigieren und Verbessern (von »Fehlern« im Buch)

— Geschmackliche AuBerung und Wertung (Stile, Techniken, Bild-Text-Verbin-
dung usw.)
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— Freude am Bild (Gegenstand. Form, Farbe)
— Erwerb und kritische Rezeption von weiteren Bilderbichern.

Aus dieser Aufzdhlung ergeben sich logischerweise auch die Anforderungen,
die heute an ein gutes Bilderbuch gestellt werden, wie z. B. sachliche Richtigkeit.
Orientierung am Kind (Bedlirfnisse, Entwicklungsstand, Sprache u. a.) und vor

. allem Motivierung zur Aktivitat. Forderung der Kreativitat und Ausbildung so-

zialer Phantasie (vgl. 4.3).

Als Beispiel sei Friedrich Karl Waechter genannt, der mit seinen »Aktions-
buchern« bekannt geworden ist (»Wir konnen noch viel zusammen machenc.
Deutscher Jugendbuchpreis 1975; »Opa Hucke's Mitmachkabinett«, 1976).
Einen kurzen Uberblick tiber »Spielbilderbiicher« gibt E. Lattewitz (1977).

3.3 Bildvorlage und unterrichtsorganisatorische Mafinahmen

Heute gibt es zahlreiche Moglichkeiten. die den Einsatz von Bilderbiichern im
Unterricht erleichtern:

a) Jeder Schiiler (oder zumindest immer 2 oder 3 zusammen) hat ein Buch als

Arbeitsgrundlage.

Nur so kann zum Medium Buch im eigentlichen Sinn erzogen werden; doch
bleibt diese Idealsituation ein Sonderfall, da man die gemeinsame Anschaffung
selbst pro Jahr nur einmal kaum verlangen kann und das gleiche Buch selten im
Besitz von ausreichend vielen Schiilern ist. Eine Ausnahme kann ein Buch wie
der »Struwwelpeter« sein, aber auch er ist in zu vielen Text- und Bildvarianten
auf dem Markt, als daB mit Sicherheit eine gemeinsame Grundlage gewahrleistet
wire.

Das einmalige Vorzeigen oder Durchreichen von Biichern geniigt fiir eine
intensivere gemeinsame Arbeit nicht. Immerhin gibt es heute Bilderbiicher auch
in zahlreichen Taschenbuch-Reihen (sowohl »klassische« wie neuere ausgezeich-
nete Bilderbiicher), die man bei der didaktischen Planung eher in Betracht ziehen
kann.

Der gemeinsame Buchbesitz bringt aber nicht nur Vorteile, denn verschiedene
didaktisch-methodische Moglichkeiten wie Uberraschungs- und Motivations-
effekt oder schrittweises Vorgehen nach Einzelbildern sind damit dem Lehrer
genommen.

b) Der Lehrer arbeitet mit grofiformatigen Bildern.
Hier handelt es sich zwar um Vorstufen oder spezielle Formen innerhalb der

~ Gattung Bilderbuch, doch ist von Vorteil, daB der Lehrer mit einem Exemplar
(eigenes Buch oder aus der Schul-, Klassenbiicherei) bzw. mit wenigen (fiir die

Arbeit in groBeren Gruppen) auskommt und die vorher genannten didaktisch-
methodischen Nachteile vermeiden kann. Natiirlich gibt es wenige Biicher im

" entsprechenden Format, gemeint sind mehr Formen wie Wandkalender, Werbe-

plakate fiir Kinderbiicher, Kinderposter, Wandbildserien, Tafel-, Kartenbilder,

- die in anderen Féchern schon lange mit Erfolg eingesetzt werden, und vor allem
- die in den letzten Jahren stirker in Erscheinung tretenden Bildmappen mit groB-
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formatigen Einzelbildern. Trotzdem muB meist eine Veranderung der Sitz-
ordnung (falls vom Mobiliar her iberhaupt moglich) vorgenommen werden.
Um eine intensive Zuwendung zu gewahrleisten, sitzen die Schiiler am besten
(je nach Beschaffenheit des Objekts und der Schiilergesamtzahl) in ein, zwei
oder drei Halbkreisen vor dem Bild (den Bildern). Eine spielerische Betrach-
tung der Bilder auch auf dem Boden hat sich bewahrt. '

Eine zeitaufwendige und im Schulalltag kaum zu praktizierende Losung — die
in Modellversuchen sehr gut gelungen ist — stellt die Ubertragung einzelner ein-
facher Bilder durch den Lehrer vom Buch auf groBformatige Papierbogen dar.

¢) Der Lehrer setzt Bildwerfer ein.

Dabei sind heute schon verschiedene Varianten moglich. Verwendet er das
Episkop, genligt ein Buch als Arbeitsgrundlage. und das Format ist selbst bei un-
verdanderter Sitzordnung grof3 genug. Nachteile sind darin zu sehen, dal immer
nur ein Bild gezeigt werden kann (im Gegensatz zu den Wandbildern), da3 man
sich damit vom Buchcharakter (Druckerzeugnis) noch mehr entfernt und die
Problematik der Verdunkelung einplanen muB. H. Kinnemann (1965, S. 3).
schlagt z. B. vor, nicht ganz zu verdunkeln, um eine fruchtbare Diskussion zu ge-
wihbrleisten (Reaktionen der Schiiler erkennen, Aufrufen beim Namen).

Ahnlich gelagert sind die Schwierigkeiten bei der Arbeit mit dem Diaskop
(Epidiaskop). Man muB allerdings froh sein, daB es heute bereits Dia-Serien mit
wichtigen Bilderbuch-Thematiken zu kaufen gibt. Immerhin besteht hier die
weniger aufwendige, rechtlich allerdings zweifelhafte Moglichkeit, Dia-Serien
selbst anzufertigen.

Da die meisten Biicher nicht textfrei sind, stellt sich im Zusammenhang mit
der Verdunkelung das Problem der Textdarbietung. Nach B. Minte-Konig (1976,
Anm: 15) sollte der Lehrer den Text vorher auf Tonband sprechen und dieses
wahrend des Diavortrags abspielen lassen, so daB er fiir Beobachtungsaufgaben
frei bleibt.

Die neueste, in den USA bereits verbreitete, in Europa bislang nur Fachleuten
vorgestellte Methode, zur Rezeption von Bilderblichern anzuregen, ist »the
picture book animated«. Bilderbilicher werden moglichst vorlagengetreu unter
Verwendung verschiedener Techniken (Zeichentrick, Uberblendung) in Filme
umgesetzt, z. B. »Wo die wilden Kerle wohnen« von Maurice Sendak, »Das
Biest des Monsieur Racine« von Tomi Ungerer. Fruchtbarster Produzent der
sehr teuren, in den USA ausleihbaren Filme ist der in Prag lebende Gene Deitch.
Ob das erklarte Ziel, zum Bilderbuch-Lesen zu aktivieren, erreicht wird oder ob
die Vorwegnahme der genauen Handlung das Gegenteil bewirkt (Abwiirgen der
Kreativitat, der Phantasie; fehlende Lesemotivation), 148t sich aufgrund der bis-
her geringen Erfahrungen noch nicht abschatzen.

3.4 Das Bilderbuch als Erginzungsmedium im Deutschunterricht und in an-
deren Fichern

Das Medium Bilderbuch kann in verschiedenen thematischen und intentionalen
Zusammenhidngen eingesetzt werden, besonders als visuelle Unterstiitzung, Er-
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gdnzung oder Erweiterung bei der Besprechung fast aller literarischer Gattungen.
Zu vielen volkstiimlichen, klassischen und modernen Kinderbuchmotiven sind
Bilderbiicher entstanden. Einige Kombinationsvorschlége:

Literarische Beispiele fiir Bilderbiicher
Gattungen
Kinderlyrik Rudolf Angerer: Ich und Du. Kinderreime, gesammelt von

Traudl Reich. Freiburg 1973

Eva Johanna Rubin: 3 X 3 an einem Tag. Ein Bilderbuch fiir
alle, die bis drei zihlen konnen, gereimt von James Kriiss,

Miinchen o.J.

Volksmérchen Nancy Ekholm Burkert: Schneewittchen und die sieben
Zwerge. Nach einem Mirchen der Briider Grimm.
Aarau 1974

Kunstmiarchen Monika Laimgruber: Der standhafte Zinnsoldat. Ein Mar-

chen von Hans Christian Andersen. Zirich 1970

Sage Liselotte Schwarz: Der Rattenfinger. Die Sage vom Ratten-
fanger und der Auszug der Kinder aus der Stadt Hameln.
Miinchen 1970

Fabel Otto Speckter: Fabeln. Von Wilhelm Hey. Kassel 41970
Ruth Hiirlimann: Der Fuchs und der Rabe. Ziirich 1972

Ballade Friedrich Hechelmann: Das Riesenspielzeug, von Adalbert
(Sagenmotive) von Chamisso. Monchaltorf/Hamburg 1976

- Kalendergeschichte| Franz Hogner: Der Zundelheiner. 8 Meisterdieb-Ge-
schichten aus dem ,,Rheinischen Hausfreund“ von
Johann Peter Hebel. Ebenhausen 1974

Problemgeschichte | Marlene Pingel: Der Nachtvogel, ein Bilderbuch zu einer
Erzédhlung von Ursula Woélfel. Ravensburg 1975

Rudiger Stoye: In der Dachkammer brennt noch Licht.
Ravensburg 1973

Die Aufzéhlung — vor allem bei den Bilderbuchbeispielen — lieBe sich fort-
setzen, doch sollte nur angedeutet werden, da die Kombinationsmoglichkeiten
fast unbegrenzt sind.

Das gilt auch fiir spezielle Teilbereiche des Deutschunterrichts wie miindliche
und schriftliche Sprachgestaltung oder Erstlesen (Marlene Reidel: Die Puppe.
Leselernbilderbuch. Freiburg 1969).
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Natlirlich sind Bilderbucher in praktisch allen anderen Fachern einzusetzen: ;
— im Rechnen (Dick Bruna: Ich kann zahlen. Ich kann weiter zahlen. Aus dem

Holland. von Franz Otto Schmaderer. Ravensburg *1972/73)
— im Musikunterricht (Anita Albus: Der Garten der Lieder. Ein Buch fiir Kin-

der und andere, darin 11 alte deutsche Volkslieder. Textred. und musikal. -

Bearb. v. Friedrich Kur. Frankfurt 1974)

— in Kunsterziehung (Annette Tison und Talus Taylor: Das farbenfrohe Nil-
guruh oder Drei Farben gehen auf Abenteuer. Eine vergniigliche Farbenlehre.
Aus d. Franzos. von Arnd Bentlin. Oldenburg 21973)

— im Religionsunterricht (Reinhard Herrmann: Die Arche Noah. Text von Eva
Rechlin. Giitersloh, 7. Aufl. 0. ].)

— in Heimat- und Sachkunde; hier ganz besonders, denn ob es um Jahreszeiten,
Tageszeiten, die Uhrzeit. die Elemente, um Tiere. Pflanzen. um Landschafts-
und Stddtebilder oder um soziale Probleme wie Verkehrserzichung oder
Umweltschutz geht, fir fast alle Bereiche steht eine umfangreiche Auswahl an
didaktisch empfehlenswerten Sachbilderbilichern zur Verfiigung (vgl. dazu
auch das Kapitel »Sachbuch«).

Entscheidend fiir den Lehrer in der Praxis wird immer die Moglichkeit zur
schnellen Information sein. In diesem Fall sind besonders zwei umfangreiche
Broschiiren zu empfehlen:

— Arbeitskreis fur Jugendliteratur (HG.): Das Bilderbuch. Eine Auswahl von
Bilderbiichern aus aller Welt. 6., vollig neubearb. Aufl., Minchen 1981

- Deutsches Jugendschriftenwerk (HG.): 3-8. Hilfen zur frithkindlichen Bildungs-
forderung. Frankfurt a. M. 1981
Bei allem darf man nicht vergessen, daB viele Schulbiicher wie reich illustrierte

Fibeln, Grundschullesebiicher und Sachkundebiicher ebenfalls eine Art Sach-

bilderbuch sind; sie sollten aus naheliegenden Griinden zuerst entsprechend

genutzt werden.

4. Die Bildmappe im Unterricht ~ -~ .-~
Beispiel: Jorg Miillers » Alle Jahre wieder . . .«!
4.1 Sachanalyse

Der 1942 in Lausanne geborene Jorg Miiller hat mit seiner Bildmappe »Alle
Jahre wieder saust der PreBlufthammer nieder oder Die Veranderung der Land-
schaft« (Aarau 1973) groBe Erfolge erzielt (u. a. Deutscher Jugendbuchpreis
1974). Inzwischen schuf er zusammen mit dem Raumplaner Heinz Ledergerber
ein achtteiliges Pendant dazu: »Hier fdllt ein Haus, dort steht ein Kran, und ewig

1 Folgende Ausfithrungen decken sich in Teilen mit meinem Aufsatz: » Alle Jahre wieder saust der
PreBlufthammer nieder« oder Ein Bilderbuch fiir jede Altersstufe. Jorg Miillers Bildmappe in
der Schule. In: Jugend und Buch 2/1977b, S. 1-6.
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droht der Baggerzahn oder Die Verdnderung der Stadt«, 1976, eine Bildmappe,
die entsprechend eingesetzt werden kann (vgl. dazu auch den Anhang dieses
Kapitels).

Die Bilderfolge »Alle Jahre wieder . . .« besteht aus sieben — fast einem Fliigel-
altar vergleichbar — gefalteten Bildtafeln im GroBformat (85X 31,5 cm). auf
denen jeweils der gleiche Landschaftsausschnitt zu sehen ist. Die farbigen Bilder
zeigen in minuzioser Genauigkeit, was im Verlauf einer relativ kurzen Zeit —
hier von 1953 bis 1972 — durch Einwirkung des Menschen mit einer zunachst
wenig zersiedelten Landschaft geschehen kann. Im Abstand von jeweils drei
Jahren, dazu verteilt auf die Wochentage und Jahreszeiten, 148t der Autor den
Betrachter einen Blick tun auf den Veranderungsprozef, auf den Weg des Dorfes
Giillen, einer anfangs von Einfamilienhdusern geprigten »Naturlandschaftc,
zur betonbeherrschten Stadtkulisse.

Das drucktechnisch sehr aufwendige Werk, das urspriinglich beim Verleger
sehr lange auf seine Realisation warten muBte, wurde mit fast unglaublicher
Akribie geschaffen; die Liebe des Autors zur Detaildarstellung ist offenkundig.
So verwundert es nicht, wenn die Arbeit an derartigen naiv-realistischen Bil-
dern langwierig (»unbezahlbar lange«) ist und einer besonderen Technik
bedarf (Naheres dazu u. a. in: Nationalzeitung, Basel, 8. 3. 1975, u. Stern 30,
15.7.1976).

Die landschaftlichen und architektonischen Vorbilder sind der realen Welt
entnommen, in mihsamer Arbeit gesammelt und auf zahlreichen Diapositiven
festgehalten. Mit Hilfe eines Spiegels werden diese auf ein groBes Zeichenblatt
projiziert und genau abgebildet. Dann werden Folien geschnitten, damit die ein-
zelnen groBeren Flachen mit der Spritzpistole eingefarbt werden konnen. Erst
jetzt folgt im Zuge dieser Montage-Technik eine Uberarbeitung von Hand:
Details wie Menschen, Bdume, Schilder — man denke an die Stationen der
kleinen Katze — werden mit pedantischer Genauigkeit eingebaut, denn Jorg
Miiller halt sich an seine Maxime: »Kinder betrachten Bilder sehr genau und
vergleichen sie mit der Wirklichkeit. Es ist deshalb sehr wichtig, daB sich keine
Widerspriiche finden: Man darf Kindern gegeniiber nicht liigen« (National-
zeitung s. 0.).

Der Autor mochte aber auch kein Moralist und Kulturpessimist sein und kei-
nesfalls den Weg vom »heilen, lieblichen« Dorf zur »bdsen, technischen« Stadt
zeigen, wie es im Einbanddeckel der Mappe heiflt, oder gar den Ruf »Zuriick
zur Natur!« erneuern, sondern ganz einfach veranschaulichen, »wie eine kopflose
Gesellschaft planlos planend ihre Umwelt langsam, aber sicher zerstort, den
Kindern das Spielen erschwert, der Natur das Wachstum verunmdglicht und sich
selbst die Wohnlichkeit verdirbt« (Nationalzeitung s. o.). Der Keim zu dieser
Entwicklung — und damit auch der Ansatz zur Kritik — ist allerdings schon auf
| dem ersten Bild durch das negative Beispiel des wenig umweltharmonisch er-
| bauten Einfamilienhauses gelegt.

Der Bereich »Umweltzerstorung, Umweltschutz, Umweltgestaltung« ist zu
komplex, als daB er in dieser exemplarischen Art differenziert genug erfaBt
werden konnte. Das konnte auch nicht die Absicht des Autors sein. Trotzdem
- hat man ihm gerade dies zum Vorwurf gemacht, daneben Romantisierung des
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menschlichen Lebensraumes und Verharmlosung der wirklichen Gefahren vor-
geworfen. ‘
Abgesehen von Meinungsdiskrepanzen solcher Art, die im didaktischen Sinn'
motivierend wirken, kann man die Leistung Jorg Miillers gar nicht hoch genug !
veranschlagen. Er gehort zu denjenigen, die ein heifes Eisen anpacken und somit
versuchen, das Problem des »cultural lag« im Kinderbuch zu 16sen. |
Man kann ihm wohl keine Schuld anhdngen, wenn seine als DenkanstoB ent- .
worfenen Bilder bei manchen zu ungewollten Assoziationen fithren. Da ist doch
an einer kanadischen Universitat das Werk als Muster guter Landschaftsplanung
vorgestellt worden, und eine Schweizer Glihlampenfirma hat sogar einen gro-
Beren Posten an Schulen verteilt, um in einem Begleitschreiben auf den dstheti-
schen Wert und den okonomischen Verstand moderner Landschaftsverdanderung
hinzuweisen und gleichzeitig das eigene Produkt im rechten Licht erscheinen zu
lassen: »So modern sind auch unsere Glithlampen!« (Nationalzeitung s. 0.).

4.2 Didaktische Analyse

Jorg Miillers Bildmappe hat sich schon innerhalb kurzer Zeit als Unterrichts-
medium ersten Ranges durchgesetzt, und zwar nicht nur deshalb, weil im Ein-
bandtext dem Buch im Hinblick auf Thema und Art der Darstellung eine vor-
ziigliche Eignung fiir Kindergédrten und Schulen bescheinigt wird, sondern weil
auch Rezensenten und Kritiker sich in diesem Punkt ziemlich einig waren und
Erzieher sowie Lehrer die Tauglichkeit in dieser Richtung inzwischen vielfach
praktisch erprobt haben (z. B. besonders empfohlen auch bei Minte-Konig,
1976).

Der Zeitraum des Geschehens wurde vom Autor bewufBt so gewahlt, daB er
gerade der jetzigen Eltern- und Lehrergeneration noch voll gegenwirtig ist. Das
Thema ist brisant und wird es nach Meinung der Futurologen bleiben. Wie viel-
seitig verwendbar und vielseitig ausdeutbar diese Bildmappe als Informations-
und visuelles Kommunikationsmittel ist, hat auch die Jury des Deutschen Jugend-
buchpreises in ihrer Begriindung hervorgehoben.

So kdnnen die Bilder als AnstoB zur selbstandigen Interpretation und Bewer-
tung in den verschiedensten Fiachern wie Heimat- und Sachkunde, Deutsch,
Arbeitslehre und Sozialkunde sowie Kunsterziehung und zugleich auf den unter-
schiedlichsten Altersstufen Verwendung finden, d. h. von Kindergarten und
Vorschule bis in hohere Klassen auch weiterfithrender Schulen. Eine alters-
maBige Einordnung wire sowieso schwierig (vgl. Bamberger, 1975a, S. 38) und
zudem wenig sinnvoll.

Neben den ganz am Anfang aufgefiihrten pragmatischen Griinden spricht doch
sehr viel mehr fiir den Einsatz gerade derartiger Bilder im Unterricht. Sie schaf-
fen das verhéltnismaBig leicht, was dem Lehrer nicht immer ohne weiteres ge-
lingt, ndmlich Situationen, welche die Schiiler unmittelbar zum sprachlichen
Handeln herausfordern.

Dabei stellt das Bild nicht nur einen notwendigen Gegenpol zur erdriickenden
Ubermacht verbaler Texte im Deutschunterricht dar, sondern es ermdglicht,
entwicklungspsychologisch, d. h. von der Rezeptionskompetenz her gesehen,
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bestimmten Altersgruppen die Erfahrung von Welt und erleichtert auch Schiilern
hoheren Alters den ihnen in einer visuell dominierten Zeit addquaten Zugang
zur Realitat.

4.3 Funktionen der Bildmappe und Lernziele

Seitdem die didaktische Notwendigkeit von Bilderbiichern unbestritten und die
Vielfalt unterrichtspraktischer Moglichkeiten erkannt ist, hat es nicht an Ver-
suchen gefehlt, Lernziele zu formulieren.

Hier soll nun kein verwirrender Lernzielkatalog erstellt werden, sondern es
missen einige zusammenfassende Hinweise auf Funktionen speziell der text-
freien Bildmappe und auf entsprechende Zielvorstellungen geniigen:

- Die Bildmappe ist u. a. ein geeignetes.Medium, um in der Schule nahtlos an
das der Altersstufe gemaBe vorschulische Literaturverhalten — mit dem Bilder-
buch als erster Literaturgattung — anzukniipfen und schon im Anfangsunter-
richt zu » Literatur« zu erziehen.
— Sie kann fiir bestimmte Altersgruppen eine entscheidende Briicke zum aufler-
schulischen. Literaturverhalten darstellen und zu einer bewuflten, kritischen,
selekriven Haltung gegeniiber Literatur auerhalb der Schule, d. h. zur Rezep-
tion guter Biicher in der Freizeit fithren.
— Die Schiiler lernen in der Bildmappe bzw. in der ungefalteten Bildrolle auBer-
gewohnliche » Buchgatrungen« in ihrer spezifischen Funktionalitdt kennen und
mit ihnen — auch auBerlich — richtig umzugehen. Man denke nur an die angeprie-
senen und bereits praktizierten Verwendungsmoglichkeiten als privates »Bilder-
buch, als Wandschmuck in Kinderzimmern und Klassenrdumen, als dekorativer
Bilderfries auf Schulhaus- und Rathausgéngen, als Unterrichtsmedium usw.
— Durch Betrachten und Dekodieren visueller Zeichen werden die analytische
Wahrnehmungsfihigkeit und die genaue Sinnentnahme geiibt und gefordert,
d. h. das »Lesen« von oder aus Bildern. Hier sind besonders wichtig die vielen
Details mit starker eigener Aussagekraft, z. B. die Stationen der Katze, das
Kriegsspielzeug, die Verwarnung des Kindes auf dem letzten Bild.
— Die Bilder, die in ihrer Aussage exemplarisch sind, aber Moglichkeit zur Iden-
tifikation bieten, motivieren die Schiiler in auBerordentlicher Weise zu verbaler
Artikulation und zum Sprachhandeln denn sie miissen nach dem Verstandnis
des visuell Mitgeteilten (Dekodierung) die angemessene sprachliche Form fir
ihre Aussage finden (Transkodierung), indem sie sprechen, diskutieren, miind-
lich oder schriftlich nachgestalten u. a. mit dem Ziel des (sprachlichen) Trans-
fers auf eigene Erlebnisse und andere Ereignisse (Neokodierung) (vgl. dazu
Ulrich, 1976a u. b).
— Die Bildmappe mit ihrer in Negativauswahl gezeigten Umweltproblematik ist
ein geeignetes Instrument der Sozialisation, ganz besonders zur FOrderung der
»sozialen Phantasie« im Sinne von Kreativitat zur Losung menschlicher Pro-
bleme, denn die Schiiler erkennen diese Probleme, ergriinden die Ursachen,
fragen nach dem Versuch einer Konfliktverarbeitung, nach Strategien zu einer

- Losung und nach einer moglichen Ubertragbarkeit auf andere Situationen (vgl.
. Arbeitskreis fiir Jugendliteratur, 1976).

it et
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— Die Schiiler lernen bestimmte bildnerische Techniken (Montage u. a.) und ihre
funktionalen Moglichkeiten sowie Kunsistile kennen; dadurch konnen Freude
am Visuellen, dsthetisches Empfinden und das Wertungsvermogen gefordert
werden.

— Die Bilderfolge kann unmittclbare Aufforderung zu kreariver Aktivitdr sein,

und zwar nicht nur, wie schon angedeutet. im Sinne von Sprachhandeln (mund-
liches und schriftliches Gestalten, Suchen, Erganzen, Dialogisierung, Rollen-,

Planspiel u. a.), sondern auch der selbstandigen visuellen Gestaltung (Zeichnen.

Malen, Montagen, Collagen u. a. Techniken). Als positives Beispiel sei hier eine
1976 von der Kunsthalle Karlsruhe durchgefithrte Aktion mit dem Titel » Uber-

malungen« genannt, deren Ergebnisse in einer Ausstellung zu sehen waren:

Kinder ndhern sich der Kunst durch kreative Nachgestaltung in der Art von Jorg
Miillers Arbeitstechnik. Das gemeinsame Motiv, » Der Tod der Maria«, das spat-
gotische Tafelbild eines schwiabischen Meisters, wurde mit Dia auf ein groBes

Zeichenblatt projiziert und in Umrissen festgehalten; abschlieBend mufBten die

Konturen verhaltnismaBig groBflichig ausgemalt werden. Der offensichtliche

Erfolg dieses Unternehmens regt zur Nachahmung an.

5. Methodisches Vorgehen und Modelle

So komplex wie die sachlichen und didaktischen Voriiberlegungen sind auch die
Maoglichkeiten des methodischen Vorgehens.

Folgende vier Unterrichtsversuche, die 1976 auf verschiedenen Stufen in
Miinchner Schulen durchgefiihrt wurden, habe ich, zwar sehr stark komprimiert,
in ihrer unterschiedlichen Art belassen, um die individuellen Intentionen nicht zu
nivellieren. Sie sind als Anregung gedacht und miissen als ausgewihlte Beispiele
fiir viele andere stehen; ein systematisches Vorgehen verbietet sich an dieser
Stelle sowieso, da die Art des Buches — bildhafter Doppeltitel, dichotomisches
Titelbild, Maltechnik, Bildabfolge, GroBe und Flexibilitat der Einzelbilder — fast
unbegrenzt methodische Varianten beziiglich des curricularen Einsatzes, des
Einstiegs, des Vorgehens im einzelnen, der Sozialformen im Unterricht, der
Arbeitsmittel (Episkop, Dia) usw. zuldBt. So kann man hier z. B. sehr gut mit
Langzeitwirkung (vorher lingere Zeit als Zimmerschmuck) oder mit Uber-
raschungseffekt arbeiten.

Ebenso kann man sich zundchst wegen der Detailfiille beim Betrachten auf
ein Motiv beschrianken, z. B. das Schicksal des Hauses oder die Stationen der
Katze. Die im Zusammenhang damit notwendige » Textproduktion« der Schiiler
muB nicht immer in Form eines Aufsatzes oder eines Méarchens — wie mit dem
letzten Beispiel in der Praxis geschehen — erfolgen.

A. Eingangsstufe Grundschule
Unterrichtseinheit: 3 Stunden

Anzahl und Auswahl der Bilder

Auf dieser Altersstufe (12 Kinder im Alter von 6 Jahren) war es angebracht
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(vgl. Thiel, 1969, S. 631.). eine Bildauswahl zu treffen, weil sich die Kinder kaum
langer als 20 Minuten auf eine Sache konzentrieren konnen und alle Bilder der
Mappe eine doch recht verwirrende Fiille von Einzelheiten beinhalten. Da diese
Kindergruppe — gegen Ende des Jahres — iiber die Anfangsgrinde des Bilder-
betrachtens hinaus war, wurden als Kompromif3 drei Bilder ausgewihlt, und
zwar Bild 1 (6. Mai 1953), Bild 5 (17. April 1966) und Bild 7 (3. Oktober 1972).
Dieses selektive Verfahren hat, abgesehen davon, daB hier wieder einmal ein
Gesamtkunstwerk in gewohnter padagogischer Manier, aber auch aus didakti-
scher Notwendigkeit »verfilscht« dargeboten wird, verschiedene Vor- und Nach-
teile. Neben den bereits angedeuteten ist ein Nachteil, da3 durch die fiir manche
Kinder doch zu starke Bildreduktion der in logischer Folge ablaufende Vorgang
nicht mehr erkennbar und durchschaubar ist. AuBerdem fehlt in diesem Fall eine
so emotionsgeladene Darstellung wie die auf Bild 6, auf dem das einzelne Haus
gerade von einem Bagger abgerissen wird und durch dessen Fehlen eine ent-
sprechende affektive Motivation ungenutzt bleibt. Ein Vorteil kann freilich auch
die Konfrontierung der Kinder, gerade dieses Alters, mit groBeren Kontrasten—
sein; die Wirkung der extrem verdanderten Landschaft ist dadurch noch starker.
Die Bilder rufen Staunen, Verwunderung, z. T. Emp6rung, Unverstandnis her-
vor, wenngleich diese Art von »Schockwirkung« nicht unbedingt in der Anlage
der Gesamtbilderfolge intendiert ist.

Verlauf und Ergebnis der Unterrichtsstunden

1. Stunde

Motivation am Anfang der Stunde war eine Unterhaltung iiber die nahe Bau-
stelle, auf der die Kinder in der Woche zuvor gewesen waren und von der sie
Aufnahmen gemacht hatten. Langsam wurde der Bauvorgang zuriickverfolgt:
ein Keller — eine Baugrube — eine Wiese mit Blumen, Biischen und einigen
Baracken.

Nach dem Vorlesen und gemeinsamen Klaren des Buchtitels, besonders von
»Alle Jahre wieder. ..« und »PreBlufthammer«, wurde die Stunde von einem
kleinen Fingerspiel (»In dem Wald da steht ein Haus«) unterbrochen, um die
Konzentration der Kinder, die nun schon langere Zeit ruhig gesessen waren,
nicht iibermaBig zu strapazieren. AnschlieBend wurden die drei ausgewahlten
Bilder betrachtet. Besonders bestiirzt waren die Kinder dariiber, da3 auf Bild 5
der schone Bach und auf Bild 7 das einzelne Haus verschwunden sind.

2. Stunde

Ein wichtiger Ankniipfungspunkt waren die Wohnwagen auf Bild 7, da die Eltern
einiger Kinder einen solchen besitzen. Sie boten zuvor schon Anla zu einem
Gesprich iiber die Urlaubs- und Wochenendgewohnheiten dieser Eltern und
Kinder und dariiber, was man auf einem Campingplatz und von ihm aus alles
unternehmen kann und was in der Stadt nicht moglich ist.

3. Stunde

In einer weiteren Unterrichtsstunde am nichsten Tag zeichneten die Kinder
dann, wo und wie sie gerne wohnen mochten. Dies schien die sinnvollste und
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Tafelbild: 3. Klasse
Alle Jahre wieder saust der PreBlufthammer nieder oder Die Verdnderung der Landschaft*

1 11 I1I v
Mittwoch Donnerstag Freitag Samstag
6. Mai 1953 16. August 1956 20. November 1959 19. Januar 1963
.3 Jahre® .3 Jahre* .4 Jahre* .3 Jahre*

Eine idyllische
Landschaft Zunehmende Bebauung. Zerstorung
(Dorflandschaft)
Ort Giullen Fabrikgebaude Nebel, Rauch, Garage an das

mit Schornstein | Dreck Hauschen angebaut
Bauer pfligt

Bach verrohrt Bauernhaus

Kinder spielen
am Weiher

Kuhe weiden

Maler malt die
Landschaft

Kinder lassen
Flugzeug steigen

Katze spaziert auf
dem Wiesenweg

keine Kiihe

cigenartiges
rotes Hauschen

Leute fahren mit
Wagen in die
Wiese und baden
im dreckigen
Weiher

StraBe geteert

Katze geht in
Kornfeld

wird abgerissen

Baume und
Straucher werden
abgeholzt

Weiher verlandet
auf dem Grund-

stiick steht ein
Auto

Kinder lassen
Drachen steigen

Katze sitzt auf
Gartenzaun

Lastwagen und
Bulldozer kippen
Dreck ab

2 riesige Oltanks

Fabrikanlagen,
Schornsteine

Zige mit Tank-
wagen

Kinder bauen
Schneemann,
spielen Eishockey
und laufen
Schlittschuh
Katze lauft im
Schnee

dem Alter der Kinder am ehesten angemessene Ubertragung dessen, was sie
durch die Bildmappe kennengelernt hatten, in ihren Erfahrungsbereich. Diese
Form der visuellen AuBerung fillt ihnen leichter als die reine Verbalisierung
ihrer Wiinsche.

In einem anschlieBenden Gesprach liber die Bilder wurden die einzelnen Er-
gebnisse auch der ganzen Gruppe vorgestellt. Es kristallisierte sich heraus, daB
die Mehrzahl der Kinder sich vor allem einen eigenen Garten wiinscht, ganz
gleich, ob sie in einem Hochhaus oder in einem Einfamilienhaus wohnen. Dabei
wurden hiufig auch Balkon- und Dachgirten, fast in der Art des Malers Frie-
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\Y A2
Sonntag Montag
17. April 1966 14. Juh 1969
.3 Jahre»

VII
Dienstag
3. Oktober 1972

.3 Jahre™

Industrieland-
schaft (Stadt)

riesiges neues
Fabrikgebaude

Bau von Ein-
familienhdusern

Planierraupen
groBe Wagen

letzter Baum
wird abgeholzt

See verlandet,
keine Binsen,
See ist krank

Katze schnuppert
im Ackerboden

violettes Hauschen
wird abgenssen
See nur mehr
dreckige Wasser-

lache

neue Stralen wer-
den gebaut

riesige Baugrube
Bauarbeiter reif3t
die Strafe auf

PreBlufthammer

Katze sitzt auf
gefélltem Baum

groBes Einkaufs-
zentrum

Fabrikanlagen

neue Wohn-
viertel

modeme Schule

riesige Autobahn

kein Kinderspiel-
platz, Kinder
spielen mit
Betonrdhre und
Kriegsspielzeug

Polizist verwarnt
Kind

Katze lauft vor
Auto

densreich Hundertwasser, dargestellt. Als Hauptbegriindungen wurden ange-
geben das Halten von Tieren, der Wunsch nach Blumen oder einfach, um spielen
zu konnen und laut sein zu dirfen.

Die Kinder driickten damit indirekt die Nachteile des Stadtlebens und ihren
Wunsch nach Verdnderung der Stadt aus. Sie erkannten, daB ihnen die Stadt
Verschiedenes vorenthalt, was ihnen das Landleben vielleicht bieten konnte. Ein
wesentlicher Schritt zur Verbesserung wire fiir sie schon der Besitz eines Gartens
zur individuellen Selbstentfaltung.
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B. 3. Klasse Grundschule
Fach: Heimat- und Sachkunde
Unterrichtseinheit: 2 Stunden

Die Behandlung der Bildmappe muB hier in einem groBeren curricularen Zu-
sammenhang gesehen werden. da im Rahmen des Sachkundeunterrichts (Erd-
kunde) vorher die Themen »Eine neue Wohnsiedlung entsteht« und »Wie wiirde
ich eine neue Wohnsiedlung gestalten« besprochen wurden, verbunden mit einem
Planspiel und mit eigenen zeichnerischen Entwiirfen.

Fast alle Kinder dieser Klasse entstammen sozialen Unterschichten und sind
in unwohnlichen Betonsilos aufgewachsen, so daB man annehmen muBte — diese
Vermutung hat sich spater auch als richtig erwiesen —, daB sie kaum ein Emp-
finden fiir falsche Stadteplanung haben konnten.

Der Unterrichtsverlauf vollzog sich methodisch in vier Schritten:

1. Betrachten des Titels und Titelbildes und Vermutungen iber den etwaigen

Inhalt des Bilderbuches
2. Zeigen der Bilder in regelmafliger Abfolge (Schiiler in zwei Halbkreisen vor
. der Wandtafel)

3. Spontane AuBerungen, genaue chronologische Betrachtung, Vergleich der

Bilder (Tafel) und vertiefendes Unterrichtsgesprach
4. Verbale Gestaltungsversuche eigener Erlebnisse und Erfahrungen.

Die in ihrer Aufmerksamkeit nie nachlassenden Schiiler schafften die Aus-
wertung aller sieben Bildtafeln sehr gut, da jedes Bild einzeln in chronologischer
Folge angeheftet, betrachtet und besprochen wurde (Tafel), und die Kinder sich
gegenseitig aufrufen und das Wort an Mitschiiler weitergeben durften.

In der Diskussion wurde auch auf den (fiktiven) Ortsnamen Giillen einge-
gangen, es wurden verschiedene Uberschriften zu einzelnen Bildern gesammelt,
und es wurde die Berechtigung des Deutschen Jugendbuchpreises fiir dieses
Bilderbuch erdrtert. Dabei waren fast alle Schiiler sehr positiv eingestellt und an
der Begriindung der Jury brennend interessiert. Der Text freilich erweist sich als
viel zu schwierig; vielleicht sollte man einmal an eine zusatzliche kindgemaRe
Begriindung denken!

Kritik an ihrer eigenen Wohnsituation ubten die Schiiler nicht deshalb, weil
sie selbst in Hochhéusern und Wohnblocken leben, sondern nur wegen der meist
eingezdunten Rasenflachen in der Stadt, der fehlenden Spielmdoglichkeiten und
der stdndigen Ermahnungen und Verwarnungen durch Erwachsene. Ubertragen
auf andere Gegenden (z. B. Ferienfahrt in den Bayerischen Wald), erkannten sie
wohl die Auswirkungen der Zersiedelung (Hotelklotze u. a.).

C. 6. Klasse Gesamtschule
Fach: Deutsch
Unterrichtseinheit: 1 Stunde

Lernziele

Die Schiiler sollen sich mindlich und schriftlich artikulieren konnen bei der
differenzierten Bewertung von Lebensraumen; dabei sollen sie
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1. die Veranderungen bei der Entwicklung des Ortes Gillen erkennen und
nennen (zundchst auf Bild 1 und 7);
. wesentliche Vorteile des Lebens auf dem Lande und in der Stadt sehen und
verbal formulieren konnen:
3. beschreiben konnen. wie die Umwelt den Menschen beeinflu8t und sich Ver-
anderungen auf das Leben der Bewohner auswirken.

19

Stundenverlauf

Die Schuler betrachteten zunichst die Bilder 1 und 7, duBerten spontan ihre
Eindriicke und stellten einen Zusammenhang her: die Entwicklung desselben
Ortes iiber einen langeren Zeitraum.

Nach dem Einfiigen und Betrachten der fiinf dazwischenliegenden Bilder muB-
ten die Schiiler mindlich/schriftlich in wenigen Satzen den Vorgang, die Ent-
wicklung des Ortes Giillen, wiedergeben.

Nach Erreichen dieses Teilziels wurde als stummer Impuls eine Folie (Tages-
lichtprojektor) mit dem (vergroBerten) Text der Reklametafel von Bild 7 gezeigt:
— Das Leben in Giillen wird noch schoner
Das Leben in Giillen wird noch angenehmer
Wir bauen fiir Sie
EINKAUFSZENTRUM
— Bauherr. ..

Anschlieend wurde in Partnerarbeit diskutiert und schriftlich begrindet, wo
der einzelne lieber wohnen mochte. Zuletzt wurden die Ergebnisse an der Tafel
gesammelt (zwei Rubriken: Vorteile Dorf — Vorteile Stadt) und gemeinsam be-
sprochen. Dabei stellte sich heraus, daB3 die Meinungen sehr geteilt waren.

|

D. 9. Klasse Gesamtschule
Fach: Sozialkunde
Unterrichtseinheit: 1 Stunde

Auf dieser Altersstufe (15jdhrige) und in diesem Fach diente die Bildmappe
»Alle Jahre wieder . . .« vorrangig als Einstieg und Anregung fiir die weitere Dis-
kussion innerhalb des groBeren Bezugsrahmens »Der Mensch und seine Um-
welt«.

In der Motivationsphase wurden die Bilder an einer Wand des Klassenzim-
mers befestigt. AnschlieBend wurde mit Plattenspieler das Lied »Wie vor Jahr
und Tag« von Reinhard Mey vorgespielt: Zunachst wird das Stadtleben verherr-
licht, schlieBlich folgt man dem modischen Trend und zieht wieder aufs Land.

Die Schiiler muBten nun in Gruppen (4-5) die Aussage des Liedes diskutie-
ren und in einen sinnvollen Zusammenhang mit der Bildfolge bringen.

Dann wurden die Ergebnisse vorgestellt und in Stichpunkten an der Tafel
festgehalten:
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Bild 1 Vorteile Nachteile
Rulie keine Freunde
gute Luft wenig Arbeitspldtze
erholsame Landschaft u. a. kein Kino u. a.
Bild 7 Vorteile Nachteile
| |

Verbesserungsvorschlige

Nachdem die Notwendigkeit sinnvoller Umweltgestaltung und Stadteplanung
erkannt war, wurden Verbesserungsvorschlage erarbeitet wie Bau von U-Bah-
nen, FuBgingerzonen, Larmschutzwillen, Kommunikationszentren (Biergirten,
Freizeitheime, Treffpldtze). MaBnahmen gegen Luftverschmutzung, kiinstleri-
sche Bemalung der Hauser u. a. Hierbei zeigten sich die Schiiler sehr kreativ,
doch muBte immer wieder auf die vielfdltigen Schwierigkeiten bei der Verwirk-
lichung derartiger Pldne aufmerksam gemacht werden.

Anhang
Die freirhythmische Verbalisierung von J. Miillers Bildmappe »Hier fillt ein Haus, dort
steht ein Kran, und ewig droht der Baggerzahn«

Eine Moglichkeit des miindlichen bzw. schriftlichen Nachgestaltens von Bildfolgen ist die
am besten an der Tafel gemeinsam vorgenommene verbale Umsetzung der Bildinhalte.
Geschieht dies in »poetischer« Form, erhilt die Arbeit eineri besonderen Akzent, die
Motivation zum Suchen, Auswihlen von Einzelheiten und Ubertragen in eine auBerge-
wohnliche Sprachgestalt ist fiir die Schiiler besonders groB.

Folgende Ausziige entstammen dem Unterrichtsergebnis einer 4. Klasse (Lehrerin
E. Bohm, Grafenwohr). Die drei ausgewahlten »Strophen« zu den Bildern 1, 4 und 7 (bei
insgesamt 8 Bildern) setzen den Inhalt in freirhythmische Sprache um, wobei der graphischen
Strukturierung noch eine wichtige Rolle zufallt.

Friihling 1953
Friihling ist es und halb zehn.
Auf der StraBe sind zu sehn:
Kinder, die Dreirad fahren,
Stelzen gehn,
Blindekuh und FuBball spielen,
an der Teppichstange turnen,
Papierflieger fallen lassen,
mit dem Laster spielen.
Hansi zwitschert auf dem Fenstersims.
Die Tauben haben noch Freunde, die sie fiittern.
Der Blumenmann bietet auf dem Marktplatz
rote Tulpen und gelbe Narzissen an.
Der Maler streicht schwarz den roten Gartenzaun an.
Auf dem Wochenmarkt gibt es Obst und Gemiise.

44




Eine Hausfrau héngt ihre Betten raus

und holt damit den Friihlingsduft ins Haus.
Auf dem Dachgarten trocknet die Wische.
Der Marktbrunnen plétschert.

Ein Rentner liest.

Die StraBenbahn

fahrt immer die gleichen Schienen entlang.
Wie lange noch?

Denn ein PreBlufthammer reiBt die StraBe auf.

Winter 1963
Dort, wo das Haus von 1910 gestanden ist,
verkauft ein Mann heiBle Marceni.
Dort, wo das Malerhaus stand.
wartet der Bagger,
daB er weiterarbeiten kann.
Dort, wo der Bach flo8,
ist jetzt eine StraBe.
Vor dem Hampelmannhaus steht der Mobelwagen.
Die letzte Familie zieht aus,
weil es abgerissen wird.
Ungern verlassen die Leute ihr Haus.
Der Himmel ist grau.
Krane, Bagger und Bauarbeiter sind an der Arbeit.

Herbst 1972
Ein Diisenflugzeug donnert iiber die Autobahnbaustelle,
die Geschaftshochhauser,
die Hotels,
das Citykaufhaus,
die von Autos verstopfte StraBe
und die Demonstranten,
die in der Stadt keine Autobahn wollen.
Ihre Transparente rufen:
»Stoppt den Baggerzahn!
Halt der Autobahn!«
Sprechchore fordern:
Demonstriere, wer nur kann!

Aber die Krane und Bagger arbeiten weiter.



Comics

»Comics sind spannend und lustig. man hat Freude |

daran. Ich lese sie genauso gerne wie die Erwachsenen
die Bild-Zeitung. «

Eine Hauptschiilerin aus Wuppertal |

(Burgdorf. 1976, S. 64)

Kaum ein Zeitgenosse, ob Jugendlicher oder Erwachsener, diirfte heute von sog.
»onomatopoetischen« Sprachgebilden, wie sie sich als Pang-, Puff- oder Knatter-
laute im Medium Comic! realisieren, verschont bleiben; es gilt heute durchaus als
»schick«, Micky Maus oder Astenx, Charly Brown oder Bussi Bar, Zack oder
Superman/Batman zu lesen. Realitat ist, daB Comics massenhaft konsumiert
werden. Will Unterricht, speziell schulischer Umgang mit Texten, junge Men-
schen mit Lebenssituationen vertraut machen, so muf er eben jene Realitdt zum
Gegenstand seines Verhandelns machen. Unterricht orientiert sich so an Wirk-
lichKeit.

Im folgenden soll das eigenstandige Medium »Comic« begrifflich-formal unter
Einbeziehung der soziologisch-historischen Komponenten vorgestellt werden;
sodann sollen die bereits angedeuteten schulischen Probleme nidher erldutert
werden; zum Schluf3 wird ein konkretes Unterrichtsbeispiel vorgestellt.

1. Zur Geschichte der Comics

In der Literaturwissenschaft waren es vor allem die soziologisch-historisch aus-
gerichteten »Schulen, die die Bedeutung der Entstehungs-, Rezeptions- und
(mehr ein Desiderat) Wirkungsprozesse von Texten unter Einbeziehung kommu-
nikationstheoretischer Erkenntnisse (Autor — Text — Leser) hervorhoben. Am
Genre Comics hei3t dies: Comics konnen nur dann adaquat analysiert werden,
wenn man u. a. auch die historische Komponente einbezieht.

Es ist nicht unumstritten festzulegen, ab welchem Zeitpunkt von »Comics« als

Gattung gesprochen werden kann. Im wesentlichen kann man drei Méglichkeiten

anfiihren:

a) Geschichte der Comics als Bilderzihlungen im weitesten Sinn

Diese Richtung ist insofern als extrem zu bezeichnen, da sie die Geschichte der
Comics in der Vorzeit ansetzt (HOohlenmalereien, bildliche Darstellungen in
China und Agypten, Vasenmalereien von Griechen und Romern, Sprach-Bild-
Texte des Mittelalters, Flugblatter u.v.a. m.). Wenn man bedenkt, da3 unter an-
derem Okonomische Aspekte fest zu den Wesensmerkmalen von Comics ge-
héren, so verbietet es sich eigentlich, hier von Comics-Vorlaufern zu sprechen.

1 Mittlerweile hat sich neben »Comics« auch die Bezeichnung »Comic« im Sprachgebrauch einge-

biirgert, vgl. Elisabeth Katrin Baur: Der Comic, Diisseldorf 1977.
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b) Geschichte der Comics als Bilderzdhlungen im engeren Sinn

Die zweite Richtung rekurriert auf Erscheinungen vor allem des 19. Jahrhun-
derts. wobei Bilderbogen, Bildergeschichten, satirisch-ironische Karikaturen als
Realisationsformen anzufiihren wiren (vgl. z. B. die Miinchner, Niirnberger.
Neuruppiner Bilderbogen; Bildergeschichten des Schweizers Rodolphe Topffer
[so »Dr. Festus« 1829, »Monsieur Jabon« 1832, u. a.], politisch soziale Karika-
turen von Honoré Daumier [1808-1879] odcr Gustave Doré [ 1 832 1883]. den

sonders die Bllderg eschichten Wilhelm Buschs [1832-1908]). Diese polmsch-
sozialen Karikaturen und die popularen Bildergeschichten dirfen als die un-
mittelbaren Vorgdanger der um die Jahrhundertwende in den USA entstandenen

Bilderstreifen betrachtet werden.

¢) Geschichte der Comics als Bilderzihlungen im engsten Sinn

Der amerikanische Zeitungsproduzent William Randolph Hearst (New York
Herald) wurde anldBlich einer Reise durch Europa besonders mit den Produkten
von Wilhelm Busch (Max und Moritz, 1865) konfrontiert und war von diesen so
angetan, daB er sich Gedanken machte, wie derartige Bildergeschichten, in einem
Sonntags- und Wochentagsblatt verkiirzt wiedergegeben, zur Umsatzsteigerung
beitragen kénnten. Die Uberlegungen von Hearst entbehrten jedoch einer ge-
wissen Originalitdt, da bereits das Konkurrenzblatt, die New York Times (Ver-
leger: Joseph Pulitzer) 1893 »The Yellow Kid« von R. F. Outcault publizierte.
wobei es sich jedoch nicht um eine Bildergeschichte, sondern um Einzelbilder
handelte. Von den ersten Comic Strips kann erst seit/1897 ‘gesprochen werden,
als am 16. Dezember in Hearsts New York Herald »The Katzenjammer Kids«
erschien. Diese Serie wird bis zum heutigen Tage fortgesetzt. Erster Zeichner
war Ubrigens der Deutsche Rudolf Dirks; von daher nimmt es nicht wunder, da8
»The Katzenjammer Kids« iiberwiegend an Wilhelm Buschs Lausbubenstreichen
orientiert war. Besonders der Charakter der Fortsetzungsstory als Kaufanreiz
wurde von den Verlegern sehr rasch erkannt. »Der Erfolg zeigte, daB man offen-
sichtlich eine neue Form literarisch-kurzweiliger Unterhaltung gefunden hatte,
die den Bediirfnissen und Fahigkeiten der breiten Masse aufs beste entsprachc
(Maier K. E., 1973, S. 156). Die urspriinglich witzigen, lustbetonten, jedoch auch
schon politisch-satirischen Inhalte der Comic Strips in den Sonntags- und Werk-
tagsausgaben der Zeitungen wurden ihres Erfolges wegen bald in eigenen Heften,
den »Comic Books« publiziert. Mit der Ausweitung des Mediums (kurze Comic
Strips in Tageszeitungen — Comic Books als Heftserien) erfolgte auch eine in-
haltliche Expansion: Statt komischer Alltagsszenen tauchten etwa ab 1930 nun
auch abenteuerliche, phantastische oder kriminalistische Themenkreise auf (vgl.
Tarzan, Phantom, Superman, Batman). Die »Funniesc, also die (urspriinglichen)
lustigen Inhalte der Comics wie »Crazy Cat« oder »Little Nemo« wurden in den
»Peanuts«, in »Blondie« oder ganz besonders in »Mickey Mouse« fortgefuhrt;
dabei muB vor allem auf den EinfluB des Zeichentrickfilms fiir die Comics (Walt
Disney) und umgekehrt verwiesen werden. Seit den 30er Jahren sind Comics
auch ein fester Bestandteil der amerikanischen Werbung.
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Der Zweite Weltkrieg brachte es vor allem durch die Comics konsumierenden
US-Soldaten mit sich, daB die Verbreitung dieses Genres in nahezu allen Lan-
dern der Erde einsetzte. Besonders Hefte mit »Sex-and-Crime«-Themen wurden
von den Angehorigen der Streitkrafte rezipiert. In der Vermittlung brutalisierter
Inhalte sah man besondere Gefahren fiir den jungen Menschen. Die Folge war,
daB die »Funnies« zu einer noch groBeren Verbreitung gelangten (vgl. »Peanuts«.
» Asterix«).

In der Bundesrepublik Deutschland kann man von einer Geschichte der
Comics erst nach 1945 Svprechen Es handelte sich liberwiegend um amerikani-
sche, franzosische, belgische oder italienische Ubersetzungen, ehe in den friihen
sechziger Jahren eigene Produkte vorgestellt wurden. Noch heute ist es so, daB
die bundesrepublikanische Comics-Szenerie weitgehend mit US-Produkten be-
stuckt ist.

Einen wichtigen EinfluB auf die Comics-Produktion nahm nach 1960 die sog.
»Pop-Bewegung«: Pop-Kiinstler wie Roy Lichtenstein machen Comics zum
Gegenstand der bildenden Kunst.

Die wichtigsten heute bei uns vertriebenen Comics sind:

Ehapa-Verlag: Micky Maus, Asterix, Superman/Batman, Mickyvision, Donald

Duck
Bastei-Verlag: Bessy, Felix, Silberpfeil, Lasso, Buffalo Bill
Kauka-Verlag: Fix und Foxi, Pepito, Primo
Moewig-Verlag: Perry.

2. Zu einer Theorie der Comics
2.1 Struktur

Schenkt man der These Marshall Mc Luhans, der in seiner » Gutenberg-Galaxis-
Theorie« vom »Ende des Buchzeitalters« spricht und ein »bildsymbolisches
Zeitalter« (Film, Fernsehen, Comics etc.) prophezeit (Mc Luhan, 1970), Glau-
ben, so miiBte in den néichsten Jahren der ohnedies schon gewaltige Comics-Boom
noch betrichtlich expandieren.

Comics als »Massenzeichenware« sind »in Bildfolgen erzahlte handlungsbe-
tonte Geschichten mit einem spezifischen Zeichenrepertoire« (Dahrendorf,
19734, S. 3).

Das Medium Comic setzt sich zusammen aus Sprache und Bild, wobei die
Funktion der Sprache nicht etwa nur eine dienende, erganzende oder vertiefende
ist — vergleiche dagegen die Bildergeschichte —, vielmehr wirken hier Sprache
(in den Sprech- oder Denkblasen: balloons) und Bild (in den Bildkastchen:
panels) unmittelbar zusammen, sind integriert. Mit gutem Recht spricht man
daher von der Wort-Bild- Synechle in den Comics. Das Textganze der Comics
wird also hergestellt aus der Verbindung von sprachlichen und nichtsprachlichen
Konstituenten. Der Inhalt der Erzahlung selbst wird wiedergegeben durch Zer-
legung in eine Sequenz von Einzelbildern.

Die Sprache der Comics ist iiberwiegend die der direkten Rede. Wiirde man
einen Vergleich zu den traditionellen literarischen Gattungen (Epik, Lyrik,
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Dramatik) anstellen, so muBten Comics zweifelsfrei der Dramatik zugeordnet
werden, da in der Regel die Epizitit fehlt. Durch diese direkte Technik ist die
Sprache der Comics unmittelbar: » Die Zuordnung zum Sprecher und ihre Cha-
rakterisierung als direkte Rede erfolgt durch ein graphisches Mittel, die Sprech-
blase tiber dem Kopf des Redenden« (Baur, 1977, S. 13).

Damit ist bereits auf das spezifische Zeichensystem verwiesen. Die Sprech-
blasentexte (auch als Denkblasentexte) ergdnzen das in den Bildern Ausge-
driickte; ihre Existenz ist insofern wichtig, da die Aneinanderreihung von Einzel-
bildern immer nur Einzelausschnitte wiederzugeben vermag. So_wird deutlich.
daB Sprache und Bild notwendig zusammengehoren.

Die unterschiedliche Umrandung der Sprechblasen (durchgehend, gezackt).
die Darstellung von Gerduschen, Intonation, Lautstarke in entsprechenden Ko-
dierungen (Schriftart, Schriftbild, Interpunktionen, Kreise, Spitzen, Sterne, Wol-
ken, Spiralen) sowie lautmalende Sprachzeichen und die sog. Pangsprache
(BOING! — ZACK! — WUMM!) sind elementare sprachliche Konstituenten. Im
nichtsprachlichen Bereich wiren besonders unterschiedliche (weil vom Inhalt
abhidngige) BildgroBen und -formen sowie die Einstellungsarten der einzelnen
Bilderfolgen hervorzuheben. Hier wird die unmittelbare Bezugnahme der
Comics zum Film evident. Hermann Hinkel verweist auf acht Grundeinstellungs-
arten (in: Pforte, 1974, S. 120).

»Weit. . . .. dient der Charakterisierung riesiger Entfernungen und beson-
derer Raumlagen

Totale . . . . Gesamtschau, z. B. Figur in der Landschaft

Halbtotale . . ganze Figur mit geringem Umfeld

Halbnah . . . Figur von den Knien aufwirts

Nah. ... .. Figur von der Giirtellinie aufwarts

GroB8 . . . .. Kopf oder Gesicht

Detail . . . . Detail des Kopfes (z. B. Auge).«

Festzuhalten ist besonders, daB sich Comics als Fortsetzungsstorys (serieller
Charakter) verstehen: Das Auf und Ab des Helden zieht sich wie ein roter Faden
durch die Geschichte; der Held kann gar nicht untergehen, weil damit die Wei-
tererzahlung der Story nicht mehr moglich ware.

2.2 Funnies und Action Strips

Wenn Malte Dahrendorf bemangelt, daB3 die »Padagogenzunft sich lange gewei-
gert« habe, »von den Comic Strips Kenntnis zu nehmen« (Dahrendorf, 1973 b,
S. 253), dann bezieht sich die Aversion gegen Comics vornehmlich auf den in-
haltlichen Bereich. Zwar werden auch formale Einwande gegen Comics ins Feld
gefiihrt (so besonders die Behauptung, Comicslektiire fiihre zum Analphabetis-
mus und Bildidiotismus); die Hauptkritik entziindete sich jedoch an_der Hand-
lung. Hier wiederum wird primér der »brutale Inhalt« der Comics angefiihrt.
Dariiber hinaus seien Comics » »jugendgefahrdend«, wiirden die Entwicklung der

Intelhgenz des Heranwachsenden wenn mcht verhmdern S0 doch retardxeren
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maler Aspekt — durch ihre primitiv-naive Sprache einer kreativen, »guten« Text-
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produktion der Schiiler abtriglich sein. Besonders in den 50er und 60er Jahren
setzte diese Kritik ein. Es steht auler Zweifel. daB eine solche »Kritik« nur des-
halb vorgetragen werden konnte, weil sie an iberkommenen asthetischen literari-
schen Normen orientiert war; ferner glaubte man — obwohl man den empirischen
Beweis bis zum heutigen Tage schuldig blieb —, daB ein brutaler Inhalt auto-
matisch brutale Verhaltensweisen nach sich ziehen misse. Wenn dem so wire,
miiBten alle Menschen unseres Kulturkreises (vorausgesetzt, sie horten in ihrer
Kinderzeit Marchen) fiir brutale Verhaltensweisen und aggressive Taten pra-
destiniert sein, ist doch leicht nachzuweisen. daB Mirchen von grausamen In-
halten durchsetzt sind. Es scheint jedoch so zu sein — eine Behauptung. der im
Rahmen der vorhandenen Moglichkeiten nicht weiter nachgegangen werden
kann —, daB nicht der »grausame« Inhalt als solcher grausame Verhaltensweisen
zur Folge hat, sondern daf} die Artund Weise der Textrezeption ausschlaggebend
ist: Brutale Marcheninhalte aufnehmende Kinder rezipieren solche Texte in der
: Regel asthetlsch und nicht pragmausch oder instruktionell.
" Es soll nicht angezweifelt werden, daB Comics brutale Inhalte transportieren.
Abér Comics und Comncs sind nun einmal nicht identisch, d. h.. Comics konnen
unterschiedlichste Handlungsmomente und Inhalte aufweisen. Harald Vogel
trifft m. E. eine recht differenzierte Comics-Kategorisierung nach inhaltlichen
Aspekten (Vogel, 1975, S. 8f.). Er unterscheidet:
— Funnies (komisch-humorvolle Comics)
— Adventure Strips (Wildwest-, Urwald-. Kriminal-, Liebes-Comics; auch
Horror-/Crime-Comics)
— Fantastic Strips (Science-Fiction- und Marchen-Comics)
— Historical Strips (bildliche Darstellung historischer Ereignisse)
— True- oder Classic-Comics (bildliche Nacherzahlung klassischer literarischer
Werke).
Im gleichen Zusammenhang nennt Vogel (a.a.0.) inhaltsanalytische Unter-
suchungen H. D. Zimmermanns (1973, S. 8):

Inhaltlicher Aspekt Prozentzahlen der Strips, in denen der Aspekt dominiert.
1. Héusliche Beziehungen 30,5
2. Verbrechen 16,9
3. Natur und Tiere 10,9
4. Armee und Krieg 6,6
5. Liebe und Romanzen 6,0
6. Geschift und Industrie 53
7. Staat und Politik 3,7
8. Historische Ereignisse 2,6
9. Ubernatiirliches 2,6

10. Unterhaltungsindustrie 2,6

11. Rasse und Nationalitit 2,0

12. Erziehung und Schule 1,7

13. Wissenschaft und Wissenschaftler 1,0

14. Literatur und Kiinste 0,3

15. Religion 0,3

16. Sonstiges 7,0

100,0
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Haufigkeit der Strip-Typen

Typ 1943 1948 1953 1958 Total
Humor 57,4% 67,5% 66,2% 63,6% 64,2%
Abenteuer 27,8% 15,7% 20,8% 15,9% 19.2%
Alltagsleben 11,1% 10.8% 6,5% 13,6% 10,6%
Phantastik 3,7% 3,6% 3,9% 3,5% 3.7%
Soz. Probleme — 2.4% 2,6% 3.5% 23%

Wenn man dazu noch neuere empirische Untersuchungen zu Fragen der
Comics-Lesemotive und der Beliebtheit bestimmter Comics-Magazine heran-
-zieht. so ergibt sich letzten Endes eine Praferenz fir lustige Inhalte gegeniiber
»brutalen« Handlungen (vgl. Meier B., 1978):

Prdferenz von Comic-Magazinen (Mehrfachnennungen)
(Action Strips mit » A« signiert)

I. Asterix 59%

2. Micky Maus 38%

3. Fix und Foxi 37%

4. Silberpfeil 31% (A)

S. Superman/Batman 28% (A)

6. Bessy 25%

7. Zack 24% (A)

8. Felix 23%

9. Tarzan 22% (A)
10. Mad 19% (A)
11. Phantom 18% (A)
12. Melanie 18%

13. Dick und Doof 17%
14, Perry 14% (A)
15. Bonanza 13%

Wiirde man eine Differenzierung: »iiberwiegend lustige Inhalte« und »iiber-
wiegend abenteuerlich-brutale Inhalte« treffen, so ergibt sich aufgrund dieser
Verteilung, deren Ergebnisse als reprdsentativ gelten diirfen, eindeutig eine Be-
vorzugung lustbetonter Themen durch jugendliche (12- bis 15jahrige) Comics-
Konsumenten. Interessant in diesem Zusammenhang ist ferner — wenn auch
formale Griinde ein naheres Eingehen darauf verbieten —, daB die Lektiire von
Comics sich in allen sozialen Schichten groBer Beliebtheit erfreut. Zwar gibt es
kleinere prozentuale Abstufungen (Beruf und Schulbildung der Eltern, Einkom-
men der Eltern, Schultyp und Geschlecht des Lesers, Buchbesitz der Eltern,
Lesekultur der Umgebung u.v.a.m.), jedoch kann bei einer Korrelation von
Daten des Leseverhaltens der Comics-Lektiire (Textsorten, Lesemotive, Lese-
frequenz, Leseintensitédt) mit sozialstatistischen Daten nur in den allerwenigsten
Fillen von signifikanten Ergebnissen gesprochen werden, was die »Etablierung«
des Mediums Comic in allen gesellschaftlichen Gruppierungen nur unterstreicht.
Freilich soll nicht unerwéhnt bleiben, daB dies vornehmlich dem Umstand zuzu-
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schreiben ist, daB insbesondere » Asterix und Obelix« vor allem von Gymnasia-
sten und Realschiilern beiderlei Geschlechts intensiv rezipiert wird (s. Meier B..
1978).

Es versteht sich von selbst. daff die fiir Kinder produzierten Comics. z. B.
»Bussi Bar«, »Micky Maus«, »Donald Duck«, »Fix und Foxi«, auch »Bessy«,
tiberwiegend emotional-heitere und lustbetont-witzige Inhalte aufweisen. In die-
ser Kategorie Kinder-Comics wird schon die Existenz von Freund-Feind-Bildern
deutlich, es sind »Stereotypen und Klischees«. die die Szenerie beherrschen.
»Sie ermdglichen in ihrer Einschichtigkeit und oft auch rasch erfaBbaren
Schwarzwei3-Malerei den Start einer Serie und ihren massenhaften, regelmafi-
gen Fortsetzungsaussto — wesentliches Merkmal des Comic« (Kiinnemann,
1975, S. 359). Die Art und Weise, lustige Comic Strips zu gestalten, zeugt vom
Grad der Kreativitdt des Texters und Zeichners. Objektive Kriterienkategorien
der Wertung sind bislang noch nicht erstellt worden — dies diirfte auch in abseh-
barer Zukunft nicht der Fall sein —, fest steht, daB die Realisierungsmoglichkei-
ten recht breit gestreut sind: von der einfallslosen Aufmachung bis hin zur kunst-
voll gehaltenen Gestaltung (z. B. »Peanuts«).

Der Vorwurf, Lektiire von Comics leite zu aggressivem Verhalten, an, bezicht
sich auf die harten Action Strips, die Horror-, Sex-and-Crime-, wie immer man
sie bezeichnen mochte, Stories. Es wurde bereits angedeutet, dafl Comics nicht
vollig neue Inhalte transportieren, daf sie vielmehr durchaus auf Motive und
Stoffe zuriickgreifen, die — wiirden sie im Medium Buch publiziert — sich beileibe
nicht solch gravierenden Vorwiirfen auszusetzen hatten, wie dies in der Textsorte
Comics geschieht. Man muB fragen, warum nun Tarzan, Superman oder Phan-
tom gefahrlicher sein sollen als ein Wilhelm Busch, dessen zwei Helden Max und
Moritz durch die Mihlsteine gehen und dem Federvieh vorgesetzt werden. Auch
Grimms Mirchen »Hinsel und Gretel« konnte Beispiele fiir Brutalitat liefern.
Es gelang der Wirkungsforschung immer noch nicht zu belegen, daf3 Film, Fern-
sehen, Illustrierte oder Comics Ursache aggressiver Verhaltensweisen sein sollen.
Dazu bemerken Fuchs und Reitberger (1973, S. 165): »Werden durch Comics
Aggressionen stimuliert, kanalisiert oder reduziert? Sind Comics Katalysator
oder Ableiter, fithren sie eine Katharsiswirkung herbei? Verstiarken sie Neigun-
gen zu Gewalt und Kriminalitit?« Die beiden Autoren kommen zum Schluf
(a.a.0.): »Die jeweilige Wirkung der Comics (und der anderen Medien) ist von
so vielen verschzedenen Determmamen abhangzg, daB eine allgemeine Aussage
iiber die Wirkung und damit ein Pauschalurteil nicht mog[zch ist.« '

Inwieweit Verfasser von Comics z. B. in den USA inhaltliche Bindungen ein-
zugehen haben, soll ein Ausschnitt aus dem amerikanischen Comic-Codex ver-
deutlichen. Damit sind bereits wichtige Aspekte der Handlung und des Aufbaus
umrissen (Bundeszentrale fiir politische Bildung, o. J., S. 30).

Aus dem amerikanischen Comic-Codex

»1 Verbrechen diirfen niemals in einer Art und Weise dargestellt werden, die Sympathie
fiir den Verbrecher wecken, MiBtrauen gegeniiber den Vollzugsorganen von Gesetz und
Justiz erregen oder andere dazu anstiften konnte, Kriminelle nachzuahmen.
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2 In Comics diirfen die speziellen Details und Methoden eines Verbrechens nicht in
ihren Einzelheiten dargestellt werden.

3 Polizisten. Richter. Regierungsbeamte und chrbare Institutionen diirfen nie in einer
Art und Weise dargestellt werden. die Respektlosigkeit gegeniiber der etablicrten Autori-
tit erwecken konnte.

4 Wenn ein Verbrechen abgebildet wird. dann als scheuBliche und widerliche Tatigkeit.
5 Kriminelle sollen nie so dargestellt werden, daB sie heldenhaft erscheinen oder eine
Position innchaben. die AnlaB geben konate, ihnen nachzueifern.

6 Stets soll das Gute uber das Bose triumphieren und der Verbrecher fir seine Untaten
bestraft werden.

7 Szenen mit iibertricbener Gewalttitigkeit sind verboten. Szenen mit brutaler Folterung.
ubertriebener und unnotiger Handhabung von Messern und SchuBwaffen, korperlichem
Schmerz, blutigen und grausigen Verbrechen sind zu eliminieren.

8 Es durfen keine besonderen oder ungewdhnlichen Methoden des Versteckens von
Waffen gezeigt werden.

9 Episoden, in denen Gesetzeshuter infolge einer Handlung eines Verbrechens sterben.
sollten moglichst unterbleiben.

10 Das Verbrechen des Kidnapping darf nie in irgendeinem Detail dargestellt werden.
noch soll dem Entfithrer oder Kidnapper aus seinem Tun irgendein Vorteil erwachsen.
Der Verbrecher oder der Kidnapper muB auf jeden Fall bestraft werden.

11 Die Buchstaben des Wortes >crime« auf dem Titelblatt einer Comics-Zeitschrift diirfen
im Format nie merklich groBer als die anderen Worte im Titel sein. Das Wort >crimec
soll nie allein auf einem Titel erscheinen.

12 Im Gebrauch des Wortes »crime« in Titeln oder Untertiteln ist Zuriickhaltung zu tben.

Allgemeine Richilinien Teil B

1 Keine Comicszeitschrift darf das Wort >horrorc oder sterror< im Titel fiihren.

2 Alle Szenen mit Horror, iibertricbenem BlutvergieBen, blutigen oder grausigen Ver-
brechen, Verderbtheit, Wollust, Sadismus, Masochismus sind untersagt.

3 Alle unheimlichen, ekeligen, grausigen lllustrationen miissen entfernt werden.

4 Geschichten, die das Bdse behandeln. diirfen nur dann beniitzt oder verdffeatlicht
werden. wenn beabsichtigt ist, einen ethischen Standpunkt zu illustrieren. In keinem Fall
darf das Bose verlockend oder so dargestellt werden, daB es das Empfinden des Lesers
verletzt.

5 Szenen mit wandelnden Toten, Folter, Vampiren und Vampirismus, Ghulen (leichen-
fressende Damonen; Anmerkung der Autoren), Kannibalismus und Werwolftum oder
mit Gerdtschaft, die zu diesen in Beziehung steht, sind untersagt.

Allgemeine Richtlinien Teil C

Alle Punkte oder Techniken, die hierin nicht ausdriicklich angefiihrt sind, die aber im
Gegensatz zu Geist und Intention des Codes stehen und die als Verletzung des guten
Geschmacks oder des Anstands angesehen werden, sind untersagt.

Dialog

| Fliiche, Obszonitdten, Zoten, Vuigarismen oder Worte oder Symbole, die eine un-
erwiinschte Bedeutung angenommen haben, sind verboten.

2 Es sind besondere Vorkehrungen zu treffen, um Beziige auf kOrperliche Gebrechen
oder MiBbildungen zu vermeiden.

3 Obgleich Slang und Umgangssprache akzeptabel sind, soll von ihrem tibertriebenen
Gebrauch abgeraten werden. Wo immer mdoglich, sollte grammatikalisch richtiger Text
verwendet werden.
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Religion
1 Verhohnung oder Angriff aut cine religiose oder ethnisch-rassische Gruppe ist nicmals
statthaft.

Kleidung

1 Nacktheit in jeder Form ist verboten, ebenso anstoBige oder unschickliche EntbioBung.
2 Suggestive oder wollustige Illustrationen oder suggestive Korperstellungen sind un-
annehmbar.

3 Alle Personen missen in einer der Gesellschaft annehmbar erscheinenden Gewandung
dargestellt werden. Anmerkung: Es ist zu beachten, daB alle Verbote in puncto Kleidung,
Dialog oder Zeichnung sowohl speziell auf den Umschlag einer Comics-Zeitschrift als
auch auf den Inhalt zu beziehen sind.

4 Weibliche Figuren miissen realistisch, ohne Ubertreibung irgendwelcher korperlicher
Qualitaten dargestellt werden.

Ehe und Beziehung der Geschlechter

I Scheidung darf nie humoristisch abgehandelt oder als wiinschenswert dargestellt wer-
den.

2 Verbotene sexuelle Bezichungen diirfen weder angedeutet noch dargestellt werden.
Wilde Liebesszenen, ebenso wie sexuelle Abnormitdten sind unannehmbar.

3 Es soll Respekt vor den Eltern, den Moralvorstellungen und ehrenwertem Benchmen
gefordert werden. Mitfuhlendes Verstdndnis fir die Probleme der Liebe ist kein Freibrief
fur morbide Verzerrungen.

4 In der Behandlung von Geschichten mit Liebes-Romanzen sollen die Werte des Hei-
mes und die Unverletzlichkeit der Ehe betont werden.

5 Leidenschaft oder romantisches Interesse darf nie in einer Weise behandelt werden.
die die niederen und gemeinen Emotionen stimulieren kénnte.

6 Verfithrung und Vergewaltigung diirfen nie und nimmer gezeigt oder angedeutet wer-
den.

7 Sexuelle Perversionen oder irgendeine Anspielung auf diese sind strikte verboten.«

2.3 Funktion der Comics

Ohne Kenntnis der 6konomisch-gesellschaftlichen Voraussetzungen und Bedin-
_ gungen kann das Medium Comic nicht addquat beurteilt werden. Comics sind —
- vgl. 2.1 — kommerzielle Zweckkonstruktionen, die Bediirfnisse von Lesern zu be-
friedigen anstreben Thre Analyse kann nur gelingen, wenn die Bedingungen der
Produktion (vgl. 2.2), Distribution, Rezeption und moglichen Wirkungen aufein-
ander bezogen werden.

Unter Mitwirkung von Malte Dahrendorf hat eine studentische Arbeitsgruppe
der PH Kiel einen Katalog von Comic-Funktionen erarbeitet. Dessen Wieder-
gabe erfolgt hier insbesondere im Hinblick auf den unterrichtspraktischen Teil
(Handreichungen. .., 1973, S. 20f.):

»Die Funktionen brauchen nicht beabsichtigt zu sein; es handelt sich um gene-
relle, meist hypothetische Aussagen, die je nach Comic-Art und Rezipienten-
gruppe zu modifizieren sind. Bei der Darstellung der Comic-Funktionen sind die
okonomisch-gesellschaftlichen Voraussetzungen (Marktgesetze, Profit, Wer-
bungs-Strategien, soziale Konflikte, Sozialisationsweisen in der Gesellschaft) zu
beachten.
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I Befriedigung von alters-. sozial- und gesellschaftlich bedingten Bedirfnissen.
l.

1o

(98]

4.
5. Vergniigen, Entspannung, Entlastung. Zeitvertreib ohne Anstrengung.

Ich-Erweiterung

a) durch Lacherlichmachen der Autoritdten

b) durch Identifikation mit den »Helden«, die stellvertretend fir die Leser »alles
konnen« (regressive Omnipotenz-Wiinsche).

. Bereitstellung von Aggressionsobjekten, die Entladung und Abreaktion von Ag-

gressivitdt gestatten und von Frustration befreien: Projektion von Konflikten auf
Ersatzfiguren.

Aggressionsobjekte: rassisch Fremde: die Herrschenden (auch Erwachsene): gesell-
schaftliche AuBenseiter (wie Intellektuelle, Kriminelle).

. Vereinfachung der Probleme, lebenserleichternde Modelle. die ein Gefithl von

Sicherheit vermitteln.
Flucht aus der Monotonie und der Anonymitat des Alltags (Eskapismus).

I1 Befriedigungs-Strategien
Die Befriedigung der Bediirfnisse erfolgt in zwei Phasen:
1. Appell an unbewuBte Wiinsche, an gesellschaftlich tabuierte Einstellungen und

Handlungsweisen und dadurch Erzeugung von Spannung, von Angsten, Hoff-
nungen, die

2. durch die Aktivitdt der Helden geldst, abgebaut werden (Gefiihl der Befriedigung).

[II Mogliche Wirkungen

1.

2

3.

Abbau von Konflikten und Angsten, Entlastung (man lacht iber die Autorititen,

man zahlt es ihnen heim, Gelegenheit, sich von Aggressionen zu befreien)

. therapeutische Funktion fiir entwickiungsbedingte Schwierigkeiten und Bediirf-

nisse (Abenteuer, Kampf, Aggressivitat)

Abbau von Autoritdt und des Unterlegenheitsgefiihls.

Aber auch

. Abbau der kritischen Funktionen, da die angesprochenen Bediirfnisse unbewuBt
bleiben (Bild-Wirkung) und blo8 phantasiemiBig »ausgelebt« werden

. Bestitigung und dadurch Legitimierung einer falschen Sozialisation (Anpassungs-
zwang, Triebunterdriickung)

. Verfestigung der gesellschaftlichen Strukturen, die der Sozialisation zugrunde
liegen

. Neutralisierung gesellschaftsverandernder Energien

. Hinnahme des Gegebenen, Achtung vor den Autoritdten, sich auf den Retter,
den »Messias« verlassen

. Verddchtigung der Nonkonformisten, Verfestigung von Vorurteilen, Fremden-
feindlichkeit (Ethnozentrismus)

. Abhdngigkeit vom Medium, Fixierung auf eine Ersatz-Kultur, Gew6hnung an

Konsum statt Handeln: steilvertretende Aktivitdt des Helden setzt sich beim Hel-

den in Kauf- bzw. Konsum-Aktivitdt um.«

3. Comics im Unterricht

Die Forderung, Comics miiiten in den schulischen Textumgang einbezogen wer-
den, ist inzwischen wohlvertraut. Unterricht muB sich an der Realitét orientieren;
zu eben dieser Realitdt gehort nun einmal die Tatsache, daB iiber 90% der Schii-
ler Comics-Rezipienten sind (vgl. Meier B., 1978).
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Traditioneller Literaturunterricht konnte Produkte der sog. Trivialliteratur
insofern nicht zum Unterrichtsgegenstand erheben, da derlei Erzeugnisse mit den
Bildungsvorstellungen der gehobenen Mittelschicht nicht in Einklang gebracht

_werden konnten. Man benutzte triviale Produkte allenfalls, um die »Uberlegen-
heit« poetisch-dsthetischer Texte zu dokumentieren. Die Kluft literarischer
Kanon — auBerschulisches Leseverhalten der Schiiler storte die »Alte Schule«
wenig. Man war_iberzeugt, durch Diskriminierung von Trivialprodukten und
durch gleichzeitige Vorstellung »wertvoller« Literatur wiirde sich das Problem
der Rezeption von »Schundliteratur« von selbst erledigen. DaB dem nicht so war.
beweisen Auflagen- und Verkaufszahlen von Comics und Jugendzeitschriften
wie »Bravo« und »Pop«. Ferner iibersah man, daB durch Verteufelung eines
literarischen Genres, z. B. Comics, immer gleichzeitig auch die diese Literatur
konsumierenden Schiiler diskriminiert wurden; da man seinerzeit aber nur Texte
sezierte und diese nicht in einen kommunikativen Zusammenhang stellte. konnte
diese wichtige Erkenntnis nicht angebahnt werden. Erst dieser Tatbestand und
die Aufhebung eines emotional iiberfrachteten zugunsten eines extensiven Lite-
raturbegriffs vermochten die padagogischen »Schmutz-und-Schund-Aktivnen«
zu beenden.

Verstand man vordem unter »Literatur« nur schriftlich fixierte Kunstwerke
epischer, lyrischer und dramatischer Art, nach Moglichkeit genormt am Auf-
hdnger eines klassischen Ideals, welches »Stimmigkeit«, also »Einheit von Gehalt
und Gestalt« beinhaltete, so gibt man heute den Charakter der AusschlieBlich-
keit hinsichtlich dichterisch strukturierter Werke, also »hoher« Literatur, auf und
definiert »Literatur« so, was sie kraft etymologischer Setzung und semantischer
Ubereinkunft eigentlich schon immer ausdriicken wollte: alles, was geschrieben ist,
oder, um es mit Karl Bertau zu formulieren, »Literatur ist mit Lettern geschriebene
Sprache« (Bertau, 1972, S. 1).

Damit meint »Literatur« die Buchstabenschrift und weniger zunéchst deren
Inhalt. Erst mit der bewuften Absetzung »schongeistiger« schriftsprachlicher
Produkte von nicht der Belletristik zuzurechnenden Texten schrankte man etwa
seit Beginn des 18. Jahrhunderts den Literatur-Begriff ein. Mit unserem heutigen
Verstandnis von »Literatur« wird nicht ein neuer Bereich abgesteckt, sondern
nur der urspriingliche, schon immer intendierte wieder verwendet. Ubrigens ver-
wiesen Termini wie »Literaturverzeichnis«, »Fachliteratur« etc. schon immer in
diese Richtung. Unsere Auffassung von Literatur ware einem Textbegriff zu
subsumieren, der gesprochene wie geschriebene sprachliche AuBerungen einbe-
zieht (vgl. Meier B., 19754, S. 41).

Mit diesem weitgefaBten Verstdndnis von »Literatur« als jeglicher schriftlich
fixierter Sprache wird auch das Medium Comic als Sprach-Bild-Text abgedeckt.
Ganz gleich, wie man dieser Textsorte nun gegentibertritt — ablehnend oder be-
jahend—, es gilt fiir den Raum der Schule, daB sich der Lehrer mit Comics in seinem
Unterricht auseinandersetzt.

Es hitte wenig Sinn, den Literaturunterricht dazu benutzen zu wollen, um auf
diese Weise den Comics den Kampf anzusagen oder gar sie ausrotten zu wollen.
Beispiele aus der Vergangenheit — vgl. etwa die Schmutz-und-Schund-Kam-
pagnen, wobei die »bunten Bilderheftchen« gegen sog. »gute« Jugendbiicher
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eingetauscht werden konnten, oder die Versuche, bestimmte Zeitschriften, z. B.
»Bravoe, zu verbieten — sollten uns eines Besseren belehren. Es gilt, vorurteilsfrei
sich mit den Comics auseinanderzusetzen, sie zu analysieren, dic Bedingungen
ihrer Produktion, Distribution, Rezeption und Wirkung zu erforschen und dar-
tber hinaus die Bedeutung fiir die Befriedigung jugendlicher Lesebedurfnisse
herauszuarbeiten. Natirlich muB Beschaftigung mit Comics auch Wertungen
enthalten. Wichtigstes Ziel muB sein, den Schiiler zum kritischen Leser zu er- |
ziehen, der fahig gemacht wird, manipulative Tendenzen zu durchschauen; auf
der anderen Seite soll ihm durchaus das Recht zugebilligt werden, sich in seiner
Freizeit mit Texten zu beschaftigen, die einer Normierung, wie sie das klassische
Bildungsideal beinhaltete. nicht standzuhalten brauchen. Auch der Jugendliche
und erst recht das Kind haben Anspruch auf Unterhaltung, auchdaut Unterhal-
tung mit Comics. Die Schiler miissen jedoch dahingehend beeinfluBt werden.
daB sich ihr Umerhaltunoshaushalt im Bereich Textsorten nicht mit Bilderheft-
chen und Pop-Zeitschriften begniigen darf. Genauso wie man erkannt hat, im
Literaturunterricht eine breite Textsorten-Palette anbieten zu miissen und nicht
nur poetisch strukturierte Literatur, genauso muBten die Schiiler befahigt wer-
den, ihr Freizeit-Textsorten-Spektrum zu_erweitern. Dazu muB die Schule.
speziell der Deutschunterricht, die notigen Hilfen leisten. Die Behandlung der
billig zu erwerbenden und massenhaft vertriebenen Comics muf3 aber auch unter
kunstpdadagogischen Aspekten betrachtet werden. Eigentlich ist es anmaBend.
wenn iberwiegend Textwissenschaftler oder Deutschdidaktiker sich mit dem
Medium Comic auseinandersetzen und dann aus ihrem begrenzten Blickwinkel
heraus (weil ja die Beurteilung der Bilder meist fehlt) eine Wertung treffen. In
einem unterrichtlichen Projekt (z. B. »Micky Maus«) konnte nicht nur die enge
Verwandtschaft zum Film herausgestellt werden, vielmehr konnten auch Aspekte
von Sprache und Kunst emgebracht werden. So kann evident werden, daB be-
stimmte Comics einer z. B. kiinstlerischen Betrachtungsweise durchaus stand-
halten konnen (vgl. etwa die Einfliisse auf die Comics-Produktion durch Roy
Lichtenstein oder Andy Warhol).

In einem derart gestalteten Unterrichtsprojekt, dessen Realisierung auch in
der Grundschule bereits moglich ist, diirfte es dann kaum noch Pauschalurte1le
und Verallgemeinerungen geben, da eine multimediale Betrachtungsweise dies
nicht zuldaBt. Die Urteile werden, je nachdem, mit welchem Comic man sich be-
schiftigt hat, unterschiedlich ausfallen. »Niemand — auch Padagogen nicht —
denkt daran, das Fernsehen in seiner Gesamtheit zu verurteilen — hochstens ein-
zelne Sendungen — ebensowenig sollten die Comics generell verdammt werden,
sondern jeder Comic miiBte fiir sich betrachtet werden« (Burgdorf, 1976, S. 41).

Trotz dieser konkreten Aussage lassen sich allgememe[Lemzzele fiir den schu-
lischen Umgang mit Comics grob formulieren:

— Kenntnisse tiber Comics-Produzenten, die Produktion, das Distributions-
wesen und die Comics-Leser

— Kenntnisse der »Massenzeichenware Comics«

— Kenntnisse unterschiedlicher Comics-Texte, deren spezifische Textsorten-
Merkmale, deren Inhalte und Ideologie
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— Fahigkeit, Comics-Texte zu analysieren. sie weiterzufiihren, umzugestalten
und selbst Comics zu verfassen

— Bereitschaft, sich mit Comics unterrichtlich zu beschiftigen, ihnen aufge-
schlossen gegeniiberzutreten und verantwortliche Haltung gegentiber Comics-
Texten einzunchmen; Bereitschaft, gewonnene Erkenntnisse und Fahigkeiten
praktisch umzusetzen (kritische Haltung einnehmen).
Werner Schlotthaus (1972) umreiBt die Lernzielproblematik wie folgt:

Aligemeines Lernziel: »Die reduzierte und verfialschende Weltdarstellung der
Comics in ihren Ideologiebeziigen in den verschiedenen Inhalts- und Darstel-
lungsebenen sichtbar machen und die Schiiler zu Alternativdeutungen (Kritik-
fahigkeit) befahigen.

Prazisierte Lernziele:

Erkennen der Stereotypie und Reduktion in

a) ‘der Handlungsstruktur,

b) Figurendarstellung,

¢) den Sozialbeziechungen,

d) den Wertsetzungen,

¢) der Bild- und Textgebung;

BewuBtmachung

f) des statisch-hierarchischen Weltbilds,

g) der Eindimensionalitdt der Umweltdarstellung,

h) der in Aufmachung und Kaufanreiz deutlich werdenden kommerziellen Inter-
essen der Verleger.«

In einem Entwurf: » Analyse eines Comic-Magazins« (Meier B., 1975¢, S. 50)
wird folgender unterrichtliche Realisierungsvorschlag einer Unterrichtssequenz
gegeben:
1. Stunde: Inhalt und Handlung des Comic-Heftes
2. Stunde: Das Heldenbild
3. Stunde: Distribution und Rezeption von Comics
4. Stunde: Lesemotivationen von Comic-Lesern
Die Prizisierung der entsprechenden Lernziele lautet (Meier B., 1975c¢, S. 48):

1. Stunde

Die Schiiler solien

— iber die bloB inhaltliche Vermittlung hinaus Handlungsstrukturen der ein-
zelnen Comic Strips erfassen und sollen erkennen, daf3 diese Strukturierungs-
merkmale nicht immanent durch den Erzdhlablauf bedingt werden, sondern
von auflen an die Storys herangetragen werden, so daB3 — trotz unterschied-
licher Inhalte — jeweils das gleiche Handlungsschema wiederkehrt.

2. Stunde

Die Schiiler sollen
— erkennen, daB der Held stereotyp gezeichnet wird (Vergleich!);
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— erkennen, daB die Comics-Helden keine Entwicklung durchmachen, sondern
daB sie uns als gleichbleibende Typen vorgestellt werden;

— erkennen, daB die Eigenschaften von Comics-Helden alle mehr oder weniger
identisch sind, unabhangig davon, welcher Serie der Held entstammt.

3. und 4. Stunde

Die Schiiler sollen

— erkennen, daB oft Inhalte wie Brutalitat. Gewalt, Abenteuer, Verbrechen fur
die Hersteller von Comics ausreichende Garanten ihres (vertrieblichen) Er-
folges sind, da nur wenige Leser den Inhalt kritisch reflektieren;

— erkennen, daB die Kédufer von Comics manipuliert werden; ihnen wird z. B.
SpaBiges versprochen, iiberwiegend aber Kampf, Brutalitit usf. geboten.

Die Verfahrensweise und das methodische Vorgehen werden immer nur mit
dem Gegenstand selbst und den zu erreichenden Zielen bestimmt werden kdnnen.
Es wurde schon angedeutet, da8 die inhaltliche Auseinandersetzung in der Regel
am Anfang der Comic-Betrachtung stehen wird. Dabei ist es glinstig, z. B. ¢eine
Serie liber mehrere Hefte hinweg zu verfolgen, um dann eine differenziertere Be-
trachtung z. B. des Heldenbildes vornehmen zu konnen; gerade die 6konomi-
schen Bedingungen konnen so ebenfalls einsichtig gemacht werden. Die Hefte
miiBten nicht von allen Kindern, sondern nur von einer Gruppe kauflich erworben
werden; im Austauschverfahren konnte die Klasse die ganze Story lesen. Unter-
richtliche Arbeit kann jedoch besser geleistet werden, wenn jeder Schiiler ein Co-
mic-Heft besitzt. Deswegen scheint es ein Vorteil zu sein, die Analyse am Einzel-
heft vorzunehmen.

Sodann konnten im zweiten Schritt einer Unterrichtssequenz formale Merk-
male (vgl. dazu das Unterrichtsbeispiel in 4.) erarbeitet werden, wie sie in Punkt
2.1. dieser Ausfiihrungen theoretisch vorgestellt wurden. Das Heldenbild kann in
den Zusammenhang mit der Ideologie eines bestimmten Comic gestellt werden.

SchlieBlich sollten okonomische Probleme verhandelt werden, um dann zu
einer Wertung zu gelangen, die Einfliisse auf das Leseverhalten der Jugendlichen
zumindest insofern haben sollte, als die Schiiler wissen miissen, was sie lesen. Die
Jugendlichen sollen das Gefiihl erhalten, keine »schlechten« Leser zu sein, weil
'sie Comics rezipieren. Serien wie » Asterix«, »Tim und Struppi«, »Lucky Luke«
‘oder die »Donald-Duck«-Geschichten kénnen lustiger, unterhaltsamer und an-
regender sein als so manche langweilige Kinderbiicher. Warum sollte es nicht
moglich sein, iiber Comics Zugang zum Buch zu finden? So konnten die Comics
eine Hilfe sein, den »Teufelskreis« zu durchbrechen: »Viele Kinder lesen keine
Biicher, weil sie nicht richtig lesen konnen; sie kdnnen nicht richtig lesen, weil
sie keine Biicher lesen« (Bamberger, 1975, S. 379).



4. Unterrichtsbeispiel (4. Schuljahr)

Zeichen in Comics
vorgestellt an »Zack«, Heft 4/1975!

1. Didaktische Information

1.1 Viele Schiiler sind Comics-Konsumenten. Dies ist eine Realitdt, die dem
schulischen Umgang mit Texten Konsequenzen abverlangt. » Das bedeutet nicht
eine Anpassung des Unterrichts an die Leseinteressen des Schiilers, sondern cine
Orientierung an der Lesewirklichkeir, von der der Literaturunterricht bisher
nicht ausreichend Kenntnis genommen hat« (Duske, 1973, S. 33).

Beschéftigung mit Comics oder Science-Fiction-Heften darf nicht mit Wertung

(die oftmals gar keine ist, sondern haufig nur Vorurteile moralisierender Art frei-
setzt) beginnen. Vielmehr scheint es sinnvoller zu sein, der inhaltlichen Analyse
mehrerer unterschiedlicher (Comics sind nicht gleich Comics!) Serien (Humor,
Action adventure. Real life, Fantasy und Serious) eine Unterrichtsstunde Uber
den verwendeten Zeichenapparat folgen zu lassen und erst dann den Versuch
zu machen, Bedeutungsgehalte zu erschlieBen. Experimente, in 45 Minuten in-
haltliche, gattungsspezitische, ideologiekritische, dkonomische, sprachliche etc.
Kriterien allesamt anzusprechen, schlagen vermutlich fehl.
1.2 Die Wahl »Zacks« erfolgte auf Grund von Schiilervorschigen. »Zack«
bietet unterschiedliche Storys pro Nummer an (Western, SF, Autorennen, Ur-
wald, Siidsee, Abenteuer, Kriminalfille u. a.); dies kommt den unterschiedlichen
Zielen besonders zugute.

2. Lernziele

2.1 Grobziel

Erkenntnisgewinnung: Gegeniiber sonstigen »literarischen« Formen haben Co-
~ mics eine Wort-Bild-Synechie. Kommunikation zwischen Autor und Leser wird

ermOglicht durch das Zusammenwirken von Bild und Text.

2.2 Feinziele
Die Schiiler sollen
— sich mit typischen Comic-Idioms bewuft auseinandersetzen: Bild, Sprech-
"~ blase, Pdngsprache
— erfahren, daf3 Comics im wesentlichen mit filmischen Tricks arbeiten: Szenen-
wechsel, Verdanderung der Perspektive
— erkennen, daB nicht die ganze Handlung demonstriert wird, sondern daf3 nur
Ausziige davon in Bildern vermittelt werden, die mit einer sprachlichen Unter-
stiitzung versehen sind.

2.3 Lernzielkontrolle
Verbalisieren (miindlich, schriftlich) von ausgewahlten Stellen (Episkop)

Kommentierung eigener Darstellungsversuche

' Abdruck aus » Ehrenwirth Grundschulmagazin 8/1975«.
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3. Lernhilfen

Episkop

Prapariertes Heft der Serie »Zack« (4/1975)
weitere praparierte Comics

Schiiler: »Zack«. 4/1975; Block; Schreibgerat

|

|

4. Unterrichtsverlauf
Der Stunde geht die inhaltliche Analyse von »Zack« 4/1975 voraus. Das Heft
enthalt 4 Fortsetzungsgeschichten:

Luk Orient: Im Bann der teuflischen Strahlen

Michel Vaillant: Der Weltmeister

Tim und Struppi: Flug 714 nach Sydney

Tunga: Das Geheimnis des Dschungels

4.1 Motivationsphase

Provokation: Neulich haben wir uns iiber den Inhalt dieses »Zack«-Heftchens
unterhalten. Damit wir uns besser erinnern konnen, liest uns Peter die erste Ge-
schichte daraus vor.

Versuch der Durchfiihrung; vermutlicher Abbruch.

Ergebnis: Comics kann man nicht vorlesen wie ein Buch oder eine Zeitung.
Man brauchte dazu mehrere Vorleser (Begriff »Rollenlesen« ist bekannt), und
selbst dann bekamen wir den Inhalt nicht genau mit.

Provokation: Nun, das ist nicht so schlimm. Ich kann euch ja die Bilder der
ersten Geschichte vorfiihren.

L zeigt mit dem Episkop préparierte Bilder, wobei die Sprechblasentexte je-
weils berklebt sind.

Ergebnis: Es fehlen die Sprechblasentexte.

Bilder allein machen auch noch keine Comic-Geschichte.

Tafelanschrift (= TA): Comics brauchen Text und Bild.

4.2 Informationsphase
Erstes Teilziel: Text der Sprech-
blasen

Mit Spionen hatte ich
L: Gerade haben wir uns einige Bil- :8?2;';;%’:1:’l‘,’":‘;ir“:#f’ﬁ':dm‘
der angesehen. Fiir Gesprache istin 2 W las Material interessieren! .
Comics ein eigener Raum vorgese- 9 5 S
hen. g
S: Aufsuchen der verschiedenen
Formen: Késtchen, Blasen.
Begriff »Sprechblase« (Seitenta-
fel)
L: Aber nicht immer wird in
Sprechblasen gesprochen.
Episkop.
Partnergesprdach: Herausarbei-
ten des Unterschiedes: gespro-
chene Texte — Gedanken




Ergebnis: Bei Gesprachen zeigt eine »Spitze« der Sprechblase zum Sprecher;
bei Gedankeri, Uberlegungen konnen wir kleine »Wolken« zwischen der betref-
fenden Figur und der »Sprech«-Blase (die hier eigentlich »Denk«-Blase heif3en;
miiBte) erkennen.

Aufsuchen analoger Beispicle im Heft: Vortragen.

Hinweis: Bei unserem zweiten Bild war der Text in Fettdruck geschrieben.

Auftrag: Sucht weitere Stellen!

Aufsuchen; Klarungsversuche durch Sprechen der Texte.

Ergebnis: Fettdruck bedeutet Lautstarke.

Verbalisieren: Die Stelle . . . ist fettgedruckt. weil . ..

Erstes Teilergebnis: (TA)

Die Texte der Sprechblasen geben Gedanken, Gesprdche, Ausrufe wieder.

Zweites Teilziel: Zeichen auflerhalb der Sprechblasen

L: Wir finden in der ersten Serie unseres Comic-Heftchens genug Bilder, die
keine Sprechblasen enthalten, und trotzdem sind wir Uber das Geschehen ganz
genau informiert.

Aufsuchen von Textstellen: Krakk VROOOOAA. GRRRR, usw.

Episkop

Ergebnis: Gerausche werden direkt ins Bild hineingeschrieben. Die Schrift ist
»wellig«, manche Schriftziige erinnern an Bremsspuren.

Begriff »Péangsprache«

L: Manchmal sind es gar keine Worter mehr, nur Zeichen, die uns iber be-
stimmte Situationen unterrichten wollen.

Aufsuchen im Text: 2?22 ! 111112121217 usw.

Episkop (Siehe Abb. Seite 63!)

Aussprache; Herausarbeitung des Stereotypen.

Aufsuchen weiterer Beispiele unter Beschreibung des Zusammenhangs. (Zei-
chen als Motivation zum Verbalisieren von Situationen)

Zweites Teilergebnis: (TA)

Oft geniigen schon kurze Worter oder Satzzeichen (? !), um eine Situation
auch ohne Sprechblase deutlich zu schildern.
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Driutes Teilziel: Bilder

Lehrer zeigt nochmals Bilder der ersten Geschichte (Sprechblasen iiberklebt)
so rasch und schnell wie moglich hintereinander.

S: Das ist wie bei einem Film!

Aussprache: Wechsel der Szenen; Wechsel der Betrachtungsweisen/Perspek-
tiven, z. B.: Warum sieht der Betrachter des »Zack«-Heftchens die Figur auf dem
Titelblatt ausgerechnet von unten? (Kaufanreiz)

Aufsuchen von Beispielen in Gruppenarbeit: Warum werden bestimmte Bil-
der aus der Perspektive »unten«, »oben« oder »vorne« gezeigt?

Aussprache

Drittes Teilergebnis: (TA)

Bilder in Comics sind wie in einem Film aneinandergereiht. Szenen und Per-
spektiven wechseln haufig.

4.3 Verarbeitungsphase

Unter dem Aspekt: Warum brauchen Comics Bilder und Text?

— Episkop: Lehrer zeigt »typische« Stellen aus anderen Comic-Strips. Verbali-
sieren; Erklaren.

o Partnerarbeit: Schiiler suchen Gerduschlaute fiir Autorennen, Angstgefiihle,

Kampfsituationen, etc.

. — Schiiler suchen Textstellen, die andere Ausdrucksmoglichkeiten zulassen

wiirden.
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4.4 Weiterfiihrung :
Die Schiiler sollen sich selbst eine kurze Comic-Handlung ausdenken (nach
Moglichkeit eine lustige!) und zeichnerisch wie textlich schriftlich fixieren. Zu'
beachten wire besonders, daB die angesprochenen Gesichtspunkte verwirklicht:
werden. In der nachsten Stunde werden einzelne Gestaltungsversuche vorgefihrt
und »bewertet«. Damit konnte eine Uberleitung zum Wertungsaspekt gegeben
sein, z. B.:

Wie wird »Gut« und »Bose« in »Zack« dargestellt?

Welche Eigenschaften besitzen die »Zack«-Helden?

Enthilt »Zack« wirklich »Spannung. SpaBl und Abenteuer«? (Titelseite)



Kinderlyrik

Wenn Peter Riihmkorf meint, daB die Krise der Lyrik auch damit zusammen-
hinge, weil diese Art von Literatur nicht verfilmt werden konne, ist das zu-
mindest eine Begrindung fiir die heute praktisch fehlende Lyrikrezeption bei
den meisten erwachsenen Menschen. Fur Kinder scheint der Fall etwas anders

zu liegen: Vom Kleinkindalter bis etwa 10 Jahren wurden und. werden Reime....

und Gedichte gerne gehort. spielerisch verdndert, gesprochen und z. T. auch
gelesen.

Trotzdem irren diejenigen Theoretiker, die nicht mide werden, Kinderiyrik
moglichst frei von pddagogischen Einflissen halten zu wollen, weil sie an cin
zeitloses »Selbstiiberleben« im Kindermund glauben.

Hier liegen gerade mit die Ursachen fur die gegenwartig fehlende Neigung
und die geringe Fihigkeit des erwachsenen Menschen, spielerisch-geniefend und
kreativ-gestalterisch mit Sprache umzugehen. Die fast allein vorherrschenden
gereimten Trivialformen wie obszone Versgebilde, Werbetexte und banale Schla-
ger stehen logischerweise in der Nachfolge der einfachen, anspruchslosen, von
schulischen Kriften nicht beeinfluBten kindlichen Reimereien. Kinder finden
darin zwar ihr erstes eindrucksvolles literarisches Erlebnis — einfache Reime,
Gedichte und Liedchen bleiben immer haften —, deshalb sollte das Freiziigig-
Spielerische weitgehend gewahrt bleiben; doch ist dieses » Durchgangsstadium«
fir die meisten Menschen das einzige » Lyrik-Erlebnis«. Ihr Verhaltnis zur Lyrik
wird davon wesentlich und zeitlebens bestimmt; damit kann man sich nicht ein-
fach abfinden. Wer anders als die Schule soll aber die vielzitierte »Briickenfunk-
tion« erfiilllen! Der Weg zu anspruchsvoller Kinderlyrik und letztlich Lyrik. .
iiberhaupt ist schon immer iiber erwachsene Mittler und d. h. vornehmlich iiber
die Schule gegangen. Das beweisen nicht zuletzt Entstehung und Geschichte der
Kinderlyrik recht eindrucksvoll.

1. Begriffe und Formen

Kinderlyrik als Ganzes scheint — dhnlich Bilderbuch und Comics — innerhalb der
Kinder- und Jugendliteratur durch die formal-gestalterische Komponente als
Gattung am leichtesten abgrenzbar. Bei ndherer Betrachtung zeigt sich aber ihre
besondere Komplexitdt, und zwar im Hinblick auf die Entstehung (Volks-,
Kunstlied), die Art der Produzenten (Kinder, Erwachsene) und der Uberliefe-
rung (miindlich, schriftlich), die Zielgruppe (Kinder auf verschiedenen Alters-
stufen; z. T. auch primir Erwachsene), die sprachlich-formale, inhaltlich-the-
matische und funktional-pragmatische Seite. Als Oberbegriff fiir den Kinderreim,
das Kindergedicht, das Kinderlied und verwandte Formen sollte man »Kinder-
lyrik« gelten lassen, auch wenn die Auspriagungen im einzelnen oft sehr stark
divergieren; dieser Tatsache miissen schlieBlich die sachlichen Voruberlegungen
Rechnung tragen.
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Kinderreim: Wir haben es hier mit lvrischen Vorformen (Bodensohn, 1965)
oder lyrischen Urformen (Kliewer, 1974) zu tun, die von Kindern oder auch von
Erwachsenen stammen und deren Verwendung vom Kleinkindalter bis ins
Grundschulalter und z. T. dariber hinaus reicht. Kinderreime zeigen gemeinsame
strukturelle Merkmale, die in einer gewissen Begrenztheit und Einformigkeit
liegen. Die fast immer einstrophigen Gebilde bestehen meist aus zwei oder vier
drei- oder vierhebigen, paarweise gereimten Verszeilen. Neben das faszinierende
Grundelement der regelmadBigen Wiederkehr von Betonung und Nichtbetonung,
der rhythmischen Wiederholung, tritt die spielerische Verwendung der Sprache.
Aus dem Bedlirfnis des Kindes nach Komik und seiner Freude an der »Erobe-
rung« der Sprache wird mit Klangen experimentiert, was sich in den vielfaltigen
Varianten des Reims (Endreim, Stabreim, Assonanz, Schiittelreim u. a.), der
veranschaulichenden Lautmalerei und den unbegrenzten Buchstaben-, Silben-
und Wortspielereien zeigt. Die Aussage ist, dem noch beschriankten kindlichen
Sprach- und Denkvermdgen entsprechend, lakonisch, hat aber je nach Verwen-
dungszweck eine entscheidende Funktion, denn das Schwergewicht des Kinder-
reims liegt weniger im erzahlerischen Moment als vielmehr in seinem Gebrauchs-
wert. Demnach lassen sich unterscheiden: Kitzel-, Krabbel-, Fingerreime und
-spiele, Schaukelreime und Wiegenlieder, Heischelieder, Spott-, Neck-, Ulk- und
Scherzreime, Lieder zu Reigen und Spiel u. a. m.

Den Versuch einer wissenschaftlichen Definition und Kategorisierung hat
E. Gerstner-Hirzel (1973) unternommen (vgl. auch Franz 1979a).

Kindergedicht: Die Uberginge zum Kinderreim sind oft flieBend, denn zu-
nédchst gilt das liber Rhythmus, Klang, Reim und die formale und sprachliche
Einfachheit Gesagte auch fiir das Kindergedicht, doch steigert sich dieses um-
fangmaBig (Zeilen-, Strophenzahl), formal (komplizierteres Versmaf3 und Reim-
schema, z. B. Kreuzreim; reimlos, freithythmisch), sprachlich (Wortgebrauch,
Satzbau) und inhaltlich (breitere Thematik) gerade mit zunehmendem Alter der
Rezipienten.

Den wesentlichen Unterschied aber sieht man vor allem darin, daf3 das Kin-
dergedicht »auf Grund einer mehr oder weniger ausgepragten inhaltlichen Pla-
nung verfaf3t« ist (Gerstner-Hirzel, 1973, S. 941), daB es in sich abgeschlossene
Geschehnisse und Sachverhalte schildert, also in sich abgerundet ist und einen
wirklichen Gestaltungskern aufweist (Nentwig, 1969). Deshalb finden wir hier
noch relativ viele erzahlende' Gedichte, ein Genre, das frither allgemein sehr
beliebt und verbreitet war.

An Klassifikationsversuchen, die fiir didaktische Uberlegungen wichtig sein
konnen, hat es auch da nicht gefehlt, obwohl man sich iiber die Kriterien und die
Terminologie nie ganz einig wurde; so teilt Helmers (1972 und 1971) ein in
Naturlyrik (Tra ri ro, der Sommer, der ist do ...), Geschehnislyrik (Erzdhl-
gedichte, Kinderballaden, z. B. »Ballade vom groen Hut« von Peter Hacks)
und lyrischen Humor (Klanglyrik wie Zungenbrecher und Lautgedichte; Reim-
spiele wie Kettenreime und Buchstabenspiele; verkehrte Welt; Lugengedichte;
lachende Moral; komische Erzahlgedichte). Andere Einteilungen sind Stim-
mungs-, Klang- und Erzdhllyrik oder erzdhlende, lehrhafte und liedhafte Ge-
dichte; dazu kommen noch Bild- und Raétselgedichte u. a. m.
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Andere als thematische und intentionale Kriterien ergeben sich aus der Ver-
fasserschaft und der urspringlichen Zielgruppe. Gelegentlich wird in »Kinder-
gedichte« (speziell fur Kinder geschrieben) und »Gedichte fiir Kinder« (auch fiir
Kinder geeignet) untertcilt, so daB sich konsequenterweise als dritte Gruppe die
nicht mehr fur Kinder geeigneten und von diesen erfaBbaren »Erwachsenen-
gedichte« anschlieBen (zur Frage der AltersgemidBheit s. u.!). Den Unterschied
des Kindergedichts dazu sieht Nentwig (1969) einmal in der beschrinkten Anzahl
der Motive, zum andern auch darin, daB der Dichter immer sich selbst aus-
spricht, sein Lebensgefihl, seine Weltschau, der Kinderlieddichter dagegen zum
Kind und stellvertretend fiir das Kind spricht; das zeigt sich besonders in den
vielen Ich- und Wir-Gedichten. in denen der Verfasser die Kinder selbst sprechen
1aBt, und den Du- und Thr-Gedichten, in denen er die Kinder direkt anredet,
fragt, auffordert.

Die meisten Kindergedichte stammen von Erwachsenen, deren Name aller-
dings oft in Vergessenheit geraten ist — ein typisches Beispiel dafiir ist Hoffmann
von Fallersleben, der Verfasser unserer bekanntesten Kinderlieder. Zeugnisse
auBlerschulischer Textproduktion von Kindern finden sich in Gedichtsammlun-
gen wie der aus der gleichnamigen Fernsehsendung hervorgegangenen Auswahl
»Abc und Phantasie« (James Kriiss, Ravensburg 1963) oder »Die Reim-
schmiede« (Klaus Doderer, Miinchen 1966), doch spielen solche Werke inner-
halb der gesamten Gedichtrezeption eine verhaltnismaBig untergeordnete Rolle.

Das Spektrum der Stoffe und Motive hat sich heute sehr stark erweitert, so da
wir im modernen Kindergedicht neben vielen tradierten und immer noch belieb-
ten Themen auch aktuelle Problemkreise wie Weltraumfahrt, Krieg, Entwick-
lungshilfe, Umweltschutz, gesellschaftliches AufBenseitertum u. a. angesprochen
finden.

Das Kinderlied ist — vom literarischen Standpunkt aus gesehen — insofern
keine eigenstandige Gattung, da es sich ebenfalls um Sprachgebilde wie Kinder-
reime und -gedichte handelt, die mit einer Melodie versehen, also singbar sind.
Der musikalische Aspekt darf aber auf keinen Fall unberiicksichtigt bleiben, da
er fiir das Wesen der Kinderlyrik iiberhaupt sehr bestimmend ist. Kinderreime
werden sowieso meist rezitativ geleiert (Sprechgesang), und viele Texte der
Kinderlyrik fordern von ihrer sprachlichen und formalen Gestaltung her einen
liedhaften Vortrag geradezu heraus. Das gilt auch fiir die meisten spielbegleiten-
den Texte (z. B. »Fiirchtet ihr den schwarzen Mann?«).

Sprachspiele sollte man nicht als eigene Untergruppe der Kinderlyrik sehen;
sie sind gattungstypologisch nicht in diesem MaBe faBbar, da sie als Stilelement
auch anderen Textsorten wie erzahlerischen Prosatexten, Witzen u. a. eigen sind.
In dieser stiltypologischen Eigenschaft sind sie allerdings schon immer auch ein
wesentliches Merkmal von Kinderreim und Kindergedicht. Heute hat die
experimentelle Lyrik (konkrete Poesie, visuelle Gedichte u. 4.) die Kinderdich-
tung stark beeinfluBt. Eine Sammlung von Sprachspielen im weiteren Sinn hat
K. W. Peukert (1975) zusammengestelit.
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2. Entstehung und Entwicklung

Wie sich der einfache Kinderreim und das komplexere Kindergedicht von ihrem
sprachlichen und strukturellen Niveau her trennen lassen, so unterscheiden sie;
sich auch in bezug auf ihre Entstehung und Entwicklung.

Der Kinderreim stammt meist von Kindern selbst, die sich an verschiedene
Vorbilder (z. B. Volkslieder) angelehnt haben: er hat keinen bestimmten Ver-
fasser, ist also anonym. Durch die miindliche Weitergabe — seine Strukturmerk-
male sind dem adédquat — ist er einem dauernden VerdnderungsprozeB (»Zer-
singeprozeB«) unterworfen, so daB es heute von manchen Reimen zahlreiche.
z. T. landschaftlich gebundene Varianten gibt. Obwohl im spiel-, parodier- und
spottfreudigen Kindermund immer wieder neue Reime entstehen, ist die starke
Tradierung alter Motive und Formen in dieser literarischen Gattung besonders
auffillig.

Man kann annehmen, daf3 die Quellen mancher Kinderreime sehr alt sind
(z. B. »Es tanzt ein Bi-Ba-Butzemann...«), wenngleich im 19. Jahrhundert in
der germanistisch-volkskundlichen Deutung oft weit iiber das Nachweisbare hin-
ausgegangen wurde, weil die Uberregionalitat volkstimlicher Dichtung noch
nicht entsprechend erkannt war. Alteste Quellen finden sich in der Bibel und in
mittelalterlicher Literatur (vgl. Enzensberger, 1961). England ist in der schrift-
lichen Aufzeichnung und Verbreitung mit seinen sog. »chap-books« (Bildheft- |
chen mit Reimen) im 18. Jahrhundert vorangegangen. In Deutschland wurde der
Sammeleifer der Romantiker entscheidend, denn in »Des Knaben Wunderhorn«
(1806/1808 von Achim von Arnim und Clemens Brentano herausgegeben) ist
im Anhang zum 3. Band die erste Sammlung deutscher Kinderreime abgedruckt. -
GroBRe Wirkung im wissenschaftlichen Bereich hatten spiater K. Simrock (Deut- -
sches Kinderbuch, 1848) und F. M. Bohme (Das deutsche Kinderlied und Kin-
derspiel, 1897). Die kommentierte Sammlung von P. Rithmkorf »Uber das
Volksvermdgen« (1969), mit der er in den »literarischen Untergrund« geht, war
langst fillig, doch muB man sich dariiber im klaren sein, daB damit nur eine :
Seite des Kinderreims sichtbar gemacht ist. ,

Einen Stammbaum des Kinderliedes (-reims), der sehr theoretisch anmutet,
der aber doch die entscheidenden Wurzeln und Entwicklungslinien zeigen diirfte,
hat R. Lorbe (1974, S. 181) entworfen. Sie unterteilt zunéchst in Kinderkunstlied -
(bekannte Verfasser) und Kindervolkslied, wobei hier verschiedene Mdglichkei-
ten angedeutet werden.

a) Aus der Erwachsenenwelt ibernommen:
Erwachsenenkunstlied — Erwachsenenvolkslied — Kinderlied
Erwachsenenkunstlied Kinderlied
Erwachsenenvolkslied —  Kinderlied
b) In der Kinderschicht entstanden: Kinderlied

Die Anfinge des Kindergedichts (Kinderkunstlied; bekannter Verfasser) lie-
gen — abgesehen von lehrhaften Gedichten des Mittelalters — in der bildungsbe-
wuBten und verstandesbeherrschten Periode der Aufkldrung im 18. Jahrhundert
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(Christian Felix WeiBe, Lieder fiir Kinder, 1966). Mdgen es auch viele bedauern,
die Pionierleistung dieser Zeit, nicht nur in dem Bereich, ist nicht zu leugnen,
und der EinfluB auf das Kindergedicht. vor allem natiirlich des moralisierenden.
im 19. und 20. Jahrhundert nicht zu ibersehen. Im AnschluB an die so fruchtbare
Sammelieidenschaft der Romantik kam das Kindergedicht im 19. Jahrhundert zu
ciner ersten groBen Blite. Viele Gedichte, welche die Zeit in Anthologien und
Lesebiichern bis heute unbeschadet iiberdauert haben, sind mit Namen ver-
bunden wie Hoffmann von Fallersleben (Kuckuck, Kuckuck, ruft's aus dem
Wald), August Kopisch (Die Heinzelmannchen), Friedrich Giill (Das Biiblein auf
dem Eis). Wilhelm Hey (WeiBt du, wieviel Sternlein stehen), Heinrich Seidel
(Das Huhn und der Karpfen), Robert Reinick, Gustav Falke, Victor Blith-
gen u. v. a.

In der illustrationsfreudigen Zeit um 1900 sind Paula und Richard Dehmel
fihrende Vertreter der Kinderlyrik. Christian Morgenstern und dann Joachim
Ringelnatz sind u. a. Vorlaufer des deutschen Nonsens-Gedichts.

Das 20. Jahrhundert, und vor allem die Zeit nach 1945, setzt in gewisser Weise
die groBe Tradition fort, bietet aber andererseits eine reichhaltige Palette neuer
Ausdrucksformen und inhaltlicher Aktualitat. Stellvertretend fir die vielen
Autoren seien nur genannt: James Kriiss, Josef Guggenmos, Hans Baumann. Eva
Rechlin, Christine Busta, Elisabeth Borchers und Vera Ferra-Mikura.

Berithmte Schriftsteller wie Bertolt Brecht, Eugen Roth und Erich Kastner
haben sich in ihrem Schaffen teilweise der Kinderlyrik zugewandt, andere wie
G. Grass oder H. C. Artmann haben Elemente daraus entlehnt.

3. Didaktische Uberlegungen

Das Kindergedicht hat seit seiner Entstehung im 18. Jahrhundert fiir Schule und
Unterrlcht eine groBe Rolle gespielt, Wenn auch die Aufklirung das Gedicht in
extremer Weise in den Dienst padagogischer Zielsetzungen gestellt hat, so war
der Wert guter Lyrik zu keiner Zeit umstritten. Fir H. M. Enzensberger (1961,
S. 350) gehort der Kinderreim zum »poetischen Existenzminimum, und »Poesie
ist ein Lebensmittel«.

Ahnlich meint James Kriiss (1962, S. 18): »Ein Gedicht ist kein Sahnebonbon.
Gedicht ist Nahrung. Es kann die eiserne Ration in bosen Zeiten sein.«

Unter der Auswirkung eines extensiven Literaturbegriffs war auch die Lyrik
im Rickzug aus der Schule begriffen; heute scheint ihr »Gebrauchswert« wieder
hoher geschatzt zu sein, vor allem in der Grundschule.

Bei einer Untersuchung von 10 Lesewerken fiir die Grundschule konnte fest-
gestellt werden, daf} allein von James Kriiss insgesamt rund 50 verschiedene Ge-
dichte enthalten waren, manche davon in zwei oder drei Lesebiichern (z. B. »Das
Konigreich von Nirgendwoc; »Starenlied«; »Marmelade, Schokolade«). Ahnlich
hidufig werden die Gedichte von Josef Guggenmos aufgenommen, manche auch
von Hans Baumann.

Die Lehrpline der Grundschulen fordern allgemein als Lesestoff sowieso
spezifische Formen der Kinderlyrik wie Ritsel, Lieder, Reime und Gedichte;
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freilich kommt es gerade bei dieser Art poetischer Kleinstformen auf Neigung und
Auswahlgeschick des Lehrers an, denn wie bei keiner anderen literarischen
Gattung stehen ihm hier Moglichkeiten der Textbeschaffung und -darbietung offen:
Lesebuch, z. T. Sprachbuch, Anthologie (nur miindlicher Vortrag, auch uber
Tontriger; Tafelanschrift; Hefteintrag; Abzug; Ablichtung; Thermokopie) u. a.

Das Kindergedicht ist eines der wichtigsten sprachlichen Medien im Vor- und
Grundschulalter, da ¢s dem geistigen, sprachlichen und psychischen Entwick-
lungsstand des Kindes entspricht und seiner Freude an Wiederholungen, Uber-
steigerungen, Klingen. Rhythmen und seinem Spiclbediirfnis entgegenkommt.
Die kleinen Texte sind besonders einpriagsam und iiberfordern damit die Kon-
zentrationsfihigkeit und das Aufnahmevermdgen auch des Schulanfingers nicht.
Dic lebenslange Erinnerung an Reime und Kindergedichte, die einesteils ge-
radezu einen »Spiegel«, zum andern ein wichtiges Vehikel im kindlichen Sprach-
erwerbsprozef3 darstellen, beweist am besten die ausgepragte Speicherfahigkeit
des Menschen.

Allerdings wird der Lehrer bei seiner Auswahl auch hier quantitativ stark
differenzieren missen, von cinfachen Reimen am Anfang der Grundschulzeit
iber mehrzeilige bis hin zu mehrstrophigen Gedichten in der 4. Klasse und dar-
iiber hinaus (vgl. Helmers, 1972).

In der Adaption von Kindergedichten sollte der entscheidende Grundstock fir
die spitere Anndherung an_Lyrik gelegt sein. Natiirlich stellen sich auch in die-
sem Zusammenhang die umstrittenen_Fragen der AltersgemiBheit und literari-
schen Wertung. Ohne hier auf Kriterien im einzelnen eingehen zu konnen —
Richtlinien (Lehrplan. Lesebuch, Vorschlagslisten u. 4.) sind in der Praxis
sowieso vorgegeben —, mochte ich doch eine theoretisch diskutierte (die ersten
3 Gedichte auch bei Nentwig, 1969) und praktisch erprobte Abfolge von motiv-
gleichen Gedichten vorstellen; und zwar richtet sich die Reihenfolge auch inner-
halb der Grundschule nach dem Schwierigkeitsgrad, d. h. in erster Linie nach
dem heutigen Verstandnis der Schiiler fiir poetische Bilder:

Lichtlein auf der Wiese (Elise Vogel)

Lowenzahn (Kurt Kolsch)

Lowenzahn (Hans Ritter) Grundschule

Lowenzahnwiese (Dr. Owlglass)

Pustemuhme (Paula und Richard Dehmel) )

Lowenzahn (Peter Huchel) Mittelstufe (auch Hauptschule)
Abgebliihter Lowenzahn (Wilhelm Lehmann) — Oberstufe (ab 10. Klasse)

Hier bleibt der Wissenschaft noch ein weites Feld, weil die Erforschung von
Lyrikrezeption bisher nur sporadisch betrieben wurde (vgl. die Beitrage in:
Heuermann u. a., 1975).

Fiir manche ist allerdings die »Phasengerechtigkeit«, wahrscheinlich im An-
schiuB8 an die hohen &sthetischen Forderungen Wolgasts und das Prinzip einer
sinnvollen »Uberforderung«, kein Problem; sie vertrauen auf das noch unver-
krampfte Verhiltnis des Kindes zum Gedicht und seinen »elementaren Spiir-
sinn« (vgl. Riedler, 1977). Von daher 148t sich die oft gewaltsame Einbeziehung
klassischer Gedichte in den Deutschunterricht der Grundschule erklédren; ich
denke hier etwa an die Interpretation von Goethes »Gefunden« als »Blumen-
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gedicht« in einer 3. oder 4. Klasse (zu diesem Problem vgl. Kliewer, 1974,
S. 110ff.). Eine Aussage wie die von Marie Luise Kaschnitz kann nur dann als
didaktische Forderung verstanden werden. wenn eine Anndherung an Lyrik ver-
starkt weitergepflegt wird und auch auBer- und nachschulisch stattfindet. In
ihrer Bezichung zu Holderlins Gedicht »Halfte des Lebens« schreibt sie: »Mein
Gedicht, das soll wohl heiBen. eines, das mich immer begleitet hat und das mir
nie ganz aus dem Sinn gekommen ist ... Als ich es kennenlernte, war ich beinahe
noch ein Kind... Erst in spateren Jahren verstand ich recht eigentlich dic
schmerzliche Frage und Klage des Gedichts . . .« (zit. nach Riedler, 1977).

Zu einem solchen Lyrikverstandnis werden nur die wenigsten Menschen ge-
langen. da es um die auBlerschulische Rezeption. sicht man einmal von Aus-
nahmen im Bereich Kinderlyrik ab, recht schlecht bestellt ist.

Immerhin sind die Berrachtungsweisen in der Schule offener geworden: neben
der rein stofflichen. sprachlich-formalen. moralisierenden und &dsthetischen In-
terpretation finden wir heute verstarkt den Einsatz von Kinderlyrik im therapeu-
tischen Sinn, kritisch-distanziertes Vorgehen, daneben aber auch die Forderung
nach einem weitgehend »zweckfreien« GenuB.

Ein Problem, das bei Erfiillung dieser Forderung entfiele, ist in diesem Bereich
die Lernzielkontrolle geblieben. Manchen scheint dieser Schritt unmoglich zu
sein, andere sehen Wege dazu im intensivierten Unterrichtsgespréch, in der nach-
gestaltenden Textproduktion oder in der addquaten sprecherischen Gestaltung.

Da bei der Lernziel-Erstellung bis zu einem bestimmten MaBe nur sprachlich-
formale, lese- und sprechtechnische, also eher kognitive als affektive Kriterien
operationalisierbar sind, durfte hier auch die Grenze fiir eine sinnvolle Lernziel-
kontrolle und Leistungsmessung liegen. Im Lyrik-Unterricht, noch dazu in der
Grundschule, sollte diese — leider notwendige — Ma3nahme im Hinblick auf die
Motivation der Kinder nur sporadisch und mit aller Behutsamkeit ergriffen
werden.

Ein besonderer Aspekt der Kinderlyrik ist der starke interdisziplindre Bezug,
nicht nur zu anderen Teilbereichen des Deutschunterrichts wie Sprech-, Lese-
Erziehung und Sprachunterricht, sondern gerade zu anderen Fachern wie Hei-
mat- und Sachkunde, Musik- und Bewegungserziehung (vgl. Franz, 1979a).

4. Lernzielbereiche

Wecken psychischer Empfindungen

— Forderung des Spieltriebs (im Umgang mit einfachen Reimen, Sprachspielen)

— Befriedigung und Steigerung des rhythmischen Empfindens (wichtig auch im
Hinblick auf den SpracherwerbsprozeB)

— Urspriingliche Freude an Sprache und GenuB komischer Wirkung (Wortspie-
lereien, Klanggedichte, humorvolle Gedichte u. a.)

— Erstes dsthetisches Erleben (asthetisches Urerlebnis) und Sensibilisierung fir
die Besonderheiten und Mdglichkeiten der Sprache (»Schonheit« der Sprache)

— Erlebnishafte Erfahrung und vertieftes Erfassen von Welt (in dieser spezifi-
schen Sprachgestalt, in verschiedenartigen Ausdrucksformen).
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Sprech-, Lese-Erziehung und Sprachunterricht

— Aktivierung der Sprechbereitschaft (Schnellsprechverse, Zungenbrecher, Er-
giinzungsgedichte; Aussprechen eigener Gedanken und Gefiihle in spiclerisch-
dichterischer Form, von sonst gemiedenen Themen und Motiven wie Parodie-
rung der Erwachsenenwelt)

— Schulung des Zuhorens und der Wahrnehmungsfahigkeit (Schnellsprechverse,
Buchstabenspiele, Ligengedichte, verkehrte Welt)

— Steigerung der Artikulationsfihigkeit (durch Ubungen mit Vokal- und Kon-
sonantenvariationen; Auswendigsprechen)

— Forderung der Lesefidhigkeit (richtiges klanggestaltendes Lesen: Temposteige-
rung; SinnerschlieBung)

— Erkennen sprachlicher Prinzipien (durch Experimentieren mit lautlich-klang-
lichen, syntaktischen und inhaltlichen Elementen).

Hinfiihrung zu Elementen der Lyrik

— Erstes Erfassen poetischer Grundelemente (epischer. dramatischer, lyrischer
Zige in Erzihl-, Rollen-, Stimmungsgedichten)

~ Erkennen und Unterscheiden cinzelner Stil- und Formelemente (wie Rhyth-
mus, Klang, Vers, Takt, Reim, Strophe, Bild, Wiederholung)

~ BewuBtes distanziertes und wertendes Betrachten des Textes mit Hilfe be-
stimmter Kriterien

— Einsicht in das Wesen des Poetischen durch Vergleich mit nichtpoetischen
Texten.

Forderung der Kreativitiit

— Umsetzen von literarischen Vorlagen in Bild, Spiel, Tanz, Gesang (auch unter
Einsatz von Medien)

— Anregung zum Suchen und Erginzen (Ratsel-, Ergdnzungs-, Liigengedichte;
Luckentexte)

— Modglichkeiten eigener sprachlicher Gestaltung (durch Vor-, Nachgestaltung
und Eigenschopfung).

Hilfe im Sozialisationsprozef

— Wecken des GemeinschaftsbewuBtseins in der Aktivitdt des Sprechens (z. B.
Chor-, Rollensprechen), Diskutierens (Problemgedichte) und Spielens (spiel-
begleitende Gedichte und Lieder), im Fiihlen (Stimmungslyrik) und Sich-
Freuen (humorvolle Gedichte)

— Konfrontation mit Konflikten in einer sprachlich spezifischen Form (distan-
zierend, generalisierend, verfremdend) und Motivation zu Lésungsversuchen.

5. Lernziele am Beispiel wichtiger Formelemente: Rhythmus, Reim, Klang
Die wesentlichen Elemente des Kindergedichts sind neben der inhaltlichen Aus-

sage Rhythmus, Reim und Klang. Da sie somit entscheidend sind fiir das alters-
gemidfe Rezeptionsvermdgen, werden dazu modellhaft jeweils einige Feinziele
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aus dem kognitiven, affektiven und motorischen Bereich aufgetithrt. In den
komplexen Auflistungen kann selbstverstandlich nicht cin Stundenziel geschen
werden, sondern diese Ziele sind im ganzen ebenfalls nur in einer curricularen
Abfolge von Lehr- und Lernprozessen zu erreichen; d. h. auch, daf an einem
literarischen Objekt nur Teilaspekte berlicksichtigt werden sollten. Exemplarisch
cignen sich fiir den Bereich Rhythmus viele Abzihlverse, Kettenreime u. a. oder
neuere Gedichte wie die »Geschichte vom Wind« von Joset Guggenmos. fiir den
Bereich Reim mehr oder weniger alle gereimten Gedichte (zunachst natiirlich
mit Endreim) und fiir den Bereich Klang, der im weiteren Sinn auch den Reim
mit einschlieBt, alle stark lautmalenden Gedichte wie z. B. »Das Feuer« von
James Kriss oder Sprachspielereien und dadaistische Verse.

Rhythmus

— einen vorgegebenen Rhythmus aufnehmen und wiedergeben (Klanggeste
Rhythmusinstrument)

— verschiedene Rhvthmustypen (tdnzerisch, flieBend. gestaut u. a.) unterschei-
den und beschreiben

— rhythmische Strukturen von Gedichten erkennen und in Klanggesten (Klopfen.
Klatschen, Stampfen u. a.) umsetzen

— Rhythmuswechsel wahrnehmen und nachvollziehen

— die vorhandene bzw. notwendige Korrespondenz von Rhythmus und inhalt-
licher Aussage erkennen

— betonte und unbetonte Silben (Hebungen und Senkungen) unterscheiden und
in Klanggesten umsetzen

— metrische Grundbegriffe wie Rhythmus, Hebung, Senkung, Pause. Zeilen-
spruno u. a. kennenlernen und richtig anwenden

— Verszeilen nach Anzahi der Hebungen bestimmen und einordnen

— die Ursache des starr akzentuierenden Lesens, des »Leierns« (Zusammenfall
von Metrum und Sinnbetonung), erkennen

— ein Gedicht metrisch richtig akzentuiert sprechen.

Reim

— den Reim (Endreim) als Gleichklang (von Wortern vom letzten betonten
Vokal ab) erkennen

— selbstandig klanglich und inhaltlich passende Reimworter finden (z. B. fiir
einen Luckentext)

— mit Hilfe des vorgegebenen Reimwortes ganze Verszeilen erginzen und selbst
Verse erfinden

— wichtige Reimtypen (unreiner Reim, Binnenreim, Schiittelreim u. a.) unter-
scheiden und bezeichnen

— einfache Reimfolgen (Paar-, Kreuzreim, umschlieBenden Reim) erkennen und
benennen.

Klang

— Klangqualitéten (hell-dunkel, laut-leise, lange und kurze Vokale, weiche und
harte Konsonanten) unterscheiden und umschreiben
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— dic Bedeutung der Lautmaleret fur die Veranschaulichung beim cinzelnen
Wort erkennen

— die Funktion reiner Klange (neben der unmittelbaren sprachlichen Aussage)
und das Wesen der Klangassoziation kennenlernen

— an Texten priifen, wie dic inhaltliche Aussage lautmalend unterstrichen wird

— spielerisch und kreativ. mit Klangen umgehen (Klanggedichte, Unsinnge-
dichte).

6. Hinv;'eise zur Methode

Die Methoden der Behandlung von Kindergedichten entsprechen weitgehend
denjenigen der schulischen Interpretation von Lyrik iiberhaupt und damit auch
denjenigen des Literaturunterrichts im allgemeinen. Trotzdem sollten — der
Eigenart der sprachlichen Objekte. dem Entwicklungsstand der Schiiler und den
gesetzten Zielen gemidB — bestimmte Kriterien besonders beachtet werden,
z. B. Aspekte des Humors. des Sprechens, Lesens, des kreativen Umgangs mit
Sprache. Auf keinen Fall sollte man sich zu starr an vorgegebene Unterrichts-
schritte wie Einstimmung — Darbietung — ErschlieBung — Anwendung o. 4. halten.
Folgende Zusammenstellung (im Schema nach Pfundmair, 1977) soll einen
Uberblick iiber wesentliche methodische Moglichkeiten geben, wobei zu beriick-
sichtigen ist, daB in der Praxis fast nie eine Methode allein angewandt werden
kann, ja daB eine Kombination mehrerer Losungswege meist sinnvoller ist.

6.1 Methoden des »Erlebens«

Nach einer Phase tibertriebener Rationalisierung des Literaturunterrichts scheint
man der gemiithaften Begegnung mit einem sprachlichen Text wieder den ihr
gebihrenden Platz neben der kritischen Reflexion einzurdumen. Die Erziehung
zur Erlebnisfahigkeit, deren Urspriinge vornehmlich in der Zeit der Reform-
padagogik und Kunsterzichungsbewegung liegen, hat heute mit noch groBeren
Schwierigkeiten zu kampfen, da die Fahigkeit der genauen Beobachtung und
Wahrnehmung und des »bildhaften« Sehens weniger gepflegt wird.

a) Schaffen der Erlebnisfahigkeit vor der Begegnung mit dem Gedicht
Hierunter versteht man im allgemeinen die vor dem Lesen und der eigentlichen
Besprechung erfolgte Einstimmung, deren Wert nicht unumstritten ist, die
aber gerade bei Gedichten lyrischer Art auf dieser Altersstufe ihre Berechtigung
hat. Wenn sich die Schiiler vor dem Kennenlernen des Gedichts in eine be-
stimmte Stimmungslage (Freude, Trauer, Mitleid) versetzen konnen, dana ist
dies ein Mosaikstein in der Erziehung zur Erlebnisfahigkeit iiberhaupt.

b) Forderung der Erlebnisfahigkeit wihrend der Gedichtbegegnung
Entscheidend sind hier die Darbietung (z. B. Tafelanschrift, Abschreiben des
Gedichts ins Heft, Lehrervortrag) und das »Hineinhorchen« durch die Schiiler.
Auf das gestaltende Sprechen kommt es noch nicht an; ebenso wird kaum auf
Formelemente im einzelnen eingegangen.
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6.2 Methoden der sprechgestaltenden Interpretation

a) Die Erarbeitung der sprecherischen Gestalt in Lehrer-Schiiler-Gemeinschaft
unter Beriicksichtigung des Lehrervortrags und Chorsprechens

Diese Methode schlieBt das »Erleben« nicht aus, denn nach R. Bamberger (1963,

S. 666) ist »das Ringen um den sprachlichen Ausdruck ... auch der beste Weg

zum Erlebnis des Gedichts«.

Schwerpunkt der Stunde ist die Erarbeitung der sprecherischen Gestalt des
Gedichts — eine Kontrolle ist in der erreichten Sprechleistung moglich —: das
Sprechen tiber das Gedicht (Gehalt) tritt zuriick. Wichtig ist der Lehrervortrag:
er soll motivieren und Vorbild sein, aber die Schiiler nicht zu stark festlegen oder
gar hemmen. Die Klanggestalt des gesamten Gedichts wird in Teilen mit den
_Schiilern erarbenet (Sprechen durch verschiedene Schiiler), wobei mit Ein-
schranl\uno (nur bei wenigen geeigneten Texten) auch das Chorsprechen prakti-
ziert werden kann. Zwar konnen auch ausdrucksgehemmte Schiiler beteiligt
werden, doch geht durch gedankenloses Mitplappern der natiirliche Vortragston
meist verloren. Erst am SchluB der Stunde sollte der Text (Lesebuch) vorliegen.
denn die Schiiler sollen nicht vom Lesen (Druckbild) zum Sprechen gelangen.
da der Leseton den natirlichen Vortrag zu stark beeinflussen konnte. Eine
Moglichkeit, dieser Gefahr zu entgehen, ist z. B. die schriftliche Darbietung des
Textes (Tafel, Abzug) zunachst mit einem nicht nach Verszeilen, sondern Sprech-
pausen gegliederten Druckbild.

Durch die intensive Ubung im freien Sprechen stellt sich das Problem des
zwanghaften Auswendiglernens bei Reimen und kiirzeren Gedichten nicht (zu
Problem und Methode des Auswendiglernens vgl. Singer, 1973).

b) Die Erarbeitung der sprecherischen Gestalt in Lehrer-Schiiler-Gemeinschaft
mit Methoden des sinnerschliefenden Lesens
Die Ziele sind dieselben wie beim sinngestaltenden Sprechen (Pausen, Tempo.
Tonhohe, -starke usw.); man konnte auch hier, wie angedeutet, den Weg vom
Sprechen zum Lesen gehen. Es wird allerdings auch vorgeschlagen, die Schiiler
gleich selbst entweder laut oder zunéchst still lesen zu lassen. Dann sollten auf
jeden Fall vorher sprachliche und sachliche Probleme geklart sein. Wieweit der
Sinn erschlossen wurde, zeigt sich im Benennen von Hauptsinntrdgem, im For-
mulieren von Uberschnften iiber Sinnabschnitte (z. B. Strophen von Erzihl-
gedichten), in der Wiedergabe von Sinnabschnitten mit eigenen Worten, in der
Besinnung auf die Realzeit und in der sinngerechten pantomimischen Beglei-
tung. Andere, aufwendigere Verfahren konnen intensivierend wirken, z. B. Spie-
len von Szenen (Dialoggedichte), bildnerische Gestaltung einzelner Strophen.

6.3 Methoden der Erfassung von Form und Inhalt

Die Moglichkeiten sind zu komplex, als daB man an dieser Stelle ein festes
Schema geben konnte, denn der Weg hiangt von der Intention und der spezifi-
schen Struktur des Gedichts ab. AuBerdem konnen formale und inhaltliche
Elemente kaum getrennt voneinander betrachtet werden. Voraussetzung fiir eine
ErschlieBung kann die Fahigkeit zu rationaler Betrachtung ebenso sein wie die
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Erlebnisfahigkeit und dic Erarbeitung der sprecherischen Gestalt. Erst jetzt |
konnen Elemente wie Rhythmus, Reim, Klang (vgl. o. die Lernziele!) richtig |
erfaBt und in ihrer Funktion erkannt werden. |

Einen curricularen, allerdings in seiner Gesamtheit kaum zu bewiltigenden. -
Lehrgang dazu bietet H.-J. Kliewer in seinem Buch »Elemente und Formen der
Lyrik« (1974). Natiirlich spielt gerade hier der Vergleich motiv- und themenglei-
cher Gedichte eine groBe Rolle (vgl. auch Franz, 1981: Franz'Franz, 1982).

6.4 Methoden des Mit-, Vor- und Nachgestaltens

Die Selbsttdtigkeit des Schilers ist heute eines der wesentlichen Unterrichts-
prinzipien. Auch im Gedicht-Unterricht gibt es verschiedene methodische Mog-
lichkeiten, von denen u. a. W. Pielow (1965) einige vorgestelit hat.

a) Das Mitgestalten

Hier handelt es sich um eine Art antizipierendes Verfahren, bei dem nicht mehr
der Text im ganzen vorgegeben wird, sondern bei dem der Schiiler mit Hilfe von
Impulsen den Text des Gedichts in kleinen Schritten selbst finden bzw. mitge-
stalten soll. Dies kann zu einer besonders ausgeprdgten Identifikation mit dem
Gedicht fuhren, denn der Schiiler empfindet die entdeckten Gemeinsamkeiten.
aber auch die Unterschiede zum Werk des Dichters sehr stark. Die Moglich-
keiten im einzelnen hdngen von der Art der Gedichte ab; so sind einfache Er-
zdhlgedichte, Kettenreime und Reihengedichte besonders geeignet. Der Lehrer
kann die Uberschrift, einen Vers, die erste Strophe oder auch mehr vorgeben.

b) Das Vorgestalten

Bei diesem antizipierenden Verfahren ist der Selbsttatigkeit der Schiiler noch
mehr Raum gegeben. In gemeinsamer Lehrer-Schiiler-Arbeit werden z. B. Reim-
worter zusammengestellt und dann in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht;
der Vorentwurf wird dann mit dem eigentlichen Gedicht verglichen. Beispiel:
Reimworter auf -agen — Kinderreim »Herr von Hagenc.

c) Das Nachgestalten

— ausgehend von Reim und Gegensatz

Die Schiiler fiihren z. B. einen Kinderreim zu Ende, indem sie das Reimwort er-
ginzen (z. B. Jung ist nicht alt, / warm ist nicht. . .).

— ausgehend vom metrischen Schema

Diese Methode hat R. Ulshofer (1971) an Beispielen erldutert. Die Schiiler er-
arbeiten das metrische Schema eines Gedichts und versuchen dann selbst diesen
metrischen Rahmen mit eigenen Worten zu fiillen; dabei kdnnen auch sprach-
liche Teile als Aufhdnger iibernommen werden (z. B. immer wie die Vorlage zu
beginnen mit »Ich wollt’, ich war’ ein . . .«).

— ausgehend von der Syntax

Ahnlich wie beim metrischen Schema dienen hier syntaktische Elemente als
Vorlage (Ausrufe, Anreden). Durch selbstdndige Gestaltungsiibungen (»Liebe
Katze, komm herbei!«) werden den Schiilern verschiedene syntaktische Erschei-
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nungen (Verbindung zum Sprachunterricht) und zugleich spezifische Merkmale
der lyrischen Sprache bewuBt.

— ausgehend von freien Rhythmen

Den Schtlern wird ein modernes Kindergedicht (z. B. »Fischlein im Weiher« von
J. Guggenmos) als Prosatext diktiert. Nach Besprechung des Inhalts teilen sie
den Text in Verszeilen ein und erkennen so das Problem von Sprachrhythmus
und Sprachwirkung. An den Vergleich mit dem Original schlieBen sich eigene
Gestaltungsversuche zu dhnlichen Motiven an: Ein kurzer Prosatext wird ent-
worfen und anschlieBend in Verse umgesetzt.

6.5 Methoden des eigenen Verfassens von lyrischen Vorformen

Fiir viele ist hier ein Hohepunkt erreicht (»das Kind als Dichter«). denn diese
Methode gewdhrt den Schiillern mehr als alle anderen den groBten Spielraum.
erfordert aber auch ein HochstmaB an Kreativitdt. Ohne intensive Schulung und
ganz ohne — wenngleich nicht unmittelbare — Vorbilder sind kaum brauchbare
Ergebnisse zu erreichen. Im Formulieren einfacher Reime freilich sind Kinder
sehr produktiv.

Bei thematischen Uberlegungen fir Erzahlgedichte oder kleine Impressionen
konnte man von der erlebten Realitat (»Erster Schnee«, »Unfall«) oder von
fiktiven Vorstellungen (»Ich trdumte, ich wér’ .. .«) ausgehen (vgl. dazu Stein-
brinker. 1973; auch Gatti, 1979, und Schmieder/Riickert, 1977).



Das Kinder- und Jugendbuch als Ganzschrift

1. Didaktische Uberlegungen zur Buchlektiire

Die Lektire von Ganzschriften im Sinne von umfassenderen literarischen)|
Werken wie Roman, lingere Erzdhlung, Novelle wird heute — vor allem in
Grund--und Hauptschule — vernachléssigt. Verschiedene, z. T. sehr naheliegen-
de Griinde dafiir wurden in der Einleitung schon genannt. Mit altersadiiquaten
Kinder- und Jugendbiichern versucht man hier allméhlich eine Lucke zu schlic-
Ben und den Grundstein fir die spitere Lesemindigkeit zu legen, denn man ist
sich einig dariber, daf gerade diese Art von Literatur den giinstigsten Ansatz
bietet.

Die Ganzschrift konnte verstindlicherweise selbst friher nicht im Unterricht
die Rolle spiclen, die sie in allerdings meist trivialer Form im Freizeitverhalien
der Jugendlichen gespielt hat.

Obwohl es starke Beflirworter eines didaktischen Einsatzes des Romans all- |
gemein (GeiBler, Weber u. a.) und des Jugendbuches speziell gibt (Bamberger. |
Baumgértner, Dahrendorf, Doderer, Maier K. E. u. a.), wird haufig auch darauf |
hingewiesen, dal dem Buch und dem Lesen auf keinen Fall »eine heute nicht
mehr zu rechtfertigende Vorrangstellung im Gesamtkomplex zeitgemiBen kul-
turellen Verhaltens (Umgang mit den verschiedenen Medien und die ihnen
gemafen Verhaltensformen) eingerdumt werden« kann (Dahrendorf/v. Schack,
1969, S. 7).

Trotzdem gibt es eine Menge stichhaltiger Griinde fiir die ErschlieBung lite-
rarischer Langformen im Umemcht da nur so bestimmte Ziele erreicht werden
konnen, wie z. B.

— die Gattung (Kinder-/Jugend-)Roman kennenlernen

— einen ldngeren Text subjektbezogen lesen

— ihn informativ und kritisch lesen

— ihn inhaltlich-gedanklich ordnen und wiedergeben

— ihn mit anderen Textsorten vergleichen

— die Bedeutung epischer Langformen erkennen und damit richtig umgehen

— Mapstébe fiir eine Beurteilung kennen und anwenden

— Erfahrungen mit dem Medium Buch gewinnen und seine Funktion erkennen

— ein positives Verhaltnis zum Buch gewinnen und auBer- und nachschulisch
literarische Langformen rezipieren.

Auf Ziele der Romanlektiire im weiteren Sinn verweisen R. GeiBler und P. Ha-
subek (1968), GeiBler (1975) und A. Weber (1976).

Probleme besonderer Art sind die Textauswah! und Textbeschaffung.

Gerade die Auswahl geeigneter Jugendbiicher verlangt vom Lehrer ein hohes
MaB an Bereitschaft, sich zu informieren, und die Féahigkeit, Biicher unter didak-
tischen Aspekten auf ihre Eignung zu lberpriifen. Besonders hilfreich sind hier
Lesehefte, die den ganzen Text bieten, mit Materialien im Anhang und Lehrerkom-
mentar (vgl. z. B. Franz, 1982).
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Bei der Beschaffung der Texte — sinnvollerweise in Sammelbestellung durch
den Lehrer — wird man heute pro Jahr den Eltern den Kauf eines, wenngleich
moglichst preiswerten Buches zumuten durfen. Ist der Text nicht unbedingt als
gemeinsamer Klassenlesestoff geplant, muB man fretlich um so stirker auf Bi-
cher in der Schul- und Klassenbibliothek (manchmal sind mehrere Exemplare
desselben Buches vorhanden), auf den Buchbesitz der Schiler und auf offent-
liche Bibliotheken zuriickgreifen.

Das Angebot an Kinder- und Jugendbuchern ist heute so grof3, daB nicht nur
der Deutschunterricht und seine Teilbereiche, sondern fast alle anderen Facher
von der die Schiiler so motivierenden Literatur gewinnen konnen. Auch wenn
man die didaktische Integration nicht zu weit treiben sollte, so mull man sich
doch bewuf3t sein, daB im Anschlufl an die Lektlire noch viele Moglichkeiten
einer Auswertung gegeben sind, z. B. Umsetzen in Spiel, Horspiel u. a., mind-
liche und schriftliche Nachgestaltung (Nacherzdahlung, Inhaltsangabe, Neuge-
staltung u. a.), Reflexion iber sprachllche Probleme (Wortschatz, Satzbau,
Sprachebenen u. a.).

Die Kooperation mit anderen Fachern konnte hier besonders eng sein, da die

Kinder- und Jugendliteratur auch innerhalb der erzihlenden Literatur und
speziell des erzdhlenden Sachbuches gattungsmdBig, d. h. hier mehr inhaltlich
(vgl. Gattungsproblematik!), entsprechende Auswahlmoglichkeiten bietet, man
denke nur an geschichtliche, zeitgeschichtliche und politische Jugendromane
(Geschichte, Sozialkunde, Arbeitslehre), an die Fille der unterschiedlichsten
Tierbiicher (Biologie), an die Abenteuerbiicher mit Schilderungen von Ent-
deckungsfahrten und Landschaften (Erdkunde), an religiose Biicher oder an
biographische Romane und Biographien (Dichter, Musiker, Maler, Entdecker,
Erfinder), die zur Zeit wieder ganz grofl im Kommen sind. Ausfuhrungen zu
kooperativen Unterrichtsbeispielen finden sich bei Dahrendorf/v. Schack (1969),
Bodecker/Rademacher (1977) und Karst (1978 u. 1979).

2. Methodische Moglichkeiten

Mit der Komplexitdt der Lektiire korrespondiert eine Vielzahl methodischer
Wege, aber auch Probleme. Grundsatzlich sollte die ErschlieBung des gesamten
. Textes primar der hduslichen Lektiire vorbehalten bleiben, der Unterricht sollte
_ nur Hilfestellung dazu leisten. In Anbetracht des ohnehin unterschiedlichen
- Lesevermogens der Schiiler und der Abfolge der methodischen Schritte wire
[ eine einheitliche Ausgabe der Biicher (nach gemeinsamer Bestellung) durch den
. Lehrer am giinstigsten.
- Bei einer groben Strukturierung des Vorgehens ergeben sich drei methodische
. Grundschritte: das Bekanntmachen mit dem Buch, das Lesen zu Hause und die
__Besprechung im Unterricht. Dabei ist hier an die gemeinsame Lektiire eines
“Buches als unabdingbare Grundlage einer gemeinsamen ErschheBung gedacht.
| Das schlieBt nicht aus, daB man auch das Lesen nach Neigungen in Gruppen
. oder die individuelle Lektiire fordern solite.
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2.1 Vorstellung des Buches und Einfiihrung

a) Erste Gesprichsimpulse konnen sein
— der Titel
— der Umschlag
— ein Bild (Titelblatt oder Binnenillustration).

b) Weiterfithrende Gesprachsgrundlagen konnen sein
— der Klappentext__
— der »Waschzettel« (vom Verlag oft beigegeben)
— eine Rezension (Zeitung, Zeitschrift)
— eine (unvollstdandige) Inhaltsangabe.

¢) Zu Vermutungen anregen und die Lesefreude wecken kann die Darbietung
— des Einleitungskapitels
— eines Textausschnitts.

d) Der Buchinhalt kann mit Hilfe bestimmter Vorinformationen (vgl. a—c) von
den Schilern »vorgestaltet« werden (antizipatorisches Verfahren).

¢) Unbekannte Sachverhalte inhaltlicher oder sprachlicher Art missen vor der
Lektiire geklidrt werden, es sei denn, sie sind Teil einer Aufgabenstellung (Fest-
legung geographischer Angaben, Nachschlagen von unbekannten Begriffen.
Fremdwortern usw.).

f) Der Lehrer kann von dem vielleicht schon bekannten Schriftsteller ausgehen
(biographische, autobiographische Aspekte; Werk; Bedeutung).

2.2 Hausliche Lektiire

a) Die Schiiler lesen das Buch vollig frei (ohne zu enge Zeitbegrenzung, ohne
Aufgabensteilung).

b) Das Buch wird zu Hause in zeitlichen »Etappen« gelesen (periodische Be-
sprechung des gelesenen Teils; methodisch allerdings wegen des unterschied-
lichen Leseverhaltens problematisch).

c) Der Lehrer gibt nur Impulse oder stellt Leitfragen allgemeinerer Art (Ver-
folgen eines Handlungsstranges, des Schicksals einer bestimmten Person etc.)
an die ganze Klasse.

d) Die Schiiler haben sich (evtl. in Gruppen aufgeteilt) auf ganz konkrete Auf-
gaben zu konzentrieren (Strukturierung des Handlungsablaufs; Bericht iiber
Beziehungen von Personen zueinander, Charakter von Personen, Motive ihres
Handelns, das zentrale Problem, die Losung; Untersuchung sprachlicher Be-
sonderheiten usw.).

¢) Einzelne Schiiler oder Gruppen haben sich bei der Lektiire auf bestimmte
Kapitel (Teile) zu konzentrieren (= Differenzierung nach dem Inhalt).

2.3 ErschlieBung im Unterricht
(abhdngig von der Art der Vorstellung und der hauslichen Lektiire)

a) Freies Unterrichtsgespridch, das weitgehend von den Beitrdgen der Schiiler
bestimmt wird
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b) Unterrichtsgespriach. das von den gestellten Aufgaben her bestimmt wird

¢) Berichte einzelner Schiiler (oder Gruppen) tiber die bearbeiteten Aufgaben
und Keordination der Ergebnisse

d) Lesen und gemeinsame Besprechung eines Textabschnitts zur ErschlicBung
eines gedanklichen Schwerpunkts

¢) Vergleich mit der von den Schiilern antizipierten »Fassung«

f) Erganzung der Lektiire, falls nicht als Motivation zum Lesen geplant. durch
gemeinsames Anschauen der Verfilmung (z. B. Otto Steiger, Keiner kommt
bis Indien, Ravensburg 1976; Zeichentrickfilm der »Biene Maja«; Robinson-
Verfilmungen u. a.) und Vergleich mit der Buchfassung.

[n diesem Zusammenhang ist auch die notwendige Vertrautheit mit Arbeits-
techniken beim Umgang mit Biichern zu neanen, also z. B. das Strukturieren
langerer Texte. das Anmerken, Hervorheben wichtiger Stellen, Zitieren und
Exzerpieren, das Wissen um Aufbau und Ausleihverfahrea von Biichercien, das
Beniitzen von Verfasser- und Sachkarteien, die Auswertung von Verzeichnissen
und Empfehlungslisten sowie die Befdhigung zum Biichereinkauf (vgl. dazu
Klimmer, 1977; auch Franz, Lesen macht stark. dtv junior 7919).

Das Vergleichen von themen- oder motivgleichen Texten, sonst ein beliebtes
literaturdidaktisches Verfahren, ist zwar auch prinzipiell moglich, wird aber aus
verschiedenen Griinden (z. B. Kenntnis der Texte, Zeitaufwand) in der Praxis
kaum durchfiihrbar sein.

Besondere Formen der Buchlektiire sind die Vorlesestunde, in der Schiiler
(oder auch der Lehrer) aus Lieblingsbiichern vorlesen und einige Erlauterungen
dazu geben, und das stille Lesen der Klasse iiber eine langere Zeit mit anschlie-
Bender freier Besprechung. Dafiir sollten natiirlich in erster Linie »zeitliche
Freirdume« im sonst gedringten Jahresablauf genutzt werden (Aushilfsstunden,
Schuljahresende, Aufenthalte im Landschulheim u. &.).

Eine gehobene Moglichkeit, iiber die eigene Freizeitlektiire zu reflektieren,
bietet das Lesetagebuch, zu dessen Fiihrung vorher gemeinsam Gesichtspunkte
erarbeitet werden sollten (vgl. Klimmer, 1967).

Ein wesentlicher Grundsatz ist, daB gerade bei der Lektiire von Jugend-
biichern das Unterrichtsverfahren moglichst offen und abwechslungsreich sein
sollte; dazu ist eine hohe Flexibilitdt des Lehrers Voraussetzung. Der zeitliche
Aufwand im Unterricht (Einfilhrung, ErschlieBung) hdngt ab von Umfang und
Schwierigkeitsgrad der Lektiire, von den Intentionen und methodischen Planun-
gen sowie der im Stoffverteilungsplan verfiigbaren Zeit; im allgemeinen sollte
‘aber nicht iiber 2 bis 4, allerhochstens 6 Stunden hinausgegangen werden.

i Die Erziehung zum Buchleser kann nicht durch eine sporadische Besprechung

ivon Ganzschriften im Unterricht erfolgen, dazu sind weitere, moglichst ab-

‘wechslungsreiche MaBnahmen erforderlich, von denen einige hier wenigstens

angedeutet werden sollen. Sehr motivierend sind fiir Schiiler Dichterlesungen

mit anschlieBender Gespriachsmoglichkeit. Es konnen offentliche Veranstaltun-
gen besucht werden, es kdnnen aber auch Jugendbuchautoren zu Schulveranstal-
tungen und selbst zu Gesprachen in der Klasse eingeladen werden; meist sind die

Autoren gerne bereit dazu. Die personliche Atmosphire hat sich fiir das weitere

Leseverhalten als sehr fruchtbar erwiesen.
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Eine entscheidende organisatorische MaBnahme war und ist die Einrichtung;
einer Schul- und Klassenbibliothek, moglichst mit Hilfe der Schiiler selbst (Ka-
talogisicrung, Buchspenden, Ausleihtitigkeit). Trotz der bekannten finanziellen,
personcllen und rdaumlichen Schwierigkeiten muBte ein Hauptaugenmerk auf
diesen Bereich gerichtet werden (vgl. dazu verschiedene Beitrdge in: schulreport
1/1977). .

Als grofleres Projekt. vielleicht zu bestimmten Anldssen (vor den Weihnachts-
ferien, den Sommerferien), ist eine Buchausstellung in der Klasse zu veranstalten.
Nach der gemeinsamen Erstellung eines Gesamtplanes miiften die einzelnen
Aufgaben verteilt und (z. T. in Gruppen) gelost werden; solche konnten je nach
Umfang und Ziel des Projekts sein:

— Genehmigung der Durchfiihrung beim Rektor

— Absprache mit Hausmeister (Offnungszeiten. Reinigung etc.)

— Kldrung der Raumfrage und des Aufstellmodus (Mobiliar: Ausschmiickung)
— Biicherquelle (Schul-. Klassen-, Privatbibliothek)

— »Spendenbriefe« (an Eltern, offentliche Stellen, Geschifte etc.)

— Katalogisierung (und knappe Rezensierung) der Biicher

— Ordnen der Biicher (Gattungen, Sachgruppen etc.)

— Prédparierung der Biicher (Schutzeinband etc.)

— Aufstellen der Biicher (mit erlduterndem Text)

— Entwurf eines Werbe-/Einladungsplakats

— Einladungsschreiben (an Eltern, Lehrer usw.)

— Aufsicht und Fiihrungen (mit Erlauterungen)

— Abbau der Aufstellung und Verwendung des neuen Buchbestandes
— Protokollarischer Bericht iiber den Gesamtablauf

— Diskussion und evtl. Neuplanung.

Die Moglichkeiten sinnvoller Beschiftigung der Schiiler im Bereich »Buch«
sind damit keineswegs erschopft. So konnten methodologische Richtungen der
Literatursoziologie, gerade der empirischen, in einfacher Weise nachvollzogen .
werden (vgl. Franz, 1977a). Selbst Grundschiiler kénnen tiber das Freizeitlesever- ;
halten der Klasse reflektieren, indem sie einfache Fragebogen erstellen und -
auswerten. Uber Produktion und Distribution erfahren die Schiller Wesentliches .
recht eindrucksvoll durch miindliche (Interview) oder schriftliche (Brief) Befra-
gung (Verlage, Buchhandlungen, Kioske, Bibliotheken). (Zur Bedeutung der-
Kinder- und Jugendliteratur fiir das Schulleben vgl. Franz, 1979b).

3. Unterrichtsbeispiel

»Tommy und der Mann aus Taschkent
von Frederik Hetmann und Gottfried Pilz

3.1 Inhalt

Im Jahre 2074 fangt Tommy, ein Junge aus New Jersey, mit seinem Sprechfunk-
geridt einen geheimnisvollen Funkspruch auf. Er wird aufgefordert, an der Ret-
tung der Erde vor einem Angriff aus dem Weltraum teilzunehmen. Anstatt in die
Schule zu fahren, macht er sich mit dem »Asienring«, einem atomgetriebenen
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Zug in 500 m Hohe, auf den Weg zum Ort des Hilferufs, nach Taschkent. Ab
Blausee ist die Zugverbindung unterbrochen, da schwere Stiirme aus der Gegend
um Taschkent gemeldet werden. Mit einem gleichaltrigen Jungen besichtigt
Tommy das Museum der Stadt und lernt so den Uberholten technischen Stand
des 20. Jahrhunderts kennen.

Auf dic wiederholten Hilferufe hin entschlieBt sich Tommy, allein zu FuB nach
Taschkent aufzubrechen, obwohl der einzige Weg dorthin durch die Wiste fiihrt.

Die Weltbevolkerung hat sich inzwischen auf Anordnung der Weltregierung
in Schutzraume begeben, denn eine Botschaft des Mannes aus Taschkent besagt:
Uber der Erde kreist eine Flotte aus dem Weltraum; die Menschheit kann nur
dann vor der vollstandigen Vernichtung bewahrt werden, wenn sich den Ein-
dringlingen ein Mensch im Entwicklungsalter zu einer »Gesinnungsprufung« zur
Verfligung stellt!

Doch davon weiB Tommy noch nichts. Er befindet sich auf dem leidvollen
Weg durch die Wiiste und 1aBt sich auch durch groB3e Verlockungen nicht davon
abbringen. weiter den Hilferufen zu folgen. Selbst eine Superflugmaschine. die
ihm fiir einen sofortigen Riickflug zur Verfligung gestellt wird, 148t er schweren
Herzens im Wiustensand stehen. SchlieBlich wird er sogar aufgefordert, sein
»Lieblingsspielzeug« und seine einzige Verbindung zur AuBenwelt, das Sprech-
funkgerat, zu zerstoren. Erst damit ist die Priifung bestanden und die Erde ge-
rettet; der Mann aus Taschkent bescheinigt Tommy als Vertreter der Menschheit
Ausdauer und Hilfsbereitschaft und bringt ihn rechtzeitig zum Abendessen nach
New Jersey zuriick, denn Tommy mochte nicht als Retter bekannt werden. seine
Eltern wiirden ihm die Geschichte ohnehin nicht glauben, und auflerdem hatte
er die Schule geschwinzt.

3.2 Kommentar zum Text

Es handelt sich um eine Art Science-fiction-Kinderbuch des bekannten Autors
Frederik Hetmann, mit einem angegebenen Lesealter ab 9 Jahre. Grundlage dazu
war eine Horspielfassung, die mit groBem Erfolg in verschiedenen Rundfunk-
anstalten gesendet wurde.

Als Ganzschrlﬁ ist das Buch fiir eine Besprechung (z. B. in der 5. Klasse) be-
sonders geeignet, da es nicht zu umfangreich ist, insgesamt 64 Seiten, wobei der
Bildanteil iiber die Hilfte ausmacht. Die pop- und comicartigen Zeichnungen
des Malers und Graphikers Gottfried Pilz lockern den Text auf, sie illustrieren,
sie erldutern und erganzen ihn, sie geben DenkanstoBe und regen zur Nachge-
staltung an. In diesem Fall sollen die Bilder nur eine sekundare Rolle spielen,
obwohl man auch ihre Stellung und Funktion im Handlungsablauf genau analy-
sieren konnte.

Inhaltlich ist das Buch eine Zukunftsvision und Sozialutopie fur Kinder, die
trotz der Spannung des Geschehens (Kampf des Jungen mit Naturgewahen Ver-
lockungen und Begegnung mit dem Mann aus dem All) und des teilweise hohen
ideellen Anspruchs altersgemaB3 bleibt. Der Text ist einfach (viele Dialoge,
Monologe, wortliche Rede, kurze Sdtze usw.); die Spielerei mit technischen Neu-
heiten (Sprechfunkgerit als Spielzeug, Notenroboter, Schulhelikopter usw.), die
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auf Fachbegriffe und Fremdworter nicht ganz verzichten kann, tut dem keinen
Abbruch, sie wirkt sogar besonders motivierend.

Die Handlung bewegt sich in wenigen Stationen zum Ausgangsschauplatz
(elterliche Wohnung) zuriick. Trotz ihrer Ungewohnlichkeit (Bedrohung der
Erde aus dem All und Rettung durch den Jungen) halt sich die Verfremdung in
Grenzen, indem der Verfasser den »Helden«, Tommy. in normalen Verhilt-
nissen zeigt- Bezichung zu den Eltern (gestorte Kommunikation, Schulnoten
S. 7/8; Verschweigen der Tat wegen Schuleschwanzen S. 60 etc.), zu dem rot-
haarigen Jungen (Angeberei mit seinem Sprechfunkgerét), zu dem Fremden
(Hunger auf Vanilleeis nach der Tat) usw. Dadurch ist dem Leser die Moglich-
keit zur Identifikation mit dem »Helden« gegeben, denn auch der hohe morali-
sche Anspruch des Textes (»edle« Eigenschaften wie Ausdauer und unbedingte
Hilfsbereitschaft) wird durch den lockeren. vergnuglichen, teilweise ironischen
Erzihlstil gemildert.

3.3 Lernziele

1. Die Schiiler sollen fahig sein, einen langeren Text selbstandig zu lesen und
inhaltlich genau zu erfassen.

2. Sie sollen »soziale Phantasie« entwickeln, indem sie sich zukiinftiger Ver-
anderungen, Gefahren und Losungsmoglichkeiten bewuf3t werden.

3. Sie diskutieren die Frage, ob man in bestimmten Fillen (menschlicher Hilfe-
ruf) trotz MiBachtung von Verboten (Eltern, Schule) in eigener Entscheidung
handeln muB.

4. Sie erkennen die Eignung des Erzahltextes fiir die akustische und visuelle Aus-
gestaltung und setzen ihn mit Hilfe verschiedener Medien in eine andere
literarische Gattung um (z. B. Spiel, Horspiel).

5. Sie sollen angeregt werden zur verbalen Gestaltung (miindlich, schriftlich)
eigener Phantasie-Erlebnisse (Traum-Erlebnisse).

6. Sie sollen bereit sein, Kinder- und Jugendbiicher dhnlicher Art (phantastische
Geschichten, Science-fiction u. a.) auch auBerschulisch zu lesen und dariiber
zu reflektieren.

3.4 Methodische Vorschlage

1. Gemeinsames Anlesen der Geschichte im Unterricht, z. B. bis S. 10 oben;
durch das Spannungsmoment ist eine ausreichende Motivation zum Weiter-
lesen gegeben.

2. Mogliche Aufgaben fiir die hausliche Lektiire
Die Schiiler sollen den Text zu Ende bzw. noch einmal ganz lesen; dabei sollen
sie (je nach Gruppenaufteilung) auf bestimmte Leitfragen etwa folgender Art
achten:

a) Geographische Feststellung (eventuell Skizze) der vorkommenden Orte mit

Atlas: New Jersey, Taschkent, Bombay; vermutliche Lage des fiktiven Ortes
Blausee
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b) Versuch einer inhaltlichen Strukturierung (Einteilung nach Schauplitzen.
Begebenheiten):
Tommy zu Hause bei seinen Eltern ~
Unterwegs zur Schule bzw. nach Taschkent
5 » Akte« { Zwischenstation und Museumsbesuch in Blausee Rahmen-
In der Wiiste vor Taschkent und Bestehen der Prifung | handlung
Tommy wieder zu Hause bei seinen Eltern —
¢) Zusammenstellen der technischen Neuerungen und Errungenschaften. dic
fur uns noch auBergewohnlich oder uns unbekannt sind, hier aber zum all-
taglichen Leben gehoren (Nachschlagen fremder Ausdriicke im Lexikon):
Sprechfunkgerat als Kinderspielzeug, Warnlochstreifen als »Zeugnis«, Noten-
roboter, Nachhilfetrainer, Schulhelikopter. atomgetricbener Zug in 500 m
Hohe, Museum mit Kunststoffkuppel, Rollbdndern und beweglicher Glas-
wand, Autos mit Radarleitstrahl und Uranmotor, Superflugmaschine u. a.
d) Feststellen der Kennzeichen als Zukunftsgeschichte (Science-fiction): Tech-
nische Requisiten (s. 0.), Zeit (Jahr 2074), ungewohnliche Handlung, Existenz
und Landung auferirdischer Wesen, Weltregierung in Bombay u. a. m.
¢) Untersuchung von Tommys Verhaltnis zu seinen Eltern: Sie weisen ihn aus
verschiedenen Griinden zurecht (S. 7/8: Sprechfunkgerat, Friihstiick, Frech-
sein, Schule, Noten). sie horen ihn nicht an; er hat trotz seiner groBen Tat
Angst wegen des Schuleschwanzens (S. 60).
f) Feststellung und Schilderung des Hohepunkts im Handlungsablauf: Tommys
letzte Selbstiiberwindung im Sandsturm (Vernichtung seines Sprechfunkge-
rats) und Zusammentreffen mit dem Fremden (S. 57-59; beachte auch Zeit-
wechsel!).
g) Suche nach Griinden der AuBerirdischen fiir die Vernichtung der Erde
(schlechter Ruf, Bosheit, Leichtsinn, Uberbewertung der technischen Errun-
genschaften, Angst vor eigener Vernichtung) und Forderungen fiir die »Ge-
sinnungspriifung«.

. Gemeinsame Besprechung der Losungen (Tafelskizze, z. B. besonders der in-

haltlichen Struktur; vgl. Aufgabe b) und vor allem Diskussion der Fragen: War
das selbstdandige Vorgehen Tommys trotz Miachtung von Verboten in Ord-
nung? Hatte er anders handeln kdnnen oder sollen?

. Sicherung und Erfolgskontrolle durch das Arbeitsblatt; die Fragen zielen be-

wuBt iiberwiegend auf Uberpriifung der inhaltlichen Erfassung des Textes
(s. Arbeitsblatt!).

. AnschluBmoglichkeiten sind

— akustische Ausgestaltung (nach personlicher Auskunft des Autors ist der
Text dafiir besonders gut geeignet und wirkungsvoll; vgl. urspriingliche Fas-
sung als Horspiel!): Sprechen mit verteilten Rollen, iber Mikrofon, auf Ton-
trager (Kassette, Band); Umsetzung durch Gerduschebegleitung in ein Hor-
spiel

— visuelle Ausgestaltung unter Verwendung verschiedener Techniken (vgl. als
Anregung die Bildbeispiele): Bildhafte Darstellung einzelner Personen (Tom-
my, der Fremde), bestimmter Situationen (Tommy im Sandsturm), von Re-
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quisiten (Notenroboter u. a.); Umsetzen von Szenen in einen Comic; Collage-
technik u. a.

— erzihlerische Neugestaltung (als eigenes phantastisches Erlebnis, als
»Traum-Erlebnis«).

Vorschlag fiir ein Arbeitsblatt
»Tommy und der Mann aus Taschkent«

1. Warum hat Tommy dic Eltern vor seinem Unternehmen nicht gefragt?

(89]

. Warum wollte er nicht, daB sie nachher etwas davon erfahren?

. Aus welchen Grinden wollten die Bewohner des fremden Planeten die Men-
schen vernichten?

(O3]

4. Welche guten Eigenschaften wurden bei der » Gesinnungspriifung« von Tom-
my verlangt?

5. Glaubst du, daB Tommy richtig gehandelt hat? Begriinde deine Meinung!

6. Woran erkennt man, daf3 es sich um eine Zukunftsgeschichte (Science-fiction-
Geschichte) handelt?




Kinder- und Jugendliteratur im Lesebuch

1. Lesebuch und Ganzschrift

Das Lesebuch ist — neben dem Sprachbuch — schon immer das wichtigste und am
meisten beniitzte Lehrbuch des Deutschunterrichts.

Dies gilt auch fur die Gegenwart, obwohl es gerade in den letzten Jahrzehnten
inhaltlich und strukturell einen starken Wandel durchgemacht hat. Indem man
von einem extensiven Literaturbegriff ausgeht, versucht man ein breites Spek-
trum méglichst aller literarischer Gattungen, also neben dsthetischer Literatur
auch sog. Trivialliteratur und Gebrauchstexte, zu bieten.

Eine generelle Ablehnung dieses Arbeitsmittels hat es selten gegeben. ange-
griffen im Hinblick auf Einzelkomponenten wurde es oft.

{Bedenken’'wurden vor allem vorgebracht wegen
des erziehlich-moralischen oder lehrhaften Inhalts,
— der geringen Motivation der Schiiler (Vorweglektiire, Arbeitsbuch),
der fehlenden Aktualitat
— und besonders wegen der naturgemiBen Uberbetonung der kleineren litera-
rischen Formen und Gattungen.

An dem letzten Punkt setzte die Kunsterziehungsbewegung und Reform-
pidagogik an: Da das Lesebuch nur »Hippchenliteratur« biete, forderte man
den verstarkten Einsatz von »Ganzschriften« (im Sinne eines nicht mehr lese-
buchaddquaten Umfangs) und hier speziell Schriften fiir die Jugend, und zwar
von hoher dsthetischer Qualitat.

Man wird sich allerdings nie die Alternativfrage stellen diirfen: Lesebuch oder
Ganzschrift? Denn eine KompromiB16sung ist auf jeden Fall angebracht, d. h.
man sollte beide Medien unter besonderer Beriicksichtigung ihrer jeweiligen
Vorteile und weitgehender Ausschaltung der Nachteile nutzen (vgl. die Gegen-
liberstellung bei Dahrendorf, 1974).

Daf3 der Schwerpunkt trotzdem weiterhin auf dem Lesebuch liegen wird.
diirfte klar sein, wenn man sich die mit dem didaktischen Einsatz von Ganz-
schriften entstehenden Probleme, gerade in der Grund- und Hauptschule, ver-
gegenwartigt.

Nicht zuletzt deshalb hat man versucht, auch Ganzschriften — natirlich immer
in verkiirzter Form — soweit wie sinnvoll und mdglich ins Lesebuch zu integrie-
ren. Besonders ist dies, dem Alter in der Grundschule sowieso entsprechend,
mit »traditioneller«, aber auch mit neuerer Kinder- und Jugendliteratur ge-
schehen. Fast in jedem Lesebuch sind heute eigene Kapitel Kinder- und Jugend-
literatur angelegt oder zumindest Einzeltexte bestimmten thematischen Text-
gruppen zugeordnet.

[

2. Textformen und ihre Darbietung im Lesebuch

Die Problematik von Jugendromanausschnitten im Lesebuch deckt sich zwar mit
der von Ganzschriftausschnitten generell, doch muf8 man den Anteil von Kinder-
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und Jugendliteratur im Lescbuch nach Tradition, Umfang und Intention diffe-]
renzierter schen.
Man kann heute 4 Gruppen unterscheiden:

1. Traditionelle Kleinformen der Kinder- und Jugendliteratur im Lesebuch
Deren Anteil war friher bedeutend hoher als heute, trotzdem nehmen dicse noch
cinen bestimmten Raum ein (sogar wieder mit steigender Tendenz); z. B.

— Reime, Gedichte, Licder

— Erzihlgedichte

— Mirchen, Sagen, Legenden, Fabeln, Schwinke usw.

2. Neuere Kleinformen der Kinder- und Jugendliteratur im Lesebuch

Der Anteil dieser Formen nimmt stark zu, da meist aktuelle Probleme (Motiva-

tion etc.) abgehandelt werden und sie auch dem Umfang nach fiir das Lesebuch

geeignet sind; z. B.

— Lyrik, Erzahlgedichte (z. B. Kruss, Guggenmos)

— Sprachspiele u. 4. (H. Manz, Worte kann man drehen; Sprachbastelbuch)

— Kindergeschichten (Problem-/Umweltgeschichten), meist aus Sammlungen
mit

a) voneinander unabhédngigen Geschichten (z. B. U. Walfel, Die grauen und
die griinen Felder; Geschichten daraus schon in Uber 30 Lesebuchreihen des
deutschsprachigen Raumes; H. Manz, EB- und Trinkgeschichten).

b) nur durch die Hauptperson miteinander verbundenen Einzelepisoden (M.
Bernhard-von Luttitz, Bumfidel; H. Heckmann, Geschichten vom Loffeichen).

Heute werden Geschichten bevorzugt, die nicht nur aktivieren, indem sie im
iblichen Sinn zur Diskussion anregen, sondern die Schiiler suchen und raten
lassen (z. B. W. Ecke, Wer knackt die NuB?, B. Schwindt, Ende gut...?, A. Nor-
den, Was hattet Ihr getan?). Die Ganzschrift als Langform ist hiermit natiirlich
nicht erfaBt, auch wenn die Beispiele in b) einen Ubergang dazu darstellen; die
methodischen Schwierigkeiten lassen sich aber bei diesen »Lesebuchgeschich-
ten« im allgemeinen einfach 16sen.

3. Langformen der Kinder- und Jugendliteratur als Ausschnitt im Lesebuch
Hier héufen sich die didaktisch-methodischen Probleme, ganz gleich, ob es sich
um Ausschnitte aus ilteren Biichern (Robinson, Huckleberry Finn) oder neuere
Literatur handelt (H.-G. Noack, Rolltreppe abwirts; L. Pesek, Marsexpedition).

Man konnte drei Hauptintentionen beim Lesen von Roman-Ausschnitten un-
terscheiden, die aber in der Praxis nie ganz getrennt werden sollten, denn die
Motivierung der Schiiler zum Lesen in der Freizeit bzw. speziell zum Lesen des
ganzen Buches oder dhnlicher Biicher sollte implizit immer dahinterstecken.
a) Erstes Kennenlernen von (guter) Kinder- und Jugendliteratur: Es soll Freude

am Lesen durch besonders motivierende Textstellen geweckt werden.
b) Motivation zum Lesen des ganzen Buches als Primérziel: Das kann erreicht
werden durch spannende wichtige Textstellen aus dem Buch, wenn moglich
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mit einleitendem Vorspanntext versehen und eventuell offenem Ausgang.
Dann ist ein kurzer Kontext mit Frage, Impuls oder Andeutung moglich und
sinnvoll. Ein offener SchluB ist fiir die Motivation nicht immer Bedingung. da
das Abbrechen fiir die Schiiler sehr unbefriedigend und hemmend sein kann -
der Gesamttext ist vielleicht nicht greifbar — und gute Texte auch bei bekann-
tem Ausgang gelesen werden, z. B. Klassiker wie Robinson.

¢) Ergédnzung einer Sequenz als Primarziel: Hier handelt es sich um eine inhalt-
lich passende Textstelle; Vorgeschichte und Ausgang konnen vorgegeben sein
oder auch nicht. je nachdem ob sie fiir die ErschlicBung eine Rolle spielen.
Der Charakter der Ganzschrift geht allerdings meist verloren, da verstdand-
licherweise solche Textstellen vorliegen, die moglichst kompakt sind und fir
sich ein abgeschlossenes Ganzes darstellen. Beispiel: H.-G. Noack, Rolltreppe
abwirts (s. u.). Die Probleme fiir den Lehrer sind oft groB3. da von ihm haufig
die Kenntnis des Gesamttextes verlangt wird; dies ist besonders dann der Fall.
wenn das Lehrerhandbuch nicht die entsprechenden Informationen liefert.

4. Langformen der Kinder- und Jugendliteratur in komprimierter Form
Generell muB man sich hier wieder die Frage stellen, ob man berechtigt ist.
Literatur zu bearbeiten. zu verdndern. in eine »kindgerechte« Form zu bringen.
Diec Meinungen dazu gehen extrem auseinander, obwohl man auch in diesem Fall
differenzieren muf.

Fiir eine Integration ins Lesebuch gibt es zwei Losungen:

— Bearbeitung der Ganzschrift, sprachliche Neufassung in gerafftem, lesebuch-
addquatem Umfang (hdufig bei alterer Literatur, z. B. Volksbuch); das rein
inhaltliche Moment iiberwiegt, der literarische Wert ist duBerst fragwiirdig,
selbst bei »dichterischen« Neufassungen, vor allem wenn sie dieselbe Gattung
wie das Original verkorpern.

— Ausschnitte aus dem Original mit lickenfiillenden Kontexten, aber als abge-
schlossene Handlung (vgl. meinen Vorschlag zu F. Hetmanns »Tommy und
der Mann aus Taschkent« in Lesebuch »schwarz auf wei«, Bd. 5, Ausgabe
Baden-Wiirttemberg 1977¢).

Die Vorteile dieser Losungen liegen auf der Hand: Ein Buch kann in seiner
Gesamtheit (selbst mit dem wichtigen Schlu) didaktisch-methodisch relativ ein-
fach bewaltigt werden. Ein schwerer Nachteil ist in einer Zeit, die ohnehin
die Tendenz zur Rezeption immer knapperer, aktionsiiberladener Literatur-
formen zeigt, die meist fehlende Motivation zur Lektiire des ganzen Buches.
Natiirlich muB man sich im klaren dariiber sein, daf3 damit spezielle Ziele der
Ganzschriftlektiire nicht zu erreichen sind.

Eine KompromiBlosung zwischen zu umfangreicher Ganzschrift und zu knap-
per Lesebuchbearbeitung stellen die sog. Lesehefte dar; sie bieten das Original
in etwas verkiirzter Form und kénnen, gerade in der Grundschule, ein wichtiges
Bindeglied bei der Erziehung zur Bewailtigung langerer literarischer Gattungen
sein. Obendrein sind sie preisgiinstig und praktisch zu beziehen. Als Beispiel sei
die Reihe »Mein Buch — Meine Welt« (Schroedel) genannt, etwa mit »Mein
UrgroBvater und ich« von James Kriiss.
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3. Beispiel: Der Jugendbuchausschnitt als Teil einer Sequenz im Lesebuch

Bei der Besprechung der Textformen ist klar geworden, dafl das Hauptproblem
der Darbietung im Lesebuch bei den literarischen GroBformen (Roman) liegt.
Ist das Primirziel nicht die Motivation zur Freizeitlektiire des ganzen Buches
und sollen mit diesem Auszug nicht gerade spezifische Strukturen der Gattung
Roman sichtbar gemacht werden, so erganzt der Romanausschnitt mit seiner
Aussage im allgemeinen eine unterschiedlich umfangreiche inhaltliche Sequenz
im Lesebuch.

Da diese Form der Integration von Jugendbuchausschnitten ins Lesebuch im-
mer mehr bevorzugt wird, z. B. unter Themenkreisen wie »Generationspro-
bleme«, » Alter«, »Umweltschutz«, » Arbeitswelt, soll hier die Moglichkeit einer
Kombination motivgleicher Texte mit unterschiedlichster Gattungszugehorigkeit
angedeutet werden, und zwar unter der thematischen Einheit »Jugendkriminali-
tit« bzw. speziell »Warenhausdiebstahl durch Jugendliche«.

Auf eine didaktisch-methodische Analyse im eigentlichen Sinn muf3 an dieser
Stelle verzichtet werden, da die genauere Kenntnis der komplexen Textgrundlage
Voraussetzung wire. Allerdings ist die Einheit nicht nur theoretisch konzipiert.
sondern auch praktisch erarbeitet und in den 8. Band eines Lesewerks fiir
Hauptschulen integriert (s. Franz, 1977d).

Textsequenz

Die vorgegebene Reihenfolge ist fiir eine Behandlung keineswegs bindend. Die
sechs Texte sind als Auswahlgruppe mit praktisch unbegrenzten Kombinations-
moglichkeiten gedacht; selbst jeder Text kann fiir sich allein als Diskussions-
grundlage Verwendung finden. (Tab. S. 91)

Die Sequenz kann jederzeit durch weitere Texte (Vorlage durch den Lehrer oder
Mitbringen durch die Schiiler) ergianzt werden; z. B. kurze Zeitungsberichte wie
»Ladendiebstahl — Ménnersache« (Siiddt. Zeitung v. 4. 11. 76) oder »Warum
stehlen Kinder?« (Heimatruf v. 20. 8. 76).

Durch die gattungsspezifische Aussageweise der Texte werden auch weit-
gehend die didaktischen Intentionen bestimmt. Als Mittelpunkt der Betrachtung
ist der umfangmaBig grofte und gattungsmaBig fiir die Schiiler interessanteste
Text gedacht, der dreieinhalb Lesebuchseiten umfassende Ausschnitt aus dem
Jugendbuch »Rolltreppe abwirts« von Hans-Georg Noack (Baden-Baden 1970;
dann als Ravensburger Taschenbuch Nr. 299, 1974, 142 S.). Inhaltlich ist hiermit
ein grofer Teil des 2. Kapitels erfaflt, wahrend die unbedingt notwendige Vor-
information (die familidfre und momentane Situation der Hauptperson Jochen)
in einem kurzen Vorspanntext wiedergegeben ist.

Der weitere Verlauf der Geschichte bleibt offen, wenngleich der Titel viel-
sagend ist. Somit bleibt der Phantasie viel Raum belassen; zugleich motiviert
der Text zum Lesen des ganzen Buches. Trotzdem wird bewuf3t darauf verzichtet,
beim Lehrer die nihere Kenntnis des gesamten Inhalts vorauszusetzen (die wich-
tigsten Hinweise finden sich ohnehin in dem entsprechenden Lehrerhandbuch).
Dazu kommt, daf3 die Lektiire des ganzen Romans sowieso andere didaktische
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Titel, Autor bzw. Quelle

Textsorte

Inhalt

I. Falscher Verdacht
(Eugen Roth)

Gedicht

Ein Mensch wird nie mehr ganz vor-
urteilsfrei gesehen, obwohl er
falschlich verdachtigt wurde, eine
Aktenmappe gestohlen zu haben.

[I. Viele klauen nur zum
SpaB. Wie unmoralisch
sind Warenhausdieb-
stahle? (Die Zeit, Nr. 11,
8.3.74)

Leserbriefe
(aus einer Jugend-
zeitschrift)

Ein 16jahriges und ein 13jahriges
Maidchen duBern unterschiedliche
bzw. provozierende Meinungen

I11. Juristen sind gegen

Kurze Presse-

Der 51. Deutsche Juristentag hat

~Entkriminalisierung™ meldung eine ,,Entkriminalisierung™ des
(Badische Zeitung, Massendelikts Ladendiebstahl ab-
Nr. 216, 17.9. 76) gelehnt und dazu einige Forde-
rungen gestellt.
IV. Krpo, Kuli und ein Glosse (aus Gezeigt wird die biirokratische und

Junge (Sammy Sonn-
abend, in: Die Zeit,
Nr. 38, 14.9.1972)

einer Zeitung)

juristische Odyssee eines 14jahrigen
Jungen, der einen Kugelschreiber aus
dem Regal eines Kolner Kaufhau-
ses genommen hat und ihn angeblich
nicht zahlen wollte. Das Verfahren,
das um einen Sachwert von 65 Pfen-
nig ging, inzwischen aber selbst
Tausende Mark kostete, wird zuletzt
eingestellt.

V. Rolltreppe abwirts
(Hans-Georg Noack)

Jugendroman
(Ausschnitt)

Der herumstreunende Jochen
nimmt aus Hunger einige Bonbons
von einem riesigen Berg in einem
Kaufhaus. Sein neuer ,,Freund“
Axel, der ihn dabei beobachtet hat,
bringt ihn bald so weit, daB er auch
Zigaretten fiir ihn stiehlt.

V1. Diebstahl (Strafge-
setzbuch § 242, 243)

Gesetzes-
text (Auszug)

Einfacher und schwerer Diebstahl
werden mit dem entsprechenden
StrafmaQ beschrieben.

Uberlegungen verlangt, z. B. das Problem des Jugendlichen im Erziehungsheim,
das Verhailtnis zu seinen Bezugspersonen wie Mutter, Vater, Erzieher, Kame-
raden. Jedoch sollten im Zusammenhang mit Jugendbuchausschnitten nie Hin-
weise auf Behandlungsmoglichkeiten der »Ganzschrift« und/oder auf weitere

greifbare Literatur fehlen.

In diesem Fall sei verwiesen auf die didaktischen Analysen von K. H. Klimmer
(in: Das gute Jugendbuch 2/1976) und die »Hilfen zur Forderung der Lese-
fertigkeit« (Pddagogisches Zentrum Hannover, 3. Folge).
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Sachbuch

1. Bedeutung, Begriff, Gestaltung, Formen

Die Relevanz von Sachbichern im Bereich der Kinder-, Jugend- und Erwach-
senenlektiire noch besonders hervorheben zu miissen scheint angesichts einer in
allen Disziplinen einsetzenden » Wissensexplosion« kaum nétig zu sein. Die bahn-
brechenden wissenschaftlichen Ergebnisse cinzelner Fachbereiche ~ man denke
an Technik, Medizin, Biologie, Psychologie oder Geographie — einerseits und die
technischen Maoglichkeiten andererscits, neueste Erkenntnisse in unterschied-
lichen Kanélen (schriftlich, miindlich oder audiovisuell) einer breiten Zielgruppe
in verstindlicher Form (»Massenpublikum«, »Massenmedien«, »populdrwissen-
schaftliche Literatur«) anbieten zu k6nnen, erkldren, weshalb Sachtexte so rasch
hohe und hochste Auflagenzahlen verbuchen konnten. Dieser Trend fiihrte zwei-
fellos zu einer gewissen Umstrukturierung des Buch- und Medienangebots.
Beherrschten vordem fast ausschlieBlich Produkte den Markt, die asthetische
(d. h. Unterhaltung im weitesten Sinn) Bedirfnisse von Lesern zu befriedigen
trachteten, so haben heute Texte, die iiberwiegend Gegenstinde erkldren, dar-
stellen und beschreiben wollen, in ihrem Verbreitungsgrad stark zugenommen.
Im Falle der Erwachsenenliteratur liegen die Griinde dafiir auf der Hand: beruf-
liche Spezialisierung, Preis- und VerbraucherbewuBtsein (»Jetzt helfe ich mir
selbst«), Interesse fiir alle mdglichen Fachgebiete, Fortschrittsgldubigkeit, Er-
weiterung von Sachkompetenz. Bestiarkt und vorangetrieben wurde der Sachtext-
Boom aber auch durch Forschungsergebnisse auf dem Gebiet der Padagogik,
Soziologie und Psychologie. So hatte man weitgehend einen tradierten Be-
gabungsbegriff aufgegeben, demzufolge es nur einer kleinen elitdren Schar vor-
behalten sein sollte, kraft natiirlicher erblicher »Veranlagung« einen gewissen
Bildungsgrad und Wissensstand zu erreichen.

Dafiir wandte man sich neuerdings stirker sozialen Fragestellungen zu und
erkannte besonders die Bedeutung des Milieus fiir die Forderung kognitiver
Prozesse. J. S. Bruner (1972) hat unter Beriicksichtigung der Bedeutung des
frithen Kindesalters fiir die Entwicklung der menschlichen Intelligenz nachge-
wiesen, daB jedem Kind auf jeder Entwicklungsstufe jeder Gegenstand in in-
tellektuell ehrlicher Form erlembar sei. Gerade die letzten Forschungsergebnisse
l0sten im Vorschul- und Grundschulalter eine wahre Publikationsflut aus.

Man kann sich leicht ausmalen, da3 in einer Zeit der Leistungsorientierung,
die die Etablierung einer Leistungsgesellschaft zur Folge hatte, Bereiche des
Emotionalen stark ausgespart wurden. Inzwischen kommt man immer mehr zur
Erkenntnis, daB kognitive Lernziele nicht verabsolutiert werden diirfen, daB3
vielmehr gerade im Vorschulbereich affektiven und psychomotorischen Faktoren
groBere Beachtung zu schenken ist. »Die Annahme, da8 Vorschulerziehung auf
das Antrainieren isolierter und spezifischer Verhaltensfertigkeiten reduziert
werden konne, entstammt im wesentlichen der behavioristischen Lernpsycholo-
gie« (Baumgartner und Geulen, 1975, S. 7).
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Dic moderne Sozialisationsforschung hat die Disziplinen Pidagogik, Psycho-
logie, Soziologie und Kommunikationswissenschaft stark zueinander in Be-
zichung gesetzt und im Bereich der Vorschulerzichung anstelle »einseitiger in-
tellektueller Frihforderung« ganzheitliche Erzichung verlangt: »Sachwissen.
Konzentrations-. Wahrnehmungs- und Sprachforderung, musische, korperliche
und handwerkliche Ausbildung« (Schmidt-Dumont, 1976, S. 68). Fiir die Sach-
text-Rethen ist damit eine Forderung aufgestellt. dic gegen die einseitige Ver-
mittlung kognitiver Kenntnisse gerichtet ist: vielmehr sollen auch im Sachbuch
»Humanisierungstendenzen« angesprochen werden. K. Doderer hat dics aus-
fihrlich begriindet (1961, S. 278f.): »Das echte Sachbuch, um dessen Charakter-
analyse es hier geht, scheint uns gerade wegen dieser Humanisierungstendenzen
in unserer Zeit von groBem bildendem Wert zu sein, weil es die Chance hat. die
Welt der Technik. der Forschung und der Arbeit, dic Welt um uns und in uns
nicht entseelt darzubieten. sondern immer das beseelte Wesen Mensch in seiner
Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit zu zeigen. «

Sachbiicher (Sachtexte, Sachschriften, »belehrende Jugendschrift« oder
»zweckgerichtete Jugendschrift«) sind informative Texte. Damit lassen sie sich
als Literatur des »non-fiction« vom Bereich »fiction« abgrenzen: Sachtexte
wollen nicht primar unterhalten — wenngleich sie auf formalasthetische Elemente
nicht zu verzichten brauchen —, sie wollen vielmehr Gegenstande, Sachverhalte,
»Sachen« beschreiben, darstellen, erkldren; in ihnen geht es um die Vermittlung
von Information, Wissen, Tatbestdnden, Prozessen und Fertigkeiten; in den
Sachbiichern kann das allgemeine Informationsbediirfnis befriedigt werden.
Realien stehen im Vordergrund; »Humanisierungstendenzen« brauchen des-
wegen ebenso wenig ausgeklammert zu werden wie eine erlebnishafte und kunst-
volle Gestaltung. Im Gegenteil, gerade beim Sachbuch fiir Jugendliche spielen
Aspekte der Darbietung eine entscheidende Rolle. Der Sachbuch-Verfasser muf3
den Gegenstand sprachlich und bildlich so aufbereiten, daB der jugendliche
Rezipient sich von. der Vermittlung des Sachverhaltes durch den Autor ange-
sprochen fiihlt. Vom Schriftsteller wird dabei als unabdingbar vorausgesetzt,
daB er seine Materie beherrscht und daB er dariiber hinaus sprachliches sowie
didaktisches Geschick zeigen kann. SchlieBlich mu8 dem Sachtext-Autor daran
gelegen sein, nicht etwa nur Wirklichkeit abzubilden, sondem fiir den vorzu-
stellenden Bereich der Realitdt im jungen Menschen Interesse zu wecken. Das
Sachbuch mul — neben der Voraussetzung, daB mit entsprechender Autor-
kompetenz ein Gegenstand vorgestellt wird — so abgefaBt sein, daB der Jugend-
liche es auch tatsachlich zur Privatlektiire erhebt. » Als solches gehort es in den
Bereich der Freizeit, der MuBe, der eigenstindigen Selbstbeschiftigung, muf
'deshalb an die spielerische Lust und an das Bediirfnis nach kurzweiliger Unter-'
thaltung anschlieBen, muB die Féahigkeiten beriicksichtigen, die der junge Leser,
wenn er auf sich allein gestellt ist, entfalten und gebrauchen kann« (Maier K. E,,
71973, S. 169).

- Aus der Fiille der Sekundirliteratur zum Fragenkomplex »Sachbuch« seien
im folgenden einige wichtig erscheinende Probleme (Definition, Abgrenzung,
‘Gestaltung) kurz angesprochen.

Als erster hat Wilhelm Fronemann den Terminus »Sachbuch« zur Diskussion
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gestellt (1927). Er beschiiftigte sich vor allem mit Fragen dessen didaktischer
Gestaltung. Fronemann stellte die Forderung. das Sachbuch miisse immer cin
»Erlebnisbuch« sein, d. h., nur die emotionale Gestaltung ermdglicht ein affek-
tives Nachvollziehen eines Sachverhaltes durch den jungen Leser (vgl. 1953).
Ebenso diskutierten Franz Lichtenberger (1930) und Severin Rittgers (1931)
formale Aspekte dieser jugendliterarischen Gattung. Riittgers unterscheidet
zwischen »echter Begegnung (Selbstbiographie, Zeugenbericht, Erlebnisbericht,
Reisebericht, Abenteuerbericht)« und »erdachter Begegnung (dichterische Schil-
derung, Sacherzdhlung)«. Ferner behandelt er die Frage, welche sprachlichen
Probleme das Abfassen von Sachbiichern mit sich bringt (wissenschaftliche Fach-
sprache — Sprache des Laien). Lichtenberger dagegen betonte die Notwendigkeit
ktnstlerischer Qualitaten im Sachbuch.

Mit Moglichkeiten der Konzeption beschiftigte sich auch E. Rothemund. Er
hat in den frithen dreiBiger Jahren den Begriff »gestaltetes Sachbuch« eingefiihrt
(vel. in: Bamberger, 1965, S. 224). In seinem umfangreichen Standardwerk
»Jugendlektiire« (1965) geht Richard Bamberger pointiert auf sachbuchspezifi-
sche Fragestellungen ein. umreit besonders den Begriff des »erlebnishaften
Sachbuches« und plddiert fiir eine Konstruktion von Handlungsfolgen. Dabei
erwdhnt er »drei Hauptrichtungen der erlebnishaften Gestaltung« (S. 227f.):
»1. Die Handlung wird vom Individuum her entwickelt: wir machen mit dem

Kind eine Reise, wir verfolgen die Entwicklung einer Erfinder- oder Ent-
deckerpersonhchkelt wir schildern ein Erlebnis in einer Sachwelt.
2. Die Handlung entwickelt sich als historische Linie; die Wissenschaften wer-
den sozusagen personifiziert, das Kind erlebt den Entwicklungsroman des
Feuers, der Verkehrsmittel, der ErschlieBung eines Kontinents.

3. Die Handlung wirkt sich als soziale Beziehung aus: das Kind erlebt die Ein-
wirkung von Dingen auf unser Leben, auf das Leben der Gemeinschaft.«

Eine differenzierte Studie, die »die literarischen Elemente des Sachbuches«
zum Gegenstand hat, legte Inge Aubdck, Tochter R. Bambergers, in ihrer gleich-
namigen Wiener Dissertation 1963 vor. Dabei gelangte sie zu dem Ergebnis, daB
die Fiille von moglichen Realisierungsformen eine allgemein anerkannte Defini-
tion des Sachbuches nicht zulaBt; besonders ging sie auf einzelne Sachbuchtypen
ein und diskutierte die Varianten ihrer literarischen Verwirklichung: »Hinsicht-
lich der Form werden alle nur moglichen Elemente geniitzt: Bericht, Beschrei-
bung, Schilderung, Erzdhlung, dialoghafte Handlung. Als Idealtyp kann die
serlebnishafte Gestaltunge unter Beriicksichtigung aller dieser Formen gelten
Durch die erlebnishafte Gestaltung wird die Begegnung mit dem Leser in den
feinsten Nuancierungen vorbereitet und hergestellt. Aus dem Zusammenspiel
der verschiedenen Darstellungsmoglichkeiten der Epik ergibt sich ein organi-
scher Aufbau, eine Handlungslinie, die im Gegensatz zur Dichtung nicht im
Seelischen begriindet ist, sondern ihre vordergriindige Erscheinung behalt und
nur zur Verlebendigung der Begegnung mit dem Leser dient« (Aubdck, 1963,
S. 297). Neben der genannten Dissertation Aubdcks wire als weitere grofere
Arbeit zum Komplex Sachbuch Klaus Doderers Abhandlung »Das Sachbuch
als literarpadagogisches Problem« (1962) anzufiithren. AuBer den schon ange-
sprochenen »Humanisierungstendenzen« entwirft Doderer einen Katalog zur
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Beurteilung. Umgekehrt konnen diese Regeln auch als Leitfaden fir das Ver-
fassen von Sachtexten betrachtet werden. Im einzelnen fihrt Doderer an (S. 33):
»1. Das Sachbuch muB sachlich richtig sein.
2. Das Sachbuch darf das zu vermittelnde Wissen nicht ungestaltet anhaufen.
sondern muf es auswahlen und durch die Form der Darstellung akzentuieren.
3. Die Form des Sachbuches ist bestimmt durch das erzihlerische Nachein-
ander. Damit unterscheiden sich Sachbuch einerseits und andererseits Lehr-
buch und wissenschaftliche Arbeit voneinander.
4. Der Leser des Sachbuches muf3 die Moglichkeit haben, nicht nur Ergebnisse
vorgesetzt zu bekommen. sondern an dem Zustandekommen der Ergebnisse
sich retrospektiv beteiligen zu konnen.

. Dazu sind nicht nur die Formen der Epik wie Erzihlung, Reportage. Aben-
teuergeschichte usw. geeignet und notig, sondern auch eine Sprache. die klar
und einfach und den Laien verstandlich ist. Es gilt, Abstraktion in Anschau-
ung umzusetzen.

6. Das Sachbuch soll durch alle sachliche Vermittlung hindurch erkennen las-
sen. daB der Mensch der eigentliche Bezugspunkt ist.«

Formalen Gestaltungsfragen geht auch Karl Erst Maier nach (1973). Neben
inhaltlichen und intentionalen Erdrterungen hebt er die Abgrenzung des Sach-
buchs vom Lehr- und Fachbuch hervor: »Das Sachbuch der freien Jugendlektiire
ist aber kein Fachbuch (wenn es auch fachlich ausgerichtet ist), es ist kein Lehr-
buch (obgleich es belehren will), es ist kein wissenschaftliches Buch (obgleich es
ohne wissenschaftliche Fundierung nicht denkbar ist) ... Es kann nicht mit der
Unterstiitzung eines Lehrers und den didaktischen Welsungen eines Unterrichts
rechnen; es muf3 Methodik, Didaktik und Gestaltung in sich selber tragenc
(S. 169). Maier unterscheidet zwei Gestaltungsvarianten (die »erlebnishafte Ge-
staltung« — das »sachlich gestaltete Sachbuch«). Wahrend die erste Art sich der
»Darstellungselemente der dichterischen und unterhaltenden Lektiire« bedient,
148t letztere »die Tatsachen fiir sich allein sprechen« und verzichtet so »auf
Anleihen aus der dichterischen und unterhaltenden Lektiire« (S. 172).

Maiers tautologische Bezeichnung »sachlich gestaltetes Sachbuch« mochte
Alexander Beinlich durch »didaktisch gestaltetes Sachbuch« (1973. S. 497) er-
setzt wissen. Beinlich verweist in seinem Beitrag besonders auf literaturdidakti-
sche Fragestellungen (vgl. Punkt 2 dieser Ausfiihrungen).

Zum Schluf} soll noch Martin Hussongs vorziigliche Abhandlung »Das Sach-
buch« (in: Haas, 1974, S. 368—391) genannt sein, in welcher der Autor neben
historischen und terminologischen Uberlegungen u. a. zu Fragen der Sachbuch-
forschung und zu einer kritischen Analyse dieser Textsorte Stellung nimmt.
Hussong 146t dabei auch die 6konomische Komponente nicht unberiihrt, indem
er die gdngige Idealisierung von Sachtexten beméngelt und hervorhebt, daf3
deren »Produktion nach den dkonomischen Gesetzen von Angebot und Nach-
frage erfolgt und z. T. nach den Prinzipien des privatkapitalistischen Profit-
strebens recht rentable Gewinne erzielt werden« (a.a.O., S. 377).

Im einzelnen betont Hussong, daB bei der Analyse von Sachbiichern auf den
»gesamtgeselischaftlichen Kommunikationszusammenhang« abzuzielen sei und
folgende Fragestellungen neu angegangen werden mii8ten (a.a.O., S. 377):

N
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» 1. Welche Leserinteressen werden durch Sachbiicher angesprochen?
2. Welche Funktion erfiillen die sUbersetzungsstrategien< der Sachbuchautoren
in bezug auf>Sachec und Leser?
3. Welche Ideologien werden durch Sachbiicher vermittelt oder verstiarkt?«

Es sollte Sinn dieses kurzen Literaturberichtes gewesen sein. relevante Kom-
plexe der Sachtextforschung vorzutragen: Intention war dabei keincswegs, diese
Probleme einer Kldarung zuzufithren, vielmehr sollten diese Fragen bedacht
werden, wenn es gilt, das Sachbuch in die unterrichtliche Behandlung mit auf-
zunehmen. Nach diesen Betrachtungen zur Sekundarliteratur soll nun Primar-
literatur vorgestellt werden, indem in ausgewahlten Fakten und Daten entspre-
chende Beispiele erwiahnt werden. Aufhdnger soll dabet die Historie sein.

Als erstes Sachbuch gilt der »Orbis Sensualium Pictus« des Jan Amos Co-
menius (»Aspekte der gemalten Welt«), 1685. In Manier eines Sach-Bilder-
buches werden Gegenstande bildlich festgehalten und verbal benannt. Ein Bei-
spiel moge dies veranschaulichen: auf der linken Seite des Buches ist ein
Ausschnitt der »Welt« zu sehen; auf der rechten Seite wird eine entsprechende
Beschreibung in lateinischer und deutscher Sprache geliefert (vgl. Baumgartner,

1974, S. 135):

Coelum (1)
habet

Ignem, Stellas.
Nubes (2)
pendent

in Aere.

Aves (3)

volant

sub Nubibus.
Pisces (4)

natant

in Aqua.

Terra

habet

Montes, (5)
Sylvas, (6)
Campos, (7)
Animalia, (8)
Homines. (9)

Ita

sunt plena
Habitatoribus suis
quatuor Elementa
Mundi

maxima Corpora

Der Himmel (1)
hat

das Feuer / die Sternen.
Die Wolcken (2)
hangen

in der Lufft.

Die Vogel (3)
fliegen

unter den Wolcken.
Die Fische (4)
schwimmen

im Wasser.

Die Erde

hat

Berge / (5)
Wailder / (6)
Felder / (7)
Thiere / (8)
Menschen. (9)
Also

sind voll

threr Einwohner
die vier Elemente
der Welt

groBte Corper

(Die angefihrten Zahlen beziehen sich auf die bildliche Darstellung; im Originaltext
sind die Wolken im Bild der linken Seite also mit einer 2 versehen.)

Im Zeitalter der Aufkldarung (in Deutschland besonders die Bewegung der
Philanthropen) wurde in den pidagogischen Bemiihungen die rationale Beleh-
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rung hervorgehoben. Im Sachbuch konnten diese Intentionen vorzigliche Ver-
wendung finden, so in Johann Bernhard Basedows »Elementarwerk« (1770 bis
1774) und »Kinderfreund« (1776), ferner in Johann Heinrich Campes Bearbei-
tung des »Robinson Crusoe« nach Daniel Defoe (1779/80) oder in seinem
Reisebuch »Kolumbus oder die Entdeckung von Westindien« (1785). Gerade
Campes Werke konnen als die ersten »erlebnishaft gestalteten Sachbiicher« im
Sinne Fronemanns (Das Sachbuch muf3 »Erlebnisbuch« sein) bezeichnet wer-
den: »Die Abenteuerstory halt zwar das Buch zusammen, ist aber funktional
auf die Vermittlung von Informationen zugeschnitten, indem sie den AnliaB fiir
sie bietet« (Hussong 1974, S. 373).

Das im Bildbandstil konzipierte »Bilderbuch fiir Kinder« des Friedrich Justin
Bertuch (1790-1830) zeugt ebenfalls von philanthropischen Belehrungstenden-
zen. Auflerdem kann gerade in diesem Buch aufgezeigt werden, wie sehr den
Philanthropen kind- und altersgemifle Wissensvermittlung ein Anliegen war.

Im 19. Jahrhundert erfolgten sachliche Informationen fiir Jugendliche iiber-
wiegend in den Jugendzeitschriften. 1880 kam erstmals das »Neue Universum -
Jahrbuch fir Haus und Familie, besonders fiir die reifere Jugend« heraus. Die
Edition dieser Reihe hat bis heute von ihrer Zugkraft nichts eingebii3t.

Wenigstens zwei Namen sollen stellvertretend fiir andere Publikationen des
19. Jahrhunderts genannt sein: Alfred Brehm und Sven Hedin. »Brehms Tier-
leben« ist bis heute ein Standardwerk geblieben, des Schweden Hedins packende
Forschungsberichte iber Asien beeinfluten Generationen von Sachbuch-
autoren.

Die Sachbiicher des 20. Jahrhunderts verdanken eine Fiille von Anregungen
der Illustrierten-Presse, »die um die Jahrhundertwende ihren Siegeszug antrat.
Vor allem die hier entwickelte Form des>Tatsachenberichts¢, die bhuman interest
story< mit ihrem Reportagestil wird Vorbild fiir die Sachbiicher. Es ist kein
Zufall, daB die Sachbuchautoren, die nach 1945 geschrieben haben, wie Ceram
(Kurt W. Marek), Jirgen Thorwald und Werner Keller, urspriinglich Journalisten
waren« (Hussong, 1974, S. 373).

Uberwiegend fiir Erwachsene konzipierte Sachbiicher beeinfluten entschei-
dend das Sachbuch fiir jugendliche Leser. Beispiele: »Mikrobenjdger« von Paul
de Kruif, » Anilin« und » Atom« von Aloys Schenzinger, »Mit dem Fahrstuhl in
die Romerzeit« (Portner), »Und die Bibel hat doch recht« (Werner Keller),

 »Gotter, Griaber und Gelehrte« (Kurt W. Marek bzw. Ceram).

~ Es konnte schon angedeutet werden, da3 es nahezu unmoglich ist, bei der
' Fiille des Angebots eine umfassende Typologie des Sachbuchmarktes vorzu-
- nehmen (vgl. besonders die kritischen Anmerkungen in Inge Aubdcks Disser-
 tation). Trotzdem wurden und werden Versuche gemacht, Kategoriesierungs-
schemata aufzustellen. In R. Bambergers Standardwerk »Jugendlektiire« findet
sich folgende Klassifizierung (S. 228ff.):

| — Bilder-Sachbuch

— Umwelt-Sachbuch

— Tier-Sachbuch

— Erdkundliches Sachbuch

— Physik, Chemie, Technik.
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Sicht man von der Sonderform »Bilder-Sachbuch«, das in der Gestaltung doch
dem Genre Bilderbuch aufgrund der Bilddominanz zuzuordnen wire, einmal ab,
so orientiert sich Bambergers Einteilungs-Modell im wesentlichen an einer
wissenschaftlichen Systematik. Ahnliches trifft fir weitere Versuche zu (vgl.
Maier K. E., 1973: »Technik, Wirtschaft — Geographie — Geschichte, Kultur —
Natur- und Tierkunde«, oder Meier B., 1978: »Technik — Geographie — Biolo-
gie — Geschichte und Politik — Soziale Probleme — Religion und Weltanschauung
— Sprachen und Philologie — Musik-, Sport-, Kunst-, Hobbyblcher«).

Auf einzelne Sachbuchtypen wird im folgenden Punkt 2 im Zusammen-
hang mit Fragen der Unterrichtsgestaltung naher eingegangen. Zum SchluB des
1. Kapitels soll noch der Grad des Interesses an Sachbiichern durch jugendliche
Leser artikuliert werden (vgl. Meier B., 1980).

Tabelle |: Interesse an Sachbiichern
(n = 1080; 7., 8., 9. Schuljahr; Hauptschiiler, Realschiiler, Gymnasiasten;
m/w je = 540; Angabenin %; pro Zeile = 100%)

Interesse
Sachgebicte keine gar kaum teil- ziem- schr
Angaben | nicht weise lich
Technik 3,4 26,9 20,6 21,4 11,9 15,8
Erdkunde 2,5 10,1 26,9 36,4 14,9 9,2
Biologie 33 7,6 18,3 33,9 20,5 16,4
soz. Probleme 2,8 11,3 21,3 30,7 21,0 12,9
Politik, Geschichte 2,9 11,3 21,7 27,4 22,1 14,6
Religion 2,9 37,6 30,7 18,8 6,2 3,8
Sprachen 3,1 18,1 26,6 26,9 15,2 10,3
Musik 2,1 20,2 18,2 22,0 17,0 20,4
Sport 3,0 9,7 13,0 19,2 20,4 34,8
Kunst 2,8 32,5 26,7 21,4 10,3 6,4
Hobbybiicher 2,3 11,2 18,0 25,4 21,8 21,4
gar nicht/kaum ziemlich/sehr
(zusammen) (zusammen)
Technik 47,5 27,7
Erdkunde 37,0 24,1
Biologie 25,9 36,9
soz. Probleme 32,6 33,9
Politik, Geschichte 33,0 36,7
Religion 68,3 10,0
Sprachen 44,7 25,5
Musik 38,4 37,4
Sport 22,7 55,2
Kunst 59,2 16,7
Hobbybiicher 29,2 43,2
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Tabelle 2: Paarvergleich: Sachbuch und andere Buchgattungen
(pro Zeile = 1 Antwortmoglichkeit; Angaben in %;s.0.)

Fiir welche Gattung ist das Interesse groBer?

1 2 1 2 keine Ang.
Sachbuch oder Abenteuerbuch 21,8 76.9 1,3
Erzdhlungen, Geschichten oder Sachbuch 56,7 41,4 1,9
,Hohe* Dichtung oder Sachbuch 15,4 80,8 3.8
Sachbuch oder Krimis 31,6 66,5 1,9
Aufklarungsbicher oder Sachbuch 50.0 47.8 22

Einige Anmerkungen zu den beiden tabellarischen Informationen:

Im 2. Teil der Tabelle | wurde eine Zusammenfassung der Items »gar nicht kaumc
und »ziemlich/sehr« vorgenommen, um potentielle Interessenten und potentielle Nicht-
Interessenten akzentuierter auseinanderhalten zu kdnnen. Dabei wird unterstellt, daB die
Gruppe, die ihr Interesse zu einzelnen Sachgebieten mit »teilweise« beurteilte. Uberwie-
gend ein indifferentes Verhalten zeigt und daher weder der Gruppe der Interessenten
noch der der Desinteressenten zuzuordnen ist. Auffallend an dieser Tabelle ist das relativ
groBe Desinteresse an technischen Sachbiichern (fast 50%). Die Angaben gerade zum
Bereich »Technik« wiirden jedoch nach Differenzierung »mannliche — weibliche Pro-
banden«ein vollig anderes Bild ergeben. Die Praferenz technischer Sachbiicher durch Schiiler
(im Gegensatz zu Schiilerinnen) steht auBer Zweifel. Da die Gesamtstichprobe je 540 Schiiler
und Schilerinnen umfaBt (n = 1080), kénnte die Interpretation so gefiihrt werden: Durch das
relativ sehr groBe Interesse ménnlicher Leser und das relativ groBe Desinteresse von
Leserinnen an Sachbiichern erfolgt in etwa ein zahlenmaBiger » Ausgleich; da sich aber mehr
Maidchen fiir Technik interessieren, als umgekehrt Jungen ihre mangelnde Préferenz bekun-
den, wird immerhin noch ein Wert von fast 30 % »starkes bis sehr starkes Interesse« an
technischen Sachbiichern erreicht (aus Raumgriinden kénnen die geschlechtsspezifisch
aufgeschliisselten Tabellen hier nicht wiedergegeben werden).

Das groBte Desinteresse besteht an religiosen Problemen. Aus einem allgemein vor-
herrschenden Zeitgeist, der die Profitsucht an erste Stelle und ethische Werte weit hinten
ansiedelt, scheint dies erklédrbar.

Es ist anzunehmen, daB Jugendliche heute sehr pragmatisch orientiert sind; so konnen
die doch starken Interessensbekundungen fiir soziale und politisch-historische Themen-
kreise (33,9% bzw. 36,7%) positiv vermerkt werden. Sieht man von den Bereichen
Hobby allgemein und Sport und Musik speziell einmal ab (diesen drei Sparten gilt die
eindeutig groBte Vorliebe), so ist es von den Wissensgebieten die Biologie, die mit 36,9%
(knapp vor Politik und Geschichte mit 36,7%) das groBte Interesse genieBt. Zu tiberlegen
wire hier, ob Jugendliche wirklich eine so hohe Affinitat zu naturkundlichen Stoffen
haben oder ob nicht die Sachbuchschreiber — Erwachsene! — unterstellen, Schiiler inter-
essieren sich nun einmal fiir biologische Themen und von daher den Sachbuchmarkt so
aufschwemmen, daB jedes zweite oder dritte Sachbuch dann eben ein biologisches ist —,
was wiederum die Lesemotive von Jugendlichen beeinfluBt.

Insgesamt ergibe sich folgende Interessen-Rangskala fiir sachkundliche Inhalte:

1. Sport (55,2%)
2. Hobbybiicher allgemein (43,2%)
3. Musik (37,4%)
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4. Biologie (36.9%)
3. Politik, Geschichte (36,7%)
6. soziale Probleme (33.9%)
7. Technik (27,7%)
8. Fremde Sprachen (25,5%)
9. Erdkunde (24,1%)
10. Kunst (16,7%)
I'l. Religion (10,0%)

Konnte man aus der ersten Tabelle noch annchmen, Sachbucher wiirden von jungen
Lesern bevorzugt rezipiert, so wird man dieses Urteil schnell relativieren miissen. wenn
man sich mit der zweiten Tabelle befat. Um es vorwegzunehmen: In der hier vorge-
nommenen Lesestoff-Einteilung »Sachbiicher, Abenteuerbiicher, Erzdhlungen/Geschich-
ten allgemein, hohe Dichtung, Krimis und Aufklirungsbiicher« besteht im Paarvergleich
(jede Gattung wird zu jeder anderen alternativ in Beziehung gesetzt) fiir das Sachbuch
nur ein einziges Mal bevorzugtes Interesse, und zwar dann, wenn es gilt, den Lesestoff
zwischen Sachbuch und Dichtung auszuwidhlen. Ansonsten iberwiegen die unterhalten-
den Lesemotive bei weitem die informativen. Hier kdnnte der Unterricht ansetzen. um
eine starkere Attraktivitdt fiir das Lesen von Sachbiichern zu erreichen. Damit wire
weniger der Schule als Institution als vielmehr dem Schiiler bei seiner prozeBhaft zu ge-
staltenden Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit geholfen.

2. Das Sachbuch im Unterricht

»Eine Sachschrift . . . unterrichtet den Leser liber Dinge, Ereignisse oder Zusam-
menhinge dieser Welt in einer solchen Weise, daB durch den Einsatz besonderer
sprachlicher Mittel und kompositorischer Krafte der Leser gleichzeitig unterhal-
ten und belehrt wird. Wer belehren will, muB selbst etwas wissen. Belehrung
setzt also Wissenschaft, Forschung und zumindest Erfahrung voraus. Und wer
unterhalten will, muf3 von den dsthetischen Gesetzen, den Gesetzen der schonen
Form, etwas verstehen. Es wird hier deutlich, dafl diesem Buchtyp ein bestimm-
ter Autorentyp besonders zugehort, ndmlich der wissenschaftlich versierte, kluge
und darstellerisch begabte Schriftsteller« (Doderer, 1961, S. 14).

In diesem Zitat werden die unter 1 genannten Probleme nochmals anschaulich
zusammengefaBt; da Sachbuch wie schulischer Unterricht auf Vermittlung von
Informationen, auf Lernen hin angelegt sind, ergibt sich schon von daher eine
besondere Affinitdt der Textsorte Sachbuch fiir unterrichtliche Prozesse.

An anderer Stelle (Einfithrung) wurde bereits angedeutet, da Beschiftigung
mit Jugendliteratur im Unterricht nicht gerade zu den bevorzugten didaktischen
Unternehmungen zidhlte bzw. z. T. noch zéhlt. Lange Zeit war man im Raum der
Schule didaktischen Neuerungen gegeniiber nicht besonders aufgeschlossen.
Umgekehrt ist heute allerorten die Klage zu vernehmen, daB allzu eifrige Re-
formhuberei eine klare didaktische Linie nicht erkennen lasse. Vielleicht liegt
auch hier der richtige Ansatz in einem »goldenen Mittelweg«: Offensein fiir Ver-
dnderungen, Bewahrung des Bewihrten.

Es nimmt wunder, daB die Schule die Bedeutung des Sachbuches viel zu lange
nicht erkannt hat. Man denke an Probleme der Motivation fiir die Freilegung von
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Leminteressen, die durch den Einsatz eines Sachbuches geleistet werden kann.
Oder man halte sich die von vielen bedauerte Diskrepanz »schulischer Literatur-
kanon — auflerschulisches Leseverhalten« vor Augen; auch hier konnte das
Sachbuch Bindeglied sein, schulische und auBerschulische Leseverhaltenswei-
sen zu verandern. Dies kann bereits in der Grundschule geleistet werden; das
sog. Sach-Bilderbuch bietet dafiir den nétigen Rahmen. Uber einen solchen
unterrichthichen Versuch (Astrid Lindgrens »Tante Tumetott« in einem 1. Schul-
jahr), durchgefiithrt von einer Junglehrerin, 1aB8t Horst Schaller diese berichten
(Schaller. 1966, S. 52):

»Das Verhiltnis der Siebenjahrigen fir die in den Biichern erzdhlten Situa-
tionen und kindlichen Verhaltensweisen vollzieht sich im Rahmen ihres eigenen
Erlebens. Die eigenen analogen Erzahlungen haben die Funktion, ihr Verstehen
der Lektiire zum Ausdruck zu bringen. Durch den Bezug zum eigenen Erleben
wird das Buchgeschehen verlebendigt und die Einsicht darin vertieft, indem das
Neue sich in den Rahmen des schon Bekannten einfiigt. Ja, der Zugang zum
Buch wird mit der Entschiedenheit vom eigenen Erleben her genommen. das
Buch wird zum Anla8 der Erzdhlung in eigener Sache ...

Die Zuordnung von Text und Bild ist vollkommen, insofern, als sich der be-
schreibende Inhalt des Textes Zug um Zug an dem die Vorstellung vermittelnden
Bild verifizieren 1aBt. Die Bilder spiegeln in ihren Grundelementen. .. die den
Kindern bekannte und erlebte Umwelt wider . . .«

Fiir die Bild-Sachbiicher kommt der Gestaltung des Bildes eine besondere
Funktion zu: Verdeutlichung des Sprachtextes, Einladen zum Verweilen und
Uberdenken.

Im folgenden sollen exemplarisch zwei ausgewihlte Sachbuch-Arten in ihrem
unterrichtlichen Gebrauch vorgestellt werden.

2.1 Das technische Sachbuch

Das technische Sachbuch kann sinnvolle Verwendung fiir die Facher Physik,
Chemie sowie Sachunterricht der Grundschule finden. Seine Aufgabe liegt nicht
darin, schulische Wissensvermittlung in den angefiihrten Disziplinen iiberfliissig
zu machen. Das technische Sachbuch kann vielmehr Erganzungsdienste leisten.
Es will nicht von einer toten Materie berichten, sondern will die Beziehung des
Menschen zu naturwissenschaftlich-technischen Dingen herstellen. Wegen der
bekannten Stoffiille ist dieser Aspekt der »Humanisierungstendenz« im Physik-
oder Chemie-Unterricht wohl nur schwerlich zu leisten. Diese Einsicht zu ver-
mitteln ist auch nicht primédr Aufgabe der Naturwissenschaften. Dennoch konnte
angedeutet werden, daB durch die Verwendung eines Sachtextes ein unterricht-
lich zu verhandelnder Gegenstand eben durch die »Humanisierungstendenz« fiir
den Schiiler in einem vdllig neuen Zusammenhang erscheinen kann: physikali-
sche Momente der Astronautik — und die menschlichen Probleme der Weltraum-
fahrer; wie ein Auto funktioniert — Probleme der Gastarbeiter in einer groBen
deutschen Autofabrik; warum ein Hubschrauber senkrecht starten kann — Ver-
antwortung von Polizei und Notarzt.

Die letztgenannten sozialen Werte konnen im Deutschunterricht bei der Be-
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handlung eines Sachbuches zur Sprache kommen. Mit dem Sachbuch kdnnen so
Lernbereiche und Fécherbarrieren uberwunden werden: ideal dafir wire dic
Gestaltung ecines Unterrichtsprojektes. Im Zusammenhang Methode — natur-
wissenschaftliches Sachbuch verweist Malte Dahrendorf auf folgende methodi-
sche Moglichkeiten (Dahrendorf, 1966. S. 76/77):

»1. Das Sachbuch bereitet ein Thema vor: Der Lehrer 1a8t mehrere Wochen
lang, bevor er in das Thema einsteigt, Sachbucher dariiber frei in der Klasse
zirkulieren. Dadurch wird ein giinstiges Klima der Neugier geschaffen und der
Boden vorbereitet. Das vorbereitende Lesenlassen a8t sich jedoch gut mit den
unter 2. usw. erorterten Moglichkeiten verbinden.

2. Das Sachbuch wird als Einstieg und als Basis fiir ein Thema genutzt. Ist es
in Klassenstarke vorhanden, so ist eine gemeinsame Lekture des ganzen oder
von Teilen in der Klasse moglich, sei es laut und Sachverhalt fir Sachverhalt
erschlieend oder leise als gemeinsame Vorbereitung aut ein Klassengesprach.
Gelegentlich bietet sich auch eine fur alle gleiche Aufgabenstellung zur haus-
lichen Vorbereitung an.

3. Einzelne Kinder oder Gruppen erarbeiten sich bestimmte, aber engum-
grenzte Teilbereiche, von denen sie vor der Klasse frei oder ablesend — je nach
Moglichkeiten und Fahigkeiten — berichten.

4. Das Sachbuch wird »nebenher« gelesen und zur Erganzung des Lehrstoffes
eingesetzt, evtl. wieder verbunden mit Sonderaufgaben an einzelne oder
Gruppen.

5. In freier Lektiire wird das Gelernte erweitert und vertieft, die Schiiler er-
schlieBen sich selbstandig Anschlu3- und Nachbarbereiche.

6. Auswertung des im Sachbuch gebotenen Bildmaterials durch Anfertigung
von Schau-(Roll-)Bildern fiir die Wand, falls erwiinscht auch fir die Schul-
sammlung; vereinfachte Ubertragung wichtiger Schemazeichnungen auf die
Wandtafel, die im Anschlu3 an den erzdhlenden oder erlduternden Buchtext
ausgewertet werden konnen; unmittelbar aus dem Buch oder nach der Tafel-
zeichnung Ubertragung in die Merkhefte der Kinder.

Im ganzen lassen sich zwei Grundmoglichkeiten der Arbeit mit dem techni-
schen Jugendsachbuch isolieren: von der technischen Ganzheit zu Einzelvor-
gdngen und zum Naturgesetz oder umgekehrt von erarbeiteten Einsichten hin
zur Erfahrung der technischen Auswirkung. Im ersten Fall stellt sich ein Stiick
Realitdt vor den Leser hin, der Weg geht aus von der Erfahrung der Bedeutsam-
keit und fiithrt zu der Bereitschaft, die technische Realitdt zu begreifen und in
ithren Zusammenhingen zu verstehen. Im zweiten Fall erkennt der Schiiler am
technischen Objekt, wie Gesetze dem Menschen nutzbar gemacht werden kon-
nen. In vielen Fillen werden jedoch beide Verfahrensweisen herangezogen
werden miissen, denn naturgemaf bringen die Kinder auch bei dem ersten Weg
bereits Vorkenntnisse mit, wahrend man bei dem zweiten immer wieder von der
Technik zur Natur zuriickzublenden hat.« Selbstverstandlich sind diese Emp-
fehlungen Dahrendorfs auch auf andere Sachbuchtypen iibertragbar.

Auf der Tagung des Internationalen Instituts fiir Jugendliteratur und Lese-
forschung vom 16. 8.-21. 8. 1976 legte Jirgen Baurmann, Wiss. Assistent an
der PH Braunschweig, im Arbeitskreis. »Neue Formen des Sachbuches fiir die
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Hauptschule« einen Erfahrungsbericht mit dem Buch »Das Rad« von W. Kirst
und U. Diekmeyer (Stuttgart 1972) vor. Baurmann traf folgende Charakterisie-
rung:

— Vorstellung des Begriffes »Rad« in unterschiedlichen technischen Gegen-
standen (Eisenbahn. Flugzeug, Auto, Fahrrad, Bagger usw.)

— Berlicksichtigung mehrerer Gestaltungselemente (Reportage, Bericht. span-
nende Geschichte. Quiz)

— als »roter Faden« dient der 11jahrige Klaus

— breitgefacherte bildliche Darstellungsvarianten: Farbfotografien, plakathafte
Darstellungen, technische Skizzen, Bildgeschichten.

Baurmann berichtete iber unterschiedliche Erfahrungen zu den Erwartungen

der Schiiler an dieses Buch:

Schiilermeinungen: In so einem Buch (Das Rad) mii3te enthalten sein:

— Wie sich das Rad entwickelt hat

— Wie man sein Rad ausriisten muf

— Wie man sein Rad reparieren kann

— Wie alles funktioniert

— Was man beim Radfahren bedenken sollte

— Etwas uber Zahnrader

— Etwas iiber Wasserrader, Schaufelrader, Dampferrader

— Etwas liber Rader im Jahr 2000

— Wie man sich Uhren und anderen Krimskram zusammenbauen kann.

Nach der unterrichtlichen Lektiire nahm Baurmann eine Bewertung des Bu-
ches durch die jugendlichen Leser vor. Die Schiiler gaben »beliebteste Texte
und »abgelehnte Texte« an und sollten ihre Meinungen begriinden. Auch der
Komplex Verstindlichkeit (Einfachheit, Ubersichtlichkeit, Kiirze, Anregung)
wurde von den Schiilern mit einer Zensur bedacht.

Dieses Beispiel konnte folgendes aufweisen:

— Der Einsatz von Sachbiichern im Unterricht kann fiir einzelne Lernbereiche
nutzbar gemacht werden (hier z. B.: Physikunterricht: Reibung, Flaschenzug,
Getriebe).

— Durch die Vorstellung von Gegenstinden im Reportagestil kann in jungen
Lesern Interesse fiir einen Sachverhalt geweckt werden.

— Das Sachbuch wird hier nicht nur als Ergdnzung zur schulischen Lernplanung
im Physikunterricht (Mechanik) eingesetzt, sondern das Akzentuieren von
Leseerwartungen (im textpragmatischen Sinn) und die Bewertung durch den
einzelnen Leser motivieren jeden Schiiler eigens, sich mit der Materie und de-
ren Gestaltung im vorliegenden Sachbuch differenziert auseinanderzusetzen.

2.2 Das geschichtliche Sachbuch

. Der Geschichtsunterricht will im Schiiler Interesse fiir Vergangenheit wecken
und deren Bedeutung fiir die Gegenwart aktualisieren, besonders im Hinblick
- auf politische, soziale, 6konomische, juristische, kulturelle und weltanschaulich-
ideologische Zusammenhange. Die schon mehrfach zitierte »Humanisierungs-
tendenz« (Doderer) eigret sich in Form der Biographie vorziiglich, in Schiilern
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eine personliche Beziehung zu einem geschichtlichen Zusammenhang herstellen
zu lassen.

Gerade im geschichtlich-politischen Bereich wird es Aufgabe der Schule scin.
Schiiler zu befahigen, Wissen selbstandig (nach erfolgter Anleitung) zu erarbei-
ten; hierzu kann das Sachbuch eine Hilfe sein.

Im Buch David Macaulays »Wo die Pyramiden stehen« (Ziirich 1976) wird die
Zeit der Pyramidenbauten in Agypten (3000—1100 v. Chr.) vorgestellt. Dabei
werden nicht nur die architektonischen Glanzleistungen der Pharaonen hervor-
gehoben, vielmehr werden auch die sozialen Probleme der Erbauer der riesigen
Konigsgriber, also der Sklaven, artikuliert. Die Weltanschauung der Agypter —
jeder Mensch hat neben seinem Korper auch eine Seele, genannt Ba, sowie ein
geistiges Ebenbild, genannt Ka — kommt ebenfalls zum Tragen. Die Graber der
Pharaonen sollten solch machtig-gigantische AusmaBe annchmen, weil der
Pharao bei seinem Tod zu einem Gott erhoben wurde.

Die Dominanz dieses Sachbuches liegt auf dem Bildteil. Uberdimensional im
Vergleich zum Text werden alle wichtigen Personen und Bestandteile anschau-
lich vorgestellt: die weit auseinanderklaffenden sozialen Unterschiede — der Plan
eines Grabkomplexes — die bauliche Anordnung einer Pyramide (Kernbau, Aus-
gleichsschicht, Pyramidenmantel, SchluBstein) — die Erbauer einer Pyramide
(Steinmetz, Geometer, Maurer, Vorarbeiter, Mortelhersteller, Zimmermann) —
benutzte Werkzeuge (MeiBel, Schlagel. Hammer, Schleifsteine, Maurerkelle,
Winkel, Nivellierinstrument. Breitbeil, Nivellierkreuz, Bohrer, Setzwaage, Beitel.
Sage, Senkblei) — die einzelnen Epochen der baulichen Fortschritte — die Darstel-
lung der qualvollen Plagen einer Menge von Arbeitern und Sklaven fiir einen
einzigen Pharao — die Vollendung des Pyramidenbaus — die Bestattung und Ein-
balsamierung des Pharao-Leichnams.

Die Bilder (meist tiber zwei Seiten hinweg) sind mit einem kurzen, aber in-
haltsreichen Kommentar versehen. Am Beginn des Buches befindet sich eine
Einfiihrung, zum SchluB} ein Glossar mit den wichtigsten Fachausdriicken (z. B.
Alabaster, Dolerit, Kapitell, Mumifizierung, Sarkophag, Senklot, Uberschwem-
mungszeit usw.).

Ein Unterrichtsmodell im Geschichts- und/oder Deutschunterricht kdnnte
folgende Gestaltung annehmen:

1. Anlesen des Buches durch die Schiiler (theoretisch konnte das 80 Seiten
starke Buch auch in knappester Zeit vorgelesen werden, da der Text nur ca.
15 Seiten umfaBt; davon ist aber gerade in diesem Fall abzuraten, da den Schi-
lern dann die Darstellung des groBziigig gestalteten Bildmaterials vorenthalten
bliebe).

2. Arbeitsauftrage gruppenteilig erstellen; dabei auf Texte und bildliche Dar-
stellungen als Beleg im Buch verweisen; weitere Informationen einholen (Ge-
schichtsbuch, Lexikon, Zeitschriften, Fernsehsendungen), z. B. fiir folgende
Personen/Sachen/Prozesse/Inhalte: Pharao; Sklaven; BauprozeB; bendtigte
Gerite; Weltanschauung und Religion der Agypter; geometrische Probleme
(schriftlich, zeichnerisch); ferner Arbeitstechniken schulen (z. B. Inhaltsverzeich-
nis erstellen); Formprobleme.
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3. Unterrichtliche Behandlung

— Bericht der einzelnen Arbeitsgruppen (inhaltliche, formale Gestaltung; Be-
deutung der Bilder)

— geschichtliche und soziale Bedeutung

— Einzelheiten vortragen (Buchverweis).
4. Kurzcharakteristik: Wiirdigung/Wertung.

3. Anregungen zum Umgang mit Sachbiichern im Unterricht

— Wie werden Inhalt und Text dargestelit (formale Aspekte)?

Wie versucht der Autor, Gegenstande, Sachverhalte Kindern »schmackhaft«
zu machen?

— Wie steht es mit der Illustration, der formalen Gestaltung, der Aufmachung,
dem Inhalts- und Stichwortverzeichnis. dem Klappentext usw.?

— Sind Sprachtext und Bildtext inhaltlich »richtig« oder verzerrt dargestellt?
Warum werden bestimmte Realien und Prozesse einseitig abgehandelt?
Welches sind die Absichten des Autors? Falls manipulative Tendenzen vor-
handen: was muB zu ihrem Durchschauen geleistet werden?

— Wie konnen wir zum ein und denselben Gegenstand andere Informationen ein-
holen (welche Medien?), um so einen Vergleich zu ermdglichen?

— Warum wird dieser (und kein anderer) Gegenstand zu dieser Zeit unter diesen
duBeren Bedingungen ausgewahlt, in Buchform présentiert und so fiir Kinder
und Jugendliche zum Lesestoff erhoben?

— Konnen mit diesem Buch nach dessen Lektiire zu einem bestimmten Fach-
gebiet entsprechende Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten den Schiilern
vermittelt werden?

— Werden »Humanisierungstendenzen« im Buch ausreichend beriicksichtigt?
Werden mit der Rezeption des Buches eine kritische Lesehaltung und ein kri-
tisches BewuBtsein erzeugt?

— Sind fiir die Lektire des Buches bestimmte schulische Vorarbeiten notig?

— Ist der Text so abgefaB3t, daB er von Kindern dieser Klasse verstanden wird?

— Welche sozusagen im Text »versteckten« Lemnhilfen bietet dieses Buch an?

— Motiviert das Buch die Schiiler zu weiterer Lektiire?

— Steht der dargestellte Sachverhalt reprisentativ fiir andere? Lassen sich Ana-
logie- und Transferbildungen anbahnen?

— Ist der Sachverhalt so geschildert, daB nach dessen Lektiire und unterricht-
licher »Behandlung« Aktivitaten der Schiiler entwickelt werden konnen (z. B.
Losung sozialer Probleme)?

— Welche Bedeutung hat das Thema fiir die Entwicklung eines kindlichen Welt-
bildes?

— Werden Schiilerbediirfnisse und Schiilerinteressen ausreichend beriicksichtigt?

— Auf welcher Stufe eignet sich der unterrichtliche Einsatz des Buches am
besten?
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Szenisches Spielen:
Schulspiel und Kindertheater

1. Begriffe

Wie in so vielen anderen Materien ist auch im Bereich des Spieles in der Schule
¢ine terminologische Unsicherheit eingetreten. Die wichtigsten, zur Zeit in der
Diskussion stchenden Termini sind etwa: Laienspiel, Schulspiel, Theater fir
Kinder, Kindertheater., Theater fiir Kinder, Theater mir Kindern, Rollenspiel,
Planspiel, Konfliktspicl. Soziodrama, darstellendes Spiel, Lehrstiick u. v. a. m. In
Anlehnung an Barbara Kochan (1976, S. 10) sei als Oberbegriff die Bezeichnung
»Szenisches Spielen« vorgeschlagen. Da hier nicht alle Varianten der Spicl-
formen angesprochen werden konnen, seien exemplarisch zwei von ihnen ausge-
wahlt: Schulspiel und Kindertheater.

Auf den ersten Blick muB es verwunderlich erscheinen, da ausgerechnet die

. Schule, die iberwiegend Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln
trachtet, auf den spicltheoretischen Aspekt rekurriert. Wo es um Erreichen von
Lernziclen geht, scheint fir das Spiel kein Platz zu sein. Ernst Niindel bemerkt
in seiner »Grundlegung ciner Didaktik des sprachlichen Handelns« in Kapitel 6
(»Der spieltheorctische Aspekt oder: Die Schule als Spielverderber und wie
dennoch Spiclen im Deutschunterricht sinnvoll sein kann«) hierzu (1976, S. 92):
»Das Spiel in der Schule ist nur ein scheinfreies Spiel, der sanktionslose Freiraum
ist nur ein scheinbarer, es sci denn, man rdumt den Schiilern die Mitverfugung
iber sich selbst, schilerzentrierten Unterricht, Lernen in selbstverantworteter |
Erfahrung ein. In ¢inem solchen — projektorientierten — Unterricht wére auch
wirkliches Spiel — Spiel um seiner selbst willen — denkbar.«

Nindel verweist auf vier Merkmale des Spiels: Freiheit — Uneigentlichkeit —
Regelhaftigkeit — Offenheit (a.a.0., S. 87).

-Spiel und Zwang sind sich ausschlieBende Elemente. Gespielt wird um des
Spieles willen, nicht eines auBer ihm liegenden Zweckes wegen. Spiele werden
zu bestimmten Zeiten (Freizeit) auf/in bestimmten Pldtzen/Rdumen durchge-
fihrt. Spieler wollen den Alltag vergessen, Spiele sollen ganz einfach SpaB ma-
chen. Wenn man sich den Gedanken Makarenkos anschlieBen kann, daB das
Spiel fiir das Kind die nimliche Bedeutung wie fiir den Erwachsenen die Arbeit
habe, dann heit das fir die Schule, eine Bricke zwischen Spielen und Lernen
herzustellen, also zweckfreies und intentionales Agieren in Beziehung zu setzen
(vel. Meier B., 1976a. S. 71f.).

So gesehen hat das Spiel in der Schule durchaus seinen Platz. Wenn es da-
gegen ausschlieBlich als Mittel zum Zweck benutzt wird, ist es »kein reines Spiel«
mehr (Nindel, 1976, S. 101). Dies gilt auch fur das Schulspiel und das Kinder-
theater. Im wesentlichen lassen sich zwei Komplexe der Textsorte Spiel und
Theater unterscheiden:

— Spiele mit festen, vorgelegten, fixierten Texten (z. B. Laienspiel, Theater fiir

Kinder)
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— Spiele, bei denen die Handlungsabfolge inhaltlich zwar feststeht, die sprach-
liche Ausgestaltung jedoch von den Schiilern im Akt des Spielens vorgenom-
men wird (vgl. das freie Rollenspiel oder das Theater mit Kindern).

Die Formen des Schulspiels sowie das Theater fiir Kinder und das Theater mit
Kindern lassen sich unschwer in dieses Konzept einfiigen.

Unter Schulspiel (darstellendes Spiel) verstehen wir im wesentlichen die Nach-
folgebewegungen des traditionellen Laienspiels; es werden sowohl individuelle
(z. B. Kreativitdt, Entfaltung der Personlichkeit) wie soziale Aspekte (»Gemein-
schaftstindung«) einbezogen; uberwiegend stehen bildungspadagogische oder
musische Komponenten im Vordergrund. Eigentliches Zentrum ist die Theater-
auffithrung. Danach richten sich simtliche Bestrebungen aus. Im Deutschunter-
richt, etwa im Lernbereich » Sprechen« und »Sprecherziehung«, kann die Berech-
tigung des darstellenden Spiels zwar nicht von der Hand gewiesen werden; wenn
dieses jedoch ausschlieBlich als Mittel zum Zweck betrachtet wird, wenn dem
natirlichen kindlichen Spieltrieb nicht Tribut gezollt wird, bleibt schulische
Theaterarbeit vordergriindiges Unterfangen. Zu verweisen ware schlieBlich noch
auf die Bedeutung einer Propadeutik, die das Schulspiel fiir das Drama hat.

Kindertheater meint im wesentlichen (s. 0.) zwei Realisationsformen: Theater-
spiel fiir Kinder — Theaterspiel mir Kindern. Die Bezeichnung »Kindertheater«
»deckt also hauptsédchlich ab: das Theaterspiel von professionellen Schauspielern
fur ein Kinderpublikum (und damit das von Erwachsenen gemachte Kinder-
stiick); das in didaktischer Absicht von Pddagogen oder Theaterleuten initiierte
Theaterspiel mit Kindern; und Mischformen, etwa die Einbeziehung von Kin-
dern ins Spiel professioneller Akteure« (Behr, 1976).

H. W. Nickel stellte folgendes Schema vor:

Erwachsene spielen Kinder spielen
Interesse: produktorientiert
Auffihrung

Theater fur Theater von

Kinder Kindern

Theater mit Theaterspiel

. Kindern in der Klasse prozeBorientiert

Aktivierung

(aus: Klewitz/Nickel, 1972, S. 124)

Nickel hat in diesem Muster versucht, eine »hochst interessante Stufenfolge
| zwischen bloBem Zuschauen und Handeln in der Wirklichkeit« zu entwickeln:
»Das Kind beobachtet (Vorfiihrtheater durch Erwachsene) — spielt fiir andere
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(Vorfuhrtheater von Kindern) — spielt mit — spielt didaktisch angeleitet (didak-
tisch angeleitete Rollen- und Interaktionsspiele) — spielt (selbstgewahlte Rollen
und Interaktionsspicle in fiktiven Situationen) — handelt (Rollenhandeln und
Interaktionen auf der realen Handlungsebene)« (Dahrendorf, 1976, S. 34).

Zur historischen Ennwicklung des neueren Kindertheaters einige knappe An-
merkungen:

Kindertheater fir Kinder gibt es im wesentlichen seit der Mitte des 19. Jahr-
hunderts. Die sog. didaktischen Dramen der Aufklarung seien hier auBer acht
gelassen. Kindertheater im 19. Jahrhundert — das waren besonders Weihnachts-
spiele und dramatisierte Marchen. Behr (1976) charakterisiert diese Gattung so:
»Wunder und Tendenz zur Entwirklichung; angstfreier Raum; Abwesenheit
oder bestenfalls Beschonigung der sozialen Realitét, in der der Benachteiligte
(der Arme, der Schwache, das Kind) auf irrationale Weise Hilfe und Genug-
tuung erfahrt; Vorgaukelung einer irreal-phantastischen Welt. Solches Theater
kennt keine rationale BewuBtseinsbildung und Stimulierung verdndernden Han-
delns, nur Erziehung zu blindgldubiger Hoffnung (das Gute siegt): kompensato-
-rische statt progredienter Phantasie.«

Dieser »wirklichkeitsferne Zug der biirgerlichen Marchendeutung« (a.a.0.)
hielt (und halt?) sich bis ins 20. Jahrhundert hinein. Natirlich soll damit keine
Polemik gegen Dramatisierung von Mérchen betrieben werden. Erwachsene und
erst recht Kinder haben einen Anspruch auf Unterhaltung durch adsthetische
Texte. Gerade im Bereich des Theaters sollte man den pragmatischen Aspekt
(Handlungsanweisung, z. B. politische Reflexion) nicht verabsolutieren — wo-
mit wiederum natiirlich nichts gegen Theatertexte pragmatischer Intentionen
gesagt ist. Marchendramatisierungen sind abzulehnen, wenn ihre »eigenstandige
Kunstform auf der Bithne« nicht realisiert wird, wenn sie nur moralisieren und/
oder belehren wollen, wenn ihre fragwiirdigen Tendenzen von vorgestern zum
HandlungsmaBstab von Gegenwart und Zukunft werden.

Das sog. neuere Kindertheater setzt in den spéten 60er Jahren des 20. Jahr-
hunderts ein. Es wére jedoch nicht denkbar ohne Walter Benjamins »Programm
eines proletarischen Kindertheaters« (1928). Darin legte Benjamin der litau-
ischen Schauspielerin und Padagogin Asja Lacis fiir ihre Bemiihungen um ver-
wahrloste sowjetische Jugendliche in der nachrevolutiondren Zeit von 1918 einen
praktikablen Vorschlag vor, dessen erkenntnisleitendes Interesse es war, das
Kindertheater »zum Ort sozialer Reflexion und revolutiondrer proletarischer
BewuBtseinsbildung« (Behr, 1976) zu machen.

Seit etwa 1968 fordern politisch tliberwiegend sozialistisch ausgerichtete Grup-
pierungen »ein Theater der Aufklarung und der Agitation, ein Theater fir Kin-
der, das gesellschaftliche Prozesse nicht allein kommentiert und illustriert,
sondern das zum Motor dafiir wird, daB Kinder ihre Bediirfnisse selbst regulie-
ren, innerhalb ihrer Moglichkeiten Anderungen herbeizufiihren« (Kiinnemann,
19744, S. 143).

Derlei Aktivierungstendenzen beinhaltend, konnte sich ein Theater mir Kin-
dern etablieren: Kinder artikulieren ihre Probleme und versuchen im Spiel Lo-
sungsstrategien zu entwickeln, die dann in die Praxis umzusetzen sind. Als
Vertreter dieser sog. »freien proletarischen Spielgruppen« sei exemplarisch das
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Berliner Kindertheater »Markisches Viertel« genannt, wo die Kinder in Rollen-
spiclen Alltagsprobleme diskutieren: Der Schwerpunkt der »Theaterarbeit« liegt
auf der Handlungsabfolge und dem Inhalt, dessen sprachliche und szenische
Ausgestaltung tibernchmen die Kinder selbst in spontaner freier Form. Dies ist
insofern padagogisch bedeutungsvoll, da das Kind erst dann ein dem Inhalt
addquates Verhalten an den Tag legen kann, wenn das, »was inhaltlich bespro-
chen, auch theatralisch vom Kind umgesetzt wird ... Dariiber hinaus ldge in der
dialektischen Entfaltung von Spielform und Spiclinhalt die Moglichkeit, daB das
Kind lernt, mit seinen Moglichkeiten der darstellerischen Ausarbeitung von
Spielgerusten selbstandig und spielerisch die Intention im Spielinhalt einer kriti-
schen Darstellung zu unterziehen« (Richard, 1975, S. 74).

Die mannigfaltigen Versuche, z. B. das Berliner Grips-Theater, konnen hier
im einzelnen nicht vorgestellt werden. Eine ausfiihrliche Darstellung zum Thema
»Kindertheater — Geschichte, Modelle, Projekte« findet sich in Melchior Sched-
lers gleichnamigem Werk (Frankfurt 11972, 2 1974).

Zum Schiuf} seien einige moderne Kindertheaterstiicke benannt (vgl. Jugend-
literatur und Medien, H. 3/1976, S. 44f.):

Stokkerlok und Millipilli. v. R. Hachfeld und V. Ludwig, 1968, in 3 mal Kindertheater 11

Maximilian Pfeiferling, von C. Kriiger und V. Ludwig, 1969, in 3 mal Kindertheater 1.
Briider-Grimm-Preis 1969, WDR-Fernsehaufzeichnung

Mugnog-Kinder, v. R. Hachfeld. 1970, in 3 mal Kindertheater I, NDR-Fernsehaufzeich-
nung

Balle, Malle, Hupe und Arthur, v. D. Dorsten u. a., 1971, in 3 mal Kindertheater 1.
WDR-Fernsehen, Arbeitsmaterial, Wagenbach-Schallplatte

Besser keine Schule als, v. H. Walbert, 1971

Mannomann, v. V. Ludwig, R. Liicker und dem Grips-Ensemble, 1972, in 3 mal Kinder-
theater II, WDR-Fernsehen, Wagenbach-Schallplatte, Materialien zur Auffiihrung
s. M. Schelder: Mannomann, Koln 1973 (s. 0.)

Trummi kaputt, v. V. Ludwig, 1971. in 3 mal Kindertheater 11, Erzdhlung von V. Ludwig
und U. Friesel. Rowohlt 1973 (Rotfuchs 36)

Konig in der Kiste, v. P. Maar, 1972, Textbuch bei Chronos Verlag Martin Morike/
Theaterverlag Friedrich Oetinger, Hamburg

Kikerikiste, v. P. Maar, 1973, NDR-Fernsehen, Chronos Verlag Martin Morike/Oetinger,
dtv junior 7126, 1973

Doof bleibt doof, Grips-Theater, 1973, WDR-Fernsehen, Wagenbach-Schallplatte, Text-
buch bet Weismann, Miinchen (zusammen mit Ein Fest bei Papadakis)

Ruhe im Karton! v. St. Reisner und dem Grips-Ensemble, 1973, WDR-Fernsehen, in

3 mal Kindertheater II1

- Stifte mit Kopfen, v. W. Geifrig, Auffiihrung Rote Griitze, Berlin, und Klecks, Hamburg,

Textbuch Weismann

“Bravo Girl! v. W. Geifrig. Theater der Jugend, Miinchen, Textbuch Weismann

Dariiber spricht man nicht, Rote Griitze, 1973, Schallplatte: Rotkehlchen, Rotbuch-
Verlag, Berlin, Textbuch Weismann

| Nashorner schieBen nicht, v. V. Ludwig und J. Friedrich, 1975, Wagenbach-Schallplatte,

- Textbuch beim Grips-Theater

‘Mensch Miadchen!, v. St. Reisner, 1975, in 3 mal Kindertheater 111, Materialien beim

Grips-Theater

Ein Fest bei Papadakis. v. V. Ludwig und Ch. Sorge, 1975, Wagenbach-Schallplatte,

WDR-Fernsehen, Textbuch Weismann, Miinchen, Materialien beim Grips-Theater
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Das hiltste ja im Kopf nicht aus. 1975, Grips. Materialien Bruder-Grimm-Preis 1973

Schule mit Clowns, v. F. K. Waechter, Experimenta 1975, WDR-Fernsehen, in 3 mal
Kindertheater IV

Pustekuchen, v. F. K. Waechter, 1975, in 3 mal Kindertheater [V

Ausgeflippt, v. J. Jomeyer, Chronos-Morike/ Oetinger, 1971

AuBerdem sei verwiesen auf: Grips-Parade, 15 Lieder aus Stiicken. Wagenbach

2. Didaktisch-methodische Uberlegungen

Da unter Punkt 3 zwei konkrete unterrichtliche Versuche vorgestellt werden, kann
hier auf eine allgemeine Analyse verzichtet werden. Es wire zu wiinschen, daB das
mit Akribie verfate Werk Karl Stockers »Die dramatischen Formen in didakti-
scher Sicht« (1972), in welchem iberwiegend fiir Erwachsene konzipierte drama-
tische Texte in threr unterrichtlichen Verwendung behandelt werden, ¢in Pendant

.im jugendliterarischen Sektor erhielte. Des weiteren sei verwiesen auf die zahl-
losen, meist nicht publizierten Papiere des Lehrstuhls Schulspiel der Padagogi-
schen Hochschule Berlin (Prof. Nickel).

Erwédhnt werden sollen auch die gegenwirtigen Aktivititen der Bundesregie-
rung, »Kiinstler und Schiiler« in einem groBangelegten Modellversuch (»Schau-
spieler in die Schulen«) einander ndherzubringen.

Eine Fiille praktischer Anregungen schlieBlich ist dem Themenheft »Szeni-
sches Spielen« (mit einem ausfithrlichen Basisartikel von B. Kochan) der Zeit-
schrift »Praxis Deutsch« (H. 20/1976) zu entnehmen. Egal, welche Spielform
in der Schule realisiert wird — zu achten wire in der Schule darauf, daf3 Spiel
nicht isoliert vorgestellt wird, es muf} vielmehr in den Zusammenhang kindlicher
Aktivitaten gebracht werden. Ilse Obrig hat in Berlin entsprechende Versuche
vorgenommen (vgl. Meier B., 1977).

Klaus Behr hat eine brauchbare Strategie entwickelt, wie eine »emanzipato-
rische Theaterarbeit mit Kindern« methodisch im Unterricht zu realisieren ist
(1976):

L. Besuch eines Kindertheater-Stiickes

2. Unterrichtsgesprach tber das Stiick und dessen dargestellte Probleme mit dem
Ziel der »BewuBtmachung und Erweiterung der kognitiven Erfahrung«.

3. »Rollenspiel als Demonstration wichtiger Momente des Spielinhalts in distan-
zierter, evtl. verfremdeter Darstellung: Mobilisierung der eigenen Wahrneh-
mungen und Vorstellungen.

4. Informationssammlung (Zeitungsartikel, Photos, Filmbesuche, Umfragen,
Interviews) und Auswertung: Vergleich mit der Wirklichkeit.

S. Wiederaufgreifen und Verdnderung des Stiicks, mit dem Ziel, bessere Lo-
sungen zu finden: Entwicklung kreativer Phantasie und Handlungsfiahigkeit.

6. Herstellung eines eigenen Stiickes, das evtl. wiederum vor Eltern, auf einem
Klassenfest usw. vorgefithrt und mit den Zuschauern diskutiert wird: aktive
asthetische und Handlungskompetenz«.
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3. Unterrichtsbeispiele

3.1 Unterhaltungsprojekt Schulspiel: »Des Kaisers neue Kleider«
von Hans Christian Andersen'

»Mit Projektunterricht bezeichnet man didaktische Unternehmungen, die auf

Bewaltigung eines oft umfangreichen und komplexen Vorhabens durch gemein-

same Anstrengung von Lernenden und Lehrenden abzielen« (Krejei, 1976).

Schlagwortartig konnte man den Projektgedanken wie folgt skizzieren:

— Beteiligung der Schiiler an der Auswahl der Lerninhalte,

— damit Beriicksichtigung von Schiilerbediirfnissen und Schiilerinteressen,

— Gestaltung, Initiativen-Entwicklung, Durchfiihrung im wesentlichen von den
Schilern.

Das hier vorzustellende Projekt wurde im Frihjahr 1977 in einer Bamberger

Grundschulklasse (4. Schuljahr) erprobt. Das zu erreichende Ziel — Mirchen-

»Auffithrung« — erforderte Uberlegungen im Hinblick auf folgende Arbeits-

schritte:

— Eine Entscheidung flir den Text ist zu treffen.

— Ein Arbeitsplan ist zu erstellen.

— Textarbeit, das Marchen muB3 dramatisiert werden.

— Schauspieler miissen bestimmt werden.

Eine Biihne muB gebaut werden.

Kulissen, Kostiime, Requisiten sind zu erstellen.

Proben sind zu arrangieren.

— Ein Termin muf bestimmt werden.

— Einladungskarten sind zu schreiben.

Die Schiiler muBten also zuerst die Entscheidung treffen, welcher Text fur die

beiden Auffilhrungen (gedacht war an eine Vorstellung abends fiir die Eltern

sowie an eine zweite vormittags fiir die 1. und 2. Klasse) ausgewihlt werden

sollte. Das bedeutete fiir sie:

— Verschiedene Texte lesen und beurteilen

die Texte auf ihre Darstellungsmoglichkeiten iiberpriifen

abwigen, welcher Text geeignet erscheint

— ihre Aussage begriinden

— abstimmen, welcher Text gewahlt werden soll.

Bei der Arbeitsplanerstellung lernen die Schiiler

— ein groBeres Vorhaben zu planen und in einzelne Arbeitsschritte zu unter-
teilen.

Dazu ist notig

— die argumentative Auseinandersetzung

— die Erwartung eines Kommunikationspartners einzuschitzen

|

! Im folgenden wird iiber einen — wie mir scheint — gelungenen Versuch berichtet, projektorientierten
Deutschunterricht zu gestalten. Es handelt sich dabei um ein Exzerpt einer Zulassungsarbeit zur
1. LAP 1977/11 an der Gesamthochschule Bamberg, von Ursula Herrmann verfaBt und von Dr.
Michael Krejci betreut. Fiir die freundliche Genehmigung, diese Arbeit hier vorzustellen, danke ich
Fraulein Herrmann herzlich.
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— cigene Erwartungen an Kommunikationspartner zu verbalisieren

— Aussagen sachlogisch zu begriinden.

Der Arbeitsabschnitt Textarbeit erfordert

— die Intention der Geschichte zu erkennen

— den Hohepunkt zu erfassen

— die Geschichte in Handlungsabschnitte zu zerlegen

— zu erkennen, daf3 die Wechselrede ein wesentliches Element des Dramatischen
darstellt

— Verbalisieren. Umformen der Geschichte in Dialogform.

Um Schauspieler bestimmen zu konnen, miissen die Schiiler

— den Text sinngestaltend vorlesen

— die Wirkung durch Mimik, Gestik und Betonung unterstreichen

kritisch urtetlen und begriinden

— Entscheidungen fillen, wer die Rolle am besten liest.

Fiir die Bastelarbeiten fiir Bithne, Kulissen etc. mussen

Vorstellungen geduBert und besprochen

die Materialorganisation beraten

lber Losungsmoglichkeiten abgestimmt

— die erforderlichen Gegenstande gebastelt werden.

Die Proben erfordern.

~ Termine zu planen; ferner ist zu beachten,

- daf der Schiiler lernt, sich in eine Rolle hineinzuversetzen

daf} die Schiiler lernen, schauspielerische Leistungen kritisch einzuschitzen

daB sie lernen, Kritik zu duBern und zu begriinden und Verbesserungsvor-

schlage zu auflern.

Bei der Terminbestimmung lernen die Schiiler,

— Vorschldge zu verbalisieren,

— Gegenargumente darzustellen,

— liber mogliche Terminmoglichkeiten abzustimmen.

Bei der Erstellung von Einladungskarten wird gelernt,

— was eine Einladung alles enthalten muf

— daB Einladungen an verschiedene Adressaten unterschiedlich formuliert
werden

— wie man eine Einladungskarte formuliert und gestaltet.

Dabei leren die Schiiler

sich in Gruppen zu beraten

— Stichwortnotizen zu machen

— gemeinsam zu formulieren

— Einladungen sauber und richtig zu schreiben.

Bei der Auffithrung lernen die Schiiler,

— vor einem groBeren Publikum zu spielen

— laut und deutlich zu sprechen

— Betonung, Mimik und Gestik in Einklang zu bringen.

Alle genannten Schritte lassen sich mit Empfehlungen und Vorschriften des

Lehrplans in Einklang bringen (vgl. die Neufassung des bayerischen Lehrplans

fir die Grundschule, 1976, S. 289-336).

|

|
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Im Bereich der miindlichen Sprachgestaltung werden folgende Ziele an-
gestrebt:

»1. DIE SCHULUNG DES SPRECHENS

Einzelne Aufgaben sind

a) Die Sprechbereitschaft wecken und steigern

b) Zur Hochsprache hinfiithren

¢) Nachgestaltendes Sprechen schulen

d) ErfaBBte Sachverhalte und Erlebnisse selbstandig formulieren lassen.

2. DIE SCHULUNG DES ZUHORENS UND VERSTEHENS
Einzelne Aufgaben sind:

a) Hinhoren lernen

b) Auffassen und Verstehen lernen

¢) Das Gehorte wiedergeben lernen.

3. DIE ANLEITUNG ZUM GESPRACH

Einzelne Aufgaben sind:

a) AuBere Voraussetzungen schaffen (Sitzordnung)

b) Die Gesprachsbereitschaft fordern

¢) Verhaltensweisen gewinnen und einiiben, die den Ablauf des Gesprachs
sichern.« (S. 293/294)

Das vorgesehene Projekt mit seiner Vielzahl verschiedener Sprechanlidsse
bietet ausgezeichnete Gelegenheiten, diesen Forderungen und Aufgabenberei-
chen nachzukommen.

Der Stoffplan fiir die miindliche und schriftliche Sprachgestaltung enthalt ver-
schiedene Arbeitsvorschldge fiir die 4. Jahrgangsstufe, die sich durch das Projekt
verwirklichen lassen werden:

»Ergidnzen von Geschichten« (S. 295)
»Umformen von Geschichten (Wechsel der Person, Erzdhizeit oder der Erzahl-

haltung)« (S. 295)

Diese Sprachhandlungen werden im Rahmen der Textarbeit erforderlich wer-
den, wenn bestimmte Handlungen ausgebaut werden miissen bzw. wenn der
Text dialogisiert wird:

»Formulieren von Sdtzen und kurzen Texten .. .« (S. 295)
»Schreiben von Briefen . .. Grof3schreibung der Anredefiirwérter« (S. 296)

Die Schiiler benotigen diese Kenntnisse, um Einladungen schreiben zu kGnnen.

Fiir Sprachlehre ist in den Richtlinien zu lesen:

»Sprachbildung entwickelt das Sprachgefiihl und zielt auf Sprachwissen . ..
Sprachbildung geschieht in der Sprechiibung und in der Sprachbetrachtung ...
- Sprachgefiihl wdchst aus vielfaltigen Erfahrungen in sprachlichen Situationen.«
(S.296)

Das Projekt bietet zahlreiche Moglichkeiten, das Sprachgefiihl zu fordern, da
| es vielfdltige Erfahrungen in den verschiedensten sprachlichen Situationen er-
moglicht.
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Der Stoffplan fiir Sprachlehre enthalt als Lehraufgaben:

»Der Sarz und seine Glieder (Subjekt, Pradikar, Objekt, Nominativ, Geni-
tiv, .. .)« (S.297)

»Das Wort (vorwiegend in sprachkundlicher Betrachtung)« (S. 297)

Moglichkeiten, Sprachlehrphanomene zu erklaren. werden sich wahrschein-
lich bei der Textarbeit bzw. bei Einladungsschreiben oder anderen schriftlichen
Arbeiten ergeben.

Den Aufgaben des weiterfuhrenden Lesens wird das Projekt entsprechen
konnen. Diese Aufgaben sind:

»...die Fihigkeit zur Sinnerfassung der Texte tu steigern und sinngerechtes
Vorlesen anzubahnen . .. Der weiterfiihrende Leseunterricht fithre die Schiiler in
die Anwendung des Lesens als grundlegende Technik geistigen Arbeitens ein,
indem er sie anleitet, schrifiliche Informationen richtig zu erfassen und lesend
Kenntnisse zu erwerben. Er weckt die Freude am Buch und legt den Grund zur
literarischen Bildung« (S. 300).

Von den Zielen, die am Ende der Grundschule erreicht sein sollten, werden
im Projekt folgende angegangen:

»a) Anleitung zum selbstandigen Erwerb von Informationen

— Durchdenken und Herausarbeiten der wesentlichen Aussage

Zusammenfassung der wichtigsten Punkte innerhalb einzelner Abschnitte und

innerhalb ganzer Texte |

b) Grundlegung literarischer Bildung |

— Forderung des sinnerfassenden Lesens an Texten, die dem Sprachverstindnis |
und 'der Interessenlage der Kinder angemessen sind, zum emotionalen Nach-
vollzug anregen und dadurch zur Klarung und Differenzierung des Gefiihls-
bereiches beitragen.

— Forderung des sprachgestaltenden Vorlesens

— Aktivierung der gestaltenden Phantasie durch bildnerisches, szenisches und
sprachliches Gestalten

— Erstes naives Erfassen von Beispielen lyrischer, epischer und dramatischer
Dichtung . .. Dabei soll das Verstindnis fiir Formgesetze und Stilmittel ange-
bahnt werden (Vers und Strophe, Rhythmus, Reim, Aufbau der Erzdhlung,
Dialog, Lautmalerei)« (S. 300)

Zur Rechtschreibung ist zu bemerken, daB sich nicht absehen 1a8t, welche
Lehraufgaben <u verwirklichen sind, da sich spezielle Rechtschreibschwierig-
keiten erst im Projektverlauf zeigen werden.

Das Projekt wurde folgendermaBen durchgefiihrt (z. T. handelte es sich um
Doppelstunden):

1. Stunde:

Die Schiiler treffen unter ihnen vorgelegten (z. T. bekannten) Texten die Auswahl
zur Theaterauffiihrung. Die Entscheidung fallt zugunsten des Marchens v. Ander-
sen.
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Lernziele:

— Erfassen der Struktur von Texten

— Erfassen des Hohepunktes einer Geschichte

— Erfassen der dramatischen Eignung von Texten
— Sinngestaltendes Lesen

— Rollenlesen.

2. Stunde:
Es stehen Fragen der Theaterauffithrung und deren Vorbereitung im Mittelpunkt
(Dialogisieren eines epischen Textes, Rollenverteilung, Kostiim- und Requisi-
tenbeschaffung. Raumorganisation, Bithnenbau, Proben, Terminbestimmung,
Einladungsschreiben).

Am Ende dieser Doppelstunde stand folgender Arbeitsplan an der Tafel:
. Den Text verandern
. Raumproblem (wo konnen wir Theater spielen?)
Spieler bestimmen (wie miissen wir auswahlen?)
Kostime nahen
. Theatermaterial basteln
. Problem planen
. Termin bestimmen
. Einladungen schreiben

Sprachhandlungen: Probleme formulieren, Alternativen vorschlagen, Reali-
sierungsvorschldge auBern, Vorschldge begriinden, deren Brauchbarkeit disku-
tieren, Stichpunkte systematisieren, Reihenfolge begriinden, argumentieren.

0N R W

3./4. Stunde:
Textarbeit (Dramatisieren und Dialogisieren eines episch strukturierten Textes)
Der Transformationsproze wurde in Gruppenarbeit geleistet. Die Schiiler
sollten das Andersen-Mirchen in eine spielbare Form bringen. Wichtigste Er-
kenntnis: Wegfall der Erzihlerrolle, Verwendung ausschlieBlich direkter Rede.
Die stilistisch am besten gelungene Form sollte dann aufgefiihrt werden.
Sprachhandlungen: Vorschldge duBern und diskutieren, Sétze formulieren,
sich argumentativ einigen, abstimmen.
Lernziele:
— Umformen einer Geschichte in Dialogform
— Richtiger Gebrauch der wortlichen Rede
— Satze umformen, ergédnzen, streichen.

5. Stunde:

Fortsetzung der Textarbeit
Sprachhandlungen: Vgl. 3./4. Stunde.
Lernziele: Vgl. 3./4. Stunde.

Am Ende der Textarbeit entschied sich die Klasse fiir die Annahme folgen-
den Entwurfes:
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Kaiser:

Diener:

Kaiser:

Diener

Weber:

Kaiser:

Weber:

Kaiser:

Diener
Weber:

1. Weber:

2. Weber:

1. Weber:

116

»Des Kaisers neue Kleider«
Dramatisiertes Mirchen nach Hans Christian Andersen

»Ich gebe all mein Geld fiir Kleider aus. Mich interessieren
nur das Theater oder Spazierfahrten durch den Wald. damit
mein Volk alle meine Kleider sieht. Aus meinen Soldaten
mache ich mir nichts. Fur jede Stunde am Tag habe ich einen
Frack, und meistens findet man mich vor dem Kleider-
schrank. In meiner groBen Stadt geht es sehr lustig zu. Jeden
Tag kommen viele Fremde. Ich bin schon gespannt, was mein
Diener heute aus der Stadt berichtet!«
»Majestit, ich bringe Euch heute eine auBerordentlich gute
Botschaft. In der Stadt habe ich zwei Weber getroffen, die
behaupten, sie konnten den schonsten Stoff aller Zeiten we-
ben. Sie sagten, die Farben und die Muster sind unvorstellbar
schon, und das Beste daran ist, daB die Kleider aus diesem
Stoff fir jeden Menschen unsichtbar sind, der nicht fur sein
Amt taugt oder unheimlich dumm ist.«
»Das miissen ja wunderbare Kleider sein. Wenn ich die an-
habe, konnte ich ja dahinterkommen, welche Manner und
Frauen fur ihr Amt nichts taugen. Dann kann ich die Klugen
von den Dummen unterscheiden. Dieser Stoff muB sofort, ja
dringend, fir mich gewebt werden. Hole mir sofort diese
Weber!«
macht die Tiir auf und ruft: »Hallo ihr Weber, kommther! Der
Kaiser wiinscht Euch zu sprechen!«
»Eure Majestit, zu Euren Diensten!«
»Ich habe von Euren meisterhaften Webkiinsten gehort und
mochte, daB Ihr fiir mich solchen Stoff anfertigt. Ich gebe
Euch sehr viel Geld, wenn Ihr sofort damit beginnt.«
»Wir stellen sofort die Webstiihle auf und fangen gleich an zu
weben. Herr Kaiser, gebt uns die feinste Seide und das prach-
tigste Gold. Wir machen daraus den allerschonsten Stoff!«
»Diener, gib diesen Méannern, was sie brauchen, damit sie
bald mit ihrer Arbeit beginnen konnen!«
bringt Geld, Gold und Seide: »Bitte sehr, meine Herren!«
»Bald werdet Ihr staunen uber das, was Ihr zu sehen be-
kommt!«

+
»Das ganze Gold und die Seide stecken wir ein und behalten
es selbst. « :
»Wir tun nur so, als wiirden wir weben. Und wenn jemand
kommt, dann denkt er, er ist zu dumm, um den Stoff zu
sehen.«
»Wir arbeiten bis tief in die Nacht hinein, damit jeder denkt,
wir sind sehr fleiig.«
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2. Weber:

| Kaiser:

 Minister:
Kaiser:

Minister

Minister:

| Minister

1. Weber:

2. Weber:

1. Weber:

»Dann verlangen wir immer mehr Geld, Gold und Seide und
werden ganz reich!«

*

»Die Weber arbeiten nun schon seit Tagen an meinem Stoff.
Ich bin zwar nie neugierig gewesen, aber nun mochte ich doch
wirklich wissen, wie weit die beiden mit meinen schonen
neuen Kleidern sind. Mir ist aber doch ein biBchen dngstlich
ums Herz, wenn ich daran denke, daf3 derjenige. der dumm
ist oder tiberhaupt nicht fir sein Amt paBt, das Zeug nicht
sehen kann. Ha, aber ich brauche mich doch nicht zu flrch-
ten, ich weiB, daB ich fir mein Amt der Richtige bin. und
dumm bin ich schon gar nicht! Ich schicke aber doch lieber
erst meinen alten ehrlichen Minister zu den Webern. Er kann
am besten sagen, wie der Stoff aussieht, denn er hat ja einen
guten Verstand, und keiner kann ihn in seinem Amt Uber-
treffen. Minister, herbei'«

»Majestdt haben nach mir gerufen!«

»Geh’ zu den Webern und sieh nach wie weit sic mit ihrer
Arbeit sind. Schau Dir den Stoff gut an, damit Du mir genau
berichten kannst, wie er aussieht.«

leise:

»Jawohl Majestit; stets zu Diensten Majestat. Dann werde
ich wohl zu den Webern miissen und nachschauen, wie des

‘Kaisers neue Kleider aussehen.«

*

»Achtung, ich hore jemanden kommen. Tu bloB so, als ob Du
fest webst. Verstanden!«

»Ja, Kumpel, das mache ich schon. Es wird alles so werden,
wie Du es willst.«

»Guten Tag, die fleiBigen Herren. Was macht die Arbeit?
leise:

Oh lieber Vater im Himmel, ich kann ja nichts sehen. Ich sehe
nichts. Ich habe mein Amt doch immer gut verwaltet. Wieso
soll ich denn jetzt nichts mehr taugen? Dumm bin ich auch
nie gewesen. Oh je, oh je, was sag ich bloB dem Kaiser?«
»Kommen Sie ruhig naher zu uns und schauen Sie den scho-
nen Stoff an, den wir fiir den Kaiser weben. Und sagen Sie
uns bitte, ob er nicht schon ist.«

stotternd:

»He-He-Herr i-i-im Hi-Himmel hi-hilf mir do-doch. Sollte
ich de-denn du-du-dumm sein? Das habe ich nie gedacht, und
das darf kein Mensch erfahren. Tauge ich denn nichts fiir
mein Amt? Oh Schreck, das geht nicht, ich kann doch nicht
erzdhlen, daB ich den Stoff nicht sehen kann. Ich, als Mini-
ster, tz, tz, tz.«
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Minister:

1. Weber:
2. Weber:

Minister:
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Minister zum
Kaiser:

Kaiser:

Minister:
Beamter:
Minister:

Beamter:

1. Weber:
2. Weber:
1. Weber:

2. Weber:
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»Nun, warum sagen Sie denn nichts? Gefallt [hnen der Stoft
nicht?«

»Oh, er ist wunderhiibsch und ganz nach des Kaisers Ge-
schmack. Er wird sich sehr dariiber freuen! Diese Muster,
diese Farben, blau, silber, gold. und diese Edelsteine und Dia-
manten. Ganz elegant. So einen Stoff habe ich in meinem
ganzen Ministerleben noch nicht gesehen.«

»Ich freue mich, das zu horen.«

»Sie miissen genau hinsehen, dann sehen Sie das seltsam ge-
ringelte Muster, die gemischten Farben. Wie es glitzert und
gl'zinzt!«

»Oh ja, ja. Es ist ganz allerliebst. Es besteht fast nur aus Gold
und ein wenig Seide. Es ist wunderbar!«

»Das miissen Sie dem Kaiser genau berichten. Sagen Sie ihm
auch, daB wir mehr Gold und mehr Seide brauchen. Der Vor-
rat ist schon verbraucht.«

»Ich werde es bestellen. Auf Wiedersehen, meine Herren.«
denkt:

»Hoffentlich kann ich mir gut merken, was die Weber alles ge-
sagt haben. Ich muB dem Kaiser doch berichten, wie der Stoff
aussieht!«

»Der Stoff ist ganz prachtvoll gewebt. Das werden Eure
schonsten Kleider werden. Herrlich leuchtende Farben und
tiberaus seltene Muster. Sie werden Euch ausgezeichnet klei-
den! Von den Webern soll ich bestellen, daB3 sie mehr Gold
und Seide brauchen.«

»Das hore ich gern. Daf} der Stoff schon ist, will ich hoffen.
Er ist teuer genug. Hole mir einen braven Beamten. Er soll
den Webern mehr Gold und Seide bringen und sich den Stoff
genau ansehen.«

Kaiser geht ab!

»Beamter, Beamter!«

»Zu Diensten, Minister.«

»Bringe dieses Gold und diese Seide den Webern und be-
trachte Dir den Stoff genau. Der Kaiser will von Dir horen,
wie er aussieht.«

»Nun, dann werde ich wohl dem Kaiser zuliebe zu den We-
bern gehen.«

»Achtung, ich hore Schritte. Da kommt jemand.«

»Ob es wieder der alte Minister ist?«

»Stell Dich bloB nicht dumm an, mache Deine Sache gut.
Trinke jetzt ja keinen Schnaps!«

»Ich werde alles wie beim erstenmal machen. Mach Dir keine




Beamter:

1. Weber:
Beamter:

Beamter

1. Weber:

Beamter:
Beamter beim

Kaiser:
Kaiser:

Beamter
Kaiser

Beamzter:

Weber abwech-
selnd:

Sorgen, daB ich etwas falsch mache. Aber mach Du Deine
Sache auch sehr gut.«

»GruB Gott, meine Herren. Ich bringe neues Gold und neue
Seide.«

»Legt nur alles hier ab.«

»Jetzt werde ich mal sehen, wie gut oder schon der Stoff ist.
Ich bin ganz gespannt. wie weit des Kaisers neue Kleider sind!
leise:

Ach du groBer Gott, ich sehe ja nichts. Ist vielleicht meine
Brille dreckig? Was soll ich bloB machen? Die Weber diirfen
nicht merken, daf3 ich den Stoff nicht sehen kann. Am besten.
ich mache so, als wiirde ich thn sehen.«

»Ist das nicht ein hiibsches Stiick Stoff. Schauen Sie mal das
prachtige Gold und die Seide an. Sagen Sie dem Kaiser, wie
Ihnen der Stoff gefallt.«

leise:

»]ch traume das nur. Ganz bestimmt.

laut:

Oh ja, das ist ein wunderbarer Stoff!«

»Schicken Sie doch mal den Kaiser. Ist er nicht neugierig auf
den Stoff, oder hat er Angst, da er ihn gar nicht sehen kann?
Oder ist er vielleicht zu faul, um zu kommen?

Alle Menschen in der Stadt reden nur noch von dem Stoff,
da muB der Kaiser doch neugierig werden.«

»Ich werde alles genau berichten.«

»Der Stoff ist wundervoll. Einfach mirchenhaft! Thr muBt
ihn selbst sehen!«

»Der alte Minister sagte, dal der Stoff wundervoll ist, und
Du, mein braver Beamter, sagst dasselbe. Jetzt mochte ich
doch selber wissen, ob der Stoff wirklich so prachtvoll ist,
wie ihr ihn beschrieben habt. Hole mir den Minister, meine
Kavaliere und mein Gefolge, dann gehen wir alle zusammen
zu den Webern.«

geht ab; holt Gefolge

geht auf und ab; murmelt: »Ich bin ja schon gespannt, wie die
Kleider aussehen werden. Wie sie sich wohl tragen lassen?«
»Wir sind bereit, Eure Majestat.«

Gehen ab ins Webzimmer, wo die Weber aus aller Kraft
weben.

*

»Seid uns gegriift, Eure Majestit.
Wollt Ihr den Stoff betrachten?
Ist er nicht wundervoll?

Diese Seide, das prachtige Gold!
Ja, ist es nicht prachtvoll?
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Kaiser leise:

Gefolge

Kaiser:

Einer aus dem
Gefolge:

Ein anderer:
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Alle durch-
einander:
Kaiser:

2. Weber:
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Schaut Euch dieses Muster an mit den Edelsteinen, und in der
Mitte ist der prachtvollste und groB3te Diamant.

Wie er gldanzt. Wie die Sonne am Himmel oder die Sterne in
der Nacht.

Ja, so schon wie der Mond!«

Zeigen auf die leeren Webstiihle.

»Was ist das? Ich sehe nichts. Das ist ja furchtbar. Bin ich
dumm? Tauge ich nicht dazu, Kaiser zu sein! Das wire das
Schrecklichste. Das glaube ich nicht. Das gibt es ganz und
gar nicht. Ich darf mir nur nichts anmerken lassen.«

laut:

»Oh, es ist sehr hibsch. Ich gebe Thnen meinen allerhochsten
Beifall.«

durcheinander:

»Es ist groBartig, bezaubernd, exzellent.«

»Ein prachtvoller Stoff.«

»Der Kaiser muB3 diese Kleider bei der nachsten Prozession
anziehen.«

»Diese prachtigen Kleider werde ich bei der nédchsten Pro-
zession tragen, da werden alle Menschen Mund und Augen
aufreifen. So ein schoner Stoff!«

»Ich habe mir schon die Augen ausgeguckt. Ich glaube, sie
sind mir rausgefallen.«

Heulend:

»Meine Pupillen, meine armen Augen, ohne Pupillen. Aber
ich sehe die Menschen doch auch, wieso sehe ich nur die
Kleider des Kaisers nicht? Ich war doch vorher nicht im
Wirtshaus.«

»Ich darf mir nicht anmerken lassen, dafl ich die Kleider
nicht sehen kann, sonst kriege ich einen roten Kopf!«

»Keiner darf erfahren, daf ich die Kleider gar nicht sehe.
laut:
Ach, ist das ein kostbares Gewand!«

»So ein kostbares Gewand habe ich noch niemals gesehen!«
»Mir gefallt es auch!«

»Weil Ihr beide so fleiBig wart und so schoén gewebt habt,
iiberreiche ich Euch einen Orden und den Titel eines Web-
junkers.«

Hangt die Orden ins Knopfloch.

»Jetzt miBt Ihr Euch aber beeilen, damit die Kleider bis zur
Prozession fertig sind!«

Kaiser und Gefolge ab.

»Wir bleiben nun jede Nacht auf, bis die Prozession statt-
findet, dazu lassen wir viele Kerzen brennen, daf3 alle Leute
sehen, wie fleiBig wir arbeiten.«
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»Wir nehmen jetzt den Stoff aus dem Webrahmen und tun
so. als schneiden wir die Kleider zu.«

»Ja, und jetzt nahen wir recht fleiig mit Nadeln und Faden,
die wir gar nicht haben. Ha, ha, das ist ein SpaB!«

»Geh und hole den Kaiser. Sag’ ihm, die Kleider sind fertig!«
geht ab, kommt mit dem Kaiser und seinem Gefolge zuriick.
»Eure Majestat, zieht Eure Hose und Euren Frack aus. Hier
sind die neuen Kleider.«

Tun, als hielten sie Kleider in den Hdinden.

»Hier sind die Beinkleider.«

Tut, als ziehe er sie dem Kaiser an.

»Und hier ist der Mantel!«

»Er ist so leicht wie Spinnweben. Man fiihlt ihn nicht!«

»Ja, man konnte meinen, man habe nichts an. Man fuhlt sich
richtig wohl in diesen Kleidern!«

»Ja. diese Kleider sind wirklich wunderschon!

leise:

Hoffentlich merkt niemand, daf3 ich sie gar nicht sehe!«

»Die Kleider sitzen ausgezeichnet. Wie gut der Frack sie
kleidet!«

»Und die Hose! Und jetzt noch die Schleppe!«

»Schaut doch mal in den Spiegel, Majestat!«

dreht und wendet sich vor dem Spiegel:

» Ausgezeichnet, wirklich, ich bin sehr zufrieden!«

»Gott, wie gut es kleidet!«

»Wie wunderbar es sitzt!«

»Welch ein Muster, welche Farben!«

»Es ist ein kostbares Gewand!«

»Drauf3en stehen sie mit dem Thronhimmel, der iber Euer
Majestat getragen werden soll!«

»Ja, ich bin soweit! Sitzt es nicht gut?«

Dreht sich noch einmal vor dem Spiegel.

»Wenn ich blof} die Schleppe sehen konnte!«

»Wo konnte sie bloB sein?«

Biicken sich, tasten tiber den Boden, als ob sie die Schleppe
nahmen. Dann gehen sie so, als triigen sie die Schleppe.

Bei der Prozession

»Gott, wie unvergleichlich sind des Kaisers neue Kleider!«
»Welche Farben, wie kostbar!«

»Wunderschon. Einfach wundervoll!«

»Welch eine Pracht!«

»Aber er hat ja gar keine Kleider an'«

»HOort nur das Kind!«

»Er hat ja nichts an!«

»Er hat nichts an!«

»Er hat nichts an, sagt da ein kleines Kind!«
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Alle: »Der Kaiser hat gar keine Kleider an!«

Kaiser: »Oh Gott, mir scheint, die Leute haben recht'«
»Jetzt muld ich aber durchhalten!«
Geht ganz stolz.

6. Stunde:
Raumproblem: Wo soll unser Stiick aufgefiihrt werden?

Sprachhandlungen: Diskutieren, argumentieren, Wiinsche gegentber alters-
und statusmaBig liberlegenen Personen formulieren.

7./8. Stunde:
Rollenverteilung

Sprachhandlungen: Vorschlage dulBern und begriinden, Darbietungen kritisch
beurteilen, Kritik sachlich vortragen, Meinungsverschiedenheiten diskutieren,
abstimmen.

Lernziele:
— Wirkung von Texten durch Mimik, Gestik und Betonung unterstreichen,
— Fahigketrten einzelner Mitschiler beurteilen.

9. Stunde:
Materialprobleme

Sprachhandlungen: Berichten, Gegenstande beschreiben, Vorschlage disku-
tieren, Meinungen begriinden.

10. Stunde:
Leseproben im Saal, wo die Auffiihrung stattfinden soll.
Lernziel: Sinngestaltendes Lesen.

11. Stunde:
Klarung der Biihnenausstattung

Sprachhandlungen: Klassendiskussion: Vorschldge duBern, Einwinde vor-
bringen und begriinden, argumentieren, sich sprachlich einigen, Entscheidungen
treffen.

12. Stunde:
Uberlegungen zu erforderlichen Materialien (Basteln von Gegenstinden; Ko-
stimfrage).

Sprachhandlungen: Probleme verbalisieren, Losungsversuche diskutieren,
Entscheidungen treffen, Auskiinfte geben.

13. Stunde:
Anleitung zum Basteln; es entstand folgende Ubersicht:
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Gebastelt Material: Ausfiihrungsweise: Wer bringt
werden muf: es mit?
Geld Pfennige, in einer Kasse Stefan
Spielgeld
Gold Goldpapier zerknittert als Klumpen Marion, Birgit
Seide Stoffreste, Stoff als Ballen dargestellt Marion, Susi,
Pappdeckel Brigitte
Orden Alufolie, Goldpapier,| ausschneiden Stefan, Klaus
richtige Orden Petra
Thronhimmel Decke, Alufolie, Decke uber die Stocke Klaus,
Nagel, Stocke nageln; mit Alufolie umwickeln|Projektlehrerin
Spiegel Alufolie, Alufolie auf Styropor kleben  [Ulli
Styropor
Krone Pappe, Goldpapier Pappe mit Goldpapier iiber-  |Susi
kleben; ausschneiden
Zepter Holz. Goldfolie Goldfolie um Holz wickeln Susi

Sprachhandlungen: Vorschldge einbringen und erklaren, Antrage diskutieren,
sich verbal einigen, selbstandig eine Diskussion durchfiihren, eine Diskussion
leiten, Bedenken vorbringen und begriinden, Losungsmoglichkeiten besprechen,
Entscheidungen treffen, abstimmen.

14. Stunde:
Basteln der Requisiten; Schreiben der Einladungskarten.
Sprachhandlungen:
Bastelgruppe: Einfdlle verbalisieren, Gegenvorschldge einbringen, argumen-
tieren, appellieren, iberzeugen, tiberreden, sich sprachlich einigen.
Einladungsgruppe: Angebote mitteilen, diskutieren, abwigen, sich Notizen
machen, informieren, Einladung formulieren, Vorschlage schriftlich fixieren,
Einladung schreiben.

Proben zum Stiick:

Nach der Rollenverteilung (7./8. Stunde) erfolgten an Nachmittagen die
Proben.

Generalprobe

2 Auffiihrungen

Nach den gelungenen Auffiihrungen wurden in der Klasse Reflexionen iiber
das erzielte Ergebnis angestellt (z. B.: Seid ihr mit eurem Erfolg zufrieden?
‘Wiirdet ihr nochmals ein Theaterstiick auffiihren? Wiirdet ihr es genauso planen?
Was wiirdet ihr warum anders gestalten?).

Fiir den Lehrer steht am Ende eines Projekts die Frage, inwieweit die ange-
strebten Ziele realisiert werden konnten. Auch im schulischen Umgang mit
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Texten muB oberstes Lernziel die Erweiterung der Sprachhandlungskompetenz
des Schiilers sein. Die dazu erforderlichen Teilziele wurden hier als Sprach-
handlungen vorgestellt.

Es konnte gezeigt werden, was die Durchfiihrung eines Unterhaltungsprojek-
tes »Schulspiel« in schiilermotivierender Form zu leisten vermag — sowohl im
Bereich der Textrezeption (»weiterfuhrendes Lesen«, vgl. 1., 2., 8., 9. Stunde
und die Proben) als auch der Textproduktion (vgl. 2., 3., 4., 5., 14. Stunde).

3.2 Kindertheater: »Schule mit Clowns«
von Friedrich Karl Wuaechter

Im Frithjahr 1977 fihrte das E. T. A. Hoffmann-Theater Bamberg auf Anregung
des Dramaturgen Gert Miiller in Zusammenarbeit mit dem Lehrstuhl fir Didak-
tik der deutschen Sprache und Literatur der Gesamthochschule Bamberg (Prof.
Dr. Jakob Lehmann, vertreten durch wiss. Assistenten Bernhard Meier) Ver-
suche zum Kindertheater durch. Man beschritt dabei nicht den lblichen Weg
(Die Kinder in das Theater!), sondern ging umgekehrt vor: Das Theater, also die
Schauspieler, kamen zu den Kindern in die Schule. Solcherlei Aktivitdten gibt
es in mehreren deutschen Stadten. Nachdem Zuschauer ausbleiben, sucht das
Theater von sich aus den Weg zum Besucher (vgl. etwa die »Theaterwagen«-
Aktionen in Nirnberg oder dortige Bestrebungen um ein »Volkstheater«). Fiir
Bamberg bedeutete der skizzierte Schritt ein Novum. Man lie sich von der Vor-
stellung leiten, den Kindern in der ihnen vertrauten schulischen Atmosphare
mehr zu bieten als den reinen Spaf} einer Theatervorstellung. Motto des Unter-
nehmens »Theater in die Schule« war: Vergniigen und Lernen durch Spiel. Als
vorzufithrendes Stiick wéhlte man einen Text des jungen progressiven Frank-
furters Friedrich Karl Waechter (»Schule mit Clowns«, publiziert u. a. im
Band IV der Reihe »3 mal Kindertheater« des Miinchner Ellermann-Verlages).
Zielgruppe waren 8- bis 13jahrige Schiiler.

Im Stiick treten eine Nebenfigur (Optiker) und S Hauptfiguren auf:

— Dr. Sinn (»der strenge Unterweiser mit der harten Aussprache«)

— die vier Clowns:

Wiesel (»der artistische Clown voller Einfélle und Slapstick-Komik«)
Quaste (»pflegt seine Hosentrager nach vorn zu stemmen und haélt sich fuir
den Groften«)

Schmaltz (»ist empfindsam, dngstlich und in sich gekehrt, sehnt sich nach
Liebe und Anerkennung«)

~— Karfunkel (»macht viel falsch und hat ein weites Herz«).

Zum [nhalt: Dr. Sinn unterrichtet vier Clowns. Er gibt ihnen Aufgaben zum
Nachspielen. Dabei mochte er den Schein erwecken, mit Mitteln moderner Pad-
agogik zu agieren. Dennoch gelingt es ihm nicht, iiber die Methodik des »Zeige-
fingers« hinauszukommen. Mit seiner Auffassung von Disziplin und Ordnung
versucht er, die Schiiler in ein Korsett zu zwingen und sie an der freien Ent-
faltung ihrer Phantasie zu hindern. Was die vier Clowns aus seinen Aufgaben
machen, ist pyrer herrlicher Unsinn. Dr. Sinn verlaBt zum SchluB resigniert und
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_erschopft iiber soviel Lebensfreude seiner Schiiler die Bithne und tiberldBt diesen
~das Feld, die ihrerseits bereits die im Zuschauerraum versammelten Kinder zum
. Mitspielen aufgefordert haben.

- Waechier wendet sich gegen die »falsche« Anwendung der Begriffe Disziplin
- und Konzentration. Er unterstreicht zugleich deren Bedeutung fur den sozialen
- Kontext.

. Peter von Becker bemerkt zu diesem Theaterstiick anlaBlich der Auffihrung
im Miinchner Werkraumtheater der Kammerspiele in der Siiddeutschen Zeitung

| (7. 11. 1975): »Als am Ende der Vorfihrung, ohne das sonst tiberwiegend
. serwachsene« Premierenpublikum, 40 oder 50 Kinder aus dem Parkett voller
~ Begeisterung auf die Bihne hupften und beinahe tanzend ssich selbst« zu spielen
} begannen, war im Werkraum der Kammerspiele eine spontane Freude spiirbar,
die sonst das eisig-eitle Greisentheater der Minchner Grobithnen so oft von
Einfall zu Reinfall im Keim erstickt. Ein Spiel fiir Kinder war damit zum reinsten,
schonsten Kinderspiel geworden. Und Besseres 1dBt sich kaum sagen iber eine
Auffihrung des Miinchner >Theaters der Jugends, das. .. spéter in allerlei Schu-
len, in denen haufig nichts zum Lachen ist. eine >Schule mit Clowns« zeigt, in der
es schrecklich viel zu lachen gibt.«
l Selbstverstandlich nimmt sich »Schule mit Clowns« ernst — obwohl oder ge-
rade weil es ungeheueren SpaB} bereitet; es zeigt ferner, daB Kindertheater
partout nichts mit »kindischem« Theater zu tun hat. »Vorahmung, Nachahmung
der Realitdt, Distanz zum allzu Selbstverstandlichen, Verschrankung von Mog-
lichkeit und Wirklichkeit, Aufhebung des duBeren und inneren Drucks, dem
Kinder hilfloser ausgesetzt sind als Erwachsene — darauf lduft es aufs turbulen-
teste und zugleich aufs behutsamste hinaus« (Albert von Schirnding in der SZ
vom 3./4. 7. 1976).

DaB in diesem Stiick ein Lehrer der lberschdumenden Lebensfreude seiner
Schiiler nicht Herr wird, ja, nach dem Willen des Autors nicht Herr werden soll,
mag vielleicht einige Padagogen befremden. DaB in dem Text »Kraftausdriicke«
verwendet werden und in der schriftlichen Darstellung (»harte Aussprache des
Dr. Sinn«) eine Orthographie gebraucht wird, die sich herkdmmlicher Normie-
rung widersetzt, mag ebenfalls nicht jedes »Unterweisers« Geschmack sein. Im
einzelnen: .

Dieser Dr. Sinn realisiert nicht nur durch eine iibertriebene Strenge ein Er-
ziehungsideal, welches zu allen Zeiten falsch war; er wiirde wohl kaum ein Kind
iiber eine Wiese springen lassen, ohne hinterher die Frage zu stellen: Welches
war der Sinn deines Tuns? Damit wire der Spaf3 verdorben. Dr. Sinn selbst hat
' den Sinn der Spielaufgaben nicht begriffen: durch SpaB am Spiel sich selbst
| erfahren. Hier lieBen sich Querverweise zu allen Unterrichtsfichern anbringen:
Der Lernerfolg ist um so nachhaltiger, je mehr Spa8 der Schiiler an einer Auf-
| gabe hat.

Was die — wie es eine Bamberger Lehrerin formulierte — »gerade den Kindern
| abzugewohnenden Kraftausdriicke« angeht: Schule kann nicht Realitat ignorie-
ren. Schule kann nicht so tun, daf sie sich nur um Normerfiillung zu kiimmern
habe. Jede Verdnderungstendenz wiirde so ad absurdum gefiihrt. Schule muf
auch die Alltagssprache mit ihrer normabweichenden Performanz beriicksich-
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tigen und unterrichtlich zum Gegenstand erheben. Dies trifft fiir »Kraftaus-
driicke« ebenso zu wie fir Dialekte. Die Fehler, die analog ein nur an »hoher«
Literatur orientierter schulischer Umgang mit schriftlichen Texten beging, be-
diirfen im Lernbereich Sprechen keiner Neuauflage, zumal Normierungen nicht
unbedingt erhohten Wertungskriterien standhalten miissen.

Zur »verstimperten Rechtschreibung« (so ein Junglehrer) in der »Schule mit
Clowns« wire anzumerken, daf8 gerade diese Art der orthographischen Dar-
stellung das System mit seinen nachweislich logisch nicht stimmigen Gesetzen in
Frage stellt. Schiiler sollen erkennen, da3 Normen notwendig sind — aber auch,
" daB manche (viele?) der bestehenden rechtschriftlichen Konventionen sachlich
kaum begrindbar sind und daher durchaus veranderungswiirdig wiren. Ubrigens
konnten jene Bamberger Unterrichtsversuche, in denen die Schiiler auch mit der
schriftlichen Textvorlage des Theaterstiickes arbeiteten, eindeutig die Redundanz
herrschender Normierung belegen: Trotz der ungewohnten Orthographie hatte
kein Schiiler Schwierigkeiten bei der Sinnerfassung.

Welche unterrichtlichen Moglichkeiten bietet »Schule mit Clowns«?

Neben den schon angedeuteten Reflexionsvorgdngen kann das Stick zu
eigensprachlicher Textproduktion motivieren (vgl. Meier B./Miiller, 1977). Da
dies gewissermafBen im Freiraum eines emotional aufgeladenen Klimas geschieht
(»harte Aussprache« des Dr. Sinn; lustbetonter Inhalt des Stiicks als Anregung
zum Nachspielen, Weiterspielen, Erfinden neuer Szenen), kdnnen auch sprach-
lich »schwiéchere« Schiiler Erfolgserlebnisse verzeichnen.

Einige Beispiele von Nachspiel-Aufgaben des Dr. Sinn (in der Orthographie
des Originals):

— »SSepastian iipt mit Pepi kehen, ta kommt ein Matel des Weks unt macht
SSepastian schone Auken. Tas tut SSepastian kut, unt er verkit Pepi. Ta ipt
Pepi allein kehen, trifft einen Frosch unt spielt mit ihm.«

— »Schneewittchen. Trei Zwerke schleichen ins SchloB von Schneewittchens
poBer Stiefmutter, um ihr ten Spiekel zu entwenten.«

— »Trei Ankler stehen an einem Teich und ankeln. Ein Flukzeuk fliekt ibter
ten Himmel unt prennt. Ter Pilot schreit: Hilfe! — unt rettet 8ich mit dem Fall-
schirm. Er sprinkt kenau in ten Teich. Ta hat er ten trei Anklern alle Fische ver-
jakt unt schamt Bich furchtpar.«

Die Kinder konnen weitere Aufgaben des Dr. Sinn fiir die Clowns erfinden,
schriftlich formulieren, vortragen, vorspielen.

Am Rollenverhalten des Kindes, welches den Part Dr. Sinns uUbernimmt,
konnen fiir den Lehrer interessante Aufschliisselungen erfolgen: Ubernimmt das
Kind die Erziehungsideale des Dr. Sinn, weil es die Rolle nur nachspielen mochte
oder weil es selbst im Dr. Sinnschen Sinne erzogen wurde und nun versucht, die
Mitspieler/Schiiler zur Ruhe und Ordnung zu zwingen? Oder gelingt es ihm,
durch das scheinbar »genaue« Nachvollziehen dieser Rolle Distanz zu ihr zu
gewinnen (Rollenflexibilitdt als Ergebnis der BewuBtmachung von Rollenver-
halten), z. B. durch Ironie, Satire, Sarkasmus, Witz? Wird es anders reagieren
als Dr. Sinn (z. B. sich iiber die Clownerien der Mitspieler freuen oder als Dr.
Sinn selbst den Unsinn mitmachen)?

Zu untersuchen ware ferner: Was erwartet Dr. Sinn von seinen Schilern?
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(»Ruhe kepen!« — »Zusammenreifen!« — »Konzentrieren!« — » Acht kepen'« —
»Ortnunk!« — »Tisziplin!« — »Respekt!« — »Keken tie Schwichen kdmpfen!«)
Was bedeutet »Kampf« fiir Dr. Sinn? Dr. Sinn: »Kampf hei8t, sich in Ruhe
‘unt Ortnunk tipen. Kampf heiBt, aufmerksam sein pei ter KapitelleBunk. Kampf
LheiBt, tiszipliniert spielen.«
i Aufgaben: Die Schiiler sollen in Rollenspielen versuchen, »Ordnung«, »Auf-
imerksamkeit« oder »Respekt« situativ darzustellen. Dabei kann auch der Unter-
Ischied von Clownspielen der vorgegebenen Art und von Spielen, die festen
;Regeln unterworfen sind, herausgearbeitet werden.
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Kinder- und Jugendliteratur in audiovisuellen Medien

1. AV-Medien und Deutschunterricht

In Anlehnung an eine Prognose der Industriczeitschrift »zv + zv« aus dem Jahre
1971 schildert Guntram Vogt (1972, S. 287) unsere massenmediale Zukunft
wie folgt:

Im Mittelpunkt kiinftiger Wohnkultur wird der sogenannte »Kommunikations-
raum« mit der Kommunikationsbox als Zentrum stehen. Komponenten dieser
Multi-Media-Maschine werden sein:

— c¢in Fernsch-Set (mehrere Bildschirme mit Kopfhorern versehen; unterschied-
liche TV-Programme konnen von mehreren Personen gleichzeitig konsumiert
werden: farbig, in drei Dimensionen, mit Simultananlage. d. h. Ubersetzungen
internationaler Programme)

- ein News-Set (Zeitungsgeber): Samtliche wichtige Zeitungen und Publikums-
zeitschriften konnen iber Bild und Ton empfangen werden

— e¢ine audiovisuelle Kassette

— ein Fernsehtelefon

— ein Computer-Terminal (AnschluB an ein weltweites Informationssystem Uber
Datenbinke)

— eine Tongebermaschine (zum Aufnehmen und Abspielen von Béandern und
Platten iiber ein Vierkanalstereosystem)

— ein Lesepult mit Spezialbeleuchtung (z. B. zur Rezeption von Dias)'.

Zwar ist der hier skizzierte Stand in der Entwicklung der AV-Medien (Rund-
funk, Fernsehen, Film) noch nicht erreicht; dennoch iiben die in den angege-
benen Kanilen vermittelten Textsorten (wobei ein weitgefaBBter Textbegriff zu-
grunde gelegt wird: Text als zusammenhéngende AuBerung eines kommunika-
tiven Aktes) bereits heute einen entscheidenden Einflu auf die kulturelle und
politische Lebensgestaltung der meisten in hochzivilisierten Systemen lebenden
Menschen aus. AV-Medien stellen sich als indirekte Informanten dar (das
Medium als Trager der »message«), sie lassen in der Regel kein feedback des
Informierten zu (Ein-Weg-Kommunikation), sie richten ihre Nachrichten nicht
an ein elitdres Publikum, vielmehr kann theoretisch jeder in den GenuB dieser
Informationsvermittlung gelangen; die Zielgruppe ist sozusagen die ungeglie-
derte Masse, der Anonymus. »Dennoch reichen die genannten Merkmale nicht
aus, die Massenmedien z. B. von den Angeboten der Unterhaltungs- und Trivial-
literaturindustrie mit ihren Heft- und Taschenbuchproduktionen abzugrenzen.
Erst wenn man unter Massenmedien nur die Produktionen versteht, die in regel-
mafigen zeitlichen Abstinden serienmifig erscheinen und einen an zeitliche

! Im folgenden werden die Begriffe »audiovisuelle Medien« (AV-Medien), »elektromagnetische
Medien« und »Massenmedien« synonym verwendet; der Terminus »Massenmedien« bezieht in
der Regel auch drucktechnische Produkte mit ein. Dieser Tatbestand kann aber vernachldssigt
werden, da letztlich hier nur ein anderer Kanal angesprochen ist, das Medium aber denselben
duBeren Bedingungen unterworfen ist, wie dies bei den AV-Medien der Fall ist.
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Aktualitdt gebundenen Gebrauchswert der Informationsangebote haben, der
mit Erscheinen der nachsten Folge geringer wird, lassen sich massenmediale
Publikationen von anderen einigermaBen deutlich abgrenzen. Das Kriterium
zeithicher Aktualitat schlieBt auch die Tatsache ein, daB3 die Massenmedien von
ihren Adressaten in der Regel zu einer bestimmten >Sendezeitc gleichzeitig ge-
nutzt werden« (Schlotthaus, 1977). Es steht auBer Zweifel, dal diec bahnbrechen-
den Erfindungen im Bereich der dektromaonemchen Medien BewufBtseinsver-
anderungen hervorriefen. Die ungeheuer rasche Verbreitung der Massenmedien
bewirkte, die Interessen von sog. »kiinstlerischen« zu auBerhalb der »hohen
Kunst« stehenden Bereichen zu verlagern (von Bach zu Beat, von Goethe zu
Courths-Mahler). Durch Massenmedien wird Offentliche Meinung verdndert,
werden traditionelle Kunst- und Bildungsinhalte aufgelost oder zumindest frag-
wiirdig. Ernst Niindel vertritt sogar die Auffassung. diese Veranderung von Be-
wuBtsein sei intensiver »als jede andere Erfindung in den letzten Jahrhun-
derten, mehr als die Erfindung der Dampfmaschine, des Flugzeugs, ja sogar mehr
als die Entwicklung der Atombombe« (Niindel, 1975a, S. 1). Niindel begriindet
seine These wie folgt: »Solche Neuerungen auf der kommunikativen Ebene
pflegen in den seltensten Fallen schlagartig und spektakulér sich zu vollziehen.
Damit unterscheiden sie sich sehr von politischen Neuerungen, politischen Um-
stirzen und politischen Entwicklungen. Dafiir haben Neuerungen im kommuni-
kativen Bereich tiefgreifendere und langanhaltendere politische Folgen. Ohne
Zweifel hat die Verbreitung des Buchdrucks das BewuBtsein der Menschen von
den Normen ihres Zusammenlebens nachhaltiger bestimmt als etwa die Bauern-
kriege. Wahrscheinlich hat die Erfindung des Films mehr Auswirkungen auf das
BewuBtsein der Menschen gehabt als die groBen Revolutionen dieses Jahrhun-
derts. Das erklart sich vielleicht daraus, daB politische Umwalzungen zwar die
materiellen Bedingungen verandern, die Verteilung des Eigentums, die Vertei-
lung von Vorrechten, die Verteilung von Privilegien, aber nicht das BewuBtsein
der Menschen, das BewuBtsein, das letzten Endes wiederum die materiellen Be-
dingungen akzeptiert bzw. die letzte Instanz ist fiir eine dauerhafte Veranderung
materieller Bedingungen. Dieses aber tut eine Verdnderung im kommunikativen
Bereich, denn Kommunikationsbedingungen und BewuBtsein hdngen auf eine
sehr viel engere Art zusammen, als man gemeinhin annimmt, nicht zuletzt des-
halb, weil Kommunikation und Bewuftsein in gewisser Weise nur zwei ver-
schiedene Seiten des gleichen Phanomens sind« (a.a.0., S. 2/3).

Inwieweit hat sich nun Deutschunterricht und Deutschdidaktik mit Phéano-
. menen audiovisueller Medien auseinanderzusetzen? »Das hiangt auch mit einem
-gesellschaftspolitisch orientierten neuen Fachselbstverstindnis zusammen: im
Gefolge der Robinsohnschen Curriculumtheorie, die die Qualifikation des Schii-
lers fiir gesellschaftlich dominierende oder zu erwartende Lebenssituationen
fordert, sneht sich die Fachdidaktik Deutsch u. a. genétigt, den Schiiler mit Quali-
fikationen zur Bewaltigung seiner Massenkommumkanonsbedurfmsse zfl ver-
sehen« (Schlotthaus, 1977). T

Gegenstand des Deutschunterrichts ist die sprachliche Kommunikation, je-
doch nicht losgelost von den konstituierenden Faktoren und Bedingungen, son-
dern immer eingebettet in den Bereich ihrer geselischaftlichen Verwendung. Es
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ist Realitat, daB3 Jugendliche und Erwachsene von audiovisuellen Medien (iiber-
miBig) erreicht werden. Stellvertretend fiir diesen Tatbestand seien die bei Vogt
(1972, S. 286) genannten Werte angegeben. Danach wird die Bevolkerung der
Bundesrepublik Deutschland (Alter: 14-70 Jahre) tdglich mit Medien wie folgt
konfrontiert:

Tagespresse 80%
Publikumszeitschriften 84 %
Rundfunk 83%
Fernsehen 75%

Ein Begriindungszusammenhang Deutschunterricht — Behandlung audio-
visueller Texte kann somit gegeben werden.

In der sprachlichen und metasprachlichen Kommunikation sind es Texte, die
den Verhandlungsgegenstand ausmachen. Umgang mit audiovisuellen Texten
im Deutschunterricht wird folgende Themen beinhalten:

— die Produktion und Distribution massenmedialer Texte, besonders deren ge-
sellschaftliche Bedingungen

— die Rezeption massenmedialer Texte; die Bedeutung solcher Texte fir das
Adressatenverhalten; Rezeptionsfrequenz und Rezeptionsintensitat massen-
medialer Texte; soziale Rezeptionsbedingungen; Wirkung massenmedialer
Texte

— Textanalyse audiovisueller Texte; Inhaltsanalysen; Anbahnung einer kriti-
schen Rezeptionshaltung.

Werner Schlotthaus hat prézise dargestellt, welche Ziele und Intentionen bis-
herige und gegenwirtige mediendidaktische Richtungen verfolgen. Dabei diffe-
renziert er nach drei »Schulen« (Schlotthaus, 1977):

1. »Medienpddagogik«: ihr geht es um »Erziehung zu maBvoll reflektiertem Kon-
sum, letztlich um bewuft gewollten Konsumverzicht aus Einsicht in die
kulturelle Minderwertigkeit der in den Massenmedien gemachten Angebote.
Kulturkritische Vorurteile, objektivistische Geschmacksprinzipien und elitares
BewuBtsein spielen hier neben einer individualpiddagogisch-moralischen Aus-
richtung eine entscheidende Rolle«.

2. Eine zweite Schule »sieht in den Massenmedien vor allem gigantische Instru-
mente zur Manipulation des MassenbewuBtseins und mochte durch Einsicht-

. vermittlung in die Techniken gegen diese Manipulation immunisieren.

3. Die »auf Ideologiekritik ziclende Didaktikschule (E. Dingeldey, Ch. Biirger,
das Bremer Kollektiv, viele Autoren der Sammlung Projekt Deutschunter-
richt)« versucht, die »gesellschaftliche Dimension des massenmedialen Ge-
brauchs in den Unterricht miteinzubeziehen«. Dieser Richtung geht es um

BewuBtmachung der »auf Befriedigung und Konfliktharmonisierung zielen-

den Verzeichnung der Realitdt in den Massenmedien«, um Offenlegung der

»Widerspriiche zwischen der medialen Realitdtsdarstellung und den objekti-

ven Realgegebenheiten».

Im einzelnen soll nun versucht werden, aus dem breiten Angebot audiovisuel-
ler Medien (Horfunk — Fernsehen — Film — Schallplatte — Tonband — Kassette)
eine Art ndher vorzustellen: Fernsehen fir Kinder unter dem Blickwinkel
»Schule«.
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2. Beispiel: Fernsehen
2.1 Vorbemerkungen

»Die Sendung mit der Maus«, »SesamstraBe«, »Mischmasch«, »Emm wie Mei-
kel«, »Sowieso« — »Die kleinen Strolche«, »Dick und Doof«, »Flipper«, »Die
Biene Maja«, »Grisu. der kleine Lowe«, »Kimba, der weie Lowe« — diese will-
kirlich getroffene Auswahl einiger Fernsehsendungen fiir Kinder und Jugend-
liche von ARD und ZDF zeigt, da8 von der Programmgestaltung und vom An-
gebot her das Fernsehen' einen wichtigen Faktor kindlicher Sozialisation
darstellt. Die Faszmauon des Fernsehens auf Kinder ist groB, so groB. daB Fern-
sehverbot nicht selten von ihnen als hirteste Strafe empfunden wird. Fernsehen
hat die Freizeitgewohnheiten der Kinder vollig verandert. Wie beim Lesen von
Biichern werden an Motiven meist SpaB, Spannung und Abenteuer fir den
Konsum von TV-Sendungen genannt. Kinder rezipieren jedoch nicht nur die
fur sie als Zielgruppe bestimmten Filme; sie werden auch mit Produkten kon-
frontiert, die eigentlich Erwachsenen zugedacht sind. In solchen Sendungen fehlt
es wahrlich nicht an Darstellung von Gewalt. Inwieweit dies nun fiir Kinder
motivierendes Stimulans ist (These: ein »brutaler« Film erzeugt Aggression)
oder ob durch Aufzeigen von Gewalt gar eine »reinigende« Funktion evident
wird (These: Gewaltdarstellung im Film ist vollig ungefahrlich, im Gegenteil, sie
ist sogar notwendig, weil kindliche Aggressionstriebe beim Rezipieren entspre-
chender Filme abgebaut werden; sog. »Katharsisthese«), wird wissenschaftlich
unterschiedlich beurteilt; fest steht lediglich, daB ein von vielen heraufbeschwo-
rener, weil gewlinschter, jedoch empirirsch nicht tiberpriifbarer eindimensionaler
Zusammenhang zwischen Konsum von gewaltdarstellenden Fernsehfilmen und
Jugendhcher Kriminalitat nicht besteht. Dazu wirken auf das Kind zu viele Kom-
ponenten ein: Familie, Schule, gleichaltrige Freunde, andere Massenmedien.
Zudem miissen gleiche Inhalte nicht dieselbe Wirkung auslosen. Hier muBten
Faktoren wie Sehgewohnheiten, Situationen des Sehens, psychologische und
soziale Bedingungen sowie individuelle Eigenheiten von Fernsehzuschauern
naher analysiert werden. Wie im Zusammenhang »Gewalt in Comics« schon an-
gedeutet, sind die meisten vorgebrachten AuBerungen spekulativ-deduktiv und
statistisch nicht abzusichern, da keine — zumindest auf dem Markt — mit empiri-
schen Methoden arbeitenden langfristigen Beobachtungen vorliegen.

Kindern wird es haufig verhéltnismaBig einfach gemacht, ihr Fernsehpro-
gramm selbst zusammenzustellen. Nicht selten betrachten Eltern die Flimmer-
kiste als gerngesehenen »dritten Elternteil«, der — in etwa die Aufgaben eines
Babysnters iibernehmend — Kindern problematische oder weniger problema-
tische Unterhaltung gewahrt und den Eltern die Moglichkeit beschert, sich un-

1 Das »Schulfernsehen« wird in diese Uberlegungen nicht miteinbezogen. Der Terminus »Kinder-
fernsehen« beinhaltet sowohl Sendungen, die fiir Kinder verfaBt sind (z. B. Biene Maja), als auch
solche, die von ihnen iiberwiegend gesehen werden, obwohl es sich nicht um eigentliche »Kinder«-
Serien handelt, z. B. die Familienserien des Vorabendprogramms; wegen ihrer einfachen, mit Ste-
reotypik und Klischees durchsetzten Struktur bereitet deren Rezeption Kindern kaum Schwierig-
keiten.
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gestort in einen Freiraum zurtickzichen zu kénnen. in welchem Hobbys., MuBe
oder Arbeiten zu ihrem Recht kommen. Das 10jahrige Durchschnittskind sieht
wochentags im Schnitt eineinhalb Stunden fern. Eltern nehmen sich meist weder
die Zeit, bei der Programmgestaltung kindlicher Fernsehaktivititen mitzuwir-
ken, noch konnen sie sich in den wenigsten Fallen dazu bequemen, iiber gesehene
Filme mit den Kindem zu sprechen.

2.2 Zur Semiotik des Films

Es ist hier nicht der Ort, eine umfassende semiotische Analyse des Filmes vorzu-
stellen. Trotzdem soll versucht werden, in geraffter Form Komponenten des
Bildtextes Film aufzuzdhlen, um sich der Besonderheit dieses Genres bewuBt zu
sein. DaB8 Filme einer Analyse wiirdig sind, bedarf keiner Begriindung. »Das
bildphotographische Verbraucherzeitalter ist tot, das bildsymbolische liegt vor
uns« (Mc Luhan, 1970, S. 11).

Filme enthalten zwei Kodierungsebenen: Bild und Ton. Im Film sind Hand-
lung, Sprache, Gerausche und Musik integriert. In erster Linie ist es das bewegte
Bild, die Gestaltung eines »Bildtextes«, die thn zum eigenstandigen Medium
erhebt. Filme wollen keine naturgetreue Abbildung von Realitat sein, sie geben
vielmehr wieder, welche Intentionen der Filmemacher bei der Produktion seines
Bildtextes verfolgte. Dazu ist es notig, auf die einzelnen Elemente zu verweisen,
aus denen dann das Gesamtkompositum entsteht.

Als erstes wire die Einstellung anzufiihren. Schon bei der Abhandlung
»Comics« wurde deren Funktion angedeutet (vgl. das Unterrichtsbeispiel »Zei-
chen in Comics«). Wir unterscheiden »Totalaufnahmen« (Uberblick der
»Totale«, des Handlungsgeschehens), Nah- und Detailaufnahmen (z. B. ein Ge-
genstand, auf den die besondere Aufmerksamkeit des Zuschauenden gerichtet
werden soll) sowie GroBaufnahmen (z. B. um Mimik und Gestik einer Figur zu
betonen). Die Moglichkeiten, die die Kameraeinstellung besonders im Hinblick
auf Personen gewihrt (Totale — ganze Figur — halbnahe Einstellung — GroBauf-
nahme — Nahaufnahme), sind fiir die Ziele des Regisseurs von entscheidender
Bedeutung, gelingt es ihm doch damit, dramatische, explorative, deskriptive,
psychologische u. a. Momente ins Spiel zu bringen. So kann z. B. die Gro8e eines
Westernhelden am besten mit dem Einstellungswinkel von unten her zum Tragen
kommen.

Die Wahl der Kamera-Einstellung — als filmische Einheit durch zwei Schnitte
unterbrochen — ist also nichts anderes als ein Instrument der Aussage des
Regisseurs iiber sein Objekt, genauer: iiber sein Verhéltnis zum gezeigten Objekt.

Die ndmliche Funktion erfillt die Kameraschwenkung. Die auf einem Stativ
fest verankerte Kamera ist nach allen Seiten hin beweglich. Auch hier sind es
wieder bestimmte Absichten des Regisseurs, wann und warum ein Schwenken
von einer Sicht zur anderen erfolgt. Durch Riickblenden kann der Faktor Zeit
im Film relativiert werden. Der Dialog steht hier nicht so sehr im Mittelpunkt —
im Gegensatz etwa zum Horspiel —, weil durch das Transparentmachen von
Mimik und Gestik auch extraverbale Faktoren zur Wirkung kommen.

Die szenische Handlung eines Spielfilmes gewinnt multimedialen Effekt (Ein-
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beziehung von optischen und akustischen Mitteln: Handlung, Gesprich, Ge-
riusch, Musik). Asthetische Kriterien konnen insbesondere auch der Anwendung
filmischer Tricks entnommen werden (Zeitraffer, Zeitlupe, Doppel- und Mehr-
fachbelichtung, Beleuchtung). Dies gilt selbstverstandlich auch fiir die oben ge-
nannten Komponenten: Nicht die Addition der hier genannten Gestaltungsmittel
macht das Kiinstlerische eines Films aus, sondern ihre stil- und sinngerechte Ver-
wendung. Dies trifft auch fiir die Art der Szenenfolge zu.

2.3 Zur Entwicklung des Kinderfernsehens in der Bundesrepublik Deutschland

Der Rundfunk als u.a. kulturelles Medium war von Anfang der Geschichte der
Bundesrepublik Deutschland an der Kulturhoheit der Lander unterstellt; so woll-
te es der foderalistische Staatsgedanke. Dieselben juristischen, organisatorischen,
kulturellen und politischen Bindungen ging auch das Femnsehen (seit 1952) als
Kind des Rundfunks ein. Der damalige Bundeskanzler Dr. Konrad Adenauer er-
kannte die eminente Bedeutung des neuen Kommunikationsmittels. Ihm schwebte
die Idee eines zweiten Fernsehens mit enger Koppelung an den Bund vor. Damit
hatte er einige ihm weniger freundlich gesonnene Ministerprésidenten auf den
Plan gerufen, die den Gang nach Karlsruhe nicht scheuten. 1961 entschied das
oberste Gericht der Bundesrepublik: Sowohl Rundfunk als auch Fernsehen sind
der Kulturhoheit der Lander, nicht der des Bundes unterstellt. DaB3 dann doch
ein »Zweites Deutsches Fernsehen« (ZDF) entstehen konnte, war wiederum den
Ministerprasidenten zu verdanken, denen es ernst genug mit dem von Karlsruhe
sanktionierten Foderalismus war. Inwieweit dieser foderalistische Gedanke im
ZDF realisiert wird, kann nicht Gegenstand vorliegender Verhandlungen sein.

Dieser kurze historische Vorspann war notwendig, um die Struktur der groBen
deutschen Fernsehanstalten begreiflich zu machen. Die Abteilungen fiir Kinder-
fernsehen sind fest in die beiden Anstalten ARD (Arbeitsgemeinschaft der
offentlich-rechtlichen Rundfunkanstalten der Bundesrepublik Deutschland, be-
stehend aus dem Bayerischen Rundfunk, dem Hessischen Rundfunk, dem Nord-
deutschen Rundfunk, Radio Bremen, dem Saarldndischen Rundfunk, dem Sen-
der Freies Berlin, dem Siiddeutschen Rundfunk, dem Siidwestfunk und dem
Westdeutschen Fernsehen) und ZDF integriert. Die Gestaltung des ARD-Pro-
gramms erfolgt in Absprache mit den einzelnen Sendeanstalten entsprechend
ihrer Groe. Das Kinderfernsehen ist bei der ARD Bestandteil des sog. »Nach-
mittags-« oder Familienprogramms. Bereiche des Kinderfernsehprogramms
sind:
— Kleinkinderprogramm (Vorschulprogramm), also etwa fiir 3- bis 5jahrige
— Kinderprogramm, etwa fiir 6- bis 12jahrige

— Jugendprogramm, etwa ab 13. Lebensjahr (darauf wird hier nicht eingegan-
- gen).

Zum Familienprogramm gehdren auBerdem das Wochenend-Nachmittagspro-
gramm sowie Sendungen fiir dltere Zuschauer (Seniorenprogramm).

Die dritten Programme, regional von den einzelnen Anstalten selbstandig ge-
. fihrt, werden im Hinblick auf Kindersendungen vom 1. Programm aus mit-
betreut.
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Beim Bayerischen Rundfunk beispielsweise existieren eine >>Programmgrtxgpe
Erziehung und Ausbildungk, ein »Programmbereich Schule u(nd Eamxhe;;, emf
»Projektgruppe Erziehungswissenschaften«. Das ZD'F kennt in seiner >>Raclljpk‘
abteilung Kultur« eine »Redaktion Bildung und Erziehung« und eine »Reda
tion Kinder und Jugend«. '

Die Sendezeiten gdes Kinderprogramms liegen in der Regel werktags (Montag
mit Freitag) von ca. 17.00 bis 18.00 Uhr, Samstag und'Sonntag nachrpmag zu
unterschiedlichen Terminen. Vor allem um die Sendezeiten Montag mit Frentz}a:g
wurden langere Diskussionen gefiihrt, da sich nicht selten ARD- und ZDd
Kindersendungen iberschneiden. Grund fiir diesen mlBllchen Zustand ist |.et
Vorverlegung des ZDF-Abendprogramms um 45 Mmu{ten auf 19 Uhr (senl
1. 10. 1973). Der Koordinator fir das ARD-Nachmittagsprogramm, Ka‘;(
Schnelting, bemerkt dazu (in: Mundzeck, 1973, S. 129): »Nach der Sla[fls“
schen schon drei- bis sechsjdhrige Kinder wéchentlich fast sechs St}}.ndf:n ern,
angeboten werden ihnen anderthalb Stunden. Zehp- b:sADrexzeth.ahnge r\,/er‘-l
bringen pro Woche zwdlfeinhalb Stunden vor dem Bildschirm. Nur ein Bru; tei
dieser Zeit wird mit fiir sie gemachten, fiir sie geeigneten Programmen besmtgalr;.
Wie kann man bei dieser Sachlage fiir die gleichzeitige (betrifft ARD und Z -
B. M.) Ausstrahlung von Kindersendungen pladieren? Wir meinen, je breiter gz
Angebot fir Kinder ist, desto besser lernen sie wihlen, desto weniger se.hen si
sich veranlaBt, auf fir sie padagogisch ungeeignete Programrpe auszuwe:chet;l.‘«

Im einzelnen sehen die Programmgestalter zu folgenden Zeiten Sendungen fur
Kinder vor (n. Mundzeck, 1973, S. 130): Tab. Seite 135!

Im Jahre 1974 wurden Infratest-Untersuchungen durchgefiihrt, diefdlie [5131;;
gewohnheiten von Kindern analysierten. U. a. wurde die Praferenz folge

12 Sendungen erkundet (Arbeitszentrum Jugend, Film, Fernsehen, o. J. [1975]).
S.17£.):

Sehbeteiligung von Kindern im Alter von 3 bis 10 Jahren
an 12 vorgegebenen Fernsehsendungen in Prozent:

1. Sesamstra3c 89
2. Lassies Abenteuer 80
3. Die Sendung mit der Maus 79
4. Der rosarote Panther i
5. Kli-Kla-Klawitter 75
6. Rappelkiste ' 73
7. Das feuerrote Spielmobil 71
8. Sandminnchen 67
9. Maxifant und Minifant 64
10. Plumpaquatsch 64
11. Bonanza 64
12. Robinzak 40

Aus dieser Tabelle wird ersichtlich, daB Kinder nicht nur fiir sie prqdp;xerte
Sendungen konsumieren, sondern auch am »Familienprogramm«.partllelgrez
(»Bonanza«, »Lassie«). Gert K. Miintefering (Leiter der Redaktion »Kin der
beim WDR Koln), ohne den die Geschichte des bundesrepublikanischen Kinder-
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Sendezeiten

wdr/Westdeut- BR/Studien-
Zeit 1. Programm 2. Programm sches Fernsehen programm
Montag 17.05-17.55 17.10-17.45
Kinderprogramm | Abenteuerserie
Dienstag 17.05-17.55 9.30-10.00
Kinderprogramm und
Mittwoch 17.05-17.55 18.30-19.00 19.00-19.30
Kinderprogramm ~SesamstraBe Kinder
Donnerstag | 17.05-17.55 17.10-17.45 programm
Kinderprogramm || Kinderprogramm
Freitag 16.40—-17.10
Vorschulprogramm
17.10-17.55
Jugendprogramm
Sonnabend | 14.45-15.15 15.00-16.00
Vorschulprogramm| Kinderprogramm
15.15-16.45 16.00-17.05 ab-
Jugendprogramm | wechselnd Jugend/
alle 14 Tage Unterh./Sport 17.30-17.45
18.00—-19.00 ab- Kinder
wechselnd Jugend programm
Musik/Unterh./
Spielserie
Sonntag 11.30-12.00 13.30—-14.00
Vorschulprogramm| Kinderprogramm
14.45-15.15 14.00-14.30 18.30-19.00
Kinderprogramm | Vorschulprogramm  Kinderprogramm
14.30-15.00
Bildung

fernsehens nicht denkbar wire, trifft auf diesem Hintergrund auch seine Defini-
tion: »Kinderfernsehen ist — wenn Kinder fernsehen. AuBerdem gibt es noch das
Kinderfernsehen, das im ersten Programm von neun Redaktionen der Landes-
rundfunkanstalten der ARD betrieben wird ...« (1972, S. 128).

Dieser sarkastischen Sentenz ist das Dilemma » Geburt des Kinderfernsehens
in der BRD« bereits deutlich zu entnehmen. Dennoch hitte es am allerwenigsten
Miintefering notig, sich in Bescheidenheit zu iiben, kamen doch — wie noch zu
zeigen sein wird — Pionierleistungen gerade von ihm und seinem WDR-Kinder-
fernsehen.

Die erste TV-Sendung wurde 1953 vom Sender Freies Berlin ausgestrahit;
Dauer: 30 Minuten. Es hat mehrere Ursachen, warum das Kinderfernsehen so
lange in den Kinderschuhen steckte. Nicht wenig Schuld daran trugen die Wissen-
schaftler, allen voran Psychologen und Padagogen. Deren Meinung, Fernsehen
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sei fur Kinder partout schadlich, konnte unter dem juristischen Deckmantelchen
sanktioniert werden: Das 1957 in Kraft getretene »Jugendschutzgesetz« verbot
Kindern unter 6 Jahren generell das Aufsuchen von Lichtspieltheatern. Dies
ubertrug man einfach auf das Fernsehen. In vielem erinnert die emotional ge-
fuhrte und nur auf Vorurteilen sich aufbauende »Kritik« an den »Schund- und |
Schmutz«-Kampf schriftsprachlicher Produkte (Comics). An spezifischen Anti-
Film- und Fernseh-» Argumenten« trugen iiberwiegend Padagogen dies vor: Das
neue Medium Fernsehen sei fiir Kinder prinzipiell abzulehnen, da es die jungen
Zuschauer mit Reizen geradezu iiberflute; auBerdem bendtige insbesondere der
junge und jingste Mensch das personale Du und nicht das audiovisuelle Medium:
deswegen sei man gut beraten, Kindern moglichst TV-Enthaltsamkeit ange-
deihen zu lassen. Noch 1964 erklirte der spater als Medien-Experte berihmt
gewordene Hildesheimer Professor Heribert Heinrichs (in: Mundzeck. 1973,
S. 67):
»1. Kinder unter sieben Jahren sollen grundsitzlich nicht fernsehen. auch wenn
die Sendeanstalten hin und wieder Programme fiir sie ausstrahlen. !
2. Kinder von sieben bis zehn Jahren sollen hochstens ein- bis zweimal in der |
Woche eine Sendung sehen. Man achte jedoch darauf, da3 die ausgewdhlten ‘
|
I
1

Programme nicht langer als dreiBig Minuten dauern.«

Fur die vorgebrachten Behauptungen hatte man keinerlei iiberzeugende Ar-
gumente, empirisch belegen konnte man diese Meinungen schon uberhaupt nicht.

Vermutlich wire es eine zu billige Ausrede, wiirden sich die deutschen Kinder-
filmemacher und -programmgestalter auf die Vorwiirfe der Pddagogen ausreden
wollen und ihre Abstinenz im Bereich der Produktion mit deren Gegnerschaft |
begriinden. Vielmehr diirften die Wurzeln fiir das Defizit wesentlich subtilere
Ursachen haben: Der deutsche, besonders der bundesdeutsche Kinderfilm hat

keinerlei Tradition. Die Verhéltnisse in der DDR, den USA oder ganz besonders |
in der CSSR sind da schon anders gelagert. AuBerdem hat man bei der Etablie-
rung des neuen Mediums Fernsehen seitens der Anstalten weder personell noch
finanziell Vorsorge getroffen, die Situation zu verbessern. Die duBeren Bedin-
gungen fir die Arbeit als TV-Redakteur im Bereich »Kinder« waren so
unattraktiv, daB sich nur wenige mit dieser Arbeit anfreunden mochten. Miinte-
fering fiihrt hierzu aus (1972, S. 131): In Deutschland »fehlt nahezu die gesamte
Kultur des Films fiir Kinder; ... hier sitzt der eigentliche Fehler im System. ..
Wir hitten gerne die vielen schlechten Filme gemacht, die man hétte machen
missen — lieber als die zwei, drei ganz guten, die wir tatsdchlich gemacht haben.
Aber die Minutenpreise sprengten jeden Rahmen.« Miintefering war es, der
1964, Anregungen des venezianischen Kinderfilm-Festivals aufgreifend, mit
»Der Hase Cédsar« anfangs gegen den heftigen Widerstand der »Padagogen«
ein Stiick »neues, authentisches Kinderfernsehen« installierte. Uber dieses Stiick
schreibt er: »Da war plotzlich 1966 eine Puppe, die den Mund nicht hielt, wenn
man sie dazu ermahnte, und die auBerdem auch noch recht behielt. Und dann
kam noch diese neue Musik dazu — Beat ...« (1972, S. 131). Die Sendung, vom
WDR ausgestrahlt, fand groBen Anklang bei den jungen TV-Konsumenten, da
sie deren Unterhaltungsbediirfnisse in hohem MaBe zu befriedigen vermochte.
Die ersten (positiven) Reaktionen auf diesen Film sowie die von Miinteferings
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Redaktion edierten »Zehn Thesen zum Kinderprogramm des WDR« und ganz
besonders die starke einsetzende Vorschuldiskussion miussen die Haltung der
TV-Gegner doch beeinfluBt haben. Plotzlich entdeckte man die didaktische Be-
deutung des Fernsehens fiir Kinder. Nahm man das Recht der Kinder auf TV-
Unterhaltung noch nicht so ernst (vgl. dagegen die »Zehn Thesen .. .«: »Unter-
haltung ist keine fiir besonderes Liebsein verabreichte sille Sonderration. son-
dern essentieller Bestandteil des Lebens der Kinder und damit auch eines Pro-
gramms fur Kinder«: Mundzeck, 1973, S. 69), so erkannte man um so intensiver
die Relevanz vorschulischen Lernens, zu dessen Zielerreichung das Fernsehen
sich jetzt plotzlich als adaquates Medium etablieren durfte. Nun machten sich
auch die ubrigen deutschen TV-Fachleute Gedanken, wie man dem Unterhal-
tungs- und Informationsbedirfnis von Kindern mit dem Fernsehen gerecht wer-
den konne. Auf einer Tagung der ARD-Kinderprogrammgestalter 1969 in

Tutzing wurde endlich beschlossen, eigene Kinderserien zu produzieren.

Von den weiteren ARD-Beschlissen sei nur noch die Stellungnahme des Pro-
grammbeirats des Deutschen Fernsehens zum Kinderprogramm (1971) heraus-
gegriffen. Es wurde folgende entscheidende Proklamation verfaBt (in: Mundzeck.
1973, S. 72): »Empfehlungen, das Fernsehen fiir bestimmte Altersstufen zu
sperren, sind durch die Realitat tiberholt. Der Gefahr, da Kinder sich auf fur
sie ungeeignete Programme einlassen, muf3 durch eine ausreichende Zahl fiir sie
geeigneter Sendungen begegnet werden.« Im einzelnen wurden vom Programm-
beirat folgende Empfehlungen gegeben:

»1. Das Kinderprogramm muB in Ubereinstimmung mit den Erkenntnissen der .
modernen Psychologie und Pddagogik gestaltet werden und von den Bediirf-
nissen und Interessen der Kinder ausgehen.

2. Vor allem im Kinderprogramm diirfen Szenen mit brutalen oder gewalttati-
gen Tendenzen keinen Platz haben. Was der Erwachsene mit Hilfe seiner
Erziehung und Ausbildung vielleicht noch bewaltigt, kann fiir die psychische
Entwicklung des Kindes gefdhrlich werden.

3. Die zu fordernde Fernseh-Wirkungsforschung sollte sich besonders mit der
Wirkung von Programmen auf Kinder beschaftigen. Wie die Darstellung von
Brutalitdt, sollten auch die Wirkung der Werbung und die Wirkung von
illusionierenden Sendungen, die die Wirklichkeit in eine >heile Weltc ver-
falschen, unter Kontrolle gehalten werden.

4. Der Programmbeirat fiir das Deutsche Fernsehen empfiehlt, die Information
iber das Medium sowie die Ubung im Umgang mit dem Medium in das
Kinderprogramm aufzunehmen. Einer Generation, die seit den ersten Le-
bensjahren mit dem Fernsehen aufwichst, sollten Moglichkeiten gegeben
werden, gegen das Medium und seine Verfiihrungen ein kritisches Korrektiv
zu bilden. Ziel eines Kinderprogramms sollte nicht zuletzt sein, den iber-
legenen Zuschauer heranzubilden. «

Die Entwicklung beim ZDF glich anfangs der ARD-Situation: kaum Initia-
tiven. Neben dem Aufkauf vor allem amerikanischer Serien (z. B. »Schweinchen
IDick«, »Dick und Doof«) dauerte es immerhin bis 1973, ehe die »Rappelkiste«
(wissenschaftliche Vorarbeiten: W. Schulz, J. Zimmer, G. Iben, R. Oerter,
R. Fatke u. a.) und 1974 »Kli-Kla-Klawitter« produziert wurden.
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Damit ist im wesentlichen der Entwicklungsverlauf gezeichnet. Folgende Sen-
dungen von ARD und ZDF fiir Kinder sollen wenigstens genannt sein, da sie
aufgrund ihrer Einschaltquoten zu den bekanntesten zahlen/zdhlten: Das feuer-
rote Spiclmobil — Maxifant und Minifant/Maxi und Mini — Die Sendung mit der
Maus — SesamstraBe — Kli-Kla-Klawitter — Rappelkiste — Mischmasch — Plum-
paquatsch — Denkste? — Krempoli — Wicky — Das aktuelle Telefon — Technik fiir
Kinder — Biene Maja u. v. a. m.

Auf eine inhaltliche Analyse der einzelnen Sendungen. die haufig stark reali-
tatsorientiert sind, kann aus raumlichen Griinden nicht eingegangen werden.
Desgleichen miissen die 0konomischen und sozialen Bedingungen, wie sie aus-
fuhrlich bei Horst Holzer (Kinder und Fernsehen. Minchen, 1974) referiert sind,
unerwihnt bleiben. Stellvertretend fiir letzteres seien Holzers Problemkomplexe
genannt, die bei der Analyse des Themas »Kind und Fernsehen« zu bedenken
sind (a.a.0., S. 13):

— »Stellenwert der Fernsehkommunikation als Institution und Organisation im
Rahmen des westdeutschen Gesellschaftssystems, insbesondere im (system-)
notwendigen Zusammenhang von Okonomie, Staat und Sozialisation;

— Form und Inhalt der Fernsehkommunikation in Relation zu den gesellschafts-
spezifischen Voraussetzungen und Folgen des kindlichen Entwicklungspro-
zesses, insbesondere in Relation zu Klassenlage, BewuBtsein, Erfahrungen und
Bediirfnissen der Kinder;

— Konsequenzen der Fernsehkommunikation fiir die Entfaltung von Ansprii-
chen und Fahigkeiten der Kinder und Alternativen zum bestehenden System der
Befriedigung kommunikativer Bediirfnisse.«

2.4 Kinderfernsehen im Unterricht

Die unter 1 benannten Elemente konnten zeigen, daBl der Film eine »semiotische
Komplexitat« besitzt, die in der Schule »nur schwer vollstandig zu analysieren,
geschweige denn in einer Unterrichtsreihe zu behandeln ist. Sie ist jedoch gerade
das Spezifische des Films, das durch die Analyse eines Zeichenrepertoires
(Bilder oder Musik oder Sprache...) niemals erfaBt werden kann« (Matthias,
1975, S. 55).

Schiiler erleben den Film immer multimedial und komplex; es wird ihnen nicht
leichtfallen, eine Ebene herauszugreifen und diese zu analysieren. Deshalb
schlagt Dieter Matthias vor, »exemplarische Analysen« zu wagen, »d. h., auf
den Zeichencharakter der Wort- und Musikverwendung im Filmzusammenhang
hinzuweisen und die komplementare Wirkung anzudeuten. Erst die gemeinsame
Wirkung aller beteiligten Zeichen und ihrer Interaktionen macht die Wirkung des
Films aus« (a.a.0.). Um diese »komplexe Analyse« vorantreiben zu konnen,
miite kontinuierlich in der Grundschule mit einem Lehrgang »visuelle Kom-
munikation« begonnen werden. Dies aus zweierlei Griinden:

1. Der Schulanfanger ist als »Bilderbuchleser« und TV-Konsument in diesen
Genres dem Bild wohl zum erstenmal intensiv begegnet. Durch den Schul-
eintritt wird die Beschaftigung mit Bilderlesen nicht gerade gefordert, oft
sogar abgebrochen. So gesehen gibt es eigentlich keinen Grund, eine »Schule
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des Schens« zu vernachlassigen: Rezeption von Bilderbiichern, Zeitschriften,

Comics und (Fernseh-)Filmen konnten hier eine wertvolle Hilfe sein, bereits

vorhandene Neigungen, Interessen, Fahigkeiten und Fertigkeiten weiter aus-

zubauen.

2. Gerade in der Grundschule gelingt durch das iiberwiegende Festhalten am
Klassenlehrerprinzip eine Uberwindung traditioneller Lernbereiche und Fa-
cher am ehesten. Es ist nicht einzusehen, warum eine gespeicherte Kinder-
sendung nicht nach oben genannten Kriterien analysiert werden kann; die
Trennung in Musikunterricht — Deutschunterricht — Kunsterziehung erscheint
bei einer Filmanalyse recht fragwiirdig, wird doch die »Komplexitat« damit
kaum erfaBt. Am geeignetsten erscheint dafiir ein Unterrichtsprojekt zu sein.
Natlirlich hat es wenig Sinn, hier Desiderata vorzustellen; Bezugspunkt der

vorliegenden Ausfihrungen muf die unterrichtliche Realitdt bleiben. Fiir den
Zusammenhang Kinderfernsehen — Unterricht heifit dies: Eine unmittelbare.
direkte Analyse von Kindersendungen ist in den meisten Schulen schon deshalb
nicht moglich, weil teure Video-Anlagen nicht zur Verfugung stehen. Nachmit-
tagsunterricht (also zur Sendezeit) findet nur in Ausnahmen statt, vormittags
werden in der Regel nur Schulfunkprogramme ausgestrahlt (deren Analyse hier
nicht zur Debatte steht). Bislang diirfte also fiir die meisten Lehrer, die Kinder-
fernsehen zum Gegenstand ihres unterrichtlichen Verhandelns erheben wollen.
nur folgende Moglichkeit bestehen: Die Schiiler erhalten den Auftrag, nach-
mittags, eventuell mit bestimmten Arbeitsauftrdagen, eine TV-Sendung anzu-
sehen, deren Analyse tags darauf schulisch vorgenommen wird.

DaB es notwendig ist, Schiiller zum Gebrauch audiovisueller Medien anzu-
leiten, braucht nicht weiter begriindet zu werden. Daf3 der Deutschunterricht —
dem es darum zu tun ist, die sprachliche Kommunikationsfahigkeit der Schiiler
zu fordern — geradezu pradestiniert ist, sich des Mediums Fernsehen anzuneh-
men, mag damit begriindet werden, daB sprachliche Kommunikation in diversen
Kanilen erscheint: mindlich, schriftlich, audiovisuell. Weiter ist leicht einzu-
sehen, daB durch das Fernsehen neue Motivationen geschaffen werden konnen,
daB die Schiiler u. U. stimuliert werden, das Buch einer gesehenen Verfilmung
zu lesen, daB die Schiiler umgekehrt nach der Lektiire eines kleineren literari-
schen Werkes ein Drehbuch verfassen und dieses ihr Produkt dann mit der ent-
sprechenden TV-Sendung vergleichen — diese willkiirlich getroffene Aufzihlung
mag geniigen, um die Notwendigkeit unterrichtlicher Fernsehanalysen zu be-
griinden. Hervorzuheben wire noch, daB, wie schon angedeutet, Schulanfanger
bereits iiber umfangreiche unkontrollierte TV-Erfahrungen verfiigen, dal es
Texte aus Fernsehserien und nicht so sehr drucktechnische Medien sind. die das
Hauptkontingent des Textkonsums (natiirlich neben Sprechtexten) von Schiilern
darstellen, daB schulische und auBerschulische Textumgangsweisen verkniipft
werden sollten und daB endlich nicht mehr gefordert werden darf, Deutschun-
terricht habe sich liberwiegend nur mit schriftsprachlichen Produkten ausein-
anderzusetzen. Die Hereinnahme von préferierten Freizeitaktivitdten.in den

Unterricht, z. B. Fernsehen kann dazu beitragen, daf_die Kinder ihr Medien-
verhalten uberdenken in Frage stellen, verindern. Vielleicht helfen vorurteils-
freie, objektivierte Textanalysen weiter als ein Katalog von Verboten: »Kinder
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sollen ... nicht zu oft. .. nicht zu lange. .. nicht alles. .. nicht wahllos .. . nicht
zu spit. .. fernsehen.« — »Die Erwachsenen hingegen sollen... auswihlen . ..
priifen. .. festsetzen... abschalten... Mut haben... zu verzichten, Fernseh-
askese zu iben« (Hamburger Ausschufl zur Forderung der Jugendwohlifahrt;
zit. nach Kiinnemann, 1968, S. 1). In Analogie zur unterrichtlichen Behandlung
von Comics wire zu fordern: Die Schule hat die Interessen- und Bediirfnislage
der Schiiler angemessen zu beriicksichtigen: Kinder sollen nicht alles sehen, aber
sie sollen wissen, was sie sehen.

Damit ist das Problem der Auswahl und der Analyse von Fernsehsendungen
angesprochen. Die Schule soll dazu Hilfestellungen geben. Horst Kiinnemann
stellt in diesem Zusammenhang folgende Fragen: »Bringt die Sendung Kinder
geistig weiter? Unterhdlt sie geschickt, mit Witz und originellen Einfillen?«
(Kiinnemann, 1974a, S. 118). Der Analysekatalog wire weiter zu erginzen:

— Wird der Inhalt verstindlich. kindgemaf dargeboten? Werden die Kinder bei
der Rezeption des Films Uberfordert?

— Wie erreicht der Autor, da die Sendung bei Kindern »ankommt«?

— Beriicksichtigt die Sendung tatsdchlich Kinder interessierende und faszinie-
rende Stoffe?

— Istes gelungen, Neigungen fiir bestimmte Sachgebiete zu wecken?

— Welches sind konflikttrachtige Themen der Sendung? Wie kommt es zum
Konflikt, aufgrund welcher Ursachen? Wie wird der Konflikt geldst?

— Welches Personlichkeitsbild wird vom »Helden« gezeichnet? Welche Welt-
anschauung wird vermittelt? Welche Eigenschaften zeichnen die Personen
aus?

— Welche Bereiche des Lebens werden in der Serie geschildert? Inwieweit han-
delt es sich um eine an der Realitdt orientierte Darstellung?

Der Lehrer sollte solche Serien fiir seine unterrichtliche Behandlung aus-
wihlen, die van den Schiilern auch sonst gesehen werden. Neben der inhaltlichen
Analyse sollten besonders die Klischeevorstellungen und das Stereotype einzel-
ner Sendungen hervorgehoben werden.

Methodisch konnte unterrichtliche Arbeit mit Kinderfilmen wie folgt gestaltet i

|
|

werden:

1. Rezeption des Filmes (in der Regel an Nachmittagen zu Hause, evtl. mit ent-
sprechenden Arbeitsauftragen, um »bewufBtes« Sehen zu ermoglichen; vgl.
den Lernzielkatalog).

2. Inhaltliche Analyse, z. B. durch Nacherzdhlung, Nachspielen bestimmter Teile;

" durch die Wiedergabe des Inhalts wird dieser bereits unbewuBt reflektiert.
Verbale und bildliche Sequenzen, die die Schiiler besonders beeindruckt ha-
ben, werden entsprechend herausgehoben.

3. Gehaltliche Analyse: Aufbau, Ideologie und Dramaturgie des Films. Hier soll
versucht werden, die inhaltliche Analyse schematisch zu erfassen, z. B. Ein-
leitung/Exposition — Konfliktsituation — Losung des Konflikts etc. Ferner
sollen formale dramaturgische Aspekte behandelt werden, vgl. dazu weiter
unten den Lernzielkatalog.

4. Versuch einer Wertung

S.Von der Textrezeption zur Textproduktion (neue Geschichten, Serien, Spiele

140

X5



erfinden; Konflikte vorgeben, Losungen suchen; Nonsens-Texte produzieren;

»Gegentexte« verfassen).

Vor allem der zuletzt genannte Punkt scheint recht wesentlich zu sein. Das
Medium Fernsehen ist unterschiedlich zu nutzen, Schiiler selbst zu Produzenten
werden zu lassen. Hier gilt auch fiir das Fernsehen, was Bertolt Brecht 1932 am
Beispiel des Rundfunks erldutert hat (Brecht, 1967, S. 129): » Der Rundfunk ist
aus einem Distributionsapparat in einen Kommunikationsapparat zu verwandeln.
Der Rundfunk wiare der denkbar groBartigste Kommunikationsapparat des
offentlichen Lebens, ein ungeheures Kanalsystem, d. h. er wére es, wenn er es
verstiinde, nicht nur auszusenden, sondern auch zu empfangen, also den Horer
nicht nur horen, sondern auch sprechen zu machen, und ihn nicht zu isolieren,
sondern ihn in Bezichung zu setzen.«

Damit die Sendung von den Schiilern bereits bewuBt verfolgt wird, schlédgt
Miiller-Michaels die Verwendung von Filmprotokollen vor, deren Einsatz zu-
mindest fir den Bereich der Grundschule jedoch als zu schwierig erscheint
(Miiller-Michaels, 1976, S. 273):

Sequenz Bild Ton Bemerkungen
Einstellung Kamera Dialog Sprecher

Miiller-Michaels hebt dabei hervor, daB es »nicht auf eine exakte Protokollie-
rung« ankomme, »sondern auf die Aufzeichnung wichtiger Eindriicke im Wort-
und Bildbereich. die fliichtige Eindriicke fiir die Weiterarbeit festhalten« (Miiller-
Michaels, a.a.0.).

Trotz der vorher angefiihrten Bedenken miifSten Grundschiiler befahigt wer-
den, inhaltliche Schritte als »Sequenz« des Aufbaus festzuhalten. Dariiber hinaus
werden sie besonders auf Stellen des Films verweisen, die sie faszinieren (z. B.
Spannungsmomente, Hohepunkte, lustige Einlagen etc.). Eine Zusammenfas-
sung wichtiger analytischer Aspekte kann am besten nach dem bekannten Kom-
munikationsmodell von Harold D. Lasswell geleistet werden:

Who

says

what

in which channel
to whom

with what effect?

Ergdnzt werden miite dieses Modell m. E. noch um die Bereiche Motive
(why) und Bedingungen (under which circumstances?). Damit wiren die Be-
reiche Textsorten, Medium, Zielgruppe, Wirkung, Motive und Bedingungen
abgedeckt.

Im folgenden soll ein Lernzielkatalog vorgestellt werden; dabei wird differen-
ziert nach zu erstrebenden Kenntnissen, Fahigkeiten und Formen von Bereit-
schaft.

Lernziele: Medium Fernsehen
— Kenntnisse der kommunikativen Absichten des Filmproduzenten
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— Kenntnisse der Bedingungen von Textproduktion und Textrezeption ein-
schlieBlich der sozialen. 0konomischen und psychologischen Komponenten

— Kenntnisse filmischer Elemente (semiologische Analyse)

— Kenntnisse wichtiger Fachtermini

— Kenntnisse spezifischer Probleme (z. B. Verfilmung einer Kindergeschichte:
Problem der Textstreichungen)

— Kenntnisse inhaltlicher, formaler und filmasthetischer Kriterien zur Beurtei-
lung von Fernschsendungen

— Kenntnisse von Kriterien der Film- und Fernsehkritik

— Kenntnisse der Wirkung von Fernsehspiclen (z. B. Gewaltdarstellung in Kin-
dersendungen)

— Fahigkeit, eine Fernsehsendung analysieren zu konnen

— Fahigkeit, Fernsehtexte auf Grund von Kriterien klassifizieren zu konnen

— Fahigkeit, Fernsehtexten zugrundeliegende Intentionen in Handeln umzu-
setzen

— Fahigkeit, einen Fernsehtext fortzufithren/umzugestalten

— Fahigkeit, ein Drehbuch herstellen zu konnen

— Fahigkeit, Fernsehtexte zu bewerten

— Fahigkeit, aus dem Fernsechprogramm sinnvoll auszuwahlen und Riicksicht
auf andere (z. B. Familienmitglieder) nehmen zu kdnnen (Sichten, Auswahl,
Annahme, Zurickweisen von Fernsehtexten)

— Fahigkeit, manipulative Elemente in Fernsehsendungen zu durchschauen

— Fahigkeit, Meinungen und Ideologien von Filmemachern zu erkennen

— Bereitschaft, einer Fernsehsendung, z. B. einer mit »schwierigem« Inhalt, aut-
geschlossen und ohne Vorurteile zu begegnen

— Bereitschaft, Fernsehsendungen erst nach kritischer Beurteilung zuriickzu-
weisen

— Bereitschaft, inhaltlichen Problemen der Sendung nachzugehen, weiter aus-
zubauen, Bezug zur eigenen Person herzustellen

— Bereitschaft, die aus der unterrichtlichen Beschiftigung mit dem Medium
Fernsehen gewonnenen Kenntnisse, Erkenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten zu nutzen.

2.5 Beispiel: Didaktische Uberlegungen zur Serie »Biene Maja« im 2. Schuljahr

»Biene Maja« ist heute vielen Kindern vom Fernsehen, von der Schallplatte, als
Buch, Puzzle, Comic, Kassette, Spielpuppe oder Dia-Serie bekannt. Mannig-
faltige Produkte werden von ihr geziert: Schokolade und Tapeten, Marzipan und
Schaumbadtube, Kindergartentaschen und Papierschleifen. Waldemar Bonsels
1912 aufgeschriebene Geschichte erfahrt 65 Jahre spater multimediale Auspra-
gungen. » Biene Maja« im Fernsehen lduft allen kessen Bienen der TV-Anstalten
— so der Gong Nr. 26/1977 — den Rang ab; die »Stuttgarter Zeitung« spricht
gar von »Maja« als »TV-Wuchtbrummex.

Laut »Spiegel« Nr. 36/1977 ist die Gesamtauflage des Buches in bisher
1,8 Millionen Exemplaren verkauft worden. Die Polydor-LP, auf der Karel Gott
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dic Maja-Melodie singt. findet taglich 20 000 Kaufer; bis Weihnachten 1977 sind
es 2 Millionen verkaufte Platten.

An den Donnerstagnachmittagen sitzen 31% der Kinder zwischen 3 und
7 Jahren und 24% 8- bis 13jahrige vor dem Fernseher, wenn »Maja« mit » Willie«
ausfliegt (Gong, Nr. 26/1977).

Immerhin sind dies 2.4 Millionen Kinder. Ahnlich wie der frither ausgestrahlte
ZDF-Trick-Hit »Wickie und die starken Manner« wurden die Zeichentrick-
figuren von dem disneygeschulten Amerikaner Marty Murphy entwickelt, aus
Kostengrunden in Japan gezeichnet, und der belehrende Zeigefinger der japani-
schen Version wurde fiir deutsche Verhiltnisse von Regisseur Eberhard Storeck
in Richtung Unterhaltung getrimmt. Es gibt sicher viele Beispiele fiir aus Filmen
sich ergebende Lesemotivationen. Im Falle »Biene Maja« ergeben sich jedoch
Probleme insofern, als die Verfilmung des Kinderbuches nur mehr wenig mit
dem Originalbuch zu tun hat (vgl. z. B. die kritische Stellungnahme dazu in
»Jugend und Buch«, H. 1/1977).

Inhalt der Fernsehsendung vom 18. 8. 1977: »Biene Maja — Die Seefahrt«:

' ZDF, 17.10—-17.35 Uhr.

Maja und Willie spielen Versteck. Sie treffen auf eine Krabbe, die das Land-

leben kennenlernen mochte. Maja und Willie werden von der Krabbe tber das
Leben im Wasser informiert. Die beiden haben nun starke Sehnsucht nach Was-
serabenteuern. Bald paddeln sie quietschvergniigt auf einem Blatt der Mitte
eines Sces zu. als zundchst ein Karpfen, dann ein Sturm das Blattboot in Gefahr
bringen. Dieses schwankt gewaltig, die Wellen schlagen hoch — und Willie wird
auch noch seekrank. Zum Gliick beobachtet ein Schwimmkafer die Bienen und
holt Lisa Sumpfstiel, die Schildkrote, zu Hilfe. Unversehrt gelangen Maja und
Willie trotz mancher weiterer Gefahren schlieBlich ans Ufer zuriick. Dort treffen
sie wieder ihre alte Bekannte, die Krabbe. Sie tauschen ihre Erlebnisse aus und
erkennen, daB jeder am besten wieder in seinen angestammten Bereich (Land/
Wasser) zuriickkehrt.

Unterrichtliche Moglichkeiten:

— Vorbereiteter Arbeitsauftrag: wihrend der Sendung (nachmittags zu Hause):
Stichwortnotizen

— Nacherzdhlen des Inhalts

— schriftliche Inhaltsangabe (Kernsatze)

~ Nachspielen einzelner Szenen

— Textveranderungen, Ergdnzungen, Weiterfithrungen

— Vorwissen einbringen: zum Leben von Bienen, Krabben, Schwimmkaifern,
Schildkroten

— lustige Szenen analysieren

— sprachliche Arbeit: Ausdriicke erklaren

— argumentieren mit Hilfe der zu Hause erstellten Notizen

— gemeinsam in der Klasse ein Konzept der Sendung erstellen

— formalen Aspekten der Serie nachgehen (Was wirkt warum komisch, lustig,
spannend, seltsam, iibertrieben, unecht. . .)

— Wertung: Was hat warum (nicht) gefallen? Was miiBte verdndert werden?
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Evtl. Brief an das ZDF, den Regisseur, die TV-Sprecher, den Produzenten
entwerfen

— Vergleich: Fernseh-Serie/Buch/Comic/Schallplatte/Kassette

— Vergleich: »Biene Maja«/andere Fernsehsendungen fiir Kinder

— aus der gesehenen Sendung ein Theaterstiick inszenieren.
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