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Tren

GCHLUSSEL ZUM TOR DER ZUKUNFT?
7ur Lesepraxis Frankfurter HauptschulabsolventInnen

Der extrem hohe Anteil 15-jahriger Schiilerlnnen in Deutschland, die als schwache
oder sehr schwache Leser gelten miissen, gehort sicher zu den erntichterndsten Er-
gebnissen der PISA-Studie. Fast 10 Prozent der Jugendlichen erreichen nicht einmal
die erste von fiinf definierten Kompetenzstufen und gelten daher als Risikogruppe,
weitere 13 Prozent konnen der Stufe I zugeordnet werden. Die Zukunftsaussichten
dieses knappen Viertels der Zielgruppe sind angesichts der Anforderungen eines
modernen Industriestaats nicht rosig, der Handlungsdruck entsprechend grofi. Uner-
lasslich scheint es daher, den offensichtlich groBflichigen Bildungskeller einer ge-
naueren Betrachtung zu unterziehen.

Die PISA-Studie erhértet bereits bekannte Ergebnisse und verbreitete Verdachts-
momente: Zwar wissen wir schon lange, dass SchilerInnen nicht lesen. PISA zeigt
nun, dass ein nennenswerter Anteil es auch nur schlecht kann. Besonders SchiilerIn-
nen von Haupt- und Sonderschulen liefern schlechte Ergebnisse, Jungen eher als
Midchen. Eine besondere Gruppe stellen diejenigen Schiilerinnen und Schiiler dar,
die nicht-deutscher Herkunft sind: Sie bilden zwar nicht die Mehrheit unter den ex-
trem schwachen Lesern. Doch ldsst sich feststellen, dass Migrantenkinder wesent-
lich haufiger der Risikogruppe angehoren als Kinder aus deutschen Familien. Ihr
Anteil an der Gesamtschiilerschaft ist insgesamt alles andere als klein: Die PISA-
Untersuchung ermittelte fiir die alten Bundesléndern bei den 15-Jahrigen einen An-
teil von 19,2 %, bei denen kein Elternteil, und 27,1 %, bei denen mindestens ein El-
ternteil nicht in Deutschland geboren wurde (PISA 2000, 2001, 341). Dies bedeutet,
dass etwas mehr als ein Viertel der 15-Jéhrigen aus Familien mit einer Migrations-
geschichte stammit.

Die Schiilerschaft, die die Kompetenzstufe I erreicht, besucht zum grofien Teil eben-
falls die Hauptschule. Soziologisch betrachtet gehoren die Jugendlichen beider
Gruppen iiberwiegend sozial schwicheren Milieus an. Auch dies ein bedenkliches
Ergebnis der PISA-Studie: Der Zusammenhang zwischen sozialem Milieu und Bil-
dungsbeteiligung ist in Deutschland besonders straff.

Die PISA-Studie selbst enthilt sich voreiliger Schliisse in Hinblick auf Ursachen
und Wirkungen der Misere. Vor allem qualitative Forschungen, die differenziertere
Einblicke in Bildungsgeschichten auBerhalb des Gymnasiums erméglichen, tun auf
der Suche nach Interventionsmoglichkeiten seitens der schulischen Institutionen
Not. Das Frankfurter Projekt ,,Was bleibt?! fullt hier Liicken, die die bisherige Le-
sesozialisationsforschung mit ihrer dominanten Ausrichtung an Bildungsverldufen

1 Es wird gegenwirtig unter der Leitung von Prof. Dr. Cornelia Rosebrock am Institut fiir

deutsche Sprache und Literatur I der Goethe-Universitit durchgefithrt. Das Projekt ist im
DFG-Schwerpunktprogramm Lesesozialisation in der Mediengesellschaft verankert.
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hoherer Schulen aufweist und die angesichts von PISA wohl als hoch problematisch
zu kennzeichnen sind. Innerhalb des Projekts werden ,,Spuren des schulischen Lite-
raturunterrichts in der Medienpraxis und Lesegeschichte 17- bis 18-jédhriger Haupt-
schulabsolventInnen® (so der Untertitel) erhoben. Interviews mit Lehrkraften dieser
Schulen, die als Experten befragt wurden?, geben Einblick in deren Einschitzung
der Problemstellung. 29 der geplanten 30 Leitfaden gestiitzten narrativen Interviews
mit AbsolventInnen dreier Frankfurter Hauptschulen sind bereits durchgefiihrt. Sie
liefern ein facettenreiches Bild der jeweiligen Mediennutzung im lebensgeschichtli-
chen Kontext. Die folgenden Ausfithrungen stiitzen sich auf die 18 Interviews, die
bereits einzelfallbezogen ausgewertet sind.

Die explorative Studie liefert dringend benétigte Anhaltspunkte fir eine konzeptio-
nelle deutschdidaktische Arbeit in Hinblick auf diese spezifische Zielgruppe.

1 Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler in Frankfurt

An Hauptschulen finden sich als gesellschaftliche Gruppe all jene zusammen,
die aus den unterschiedlichsten Griinden keine der weiterfilhrenden Schulen besu-
chen bzw. in diesen scheiterten. Die Spanne von Leistungsdifferenzen der Schiile-
rInnen ist besonders weit. Umgekehrt verbindet ein {iberwiegend schwaches soziales
Herkunftsmilieu die Schiilerschaft. Trotz aller Modernisierungsprozesse bestimmt
auch weiterhin die Herkunft der SchiilerInnen iiber ihren potenziellen Bildungser-
folg (Zinnecker & Silbereisen 1996, Schnabel & Schwippert 2000, Schimpl-
Neimanns 2000, zuletzt PISA 2001). Eine ungiinstige Ausgangsposition in der Her-
kunftsfamilie mindert die schulischen Erfolgschancen der Kinder in erheblichem
Umfang.

AbsolventInnen Frankfurter Hauptschulen verfiigen mehrheitlich iiber Migrationser-
fahrungen. Allerdings lassen sich diese empirisch nur schwer differenziert erfassen.
Ein Riickgriff auf die amtliche Schulstatistik — diese weist einen allgemeinen ,,Aus-
linderanteil“ von 34% an allgemeinbildenden Schulen in Frankfurt zum Stichtag 4.
September 2000 aus — entbehrt jeglicher Aussagekraft. Zum einen verdeckt eine
Einbiirgerung, die beispielsweise bei gemischt-nationalen Ehen sowie bei Jugendli-
chen der sogenannten ,,dritten Generation® héufig der Fall ist, den Migrationshin-
tergrund. Ebenso werden die deutschstimmigen Aussiedler bzw. —kinder nicht ge-
sondert ausgewiesen. Um zu sinnvollen Aussagen zu kommen, erhob PISA das Her-
kunftsland der Eltern, die Verweildauer des Jugendlichen in Deutschland und die
familisre Verkehrssprache. Dieses Verfahren wihlten auch wir bei unserer Erhe-
bung.

In den ExpertInneninterviews, die wir mit acht HauptschullehrerInnen durchfiihrten,
wurden uns folgende Erfahrungswerte genannt: In den Hauptschulklassen befinden
sich mehrheitlich SchiilerInnen mit und nur noch vereinzelt SchiilerInnen ohne
Migrationshintergrund. Bei der eigenen Suche nach Interviewpartnerlnnen spiegelte

2 Die ExpertInneninterviews wurden als explorativ-felderschlieBende Vorstudie zur Haupt-
untersuchung mit dem Ziel gefiihrt, Kontextwissen einzuholen.
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sich dies deutlich wieder. Es war nahezu unméglich, familiensprachlich-deutsche In-
rerviewpartnerInnen zu finden. Sowohl in den Jugendzentren, in einer FordermaB-
nahme als auch in der Berufsschule trafen wir fast ausschlieBlich auf Interviewpart-
gerInnen mit Migrationshintergrund. Nur zwei der 29 Befragten haben daher keinen
Migrationshintergrund, sechs Interviewte sprechen zuhause ausschlieBlich die Her-
unftssprache, acht sind aber bereits in der Bundesrepublik geboren.

1.1 Der soziobkonomische Status der Interviewten

In den Interviews baten wir die Jugendlichen Angaben zum Bildungsab-
schluss und zur derzeitigen Beschéftigung der Eltern zu machen.3 Mehrheitlich be-
sichteten die Jugendlichen, dass die Viter einfache bzw. angelernte Titigkeiten aus-
ibten. Einige Viter sind in einem handwerklichen Beruf titig. Der Vater eines Ju-
zendlichen ist Arzt. ,

Die Miitter sind zuhause oder teilzeitbeschéftigt. Ein Teil der Viter und/oder Miitter
war zum Zeitpunkt des Interviews arbeitslos. In einem Interview wird ausdriicklich
yon einer angespannten wirtschaftlichen Situation in der Familie gesprochen.

Entsprechend den Angaben der Jugendlichen erreichten die Viter keinen oder einen
jiedrigen Schulabschluss. Die erlernten Handwerksberufe werden derzeit bedingt
jurch 6konomische Verdnderungen oder die Migration in die Bundesrepublik nicht
von allen ausgeiibt. Die Miitter besuchten hdufig eine Volks- oder Hauptschule.
Zwei Miitter erreichten den Realschulabschluss, eine das Abitur. Ein Jugendlicher
serichtete, dass seine Eltern Analphabeten seien. Die Angaben korrespondieren mit
jen Kenntnissen der LehrerInnen, dass viele Eltern ihrer SchiilerInnen iiber keinen
sder einen niedrigen Schulabschluss verfiigen wiirden und wenn, dann in einfachen
szw. angelernten Berufen titig seien. Mittelschichtkinder seien an ihrer Hauptschule
st gar nicht mehr anzutreffen, so eine Expertin (R., 9-14). 4 Im Ganzen vermuten
lie ExpertInnen bei der Mehrheit der Familien ihrer SchiilerInnen einen niedrigen
joziobkonomischen Status: Ein nicht unerheblicher Teil der Eltern sei arbeitslos o-
fer von Arbeitslosigkeit bedroht.’ Dariiber hinaus gebe es in jeder Klasse eine

3. Zumindest bei einem Interviewpartner hatten wir dabei den starken Eindruck, dass er sei-
ne Angaben ,,schont“. So sprach er iiber die frithere Beschiftigung des Vaters und lieB die
aktuelle Beschiftigung im Unklaren. Dies ist ein Hinweis darauf, dass bei einem direkten
Abfragen der beruflichen Stellung der Eltern mit einem sozial erwiinschten Antwortver-
halten zu rechnen ist und entsprechend die Antworten einer Verzerrung unterliegen.

4 Wir kiirzen die anonymisierten Namen der LehrerInnen hier ab. Die Belegstellen verwei-
sen auf die Zeilenangaben in der Interviewtranskription.

5 Etwa ein Drittel sind nach Meinung von zwei Expertinnen (A. und D.) Sozialhilfeemp-
fénger. ,,...die Eltern sind zum Teil, die Miitter sind Analphabeten, wenn man die mosle-
mischen Miitter hat. Die Tirkinnen, die Marokkanerinnen, die kinnen weder deutsch,
noch lesen oder schreiben.“ (B., 69) Entsprechend wiirden manche SchiilerInnen von den
Eltern als DolmetscherInnen zu Behorden und Arzten mitgenommen (B., 73-74). Eine
weitere Expertin spricht davon, dass die Schillerlnnen , aus sehr bildungsfernen
Elternhéusern kommen* (R., 120).
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Gruppe von SchiilerInnen, die erst im Laufe ihrer Schulzeit in Folge von Krieg und
Vertreibung nach Deutschland gekommen sei und sich mit ihren Familien in einem
ungesicherten Aufenthaltsstatus befinde. So berichtet eine Expertin: ,, Bei mir sind
dann so Kriegsflichtlinge, die, die haben Duldung, das ist ein ganz schlimmes
Schicksal. Wir haben da Leute seit Jahren sitzen, die werden alle viertel Jahre im
Grund nach Haus geschickt." (D., 686-690)

Zusammenfassend charakterisieren die ExpertInnen® die Herkunfisfamilien der
SchiilerInnen damit als Biindel sozioskonomischer Unterprivilegierung.

1.2 Familienklima und Kommunikationssprache

In der Regel berichten die Jugendlichen positiv von den familidren Verhalt-
nissen. Sicherlich sind in einigen Interviews deutliche (pubertdre) Abgrenzungsver-
suche gegeniiber den Eltern zu erkennen. Erz&hlt wird von Gesprachen wihrend des
Essens und z.T. vom gemeinsamen Fernsehen mit den Eltern und/oder Geschwis-
tern.

Vermutet eine Lehrerin, dass deutsch ,, mittags vergessen(A. und D, 98-99)7 sei,
weil es in der Familie nicht gesprochen werde, so lassen die Ausfithrungen der Ju-
gendlichen eine mehrsprachige Praxis erkennen: Mit den Eltern wird in den aller-
meisten Familien die Herkunftssprache gesprochen, wihrend die Alltagssprache
zwischen den Geschwistern und mit FreundInnen hiufig Deutsch ist. Wenn gelesen
wird, dann ebenfalls in deutscher Sprache und auch im Fernsehverhalten — die Ju-
gendlichen verfligen oft iiber eigene Gerite und schauen allein oder mit Freunden
fern - ist von einem Vorrang deutschsprachiger Sender auszugehen. Musikkanéle
bilden dabei eine Ausnahme, da sich hier Interessen auch auf die Herkunftslinder
(der Eltern) beziehen. Ansonsten werden — wie bei Jugendlichen nicht anders zu
vermuten — hufig und auch hier vorrangig deutschsprachige Radiosender mit ho-
hem Musikanteil gehort.

Ein weiteres Defizit der hauslichen Umgebung wird von den LehrerInnen darin ge-
sehen, dass auer , Umsonstbldttern” (R., 141), einer Fernsehzeitung sowie der
BILD-Zeitung sich in vielen Familien wenig oder keine Lektiireanregungen befdn-
den. Eltern und Geschwister lasen in der Regel nicht. In den Wohnungen befénden
sich meist Fernseher, CD- und Videorecorder. Die héusliche Umgebung der Schiile-
rInnen konne als arm an Leseanregungen und —forderung charakterisiert werden.

Begriindet wird dies von den LehrerInnen z.B. damit, dass die Eltern ,, andere Prob-
leme ...“ (L., 559) haben. Zu Hause fehle die Ruhe, ein Teil sei zu Hause ,, einge-
spannt (M., 74), Tagesabldufe erscheinen nicht durch Bildungsaufgaben und —

6 Ein Experte macht keinerlei Angaben zu den Herkunftsfamilien seiner Schiilernnen. Im
Interviewleitfaden ist die soziale Herkunft der SchiilerInnen nicht beriicksichtigt, doch
machen sieben Expertlnnen im Gespriich Angaben zu diesem Bereich.

7 Das Interview wurde mit Frau A. und D. gemeinsam geflibrt.
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anforderungen strukturiert: ,, Schule ist nur, so lang sie in der Schule sind.“ (M., 85).
piese Negativfolie teilen die Jugendlichen nicht. Sie berichten von gemeinsamen
ynternehmungen, Gespréchen iliber Weltereignisse und Alltagsgeschehen. Die Aus-
stattung mit Zeitschriften und Biichern fillt in den Familien sehr unterschiedlich aus.
zwar berichten Jugendliche von , lesefreien” Wohnungen, zumindest eine aber auch
yon vollgestopften Biicherregalen.

Das Interesse der Eltern am schulischen Unterricht der Kinder wird ebenso von eini-
gen Jugendlichen betont und steht damit im deutlichen Kontrast zu den Aussagen
der LehrerInnen. ,,In Richtung Lesen* komme von vielen Elternhdusern ,, gar nichts,
wirklich gar nichts “(L., 558). Eine Expertin berichtet, dass sie nur bei vier von 20
Schiilerinnen und Schiilern eine Unterstiitzung der Eltern in Bezug auf Lesen
vermuten wiirde und dies sind Schiilerlnnen aus ,, eher intakten Verhdlinissen* (L.,
461-462). Insgesamt, so die Erfahrungen der ExpertInnen, wachsen die SchiilerIn-
pen in einem nahezu ,lesefreien” Bereich im Familienzusammenhang auf und wer-
den erst durch die Schule mit Lesen und der Schriftsprache Deutsch konfrontiert.
Die Interviews mit den Jugendlichen differenzieren diese Sicht etwas (s.u.).

Die Lehrerlnnen sehen innerhalb dieses Biindels an Problemen die sprachlichen
Schwierigkeiten der Schiilerlnnen als wesentlichen Grund fir den Besuch der
Hauptschule an. Eine Kompensation finde in der Grundschule nicht statt, die
Sprach-, Lese- und Schreibschwierigkeiten schliigen vielmehr auf alle Schulficher
negativ durch. Bei vielen SchiilerInnen nicht-deutscher Eltern, so formuliert eine
Expertin sehr drastisch, wiirden , die Grundlagen der deutschen Sprache fehlen,
,das macht sich im Laufe der Jahre eben doch bemerkbar (A., 95-102).

2 Lesen im Medienensemble

Die Mediennutzung spielt bei der Strukturierung des Alltags, besonders der
Freizeit, eine bedeutende Rolle. Innerhalb des Medienensembles der Interviewten
nimmt das Lesen in der Regel keine prominente Stellung ein. Leitmedium ist zu-
meist das Fernsehen, das als Informations-, vor allem aber als Unterhaltungsmedium
aus dem Alltag der jungen Erwachsenen nicht wegzudenken ist. Die Mediennutzung
vieler Interviewter ist in sich differenziert.® In aller Regel ist sie genussorientiert,
und die Interviews weisen entsprechende Erfahrungen aus. Die Lesepraxis nimmt
zumeist weit weniger Zeit ein und zeugt nur selten von vergleichbaren Erfahrungen.

2.1 ,JIch bin kein Typ, der gern liest.“: Die Konstruktion des
(Nicht-)Lesers

»lch bin kein Typ, der gern liest*: Mit dieser Standardformel unterscheiden
sechs ménnliche und zwei weibliche Befragte implizit zwischen sich selbst und dem
Typus des Genusslesers. Die Selbstkonstruktion findet dabei unterschiedliche Be-
grilndungen:

3 Dieser Thematik wird hier aus Griinden des Umfangs nicht nachgegangen.
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Die jungen Erwachsenen aus Migrationsfamilien haben zum Teil erhebliche Lese-
schwierigkeiten. Diese konnen sich sowohl auf Basisfdhigkeiten wie Worterkennung
und Satzidentifikation beziehen als auch auf miihelos verstehendes Lesen. Ali argu-
mentiert: ,, Doch Zeitungen, Bildzeitung les ich, aber halt zu Hause Biicher mein ich
(I: ja) so halt Liebesdrama das les ich nicht so. Weil, man liest und liest, man ka-
piert nix (lacht). Deswegen wozu soll ich lesen..." (4., 416-416)

Francesca, eine Interviewpartnerin, bei der grofie Leseschwierigkeiten vermutet
werden miissen, macht deutlich, dass sie sich von einer viterlichen Aufforderung
zum Lesen abgrenzen will: ,,Ja, der [Vater] meint, der hat so viel gekauft und da
meint er, ihr konnt das Biicher lesen. Ich mein, nein, ich mag das nicht. Ich mag echt
nicht. Aber wenn ich muss, dann mach ich, kein Problem. " (F., 339-341)

Implizit wird deutlich, dass die Interviewpartner und —partnerinnen sich mit dieser
Selbstauskunft dezidiert auf das Lesen von Biichern beziehen. Ali zeigt sich als re-
gelméBiger Zeitungsleser, Nadine schaut regelmiBig Zeitschriften an, liest Horosko-
pe und einzelne Artikel, betont aber dennoch, sie sei eigentlich kein Mensch, der
liest. Sie unterscheidet explizit:

,,Ich weif3 bei nem Buch, da muss so, ich find en Buch soll man von Anfang bis Ende
lesen, weil dann versteht man diesen, den, also das, den Text des Buches (I: mmh)
und den Inhalt nicht. Man muss es halt von Anfang bis Ende durchlesen und das ist
dann halt schon fiir Leute, die gern lesen. Ich wiird sagen, nicht dass ich unbedingt
nicht gern lese, ich lern, also lese schon gerne, aber es kommt halt immer drauf an
was ..., ich kauf mir lieber diinne Biicher ... ich bin halt mehr so ein Bravo (I: ja)
Fernsehzeitschriften (I: ja, ja) Zeitungen und alles* (N., 404)

Die Selbstauskunft ,Ich bin kein Typ, der (gern) liest“, die Nadine hier offensicht-
lich iiberdenkt, bedeutet vor allem, dass es keine Lesepraxis gibt, die sich mit dem
sprichwortlichen langen Atem langeren Geschichten hingibt. Immersives Lesen, et-
wa das Eintauchen in ein Liebesdrama, kennen diese InterviewpartnerInnen nicht als
Erfahrung, sondern eher als prototypisches Handlungsmuster des Lesers. Insofern
verweist die Formel auf eine Idee des Lesers. Diese Konstruktion wird mit einem
Genusserleben verbunden, das die Interviewten beim Fernsehen, beim Videoschauen
oder im Kino erfahren. Davon zu unterscheiden ist ein Umgang mit Zeitschriften
und Zeitungen, den die InterviewpartnerInnen als regelmiBig oder sporadisch, je-
denfalls eher durch Herumblittern als durch kontinuierliche Lektiire geprédgt kenn-
zeichnen. Wenn Nadine trotz einer solchen Praxis formuliert, sie sei kein Mensch,
der liest, so qualifiziert dies eine Lesehaltung, die sich mit Genuss langeren Lektii-
ren zuwendet, als die einzig geltende, deren Gegenpart nur der Nichtleser sein kann.

Neben der Idee des Lesers findet sich in dieser Gruppe die Vorstellung des Lesens
als bildende, niitzliche Praxis, ohne dass diese im eigenen Leben etabliert wiirde.
, Also man kann immer draus lernen, wenn man liest. Man sagt ja, wer lesen kann,
hat Vorteile. Irgendwo sehe ich das auch so. Wer lesen kann, hat wirklich Vorteile.
Man kann viel lernen beim Lesen.“ (V., 750-752).

Nadine registriert ihre Nicht-Praxis allerdings mit Bedauern: ,, Ja das ist einfach nur
meine Faulheit (I: ja), wiird ich sagen. Ansonsten ich wiird eigentlich, ich bin ei-
gentlich schon ein Mensch, der viel lesen kann (I: ja). Also ich miisste mich eigent-
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Tich nur durchsetzen, mir irgendwas holen und einfach nur anfangen zu lesen (I: ja).
Es ist immer nur der erste Schritt, wenn ich (I: ja) einmal gemacht hab, dann ... "
N 468-470)

Eine intrinsische Motivation zum Lesen zumindest von Biichern scheint allerdings
nicht gegeben. Vielmehr legt Nadine nahe, dass eine Selbstiiberwindung von Néten
wire, die freilich wiederum der Idee des Genusslesers widerspricht.

2.2 Lesetypologien
2.2.1 Instrumentelles Lesen

Einige Interviewte setzen das Lesen als Mittel ein, um bestimmte berufliche
und personliche Ziele zu erreichen: Lesen dient hier der Verbesserung der Lebens-
chancen und wird in diesem Sinn auch praktiziert. Insofern wird ein wertgesteuerter
Lesebegriff in Handeln umgesetzt. Dabei geht es weniger um die Moglichkeit, tiber
das Lesen Inhalte zu erschliefen, sondern vielmehr um die Technik des Lesens als
solcher, die als Arbeit und Miihe erscheint.? Sie kann offenbar nur in kommunikati-
ven Zusammenhingen bewiltigt werden. Der Migrationshintergrund schlagt sich
deutlich nieder:

Maria, eine junge Frau italienischer Herkunft mit deutscher Schullaufbahn, versucht
durch konsequentes Lesetraining ihre Sprachfihigkeit zu entwickeln und so den
Weg in die Ausbildung zu schaffen. ,.Ja, wenn ich brauch so einem Monat, so ein
Buch zu lesen, ja, weil ich auch noch ne Menge schreiben muss und so mach ich
ganz langsam und dann guck ich auch die Worter, die ich net verstehe. ... Muss ich
auch wegen mein Deutsch” (M., 119-125). Aktuell orientiert sie sich in ihren Lese-
interessen an dem, was ,,wichtig® ist, und grenzt sich dabei auch von einer jugendli-
chen Bravo-Girl-Lesephase ab.

Maria betreibt diese Art des Lesens eingebettet in Anschlusskommunikationen: Sie
wurde angeregt durch eine Sprachlehrerin der Fordermafinahme, die sie zur Zeit des
Interviews besucht, und kann ihre Lesearbeit durch ein Referat in die Lerngruppe
einbringen. Es habe eine schone Diskussion gegeben, erzéhit sie und legt so Zumin-
dest nahe, dass sie dieser Kontext zusitzlich motiviert.

Ali, wie Nadine ,.kein Typ, der gern liest*, erinnert sich duferst lebendig und durch-
aus mit positiven Emotionen an die intensive Lektiire von Plenzdorfs Die neuen Lei-
den des jungen W., ein Text, der fiir ihn den Weg zum qualifizierten Hauptschulab-
schluss bedeutete und den er sich in intensivem Austausch mit dem Sozialarbeiter
eines Frankfurter Jugendzentrums erschloss.

9 Graf unterscheidet als einen Modus gegenwirtiger Lesepraxis die ,,instrumentelle Lese-
handlung®: ,.Der Text ist das Hilfsmittel, um auf okonomischem Weg eine bestimmte Ab-
sicht zu verfolgen.“ (Graf 2001, 207). Unter den Bedingungen von Mehrsprachigkeit lasst
sich dieser Typus erweitern: Nicht der Text oder sein Inhalt ist das Hilfsmittel, sondern
die Technik des Lesens wird zum Instrument.



40 Didaktik Deutsch 13/2002

Es liegt nahe, die Bedeutung der Anschlusskommunikation fiir diese Interviewten
motivational hoch zu bewerten.10 Thr kommt bereits bei der ersten ErschlieBung des
Textes eine wichtige Funktion zu. Auch darin unterscheidet sich eine solche Lese-
praxis vom Konzept des intimen, genussorientierten Lesens. Zumindest bei Maria
und Ali ist die Lesepraxis auch von einer Pflicht getragen: Sie gehort zu den Bedin-
gungen schulischen Erfolgs, den beide anstreben.!!

Eine weitere Facette instrumentellen Lesens, die in Genusserfahrungen iibergehen
kann, zeigt sich bei einer Gruppe minnlicher Interviewpartner, die in Verfolgung
spezifischer thematischer Interessen!? insbesondere Zeitschriften lesen: Stefan, des-
sen Hauptmedium der Computer ist, greift in diesem Zusammenhang auf Printme-
dien zuriick:

., Ich lese meistens die Computer-Bild (I: mmh) em, em, PC-Games. Dann noch PC-
Star und so Sachen eben. ... Wenn interessante Themen drinne sind, kauf ich se ..
ein Freund von mir kauft sie immer, dann geh ich zu ihm und les da die Zeitschrift.
(St., 279-283)

2.2.2 Intimes genussorientiertes Lesen

Genussleserinnen mit regelméifiiger Praxis stellen gleichsam die Exoten im
Sample dar. Fir Halima, Tuba und Susan iibernimmt Lektiire Funktionen der
Selbstvergewisserung und Identititsentwicklung. Laura kennt diese Erfahrung
zumindest, ohne dass dies bisher in eine regelméfige Praxis gefiihrt hitte.

Interviewte, die viel und intensiv lesen bzw. gelesen haben, sind mithin ausschlief-
lich junge Frauen: Susan ist in einer lesefordernden Familie aufgewachsen und hat
eine extensive kindliche Lesephase durchlebt. Aufgrund der aktuellen Lebensum-
stinde (sie ist Mutter eines Kleinkindes) habe sie nur noch wenig Gelegenheit zum
Lesen, was sie selbst bedauert. Die schulische Laufbahn ist geprégt durch einen
Wechsel vom Gymnasium zur Hauptschule, der einher ging mit einer radikalen Ver-
dnderung des Deutschunterrichts. Der literaturgeprigte Gymnasialunterricht wurde
ersetzt durch Tageszeitungslektiire, Gedichte-Schreiben und Grammatiktraining. Fiir

10 pie Fihigkeit zur Anschlusskommunikation wird in einem elaborierten Begriff von Lese-
kompetenz neben bestimmten kognitiven Leistungen, emotionalen, motivationalen und re-
flexiven Fihigkeiten selbst als deskriptives Merkmal der Lesekompetenz erfasst (Hurrel-
mann 2002, 278). In Situationen der Anschlusskommunikation manifestiere sich Lesen als
kulturelle Praxis, indem individuelle Bedeutungskonstruktionen und Textreflexionen in
soziale Kontexte zuriickgebunden wiirden. Neben bereits vorhandenen Leseerfahrungen
bestimme nicht zuletzt die Erwartung an Anschlusskommunikation insbesondere mit
Gleichaltrigen in verfiigbaren sozialen Kontexten Stirke und Ausprigung der Lesebereit-
schaft (ebd.).

Als 4. Modus seiner neuen Typologie unterscheidet Graf die ,,Pflichtlektiire — Lesen im
Bildungs- und Arbeitszusammenhang® (Graf 2001, 213). Im weiteren Sinne sei dieser als
,instrumentelles Handeln* beschreibbar (214).

12 Vgl. Graf 2001 zum Modus des Interessenkonzepts (ebd. 216).

11
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gie Interviewte boten sich hier keine Leseanregungen. Gleichwohl verfiigt sie iiber
eine vergleichsweise ausgeprégte Lektiirepraxis in ihrer Biografie und entsprechen-
de Kompetenzen.

Laura genieBt es besonders, in einen langen Roman formlich einzutauchen und das
Leseerlebnis zu inszenieren. Zum Jahrtausendwechsel hat sie Barbara Wood, Die
prophetin gelesen: ,, I: Und das haste dann irgendwie so in den Ferien mal in so in
cinem Rutsch durchgelesen? (L: ja) Auch so im Bett oder

L. Im Bett, ja. Immer eingekuschelt, war ja Winter, war ja kalt halt (I: mmh). Hei-
zung voll aufgedreht. (L., 119-129)

Allerdings liest sie gegenwirtig eher selten. Das Gratifikationserlebnis ist lediglich
als Erinnerung erkennbar.

9.2.3 Lesen als religiose Praxis

In zwei der bisher ausgewerteten Interviews mit muslimischen jungen Min-
nern spielt das Koranlesen eine Rolle: Es steht in Zusammenhang mit dem Besuch
der Koranschule und den eigenen Anforderungen an ein religids bestimmtes Leben.
Bei Karim und Volkan erscheint das Lesen als Forderung von Religion und Familie,
mit der sich die jungen Ménner gleichwohl identifizieren. Beide betonen die Wich-
tigkeit dieser Lektiire. Allerdings erscheint die Praxis in beiden Interviews nicht als
besonders intensiv. Die Vermutung liegt nahe, dass sich die Interviewten hier vor al-
lem als Muslime darstellen wollen. Gefragt nach Lesevorlieben, fithrt z.B. Karim
aus: ,, halt so Koran, bisschen (I: aha) iiber Islam und so, das les ich halt gern. 1.
Liest du das auch ofier dann so, oder? K: Kommt drauf an, wenn ich Zeit hab, dann
les ich das. Wenn nicht, dann schlaf ich halt oder mach ich was anderes. 1: Wie
machst du das, schldgst du irgendwo auf oder? Und liest dann? K. Ne, man muss
schon nach, auf der ersten Seite anfangen (I: aha). Wenn halt, immer wenn ich fertig
bin halt, dann mach ich halt so in, leg ich’s Band drauf, dass ich nicht vergesse, bis
wo ich hin gelesen hab (I: mmh). Bis ich halt das Buch durchgelesen hab” (K., 164-
168). Als Motiv seiner Praxis pointiert er: ,,ich will wissen halt, wie's ist als Moslem
so“ (K., 172).

Bemerkenswert ist, dass Karim den Koran auf arabisch liest, wobei das Hochara-
bisch dieser Schrift sich von dem Arabisch seiner Herkunft (Karims Familie stammt
aus Marokko) unterscheidet. Volkan rezipiert den Koran auf tiirkisch, was an sich
nicht den normativen Vorgaben der Religion entspricht und auf eine weniger rigide
Praxis schlieBen lasst.

Die Genussleserinnen Halima, Tuba, Laura und Susan sind die bisher einzigen, die
eine auBerschulische literarische Lesepraxis erkennbar werden lassen.!3 Angesichts
der allgemeinen Medienpraxis ist zu vermuten, dass die jungen Erwachsenen des
Samples #sthetische Erfahrungen eher im Umgang mit audiovisuellen Medien ma-

13 Selten spielt dsthetisches Lesen in der Kindheit eine Rolle: Maria erinnert sich an
Mirchenlektiiren. Nadine und Laura lesen Kindern Mérchen vor in ihrer Rolle als
Babysitter.
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chen. Kompetenzerwerb im Bereich des literarisch-asthetischen Verstehens diirfte
sich mithin im ungesteuerten Gebrauch dieser Medien abspielen.

3 Deutschunterricht

Lesen, soviel ist deutlich geworden, stellt fiir die meisten der von uns befrag-

ten jungen Erwachsenen eine hohe Anforderung dar. Fiir einen Teil der Interviewten
miissen zudem nicht unerhebliche ,technische Leseprobleme in Anschlag gebracht
werden. Unsere Interviewpartnerlnnen haben aufierdem durchweg keinen sozialen
Hintergrund, der giinstige Zugangsvoraussetzungen zum Lesen geboten und eine
biographisch bedeutsame Lesepraxis gestiitzt hatte.
Der Blick richtet sich damit auf die Schule als der Institution, in der die Schliissel-
qualifikation Lesen vermittelt wird und die nach der Familie als die entscheidende
Instanz der Lesesozialisation zu gelten hat. Zu fragen ist nach dem institutionellen
Umgang mit diesen spezifischen Voraussetzungen. Zu fragen ist auch nach dem Zu-
sammenhang zwischen den schulischen Erfahrungen mit dem Deutsch- und Litera-
turunterricht und der Qualitét und biographischen Funktion der Medien-, enger der
Lektiirepraxis wie sie in den bisherigen Ergebnissen zu erkennen ist. Die Perspekti-
ve, die an dieser Stelle er6ffnet werden soll, ist eine zweifache: Geht es zunichst um
die Riickschau der von uns befragten HauptschulabsolventInnen auf ihren Deutsch-
und Literaturunterricht, so soll diese kontrastiert werden mit den Ergebnissen der
ExpertInneninterviews.

In den Interviews mit den Absolventlnnen der Hauptschule kommt ein deutlicher
Widerstand gegen die Erinnerung an den Deutsch- und Literaturunterricht zum Aus-
druck. Der Umstand, dass die Erinnerungsliicken nicht nur auf den Bereich der insti-
tutionell geforderten Lektiire beschrinkt sind, sondern tiberhaupt die Verarbeitung
medial vermittelter Erfahrung betreffen, weist allerdings auf eine vergleichsweise
restringierte Verarbeitung von Medienerfahrungen insgesamt hin.

Sichtbar ist in den meisten Interviews eine pointiert ablehnende Haltung gegeniiber
dem Deutsch- und Literaturunterricht der Hauptschule.!4 Diese hat jedoch offen-
sichtlich ein anderes Profil als die aus der biographischen Sozialisationsforschung
bekannten retrospektiven Ressentiments von AbsolventInnen des Gymnasiums ge-
gen ihren Literaturunterricht (vgl. etwa Schén 1993). Obwohl unsere Interviewpart-
nerInnen den unterrichtenden LehrerInnen mehrheitlich Kénnen und z.T. Einsatz be-
scheinigen, sind die personlichen Schulerfahrungen von Misserfolgen geprigt, deren
Ursache die Interviewten in personlichem Versagen und Desinteresse gegeniiber
schulischen Inhalten insgesamt sehen. Symptomatisch erscheint hier die Aussage
Stefans: ,, /... ] Thema Deutsch, also war frither nicht so unbedingt interessant“ (St.,
237). Danach befragt, woran er sich erinnern konne, lautet seine Antwort: ,, Lang-
weilig. Es war langweilig. (2) Also meistens ham wir dann Diktate geschrieben, so
Sachen. Also eigentlich etwas, wo ich mich nicht gerne zuriick erinnere, aber. 3)

14 Diese Ablehnung steht in mehreren Interviews im Kontrast zum Deutschunterricht, den
die Interviewpartnerlnnen in der Berufsschule oder in StiitzmaBnahmen erfahren (haben).
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Naja. In Deutsch war ich nie so gut, muss ich dazu sagen. Aber so ham wir ja in der
Woche genug Deutschunterricht gehabt, ham wir dann meistens wie gesagt Diktate
eschrieben, dann so Sachen, also Biicher [...]. Biicher eben, wo dann die Deutsch-
regeln drinne stehen, alsg wie man das eben Vokale und der-, die-, das-Formen und
dies Ganze “(St., 239). Ahnlich &uBert sich auch Francesca: ,, Also mehr haben wir
Grammatik gehabt. Fast immer, kann man sagen, jede Woche haben wir nichts an-
ders gemacht als Grammatik gemacht. Zusammenfassungen und ja so Text ge-
schrieben und gelesen (F., 145). Auch sie summiert: ,, .../ ich hab nicht so schone
Erinnerungen von Deutschunterricht (F., 171). Rechtschreib- und Grammatikun-
terricht werden von den Befragten dominant als Unterrichtsgegenstinde des Faches
grinnert.
Noch weniger Kontur gewinnt in den Interviews der Literaturunterricht. Die jungen
prwachsenen erinnern, dass im Unterricht Texte und einzelne Lektiiren gelesen
wurden. Wiahrend Titel und Inhalte aber héufig der Erinnerung nicht mehr zugéng-
lich sind, gelingt die Retrospektion auf die unterrichtlichen Verfahren. Noch einmal
Stefan: ,,Ja und wie schon gesagt, das Buch ist dann, jeder hat ja das Buch vor sich
gehabt und in der Reihenfolge, so wie man saf$ wurde durchgelesen. Immer einmal
rechts rum, einmal links rum und kreuz und quer eben. Oder einer aus der Mitte ge-
nommen, der musst anfangen und dann ging's im Kreis rum, bis es wieder bei ihm
war und dann ging’s, wenn's noch nicht fertig war, noch mal so rum“ (St., 261).
Nadine, eine weitere Interviewpartnerin, charakterisiert dieses Vorgehen als ,, Lese-
training" (N., 293) und erfasst damit die Intention, mit der die LehrerInnen dieses
Verfahren einsetzen.
Die Notwendigkeit solcher zeitintensiven ,,Lesetrainings“ wird von allen befragten
Expertlnnen betont. Sie zielen damit auf die Schulung des sinnentnehmenden Le-
sens, das mit hoher Ubereinstimmung als grofe Schwierigkeit beschrieben wird; ex-
plizit in sechs von acht Interviews.!> Es zeigt sich dabei die Tendenz, Lesefahigkeit
gleichermafen an literarischen wie an sachlichen Texten zu schulen. Der konkrete
Umgang mit Literatur — genannt werden fast ausschlieBlich kinder- und jugendlitera-
rische Texte - unterscheidet sich daher nicht immer vom Umgang mit sogenannten
Sachtexten. Wo es um SinnerschlieBung geht, wird das Medium nicht notwendig als
musisch-dsthetisches zur Geltung gebracht. Dem literarischen Lesen rdumt die
Mehrheit der interviewten Expertlnnen entsprechend nur eine untergeordnete Rolle
ein und es deutet sich eine Haltung an, wonach Literatur fir Hauptschiiler im Grun-
de kein angemessener Gegenstand seil®, da die mangelhafte Leseféhigkeit der Schii-
lerInnen literarische Rezeptionsfihigkeit verhindere.l” Entsprechend ist der unter-

15 Es fillt auf, dass diese Schwierigkeit nicht vornehmlich als ein Problem der mangelnden
Sprachkompetenz in der Zweitsprache Deutsch beschrieben wird.

16 Explizit wird dies in einem Interview. Die Expertin ist sich nicht sicher, ob ,,en Haupt-
schiiler so fiir Literatur motiviert sein muss“ (B., 727). Um sich in der Welt zu orientie-
ren, miisse man keine Literatur lesen, dies seien die ,, hoheren Weihen® (B., 741) und sol-
che hitten an der Hauptschule nichts zu suchen. (B., 7381f).

17 per Umstand, dass ein Teil der Expertlnnen sich gegen eine solche Einstellung explizit
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richtliche Umgang mit den Texten bestimmt von Inhaltssicherung, Zusammenfas-
sung und der Weiterverarbeitung des manifesten Textinhalts. Diese Schwerpunkt-
setzung des Literaturunterrichts wird mit groBer Ubereinstimmung in den Expertln-
neninterviews formuliert und von allen HauptschulabsolventInnen als Unterrichts-
verfahren retrospektiv benannt. Die grundsitzliche Schwierigkeit der Hauptschulab-
solventlnnen, Inhalte der so rezipierten Texte zu erinnern, ldsst vermuten, dass diese
Verfahren kaum geeignet sind, literarische Texte als bedeutungsvoll erfahren zu las-
sen, Lebenswelt und Leseerfahrung miteinander in Beziehung zu bringen. Im Hin-
blick auf die Lesemotivation und die auBerinstitutionelle Lesepraxis der Haupt-
schulabsolventInnen, also in Bezug auf die Bedeutung fiir die literarische Sozialisa-
tion erweist sich der Unterricht als fast vollstéindig erfolglos.

Aber, es gibt eindrucksvolle Ausnahmen: Fiir Halima, der einzigen nahezu genuss-
siichtigen Leserin in unserem Sample, hat Lektiire Funktionen fiir die Selbstverge-
wisserung und Identitdtsentwicklung. Neben der ausgiebigen Lektiire von Groschen-
romanen bevorzugt sie Literatur, die thematische Parallelen zu ihrer Lebenssituation
aufweist. Im fiktionalen Genre liest sie wirklichkeitsorientiert Lebensberichte mus-
limischer Frauen, die ihren Weg in Auflehnung gegen einen autoritiren Vater fin-
den. Halimas hohe Motivation zum Lesen steht in einem engen kommunikativen
Zusammenhang. Uber das Lesen und den Austausch iiber Gelesenes stellt sie soziale
Beziehungen her.!8

Eine Leserin war Halima jedoch nicht von Anfang an. Im Gegenteil. Sie blickt we-
der zurtick auf ausgeprégte paraliterarische Erfahrungen noch gestaltete sich das Le-
senlernen fiir sie einfach. Vom ersten Schuljahr an hat sie massive Leistungsproble-
me, besonders beim Lesen und Schreiben. Leitmedium ist fiir sie, wie fiir die meis-
ten anderen Befragten, das Fernsehen (Serien und Horrorfilme sieht sie exzessiv).
Trotzdem fallen die Angebote eines buch- und leseorientierten Deutschunterrichts in
den beiden letzten Jahren der Hauptschule auf einen fruchtbaren Boden. Am Ende
der Pubertat gerat ihre bisherige Medienpraxis in eine Krise, wie sie retrospektiv
feststellt. Das Lektiireangebot der Schule!®, das persénlich bedeutsame Erfahrungen
erméglicht, ein Unterricht, der, wie im Interview erkennbar wird, Anschlusskom-

verwahrt, verweist zumindest auf das Vorhandensein der Problematik. Es sind zudem ge-
rade diejenigen ExpertInnen, die dem Literaturunterricht einen relevanten Stellenwert ein-
réumen, die ihren Unterricht nicht fiir reprisentativ halten.

18 Beispielsweise zu einer Freundin, mit der sie Biicher tauscht und iber Leseerfahrungen
spricht. Der (heimliche) Kontakt zu einer Kioskbesitzerin griindet ausschlieflich auf dem
gemeinsamen Interesse fiir Hefichenromane und dem Austausch von Leseerfahrungen.

19 Halima ist nahezu die einzige in unserem Sample, die detailliert Inhalte und Titel der
Schullektiire erinnert. Fur die 9. und 10. Klasse nennt sie die Texte ,,Maikifer flieg” von
Christine Nostlinger, dessen Fortsetzung sie privat gelesen hat, weil der offene Schluss
des Textes fur sie unbefriedigend war, und weitere Kriegsbticher. AuBerdem ,,Bitterscho-
kolade” von Mirjam Pressler, ,,Die Wolke* von Gudrun Pausewang. Besondere Bedeu-
tung gewann fiir sie ein Buch mit dem Titel ,,Aischa* (von Federica de Cesco), in dem das
Schicksal eines muslimischen Madchens geschildert wird. Dariiber hinaus erinnert sie die
Bearbeitung von Goethe-Gedichten.
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munikation an die Lektiiren leistet, und zusitzliche Literaturtipps der Lehrerin20,
sind offensichtlich geeignet, diese Liicke zu schlieBen.2! Lesen, bis dahin aus-
schlieBlich eingebunden in Leistungsanforderungen und schulisches Scheitern, riickt
pun in den Fokus ihrer Medienpraxis. Im Interview schlieBt sie diese Veranderung
stark an die Person der Lehrerin an, ,, eine der besten* (H., 247). Eine vergleichbare
Bedeutung gewinnt die Lehrerin im Riickblick auf den Deutschunterricht auch fir

Laura. 22

Wechseln wir noch einmal die Perspektive. Halimas Lehrerin, die wir gleichfalls in-
ferviewt haben, betont einerseits im Hinblick auf Leseforderung eine affektive
Komponente?3, andererseits sind auch interpretatorisch textanalytische Verfahren
mindestens im Horizont des Unterrichts.2* Bei insgesamt gering ausgeprégter Kom-
petenz zum . Interpretieren im iiblichen Sinne” sei es ihr wichtig, so eine weitere
Expertin, dass die Schiilerlnnen kldrten und auch mitteilten: ,, was spricht mich da-
bei an, wie verstehe ich es? (L., 327). Soweit wir in den ExpertInneninterviews
von erfolgreichen literaturorientierten Unterrichtseinheiten erfahren, so sind dies
solche, in denen die Texte den SchiilerInnen Ankniipfungspunkte an die eigene Le-
benswelt erlauben?S und die Unterrichtsverfahren iiber Inhaltssicherungen und Zu-

20 Also das Buch, das Buch kam daher, dass ich vorher mit meiner Lehrerin driiber gespro-
chen hab, also (I: mh) meine damalige Deutschlehrerin (I: ja), die hat mit uns ein Buch
gelesen, das hieB Ayscha und das (I: ja) ist fast die selbe Handlung (I: mmh) Und das hat
mich tierisch, also wirklich sehr gefesselt (W: ja) und dann hat sie halt gemeint die und
die Biicher gibt es noch..“ (H., 33)

21" Bine nicht zu unterschitzende Rolle kommt dabei sicher dem Umstand zu, dass Halimas
Hinwendung zum Buch es ihr erlaubt, sich innerhalb der hduslichen Grenzen, die ihr ge-
setzt sind (Halima berichtet, dass sie unmittelbar nach der Berufsschule bzw. der Arbeit
nach Hause gehen muss. Das Interview beispielsweise findet heimlich wihrend ihrer Mit-
tagspause statt), in eine Nische zuriickzuziehen. So berichtet sie, dass sie im Schlafzim-
mer der Eltern lese, obwohl die Kinder den Raum eigentlich nur nutzen diirften, um
Hausaufgaben zu machen.

22 Yier wird eine Parallele zu einem aus der lesebiographischen Forschung bekannten Datum
deutlich: In der Phase der sekundiren literarischen Initiation wird der Person des Deutsch-
lehrers/der Deutschlehrerin eine wichtige Funktion zugeschrieben (Graf 1995, 117).

23 Lesen gilt ihr nicht nur als kognitive Kompetenz . Es sei auch ,,gemiitsbildend und nicht
nur das groffe Wissen (A.,D., 242-243).

24 1n diesem Sinne duBert sich auch eine weitere Expertin, der es wichtig ist, dass die Schi-
lerInnen in Gesprichen iiber literarische Texte zumindest eine Ahnung bekimen, ,,was es
alles gibt“. (M., 167) Sie formuliert die Erfahrung, dass so mehr héngen bleibe ,, als wenn
ich immer quasi auf ihrer Ebene bin, diese Einfachheit, Einfachheit, Einfachheit" (M.,
167-169).

25 Bine Expertln berichtet von der Lektiire ,,Hallo ... falsch verbunden® von Marilyn Sachs
und summiert die Einflussfaktoren, die zum Erfolg filhrten: ,, Es ist jetzt keine anspruchs-
volle Literatur, ist es nicht, ja. Aber es spricht die Schiiler und Schiilerinnen an. Es ist ein
komplettes Buch und es sind Themen, die sie interessieren, und die Sprache ist addquat ...
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sammenfassungen hinausweisen. Solchen Erfahrungen gelingender Lektiirebehand-
lung kommen vor dem Hintergrund der breit ausgefithrten Schwierigkeiten besonde-
re Bedeutung zu. Insgesamt iiberwiegen die Schilderungen der Schwierigkeiten des
Literaturunterrichts bei weitem gegeniiber den Moglichkeiten, die das literarische
Medium bietet.

4 Ausblick

Im Ganzen also bleibt, freilich mit markanten Ausnahmen, der Deutschunter-

richt, wie wir ihn aus der Retrospektion der HauptschulabsolventInnen und den Er-
gebnissen der ExpertInneninterviews rekonstruieren konnen, im Hinblick auf die
Lesepraxis der von uns Befragten weitgehend erfolglos.
Dieses Ergebnis entspricht den Erwartungen der ExpertInnen, die in der Regel ver-
muten, dass ihre SchiilerInnen mehrheitlich keine dauerhafte Lesemotivation entwi-
ckeln werden. Dies gilt auch dann, wenn die Lehrpersonen ihren Literaturunterricht
als engagiert beschreiben.

Auf der Basis dieser Einschitzungen und Erfahrungen werden Einstellungen der

Lehrkrifte deutlich, die einen Hinweise darauf geben, wie die ExpertInnen ihr pro-

fessionelles Selbstverstdndnis konzeptualisieren.26 Unterricht stellt sich den Lehre-

rInnen als Handeln gegen den Widerstand hoher Bildungsbarrieren dar. Sie rekon-

struieren zwei Kernprobleme:

- geringe Deutschkenntnisse ihrer SchiilerInnen, die, wie gesehen, mehrheitlich
aus Migrationsfamilien stammen.

- die Herkunft ihrer SchiilerInnen aus bildungsfernen Elternhdusern, die eine ins-
gesamt geringe Schulmotivation begiinstige.

Das Sprachkompetenzproblem gerit dabei zum ,Generaldefizit, an dem entlang
sich entscheidet, was unterrichtlich iiberhaupt méglich ist: Faktisch resultiert daraus
eine Konzentration auf die Vermittlung von Sprachkenntnissen und schriftsprachli-
chen Grundfertigkeiten. Unbeschadet dessen verweisen die ExpertInneninterviews
auf eine ausgeprigte Vielfalt von Unterrichtsschwerpunkten im , Generalfach
Deutsch.

Im Riickgriff auf eine Studie von Gogolin/Neumann (1997) und in Anlehnung an
Bourdieu schlagen Gomolla/Radtke (2002) zur Beschreibung des professionellen
Selbstverstandnisses der Lehrkrifte in diesem Zusammenhang den Begriff des ,,mo-

da waren Schiiler dabei, die sonst nie lesen, die haben es verschlungen. Also das war
toll. “ (L., 84-89). Ahnliches berichtet sie auch von einem Radioprojekt zum Thema ,,aus-
landische Méadchen in Frankfurt*. Freiwillig hatten die Schiilerinnen umfangreiche Erfah-
rungsberichte gelesen und vorgestellt.

26 Der Begriff des ,,professionellen Selbst“ bezeichnet im Anschluss an Bourdieu die »in der
Sozialisation erfolgende Formung der Haltung bzw. des Verhaltens durch typische Hand-
lungsmuster [...] die einverleibt, also nicht reflexionskontrolliert angeeignet werden®
(Heil/Faust-Siehl 2000, 13).
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polingualen Habitus“27 vor. In diesem strukturiere das tradierte Wissen iiber den Zu-
sammenhang von Sprache und Leistung die Problemwahrnehmung wie die Ent-
scheidungen und Handlungen der Organisationsmitglieder (Gomolla/Radtke 2002,

g.280).28

In didaktischer Perspektive muss deshalb ganz sicher dariiber nachgedacht werden,
wie professionelles Handeln angesichts der Sprachschwierigkeiten in der ,,Zielspra-
che* Deutsch, die einige der interviewten AbsolventInnen selbst thematisieren, aus-
sehen kann. Die defensive Haltung der Lehrkrifte, die ihrer Wahrnehmung nach ge-
gen nahezu uniiberwindliche Schwierigkeiten arbeiten oder gar ankdmpfen, versperrt
moglicherweise den Blick fiir die Leistungspotentiale ihrer Lerngruppe.2® Freilich
ist die Sprach- und Lesekompetenz im Bereich des Deutschen von erheblicher Be-
deutung fiir den Literaturunterricht. Didaktisch wire jedoch zu bedenken, wie das
Wechselverhltnis von Lesekompetenz und Lesemotivation unter den Bedingungen
von Mehrsprachigkeit fruchtbar gemacht werden kann. Die derzeitigen Konzepte der
Leseforderung reflektieren diese Bedingung nicht.

Der Umstand, dass die meisten der von uns befragten AbsolventInnen der Haupt-
schule ihre gesamte Schulzeit in der Bundesrepublik durchlaufen, zum Teil auch
StiitzmaBnahmen erhalten haben, muss sicher zu einer besonderen Beriicksichtigung
der weichenstellenden Eingangsphase ins Bildungssystem fiihren.

Ein interessantes Datum in diesem Zusammenhang bietet wiederum die PISA-
Studie: Der Anteil des Deutschunterrichts am gesamten Stundenvolumen ist deutlich
unter dem Durchschnitt, den muttersprachlicher Unterricht international erreicht.
Auf der Grundlage unserer derzeitigen, freilich vorldufigen Ergebnisse erscheint es
uns auBerdem ergiebig, tiber die genauere didaktische Modellierung von Anschluss-
kommunikation3® im Unterricht nachzudenken. Situationen der Anschlusskommu-

27 Dieser bezeichnet ,einen Bereich institutionellen Wissens, der sowohl bei der Problem-
wahrnehmung wie auch bei der Begriindung von Entscheidungen eine Rolle spielt, den
Beteiligten aber wegen seiner Selbstverstandlichkeit in der diskriminierenden bzw. Un-
gleichheit reproduzierenden Funktion nicht erkennbar ist* (Gomolla/Radtke 2002, S.
280).

28 Als Trager dieses Habitus wird dabei die ., Lehrerschaft* als Ganzes markiert. Der Begriff
weist damit iiber die Einzellehrkraft hinaus auf das in der Schule vorhandene ,,Betriebs-
wissen“.

29 Einen Hinweis darauf, dass die Sprachprobleme sich als die eigentliche ,,Bremse® im Bil-
dungsverlauf erweisen, wihrend die kognitiven Fahigkeiten der SchiilerInnen recht aus-
gepragt sein konnen, gibt die Anmerkung zweier Expertlnnen, die ausfihren, die soge-
nannten auslindischen SchiilerInnen seien die eigentlichen Leistungstriger an der Schule.
AusschlieBlich Jugendliche nicht-deutscher Herkunft haben dort in den letzten Jahren den
Realschulabschluss erreicht (A. und D.,619-645).

30 gutter unterscheidet nach den Zwecken, die in anschlusskommunikativen Prozessen ver-
folgt werden, vier Zielrichtungen: a)Vermittlung und Festigung der Kulturtechnik Lesen,
b) Verstehen literarischer Texte, c) Personlichkeitsbildung, d) Unterhaltung und Genuss-
erleben (Sutter 2002, S. 95). Zur Bedeutung von Anschlusskommunikation als deskripti-
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nikation bieten soziale Kontexte fir die reflexive Verarbeitung von Medienerfah-
rungen3!. Dabei ist die Fahigkeit zur Anschlusskommunikation sowohl fiir die Ent.
wicklung der kognitiven Dimension von Lesekompetenz wie fiir die Stabilisierung
der Lesemotivation relevant. Die ,,LeserInnen im Sample belegen die Bedeutung
eines kommunikativen Kontextes eindrucksvoll. Der Hauptschule wichst hier eine
besondere Verantwortung zu, kann ihre Schiilerschaft doch mehrheitlich gerade
nicht auf stiitzende auBerinstitutionelle Orte der Anschlusskommunikation zuriick-
greifen.

Angesichts der wesentlichen Bedeutung literarischer Texte fiir die Entwicklung der
Lesekompetenz (Rosebrock 1999, 2000) erscheint schlieBlich die untergeordnete
Bedeutung des literarischen Lesens in der Hauptschule problematisch. Der Umstand,
dass der neue hessische Lehrplan fiir das Fach Deutsch dem literarasthetischen Le-
sen eine fast vollstandige Absage erteilt, muss vor dem Hintergrund unserer Ergeb-
nisse mindestens problematisch erscheinen.
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