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Nadchew viud Leceratten
wid Juwgen Buchorwuutfelt

Die Faszination von Vorurteilen und ihrer Uberwindung -
Ergebnisse eines Schul- und Forschungsprojektes zur
Lesemotivation aus Sachsen und Thiringen.




Vorwort

Jedes Jahr im Frihling bietet die Leipziger Buchmesse leseinteressierten Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen einen bunten
Strauf vielfaltiger Impulse zum Lesen, Héren und Anschauen. Diesen Rahmen inhaltlich nutzend, laden unsere drei Landesinsti-
tute aus Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiringen gemeinsam mit der Leipziger Messe GmbH Pédagoginnen und Pédagogen
ab 2013 zum »Mitteldeutschen Bildungstag zur Leseférderunge« ein.

Wir beabsichtigen damit ein breites Forum zu schaffen, das das Lesen von nun an jghrlich aus verschiedenen Perspekiiven be-
trachtet und mégliche Ansatzpunkte fir eine fokussierte Ausrichtung der Schul-und Unterrichtsentwicklung in diesem Kompetenz-
bereich aufzeigen will. Auf der Basis fachdidaktischer Positionen, empirischer Daten und schulpraktischer Erfahrungen sollen
padagogische Fragen aus Theorie und Praxis sowie Umsetzungsméglichkeiten von Leseférderung zur Anregung und Diskussion
gestellt werden.

Lesekompetenzentwicklung ist ein héchst individueller Lernprozess, der in Wechselwirkung zum Vorwissen sowie den bisherigen
Erfahrungen des Einzelnen steht und der Schilerinnen und Schiler motivational und emotional akfiv beteiligen muss. Untersu-
chungen besttitigen, dass Lesemotivation, Llesekompetenz und andere Schulleistungen stark miteinander korrelieren. Deswegen
haben wir das Thema »Entwicklung der Llesemotivation in der Schule«in den Mittelpunkt des diesjchrigen Bildungstages gestellt.
Unser erster gemeinsamer Bildungstag zur Leseférderung 2013 stellt exemplarisch ein Leseférderprojekt des Séchsischen Bil-
dungsinstituts und einer Forschungsgruppe der Universitat Erfurt unter dem Titel »Mé&dchen sind Leseratten und Jungen Bi-
chermuffel2 Die Faszination von Vorurteilen und ihrer Uberwindunge vor. Der vorliegende Tagungsband fasst die Inhalte des
Bildungstages zusammen und bietet Lehrkréften, Sozialpddagoginnen und -pédagogen und Erzieherinnen und Erziehern ein
praxisorientiertes Angebot an Anregungen fir eine individuelle und nachhaltige Leseférderung von Madchen und Jungen.
Wir wiinschen |hnen viele Impulse fir die eigene padagogische Praxis.

Dr. Dorit Stenke Dr. Siegfried Eisenmann Dr. Andreas Jantowski
Direktorin des Saichsischen Bildungsinstituts Direktor des Landesinstituts fir Schulqualitat Direktor des Thuringer Instituts fur Lehrerfortbildung,
und Lehrerbildung Sachsen-Anhalt Lehrplanentwicklung und Medien
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Vorbemerkungen

In drei Schuliahren zwischen 2007 und 2010 erprobten elf
séchsische Schulen neue Méglichkeiten einer geschlechter-
sensiblen padagogischen Férderung von Médchen und Jun-
gen. Insgesamt waren etwa 100 Lehrerinnen, Lehrer, Horine-
rinnen sowie Sozialpddagogen und Sozialpadagoginnen in
das Projekt involviert. Sie beschdaftigten sich in zahlreichen
Fortbildungen damit, wie Unterricht und auBerunterrichtliche
Phasen geschlechtersensibler gestaltet werden kénnen. Sechs
der am Projekt beteiligten Schulen konzentrierten sich auf die
Steigerung der Lesemotivation von Jungen und Médchen.
Funf Schulen widmeten sich besonders der Férderung der Per-
sonlichkeitsentwicklung ihrer Schilerinnen und Schiler und
etablierten hierfur regelméfige Madchen- und Jungenkonfe-
renzen.

Im Fokus dieser hier vorliegenden Publikation zum »Mitteldeut-
schen Bildungstag zur Leseférderung 2013« steht der »lese-
Teil« des oben genannten Projektes. In ihren Beitrédgen be-
schreiben die Autoren unterschiedliche Facetten des Projektes
und seines Anliegens, der leseférderung von Jungen und
Médchen. So gibt Karin Richter, federfihrend bei der wissen-
schafilichen Begleitung des Projektes, in ihrem Beitrag einen
Einblick in die Zusammenhénge aus Lesemotivation und Ge-
schlecht, wobei auch eine historische Perspektive ausgeleuch-
tet wird. Monika Plath, die die Durchfihrung der Schilerbefra-
gungen leitete, umreift die dadurch gewonnenen Erkennmisse.
AnschlieBend daran stellen in vier Beitréigen Leonore Jahn,
Susanne Heinke, Monika Plath und Karin Richter ganz konkret

und exemplarisch dar, welche Inhalte, literarischen Stoffe,
Wege und Verfahren zur Entwicklung der Lesemotivation in
den Fortbildungen mit den Lehrerinnen und Lehrern der Pro-
iekischulen bearbeitet wurden. Die Autorinnen zeigen dabei,
welch erstaunliches Potenzial fur einen fesselnden Unterricht
in Volks- und Kunstmarchen, griechischen Mythen und den so-
genannten »Klassikern« liegt.

Silke Huge, Leiterin einer Projekischule, schildert in ihrem Bei-
trag »Geschlechtssensible Leseférderung an der Grundschule
NiederlsBnitz, in welcher Art und Weise das Projekt an ihrer
Schule umgesetzt wurde und inwieweit sich bestimmte Gelin-
gensbedingungen ausmachen lassen, die zu dieser Umset-
zung mabgeblich beitrugen.

In meinem einleitenden Beitrag wird zunéchst der Ablauf des
Projektes skizziert. Danach gehe ich, unter &hnlicher Frage-
stellung wie Silke Huge, in verfiefender Weise darauf ein, ob
ggf. bestimmte Besonderheiten das Projekt aus Sicht der be-
teiligten Lehrerinnen und Lehrer so erfolgreich machten. Dabei
konzentriere ich mich allerdings weniger auf die Einzelschule,
sondem stérker auf das Projekt als Ganzes und seine Fortbil-
dungen. Méglicherweise lassen sich daraus Hinweise ablei-
ten, wie ahnliche Projekte oder Schulversuche angelegt sein
missten, um wirksaom die padagogische und didaktische Pro-
xis zu verbessern. AbschlieBend finden sich Ausfuhrungen
dozu, wie die mitlerweile vorliegenden Projekterfahrungen in
Transferfortbildungen anderen Schulen angeboten werden.




I 1. Uberblick und Zielstellung

Uber Unterschiede oder »Nicht-Unterschiede« beim Lesen
zwischen Jungen und Madchen ist nicht erst seit dem Vorlie-
gen der PISA-Studien viel debattiert worden. Das Bild von
den lesenden Madchen und den nicht lesenden Jungen ist fiir
die Einen nichts als ein Klischee, fir die Anderen ist es die
korrekte Beschreibung ihres erlebten Umfeldes. Zur Unter-
maverung ihrer Ansicht z&hlen die Einen alle Namen von
ihnen bekannten Jungen auf, die sehr gern und gut und oft
lesen, und verweisen auf Méadchen, die gar keine Lust aufs
Lesen haben. Die Anderen wiederum weisen darauf hin, dass
mannliche Drittklassler in Sachsen doppelt so héufig in eine
[RS-Klasse verwiesen werden missten wie ihre weiblichen
Mitschilerinnen. Oder sie zitieren die Durchschnittsergebnis-
se der PISA-Studie, wonach es den Anschein hat, die Mad-
chen wéren ein Jahr langer als die Jungen zur Schule gegan-
gen - so grob ist der durchschnitiliche Vorsprung aller
Mé&dchen beim PISA-Lese-Test gegeniber allen Jungen.
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Die Vielfalt solcher und weiterer teils unterschiedlicher subjek-
tiver Erfahrungen und empirischer Daten beriicksichtigend,
wird verstandlich, dass es keine kurzen, einfachen Antworten
auf die Fragen geben kann, ob sich die Jungen und die Mad-
chen in ihrer Lesesozialisation voneinander unterscheiden und
- falls ja - welche Ursachen dem zugrunde liegen und wie
man dem in der padagogischen Praxis begegnen kénnfe.
Immerhin aber wird in weniger oberfléchlichen und differen-
zierenderen Debatten erfreulicherweise darauf verwiesen,
dass zum einen das Merkmal Geschlecht nicht allein dafir
verantwortlich ist, ob und wie jemand liest - so préigen bei-
spielsweise individuelle soziokulturelle sowie sozio-6konomi-
sche Hintergrinde von Kindern und Jugendlichen deren Lese-
verhalten entscheidend mit - und zum anderen erfahren wir,
dass die Frage nach einem etwaigen Zusammenhang von
Geschlechtlichkeit und Literatur keineswegs eine neue ist.
Hierauf geht u. a. Karin Richter in ihrem Beitrag zu den fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Grundlagen des
Genderprojektes ein.




Ein konkretes individuelles Merkmal, dem mehr Aufmerksam-
keit zu schenken lohnt, ist die Lesefreude. Betrachten wir ein-
mal nur diejenigen Mdadchen und Jungen, die eine gleich
hoch ausgepréigte Lesefreude haben, dann stellen wir fest,
dass auch die leseleistungen dieser Madchen und Jungen
gleich hoch sind (vgl. PISA 2000, S. 264 f). Das heift aber
auch, etwaige leistungsdefizite in der Lesekompetenz von
Jungen (und Mé&dchenl) sind nicht durch das Geschlecht bio-
logisch verursacht und damit unveranderlich, sondern kénnen
méglicherweise gemildert werden, indem gezielt daran ge-
arbeitet wird, die Lesefreude dieser Kinder und Jugendlichen

zu entwickeln. Dieser Uberlegung folgend, arbeiteten die in
das Projekt involvierten Schulen drei Jahre lang konsequent an
dem Ziel, die Lesemotivation ihrer Schiler und Schilerinnen
zu verbessern. Insbesondere sollten im Unterricht neue Wege
und Verfahren gefunden werden, die die Freude der Jungen
und Mdadchen an der Auseinandersetzung mit literarischen
Texten steigern. Mit Blick auf die beteiligten Lehrerinnen und
Lehrer bedeutete dies, eine hohere Sensibilitat fir die Gen-
derthematik zu entwickeln. U. a. sollten sie Besonderheiten
des Umgangs mit den Geschlechtern besser wahrnehmen
und das eigene Handeln genaver reflektieren kénnen.

2. Inhaltliche und organisatorische Umsetzung des Projektes

Die einzelnen MaBnahmen, die an den sechs Projektschulen
entwickelt oder ergriffen wurden, um die Lesemotivation der
Jungen und Madchen zu verbessern, variierten zum Teil sfark
von Schule zu Schule. So fihrte beispielsweise eine Schule
im wochentlichen Rhythmus monoedukative Llesestunden fir
Jungen und Mé&dchen durch, wéhrend eine andere Schule
in groPeren zeitlichen Absténden mehritigige Llese-Projekte
in reinen Jungen- bzw. Mdadchengruppen gestaltete. Eine
Schule lud mehrfach Vater und GroBvater als Vorleser ein. An
mehreren Schulen entstanden kontinuierliche Kooperationen
mit sozialpaddagogischen Experten der Jungen- bzw. Mad-
chenarbeit. Fast alle Schulen arbeiteten wiederholt mit dem
»Schulkino Sachsen« zusammen, das Filmworkshops mit Schi-
lerinnen und Schillern gestaltete und dabei Themen wie die
Verfilmung bekannter Kinderliteratur oder die Geschlechter-
rollen von Jungen und Madchen in Filmen in den Mittelpunkt
stellte. Eine Schule efablierte sogenannte »Sténdige Freie Le-
sezeiten<, was bedeutete, dass es jedem Kind in jeder freien
Minute eines Schultages - z. B. auch im Mathematikunterricht
nach Erledigung der »eigentlichen Aufgaben« - erlaubt ist,
ein beliebiges Buch zu lesen. In manchen Schulen wurden
LeselitfaBstulen oder Llesewénde gebaut - mit Lesetipps von
Jungen fir Jungen und Lesetipps von Madchen fir Madchen.
Eine Grundschule lud altere Schiler von weiterfihrenden
Schulen als Vorleser fir ihre Jungen und Médchen ein und
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enfsendete eigene Schilerinnen und Schiler als Vorlesende
an benachbarte Kindergérten.

Neben dieser Vielfalt an unterschiedlichen Initiativen, die nur
exemplarisch dargestellt sind, gab es eine fir den Projekiver-
lauf ganz entscheidende gemeinsame MaBnahme, an der
alle sechs beteiligien Schulen gleichermaBen teilnahmen.
Dies war eine Fortbildungsreihe, die mehrere Wissenschaftle-
rinnen und Hochschullehrerinnen der Universitét Erfurt in Ab-
stimmung mit der Projekileitung am Séchsischen Bildungsinsti-
tut und den beteiligten Lehrkraften eigens fur das Projekt
erarbeiteten. Diese Fortbildungsreihe umfasste insgesamt
etwa 10 Tage an Workshops, Vortréigen und Erfahrungsaus-
tauschen zu Fragen geschlechtersensibler Leseférderung im
Unterricht. Diese 10 Tage verteilten sich Gber die Projekidauer
auf zentrale Fortbildungen einerseits (Lehrkrafte samtlicher
Projekfschulen trafen sich gemeinsam an einem zentralen Ort)
und schulinterne Lehrerfortbildungen andererseits (stéimtliche

Zeit MaBnahme

Juli 2007 Erste Fortbildung

{zentrale Veranstaliung)

Inhaltliche Schwerpunkte

Einfhrung: Lesekompetenz,
geschlechisspezifisches Leseverhalten,

Lehrer einer Schule wurden durch die Wissenschaftlerinnen
an ihrer jeweiligen Schule fortgebildet).

Hervorzuheben ist, dass in den Projektfortbildungen - anders
als in vermeintlich ahnlichen Angeboten zu dem Thema »Lese-
férderung von Jungen und Méadchen« - es nicht darum ging,
etwaige typische »Jungenliteratur« oder »Mdadchenliterature
vorzustellen und zu empfehlen. Vielmehr stand immer die Fro-
ge im Mittelpunkt: durch welche [neuen) methodischen Wege
und Verfahren gelingt es im Unterricht besser als bisher, so-
wohl Jungen als auch Mé&dchen fur ein und denselben literari-
schen Stoff zu begeistern. Einen guten Einblick tber die kon-
kreten Inhalte und Ziele dieser Projekifortbildungen erhalt
man in den Beitrdgen von Monika Plath, Karin Richter, Susan-
ne Heinke und Leonore Jahn in diesem Band. Hier sei aus
Platzgrinden nur ein knapper Uberblick tber die Zeitraume
und Themen gegeben, die innerhalb der Fortbildungsreihe
eine Rolle spielten.

Teilnehmer

Einzelne Vertreter aller Projektschulen

erste Anregungen zu handlungsakfivem
Unterricht unter Beachtung des
Geschlechts

Januar bis Marz 2008 Zweite Fortbildung

{eintagige SchilF)

Lesemotivation durch Bildwelten,
Marchen und griechische Mythen fur Schulen

komplette Kollegien an der jeweiligen

beide Geschlechter durch unterschied-
liche Zugangsweisen interessant
gestalten

1. Befragungswelle zur Erhebung der
Lesernotivation der Schulerinnen und
Schuler
August 2008 Dritte Fortbildung
[zentrale zweitdgige Veranstaltung)

Spielszenarien im Literaturunterricht:
Film, Schattenspiel, Rollerspiel,

Klassen der Jahrgangssiufen 2 bis 4
in cllen Projekischulen

mehrere Teillnehmer aus jeder
Projektschule

fachubergreifende Aspekte in

Ruckmeldung zur 1. Befragung an die
Schulen

Literaturprojekten
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Zeit

Dezember 2008 bis
Januar 2007

September 2009

Juni 2010

August 2010

MaBnahme

Vierte Fortbildung
[eintagige SchilF)

2. Befragungswelle zur Erhebung der
Lesemotivation der Schulerinnen und

Schuler

Funfte Fortbildung
{zentrale zweittigige Veranstaltung)

3. Befragungswelle zur Erhebung der
Lesemotivation der Schulerinnen und

Schuler

Sechste Fortbildung
[zentrale zweitdgige Veranstaltung)

S/

Inhaltliche Schwerpunkte

Kinderliteratur in fach- und johrgangs-
ubsrgreifenden Projekten {Verbindung
zu Themen aus Ethik, Bezige zum
sozialen Lermen und demokratischen
Handeln, Entwicklung von Kreativitat
durch spezielle Schreibaufgaben und

Sprachspiele], Maglichkeiten der aktiven

Einbezishung der Schuler in den
Unterrichtsprozess

Systematisierung des bisher Erarbeitefen,
Workshops: handlungs- und produktions-
orientierte Zugénge zur Lyrik,

Wege zum Erzahlen, Literaturprojekre
unter fécherverbindender und
gendersensibler Perspektive, perzeptive
und produkiive Medienarbeit

Sprachspiele als Weg zur Verbindung
von literatur, Grammatik- und
Orthographieunterricht, Bildwelten als
innovative Zugénge zur klassischen
literatur. methodische Verfahren zu
ausgewdthlten Gedichten,
Mérchenverfilmungen im Unterricht,
Vorstellung erster Ergebnisse aus den
projekibezogenen Befragungen zur
Lesemotivation der Schillerinnen und
Schiler

Teilnehmer

komplette Kellegien an den jeweiligen
Schulen

Klassen der Jahrgangsstufen 2 bis 4
in allen Projektschulen

funf der insgesamt sechs Projekischulen,
drei Schulen waren mit der vollstéindi-
gen Kallegium vertreten, teils besuchten
zudem inferessierte Hortnerinren die
Veranstaltung, Wissenschaftler und
Referenten

Klassen der Johrgangsstufen 2 bis 4
in allen Projektschulen

Verireter aus 5 Grundschulen
Wisssnschaftler und Referenten



Unbedingt zu erwéhnen ist in diesem Zusammenhang, dass
in der urspringlichen Planung des Projektes eine Fortbildung
mit diesen Inhalten und in diesem Umfang keineswegs zu
finden war. Vielmehr sah diese Planung vor, dass jede Schule
in nahezu vollstandiger Autonomie eigenstandig MaBnah-
men zur leseférderung aus einem »MaBnahmenkatalog« aus-
wahlte und auf ihre Eignung zur verbesserten geschlechter-
sensiblen Férderung hin erprobte. Dieser MaBBnahmenkatalog
entstand durch eine literaturrecherche und listete Fragen
und Ergebnisse von genderrelevanten Modellversuchen aus
dem In- und Ausland auf; z. B. die Vor- und Nachteile von
geschlechtergetrenntem Sprachunterricht vs. koedukativem
Unterricht Gber einen bestimmten Zeitraum in einer bestimmten
Jahrgangsstufe. Der Beitrag beteiligter Wissenschaftler bei
dieser Vorgehensweise hatte ausschlieBlich in einer begleiten-
den Evaluation bestanden. Damit hatte der Frage nachge-
gangen werden sollen, ob es ggf. in Schule A mit einer be-
stimmten Mafinahme (z. B. monoedukativer Deutschunterricht)
zu anderen Fortschritten in der Leseentwicklung der Schilerin-
nen und Schiler gekommen wére als in Schule B mit einer
anderen Mafinahme (z. B. weiterhin koedukativer Deutsch-
unterricht).

Dass von diesem urspriinglich vorgesehenen Ablauf dann so
entscheidend abgewichen wurde, lag an zwei wesentlichen
Grinden: Einerseits formulierten die Schulen in der Vorberei-
tungsphase des Projektes »einen stetig wachsenden Unterstiit-
zungsbedarf. Dieser zielte keineswegs allein auf externe Eva-
luation ab, sondern viel stérker auf Coaching, Beratung und
Fortbildung zu Genderthemen. Zum anderen konnten mit den
Literaturwissenschaftlerinnen der Universitat Erfurt auBeror-
dentlich kompetente und motivierte Expertinnen fir das Projekt
gewonnen werden, die in der lage und interessiert daran
waren, genau diesen Bedarf zu decken.« (SBI 2011, S. 8)
Dadurch kam es letztendlich zu einer kontinuierlichen und
produktiven Abstimmung zwischen den Ansprechpartnem der
beteiligten Projekischulen, wissenschafflichen Begleitung und
Projekfleitung, in dessen Verlauf die obige Fortbildungsreihe
entwickelt wurde.

Zusaitzlich ist in oben stehender Tabelle zu erkennen, wann
die schrifflichen Befragungen an den Schulen statifanden, die
Hinweise auf sich méglicherweise ergebende Verénderun-
gen in der lesemotivation der beteiligten Schilerinnen und
Schiler liefern sollten. Auf ausgewdhlte Befunde dieser Schi-
lerbefragungen geht Monika Plath in einem ihrer Beitrage in
dieser Publikation ein. An dieser Stelle sei nur darauf hinge-
wiesen, »dass es Schulen - teils in beachtlichem MaBe -
gelingen kann, die lesefreude von Jungen und Médchen
zu erhshen. Gleichzeitig ist zu erkennen, dass - obwohl
alle Schulen mit viel Engagement an den zahlreichen Fort-
bildungen teilgenommen und die Inhalte im Unterricht umge-
setzt haben - die Entwicklung von Schule zu Schule sehr
unterschiedlich verlauft.« (SBI, 2011, S. 20) Zu diesem Zwi-
schenfazit, das sich auf die Auswertung der in drei Wellen
stattgefundenen schriftlichen Befragung von ca. 750 Schile-
rinnen und Schilern bezieht, kommt der Abschlussbericht zum
Projekt.




3. Besondere Merkmale des Projektes aus Sicht der Beteiligten

Neben den schrifilichen Befragungen gibt es zwei weitere
Datenquellen, die Hinweise darauf liefern, dass das Projekt
von den meisten Beteiligten als gewinnbringend und erfolg-
reich eingeschatzt wird. Dies sind zum einen leitfadengestitz-
te Einzel- und Gruppeninterviews mit involvierten Lehrkréften
sowie zum anderen strukiurierte  Abschlussberichte jeder
Schule tber das Projekt. An dieser Stelle sollen diese Quellen
genutzt werden, um auf zwei wichtige Fragen einzugehen:

1 | Woran machen die beteiligten Lehrkréfte und die Projekt
leitung - neben den »harten« Daten aus den schrifflichen
Befragungen - einen etwaigen Erfolg oder Misserfolg
des Projektes in ihrer Arbeit fest2 Dies soll unter dem Be-
griff »Erfolgsindikatoren« zusammengefasst werden.

2 | Worin sehen die beteiligten Lehrkréfte und die Projekilei-
tung die Ursachen fir etwaigen Erfolg oder Misserfolg;
d. h. gab es evil. bestimmte Bedingungen, dank derer die
Bemuhungen im Projekt ihre (positiven) Wirkungen ent-
fallen konnten? Das soll unter »Gelingensbedingungen«
zusammengefasst werden.

3.1 Erfolgsindikatoren

Sowohl in den Gruppen- als auch in den Einzelinterviews be-
schreiben die Lehrkréfte immer wieder Beobachtungen, die
sie sowohl hinsichtlich dem Leseverhalten und dem Leseinter-
esse beiihren Schilerinnen und Schiilern, als auch hinsichtlich
ihrem eigenen padagogischen Handeln seit Projektbeginn
machen.

»Da hat sich schon was getan. Die (Jungen und Médchen,
d. A.) wollen das auch. Die fordern das ein. Wir haben
jetzt [nach den Empfeh/ungen der vorangegangenen Fort-
bildung, d. A.) >Ronja Réubertochter« behandelt. Und da
war fast kein Unterschied zu sehen zwischen Jungen und
Médchen. Die Jungs haben begeistert das Buch aufge-
nommen und die Madchen auch. Und die wollten lesen.
Also das erste Mal so richtig: Sie wollten lesen.«

[Auszug aus einem Interview zur Projektevaluation mit der Schulleiterin

der Projekischule 04)

»Das Projekt beinhaltet ja, dass wir versuchen, die Lese-
motivation der Jungen zu erhshen, um dadurch naturlich
bessere Leistungen herauszufordern. [...] Und da haben
wir auch gute Erfahrungen gemacht, weil wir jetzt merken,
dass unsere Jungen [...] sehr viel mehr lesen. [..] Wir
merken, die lesen mehr und sind mit viel Interesse bei der
Sache. [...] Und all die Erfahrungen, die jetzt mit den Fort-
bildungen gekommen sind, die wir (von den Wissenschaft-
lerinnen, d. A.) mitgeteilt bekommen haben oder von den
anderen Schulen berichtet wurden, bewahrheiten sich auch
bei uns: dass man die Jungen auch emotional packen
kann, also auf der emotionalen Schiene - was wir eigent-
lich nicht gedacht hétten - und somit naturlich wieder fur
die Jungen die Texte interessanter werden und dadurch die
Motivation wieder erhsht wird und automatisch dadurch
das Lesetraining geférdert wird. So, und das ist eigentlich
das, was wir wollten. Und das haben wir auch erreicht.
Also, wir wissen, dass die Jungs ganz narrisch sind jetzt auf
die Bucher. [...] Quintessenz: Erhchung der Lesemotivation
und damit der Leseleistung.«

[Auszug aus einem Interview zur Projektevaluation mit dem Schulleiter der

Projekischule 06)



»Das sind schon so Sachen, [..] also da fangen Lehrer an
dariber nachzudenken. Ganz am Anfang hatten wir ja die
Diskussion »Gibt ‘s an unserer Schule diese Genderproble-
matike st das irgendwo spurbar® Und wenn man das
dann so sieht, wenn man das so vor Augen gefihrt be-
kommt, dass also Jungs schon anders rangehen oder
Médchen anders rangehen und das auch meine Kollegen
sehen, dann fangen die auch damit an, dariuber neu zu
denken und sich damit auseinanderzusetzen. Und ich
denke, gerade diese Sache, dieses ganze Projekt hat
ganz viel dazu beigetragen, dass die Kollegen mehr im
Dialog sind. Das ist eigentlich ... das finde ich so das Tollste
daran.«

(Auszug aus einem Inferview zur Projektevaluation mit der Schulleiterin
der Projekischule O1)

»Ganz positiv fand ich fur unser Kollegium: Es fing einer an,
dann kam der néchste, wir wurden mutiger, probierten das
aus und es wurde viel, viel mehr diskutiert dariber. >Wel-
che Literatur nehm iche« Es gab auch manchmal Streit, wie
Bucher fur Jungs aussehen sollen, oder fir Médchen, ob
man das oder jenes nutzen kann. Aber es wurde viel, viel
mehr inhaltlich geredet. Und das war wie ein Schneeball-
system, erst einer, dann der néchste, dann gemeinsam.«

(Auszug aus einem Inferview zur Projektevaluation mit der Schulleiterin

der Projekischule 04) (SBI, 2011, S. 21)

Diese vier Interviewauszige sind exemplarisch fur viele Aus-
sagen von befragten Gespréchsparinern. Sie berihren die
zwei wesentlichen Akteure in der Schule:

Schilerinnen und Schiler:

Die Lehrkrafte beobachten ein verandertes, aus ihrer Sicht
verbessertes, Leseinteresse bei Jungen und Mé&dchen.
Die Lehrkrafte beobachten selbst, dass bei den Schilerin-
nen und Schilern Lesemotivation in einem ursachlichen
Zusammenhang mit Leseleistung sfeht.

Lehrerinnen und Lehrer:

Die Lehrkrafte berichtigen oder hinterfragen eigene Ein-
stellungen bzw. Meinungen.

Die lehrkrafte schildern explizit oder implizit, dass sie
selbst (wieder) eine hohere Motivation haben.

Die Lehrkrafte schildem es als groBen Gewinn, dass die
Kommunikation Uber padagogische Fragen im Kollegium
so deutlich zugenommen hat.

Der Abschlussbericht zum Projekt listet hierzu folgende (wei-
tere) Indikatoren auf, die durch die Interviewaussagen bzw.
die Berichte der Schulen gewonnen wurden und als deutliche
Hinweise auf einen positiven Verlauf des Projektes gesehen
werden kénnen:

»lehrkréifte nehmen die teilweise unterschiedlichen Bedirf-
nisse von Jungen und Médchen bei der Entwicklung der
lesekompetenz wesentlich sensibler oder tberhaupt erst-
mals wahr.

Lehrkrafte verfugen tber ein groBeres didakfisches Reper-
foire zur geschlechtersensiblen Leseférderung.

Lehrkrésfte tauschen sich sowohl iber eine geeignete Lite-
raturauswahl, als auch iber methodische Fragen der
Unterrichtsgestaltung spirbar haufiger aus als vor Projekt-
beginn.

Lehrkrafte beobachten bei einer Vielzahl von Jungen und
Médchen eine deutliche Zunahme der Lesefreude. Im Zu-
sammenhang damit berichten sie von verbesserten Lese-




leistungen bei Jungen und Mé&dchen. Sie erklaren dies
meist mit der Umsetzung der in den Fortbildungen erlern-
fen neuen Wege und Verfahren zur lesemotivationsent-
wicklung im Unterricht.

Die haufig erstmals erprobten Méglichkeiten zeitweiliger
Monoedukation im Fachunterricht werden als insgesamt
auberst positiv eingeschétzt; zum einen in Hinblick auf
fachliche Aspekte (Lesemotivation, Leseleistung), zum an-
deren ausdriicklich in Hinblick auf soziale Aspekte (Ver-
besserung des Klassenklimas, Steigerung der gegenseiti-
gen Wertschatzung von Jungen und Mé&dchen).

Den Schulbibliotheken wird von Lehremn als auch von
Schilern eine viel hohere Aufmerksamkeit gewidmet; teils
wurden diese im Verlaufe des Projektes erst eingerichtef,
teils wurde der Bestand in vorhandenen Bibliotheken
unter geschlechtersensibler Sicht erweitert. Dies umfasst
sowohl (vermeintlich) spezifische Jungen- bzw. Madchen-
literatur, als auch p&dagogische Fachliteratur.

Die Arbeit mit Eltern (insbesondere mit Vatern und Grof-
vatern) sowie AuBenpartnern (Schulkino Dresden, Landes-
arbeitsgemeinschaften fir Jungen- bzw. Madchenarbeit)
wurde zu einem konfinuierlichen Bestandteil der padago-
gischen Arbeit.« (SBI, 2011, S. 22)

erzieherinnen in die Fortbildungen mit ein. Allein dieser
Aspekte unfer »Beriicksichiigung der Tafsache, dass die Ver
ansfaltungen z. T. in den Ferien oder am Wochenende sfaff-
fanden, kann durchaus auch als wichtiges Indiz dafir ge-
wertef werden, dass die Teilnehmer die Fortbildungen als
auberordentlich hilfreich fur ihre schulische Arbeit ansa-

hen.« (SBI, 2011, S. 23)

Alle Lehrkrafte zeigten hohe Motivation und Beteiligung
ohne Gewdhrung sogenannter Anrechnungsstunden.

Die finanziellen und organisatorischen Rahmenbedingun-
gen des Projektes erloubten es nicht, den involvierten
Schulen sogenannte Anrechnungsstunden als Ausgleich
fur ihre mit dem Projekt verbundenen zusétzlichen Anstren-
gungen zu gewdhren. Dass frotz dieses an sich nicht for-
derlichen Umstandes bei den beteiligten Lehrkraften ihr
Engagement deutlich zu- und keinesfalls abnahm, kann
ebenfalls als ein Hinweis darauf gesehen werden, dass
das Projekt von den Lehrerinnen und Lehrern als Unferstit-
zung in ihrer padagogischen Arbeit willkommen war.

Das Interesse an Genderfragen unter padagogischer Per-
spekiive bei den beteiligten Lehrkréiften weitet sich aus.

Abgesehen von selbstreflektiven Fragen zur eigenen (Vor-
bildRolle als Frau oder Mann gegeniiber Jungen und
Médchen, die in die verschiedenen Fortbildungen von
den Lehrerinnen und Lehrern gefragen wurden, stieg das
Interesse der Schulen an weiteren fachdidaktischen Fra-

In Ergénzung hierzu sollen noch folgende Beobachtungen

genannt werden, die die Projekileitung machen konnte und gen zur Genderthematik. So widmeten sich zwei Schulen

' die als weitere Hinweise darauf gewertet werden kénnen, ab dem lefzten Drittel der Projekidauer der Frage, inwie-
dass das Projekt insgesamt auberordentlich erfolgreich verlief. weit sie die méglicherweise unterschiedlichen Herange-
hensweisen von Jungen und Mé&dchen im vorbereitend-
Es war eine stelig und stark wachsende Teilnehmerzahl naturwissenschaftlichen oder mathematischen Unterricht
y ¥ bei den Fortbildungen im Projekt zu verzeichnen. bericksichtigen kénnen.
| Die Teilnehmerzahlen bei den zentralen Fortbildungen lo-
: | gen zuerst bei 12 Lehrerinnen und lehrern, bei der zwei-  Drei weitere Erfolgsindikatoren aus Sicht der Projekileitung sei-

ten Veranstaltung bereits bei 40 und bei der letzten Ver-  en abschlieBend nur genannt. Sie sprechen m. E. ohne ver-
anstaltung bei knapp 80 Kolleginnen und Kollegen.  tiefende Erléuterung fur sich.
Zunehmend wuchs bei jeder Projektschule damit die Zahl

der involvierten Kolleginnen und Kollegen. Ab etwa der
Halfte der Projekilaufzeit waren fast iberall die komplet-
ten Kollegien involviert, einige Schulen bezogen ihre Hort-

Samfliche Fortbildungsinhalte wurden wéhrend des Pro-
iektes und werden weiterhin nach Projekiende im Unter-
richt auch tatséchlich umgesetzt.



Begeisterte Elternrickmeldungen gingen sowohl bei der
Projekileitung als auch bei den Schulen ein.

Einzelne Schulen fuhrten seit dem Ende des Projekfes
selbst mehrere Fortbildungen zu dem im Projekt Erlernten
fur andere Schulen durch.

3.2 Gelingensbedingungen

Bis hierhin wurde eine Auswahl an Einschétzungen und Be-
obachtungen aufgelistet, die - neben den Ergebnissen der
schriflichen Schilerbefragungen - als Hinweise darauf gel
ten konnen, dass das Projekt fur die Befeiligten mit posifiven
Wirkungen verbunden war. Nun soll abschlieBend noch der
Frage nachgegangen werden, welche Ursachen fir diese
Wirkungen die Beteiligten ausmachten. SchlieBlich hatten na-
hezu alle befeiliglen lehrkréifte bzw. die Projekileitung in
ihrem bisherigen Berufsleben schon einige Erfahrungen mit
anderen Fortbildungen oder mit anderen &hnlichen Projekten
bzw. Schulversuchen sammeln kénnen. Es ware also magli-
cherweise aufschlussreich, danach zu fragen, ob es in dem
hier beschriebenen Projekt bestimmte Bedingungen oder Be-
sonderheiten gab, die zu dem von den Beteiliglen wahrge-
nommenen Erfolg beitrugen.

Stellt man in Interviews den befragten Lehrkréften diese Frage,
so werden fast ausnahmslos »und mit grofBer Eindringlichkeit
die Fortbildungen genannt, die durch die Wissenschaftlerin-
nen der Universitat Erfurt durchgefihrt wurden. Auch die be-
teiligten Partner des Schulkinos Dresden und der auBerschuli-
schen Jungen- und Mé&dchenarbeit |, die mehrfach an den
Schulen gemeinsam mit Lehrkraften und den Kindern arbeite-
ten, werden als auPerordentlich wichtig eingeschétzt.« (SBI,
2011, S. 22)

1

Folgender Interviewausschnitt ist exemplarisch fir eine Reihe
weiterer Gesprachsinhalte mit anderen Interviewpartnern:

»lch hab jetzt drei Workshops besucht und ich bin von die-
sen Workshops so was von beeindruckt. Wir haben so
viele tolle Praxisbeispiele bekommen. Ich hab mir gestern
nicht vorstellen kénnen, wie ich klassische Literatur auf so
eine grandiose Art und Weise den Schilern weitergeben
kann. Und das haben wir heute bei der Frau Professor
Richter dort gesehen, mit tollen Ideen, die sie brachte, die
sind eigentlich so simpel, aber da komm ich selber nicht
drauf und denke nur sOh, grandios.. [...] Was auBerdem
dazu beigetragen hat, dass wir so interessiert dann auch
waren, alle Kollegen, das sind natirlich die sehr niveau-
vollen Fortbildungen, die also ... wo ich meine ... also die
haben eine Qualitat, also ... das sucht seinesgleichen. Und
das ist auch wirklich von allen einhellig immer ribergekom-
men, von allen Lehrern, dass die gesagt haben: diese Fort-
bildungen, die wir hier erleben, die sind praxisnah, wir
ksnnen das ausprobieren, wir kénnen das umsetzen, wir
ksnnen schauen, wie das mit den Kindern geht. Und wo
auch meine Lehrer auch Mut hatten, etwas auszuprobie-
ren. Wo sie so von snem gewissen eingefahrenen Stil, der
eine oder andere vielleicht, den Mut hatten und sagen
sDas mach ich jetzt.c und wo sie gemerkt hatten, wie der
Funke auf die Kinder tbersprang und wie die Kinder auch
wirklich begeistert bei der Sache waren.«

(Auszug aus einem Inferview zur Projektevaluation mit der Schulleiterin

der Projekischule O1) (SBI, 2011, S 22f)

Hierzu z&hlen vor allem die in Sachsen akfiven Vereine und Organisationen fur geschlechtergerechte Jugendarbeit. Dies sind z. B. Mannernetzwerk

Dresden e. V., Llemann e. V. (Leipzig), Monaliesa e. V. (Leipzig), Landesarbeitsgemeinschaft M&dchen und junge Fraven e. V.




Die in den Interviews, aber auch in den einzelnen Abschluss-
berichten der Schulen stefs gelobten Fortbildungen erfillen
Bedingungen, die fir die teilnehmenden Lehrkrafte auBeror-
dentlich wichtig und entscheidend fur ihre Teilnahme daran
sind. Kafegorisiert man die entsprechenden Aussagen do-
nach, was sie inhalilich und methodisch auszeichnet, so lasst
sich folgendes zusammenfassen:

'E' Die Fortbildungen ...

... bedienen echten Bedarf und zielen auf das »Kernge-
schaft« von Schulen, den Unterricht.

»Das ist ja auch nichts Zusatzliches, was wir hier machen
... Das steht jo im Lehrplan.« [Auszug aus einem Inferview
mit dem Schulleiter der Projekischule 06) Leseférderung
empfinden die befeiligten Lehrerinnen und Lehrer als einen
wichtigen Bildungsaufirag, fir den sie direkt verantwort-
lich sind. Manche der Projektteilnehmenden schildern ihre
Beobachtungen, wonach es insbesondere die Jungen
sind, denen das lesen schwer fallt oder die dazu nicht
bereit sind. Es wird deutlich, dass manche der Projekiteil-
nehmer schon geraume Zeit nach Ansatzméglichkeiten
suchen, um diesem Umstand padagogisch zu begegnen
und die diesbeziglich einen »padagogischen Lleidens-
drucke« haben. Genau diesen Bedarf bedienen die Fort-
bildungen, indem sie Antworten auf padagogische und
didakiische Fragen des taglichen Unterrichtens der Kolle-
ginnen und Kollegen geben.

. ... sind praxisnah, dennoch theoretisch sehr gut untermau-
ert und erméglichen den teilnehmenden Lehrkréften zu-
dem, die Schilerperspektive einzunehmen.

Immer wieder wurde von den Teilnehmenden die hohe

y ¥ Prakiikabilitat des in den Fortbildungen Angebotenen ge-
. | nannt (Wir konnten das »eins zu eins« im Unterricht um-
| sefzen.) und gleichzeitig der anspruchsvolle theoretische
Hintergrund betont (Wir konnten das dann gut von dem

Buch X auf das Buch Y tbertragen.). Fir die Teilnehmen-

den war es zudem wichtig, dass sie sich wéhrend der

Fortbildungen ganz oft selbst in die Schilerrolle begeben
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konnten, wodurch u. a. eine gesfeigerte Wertschéizung
fir die Schilerarbeiten erklért wurde. (Da merkt man erst-
mal, was man so von den Kindern verlangt.)

.. wurden durch die Dozenten inhalilich enfscheidend
nach von den lehrkraften gedubBerten Fragestellungen
entwickelf.

Dies sei beispielhaft erléutert. Im Verlauf des Projektes
auBerfen die Schulen Wiinsche und Fragen, z. B.: Wie
kann man methodisch sinnvoll vorgehen, wenn die Klasse
gleichzeitig mehrere Bicher ein und desselben Autoren
»behandeln« méchte? (Wie) kénnen wir ohne zu friviali-
sieren schon in der Grundschule die »Klassiker« bearbei-
ten (Goethes »Fauste, Schillers »Réuber« efc. pp.J2 Wie
konnen wir nicht nur im Bereich Lliteratur, sondern auch in
den Bereichen Orthographie und Grammatik die Jungen
und Méadchen besser motivieren? Auf Basis dieser und
dhnlicher Fragen - ausgetauscht wahrend der Fortbil-
dungsveranstaliungen - entwickelten die Dozenfinnen
der Universitat Erfurt die néchsten Fortbildungen, zu denen
die Schulen dann ein halbes Jahr bzw. ein Johr spater er-
neut eingeladen wurden.

... liefern ausgezeichnete und sofort einsetzbare didakfi-
sche Materialien mit.

»Also ich hab mir komplett das ganze Buch durchge-
lesen.« (Lehrerin der Projektschule 02 in einem Interview)
Die Fortbildungsinhalte wurden stets durch hochwertige
didaktische Materialien untersetzt, die die Teilnehmenden
zum einen zusatzlich dabei unterstiitzen, das Gelernte im
Unterricht mit den Schilerinnen und Schilern zu erproben
und zum anderen auch privat als Lesestoff zu fesseln
schienen. Darin wird ein deutlicher Unterschied im Ver-
gleich zu manch anderer erlebter Fortbildungsveranstal-
tung auPerhalb des Projektes gesehen. »Das ist so innova-
tiv, was wir da machen ... wenn ich die anderen (Dozenten
bei anderen Fortbildungen, d. A.] da manchmal sehe ...
mit ihren tausenden Arbeitsblattern. Und dann arbeiten
die die ab. Und noch ein Arbeitsblatt und noch ein Arbeifs-
blatt.« {Lehrerin der Projekischule 06)



Neben diesen inhalflichen und methodischen Aspekfen der
Fortbildungen trugen wohl auch die organisatorischen Rah-
menbedingungen, unter dem diese Veranstaltungen abliefen,
einen wichtigen Teil zum Gelingen des Projektes bei. So wird
von den Befragten hervorgehoben, die Fortbildungen seien ...

... nicht nur fur eine einzelne Lehrkraft jeder Schule offen,
sondern fir das komplette Kollegium einer Schule.

In diesem Umsfand sehen die Beteiliglen die Ursache
einer leichteren Kommunikation und gréBerer Lemeffekte
innerhalb eines Kollegiums. Es entstand damit zudem eine
positive soziale Kontrolle; Lehrkréfte tauschten sich gegen-
seitig darber aus, ob sie dieses oder jenes Gelernte aus
den Projekifortbildungen schon einmal im Unterricht um-
gesetzt hatten und halfen sich bei der praktischen Erpro-
bung. Die sonst vielfach prakiizierte Vorgehensweise in
anderen Fortbildungen auBerhalb des Projektes, jeweils
nur einen einzelnen Kollegen zu delegieren und von die-
sem dann nach der Fortbildung »Schneeballeffekte« im
Kollegium zu erhoffen, sehen die Beteiligten sehr kritisch
und empfinden sie als deutlich weniger wirksam.

.. keine einmaligen Veranstaltungen, sondern als kontinu-
ierlich statifindende Reihe konzipiert.

Diesen Aspekt heben die befragten Lehrerinnen und Leh-
rer in Interviews immer wieder hervor. Einige von ihnen
haben weniger gute Erfahrungen gemacht mit Fortbildun-
gen auPerhalb des Projektes, zu deren Teilnahme sie sich
teilweise verpflichtet fuhlten und die in kurzer Zeit unzu-
sammenhdngend und oberfléchlich viele verschiedene
Themen anrissen. Durch die Vorgehensweise im Projekt,
iber einen relativ langen Zeitraum sich tiefgrindig ein und
demselben Thema zu widmen, konnten sie die fiir sie teil-
weise neuen Wege und Verfahren der Lesemotivations-
entwicklung trainieren und reflektieren. Durch diese Konfi-
nuitét entstand zudem ein sehr vertrauensvolles Verhdlinis
zwischen den beteiligten Llehrkréifren und den Wissen-
schaftlerinnen der Universitét Erfurt. Fur die Lehrerinnen
und Lehrer wurden die Wissenschafilerinnen zu germn ge-
sehenen Parinern, die ihre Arbeit hilfreich begleiteten und
nicht etwa aus »abgehobener« wissenschaftlicher Pers-
pektive Rafschlage erteilten.

»Und ganz positiv [...) wenn wir gefragt werden zu Fortbil-

dungen und auch meine Kollegen sagen, dass so ein Bau-
steinsystem eigentlich fur die Schule viel mehr bringt. Nicht:
heute hér ich was von ADHS und morgen von der Rechen-
schwache mal fur ne halbe Stunde, und die néichste halbe
Stunde reden wir Gber Bewertung und Zensierung. Son-
dern: dass man wirklich begleitet wird und an einem Pro-
jekt arbeitet. Und das ist eigentlich das Positive. Und das
wirde ich auch fur andere Themen empfehlen, dass man
wirklich als Schule sich auf ein spezielles Thema stitzt,
aber auch viel von auBBen bekommt. Also, wie ein Bau-
steinsystem. Und nach einer Weile immer guckt, was hat
man geschaffi, was konnte ich umsetzen, wieder einen
neuen Input kriegt. Und das haben wir absolut positiv
empfunden.« (Auszug aus einem Interview zur Projekteva-
luation mit der Schulleiterin der Projektschule O4)« (SBI,
2011,S. 21 1)

Die obigen Ausfihrungen machen deutlich, welche zentrale
Rolle die Fortbildungen, gelegentlich auch als Workshops be-
zeichnet, im Projekt spielten. Die Kolleginnen und Kollegen
sehen in ihnen einen wesentlichen Grund fur die positiven Ef-
fekte, die sie mit dem Projekt insgesamt in Verbindung brin-
gen. Gleichwohl machen sie deutlich, dass es - wie oben
beschrieben - ganz besondere Bedingungen waren, die
diese Fortbildungen erfilllen und dadurch erst den aus ihrer
Sicht positiven Verlauf des Projektes ermaglichten.




Uber die projektinternen Fortbildungen hinaus lohnt der Blick
auf die Frage, ob aus Sicht aller Befeiligten das Projekt ins-
gesamt bestimmte Merkmale aufwies, die seinen positiven
Verlauf unterstiitzten. Hierzu lassen die Hinweise aus den Leh-
rerinterviews und den schulinternen Abschlussberichten sowie
die Beobachtungen der Projekileitung und der begleitenden
Wissenschaftlerinnen u. a. folgende Annahmen zu:

Das Projekt als solches ...

... wies von Beginn an eine hohe strukiurelle und organisa-
torische Flexibilitéit auf, ohne jedoch in inhaltliche Beliebig-
keit abzudriften.

Hier ist vor allem darauf zu verweisen, dass und wie nach
ersten Gesprachen zu Projekibeginn mit den Schulen und
der wissenschaftlichen Begleitung die urspringliche Pla-
nung des Projektes deutlich veréndert wurde (s. o. in die-
sem Beitrag unter »Inhalliche und organisatorische Um-
sefzung«). Anstelle der von der Projekileitung konzipierten
Vorgehensweise (Schulen erarbeiten sich ggf. benstigtes
Wissen selbststéindig und setzen ausschlieBlich selbst ge-
wahlle MaBnahmen zur Leseférderung um, wissenschaft-
liche Beteiligung beschrankt sich allein auf Evaluation)
wurde nun die dann umgesetzte, oben beschriebene He-
rangehensweise gemeinsam erarbeitet (die Projekileitung
findet ausgewiesene wissenschaftliche Experten, die die
Schulen kontinuierlich durch Fortbildung, Training, Refle-
xion und Evaluation begleiten).

... bezog in starkem Mafe die unterschiedlichen schuli-
schen Umfelder mit ein.

Obwohl die Fortbildungen allen Schulen in gleicher Art
und Weise angeboten wurden, stand es jeder Schule frei,
sich der Lesemotivationsentwicklung ihrer Schiilerinnen und
Schiler tber den Unterricht hinaus und in ganz unter-
schiedlichen Organisationsformen und mit ggf. eigenstan-
dig gewdhlten Parinemn zu widmen. So entstanden von
Schule zu Schule ganz vielfaltige Kooperationen mit Eltern,
Grofeltern, Vereinen, Schulhorten, Bibliotheken, anderen
Schulen oder Kindergérten.

... war mit nur minimalem birokratischen Begleitaufwand
fur die teilnehmenden Schulen verbunden.

Die Kolleginnen und Kollegen mehrerer Projekischulen be-
fonfen bereits wahrend der Findungsphase vor Projekt-
beginn, es sei ihnen wichtig, dass die Arbeit im Projekt
ausschlieBlich den padagogischen und didaktischen Inhal-
fen gewidmet werde. Sie hoben mit Verweis auf andere
Projekte ausdriicklich hervor, auf eine Projekiteilnahme ver-
zichten zu missen, wenn diese mit aus ihrer Sicht Ubertrie-
bener Begleitbirokratie verbunden sei, worunter beispiels-
weise eine »permanente Rechenschaftsberichtsschreibereic,
das Fuhren von Projekitagebichern oder zu viele und le-
diglich aus formalen Griinden stafifindende Zusammen-
kinfte der Projekiverantwortlichen verstanden wurden. So-
mit beschréinkte sich die Begleitarbeit jeder Schule darauf,
eine Ausgangskonzeption und einen Abschlussbericht zu
verfassen, wofir jeweils den entsprechenden Kolleginnen
und Kollegen ein Honorar gezahlt werden konnte. Die Do-
kumentation des Projektes wahrend der laufzeit gelang
sehr gut dadurch, dass die Projekileitung Arbeitsgesprache
mit den Kollegien vor Ort fihrte. Zum Austausch der Schu-
len untereinander wurden die zentralen Fortbildungen ge-
nutzt, an denen alle Schulen ohnehin teilnahmen.

... hatte die tatkraftige Unterstitzung fast jeder Schullei-
fung.

Die auBerordentliche Bedeutung der Schulleitung fir Ver
anderungsprozesse an Schule kann nicht hoch genug ein-
geschatzt werden; dies ist von erziehungswissenschaftli-
cher Seite oft befont worden und in schulischer Praxis wohl
hinreichend bekannt. Die Erkenntnisse in dem hier beschrie-
benen Projekt unfersireichen dies erneut. So war von Be-
ginn an in finf der beteiligten sechs Schulen jeweils die
Schulleitung federfihrend und ganz besonders aktiv in den
inhalilichen und organisatorischen Projekiverlauf involviert,
wahrend an einer Schule die Schulleitung die Steuerung
des Projektes an zwei Kolleginnen abgab und diese aus-
dricklich als Ansprechpartner benannte. Im weiteren Fort-
gang des Projektes fiel auf, dass von dieser letztgenannten
Schule vergleichsweise wenige, teils gar keine Teilnehmer




an den zentralen Fortbildungen teilnahmen und sich auch
die Kommunikation mit der Projektleitung und den anderen
Schulen deutlich schwieriger gestaltete. Nach etwa der
Halfte der geplanten Projekilaufzeit konnte dann diese
Schule nach eigenen Angaben ihre Mitwirkung am Projekt
nicht mehr sicherstellen. Die Schulleiterinnen bzw. Schul-
leiter selbst sind sich sehr wohl dariiber bewusst, welche
Verantwortung ihnen zukommt. So &uBerte eine Schulleite-
rin im Interview: »Aber wenn ich jeizt sehe, was in den zwei-
einhalb Jahren sich an Schule schon veréndern kann, dann
hat das natirlich ... ja, das hat auf alle Félle was mit Schul
leitung zu tun. Das ist Fakt. Damit steht und fallt das Ganze.
Wenn ich in ...

habe, die also da wirklich ideenreich sind und wo Schul-

wenn ich ... irgendwelche Leute vor mir

leitung blockt, also da geht gar nix. Das sind irgendwelche
Einzelkampfer, aber da passiert nicht wirklich was, also ich
denk schon, also die Schulleitung ist da das A und O.«
(Schulleiterin Projektschule 06)

Auch wenn es trivial klingen mag, so sei doch abschlieBend
ausdricklich und mit einem Zitat aus einem Interview darauf
verwiesen, dass vermutlich keine aufgezeigte »Gelingensbe-
dingungen« allein und per se ein Erreichen der angesirebten
Ziele nach sich gezogen héte. Vielmehr schien es erforder-
lich, dass das Projekt bzw. seine Fortbildung méglichst viele
dieser »Gelingensbedingungen« gleichermaben ausmachten.

Grund zu dieser Annahme liefern ebenfalls wieder einige der
Interviewten durch verschiedene Aussagen. So antwortet eine
Lehrerin auf die (hier sprachlich bereinigt wiedergegebene)
Frage des Interviewers: »Einmal angenommen, diese neue
Herangehensweise zur Lesemotivationsentwicklung ware Ih-
nen jefzf nurin Form dieses didaktischen Materials begegnet,
hatte man dann auch ohne eine Visa-vis-Begegnung mit den
Fortbildnerinnen gesagt sDas mach ich mal. Das probier ich
mal.<2« folgendermaBen: »Also ich denk, also wenn ich das
Heft nur in der Hand gehabit hdtte, ich glaub, ich haft”s mir
nicht durchgelesen und hétte mich auch nicht damit beschaf-
figt.« Unterstellt man, dass die - im Ubrigen auBerordentlich
engagierte - Kollegin mit dieser Einschatzung ihres Verhal-
tens nicht allein ist, durften damit etwaige Hoffnungen, allein
mittels guter didaktischer Materialien das padagogische
Handeln von Lehrkréften nachhaltig beeinflussen zu kénnen,
deutlich minimiert werden. Im weiteren Verlauf des Interviews
erzahlt die Lehrerin, wie erst die Einbindung des Materials in
echte Kommunikations- und Trainingsprozesse mit den Fort-
bildnerinnen und den Kolleginnen ihrer Schule dazu fihrt,
dass sie von eben diesem Material kurz darauf begeistert
sagen kann: »Also ich hab mir komplett das ganze Buch
durchgelesen.« Danach berichtet sie, wie sie nach der Lekiire
des Materials das darin Beschriebene im Unterricht mit ihren
Schilerinnen und Schilern umsetzte.




4. Transfer der Ergebnisse

Bereits im Konzept fur das Projekt wurden Vorschlége ge-
macht, wie ggf. spater weitere Schulen fur eine Lleseférderung
sensibilisiert werden kénnen, die etwaige Besonderheiten der
beiden Geschlechter stérker beriicksichtigt. Hierfur erwies
sich im Nachhinein vor allem die Projekidokumentation als
sehr hilfreich. In dieser, einem etwa halbstindigen Film, be-
richten Schilerinnen und Schiler, Lehrkrafte und Schulleitun-
gen sowie die Wissenschafilerinnen ber ihre Erfahrungen
und Erkenntnisse zum Projekt und seinem Anliegen eines ver-
anderten Lleseunterrichts. Mit der Kamera festgehaltene Unter-
richtssequenzen, einzelne Schilerergebnisse und  wissen-
schafiliche Beitrtige Uber geschlechtersensible Padagogik
erganzen den Film auf einer DVD, die jeder allgemeinbilden-
den Schule in Sachsen zugeschickt wurde.

Die DVD erleichterte es, weitere Schulen fir nachfolgende
Fortbildungen zu gewinnen. Auch zu diesen sogenannten
sTransfer-Fortbildungen« wurden bereits im  Projektkonzept

Uberlegungen angestellt. Im Laufe des Projektes wurden die-
se Uberlegungen konkretisiert und in einem eigens erarbeite-
ten Transferkonzept zusammengestellt. U. a. sah dieses vor,
an der Thematik inferessierte Lehrerinnen und Lehrer weiterer
Schulen durch sogenannte Tandems fortzubilden, bestehend
aus je einer Wissenschaftlerin der Universitéit Erfurt und einer
Lehrerin einer Projekischule. Parallel dozu konnten die Projekt
schulen selbststandig Angebote entwickeln, um auch ohne
Beteiligung der Erfurter Wissenschaftlerinnen Fortbildungen
zur Leseférderung von Jungen und Madchen anzubieten. Um-
gekehrt sollten, wenn die Tandempartner ehemaliger Projekt-
schulen nicht verfigbar wéren, auch weiterhin Fortbildungs-
veranstaltungen durch die Erfurter Wissenschaftlerinnen im
Alleingang angeboten werden kénnen. Alle drei Varianten
sind zwischenzeitlich vielfach durchgefihrt worden, wodurch
in den vergangenen beiden Schuliahren durch Lehrerfortbil-
dung insgesamt mehr als 600 Kolleginnen und Kollegen von
tber 150 Schulen erreicht wurden.

Eine besondere Maglichkeit, die Projekterfahrungen bereits in
die Phase der lehrerausbildung zu transferieren, ergab sich
mit der Etablierung der Ersten KinderleseUniversitét 2011 in
Dresden. »Etwa 480 Kinder aus 2. bis 5. Klassen von Schulen
aus Dresden und Umgebung besuchten wihrend dieser Zeit
Vorlesungen Uber sMérchen< und »Griechische Mythen< und
nahmen an Seminaren teil, die ausschlieBlich durch Lehramts-
studierende der Technischen Universitéit Dresden durchgefihrt
wurden. Bei der Vorbereitung dieser Seminare tbernahmen
mehrere in das Leseprojekt involvierte Lehrerinnen in enger Ko-
operation mit den Erfurter Wissenschaftlerinnen eine akfive
Rolle. Sie brachten ihre Erfahrungen zur geschlechtersen-
siblen Leseférderung in die Workshops ein, in denen die
Studenten die KinderleseUniversitat planten. Dariber hinaus
luden die ehemaligen sLese-Projekt-Lehrerinnen die Studenten
in ihre Schulen ein, damit diese ihre fir die KinderleseUniver-
sitdt entworfenen Seminare vorab im Unterricht erproben

konnten.« (SBI, 2011, S. 32)



Nicht zuletzt sei hier erwdhnt, dass die Transfer-Fortbildungen
einerseits eine Art »Best Off« der ehemaligen projekfinternen
Fortbildungen beinhalten, andererseits kontinuierlich weiter-
entwickelt werden. So entstand durch Zusammenarbeit der
Erfurter Wissenschaftlerinnen mit sachsischen Lehrern ein neu-
es Fortbildungsformat. Dieses beinhaltet eine vormittéigliche
und eine nachmitiégliche Phase. Am Vormittag fihren die
Hochschullehrerinnen bzw. Studenten der Universitét Erfurt
Unterricht an den Schulen durch, wozu die Fortbildungsteil-
nehmer zur Hospitation eingeladen sind. In nachmittéglichen
Workshops werden dann die vormittags gemachten Beob-
achtungen der teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer unmittel-
bar in die Fortbildungen einbezogen und vertieft. Auch dieses
Format ist mitflerweile mehrfach in unterschiedlichen sachsi-
schen Regionen durchgefuhrt worden und erhielt ausgezeich-
nefe Ruckmeldungen von den teilnehmenden Lehrkréften.

Um auch zukiinftig weitere solcher Transferfortbildungen an-
bieten zu kénnen, sind die ehemals am Projekt Befeiligten in-
teressiert an Unterstitzung durch weitere Lehrerinnen und Leh-
rer. Kolleginnen und Kollegen, die sich vorstellen kénnen,
nach entsprechender Fortbildung durch die Wissenschaftlerin-
nen der Universitat Erfurt als Multiplikatoren am Transfer der
Projektergebnisse mitwirken zu kénnen, sind eingeladen, den
Autor dieses Beitrages dahingehend zu kontaktieren.

Aktuelle Fortbildungsangebote werden durch das Séichsische

Bildungsinstitut oder die Regionalstellen der Séichsischen Bil-

dungsagentur hier eingestellt:
www.lehrerbildung.sachsen.de

Weitere vertiefende Informationen zum Projekt, Abschlussbe-
richt, Film sowie besondere Termine und Fortbildungen sind zu
finden unter:

www.bildung.sachsen.de/214.htm
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1.  Kindliche Leseinteressen - Literaturunterricht in der Grundschule -
Fragen der Lektireauswahl und der methodischen Verfahren

Die Ergebnisse der Erfurter Studie (Richter,/Plath 2005,/2012)
haben eindeutig Defizite in der Entwicklung der Lesemotiva-
tion an Thiringer Grundschulen offenbart. In der Folge der
sffentlichen Diskussion um diese Befunde - die insbesondere
durch den zeitgleich erfolgenden Diskurs zu den PISA-Daten
befordert wurde - bestétigte die Stiftung Lesen, dass die Be-
funde der Erfurter Studie fir die gesamideutsche Situation
kennzeichnend sein durften.

Im Einzelnen waren fir uns als Verfasser der Erfurter Studie,
die im Rahmen eines DFG-Schwerpunktprogrammes entstan-
den war, folgende Befunde von besonderem Interesse fur
unsere weitere wissenschafiliche Arbeit:

Die absolute Divergenz zwischen kindlichen Leseinte-
ressen und dem Lektireangebot der Schule (Vergleich
der Aussagen in den Fragebogen der Kinder mit den An-
gaben in der Fragebégen der lehrpersonen),

Das geringe Angebot an literarischen Texten im
Deutschunterricht (Angaben der befragten Lehrperso-
nen zu den im Deutschunterricht behandelten Kinderbu-
chern),

Die kontinuierliche Abnahme des Spaf3es am Deutsch-
unterricht nach Klasse 2 - sowohl bei Jungen als auch

bei Madchen.

Die wenig ausgeprédgte Kommunikation zwischen Kin-
dern und Lehrpersonen iber literarische Texte (Anga-
ben in den Fragebogen der Kinder: Die Lehrerinnen wo-
ren nach den Aussagen der Kinder zwar die am wenigsten
gefragten Kommunikationspartner - im Vergleich zu den
Eltern und Freunden -, aber dennoch lag der Wunsch der
Kinder nach Kommunikation tber dem von ihnen empfun-
denen Angebot der Lehrpersonen).

In unserer Forschungsgruppe haben wir nach Auswertung der
Befunde der Erfurter Studie seit 2004 Konzepte fir eine Ver-

anderung der Literaturbehandlung in der Grundschule und in
den ersten Klassen der Sekundarstufe | entwickelt, die in lang-
fristig vorbereiteten Projekten in Grundschulen und in den
Klassen 5 und 6 umgesetzt wurden. Auf diese Weise sollten
in natirlichen Unterrichtssituationen mit Experimentalcharakter
neue Wege der literaturbehandlung erprobt werden. In de-
ren Vorbereitung spielten von Anbeginn - gerade fir die Lek-
tireauswahl - geschlechtsspezifische Aspekte eine Rolle. Eini-
ge von ihnen seien im Folgenden genannt:

Welche Strukturen und Elemente missen literarische Texte
in der Grundschule aufweisen, damit sie von Jungen und
Mé&dchen mit Interesse und Gewinn rezipiert werden?

Welches sind die geeigneten literarischen Texte, um Af
traktivitat fur die kindlichen Leser mit @sthetischem An-
spruch zu verbinden?

Unter welcher Voraussetzung kann auch das von Jungen
ab Klasse 3 nicht mehr favorisierte Volksmarchen im Unter-
richt in einer Weise behandelt werden, dass es bei diesen
Interesse hervorrufte

Kann die Vorliebe von Jungen gegeniber Zeichentrickfil-
men eine Grundlage dafir bilden, dass a@sthetisch an-
spruchsvolle Bilderbuchgeschichten (Wolf Erlbruch »Die
furchterlichen Funf«] oder kinstlerisch herausragende lllus-
trationen zu Marchen (Klaus Ensikat »Die Bremer Stadt
musikanfen«) von Jungen motiviert wahrgenommen wer-
den?

Losen im Anfangsunterricht Projekte zum Mérchenerzéh-
len nach &sthetisch reizvollen Piktogrammen (Warja Lava-
ter »Schneewitichenc; »Rotkéippchen«) - in Verbindung mit
ungewdhnlichen Visualisierungen zu Handlungsorten, Fi-
guren und Requisiten - bei beiden Geschlechtern erkenn-
bare Motivation und Interesse aus [vgl. Plath/Richter

2004 und 200062



K&nnen Projekte zur griechischen Mythologie (»Der Troja-
nische Kriege; »Die Irrfohrten des Odysseuse; »Daidalos
und lkaros«; »Herakles«; »Prometheus«) das Interesse von
Jungen an literatur beférdem?

Ist eine Verbindung von historischem Hintergrund, Aben-
tever und Erztihlen von asthetisch gewichtigen Geschich-
ten dazu angetfan, Jungen Zugéinge zu einer literatur zu
offnen, die sie unter normalen Gegebenheiten nicht
favorisieren (Projekte zu Erich Késtners Leben und Werk
im historischen Kontext: Unterrichtseinheiten zum Thema
»Holocaust in Bilderbuchgeschichten; Projekte zu Astrid
lindgrens Leben und Werk|)2

Unter welchen Voraussetzungen kann ein phantastischer
Stoff wie »Krabat« fur Jungen und Mé&dchen zu einem Lite-
raturerlebnis werden und welche Rolle kénnen dabei ins-
besondere fur den Zugang von Jungen facheribergreifen-
de Aspekte spielen?

Welche Méglichkeiten bieten Literaturverfilmungen, um
Jungen und Méadchen Wege zur Literatur zu &ffnen?

Diese Fragestellungen, die auf verschiedene Ebenen der lite-
raturrezeption und Literaturbehandlung verweisen, fihrten uns
in den vergangenen Jahren zu zum Teil Uberraschenden Ant-
worten. Das betraf insbesondere die Verbindung der Literatur-
behandlung mit lllustrationen und mit verschiedenen Formen
der Inszenierung der literatur mit dramatischen Formen.

Neben den Fragen der Texi-Auswahl beschaftigten uns vor
allem die Methoden und Verfahren im schulischen Umgang
mit literarischen Kunstwelten.

Die zenfrale Frage war in diesem Kontext: Wie kann ein &s-
thetisch anspruchsvoller Text, der den Leseinteressen von Jun-
gen und Mé&dchen entspricht, von diesen auf dem Hinter-
grund der noch nicht voll ausgepragten Lesefshigkeit und
Lesefertigkeit wahrgenommen werden?

In der Diskussion und in der Auseinandersetzung mit Positio-
nen der Grundschulpadagogik und Fachdidakiik Deutsch er-
mittelten wir, dass das unseres Erachtens zentrale Problem der
literaturbegegnung in der Phase des Schriftspracherwerbs
nicht im Fokus der Befrachtung steht:

In der Phase des Schriftspracherwerbs muss die Lektireaus-
wahl fir das Lesen lernen und lesen tben nach dem Prinzip
der Erfassbarkeit des Inhalts und weniger nach der Komplexi-
tat und dem literarischen Anspruch des Textes erfolgen. Das
bedeutet aber, dass diese Texte fur ein Kind, das in Film und
Fernsehen bereits komplexere @sthetische Welten erlebt hat,
eine geringe Attrakiivitét aufweisen. Darin liegt allerdings die
Gefahr, dass die Lust am Prozess des Lesen lernens verebbt.
Um Kindern Impulse fur ihren Zugang zu Literatur und Buch zu
vermitteln, missen auf einer zweiten Ebene lesemotivierende
Schritte erfolgen, die den Reiz der Begegnung mit literari-
schen Welten erkennen und empfinden lassen: Atirakfive, &s-
thefisch anspruchsvolle Geschichten missen deshalb ausge-
wahlt werden, deren Sinnpotenzial dann aber nicht durch
eigenes Erlesen, sondem durch Vorlesen, Erzéhlen, Zugang
iber lllustrationen (Erzahlen zu Bildern) und dramatische Sze-
narien erschlossen und »erlebt« wird.

Beide Ebenen mussen parallel und nicht im Nacheinander
realisiert werden, weil bei einem zu spéten Einsetzen von Ele-
menten zur Entwicklung von Lesemotivation die Bereitschaft
zum Lesen lernen - gerade bei Kindern mit anféinglichen oder
auch langer anhaltenden Schwierigkeiten im Leselern-Prozess
- verebben kann.




In einer ganzen Reihe padagogischer Verlage erblickt
man die L&sung in Textbearbeitungen, die auf schlichten,
trivialisierten Teximustern beruhen und verbindet diese mit
Aufgabenstellungen, die an Quiz-Schemata erinnern und
nichts mit der poetischen Substanz der Geschichte zu tun
haben. Allerdings ist zu erwarten, dass sich diese »lese-
sptiPe¢, die die poetischen Gebilde selbst und den Um-
gang mit ihnen denaturieren, eher als Irrwege erweisen,
zumal auf diese Weise nicht nur die asthetische Struktur
zerstort wird, sondern damit zugleich die Spannung der
Geschichten verloren geht.

In Verbindung mit diesen Positionen konzentrierte sich unsere
Forschung auf die Fragen der Entwicklung von Lesemotivation

bei Jungen und Madchen. Im Fokus standen dabei sowohl
Fragen der Lektirewahl als auch der methodisch-didaktischen
Verfahren der Behandlung von fiktionaler Literatur (zu den ein-
zelnen methodischen Wegen und Verfahren der Literaturbe-
handlung siehe die folgenden Beitrige von Heinke, Jahn,
Plath und Richter).

In der Phase, als unsere Forschungsgruppe bereits die ersten
Ergebnisse ihrer Arbeit fur die Unterrichtspraxis in einer Reihe
des Schneiderverlages Hohengehren versffentlicht hatte, er-
reichte uns die Anfrage des Sé&chsischen Bildungsinstitutes,
ob auf dem Hintergrund der Erfurter Studie und der in ihr
erprobten empirischen Erfassung von Zugéngen der Grund-
schulkinder zur Literatur die wissenschaftliche Begleitung eines
genderorientierten Schulprojektes scchsischer Grundschulen
erfolgen kénnte.

2. Konzeption und Entwicklung der Zusammenarbeit zwischen dem Séchsischen Bildungsinstitut
und der Forschungsgruppe zur Lesemotivation an der Universitdt Erfurt

Bemerkenswert war fir uns als Wissenschaftler, die bis zu
diesem Zeitpunkt mit verschiedenen Bildungsinstituten und
Fortbildungsinstitutionen zusammengearbeitet hatten, bereits
die Vorbereitung des genderorientierten Leseférderprojektes
durch das sachsische Bildungsinstitut: Den beteiligten Schulen
wurde nicht eine vom Bildungsinstitut bestimmte wissenschaft-
liche Begleitung »verordnete, sondern Vertreter der Schul-
Teams konnten auf der Grundlage von prasentierten For-
schungsansatzen einzelner Wissenschaftler iber die wissen-
schaftliche Begleitung und die Form der Evaluierung mit ent-
scheiden.

Dieser bemerkenswerte und sicher von einigen Verfretern der
empirischen Forschung kritisch bewertete Ansatz fuhrte gera-
de nicht dazu, dass die wissenschaffliche Evaluierung einem
»Geftlligkeitsgutachten« gleichkam und die Vertreter der
Schulen ihr Engagement im Leseférderprojekt reduzierten. Die
Entscheidung des Bildungsinstitutes, die Eigenverantwortlich-
keit der Schulen von Anbeginn zu starken, jede Schule ihre
eigene Konzeption entwickeln zu lassen und diese verschie-
denen Konzeptionen der Schulen dann im Laufe des Projektes
zu bericksichtigen und zugleich in einzelnen Schwerpunkt-
setzungen zu verdndern, erwies sich als eine wesentliche Vo-




raussetzung fir das Gelingen des Gesamtprojekies. Gerade
auf dieser Grundlage wurde der Austausch zwischen den
Schulen beférdert, wie in den - von den beteiligten Lehrper-
sonen geforderten - zweitégigen Klausurtagungen wahrend
der Schulferien zum Ausdruck kam. Die beteiligten Wissen-
schafiler konnten withrend dieser Tagungen nicht nur weitere
Anregungen zu Stoffeinheiten und gréPeren Unterrichtsprojek-
ten bis hin zu Projektwochen vermitteln, sondern sie konnten
auch verfolgen, wie sich die Team-Arbeit in den einzelnen
Schulen und die Qualitat des Austauschs zwischen den Ver-
tretern der Schulen verstérkte und qudlifizierte.

Insgesamt lésst sich schlussfolgern, dass die Form der partner-
schaftlichen Zusammenarbeit aller beteiligten Vertreter und
Institutionen - vom Séchsischen Bildungsinstitut, Uber die Leh-
rerkollegien bis hin zu den Wissenschaftlerinnen - eine we-
sentliche Grundlage des Erfolgs darstellte.

Nach der Vorstellung unserer wissenschaftlichen Prémissen
und unseres Konzeptes vor den Vertretern der Schulen erfolg-
te die Zustimmung und Akzeptanz dieser wissenschaftlichen
Begleitung, die von Anbeginn nicht nur auf die Erhebung em-
pirischer Befunde ausgerichtet war, sondern auf eine fachwis-
senschaffliche und fachdidakfische Unterstitzung der Forder-
programme der Schulen. Die gegenseitige Wahrmehmung
der Konzeptionen der Wissenschaftler und Prakiiker in enger
Verbindung mit einem Austausch und einer Vermitlung durch
die Mitarbeiter des Séchsischen Bildungsinstitutes war aus
unserer Sicht eine wesentliche Voraussetzung fir eine vertrau-
ensvolle und engagierte Zusammenarbeit.

Bereifs in der Phase des Austauschs zwischen Vertretern des
Séchsischen Bildungsinstitutes und den Wissenschaftlern der
Universitat Erfurt wurden erste Veréinderungen an der ur-
springlichen Konzeption vorgenommen. Nachdem Frau Dr.
Plath und ich die Erfurter Studie abgeschlossen hatten und
neue Konzeptionen fir eine Uberwindung der ermittelten De-
fizite entwickelten, lag es nicht in unserem Interesse, weiterhin
empirische Erhebungen durchzufihren, die darauf ausgerich-
tet sind, Daten zu erheben und die entsprechenden Befunde
in wissenschaftlichen Publikationen darzustellen. Unser Ver-
standnis als Fachdidaktiker und als Leseforscher bestand und
besteht darin, mit unseren wissenschaftlichen Kenntnissen und
Erkennmissen in die padagogische Praxis »hinein zu wirken«.
Nicht nur Erkundung und Beobachtung von Vorgangen in der
schulischen Praxis lag in unserem Kalkil, sondern ein »Eingrei-
fen« in Prozesse im schulischen Rahmen, um direkt an der
Uberwindung von Defiziten mitzuwirken.
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Die Verireter des Sachsischen Bildungsinstitutes boten uns
nicht nur diese Plattform fur unser Wirken, sondern sie selbst
waren in alle Vorgéinge, die sich auf verschiedenen Ebenen
des Projektes ereigneten, involviert. Dadurch konnte es gelin-
gen, auch wahrend des Projektes Veranderungen vorzuneh-
men. Das betraf zum einen die Reduzierung der empirischen
Erhebungen zum Leseverhalten der Kinder, die im Unterschied
zu den ersten Vorstellungen von kirzeren Zeitriumen zwi-
schen den Befragungen auf Erhebungen im Jahresrhythmus
festgelegt wurde. Dieser Reduzierung stand eine Erweiterung
des Fortbildungsangebotes gegeniber, die von allen Teilneh-
mern der Schulen gewinscht wurde. Die regelméBige Teil-
nahme der Verantworllichen des Bildungsinstitutes an allen
Fortbildungen stellt sich fir uns als ein wesentlicher Faktor fir
das Gelingen dieses Leseférderprojektes dar.

In den vielen Gespréchen, die wir mit den Schulleitern und
Lehrerinnen und Lehrern in Verbindung mit den empirischen
Erhebungen und den Fortbildungen fihrten, wurde die regel-
mabige Anwesenheit aller an dem Projekt Beteiligten an den
Erhebungen und Fortbildungen als wesentliche Voraussef
zung fur das Gelingen beschrieben. Wir als Wissenschaftler
konnten auf diese Weise auch verfolgen, in welcher Intensitét
sich die Zusammenarbeit mit den Prakiikern im Laufe der Zeit

e —

entfaltete. Nachdem zunéchst unsere Fortbildungen mit Inter-
esse wahrgenommen wurden, erfolgte die Umsetzung der
vorgestellten Projekte in den verschiedenen Schulen, die dann
auch wieder Gegenstand der néchsten Fortbildung war. Der
Austausch mit den Schul-Teams gewann nicht zulefzt dadurch
an Qualitat, dass die Lehrer und Lehrerinnen eine Sicherheit
im Umgang mit den neuen fachwissenschaftlichen Gegen-
standen und fachdidaktischen Verfahren erzielten, die sie
nicht nur zu einem offenen Austausch befahigte, sondern auch
neue Winsche an die Wissenschaftler herantragen lief3. Das
betraf zum Beispiel den Wunsch nach einer Fortbildung zu
Fragen der Behandlung von klassischen Texten in der Grund-
schule, zur Verbindung von Literatur- und Sprachunterricht so-
wie zu einer systematischen Darstellung von Verfahren der Li-
teraturbehandlung.

Wesentliche Grundlage fur die Zusammenarbeit mit den
Schul-Teams war auch die Bereitstellung des entsprechenden
fachwissenschafilichen und fachdidakfischen Materials durch
das Séchsische Bildungsinsfitut, wobei zu beobachten war,
dass auch Uber dieses Angebot hinaus von den Lehrern und
Lehrerinnen weitere literatur erworben wurde (siehe dazu die
Literaturangaben).



3. Wissenschafiliche Fragen und Erkenntnisse zur Entwicklung von Lesemotivation
bei Jungen und Mé&dchen, die im Rahmen des Projektes eine Rolle spielten s

Seit PISA die Jungen als eher weniger leseorientierte und lite-
raturkompetente Gruppe diagnostizierte, reifit die Suche
nach Wundermitteln und Rezepturen zur Behebung dieses
Defizits nicht ab. In populérwissenschaftlichen Publikationen
und in verschiedenen Medien werden unterschiedliche Wege
aufgelistet und nicht selten wird in einer stérkeren Beriicksichti-
gung der Sachliteratur des Ratsels Losung gesehen. Zuweilen
erfolgt auch ein Verweis auf die Problematik der Textauswahl
im Literaturunterricht: Mit Blick auf die »Mittel- und Oberstufe«
sieht man das entscheidende Problem in einem Kanon, der
vornehmlich an weiblichen Interessen und Bedirfnissen orien-
fiert sei und nach wie vor die Hochliteratur ins Zentrum riicke,
obwohl bekannt ist, dass diese an den Leseinteressen der He-
ranwachsenden vorbeigeht.

Um nicht zu falschen Schlussfolgerungen zu gelangen, ist es
unabdingbar, sich trotz der gravierenden Forschungsdeside-
rate vorhandener Befunde zu vergewissern.

Im Gegensatz zu der immer wieder geduPerten Ansicht, dass
sich die Geschlechtstypik des Lesens erst in der Jugendphase
auspréige (Graf 2004), sprechen sowohl Ergebnisse der re-
prasentativen Mérchenstudie von Kristin Wardetzky (War-
detzky 1992) als auch einzelne Befunde der Erfurter Studie
zur lesemotivation fur gravierende Geschlechterunterschiede
bei der Rezeption von Literatur bereits im Grundschulalter. An-
dererseits belegen eine Fille von Unterrichtsprojekten, die wir
auch mit Blick auf die geschlechtsspezifische Literaturrezep-
tion in den letzten Jahren durchgefihrt haben, dass Jungen fir
literatur zu interessieren sind, wenn entsprechende Lekfire
und Behandlungsverfahren gewdahlt werden.

Die Annahme, im Lesespekirum der Jungen dominiere eindeu-
tig die Sachliteratur, wird durch unsere Studien nicht bestatigt.
Bemerkenswert erscheint uns vor allem, dass nchezu alle
Angaben der Jungen zur Lesemotivation sich auf die Rezep-
tion fiklionaler Lliteratur grinden. In einem mehrighrigen For-
schungsprojekt in natirlichen Unterrichtssituationen, in dem

der Krabat-Stoff bewusst und prononciert in Sachbeziige ge-

stellt wurde (deutsch-sorbische Geschichte, die Mihle und

das Handwerk des Millers in Geschichte und Gegenwart, '
sorbische Sprache und sorbisches Brauchtum), konnte nach-
gewiesen werden, dass die fiktionale Geschichte von Krabat i L
selbst die entscheidenden lesemotivierenden Impulse bei Jun- L3 ! vy
gen aufwies (Richter/Schwenk-Kories 2010). X

Gerade fir den schulischen Kontext ist es aus unserer Sicht
immer wieder notwendig, nach den besonderen Wirkungs-
méglichkeiten von fiktionaler Literatur zu fragen; das gilt auch
angesichts des verénderten medialen Umfeldes. Literatur stellt
nicht zuletzt das kulturelle Gedachtnis einer Gesellschaft dar.
lhr sind Modelle von Menschen- und Menschheitserfahrun-
gen inharent, die ein Spiel mit Lebenswirklichkeiten und
lebensmaglichkeiten als Bereicherung individuellen Lebens
evozieren kénnen. Spannende Abenteuer, phantastische Ver-
wandlungen und durchaus auch Lebenshilfe kennzeichnen
diese asthetischen Welten. Die Qualitat eines Literaturunter-
richts wird sich daran messen lassen missen, inwieweit er
durch die literaturauswahl und die Wege der Behandlung
diese Dimension erkenn- und erlebbar macht - fur Jungen und
fir Madchen!




Im folgenden Beitrag von Monika Plath wird deshalb der Fro-
ge nachgegangen, Uber welches Wissen beziglich ge-
schlechtsspezifischer Zugéinge zur Lliteratur wir verfigen und
welche Textsorten Jungen und Madchen favorisieren. Ein Ver-
gleich der Befunde der Erfurter Studie (Erhebung 2001 mit
denen der Sachsischen Studie (Erhebung 2008, 2009,
2010, die sich gegenwartig noch in der Phase intensiver Aus-
wertung befinden, verweist auf eine Konstanz in den Leseinte-
ressen von Jungen und Madchen.

Allerdings verfugen wir dariber hinaus tber Erkenntnisse aus
einer Vielfalt von Unterrichtsprojekten, die unfer unserer Anlei-
tung und Begleitung in den vergangenen 10 Jahren in ver-
schiedenen Schulen in Thiringen, Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Rheinland-Pfalz durchgefuhrt wurden, dass bei der Wahl
der »richtigen« Lektire, die - wenn auch auf der Grundlage
verschiedener Elemente des literarischen Textes - Jungen und
Médchen gleichermaBen anspricht, gerade Jungen erstaun-
liche Zugange zu fiktionalen Welten entwickeln. Im hand-
lungs- und produktionsorientierten Unterricht entstandene Text-
produktionen kennzeichnen die Fahigkeit der Jungen zu
emotionaler und empathischer Néhe zu dem fikfionalen Vor-
gang und den von ihm getragenen Figuren (siehe dazu die
entsprechenden Passagen in den Banden der Reihe »Bilder
erzdhlen Geschichten - Geschichten erzahlen zu Bildern«).

In den folgenden Beitrcigen werden dazu einzelne Beispiele
aufgefihrt. Sie kénnen nur eine Auswahl darstellen, die einen
Einblick in unsere wissenschafilichen Zugénge zu Literatur und
zu ihrer Behandlung im Unterricht bietet. Es ist aus unserer
Sicht eine Binsenweisheit, dass ein kiinstlerischer Text andere
Zugangsweisen erfordert als ein Sachgegenstand oder die
Sachliteratur selbst. Dennoch wird gerade nach PISA immer
wieder nach Formen gesucht, die Kunstwelten zum Sach-
gegensfand zu deformieren und den kindlichen Zugang mit
Testfragen zu ermitteln. Uns erscheinen Inszenierungen im Um-
gang mit Literatur in allen Schularten unverzichtbar, um Lese-
motivation auszuldsen und zu entwickeln. Die Spezifik dieses
Zugangs wird nicht erfasst mit dem in der didakfischen Litera-
tur nun gebréuchlichen Begriff der Leseanimation.

Ein Blick in die Geschichte des lesens und der p&dagogi-
schen Zugange zu literatur erméglicht nicht nur die historische
Dimension der akiuellen Fragestellungen zu begreifen, son-
dern damit kann einseitiger Pragmatismus ebenso vermieden
werden wie Fehlurteile, die aus unserer Sicht gerade bezo-
gen auf die Genderperspektive und das Lesen unverkennbar

sind.

Die PISA-Daten haben zu einer maBlosen Aufregung und
dem Schluss gefihrt, dass vor der Mediatisierung von Kind-
heit und Jugend alles besser gewesen sei: Die Jungen haben
mehr gelesen, sie haben sich den klassischen Werken zuge-
wandt, wéhrend sie heute vornehmlich Fernseh- und Compu-
ternutzer sind und auf diesem Hintergrund eine &uberst ein-
geschrénkte Lesekompetenz besitzen. Woher wissen wir
das? Gab es Jahrzehnte zuvor vergleichbare Untersuchun-
gen, die zu diesem Urteil berechtigen? Die Frage dirfte ziem-
lich eindeutig mit »Nein« zu beantworten sein.




4. Fragen von Lesen und Geschlecht in historischer Perspektive

Blickt man in die Geschichte des Lesens - gerade unter dem
Aspekt der Lebens- und Lesepraxis des weiblichen und ménn-
lichen Geschlechts -, dann weitet sich der Blick und vielleicht
auch der Horizont, um wissenschafflich nicht exakt begriinde-
te Urteile in Frage zu stellen (siehe dazu auch Schon 1995,
S. 150 ff.).

Die Aufklarung als erste wichtige Phase der Moderne bringt
zunéchst einen euphorischen Lobpreis des Lesens, von dem
auch die lllustrationen zu einzelnen Bichem kinden.

J. H. Campe »Neues Abeze- und Lesebuch« (1807

Die lllustration zu Joachim Heinrich Campes »Neues Abeze-
und Llesebuch« (1807) zeigt die beiseite gelegten Spielsa-
chen, die die Kinder beiderlei Geschlechts wahrscheinlich
geradezu abgeworfen haben, nur um sich méglichst schnell
dem Buch zu nahern. Und die erwachsene Person kann nur
durch das Hochhalten des Buches vermeiden, dass es ihr von
den Kindern aus der Hand gerissen wird. Ubrigens sind es
Mé&dchen und Jungen, auf die die Faszination »Buch« glei-
chermafen zu wirken scheint. (Dass dieses kinstlerische Bild
eher als Appell denn als Widerspiegelung der Realitét ver-
standen werden sollte, liegt auf der Hand.)

Bekannt ist natirlich auch, dass bereits im 18. Jahrhundert eine
nach Geschlechtern gefrennte Literatur existierte, die in den
verschiedenen »Formaten« fir das mannliche Geschlecht vor
allem sachorientiert ausgerichtet war. Die Unterweisung in
den Realien, in Geographie, Geschichte, auch Naturwissen-
schaft sowie eine ethisch-moralische Préigung durch die Lese-
texte standen im Mittelpunkt und nicht eine asthefisch verdich-
tefe, poetische Geschichte.

Literatur der zuletzt genannten Art wurde eher vom weiblichen
Geschlecht wahrgenommen - von méannlichen Erziehern kri-
fisch betrachtet und beargwshnt, nahm man doch an, dass
auf diese Weise der Hausverstand der Fraven in negativer
Weise beeinflusst werde. Man warnte die Mé&dchen und jun-
gen Frauen vor zu vielem lesen, vor Schritten in die Gelehr-
samkeit, die dem weiblichen Geschlechtscharakter abtréglich
seien und schlieBlich sogar zur Nervenkrankheit fohren kénn-
ten, die letzilich wegen der Vernachléssigung des Haushaltes
den Ehemann, die ganze Familie und am Ende die Gesell-
schaft ins Unglick stirze (siehe dazu Wild 2008, S. 92 ff.).

Die Romantik bietet ein anderes Bild, indem sie in der Bedeu-
tung des Zugangs zu literarischen Kunstwelten nicht zwischen
dem ménnlichen und dem weiblichen Geschlecht unferschei-
det. Allerdings zeigt die Kunstwelt selbst dann doch die Unter-
schiede der Geschlechter: Sieht man sich ET.A. Hoffmanns
Dichtung »Nussknacker und Mausekénig« an, dann wird hier
zwischen einer Spiel- und Erlebniswelt mannlicher und weibli-




cher kindlicher Wesen sehr genau unterschieden. Fritz mag
vor allem das Spiel mit Kriegsspielzeug in einer gewaltberei-
ten Szenerie und seine Schwester erklart gleichsam die darin
erkennbare Widerspiegelung zeithistorischer Ereignisse: |hr
Bruder sei im Grunde genommen ein recht guter Junge, aber
das wilde Soldatenwesen habe ihn hartherzig gemacht. Ma-
rie dagegen schwelgt in ihrer Puppenwelt und zeigt im Ver-
haltnis zum Nussknacker schwérmerische Intensionen gegen-
iber dem ménnlichen Geschlecht. Allerdings ist damit nicht
das Zentrum des Sinnpotenzials der Dichtung getroffen, in
dem eher geschlechtsuntypisch die Bedrohung und Erweite-
rung in der Sphére menschlicher Imagination erz&hlt wird
(vgl. Richter 1997, S. 131 {.
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Seit dem Biedermeier entwickelt sich bis in unsere Tage hinein
eine literatur fur Kinder und Jugendliche, die die Geschlechter
zumeist sehr deutlich trennt und nicht einfach nur den Ge-
schlechtscharakter betont, sondern die gravierenden Unter-
schiede der gesellschafilich-sozialen Stellung und Aufgaben
mannlicher und weiblicher Akteure kenntlich macht. Auch
wenn es in nahezu jeder literaturhistorischen Phase Ausnah-
men gibt, so dokumentiert sowohl die Anlage der Protagonis-
ten als auch der Handlungsrahmen einen klar abgesteckten
Spielraum mannlichen und weiblichen Wirkens. Wahrend
Kleinkinder noch im gemeinsamen Spiel gezeigt werden, ent-
faltet sich mit Beginn der Schulzeit eine gefrennte Welt der
Geschlechter, darin eingebettet ist die Welt der Lektire: Be-
reits in Untertiteln offenbart die Kinder- und Jugendliteratur die
Trennung der Geschlechter - eine Erscheinung, die bereits in
Barock und Autklérung ihren Anfang nahm.
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Den Jungen 6ffnen sich Spharen der Abenteuer und der Ver-
mifflung naturwissenschaftlichen, geographischen und histori-
schen Wissens, der Darstellung von Kriegen und Eroberun-
gen, die vor allem kognitiver Zugénge bedirfen. Emotionale
Infentionen weisen die Abenteuerwelten zwar auch aus, aber
diese stehen nicht im Vordergrund.

Véllig anders war schon immer das Lesen des weiblichen Ge-
schlechts konnotiert, wie die an junge Méadchen gerichtete
Literatur offenbart: In ihr geht es vor allem um eine innerhéusi-
ge Welt, um Innenrdume sozialen Wirkens, Nachdenkens,
Sich-Vertiefens in literarische Geschichten, die Erlebnisse bie-
ten, die meist selbst nicht gelebt werden kénnen. Selbst die
Pensionatsgeschichten, die davon abzuweichen scheinen, ent-
sprechen diesem Muster: auch hier sind es im Wesentlichen
Innenréume, die kurzzeitig Erlebnisse bieten, ehe das weibli-
che Wesen in das vorbestimmte Wirkungsfeld »zuriickkehrte.
Wahrend Jungen eher auf ihr eigenes Wirken vorbereitet
werden, das bestimmte charakterliche Voraussetzungen und
Fahigkeiten erfordert, ist bei Mé&dchen vorwiegend ein Wir-
ken fur andere in den literarischen Modellen vorgegeben.
Auch damit ist die Zuwendung zu sozialen Fragen verbun-
den, die selbst heute als typisch weiblich apostrophiert wird,
wobei die Frage zu stellen ware, inwieweit hier von einem
natirlich gepréigten Geschlechtscharakter gesprochen werden
kann oder nicht eher von einem sozial determinierten, der
durch ein Wirken von Geschlechterrollen iber die Jahrhunder-
te hinweg seine Présgung erhielt. Sieht man diese historische
Dimension und Tradition, dann wachst die Erkenntnis, dass
nicht mit kurzschritiigen pédagogischen und didakfischen Ent-
scheidungen eine Losung des Problems erfolgen kann.

Ein Beispiel kann diese Problematik verdeutlichen:

Ké&stners zu Recht gepriesener Kinderroman »Emil und die De-
tekfive« (1929) widerspiegelt durchaus noch die skizzierte
Perspektive mannlichen und weiblichen Wirkens. Pony Hit
chen darf zwar kess sein [das durften tbrigens fir eine kurze
Phase im Jugendalter auch die Protagonistinnen des Mad-
chenbuches - wie etwa der Trotzkopf Ilse), aber sie darf nicht
am Abenteuer teilnehmen, sondern ist nur fir die Versorgung
der Abenteurer zusféndig.

Wie stark diese Muster und Traditionen wirken, offenbart
noch die heutige Rezeption von »Emil und die Defektive« - in PR
Verbindung mit der Verfilmung von 2000. Das in der Verfil :
mung véllig veranderte Bild weiblicher Aktivitt wird - wie t
einzelne unserer Beobachtungen im schulischen und akade-
mischen Rahmen offenbaren - zuweilen gar nicht in seinem

AusmaP begriffen oder es findet sogar eine (weibliche] Ab- v {
lehnung (in den Reaktionen der kindlichen Adressatengruppe .

wie auch von Studierenden) eines derart verénderten Mad- r
chenbildes statt. ; f

Der literaturwissenschaftler und Kinderliteraturforscher Malte
Dahrendorf hat vor allem in Vortréigen &hnliche Reaktionen in
der Rezeption der emanzipatorischen Mé&dchenliteratur er-
fasst und er hat Uberzeugend beschrieben, wie bei nicht we-

nigen Leserinnen der Zugang zur literarischen Welt nicht - N

wie von den Kinder- und Jugendbuchautoren beabsichtigt “ L%

- Uber die emanzipierte weibliche Figur erfolgte, sondern die - ozt
Sympathie eher auf Seiten der tradifionell angelegten weibli- 4 %

chen »Kontrastfigur« lag (siehe auch Grenz 2009, S. 207 ff.).

Pony Hutchen
in der Illustration von Walter Trier
und im Film von Franziska Buch



In der historischen Entwicklung kommt der Sozialisation Her-
anwachsender durch die Begegnung mit dem Buch und dem
Lesen bei beiden Geschlechtern eine sehr unterschiedliche
Bedeutung zu. Die immer wieder vertretene Ansicht, dass von
dem Zeitpunkt an, wo dem Lesen als Zugang zur Welt eine
geringere Bedeutung zukam (seit dem Ende des 19. Jahrhun-
derts), falle diese Beschaftigung eher dem weiblichen Ge-
schlecht zu, bedarf unseres Erachtens einer tieferen Analyse
als sie bisher erfolgte.

Aber dass dem Lesen fir das weibliche Geschlecht in einer
Zeit, als die Madchen und Frauven vornehmlich in einem be-
grenzten hauslichen Bereich ihre Entfaliung fanden, eine be-
sondere Bedeutung von »Weltzuwendung« zukam, ist unver-
kennbar. Die Warnung der Reformp&idagogen - allen voran
Heinrich Wolgast - vor zu vielem Lesen von (trivialer) Lekiure,
steht in diesem Kontext (vgl. Wild 2008, S. 174).

5. Der Literatur-Kanon und die Wirkungen des Literaturunterrichts

Wenn heute gedubert wird, Schule - insbesondere die wei-
terfihrende - besitze einen Kanon, der eher an den Lesebe-
dirfnissen des weiblichen Geschlechts orientiert sei, dann
dréingen sich viele Fragen auf:

Ist dieser Kanon nicht in Verbindung mit der klassischen
Bildung vorwiegend mannlicher Heranwachsender ent-
standen?

Sind die Texte der Aufklarung, der Klassik, der Romantik,
der herausragenden redlisfischen Literatur des 19. und
20. Jahrhunderts, die heute noch die Rahmenrichtlinien
und Lehrpléne der Gymnasien prégen, wirklich weibliche
Lektiire-Stoffe?

st die Verweigerung junger Menschen gegeniber die-
sem fraditionellen Kanon tatséchlich vor allem geschlechts-
spezifisch deferminiert oder stellt sie vielmehr eine Verwei-
gerung einer neven Generation dar, der diese literarischen
Muster (und die dahinter stehenden Lebensmuster) fremd
erscheinen. Sind die Madchen nicht einfach zuriickhalten-
der in ihrer Ablehnung, obwohl auch sie von dieser Litera-
tur nicht erreicht werden2 Wird damit hier ein mannlich-
weiblich-Gegensatz konstruiert, der in dieser Form gar
nicht existierte

Wir selbst erleben bei unseren Studierenden - unabhan-
gig vom Geschlecht - eine groPe Distanz gegeniber
ihrem Literaturunterricht im Gymnasium.

Die Befragung von Studienanféngern des Studienganges
»Padagogik der Kindheit« im WS 2008,/09 an der Universi-
tat Erfurt - die auf Grund des numerus clausus mit der Abitur-
note bei 1,9 aufgenommen wurden - nach den »Wirkungenc
des Literaturunterrichts erbrachte erstaunliche Ergebnisse:

Wenn Sie riickblickend den Literaturunterricht bewerten sollten,
den Sie in der Schule erlebt haben, zu welchem Ergebnis
wiirden Sie kommen:

{a) Der literaturunterricht hat mein Verhalinis zu Literatur sehr positiv
beeinflusst.

{b) Der literaturunterricht hat mir viele Anregungen fur meine eigene
Lekiureauswahl und meine eigene Hinwendung zur Literatur vermitteli.

[c] Der literaturunterricht hat nichts mit meinen eigenen Zugangen
zu Literatur zu tun,

{d) Der literaturunterricht hat eher demotivierend gewirkt.




Nur 10 % der Befragten (n = 250] votierten fur (a), wahrend
65 % sich fur (c) und (d) entschieden. Zwei Drittel der Erstse-
mester gaben an, gern zu lesen, aber immerhin ein Drittel liest
- nach eigenen Aussagen - nicht gern: Nach allen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen bedeutet das, dass diese Studieren-
den - sollte nicht das Studium noch einen Wandel bewirken
- auch nicht lesemotivierend in ihrer Rolle als Lehrer wirken
werden.

Selbst die literaturdidaktiker, die dafur pladieren, dass der
gymnasiale Literaturunterricht nicht emotionale Zugénge zur
Dichtung zu wecken, sondern Wissen zu vermitteln habe, wé-
ren von den Ergebnissen der Befragung enttéuscht worden,
denn auch das Wissen iber die literatur des 19. und 20.
Jahrhunderts war - vorsichtig formuliert - auBerst durftig: Auf
die Frage nach den bedeutendsten deutschen Schriftstellern
des 20. Jahrhunderts wurden nahezu ausschlieBlich Bernhard
Schlink und Patrick Suskind genannt. Da andere Beispiele bei
der Mehrzahl der Befragten nicht erinnerlich waren, erfolgte
eine »Versetzung« von Goethe, Heine und Schiller ins 20.
Jahrhundert. Ein Schriftsteller wie E. T. A. Hoffmann war nahe-
zu allen Studenten unbekannt (von 100 Studienanféngern
nannten nur drei diesbeziglich relevante Titel, zwei sahen in
ihm einen Lyriker und eine machte ihn gar zum Verfasser von
»Hanni und Nanni).

Die skizzierten Befunde sind nicht neu, aber es stellt sich den-
noch die Frage, was in schulischer Bildung falsch lauft, dass
eine derartige Situation existiert.

Die besonders in Gymnasialkreisen verbreitete Annahme,
nur ein »verkopfter« literaturunterricht sei ein anspruchsvoller
Literaturunterricht, durfte ein Irrglaube sein. Erst wenn sich Er-
lebnisqualitaten von literarischen Kunstwelten mit literaturtheo-
retischen, literaturgeschichtlichen und biographischen Kennt-
nissen verbinden und letztere eine hhere Stufe des Erlebens
bewirken, kann von einem erfolgreichen schulischen Literatur-
zugang gesprochen werden.

Eine derartige Verbindung ist allerdings - wie wir durch un-
sere Erfahrungen in Schulprojekten in Sachsen und Thiringen
gewinnen konnfen - bereits in der Grundschule maglich,

wenn nicht sogar erforderlich. Der in der Grundschulpédago-
gik eher unkonturierte Begriff des literarischen Lernens bedurf-
te einer exakten Fassung und auch einer Verbindlichkeit inner-
halb der lehrpléne. Auch wére es aus unserer Sicht Zeit,
dariber nachzudenken, inwieweit bereits die Grundschule
eines literarischen Kanons bedirfte, der eine Offenheit und
Variabilitét aufweist.

Aus unserer Sicht sind die Ausfuhrungen in den Grundschul-
lehrplénen zur Behandlung von fikiionaler Literatur von einer
derartigen Unkonkretheit und Unverbindlichkeit, dass sie den
Lehrpersonen keine Anregungen vermitteln. Hier besteht ein
dringender Handlungsbedarf, denn keine der Ausfihrungen
zu den Kompetenzen fillt diese Licke.

Im Folgenden seien auf diesem Hintergrund und der erkann-
ten Notwendigkeit, dieses Desiderat in den Lehrplanen zu
iberbricken und auszugleichen, einige der literarischen
Gegenstande und Verfahren ihrer Aneignung in der Grund-
schule genannt, die sich aus unserer Sicht besonders eignen
und im gendersensiblen Literaturunterricht beide Geschlechter
ansprechen:

Neue Wege zu Mérchen und Mythen

Der Zugang zum Mérchen erfordert in der Grundschule eine
neue Ausrichtung, die sich von der Begegnung mit Mérchen
im Kleinkindalter unterscheidet. Nur auf diese Weise kann die
Abneigung von Jungen gegeniber diesem Genre, die nach
unseren Befunden ab Klasse 3 erkennbar ist, iberwunden
werden.

Neben dem Zugang iber ungewshnliche Pikiogramme (sie-
he dazu den Beitrag von Monika Plath), die eine véllig neve
Ebene der Marchenrezeption vorbereiten kénnen, eignen
sich die Mérchenillustrationen herausragender Kunstler (Klaus
Ensikat, Nikolaus Heidelbach, lisbeth Zwerger), neve Wege
in der ErschlieBung des Sinnpotenzials der Marchen anzu-
bahnen (vgl. Plath/Richter 2005,/2012).

Zudem empfehlen sich Wege zum Volksméarchen, die den
inferkulturellen Kontext in den Mittelpunkt stellen und damit




auch eine Form historischen Lernens evozieren (Vergleich von
Mérchen &hnlicher Figuren-Handlungs-Modelle, Vergleich
von Motiven, von Figuren der Jenseitswelt sowie der histori-
schen und geographischen Gegebenheiten).

Auch die bisher weniger beschrittenen Wege zu Kunstmér-
chen von Hans Christian Andersen, Wilhelm Hauff, E. T. A.
Hoffmann, Theodor Storm und Peter Hacks bieten eine Chan-
ce fur einen Mofivationen auslésenden Literaturunterricht und
zugleich zu einem Bildungserlebnis.

Die durch modeme Medien und phantastische Printmedien
erworbenen Kenntnisse von Kindem kénnen den Hintergrund
fur erste Zugange zu Stoffen aus der griechischen Mytholo-
gie sowie aus der nordischen Mythologie bilden. Insbeson-
dere »Der trojanische Kriege, »Daidalos und lkaros¢, »Herak-
les« und »Thor« bieten sich daftr an (vgl. Richter/Jahn 2008;
Jahn/Richter 2011).

Kinderliteraturklassiker
als idealer literarischer Stoff in der Grundschule

Die Vielfalt der Kinderliteraturklassiker und ihre modernen Ver-
filmungen und Bildwelten (lllustrationen) schaffen geeignete
Voraussetzungen fir deren Behandlung in der Grundschule.
»Pinocchioe, »Alice im Wunderlandc, »Ronja Réuberfochter«
und »Mio, mein Mio« eignen sich fur eine Behandlung in der
Grundschule ebenso wie Texte von Erich Kastner, Alan Alex-
ander Milne, Mark Twain und E. T. A. Hoffmann.

Das Leben von Kinderbuchautoren
als Folie fur historisches Lernen

Bekannte und beliebte Kinderromane von bedeutenden Kin-
derbuchautoren bieten sich dafir an, deren Texte in Verbin-
dung mit der Darstellung ihres Lebens fir die Vermittlung histo-
rischer Kennmisse zu nutzen. Erich-Kasmer-Projekte sind dafir
ebenso geeignet wie literaturprojekte zum Leben und Werk
von Astrid Lindgren. Wéhrend mit der Darstellung einer leben-
digen Kasmer-Biographie nahezu ein ganzes Jahrhundert
deutscher Geschichte beleuchtet werden kann, bietet das
wechselvolle Leben Astrid Lindgrens nicht nur die Méglichkeit,
den Wandel im Lleben Schwedens im Laufe eines Jahrhun-
derts - mit Blick auf den Wandel von Kindheit - zu thematisie-
ren, sondemn auch das Engagement der Autorin in der Frie-
densbewegung und im Klimaschutz lebendig werden zu
lassen. Es ist selbstverstandlich, dass dabei immer die Kinder-
romane und -erzéhlungen den Ausgangspunkt derartiger Pro-
iekte bilden sollten.

Bilderbuchgeschichten
als Wege zur Behandlung von Tabu-Themen
im Grundschulunterricht

Die Entwicklung innovativer Bilderbuchgeschichten bietet die
Voraussefzung, sich bereifs in der Grundschule brisanten The-
men wie dem Thema Tod, dem Thema Ausgrenzung sowie
dem Thema Holocaust zuzuwenden. Die von uns beschritte-
nen Wege auf diesem Terrain offenbarten das breite Interes-
senspekirum jungerer Kinder und das bemerkenswerte @sthe-
tische Potenzial derartiger Geschichten (vgl. Richter 2007;
Plath/Richter 2009).

Adaptionen klassischer Literatur
als frihe Wege zu bedeutenden Dichtungen

Kinder im jingeren Alter bereits Werke des nationalen und
internationalen Kulturerbes zu vermitteln, erscheint zundchst
als Wagnis, kénnte doch eine derartige Verfrihung zu einer
Distanz und Abwehr fihren, die den Kindern {und spdteren



Jugendlichen) dieses Weltkulturerbe fur immer suspekt macht.
Andererseifs liegt in dieser frihen Begegnung mit Goethes
»Faust« und »Schillers Raubern« auch die Chance - mit an-
gemessenen didakfisch-methodischen Wegen - die Neugier-
de auf die groPen Stoffe der Weliliteratur zu wecken. Durch
die Reihen »Weliliteratur fur Kinder« und »Poesie fir Kinder«
aus dem Kindermann Verlag mit groBfléchigen, erzéhlenden
Bildern bieten sich Voraussetzungen, die Adapfionen zu
»Faust, zu den »Raubern« und die klassischen Balladen von
Goethe und Schiller bereits in der Grundschule zu behandeln
und sie ab Klasse 4 mit der Vermittlung von Ereignissen aus

Goethes und Schillers Leben zu verbinden. Alle bisher durch-
gefihrten Unterrichtserprobungen in den Klassen 3 bis 7
dokumentieren, dass dieses Wagnis lohnt und zu beachtli-
chen Leistungen der Kinder und zu einem empathischen Zu-
gang zu diesen fremden Stoffen fuhrt (siehe dazu den folgen-
den Beitrag von Karin Richter).

Alle genannten Themen waren Gegenstand der Fortbildungs-
reihe im Rahmen des leseférderprojektes des Stichsischen
Bildungsinstitutes.




6.  Ubersicht Gber die im Projekt des Séchsischen Bildungsinstitutes bereitgestellte Literatur

Monika Plath/Karin Richter (2005,/2011):
Die Bildwelten der Warja Lavater: »Schneewitichen«. Mo-

delle und Materialien fir den Literaturunterricht (Klasse 1
bis Klasse 5).

Leonore Jahn/Karin Richter (2006):
Bildwelten zu E. T. A. Hoffmann »Nussknacker und Mause-
kénige. Modelle und Materialien fur den Literaturunterricht
(Klasse 3 bis Klasse 6).

Karin Richter/Monika Plath {2007):
Die marchenhaften Bildwelten Klaus Ensikats: »Die Bremer
Stadtmusikanten« und »Kieselchen«. Modelle und Materia-
lien fur den Literaturunterricht.

Susanne Heinke,/Monika Plath (2008):
Bildwelten als spielerische Zugange zu Andersens Mar-
chen »Des Kaisers neuve Kleider« und »Das Feuerzeuge.

Modelle und Materialien fir den Literaturunterricht (Klasse
2 bis Klasse 6).

Karin Richter/Leonore Jahn (2008):
Griechische Mythen in der Grundschule: Der Trojanische
Krieg und die Irrfahrten des Odysseus. Modelle und Ma-
terialien fur den Literaturunterricht (Klasse 3 bis Klasse 6).

Monika Plath/Karin Richter (2009):
»Holocaust« in Bildgeschichten. Mit einem Vorwort von
Mirjam Pressler und dem Oscar-prémierten Kurzfilm »Spiel-

zeugland«. Modelle und Materialien fir den Literaturunter-
richt (Klasse 4 bis 7).

Karin Richter (unter Mitarbeit von Barbel Schwenk-Kories/
2010):
Krabat und die Schwarze Muhle. Die sorbische Sage im
literarischen, ethnischen, historischen und medialen Kon-
text. Modelle und Materialien fur den Lliteraturunterricht
(Klasse 3 bis 9).

Karin Richter (unter Mitarbeit von Franziska Grof3, Franziska
Horn und Dana Schellenberg,/2012):
Bildwelten als Wege zu Goethes Faust und zu Schillers
Die Rauber. Modelle und Materialien fir den Literatur-
unterricht | Klasse 4 bis Klasse”).

Leonore Jahn/Karin Richter (2011):
»Daidalos und lkaros«. Griechische Mythologie in Bildern
und Szenen. Modelle und Materialien fir den Literatur-
unterricht (Klasse 4 bis Klasse 7).

Leonore Jahn/Karin Richter (2011):
»Heraklesc. Griechische Mythologie in Bildern und Sze-

nen. Modelle und Materialien fir den Lliteraturunterricht
(Klasse 3 bis Klasse 7).

Karin Richter (2007):
Kinderliteratur im Literaturunterricht der Grundschule. Be-
funde - Konzepte - Modelle.

Alle Texte sind erschienen in Baltmannsweiler: Schneider Ver-
lag Hohengehren.
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Kontakt

Dr. Monika Plath

Nordhduserstr. 63
Q9089 Erfurt

Telefon: (03 61) 7 37 21 12
monika.plath@uni-erfurt.de

Im Vorfeld der wissenschaftlichen Begleitung des Séchsischen
Projekfes zur genderspezifischen leseférderung hat unsere
Erfurter Forschungsgruppe reprasentative  Erhebungen  zu
lese- und Medieninteressen von Grundschilern im Kontfext
des kindlichen Freizeitverhaltens durchgefihrt und die Frage
insbesondere darauf gerichtet, welche Méglichkeiten und
Grenzen die Institution Schule hat, um die Lesemotivation zu
entwickeln (Richter, Plath 2005).

Vor dem Hintergrund der ermittelten Desiderate und Defizite,
die insbesondere in der Lekiireauswahl fir den Unterricht und
im Umgang mit literarischen Texten im Literaturunterricht lagen,
wurden Unterrichiskonzeptionen entwickelt, eine Fille von
Unterrichtserprobungen iber mehrere Jahre durchgefuhrt und
im Kontext damit eine entsprechende Publikationsreihe verst
fentlicht. Diese sollte Lehrerinnen und Lehrern Anregungen fir
einen anspruchsvollen und inferessanten Literaturunterricht ge-
ben und zugleich die notwendigen Materialien dafir bereit-
stellen (vgl. Richter, Plath 2005-2012).

Die wissenschaftliche Begleitung des Projektes des Séchsi-
schen Bildungsinstituts erméglichte es uns nun, eine dreijshri-
ge Fortbildung der Kollegien mit einer empirischen Erhebung
zu verbinden.

Im Rohmen des Projektes fand jahrlich (2008 ,/2009,/2010)
eine schrifliche Schilerbefragung innerhalb der am Projekt
beteiligten sechs Schulen sfaft.

Die verwendeten Fragebsgen fur die Schiler der Klassen 2,
3 und 4 enthalten identische Segmente der im Jahr 2001
durchgefihrten schrifflichen Befragung von 1200 Erfurter Kin-
dern (vgl. Richter, Plath 2005/2007). Ein punktueller Ver-
gleich einzelner Befunde dieser beiden Studien kann damit
auf Entwicklungstendenzen innerhalb eines Zeitraumes von
8 Jahren, insbesondere in Bezug auf einen verénderten kind-
lichen Umgang mit Medien, aufmerksam machen.

Inhalt

Nach der Darstellung der Stichprobe (Punkt 1) werden aus-
gewdhlte Befunde zu folgenden Bereichen vorgestellr:
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1. Aufbau und Stichprobe der Untersuchung (2008/2009/2010)

2008 2009
Gesamt: 706 Gesamt: 738
Médchen: 323 Médchen: 358

Jungen: 383 Jungen: 380

Klassenstufe 2

Gesamt: 250
Madchen: 130
Jungen: 120

Klassenstufe 3 Klassenstufe 4

Gesarnt: 248 Gesamt: 230
Madchen: 113 Madchen: 110
Jungen: 135 Jungen: 120

Klassenstufe 4

Gesarnt 194
Madchen Q0
Jungen 104

Abb. 1: Stichprobe der empirischen Erhebung

Innerhalb des Projekizeitraumes (2008 -2010) wurden insge-
samf 2214 schriftliche Befragungen von Grundschilern durch-
gefihrt und ausgewertet. Davon fallen 1062 ausgefillte Fra-
gebsgen auf Madchen, 1152 auf Jungen. Abb. 1 zeigt
zudem die Verteilung der Probanden auf Klassenstufen. Die
grau unterlegten Felder zeigen die Klassen bzw. die Kohorte
die im Laufe des Projektes mehrfach befragr wurden.

2010

Gesamt: 770
Médchen: 381
Jungen: 389
Klassenstufe 2
Gesamt: 245
Madchen: 122
Jungen: 123
Klassenstufe 3
Cesamt: 255
Madchen: 139
Jungen: 116

Gesamt: 2214

Klasse 2
Gesamt: 767

Klasse 3
Gesamt: 769

Klasse 4
Gesamt: 694




2.  Zur Stellung und Bedeutung des Lesens im medialen Kontext

2.1 Zur Rolle der Medien und des Lesens
innerhalb der Freizeitinteressen von Grundschiilern

Die Bedeutung des Lesens und der Beschaftigung mit ande-
ren Medien innerhalb der Freizeitakfivitéten wurde zunéchst
durch eine offen gestellte Frage erfasst:

»Schreibe der Reihe nach auf, was du in deiner Freizeit am
liebsten tust ...«.

Freizeitinteressen 2001
nach Inhalt Cosar
Sporiliche Betatigungen ]
Lesen 2
Fernsehen 3
Computer, Playstation 4
Musik, Kunst 5
Tiere 6
Puppen, Baukasten, Karten 7
Hilfe Haushalt, Garten .. 8
Handwerk 9

Uns interessierte, welche Freizeittatigkeiten am beliebtesten
sind, in welchen sozialen Formen diese Tatigkeiten »prakti-
zierk« werden und welchen Stellenwert das Lesen innerhalb
der Freizeit von Grundschilern einnimmt.

In neun inhalilichen Gruppen zusammengefasst sind die Aus-
sagen der Schiler im Vergleich zwischen den Erhebungszeit-
rdumen 2001 und 2008 entsprechend ihrer Héaufigkeit im
Geschlechtervergleich nach ihrer Rangfolge aufgelistet. (Die
Befunde aus den Jahren 2009 und 2010 unterscheiden sich
nur marginal von denen aus dem Jahr 2008.)

2008
Jungen Médchen  Gesamt Jungen Madchen
| | | | |
4 2 2 4 2
3 4 6 3 6
2 5 3 2 3
6 3 5 6 4
8 6 7 8 7
5 7 4 3 5
7 8 9 9 8
9 9 8 7 9

Abb. 2: Freizeitinteressen von Grundschilern - nach Erhebungszeitréumen (2001 und 2008), Art der Tetigkeit und Klassenstufe (Rangplatze)

Offensichtlich favorisieren sowohl die Médchen als auch die
Jungen innerhalb ihrer Freizeitgestaliung die sporilichen Befé-
tigungen. Dies &ndert sich auch nicht zwischen den Erhe-
bungszeitrumen, den Klassenstufen und den Einzelschulen.
Schulunterschiede gibt es nur in der Form/Art der sportlichen
Betatigungen: Wéhrend in der Schule 1 und 2 offensichtlich
viele Kinder in Vereinen (Segelclub, Reitstall ... t&tig sind, gibt
der groBte Teil der Kinder in Schule 3 und 5 »unverbindliche-
re« sportliche Bettitigungen wie FuBBball spielen, Raus gehen
und Inliner fahren oder mit Freunden Federball spielen an.

Gefolgt wird diese beliebteste Freizeittéitigkeit von drei Grup-
pen, die sich als Beschdftigung mit unterschiedlichen Medien
zusammenfassen lassen. Auffallig dabei ist, dass das Lesen
sowohl 2001 als auch 2008 den zweiten Rangplatz ein-
nimmt, was vor allem auf die Praferenz der Madchen zurijck-
zufthren ist. Bei den Jungen gewinnt die Beschaftigung mit
Computer und Telespielkonsolen zunehmend an Bedeutung:
Nimmt diese Freizeitbeschaftigung in der Erfurter Studie fur
alle Kinder noch den vierten Rangplatz ein, so ist sie im Jahr
2008 bereits auf Rangplatz 3, bei den Jungen sogar auf dem




2. Platz. Offensichilich schrankt dies aber nicht das Lesen ein.
Vermutlich - so kénnfe man die veranderten Rangplatze deu-
ten - verringert es die Bedeutung des Fernsehens. Im Jahr
2001 noch auf Rangplatz 3 rangiert das fern sehen im Jahr
2008 nur noch auf Rangplatz 6 und verliert in seiner Beliebt-
heit bei den Jungen als auch bei Madchen.

Die Antwort auf die Frage, ob die Kinder ihre Freizeit lieber
allein oder gemeinsam mit anderen verbringen, fallt ghnlich
wie in der Erfurter Studie eindeutig zu Gunsten der Gemein-
samkeit aus. Dies gilt sowohl fir alle Klassenstufen als auch fur
die Geschlechter. Auch im Einzelschulvergleich gibt es dies-
beziglich keine Unterschiede.

2.2 Zum Medienbesitz

Die Kinder wurden nach dem hauslichen Medienbesitz ge-
frogt:

»Welche der folgenden Medien gibt es bei Euch zu Hause,
welche gehéren Dir allein2«

Durchschnitilich 94 % aller Familien besitzen danach ein Fern-
sehgerat. Dabei gibt es keine Unterschiede zwischen den
Familien bezogen auf die Einzelschulen. Interessant sind je-
doch die Ergebnisse zum kindlichen Fernsehbesitz.

2001 2008 2009 2010
336 23,3 18,4 24,2

Abb. 3: Fernsehgerdit sgehort mir allein« (in Prozent)

Im Vergleich zur Erfurter Studie (2001) ist der Fernsehbesitz
von Grundschilern rickgangig. Wahrend 2001 noch ein Drit-
tel aller Schiler angab, ein eigenes Fernsehgerdt (im Kinder-
zimmer) zu besitzen, geht der Besitz in den Jahren 2008 und
2010 auf ca. ein Viertel zuriick, im Jahr 2009 sogar auf ein
Funfrel.

Im Geschlechtervergleich gibt es diesbeziglich nur geringe
Unterschiede. Danach besitzen etwas mehr Jungen als Mad-
chen ein eigenes Fermnsehgerdt. Der Unferschied ist jedoch
nicht bedeutsam.

Mit hoherer Klassenstufe steigt der Anteil der Kinder, die ein
eigenes Fernsehgerdt besitzen. Dies frifft auf beide Ge-
schlechter gleichermafen zu.

Vergleicht man den Fernsehbesitz der Grundschiler zwischen

den in die Unfersuchung einbezogenen Schulen |, so wer-

den jedoch gravierende Unterschiede sichtbar.

Schule 2008 2009 2010
1 10.1 11,3 12,0
2 14,7 16,7 19,8
3 29,1 19,7 36,1
4 28,6 21,4 26,3
5 60,4 30,8 43,8
6 337 247 275

Abb. 4: Fernsehgerdt »gehért mir allein« (in Prozent)

Wahrend in der Schule 1 ber alle drei Untersuchungs-
zeitrdume durchschnitilich nur 11 % aller befragten Grund-
schiler ein eigenes Fernsehgerdt besitzen, sind es an der
Grundschule 5 durchschnittlich 40 %. Die Unterschiede lassen
sich vermutlich auf das Einzugsgebiet der Schulen und damit
auf die Zugehérigkeit zu einer sozialen Schicht der Elternhéu-
ser erklaren. In der Erfurter Studie von 2001 und in anderen
reprasentativen Erhebungen zum Medienbesitz wurde nach-
gewiesen, dass der Anteil von Fernsehgeréten in Kinderzim-
mermn mit hoherer sozialer Schicht der Elternh&user sink.

Abbildung 5 verweist auf eine deutliche Zunahme von so ge-
nannten Konsolenspielen. Am héufigsten werden hier Play-
stafion, Gameboy und Nintendo von den Kindern genannt.

Die an der Studie beteiligten Schulen werden nachfolgend mit den Ziffern 1 bis 6 gekennzeichnet.



29,9 501

Abb. 5: Telespielkonsole »gehort mir allein« (in Prozent)

Sind es im Jahr 2001 noch ca. 30 % der Befragten, die im
Besitz einer solchen Spielkonsole waren, so erhéhte sich der
Anteil kontinuierlich auf 41,5 % (2008), 50,1 % (2009) und
56,1 % (2010). Hier sind es besonders die Madchen, die in
diesem spezifischen Bereich aufholen: 2008 gaben 35,1 %
der Méadchen an, eine Spielkonsole zu besitzen, 2009 sind
es 472 % und 2010 schon 52,1 % aller Madchen.

Obwohl der Anteil der Kinder, die im persénlichen Besitz
einer Telespielkonsole sind, im Vergleich zwischen den Schu-
len stark variiert, ist eine Erhdhung dieses Anteils an jeder
Schule bemerkbar (siehe Abb. 6).

421 489
2 35,8 384 51,6
3 48,3 492 6372
4 482 607 542
5 447 5538 68,38
6 39,5 71,6 63,3

Abb. 6: Telespielkonsole »gehort mir allein« im Schulvergleich (in Prozent)

In der Mehrheit aller Félle werden auch an jeder Einzelschule
geschlechtsspezifische Unterschiede insofern deutlich, als
mehr Jungen als M&dchen eine derartige Spielkonsole besit-
zen. In den Schulen 1, 2 und 3 gibt es in den Befunden von
2010 diesen Unterschied jedoch nicht mehr.

Mit 85 % gehort der Computer inzwischen zur festen Me-
dienausstatiung in den Familien. Im Vergleich zum Jahr 2001
stieg bis zum Jahr 2010 auch der Anteil der Kinder, die Uber
einen eigenen Computer verfigen um ca. 10 Prozentpunkfe.
Es gibt hier keine signifikanten Unterschiede beziglich des
Geschlechts und der Einzelschulen (s. Abb. 7).

22,0 32,1 249

Abb. 7: Computer »gehért mir allein« (in Prozent)

Es verwundert deshalb nicht, dass ca. zwei Drittel aller von
uns im Jahr 2010 befragten Kinder Erfahrungen im Umgang
mit dem Computer haben.

Wenn sich Grundschiler in ihrer Freizeit mit dem Computer
beschaftigen, so sind das »Spielen allein« (46,3 %), »Lernen«
[20,7 %) und das »Spielen mit anderen« (18,7 %) die am hé&u-
figsten gewdhlten Tatigkeiten am Computer. Diese Rangfolge
andert sich auch nicht im Vergleich zwischen den Erhebungs-
zeitpunkten und den Einzelschulen.

Gesamt Jungen

46,3 49,8 42,8 18,7 22,2

Abb. 8: Tatigkeiten am Computer (2010 (in Prozent)

Madchen Gesamt Jungen

Médchen Gesamt Jungen Madchen

15,2 20,7 18,6 22,8




2.3 Zur subjektiven Bedeutsamkeit der Medien
und des Lesens fisr Grundschulkinder

Neben der Nutzungsdauer wurden die Kinder auch zur sub-
jektiven Bedeutsamkeit der Medien befragt. Sie sollten sich
jeweils zwischen zwei Medien entscheiden.

»Stell dir einmal vor, Du musstest zwischen Lesen und Fernse-
hen (zwischen Lesen und Spielen am Computer oder Playsta-

Im Hinblick auf Wirkungen des Leseférderprojektes erschei-
nen uns - bei aller gebotenen Vorsicht gegeniber weiterrei-
chenden Interpretfationen - die Daten fur die Schulen 5 und 6
besonders interessant. Wéhrend in der Schule 3 und 4 die
»Werte« fir das Fernsehen von 2009 zu 2010 sfeigen, ge-
winntin den Schulen 5 und 6 das Lesen an Bedeutung.

Insgesamt sind die Unterschiede in den Entscheidungen
(Lesen vs. Computer] im Vergleich der Erhebungszeitréiume

tion/zwischen Fernsehen und Spielen am Computer oder  marginal.

Playstation) wéhlen - vielleicht fur die ganze kommende Wo-

che - wofir wurdest du dich entscheiden@« Schule 2009 2010
Nachfolgende Abbildungen zeigen die Entscheidungen der Lesen Fernsehen  Lesen Fernsehen
Kinder {2009 und 2010) im Geschlechtervergleich. 1 68,6 31,4 61,8 38,2
In der Gesamtschau der Ergebnisse fallt die Entscheidung der 2 08,5 LS 602 37,8
Kinder zwischen Lesen und Fernsehen zu Gunsten des Lesens 3 53,1 46,9 471 52,9
aus. Jedoch gibt es hier geschlechtsspezifische Unterschiede: 508 40,2 421 579
Médchen lesen zu allen Befragungspunkten deutlich lieber,

als sie fernsehen. Bei Jungen ist die Differenz stafistisch nicht 5 36,0 64,0 458 04,2
bedeutsam. Die Entscheidung der Jungen im Jahr 2010, die 4 583 407 638 36,8

zu Gunsten des Fernsehens ausfallt, ist vermutlich auch der
damals unmittelbar bevorstehenden FuBballweltmeisterschaft
geschuldef. Wiederum sind deutliche Unterschiede zwischen
den Schulen erkennbar, die auf einen soziokulturellen Hinter-
grund verweisen.

Abb. 10: Entscheidung zwischen Lesen und Fernsehen (2009/2010) im

Schulvergleich (in Prozent)

L 2001 2009 2010
N Cesamt Cesamt Jungen Madchen  Gesamt Jungen Méadchen
ﬁ Lesen 60,9 61,0 52,8 69,3 551 476 62,5
ﬁ i Fernsehen 39,1 39,0 47,2 30,7 44,9 52,4 37,5
" + Abb. 9: Entscheidung zwischen Lesen und Fernsehen (2001/2009/2010) nach Geschlecht (in Prozent)
' ! 2009 2010
Cesamt Jungen Madchen  Gesamt Jungen Madchen
lesen 490 35,4 63,1 51,8 3772 66,2
Computer/Playstation 51,0 64,6 36,9 48,2 62,8 33,8
i‘i Ll- . Abb. 11: Entscheidung zwischen Lesen und Beschaftigung mit Computer und Playstation (2009/2010) nach Geschlecht (in Prozent)
i



Deutlich wird jedoch der Unterschied im Geschlechterver-
gleich. Wahrend sich der grofite Teil der Madchen eindeutig
fur das Lesen und damit gegen den Computer entscheidet,
verhalt es sich bei den Jungen umgekehrt.

Die Angaben im Vergleich zwischen den an der Untersu-
chung beteiligten Schulen 6ffnen den Blick auf Unterschiede
in einzelnen Aspekten der »Schulentwicklunge.

Schule 2009 2010
Lesen Computer/  lesen Computer/
Playstation Playstation

1 581 41,9 55,5 44,5
2 55,6 44,4 61,0 39,0
3 370 63,0 44,5 55,5
4 504 49.6 42,7 573
5 26,0 74,0 45,8 54,2
6 43,2 56,8 558 36,2

Abb. 12: Entscheidung zwischen Lesen und Computer/Playstation
(2009/2010) nach Geschlecht und Einzelschulen (in Prozent)

Woehrend in Schule 1 die Werte fir das lesen nahezu kons-
tant bleiben, erhoht sich in Schule 2 der »Wert fur das Lesen«
leicht. Dagegen erféhrt in Schule 3, die 2009 eher niedrige
Wertschatzung des Lesens im Jahr 2010 eine leicht steigende
Tendenz. Schule 4 ist im Vergleich zu allen Schulen die einzi-
ge Einrichtung, in der - nach den Angaben der Schiler - im
Zeitraum von 2009 zu 2010 die Zustimmung zum Lesen sinkt.

2009

Gesamt
Llesen 442
Computer/Playstation 55,8

In der Schule 5 kann - so suggerieren die Angaben der Schi-
ler - geradezu von einem Qualitétssprung gesprochen wer-
den: der sehr niedrige Wert fur das Lesen (26,0 %) erfahrt
2010 nahezu eine Verdoppelung (45,8 %).

Die Steigerung in Schule 6 von 43,2 % (2009) auf 55,8 %
(2010) verweist auf einen kontinuierlichen Prozess der Veran-
derung der Einstellung zum Lesen. Dieser Eindruck wird auch
durch andere Befunde beziglich dieser Schule gestitzt.

Die Beobachtungen wahrend der Befragungen zeigten deut-
lich, dass die Entscheidung zwischen Fernsehen und Spielen
am Computer bzw. Konsole fir die Kinder am schwierigsten
war.

Sie fallt nach unseren Befunden zu Gunsten des Spielens am
Computer aus. Dies ist vor allem auf den hohen Anteil der
Jungen zurickzufohren, die Computer und Playstation wiih-
len. Das Ergebnis deutet (wie eine ganze Reihe anderer Be-
funde dieser Studie) darauf hin, dass bereits im Grundschul-
alter der Computer zunehmend das Konkurrenz-Medium des
Fernsehens wird.

2010
Jungen Méadchen  Gesamt Jungen Madchen
377 50,8 482 39,4 570
62,3 492 51,8 60,6 43,0

Abb. 13: Entscheidung zwischen Fernsehen und Beschéftigung mit Computer und Playstation (2009/2010) nach Geschlecht (in Prozent)




3  Zu Lektirepréferenzen von Grundschiilern

Fur die Férderung und die Entwicklung von Lesemotivation ist
das Wissen um die Lektirepraferenzen der Kinder von grofer
Bedeutung.

Die Antworten der Kinder auf die Frage
Welche Bucher und Geschichten liest Du gern®

zeigen in allen vier Untersuchungszeitrdumen die Dominanz
der literatur, die Abenteuer erzahlt und meist (dies zeigen die
Titelangaben) mit phantastischen Elementen verbunden ist.
Inferessant ist, dass diese »Textsorte« in allen Befragungszeit-
raumen und in allen Vergleichsgruppen (Geschlecht und Klas-
sensfufe) den ersten Rangplatz einnimmt.

Das lesen von Sachbichern nimmt den zweiten Rangplatz
ein. Dies ist vor allem auf die Praferenz von Jungen zuriickzu-
fuhren. Im Vergleich zwischen den einzelnen Texfsorten ge-
ben auch die Madchen sehr haufig an, Sachliteratur zu lesen,
jedoch ist bei ihnen die Entscheidung fir Tiergeschichten glei-
chermaben hoch. Diese wiederum sind bei den Jungen nicht
so beliebt.

Fir das Genre Mérchen, das in der Rangliste in allen Befra-
gungszeitrumen auf Rangplatz 4 zu finden ist, lassen sich in-
nerhalb des Geschlechtervergleichs gravierende Unterschie-
de erkennen: Signifikant mehr Madchen als Jungen geben

Genres

Abenteuerbiicher
Sachbucher
Tierblcher
Mérchenbucher
Fernsehbegleitliteratur

Realistische Literatur

an, dass sie Marchen gern lesen. Bei den Jungen rutschen die
Marchen zu Gunsten der Fernsehbegleitliteratur auf Rang-
platz 5.

Der Vergleich aller Erhebungszeitpunkte bestétigt gleichsam
die geringe Praferenz der Realistischen Kinderliteratur in der
Lekttrewahl der Kinder. Sowohl bei den Madchen als auch
bei den Jungen (das bestatigt auch der Klassenstufenver-
gleich) ist sie von allen Textsorten am wenigsten beliebt. An-
gesichts der nicht »klassischen« Benennung der Genres in der
Befragung (»Wahre Geschichten«) kénnte sich die Vermutung
aufdréingen, dass Kinder manche Geschichten aus der realis-
tischen Literatur anderen Rubriken - etwa der Abenteuver- oder
Sachliteratur - zuordnen. Die von uns geforderte Nennung
eines literarischen Beispiels (Titel) spricht allerdings gegen
diese Vermutung.

Die Angaben, die im Erhebungszeitraum von 2001 bis 2010
zu den beliebten Genres gemacht wurden, verweisen auf die
Kontinuitét der kindlichen Leseinteressen - auch mit Blick auf
die Geschlechtsspezifik der Lektirewahl.

Am Beispiel der Ergebnisse von 2010 zum Genre Aben-
teverliteratur sollen vor allem die Veranderungen auf der
Textebene verdeutlicht werden.

Bei den Titelangaben zur Abenteuerliteratur sind in Bezug zur
Erfurter Studie (Erhebung 2001) deutliche Unterschiede wahr-

2001 2010

Gesamt Cesamt Jungen Méadchen
64,4 66,8 64,9 68,7
55,9 47,3 56,1 38,6
454 296 19,7 39.4

271 214 15,3 275

27,1 21,3 23,6 18,9
25,0 14,4 13,2 15,5

Abb. 14: Lekturepraferenzen (2001/2010) Genre und Geschlecht (in Prozent)
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nehmbar. Wahrend 2001 »Harry Potter« mit 158 Nennungen
nicht nur der eindeutige Favorit war, sondern zugleich nahezu
paritdtisch von den Geschlechtern angegeben wurde (71 An-
gaben der Jungen; 87 Angaben der Madchen), wandelt sich
nun das Bild: »Harry Potter« wird weniger genannt. Er liegt
zwar bei den Jungen immer noch auf Rangplatz 1, aber mit
deutlich weniger Nennungen. Bei den Mé&dchen erreicht er
- frotz seiner Mehrbandigkeit - nun nur noch Rangplatz 4.
23 Nennungen der Jungen stehen 12 Nennungen der Mad-
chen gegeniber. Die Frage des Rickgangs des Interesses
der Madchen an »Harry Potter« kénnte auch durch die Ver-
anderung der Harry Potter-Geschichte selbst verursacht sein.
Lag in dem im Jahr 2001 ausschlieBlich vorliegenden Band 1
das Erzahlinteresse vornehmlich auf der Darstellung eines be-
nachteiligten Kindes, das tber langere Zeit in dumpfen Ver-
haltinissen leben muss, ehe es auf Grund einer Vorbestimmung
zu einem Auserwdhlten wird, dominieren in den Folgebanden
auBerordentliche Kampfe und Bedrohungen das Geschehen.
Wahrend in Band 1 die Freundschaft eine dominierende Rol-
le spielt und der Held in einer Art Bildungs- und Entwicklungs-
Roman allméhlich seine Bestimmung erkennt, nimmt in den
Folge-Banden eine Art Nervenkitzel zu, der eher den mannli-
chen Lekiureinteressen entsprechen dirfte.

Weitere auffallige Nennungen der Jungen im Bereich »Aben-
teverliteratur« sind »Das magische Baumhaus« (19 Nennun-
gen), »Gregs Tagebuch« (14 Nennungen) und »Die Drei 222«
(13 Nennungen).

Genres

Abenteusrbicher
Sachbicher
Tierbicher
Marchenbucher
Fernsehbegleifliteratur

Realistische literatur

Abb. 15: Lektirepraferenzen 2010 nach Genre und Klassenstufen (in Prozent)

2001
Gesamt
66,8
473
296
21,4
21,3
14,4

2010
Gesamt
657
51,8
35,5
29,4
20,0
19,2

Jungen
65,9
49,8
34,1
22,0
21,6
14,5




Damit sind in den fuhrenden Angaben der Jungen ausschlieB-
lich Serien verzeichnet, die Spannung und Abenteuer in einer
unterschiedlichen Weise prasentieren.

Interessant fir die Wahl der geschlechteribergreifenden
Unterrichtslektire erscheint die Frage, welche Rolle diese Tex-
te im Lekitrespekirum der Madchen spielen. Bei ihnen liegt
»Das magische Baumhaus« mit 14 Nennungen auf Platz 1;
»Harry Potter« erscheint auf Platz 4 (12 Nennungen); >Gregs
Tagebuch« liegt auf Platz 6 (6 Nennungen) und »Die drei
222« sind mit 7 Nennungen auf Platz 8 zu finden.

Das heif3t zugleich, dass bei diesen Texten partielle Berihrun-
gen zwischen den Interessen der Jungen und Mé&dchen exis-
tieren. Andererseits ist unverkennbar, dass es auf den vorderen
Platzen im Bereich der Abenteuerliteratur keine weiteren
Ubereinstimmungen zwischen Jungen und Madchen gibt. Die
bei den Madchen mit dem »Magischen Baumhaus« gleich
haufig genannte Geschichte »Sternenschweif« (14 Nennun-
gen) ist in den Titelangaben der Jungen gar nicht zu finden.
Ahnlich ist der Befund bei der Knister-Abenteuergeschichte
»Hexe Lillic {13 Nennungen), die bei den Jungen kaum er-

scheint (2 Nennungen).

4  Zum SpaB am Deutschunterricht

2001 2008 2009 2010

46,5 Ges. 490 48,2 42,6
] 4372 456 4572
2 620 64,3 40,8
3 482 54,2 50,3
4 426 40,2 39,5
5 53] 431 375
6 512 39,7 34,3

Abb. 16: Spafl am Deutschunterricht (sehr) nach Befragungszeitréumen und
Einzelschulen (in Prozent)

Die Tatsache, dass sich alle Schulen, die an dem Séchsischen
Projekt zur Leseférderung unter Gender-Perspekiive beteiligt
waren, mit Engagement der Llesemotivation und damit auch
der Qudlifizierung des Deutschunterrichts zugewandt haben,
kénnte zu folgender Erwartung fuhren: In den erhobenen
Daten muss sich diese Anstrengung in einem positiven Werte-
empfinden niederschlagen, das die Kinder dem Deutschunter-
richt entgegenbringen. Diese Erwartung hat sich nicht bests-
figt. Der Spaf am Deutschunterricht nimmt von Klasse 2 bis 4
- &hnlich wie in der Erfurter Studie konstatiert - ab. Da uns
schon die Befunde von 2009 diesen Widerspruch offenbar-
fen, haben wir in Verbindung mit der Frage 22 (behandelte
literatur - Gefallen und Nichigefallen) bei der Erhebung
2010 die Einfragungen der Kinder genau verfolgt und da-
nach in Gesprachen mit den Kindern deren Motivationen und
Hintergrinde ermittelt.

Das fihrte zu folgender Erkenntnis: Die meisten Schiler be-
frachfen - wie es scheint - die Projekte, die die Lehrpersonen
nach den Fortbildungen und den Vorbereitungen in den
Teams engagiert und ideenreich in ihrem Unterricht umsetzten,
nicht als Teil des Deutschunterrichts, sondern als eine beson-
dere Form der Begegnung mit Literatur - sozusagen auPer-
halb des eigentlichen Unterrichtsfaches.



Wir meinen, dass diese Beobachtung durchaus bei der kind-

lichen Bewertung des Deutschunterrichtes eine wesentliche

Rolle spielt. Die von den Kollegien durchgefihrten literari-
schen Projekte, werden offensichtlich von den Kindern mehr-
heitlich nicht zum Deutschunterricht gez&hlt und flieBen do-

nach auch nicht in deren Bewertung ein.

Fazit

Die Gréfe der Stichprobe der Schilerbefragungen an Séch-
sischen Grundschulen erméglicht verallgemeinerbare aktuelle
Aussagen zum Medien- und Lleseverhalten von Grundschi-
lern. Eine kleine Auswahl von Befunden wurde hier - auch im
Vergleich zu Ergebnissen der Erfurter Studie von 2001 - vor-
gestellt.

Die Analyse und Auswertung der Daten, die uns Auskunft tber
die Entwicklung von lesemotivation einzelner Schiler bzw.
spezifischer Schilergruppen tber die Projekidaver geben
kannen, steht noch aus.
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Das Lesen zu férdern, ist wichtig!

Kaum jemand wird dieser Aufforderung widersprechen, denn
Lesen ist eine Schlusselkompetenz beim Erwerb von Wissen,
fur den Bildungsprozess und beim lebenslangen Lemen.

Die Warum-Frage zur leseférderung kann also schnell geklart
werden. Kulturtechnik, Schlisselkompetenz, Wissensaneig-
nung, Teilhabe an der Gesellschaft, Informationsbeschaffung
sind nur einige wenige Schlagwérter, die einem dazu einfal-
len. Lesen ist so wichtig wie die Luft zum Atmen. Mag diese
Aussage etwas pathetisch klingen, doch bekanntlich liegt in
der Ubertreibung die Wahrheit. Wer nicht richtig lesen kann,
gehart zu den Verlierern in unserer Gesellschaft und das ist
ganz gewiss nicht Ubertrieben. lesen beinhaltet weit mehr
als das blobe Lesen von Text. Wir missen in der Lage sein,
Tabellen, Diagramme, Zeichen und Symbole erlesen zu k&n-
nen. Erlesen bedeutet, dem allen Informationen zu entneh-
men, Uber Gelesenes nachzudenken, in unserem Kopf nach
Wichtigkeitsgehalt zu filtern, zu strukiurieren und zu abstra-
hieren und mit Bekanntem in Verbindung zu setzen. Lesen ist
also weit mehr als die Fahigkeit Buchstaben zu erkennen und
zu Waértern zusammenzusetzen. Lesen und Bilder sfehen in
engem Zusammenhang. Dabei wird sehr oft auch vom »Kopf-
kino« gesprochen. Kann ich mir vorstellen, was ich da lese?

Desweitern spielt Lesegenuss eine nicht zu unterschétzende
Rolle. Dass die Kinder das Lesen in der Schule erlernen, mag
prinzipiell simmen. Doch reicht dieses »Erlernen«< aus? Was
heifft es: »lesen zu kénnen«2 Wirtschaftsexperten, Berufs-
schullehrer, Dozenten und Professoren an den Berufs-, Fach-,
Hochschulen und Universitéten klagen einstimmig dariber,
dass junge Menschen oft nicht einmal die nétigen Kenntnisse
besitzen, um sich Wissen durch lesen anzueignen. Studien
belegen, die Lesekompetenz der 15-Jahrigen in Deutschland
ist im Vergleich zu Gleichalirigen in anderen europdaischen
Staaten signifikant schlechter. Dazu kommt noch, dass Jungen
dieser Altersgruppe im Durchschnitt viel schlechter lesen als
ihre gleichalirigen Klassenkameradinnen. Jungen, so kann
haufig gelesen werden, seien in der gegenwdrtigen Zeit die
Bildungsverlierer.

Mit solcherart Aussagen sah sich das Lehrerkollegium unserer
Schule konfrontiert. Die Meinung ménnlicher Kollegen zu die-
ser Problematik konnten wir nicht unmittelbar einholen. Seit
tber 20 Jahren konnten wir an unserer Schule keinen méannli-
chen Lehrer begriBen, es sei denn, es war ein Schiler-Vater,
der am Nachbargymnasium fétig ist.

So machten wir uns auf den Weg und suchten Antworten auf
Fragen wie: Ist die Thematik der Bildungsverlierer auch an
unserer Schule relevant? Haben wir Frauen vielleicht einen
anderen Blickwinkel als die an unserer Schule nicht vorhande-
nen méannlichen Kollegen? Wir engagieren uns doch téglich,
um unseren Schilern, egal ob mannlich oder weiblich, best-
mégliches Wissen zu vermitteln, ihnen das Lemen zu lehren,
sie zum Denken und Handeln zu animieren, ihre Kompeten-
zen zu entwickeln und das alles mit handlungsorientiertem,
differenziertem Unterricht. Ist denn da ein geschlechtssensi-
bler Unterricht tberhaupt notwendig?

Eine erste Meinungsumfrage im Team lie3 die damals vorherr-
schende Ansicht klar erkennen: Die Problematik des »Nicht-
ausreichendlesen-Kénnens« gilt fir unsere Schiler, egal ob
mannlich oder weiblich, nicht. Dazu kommt noch, dass die
Eltern unserer Schiler an der Bildung ihrer Kinder héchst inte-
ressiert sind. Obwohl nur einzelne Kolleginnen eine besonde-
re geschlechtssensible Lleseférderung fur sinnvoll ansahen,
war doch die Mehrheit der Kolleginnen daran interessiert, es
genaver zu wissen. So entschlossen wir uns - wenn auch
nicht einstimmig - am Projekt »Geschlechtssensible Leseférde-
rung« feilzunehmen. Demokratie macht dies maglich.

Warum Leseférderung wichtig ist, war uns allen klar. Doch
nun mussten wir uns weitere Fragen stellen. Wie, wodurch, mit
wem, womit, wann und wo wird jetzt schon und soll zukinftig
Leseférderung erfolgen? Die Ausgangslage musste unter die
Lupe genommen werden. Eltern und andere Bildungspartner
wie zum Beispiel unser Hort mussten mit ins Boot geholt wer-
den. Ohne die kompetenten und vor allem Mut gebenden
Projektinitiatoren des Bildungsinstitutes waren wir schnell im
Alllagsgetsse steckengeblieben.



1. Gelingensbedingung:
Projekte brauchen Zeitl

Eine erste wichtige Erkenntnis gewannen wir auf einer Auftakt-

veranstaltung: Wir haben Zeit - ganze drei Jahre! Die »ge-
schlechtssensible leseférderung« war also kein Projekt, wel-

2. Gelingensbedingung:

ches sofort und gleich mit Konzeption und Zielerreichung in
den néchsten vier Wochen eingereicht und méglichst 6 Wo-
chen spéter sofort evaluiert werden musste.

Projekfe brauchen Projekfinitiatoren, die fir das Projekt brennen.

Was treibt Schule an, sich an Projekten zu beteiligen? Projek-
te kosten zuséizliche Ressourcen. Vor allem die Ressource Zeit
ist immer knapp bemessen. Allein die erste Euphorie fir das
Thema reicht fir eine langanhaltende Motivation nicht aus.
Und es muss ehrlich gesagt werden, die Euphorie hielt sich zu
Beginn erst einmal in Grenzen. Widrige Alltagssituationen ge-
ben oft genug Anlass, dass alle Motivation dahinschwindet
wie Schnee in der Sonne. Allein schafft es der Schulleiter

3. Gelingensbedingung:
Eltern als Partner gewinnen.

ELTERN wirkt wie ein Zauberwort. Eltern an der Grundschule
NiederlsBnitz sind in hohem MaBe interessiert an der Bildung
ihrer Kinder und begriften die neuen Akiivitdten zur Lesefér-
derung. Auf alle Falle erst einmal so lange, wie sie nicht selbst
zusditzliche Ressourcen investieren mussten. In einem Eltern-
workshop mit einem anschlieBenden Forum wurde die Thema-
tik den Eltfern néher gebracht: Eltern als Beispiel fur freudvolles
lesen. Geben Véter und Mitter gleichermaBen den Kindern
ein gutes Beispiel2 Welche Wertigkeit hat das Vorlesen in der
Familie? Wer liest den Kindern am Abend die Gute-Nacht-
Geschichte vore Was bedeutet in unserer Familie das Wort
»lesegenuss«<e Wie kann ich mein Kind beim Llesen lemen
unterstitzen? All diese Fragen regten zu einem inferessanten
Austausch an und sensibilisierten die Eltern fir dieses Thema.

nicht, Haltungen zu verandern, die sich in Aussagen manifes-
tieren wie »Wir waren auch erfolgreich ohne dieses Projekt.«
oder »lass es uns doch so machen, wie immerl«, »Es war
doch keiner unzufrieden.«, »Erfinden wir das Fahrrad nicht
noch einmal neu«, »Wir haben dafir gar keine Zeit.« Er
braucht Partner an seiner Seite, die sich begeistern lassen
oder schon begeistert sind. Er braucht Partner, die hoffen, aus
diesem Projekt Gewinn zu erzielen.




4. Gelingensbedingung:

Bildungsparter gewinnen und deren Bildungsaufirag genau kennen.

»Allein ist man kleinl« Also wer kann noch mit am schweren
Karren Leseférderung ziehen? Da wir schon viel im Ganztags-
bildungsbereich mit unserem Hort auf die Beine gestellt ha-
ben, war es von Anfang an klar, unser Team aus dem Hort ist
mit dabei, auch beim Workshop und beim Elternforum. Auf
einem ersten gemeinsamen Fachtag konnten wir unsere Ideen
und Meinungen austauschen. Leseférderung ist nicht nur ein
Thema fir die ersten 5 Unterrichtsstunden im Schulalliag.

5. Gelingensbedingung:

Kinder zu Beteiligten machen.

Der lesefsrderung dienen alle MaBnahmen, die sowohl die
Lesefahigkeit als auch die Leselust férdern. Welche Texte Kin-
der lesen, hangt nur zum Teil von der Schwierigkeit eines Tex-
tes ab. Viel entscheidender ist das Interesse des Kindes am
Thema. Interessiert sich ein Kind fir Dinosaurier, dann nimmt
dieses Kind auch gem in Kauf, sich mit dem schweren Namen
des »Tyrannus saurus rex«< zu befassen. Lesen sollte Spaf ma-
chen und bedarf daher auch einer motivierenden Leseumge-
bung. Dazu gehsrt genieBendes Lesen ebenso wie studieren-
des lesen. So klarten wir gemeinsam mit unseren Partnern,
wie wir auf diesen Lesegenuss Einfluss nehmen kénnen. Dabei
legten wir auf folgende Dinge erhshtes Augenmerk:

Reichhaltige Lesestoffe in der Klasse und in der Schule
Besondere Kinderbicher, Lesehefte, Kinderzeitschriften
fur die verschiedenen Inferessenlagen der Kinder (zum

Beispiel die Wissensreihe »Was ist Was«)

Themenkisten zu den Unterrichtseinheiten (zum Beispiel
zu Sachbereichen Luft, Magnetismus, Strom, Briicken efc.)

Arbeitsbogen fir Lesetagebiicher und Lesefipps (zum Bei-
spiel Antolin-Programm)

Sowohl der Lehrplan der Grundschule als auch der Bildungs-
plan des Hortes lassen da keinen Zweifel autkommen. Ganz-
tagige Bildung muss sich sinnvoll im Vormittags- und Nach-
mittagsbereich vernefzen. Vemetzen heil3t aber erst einmal
auch, den Bildungsauftrag des jeweilig anderen Partners zu
kennen. Kennen unsere Lehrer den Séchsischen Bildungsplan
des Hortese Kennen unsere Erzieher den Sachsischen Lehr-
plan der Schule?

Informationswéinde mit Lesetipps (zum Beispiel auf der
Kinderseite unserer Homepage)

leseanregende Produkfe von Kindern (zum Beispiel Lese-
schachteln oder Kartontheater zu einzelnen Bijchern)

Zeit zum Lesen geben

Unsere schon vorhandene Schulbiicherei wurde sehr umfang-
reich erweitert. Dabei gingen wir vor allem auf die Winsche
der Kinder ein. Die Kuschelleseecke und Bicher wie zum Bei-
spiel »Gregs Tagebicher« wurden alleinig auf Kinderwunsch
hin angeschafft. Es war interessant zu erleben, wie sich die
Kinder sehr gewissenhaft um ihre Schulbicherei kimmerten.
Vor allem auch als sie merkten, dass ihre Vorschlage berick-
sichtigh wurden.




6. Gelingensbedingung:

Sponsorensuche, um finanziell das Projekt zu unterstitzen.

Wir gingen los und konfrontierten ortsanséssige Firmen mit
der von Vertretern der Wirtschaft geéuBerten Meinung, wo-
nach die zukinftigen Berufsschiler, Studenten und Mitarbei-
ter oftmals nicht ausreichend gut lesen kénnen und fragten, ob
sie uns konkret zum Thema sleseférderung« finanziell unter-
stitzen kénnten. Wir waren schon etwas tberrascht, wie sehr

7. Gelingensbedingung:

wir mit diesem Thema auf offene Ohren und damit auch auf
offene Geldbeutel stiePen. So sponserte uns ein in der Nahe
befindliches Autohaus im Wert von 1000 Euro Biicher fir
unsere Schulbicherei. Auch ein Aufruf an die Kinder der 4.
Klassen »Biicher, aus deren lesealter ich entwachsen bin.«
fand grofie Resonanz.

Nutzung von schon vorhandenen Maglichkeiten, die tber Medien angeboten werden.

Das Antolinprogramm ist ein web-basiertes Programm zur Le-
seférderung, welches vom Schroedel-Verlag betrieben wird.
Die Anziehungskraft, die der Computer auf die meisten Kin-
der ausibt, wird genutzt, um sie zum lesen zu mofivieren.
Durch die Beantwortung von Fragen zu gelesenen Biichem
kénnen die Schiler Punkte sammeln. Die Auswertung kann
durch den Lehrer iber das Internet erfolgen und als Wett-
bewerbsform in der Klasse genutzt werden. Einige Klassen
organisierten eigenverantwortlich mit Hilfe der Eltern die Teil-
nahme an diesem kostenpflichtigen Programm. Es stellte sich
danach die Frage, wie wir allen Schilern dieses ansprechen-
de Programm zu Verfigung stellen kénnen2 Wir erfuhren
durch Recherchen, dass die Stadt Radebeul einen viel gerin-
geren Kostenbeitrag an den Verlag bezahlen misste, wenn
es geltinge, alle Grundschulen der Stadt fir dieses Programm
zu begeistern. Letztendlich erreichten wir, dass die Stadt Ra-
debeul sich bereit erklarte, diese Kosten allein zu tragen, was
im Ergebnis sogar unseren Schulhaushalt entlastete.
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8. Gelingensbedingung:

Alltagsrhythmus tberpriffen und gegebenenfalls zielorientiert anpassen.

Lesen hat nicht nur etwas mit einer anregenden leseumge-
bung zu tun, sondern es mussen auch Zeiten fur das Lesen
geschaffen werden. Fur folgende Gesichtspunkte suchten wir
nach neuen Wegen:

Freie Zeit fur individuelles, freies Lesen in der freien Arbeit,
in besonderen Stunden, in Betreuungszeiten

Lesezeit wahrend der thematischen Arbeit zum themen-
bezogenen Lesen

Ubungszeit fur das Uben bestimmter Lesestrategien

Ein harmonischer Tagesbeginn war uns schon immer wichtig.
LieB sich dieser Anspruch mit unserem Projekt zur Leseférde-
rung verbinden? Wir entschieden, dass wir unser Schulhaus
am Morgen 10 Minuten eher éffnen. Dies hatte mehrere posi-
five Auswirkungen. Zum einen kommen die Kinder nicht alle
auf einmal mit groBem Gedrénge ins Schulhaus. Zum ande-
ren erhalten die Kinder eine in der Hausordnung festgeschrie-
bene lesezeit, in der sie sich mit ihren selbstgewdhlten Bi-
chern beschaftigen durfen. Schlussendlich wird mit diesem
Weg die Kommunikation tber Literatur verstérkt. Jedes Kind
kann sehen, an welcher Literatur sich der Klassenkamerad er-
freut und wird so animiert, dieses Buch vielleicht ebenfalls zu
lesen. Mitllerweile ist die Lesezeit bei uns Tradition und fir die
Kinder ist es ein ganz normaler Ablauf am Morgen, selbstver-
gessen lesen zu kénnen. Die erste Klasse genieft die Vor-
lesezeit durch den Klassenlehrer im Kreise der Klassenkame-
raden.

Die Offnungszeiten der Biicherei wurden verlangert. Durch
eine Ein-EuroKraft, die wir iber die Beteiligungsgesellschaft
Radebeul beantragt haben, sind wir in der lage, unsere Bi-
cherei taglich von ©.30 Uhr bis 12.00 Uhr und an drei Tagen
bis 14.00 Uhr zu &ffnen. AnschlieBend erhalten wir durch die-
selbe Mitarbeiterin sogar noch dreimal in der Woche bis
16.00 Uhr Unterstitzung im Hausaufgabenzimmer. Daher
konnten wir den Kindern anbieten, selbst zu entscheiden, ob

sie in den Zeiten der groBen Hofpausen (9.30 Uhr-9.55 Uhr
und 11.30 Uhr-12.00Uhr) einmal am Tag die Bicherei be-
suchen.

Unser Forderunterricht wurde umstrukiuriert. Die Schiler einer
jede Klassenstufe haben einmal in der Woche die Gelegen-
heit, in 10 verschiedenen Fordergruppen spezielles Wissen
und Fahigkeiten zu besonderen Themen zu erlangen. Férder-
gruppen wie »Natur erlebenc, »Astronomie«, »Computer«
oder »Weinbau« wecken die Neugier der Kinder auf weiteres
Wissen. Sie kénnen nunmehr auf das erweiterte Angebot
unserer Schulbicherei zugreifen und sich entsprechende Infor-
mationen selbststéindig beschaffen. Eine weitere Férdergrup-
pe sefzt sich mit Methoden der lesestrategie auseinander
und bietet den Kindern Zeit und R&umlichkeit fir genussvolles
und selbstvergessenes Lesen.
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9. Gelingensbedingung:

Altbewdihrtes, was vielleicht auch nur in Vergessenheit geraten ist, wieder mit neuen Ideen aufpeppen.

Ein weiterer wichtiger Fakfor ist die Anregung zum Lesen, die
der Anleitung und Gelegenheit bedarf: Zum einen spielt die
Vorbildrolle der Erwachsenen eine maBgebliche Rolle und
zum anderen gilt es, Situationen zu schaffen, die selbstverges-
senes Lesen zulassen. Literarisches Verstandnis zu wecken, hat
nicht nur etwas mit dem eigentlichen Lesen zu tun. Um Anre-
gungen zum lesen zu schaffen, haben wir uns im Team iber
nachfolgend genannte Méglichkeiten ausgetauscht und ver-
standigt:

Lesevorbilder zum Vorlesen und zum Miteinanderlesen:
zum Beispiel der Lehrer vor der Klasse aber auch Schuler

hoherer Klassen fur Schiler der Klassen 1 und 2

Lesenacht in der Schule mit Vorlesen und mit Selberlesen
bis zum Einschlafen

Vorlesen beim gemeinsamen Frihstick

Nachspielen von literarischen Szenen zum Beispiel
mit dem Kartontheater oder im Schattentheater

Interessante Buchvorstellungen, die die Kinder sich
nach ihren Interessen und Neigungen wahlen kénnen

Klassenprojekte tber Schriftsteller, Genres, literarische
Zeitepochen, etc.

Viel Spaf hatten alle Schiiler bei der Lesenacht. Viele Klassen
organisierten solche Klassenhdhepunkte. Aber noch viel inte-
ressanter wurden diese Abende, als einige Klassen sich spe-
ziell die Vater oder GroBvater dazu einluden. Die Aussage
einer Kollegin habe ich da noch bis heute im Ohr: »Niemals
hatte ich diese Lekiure zum Vorlesen gewdhlt, wie es die Vater
meiner Klasse ausgesucht haben.« Sie rdumte weiter ein, dass
die Kinder von den lesestiicken alle sehr begeistert waren, sie
selbst aber die Stiicke eher komisch fand.

Kann es also doch sein, dass wir Lehrer(innen) uns wandeln
missen, um den Llesegeschmack aller Schiler, aber auch vor
allem der Jungen, zu treffene Wie kénnen wir unterschiedli-
chen Llesegeschmack beriicksichtigen? Ist nicht eher ein unter-
schiedlicher lesegeschmack der Alltag als die Ausnahme?
Wie kénnen wir den Kindern eine kritische und zugleich tole-
rante Haltung zu Gelesenem anerziehen? Wie kénnen wir
traditionellen Literaturunterricht fir alle interessant, spannend
und erlebbar machen?




10. Gelingensbedingung:

Fortbildungen mit hohem Qualitatsfaktor, die sofort praxistauglich sind.

Im Rahmen der Umsetzung dieses Projekts besuchten wir tber
einen langen Zeitraum Fortbildungsveranstaltungen, die wir in
dieser Art und zu diesen Themen noch nie erlebt hatten. Einer-
seifs erhielten wir unzahlige Anregungen fir einen erlebnis-
und abwechslungsreichen Literaturunterricht und andererseits
bekamen wir eine Vorstellung davon, was geschlechtssensi-
ble leseférderung methodisch bedeutet und erfordert.

Hierzu einige Aussagen von Kolleginnen:

»Toll fand ich, wie die Begeisterung der Referenten auf uns
ibersprang ...l«

»Die Fortbildungen ber mehrere Jahre waren einfach toll.
Man wurde an Bewdhrtes erinnert und bekam immer wie-
der neue Impulse. Die Art und Weise der Referenten, auf
uns zuzugehen, war beispielgebend.«

»Die Fortbildungen waren sehr abwechslungsreich. Sie
weiteten den Blick und regten dazu an, den Deutschunter-
richt einmal anders durchzufthren. Deutschunterricht kann
spannend, lustig und sehr vielseitig sein. Es iberraschte
mich, zu welchen Ergebnissen die Kinder gelangen kén-
nen und zu welch hohen Leistungen sie bei geschickter
Forderung fahig sind. Die Vorbereitung neuer Unterrichts-
methoden war mitunter intensiv, das Unterrichten machte
aber dann sehr viel Spab.«

»Beeindruckt haben mich die vielen Ideen der Fortbildner
und mit welcher Begeisterung sie die Weiterbildungen
durchfhrten. Der >Funke« sprang sofort iber. Ich wollte so-
fort das Gelernte anwenden.«




11. Gelingensbedingung:

Fortbildungen tber einen léngeren Zeitraum zum gleichen Thema, um Nachhaltigkeit zu gewdhrleisten.

In diesen Fortbildungen erhielten wir Antworten auf all unsere
Fragen. Nun bedurfte es nur unseres Mutes, diese Lesestoffe,
Methoden und Anregungen mit den Schilern auszuprobie-
ren. Nachfolgend nur einige markante Punkte aus den Inhal-
ten der Fortbildungsveranstaltungen:

Méglichkeiten der Erschliebung von Mérchen durch
Schattenspiel - neue Zugéinge zu alten Méarchen

Die Bilderwelten der Warja Lavater zu »Snow White« und
»Hans im Glicke als neuen Zugang zu alten Marchen

Bilder als Zugang zu mythologischen Stoffen
lyrik in der Grundschule

»Des Kaisers neue Kleider« - eine Gerichtsverhandlung als
Methode zur Erfassung von ausgewdhlten Textinhalten

12. Gelingensbedingung:

== Shakespeare, Goethe und Schiller im Grundschulunter-
richt? Bilderwelten als innovative Zugénge zur klassischen
Literatur

== Sprachspiele - ein kreativer Weg zur Verbindung von
Literatur-, Grammatik- und Orthographieunterricht

== »>Krabat« eine Sage aus der Region

== »Nobert Nackendick« und »Das Traumfresserchen« von g

Michael Ende. I
.:. P : ii.
Nach mehrmaliger und nachhaltiger Beschaftigung mit glei- % .
chen Themen liePen sich innerhalb des mehrighrigen Fortbil- ie >
dungs- und Projekizeitraumes Veréinderungen im Unterrichts- Moo ”
alltag feststellen. -

Schulleitung férdert Unterrichtsentwicklung insbesondere zu den Themen der erlebten Fortbildungen.

Zu folgenden Inhalten wurden neue Methoden im Unterricht
erfolgreich ausprobiert:

»Schneewittchen« nach Warja Lavater

»Hans im Glicke nach Warja Lavater

»Der Trojanische Krieg« und »Die Irrfahrten des Odysseus«
»Des Kaisers neue Kleider« von Hans Christian Andersen
»Nobert Nackendick« von Michael Ende

»Das Traumfresserchen« von Michael Ende

== Krabat-Sage
== Erich-Kastner-Projekt
== lyrik einmal spielend und tanzend erleben

== Gedichte von Christian Morgenstern : »Der Schnupfenc,
»Das Gruselett, »Herr Loffel und Frau Gabel«

== Josef Guggenmoos: »Sieben kecke Schnirkelschneckenc,
»Der Wiedehopf«

== Gedichte fur zwischendurch: »Spatzensalate, »Getuschels,
sKleiner Streit¢, »Gemiseball, »Die Zeit, »Die Wihlmaus«




Sprachspiele aus dem Buch: »Die dampfenden Hélse der
Pferde von Babel« - ein Sprachspielbuch fir Kinder von
Franz Fuhmann

»Die Geschichte vom kleinen Undk
»Die Geschichte von der Schneeseefeex

Methoden: spielerische Gerichtsverhandlungen, Standbil-
der, Interview, Schattenspiel, textproduktive Verfahren

Leseprojekte wurden in unserer Schule neu aufgearbeitet. Ein
Beispiel soll dafir das Leseprojekt zu Erich Késtner sein. Nicht
nur auBerschulische Lemorte wurden dafir neu entdeckt.
Auch das Aussuchen der Lliteratur war fir die Kinder etwas
Nevues. Klassenlesestoffe der Schiler waren nun unterschied-
lich. Die Kinder mussten sich fir ein Buch von Erich Kastner
entscheiden. Ob »Emil und die Detekfive« oder »Das doppel-
te Lofichens, es lag in der Entscheidung der Kinder. Und wer

nun denkt, die Jungen wahlten »Emil ..« und die Madchen
»Das doppelte Lotichens, der hat weit gefehlt. Wir stellten fest,
der lesegeschmack der Kinder, egal ob ménnlich oder weib-
lich, war vollkommen unterschiedlich. Die Vielfaltigkeit der B-
cher zeigte uns die Vielfaltigkeit der Interessenlagen unserer
Schiler. Sie sind so bunt wie unsere Welt an sich und nicht
allein auf das Geschlecht reduziert.

Fur alle Inhalte erwarben wir entsprechende Bicher, eben-
falls auch Klassenlesessitze und methodische Handrei-
chungen. Wir erweiterten sehr umfangreich und vor allem
entsprechend der Wunschliste unserer Kolleginnen die Lehrer-

bibliothek.

Einzelne Kolleginnen arbeiteten im Tandem und fuhrten ge-
lungene Unterrichtsstunden in Parallelklassen durch (zum
Beispiel in der Klassenstufe 2 beim Thema Bilderwelten der
Warija Lavater zu »Snow White).




13. Gelingensbedingung:

Das angeeignete Potenzial und Knowhow an andere Schulen weitergeben.

Vier Kolleginnen hatten den Mut, bei Studenten der Uni Dres-
den, in anderen Schulen und in regionalen Workshops zu
ausgewdhlten Inhalten selbst Fortbildungen anzubieten. Au-
Berdem erméglichten sie den Studenten, Unterrichtsstunden
zu den Fortbildungsinhalten in den Klassen auszuprobieren
und diese anschliebend mit ihnen auszuwerten.

Im Erfahrungsaustausch mit einer anderen Schule der Region
wollen wir Inhalte der Fortbildung weitertragen. Im Mérz
2013 gibt es erstmalig mit dem Team dieser Schule einen ge-
meinsamen Fachzirkel. Wir wollen dort die Bilderwelten der
Warja Lavater zu »Snow White« vorstellen.

Dass das Thema lesen und Leseférderung in der Region an
Bedeutung gewinnt, ist an der schulibergreifenden Initiative
zum zuvor erwdhnten web-basierten Programm Antolin ables-
bar, auch wenn augenblicklich noch keine Aussage dariber
gefroffen werden kann, wie infensiv es von allen Radebeuler
Schulen genutzt wird. Eine weitere nachweislich erfolgreiche

Initiative ist der durch unsere Grundschule initiierte regionale
Lesewettstreit, an dem sich mittlerweile finf weitere Schulen
beteiligen. Nachdem wir unseren eigenen schulinternen Lese-
wetstreit schon einige Jahre veranstalteten, machten wir um-
liegenden Schulen den Vorschlag, diesen regional auszuwei-
fen. Diese Idee fand schnell positive Resonanz. Nun fihren
wir in diesem Jahr schon den 5. Regionalen Lesewetistreit

durch.

Leseférderung lohnt sich. Dies haben alle erkannt. Leseférde-
rung ist notwendig, auch dies ist nicht mehr umstritten. Dieses
Projek fuhrte dazu, in seiner taglichen Arbeit mal wieder et-
was weiter iber den Tellerrand zu schauen. Wir Lehrer kom-
munizieren ein Stick mehr Uber unsere Arbeit, nicht nur unter-
einander, sondern auch mit Kindern, Eltern, Erziehern.
Manchmal sind es nur Kleinigkeiten, die eine spirbare Ver-
anderung erzielen. Wir mussen mutig sein, Neues auszupro-
bieren.

Lasst es uns versuchen!
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Vorbemerkung

Mythen sind aktuell und verdanken ihre Popularitét nicht zu-
letzt zahlreichen medialen Bearbeitungen. Viele Grundschi-
ler kennen mythische Figuren und Geschichten aus Zeichen-
frickfilmen wie Walt Disneys »Hercules« {1997), aus dem
computertechnisch aufwéndig produzierten Kinofilm »Trojac
(2004) oder aus den von dem bulgarischen Kinderbuchautor
Dimiter Inkiow erzahlten griechischen Sagen. Vielfach fehlen
jedoch vor allem den filmischen Bearbeitungen Vielschichtig-
keit und Tiefe, die das Erkennen der ideellen Dimension des
mythologischen Stoffes erst erméglichen. Fir den Grundschul-
unferricht sollfe angesichts der variantenreichen Zeichnung
der mythologischen Figuren dariber nachgedacht werden,

mit welchen methodischen Zugéngen die einzelnen Figuren
und ihr Bezugssystem prasentiert werden kénnen.

Als eine der ersten Literaturdidakiikerinnen hatte Karin Richter
didaktisch-methodische  Zugénge entwickelt, um bereits
Grundschilern den mythologischen Stoff zugénglich zu ma-
chen [vgl. Richter 1995]. Seit diesem Zeitpunkt ist auf der
Grundlage vertiefter Konzeptionen und der Erprobung zahl-
reicher Unterrichtsprojekte fur die Klassen 4 bis 6 der Ansatz
mit unterschiedlichen mythischen Geschichten weiterentwi-
ckelt worden (Richter/Jahn 2008, Jahn/Richter 2011a, Jahn/
Richter 2011b).

Griechische Mythen in der Grundschule - literarisch verfrisht? '

Als Argument gegen eine Behandlung der Mythen in der
Grundschule wird von Padagogen angefihrt, dass der Stoff
zu schwer sei und von den Kindern noch nicht verstanden
werden konne. In diesen AuBerungen scheint die durchaus
begrindefe Angst vor einem »grofen Stoff« und die damit
befurchtete Uberforderung des Kindes zu liegen.

Rolf GeiBler hat sich in den 1960er Jahren mit dem Begriff der
sliterarischen Verfrihung« auseinander gesetzt. Seine Uberle-
gungen zur Rezeption anspruchsvoller Literatur beziehen sich
auf die Sekundarstufe I, lassen sich aber heute auch auf die
Primarstufe Gbertragen. GeiBler besetzt den Begriff der litera-
rischen Verfrohung positiv und meint damit nicht eine zu frihe
und damit didaktisch unzuléssige Begegnung mit literarischen
Stoffen. Seine Begrindung fir eine frihe Behandlung von
Werken der »groBen Weltliteratur« leitet er aus der Uberzeu-
gung ab, dass »das srestlose« Verstandnis, die Auslotung sal-
ler< Tiefen einer Dichtung nicht zum MaBstab der Eignung zur

1

Geschlechtsspezifische Zugange in den Klassen 4 bis 6« {Jahn 2010).

Lektire gemacht werden [kann]« (GeiBler 1962, S. 799). Die
Begrindung fur eine frihe Beschaftigung mit der »hohen Lite-
rature sieht GeiBler in der gsthefischen Bedingtheit des literari-
schen Stoffes selbst, der sich einer abschlieBenden Deutung
verschlieBt und dem sich nur ergebnisoffen angenéhert wer-
den kann.

Fir eine frihe Rezeption der Mythen im schulischen Rahmen
sprechen zum einen die kindlichen Kenninisse, die durch Film
und Fernsehen erworben wurden. Zum anderen kénnen mit
dem »Abenteuerstoff Mythen« durch handlungs- und produk-
fionsorientierte Verfahren positive Effekte fur die Lesemotiva-
fion ebenso bewirkti werden wie eine Aufgeschlossenheit fir
die spatere Rezeption klassischer Texte.

In diesem Sinne ist Geiler zuzustimmen, wenn er in der Be-
grindung seines theoretischen Ansatzes auf die tberdauern-
de Kraft von Bildern verweist, die sich im Geddachtnis des Le-
senden einprégen, auch wenn diese Bilder noch nicht restlos

Eine ausfuhrliche Darstellung zur schulischen Rezeption antiker Mythen findet sich in: »Der Trojanische Krieg im Interessenspektrum von Jungen und Mé&dchen.



verstanden werden. Fir ihn ist das Verstehen literarischer Texte
immer nur ein »Parfialverstandnis«. »literatur produziert Vor-
stellungen und Bilder von Personen, Haltungen und Handlun-
gen. Die Eigenart des Bildes liegt darin, daB ich es aufnehme,
ja sogar gut oder schlecht finden kann, ohne es voll verstehen
zu missen. Bilder, die auf solche Weise durch Literatur in der
Gedankenwelt Jugendlicher evoziert werden, haben durch
ihre bildhafte Présenz jene bildende Gestalt, daf sie warten
kénnen, bis etwas von ihrem Sinn aufgeht« (GeiBler 1970,
5. 94).

literarische Verfrohung in diesem Kontext heift, dem kind-
lichen Leser die »grofen Stoffe« der Weltliteratur nicht zu-
zumuten, sondem zuzufrauen. Die Mythologie bietef mit
der Darstellung tiefgreifender menschlicher Konflikte, existen-
zieller Grundkonstellationen und gleichnishafter Bilder ein
Identifikationsangebot auch schon fir Grundschiler. Mythen
prasentieren Geschehnisse, die zeitlos sind, weil sie anthropo-
logische Konstanten aufzeigen. Als »Modelle von Mensch-
heitserfahrungen« beschreibt der Erzahler und Essayist Franz
Fihmann diesen Fakt (Fshmann 1973, S. 191).

Die Mythen erzthlen von Ereignissen, die grofle Gemein-
schaften berthren, die individuelle Schicksale in gesellschaft-
lichen Kontexten begreifbar machen und die existenzielle
Grundmuster menschlichen lebens widerspiegeln: die immer
wieder gestellte Sinnfrage des lebens, der Abschied und
die Ankunft, die Wiinsche nach Gliick in ihrer unterschied-
lichen materiellen und geistigen Gestalt, die Frage nach den
Hintergrinden menschlicher Beziehungen in familigren und
gesellschafilichen Raumen. Wie entstehen Konflikte im
menschlichen Zusammenleben2 Welche Lssungen kénnen
gefunden werden2 Welchen Llebensmustern folgen Men-
schen in ihrem individuellen Sein und in sozialen Gemein-
schaftene (vgl. Richter/Jahn 2008, S. 11). Die zahlreichen
Unterrichtsergebnisse machen deutlich, welches Motivations-
potenzial in diesen »groBen Stoffen« liegt und wie tiefgrindig
und erstaunlich reif sich bereits Grundschulkinder mit manchen
Lebensfragen auseinander setzen.

Neben der bereits besprochenen Wirkkraft literarischer Bil-
der, die sich auch erst zu einem spateren Zeitpunkt im Leser
entfalten, liegen mit der Erfurter Studie (Richter/Plath 2005)
auch empirische Befunde vor, die eine unterrichtliche Behand-
lung der Mythen in der Grundschule stijtzen.

Médchen und Jungen begeistern sich fur Abenteuergeschich-
ten. Sowohl die Jungen (63,7 %) als auch die Mé&dchen
(65,1 %) favorisieren - mit grofem Abstand - Geschichten,
»in denen Abenteuer erzahlt werden« (ebd. S. 64). Die Ergeb-
nisse unserer Unterrichtsversuche zeigen, dass mythologische
Stoffe den besonderen Vorlieben von Jungen entsprechen
und deren Neigung entgegenkommen, einem Sachgegen-
stand (hisforische Ereignisse, geographische und archéologi-
sche Gegebenheiten, kriegerische Handlungen) im abenteu-
erlichen Gewand zu begegnen (vgl. Richter/Jahn 2008,
S. 2). Zudem bietet die llias durch die Dominanz der ménnli-
chen Profagonisten und deren unterschiedlichen Charakter-
eigenschaften ein breites Identifikationsspekirum fur Jungen.
Andererseifs liegen im Konflikipotenzial der llias auch Elemen-
te, die Mdadchen in besonderer Weise ansprechen (die Enf-
scheidung des Paris, Verhalinis Thetis - Achill, Verstellung des
Odysseus, um sich dem Kriegsdienst zu entziehen).




Der Ausgangspunkt des Trojanischen Krieges

Die Ausgangssituation des Trojanischen Krieges scheint
die These Fihmanns, dass das Méarchen aus den Bruchsti-
cken der Mythen schopfe, zu belegen (vgl. Fihmann 1973,
S. 191). Diese These kann Ausgangspunkt inferessanter Ent-
deckungen im Lliteraturunterricht sein, indem das Mérchen-
wissen der Kinder bei der Mythenrezeption einflieft, um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Genres her-
auszuarbeiten.

Im Beginn des Trojanischen Krieges scheint die Handlung
eines vertrauten Mérchens auf: In »Domréschen« wird von
einem Fest erzahlt, zu dem der Kénig alle weisen Fraven
seines Reiches einladt - alle, bis auf eine. Denn in Ermange-
lung ausreichend goldener Teller fir das Fest muss eine von
ihnen, so heift es bei den Bridern Grimm, »daheim bleibenc.
Welche der dreizehn Feen die Ausgeladene ist und mit wel-
cher Begriindung die Ausladung gerade dieser Fee erfolgte,
bleibt unbeantwortet. Die Entscheidung fir eine Nichteinla-
dung ist nicht nur fir den Kénig folgenreich - das gesamte
K&nigreich ist vom Fluch der nicht eingeladenen Fee betrof-
fen. Das Marchenende zeigt jedoch, dass das Warten auf
den Richtigen keine verlorene Zeit ist, sondern mit einer Hoch-
zeif »in aller Pracht« belohnt wird. »Das Marchen lehrt tréu-
mene, so formulierte Fuhmann. »Das Happy-End ist gewiss, ja
unvermeidbar (...J« (Fibhmann 1973, S. 192 f).

Von den verheerenden Folgen einer Nicht-Einladung erzahlt
auch der Trojanische Krieg. Der Mythos legt eine Begrin-
dung nahe, welche Person nicht zu einer Feier eingeladen
wird: »Daheim bleiben« muss die Géttin des Neids und der
Zwietracht, die Géttin Eris. Dass man eine Géttin mit diesen
Eigenschaften auf seiner eigenen Hochzeitsfeier nicht gern
unter seinen Gasten weif), ist nachvollziehbar. So haben sich
die Meergsttin Thetis und der Myrmidonenkénig Peleus - die
Eltern des spateren Helden Achill - gegen eine Einladung
entschieden. Der Konflikt ist unvermeidbar, gleichwie sich The-
tis und Peleus entscheiden. In dieser Situation befinden sie
sich, um es in der Sprache des Mythos auszudriicken, zwi-

schen Skylla und Charybdis.

Eris gibt einen goldenen Apfel mit der Aufschrift »Der Schéns-
ten« unter die Hochzeitsgéste. Dieser Apfel wird unter den
anwesenden Géttinnen zum - sprichwértlich gewordenen -
Zankapfel. Der Streitgrund ist ein zutiefst menschlicher: Es
geht um Schanheit - nicht um irgendeine, sondern um die
eigene, die im Vergleich zu den anderen Schénheiten die
Verwendung des Superlativs fordert: die Schénste. Auch die-
ses Motiv ist dem Mérchen nicht unbekannt und kann mit
Grundschulkindern entdeckt werden. Auf diese Weise st
es maglich, bei Kindern eine Vorstellung von Intertextualitat
anzubahnen.




Das Urteil des Paris

Der Apfel mit der Aufschrift »Der Schénsten« bedroht den Frie-
den der Hochzeitsfeier. Jede der Gottinen - Hera, Athene
und Aphrodite - will den Schénheitswettbewerb fir sich ent-
scheiden. Keine der Gattinnen will auf den Titel verzichten, so
dass Zeus ein Machtwort sprechen muss. Doch dieser ent-
zieht sich dem Urteilsspruch und beauftragt Paris, Sohn des
trojanischen Kénigs Priamos, eine Entscheidung zu féllen. Die-
ser entscheidet sich fur Aphrodite, da sie ihm die schonste
Frau auf Erden, Helena, verspricht. Die enttduschten Géttin-
nen Hera und Athene fordern von Zeus Genugtuung und die-
ser beschlieft den Untergang Trojas.

Das ,Urteil des Paris’ zahlt zu den beliebtesten Themen der
Kunst seit der Renaissance. Bis heute lassen sich Kinstler von
dem mythologischen Stoff und der Frage nach der Schonheit
inspirieren und finden in den jeweiligen Kunstepochen immer
wieder zu eigenen Interprefationen. Fir Grundschiler kann es
ein reizvoller Zugang sein, aus Bildern der verschiedenen
Epochen zum »Urteil des Paris« das Geschehnis zu rekonstru-
ieren. Diese Entdeckungsreise kann sowohl den Blick fir die
jeweiligen kunstlerischen Eigenheiten schulen als auch die
»Entdeckerfreude« an der dem Bild zugrunde liegenden Ge-
schichte zeitigen.

Abb. 1
Abb. 2
Abb. 3
Abb. 4

links): Antike Vasenzeichnung

rechts oben): Sandro Botticelli (1485-1488)

links unten): Albert Hendschel (1860)

rechts unten): Eberhard und Elfriede Binder (1968)
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Nach Fohmann schépft der Mythos »aus der vollen Realitéite
[ebd., S. 191). Auch im Mythos vom Trojanischen Krieg
scheint kaum ein Thema menschlichen Zusammenlebens
ausgespart: Neid, Eifersucht, liebe, Feindschaft, Rache, Ver-
gebung. Die Begrindung der Themenwahl und die Fokus-
sierung auf einzelne Handlungsstréinge sollten jedoch mit der
Frage nach der individuellen Bedeutsamkeit fir die Schiler
verbunden sein. Im Unterschied zum Méarchen erzéhlen die

Mythen von Ereignissen, die groPe Gemeinschaften berih-
ren, die aber ebenso individuelle Schicksale in gesellschaft-
lichen Konfexten begreifbar machen. Grundschulkinder las-
sen sich auf diese fiefgrindigen Themen ein, wenn der
mythologische Stoff nicht auf eine padagogische intendierte
Erkenntnis reduziert vermittelt wird, sondern wenn er als Aben-
teversfoff und spannende Geschichte wahrgenommen wer-
den kann.

Didaktisch-methodische Zugénge zum »Trojanischen Krieg«

Es liegen eine Reihe gut erzahlier Geschichten/Hérspiele
vor, die sich fur den Einsatz in den Klassenstufen 4 bis 6 eig-
nen.

Bicher:

Franz Fihmann: Das hélzerne Pferd

Paul Hihnerfeld: Troja

Dimiter Inkiow: Die schénsten griechischen Sagen
Walter Jens: llias und Odyssee

Horspiele:

Dimiter Inkiow: Griechische Sagen

Es kénnen im Literaturunterricht einzelne Passagen aus den
vorgeschlagenen Bichern gelesen werden, jedoch sollte das
entscheidende Element der Mythenbehandlung in der Grund-
schule das Erzéhlen und handlungs- und produkfionsorientier-
te Verfahren sein. In unseren Unterrichtsprojekten hat es sich
bewdshrt, mit einer eigenen Erzthlfassung zu arbeiten, die
den Kindern in weiten Teilen vorgetragen wird. Die Erfahrung,

dass selbst Kinder mit groBen Aufmerksamkeitsdefiziten einer
Erzahlung konzenfriert folgen kénnen, lohnt die Mihen des
Auswendiglemens eines Erzéhliextes, der erst im freien Vor-
frag eine besondere Gestaliwerdung erfthrt. Im Erzahlen er
eignef sich eine spirbare Nahe zwischen Erzahler, Erzahlung
und Zuhérer. Den Mihen des Lesens enthoben kénnen vor
allem Grundschiler, denen ein Zugang zur literatur durch
eine niedrige Llesekompetenz verwehrt bliebe, durch das Er-
zé&hlen dem Inhalt der Geschichte nachspiren und sich dem
Spiel der Imaginationen hingeben. 2

21 In der universitgren Ausbildung legen wir bei den Studierenden einen hohen Wert auf das freie Erzahlen als Methode zur Vermittlung von literarischen

Geschichten.



i nun diesen Apfel haben und sie stritten darum. Sie drohten ,

Folgende Erzéhlfassung lag den Unterrichtspro-
jekten zugrunde:

Auf einer Hochzeitsfeier waren alle Gétter eingeladen.
Alle, bis auf eine: Eris, die Géttin des Streits und der Zwie- |

tracht. Vor Wut gab Eris einen goldenen Apfel mit der Auf- +

schrift »Der Schénsten« unter die Feiernden und stahl sich
davon.

Jede der Gottinnen - Hera, Athene, Aphrodite - wollte

schon einander, sich gegenseitig mit den scharfen Néageln |
die Gesichter zu zerkratzen, als Zeus, der méchtige Got |
tervater, ein Machtwort sprach. Paris, ein Sterblicher, Sohn
des trojanischen Kénigs Priamos, sollte in dem Schénheits-

 wettbewerb der Géttinnen entscheiden. Er, dessen Ruf

uber seine unvergleichliche Schonheit bis zum Olymp |

| drang. Hermes, der Gatterbote, geleitete die drei Géttin- |

! nen nach Troja.

¢ Auf dem Berg Ida hitete Paris nichts ahnend die Schafe

seines Vaters, als Hermes mit den drei Géttinnen zu ihm
kam. Er musste nun ein Urteil fallen - eine musste er wah- )
len, sonst machte er sich Zeus zum Feind.

Hera merkte seine Verzweiflung und sprach:
»lch, Hera, Frau des mdchtigen Zeus - verspreche dir, |
wenn du mich wahlst, dass ich dich zum reichsten Men-

' schen mache. Alle irdischen Schéitze sollen dir gehéren.«

¢ Athene sprach: »Weéhlst du mich, wirst du der weiseste

Mann auf der Erde und der Sieger in allen Kémpfen sein.«
Aphrodite aber, die Géttin der Schenheit, flusterte: »Wenn
du mich zur Schensten kronst, will ich dir die schonste Frau
der Welt zur Gemahlin geben: die schone Helena.«

»Wie soll das gehen, da sie schon einem Mann gehért -
dem Menelaosle, sprach Paris.

»Vertraue nur meiner Kunst und fahre mit mir nach Grie-
chenland.«

.

| Daraufhin ubergab Paris der Aphrodite den Apfel. Hera

und Athene wandten sich zornentbrannt ab und Hera

sprach: »Troja soll verflucht sein und im Krieg verbrennenl« |
| Aphrodite aber wiinschte Troja Gluck.

Die witenden Géttinnen forderten von Zeus Genugtuung
und dieser beschloss den Untergang Trojas.

Paris aber segelte mit Aphrodite nach Griechenland. Me-
nelaos ehrte den fremden Prinzen entsprechend den Ge-
setzen der Gastfreundschaft, doch musste er am zehnten

genheit, sich Helena zu néhern, die der Macht Aphrodites ‘

g

| Tag nach'Kreta reisen. Da ergab sich fur Paris die Gele- *

nicht widerstehen konnte. Paris entfihrte Helena nach Tro- -

ja. Als Menelaos das Verschwinden bemerkte, rief er sei- *

nen Bruder Agamemnon um Hilfe. Viele griechische Stam-

. me kamen und rusteten zum Kampf gegen Troja. Die

griechischen Krieger standen Menelaos bei und wollten

unter dem Kommando von Agamemnon in See stechen. |

| Einer aber fehlte: Achill.

i Seine Mutter Thetis versteckte ihn auf der Insel des Kénigs

Lykomedes. Dort zog sie ihm Frauengewdinder an, so dass
er unter den Tochtern des Lykomedes nicht zu erkennen

Lowar.

Odysseus hatte die Aufgabe, Achill zum Heer der Grie-
chen zu fuhren. Denn ohne Achill, so prophezeite es der
Seher Kalchas, wirden die Griechen nicht gegen die Tro-
jer siegen kénnen. Nur mit einer List konnte es Odysseus

i gelingen, Achill aus der Schar der Fraven herauszufinden.
. So breitete Odysseus vor den Téchtern des Lykomedes

Schmuck aus und auch ein Schild und ein Schwert. Als er
im Palast Alarm schlagen lieB, legten alle Fraven den
Schmuck aus den Hénden und flohen. Bis auf eine, die so-

fort Schwert und Schild nahm. So ward Achill erkannt und
musste in den Krieg nach Troja ziehen.

Neun lange Jahre dauerte nun schon der Krieg zwischen
den Griechen und den Trojern. Die Stadt Troja mit ihrer

. undurchdringbaren Befestigung schien uneinnehmbar. Die

Trojer gaben Helena noch immer nicht heraus.
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. Kampf gefallen war, stirzte er zu Boden und lag stshnend

Dann kam es auch noch zu Streitigkeiten im Lager der Grie-
chen. Achill einer der mutigsten Kampfer, stritt mit Aga-
memnon, dem Oberbefehlshaber. Infolge des Streits entfern-

te sich Achill aus dem Lager und wollle wieder nach '

Criechenland zuriicksegeln. Im zehnten Jahr des Krieges

kampften sich jedoch die Trojer immer néher an das Lager |

der Griechen heran. Die Griechen mussten zu ihren Schiffen
fliehen, um sich dort zur letzten Verteidigung zu sammeln.

Als Achill horte, dass sein bester Freund, Patroklos, im

vor Schmerz um den Freund auf der steinigen Erde und |
weinte. Warum nur hatte er ihn allein ziehen lassen@ Achill |

wollte in den Kampf, um den Tod seines liebsten Freundes

zu réichen. Er ging in das Lager der Griechen und verséhn-

. te sich mit Agamemnon. Gemeinsam zog er mit den Crie-

chen vor die Stadt Troja und forderte Hektor zum Zwei-
kampf heraus. Der trojanische Kénig Priamos und seine |

| Frau Hekabe mussten tatenlos ansehen, wie ihr Sohn im '

Kampf mit Achill fiel. Achill aber wurde nur wenig spater

. getotet, als ihn ein Pfeil an seiner verwundbaren Stelle traf.

Ohne Unferlass iberlegten die Griechen, wie sie die Stad
Troja einnehmen kénnten. SchlieBlich kam Odysseus ein !
rettender Gedanke. »Lasst uns ein riesiges Pferd aus Holz
bauen, in dessen ausgehshltem Leib sollen 30 der tapfers- |
ten Griechen eingeschlossen werden. Danach soll unser 1
gesamtes Heer das Lager niederbrennen, so dass die Tro-

i jer denken, wir hétten aufgegeben. Stattdessen gehen wir
. aber in einer Bucht vor Anker und warten auf ein Zeichen.

Die Trojer werden das Pferd als Beute in die Stadf bringen
und ihren Sieg feiern. Wenn das Volk im Schlof liegt, wer-
den die 30 ihrem Versteck entsteigen und die Staditore
6ffnen.«

i »Was ist, wenn sie das Pferd in Brand stecken?s, fragte ein

griechischer Krieger. »Das habe ich auch bedachte, sprach
Odysseus. »Es muss ein redegewandter Mann, der von uns
gefesselt wird, den Trojern versichern, dass, wer im Besitz

. dieses Pferd ist, siegen werde. Es sei ein Geschenk an die

jern sagen wirdl«
" e =t

Gettin Athene. Sinon, du bist derjenige, der dieses den Tro-

o
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Am néichsten Morgen sahen die Trojer das niedergebrann-
te Lager. Die Trojer kamen aus ihrer Stadt und gingen in
das Lager der Griechen. Sie sahen schemenhaft ein riesi-
ges Gebilde in der Ferne. Dann erkannten sie es: ein Pferd
aus Holz. Der zuriickgelassene Grieche, Sinon, versicherte

glaubhaft, dass dies ein Pferd sei, das der Géttin Athene |

geweiht ist und die Griechen dies bei ihrem Abzug nicht
mitnehmen konnten. So zogen die Trojer das riesige Pferd
in die Stadt. Die ganze Nacht tber tranken sie und feierten
das Ende des 10jchrigen Krieges. Keiner horte aber auf

Kassandre, die Tochter des Kénigs Priamos, die in die Zu-
. kunft blicken konnte. »Das Pferd, das Pferdk, rief Kassand- |
ra. »lch sehe den Bauch des Plerdes sich auftun und Mén- |
ner morden.« Keiner horte auf sie. »Geh weitere, sprach |

Paris. »Was redest du.«

Indes kauerten die Ménner im Bauch des Pferdes. Die Luft

war stickig und Furcht peinigte sie, dass sie doch noch ent- |
| deckt wirden. Da endlich - Sinon klopfte. Das war das '

vereinbarte Zeichen, dass alle Trojer schliefen. Eine Strick-

. leiter wurde herabgelassen und Odysseus und die ande-

ren stiegen leise herunter. Die Trojer wurden im Schlaf von

den Griechen uberrascht. Ein erbitterter Kampf tobte. Die
¢ Griechen drangen in die Stadt Troja durch die gecffneten
Tore ein und verwusteten die Stadt.

Dann standen sich im Kampfgetimmel die beiden Rivalen
Paris und Menelaos gegeniber. Menelaos tétete Paris.

i Die Gettin Athene aber schwor, dass Odysseus sich nicht
. auf seine Heimkehr freven konnte. Trotzdem stachen die

Criechen mit Odysseus in See. Und es sollte weitere 10
Jahre daern, bis Odysseus seine Heimat wiedersehen soll-
te, aber das ist eine andere Geschichfe ...

Ik. \ P — - . o




Einstimmung

Viele Ereignisse aus der griechischen Mythologie haben sich
in Redewendungen bis heute erhalten (jemanden bezirzen,
zwischen Skylla und Charybdis wahlen, die Achillesferse, das
Prokrustesbett). Viele Schulern kennen jedoch mythologische
Namen aus anderen Zusammenhdngen: Die Werbung be-
dient sich mythologischer Figuren bei der Namensgebung
von Produkten oder Firmennamen sind der Mythologie ent-
nommen. Da die Verwendung der Namen vieler griechischer
Gotter und ihrer Herrschaftsbereiche héufig in einem direkten
Zusammenhang zum Inhalt oder zur Art des Verkaufsprodukts
stehen, begeben sich die Schiler zu Beginn des Unterrichts-
projekts auf eine Spurensuche zum jeweiligen Charakteristi-
kum der Gottheit und den méglichen Erkennungszeichen, die
in einigen Fallen unmittelbar in das Werbelogo aufgenom-
men worden sind.

HERMES ol
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GRUPPE
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Abb. 5: Hermes: Gétterbote; Erkennungszeichen: Flugelhut, Flugelschuhe,

Abb. 6: Poseidon: Gott des Meeres; Erkennungszeichen: Dreizack, Fisch

Abb. 7: Aphrodite: Gottin der Liebe und der Schonheit; Erkennungszeichen:
Spiegel, Blumen, Taubenpaar

ZEWUS

Power-cell Battery Products, LLC

Abb. 8: Zeus: Gettervater, Gott des Himmels und des Wetters; Erkennungs-
zeichen: Blitz, Adler, Eichenkranz

Je nach zeitlichem Ermessen kann den Schilern fur eine Part
ner- oder Gruppenarbeit auch die folgende Geschichte vor-
gelegt werden, in der sie sich die Bedeutung der unterstriche-
nen Redewendungen aus der griechischen Mythologie aus
dem Kontext erschlieBen missen. Im Unterrichtsgespréich wer-
den die Losungen vorgestellt und diskutiert.
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Endlich Ferien! Tom warf seine Schultasche in die Ecke sei-
nes Zimmers. »Wie es hier wieder aussiehtls, stéhnte seine

Mutter, als sie sein Zimmer betrat. »lch habe dein Zimmer |
L

doch gerade aufgeraumt, gesaugt und abgestaubt. Jetzt

kann ich wieder von vorne beginnen. Diese Sisyphosar- .

e

Nach dem Einstieg kann mit den Kindern eine Ubersicht er-
arbeitet werden, auf der die wichtigsten griechischen Gotter
der Erzahlung vom »Trojanischen Krieg« abgebildet sind. An
dieser Stelle kénnen weitere Bilder von griechischen Gattern
eingesefzt werden, aus denen die Schiler die Erkennungs-
zeichen erkennen und den Gottheiten zuordnen missen.

beitl« »Die Ordnung - das ist eben meine Achillesfersel«,

" grinste Tom. »Na ja, wenn es das nur ware. Deine Achilles-
ferse st viel mehr noch die Punktlichkeit, entgegnete die

einmal so spdt von der Schule gekommen war, klingelte es

wahre Odyssee hinter sich. Da die Adresse falsch war,

der Hand. Tom legte den Arm um seine Mutter und sGusel-
~ te: »Oh Mama, liebste Mama, beste Mama im ganzen
Universum, wundervollste Mama, dieses T-Shirt ..« Die
' Mutter unterbrach ihn léchelnd: »Tom, lass die Schmeiche-
leien. Du willst mich nur bezirzen, damit du das T-Shirt
schon jetzt bekommst. Nein, das gibt es erst zum Geburts-

tag. So war es abgemacht.« Missmutig trottete Tom in sein
Zimmer zurick. »Vielleicht kann ich sie ja umstimmen, wenn

ich mein Zimmer aufrumes, dachte sich Tom und fing an, |

Ordnung in das wohl gepflegte Chaos zu bringen. Nach

man nun wieder ohne gréfere Probleme von der Zimmer-
tor zum Schreibtisch gelangen konnte. Tom hatfe zungchst

hat sich der beste Aufréumer aller Zeiten wohl etwas ver-

" ' dient«, sagte die Mutter und uberreichte feierlich das T-

mich unsterblich gemacht und werde in den Olymp aufge-
nommen.« »Bevor du in den Olymp entschwindest, wasch
dir aber noch die Hénde und nimm das Mahl mit uns
Sterblichen eine, lachte die Mutter und ging in die Kiiche.

(]
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Mutter. Gerade als sie fragen wollte, warum er wieder |

an der Tir. Der Hermes-Bote iberreichte ein Paket. »Das ,
wird ja auch Zeitl« »Das ist wirklich bedauerliche, entschul- |
digte sich der Hermes-Bote, »aber dieses Paket hat eine |

wurde es falsch zugestellt, kam wieder zu uns zurick, wur- |
de erneut zugestellt..« »lst ja gut, so genau wollte ich es -
gar nicht wissen. Nun ist es ja endlich da¢, sagte Toms |

Mutter. Tom ging in die Kiche. Seine Mutter saf8 vor dem |
! ausgepackten Paket und hielt ein khaki farbenes T-Shirt in

einer Stunde hatte er das Zimmer so weit aufgeréumt, dass -

. Shirt. »Mit dieser Leistunge, rief Tom feierlich aus, shabe ich '

Abb. 9: Griechische Gétter: Herrschaftsbereich und Erkennungszeichen

Griechische Gétter

' gar nicht bemerkt, dass seine Mutter in der Tur stand. »Da |

Zeus Hera

Gattin des Zeus,
Schutzgsttin der Ehe

Gattervater,
Gott des Himmels
und des Wetters

Blitz, Adler, Eichenkranz Zepter, Diadem, Granatapfel




I Darbietung und Erarbeitung

Mit der Frage, ob wegen eines Apfels ein Krieg ausgelést  nen. Dazu erhalten die Schiler ein Blatt, auf dem sie notieren
werden kénne, kann die Lehrperson zur Erzahlung tberleiten,  sollen, fur welche Géttin sich Paris entscheiden soll. Man
die bis zu der Stelle vorgelesen oder erzahlt wird, als Paris  sollte die kindlichen Entscheidungen fur die jeweiligen Ange-
sich fir eine der Géttinnen entscheiden muss. Fur welches  bote nicht vergleichend »padagogisch« werten, sondermn den
Angebot soll Paris sich entscheidene Uber welche Wertungs-  von den Kindern gewahlten Begrindungszusammenhang an-
muster Kinder verfigen, lasst sich an dieser Stelle gut erken-  erkennen.

Athene Aphrodite Hermes Poseidon Apollon
Gattin der Weisheit Gottin der Liebe Gotterbote Gott des Meeres Goft der Kinste
und der Kriegskunst und der Schanheit und der Weissagung
Schild, Helm, Lanze, Spiegel, Blumen, Flugelhut, Flugelschuhe, Dreizack, Fisch Saiteninstrument, Pfeil,

Eule Taubenpaar Stab Bogen
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»Paris soll sich fur die Géttin
der Liebe, Aphrodite, entscheiden,
i f e weil die schénste Frau der

Fiir wen soll Paris sich entscheiden? Begriinde deine Aussage!
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Szenische Gestaltung: Standbilder

Im Anschluss daran bietet sich das Stellen von Standbildem
an, um einzelne Szenen zu vertiefen. Das Standbild bietet
durch die Visualisierung die Maglichkeit, Handlungen und
Gefihle einer Figur nachzuvollziehen und sich in verschiede-
ne Situationen und Ausgangslagen einzufihlen.

Dazu sollte die Lehrperson beispielhaft an einer Szene erkls-
ren, welche Méglichkeiten hinsichilich Mimik, Gestik und
rdumlichen Abstands bei einem Standbild ausgeschopft wer-
den ksnnen. Die Schiler werden fir die verschiedenen Stand-
bilder in Gruppen eingeteilt:

1. Bild

Personen:  Eris, Hochzeitsgaste, Peleus und Thetis {Hochzeitspaar)

Eris gibt den Apfel unter die Hochzeitsgaste. Einige Hochzeitsgaste
erkennen Eris.

2. Bild

Personen:  Hera, Athene, Aphrodite, Zeus

Die drei Géttinnen sireifen um den Apfel. Zeus sieht dem Treiben zu

3. Bild

Personen:  Hera, Athene, Aphrodite, Paris

Die Gatiinnen erscheinen vor Paris und erwarten eine Entscheidung.

4, Bild

Personen:  Hera, Athene, Aphrodite, Paris

Paris entscheidet sich fur Aphrodite. Hera und Athene sind auber sich vor
Zom uber diese Entscheidung.

Wohrend die Kinder das Bild aufbauen, sollen die Zuschauer
ihre Augen solange geschlossen halten, bis das Standbild fer-
tig gestellt ist. Die dargestellte Situation wird entschlisselt und
die Haltung der einzelnen Figuren interpretiert. Durch ein An-
tippen der jeweiligen Figuren seitens der Lehrperson ist es
moglich, die Figuren zum Leben zu »erwecken« und sie zur
gegenwdrtigen Situation zu befragen (»Zeus, du siehst die
drei Gottinnen streiten. Warum tust du nichts2«].

Abb. 11: Standbild: Paris tberreicht Aphrodite den Apfel. Hera und Athene

zirnen.

Im Zentrum des letzten Unterrichtsabschnitts steht die Fortsef
zung der Erzéhlung, die mit der Frage eingeleitet werden
kann, warum Hera und Athene nicht auf Seiten der Trojaner
kampften.

Es bietet sich an, auch an dieser Stelle mit einer Ubersicht zu
arbeiten, um die beteiliglen Gotter und Menschen wéhrend
der Erzahlung zuordnen zu kénnen.
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Die Frage, zu welchem Zeitpunkt und aufgrund welcher Vor- Abb. 12: Landkarte mit Figurenzuordnung
aussetzungen der Trojanische Krieg hétte verhindert werden
kénnen, bildet den Abschluss des Unterrichtsprojektes. *

Y %] Weitere Schwerpunktsetzungen »Achill und Patroklose; »Bau des halzemen Pferdes« sind ausfihrlich in Richter/Jahn 2008 beschrieben.
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Mérchen gehsren - vielen empirischen Studien zufolge - zu
den beliebtesten literarischen Texten von Kindern. Jedoch
wird auch ein nachlassendes Interesse an diesem Genre (be-
sonders bei Jungen) bereits im Grundschulalter registriert (vgl.
Richter, Plath 2005,/2007). Dies ist vor allem darauf zurijck-
zufthren, dass der vorschulischen Begegnung mit Mérchen in
der Schule nichts Entscheidendes und wenig Neues hinzuge-
fugt wird.

1 Die Mérchenleporellos von Warja Lavater

Zu jenen Bildern, die das Reich der Phantasie 6ffnen, gehoren
zweifellos die Mérchenleporellos der Schweizer Kinstlerin
Warja Lavater. Die codehaften lllustrationen basieren auf der
|dee, dass Geschichten unabhéngig von verschiedenen Spra-
chen, Schriften, Kulturen und Gedankenwelten von allen
Menschen verstanden werden kénnen. Als leidenschaftliche
Erzahlerin findet Warja Lavater eine »Sprache¢, die diesem
Anspruch gerecht wird: Sie stellt ihre Geschichten durch Zei-
chen, Piktogramme, Linien, Punkte und Farben so dar, dass die
verschiedenen Bestandteile (Protagonisten, Requisiten, Orte)
und der Verlauf der Handlung nachvollziehbar und damit
auch erzahlbar werden. »Aus den farbigen Zeichen steigen
den Kindern wie von selbst die blonden Prinzessinnen und die
wilden Ungeheuer zu, selbst erschaffen nach ihrem Gusto
und nicht vorfixiert durch so genannte kindliche Figuren und
Gesichter. Anschauung, Denkvorgéinge, Phantasie geraten
gleichzeitig in Marsch« [Monteil 1990, S. 12).

Eine ausgezeichnete Maglichkeit, Kinder immer wieder neu
fur die mérchenhafte Welt aufzuschlieBen, sie neugierig zu
machen und ihre Erzéhlfreude anzuregen ist der Zugang iber
ungewdhnliche, asthetisch anspruchsvolle Bilder und lllustra-
tionen.

Als erste Werke dieser Art entstanden Anfang der 1960er
Jahre »Rotkappchen« und »Wilhelm Tell«. Beide Bicher wur-
den vom Museum of Modem Art in New York mit grofem
Erfolg herausgegeben. Bis in die 90er Jahre hinein erschienen
»folded storiesc zu Mdarchen von Perrault, Andersen, den
Grimms und zu selbst erdachten Geschichten, in denen War-
ja Lavater die von ihr geschaffenen Formen und Farben in
Bewegung und in Beziehung sefzte. Sie arbeitete dabei mit
Perspektiven und kennzeichnete mit unterschiedlichen Gréfen
Macht und Stérke, aber auch Angst und Schwache der Figu-
ren. Vielfaltige Unterrichtsprojekte mit den Bildwelten der
Warja Lavater und den dort erlebten Begegnungen der Kin-
der mit einem ungewohnten kinstlerischem Medium verwei-
sen auf ein geradezu unerschpfliches Potenzial dieser Bilder
fur den Literaturunterricht (vgl. Plath/Richter 20006).




2  Warja Lavater: »Schneewitichen« -

Besonderheiten der Darstellung des Mérchens an ausgewdhlten Elementen

In dem Marchen »Schneewitichen« wird in bemerkenswerter
Dichte von iberzeitlichen existenziellen Grundsituationen er-
z&hlt, die Menschen unterschiedlicher Kulturen gleicherma-
Ben bewegen: Kinderwunsch, Geburt, Reifung, Heirat, An-
kunft, Abschied, Gewalt, Bedrohung, Tod, Probleme in den
Beziehungen zwischen Generationen und Geschlechtern.
Wie in einer ganzen Reihe der Grimmschen Mérchen bildet
der Wunsch nach einem Kind die Erzahlersffinung. Wir be-
gegnen einer Konigin, die - in einer kalten eisigen Winterzeit
- am Fenster eines Schlosses sitzt und wahrend sie néht, ihren
Gedanken und Sehnsiichten nachgeht. Da geschieht etwas
Unerwartetes und Schmerzhatftes: Sie sticht sich in den Finger,
sieht das rote Blut im weifen Schnee, und »weil das Rote im
Weifen so schén aussah .., keimt in ihr der Wunsch nach
einem Kind. Das rofe Blut im weifen Schnee symbolisiert die
Gegensatzlichkeit von Kalte und Wérme. Das Schwarze
kann durchaus verstanden werden - im Sinne einer kinstleri-
schen Vorausdeutung - als Zeichen fir Bedrohung und Tod.
Warja Lavater wahlt diese drei Farben zur Symbolisierung fir
Schneewittchen: ein Kreis, der von innen nach auf3en die Far-
ben rot, weif und schwarz enthalt.

Die Geschichte sefzt nicht die Eingangsszenerie ins Bild, sie
beginnt mit dem Erscheinen der Stiefmutter und deren ersten
Blick in den Spiegel (vgl. Abb. 1 und 2).

Im Mérchen befragt die Kénigin ihr Spiegelbild immer wie-
der. Sie sucht die Bestatigung dafir, die Schénste zu sein.
Schonheit erscheint hier als etwas AuBerliches, was nicht auf
die Spiegelung einer innerlichen Haltung verweist.

Warja Lavater zeichnet die bése Kénigin als einen Kreis, der
im Kern schwarz, und im duPeren Rand goldfarben ist. Sie
verweist schon damit auf den Widerspruch zwischen auBerer
und innerer Schénheit bei dieser Figur. Wahrend die gold-
gelbe »Schale« auf den ersten Blick relativ dick erscheint, ge-
winnt das Schwarze im Verlaufe der Handlung zunehmend
an Umfang.

Die dramatische Entwicklung der Geschichte beginnt mit der
Eréffnung der neuen Wahrheit durch den Spiegel, dass
Schneewitichen tausendmal schéner ist als sie. Fur die Kénigin
gibt es nur eine L&sung ihres Problems: Schneewitichen muss
sterben. Jedoch vollzieht sie dieses Vorhaben nicht selbst. Sie
beauftragt den Jager, Schneewitichen umzubringen.

Warja Lavater stellt diese Konstellation folgendermafen dar:
Die K&nigin nimmt den gréBten Raum auf der Seite ein, das
Schwarze (Bsse) in ihrem Inneren ist gréBer geworden, die
gold-gelbe Hille ist nur noch ganz dunn. Im Vergleich dazu
wirken der Jager (brauner Kreis] und Schneewitichen sehr
klein. Der Betrachter spurt damit die Macht, die die Kénigin
nicht nur Uber Schneewitichen, sondem auch iber den Jager
hat. Im darauf folgenden Bild (der Jager befindet sich mit
Schneewitichen allein im Wald) ist das Jager-Symbol tber-
grob dargestellt. Dies verweist auf seine Macht, jefzt eine Ent-
scheidung tber Leben und Tod zu treffen. Das schwach an-
gedeutete Herz in seinem Inneren kann als Motiv fir seine
Entscheidung, Schneewitichen laufen zu lassen, gedeutet
werden (vgl. Abb. 3 und 4).

»Mutterseelig allein« und voller Angst bleibt Schneewitichen
im Wald zuriick und findet nach einem scheinbar ziellosen
Lauf zum Zwergenhaus.

Die Zwerge in Warja lavaters Buch sind durch rote Rhomben
mit einem schmalen gelben Rand gezeichnet. Diese Symbole
lassen Assoziationen zu Zipfelmitzen oder auch zu Minera-
lien (die von den Zwergen im Berg abgebaut werden) zu. Die
so dargestellten Zwerge, die alle das gleiche Aussehen ha-
ben, treten im Buch immer gemeinsam, nur in unterschiedlicher

Anordnung auf (vgl. Abb. 5 und 6).




Abb. 1 und 2: Spiegelszenen







L | Abb. 3 und 4: Kénigin beauftragt Jager/Jéger und Schneewitichen im Wald
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3  Didaktisch-methodische Anregungen

Der Idee, Warja Lavaters Bildwelten in das Zentrum der Be-
handlung des Mé&rchens »Schneewitichen« zu stellen, sfanden
anfénglich sowohl Studenten als auch Lehrer sehr skeptisch
gegeniber. Einerseits wurde vermutet, dass die abstrakten Bil-
der Kinder nicht ansprechen [sie seien nicht kindgemaB, nied-
lich und schén) andererseits bestand die Befurchtung, Grund-
schulkinder seien noch nicht in der lage, die Symbole zu
enfschlusseln. Beide Befurchtungen bestétigten sich nicht. In
zahlreichen Unterrichtserprobungen in allen Klassenstufen der
Grundschule machten wir ganz andere Erfahrungen:

1le

Die Bildfolge I&ste bei den Kindem Interesse und Neugier-
de aus. Die Idee, ein solches Marchen »mal so zu schrei-
ben, ist genial, die Kunstlerin habe sich da ein »tolles Reit
sel einfallen lassen ... das kriegt mein Vater nie rause, »ein
bisschen komisch« seien die Bilder schon, »aber irgendwie
auch spannends« sind nur einige Aussagen von Kindern,
die auf deren Gesamfeindruck schlieBen lassen.

28

Kinder sind nicht nur in der Lage, die Symbolhaftigkeit die-
ser Bilder zu entschlisseln, sie sind zudem dabei viel spon-
taner, kreativer und schneller als Erwachsene. Auch hier
einige Belege:

Das Schneewittchen erkennt man daran ...,

»weil sich die Mutter ... die gute ... das so gewinscht hat
am Anfang vom Mérchen.«

»Das ist eigentlich das Gesicht ... das Rote sind die Lippen
.. dann kommt die Haut, die ist weil und ganz aufen sind
die schwarzen Haare.«

»weil sie so ein schénes Kleid anhat.«

Die bsse Konigin erkennt man daran ...,

»dass sie innen ganz schwarz ist ... eben dunkel .. ganz
bose ist das. Das Gelbe ist nur das Kleid ... damit es keiner
merkt ... das Bose in ihr.«

»Sie versteckt ihre schwarze Seele ... sie ist ganz schlecht ...

innen. Nur auf3en ist sie schén.«

Sie hat eine schwarze Seele und eben kein gutes Herz,
sonst hatte das die Kunsflerin rot gemalt. Aber von aufen
kann man das nicht sehen ... noch nicht, denn sie hat ein
schénes Kleid an ... ganz aus Gold

3.1 Begleitung der Erzéhlung durch die Bilder

y ¥ Es gibt verschiedene didakfisch-methodische Wege, um tber
. Lavaters Leporello im Unterricht neue, motivierende Zugdnge
- | zum bekannten Mérchen zu schaffen. Ein méglicher Zugang

besteht darin, die Erzahlung durch das Zeigen der Bilder zu
begleiten. Den Kindern wird damit die Méglichkeit gegeben,
im Vergleich zwischen Gehértem und Gesehenem frei zu as-
soziieren.

Danach kann sich die gemeinsame Erarbeitung einer Legen-

N = de anschlieBen.
L‘l ™




Woehrend sich die Kinder der ersten beiden Klassenstufen -
so unsere Erfahrungen - sehr stark auf die Symbolik der ein-
zelnen Figuren und Gegenstiénde konzentrieren, wird in den
Klassenstufen 3, 4 und 5 die Bewegung und Verénderung der
Figuren in den Bildem wahrgenommen. Die Kinder entdecken
beispielsweise, dass die Kinstlerin perspekiivisch arbeitet,
dass sich die GréBe der Figuren im Verhdliis zueinander én-
dert und ziehen nicht selten aus diesen Entdeckungen Schluss-
folgerungen, die auf den fieferen Sinngehalt des Marchens
verweisen:

»Die Kénigin ..., das Bése, Schwarze wird immer gréBer.«
»Der Jager ist ganz klein vor der Kénigin. Die hat ja auch
mehr Macht.«

»Schneewitichen ist ja plstzlich ganz groB ..., das kommt viel
leicht, weil das Zwergenhaus ... erstens klein ist und zweitens
noch so weit weg.«

3.2 Schreiben von Geschichten zu den Bildern

Auch bei dieser Variante kann nachfolgend das fiefere Ein-
dringen in Text- und Sinnpotenzial Uber ausgewdhlte Bilder
erfolgen. Jedem Kind kann eines der 22 Bilder aus der Bild-
folge zugewiesen werden - verbunden mit der Aufforderung,
eine Geschichte zum Bild zu schreiben. Auf der Grundlage
der Erzéhlungen erfolgen Gesprache zum tieferen Eindringen
in den Sinngehalt des Marchens. Ein Beispiel soll das bele-
gen (vgl. Abb. 7).

»Der Prinz ging mit Schneewitichen auf sein Schloss. Die
Zwerge gingen auch mit, weil sie waren die Gaste bei der
Hochzeit und die Tiere; nur die bése Kénigin nicht ..., die
war ja vor Neid zerplatzt. Und die Tiere haben dann den
Spiegel geholt, den schenken sie Schneewittchen zur Hoch-
zeit, damit sie immer sehen kann, wie schon sie ist. Da hat
sie sich sehr gefreut.«

Anschlussgespréch:

Glaubt ihr, dass es méglich ist, dass Schneewittchen immer
die Schénste bleibte

»Ja, denn sie ist ja jefzt die Einzige ... na o, vielleicht gibt es
noch andere schéne Prinzessinnen. ... Aber sie bleibt be-
stimmt die Schonste.«

Und wenn sie ein Kind bekommte

»Dann geht das ganze Theater von vorne los.«

Warum vermutet ihr das@

Dieses Bild evoziert - so zeigt dieses Gespréich - ein ge-
meinsames Nachdenken Uber die »Zeitlosigkeit« von Méar-
chen.

3.3 Herstellen eigener Bilder und Collagen zum Text

Fir das methodische Vorgehen zur ErschlieBung des Mar-
chens mit Hilfe der Bilder von Lavater ist jedoch auch eine
Unterbrechung der Erzéhlung an der Stelle des Marchens
denkbar, als Schneewitichen das Zwergenhaus entdeckt.

Dies ertffnet die Méglichkeit, dass die Kinder (im Sinne eines
handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts] mit Hilfe
der Symbole eigene Kollagen zu Textausschnitten des Mar-
chens herstellen und Texte dazu schreiben. Die Textproduktion
kann je nach Voraussetzungen, nach Alter bzw. Klassenstufe
unterschiedlich schwierig gestaltet werden. Die nachfolgend
aufgefihrten Beispiele zeigen Collagen und Texte von Schi-
lem einer zweiten Klasse. Sie hatten den Auftrag, die Ge-
schichte »ihres« Bildes aus der Perspektive einer Figur zu er-
zé&hlen:




ittchen auf sein Schloss

fihrt Schneew

Abb. 7: Der Prinz




Abb. 8: Collage von Kindern der Klassenstufe 3 »Schneewitichen kostet vom vergifteten Apfel«
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Abb. 9: Collage von Kindern der Klassenstufe 3 ,Das Hochzeitsfest”




»lch bin die bése Kénigin. Ha, ich freve mich schon, wenn
Schneewittchen tot da liegt. Und dann werde ich die
Schénste sein! Ah, ich hab einen grofen Korb mit Apfeln
dabei und einer ist vergiftet. Ich werde den jetzt anbieten.
»Schneewittchen, ich bin so arm, willst du einen von meinen
Apfeln kostenec Ah, Schneewitichen fallt drauf rein. Sehr
gut, sie nimmt den Apfel. Dann gehe ich mal wieder.«
(Junge)

»lch bin der Kénigssohn. Heute heirate ich Schneewittchen.
Wir haben auch viele Géste eingeladen und ich und
Schneewittchen gehen auf den Priester zu. Dann war ich
da und der Priester: sWillst du die neben dir stehende
Schneewitichen zur Frau nehmen2« Ich sagte »Ja, ich will.
Dann sagte er: >Hiermit erklére ich euch zu Mann und
Frau. Und du darfst die Braut jetzt kissen.«

(Junge)

Fazit

Entgegen der skeptischen Erwartungshaltung vieler Lehrer zei-
gen die Unterrichtserprobungen in Klasse 1 bis 5, dass die
Bildgeschichten von Warja lavater Madchen und Jungen
viele Uberraschungen bieten, ihnen Freude bereiten, ihrer
Phantasie und Kreativitét breiten Raum ersffnen und das Er-
z&hlen nahezu herausfordern.

Die Veréinderung, die hier mit dem originalen Mérchen
»Schneewitichen« im Unterricht erfolgt, bedeutet nicht dessen
»Entzauberunge. Vielmehr entsteht auf diese Weise ein per-
sénlicher Zugang, der Wissen ber Kunstwelten mit einer indi-
viduellen Aneignung von literatur verbindet.

Die Wege vom »Entdecken zum Erzéhlen« und vom »Erzéhlen
zum Gestalten« haben sich fir den Literaturunterricht in der
Grundschule als besonders ergiebig erwiesen.

Die dafur notwendigen Bilder und ausfuhrliche unterrichtsme-
thodische Erléuterungen beinhaltet der 1. Band der Reihe:
Bilder erzéhlen Geschichten - Geschichten erzahlen zu Bil-
dern. Die Bildwelten der Warja Lavater »Schneewitichen.
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Die Marchen von Wilhelm Hauff (1802-1827) galten lange
Zeit als unumstrittene Klassiker der Kinder- und Jugendliteratur.
Allerdings verlieren die Texte - nicht nur innerhalb der kindli-
chen leserschaft - zunehmend an Bedeutung. Zwar sind vie-
len Kindern nach wie vor die Titel und Grundzige der be-
kanntesten Madarchen, wie »Die Geschichte vom kleinen
Mucke, »Das kalte Herze, »Kalif Storch« und »Zwerg Nase«
noch gelaufig, das literarische Original und der Name des
Autors sind allerdings den wenigsten von ihnen bekannt.

Zu seinen lebzeiten war Hauff ein viel gelesener Unterhal-
tungsschriftsteller, doch nur seine Marchen konnten in ihrer
Popularitat die Zeiten tberdauern: der kleine Muck, der Hol-
lander Michel und das Glasménnlein sind Mérchengestalten,
die auch heute noch - vor allem durch mediale Bearbeitun-
gen im Film, Hérspiel und im Theater - bekannt sind. Im Ver-
gleich zu den Grimm’schen Mérchen und zu Kunstmérchen
anderer Autoren der Romantik weisen Hauffs Mérchen rezep-
tionsgeschichtliche Besonderheiten auf. Andrea Polaschegg
beschreibt dieses Phanomen in ihrer Einleitung zu einem Band
mit Aufsétzen zur Hauff-Forschung: »Wahrend |...) die Kinder-
und Hausmarchen der Brider Grimm rezeptionsgeschichtlich
stets mit dem Namen ihrer Verfasser verbunden blieben, ha-
ben sich Hauffs Kalif Storch, Der kleine Muck, Zwerg Nase
oder Das kalte Herz tatsachlich zu modemen Volksmarchen
gewandelt und sich so weit von ihrem Autor emanzipiert, dass
sie einen Plafz im kollekfiven Erzéhlschatz der Deutschen er-
streiten konnten« [Polaschegg 2005, S. 18).

Allerdings nimmt der Bekanntheitsgrad von Hauffs Mérchen
gerade in der jingeren Generation immer mehr ab. Dabei
sind die darin verhandelten Konflikte und Themen (u. a. die
Frage nach lebensentwiirfen fur ein glickliches Leben oder
der Umgang mit AuBenseitern in der Gesellschaft] von er
staunlicher Aktualitat. Hauffs Marchen sind tberaus spannend
erzahlt und - so zeigen es die Erfahrungen aus vielféligen
schulischen und auBerschulischen Projekten - ihre abenteuer-
lichen Handlungen kénnen auch heutige Kinder und Jugend-

1

liche in ihren Bann ziehen. Dartber hinaus bieten die ambiva-
lenten Marchenhelden und die Probleme, die sie zu
bewdltigen haben, Kindern beiderlei Geschlechts ein hohes
Identifikationspotenzial. Dass es sich dabei meist um ménn-
liche Helden handelt, macht Hauffs Texte - auch das zeigte
sich in den Projekfen - fir Jungen in besonderer Weise afirak-
tiv.

Viele dieser Marchen [»Der kleine Muck«, »Das Marchen
vom falschen Prinzen«, »Kalif Storch«) spielen im Orient. Die
Beschaftigung mit thnen kann Kindern einen sinnlichen und
poetischen Zugang zu einem Kulturkreis ersffnen, der eine
lange Tradition in Bezug auf das Marchenerzahlen aufweist.
Hauff selbst kannte den Orient nicht aus eigenem Erleben,
sondern lediglich aus Bichern und Erzahlungen. Verschiede-
ne Reiseberichte, vor allem aber die »Marchen aus 1001
Nacht« dienfen ihm als Inspirationsquelle und Vorbild fur seine
eigenen Mérchentexte. Zu der Zeit, als Hauff seine Marchen
schrieb, erfreuten sich literarische Beschreibungen und wissen-
schaftliche Abhandlungen zum Orient einer enormen Beliebt-
heit bei den Lesern und fihrten zu einem regelrechten »Boomc
abenteverlicher Orientliteratur [vgl. Polaschegg 2005, S.
136 f). In diesem Zusammenhang ist es nicht verwunderlich,
dass Hauff die Schauplatze seiner Mérchentexte in den
Orient verlegte.

In Seminaren mit Studierenden und Fortbildungsveranstaltun-
gen mit Lehrern wurde deutlich, dass nicht nur Kindern, son-
dern auch den meisten Studierenden und Lehrern Wilhelm
Hauff als Marchendichter kaum noch gelaufig ist, und dass
ihnen eine Zuordnung seiner Texte schwer fallt '|. Die popu-
larsten Marchen kannten sie dem Titel nach, deren Inhalte
konnten die meisten Teilnehmer jedoch nur bruchstickhaft re-
konstruieren. Bei konkreten Nachfragen zur »Geschichte vom
kleinen Muck« stellte sich zudem heraus, dass die meisten
Lehrer (vor allem der dlteren Generation im Osten Deutsch-
lands ?|) das Marchen aus der DEFA Verfilmung von Wolf-
gang Staudte [1953), nicht aber im literarischen Original
kannten.

So werden die Titel seiner Mérchen meist in einem Atemzug mit den bekanntesten »Mérchen aus 1001 Nacht« (»Ali Baba und die 40 Raubere, »Aladin und

die Wunderlampe«) genannt und h&ufig auch mit ihnen verwechselt. Die Kenntnisse zum Autor erwiesen sich als auBerordentlich spérlich.

2| Im suddeutschen Raum - der Heimat Wilhelm Hauffs - wird das sicher anders sein, da hier regionale Bezige seiner Marchendichtung (Schwarzwald und

Spessart] eine besondere Rolle in der Rezeptionsgeschichte spielen.



Abb. 1-2: »Die Geschichte vom kleinen Muck« (1953) und »Das kalte Herz« (1950)

Diese Feststellung ist insofern inferessant, als dass hier ein Pha-
nomen bereits fir die dltere Generation zum Tragen kommt,
welches bislang vorwiegend fiir jingere Generationen be-
schrieben wurde: viele Kinder heutzutage lemen literarische
Stoffe und Figuren nicht zuerst durch das Buch, durch das Vor-
lesen oder eigene Erlesen kennen, sondem durch mediale
Verarbeitungen. Oft kennen sie, meist lange bevor sie selbst
lesen konnen, die Helden literarischer Geschichten und die
Grundzige literarischer Stoffe bereits aus Filmen, Fernsehen,
Horbuchern oder Horspielen (vgl. Kaminski 2002, S.18 fund
371).

Insofern ist es beispielsweise nicht ungewshnlich, dass Kinder
ganz unterschiedliche Varianten ein- und desselben Mar-
chens kennen (wie z. B. Aschenputtel, Dornréschen u. a.), da
diese Marchen vielfach verfilmt wurden und derzeit in vielen
Versionen prasent sind. 3

Was fur die »Geschichte vom kleinen Muck« gilt, ifft auch
auf ein weiteres Marchen von Wilhelm Hauff zu. »Das kalte
Herz« ist - so ergaben Nachfragen - vielen Lehrern ebenfalls
vor allem durch eine DEFA-Verfilmung bekannt (Regie: Paul

Verhoeven, 1950). Weéhrend allerdings die Reaktionen auf
»Geschichte vom kleinen Muck« meist positiv - von angeneh-
men Erinnerungen an den Film begleitet - sind, fallen die Re-
akfionen auf »Das kalte Herz« verhaltener aus. Der Film wurde
(und wird), im Gegensatz zur fréhlich-optimistischen Grund-
stimmung der »Geschichte vom kleinen Mucke, von vielen als
zu dister und schaurig empfunden. Diese eher ablehnende
Haltung gegeniber dem Film kann ein méglicher Grund dafir
sein, warum einige Lehrer diesem Mérchen deshalb eher dis-
tanziert begegnen und es fur die Arbeit mit Kindern nicht in
Betracht ziehen. Studierende, die in der Mehrheit den Film
(und meist auch das Méarchen selbst] nicht kennen und somit
nicht durch unangenehme Erinnerungen geprégt wurden,
begegnen dem Mérchentext und auch dem Film unvorein-
genommen. Viele von ihnen zeigten sich sogar fief beein-
druckt von der Tiefgrundigkeit und erstaunlichen Aktualitéit des
Stoffes.

»Die Geschichte vom kleinen Muck« ist im ersten von Hauffs
insgesamt drei verdffentlichten Mérchenalmanachen enthal-
ten. Dieser erste Marchenalmanach aus dem Jahr 1825 tragt
den Titel »Die Karawane« und erzahlt in seiner Rahmenhand-

3| Allein in den letzten Jahren kamen zwei neue AschenputtelVerfilmungen (in ARD und ZDF) zu den inzwischen schon zu Klassikern des Marchenfilms
gewordenen Filmen »Drei Haselnusse fir Aschenbrédel« (DDR/CSSR 1974 und Disney's »Cinderella« (USA 1952) hinzu. Als Lehrperson kann man
nicht mehr davon ausgehen, dass Kinder das Mérchen aus dem Grimm'schen Original kennen, sondern dass in ihren Képfen unterschiedliche Varianten
und somit auch bildliche Vorstellungen als »Original« - im Sinne einer Erstbegegnung mit dem Stoff - verankert sind. Diese Verénderung lasst sich nicht

nur bei Kindern, sondern auch bei den Studierenden beobachten.
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lung von sechs Reisenden, die mit ihrer Karawane in der
Waiste unterwegs sind und als Gemeinschaft zusammenhal-
ten, da sie furchten, vom Wistenrauber Orbasan tberfallen
zu werden. Wéhrend ihrer Reise erzahlen sie einander an
ihren Rastplatzen insgesamt sechs Marchen und Geschichten,
u. a. »Die Geschichte vom kleinen Mucke, »Das Marchen vom
falschen Prinzen« sowie »Die Geschichte von Kalif Storchg,
»Die Geschichte von der abgehauenen Hand« und »Die Ge-
schichte von dem Gespensterschiffe.

Die Rahmenhandlung des zweiten Mérchenalmanachs aus
dem Jahr 1826, der den Titel »Der Scheik von Alessandria
und seine Sklaven« fragt, spielt ebenfalls im Orient. In ihm sind
u. a. die bekannten Texte »Der Zwerg Nase« und »Der Affe
als Mensche« enthalten. In der Rahmenhandlung geht es um
einen Erzahlwettstreit, den der Scheik unter seinen Sklaven
veranstaltet. Als Lohn winkt dem besten Erzahler die Freilas-
sung.

Die Geschichte vom kleinen Muck

»Die Geschichte vom kleinen Muck« ist die wohl bekannteste
und langlebigste von Wilhelm Hauff. Sie wird dem Leser als
»authentische« Geschichte présentiert, die der Ich-Erzahler
Mulei, der jingste Kaufmann, der mit der Karawane unter-
wegs ist, am Abend den Mitreisenden in geselliger Runde
erz&hlt. Er berichtet davon, dass er als Jugendlicher gemein-
sam mit seinen Freunden den Muck, der zu diesem Zeitpunkt
schon ein alter Mann war, verspottet hétte, woraufhin ihn sein
Vater bestraft und ihm die Geschichte des kleinen Muck er-
z&hlte.

Der kleine Muck, so erfahren die Zuhorer der Karawane und
mit ihnen die Leser des Texfes, ist ein sechzehnjdhriger miss-
gestalteter AuBenseiter mit ibergrobem Kopf. Der Vater lehnt

Der dritte Almanach aus dem Jahr 1827, der u. a. »Das kalte
Herz« enthalt, spielt in Deutschland und enthalt Marchen und
Sagen. Die Rahmenhandlung dieser Méarchensammlung st
die einzige, die auch als Geschichte selbst bekannt ist: »Das
Wirtshaus im Spessart.« Darin wird von einer Gruppe Reisen-
der erzahlt, die im Wirtshaus zusammenkommt und sich vor
einem maglichen Uberfall einer Rauberbande furchtet. Um in
der Nacht nicht einzuschlafen, erzahlen sie sich deshalb
gegenseitig Geschichten, u. a. »Das kalte Herz«.

Im Folgenden sollen drei Mérchen von Wilhelm Hauff vorge-
stellt werden, die im Mittelpunkt verschiedener schulischer
Projekte (Klassen 3-5] standen: »Die Geschichte vom kleinen
Mucke, »Das Marchen vom falschen Prinzen« und »Das kalte
Herz«.

den Jungen wegen seiner kérperlichen Makel ab und l&sst
ihn in Unwissenheit aufwachsen. Als der Vater stirbt, bleibt der
Junge arm und ungebildet zuriick. Die Verwandten jagen ihn
aus dem Haus und so zieht Muck hinaus in die Welt, in der
Absicht, sein Gliick zu suchen. Zunachst wird er Bediensteter
der Frau Ahavzi, die ihn aber, obwohl er die ihm Ubertrage-
nen Aufgaben erfillt, ungerecht behandelr, so dass Muck be-
schlieBt, sie zu verlassen und sich den ihm ausstehenden Lohn
einfach mitzunehmen. Dabei findet er zwei Wunderdinge, die
ihm auf seinem weiteren Weg zunéchst Gluck zu versprechen
scheinen, da sie seine Benachteiligungen ausgleichen: ein
Paar Zauberpantoffeln, mit denen er schnell laufen kann und
ein Zauberstéckchen, mit dem er versteckte Schatze aufspurt.
Muck tritt daraufhin als Schnellléufer in die Dienste des K&-

“| Eine ausfuhrliche Darstellung zur »Geschichte vom kleinen Muck« und zum DEFA-Film von 1953 befindet sich in Band 8.1 der Reihe »Bilder erz&hlen
Geschichten - Geschichten erzéhlen zu Bildern« von Heinke /Fuhs/Rabe, der 2013 unter dem Titel »Bewegte Bilder - Marchen und Marchenfilm.
»Die Geschichte vom kleinen Muck«. Modelle und Materialien fir den Literaturunterricht (Klasse 3-6)« im Schneider Verlag Hohengehren erscheint.



nigs. Am Hofe findet er jedoch auch kein Glick, sondern nur
Bewunderer und Neider. Mit Geld versucht er Freunde zu
kaufen, was jedoch misslingt. Dem Schatzmeister gelingt es,
Muck durch eine Infrige ins Geféingnis zu bringen. Um der
Gefangenschaft zu entkommen, ist Muck gezwungen, dem
Kénig das Geheimnis der Zauberdinge preiszugeben. Der
nimmt ihm Stéckchen und Schuhe ab und verweist ihn des
Llandes. Mit Hilfe verzauberter Feigen schafft es Muck je-
doch, sich am Kénig und seinem Hofstaat zu réichen, indem er
diesen lange Nasen und Eselsohren wachsen lésst. Am Ende
bekommt er Schuhe und Stéckchen wieder.

Auf den ersten Blick ist »Die Geschichte vom kleinen Muck«
eine abenteverliche, marchenhafte Geschichte, in der die
Bosen bestraft und der Gute (Muck) belohnt wird.

Hauff jedoch spielt in seinem Text mit den Erwartungen des
Lesers an das Zaubermarchen, denn die wundersamen Zau-
berdinge erweisen sich als wenig hilfreich: zun&chst bringen
sie Muck in Schwierigkeiten, dann sorgen sie zwar fir Wohl-
stand, aber sein Glick findet Muck damit nicht, obwohl er
zundchst voller Hoffnung ausgezogen ist. Enttéuscht von den
Menschen wendet er sich am Ende von der Welt ab und lebt




zurickgezogen als verbitterter Mann. Aus dem neugierignai-
ven jungen Mann, der offen, freudig und gutgléubig in die
Welt gezogen und auf die Menschen zugegangen isf, wird
ein einsamer alter Mann, der die Menschen verachtet. Zwar
ist er durch Erfahrung weise geworden und auch zu einigem
Wohlstand gekommen, aber er ist ein AuBenseiter geblieben,

Das Médrchen vom falschen Prinzen °

»Das Mérchen vom falschen Prinzen« gehért zu den eher we-
niger bekannten Marchen Hauffs. In ihm wird die Geschichte
des Schneidergesellen Labakan erzahl, der dank eines
Schwindels seinen Traum von einem besseren Leben als Prinz
fur einige Tage verwirklichen kann, am Ende jedoch durch List
und Zauberei enttarnt wird und wieder in sein leben als
Schneider zuriickkehrt.

Das Mérchen beginnt in einer Schneiderwerkstatt. Der Prota-
gonist Labakan wird als ehrsamer und begabter Schneider
vorgestellt, der feine Manieren hat und davon tréumt, ein Prinz
zu sein. Als eines Tages ein edler Mantel vom Bruder des

e -

der wegen seines AuBeren verspottet wird. Erst nachdem der
Vater seinem Sohn die Geschichte von Muck erzahlt hat, er-
folgt ein Umdenken bei ihm und seinen Freunden, so dass sie
Muck von nun an achten und sogar verehren [vgl. Heinke

2012, S. 22 ff).

Sultans zur Ausbesserung in die Werkstatt gebracht wird,
nutzt Labakan die Gelegenheif, nimmt den Mantel an sich
und zieht als feiner Mann in die Welt hinaus.

Auf seiner Reise kommt Labakan durch die Wiiste und trifft auf
den gleichaltrigen Prinzen Omar, der sich auf dem Weg zu
seinem Vater befindet. Prinz Omar war auf Grund einer
schicksalhaften Prophezeiung bei seinem Onkel aufgewach-
sen und soll nun zu seinem Vater zuriickkehren. Der junge
Prinz offenbart Labakan die Botschaft und das Zeichen (einen
Dolch), die ihn dem Vater gegeniber als dessen Sohn aus-
weisen sollen. In der Nacht nimmt Labakan dem Prinzen den

Abb. 5-6: Labakan verlasst die Werkstatt und entwendet den Dolch, illustriert von Gloria Preuf3

°| Eine ausfuhrliche Darstellung zum »Mérchen vom falschen Prinzen« befindet sich in: Heinke, 2013.




Dolch ab, gibt sich am vereinbarten Treffpunkt (der Séule
El-Seruiah) als dessen Sohn aus und wird vom gliicklichen Sul-
tan in dessen Palast gefihrt. Der echte Prinz, der verspatet
zum Treffpunkt an der Séule erscheint, wird als Befriger ge-
fangen genommen und ebenfalls zum Palast gebracht. Der
Schwindel droht aufgedeckt zu werden, als die Sultanin in
Omar den wahren Sohn erkennt und Labakan und Omar da-
raufhin auf die Probe gestellt werden. Beide sollen einen Kaf-
tan n&hen. Labakan durchschaut die mit der Probe verbunde-
ne list der Sultanin nicht und prasentiert stolz seinen Kaftan
(was ihn als Schneider ausweist). Der echte Prinz hingegen
beherrscht die Nahkunst nicht. Der Sultan jedoch ist noch im-
mer nicht Uberzeugt und so wird Labakan erst mit Hilfe von
Magie - in Form von zwei Zauberkasichen einer Fee - iber-

Das kalte Herz

»Das kalte Herz« spielt im Schwarzwald und erz&hlt die Ge-
schichte des Kshlerjungen Peter Munk, der mit seinem gesell-
schaftlichen Stand unzufrieden ist und sich nach einem besse-
ren Leben sehnt. Das leben im Schwarzwald ist gepragt von
harter Arbeit: neben dem bescheidenen Kohlerdasein des
Protagonisten werden die FléBer und Glasmacher vorgestellr,
die von ihm bewundert werden. Der leser erfthrt auBerdem
von zwei Sagengestalten, die im Schwarzwald leben und
den Menschen zu Reichtum verhelfen sollen: dem freundli-
chen Glasménnlein und dem Angst einflsBenden Hollander-
Michel. Peter wendet sich mit seinen Winschen zunéchst an
das Glasmannlein. Da er ein Sonnfagskind ist und den pas-
senden Zauberspruch weif, darf er drei Winsche auBern.
Weil seine Wiinsche vom Glasmannlein jedoch als téricht
empfunden werden (Peter wiinscht sich, 1. gut tanzen zu kén-
nen und immer so viel Geld wie der Ezechiel zu haben, 2.
eine eigene Glashitte zu besitzen), verweigert das Ménnlein
ihm einen dritten Wunsch. Die erfillten Wiinsche bringen Pe-
ter kein Gluck: er verspielt all sein Geld im Wirtshaus {wobei
er Ezechiel besiegt und dieser kein Geld mehr hat, so dass
Peters Taschen - entsprechend seinem Wunsch - ebenfalls

fuhrt. Ein Kastchen tragt die Aufschrift »sRuhm und Ehrec, auf
dem anderen steht »Glick und Reichtum«. Jeder der beiden
bekommt die Aufgabe, ein Késtchen auszuwdhlen. Labakan
entscheidet sich fur »Glick und Reichtume, wahrend Omar
das andere Kastchen wahlt: Labakans Késtchen enthélt Na-
del und Garmn, Omars jedoch eine Krone und ein Zepter. So-
mit ist geklert, wer der wahre Prinz ist und Llabakan wird des
Betruges tberfuhrt. Er wird des Palastes verwiesen und kehrt
in den ihm zugedachten Stand zuriick. Allerdings kommt er
durch die in dem Késtchen enthaltene Zaubernadel und das
Zaubergarmn am Ende doch noch unverhofft zu Glick und
Reichtum (wie es durch das Késtchen prophezeit wurde) und
wird ein wohlhabender Schneider, wahrend Omar ein ruhm-
und ehrenvoller Prinz wird.

leer sind) und treibt, da er tber keinerlei wirtschaftlichen Sach-
verstand verfigt und lieber im Wirtshaus sitzt, als sich um sei-
ne Geschdafte zu kimmern - die Glashitte in den Ruin.

Daraufhin bittet er den Hollander-Michel um Hilfe. Der gibt
ihm Geld, verlangt jedoch als Gegenleistung Peters Herz. Mit
einem Herzen aus Stein wird Peter zu einem wohlhabenden
Geschaftsmann. Grausam und ohne Mitleid lebt und wirt-
schaftet er nach dem vom Holléinder-Michel vermittelten Prin-
zip der skrupellosen Gewinnmaximierung. Er wird zu einem
angesehenen, aber gefirchteten Mann. Als reicher Mann
heiratet er die junge, liebevolle und schéne Lisbeth, behandelt
sie aber schlecht. In einer Auseinandersetzung schlagt er sie,
so dass sie tot niederfllt. Peter iberkommt jedoch Reue tber
sein Verhalten und er wendet sich hilfesuchend an das Glas-
mannlein. Das verrat ihm, wie er mit einem Trick den Hollan-
der-Michel iberlisten und sein Herz wieder bekommen kann.
Am Ende erhalt Peter sein Herz zuriick und lebt zusammen mit
seiner Familie (Lisbeth ist durch das Glasménnlein wieder le-
bendig geworden) glicklich und zufrieden als angesehener
Kahler.




Abb. 7-8: Peter beim Wiirfeln und ohne sein Herz, illustriert von Felix Scheinberger

Sinnpotenzial von Hauffs Mérchen

Wie in vielen Volksmérchen gibt es auch in Hauffs Mérchen
einen Helden, der sein Zuhause verlasst und sich auf den
Weg in die Welt hinaus begibt, um dort sein Glick zu suchen.
Allerdings unterscheiden sich Hauffs Helden wie Peter Munk
und Labakan von denen im Volksmarchen dadurch, dass sie
nicht eindeutig gut oder bse sind. Trotz ihrer Unzulanglich-

keiten und Fehler, die sie machen, sind beide Sympathiefigu-
ren, mit denen der Leser mitfiebert und mitleidet. thre Sehn-

sucht nach einem anderen Stand und einem besseren Leben
wird nachvollziehbar beschrieben. Die Frage nach dem
Glick beantwortet Hauff - im Gegensatz zu den Bridermn
Grimm - in all seinen Marchentexten auf ahnliche Weise. Sei-
ne Marchenhelden finden ihr Glick nicht im Reichtum, in
Gold oder Geld, auch nicht im sozialen Aufstieg in einen hé-
heren Stand; auch die Uberirdischen Dinge oder gar Zaube-
rei bringen ihnen kein Glick.




Allen drei vorgestellien Mérchenfiguren - Muck, Labakan
und Pefer - ist gemeinsam, dass sie eine Entwicklung durch-
leben. Der Traum vom Reichtum, vom Glick oder vom sozio-
len Aufstieg in einen anderen Stand erfillt sich fur sie nicht.
Das Ende jedoch ist dennoch versshnlich, denn sie erlangen
durchaus Glisck und Reichtum in ihrem Leben. Allerdings ist
dieses Gliick ein anderes als das, was sie urspringlich dafir
hielten. Durch Erfahrung haben sie gelernt. Muck ist weise
geworden, er hat die Menschen durchschaut und zieht sich
deshalb von ihnen zuriick. Sein »Glick« findet er erst als alter
Mann, indem er in der Gemeinschaft anerkannt und als
AuBenseiter nicht mehr verspottet wird. Labakan und Peter er-
kennen, dass das, was sie ausmacht und von anderen ab-
hebt, nicht ein besserer Stand ist, sondern ihre besonderen
Fahigkeiten und Begabungen in dem, was sie kénnen und
gelernt haben in ihren Berufen als Schneider und Kahler.
Nicht die Hybris, jemand anders sein zu wollen als der, der
man ist und sich Gber seinen Stand zu erheben, wird am Ende
bestraft. Labakan und auch Peter werden am Ende belohnt fur
den Mut, den sie bewiesen haben, um auszuziehen, etwas
anderes zu wagen und einen anderen Weg zu gehen als
den, der fir einen Mann ihrer Geburt und ihres Standes vor-
gesehen war. Am Ende des Reifungsprozess steht die Einsicht,
sich geirrt zu haben. Diese Einsicht wiederum ist das Ergebnis
eben jener Erfahrungen, die sie gemacht haben. Insofern

steckt in Hauffs Marchen auch die Erkenntnis, dass Menschen
wider besseren Wissens und trotz aller Warnungen ihre eige-
nen Fehler machen.

Gemeinsam ist allen drei Marchen auch, dass alle Zauberei
- im Gegensatz zu den Grimm-Mérchen - den Helden kein
Glick bringen. Die Marchenhelden sind selbst verantwortlich
fur ihr Gluck.

Der Gegensatz von Gut und Bése findet im Marchen vom
kalren Herz eine faustische Ausformung. Die Prinzipien Gut
und Bése werden durch die beiden Waldgeister dargestellt,
die wiederum symbolisch fur unterschiedliche lebens- und
Wirtschaftsprinzipien stehen. Auf der einen Seite ist das Glas-
mannlein, das das Prinzip der sozialen Verantwortung und
des Wirtschaftens und Lebens mit Herz und Verstand verksr-
pert, auf der anderen Seite befindet sich der Hollénder-Mi-
chel, der fir das kapitalistische Prinzip der mitleidlosen Profit-
gier und maximalen Ausbeutung - auch auf Kosten anderer
- steht. Gerade dieser Aspekt ist - betrachtet man gegen-
wartige wirtschaftspolitische Entwicklungen - von erstaunli-
cher Aktualitat. Dem Menschen steht es frei, sich fir einen
Weg zu entscheiden. Hauff zeigt anhand des Pefer Munk
auf, welche Konsequenzen sich aus den jeweiligen Wegen
bzw. Entscheidungen ergeben.

Zur Bedeutung des Erzéhlens bei Wilhelm Hauff und in der Arbeit mit Kindern

Hauffs Méarchensammlungen éhneln, nicht nurin Bezug auf die
exofischen Schauplatze und Motive, sondem auch in ihrem
strukturellen Aufbau den »Mdarchen aus 1001 Nacht, wo die
schéne Scheherezade, um ihr leben zu retten, einem Kénig
Nacht fir Nacht Geschichten erzahlt. Hauff konstruiert in sei-
nen Marchenalmanachen ebensolche Erzahlsituationen mit
einer Gemeinschaft aus Erzahlern und Zuhérem, die einander
Geschichten erzahlen und somit eine Rahmenhandlung bilden.

Das Erzahlen selbst ist zentrales Thema aller drei Marchen-
almanache. In der »Karwane« wird die uralte orientalische

Tradition des Gemeinschaftsstiftenden beschworen, indem
Kaufleute zusammen sitzen und sich die Zeit der Rast mit
gegenseitigem Erzéhlen vertreiben. Im »Wirtshaus im Spes-
sart« bringt das Erzéhlen die Gemeinschaft enger zusammen
und bewahrt sie vor dem Einschlafen und so vor dem ver-
meintlichen Tod. Im zweiten Almanach wird aus der Perspekfi-
ve der Zuhorer des Erzahlwettstreits berichtet, die wahrend
der Pausen die magische Wirkung der Kultur des Erzéhlens
hinterfragen. »Indem Ihr den Erzahlungen des Sklaven zuhor-
tet, die nur Dichtungen waren, die einst ein anderer erfand,
habt Ihr selbst auch mitgedichtet, Ihr bliebet nicht stehen bei




den Gegenstinden um Euch her, bei Euren gewshnlichen
Gedanken, nein, lhr erlebtet alles mit, |hr waret es selbst, dem
dieses und jenes Wunderbare begegnete ..., erklart ein Alter
den jungen Zuhérern in »Der Scheik von Alessandria und sei-
ne Sklaven« (Hauff 2010, S. 199). Deutlich wird in dieser Aus-
sage, dass die Kraft des Erzéhlens darin liegt, die Phantasie
und Vorstellungskraft anzuregen, in den Képfen der Zuhsrer
nicht nur Bilder zu erzeugen, sondem das Gefihl, man sei
selbst dabei gewesen. Indem sich das Gehdrte mit den eige-
nen Erfahrungen des Zuhérers verknipft und er sich deshalb
auch von der ihn umgebenden alltaglichen Welt 16sen und
das Wunderbare entdecken kann, wird der Zuhorer selbst
zum Dichter.

In den Fortbildungen zur Lesemotivation tauchte nicht selten
am Ende die Frage auf, »wie es denn nun mit dem Lesen
war«?, Die Schiller mussten in den von uns entwickelten und
vorgestellten Projekien gar nicht lesen Gben oder Texte selber
lesen.

In unserer Arbeit mit Kindern und in der Ausbildung der Studie-
renden spielt das Erzahlen als Zugang zur literatur eine
grobe Rolle. Nicht das eigene Erlesen sowie das Trainieren
von Lesefahigkeiten und ferfigkeiten steht im Mittelpunkt der
Begegnung mit Literatur, sondemn der @sthefische Genuss.
Die Vermitilung literarischer Stoffe und Inhalte erfolgt tber-
wiegend durch Vorlesen und Erzahlen. Das Vorlesen oder
Erzahlen ersffnet Kindem einen ersten - méglichst lustvollen

- Zugang zu den Geschichten und erméglicht Kindern, in lite-
rarische Welten einzutauchen, die sie selbst durch das eigene
Erlesen noch nicht erschliePen kénnen. Im Erzahlen geniefen
und erleben sie Sprache, sie begegnen sprachlichen Bildem
und vielfaltigen Ausdrucksformen. Von Bedeutung ist dabei
auch - ahnlich wie es Hauffs Marchen beschreibt - das Ge-
meinschaftsstiftende des Erzahlens, der Genuss beim Zuho-
ren, an dem alle teilhaben kénnen, unabhéngig von ihren F&-
higkeiten im Llesen. Das gemeinsame Erleben von Literatur
erméglicht, anders als die stille Einzellekture, auch tiefgrindi-
ge Formen des Austauschs iber Literatur, die auch die weni-
ger guten Leser mit einschliePt. Kristin Wardetzky, die sich seit
Jahren mit der Wirkung des Erzahlens befasst und verschiede-
ne Projekte dazu wissenschafilich begleitete, beschreibt das
Erzahlen als eine »Verfihrung zum Lesen« und als »sicherste
und zuverlassigste Briicke in die Welt der Bucher« (Wardetz
ky 2009, S. 319 f). Durch das Erzahlen bekommen Kinder
eine Ahnung davon, »dass Bicher keine trockenen Archive
sind, sondern Schatztruhen voller Abenteuer, Reisen in unbe-
kannte Welten und Zeiten, also Schatze, die Geniisse und
Vergnigen besonderer Art in sich verbergen. Sie (die Kinder,
Anm. Verf.) missen neugierig gemacht werden auf die Schat
ze, die in Biichern ruhen und zum Leben erweckt werden wol-

len« (ebd., S. 320).

Aus diesen Grinden sollte das Erzéhlen nicht nur in der
Grundschule eine besondere Rolle spielen, sondern dariber
hinaus auch in allen weiterféhrenden Schulformen.

Ziele der Unterrichtsprojekte zu Wilhelm Hauffs M&rchenwelten

In den Projekten zu Mérchen von Wilhelm Hauff solllen die
Kinder Hauff als Marchendichter kennenlemen und seine
wichtigsten Mérchen zuordnen kénnen. Dabei setzen sie sich
infensiver mit einzelnen Mérchen, deren Handlungsverlauf
und dem Sinnpotenzial auseinander. Die Merkmalsbestim-
mung der Texte als Kunstmérchen spielte dabei keine Rolle.
Vielmehr sollten die Kinder in Hauffs Méarchenwelten eintau-

chen und dabei auch die Schauplatze der Geschichten im
Orient und im Schwarzwald naher kennenlernen.

Ziel war eine tiefere Auseinandersetzung mit den handelnden
Figuren, deren Sehnsichten und Winschen, aber auch mit
den im Text verhandelten Konflikten und Problemen.



Einen methodischen Schwerpunkt bildete dabei, wie bereits
erlautert, das Erzahlen. Die Kinder erlebten durch das freie
Erzahlen des Marchentextes durch die Lehrperson(en) einer-
seits die Schonheit und Besonderheit des Erzahlens, anderer-

Hinfihrung

Zu Beginn der Projekte wurden die Kinder durch eine sinnli-
che und anschauliche Einstimmung in den Schauplatz des je-
weiligen Mérchens versetzt.

Eine Orientreise in Bildern oder mit ausgewahlten Materialien
(Wiste, Karawane, Feigen und Gewiirze, Turban, Kleidung,
Basar,) machte die Kinder mit dem Kulturraum bekannt und
ermaglichte es ihnen, sich in diese Welt hinein zu versetzen.
Diese Reise kann durch einen Lehrervortrag oder - bei einem
mehrstindigen Projekt - auch durch eine Stationsarbeit erfol-
gen. Dabei solllen auch Begriffe (Kaftan, Séule El-Seruiah,
Ramadan), die im Marchen vorkommen, erléutert sowie das
magliche Vorwissen der Kinder mit einbezogen werden.

Dann wurde den Schillern der Dichter Wilhelm Hauff wie
folgt vorgestellt:
‘Wilhelm Hauff war ein deutscher Dichter, er wurde 7802_‘1-
in Stuttgart geboren. Er lebte also etwa vor 200 Jahren, zu .
derselben Zeit wie die Brider Grimm. Obwohl er nur 25
Jahre alt wurde, hat er zahlreiche Bicher geschrieben. Am
ibekonnfesfen sind heute noch seine Mdrchenbdnde. Im
1 Gegensatz zu den Brudern Grimm hat Hauff aber seine
i_/\/\drchen nicht gesomme/f, sondern er hat sich Mdcrchen
< selbst ausgedacht und aufgeschrieben. Viele seiner Mar-
" chen spielen im Orient, so z. B. sein erster Marchenband,
der »Die Karawane« heit. Wilhelm Hauff selbst war je-
,}doch nie im Orient gewesen, sondern verbrachte sein gan- -
| zes Leben im stiddeutschen Raum. Kénnt ihr euch denken,
. woher er so viel tber den Orient wusste? Fernsehen, Fotos,
" Internet und Kataloge gab es damals ja noch nicht. _
ad

seifs sollten sie am Ende einzelner Projekte (zu den orientali-
schen Marchen) auch selbst zu Marchenerzahlern werden
und ihre eigenen Erzahlfghigkeiten entwickeln und ausbauen.

Nach einer anschlieBenden Diskussion, die ein lebhaftes Inte-
resse der Kinder zeigte, wurden folgende Informationen ver-
mittelt:

- ' ]
Sein ganzes Wissen tber den Orient hatte Wilhelm Hauff
aus Buchern und aus Gespréichen. Er hat viele Reiseberich-

“te und vor allem Mérchen aus dem Orient gelesen.

* Die »Mdrchen aus 1001 Nacht, von »Ali Baba und den

40 Réuberne, von »Aladdin und der Wunderlampe« und |

1 von »Sindbad dem Seefahrer« stammten aus dem Orient

- und waren zu der Zeit, als Wilhelm Hauff lebte, in Deutsch-

! land noch nicht lange bekannt und sehr beliebt. Nach dem

' Vorbild dieser Mdrchen dachte sich Wilhelm Hauff eigene

- Mérchen aus.
. wl

Eine Hinfihrung zum Handlungsort ist auch notwendig, damit
Kinder das Marchen »Das kalte Herz« verstehen. Auf Land-
karten sollte gezeigt werden, wo der Schwarzwald liegt.
Durch unterstitzendes Bildmaterial werden Informationen zu
geografischen und wirtschaftlichen Besonderheiten der Re-
gion gemeinsam mit den Kindern herausgearbeitet: wie die
Menschen dort vor 200 Jahren lebten und was die Aufgaben
eines FloBers, Glasmachers oder Kohlers waren, dariber hin-
aus die Bedeutung des Holzes fur den Schiffoau und der
Transport des Holzes den Rhein entlang [vgl. Heinke, 2006).
Wenn Kinder dieses Hintergrundwissen besitzen, kénnen sie
Peters Unzufriedenheit und seinen Wunsch nach der Verande-
rung seines Standes besser nachvollziehen. In einem Projekt
mit einer 4. Klasse sollten sich die Kinder - nachdem sie sich
infensiv mit den drei Berufsgruppen befasst hatten, entschei-
den, welchen dieser Berufe sie am ehesten fir sich auswahlen




wiirden. Die Mehrheit der Kinder entschied sich fir den Beruf
des FloBers (»... weil man dann auf dem Flof3 fahren kann und
was von der Welt sieht«] oder Glasmachers (»... da kann man
so schéne Sachen macheng, »das sieht dann so schén ausg,
»ich hab das schon mal bei meinem Onkel gesehen, der ist
Clasbléser«). Kaum ein Schiler wollte jedoch Kshler werden,
auch wenn man da »schén am Feuer sitzen kanne. Als Kshler
wére man zu einsam und immer schmutzig, waren die haufigs-
ten Begrindungen fir die Ablehnung.

Im weiteren Verlauf des Projekts, das in einer Erfurter Schule
durchgefihrt wurde, wo der Anteil an Kindern aus sozial be-
nachteiligten Elternhdusern tberdurchschnittlich hoch und das
Leistungsniveau eher unterdurchschnitilich ist, zeigte sich, dass
das Interesse an dem Thema und die Identifikation mit dem
Protagonisten sehr grof3 war. Das Gefihl, auf Grund der Her-
kunft und des Aussehens ausgegrenzt zu werden und sich

Das Mdérchenerzdhlen

Fir das nachfolgende Marchenerzahlen (oder auch Vor-
lesen), empfiehlt es sich, leicht gekirzte Erzahlfassungen zu
verwenden, die eng am Original angelehnt sind und die
Handlung gegeniber langatmigen Beschreibungen starker
herausstellen. Die sprachliche Gestaltung, vor allem die kom-
plexen Satzkonstruktionen, sollten zugunsten des besseren
Verstaindnisses vereinfacht werden ©|.

Fir das Erz&hlen der orientalischen Mérchen hat es sich be-
wahrt, mit den Schilern an Rituale der orientalischen Tradition
des Geschichtenerzahlens anzuknipfen, indem man gemein-
sam im Kreis auf Kissen oder Teppichen sitzt und eine ange-
nehme Atmosphare geschaffen wird. Zusdtzlich unterstitzt

deshalb ein anderes Leben zu wiinschen, ist fir viele dieser
Kinder Alltlag. Deshalb diskutierten sie - Jungen und Mad-
chen - auffallend lange und intensiv tber die Figur des Peter.
Dessen Unzufriedenheit mit seinem Stand war fiir viele Kinder
zwar nachvollziehbar, wurde aber auch kritisch betrachtet,
was sich in der AuBerung eines Schilers widerspiegelte, der
ausrief: »Peter soll doch froh sein, dass er tberhaupt eine
Arbeit hatl«

In dieser Klasse zeigte sich auPerdem die besondere Wir-
kungskraft des Erzahlens. Alle Kinder hérten gespannt zu und
fuhlten sich emotional angesprochen. In den nachfolgenden
Diskussionen und spdter beim eigenen Erzéhlen bemihten sie
sich auPerdem, sprachlich dem literarischen Vorbild zu ent-
sprechen, indem sie von sich aus das Préteritum verwendeten
und sich um eine korrekte Aussprache und wohlklingende For-
mulierungen bemihten.

wird das Ganze durch einen Erzéhlteppich, der in der Mitte
des Kreises ausgelegt wird und die einzelnen Handlungsab-
schnitte der Geschichte symbolisiert. 7| .

Fir die nachfolgende Auseinandersetzung mit dem Sinn-
potenzial der Mérchen bieten sich verschiedene handlungs-
und produktionsorientierte Verfahren an:

»Das Marchen vom falschen Prinzen« wurde dafiir nur bis zu
der Stelle erzahlt, als die Késtchenprobe stattfinden soll. Hier
hatten die Kinder die Aufgabe, sich in das Problem hineinzu-
versetzen, mit dem die Haupffigur labakan an dieser span-
nenden Stelle konfrontiert wird. Dazu sollten sie ihm einen Rat

Wahrend »Die Geschichte vom kleinen Muck« und »Das Mérchen vom falschen Prinzen« auch in weitgehend ungekirzter Form erzahlt werden kénnen,

sind fur »Das kalte Herz« verschiedene Bearbeitungen zu empfehlen. Die Fassung von Maren Briswalter (Verlag Urachhaus, 2009) ist trotz der Verein-
fachungen und Kirzungen sprachlich und ésthetisch ansprechend. Die Erzéhlung im Buch ist ab Klasse 3 geeignet und spricht auch Madchen an,

da sie inhaltlich der Filmfassung folgt, wo die Figur der Lisbeth gleich zu Beginn eingefihrt wird. Auch die Bilder eignen sich sehr gut fur die Arbeit mit Kindern.
Fur die Arbeit mit &lteren Schilern (ab Klasse 5) ist die Ausgabe in der Bearbeitung von Maja Giese (mit lllustrationen von Felix Scheinberger, Speer Verlag

Ziirich 2002) zu empfehlen.

7| Ausfuhrliche Darstellungen zur Funktion des Erzahlteppichs befinden sich in: Richter/Plath/Jahn,/Heinke, 2013.



geben, was er nun tun soll: Welches Kastchen soll er wahlen?
Und warum? Die Ergebnisse zeigten, wie unterschiedlich Kin-
der die Begriffe Ruhm und Ehre so wie Gluck und Reichtum
definieren, und wie gut sie in der Lage sind, ihre Gedanken
und Enfscheidungen zu begrinden.

Um das ungewshnliche Ende des Marchens zu diskutieren,
bietet sich auBerdem ein Rollenspiel an. In diesem Rollenspiel
kénnen die Kinder in Gruppen zundchst selbst ein Mérchen-
ende entwickeln, in dem geklart wird, was nun, nachdem der
Befrug entdeckt wurde, aus Labakan werden soll. Erst im An-
schluss an die eigenen Ideen wird dann den Kindem das
Mérchenende verraten und die Diskussion iber dieses Ende
erdffnet: Was haltet ihr davon? Was meint ihr, warum sich der
Autor gerade fur dieses Ende entschieden haben kénnte?

Fir »Die Geschichte vom kleinen Muck« bietet sich eine Dis-
kussion mit Schilern an zu der Frage, was denn eigentlich
Glick ist und wie man es finden kann. Die Kinder sollten dazu
selbst einen Rat an die Hauptfigur, die gerade von den Ver-
wandten aus dem Haus gejagt wurde, formulieren, in dem sie
ihm sagen, wohin er gehen soll, um das Glick zu finden. Fol-
gende Fabulate von Kindern einer 4. Klasse zeugen von den
individuellen Vorstellungen, die jeder mit dem Glick verbin-
def, aber auch vom festen Glauben daran, dass die Figur
glucklich wird.

Abb. 9-10: Studenten und Kinder erzahlen »Die Geschichte vom kleinen Mucke« mit Unterstitzung des Erzahlteppichs

Ich rate dem kleinen Muck, dass er auf sein Gefishl héren
soll, dann findet er den richtigen Weg.

Ja, du sollst weiter suchen, aber pass auf, weil es ist nicht
leicht. Mach dich gefasst.

Kleiner Muck, du musst immer an das Gliick glauben, lauf
weiter, du wirst es schon finden!

In Anschluss an die Erzahlung wurden die Kinder selbst zu
Mérchenerzéhlern, indem sie Vor- und Nachgeschichten dar-
iber schreiben sollten, was am Ende aus den Zauberpantof-
feln geworden ist bzw. woher Frau Ahavzi das Zaubersfs-
cklein hatte.

Die Auswertung der Ergebnisse zeigte, dass sich gerade die
Jungen von dem Marchen und dieser Form der Textproduk-
tion besonders angesprochen fihlten und sowohl qudlitativ
als auch quantitativ beeindruckende Texte schrieben. Zwei
Beispiele verdeutlichen, welche Freude und originellen Ideen
die Kinder beim eigenen Erfinden von Geschichten und beim
Eintauchen in die orientalische Mé&rchenwelt hatten.




Das Zauberstscklein gehérte einmal einem ganz groflen
Zauberer. Er hatte es sich gezaubert, weil er reicher wer-
den wollte. |hr denkt wahrscheinlich, dass er sich einfach

| Geld zaubern kénnte, nein, konnte er nicht, denn das neue
Zauberergesetz sagte, dass jeder Zauberer im Lande sich

kein Gold und kein Silber mehr zaubern durfte. Daher zau-
berte er sich das Stocklein. Spéter kam er dann auf die

" Idee, in die normale Welt zu reisen. Da traf er Frau Ahavzi
und sie forderte ihn zu einem Wettkampf heraus. Sie setzte

10.000 Goldmunzen in den Wettkampf. Der Zauberer

sein Stéckchen. Frau Ahavzi gewann.

(Junge, 4. Klasse)

Abb. 11: Schuhe und Stscklein im Film (1953)

Vor der Zeit Mucks lebte ein Zauberer. Er besa3 Zauber-
schuhe, mit denen er sehr schnell rennen konnte, wo er hin-
wollte. Eines Tages verlor er sie. Nach einer Weile fand sie
ein Mann. Er nahm sie mit und verkaufte sie auf dem Markt
von Frau Ahavzi. Muck fand sie und nach einer Weile
brauchte er sie nicht mehr und lief3 sie auf einem grofien
See wegschwimmen.

(Junge, 4. Klasse)

Abb. 12: Peter geht zum Hollénder-Michel
(Schattenspielszene einer 4. Klasse)

Fur das Marchen »Das kalte Herz« biefen sich ebenfalls spie-
lerische Methoden der Auseinandersetzung mit dem Gesche-
hen an. In einer 4. Klasse erarbeiteten Kinder in Gruppen-
arbeit Schattenspiele, in denen einzelne wichtige Szenen aus
dem Marchen nachgespielt wurden: u. a., als Peter dem Glas-
mannlein seine Winsche vortréigt, als Peter im Wirtshaus sein
Geld verliert, als Peter zum Hollander-Michel geht, um sein
Herz einzutauschen, als Peters Frau Lisbeth heimlich einem
Bettler etwas zu essen gibt und Peter dann davon erféhrt, als
Peter den Hollander-Michel berlistet und so sein Herz wie-
derbekommt.

Das Schattenspiel diente dabei nicht nur der Festigung und
Verinnerlichung des komplexen Handlungsablaufs, sondern
erméglichte den Kindern eine infensive Auseinandersefzung
mit Peter und seinem Handeln. Durch das Spiel gelang es den
Kindern, sich mit den einzelnen Charakteren zu identifizieren
und deren Sichtweise auf das Geschehen zu verstehen bzw.
zu hinferfragen.

In verschiedenen Unterrichtsprojekten zu den Marchen »Das
kalte Herz« und »Die Geschichte vom kleinen Muck« wurden
auch die DEFA-Filme mit einbezogen.

Die Verfilmungen erméglichten Schilern einen ersten Zugang
zu dem als »sperrige empfundenen Text, der sich durch eige-
nes Erlesen nur schwer erschlieBen l&sst. Beide Filme sind dra-
maturgisch in Bezug auf die Gestaltung der Hauptfiguren so
gestaltet, dass sie (obwohl sie nicht fur ein kindliches Publikum
gedreht wurden) Kindern beiderlei Geschlechts ein hohes



Identifikationspotenzial bieten. Dariber hinaus tberzeugen
beide Filme auch nach tber 50 Jahren noch durch ihre meis-
terhafte Gestaltung und Verwendung filmischer Ausdrucksmit-
tel (Trick- und Montagetechnik, schauspielerische Leistungen,
Musik und Ton, Masken, Kostime und Kulissen).

Die in den Filmen verhandelten Themen und Konflikte, die zum
Teil tber das Sinnpotenzial der literarischen Vorlage hinaus
gehen, sind Uberzeitlicher Natur und sprechen auch heutige
Zuschaver - Kinder und Erwachsene - gleichermafen an.

Die Verdénderungen, die der Regisseur Wolfgang Staudte fir
seinen Film »Die Geschichte vom kleinen Muck« vorgenom-

men hatte, trugen wesentlich dazu bei, dass der Film nach wie
vor einer der erfolgreichsten Kinderfilme aller Zeiten ist: das
betrifft vor allem die Besetzung der Hauptfigur mit einem Kind
(Muck ist ein etwa 10-&hriger Junge und nicht wie im Text ein
junger Erwachsener) und damit verbunden eine verénderte
Anlage der Figur. Das vermittelt bereits die Rahmenhandlung
des Films, wenn der alte Muck selbst den Kindern seine Ge-
schichte erzahlt und die Kinder bzw. Zuschauer so zu seinen
Verbindeten werden. Muck wird nicht nur in der Rahmen-
handlung als pfiffige Figur gezeigt, die zwar gehéanselt wird,
aber sich trotzdem zu helfen weiB. So trickst er die Kinder-
meute aus und spertt sie in der Werkstatt ein, wo sie ihm zu-

héren muss.

Abb. 13- 16: Der Alte Muck erzéhlt den Kindern seine Geschichte, der junge Muck erféhrt vom Tod des Vaters und schlieft die Verwandten ein

[DEFA-Film 1953)
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Auch im weiteren Verlauf des Film ist diese optimistische
Grundhaltung beibehalten, so z. B. in den Szenen, als die
Verwandten nach dem Tod des Vaters das Haus nach Kost-
barkeiten durchwishlen. Muck trickst die Erbschleicher am
Ende der Szene aus, indem er sie (wie der alte Muck zuvor
die Kinderschar) im Haus einschlief3t.

Die positive Stimmung wird zudem verstarkt durch zahlreiche
komische Szenen (der Wettlauf um den Brunnen, Mucks ers-
ter Lauf mit den Schuhen, die wachsenden Eselsohren), die mit
iberzeugenden Trickeffekten gestaltet wurden.

Auch fur die ErschlieBung des Mérchens »Das kalte Herz«
kénnen Filmsequenzen einbezogen werden. In dramaturgi-
scher Hinsicht bietet sich zunéchst die Filmersffnung an: Hier
lernt der schmutzige Peter Munk die schéne Lisbeth auf dem
Fest kennen, was seinen Wunsch nach Verénderung seines
Standes starker und berzeugender motiviert als das in der
literarischen Vorlage der Fall ist. Die Liebesbeziehung der bei-
den erfahrt im Film eine starkere Tiefe und Glaubwiirdigkett,
da Peter meint, lisbeth kénne ihn auf Grund seines Standes
ablehnen. Fur Madchen wird durch die Figur der Lisbeth zu-
dem eine Identifikationsfigur geschaffen, die von Beginn an in
das Geschehen involviert ist und nicht erst auftaucht, als es
Peter - inzwischen mit einem kalten Herzen in der Brust - in
den Sinn kommt zu heiraten. Besonders gelungen sind dari-
ber hinaus die Trickszenen, in denen Peter dem Glasmannlein
und spater dem Hollénder-Michel begegnet.

Die Ergebnisse aus Projekien zur »Geschichte vom kleinen
Mucke, zum »Marchen vom falschen Prinzen« sowie zum
Marchen »Das kalte Herze zeigen, dass sich Schiler fur
Hauffs Marchen begeistern lassen und dass sich vor allem
auch die Jungen von Hauffs Texten angesprochen fuhlen.

So sagte ein Junge aus einer 4. Klasse, der bislang nicht als
begeisterter Leser aufgefallen war, nach Abschluss der Projek-
te zu zwei Marchen von Wilhelm Hauff, dass er jetzt das
ganze Marchenbuch lese und schon bei der »Geschichte
von der abgehauenen Hand« angelangt sein, die er ganz toll
und spannend fénde. In einer anderen 4. Klasse erwdhlte ein
Médchen das Marchen »Das kalte Herz« zu seinem Llieb-

lingsmé&rchen und brachte eine Woche spater ein eigenes
Buch - mit Zeichnungen von Maren Briswalter, weil sie ihr so
gut gefallen hatten - mitin die Schule.

In Bezug auf das Erzahlen konnten wir auch interessante Be-
obachtungen machen. So ersffnete das Erzéhlen von Hauffs
Mérchen Kindern Zugénge zu einer komplexen Sprache,
zu Syntax oder Wortschatz, der nicht mehr jedem Kind ge-
laufig ist. Die Kinder hatten Freude daran, veraltete Formu-
lierungen in ihren eigenen Sprachgebrauch zu tbemehmen
und »ich tat einen bdsen Fall« zu sagen, statt »ich bin hinge-
klaschte. Ein Junge korrigierte eine erzahlende Studentin, die
in einer gemeinsamen Nacherz&hlung vom »richtigen Kést-
chen« sprach, dass es nicht das »richtige«, sondemn das »rech-
te« Kastchen sei.
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1.  Stellung und Auswahl von Literatur fir die Grundschule und die Kanon-Debatte

Die Grundschule kennt - im Unterschied speziell zu den wei-
terfihrenden Schulstufen - keinen Kanon. Die hinter den Lehr-
planen fir das Gymnasium (in Einschréinkung auch fir die
Realschule) stehende Kanonisierung von Lliteratur im Sinne
einer als verbindlich und relativ zeitibergreifend wirkenden
Auswahl vorbildlicher Dichtungen kommt fir die Grundschule
aus mehreren Grinden nicht in Betracht: Die Grundschule
wird vornehmlich als Ort gesehen, in der die basalen Techni-
ken des lesens und Schreibens erworben werden. Die Ent-
wicklung von @sthefischer Genussfahigkeit und literarischer
Kultur wird fur die Primarstufe kaum in Erwagung gezogen,
obwohl damit innerhalb des Bildungssystems Chancen fir die
frohkindliche Bildung verschenkt werden. So versténdlich es
erscheint, auch fir das »weiterfihrende Lesen« in Klassenstufe
3 und 4 keinen Kanon (auch nicht fir kinderliterarische Texte)
festzulegen, so sinnvoll ist es andererseits, dariber nachzu-
denken, fur welche sliterarische Kultur« die in einer Medien-
gesellschaft aufwachsenden Kinder und Jugendlichen aufge-
schlossen werden sollen und welche kulturellen Werte den
Heranwachsenden auf welchem Wege und mit welchem Ziel
vermittelt werden sollen.

Die Grundschule und auch die unteren Klassen der Sekundar-
stufe | stehen nicht im Fokus des »hohen« literaturdidaktischen
Interesses. Deshalb ist es vielleicht leichter, an diesem Ort Ver-
anderungen anzuregen, indem die Behandlung von klassi-
schen Stoffen mit kindlichen Lektreinteressen und geistigem
Anspruch verbunden wird.

Mit der Entwicklung einzelner herausragender literarischer
Adaptionen und deren Verbindung mit @sthetisch anspruchs-
vollen bildkinstlerischen Welten sowie mit einzelnen Erschei-
nungen in den Hérmedien fir Kinder haben Verlage Voraus-
sefzungen geschaffen, Kindern den Weg in die klassische
Literatur zu &ffnen.

Dieser Weg verbindef sich durchaus auch mif unseren Erfah-
rungen, die wir im letzten Jahrzehnt bei der Entwicklung von
Konzeptionen und Unterrichtsmodellen und deren Umsetzung

in natrlichen Unterrichtssituationen gewinnen konnten: Die
Wahl anspruchsvoller literarischer Texte fordert die Kinder
heraus, weckt ihr Interesse und ihre Neugierde und fihrt jun-
gere Schiler zu erstaunlichen Fehigkeiten in der Erschliefung
des Sinnpotenzials. Allerdings sind diese Leistungen von jin-
geren Schilern nur méglich, wenn Zugénge zu den Kunst-
welten gefunden werden, die sich nicht im eigenen Erlesen
erschépfen, sondem von Bildentschlisselung (lllustrationen),
Erzahlen, szenischen Présentationsformen  (Schattenspiele,
Standbilder, Figurentheater) und eigenen Textprodukfionen in
einem handlungs- und produktionsorientierten Unterricht ge-
fragen werden.

Auf diese Weise wird es auch maglich, in Verbindung mit den
groBflachigen lllustrationen innerhalb der Barbara-Kindermann-
Reihe einzelne Elemente von Texten der Weltliteratur bereits im
Grundschulalter zu erschlieBen und dergestalt Neugierde fir
eine spdtere, fiefer gehende ErschlieBung zu wecken.

Die Bedenken gegen eine frihe Behandlung von Texten der
Klassik wie Faust und Die Reuber in der Grundschule sind
nicht einfach von der Hand zu weisen. Deshalb gilt es, sich
konsequent der Frage zu stellen: Was spricht fur diese frihe
Behandlung und welche Argumente kénnen und sollten da-
gegen »ins Feld gefuhrt« werden.

Unserer Uberzeugung, dass sich eine frihe Rezeption positiv
auf die spatere Rezeption klassischer Texte auswirken kann,
liegt das Verstandnis zugrunde, dass frihe Literaturerlebnisse
in einem handlungs- und produktionsorientierten Literaturunter-
richt einen férdernden Effekt auf die Lesemotivation und das
Literaturverstandnis zeitigen. Dieser Anspruch an einen Lite-
raturunterricht in der Grundschule ist sicherlich eine Gratwan-
derung, bei der die Behandlung asthetfisch anspruchsvoller
Stoffe den kindlichen Leser herausfordern, aber nicht tber-
fordemn soll. Gleichwohl stellt eine etwaige Uberforderung
per se kein Ausschlusskriterium fur anspruchsvolle Stoffe dar,
wenn sie als ein »Noch-nicht«Verstehen begriffen wird (vgl.

Jahn/Richter 2011, S. 4-8 und Plath /Richter 2009, S. 7-11).



sliterarische Verfrohunge in diesem Kontext heifdt, dem kindli-
chen Leser die »groBen Stoffe« der Weltliteratur zuzutrauen.
Das bedeutet zugleich, auf der Grundlage von wissenschaft-
lichen Erkenntnissen zu den Lektirevorlieben der entsprechen-
den Altersgruppe eine Literaturauswahl zu treffen, didakfische
Konzepte fir deren Behandlung im Unterricht zu entwickeln
und diese in der Unterrichtspraxis zu erproben. Nur dann ist
es moglich, das Konstrukt der Passung (aptitude-reatment-
interaction) als Grundlage gelingenden Unterrichts (vgl. Gar-
be 2009, S. 196) tatsachlich mit Leben zu erfillen und Anre-
gungen fir die Unterrichtspraxis zu entwerfen.

Mit der Wahl von Goethes Faust und Schillers Die Rauber
befindet man sich gleichsam auf der »sicheren Seite¢, denn
sowohl Marcel Reich-Ranickis Kanon (von 2001) als auch der
davon inspirierte Kanon fir Schiler (die ZEIT-Schilerbiblio-
thek von 2003) enthalten den Faust I. Die Ergebnisse der
6. Runde des Kanonspiels | bestttigen unsere Wahl: Faust
steht auf Platz 1, und Die Rauber sind auf Platz 17 (von 105
gewdhlten Erzahltexten und Dramen) zu finden. Der Bezug zu
derartigen »Medienereignissen« fihrt geradezu zwingend zu
der Frage, was die Ausfihrungen zu diesen Rankings im Infer-
net und zu Presse-Kampanien in einer Publikation fur die Litera-
turbehandlung im Unterricht zu suchen haben. Ich meine, dass
die Debatte um Bildung und Kultur sehr stark von diesen Vor-
gangen betroffen ist und eine Abschottung der Literaturwissen-
schaft und Literaturdidaktik gegeniber diesen Vorgéngen kon-
traproduktiv sein dirfte. Immerhin hat der nach Aussagen von
Marcel Reich-Ranicki vornehmlich an Deutschlehrer und Schi-
ler gerichtete »Kanon« fihrende Verlage zu der Publikation
der entsprechende Texte veranlasst und war Impulsgeber fir
weitere »literaturreihen« der Zeitungsverlage. Indes ist Reich-
Ranickis Vorschlag durchaus zu Recht mit Kritik bedacht wor-
den: Er wurde als unseriss und als Produkt einer Gesellschaft
bezeichnet, »die sich von einem infernationalen Vergleich an-
geblich lebensprakiisch entscheidender Kennmisse so sehr hat
erschrecken lassen, dass sie den »>Bildungsnotstand« ausgeru-
fen hat und nun Rettung sucht in allerhand Veranstaltungen, in
denen mehr oder minder nutzlose Kenntnisse mit Bildung ver-
wechselt werden. Dieser >Kanonc ist im Geist einer Femnseh-

sendung namens >Wer wird Millionar« entstanden« (Thomas
Steinfeld, Suddeutsche Zeitung vom 22. 5. 2002). Dazu ver-
dient allerdings auch Reich-Ranickis Erklérung zur Kenntnis ge-
nommen zu werden: »Wer unsere Kanon-Bibliothek fir frag-
wirdig halt, der findet mich auf seiner Seite. Ich meine das
ernst. Nur bin ich tberzeugt, daf der Verzicht auf einen Ka-
non in einer zivilisierten Gesellschaft verhangnisvoll, ja unvor-
stellbar ist. Er ware ein Rickfall in Willkir und Beliebigkett, in
Chaos und Ratlosigkeit, ein Rickfall in die Barbarei« (zit. nach
der inzwischen aus dem Netz genommenen Homepage, die
»Perlentaucher« fir den Insel Verlag eingerichtet hatte).

Beide Positionen sind nicht nur deshalb zur Kenntnis zu neh-
men, weil ihre Medienwirksamkeit dazu beigefragen hat,
viele Eltern zu verunsichemn und sie nach den tatséichlichen
Tatbestéinden, Hintergrinden, wissenschaftlichen und politi-
schen Positionen hat fragen lassen. Beide Positionen verwei-
sen zugleich auf eine grundlegende Problematik gegenwair-
figer Bildungs- und Kulturpoliik einer sich verdndernden
Gesellschaft, in der nahezu alle wichtigen Fragen unbeant-
wortet bleiben. Diese Malaise basiert zum einen auf der Kom-
plexiteit der sich stellenden Fragen in der sogenannten Risiko-
gesellschaft, zum anderen aber auch auf einem Re-Agieren
politischer {auch bildungspolitischer) Handlungstrager, dessen
Qualitet der Bedeutsamkeit der Probleme nicht gerecht wird.

Insofern ist die Kanon-Debatte keine Erscheinung am Rande,
sondern sie offenbart die Situation innerhalb grundlegender
Bildungsprozesse, in deren Kontext sich das lehrerhandeln
vollzieht und in denen die Lehrpersonen téglich Entscheidun-
gen zu freffen haben. Nur aus diesem Grund wird der Gegen-
stand »Kanon-Debatte« an dieser Stelle so ausfihrlich darge-
stellt: Denn auf Grund der skizzierten Problematik ist es wichtig,
dass Lehrerinnen und Lehrer insofern als autonome Individuen
agieren missen, als sie ansonsten der Gefahr unterliegen, den
Moden von ausufernden Kompetenztests zu folgen, obwohl
sie selbst von deren Sinnhaftigkeit nicht tberzeugt sind.

Es ist interessant zu verfolgen, auf welchen Ebenen sich die
Kanon-Debatte vollzieht und an welcher Stelle sie letzilich im

'| http://wwuw.literaturdidaktik.de /buch /buchh/neu/kanon/ergebnisse.php (25. 7. 2011)
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schulischen Rahmen endet. Dieser Kontext kann an dieser
Stelle nur insoweit entfaltet werden, als er mit dem Anliegen,
iingere Kinder fir die Texte der Klassik aufzuschliefen, in Ver-
bindung steht. Auf der einen Seite existiert innerhalb der Lite-
raturwissenschaft die Position, dass es sich bei dem Kanon um
eine allgemeingiltige, als zeitibergreifend verbindlich ge-
dachte Auswahl von vorbildlichen Kunstleistungen handelt,
die fur eine Gesellschaft, eine Nation, eine gesellschafiliche
Gruppe Giltigkeit besitzt.

Problematisch an der literaturwissenschaftlich gepragten Ka-
non-Debatte dirfte vor allem die Ansicht sein, dass der traditio-
nelle Kanon deshalb unentbehrlich sei, weil er eine Grundlage
der akademischen Verstandigung bilde. Selbst wenn diese
Auffassung fir den akademischen Zirkel zu recht von Belang
ist, so durfte weitaus bedeutsamer sein, inwieweit die Bemi-
hungen, eine gemeinsame kulturelle Ebene und ideelle Grund-
lage innerhalb einer Gemeinschafi/einer Gesellschaft als de-
ren geistiges Bindeglied zu erhalten, unverzichtbar und sinnvoll
erscheinen. Auch in diesem Kontext ist es fur die verschiedenen
Bildungsinstanzen wichtig, inwieweit dieser Kanon offen fir
Veranderungen (auch im interkulturellen und internationalen
Rahmen) ist, ohne der Beliebigkeit und Verflachung preisgege-
ben zu werden. Der Aspekt der @sthefischen Vorbildhaftigkeit
der Kanon-Texte muss sich - will er nicht im formalen Bereich

verharren - mit der(n) Frage(n) verbinden:

Was, wovon und mit welchen kiinstlerischen Mitteln erzéhlen
diese fir unverzichtbar gehaltenen Dichtungen?

Inwieweit sind die in ihnen présenten Geschichten von Indivi-
duen und ihrem Leben, ihren Konflikten ber die Zeiten hin-
weg von Bedeutung?

Welche Modelle von Menschheitserfahrungen, welche Para-
digmen menschlicher Existenz sind ihnen inharent, welche ele-
mentaren Leitbilder und Denkfiguren kénnen sie auch fir den
heutigen Leser offenbaren?

Inwieweit und in welchen Elementen besitzen diese klassi-
schen Dichtungen eine individuelle Bedeutsamkeit fur jingere
Schiler und - diese Frage ist fur die Wahl der didaktisch-me-
thodischen Verfahren von Belang - auf welchen Wegen kann
diese Bedeutsamkeit Kindern so vermittelt werden, dass kogni-
five, emofionale und empathische Zugange erméglicht wer-
den und auf diese Weise der lebendige Leib der Literatur
nicht mit Exerzitien von Theorien und Theoremen gefétet wird
(Damm).

Auf diesem Hintergrund werden im Folgenden einzelne Ele-
mente des Sinnpotenzials von Faust und Die Rauber und ihrer
Prasentation in der Adaption von Barbara Kindermann sowie
in den Bildwelten von Klaus Ensikat aufgeschlossen und ihre
Umsetzung in Unterrichtsmodellen erléutert.

2. Goethes Faust im Literaturunterricht der Grundschule und in Sek. |

Goethes Faust und Schillers Die Rauber bieten mit der Dar-
stellung ftiefgreifender menschlicher Konflikte, existentieller
Grundkonstellationen und gleichnishafter Bilder ein Identifika-
tionsangebot auch schon fir Grundschiler. Die abenteuerli-
che, spannende Handlung - die durch die Bilder Klaus Ensi-
kats sichtbar wird - evoziert ein empathisches Eindringen in
die Lebensprobleme der Handlungstréiger. Kinder kénnen
diese Geschichten zundgchst vornehmlich als Abentever wahr-

nehmen, aber sie erfassen zudem die Konfliksituationen der
Figuren. Und das positiv. wahrgenommene abenteuerliche
Geschehen und dessen Vertiefung im Grundschulunterricht
verstellt fir die weiterfuhrende Schule nicht den Weg in diese
groPen Stoffe, sondem bereitet ihn vor, indem die begeisterte
Wahrnehmung der ,Abenteuererzahlungen’ Voraussetzun-
gen fir tiefere Zugénge zu klassischen Texten zu einem spé-
teren Zeitpunkt bieten kann 2].

2] Nach unserem ersten groBBeren Projekt zur Behandlung des Faust-Stoffes auf der Grundlage der Bilder von Klaus Ensikat in einer 4. Klasse berichtete uns
die Klassenlehrerin von Nachfragen vieler Eltern im zeitnahen Elfernabend, was denn fir eine Faust- und Goethe-Behandlung im Unterricht stattgefunden
hatte: Die Kinder hatten mehrere Tage hintereinander immer wieder begeistert davon erzahlt und einen Familienbesuch in Weimar angeregt.



Abb. 1 und 2: Titelbild und Fliegender Mephisto

Ich habe mit Studenten verschiedene Modelle zu Faust in der
Adaption von Barbara Kindermann mit lllustrationen von Klaus
Ensikat (in der Reihe »Weltliteratur fir Kinder« erschienen) in
den Klassen 3 bis 7 in 8-stindigen Projekten umgesetzt und
werde im Folgenden die Ensikat’schen Bilder und die kindli-
chen Entdeckungen dazu zeigen.

Diese beiden Bilder wurden in den Unterrichtsprojekten als
Zugang zur Behandlung der Faust-Geschichte gewdhlt,
wobei die Kinder tber einen léngeren Zeitraum den Inhalf
der Bilder entschlusselten, ohne dass ihre Entdeckungen
von den Lehrpersonen gestevert oder mit »richtig und
falsch« bewertet wurden:

Titelbild

Der Mann mit dem Bart sieht aus wie ein Forscher, der mit
der Kappe sieht so aus, als ob er den anderen uberlisten
will - Sie sehen aus wie Rauber, der mit der Kappe sieht
gemein aus, der will dem anderen jetzt einen Streich spie-
len - Der mit dem Bart ist edel und der mit der Kappe ist
sein Diener - Mephisto guckt so komisch, vielleicht ist er
saver auf Faust. Mephisto sagt vielleicht »ich verspreche
etwas« und Faust ignoriert den anderen - Vielleicht haben
sie das Buch geklaut und suchen nun einen Schatz - Die
Feder konnte darauf deuten, dass er ein AuBSerirdischer ist.

Der fliegende Mephisto

Der mit dem Buch hat einen Zauberspruch gelesen und
nun ist der andere eine Fledermaus geworden - Es ist ein
menschlicher Drache, ein Vampir; vielleicht ist es ein schief-
gegangenes Experiment - Es ist ein bisschen wie Harry
Potter, so ein Fluggerdt - Er hat einen richtigen Fuf3 und
einen Plerdefufs, es sieht so aus, als ob er sich im Mantel
verstecken will.




Abb. 3: Prolog im Himmel

Bild:

»Goft und Mephisto«: Der Mann gehért in die Holle -
Faust ist nicht bése, es sieht so aus, als ob sie handeln. Es
spielt im Himmel und in der Holle; der eine macht den Tag
und der andere die Nacht - Der Teufel lebt in der Helle
bei den Bergen. Vielleicht kann der eine in der Kugel se-
hen, was Mephisto in der Holle macht - Faust will Mephis-
fo ausspionieren lassen - Faust sieht hier anders aus, aber
es ist Faust (Deutung fur Gott] - Es kénnte auch Gott sein
Faust war erst lieb, dann hat er von Mephisto die Kugel
bekommen und die Kugel besitzt bése Krafte. Dann war er
nicht mehr lieb - Vielleicht war Mephisto einmal ein Engel
und méchte nun wieder ein Engel werden. Oben sieht es
angenehm aus und unten gruselig.

Auffallig ist das beachtliche Erz&hlpotenzial der Bilder des mit
den hachsten nationalen und internationalen Auszeichnungen
bedachten Kinstlers Klaus Ensikat. Deshalb ist nach den Ent-
deckungen in den Bildern das Interesse der Kinder sehr grof,
davon zu horen, was fir eine Geschichte hier tatsachlich er-
z&hlt wird.

In Verbindung mit dem Originaltext [Adaption von Kinder-
mann mit Goethe-Zitaten) werden die Szenen »Die Wette«
und »Mephistos Flug« als Schattentheater dargestellt.



Abb. 6 und 7: Schattentheater-Szenen

Als nachster Schritt erfolgt als Lehrervortrag die Darstellung

der Verzweiflung Fausts angesichts der Grenzen seiner Er-
kennmismaglichkeiten. Dafur wird der Goethe’sche Original-

text genutzt.

Mit dem Verweis auf den Glockenklang zum Osterfest, der
dozu fohrt, dass Faust von seinen Selbsimordgedanken
Abstand nimmt, wird zu der Betrachtung von Ensikats Darstel-
lung des Osferspaziergangs ibergeleitet, die den Kindem
nochmals die Méglichkeit einer intensiven Bildbetrachtung er-
méglicht.

Im Schattenspiel konnten in unseren Projekten die Kinder dann
die Erscheinung des Pudels wahrend des Osterspaziergangs
und dessen Verwandlung zu Mephisto in Fausfs Studierzim-
mer erleben, ehe die Kinder dann selbst in Gruppen weitere
Szenen erarbeiten und im Schattenspiel vorstellen.

Wenn am Ende eines derartigen Zugangs zu einer groBen
Dichtung der Weliliteratur dann folgende Schilerfexte entste-
hen, l&sst sich erkennen, dass nicht die Kinder und Jugend-

lichen desinteressiert sind, sondern es darauf ankommt, wel-
che Wege wir ihnen erdfinen, um in klassische Literatur
einzusteigen.

Die Kinder der 3. bis 6. Klassenstufe waren sehr stark in die
Grefchen-Tragadie involviert, die in unseren Projekten ins Zen-
trum gerckt und mit den zentralen Fragen verbunden wurde:

Warum verlasst Faust Gretchen?
Warum tétet Gretchen ihr Kind@

In welchen gesellschaftlichen und sozialen Kontext stellt
Goethe diese Problematik?

Welchen Bezug hat diese Problematik zu Goethes Leben?

Als vorbereitenden Schritt fur die Behandlung/Vertiefung die-
ser Problematik erhielten die Schiler die Aufgabe, einen Ta-
gebucheintrag aus der Sicht Greichens bzw. aus der Sicht
Fausts zu schreiben.




Johann Wolfgang von Goethe ,Faust”

Gretchen macht sich viele Gedanken dariber,
wie fhr Leben weitergeht. Faust hat sie
schwanger zuriickgelassen. Sie ist alleine und
kann sich niemandem anvertrauen,

Schreibe einen Tagebucheintrag aus der
Sicht Gretchens,

Liebey Tagebuch,
seitdeny mein geliehter Faust nicht melw dea ist, fidhle ich mich..

|

% a Abb. 8 und 9: Die Arbeitsbletter fur die Kinder
Lt v




Johann Wolfgang von Goethe ,Faust”

Faust hat Gretchen verlassen und sich fur die Weiterreise mit Mephisto
entschieden. Er denkt viel iber seine Entscheidungen nach. Mephisto kann er
sich jedoch nicht anvertrauen,

Schreibe einen Tagebucheintrag aus der Sicht Fausts.

Liebey Tageluch,
ich - habe Gretchen verlagen und reise weiter mit Mephisto:..




Der Tagebucheintrag stellt einen wesentlichen Schrift zur indi-
viduellen Auseinandersetzung mit der Situation von Faust und
Gretchen nach ihrer Trennung dar. Er bietet zudem fur die
Lehrpersonen die Chance zu erkennen, wie tief die Schiler
die bisherige Handlung und das Sinnpotenzial der Dichtung
verstanden haben.

Die folgenden Beispiele von Tagebucheintragen, die Schiler
einer 6. Klasse | aus der Sicht von Gretchen bzw. aus der
Sicht von Faust verfassten, sollen verdeutlichen, welche Aspek-
te des Sinnpotenzials bereits von jingeren Schilern erfasst

werden kénnen.

Seitdem mein geliebter Faust nicht mehr da ist, fuhle ich
mich allein gelassen und so schlecht, wie noch nie in mei-
nem Leben. Diese Schande werde ich niemals wieder gut
machen kénnen! Ab jetzt werden mich alle verachten und
meinen Bruder habe ich bereits auch schon verloren! Wie
konnte Faust mir nur so etwas antun@ Jetzt sitze ich hier mit
einem Baby im Bauch, das alles zerstért hat. Ich winschte,
ich kénnte mich irgendwo einfach verkriechen und nie wie-
der auftauchen!!l Und ich habe die Entscheidung getrof-
fen: Ich werde mir das Leben nehmen. Dann hab ich alle
Lasten hinter mir, und bin erlést, und muss nicht mehr den
Schmerz erfragen, der mich durchzuckt, wenn ich an ihn
denke. Gretchen

Nele

3. Goethes »Zauberlehrling« in Klasse 4 und 5

Auch in Goethes Ballade »Der Zauberlehrling« lassen sich
zeitibergreifende, die Menschheit immer bewegende Fragen
erkennen.

Goethes Zauberlehrling - im sogenannten Balladenjahr ent-
standen - gehorte - so kann ich mich erinnern - nicht zu den

Langsam glaube ich Gretchen. Sie hat das Teuflische in
Mephisto entdeckt und das glaube ich ihr. Ein normaler
Mensch hétte Valentin geholfen und Gretchen getrostet,
aber er ist geflohen. Ich will zurick zu Gretchen und Me-
phisto verlassen. Aber ohne ihn komme ich nicht zurick.
Wenn wir fliegen, wirden wir in einer Stunde bei ihr sein.
Aber ohne Mephisto laufe ich mehrere Tage und das
schaffe ich nicht. AuBerdem ist mein Wissensdurst immer
noch nicht gestillt. Ich will mehr wissen und auch das schaf-
fe ich ohne Mephisto nicht. Was soll ich tun?

Johanna

Nach allen Projekten haben die Schiler der Klassen 3 bis 7
eine Fortfihrung der Behandlung gewinscht: Man wolle
noch wissen, wovon der 2. Teil von »Faust« erzahlt und man
wiinschte auch noch mehr Informationen zu Goethes Leben

und Werk.

Dass eine derartige positive, erwartungsvolle Haltung auch
bei anderen klassischen Texten méglich ist, soll im Folgenden
am Beispiel der Ballade »Der Zauberlehrling« gezeigt wer-

den.

lieblingslektiren meiner Kindheit. Die Ballade insistierte fir
mich in geradezu aufdringlicher Art auf eine Einschrankung
kindlicher Entfaltungsméglichkeiten. Nur der Erwachsene,
nicht das Kind durfte die Geister rufen. Die enffesselten Ge-
walten bestrafen das selbstbewusste Kind. Doch wovon er-

%] Texte von Schilern einer 6. GymnasialKlasse des Evangelischen Schulzentrums Leipzig (2011)




zahlt die Ballade, wenn man in die tieferen Schichten ihres
Sinnpotenzials eindringt, tatséichlich? Ist nicht meine eher dis-
tanzierte Sicht auf dem Hintergrund einer pédagogisierenden
Begegnung mit Literatur entstanden?

Der Zauberlehrling will die Abwesenheit des Hexenmeisters
dazu nutzen, um seine Kenntnisse umzusetzen und ebenfalls
Wounder zu vollbringen. Er kennt die Worte und ruft damit die
Gewalten hervor, die sich schlieBlich entfesseln. Zundachst ist
der Zauberlehrling begeistert angesichts der Ereignisse, die
er mit seinem Spruch ausgel®st hat. Doch kurz nach der Fas-
zinafion spirt er, dass er das Geschehen nicht mehr be-
herrscht. Er kann den enffesselten Gewalten keinen Einhalt
gebieten. Mit untauglichen Mitteln versucht er, das zerstéreri-
sche Geschehen zu bannen. In seiner Not ruft er schlieBlich
nach dem Herrn und Meister, und erst dieser kann die Geister
bandigen.

Will man nicht die Goethesche Dichtung auf eine Warnge-
schichte fur unbotmaBiges Verhalten von Kindern reduzieren,
scheint ihre grof3e Dimension auf, die bis ins Heute reicht. Ruft
der Mensch nicht Geister hervor, die er nicht beherrscht, nicht
bandigen kann: Man erinnere sich der akiuellen Beispiele -
Fukushima und das Kreuzfahrtschiffsunglick. Die friedliche
Nutzung der Atomenergie zu unser aller Wohlergehen er-

Abb. 12: Sabine Wilharm: Der rettende Zaubermeister

weist sich angesichts von Naturgewalten, die der Mensch
nicht beherrschen kann, als Gefahr - die tbrigens auch be-
zogen auf das genannte Beispiel bis heute nicht gebannt ist.
Das Ungliick vor der ifalienischen Kiste war in dieser konkre-
ten Form nicht voraussehbar, aber die Entwicklung - 8000
Menschen in die groBen Kreuzfahrischiffe aufzunehmen -
wird seif Jahren von Seefahrtexperten mit Warnungen beglei-
tet. Die Ticken der schwimmenden Kleinstédte wurden eben-
so benannt wie die Disproportionen ihrer Flachen tber und
unter Wasser - und dennoch wird in dieser Art weitergebaut,
obwoh! bei den befirchteten Seeunglicken Klimaveranderun-




gen, Umweltverschmutzungen und Geféhrdungen der Mee-
resbewohner die Folge sein kénnen.

Es lasst sich also erkennen: Der Zauberlehrling ist ganz akiuell
- und erst in dieser Tiefe entfaltet er sein Sinnpotenzial.

Angesichts der Attraktivitat der lllustrationen zu einer der be-
kanntesten Balladen fuhlten sich die Schiler von zwei 4. Klas-
sen einer Erfurter Grundschule derart angesprochen, dass sie
auf ihre Pause verzichten wollten, weil ihnen immer neue
Ideen zu diesen Bildern kamen. Am Ende stand die Frage:
Warum hat Goethe eigentlich den Einfall gehabt, tber ein
solches Geschehen zu schreiben im Mittelpunkt:

Die Antworten fuhrten direkt in den Nachhaltigkeitsdiskurs
hinein:

Vielleicht wollte er als Kind auch mal eine Arbeit nicht tun
und wiinschte sich einen Zauberbesen. Vielleicht hatte er
auch in seiner Kindheit schon mal das Gefihl, dass er sich
uberscheitzt hat. Es gibt zum Beispiel auch Architekten, die
sich uberschatzt haben und dann ist das Haus zusammen-
gesturzt. Auch Astronauten haben sich uberschétzt, und
dann sind alle Triebwerke ausgefallen und die Rakete ist
abgesturzt.

Damit sffnet sich auch bei dieser 200 Jahre alten Dichtung
der Blick auf die akiuellen Fragen der menschlichen Existenz
- fernab von mancher Oberflachlichkeit, die in Schreckens-
Szenarien sogenannter moderner Medienereignisse héufig
dominiert und die Kinder nehmen diese Fragen ernst, wenn
wir sie thnen in einem reizvollen Gewand prasentieren.
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