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0. Einleitung

Lesen gilt als eine Schliisselqualifikation moderner Gesellschaften, Lesekompetenz als
Basis einer umfassenden Medienkompetenz. Der hohe gesellschafts- und bildungspoli-
tische Stellenwert, der der Lese-Qualifikation zugesprochen wird, spiegelt sich wider in
der Breite wissenschaftlicher Forschung. Um nur die Hauptrichtungen zu nennen: Péda-
gogik, Sprach- und Literaturwissenschaft sind daran ebenso beteiligt wie Soziologie,
Philosophie, Psychologie und Neurophysiologie.

Je nach Forschungsinteresse stehen unterschiedliche Aspekte des Phdnomens Lesen im
Vordergrund; bildungspolitische Bedeutung kommt dabei einer jeden Anndherung an
das Thema zu. Die Debatte im Anschluss an die PISA-Studie, der sowohl wissenschaft-
liche als auch populére Disput liber die Auswirkungen der ,Neuen Medien’ wie die
nicht enden wollende Rede iiber einen angeblichen Verfall der (Lese-) Kultur geben
hiervon eindriickliche Beispiele.

Forschungen zur Lesesozialisation und zur literarischen Sozialisation beschiftigen sich
mit dem Erwerb entsprechender Kompetenzen, den Voraussetzungen, Bedingungen und
Hindernissen, die diese Prozesse beeinflussen und gestalten. Den ,Literaturerwerb im
Bildungskeller’ zum Gegenstand einer eigenstdndigen Untersuchung zu machen, liegt
darin begriindet, dass zu den Lesesozialisationsverldufen von Kindern und Jugendlichen
bildungsferner Herkunft bislang nur in Ansédtzen Erkenntnisse vorliegen. Auch der
Deutsch- und Literaturunterricht, der mit dieser Zielgruppe praktiziert wird, wurde bis-

her kaum systematisch erforscht.

Die hier vorgelegte Untersuchung verfolgt die Absicht, die Bedingungen, unter denen
sich die literarische Sozialisation im ,Bildungskeller’' sowohl auBerhalb wie in der
Schule vollzieht, am Beispiel von Schiilerinnen und Schiilern der Forderschule ndher
auszuleuchten.

Die ErschlieBung dieses Untersuchungsfelds erfolgt dabei unter drei Gesichtspunkten:
Die Voraussetzungen und Bedingungen, unter denen die Lesesozialisation von Kindern
und Jugendlichen bildungsferner Herkunft verlduft, sollen rekonstruiert, schulische und
auBerschulische Erfahrungen mit Lesen und Literatur herausgearbeitet, Kompetenzen

zur Rezeption literarischer Texte eruiert werden. Mit dieser Vorgehensweise wird der

" Der Begriff ,Bildungskeller’ ist Hillers Schrift Ausbruch aus dem Bildungskeller entlehnt. In Kapitel 1.1
wird nidher erldutert, welchen Personenkreis Hiller vor Augen hat.



Anspruch eingeldst, Aspekte der schulischen und auBBerschulischen Sozialisation
gleichermalflen in den Blick zu nehmen.

Die theoretisch ausgerichteten Kapitel der Untersuchung erdrtern Fragestellungen der
Lesesozialisationsforschung und des Literaturunterrichts an Forderschulen (Kapitel 1),
der Forschungsmethodologie (Kapitel 2) und der Entwicklung des literarischen Ver-
stehens (Kapitel 5). In den Teilen der Arbeit, die der Darstellung und Auswertung empi-
risch erhobener Daten dienen, riicken die Perspektive und die Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses: Zum einen werden
mittels einer Befragung erhobene Befunde zur schulischen und auf3erschulischen Me-
dien- und Lesesozialisation dargelegt, zum anderen werden Schiilerarbeiten vorgestellt
und im Hinblick auf literarische Verstehensleistungen analysiert, die im Rahmen von

projektorientierter Unterrichtsforschung entstanden sind.

Aufgearbeitet wird das Thema ,Literaturerwerb im Bildungskeller’ in insgesamt neun
Kapiteln. Drei Problemzusammenhénge — der Verlauf der Medien- und Lesesoziali-
sation, die Erfahrungen mit Literatur, die Kompetenzen zur literarischen Rezeption —
markieren die zentralen Forschungsanliegen der Arbeit. Kapitel 1 (Forschungsiiber-
blick) leistet die theoretische Grundlegung. Zundchst wird die Zielgruppe der Arbeit,
die Schiilerschaft der Forderschule, ndher vorgestellt, Befunde und Diskussionen der
Lesesozialisationsforschung mit Relevanz fiir diese Zielgruppe werden referiert, Pro-
bleme der Forschungslage erortert. Auf der Basis einer Analyse sonderpddagogischer
Literatur zu Fragen des Deutschunterrichts sowie einschligiger Unterrichtsmodelle wird
zudem ein erster Blick auf den Literaturunterricht an Forderschulen und auf die didak-
tischen und methodischen Vorstellungen und Prinzipien geworfen, denen dieser Unter-
richt verpflichtet ist.

Ziel dieses ersten Schrittes ist es, den Kenntnisstand der empirischen Lesesozialisations-
forschung hinsichtlich der Zielgruppe auszuwerten und eine Rekonstruktion des Litera-

turunterrichts an Forderschulen anhand vorliegender Publikationen vorzunehmen.

An die in Kapitel 1 erfolgte Bestandsaufnahme schlieB3t die erste empirische Unter-

suchung direkt an: die Befragung von ForderschiilerInnen zu ihrer Medien- und Lese-
sozialisation. In Kapitel 2 (Methodische und methodologische Uberlegungen) werden
die Zielsetzung dieser Interviews sowie methodische und methodologische Fragestel-

lungen erdrtert, die im Zusammenhang mit diesem Untersuchungsschritt stehen. Die



Forschungslage zur Zielgruppe und das Erkenntnisinteresse der Arbeit bedingen eine
explorativ ausgerichtete Untersuchungsanlage, die den Prinzipien qualitativer Sozial-
forschung unterliegt. Daher werden in Kapitel 2 zundchst wissenschaftstheoretische
Grundannahmen qualitativer Forschung erldutert; anschlieBend wird das fiir die Inter-
views benutzte Erhebungs- und Auswertungsverfahren vorgestellt. Die grundsatzlichen
methodologischen Anmerkungen dieses Kapitels und die daraus abgeleiteten for-
schungspraktischen Prinzipien besitzen auch Giiltigkeit fiir die zweite empirische Unter-
suchung, die im Verlauf der Arbeit geleistet wird: die Erhebung literarischer Kompe-
tenzen mit Methoden der empirischen Unterrichtsforschung.

Thematisch konzentriert sich die Befragung der Jugendlichen auf die Bedeutung des
Lesens im Kontext von Mediennutzung und Freizeitverhalten sowie auf die Wahr-
nehmung von Schule und Deutschunterricht durch die Befragten selbst.

Ziel dieses Untersuchungsschrittes ist es, die zuvor erlangten Erkenntnisse durch Be-
rliicksichtigung der Perspektive der SchiilerInnen zu vertiefen und zu iiberpriifen sowie
differenziertere und weiterreichende Befunde zu erhalten.

Die Kapitel 3 und 4 (Ergebnisse der Interviews) priasentieren und diskutieren die Resul-
tate der inhaltsanalytischen Auswertung der Interviews. Die Ergebnisdarstellung erfolgt
in zwei Schritten. In Kapitel 3 (Fallbezogene Auswertung) werden exemplarische
Einzelfallstudien vorgestellt, Kapitel 4 (Falliibergreifende Auswertung) erortert die vor-
liegenden Befunde falliibergreifend.

Die Auswertung schliefft mit einem Fazit (Kapitel 4.5). Neben einer Zusammenfassung
der Ergebnisse leistet es eine kritische Einordnung und Interpretation der bisherigen Be-
funde vor dem Hintergrund des Kenntnisstandes der empirischen Lesesozialisations-
forschung und der literaturdidaktischen Theoriebildung. Fiir den Argumentationsgang
der gesamten Arbeit ist dieses Fazit insofern von erheblicher Bedeutung, als darin
wesentliche Probleme und ,Fallstricke’ der vorgefundenen Unterrichtspraxis herausge-
arbeitet werden kdnnen.

Das Projekt einer Erhebung literarischer Kompetenzen, der darauf folgende Unter-
suchungsschritt, ergibt sich aus grundsétzlichen Erwagungen und aufgrund der zuvor
gewonnenen Erkenntnisse. Die Entwicklung des literarischen Verstehens ist eine wich-
tige Komponente im Prozess der literarischen Sozialisation. Literaturdidaktische Uber-

legungen sind — als Fundament fiir weiterfiihrende Konzeptionen — dringend auf empi-



rische Erkenntnisse zum literarischen Verstehen angewiesen. Im Kontext der hier vor-
liegenden Arbeit werden zu diesem Zweck literarische Aneignungsstrategien und Ver-
stehensleistungen jugendlicher ForderschiilerInnen ermittelt und analysiert. Kapitel 5
(Literarisches Verstehen) skizziert die Forschungslage, Kapitel 6 (Erhebung litera-
rischer Kompetenzen) stellt die Untersuchungsanlage vor, prasentiert und begriindet die
konzipierten Unterrichtsprojekte sowie die dabei eingesetzten Texte und Arbeitsauf-
trage. Kapitel 7 (Ergebnisse der Unterrichtsprojekte: ,,Die groB3e Flatter) und Kapitel 8
(Ergebnisse der Unterrichtsprojekte: ,,Die verschlossene Tiir*) dienen der moglichst
umfassenden Prisentation und der differenzierten Interpretation des erhobenen Mate-
rials. Die Darstellung geht dabei von einer detaillierten Beschreibung der Einzelfélle aus
und kommt {iber eine Zusammenschau falliibergreifend vorliegender Phinomene zu
einer Verallgemeinerung der Befunde. Beide Kapitel sind systematisch gleich aufge-
baut. Zunichst wird die Intention des jeweiligen Arbeitsauftrags vorgestellt, den die
SchiilerInnen zu bearbeiten haben; die dafiir benotigten Kompetenzen werden diskutiert,
die Vorannahmen und Analysekriterien offen gelegt. Im Anschluss daran werden die
Schiilerarbeiten prasentiert und mittels textanalytisch-hermeneutischer Verfahren im
Hinblick auf literarische Verstehensleistungen und narrative Kompetenzen interpretiert.
Nach der Darlegung der Einzelbefunde erfolgt jeweils eine Zusammenschau. Ein Fazit,
das wichtige tibergreifende Ergebnisse aus beiden Unterrichtsprojekten zusammenfasst,

wertet die Ergebnisse der Unterrichtsforschung systematisch aus.

Im neunten und letzten Kapitel werden zunichst die Ausgangsbedingungen der vor-
liegenden Untersuchung nochmals in Erinnerung gerufen. Im Anschluss daran werden
die Befunde und Konsequenzen der beiden empirischen Studien aufgegriffen, zueinan-
der in Beziehung gesetzt und in einem Resiimee zusammengefasst. Mit einem Ausblick

auf mogliche literaturdidaktische Konsequenzen schlief3it die Arbeit.

Durch die gewiéhlte Vorgehensweise wird vielfdltiges Material gewonnen, das eine An-
ndherung an den Themenkomplex ,Literaturerwerb im Bildungskeller’ aus unterschied-
lichen Blickwinkeln erlaubt. Anhand einschlégiger Ergebnisse der Lesesozialisations-
forschung sowie der Analyse didaktisch-methodischer Vorschldge zum Literaturunter-
richt in der Sonderschule werden zunichst die Perspektiven der Leseforschung und der
sonderpadagogischen Didaktik eruiert. Die Selbstaussagen der befragten Jugendlichen

wiederum erlauben eine Problematisierung, Ergdnzung und Modifikation dieser Be-
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funde und Sichtweisen. Aus der Zusammenschau dieser unterschiedlichen Aspekte
kristallisiert sich ein betréchtliches Spannungsverhiltnis zwischen den Erkenntnissen
der empirischen Lesesozialisationsforschung und der literaturdidaktischen Theorie-
bildung auf der einen Seite sowie der sonderpddagogischen Didaktik und Unterrichts-
praxis auf der anderen Seite heraus. Schliissig ldsst sich daraus die Notwendigkeit einer
Neuakzentuierung des Literaturunterrichts herleiten.

Mit den aus den Unterrichtsversuchen gewonnenen Losungen und Produkten der Schii-
lerInnen steht ein Baustein bereit, der sowohl eine zusitzliche Ausdifferenzierung des
Gesamtbildes als auch erste Hinweise auf eine mogliche Neukonzeption des sonderpi-
dagogischen Literaturunterrichts gestattet — zeichnet sich doch in der Analyse der Re-
zeptionsprodukte ein Potenzial an literarischen Kompetenzen ab, das in bislang vor-
liegenden Vorschldgen zur Gestaltung des Literaturunterrichts an Forderschulen keine
Beachtung findet. Hieraus ergibt sich im Ausblick eine doppelte Perspektive: Es gilt
dieses Potenzial an literarischen Kompetenzen empirisch weiter auszuloten; zugleich
bedarf es didaktisch-methodischer Uberlegungen, wie diese Fihigkeiten im Unterricht

gewinnbringend zur Geltung gebracht werden konnen.
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1. Forschungsuberblick

Trotz einer boomenden Forschung im Bereich der Lesesozialisation (vgl. Groeben
1999; Groeben/Hurrelmann 2004) werden Fragen des Literaturerwerbs im ,Bildungs-
keller* bislang kaum thematisiert. Die gesamte deutschsprachige Lese- und kommu-
nikationswissenschaftliche Forschung zeichnet sich durch eine ausgeprégte Mittel-
schichtorientierung aus. Personengruppen mit niedriger formaler Bildung, Personen-
gruppen, deren Mediennutzung hauptsiachlich unterhaltungsorientiert ist und Gruppen,
deren gesamtes Kommunikationsverhalten als ,defizitdr‘ oder ,arm* bezeichnet wird,
stehen selten im Interesse der Forschung. Die Kommunikationskompetenz und Kom-
munikationspraxis dieser Personengruppen kann jedoch erst dann angemessen beurteilt
werden, wenn die an sie gestellten kommunikativen Anforderungen ausreichend
analysiert sind (Bock 1998, 446). Mit einer Anndherung an die literarische Sozialisation
so genannter Lernbehinderter wird daher bislang weitgehend unerforschtes Neuland
beschritten.

Im Folgenden wird zunichst die Zielgruppe vorliegender Untersuchung néher be-
schrieben, im Anschluss daran werden relevante Erkenntnisse der Lesesozialisations-
forschung hinsichtlich der Untersuchungsgruppe dargelegt, abschlieBend Befunde zum

Literaturunterricht an Forderschulen vorgestellt.

1.1 Die Zielgruppe: Die Schiilerschaft der Férderschule

Die Gruppe der so genannten Lernbehinderten stellt die mit Abstand grofite Teilgruppe
innerhalb der Sonderschiiler dar. Von den 2,5 bis 4% Kindern und Jugendlichen eines
Schuljahrgangs, denen ein sonderpiddagogischer Forderbedarf attestiert wird, wird etwa
die Hilfte als lernbehindert eingestuft. Rund zwei Drittel aller bundesdeutschen Sonder-
schulen sind Schulen fiir Lernbehinderte > (Heimlich 1999).

Die Uberweisungsquoten an die Forderschule sind starken historischen, konjunkturellen
und regionalen Schwankungen unterworfen (Thimm 1979). Der Uberweisung auf die
Sonderschule haftet, allen diagnostischen Bemiihungen zum Trotz, unverdndert ein Maf3

an Willkiir an und sie ist mit einem eindeutigen Statusverlust verbunden.

? Die Bezeichnung ,Schule fiir Lernbehinderte’ ist inzwischen in vielen Bundeslidndern durch andere
Begriffe ersetzt worden. Gemal der baden-wiirttembergischen Terminologie wird im Text zumeist von
Forderschulen gesprochen.

12



Neben der schulischen Leistung sind soziokulturelle Variablen wie Wohnort, familidre
und ethnische Herkunft, Anpassungsgrad an schulische Verhaltensnormen, Schicht-
zugehorigkeit oder auch das Geschlecht, im Uberweisungsverfahren von ausschlag-
gebender Bedeutung. Zur Gewichtung dieser einzelnen Faktoren lassen sich nur bedingt
allgemeine Aussagen treffen. Wocken (2000) gelangt in einer vergleichenden empi-
rischen Untersuchung zu Leistung, Intelligenz und Soziallage von Férderschiilern zu
der Einschétzung, dass Lernbehinderung in starkerem Mal3e von sozialen als von kogni-
tiven Faktoren abhédngig ist. ,,Lernbehinderung ist demzufolge weitaus eher ein soziales
denn ein kognitives Defizit“ (Wocken 2000, 500).

Dieses ,soziale Defizit’ spiegelt sich in der Zusammensetzung der Schiilerschaft deut-
lich wider. Mehr als 90% der Schiilerschaft an Forderschulen entstammen unterprivi-
legierten Bevolkerungsgruppen, die als ,sozial schwach®, ,randstindig‘ bezeichnet wer-
den. Die Mehrzahl der Untersuchungen zur sozialen Lage von Schiilerlnnen an Sonder-
schulen fiir Lernbehinderte stammt allerdings aus den 60er und 70er Jahren (Wocken
2000, 493). Auch in Publikationen jiingeren Datums (z. B. Cloerkes 1997) wird zumeist
zwangsliufig auf dieses éltere Datenmaterial zuriickgegriffen,’ das in seinen Grund-
aussagen weiterhin Giiltigkeit besitzen diirfte.

In einer von Klein (2001, 52ff.) im Jahre 1997 durchgefiihrten Wiederholung einer
Studie aus dem Jahre 1969 zum sozialen Hintergrund von ,Lernbehinderten’ fanden
sich die sozial benachteiligenden Lebensbedingungen im Wesentlichen bestétigt. Nicht
beriicksichtigt, darauf macht Klein ausdriicklich aufmerksam, wurde in den dlteren
Untersuchungen die spezifische Situation der Schiilerlnnen nicht-deutscher Herkunft, da
deren Anteil erst in den darauf folgenden Jahrzehnten drastisch zugenommen hat.

Die Population weist zudem eine geschlechtsspezifische Besonderheit auf: minnliche
Kinder und Jugendliche sind deutlich in der Uberzahl. Dieses Phinomen lisst sich in
allen Sonderschularten feststellen. Fiir die Forderschule kann von einem Verhiltnis von
3:2 ausgegangen werden (Schroeder 2000, 103). Diese andauernde Uberreprisentation
von Jungen geht dabei liberraschenderweise mit einer weitgehenden Vernachldssigung
genderspezifischer Fragestellungen in der sonderpiddagogischen Theoriebildung einher
(Rohr 1996, 249; Ortmann 2000; Theis-Scholz 2001, 160). So fehlen beispielsweise

Untersuchungen zu den Ursachen dieser Geschlechtsverteilung. Als allgemeines Er-

3 Als Quelle wird zumeist Thimm/Funke 1977 angefiihrt.
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klirungsmodell fiir die Uberreprisentation von Jungen wird auf den stéirkeren Soziali-
sationsdruck hingewiesen, dem sie ausgesetzt sind (Rohr 1996, 248). Aus einer (zu-
nichst) weniger auf Anpassung ausgerichteten Erziechung resultiere starker abweichen-
des Verhalten (Theis-Scholz 2000, 161). Rohr (1996, 246) unterscheidet eine auffillige,
ménnliche Form der Lernverweigerung, die storend wirkt und Aufmerksamkeit er-
zwingt, von einer unauffilligen weiblichen Form, die oft unbemerkt bleibt, da sie mit
sozial angepasstem Verhalten einhergeht. Hinsichtlich ihres Leistungsvermdgens gelten
Jungen tendenziell als potenziell leistungsstérker; Schroeder (2000, 104) verweist auf
durchschnittlich héhere 1Q-Werte bei den médnnlichen Forderschiilern. Eine Rezeption
der Gender-Debatte ldsst sich innerhalb der Sonderpddagogik kaum feststellen, die
wenigen vorliegenden einschldgigen sonderpddagogischen Arbeiten nehmen im theo-
retischen Diskurs des Faches nur eine randstindige Position ein.

Ebenfalls tiberreprésentiert sind Kinder und Jugendliche nicht-deutscher Herkunft, wo-
bei hinsichtlich des Auspragungsgrades erhebliche Unterschiede zwischen den Bundes-
lindern bestehen (vgl. Kornmann/Klingele 1996). Besonders stark von der Uberweisung
auf die Sonderschule betroffen sind dabei Kinder und Jugendliche tiirkischer und
italienischer Herkunft (Sechster Familienbericht 2000, 181). Eine Erklirung dieser Be-
sonderheit findet sich in der Literatur nicht. Moglicherweise hdngt diese unmittelbar mit
der numerischen Grofe der italienischen und tiirkischen Migrantengruppen zusammen,
ermoglicht die Existenz groBerer Communities doch ein Leben nahezu unabhingig von
der deutschsprachigen Mehrheitsgesellschaft, so dass fiir die Angehorige dieser Einwan-
derergruppen weniger zwingend die Notwendigkeit besteht, die deutsche Sprache zu
erlernen und anzuwenden.

Gleichfalls iiberreprésentiert sind mit Sinti- und Roma-Kindern Angehdrige einer
ethnischen Minderheit mit deutscher Staatsangehdrigkeit (OSI 2002, 1611tf.).

Trotz dieser multikulturellen Zusammensetzung der Schiilerschaft hat die Sonderpéda-
gogik den piddagogischen, kulturellen, sozialen und gesellschaftlichen Herausfor-
derungen einer multikulturellen Gesellschaft bislang keine besondere Aufmerksamkeit
gewidmet. Fragen der interkulturellen Pddagogik spielen innerhalb der Sonderpddago-

gik unverdndert eine Nebenrolle (vgl. Jonach/R6hner-Miinch 2000).

So lésst sich die Zusammensetzung der Schiilerschaft an Schulen fiir Lernbehinderte

zwar auf der Basis soziologischer, soziodkonomischer, psychologischer, ethnischer, ge-
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schlechtsspezifischer etc. Kategorien beschreiben, eine befriedigende Definition des
Begriffs ,Lernbehinderung’ konnte allerdings bis heute nicht vorgelegt werden (vgl.
Eberwein 1996b). Dies liegt darin begriindet, dass es sich bei der Bezeichnung ,Lernbe-
hinderung’ um eine soziale Konstruktion handelt, deren Zuweisung nicht intersubjektiv-
tiberpriifbar, sondern in Abhédngigkeit von institutionellen und bildungspolitischen Inter-
essen erfolgt (vgl. Eberwein, 1996c). Die starken historischen und regionalen Schwan-
kungen in der Zusammensetzung der Schiilerschaft sind eben dieser Abhidngigkeit
geschuldet. ,,Lernbehindert ist, wer eine Schule fiir Lernbehinderte besucht” (Bleidick
1980, 130), diese tautologische Beschreibung bleibt immer noch charakteristisch fiir

sonderpddagogische Zuschreibungs- und Definitionsversuche.

Ein anderer Weg zur Beschreibung benachteiligter Jugendlicher wurde von Hiller
(1995) beschritten, der eine priazise Bestimmung des Personenkreises vorgelegt hat.
Neben den Absolventlnnen der Forderschule und der Schule fiir Erziehungshilfe rechnet
Hiller AbgéngerInnen der Hauptschule ohne bzw. mit einem unterdurchschnittlichen
Abschluss ebenso hinzu, wie Jugendliche, die den Besuch weiterfiihrender Schulen
ohne einen Ausbildungsplatz gefunden zu haben, abbrechen; dariiber hinaus Jugend-
liche, die eine begonnene Ausbildung abbrechen und Jugendliche, die Forderlehrgéinge
oder das Berufsvorbereitungsjahr mit einem nur durchschnittlichen Ergebnis absol-
vieren.

Die Schiilerschaft an Férderschulen wiederum beschreibt Hiller (1994, 16ft.) nicht vor
dem Hintergrund eines soziologischen und/oder psychologischen Modells, sondern im
Hinblick auf deren Zukunftsperspektive, die er in fiinf Thesen zu erldutern und charak-
terisieren versucht:

1. Schiiler der Schule fiir Lernbehinderte sind Menschen, die in der Regel ihr kiinftiges
Leben auf einer wirtschaftlich schmalen, oft ungesicherten Basis fithren miissen. [...]

2. Schiiler der Schule fiir Lernbehinderte sind Menschen, die in der Regel aufgrund ihrer
geringen sozialen Attraktivitdt auch auf dem Markt der privaten Beziehungen nur sehr
eingeschrankte Chancen haben. [...]

3. Schiiler der Schule fiir Lernbehinderte verfiigen mehrheitlich tiber Familien- und Ver-
wandtschaftsbeziehungen, die nur bedingt dazu in der Lage sind, sie an biirgerliche
Grundformen einer praktisch erfolgreichen Lebensbewiltigung heranzufiihren und sie
darin hinreichend zu stabilisieren. [...]

4. Schiiler der Schule fiir Lernbehinderte sind Menschen, die in der Regel haufiger mit
Institutionen 6ffentlicher Kontrolle, Beratung, Hilfe und sozialer Fiirsorge in Zwangs-
kontakt kommen. [...]

5. Schiiler der Schule fiir Lernbehinderte sind Menschen, die mit dem auf Dauer gestellten
Vorwurf leben miissen, selbst an ihrer Lage schuld zu sein (Hiller 1994, 16-19).
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Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass ihr Scheitern an der Regelschule das
einzige gemeinsame Merkmal aller SchiilerInnen an Schulen fiir Lernbehinderte dar-
stellt. Die Griinde hierflir konnen mannigfaltig, durch soziale, psychische, kognitive und
biosoziale Faktoren und deren Zusammenwirken bedingt sein. Die Zusammensetzung
der Schiilerpopulation zeichnet sich in der Folge durch eine grof3e Heterogenitit aus.
Bleidicks oben zitiertes Diktum erweist sich somit ironischerweise als die immer noch
am ehesten zutreffende Beschreibung der Schiilerschaft an Lernbehindertenschulen.

Im Sinne des Labeling approach kann die Zuweisung in eine Schule fiir Lernbehinderte

als Stigmatisierung und soziale Benachteiligung begriffen werden.

Hinsichtlich der sozialstatischen Zusammensetzung der Schiilerpopulation an Férder-

schulen lassen sich zusammenfassend die folgenden Angaben machen:

¢ Kinder und Jugendliche aus einkommensschwachen, unterprivilegierten sozialen
Schichten sind weiterhin iiberreprisentiert (Eberwein 1996a; Klein 2001);*

e ausldndische Kinder und Jugendliche sind iiberproportional vertreten (Schroeder
2000, 107; Kornmann/Neuhéusler 2001). Dieses Phdnomen ist an baden-wiirttem-
bergischen Forderschulen mit Abstand am deutlichsten ausgeprégt (Kornmann/Klin-
gele 1996);

e Jungen sind ebenfalls iiberreprasentiert (Schroeder 2000, 103ft.).

Mit (Bildungs-)Schichtzugehdrigkeit, Geschlecht und Ethnie sind drei Faktoren be-

nannt, denen ein wesentlicher Einfluss auf die Lesesozialisation und die Genese des

Leseverhaltens zugesprochen werden kann (vgl. Rosebrock 2004).

Hinsichtlich weiterer soziokultureller Faktoren (Familiengrof3e, Wohnsituation, Betreu-

ung nach Schulschluss, Bildungssituation der Geschwister, Erwerbstétigkeit der Eltern)

fand Willand (2000) keine erheblichen Unterschiede zwischen HauptschiilerInnen und

Forderschiilerlnnen, die er beide als gleichermal3en soziokulturell benachteiligt ein-

schatzt.

4 Leben in Armut bzw. das Bedrohtsein von Armut wird allerdings erst in der jiingeren sonderpidago-
gischen Literatur wieder als bedeutende Einflussgrole wahrgenommen (vgl. Bohm 1996; Weil3 2001).
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1.2 Befunde der Lesesozialisationsforschung

Wie bereits erldutert, liegen spezifische Untersuchungen zur literarischen Sozialisation
der Schiilerschaft an Forderschulen bislang nicht vor. Der folgende Forschungsiiber-
blick fasst Ergebnisse der Lesesozialisationsforschung zusammen, konzentriert sich
dabei auf Befunde, die fiir die Zielgruppe vorliegender Untersuchung relevant sind, und

skizziert anschlieBend bestehende Forschungsdesiderata.

1.2.1 Forschungsschwerpunkte der jingeren Vergangenheit

Mit dem Slogan der Stiftung Lesen Lesen ist Familiensache lasst sich die Konzentration
der Forschung der 80er und weitgehend der 90er Jahre zutreffend charakterisieren. Aus-
fiihrliche Untersuchungen zur vorschulischen Mutter-Kind-Interaktion beim Bilderbuch
Betrachten und beim Vorlesen (vgl. Feneberg 1994; Braun 1995; Wieler 1997) wurden
ebenso durchgefiihrt wie Untersuchungen zum Leseklima in der Familie (Hurrelmann
u.a. 1993) oder zu den Auswirkungen des Medienwandels auf das Kommunikationsver-
halten (Saxer u.a. 1994). Nur geringe Aufmerksamkeit wurde dagegen der Frage des
schulischen Einflusses auf die literarische Sozialisation gewidmet und in wichtigen
empirischen Arbeiten wurden schulische Einflussmoglichkeiten als nahezu bedeutungs-
los eingestuft (Kocher 1988). Erst in der jlingeren Vergangenheit richtet sich der Blick
der ForscherInnen wieder verstérkt auf die Schule und den Literaturunterricht (eine
Auswahl: Oskamp 1996; Runge 1997; Rupp 2002; Golitzer 2004; Pieper u.a. 2004). Es
finden sich inzwischen (wieder) Arbeiten, die explizit die Situation im unteren Bil-
dungssegment in den Blick nehmen. Mit dem Literaturunterricht an der (bayrischen)
Hauptschule aus der Perspektive der LehrerInnen befasst sich die Untersuchung von
Knobloch (1997), eine empirische Studie zu Auswirkungen des schulischen Literatur-
unterrichts auf die Medienpraxis und die Lesegeschichte von (Frankfurter) Hauptschul-
absolventInnen wurde von Pieper u.a. (2004) vorgelegt.

Die Behauptung der Wirkungslosigkeit des Literaturunterrichts ist inzwischen einem
differenzierteren Blick gewichen. Empirisch ist der Stellenwert des Literaturunterrichts
fiir die literarische Sozialisation allerdings noch wenig untersucht. Es ist anzunehmen,
dass als Folge der PISA-Studie (PISA 2001) in den nichsten Jahren verstérkt Arbeiten
erscheinen werden, die Einfluss und Einflusslosigkeit von Schule und Literaturunter-

richt auf die Lese- und literarischen Sozialisation griindlich ausloten werden.
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Einen weiteren Forschungsschwerpunkt der jliingeren Vergangenheit bildet die Heraus-
arbeitung genderspezifscher Unterschiede (vgl. Eggert/Garbe 1995; Barth 1997; Garbe
2002).

1.2.2 Lesen und soziale Herkunft

In empirischen Untersuchungen zum Leseverhalten (in Deutschland) wird immer
wieder auf den statistisch signifikanten Zusammenhang von Bildungsschicht und Lese-
verhalten hingewiesen, die Schichtgebundenheit und die soziale Bedingtheit des Lese-
verhaltens betont (vgl. Bonfadelli 1999; Oerter 1999). Soziale Herkunft wird dabei als
die dominanteste Einflussgrofe tiberhaupt fiir die literarische Sozialisation angesehen
(vgl. Rosebrock 2004). In der Literatur jiingeren Datums unterbleibt dabei zumeist eine
genauere Analyse der Variablen, die diese Korrelation zwischen (Bildungs-)Schicht und
Leseverhalten beeinflussen. Als Faktoren, die das Leseverhalten in unterprivilegierten
Bevolkerungsgruppen negativ beeinflussen, sind u.a. zu nennen: mangelnde Zugangs-
moglichkeiten zu Literatur, fehlende Lesevorbilder, tendenziell monologisch-rigides
Kommunikationsklima (vgl. Wieler 1997), instrumentelles Leseverstiandnis, das Lesen
unmittelbar mit Lern- und Aufstiegserwartungen verkniipft (vgl. Saxer 1993), tendenzi-
ell geringer ausgeprigte Lesekompetenz (vgl. PISA 2001). SchlieBlich ist bei Vorschul-
kindern ,,mit niedrigem soziookonomischem Status ein geringes Wissen iiber die Funk-
tion des Lesens und Schreibens® (Oerter 1999, 34) vorhanden.

Eine kompensatorische Funktion besitzt das deutsche Schulsystem weder in Hinsicht
auf Leseverhalten und Lesesozialisation (vgl. Rosebrock 2004) noch in Bezug auf die
Leseleistung (vgl. PISA 2001). Der Zusammenhang von sozialem Status der Herkunfts-
familie und Leseleistung von Schiilern ist im deutschen Schulsystem besonders stark
ausgepragt.

Lesen, insbesondere literarisches Lesen, zahlt unverdandert kaum zum Lebensstil und
Habitus unterprivilegierter Schichten:

Bei den Bevolkerungsteilen mit niedrigem sozio6konomischem Status gehort litera-
risches Lesen weit weniger zum kulturellen Repertoire als in den oberen Sozial-
schichten. Dieser Befund gilt historisch fiir die gesamte biirgerliche Lesekultur und
kulturiibergreifend fiir moderne Gesellschaften (Rosebrock 2003, 155).

Obgleich der Prestigewert von (literarischem) Lesen und Belesenheit nachweisbar

zuriickgegangen ist (Schon 1998, 69), besitzt diese Feststellung weiterhin Giiltigkeit.
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Zu betonen ist, dass es sich beim Zusammenhang zwischen Schichtzugehorigkeit und
Lesen um eine deskriptive, statistische und nicht um eine kausale Beziehung handelt.
Wie diese Vermittlung tatsdchlich vor sich geht, welche weiteren Faktoren eine Rolle
spielen, ldsst sich nicht {iber statistische Verfahren ermitteln. Groeben/Vorderer (1988)
weisen zu Recht darauthin, dass das noch zu erklédrende Phinomen héufig zur Erklarung
benutzt wird.

In der folgenden Darstellung werden Befunde zur Schichtgebundenheit des Lese- und

Mediennutzungsverhaltens jeweils innerhalb der thematischen Unterpunkte behandelt.

1.2.3 Lesesozialisation in der Familie

Der zentrale Stellenwert familidrer Interaktions- und Kommunikationsstrukturen fiir den

Lese- und Literaturerwerb wurde in der 1993 von Hurrelmann u.a. verdffentlichten

Studie Leseklima in der Familie herausgearbeitet.

Als ein Ergebnis dieser Untersuchung konnen insgesamt vier Muster der Familieninter-

aktion und der Familienkommunikation aufgelistet und deren lesefordernde bzw. lese-

hemmende Effekte aufgeschliisselt werden. Hurrelmann u.a. (1993, 183ff.) beschreiben
die vorgefundenen Kommunikationsstrukturen wie folgt:

1. eine ,,integrationsschwache Interaktions- und Kommunikationsstruktur”, die sich
durch Unverbindlichkeit familidrer Regelhandhabung und -auslegung bei geringem
Zusammenhalt und geringer Leistungsmotivation auszeichnet;

2. eine , freizeitaktive Interaktions- und Kommunikationsstruktur mit hoher familialer
Kohision” als typisch hierfiir werden gemeinsame Freizeitaktivititen bei schwach
ausgepriagtem Wettbewerbsdenken bezeichnet. Eine hohe Verbindlichkeit und Ver-
antwortlichkeit bei der Festlegung von Regeln und deren Handhabung werden als
weiteres Charakteristikum solcher Familienstrukturen benannt;

3. eine ,,deutlich reglementierte Interaktions- und Kommunikationsstruktur mit Domi-
nanz der Leistungsorientiertheit” als Kennzeichen solcher Familienstrukturen wurden
neben einer hohen Leistungsorientierung, ein geringes Mal} an gemeinsamen Frei-
zeitaktivititen bei einer insgesamt starken Reglementierung des Alltags ermittelt;

4. eine ,,rigide und interaktionsarme Familienstruktur mit schwacher familialer Kohé-
sion”, die Autoren sprechen bei dieser Art der Familienstruktur von einem ,,Interak-
tions- und Kommunikationsvakuum”. Es existiere weder eine gemeinsame Freizeit-

gestaltung, noch umfingliche soziale Kontakte. Der familidre Zusammenhalt werde
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»uberwiegend durch eine rigide und dogmatische Handhabung familieninterner

Regeln gewihrleistet.”

Diese Typisierungen werden von Hurrelmann u.a. unter der Fragestellung nach dem
Zusammenhang zwischen familidrer Kommunikationsstruktur und Bildungsniveau
weiter liberpriift. Es zeigt sich dabei, dass in den Gruppen 1 und 4 gehéuft die ,unteren’
Bildungsschichten, in den Gruppen 2 und 3 {iberrepréasentativ die ,oberen’ Bildungs-
schichten vertreten sind.

Der nédchste Analyseschritt untersucht die Beziehung zwischen den familidren Inter-
aktions- und Kommunikationsstrukturen und dem Leseverhalten der Kinder. Ein ten-
denzieller Zusammenhang kann zwar ermittelt werden, doch weisen die Autoren ein-
schriankend darauf hin, dass ,,sich in allen Gruppen sowohl viel als auch wenig lesende
Kinder finden” lassen (Hurrelmann u.a. 1993, 186).

Dennoch kann als Tendenz festgehalten werden, dass die Ergebnisse im Leseverhalten
bei Kindern der Gruppe 2 am giinstigsten ausfallen: vor allem die Leseférderung durch
die Mutter erweist sich im Unterschied zu den Gruppen 3 und 4 als erheblich intensiver.

Das Leseverhalten der Kinder aus der Gruppe 1 liegt insgesamt im Durchschnitt.

Fasst man vorliegende Untersuchungen zum Einfluss der Familie auf die kindliche
Lesesozialisation zusammen, so kristallisieren sich die folgenden Schwerpunkte
heraus:’

e dem elterlichen Lesevorbild kommt eine zentrale Bedeutung zu, eine behauptete und
auf die Kinder tibertragene Wertschétzung des Lesens muss mit dem tatséchlichen
Verhalten iibereinstimmen. Insbesondere ist das Verhalten der Mutter von maf3geb-
lichem Einfluss (vgl. Hurrelmann u.a.1993);

e das Vorhandensein von Biichern und Lektiirestoff stellt eine notwendige, aber keine
hinreichende Bedingung dar (vgl. Kécher 1988);

o clterliches Interesse an der kindlichen Lektiire, gemeinsame Lesesituationen, Ge-
spriche iiber Biicher, gemeinsame Besuche von Bibliotheken und Buchhandlungen
haben hohe lesefordernde Wirkung (vgl. Hurrelmann u.a. 1993 );

e die Verkniipfung des kindlichen Lesens mit Lern-, Leistungs- und Aufstiegser-

wartungen kann sich lesehemmend auswirken (vgl. Saxer 1993).

> Vgl. auch Hurrelmann (2004).
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Zwar gibt es bislang keine Studie, in der die familidre Situation von ForderschiilerInnen
auf Vorhandensein oder Fehlen solcher Kriterien hin explizit untersucht wird. Dennoch
lassen alle vorliegenden Befunde zur familidren Sozialisation von ForderschiilerInnen
(vgl. Schroeder 2000) annehmen, dass in der Regel von der Existenz leseforderlicher
Faktoren kaum ausgegangen werden kann. Empirisch belegt ist der vergleichsweise
geringe Buchbestand in den Herkunftsfamilien von ForderschiilerInnen (Wocken 2000,
498) sowie ein im Verhiltnis zu anderen sozialen Schichten erheblich selteneres
elterliches Vorlesen (vgl. Schmidt 1988). Rund die Hilfte der von Schmidt (1988)

befragten SonderschiilerInnen besitzt keinerlei Erfahrung mit elterlichem Vorlesen.

1.2.4 Vorlesen

Vorlesen sowie andere Formen des miindlichen Umgangs mit fiktionalen Texten und
asthetisch vorstrukturierter Sprache (Gedichte, Lieder) gelten als Faktoren, die das
(spétere) Leseverhalten positiv beeinflussen konnen (vgl. Hurrelmann u.a. 1993; Wieler
1997). Vorlesen wird als besonders erfolgreiche Form der Leseforderung angesehen, da
ein signifikanter Zusammenhang zwischen erlebtem Vorlesen und spiterer Lesemoti-
vation als gesichert gilt (vgl. Schon 1989; Feneberg 1994). Vor allem, wenn das Vor-
lesen auch nach Erwerb der technischen Lesefertigkeit weiter fortgesetzt wird.

Aus qualitativen Einzelfallstudien (vgl. Hurrelmann 1988) und aus lesebiografischen
Arbeiten kann geschlossen werden, dass der Gestaltung der Vorlesesituation dabei eine
eminente Bedeutung zukommt: viele Leserinnen und Leser erinnern die Lesesituation
und die damit einhergehende emotionale Geborgenheit und korperliche Nihe viel deut-
licher als die vorgelesenen Inhalte selbst.

Hurrelmann u.a. (1993, 135ff.) versuchen in ihrer Lesesozialisationsstudie dariiber
hinaus, die Qualitdt der Vorlesepraxis nidher zu bestimmen. Aus der Ermittlung und
Uberpriifung qualitativer Komponenten der Vorlesepraxis lisst sich schlussfolgern, dass
nur eine kindzentrierte Einstellung zum Vorlesen, die nicht an funktionale Bedingungen
geknlipft ist, im positiven Zusammenhang mit der Lesepraxis des Kindes steht.

In der Vorlesepraxis bestehen erhebliche bildungsschichtspezifische Unterschiede.
Wieler (1997) weist in ihrer Habilitationsschrift Vorlesen in der Familie nach, dass die
Sozialisationserfahrungen von Kindern bildungsferner Herkunft von einer monolo-
gischen Interaktionsform geprégt sind. Im Hinblick auf das vorschulische Vorlesen be-

deutet dies, dass dieses als ein ,,Mitteilen des Textes®, eine ,,Transmission®, praktiziert
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wird. Wieler charakterisiert eine solche Vorlesepraxis als geschlossene. Als Gegensatz
dazu skizziert sie eine ,,offene Vorlesepraxis®, in deren Mittelpunkt ,,Interpretation*
steht, die Vorlesen als die ,,gemeinsame Vergegenwartigung einer Geschichte* (Wieler
1997, 317) begreift und durch eine dialogische Kommunikationsstruktur gekennzeich-
net ist. Anzutreffen ist diese Form vorwiegend in bildungsnahen Familien der Mittel-
und Oberschicht.

Fiir den Sprach-, Lese- und Literaturerwerb ist diese dialogische Kommunikationsstruk-
tur in ihrer Effektivitdt der monologischen signifikant iiberlegen. Wieler (1997, 319ff.)
weist nun auf die Paradoxie des traditionellen schulischen Unterrichts hin, der einerseits
starker einer monologischen Kommunikationsstruktur verpflichtet ist und damit den
Kommunikationserfahrungen von Kindern bildungsferner Herkunft zu entsprechen
scheint, der tatsdchlich aber Interaktionskompetenzen erfordert, die in allein mono-
logischen Kommunikationsstrukturen kaum zu erwerben sind. Als Beispiel fithrt Wieler
Féhigkeiten zur Bedeutungskonstitution an. In der Konsequenz bedeutet dies: Kompe-
tenzen, die fast ausschlieBlich in dialogischen Kommunikationssituationen erlernt wer-
den konnen, werden vom traditionellen Unterricht als ,kulturelles Kapital® vorausge-
setzt.

Im Hinblick auf den schulischen Literaturunterricht weist Wieler nun darauf hin, dass
diese unterschiedlichen Sozialisationserfahrungen in einem literaturorientierten Unter-
richtsgesprach nicht auszugleichen sind. Die Moglichkeit der Etablierung einer dialogi-
schen Kommunikationsstruktur im Unterricht sieht Wieler am ehesten in Formen des
handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts gegeben.

Die Bedeutung des Vorlesens aullerhalb der Familie, also in Bildungsinstitutionen, ist
bislang wenig untersucht. Obwohl die leseférdernde Wirkung des Vorlesens immer
wieder betont wird, hat die Deutschdidaktik der Frage, wie das leseférdernde Potenzial
des Vorlesens und des Erzdhlens entfaltet werden konnte, noch nicht ausreichend

Beachtung geschenkt (Ansétze bei Schau 1995).

22



1.2.5 Schule und Lesen

Wie bereits angedeutet, ist die Geringschitzung des schulischen Einflusses fiir den Ver-
lauf der Lesesozialisation und die Genese der Lesemotivation inzwischen (wieder) einer
differenzierteren Sicht gewichen. Als einflussreichste Instanz der Lesesozialisation wird

nach der Familie die Schule bzw. der Literaturunterricht angesehen (vgl. Fritzsche

2004; Rosebrock 2004).

Eingehende Untersuchungen zu Auswirkungen verschiedener Formen und Methoden
schulischen Literaturunterrichts existieren bislang nur wenige. Wenn Schule und Litera-
turunterricht etwas néher unter die Lupe genommen werden, geschieht dies zumeist
durch Uberpriifung sog. harter Daten, wie z.B. dem Vorhandensein einer Schulbiblio-
thek (vgl. Saxer 1993). Allein die Erhebung unterschiedlicher Zugangsmdglichkeiten zu
Lesestoffen ist von bildungspolitischer Brisanz, da bundesdeutsche Schulen, deren Po-
pulation sich iiberwiegend aus einem buch- und bildungsfernen Herkunftsmilieu rekru-

tiert, signifikant schlechter mit Schulbibliotheken ausgestattet sind (PISA 2001, 442).

Einen ersten Ansatz zur Uberpriifung von leseférdernden Effekten des Literaturunter-

richts haben Hurrelmann u.a. (1993) entwickelt. Die Aufstellung iiberpriifbarer Krite-

rien eines lesefordernden Literaturunterrichts sollte es ermoglichen, die tatsdchlichen

Auswirkungen des Unterrichts differenzierter zu beurteilen und dariiber hinaus ,,ent-

scheiden zu konnen, ob die Schule unter giinstigen Bedingungen nicht doch einen

wichtigen und u.U. kompensatorischen Einfluss auf die Leseentwicklung von Kindern

haben kann” (Hurrelmann u.a. 1993, 202).

Als Beurteilungskriterien der Qualitét der schulischen Lesesozialisationsbemiihungen

gelten den Autorlnnen im Sinne der aktuellen literaturdidaktischen Diskussion um einen

offenen, schiiler- und buchorientierten Unterricht (ebd., 204f.):

1. materielle Voraussetzungen: Vorhandensein einer Schul- oder Klassenbibliothek
bzw. einer Leseecke;

2. literaturdidaktische Bedingungen: Moglichkeiten zur Individualisierung der Text-
auswahl und Lektiire (z. B. freie Lesestunden); Aufgreifen der aullerschulischen Lek-
tiire; Beachtung der Leseinteressen der Kinder und die damit einhergehende Aner-

kennung der Urteilsfahigkeit der Kinder; Lektiire vollstdndiger Biicher (im Gegen-

23



satz zu Lesebuchbeitrdgen); Einfiihrung in buchvermittelnde Institutionen (Besuch
und Nutzung einer 6ffentlichen Bibliothek);

3. Beziige zur Freizeitlektiire in der Wahrnehmung der Kinder: inwiefern Lehrpersonen
erkennbares Interesse an der Freizeitlektiire dullern, eine Wertschidtzung aufler-

schulischer Lektiire kundtun und Hinweise auf mogliche Freizeitlektiire geben.

Es profitieren von einer solchen intensiven Leseforderung hauptsiachlich zwei Gruppen:
einerseits die Madchen (Hurrelmann u.a. 1993, 220f.) und andererseits ,,die im Eltern-
haus lesepdadagogisch wenig unterstiitzten Kinder” (ebd., 222). Dagegen konnte bei
Kindern, die in ihrem Elternhaus lesepddagogisch giinstigere Bedingungen vorfinden,
kein signifikanter Zusammenhang zwischen einer schulischen Leseforderung und
Freizeitlesen ermittelt werden (vgl. ebd., 222).

Einen qualitativen Einfluss auf die Form der Lektiire machen die Autorlnnen gleichfalls
aus: ,,Eine intensive schulische Leseforderung [...] ermoglicht [...] eine vertiefte Aus-
einandersetzung mit Bilichern und eine Vielfalt intellektueller und emotionaler Erfahr-
ungen beim Lesen” (ebd., 215). AbschlieBend halten die Autorlnnen fest, ,,dass Unter-
richtsformen, die die Buchlektiire unterstiitzen, durchaus dazu beitragen konnen, die
Chancenungleichheit zu verringern, die fiir die Kinder durch eine mangelnde Lese-

erziechung im Elternhaus entsteht” (ebd., 224).

Es existiert bislang nahezu keine Untersuchung dariiber, welche literaturdidaktischen
Vorstellungen und Konzepte im Schulalltag dominant sind (Hinweise bei Frank 1992)
und welche Auswirkungen die jeweiligen literaturdidaktischen Diskurse auf die tatsich-
liche Unterrichtspraxis haben. Pieper u.a. (2004) rekonstruieren aus ihrer Befragung von
(Frankfurter) HauptschulabsolventInnen als dominierendes Verfahren der Texter-
schlieBung das laute Lesen von Textsequenzen in Verbindung mit Formen der Inhalts-
sicherung, insbesondere der Nacherzédhlung. Hurrelmann (1982) ermittelt fiir die
Grundschule ebenfalls die Nacherzidhlung als das vorherrschende Verfahren der Texter-
arbeitung.

Empirisch gesicherte Befunde liegen {iber die Auswahl der Texte vor. Zuriickgegriffen
wird im schulischen Kontext vorrangig auf problemorientierte Kinder- und Jugend-
literatur, gelesen wird dabei ein vergleichsweise schmales Spektrum an Texten (vgl.

Oskamp 1996; Runge 1997; Lange 2000b; Pieper u.a. 2004).
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SchlieBlich ist ein literaturdidaktisch bedeutsamer Befund der Lesesozialisationsfor-
schung zu erwihnen, auf den von Rosebrock (1999) hingewiesen wird: Lesekompetenz
ist entwicklungspsychologisch betrachtet nicht die Voraussetzung von literarischer
Kompetenz. Lesekompetenz ist somit nicht die Ausgangsvoraussetzung fiir Literatur-
unterricht. Kinder verfiigen bei Schuleintritt iiber ein Repertoire an paraliterarischen
und literarischen Rezeptionskompetenzen, beispielsweise Erfahrungen mit Handlungs-
mustern, typischen Figurenkonstellationen. Dies trifft auch auf schulleistungsschwache
Kinder zu (vgl. Dehn 1999).

Das wechselseitige Spannungsverhéltnis in das Lesekompetenz und literarische Kompe-
tenz im Verlauf der Lesesozialisation immer wieder geraten (kdnnen), bedarf eindring-
licher didaktischer Reflexion, gerade bei SchiilerInnen, deren Schriftspracherwerb nicht

problemlos verlduft.

1.2.6 Kinder- und Jugendliteratur in der literarischen Sozialisation
Eine Schliisselrolle innerhalb einer solchen didaktischen Reflexion nehmen sicherlich
Uberlegungen zur Bedeutung und Funktion der Kinder- und Jugendliteratur ein. Von
Seiten der Literaturwissenschaft wird auf die Relevanz, die der Kinder- und Jugend-

literatur im Prozess der literarischen Sozialisation zukommt, verstdrkt hingewiesen

(Lypp 1984; Ewers 1997; Hurrelmann 2000).

Hurrelmann (1990) ist der Fragestellung nachgegangen, inwiefern der Einsatz von
Kinder- und Jugendliteratur im Deutschunterricht eine Antwort auf den Wandel der Me-
dienkultur darstellen konnte. Eine der zentralen Schlussfolgerungen und Thesen von
Hurrelmann zielt ab auf den starkeren Lebensweltbezug der Kinder- und Jugend-
literatur:

Kinder- und Jugendliteratur ist von ihrer Struktur her weniger komplex und stirker an
die Lebenswelt angeschlossen als die Texte, die den literarischen Kanon in der Schule
ausmachen. Sie ist also in der Regel leichter zugénglich, insbesondere fiir Kinder und
Jugendliche, die von ihrer Sozialisation her Literatur allgemein distanzierter gegeniiber-
stehen (Hurrelmann 1990, 17).

Ewers’ (1989 u. 2000) Begriindung der Bedeutung von Kinder- und Jugendliteratur fiir
den Prozess der literarischen Sozialisation akzentuiert das Verhéltnis von Miindlichkeit
und Schriftlichkeit. Ewers zeichnet den historischen Ubergang von der Miindlichkeit
zur Literalitét nach, um anschlieBend zu betonen, dass dieser Ubergang sich auf onto-

genetischer Ebene stets aufs Neue vollziehe und von jedem Einzelnen bewailtigt werden
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miisse (Ewers 1989, 10). Der Kinderliteratur schreibt Ewers eine Briickenfunktion in
dieser Entwicklung zu, ,,so geleitet auf biographischer Ebene die Kinderliteratur den
einzelnen aus seiner urspriinglichen Oralitét in die Welt der Schriftkultur” (ebd.). In
kinderliterarischen Texten sieht Ewers die Ndhe zur Miindlichkeit gewahrt, ,,Kinderlite-
ratur [...] bewahrt auf konzeptioneller und stilistischer Ebene Néhe zur Miindlichkeit —
in Gestalt etwa einer fiktiven miindlichen Erzéhlsituation, hdufiger Leseranreden, iiber-
sichtlicher Handlungskonstruktionen und einpragsamer Figurengestaltung” (Ewers
1989, 11). Kinderliteratur iibernehme in der individuellen Entwicklung diejenige Funk-
tion, die in der kollektiven, historischen Entwicklung der alten Erzdhlkunst zugekom-
men sei.

Deutlich pragmatischer argumentiert Dahrendorf (1995b) in seinem Plddoyer fiir die
Verwendung kinder- und jugendliterarischer Texte im Unterricht. Dahrendorf fiihrt an,
dass Kinder- und Jugendliteratur auf den jeweiligen Stufen des technischen Leselern-
prozesses Texte bereitstelle, die technisch zu bewiltigen und zugleich inhaltlich

ansprechend seien.

Aus Oskamps (1996) empirischer Untersuchung zum Einsatz von Kinder- und Jugend-
literatur im Unterricht geht die geringere Bedeutung von Kinder- und Jugendliteratur im
Sonderschulbereich hervor. Sonderschullehrkréfte sprechen sich im Vergleich zu
Grund- und Hauptschullehrkriften signifikant hdufiger gegen die Verwendung von
Kinder- und Jugendliteratur aus (Oskamp 1996, 65f.). Am haufigsten wird mangelnde
Motivation und Lesefertigkeit als Begriindung genannt. 90% der Sonderschullehrkrifte,
die keine Kinder- und Jugendbiicher einsetzen, fithren dieses Argument an (Oskamp

1996, 98).

1.2.7 Lesemotivation und Leseinteresse

Allen Untersuchungen zum Leseinteresse von Kindern und Jugendlichen ist eine klare
Tendenz gemeinsam: spannende und unterhaltende Biicher — darunter zahlreiche Titel,
die der Kategorie , Trivialliteratur’ zugeordnet werden kénnen — werden bevorzugt
(Runge 1997, 29ft.; Dehn u.a. 1999, 586ff.; Bock 2000, 1551t.). Solcherart Beliebtheit
erstreckt sich iiber alle Bildungsschichten, selbst sog. habituelle LeserInnen berichten
iber Phasen intensiver Lektiire trivialer Texte (vgl. Schon 1996). Doch Groeben/Vor-

derer (1988) machen auf schichtspezifische Unterschiede im Leseinteresse aufmerksam,
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wonach ,,die unteren sozialen Schichten im Durchschnitt auf die unterhaltungsorientier-
ten Leseinteressen eingeschrinkt sind, wéhrend hohere soziale Schichten [...] unterhal-
tungsorientierte Lesemotivation mit informationsorientiertem bzw. literarisch-dsthetisch
ausgerichtetem Lesen [...] verbinden” (Groeben/Vorderer 1988, 78).

Neben dieser Priferenz spannender und unterhaltender Titel kann bei Kindern ein an-
dauerndes Interesse an Fortsetzungsserien und Wiederholungslektiire ermittelt werden
(vgl. Seifert 1993; Bock 2000, 175¢1.).

Neben der Vorliebe fiir bestimmte Gattungen, Stoffe und Themen nennt Franz (1993,
86) insbesondere die Kategorie des Humors als einen Hauptleseanreiz fiir Kinder. Bam-
berger u.a. (1977, 72), die das Leseinteresse Zehnjéhriger analysieren, stellen fest, dass
auf die von den Kindern am hiufigsten genannten Titel mindestens drei bis vier der fol-
genden Eigenschaften zutreffen: ,,.Spannung; starker emotioneller Anspruch; abenteuer-
liche Handlungselemente; Humor; Anschaulichkeit der Darstellung; geringer Schwie-
rigkeitsgrad.”

Begriffe wie ,spannend’ und ,unterhaltend’ stellen allerdings dufBerst allgemein ge-
haltene, unspezifische Kategorien dar. Franz (1993, 84f.) weist mit Recht darauf hin,
dass Kriterien, die die Beschreibung der tatsidchlichen kindlichen Lesemotivation er-
moglichen, fehlen. Bei Aussagen wie der von Eisenbeil3 (1993, 99) im Hinblick auf die
Leseinteressen Jugendlicher, dass ndmlich dem Unterhaltungs- und Entspannungsmotiv
ein Ubergewicht gegeniiber dem Informations- und Erkenntnisstreben zukomme,
handelt es sich in aller Regel um interpretative Schlussfolgerungen. Der Lektiire be-

stimmter Titel werden zuordenbare Motive unterstellt.

Bonfadelli/Fritz (1993) ermitteln bei Jugendlichen ein besonderes Interesse an sog. Do-
ku-Fiction (ebd., 23; Dehn u.a. 1999, 590f.) und an Horrorliteratur (ebd., 169), ebenso
bei Katz (1994, 55 u. 111). Gerade am Interesse an Doku-Fiction lésst sich eindriicklich
belegen, wie problematisch die Zuordnung von Titeln zu Lesemotiven sein kann: (ver-
meintliche) Sachbiicher dienen einer evasorischen und identifikatorischen Lektiire; die
(angebliche) Authentizitdt macht den besonderen Reiz aus. Auf das Phdnomen einer
identifikatorisch-empathischen Lektiire von Sachbiichern hat auch Schoén (1996, 31) am
Beispiel sog. Ratgeberliteratur hingewiesen.

Um die Eigenschaften eines — nach Aussage der Jugendlichen — idealen Buchs néher zu

bestimmen, haben Bonfadelli/Fritz (1993, 1741f.) insgesamt acht Eigenschaftsdimen-
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sionen aufgestellt: die Charakteristik spannend-unterhaltend behauptet unangefochten
den ersten Rang.

Als entscheidend fiir die Ausbildung einer dauerhaften Lesemotivation gilt die Erfah-
rung der affektiven Komponente des Lesens. Der Erwerb der Féhigkeit ,,zu symbolisch
vermittelten Gegenstdnden nicht nur eine Beziehung des kognitiven Verstehens, son-
dern auch eine affektive Beziehung aufzunehmen”, gilt Schon (1996, 26) als ,,Weichen-
punkt” der literarischen Sozialisation. Diese Akzentuierung der affektiven Komponente
des Lesens korrespondiert mit Befunden, die bei Weniglesern eine einseitige Betonung
der kognitiven Funktionen des Lesens belegen (Bonfadelli/Fritz 1993, 147).

Anhand der von Graf (1995; 1996) und Schon (1996) aus lesebiografischen Samm-
lungen gewonnenen Erkenntnisse lassen sich Hohe- und Tiefpunkte des jugendlichen
Leseverhaltens ablesen (Schon 1996, 51). Nach einer pubertiren Phase der Lesesucht
(etwa zwischen 11. und 15. Lebensjahr) folgt ein drastischer Riickgang in der Zeit
zwischen Pubertét und Adoleszenz (etwa zwischen 15. und 18. Lebensjahr). In dieser
Ubergangphase nimmt auch der Fernsehkonsum ab (vgl. Brinkmann 1993; Barthel-
mes/Sander 2001). Anschlieend nimmt der Umfang an Lektiire wieder zu, ohne aber
nochmals die pubertiren Spitzenwerte zu erreichen.

Die in der Literatur diskutierte Diskrepanz zwischen schulischem und privatem Lesen
(vgl. Kirsch 1978; Meier 1981; Haas 1995; Dehn u.a. 1999, 591f.) scheint hauptséchlich
ein Phanomen der Pubertdt darzustellen (Eggert/Garbe 1995, 136). In internationalen
Studien weisen deutsche SchiilerInnen eine vergleichsweise negative Einstellung zum
Lesen auf. Der Anteil der 15-Jahrigen, die niemals zum Vergniigen lesen, den die PISA-
Studie ermittelt, ist in Deutschland mit 42% am hochsten (PISA 2001, 113ft.).
Insgesamt kann die Forschungslage zum Leseinteresse von Kindern und Jugendlichen
nicht als befriedigend resiimiert werden. Zum Leseinteresse jlingerer Kinder, die noch
nicht zu einer differenzierten Selbstaussage befihigt sind, liegen bislang nur wenige
aktuelle Daten vor (vgl. Brinkmann 1993; Harmgarth 1997; Dehn u.a. 1999, 586ff.).
Zum Leseinteresse Jugendlicher existieren zwar quantitative und qualitative Daten,
doch lassen quantitative Erhebungen kaum Riickschliisse auf die individuelle Motiva-
tion zu. Die idealtypischen Modelle der Lesesozialisation, wie sie von der Lesebiogra-
fieforschung aufgezeigt werden (vgl. Graf 1995; 1996; Schon 1996), wurden aus Selbst-

auskiinften akademisch gebildeter LeserInnen entwickelt. Es daher fraglich, ob sich
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diese Entwicklungsverldufe auf die literarische Sozialisation von Kindern und Jugend-
lichen bildungsferner Herkunft iibertragen lassen. Schon (1996) beméngelt dariiber
hinaus selbstkritisch, dass seine Untersuchungen keine Aussagen zur (wichtigen) Zeit
der Latenz und Vorpubertit erbrachten.

Mit der Priaferenz auf Unterhaltungslektiire unterscheiden sich Kinder und Jugendliche
nicht von Erwachsenen (Stiftung Lesen 1993, 39) und bei der Feststellung, ,,dass es ein
Schwergewicht des Interesses fiir auf Unterhaltung ausgerichtete Literatur gibt” (Groe-
ben/Vorderer 1988, 53), handelt es sich um ein Resultat, das in den letzten Jahrzehnten
in den unterschiedlichsten Untersuchungen immer wieder erbracht wurde (vgl. Bonfa-
delli 1999; Franzmann 2001, 15f.). Eine Verdnderung des Leseinteresses, die sich im
letzten Jahrzehnt abzuzeichnen beginnt, ist eine Zunahme der Lektiire von Sach- und
Fachliteratur bei einem gleichbleibenden Interesse an Unterhaltungslektiire (Schon

1998; Franzmann 2001).

1.2.8 Geschlechtsspezifische Unterschiede im Leseverhalten

Einen weiteren Schwerpunkt der jiingeren Forschung stellt die Analyse geschlechts-
spezifischer Unterschiede beziiglich Leseverhalten und Leseinteressen dar (Barth 1997;
Garbe 2002; Rosebrock 2004).

Diese Unterschiede, deren Existenz auch in internationalen Vergleichsstudien Bestéti-
gung findet (Stiftung Lesen 1993, 11), haben in den letzten Jahrzehnten zugenommen
(Schén 1998, 52). Altere Untersuchungen weisen keine ausgepriigten geschlechtsspezi-

fischen Differenzen im Leseverhalten nach (Kocher 1993, 301).

Nach Eggert/Garbe (1995, 77ft.) konnen die Unterschiede im méannlichen und weib-
lichen Lesen innerhalb der folgenden vier Kategorien festgemacht werden:

e Lesehdufigkeit und Lesedauer

e Lesemotive und Lektiirefunktionen

e Lesestoffe und Lektiirepriferenzen

e Lesefreude und Lekture-Gratifikationen

Kaum nennenswerte Unterschiede bestehen laut Eggert/Garbe dagegen im Hinblick auf
den Buchbesitz. Bock (2000, 37) weist jedoch einen signifikant hoheren Buchbesitz
bereits bei 8-14jdhrigen Madchen nach.
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Fiir die oben genannten Unterscheidungskategorien gilt nun im Einzelnen: Im Hinblick
auf die Leseintensitit lesen Frauen hiufiger und ldnger als Manner (Eggert/Garbe 1995,
77). Diese Differenz besteht bereits in der Kindheit (Kécher 1988, 2318; Bock 2000,
45).

Bei den Lesemotiven und Lektiirefunktionen kommen Hurrelmann u.a. (1993, 112) zu
der Erkenntnis, dass bei Miittern eine ,,hedonistische Rezeption” tiberwiege. ,,Dieser
Bereich der Leseerfahrung ist flir die Miitter neben der dsthetisch-reflexiven Rezeption
von grofiter Bedeutung” (ebd.). Bei Ménnern dagegen wird eine Bevorzugung der ,,kog-
nitiv-intellektuellen Rezeptionsweise” (ebd.) angenommen. Wihrend bei Médnnern die
Informationsfunktion des Lesens am bedeutsamsten sei, stehe fiir Frauen die Unterhal-
tungsfunktion der Lektiire im Vordergrund (Eggert/Garbe 1995, 77; Schon 1998, 51ft.).
In der Untersuchung Jugend und Medien ermitteln Bonfadelli u.a. (1986) auch bedeu-
tende Unterschiede hinsichtlich Lektiirevorlieben und Auswahl der Lesestoffe: weib-
liche Jugendliche bevorzugen signifikant haufiger ,,anspruchsvolle Belletristik”, mann-
liche ,, Trivialliteratur” (ebd., 1 12).6 Bei minnlichen Jugendlichen wird ein Uberwiegen
der sachlichen Orientierungsinteressen, bei weiblichen ein groferes Interesse an Fik-
tionalitdt konstatiert (Eggert/Garbe 1995, 79). Dariiber hinaus nutzen Madchen und
junge Frauen ein weiteres Spektrum an Lesestoffen (Bock 2000, 172).

Nach all diesen hier angefiihrten Differenzen zwischen mannlichem und weiblichem
Lesen ist es nicht weiter verwunderlich, ,,dass die subjektive Bedeutsamkeit des Lesens
geschlechtsspezifisch erheblich differiert” (Eggert/Garbe 1995, 79), bedeutende Unter-
schiede im Hinblick auf Lesefreude/Lesemotivation und Lektiire-Gratifikationen be-
stehen (PISA 2001, 266) und Madchen zudem iiber bessere Lesefertigkeiten verfiigen
(PISA 2001, 253). Schon (1995, 104) weist auf eine weitere bedeutsame Differenz hin:
Die emotionale Beteiligung am Gelesenen sei bei Leserinnen hoher.

Eine pragnante Zusammenfassung der geschlechtsspezifischen Unterschiede liefern
Eggert/Garbe (1995, 80):

Maidchen und Frauen lesen im Durchschnitt mehr und hiufiger, sie lesen stéarker lust-
orientiert (Unterhaltungs- und Freizeitlektiire) und mit groferer emotionaler Anteil-
nahme als Jungen und Ménner. [...] Das ,literar-dsthetische Lesen’ ist haufiger beim
weiblichen als beim ménnlichen Geschlecht anzutreffen und dies, wie es scheint, mit
steigender Tendenz.

6 Literaturwissenschaftlich bleibt eine solche Kategorisierung von Buchgattungen sowie die Subsumie-
rung einzelner Titel unter die jeweiligen Kategorien immer problematisch.
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Fiir diese Geschlechtsunterschiede gilt generell, dass sie bei Personengruppen mit
formal niedriger Bildung stirker ausgeprigt sind (Schon 1998, 53).

Ausgehend von der Forschung zu geschlechtsspezifischen Differenzen hat Dahrendorf
(1994) die literaturdidaktisch spannende Frage aufgeworfen, inwiefern der Literatur-
unterricht in seiner Betonung des literar-dsthetischen Lesens durch vorwiegend weib-
liche Lehrkrifte diese Unterschiede vertiefe, da so die Leseinteressen der ménnlichen
Kinder und Jugendlichen keine ausreichende Beriicksichtigung fainden. Auch Hurrel-
mann u.a. sehen in den Ergebnissen ihrer Analyse der schulischen Lesepraxis einen
Hinweis dafiir, dass der Literaturunterricht ,,Madchen stirker anspricht als die Jungen”

(Hurrelmann u.a. 1993, 221).

1.2.9 Lesen und ethnische Herkunft

Empirische Befunde zur Lesesozialisation von Kindern und Jugendlichen aus Familien
mit Migrationshintergrund existieren kaum (Rosebrock 2004). Dies liegt darin begriin-
det, dass sich der Mehrzahl der Forschungsarbeiten auf Personen deutscher Staatsange-
horigkeit beschrankt.

In ihrer qualitativen Studie Tiirkische Jugendliche als Leser kann Weers (1990) im Ver-
gleich mit dem Leseverhalten deutscher Jugendlicher drastische Unterschiede kaum
feststellen. Einzig eine tiberdurchschnittliche Nutzung audiovisueller Medien und eine
ausgepragte Vorliebe der tiirkischen Jugendlichen fiir tiirkischsprachige Fotoromane
stechen hervor.

Weers betont die Bedeutung der Erzihltradition im islamischen Kulturraum und die da-
mit einhergehende kulturell geringere Wertschétzung des (gedruckten) Mediums Buch.
Den von ihr ermittelten, vergleichsweise geringeren Buchbesitz tiirkischer Jugendlicher
(Weers 1990, 103) und deren hohes Interesse an literarischen Formen, die in miindlicher
Erzdhltradition stehen, begreift Weers als Auswirkung kultureller Tradition.

Weiterhin hebt Weers die soziale Herkunft der in der Bundesrepublik lebenden tiirki-
schen Familien hervor. Da die meisten Eltern ldndlich-agrarischen Strukturen entstam-
men und nur eine elementare Schulbildung genossen hétten, konne von einer elterlichen
Leseforderung nicht ausgegangen werden.

Rosebrock (2004) hebt darauf ab, dass bei Schiilerlnnen nicht-deutscher Herkunft unter-

durchschnittliche Bildungsbeteiligung und Lesekompetenz mit niedrigem Sozialstatus,
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schlechteren sprachlichen Leistungen (im Deutschen) und misserfolgsanfalligen Schul-

karrieren zusammenhangen (vgl. PISA 2001, 401).

1.2.10 Lesen im Medienumfeld

Das Aufwachsen in einer mit audiovisuellen Medien ausgestatteten Umgebung stellt
heute fiir Kinder und Jugendliche eine Selbstverstindlichkeit dar. Neben den traditio-
nellen elektronischen Medien, wie Radio und Fernsehen, revolutionieren die ,Neuen
Medien’ die Kinderstuben.

Dem viel beschworenen Untergang der (Lese-)Kultur, den die Nutzung der audiovi-
suellen Medien bewirke, widerspricht die aktuelle Forschungslage. Jiingere Menschen,
die mit dem Umgang elektronischer Medien ,von klein auf’ vertraut sind, lesen mehr
und lénger als altere (Fritz 1991, 36ff.) und nutzen das Fernsehen weniger intensiv als
altere (Hurrelmann 1988, 6; vgl. Bock 2000). Erst mit der Einfithrung der Musiksender
erreichen Jugendliche annidhernd die Fernsehnutzungszeiten von Erwachsenen (vgl.
Bock 2000). Ein ausgeprigteres Leseverhalten jiingerer Menschen ist ein konstanter
Befund der empirischen Leseforschung (Schon 2000, 924). Weiterhin diirfte als ge-
sichert gelten, dass junge Menschen die Nutzung des Buches selbstverstindlich in die
gesamte Mediennutzung mit einbeziehen (Fritz 1991, 17; Bock 2000, 184), sie ,,kompe-
tenter als andere Altersgruppen, sich situations- und bediirfnisspezifisch ihren funk-
tional bestimmten ,Medienmix’* (Schon 2000, 921) kombinieren. Die befiirchtete Ver-
drangung ldsst sich nicht nachweisen. So zédhlen beispielsweise intensive Computer-
nutzer signifikant hdufiger zu den Intensivlesern von Sachliteratur und Belletristik als

diejenigen, die Computer nicht oder wenig nutzen (Franzmann 2001, 26ff.).

Neben altersspezifischen Unterschieden zeigen sich unverindert schicht-, bildungs- und
geschlechtsspezifische Unterschiede in der Medienausstattung und Mediennutzung (vgl.
Bock 2000; Boesken 2001; Tullius 2001). Eine Schwerpunktsetzung auf die Unterhal-
tungsfunktion von AV-Medien ldsst sich in den unterprivilegierten Bildungs- und
Sozialschichten nachweisen (Schon 2000, 931).

Zum Zusammenhang von soziookonomischem Status und Medienausstattung halten
Hurrelmann u.a. (1993, 90ft.) fest, dass einkommensstarke Familien zwar {iber eine
hohere Anzahl an Medien verfligen, dass aber ,,Familien hoherer Schichten und hoherer

Bildung ihre Kinder eher sparsam mit elektronischen Medien versorgen” (Hurrelmann
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u.a. 1993, 91). Schichtzugehdrigkeit spielt auch bei der erhdhten Sehdauer in Folge des
erweiterten Medienangebots eine Rolle: Bei Angehorigen sozial unterprivilegierter
Schichten konnte der deutlichste Zuwachs an Sehdauer nachgewiesen werden (Hurrel-
mann u.a. 1988, 23ff.). Insgesamt fiel der erwartete Anstieg der Fernsehdauer aber we-
niger dramatisch aus als beflirchtet: der qualitativen Verdnderung der Programmstruktur
wird heute eine gewichtigere Bedeutung zugesprochen (Hurrelmann u.a. 1996, 12).
Geschlechtsspezifische Unterschiede des Medienbesitzes sind bereits bei Kindern und
Jugendlichen nachweisbar. Mannliche Jugendliche besitzen hdufiger eigene Fernseh-
gerite, Videorecorder, Stereoanlagen und Computer als Madchen (Bonfadelli/Fritz

1993, 80; Bock 2000, 37).

Um die Auswirkung dieses gesamten Medienverbundes auf den Verlauf der Lesesoziali-
sation und das spétere Leseverhalten ndher zu ermitteln, haben Saxer u.a. (1994, 144ft.)
in der Untersuchung Kommunikationsverhalten und Medien versucht, die Beziehung
zwischen unterschiedlichen Typen familidrer Mediensozialisation und einem ent-
sprechenden Leseverhalten darzustellen. Dabei konnte ein deutlicher Zusammenhang
zwischen dem Medien- und Leseklima in der Kindheit und Jugend und dem Medien-
nutzungsverhalten im Erwachsenenalter ermittelt werden (Saxer u.a. 1994, 11). Von den
insgesamt fiinf Typen der Mediensozialisation erwies sich allein ein ,,kulturell/kommu-
nikatives Vakuum” als vollig abtréglich fiir eine erfolgreiche Lesesozialisation. Insge-
samt ein Viertel der Stichprobe wurde diesem Typus zugeteilt. Darunter ein extrem
hoher Anteil ,,niedrig Gebildeter, die hochstens iiber einen Hauptschulabschluss ver-
fiigen” (Saxer u.a. 1994, 148). Dem Typus ,,Sozialisation mit Massenmedien” konnte
dagegen eine giinstige Leseprognose ausgestellt werden.

Dartiber hinaus ordnen die AutorInnen Leser und Nicht-Leser empirisch ermittelten Per-
sonlichkeitstypologien zu:

Die Personlichkeitstypologie weist insbesondere ,Eskapisten’, ,GenieBer’ und ,Uber-
angepasste’ als Nichtleser aus, wéahrend ,Leistungsorientierte’ und ,Selbstverwirklicher’
zu den eifrigsten Buchlesern zu zihlen sind. Diese Personlichkeitsbilder gehen wieder-
um einher mit einer aktiven Freizeitgestaltung und umfassenden Nutzung des medialen
Angebots, wihrend erstere eher zu hiuslicher Passivitit und einer nahezu ausschlief3-
lichen Nutzung elektronischer Massenmedien neigen (Fritz 1991, 27).

Eine Gegeniiberstellung Fernsehen oder/statt Lesen erweist sich somit erneut als Fehl-

einschitzung.
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Hurrelmann u.a. (1993) kommen in der Analyse ihrer Ergebnisse zu dem Schluss, dass
die Position des Lesens in der Medienumgebung sich weder generell durch eine Ver-
dringung des Lesens durch die elektronischen Medien noch durch eine Ergdnzung aus-
zeichne:

Vielmehr legen die Ergebnisse die Vermutung nahe, dass verschiedene Kinder aufgrund
unterschiedlicher Voraussetzungen in der Mediensozialisation auch typische Nutzungs-
muster entwickeln, die einmal mehr den Eindruck einer Substitution von Medien und
einmal mehr den der Ergénzung vermitteln (Hurrelmann u.a. 1993, 94).

Inzwischen kann die Zuriickweisung der These, Fernsehen verdringe das Lesen als
Konsens der Medienforschung bezeichnet werden. Stattdessen wird von einer kom-
plementdren Mediennutzung ausgegangen (Eggert/Garbe 1995, 54). So stellen bei-
spielsweise Vielleser kompetente Nutzer aller Medien dar (Tullius 2001, 66).
Gleichwohl unterliegt das Verhéltnis von Printmedien und audiovisuellen Medien
einem Wandel, ,,Unterhaltungsfunktionen, die beispielsweise in den 1950er Jahren von
der trivialen Heftreihenliteratur und dem kommerziellen Leihbuchhandel iibernommen
wurden, haben sich heute stark auf entsprechende Fernsehserien verlagert” (Heidtmann
1989, 254).

Lesen unterliegt offenbar generell dieser Bedeutungsveranderung. Wéhrend der Stellen-
wert der instrumentellen Funktion des Lesens weiter zuzunechmen scheint, trifft dies auf
das Lesen von Erzdhltexten augenscheinlich nicht zu. Vielmehr scheint die Funktion
des Erzdhlens zunehmend von AV-Medien {ibernommen zu werden (Oerter 1999, 48).
Noch ungeklért ist dabei die Frage, welche Auswirkungen auf die Lese- und Rezep-
tionskompetenz solche Funktionsverschiebungen mit sich bringen. So ist beispielsweise
noch nicht erforscht, ob sich die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme durch die AV-
Mediennutzung verdndert (Vorderer/Klimmt 2002, 223f.). Doch liegen erste Hinweise
darauf vor, dass auch ,,Computerspiele einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der
Perspektiveniibernahme haben kénnen* (Mand 2003, 115).

Eine weitere Nutzungsveridnderung beginnt sich abzuzeichnen: Die bereits 1980 von
Steinborn/Franzmann (165ff.) bemerkte Gleichzeitigkeit der Nutzung von Print- und
auditiven Medien ldsst sich inzwischen auf das Fernsehen {ibertragen, Fernsehen gerét
immer mehr zum Hintergrundmedium (vgl. Kiibler 1988; Schon 1998; 2000).

Die Betonung der Bedeutung des Lesens fiir die Herausbildung einer Medienkompetenz
findet sich in zahlreichen Veroffentlichungen (vgl. Schon 1998). Lesen wird als not-

wendige Voraussetzung fiir einen kompetenten, aktiven Umgang mit den elektronischen
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Medien interpretiert und damit in den Rang einer sog. Schliisselqualifikation erhoben

(vgl. Hurrelmann 2002).

1.2.10.1 Wissenskluftthese

Begreift man nun Lesen als Schliisselqualifikation fiir die Nutzung aller Medien, ge-
winnt die Wissenskluftthese an Brisanz. Denn bei allen Versuchen, eine differenzierte
Mediennutzung genauer zu beschreiben, fillt ein deutlicher Zusammenhang zwischen
Bildung und kompetenter Mediennutzung ins Auge. Die Hoffnung, ein leichterer Zu-
gang zu Informationen verringere den Unterschied zwischen den Bildungsschichten, hat
sich als triigerisch erwiesen. Vielmehr scheint das Gegenteil der Fall zu sein. Die bereits
1970 von Tichenor u.a. formulierte Hypothese, ,,wenn der Informationsfluss in ein Sozi-
alsystem wichst, tendieren die Bevilkerungssegmente mit hoherem soziookonomi-
schem Status zu einer rascheren Aneignung als die statusniedrigeren Segmente, so dass
die Wissenskluft zwischen diesen Segmenten tendenziell zu- statt abnimmt” (zit. nach
Saxer 1988, 142), beansprucht weiterhin Giiltigkeit. ,,Die Schere zwischen den ,Infor-
mationsreichen’, die viel lesen, und den nicht oder kaum lesenden ,Informationsarmen’
offnet sich weiter* (Franzmann 2001, 30). Diese Wissenskluft steht in engem Zusam-
menhang mit der Lesekompetenz und der soziookonomischen Schichtzugehdrigkeit.
Hurrelmann (1994, 15) weist darauf hin, dass die Verédnderung der Medienlandschaft
durch die Einfiihrung kommerzieller Fernsehsender die Polarisierungstendenz zwischen
den Bildungsschichten noch verstirkt habe. Durch die Programmvielfalt provozierte
neue Sehgewohnheiten, wie Switching, Zapping und Zooming, finden sich gehauft in
den bildungsméiBig unterprivilegierten Schichten. Diese Formen unkonzentrierten Fern-
sehens treten verstirkt in Verbindung mit hohem Fernsehkonsum auf. ,,Unkonzentrier-
tes Fernsehen bildet ein ,Syndrom’ mit Nicht-Verstehen der Inhalte, Angste beim Fern-
sehen, Diffusion der Fernsehinteressen” (Hurrelmann 1994, 17). Die Folge ist eine Ver-
tiefung der Kluft zwischen den Bildungsschichten, ,,extensives Fernsehen verbindet sich
ndmlich mit ungiinstigen Sozialisationsbedingungen zu einer Wirkungsspirale, iiber die
vor allem bestimmte Gruppen von Kindern und Jugendlichen in ihrer Entwicklung zu-
sitzlich behindert werden” (Hurrelmann 1994, 15 Hervorhebung im Original).

Anhand der Wissenskluftthese kann deutlich gemacht werden, dass mit der Zuriick-
weisung der ,,naiven Ausgangshypothese, die audiovisuellen Medien seien omnipotente

Kulturverderber” (Hurrelmann 1994, 17), die Beurteilung der Rolle der audiovisuellen
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Massenmedien nicht in einen — ebenso naiven — Fortschrittsoptimismus umschlagen
darf. Denn die Féhigkeit der aktiven, selbstbestimmten Nutzung dieser Medien erfordert
Kompetenzen, die innerhalb der Gesellschaft ungleich verteilt werden. Es existieren
offenbar einzelne Risikogruppen, deren einseitige und extensive Mediennutzungspraxis
tendenziell entwicklungsbehindernden Charakter besitzt und beispielsweise die Aus-
bildung von Sprach- und Lesekompetenzen erschweren kann (vgl. Schiffer u.a. 2002).
Der Personenkreis der ForderschiilerInnen diirfte mehrheitlich zu diesen Risikogruppen
zu rechnen sein. Wocken (2000) gelangt in seiner Erhebung zu Leistung, Intelligenz und
Soziallage von Schiilern mit Lernbehinderungen hinsichtlich des Freizeit- und Medien-
verhaltens zu der Einschétzung, dass dem TV- und Videokonsum bei ForderschiilerIn-
nen ein iiberragender Stellenwert zukomme und betont, ,,dass die Sonderschiiler in
geringerem Male als Hauptschiiler Aktivitdten aulerhalb der Wohnung nachgehen*

(Wocken 2000, 499).”

1.2.11 Resumee zur Forschungssituation

Zusammenfassend lassen sich im Hinblick auf die Zielgruppe vorliegender Arbeit

mehrere Leerstellen im Forschungsbereich markieren:

e Untersuchungen zur Lesesozialisation bildungsferner Bevolkerungsgruppen
existieren nur wenige.

e Der Gruppe der Nicht-Leser wird keine besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Ur-
sachen und Bedingungen des Scheiterns einer erfolgreichen Lese- und literarischen
Sozialisation sind bislang kaum untersucht.

¢ Die Rolle der Schule und des Literaturunterrichts in der literarischen Sozialisation ist
empirisch noch nicht ausreichend geklart. Untersuchungen zum Literaturunterricht

an Forderschulen fehlen gédnzlich.

" Die plausibel wirkende Schlussfolgerung Wockens, das Freizeitverhalten von Schiilern mit Lernbehin-
derungen sei ,,durch eine groflere Konsumhaltung und passives Freizeiterleben gepragt® (ebd. 499), bleibt
aber eine normative, wird die Rezeption von AV-Medien doch per se als passives Freizeitverhalten be-
wertet. Ein grundsétzlicher Einwand gegen Wockens Schlussfolgerungen liegt jedoch in der Anlage der
Untersuchung begriindet, die sinnvolle Vergleiche hinsichtlich des Freizeitverhaltens verschiedener Schii-
lerpopulationen kaum zuldsst. Um vergleichbare Daten zu kognitiven Kompetenzen und schulischem
Leistungsvermogen zu erhalten, wurden in den Forderschulen Siebtkldssler, in allen anderen Schularten
dagegen Fiinftklissler befragt. Das Freizeit- und Mediennutzungsverhalten unterliegt im Ubergang von
Kindheit zur Pubertét einem grundlegenden Wandel, ein Vergleich von Fiinft- mit Siebtkldsslern bleibt
daher wenig aussagekriftig.
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e Vorliegende Studien haben bisher vorrangig das Lese- und Mediennutzungsverhalten
deutscher Staatsangehdriger erforscht. Somit liegen fiir einen betréchtlichen Teil der
Schiilerschaft, der zudem an Forderschulen iiberrepréasentiert ist, kaum Erkenntnisse
VOr.

e Untersuchungen, die die Ausgangslage der SchiilerInnen, deren Lebensbedingungen,
Interessen, Kompetenzen, Motivation etc. in den Mittelpunkt stellen, sind Mangel-
ware. Wie der schulische Lese- und Literaturunterricht durch die SchiilerInnen selbst

beurteilt wird, ist erst in Ansétzen systematisch erforscht.

1.3 Literaturunterricht an Férderschulen

Im Folgenden werden Befunde zum Einsatz und Stellenwert literarischer Texte im

Unterricht an Forderschulen skizziert. Da bisher keinerlei empirische Studien zu dieser

Fragestellung vorliegen, wurde eine Analyse von Unterrichtsvorschldgen und didak-

tisch-methodischen Beitrdgen in Fachzeitschriften vorgenommen.

Bevor die Ergebnisse dieser Analyse vorgestellt werden, sei auf einige Grundsatz-

probleme, vor denen der Literaturunterricht an Forderschulen steht, hingewiesen:

e Viele SchiilerInnen bendtigen noch bis in die Oberstufe Ubungen zur technischen
Lesefertigkeit.

e In Relation zu ihrer Lesefertigkeit diirfte das literarisch-fiktionale Verstindnis der
SchiilerInnen dagegen besser ausgebildet sein. Das hei3t, sie sind zur Rezeption
literarischer Texte fahig, obgleich ihnen ein (eigenstdndiges) Erlesen noch erhebliche
Miihe bereitet. Es besteht somit ein Spannungsverhéltnis zwischen technischer Lese-
fertigkeit einerseits und (potenziellen) literarischen Rezeptionskompetenzen anderer-
seits.

e Die Vermittlung der subjektiven Sinnhaftigkeit des Lese- und Literaturerwerbs sowie
einer grundlegenden Lesemotivation diirfte in der familidren Lesesozialisation der
Forderschiilerlnnen mehrheitlich nahezu keine Rolle spielen. Vermittelt diirfte da-

gegen der instrumentelle Charakter des Lesens werden.
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1.3.1 Analyse sonderpadagogischer Veroffentlichungen

Sichtet man lernbehindertenpiddagogische Literatur der vergangenen zwei Jahrzehnte
nach Beitriigen zu Fragen des Literaturunterrichts und der Literaturdidaktik,® fallt zu-
néchst auf, dass sich nur wenige theoretische Arbeiten zu diesen Bereichen finden las-
sen und nur eine vergleichsweise kleine Anzahl an sonderpddagogischen AutorIlnnen zu
diesen Themen publiziert. Vorschldge zum Einsatz von literarischen Texten finden sich
am ehesten in unterrichtspraktisch ausgerichteten Publikationen. Gemeinsames Kenn-
zeichen all dieser Beitrédge ist eine Vernachldssigung einschligiger fachdidaktischer
Arbeiten. Deren Rezeption erfolgt nur in Ausnahmefillen. Moglicherweise pragt die
von Grube (1980, 123) formulierte Annahme, dass ,,die Diskussionen und Veroffent-
lichungen um den Literaturunterricht meist nur den Literaturunterricht in der Sekundar-
stufe II [...] betreffen”, unveréndert das Verhéltnis der Sonderpddagogik zur Fachdi-
daktik.

Aus der insgesamt vergleichsweise geringen Anzahl vorliegender Arbeiten zum The-
mengebiet und der schleppenden Rezeption fachdidaktischer Arbeiten ldsst sich ein
geringer Stellenwert des Literaturunterrichts an Férderschulen vermuten. Diese Ver-
mutung wird durch eine Analyse der Themen von sonderpddagogischen Examens-
arbeiten der Universitit Hamburg erhirtet. Unter mehr als 1400 elektronisch erfassten
Arbeiten fanden sich — mit Ausnahme einiger weniger Arbeiten aus dem Fachbereich
Blindenpidagogik — keinerlei Beitrdge zu den Bereichen Lesesozialisation, literarische

Sozialisation, Literaturunterricht und Literaturdidaktik.”

¥ Zur Einschitzung des Literaturunterrichts an Forderschulen wurden theoretische Arbeiten und prak-
tische Vorschldge zum Literaturunterricht untersucht, die in den Jahrgéingen 1985-2003 der BEHINDER-
TENPADAGOGIK, des FORDERSCHULMAGAZINS, der SONDERPADAGOGIK, der SONDERSCHULE, der
VIERTELJAHRESSCHRIFT FUR HEILPADAGOGIK UND IHRE NACHBARGEBIETE und der ZEITSCHRIFT FUR
HEILPADAGOGIK verdffentlicht wurden. Es wurden somit wissenschaftlich-theoretisch orientierte, auf die
Schulpraxis bezogene und beide Bereiche umfassende Publikationen herangezogen. In Einzelféllen
fanden auch éltere Beitrage (bis 1970) Beriicksichtigung. Zusitzlich hinzugezogen wurden einschldgige
sonderpadagogische Monographien und Buchbeitrige; deren Anzahl ist allerdings gering. Die mit Ab-
stand meisten Aufsitze konnten im unterrichtspraktisch ausgerichteten FORDERSCHULMAGAZIN nachge-
wiesen werden.

Die Arbeiten wurden darauthin analysiert, mit welchen Intentionen die Lektiire literarischer Texte erfolgt,
welche Texte und Methoden dabei zum Einsatz kommen und auf welche literaturdidaktische Konzeption
Bezug genommen wird (vgl. Volz 1997 und in Anlehnung daran: Drinhaus 2003; Rank, K. 2003).

? Auf die entsprechende Datenbank kann im Internet unter: http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/soda/
zugegriffen werden. Zum Zeitpunkt der Analyse waren dort Arbeiten bis zum Jahr 2000 erfasst.
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Eine rein quantitative Betrachtungsweise trigt zur Einschitzung der Unterrichtspraxis
noch wenig bei. Daher wurde untersucht, welche Textsorten und Genres gelesen werden
und welche Zielsetzungen damit verbunden sind.

Texte, die der modernen Kinder- und Jugendliteratur zuzuordnen sind, sowie Texte mit
vornehmlich unterhaltendem Charakter finden sich bis Ende der neunziger Jahre kaum.
Diese AuBlenseiterrolle der Kinder- und Jugendliteratur in Unterrichtsvorschligen deckt
sich mit den Ergebnissen der reprasentativen Befragung Oskamps (1996) zum Einsatz
von Kinder- und Jugendliteratur im Unterricht: Sonderschullehrkrifte sprechen sich im
Vergleich zu Grund- und Hauptschullehrkréften signifikant hiufiger gegen deren Ver-
wendung aus (Oskamp 1996, 65f.). Dagegen wird Sachtexten hohere Aufmerksamkeit
entgegengebracht (Oskamp 1996, 78). Dieser Befund mag erstaunen, wird der Kinder-
und Jugendliteratur doch in der Diskussion um Fragen des Literaturerwerbs eine Schliis-
selfunktion zuerkannt (s. Kap 1.2).

Zwar gibt es inzwischen Anzeichen fiir eine stirkere Etablierung von Kinder- und Ju-
gendliteratur im sonderpadagogischen Unterricht in der jiingsten Vergangenheit. So
weisen K. Rank (2003) und Drinhaus (2003) fiir den Zeitraum nach Verotfentlichung
der PISA-Studie einen nennenswerten Anstieg an entsprechenden Unterrichtsvor-
schldgen nach. K. Rank (2003, 60) konstatiert zugleich, dass der stirkere Einbezug von
Kinder- und Jugendliteratur unverandert ohne ausreichende Reflexion entsprechender
fachdidaktischer Diskussionen stattfindet, obgleich sich Ansétze zu einem starker
schiiler- und projektorientiertem Literaturunterricht nachweisen lassen.

Trotz dieses vermehrten Einbezugs (moderner) Kinder- und Jugendliteratur werden
insgesamt literarische Kurzformen bevorzugt. Neben Lyrik sind insbesondere Fabeln,
Mairchen und Schwinke verstirkt nachzuweisen. Die Verwendung dieser Textsorten,
die sich zumeist durch einen belehrenden Charakter auszeichnen, wird in einzelnen
Beitrdgen ausdriicklich eingefordert (Schmidt 1985; 1986; 1994; Baulig 1991; 1996;
2004; Worm 1997; Baumann-Geldern 1999; Geldern-Egmond 2000). Die Mehrzahl der
Texte aus dem Feld der Kinder- und Jugendliteratur sind der problemorientierten Litera-
tur zuzuordnen. SchlieBlich fehlen Texte mit Bezug zur Lebenswelt der Schiilerschaft
nahezu vollkommen.

Bereits aufgrund der verwendeten Textsorten und Genres ist anzunehmen, dass litera-

rische Texte vorrangig zu sozialen und paddagogischen Zielsetzungen eingesetzt werden
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und dabei der Frage des Literaturerwerbs geringere Aufmerksamkeit geschenkt wird.
Untersucht man die vorgeschlagenen Einsatzformen, so bestitigt sich diese Vermutung.
Ergénzend lésst sich festhalten, dass literarische Texte als Themenlieferanten und zur
Erginzung des Sachkundeunterrichts dienen und sie hiufig gleichfalls zu Formen des
Sprach- und Grammatikunterrichts benutzt werden, indem sie beispielsweise zu

Ubungen der Lesefertigkeit eingesetzt werden.

1.3.1.1 Literatur als Therapeutikum
Auf eine weitere Verwendungsform literarischer Texten im sonderpddagogischen Kon-

text muss noch gesondert hingewiesen werden: die Benutzung fiktionaler Texte zu the-
rapeutischen Zwecken. So fordert beispielsweise Sauerbeck (1981, 39) die verstérkte
Verwendung von Gedichten im Sprachheilunterricht, priifen Guenin (1994) bzw. Gue-
nin/Niedermann (1993; 1997) Texte der Kinder- und Jugendliteratur auf deren therapeu-
tische Qualititen und Einsatzmoglichkeiten, verwendet Baulig (1991; 1996; 2004)
Fabeln zur sozialen Erziehung und zur Bewiéltigung gruppendynamischer Probleme, er-
hofft sich Geldern-Egmond (2000) vom Einsatz von Mérchen bei Kindern und Jugend-
lichen mit Lernbehinderungen eine resilienzférdernde Wirkung, erwarten Brocher
(2000), Oels (2001) und Luder (2002) vom Einsatz literarischer Texten bei verhaltens-

auffilligen und aggressiven Kindern und Jugendlichen verhaltensverdndernde Effekte.

Literaturdidaktische und literaturwissenschaftliche Kriterien der Textauswahl und Text-
erarbeitung treten in diesen Arbeiten deutlich hinter therapeutische Aspekte zuriick. Be-
sonders markant wird dagegen eine Vorstellung, die sich auch in Arbeiten ohne thera-
peutische Ausrichtung nachweisen ldsst: Literatur wird als Mittel der Lebenshilfe be-
griffen. Ganz explizit wird der Lebenshilfe-Ansatz von Baumann-Geldern (1999, 32) im
Hinblick auf Marchen formuliert: ,,Mérchen (bieten) [...] gerade fiir Menschen mit Be-
hinderungen und sozialer Randsténdigkeit [...] Lebenshilfe durch Identifikationsmog-

lichkeiten an.*
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1.3.2 Fazit zur sonderpadagogischen Situation

Zusammenfassend lassen sich hinsichtlich des Einsatzes von literarischen Texten im

Unterricht an Forderschulen aus den publizierten Beitrdgen die folgenden Tendenzen

markieren (vgl. Volz 1997; Drinhaus 2003; Rank, K. 2003):

Dem Literaturunterricht kommt keine wesentliche Bedeutung zu (vgl. Daub/Ho-
meyer 2001).

Sachtexten wird bedeutend grofBere Aufmerksamkeit gewidmet (vgl. Oskamp 1996).
Kommen literarische Texte zum Einsatz, so werden diese meist auch zu Sprach- und
Grammatikunterricht verwendet (vgl. Daub/Homeyer 2001).

Literarische Kurzformen (Gedichte, Mérchen, Fabeln etc.) werden bevorzugt.

Texte mit problemorientierter Ausrichtung finden sich gehduft (vgl. Stelzer 1994).
Moderne Kinder- und Jugendliteratur sowie Texte mit vorwiegend unterhaltendem
Charakter sind dagegen (noch) unterreprisentiert, allerdings gibt es Hinweise auf
eine Verdnderung.

Texte mit ausdriicklichem Bezug zur Lebenswelt der Schiilerschaft fehlen nahezu
vollstindig.

Eine Beriicksichtigung der Leseinteressen der SchiilerInnen ist kaum auszumachen.
Literatur dient als Bewiéltigungshilfe und wird zu therapeutischen Zwecken einge-
setzt.

Fachdidaktische Diskussionen werden kaum, verspitet oder einseitig verkiirzt
rezipiert.

Das — unbestritten sinnvolle — Prinzip eines facheriibergreifenden Unterrichts droht
die Auswahlmdglichkeiten literarischer Texte drastisch einzuschrinken und einer
einseitigen Rezeption Vorschub zu leisten, literarische Texte auf Themenlieferanten

zu reduzieren.

Den sonderpiddagogischen Umgang mit Texten kennzeichnet ein instrumentelles Litera-

turverstdndnis, der Einsatz von Texten muss eindeutig liberpriitbaren Zielen dienen.

Jegliche Instrumentalisierung fiktionaler Texte, sei es zu Rechtschreib-, Grammatik-

oder Aufsatziibungen, zur sozialen Erziehung oder zu therapeutischen Zielen unterliegt
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aber der Gefahr, den Aufbau einer Lesemotivation zu erschweren.'’ Die Verwendung li-
terarischer Texte als Instrument der Verhaltensmodifikation oder als Mittel der Lebens-

hilfe ist zudem literaturwissenschaftlich dulerst fragwiirdig.

Gerade dem sonderpddagogischen Literaturunterricht drohen fatale Folgen, wenn der
instrumentelle Charakter des Lesens, der einzige, der den SchiilerInnen aus ihren Her-
kunftsfamilien bekannt sein diirfte, durch den schulischen Umgang mit Literatur noch
verstirkt, der evasorische Charakter dagegen vernachlissigt wird. Gilt doch gerade das
Erleben von Lektiire als Mdglichkeit der Unterhaltung, Freude und Entspannung als ein

Erfolg versprechender Ansatz zum Aufbau einer dauerhaften Lesemotivation.

Zusammenfassend und polemisch zugespitzt kann der Sonderpddagogik ein stark instru-
mentelles Literaturverstiandnis attestiert werden, das mit einer Klage tiber leseunmoti-
vierte SchiilerInnen einhergeht. Ob die sich zart andeutende Verdanderung hin zu einem
starker schiiler- und projektorientierten Literaturunterricht (vgl. Rank, K. 2003) eine
kurzfristige Reaktion auf den PISA-Schock darstellt oder eine Trendwende einleiten

wird, bleibt abzuwarten.

' Haas hat auf diese Problematik hartnickig hingewiesen. Pointiert und polemisch zugleich in: Haas
(1988).
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2. Methodische und methodologische Uberlegungen

Nach der Darstellung vorliegender Erkenntnisse zu den Rahmenbedingungen der litera-
rischen Sozialisation von Kindern und Jugendlichen bildungsferner Herkunft widmet
sich das folgende Kapitel methodischen und methodologischen Fragestellungen. Vorge-
stellt wird das fiir die Interviews benutzte Erhebungs- und Auswertungsverfahren, die
Wahl des Erhebungsverfahrens wird begriindet, die gewihlte Interviewmethode nebst
deren theoretischen Implikationen dargestellt. Die Bemerkungen zu wissenschaftstheo-
retischen Grundannahmen qualitativer Forschung und den daraus abgeleiteten for-
schungspraktischen Prinzipien beziehen sich dabei gleichfalls auf das in Kapitel 6

beschriebene Vorgehen zur Erhebung literarischer Kompetenzen.

Eine moglichst differenzierte und gegenstandsaddquate Deskription der Vorgehens-
weise ist Voraussetzung einer nachpriifbaren Aussage und zugleich Grundlage einer
Methodenkontrolle wie Mayring (1996, 17) sie fiir die qualitative Forschung einfordert.
Nachpriifbarkeit meint dabei nicht allein eine exakte Beschreibung der Vorgehensweise,
sondern auch die Regelgeleitetheit des Vorgehens: Der Forschungsablauf bedarf einer
nachvollziehbaren Systematik. Dieses methodisch kontrollierte Vorgehen wiederum gilt

als Bedingung fiir eine Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse.

Wissenschaftliche Erkenntnis hidngt wesentlich von den getroffenen Vorentscheidungen
ab. Es entsteht immer nur ein Bild aus einer Beobachterperspektive, die bestimmt wird
durch den gewéhlten theoretischen Rahmen und den innerhalb dieses Rahmens ent-
wickelten Forschungsmethoden. Diesem klassischen methodologischen Problem wird in
der jiingeren Vergangenheit durch die Debatte um konstruktivistische Positionen wieder
verstirkte Aufmerksamkeit zuteil. Maturana formulierte dieses Grundsatzproblem wie
folgt: ,,Wissenschaft ist kein Bereich objektiver Erkenntnis, sondern ein Bereich sub-
jektabhingiger Erkenntnis, der durch eine Methodologie definiert wird, die die Eigen-
schaften des Erkennenden festlegt™ (Maturana, zit. nach Schmidt 1987, Klappentext).
Als Konsequenz dieser Beobachterproblematik fordern Konig/Bentler (1997, 90), die
Einbindung in die jeweilige Beobachterperspektive transparent zu machen. Sie ent-
wickeln hierzu eine Systematik (Konig/Bentler 1997, 90ff.), an der sich die folgende

Darstellung orientiert.
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2.1 Zielsetzung und Fragestellung der Interviews

Die Zielsetzung dieses empirischen Teilprojekts der vorliegenden Arbeit ist eine exem-
plarische Rekonstruktion von Lesesozialisationsverldaufen bildungsferner Jugendlicher
sowie eine Analyse des Lese- und Literaturunterrichts an Forderschulen unter Beriick-
sichtigung der Perspektive der SchiilerInnen. Im Mittelpunkt der Untersuchung des
Unterrichts steht dabei die Frage, welchen methodischen und didaktischen Prinzipien
dieser Unterricht unterliegt und wie er sich in den Erinnerungen und in den Lese- und
Lernbiografien der SchiilerInnen niederschldgt. Der Lese- und Literaturunterricht wird
somit nicht isoliert betrachtet, sondern im Kontext der Medien- und Lesesozialisation in
den Blick genommen. Daher werden gleichfalls Daten zur Bedeutung der Medien, ins-
besondere der Printmedien, in Freizeitgestaltung und Lebenswelt der Befragten er-
hoben. Abgezielt wird dabei insbesondere auf die subjektive Bedeutsamkeit und die

Genese dieser Mediennutzungspraxis.

2.2 Forschungsmethodik
Nach einer jahrzehntelang erbittert gefiihrten Auseinandersetzung um methodologische
Grundsatzfragen wird heute die Notwendigkeit, die je nach Untersuchungsgegenstand

und Erkenntnisinteresse geeignete Untersuchungsmethode zu wihlen, anerkannt.

Angesichts der skizzierten Ausgangslage bietet sich fiir vorliegende Studie eine explo-
rative, hypothesengenerierende Ausrichtung geradezu an: Daten zu den Lesesoziali-
sationsverldufen bildungsferner Jugendlicher fehlen ebenso nahezu vollkommen, wie
solche zum Stellenwert des Sozialisationsfaktors Schule innerhalb dieses Prozesses;
Untersuchungen zum Literaturunterricht an Forderschulen existieren bislang nicht.
Auch die Intention dieses Untersuchungsschrittes, der einer Rekonstruktion der sub-
jektiven Perspektive der Jugendlichen hinsichtlich Freizeitgestaltung, Mediennutzung

und (Deutsch-)Unterricht dienen soll, legt eine qualitativ orientierte Ausrichtung nahe.

Nach dem Vorverstindnis qualitativer Forschung wird der Mensch als selbst bestim-
mendes, sinnvoll handelndes Wesen begriffen, dessen Erleben und Verhalten nicht
einfach durch Benennen objektiv beobachtbarer Faktoren erkldrt werden kann. Dem
Menschen kommt im qualitativen Denken vielmehr eine Doppelfunktion zu: Unter-
suchungsobjekt und zugleich erkennendes, handelndes Subjekt (Lamnek 1995a, 391t.).

Im Vordergrund steht die subjektive Weltsicht und das innere Erleben des Menschen,
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deren Versténdnis tiber kommunikative Prozesse geleistet werden soll (Bortz/Doring
1995, 276). Die Forschungsaufgabe besteht darin, Prozesse von Handelnden zu rekons-
truieren, die die soziale Wirklichkeit in ihrer Sinnhaftigkeit reprasentieren. Dies erfolgt
durch Interaktion, basiert auf sprachlicher und nicht-sprachlicher Ebene und erfordert
den aktiven und rezeptiven Umgang des Untersuchenden mit dem Forschungsgegen-

stand ,Mensch’.

2.2.1 Prinzipien qualitativer Forschung und qualitativer Interviews
Bevor niher auf das qualitative Interview und die ausgewéhlte Untersuchungsmethode

eingegangen wird, erfolgt eine Skizzierung der Prinzipien qualitativer Forschung. Diese
besitzen neben dem qualitativen Interview auch fiir weitere qualitative Verfahren (teil-
nehmende Beobachtung, Inhaltsanalyse, Experiment und Gruppendiskussion) Giiltig-
keit.

Lamnek (1995a, 22f.) nennt an erster Stelle das Prinzip der ,Offenheit’. In diesem Prin-
zip driickt sich zugleich Kritik an einer streng standardisierten Vorgehensweise aus,
deren zwangsldufig informationsreduzierende Selektion einen Blick iiber den vorab for-
mulierten Hypothesenrahmen nahezu ausschliefit. Offenheit im qualitativen Sinn meint
hingegen eine gegeniiber den Untersuchungspersonen, der Untersuchungssituation und
den Untersuchungsmethoden. Hieraus ergibt sich als Konsequenz die vorrangig explo-
rative Funktion qualitativer Forschung. Der damit einhergehende Verzicht auf ein hypo-
thesentiiberpriifendes Verfahren bedeutet aber nicht den Verzicht des Einbezugs theore-
tischen Vorwissens.

Das zweite von Lamnek (1995a, 23f.) genannte Prinzip lautet ,Forschung als Kommuni-
kation” und betont den interaktionsbestimmten Charakter des Erkenntnisprozesses. Die
Kommunikation zwischen Untersucher und Untersuchtem wird als integraler Bestand-
teil des Forschungsprozesses begriffen. Dieses Prinzip hat Auswirkungen auf den Um-
gang mit der bereits angesprochenen Beobachterproblematik. Die Moglichkeit einer Un-
abhingigkeit des Forschers von den gewonnenen Daten wird grundsétzlich verneint, da
schon die Datenerhebung iiber einen ,,Prozess des gegenseitigen Aushandelns der Wirk-
lichkeitsdefinitionen* (Lamnek 1995a, 24) erfolge.

Aus diesem Verstidndnis des Forschungsprozesses als Kommunikationsprozess ergibt
sich das dritte Prinzip (Lamnek 1995a, 24f.), der ,Prozesscharakter von Forschung und

Gegenstand’. Soziale Phinomene werden dabei als Ergebnis eines permanenten Prozes-
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ses der Konstitution von Deutungs- und Handlungsmustern verstanden. Es wird ange-
nommen, dass soziale Realitét nicht an sich existiere, sondern in der Interaktion konsti-
tuiert werde, dabei einer permanenten Reproduktion und Modifikation unterliege. Eben-
so zeichne sich die Forschung selbst durch einen prozesshaften Charakter aus und sei
daher in ihrem Ablauf verdnderbar.

Im vierten von Lamnek beschriebenen Prinzip (1995a, 25f.), der ,Reflexivitit von
Gegenstand und Analyse’, schlégt sich die wissenschaftstheoretische Annahme nieder,
dass alle Bedeutungen menschlicher Verhaltensprodukte eine grundsitzliche Reflexivi-
tit besitzen, also immer kontextgebunden seien und sich dabei reflexiv auf ein um-
fassendes Ganzes bezdgen. Aus dieser Reflexivitit ergebe sich eine Zirkularitit von
Sinnkonstitution und Sinnverstehen und damit der Verstehensleistung.

Mit ,Explikation und Flexibilitit’ (Lamnek 1995a, 26ff.) werden schlieBlich Prinzipien,
die in den vorangegangenen enthalten sind, aus systematischen Griinden nochmals
eigenstindig aufgefiihrt. Das Prinzip der Explikation folgt dem der Offenheit, es be-
zeichnet die Forderung, die Schritte des Untersuchungsprozesses offen zu legen, um die
Nachvollziehbarkeit zu ermoglichen. Die Flexibilitdt wiederum ist dem explorativen
Charakter qualitativer Forschung geschuldet. ,,Exploration ist per definitionem eine
flexible Vorgehensweise, bei der der Forscher [...] seine Definition dessen, was rele-
vante Daten sind, im gleichen Malle wie man neue Erkenntnisse [...] gewinnt, ver-
andert” (Lamnek 1995a, 27).

An diesen Prinzipien sind die zugrunde liegenden wissenschaftstheoretischen An-
nahmen abzulesen. Aus diesen Prinzipien wiederum ergeben sich dementsprechende

Kennzeichen qualitativer Forschungspraxis (vgl. Flick u.a. 2000b, 24).

Nach dem Selbstverstdndnis qualitativ ausgerichteter Forschung kann der Betroffene
mit Hilfe des qualitativen Interviews als Subjekt selbst zu Wort kommen und als Ex-
perte fiir seine eigene Bedeutungsgebung und Problemsicht herangezogen werden. Ziel

ist die Rekonstruktion, das Erkldren und Verstehen der subjektiven Bedeutungsgebung.

Bei der Entscheidung dariiber, welche Methode des Interviews der hier vorgelegten
Untersuchung am besten entspricht, ist zundchst auf die Tatsache einzugehen, dass eine
Vielzahl unterschiedlicher Interviewformen existiert. Lamnek (1995b, 68) problema-
tisiert eine Begriffsunschirfe im Gebrauch des Terminus ,qualitatives Interview’. Das

Spektrum umfasst narrative, rezeptive, fokussierte, problemzentrierte und Tiefeninter-
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views. Die Affinitdt zu den Prinzipien qualitativer Forschung ist bei diesen Interview-

formen in unterschiedlichem Grad ausgeprigt. Lamnek ordnet die unterschiedlichen

Befragungstechniken nach den Kriterien Offenheit, Kommunikation, Prozesshaftigkeit,

Flexibilitat, Explikation, theoretische Voraussetzungen und Hypothesen wie folgt:

Methodolo- narratives problem- fokussiertes Tiefen- rezeptives

gische Interview Zentriertes Interview interview Interview

Primissen Interview

Offenheit vollig weitgehend nur bedingt kaum vollig

Kommuni- erzdhlend zielorientiert Leitfaden fragend/ erzdhlend/

kation fragend erzdhlend beobachtend

Prozesshaf- gegeben gegeben nur bedingt gegeben gegeben

tigkeit

Flexibilitit hoch relativ hoch relativ gering | relativ hoch hoch

Explikation ja ja ja ja bedingt

Theoretische |relativ ohne Konzept weitgehendes | Konzept relativ ohne;

Voraus- vorhanden Konzept vorhanden nur Vorver-

setzungen standnis

Hypothesen Generierung Generierung; eher Priifung; | eher Priifung; | Generierung;
Priifung auch Generie- |auch Generie- |Priifung

rung rung
Perspektive gegeben gegeben bedingt bedingt absolut
der Befragten

Methodologischer Vergleich verschiedener Formen qualitativer Interviews (Lamnek

1995b, 91)

2.3 Das problemzentrierte Interview

Fiir die konkrete Bearbeitung der vorgenannten Fragestellung werden problemzentrierte

Interviews eingesetzt. Eine erste Einordnung der Grundprinzipien des problemzen-

trierten Interviews lédsst sich bereits anhand obiger Abbildung vornehmen.

Konzipiert wurde diese Form des qualitativen Interviews von Witzel (1982; 1985; 1996;

2000), es hat sich inzwischen als ein anerkanntes qualitatives Interviewverfahren eta-

bliert (Friebertshauser 1997; Hopf 2000). Geméal seinem Selbstverstindnis zielt das

problemzentrierte Interviews darauf ab, tatsédchliche Probleme der Individuen, sowie
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individuelle und kollektive Handlungsstrukturen und Verarbeitungsmuster gesellschaft-
licher Realitit systematisch zu eruieren. ,,Problemzentrierung kennzeichnet zunéchst
den Ausgangspunkt einer vom Forscher wahrgenommenen gesellschaftlichen Problem-
stellung® (Witzel 1982, 67). Diese Eruierung sollte zwar moglichst unvoreingenommen
geschehen. Dennoch wird theoretisches Vorwissen im problemzentrierten Interview
ausdriicklich nicht ausgeklammert, sondern flieft in die Konzeption des Leitfadens, die
Gestaltung der Interviewsituation und die Auswertung mit ein, ohne dass dadurch ein
vorrangig hypotheseniiberpriifendes Verfahren entsteht. Witzel (2000, 3) spricht fiir den
Erhebungs- und Auswertungsprozess von einem ,,induktiv-deduktiven Wechselver-
héltnis*“. Das problemzentrierte Interview stellt den ambitionierten Versuch dar, den
vermeintlichen Widerspruch zwischen Offenheit und Theoriegeleitetheit durch dieses
Wechselverhéltnis zu iiberwinden. Die Betonung der Offenheit und die damit ver-
bundene Ablehnung einer ausschlieBlich hypotheseniiberpriifenden Vorgehensweise
fiihrt somit zu keinem naiv induktionistischen Fehlschluss. Mit der Kombination von
Induktion und Deduktion soll die Moglichkeit einer Modifikation theoretischer Kon-
zepte er6ffnet werden.

Das problemzentrierte Interview kann als offenes, halbstrukturiertes Interview cha-
rakterisiert werden, das Elemente von teilstrukturierten und narrativen Interviewtech-
niken integriert (Hopf 2000, 357). Es orientiert sich mit einem Leitfaden an bestimmten
Aspekten eines Problembereiches gesellschaftlicher Realitdt. Trotz der Anlehnung an
vorformulierte Fragen steht nicht ausschlieBlich deren Beantworten im Vordergrund,
vielmehr besitzt das narrative Element gewichtige Relevanz. Zu Beginn des Interviews
werden der Problembereich der sozialen Wirklichkeit, das zu behandelnde Thema und
die erzdhlende Gesprachsstruktur festgelegt (Lamnek 1995b, 74f.). Die Leitfadenfragen
sollten so gestellt werden, wie es die jeweilige Gesprichssituation und die Sprach-
kompetenzen der InterviewpartnerInnen erfordern. Der Ablauf des Interviews selbst
bleibt flexibel. Den Gespriachsfaden bestimmt der Befragte, nicht der Fragende. Hierbei
handelt es sich selbstverstindlich um eine idealtypische Konstruktion, weil mit jeder
Nachfrage und jeder Form der Verstindnisklarung der Fragende in den Gespréachsver-
lauf strukturierend eingreift. Das Hervorheben der Eigenleistung und Autonomie des
Befragten verdeutlicht das Grundverstindnis des problemzentrierten Interviews: Die

Befragten werden nicht als Forschungsobjekte, sondern als Subjekte begriffen.
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Der Theorie des problemzentrierten Interviews liegt in Bezug auf das Subjekt-Umwelt-
Verhiltnis ein Konzept der Sozialisation zugrunde, das ,,den dialektisch-dynamischen
Zusammenhang von Eigenleistungen des Subjekts, normativen Standards und sozialen
Strukturen® (Witzel 1996, 50) betont. Die Befragten werden als Experten des betreffen-
den Themenbereiches verstanden, das Subjekt als ,,Auskunftei* (Witzel 1996) fiir seine
Biografie aufgefasst. Der Begriff des Experten meint dabei nicht, dass die Interview-
partnerlnnen als wahrheitsgetreue Auskunftsgeber eingeschitzt werden. Die vom Inter-
viewpartner vorgenommenen biografischen ,Umschriften’ werden als identitdtstheore-
tisch notwendige und legitime Versuche ,,dem gegenwirtigen Stand des eigenen Erfah-
rungs- und Lernprozesses Gewicht zu verleihen® (Witzel 1996, 51) interpretiert.
Kritisch anzumerken wire hier, dass die Bestimmung des Begriffs ,Subjekt’, obgleich
von zentraler theoretischer Relevanz, recht vage bleibt und allein implizit mittels einiger
allgemeiner sozialisationstheoretischer Uberlegungen geleistet wird.

Auch die dem problemzentrierten Interview zugrunde liegende Idee einer Kombination
von Elementen und Leitgedanken unterschiedlicher (qualitativer) Provenienz wird kon-

trovers diskutiert (vgl. Flick 1999, 109).

Es lassen sich mit Witzel (1985; 2000) drei zentrale methodologische Merkmale des
problemzentrierten Interviews charakterisieren:

Problemzentrierung kennzeichnet die Orientierung an einer relevanten gesellschaft-
lichen Problemstellung und setzt der Erhebungsphase eine differenzierte Analyse und
Gegenstandsbeschreibung voraus. Diese theoretisch fundierte Vorinterpretation kann
und soll zum verstehenden Nachvollzug der Verarbeitungsformen der gesellschaftlichen
Realitit, der Explikation der Interviewten und der Entwicklung genauer inhaltsbezoge-
ner Fragen genutzt werden. Eine Prizisierung der Kommunikation auf das Forschungs-
problem soll aus der Erstinterpretation der subjektiven Sichtweise abgeleitet werden,
eine spezifischere Problemzentrierung erfolgt damit wahrend des konkreten Interview-
verlaufs.

Gegenstandsorientierung bedeutet eine Entwicklung und Modifizierung der Methoden,
die sich am jeweils zu untersuchenden Gegenstand orientieren soll. Eine Ausrichtung an
gegenstandsunabhéngig entwickelten Forschungsmethoden wird ebenso abgelehnt, wie
ein starres Festhalten an einem vorab festgelegten Methodenset. Betont wird mit der

Gegenstandsorientierung die Flexibilitdt der Methode, die den Erfordernissen der Kom-
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munikationssituation angepasst werden kann. Beispielsweise erwdhnt Witzel (2000, 5)
ausdriicklich, dass ,,der Interviewer je nach der unterschiedlich ausgepragten Reflexivi-
tidt und Eloquenz der Befragten starker auf Narrationen oder unterstiitzend auf Nach-
fragen im Dialogverfahren setzen* kann.

Prozessorientierung schlielich bezieht sich auf den sowohl auf den gesamten For-
schungsablauf als auch auf die Vorinterpretation, sie meint ,,die flexible Analyse des
wissenschaftlichen Problemfeldes, eine schrittweise Gewinnung und Priifung von
Daten, wobei Zusammenhang und Beschaffenheit der einzelnen Elemente sich erst
langsam und in stindigem reflexiven Bezug auf die dabei verwandten Methoden
herausschilen (Witzel 1985, 233).

Als wesentliches Kennzeichen des Forschungsprozesses in seiner Konzeption erachtet
Witzel das Aufeinanderfolgen induktiver und deduktiver Elemente. Intention dabei ist,
den Erkenntnisprozess mittels dieses induktiv-deduktiven Wechselverhéltnisses voran-
zutreiben. Dies kann beispielsweise bedeuten, dass die in einer ersten theoretischen
Fortentwicklung induktiv entstehenden Hypothesen Auswirkungen auf die weitere Vor-
gehensweise haben, etwa die Auswahl der zu untersuchenden Subgruppen deduktiv
strukturieren.

Die Prozessorientierung soll dabei sowohl auf den Gesamtprozess als auch auf die ein-
zelnen Forschungsteilabschnitte Anwendung finden. Wiahrend des Interviews bildet der
Fragende Hypothesen und Vorinterpretationen aus, die durch Nachfragen geklart, ver-
worfen oder vertieft werden. Mit dem deduktiven Teil werden Wertungen vorgenom-
men und es findet ein richtungslenkendes Eingreifen in den Interviewprozess statt.
Erzdhlgenerierende Fragen sind demnach offen und vorrangig induktiv, wéhrend ver-
standnisgenerierende Fragen einen stirker deduktiven Charakter besitzen und damit den
theoriegeleiteten Aspekt verkorpern. Nicht nur auf die Entwicklung des Verstehenspro-
zesses, sondern auch auf die Entfaltung eines kommunikativen Austausches und auf den
Untersuchungsgegenstand selbst wird das Kriterium der Prozessorientierung libertragen.
Diese soll auch in besonderem Malle der kontrollierten Absicherung und Erweiterung
der Interpretation dienen (Witzel 1985). Gegen diese Annahme werden in der Dis-
kussion qualitativer Forschungsstrategien Einwédnde formuliert: so sieht Friebertshduser
(1997, 381) gerade in dieser Prozessorientierung ein Problem hinsichtlich der Nachvoll-

ziehbarkeit und der Vergleichbarkeit von Ergebnissen.
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Bei der Durchfiihrung der problemzentrierten Interviews in der hier vorgelegten Unter-
suchung kommen vier Instrumente zum Einsatz: der Kurzfragebogen, der Interview-
leitfaden, die Tonbandaufzeichnung des Gesprachs bzw. dessen Transkription und das
Postskript (Witzel 1985, 236). Im Folgenden werden die Grundsétze dieser Instrumente
erldutert, abgeschlossen werden die jeweiligen Abschnitte mit einer Darstellung, wie

diese Grundsétze im vorgelegten Vorhaben realisiert werden.

2.3.1 Standardisierter Kurzfragebogen

Witzel (1985, 236) empfiehlt, vor Beginn des eigentlichen Interviews einen Kurzfrage-
bogen einzusetzen. Mittels dieses Kurzfragebogens sollen relevante Sozialdaten einge-
holt werden, die dann nicht im Interview selbst abfragt werden miissen, da sie dort den
Gespréchsfluss zu behindern drohen. Zugleich sollen diese Fragen eine Aktivierung des
Gedéichtnisses und eine erste Anndherung an die Thematik bewirken sowie als Ge-
sprachseinstieg dienen.

Bei dieser Vorgehensweise besteht die Gefahr, zu Beginn ein starres Frage-Antwort-
Schema zu etablieren, das von den Befragten im weiteren Gesprichsverlauf beibehalten
wird. Das Zustandekommen langerer Erzidhlpassagen wére damit erschwert. Ein solcher
Effekt stiinde der Intention des problemzentrierten Interviews und des Kurzfragebogens
entgegen. Diese Gefahr ist vorwiegend bei Befragten anzunehmen, deren Kommuni-
kationsalltag stark von rigiden Interaktionsmustern bestimmt ist.

Realisation

Um das Interview von solchen Interaktionsgewohnheiten abzugrenzen, wird beim vor-
liegenden Forschungsvorhaben auf ein standardisiertes Abfragen soziodemografischer
Daten zu Beginn des Gespréchs verzichtet. Auf den Kurzfragebogen wird nur dann am
Ende des Gespréchs zuriickgegriffen, wenn die bendtigten Angaben nicht im Interview
selbst zur Sprache kommen. Die Problematik des Kurzfragebogens wird in der ein-
schldagigen Literatur diskutiert (Flick 1999, 107). Die beschriebene Modifikation ent-
spricht den Vorschldgen von Flick (ebd.).

Folgende personliche und soziale Daten werden erhoben:

o Alter

e Muttersprache bzw. die hauptsichlich benutze(n) Sprache(n)

e Wohnsituation: Wohnungsgrof3e, insbesondere Vorhandensein eines eigenen

Zimmers; Medienausstattung (AV- und Printmedien)
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e Familiengrofe: Anzahl der Geschwister; Anzahl der im Haushalt lebenden Personen
Aus diesen Angaben werden sich Hinweise auf den sozialen und kulturellen Status der

Befragten und deren Herkunftsfamilien erhofft.

2.3.2 Interviewleitfaden
Die Funktion des Interviewleitfadens besteht darin, das Forschungsinteresse zu konkre-

tisieren und die Fragestellung zu fokussieren. Erstellt wird er ausgehend vom For-
schungsinteresse auf der Basis des theoretischen Vorwissens. Durch die Festlegung der
(potenziellen) Themenbereiche werden bereits vorab mogliche Auswertungskriterien
erarbeitet. Die Vergleichbarkeit der Interviews soll durch die Verwendung des Leit-
fadens gewéhrleistet werden.

Dennoch iibernimmt der Leitfaden im problemzentrierten Interview nicht die Funktion
eines ,abzuhakenden’ Gespriachsfadens. Die Entwicklung des Erzéhlstranges durch die
Befragten bleibt unveréndert die zentrale Grundidee. Forschungshypothesen werden im
Gespréach indirekt erfragt, Vorinterpretationen des Untersuchenden im Interview selbst
rekonstruiert und durch den Interviewten gegebenenfalls modifiziert.

Ziel der Fragen ist es, das Erzdhlen anzuregen und die Moglichkeit zu ausfiihrlichen
Stellungnahmen zu eréffnen. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer relativ offenen
Frageformulierung. Da Reflexionen oftmals erst durch das Interview selbst angeregt
werden und sich im Erzdhlen allméhlich entfalten, muss zur Beantwortung gentigend
Zeit zur Verfiigung stehen.

Selbst bei der Formulierung spontaner Fragen oder Nachfragen sollten geschlossene
Fragestellungen weitgehend vermieden werden, um einer Unterbrechung des Erzahl-
flusses vorzubeugen. Geschlossene Fragestellungen bergen zudem die Gefahr, dass
wichtige Informationen unausgesprochen bleiben. Zu offene Fragestellungen wiederum
konnen dazu verleiten, abzuschweifen und das thematische Feld der Erhebung zu ver-
lassen. Es ist daher notwendig, mit den Fragen die Handlungs- bzw. Beschreibungs-
ebene anzusprechen und Narrationen ,hervorzulocken’, die es ermdglichen, Riick-
schliisse zu ziehen, Zusammenhénge herzustellen und Wertungen vorzunehmen.
SchlieBlich sollte ein Leitfaden nicht dazu verleiten, allein die darin aufgelisteten
Fragen zu stellen. Die ,Kunst’ der Interviewflihrung besteht vielmehr darin, weder in
eine ,Leitfadenbiirokratie’ zu verfallen noch in reine ,Alltagskommunikation’ abzu-

driften, obgleich ein der Alltagskommunikation angendherter Dialog Ziel bleibt. Es
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bedarf daher einer hohen Sensibilitit fiir den gesamten Gespréachsprozess. Von Be-
deutung ist hierbei schon die Einstiegsfrage, die erzihlgenerierend wirken und thema-
tisch bereits die gewlinschte Richtung einschlagen soll (vgl. Witzel 1982; 1985; 2000).
Realisation

Ausgehend von den vermuteten Kommunikationsgewohnheiten und Kommunikations-
kompetenzen der Probanden wurde bei der Leitfadenkonstruktion eine Kombination
von Fragen unterschiedlicher Offenheitsgrade erprobt. Der Leitfaden besteht aus einigen
zentralen Fragestellungen, die im Hinblick auf sich potenziell ergebende Themen weiter
aufgegliedert sind."' Welcher dieser Unterpunkte aufgegriffen, thematisiert und vertieft
wird, hangt vom jeweiligen Gespriachsverlauf ab. In dieser Aufgliederung des Leit-
fadens in Haupt- und Nebenthemen wird dessen Doppelfunktion deutlich: Erzdhlan-
regung einerseits, systematische Gedéchtnisstiitze andererseits.

Gemadl dem Untersuchungsinteresse enthilt der Leitfaden Fragen zu zwei Themenkom-
plexen. Ausgangsfrage des ersten Komplexes ist, welche Bedeutung dem Lesen in der
Mediensozialisation und in der kulturellen Praxis der Befragten zukommt. Ziel des
zweiten Komplexes ist es, die subjektive Wahrnehmung von Schule und Unterricht zu
ermitteln. Im Mittelpunkt des Interesses steht dabei der Deutschunterricht.

Gewonnen wurden die Kategorien des ersten Komplexes aus Erkenntnissen und An-
nahmen der Lesesozialisationsforschung. Thematisiert werden dabei neben dem Stel-
lenwert des Lesens, die generelle Mediennutzung und das gesamte Freizeitverhalten.
Hinsichtlich des Verlaufs der Lesesozialisation werden lesefordernde bzw. —hemmende
Faktoren untersucht. Die Themenbereiche des zweiten Komplexes haben sich zum
einen aus der Bestandsaufnahme des sonderpddagogischen Unterrichts abgeleitet, zum
anderen sind Befunde des Lesesozialisationsforschung beziiglich leseférdernder
Faktoren des Unterrichts mit eingeflossen.

Mit der gewéhlten Einstiegsfrage zum Tagesablauf (s. Leitfaden) wird bewusst in Kauf
genommen, dass diese die Reproduktion eines wenig aussagekréftigen Schemas bewir-
ken kann (vgl. Stidmersen 1983). Das Ziel der Einstiegsfrage besteht weniger in der Re-
konstruktion des tatséchlichen Tagesablaufes, vielmehr sollen die Jugendlichen zum
Reden veranlasst und eine vermutete Redescheu eingangs abgebaut werden. Alternativ

erfolgt der Einstieg iiber Fragen zur ausgeiibten Berufstitigkeit. Zum Abbau einer ver-

" Diese zentralen Fragestellungen sind im Leitfaden kursiv gedruckt.
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muteten Redehemmung haben sich alle gewéhlten Einstiegsfragen als sinnvoll und
produktiv erwiesen. In einigen Fillen thematisieren die Befragten direkt auf die Ein-

stiegsfrage hin untersuchungsrelevante Fragestellungen.

Einfiihrung
Erlduterung des Vorhabens; ausdriickliche Zusicherung der Vertraulichkeit und der Anonymitit;
Aufnahmeerlaubnis einholen.

I. Themenbereich: Freizeitgestaltung und Mediennutzung

1. Mich wiirde interessieren, was du in deiner Freizeit machst.

1.1 Kannst du bitte erzéihlen, wie ein Tag bei dir nach der Schule normalerweise ablduft? (am
Wochenende/in den Ferien) Was machst du heute noch?
alternativ: Wie lauft dein Arbeitstag ab? (Tétigkeiten, Aufgaben) Was machst du heute nach
der Arbeit?

1.2 Kannst du bitte erzihlen, wie du deine Freizeit verbringst?

Unterpunkte: Hobbys; Mitgliedschaften; feste Verpflichtungen (Haushalt; Jobben; Schular-
beiten); feste Treffpunkte (Peers). Wie hat sich deine Freizeitgestaltung verdandert?

1.3 Gibt es andere Dinge, die du gerne in deiner Freizeit unternehmen wiirdest?
(Unterscheidung zwischen tatséchlicher und gewiinschter Freizeitgestaltung) Unter-
punkte: Griinde des Scheiterns (zeitliche, finanzielle, organisatorische, kulturelle Griinde)

2. Was machst du, wenn dir langweilig ist? Wenn du dich entspannen willst?

3. Mediennutzung und Bedeutung der Medien im Alltag: Kannst du berichten, welche Rolle
Fernsehen, Musik horen, Computer usw. in deiner Freizeit spielen? (was, wie oft; Auswahl-
kriterien. Anldsse der Mediennutzung; welche Mediennutzung ist alltidglich, welche au3er-
gewohnlich) Unterpunkte: familidrer und eigener Medienbesitz.

3.1 Lieblingsmedien bzw. bevorzugte Medienprodukte.

3.2 Liest du in der deiner Freizeit manchmal? (Comics, Zeitschriften (Bravo), Romanhefte,
Fotoromane, Sachbiicher etc. ausdriicklich benennen). Wenn nein, vorsichtig nach Griinden
fragen.

3.3 Kannst du dich an (Kinder-)Biicher oder Geschichten erinnern? Wurden dir als Kind
Geschichten vorgelesen oder erzahlt? (Familie, Kindergarten, Schule) Hast du als Kind
Kinderbiicher gelesen, Bilderbiicher angeschaut?

3.4 Wenn Form der Lektiire genannt wird: Lieblingslesestoff; Bezugsquellen. Wie muss ein
Buch sein, dass es dir gefallt?

3.5 Wird Mediennutzung kontrolliert oder sanktioniert? War das frither anders?

II. Themenbereich: Lesen in der Schule

1 Mich wiirde jetzt noch interessieren, was du iiber die Schule denkst und wie du den Unter-
richt findest.

1.1 Kannst du bitte erzéhlen, was dir in der Schule gefillt, was dir besonders viel Spafl macht?
Unterpunkte: Lieblingsfacher; Lieblingsstoffe, was macht dir daran besonders Spaf3?

1.2 Erzdhle jetzt bitte auch, was dir in der Schule nicht gefillt, was dir keinen Spall macht?
Unterpunkte: s.0.; Woran liegt es, dass dir diese Facher (Unterricht) nicht gefallen?

2 In der Schule muss man ja in fast allen Fachern Texte lesen und Texte schreiben.

2.1 Kannst du dich an einen Text (Erzdhlung, Sachtext etc.), den ihr in der Schule gelesen habt,
besonders erinnern? (Gab es Texte, die dir besonders gefallen bzw. missfallen haben?
Kannst du berichten, was dir an diesen Texten gefallen bzw. missfallen hat?)

3 Sachtexte oder erzdhlende Texte: Welche Texte liest du lieber? (Griinde)

4 Kannst du bitte erzdhlen, wie es mit dem Lesenlernen fir dich war?
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5 Formen der schulischen Lektiire: Habt ihr schon einmal ein ganzes Buch in der Schule
gelesen? Wenn ja, kannst du dich an dieses Buch noch erinnern, kannst du etwas dazu
erzdhlen?

5.1 Kannst du beschreiben, wie ihr eine Geschichte in der Schule behandelt?

Nach Formen des produktiven Umgangs fragen. Unterpunkte: Textgattungen, Auswahl der
Texte, Erarbeitungsformen.

6 Formen schulischer Leseforderung: Klassen- und Schulbibliothek; Leseecke; (Ausstat-
tung, Nutzung); Bibliotheksbesuch; Vorlesen; freie Lesezeiten; Lektiireempfehlungen;
Auswirkung auf Freizeitverhalten

7 Textkriterien: Wie soll ein Text sein, den du gerne in der Schule lesen wiirdest? Gibt es ein
Buch, das du gerne in der Schule lesen wiirdest? Gibt es Biicher, die du auf keinem Fall in
der Schule lesen mochtest?

IT1. Angaben zur Person

1. Alter, Klassenstufe; Geschlecht; Mutter- und Zweitsprache; welche Sprache benutzt ihr zu
Hause?

2. Familiengrofe (Anzahl der Geschwister, Stellung in der Geschwisterreihe); Wohnsituation:
wo und mit wem zusammen wohnst du? Unterpunkte: Hast du ein eigenes Zimmer? Wo
machst du deine Schularbeiten?

3. Schulkarriere. Welche Schulen hast du besucht? (evt. alternativ als Einstiegsfrage zu
Themen I oder II)

2.3.3 Tonbandaufzeichnung und Transkription
Der Untersuchungsschritt, in dem das erhobene Material sinnvoll aufbereitet wird, wird

in der einschligigen Fachliteratur gesondert thematisiert: Das Material ,,muss festge-
halten, aufgezeichnet, aufbereitet und geordnet werden, bevor es ausgewertet werden
kann* (Mayring 1993, 60).

Die Tonbandaufzeichnung erlaubt nicht nur eine Protokollierung des Gesprachsablaufs,
sondern auch ein Festhalten der Rolle des Interviewers. Durch die Gespréichsaufzeich-
nung wird es dem Interviewer ermdglicht, sich auf das Gesprich zu konzentrieren und
dabei auch die nonverbalen oder situativen Reaktionen des Interviewpartners zu beo-
bachten (Witzel 1985, 237). Trotz dieser unverkennbaren Vorteile besitzen alle Auf-
zeichnungsverfahren auch eindeutige Nachteile. Die Verwendung von Aufzeichnungs-
geriten beeinflusst die Gespriachsatmosphire, kann zu Anspannungen und Redehem-
mungen fiihren. Insbesondere bei Gesprachpartnern, denen Kommunikationsschwierig-
keiten und Redescheu nachgesagt werden, miissen Aufzeichnungsgeréte sensibel ge-

handhabt werden.
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Die Verschriftlichung des gesamten Interviews dient als Grundlage fiir dessen Inter-
pretation. Gerade fiir eine auch hypothesengenerierende Untersuchungsanlage bleibt
eine vollstindige Transkription eine notwendige Voraussetzung. In der Literatur finden
sich diverse Vorschldge zur Verwendung von Transkriptionssystemen (Mayring 1993,
61ff.; Kowal/O’Connell 2000).

Realisation

Da inhaltliche Fragestellungen im Mittelpunkt des Auswertungsinteresses der hier
durchgefiihrten Interviews stehen, wird eine einfache Deskription des Gespréachsver-
laufs vorgenommen. Neben unverstindlichen Passagen, Unterbrechungen, Stérungen
von auBen o. A. werden auch Pausen und GefiihlsiuBerungen markiert. Zudem werden
aus Griinden der Verstdandlichkeit Dialektmerkmale gegléttet, ohne stilistische Eigen-
heiten, typische Merkmale gesprochener Sprache oder Grammatik- und Syntaxfehler zu
beheben.

2.3.4 Postskript

Beim Postskript handelt es sich um eine spezifische Form des Projekttagebuches. Es
dient der Erfassung der Gesamtsituation eines Gesprichs, dessen Kontextes und Ab-
laufs. Die Form der Kontaktaufnahme, die Interviewsituation selbst, festgestellte Er-
wartungen oder Befiirchtungen, Gespriche, die aulerhalb der Tonaufzeichnung stattge-
funden haben etc., werden im Postskript ebenso festgehalten wie storende Einfliisse
oder sonstige Auffalligkeiten. Da nach qualitativem Verstdndnis der Interviewende
selbst als Teil der Untersuchungssituation zu begreifen ist, werden gleichfalls person-
liche Eindriicke und erste Spontaninterpretationen festgehalten. Die Grundidee des
Postskripts besteht darin, zusétzliche Daten zum besseren Verstindnis der Gesamt-
situation beizusteuern. Auch zur Erleichterung des Verstindnisses einzelner Passagen

kann es beitragen (Witzel 1985, 237¢1.).
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2.4 Erhebungsdesign

Auswahl der InterviewpartnerInnen )
Lamnek (1995b, 91) betont, dass stichprobentheoretische Uberlegungen im wahrschein-

lichkeitstheoretischen Sinn im qualitativen Denken nur eine untergeordnete Rolle spie-
len. Nach Lamneks Auffassung geht es bei den qualitativen Methoden eher um Typi-
sierung und weniger um generalisierende Aussagen auf der Grundlage reprasentativer
Zufallsstichproben. ,,Es interessiert weniger, wie ein Problem statistisch verteilt ist, son-
dern welche Probleme es tatséchlich gibt und wie sie beschaffen sind* (Lamnek 1995a,
194). Diese geringe Relevanz statistischer Reprisentativitit bedeutet aber keinesfalls
eine Beliebigkeit beim Ziehen einer Stichprobe. Ziel qualitativer Stichprobenziehung ist

eine inhaltliche Représentativitit.

Realisation
Fiir die vorliegende Arbeit wurden zunéchst folgende Kriterien zur Auswahl der Inter-

viewpartnerInnen festgelegt:
e SchiilerInnen der Abschlussklasse der Forderschule
e InterviewpartnerInnen unterschiedlicher kultureller und sprachlicher Herkunft
e InterviewpartnerInnen unterschiedlicher schulischer Leistungsstirke

e SchiilerInnen, die verschiedene Forderschulen besuchen

Nach Abschluss einer ersten Erhebungsphase wurden diese Auswahlkriterien dahin-
gehend modifiziert, dass AbsolventInnen der Forderschule in die Untersuchung mit ein-
bezogen wurden. Damit ist ein weiteres Unterscheidungskriterium zwischen ehemaligen
und ,aktiven’ SchiilerInnen der Forderschule entstanden. Auch innerhalb dieser Sub-
gruppe fanden die obigen Auswahlkriterien Anwendung. Eine Operationalisierung des
Kriteriums schulischer Leistungsstirke war hier nicht vom Urteil einer Lehrperson ab-
héngig, sondern konnte vom gewéhlten Ausbildungsgang und vom erzielten Schulab-
schluss (Forderschul- oder Hauptschulabschluss) abgeleitet werden.

Bei der konkreten Durchfiihrung der Interviews beeinflusste das unverzichtbare Prinzip
der Freiwilligkeit das Zustandekommen der Stichprobe betrichtlich. So war die Teil-
nahmebereitschaft erkennbar von der Vorbereitung durch die Kontaktperson abhingig.
Insgesamt erwies sich der Zugang zu den Interviewpartnern iiber Kontaktpersonen, die
nicht der Institution Schule angehdren, als unproblematischer.

Eine ausfiihrliche Beschreibung des Sample wird in Abschnitt 2.6 vorgenommen.
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2.5 Auswertungsdesign

Auswertungsverfahren bei problemzentrierten Interviews
Die Gegenstandsorientierung und Flexibilitit qualitativer Verfahren beinhaltet die Mog-

lichkeit unterschiedlicher Auswertungsstrategien, die den Erfordernissen der jeweiligen
Erkenntnisinteressen angepasst werden konnen. Eine Auswertung qualitativer Inter-
views kann grundsétzlich nach verschiedenen Verfahren erfolgen. Witzel (1996) ent-
wickelte eigens ein Auswertungsverfahren fiir problemzentrierte Interviews, das Aus-
wertungstechniken der ,Grounded Theory’ und der ,Qualitativen Inhaltsanalyse’ mit-
einander kombiniert.

Die Auswertung der vorliegenden Interviews erfolgt auf Basis des von Witzel (1996;
2000) beschriebenen inhaltsanalytischen Verfahrens, das einigen geringfiigigen Modi-
fikationen unterzogen wurde. Witzel (1996, 49) betont ausdriicklich, dass es keine ver-
allgemeinerbare Auswertungsmethode gebe, die auf alle Forschungsgegenstinde gleich
anwendbar sei. Vielmehr miissten die Auswertungsschritte der ausgewéhlten Er-
hebungsmethode und dem jeweiligen Untersuchungsgegenstand angepasst werden.
Auch im Auswertungsverfahren versucht das problemzentrierte Interview die Prinzipien
der Theoriegeleitetheit und Offenheit zu integrieren. ,,Theoretische Aussagen werden
auf der Basis des vorhandenen Datenmaterial und des vorhandenen theoretischen Wis-
sens formuliert; solchermaflen empirisch begriindete Hypothesen miissen in einem
weiteren Schritt erhédrtet werden* (Witzel 1996, 52 Hervorhebung im Original).
Begrifflich orientiert sich Witzel (1996) an der ,Grounded Theory’, Kernstiick des Aus-
wertungsverfahrens bildet das Kodieren nach Strauss/Corbin (1996, 43ff.). Die von
Strauss/Corbin vorgenommene Unterteilung in verschiedene Kodierverfahren dient
hauptsichlich systematischen Zwecken, in der Auswertungspraxis werden die einzelnen
Phasen weder inhaltlich noch chronologisch strikt voneinander geschieden (Flick 1999,
196ft.).

Das von Witzel vorgeschlagene Auswertungsverfahren beinhaltet Fallanalyse, Validie-
rung und falliibergreifende Analyse. Zuletzt besteht die Moglichkeit der Konstruktion
einer Typologie (Witzel 1996, 50).

Fallanalyse

Erste auswertungsrelevante Interpretationsprozesse finden bereits in der Erhebungs-

phase statt. Die Auswertung selbst darf daher nicht getrennt von den methodologischen
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Grundlagen, der Interaktion und den Vorinterpretationsprozessen betrachtet werden.
Das gesamte Verfahren bildet eine Einheit aus Kommunikation und Interpretation.

Zum Nachvollzug des Kommunikationsprozesses in seiner Gesamtheit bildet die Trans-
kription des Interviews die Arbeitsgrundlage. Das zeitaufwindige Transkribieren be-
dingt eine intensive Beschiftigung mit den jeweiligen Interviews bereits in dieser
Phase. Dabei werden die befragte Person, die Interviewsituation und die dabei abge-
laufene Interaktion nochmals im Gedéchtnis reaktiviert. Bereits bei dieser ersten Be-
schiftigung mit dem Material lassen sich zentrale Themen oder zumindest bemerkens-
werte Textpassagen ausmachen.

Dieser erste Gesamteindruck wird im weiteren Analyseverlauf dann mit entsprechenden
Belegstellen im Interviewtext verglichen, bestitigt oder revidiert.

Kodierung der Textstellen

Der Interviewleitfaden dient in der Auswertungsphase als Strukturierungshilfe, da die
thematischen Schwerpunkte darin aufgefiihrt sind.

,Fir die Auswertung sind die Themenfelder des Leitfadens wesentlich; sie gewéhr-
leisten zum einen die Vergleichbarkeit der einzelnen Interviews und beinhalten zum
anderen die Kategorien, die einer Kodierung von Textstellen dienen* (Witzel 1996, 57).
Da der Gespréchsleitfaden auf der Grundlage der Vorkenntnisse und Vorannahmen er-
stellt wird, fiihrt dessen Einbezug bei der Auswertung nach Witzels Auffassung dazu,
dass wiederum dem Prinzip der Theoriegeleitetheit Folge geleistet wird (ebd.). Aus dem
Interviewleitfaden ergibt sich ein (vorldufiger) Kodier- und Auswertungsleitfaden.
Mithilfe des Kodierleitfadens wird in einem anschlieBenden Schritt der komplette Text
erneut Zeile fiir Zeile durchgegangen, einzelnen Textstellen werden diesen theoriege-
leiteten Kodierungen zugeordnet. Durch diese ,Satz-filir-Satz-Bearbeitung’ wird eine
»Rekonstruktion der Vorinterpretation® anhand des Interviewverlaufs vorgenommen, es
werden ,,die interaktiven Bemiithungen und die darin eingeschlossenen Prozesse der
Vorinterpretation rekonstruiert” (Witzel 1996, 58).

Nach diesem ersten Kodierungsschritt, den Witzel (ebd., 59) als ,,deskriptiv* bezeich-
net, folgt ein ,,eher analytischer* (ebd., 60). Inhalten und thematischen Auffilligkeiten
werden alltagsnahe Begriffe zugewiesen sowie Wertungen und erste Interpretationen

angefiigt.
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Der Kodierungsprozess im Ganzen verlduft vom Konkreten zum Abstrakten. So sind
die zugeordneten Begriffe anfangs eng am Text orientiert. Bei der anschlieBenden Her-
ausarbeitung von Kategorien und Oberbegriffen werden sie zunehmend abstrakter for-
muliert. Diese Kategorienbildung dient als Grundlage der weiteren thematischen Bear-
beitung. Die Entwicklung einer empirisch gestiitzten Theorie bleibt Intention (Flick
1999, 19711.).

Zusammenfassung anhand ,zentraler Themen’

Auf der Grundlage des ganzen Interviews wird schlielich eine deskriptive Falldarstel-
lung ausgearbeitet. Dabei handelt es sich eine aussagekriftige Zusammenfassung des
Inhalts. Diese dient nicht nur als Basis fiir notwendige Re-Analysen, sondern ermdglicht
zudem einen Uberblick iiber Gesamtzusammenhiinge und wesentliche Details des
Gesprichs.

In den Auswertungsprozess werden auch das Postskript und andere Zusatzinforma-
tionen integriert, um durch Einbezug situativer und interaktiver Momente den inter-
pretativen Prozess nachzuvollziehen und gegebenenfalls belegen zu konnen.

Bei vielen Interviews lassen sich bereits im ersten Durchgang relevante Themenbe-
reiche erkennen. Die Entwicklung solcher fallspezifisch zentraler Themen erfolgt
themenorientiert vor dem Hintergrund der Fragestellung und den bereits vorliegenden
Auswertungsideen. Dazu werden haufig auftauchende Themen und Begriindungen zu-
sammengefasst.

Bei der Formulierung der ,zentralen Themen’ werden Originaltextstelle, Paraphra-
sierung und analytische Aussagen miteinander verbunden. Eine aus dem Material ent-
wickelte Deutungshypothese wird jetzt theoriegeleitet mit empirischen Befunden ge-
sattigt.

In einem zweiten Schritt sollen diese subjektiven Relevanzsetzungen miteinander und
mit den Bedingungen des Kontextes in Bezug gebracht werden. Das daran anschlieen-
de Verfahren setzt das Kodieren auf einer hoheren Abstraktionsstufe fort. Ziel dieses
Schritts ist die Herausarbeitung einer ,Kernkategorie’, die bereits entwickelte Kate-
gorien integriert (Flick 1999, 202). Von Relevanz ist diese Kernkategorie vor allem bei

der Entwicklung falliibergreifender zentraler Themen.
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Validierung
Die Entwicklung von ,zentralen Themen’, Kategorisierung und Formulierung theore-

tischer Aussagen ist die erste Stufe einer theoretischen Begriffsbildung. Es gilt im
Folgenden die Resultate der Auswertungsschritte zu tiberpriifen und die gebildeten
Hypothesen abzusichern.

Da zu einer Textstelle oft mehrere Erkldrungen und Deutungen gefunden werden kon-
nen, beginnt die Validierung am Text bereits wahrend der Auswertungsarbeit. Es muss
eine Entscheidung zwischen mehreren Interpretationsmoglichkeiten getroffen werden.
Dies bedarf einer Systematik, um die verschiedenen Hypothesen gegeneinander abzu-
wiagen. Wichtige Indizien zur Verifizierung sind wiederkehrende Sequenzen, in denen
Gedanken und Begriindungen der Befragten sich wiederholen. Eine Hypothese kann
beibehalten werden, wenn im Datenmaterial keine ,,Gegenevidenz mehr gefunden wird
(Witzel 1996, 66).

Bei der Arbeit in einer Projektgruppe ist die Verkniipfung der Validierung am Text mit
diskursiver Validierung als sinnvoll zu erachten (Witzel 1996, 67f.).'* Die Validierung
stellt den Abschluss der Fallanalyse dar.

Falliibergreifende zentrale Themen

Im nichsten Auswertungsschritt konnen systematisch kontrastierende Fallvergleiche
vorgenommen und falliibergreifende zentrale Themen gebildet werden (Witzel 1996,
68ff.). Darauf aufbauend schligt Witzel (ebd.) eine Typologisierung vor.

Das Auswertungsverfahren wird mit der Ausarbeitung falliibergreifender zentraler
Themen abgeschlossen, die aus den Kernkategorien gewonnen werden. Auch dieser
letzte Analyseschritt unterliegt dem beschriebenen Validierungsprozess.

Realisation

Alle in die Auswertung aufgenommenen Interviews wurden vollstindig dem be-
schriebenen Analyseprozess unterzogen, verzichtet wurde lediglich auf den Versuch
einer Typenbildung: Es sind also zunéchst die Einzelfallanalysen durchgefiihrt worden,
die dem daran anschlieBenden falliibergreifenden Auswertungsschritt als Ausgangs-
material gedient haben. Die dabei entwickelten falliibergreifenden zentralen Themen
bilden gemeinsam mit den Kategorien des Leitfadens die Struktur fiir die Prasentation

der falliibergreifenden Ergebnisse (s. Kap. 4).

'2 Auf diese Form der Validierung musste bei vorliegender ,Ein-Mann-Studie’ verzichtet werden.
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2.6 Zusammensetzung des Sample

Insgesamt konnten 24 der durchgefiihrten Interviews in den vollstdndigen Auswertungs-
prozess iibernommen werden. Weitere vier Interviews erfiillten aus unterschiedlichen
Griinden nicht die Kriterien zur Aufnahme in den Auswertungsprozess. Ein Interview
musste aus formalen Griinden ausgeschieden werden, da die betreffende Befragte tiber
keinerlei Sonderschulerfahrung verfiigt, sondern ihre gesamte Schulzeit ausschlieBlich
auf Regelschulen verbracht hatte — ohne dabei allerdings einen Bildungsabschluss zu
erwerben. Ein weiteres Interview wurde friithzeitig abgebrochen. Der Befragte war von
der Kontaktperson offensichtlich zur Teilnahme gendtigt worden, zeigte sich daher im
Gesprich wenig gesprichs- und kooperationsbereit. Auf den Einbezug eines dritten
Interviews musste verzichtet werden, da auf ausdriicklichen Wunsch des Befragten im
Verlauf des Gesprachs die Tonbandaufzeichnung unterbrochen wurde. Schlieflich
versagte in einem weiteren Fall das Aufnahmegerét aus technischen Griinden. Alle
folgenden Angaben beziehen sich daher ausschlieBlich auf die 24 vollstdndig ausge-
werteten Interviews.

Je zur Hilfte besteht das Sample aus Jugendlichen, die zum Zeitpunkt des Interviews
noch die Sonderschule besuchen, und aus Absolventlnnen der Férderschule, die zum
Zeitpunkt des Gesprichs eine Ausbildung absolvieren oder in einer Ausbildungsmal-
nahme gefordert werden. Die befragten SchiilerInnen befinden sich zum Zeitpunkt des
Interviews am Ende ihrer Sonderschulzeit. Die Interviews werden entweder unmittelbar
zu Beginn oder kurz vor Ende des 9. Schuljahres durchgefiihrt. Die Ausbildungen der
befragten AbsolventInnen sind zum Zeitpunkt des Interviews unterschiedlich weit fort-
geschritten, iiber einen Ausbildungsabschluss verfiigt noch keine/r Befragte/r. Das Alter
der Befragten liegt zwischen 15 und 19 Jahren, diese Altersspanne ergibt sich zwangs-
laufig aufgrund der Zusammensetzung des Sample aus Schiilern und Auszubildenden.
Hinsichtlich der Geschlechtsverteilung konnte keine vollstidndige Paritit erzielt werden,
10 ménnlichen Befragten stehen 14 weibliche gegeniiber. Insbesondere die weiblichen
Auszubildenden waren in weit hoherem MalBle zur Teilnahme am Gespréch bereit als
ihre minnlichen Kollegen. Dieser leichte Uberhang an weiblichen Befragten, der der
Geschlechtsverteilung an Sonderschulen nicht entspricht, erwies sich unter Aus-
wertungsgesichtspunkten als vorteilhaft. Denn trotz einer geringeren Bereitschaft zur

Teilnahme meistern tendenziell die miannlichen Befragten die Anforderungen der Kom-
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munikationssituation besser und liefern im Ganzen ertragreichere Angaben. Mit der
leichten Uberzahl an weiblichen Befragten lisst sich dieses Manko ausgleichen, so dass
eine bessere Vergleichbarkeit der Angaben gewéhrleistet ist.

Zehn Befragte stammen aus Familien mit Migrationshintergrund, Interviewpartner-
Innen, deren Familien urspriinglich aus der Tiirkei stammen, sind dabei am stirksten
vertreten (insgesamt 4). Die Familien der {ibrigen Befragten dieser Subgruppe stammen
aus Italien, Albanien, Spanien, Pakistan und Marokko, ein Befragter stammt aus einer
binationalen, deutsch-italienischen Familie. Hinsichtlich der familidren Sprachver-
wendung finden sich unterschiedliche Verhiltnisse vor. In einer Familie (Giuseppe)
wird heute ausschlielich Deutsch gesprochen, vorrangig der (tlirkischen) Mutter-
sprache wird sich in einer weiteren Familie bedient (Hamida). Alle anderen Jugend-
lichen aus Familien mit Migrationshintergrund berichten von einer gleichzeitigen Ver-
wendung des Deutschen und der Muttersprache im familiiren Kommunikationsalltag.
Deutsch bzw. Mischformen aus dem Deutschen und der Herkunftssprache werden dabei
als Alltags- und Umgangssprache der Kinder untereinander benutzt, wahrend sich in der
Kommunikation mit Eltern und GroBeltern verstarkt der Muttersprache bedient wird.
Zur Qualitit dieser mehrsprachigen Kommunikation lassen sich aus den Aussagen keine
definitiven Schliisse ableiten. Doch finden sich Hinweise auf Probleme beim Prakti-
zieren dieser Mehrsprachigkeit. Zwei mannliche Befragte (Salem, Kemal) rdumen offen
ein, iiber so rudimentdre Grundkenntnisse der Sprache des Herkunftslandes der Familie
zu verfiigen, dass eine Kommunikation nur unter erheblichen Schwierigkeiten moglich
sei. Allerdings erwecken auch die Deutschkenntnisse dieser beiden Befragten einen
derart schwachen Eindruck, dass eine Verstandigung in der deutschen Sprache gleich-
falls ein miihevolles Unterfangen darstellen diirfte. Die Verwendung von Mischformen
aus beiden Sprachen und die Hinzuziehung nonverbaler Kommunikationsformen
diirften in den Familien dieser Befragten zur Verstdndigung unabdingbar sein. Auch
hinsichtlich des Bezugs zur Herkunftskultur lassen sich Differenzen innerhalb dieser
Subgruppe ausmachen. Zwei Interviewte betonen explizit die Integration in die hiesige
Gesellschaft und ihre Distanz zum Herkunftsland ihrer Eltern (Mustafa, Giuseppe), im
Unterschied hierzu bringt eine Befragte (Hamida) ihre Nihe zur Herkunftskultur zum

Ausdruck.
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Uberraschend hoch ist im Sample der Anteil derjenigen, die iiber Erfahrungen mit
Heimunterbringung verfiigen."® Vier InterviewpartnerInnen leben dauerhaft, ein
Jugendlicher voriibergehend in einem Heim, ein weiterer Befragter wird zeitweise in
einer ambulanten Heimgruppe betreut.

Zum Zeitpunkt des Interviews verfiigen vier weibliche Befragte (Jennifer, Jessica, Ma-
rianne und Tina) iiber eine eigene Wohnung. Wéhrend Marianne und Tina mit Ehemann
bzw. Lebenspartner zusammenleben, wohnen Jennifer und Jessica jeweils alleine in
kleinen Sozialwohnungen.

Hinsichtlich des Bildungsverlaufes der Befragten ldsst sich konstatieren, dass die Mehr-
heit das Gros ihrer Schulzeit auf Sonderschulen verbracht hat. Die Uberweisung dorthin
erfolgt bei etwa zwei Drittel der Interviewten im Verlauf der Grundschule. Der Anteil
derjenigen, die unmittelbar in die Sonderschule eingeschult werden, ldsst sich aus den
Aussagen der Interviewpartnerlnnen nicht einwandfrei rekonstruieren. Bei fiinf Be-
fragten kann sicher von einer unmittelbaren Einschulung in die Sonderschule ausge-
gangen werden. Erst in hoheren Klassen werden dagegen drei Schiilerlnnen (Hamida,
Aysche und Tobias) in die Sonderschule iiberwiesen. Hamida muss als Seitenein-
steigerin aus dem tiirkischen Schulsystem ab dem 7. Schuljahr die Forderschule
besuchen, Tobias wird nach Ende des 6. Schuljahres von der Haupt- auf die Forder-
schule liberwiesen, Aysche wechselt zur Vermeidung einer Sonderschuliiberweisung
zunéchst in der 6. Klasse die besuchte Hauptschule, wird nach diesem Wechsel dann im

7. Schuljahr auf eine Forderschule iiberwiesen. Neben Forderschulerfahrung verfiigen

'3 Es gelang nicht, den genauen Anteil von Heimzoglingen an der Gesamtschiilerschaft der Forderschule
zu ermitteln. Im Rahmen der amtlichen Schulstatistik des Statistischen Landesamtes werden allein Heim-
sonderschiilerlnnen ausgewiesen, also diejenigen SonderschiilerInnen, die in einem an eine Sonderschule
angegliederten Internat untergebracht sind. Diese Form der Unterbringung spielt bei Forderschiilerlnnen
eine vergleichsweise geringe Rolle. Aus empirischen Angaben zur Schulkarriere von HeimbewohnerIn-
nen wiederum ldsst sich deren Anteil an der Schiilerschaft der Forderschule nicht errechnen. Zu entneh-
men ist diesen Angaben allerdings eine Uberreprisentation von Heimkindern in niedrigen Bildungs-
géngen. In der reprisentativ ausgerichteten Studie Leistungen und Grenzen von Heimerziehung (1998)
wird die Schulsituation der ausgewéhlten HeimbewohnerInnen wie folgt beschrieben: ,,25% der schul-
pflichtigen Kinder/Jugendlichen besuchen [...] eine Hauptschule, 20,1% eine Forderschule. Nur 14, 2%
[...] sind in einer weiterfiihrenden Schule — Gymnasium oder Realschule® (ebd., 120). Anhand einer
anderen Zahl lisst sich der hohe Anteil von Jugendlichen mit Heimerfahrung innerhalb des Sample ver-
deutlichen: Im Jahre 1999 wurde in den westlichen Bundeslédndern von 0,47% der unter 21-jdhrigen
deutschen und von 0,40% der nicht-deutschen Bevolkerung (stationédre) Heimerziehung in Anspruch ge-
nommen (11. Kinder- und Jugendbericht 2002, 216). Da erschwerte Lebenslagen sowohl der Anlass einer
Inanspruchnahme von Hilfen zur Erziehung als auch die Ursache von Lernschwierigkeiten sein kdnnen,
ist eine Uberreprisentation von Heimzdglingen in Sonderschulen wenig iiberraschend.
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zwel Befragte (Jennifer, Melanie) iiber Erfahrungen mit Sprachbehindertenschulen, ein
Befragter (Giuseppe) besucht voriibergehend eine Schule fiir Erziechungshilfe.

Einige Bildungsverldufe zeichnen sich durch mehrfache Schul- und Schulartwechsel
aus. Tobias besucht insgesamt sechs verschiedene Schulen, Giuseppe fiinf und Aysche
vier. Legt man die Daten des Abschlussjahres zugrunde, so beenden die Befragten des
Sample ihre Schulkarriere an fiinf verschiedenen Forderschulen. Alle diese Schulen sind
in einem groBstadtischen Ballungsraum angesiedelt. Insgesamt sechs Befragte haben
sich nach Abschluss der Sonderschule der externen Hauptschulabschlusspriifung unter-
zogen, erfolgreich bestanden wurde diese Priifung von vier der Priiflinge.

Obgleich auf die Erhebung umfangreicher sozialstatistischer Angaben bewusst ver-
zichtet wurde, ist aus den Angaben der Befragten zu Familie, Wohnort, Wohnver-
hiltnissen, Freizeitgestaltung und soziookonomischen Verhéltnissen ihre mehrheitliche
Herkunft aus soziokulturell benachteiligten, bildungsfernen Milieus abzulesen. Exem-
plarisch belegen lésst sich dies unter anderem an der Familiengrofe: Abziiglich der
HeimbewohnerInnen stammen elf der Befragten aus kinderreichen Familien, also aus
Familien mit drei oder mehr Kindern. Familiengrof3e beeinflusst zunéchst die finan-
ziellen Mittel, die jedem Familienmitglied zur Verfligung stehen. Die aus einer {iber-
durchschnittlichen FamiliengroBe resultierenden beengten Wohnverhéltnisse wiederum
haben Auswirkungen auf das elterliche Erziehungsverhalten. Der Zusammenhang von
hoher Kinderzahl, beengten Wohnverhéltnissen mit strengen Disziplinierungsmal-
nahmen und negativen Kontrolltechniken gilt als dulerst eng (Willand 2000, 211).
Hinsichtlich ihres soziodkonomischen Status konnen alle Befragten als Arbeiterjugend-
liche bezeichnet werden. Rein deskriptiv verwendet, ist es sinnvoll an diesem antiquiert
wirkenden Begriff festzuhalten: die befragten Jugendlichen sind iiberwiegend Kinder
von ArbeiterInnen und werden den sozialen Status eines Arbeiterjugendlichen aufgrund
ihres geringen Bildungskapitals wahrscheinlich auch nach Berufseintritt beibehalten

(Dietz u.a. 1997, 19).

In den folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse der durchgefiihrten Interviews darge-
stellt und diskutiert. Es werden dabei sowohl exemplarische Einzelfallanalysen vorge-
legt als auch die Befunde der falliibergreifenden Analyse ausgebreitet. Somit spiegeln
sich in der Ergebnisprisentation Konzeption und Verlauf des Auswertungsprozesses

wider.
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3. Ergebnisse der Interviews: Fallbezogene Auswertung

Bevor die Ergebnisse der falliibergreifenden Gesamtauswertung dargestellt und dis-
kutiert werden, erfolgt zunéchst eine Vorstellung exemplarischer Einzelfallstudien. Die
Prisentation ausgewéhlter Einzelfalle verfolgt zwei Hauptintentionen: Erstens sollen die
im nachfolgenden Kapitel iiberblicksartig dargelegten Befunde durch die Fallstudien
vertieft und exemplarisch belegt werden, zweitens bietet diese Darstellungsform
Gelegenheit, Material, das bei der falliibergreifenden Zusammenfassung zwangsléufig
ausgeschieden bzw. erheblich verkiirzt wiedergegeben werden muss, am jeweiligen
Einzelfall zu prasentieren. Dariiber hinaus verdeutlichen die ausgewéhlten Einzelfille
nochmals markant die Heterogenitét der Zielgruppe, die hochst unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen und Leistungsmoglichkeiten von SchiilerInnen an Forderschulen; eine
Heterogenitit, die bei der Entwicklung didaktischer Schlussfolgerungen unabdingbar

einer Beriicksichtigung bedarf.

3.1 Auswabhlkriterien

Von den 24 in das vollstindige Auswertungsverfahren iibernommenen Interviews
wurden acht Einzelfallanalysen zur Prisentation ausgewéhlt. Bei der Zusammenstellung
dieser Einzelfille wurde darauf geachtet, das Sample in seiner gesamten Breite und
Ausdifferenzierung abzubilden. Zunéchst galt es formale Kriterien zu beachten: So
wurden je zur Hilfte ménnliche und weibliche sowie in Ausbildung und in der Schule
befindliche Befragte ausgewihlt. Dariiber hinaus ist die Gruppe der Befragten aus
Familien mit Migrationshintergrund mit 3 Fillen (von insgesamt 10 im Sample) ver-
treten.

Auch im Hinblick auf inhaltliche Auswahlkriterien der Zusammenstellung dieser Unter-
gruppe wurde der Versuch unternommen, allen Facetten des Sample hinsichtlich indivi-
dueller Leistungsstirke, Sprachkompetenz, Mediennutzung, Leseverhalten sowie Um-
fang und Qualitét der Aussagen zu Schule und Unterricht gerecht zu werden. Alle acht
ausgewdhlten Einzelfille reprisentieren einen spezifischen Typus des Sample bzw. der
Schiilerschaft an Forderschulen. Es wurde bewusst keine Positivauswahl getroffen und
die Prasentation konzentriert sich nicht auf besonders ergiebige Einzelfdlle. Das hat zur

Folge, dass nicht alle diejenigen Befragten, fiir die (privates) Lesen im Ensemble ihrer
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Mediennutzung einen relevanten Stellenwert besitzt, im Folgenden vorgestellt werden.
Diese Subgruppe des Sample wird in den nachfolgenden Falldarstellungen durch
Riidiger reprasentiert. Vertreten ist mit Oliver — gewissermalen als Gegenstiick zu
Riidiger — auch derjenige Befragte des Sample, bei dem am Ende der Schulzeit noch so
gravierende Leseschwierigkeiten bestehen, dass er zur eigenstéindigen Lektiire einfacher
Texte kaum in der Lage sein diirfte. AuBerschulisches Lesen bleibt fiir Oliver weit-
gehend unmdglich. Oliver stellt zwar innerhalb des Sample, aber kaum innerhalb der
Schiilerschaft an Forderschulen einen Sonderfall dar. Mit Hamida wiederum wurde eine
Interviewpartnerin mit Migrationshintergrund herangezogen, der Verstiandnis und Ge-
brauch der deutschen Sprache noch so erhebliche Probleme bereiten, dass eine selbst-
standige Bewailtigung deutschsprachiger Texte kaum vorstellbar erscheint. In dieser
Schirfe gilt diese Feststellung zwar fiir keine/n weitere/n Befragte/n, dennoch lassen
sich bedeutende Sprachschwierigkeiten (im Deutschen) bei mehreren Befragten aus
Familien mit Migrationshintergrund ausmachen. Giuseppe dagegen, gleichfalls aus
einer Familie mit Migrationshintergrund stammend, verfiigt iber beachtliche Sprach-
und Erzdhlkompetenzen im Deutschen und zédhlt damit zu den elaborierten Sprechern
des Sample. Wihrend Oliver und Hamida die leistungsschwécheren Schiilerlnnen des
Sample vertreten, sind Giuseppe und Riidiger zu den leistungsstérksten Befragten zu
rechnen. Innerhalb des Sample diirften Giuseppe und Oliver die jeweiligen Endpunkte
auf der Leistungsskala markieren. Die iibrigen vier ndher vorgestellten Befragten,
Mustafa, Sabine, Jennifer und Manuela, zéhlen sowohl hinsichtlich ihrer Leistungs-
fahigkeit und Sprachkompetenz als auch in Bezug auf ihre Lesepraxis zum Mittelfeld
des Sample. Mustafa gehort dabei zur Gruppe der ,Kritischen’; sein Urteil tiber
Lerninhalte und Unterrichtsformen der Sonderschule féllt eindeutig negativ aus, der
Blick zuriick erfolgt im Zorn. Manuela dagegen beurteilt ihre Sonderschulzeit positiv
und begriindet diese Einschitzung mit der erfahrenen Unterstiitzung ihres
Lernprozesses. Sabine wiederum wurde ausgewdhlt, da sie innerhalb des Sample die
profilierteste Vertreterin jugendlicher Fankultur darstellt. Jennifer schlieBlich, die zur
Gruppe der Befragten mit Heimerfahrung zéhlt, findet nach Bewéltigung erheblicher
Probleme im Schriftspracherwerb zu einem biografisch relativ spdten Zeitpunkt zu einer

(schmalen) Lese- und Schreibpraxis.
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3.2 Prinzipien der Darstellung

Alle Darstellungen folgen dem gleichen Grundprinzip. Zunéchst erfolgen einige An-
gaben zur aktuellen Lebens- und Ausbildungssituation der Befragten. Im zweiten Schritt
werden das Kommunikationsverhalten im Interview und die Form der Bewaltigung der
Anforderungen der Interviewsituation skizziert, zudem wird eine Einschitzung der
Sprachkompetenz gegeben. Im Anschluss daran folgen Angaben zur Schulkarriere.
Soweit dies aus den Angaben der Befragten rekonstruierbar ist, werden Zeitpunkt und
Anlass von Sonderschuleinweisung, Schulwechsel oder andere Briiche in der Bildungs-
karriere beschrieben. Der vierte Abschnitt widmet sich der Freizeitgestaltung und
Mediennutzung und befasst sich in einem separaten Unterpunkt mit der Bedeutung des
Lesens im Kontext der aulerschulischen Mediennutzung. Im flinften Teilabschnitt
werden jeweils die Aussagen zum Deutschunterricht und zum Einsatz literarischer
Texte im Unterricht zusammenfassend dargestellt. Bevor im letzten Absatz der Versuch
einer abschlieenden Einordnung unternommen wird, erfolgt eine Interpretation der
Selbstprisentation der Befragten im Interview. Je nach Ergiebigkeit der Angaben zu den
einzelnen Themenkomplexen unterscheiden sich die jeweiligen Abschnitte in ihrem
Umfang.

Im Unterschied zur falliibergreifenden Auswertung orientiert sich die Darstellung der
Einzelfallstudien weniger streng am Aufbau des Leitfadens. Diese Vorgehensweise
erlaubt einen stirkeren Einbezug der erhobenen Materialien zur Person sowie eine

Skizzierung der individuellen Lernbiografie und Lesesozialisation.
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3.3 Einzelfallstudien
Mustafa: ,,Sonderschule, das ist eine Art Kindergarten fiir Altere*

1. Lebens- und Ausbildungssituation

Zum Zeitpunkt des Gesprichs ist Mustafa 17 Jahre alt und steht unmittelbar vor Ab-
schluss des Besuchs einer Forderschule fiir Lernbehinderte. Mustafa hat keinen Versuch
unternommen den (externen) Hauptschulabschluss zu erlangen, beendet seine Schul-
laufbahn somit mit dem Abschlusszeugnis der Forderschule. Mustafa hofft als Maler
arbeiten zu konnen. Er griindet diese Hoffnung auf die miindliche Zusage eines Hand-
werksbetriebes, kann aber noch keinen schriftlichen Arbeitsvertrag vorweisen, da er als

Vorbedingung das Berufsvorbereitungsjahr erfolgreich absolvieren muss.

Mustafas Familie stammt urspriinglich aus der Tiirkei. Er ist der mittlere von insgesamt
drei S6hnen, die alle in Deutschland geboren sind. Seine Eltern sind bereits als Jugend-
liche nach Deutschland emigriert und leben seitdem ununterbrochen in Deutschland. In
der Familie wird Deutsch und Tiirkisch gesprochen. Die Tiirkei kennt Mustafa aus-
schlieBlich von Urlaubsreisen, im Laufe des Gespréichs bringt Mustafa mehrfach seine
Distanz zum Herkunftsland der Familie zum Ausdruck: [...] in den Ferien, also wenn
ich nach Tiirkei geh. Kommt's mir vor, als wenn ich im Krieg wdr. Betont im Gegenzug
dazu seine Integration in die hiesige Gesellschaft: Ich bin hier geboren, ich lebe hier,

und plant den Erwerb der deutschen Staatsbiirgerschaft.

2. Kommunikationsverhalten im Interview/Sprachkompetenzen

Mustafas Antwortverhalten ist zunédchst von grof3er Vorsicht und Zuriickhaltung ge-
prégt, viele Antworten zeichnen sich durch ein gewisses Mall an Unbestimmtheit aus.
Langere Narrationen kommen nur zogerlich und erst gegen Ende des Interviews zu-
stande. An sprachlicher Kompetenz zur Entfaltung langerer Erzdhlpassagen mangelt es
thm jedoch nicht. Seine Deutschkenntnisse wirken ausreichend, im Interview treten
keinerlei Verstindnisprobleme auf; auch die kognitiven Anforderungen der Fragestel-
lungen bewiltigt Mustafa ohne Probleme. Mustafa verfiigt zudem tiber ein breites
Repertoire korpersprachlicher Kommunikationsmittel, die er in differenzierter Form zur

Geltung bringt.
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3. Schulkarriere und Sonderschuliiberweisung

Zunichst in eine Regelgrundschule eingeschult, wird Mustafa zu Beginn des 4. Schul-
jahrs in eine Forderschule fiir Lernbehinderte iiberwiesen. Dort verbringt er seine
weitere Schulzeit. Als Grund fiir seine Sonderschuliiberweisung gibt Mustafa soziale
Konflikte an: Es gab immer Probleme so, [...] Es gab Krach und so Sachen. Schwie-
rigkeiten mit inhaltlichen Anforderungen des Unterrichts weist er dagegen ausdriicklich
zuriick: Es gab Probleme, also nicht mit Rechtschreiben oder mit Mathe so. Auch im
weiteren Verlauf seiner Schulkarriere ist Mustafa — seinen Angaben zufolge — immer

wieder in gewalttitige Auseinandersetzungen verwickelt.

4. Freizeitgestaltung und Mediennutzung

Seine Freizeit verbringt Mustafa mit einer Clique von Freunden, die er in einem Jugend-
zentrum oder an informellen Treffpunkten im Freien trifft. Im Jugendzentrum studiert er
mit einer Gruppe Rap- und Techno-Lieder ein. Daneben kommt der Durchfiithrung von
Partys ein zentraler Stellenwert in seiner Freizeitgestaltung zu. Am Wochenende finden
zusitzlich gemeinsam mit den tibrigen Familienangehorigen Verwandtenbesuche statt.'*
Als Leitmedium, das seine Mediennutzung dominiert, bezeichnet Mustafa Musik, ohne
Musik geht nichts, die er ununterbrochen — auch heimlich wihrend des Unterrichts —
hore. Neben Rap und Techno bevorzugt Mustafa auch tiirkische Popmusik.

Als weniger bedeutsam bezeichnet er dagegen seine TV- und Videorezeption. Da er
seine Freizeit weitgehend auller Haus verbringe, konne er nur manchmal fernsehen.
Hier gilt sein Interesse Sciencefiction- und Horrorfilmen. Zudem gibt er mit leicht iro-
nischem Unterton an, sich gelegentlich tilirkische und deutsche Nachrichtensendungen
anzuschauen.

Mit dem Argument des Zeitmangels erklart Mustafa ebenfalls seine geringe Erfahrung
im Umgang mit Computern. Ein Computer z&hlt bislang noch nicht zur Ausstattung des
Haushaltes. Ausdriicklich betont Mustafa, dass die Anschaffung nicht an den finanziel-

len Ressourcen der Familie scheitern wiirde.

'* Hinweise auf eine hohe Bedeutung von Verwandtschaftsbeziehungen und eine vergleichsweise starke
Einbindung in familidre Kontexte finden sich bei mehreren Gesprachspartnerlnnen mit Migrationshinter-
grund. Zur Ausgestaltung und Funktion dieser familidren Verankerung vgl. Sechster Familienbericht
2000, 111.

70



4.1 Lesen im Kontext der auflerschulischen Mediennutzung

Mustafa erwidhnt ungefragt Buchlektiire als ausdriicklichen Bestandteil seiner Medien-
praxis. Er beschreibt sich selbst als Leser mit ausgepriagten Interessengebieten, der
einen ganzen Schrank voller Biicher besitze und auf Vorleseerfahrung in der Kindheit
zuriickblicken konne. Als Interessenschwerpunkte bezeichnet er historische und poli-
tische Themen. Als Hauptbezugsquelle von Lesestoff dient eine 6ffentliche Bibliothek,
in der Verwandte schaffen. Zudem lese er gerne Comics, die er sich am Kiosk besorge.
Als Kindheitslektiire erwdhnt Mustafa noch tiirkische Geschichten.

Mustafas Angaben zu seiner konkreten Lesepraxis und den rezipierten Inhalten zeich-
nen sich allerdings durch ein unverkennbares Mal3 an Vagheit und Allgemeinheit aus.
Die Angaben zur Privatlektiire sind kaum durch ausfiihrliche Narrationen gestiitzt, so
dass nicht definitiv festzustellen ist, inwiefern die angegebene Lesepraxis tatsédchlich im
Lebensalltag verankert ist. Konkrete Angaben beziehen sich fast ausschlieflich auf
schulische Lesestoffe. Einige elementare Informationen zu den Themenbereichen poli-
tischer Extremismus und Rassismus diirfte er sich in Privatlektiire angeeignet haben.
Ein von deutlichen Lesespuren gezeichnetes Exemplar des Verfassungsschutzberichtes
préasentiert Mustafa dem Interviewer im Anschluss an das Gespréch als Informations-
quelle und aktuellen Lesestoft.

Mit der Forderung nach einem Realitétsbezug von Lektiirestoffen konturiert Mustafa
sich als (,typisch’ minnlichen) interessengeleiteten Sachbuchleser. Die angegebene Re-
zeption von Nachrichtensendungen passt stimmig in dieses Interesse an politischer

Sachinformation.

5. Konturen des (Deutsch-)Unterrichts

Im Riickblick auf seine gerade zu Ende gehende Schulzeit schwingen in seinen Aus-
fiihrungen unverkennbar Resignation und Aggression mit. So schldgt Mustafa beispiels-
weise zur Verbesserung des Unterrichts eine stirkere Berticksichtigung von Schiiler-
interessen vor, bezeichnet seine Klassenlehrerin aber umgehend als zu dumm zur Um-
setzung solcher Vorschliage.

Im Hinblick auf den Deutschunterricht ist Mustafa in der Lage, einige Themen, Inhalte
und Unterrichtsformen zu benennen. Befragt nach Schullektiire, erinnert sich Mustafa
am deutlichsten an Texte, die im zurilickliegenden Schuljahr Gegenstand des Unterrichts

waren. Es handelt sich um einen kinderliterarischen Titel zur Shoah (Inge Auerbacher,
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Ich war ein Stern) und einen Sachtext zu Jugendgerichtsverfahren. Als Vermittlungsver-
fahren werden ausschlieBlich Techniken der SinnerschlieBung und Inhaltssicherung
erwahnt, die nach seiner Darstellung den Kern des Unterrichts ausmachen. Am Beispiel
der Lektiire des Auerbacher-Bandes beschreibt Mustafa den schulischen Umgang mit
Texten wie folgt: [...] und dann sagt die Lehrerin, das und das abschreiben, also dann
stellt sie Fragen noch, [...]. Da steht, wo wohnte Inge Auerbacher, wie wurden sie ins
Konzentrationslager [...], gebracht und so Sachen halt. Und dann miissen wir beant-
worten und dann die beantworteten Antworten in Buch reinschreiben.

Den Einsatz von Verfahren aus dem Kontext eines handlungs- und produktionsorien-
tierten Literaturunterrichts verneint Mustafa ebenso ausdriicklich wie die Verwendung
unterschiedlicher Verfahren beim Umgang mit pragmatischen oder fiktionalen Texten.
Seine Bewertung der schulischen Lesestoffe ist nicht frei von Widerspriichen. So nennt
er Inge Auerbachers autobiografischen Bericht Ich war ein Stern spontan als Beispiel
eines Textes, der ihm eindeutig missfallen habe. Im weiteren Verlauf des Gespréichs
modifiziert er sein Urteil dahingehend, dass er den Bezug des Textes zur historischen
Realitét ausdriicklich lobend hervorhebt. Letztendlich aufzukldren waren diese Wider-
spriiche nicht, sie kdnnten aber nicht unwesentlich durch die Interviewsituation bedingt
gewesen sein.

Am Literaturunterricht insgesamt bemingelt Mustafa den niedrigen Komplexitatsgrad
der Lektiire und den geringen Schwierigkeitsgrad der damit einhergehenden Aufgaben-
stellungen. Texte, die ihn ansprechen, miissen [...] kompliziert sein, dass nicht so leicht
Sachen rauskommen. Bei den Aufgaben zu den Texten darf es sich nicht um Kinderauf-
gaben, [...], was in der fiinften Klasse gemacht wird, handeln. In Abgrenzung von
einigen seiner Klassenkameraden bezeichnet es sich als Schnellleser, dem auch das
Lesen ldngerer Textpassagen keinerlei Schwierigkeiten bereite. So berichtet er von der
Lektiire des Auerbacher-Bandes: Ich war vor allen fertig [...]. Die anderen haben noch
nicht einmal die Hdlfte gelesen, ich hab komplett alles gelesen. Ich bin halt Schnell-
leser.

Im Zusammenhang mit dem Literaturunterricht berichtet Mustafa zudem iiber die Praxis
einer Lehrkraft, das Vorlesen literarischer Texte als Mittel der Disziplinierung einzu-
setzen. Bei Wohlverhalten bekommt die Klasse zur Belohnung einen Text von der Lehr-

kraft vorgelesen. Diese Verkniipfung erbost Mustafa offensichtlich: Erst hat sie es uns
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versprochen, dann sagt sie, ihr habt das und das gemacht, ihr habt nicht gut gearbeitet

und dann sagt sie, nein. Es ist immer dasselbe.

6. Selbstbild und Selbstprisentation

Mustafa ist wihrend des Interviews deutlich darum bemiiht, den Eindruck eines selbst-
bewussten und souverdnen Jugendlichen zu erwecken, dessen positives Selbstbild vom
geringen schulischen Erfolg wenig beeinflusst ist und der davon iiberzeugt ist, sein
Leben erfolgreich zu meistern. Wichtig ist ihm dabei die Betonung des Erfolgs der
Migration der Eltern, den er am materiellen Wohlstand der Familie festmacht.

Nach seinem Selbstverstindnis war er auf der Sonderschule kognitiv wenig gefordert
und ausschlieBlich aus disziplinarischen Griinden dorthin {iberwiesen worden. Eine
Auffassung, die Mustafa nach Abschluss der Aufzeichnung im Nachgespridch nochmals
ausdriicklich bekriftigt. Er bezeichnet die Sonderschule dabei als eine Art Kindergarten
fiir Altere. Riickblickend beschreibt er seine Verwicklung in gewalttitige Auseinander-
setzungen weder selbstkritisch noch selbstrechtfertigend, zu Anldssen und mdglichen
Ursachen der Gewaltakte macht Mustafa keine ndheren Angaben.

Mustafas kommunikative Kompetenzen, seine Selbstdarstellungsfahigkeit sowie der
gesamte Habitus, in dem er sich im Interview prisentiert, lassen die behauptete kogni-

tive Unterforderung nicht als vollkommen abwegig erscheinen.

7. Abschlieflende Einordnung

Alterstypisch stehen Aktivitidten mit Peers, die auBerhalb der elterlichen Wohnung statt-
finden, im Mittelpunkt von Mustafas momentaner Freizeitgestaltung. Ebenso alters-
typisch ist die gewichtige Rolle der Musik im Ensemble der rezipierten Medien.
Welche Bedeutung und Funktion das Lesen in Mustafas Freizeitgestaltung und Medien-
praxis tatsdchlich einnimmt, l4sst sich nicht endgiiltig beurteilen. Der Grad der sozialen
Erwiinschtheit seiner Antworten bleibt ebenfalls ungewiss. Unabhéngig von der Frage
nach seiner tatsdchlichen Medienpraxis kann bei Mustafa allerdings ein eindeutiges
Bildungskonzept des Lesens ausgemacht werden: Lesen dient der Informations-
gewinnung und dem Wissenserwerb. Erfahrungen mit der Unterhaltungsfunktion des
Lesens konnen angenommen werden, die beildufig angegebene Comic-Lektiire ist ein
Indiz dafiir. Explizit finden die Aspekte Unterhaltung und Entspannung im Zusammen-

hang mit Lesen allerdings keinerlei Erwdahnung.
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Mit groBelterlichem Vorlesen und Geschichtenerzihlen in der frithen Kindheit sowie
der Zugangsmoglichkeit zu einer 6ffentlichen Bibliothek sind zwei forderliche Aspekte
in seinem Lesesozialisationsverlauf auszumachen. Ein Zusammenhang zwischen schuli-
scher und auBlerschulischer Lektiire ist nicht festzustellen. Mustafas Lesepraxis und
Leseinteressen wirken deutlich abgetrennt von den schulischen Lehrinhalten. Seine
thematischen Interessen fanden wahrscheinlich im Unterricht nur am Rande Bertick-
sichtigung, miissten sich daher weitgehend unabhéngig davon ausgebildet haben.

Auch einige Konturen des Literaturunterrichts lassen sich aus den Angaben Mustafas
rekonstruieren. Zunichst ist festzuhalten, dass neben pragmatischen auch literarische
Texte als Unterrichtsgegenstand erinnert werden, Literaturunterricht somit stattgefunden
hat. Die erwihnten literarischen Texte konnen dem Segment der sog. problemorien-
tierten Literatur zugerechnet werden. Der Schwerpunkt der Vermittlung literarischer
Texte diirfte dabei auf Formen der TexterschlieBung liegen, die Textverstindnis und
Inhaltssicherung ermdglichen sollen. Aus Mustafas Angaben ist nicht zu entnehmen, ob
Versuche — mittels textanalytischer oder handlungs- und produktionsorientierter Ver-
fahren — unternommen wurden, die spezifischen dsthetischen Qualitéten literarischer
Texte zur Geltung zu bringen und zu vermitteln. Ebenso wenig ist auszumachen, ob
genuss- und unterhaltungsorientierte Lektiireformen Bestandteil des Unterrichts-

arrangements gewesen sind.

Jennifer: ,,Ich hab mir alles selber beigebracht*

1. Lebens- und Ausbildungssituation

Jennifer, 19 Jahre, arbeitet zum Zeitpunkt des Interviews in der Kiiche eines Alters-
heims, sie absolviert dort eine Ausbildung als Beikdchin. Danach mdochte sie sich zur
Kochin weiterqualifizieren. Die Sonderschule beendet sie mit dem Abgangszeugnis der
Forderschule, nachdem sie zuvor an der Priifung zum externen Hauptschulabschluss
gescheitert war. Urspriinglich wollte Jennifer keine Ausbildung absolvieren, sondern
versuchen, unmittelbar im Anschluss an die Schulzeit eine Arbeitsstelle zu finden.
Dieser Versuch misslingt und Jennifer muss zur Erfiillung der Schulpflicht eine
Berufsschule besuchen. Von dort wird sie durch Mitarbeiter einer Férderma3nahme in

die Ausbildung vermittelt: Das hat mir nicht gefallen, hab nicht gewusst, fiir was das
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gut sein soll. Hab ich hin gemusst. Ich wollt eigentlich gar nicht in die Schule gehen,
wollt auch keine Ausbildung machen, hab gedacht, fang halt grad mal an zu arbeiten.
Jennifer wohnt alleine in einer kleinen Sozialwohnung, die sie gerade einrichtet. Ihre
Kindheit und Jugend verbrachte sie in einem Heim. Informationen zu ihrer Herkunfts-

familie wurden daher nicht erhoben.

2. Kommunikationsverhalten im Interview/Sprachkompetenzen

Die Interviewsituation bereitet Jennifer anfangs ersichtlich Schwierigkeiten. Thre Kor-
perhaltung wirkt verkrampft und angespannt, ihre Sprechweise vorsichtig und behut-
sam. Die Sprechlautstérke ist dabei sehr leise. Obgleich sich diese Anspannung im Ver-
lauf des Gesprichs 10st, bleibt ihr Antwortverhalten bedédchtig. In der Regel antwortet
sie in kurzen Sétzen, lingere Erzdhlpassagen kommen nur in Ausnahmefillen zustande.
In einigen Fillen fithren Nachfragen, die dem Verstdndnis einer Aussage Jennifers
dienen sollen, zu Verunsicherung und Abbruch des begonnenen Erzdhlstrangs.
Jennifers vorsichtiges Kommunikationsverhalten 14sst sich mdglicherweise auch auf
eine — weitgehend therapierte — Sprachbeeintriachtigung (Aussprachestdrung) zurtick-
fiihren, die sie, obgleich kaum mehr wahrnehmbar, gedanklich noch immer beschéftigt:
Ja, das hab heut ich noch, ich hab so ein kleiner Sprachfehler, also, das merkt man
nicht so. Friiher war’s sehr schlimm, bin ich ne Therapie gekommen, von meiner
Erzieherin und da waren, da hat es sich auch gebessert.

Beeintrichtigt wird Jennifers Sprachverhalten offensichtlich durch die Tonaufzeich-
nung. Nach Abschalten des Aufnahmegeréts wirkt sie im Abschlussgespréch deutlich
entspannter, ihre Korperhaltung entkrampft sich, ihre Sprechlautstirke nimmt merklich

ZU.

3. Schulkarriere und Sonderschuliiberweisung

Jennifer war zunéchst in eine Schule fiir Sprachbehinderte eingeschult worden. Auf-
grund erheblicher Probleme mit den dortigen Anforderungen, insbesondere im Bereich
des Schriftspracherwerbs, wird sie zu Beginn des zweiten Schuljahres auf eine Forder-
schule iberwiesen. Bis zum Ende ihre Schulzeit verbleibt Jennifer auf Férderschulen,
wechselt dabei aus schulorganisatorischen Griinden nach Ende des 6. Schuljahrs die
besuchte Schule. Die Schwierigkeiten mit dem Schriftspracherwerb dominieren ihre
Schulkarriere {iber einen betrichtlichen Zeitraum. Sie interpretiert ihre Leseschwierig-

keiten dabei als Resultat ihrer Sprachbeeintrachtigung: Ich konnte ein paar Worter
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nicht, nicht richtig lesen, weil so nicht aussprechen und so. Laut Jennifers Angaben
gelingt eine Verbesserung ihrer Leistungen im Lesen und Schreiben nur allméhlich, erst
im 7. Schuljahr seien ihre diesbeziiglichen Probleme endgiiltig behoben gewesen. Die
Beseitigung dieser Schwierigkeiten habe zu einer merklichen Verbesserung ihrer ge-
samten Schulleistungen beigetragen, so dass sie im 8. Schuljahr zu den Klassenbesten
gezahlt habe. Zu diesem Zeitpunkt sei eine Riickschulung in die Regelschule in Erwé-
gung gezogen worden. Sie habe darauf verzichtet, da dies mit der Wiederholung eines
Schuljahres verbunden gewesen wire, sie zudem den kompletten Stoff im Unterrichts-
fach Englisch hitte auftholen miissen:

Und da, da war ich sehr gut und in der achten Klasse, da wollten sie mich auf die
Hauptschule schicken, aber ich wollte nicht, weil ich hdtt noch mal meine siebte Klasse
wiederholen gemusst. Weil die waren halt voraus gewesen, wie ich. Ich hab auch kein
Englisch mehr gehabt und das wdre schlecht gewesen, das hdtte ich erst einmal lernen
miissen, das Englisch.

Nach Abschluss der Sonderschule nimmt Jennifer an den Hauptschulpriifungen, besteht
diese aber nicht.

Im Riickblick beurteilt Jennifer ihre Sonderschulzeit pauschal als positiv: Also, in der
Sonderschule war es eigentlich immer gut. Eine ndhere Begriindung dieser Ein-
schitzung liefert sie allerdings nicht. Kritisch duf3ert sie sich nur zum Fach Religion, das
sie als langweilig ablehnt. Jennifer verdeutlicht ihre Einwidnde gegen das Unterrichts-
fach Religion anhand eines Beispiels aus dem Berufsschulunterricht, bezieht diese
Kritik aber ausdriicklich auch auf ihre Sonderschulzeit. An Jennifers Argumentation
lasst sich ablesen, dass sie die Unterrichtsinhalte des Faches Religion nicht begreift.
Ihre Langeweile resultiert aus diesen Verstandnisproblemen:

Ja, also vom Thema, von seine Geschichte oder seine Welt, machen wir. Und dann tun
wir das Thema wechseln und dann weifst du gar nicht, nicht, was hat er denn jetzt er-
zdahlt. Voll langweilig halt. Sogar bei uns heut der Reli-Lehrer, der erzdhlt was und
dann kommt er mit was anderem. Bringt der einmal ein Bild mit von der Kirche da
draufsen, meint, das ist rosarot und so. Das versteh ich nicht!

Im Vergleich von Berufs- und Sonderschule empfindet sie den Leistungsdruck auf der
Berufsschule hoher. Sie beurteilt diesen Leistungsdruck aber positiv, bescheinigt den

Inhalten des Berufsschulunterrichts hohe Priifungs- und Praxisrelevanz.
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4. Freizeitgestaltung und Mediennutzung

An Freizeitaktivititen erwahnt Jennifer gelegentliche Besuche von Discotheken und
anderen kommerziellen Freizeitstitten. Insbesondere ein Bowlingcenter, das auch die
Moglichkeit zur Nutzung von Spielautomaten bietet, z&hlt zu ihren bevorzugten Frei-
zeitorten. RegelméBige Schicht- und Wochenenddienste beschrianken allerdings das
Zeitbudget und die Gestaltungsmoglichkeiten ihrer Freizeitbetatigungen erheblich. Zu-
dem gestatten ihre beschrinkten finanziellen Mittel keine kostenintensiven Aktivitéten.
So ist die Haufigkeit des Besuchs des Bowlingcenters unmittelbar von der jeweiligen
finanziellen Situation abhédngig: Wenn das Geld noch reicht. Also, am Halber immer,
sonst, ohne Geld ist langweilig, weil man da gar nichts machen kann.

Auch Mediennutzung ist fester Bestandteil in Jennifers Freizeitgestaltung. Leitmedien
sind dabei das Fernsehen und die Audiomedien. In ihrem Musikgeschmack ist Jennifer
an den aktuellen Charts orientiert, hebt zudem HipHop als bevorzugte Stilrichtung her-
vor, nennt auBerdem die Gruppen ,Arzte’ und ,Bohse Onkelz’ als gern gehdrte Bands.
In Mittelpunkt von Jennifers Fernsehrezeption stehen Soaps und Serien. Thr Interesse an
einschldgigen Produkten dieser Formate ist auBerordentlich hoch: Ja, da gibt es Sachen,
die muss ich unbedingt sehen! Was ich gucken muss, ist , Gute Zeiten, schlechte Zeiten’,
,Doktor Stefan Frank’, ,Frauen hinter Gittern’. Daneben zédhlen auch Spielfilme zum
festen Bestandteil von Jennifers Medienrezeptionspraxis: Ich guck viele Action- und
Gruselfilme und romantische Filme. Bei der Auswahl von Sendungen orientiert sich
Jennifer entweder an der Programmstruktur der Sender oder zappt durch die Program-
me. Die Verwendung einer Programmzeitschrift verneint Jennifer ausdriicklich. An den
genannten Serien schétzt sie zundchst deren Reihencharakter, dann hort es am Anfang
auf und jetzt geht's weiter, da wo es aufgehort hat. I: Und dass es immer weiter geht,
das gefillt dir? A: Ja. Daneben lobt sie die Schauspieler der Soap Gute Zeiten,
schlechte Zeiten und deren Realititsbezug. Jennifer verkennt dabei den fiktionalen
Charakter dieser Serie vollig, ist von deren Authentizitit vollkommen iiberzeugt und
widerspricht gegenteiligen Aussagen des Interviewers vehement: Nee, die sind wirklich
echt! Das gibt es, glaub’s!

Jennifers Begeisterung fiir diese Serie zeigt auch Auswirkungen auf ihre Lesepraxis. Ein
Buch zur Daily Soap Gute Zeiten, schlechte Zeiten zahlt zu ihren aktuellen Lektiire-

stoffen.
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4.1 Lesen im Kontext der auflerschulischen Mediennutzung

Auch Lesen spielt somit im Kontext von Jennifers Mediennutzung eine gewisse Rolle —
ohne aber eine Schliisselstellung einzunehmen. Neben dem erwihnten Titel zur Serie
Gute Zeiten, schlechte Zeiten nennt Jennifer noch Romanhefte als Lesestoff. Diese
Lektiirepraxis gehort allerdings bereits der Vergangenheit an. Jennifer betont, heute aus
Zeitgriinden nicht mehr zur Lektiire der Romanhefte zu kommen. Die Angaben zu
dieser zuriickliegenden Lesepraxis sind dabei wenig prézise, erlauben kaum eine defi-
nitive Aussage zu deren Umfang und Bedeutung. IThre Aussagen zu den Romanheften
lassen lediglich vermuten, dass es sich dabei um Liebesromane handeln diirfte. Die
Hefte diirften also in einem &hnlichen inhaltlichen Kontext wie ihre Lieblingssoap Gute
Zeiten, schlechte Zeiten angesiedelt sein. Der Lektiire von Zeitungen oder Zeitschriften
scheint in ihrer aktuellen Mediennutzung keine Bedeutung zuzukommen.

Jennifers Printmedienbesitz beschrankt sich auf einige Romanhefte, den Titel zur Daily
Soap Gute Zeiten, schlechte Zeiten und etwas berufsbezogene Fachliteratur. Trotz einer
Lesepraxis von vermutlich quantitativ geringem Umfang trifft Jennifer eine qualitative
Unterscheidung zwischen verschiedenen Lektlireformen, grenzt explizit Freizeitlektiire
von der Lektiire zu Ausbildungszwecken ab: Ja, das iiber , Gute Zeiten, schlechte
Zeiten’ les ich in meiner Freizeit und ,Der junge Koch’, das ist mein Kochbuch, les ich
vom Beruf. Das sind Rezepte drin oder was man wissen muss, wenn wir kochen.

Neben ihrer Lesepraxis verfiigt Jennifer auch tiber eine aullerschulische Schreibpraxis;
sie steht in Briefkontakt zu zwei ehemaligen Mitarbeiterinnen des Kinderheims. Zur
Intensitét dieses Briefwechsels macht Jennifer allerdings keine substanziellen Angaben.
Im Zusammenhang mit dieser Schreibpraxis erwéhnt Jennifer auch das Schreiben eines
Tagebuchs, das sie mit etwa 13 Jahren praktizierte. Sie beendete diese intime Schreib-
praxis nachdem Dritte das Tagebuch ohne ihr Einverstiindnis gelesen hatten. Uber Er-
fahrungen mit den identitétsbildenden Funktionen schriftkultureller Praxis diirfte Jen-

nifer somit durch das Anfertigen von Tagebuchaufzeichnungen verfiigen.

5. Konturen des (Deutsch-)Unterrichts
Im Mittelpunkt der Antworten und Erzéhlungen Jennifers stehen ihre aktuelle Arbeits-
und Ausbildungssituation sowie der Verlauf ihrer Schulkarriere. Die Erinnerungen an

einzelne Unterrichtsinhalte und Arbeitsformen fallen dagegen zunichst recht blass aus,
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wiederholte Nachfragen sind daher notwendig, tragen aber nur bedingt zu einer aus-
reichenden Prézisierung bei.

So lésst sich beispielsweise aus Jennifers Aussagen nicht einwandfrei entnehmen, ob sie
tiber schulische Erfahrungen mit dsthetischen Texten verfiigt. Sie betont die ausschlie3-
liche Verwendung von Schulbiichern. Die Lektiire einer Ganzschrift verneint sie da-
gegen flr ihre gesamte Schulzeit ausdriicklich. Die Erwahnung dieser Moglichkeit stoft
bei ihr auf ersichtliche Verwunderung: Ein ganzes Buch? (Pause) Von vorne bis hinten,
alles? I: Ja. J: (lacht) Nein, haben wir nicht gemacht, nie. Das ist, wie? Nein. Eine
Unterscheidung zwischen Sach- und Erzéhltexten zu treffen, gelingt ihr im Hinblick auf
die im Unterricht eingesetzten Textsorten nicht. Dennoch ldsst sich aus Jennifers Erzih-
lungen eine vorherrschende Arbeitsform im Umgang mit Texten entnehmen: die Texte
wurden reihum laut gelesen und das Textverstindnis durch Formen der Inhaltswieder-
gabe zu sichern versucht. Neben dieser dominierenden Arbeitsform erwéhnt Jennifer
noch die schriftliche Bearbeitung von Fragen zum Textinhalt und das Fortsetzen eines
unterbrochenen Textes. Fiir den Primarbereich erwéhnt sie das Anfertigen von Bildern
zu Texten. Trotz dieser zuletzt genannten Verfahren finden sich keine Indizien, die auf
eine handlungs- und produktionsorientierte Ausrichtung des Unterrichts schlieBen
lassen konnten.

Jennifer besitzt nahezu keine Erinnerungen an die konkreten Inhalte des Deutschunter-
richts der Sonderschule. Dagegen kann sie die Inhalte des Deutschunterrichts der Be-
rufsschule nachvollziehbar beschreiben. Dieser konzentriert sich offensichtlich auf
Sprachunterricht und die Erarbeitung von Sachtexten. Zu Differenzen und Uberein-
stimmungen des Deutschunterrichts in Berufs- und Sonderschule vermag Jennifer keine
Angaben zu machen. Es ist ihr nicht moglich, eine Abgrenzung des Deutschunterrichts
in beiden Schultypen vorzunehmen. Somit lassen sich auch keine vergleichenden Riick-

schliisse auf die Gestaltung des Deutschunterrichts in der Sonderschule ziehen.

6. Selbstbild und Selbstprisentation

An Jennifers Selbstdarstellung féllt zunichst auf, dass es ihr keinerlei Probleme bereitet
iber ihre zuriickliegenden Lernschwierigkeiten zu berichten und deren massive Aus-
priagung einzugestehen. Dies gelingt ihr vor dem Hintergrund erzielter Lernerfolge, die
sie ihrer Eigeninitiative zuschreibt: Ich hab alles selber gelernt. Ich hab mir alles selber

beigebracht, formuliert sie beispielsweise in Bezug auf ihren Schriftspracherwerb. Sie
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verneint damit ausdriicklich eine lernfoérderliche Unterstiitzung von auf3en, stilisiert sich
dabei aber nicht zum Opfer ungerechter Behandlung oder Verhiltnisse. Ebenso ist sie
stolz darauf, die Berufsausbildung erfolgreich zu absolvieren und eine Perspektive zum
beruflichen Aufstieg zu besitzen. Ihre Selbsteinschitzung erweckt dabei einen realis-
tischen Eindruck, Ziige der Selbstiiberschitzung oder des Selbstgefilligen fehlen voll-
kommen.

Diese realistische und selbstbewusste Selbsteinschitzung steht aber in einer auffilligen
Spannung zu Jennifers zuriickhaltendem Kommunikations- und Sprechverhalten. Die
therapierte Sprachbehinderung beeintrichtigt sie in der Entfaltung ihrer kommunika-
tiven Kompetenzen offensichtlich weiterhin. Zugleich ist Jennifer jedoch dazu in der
Lage, ganz selbstverstindlich {iber ihre Sprachbeeintrachtigung zu berichten. Diese
Thematisierung tragt keinerlei Ziige der Larmoyanz, lasst vielmehr eine Bewaltigungs-
strategie der Lernschwierigkeiten erkennen: diese werden ausschlieBlich auf die
Sprachbeeintrichtigung zuriickgefiihrt."

Zu den Griinden der Heimeinweisung wurden bewusst keine Informationen abgefragt.
Festzustellen ist aber, dass Jennifer unbefangen tiber einzelne Aspekte des Heimaufent-
haltes berichten kann und dass ihr dessen Thematisierung keine offensichtlich erkenn-

baren emotionalen Schwierigkeiten bereitet.

7. Abschlielende Einordnung

Zu den Bedingungen von Jennifers Lese- und Medienbiografie lassen sich aus dem vor-
liegenden Material einige Eckpunkte ausmachen. Geprigt ist ihre Lesesozialisation von
betrachtlichen und lang andauernden Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb, die erst
zu einem biografisch relativ spdten Zeitpunkt bewiltigt werden. Faktoren, die aus Sicht
der einschldgigen Forschung als forderlich fiir eine Lese- und literarische Sozialisation
gelten, sind in Jennifers Biografie nicht auszumachen. Umso bemerkenswerter erscheint
daher die Tatsache, dass Jennifer heute dennoch iiber eine private Lese- und Schreib-
praxis verfiigt; ihre Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb haben demnach die Aus-

bildung einer schriftkulturellen Praxis nicht vollkommen verunmdoglicht. Leider ist eine

'3 Zwar gehen Sprachbeeintrichtigungen hiufig mit Auffilligkeiten in anderen Entwicklungsbereichen
einher; eine auditive Wahrnehmungsstdrung erschwert beispielsweise den Schriftspracherwerb. Jennifers
Uberweisung von der Schule fiir Sprachbehinderte auf die Schule fiir Lernbehinderte lassen aber grund-
legende Lernschwierigkeiten annehmen, die nicht ausschlieBlich auf ihre Sprachbeeintrichtigung zuriick-
zufiihren sind.
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vollstdndige Rekonstruktion der Genese dieser Praxis anhand der vorliegenden Daten
nicht moglich, jedoch lassen sich Hinweise auf die Lese- und Schreibmotivation finden.
Dem Themenbereich ,Liebe und Beziehung’ kommt in Jennifers aktueller Medienrezep-
tion offenbar ein bedeutsamer Stellenwert zu. Es handelt sich hierbei um einen
Interessenschwerpunkt, den Jennifer mit der Mehrheit der weiblichen Befragten des
Sample teilt. Sie sucht dieses Thema nicht ausschlieBlich bei der Rezeption von Filmen
und TV-Sendungen, sondern medieniibergreifend in Bild- und Schriftmedien auf.
Leseanregende Wirkung zeigt dabei die Rezeption der TV-Soap Gute Zeiten, schlechte
Zeiten. Ein Buch zur Serie wird zum Lesestoff; Jennifers Lektiirepraxis findet im
Medienverbund statt. Die Bedeutsamkeit des Themenkomplexes ,Liebe und Beziehung’
in Jennifers aktueller biografischer Situation und die Begeisterung, die sie fiir die
Sendereihe aufbringt, fiihren zur Lektiire.

Jennifers heutige private Schreibpraxis dagegen wird aus anderen Quellen gespeist und
steht im unmittelbaren Zusammenhang zu ihrem Aufwachsen im Kinderheim. Beide
Briefpartnerinnen sind ehemalige Mitarbeiterinnen des Heimes. Zu diesen trotz rdum-
licher Entfernung weiterhin in Verbindung zu bleiben, ist das Motiv des Briefkontaktes.
Welche Qualitéit und Quantitit diese Briefwechsel besitzen, ist den Angaben Jennifers
nicht zu entnehmen. Unverkennbar dagegen ist die Bedeutsamkeit, die Jennifer diesem
Austausch beimisst.

Jennifer z&hlt zur Gruppe der insgesamt 6 Befragten des Sample, die {iber Erfahrungen
mit einer Heimunterbringung verfiigen. Ob und welche Auswirkungen Jennifers Auf-
wachsen im Heim fiir den Verlauf ihrer Medien- und Lesesozialisation zeitigte, 1dsst
sich nicht feststellen.

Ebenso wenig lassen sich substanzielle Aussagen zum Einfluss der Sozialisationsinstanz
Schule auf Jennifers Lesesozialisation machen. Die Angaben zum Umgang mit Texten
im sonderpiddagogischen Unterricht lassen eine Konzentration auf Verfahren der In-
haltssicherung vermuten. Ob auch literarische Texte zum Einsatz gekommen sind, ist

aus Jennifers Erinnerungen nicht definitiv zu ermitteln.
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Oliver: ,,Dann fahr ich zu meinem Schrottplatz*

1. Lebens- und Ausbildungssituation

Zum Zeitpunkt des Interviews ist Oliver 15 Jahre alt, er hat gerade das achte Schuljahr
einer Forderschule absolviert, wird diese also nach Ende der unmittelbar bevorstehen-
den Sommerferien fiir ein weiteres Jahr besuchen.

In Olivers Familie ist Deutsch die alleinige Verkehrssprache. Da enge Kontakte zu Ver-
wandten in den USA bestehen, verfiigt Oliver auch iiber einen elementaren englischen
Wortschatz.

Oliver ist als Einzelkind aufgewachsen und verfiigt iiber ein eigenes Zimmer. Seinen
Angaben ist zu entnehmen, dass er voriibergehend ambulant in einem Heim unterge-
bracht war. Exakter Zeitpunkt und Dauer dieser JugendhilfemaBnahme waren aber nicht

Zu eruieren.

2. Kommunikationsverhalten im Interview/Sprachkompetenzen

Kein/e sonstige/r Interviewpartner/in des Sample ist so schnell, vorbehaltlos und be-
geistert bereit, an der Untersuchung mitzuwirken. Oliver bringt ein Diktiergerét zur
Unterredung mit und zeichnet einzelne Passagen des Interviews damit auf.

Im Gesprich selbst entwickelt er problemlos und ohne Anlaufzeit lingere Erzéhl-
passagen, die in einem langsamen und bedichtigen Duktus vorgetragen werden. In
seinen Narrationen entfernt sich Oliver oft von der Ausgangsfragestellung und nutzt vor
allem offene Fragestellungen dazu, Themen seines Interesses auszubreiten. Sein Erzéh-
len dhnelt einem assoziativen Selbstgesprach, trigt Ziige eines ,stream of conscious-
ness’. Nachfragen oder Versuche zur Ausgangsfrage zurlickzufiihren werden ignoriert
oder mit Schweigen quittiert. Oliver hat offensichtliche Schwierigkeiten mit der kom-
munikativen Abstimmung. Mit anderen Worten, Oliver neigt zum monologischen
Fabulieren, besitzt eindeutig ein Talent zum Geschichtenerzéhlen, verliert sich dabei
aber in Details oder schweift vom Thema ab. Inhaltlich lassen sich seine léngeren Er-
zahlpassagen als eine schwer entwirrbare Mischung aus Realitit, Fantasie und Medien-
inhalten beschreiben. Es ist selten eindeutig zu entscheiden, was frei erfunden und was
den Tatsachen entspricht. Erzahlstil und Erzdhlinhalt erwecken den Eindruck, bei Oliver

handle es sich um ein Grundschulkind. Ein betrdchtlicher kognitiver und psycholo-
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gischer Entwicklungsriickstrand ist anzunehmen. Zur Illustration zwei Beispiele; im
ersten berichtet Oliver von seiner Vorliebe fiir technische Museen.'®

Und am liebsten geh ich noch ins [...], Auto- und Technikmuseum. Da sind ndmlich
auch alte Ziige oder ein paar neue Sportwagen, wo es neu auf dem Markt gibt. Sind
auch alte Flugzeuge drauflen im Freien, wo man die Treppe hoch lduft und rein kann.
Aber da muss man aufpassen, wenn man die Tiir zu macht, kommt man nicht mehr raus
(lacht). Weil da ist ndmlich ein Hebel, aber das ist automatische Selbstverschlieffung.
Das schliefst sich automatisch ab. Macht man die Tiir zu, die Schiebetiir, zack, auto-
matische Selbstverriegelung. Ist man eingesperrt: Und das Schlimmste ist, da gibt’s
keinen Alarmknopf, nur im Cockpit und das ist ndmlich abgeschlossen, weil das sind
ndmlich echte Flugzeuge. Was glauben Sie, was passiert, wenn sich ein Kind im [...]
Museum ans Cockpit setzt, driickt ein bissel an den Knopfen rum, weil da ndmlich noch
die Schliissel drin sind. Auf einmal, brrr, lduft der Motor. Die sind auch so mit Stangen
fest geklemmt, die Rider, das Fahrwerk ist ausgefahren und wenn man ordentlich
Anlauf nimmt und die Miihle lduft, reifst man die Stangen aus der Evde und fliegt. Nur
ist die Frage, wie man wieder runter kommt. Weil wenn man zu arg runter kommt,
verbrennt man drin.

Im zweiten Beispiel erzéhlt Oliver von seinen Ferienaktivititen. Seinen Angaben zu-
folge hat er auf einer Baustelle gearbeitet:

Ich hab mal, so mal in den Ferien, ein Haus gebaut. Sollt ein Altersheim werden, aber
die waren zu blod auszumessen, haben das falsch ausgemessen, zu eng gebaut, dass
nicht mal ein Rollstuhl rein passt und nicht mal ein Fahrstuhl, wurd es halt ne normale
Wohnung, normales Haus, fiir Leute. Und wenn da ein Rollstuhlfahrer einziehen will,
mit dreif3ig und der ist geldhmt, kann er nicht da wohnen. Ich hab mitgeholfen zu bauen.
Dann hab ich einen Helm aufgekriegt, wurde abgesichert, mit so nem Seil, weil ich mal
innen drin auch war. Die Treppe, sind ja viel Treppen, da war noch kein Geldnder, wo
man runterguckt und, und es wird einem schwindlig. Kann sein, dass er zur Seite kippt
und er die Treppe runterfdllt, da hab ich kurz runtergeguckt, das war mein Fehler,
wurd’s mir schwindlig, hab ich mich an die Mauer gekrallt. Aber, Gott sei Dank, war

ich abgesichert.

' Namens- und Ortsangaben sind getilgt. Oliver bringt Namen und Ort des (wahrscheinlich) gemeinten
Museums durcheinander.
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Auf geschlossene Fragestellungen antwortet Oliver dagegen sehr knapp, gelegentlich
auch ausweichend. Das gleiche Verhalten zeigt er bei einzelnen Themengebieten; so
fallen beispielsweise seine Antworten zum Bereich Schule und Unterricht fast durch-
gingig kurz aus. Diese knappen Angaben zum Unterricht erwecken jedoch im Gegen-
satz zu den Erzéhlungen zum Freizeitverhalten einen durchweg glaubwiirdigen und

seriosen Eindruck.

3. Schulkarriere und Sonderschuliiberweisung

Oliver besucht die Sonderschule seit der Einschulung. Seinen Status als Sonderschiiler
reflektiert oder problematisiert er wihrend des Interviews nicht, auch zu Stigmati-
sierungserfahrungen macht er keinerlei Angaben.

Oliver raumt erhebliche Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb ein, erhilt bis heute
zusdtzliche Forderung im Lesen und Rechtschreiben durch eine kommerzielle Nach-

hilfeeinrichtung.

4. Freizeitgestaltung und Mediennutzung

Olivers Freizeitgestaltung wirkt wenig altersgerecht. Nach seinen Angaben verbringt er
viel Zeit mit Basteleien zu Hause oder auf einem nahe gelegenen Schrottplatz:

Pack ich erst einmal mein ganzes Werkzeug zusammen, dann fahr ich zu meim Schrott-
platz, weil ich da namlich ein Auto hab, wo ich auseinander bau zurzeit und mir was
Neues draus bau. Und dann wollt ich mir ein Nummernschild mit nach Hause nehmen,
mir an die Wand hdngen, das ist aber zur Zeit leider nimmer da und da bin ich grad auf
der Suche, weil das Gras jetzt so hoch gewachsen ist und zur Zeit komm ich nicht mehr
an mein Auto dran. Weil da ein Haufen Brennnesseln, n Haufen Stacheln sind, gerade
im Sommer wollte ich weitermachen. Ahh, das Auto ist auch nicht mehr gut fiir die
Gesundheit, weil da nimlich jemand die Batterie aufgedreht hat und die Sduren aus-
laufen. [...] Also, ich bau so, so zwei, drei Stunden an meinem Auto rum, wenn ich nicht
mehr will, bring ich halt meine Spielzeugpistole mit und dann baller ich halt auf das
Auto. Es ist aber nur ne Faschingspistole. Kann eigentlich nichts passieren. Nur wenn
man’s ans Ohr hebt und man driickt ab, kann man, ist das schlimmste was passieren
kann, ist man dann taub.

Seine Freizeitaktivitidten unternimmt Oliver alleine, seine sozialen Kontakte scheinen
sich auf Familie und Verwandtschaft zu konzentrieren, als Spielkamerad dient ein

Hund. Freunde spielen in Oliver Berichten liberhaupt keine Rolle. Seine Darstellung der
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Freizeitaktivititen hinterldsst den Eindruck, dass es sich bei ihm um einen Einzelgédnger
und AuBlenseiter handelt. Die kurzzeitige Mitgliedschaft in einem Judoverein besteht
heute nicht mehr.

Wichtigstes Medium fiir Oliver ist eindeutig die Musik. Er benutzt ein Diktiergert, das
er immer bei sich fiihrt, als Aufnahme- und Abspielgerit. Sein Medien- und Geréte-
besitz diirfte insgesamt vergleichsweise gering sein, er verfiigt liber kein eigenes Fern-
sehgerit, neben dem erwéhnten Diktiergerit besitzt er kein weiteres Audiogerit, der
Bestand an eigenen Printmedien ist schmal.

An Film- und TV-Priferenzen nennt Oliver deutsche Krimis (Derrick, Der Alte) und
Actionfilme (Terminator). Sein besonderes Interesse gilt dabei Verfolgungsjagden.
Mediennutzung insgesamt diirfte in Olivers Alltag eine vergleichsweise geringe Rolle

spielen.

4.1 Lesen im Kontext der aulerschulischen Mediennutzung

Im Hinblick auf die Bedeutung von Lesen und Printmedien gibt Oliver an, die Jugend-
zeitschrift BRAVO, die er regelmifBig bezieht, aufgrund der Poster und Aufkleber zu
mogen, als weiteren Lektiirestoff nennt er Comics (Rick, Clever & Smart) und ein
Kinderlexikon. Seine inhaltlichen Lektiirepriferenzen beschreibt er wie folgt: Uber
Cowboys und Indianer und Dings, halt so, dhh, so alte Geschichten von Alten, so, da
sind auch ein paar Bilder drin, von Bergwerken, alten Ziigen, Kampfjets. Solche Biicher
gefallen mir.

Oliver verfligt tiber priliterarische Erfahrungen — so bejaht er elterliches Vorlesen. Zur
Bedeutung des Lesens im Kontext der Familie waren keine relevanten Informationen zu
gewinnen.

Erst im Laufe des Interviews wird deutlich, dass Oliver bis heute erhebliche Schwierig-
keiten mit den basalen Fertigkeiten des Lesens hat. Die Automatisierung des Worter-
kennungsprozesses ist noch nicht abgeschlossen, das Erlesen erfordert seine volle Auf-
merksamkeit und nimmt betrichtliche Zeit in Anspruch. Uber hierarchiehdhere Lese-
fertigkeiten verfiigt Oliver offenbar noch nicht. Dies wird erkennbar, als Oliver dem
Interviewer sein Lieblingsbuch, ein Bildlexikon fiir Kinder, prasentiert und beginnt
daraus miihselig einzelne Worte vorzulesen. Die Rezeption der BRAVO und der er-
wiahnten Comics wird sich daher im Wesentlichen auf ein ,Lesen’ der Bilder kon-

zentrieren.
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5. Konturen des (Deutsch-)Unterrichts

Eine Rekonstruktion des Deutschunterrichts ist aus Olivers Angaben nur schwer mog-
lich. Offensichtlich wurde im zuriickliegenden Schuljahr Hértlings Kinderroman Ben
liebt Anna gelesen, den Oliver als Liebesgeschnulze bezeichnet und ablehnt. An
Methoden und Vermittlungsformen kann er sich nur vage erinnern, erwéhnt gemein-
sames lautes Lesen in der Schule und das Lesen einzelner Passagen als Hausaufgabe.
Oliver wiirde es eigenen Angaben zufolge vorziehen im Deutschunterricht Comics zu
lesen.

Vor dem Hintergrund seiner Leseschwierigkeiten wird sowohl Olivers geringfiigige
Auskunftsbereitschaft hinsichtlich des schulischen Umgangs mit Texten als auch seine

Vorliebe fiir das ,Lesen von Bildern’ verstindlich.

6. Selbstdarstellung

Aus Olivers Angaben lésst sich keine eindeutige Form der Selbstdarstellung bzw.
Selbstpriasentation entnehmen. Seine Aullenseiterrolle scheint ihm nicht bewusst zu sein
bzw. fiir ihn kein Problem darzustellen, eine gezielte Prasentation oder Konstruktion als

Einzelginger findet nicht statt.

7. Abschlielende Einordnung

Innerhalb des Sample nimmt Oliver in zweierlei Hinsicht eine Sonderrolle ein: Bei
keinem sonstigen Interviewpartner erwecken Freizeitgestaltung und Freizeitinteressen
einen so altersinaddquaten Eindruck, ebenso wenig bestehen bei anderen Gesprichs-
partnerInnen so elementare Leseschwierigkeiten. Bei einer Einordnung Olivers in die
Gesamtpopulation ,lernbehinderter’ Jugendlicher relativiert sich diese Sonderstellung
allerdings wieder: Oliver kann durchaus als ein typischer Repriasentant der leistungs-
schwicheren Gruppe der Forderschiilerlnnen betrachtet werden. Entgegen seinen
Schwierigkeiten in der Bewaltigung der schulischen Anforderungen verfiigt Oliver
jedoch iiber eindeutige Kompetenzen in den Bereichen Sprache, Sprechen und Erzdhlen.
Hinsichtlich seiner Lese- und Medienbiografie liefert das vorliegende Material nur vage
Hinweise, ebenso wenig reichen die Angaben dazu aus, den Lese- und Literaturunter-
richt zu rekonstruieren. Eigenstindiges Lesen spielt in der bisherigen Medienbiografie
Olivers keine Rolle, ist durch die unverdnderten Probleme mit dem Schriftspracherwerb

nahezu verunmoglicht. Inwiefern Olivers fantasievolle Erzdhlungen als Indiz fiir um-
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fangreiche Erfahrungen mit Fiktionalitit bewertet werden konnten, ldsst sich nicht
endgiiltig kléren.

Wihrend das Material im Hinblick auf die engere Fragestellung der vorliegenden Unter-
suchung nur bedingt einen aussagekriftigen Eindruck erweckt, scheint sich dagegen
eine psychologisch-diagnostische Auswertung anzubieten. Die im Interview zutage ge-
tretenen betrachtlichen sozialen Interaktionsprobleme, das eingeschrinkte Interessenre-
pertoire und die nicht-altersgemifBe Entwicklung lassen das Vorliegen einer autistischen
Symptomatik vermuten.'” Allerdings reicht das vorliegende Material nicht dazu aus zu
iberpriifen, inwiefern die beschriebenen Verhaltens- und Kommunikationsmuster von
psychiatrischer Relevanz sind. Hinsichtlich des Forschungsinteresses der vorliegenden
Arbeit bleibt die Klarung solcher diagnostischer Fragestellung von geringer Bedeutung.
Unter didaktischen Aspekten allerdings ist das Fallbeispiel Oliver durchaus von
Interesse: Es lésst sich daran eindriicklich und exemplarisch die Breite des Leistungs-
spektrums der Schiilerschaft an Sonderschulen illustrieren, mit der sich (auch) der
Literaturunterricht alltéiglich konfrontiert sieht. Literaturdidaktische Uberlegungen
beziiglich lernschwacher Schiilerlnnen miissen sich dem Problem stellen, wie auch fiir
diejenigen SchiilerInnen, deren eigenstéindige Lesefertigkeit dazu (noch) nicht aus-
reichend entwickelt ist, ein addquater und gewinnbringender Zugang zu literarischen

Texten ermoglicht werden konnte.

Sabine: ,,Ich bin Fan“

1. Lebens- und Ausbildungssituation

Das Gespriach mit der 15jdhrigen Sabine findet zu Beginn der 9. Klasse statt. Sabine
steht somit am Beginn ihres letzten Schuljahrs an der Forderschule fiir Lernbehinderte.
Eine klare Zukunftsperspektive hat sich fiir Sabine zu diesem Zeitpunkt noch nicht er-
Offnet, als Berufswunsch nennt sie Verkduferin. Doch ist sie sich nicht sicher, ob ihr
dieses Arbeitsfeld, das sie im Rahmen eines Praktikums bereits kennen lernen konnte,

tatsdchlich zusagt.

17 Zur autistischen Symptomatik: Schmidt, Martin H. (1993): Kinder- und Jugendpsychiatrie. K6ln, S.69.
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Sabine entstammt einer deutschsprachigen Familie. Sie lebt in der elterlichen Wohnung
und verfiigt dort iiber ein eigenes Zimmer, auch ihre beiden dlteren Briider wohnen noch

zuhause und teilen sich ein Zimmer.

2. Kommunikationsverhalten im Interview/Sprachkompetenzen

Zwar formuliert Sabine vor Beginn der Tonbandaufzeichnung ihre Nervositit, findet
dann aber ohne Probleme ins Gespriach. Wahrend des Interviews erweckt sie einen kon-
zentrierten Eindruck, beantwortet die Fragen gewissenhaft und ist auch zur Entwicklung
langerer Erzihlstrange in der Lage. Sie setzt im Verlauf des Gespréchs eindeutig
thematische Schwerpunkte, die Antworten zu personlich relevanten Themengebieten
fallen umfangreicher und ergiebiger aus. Ihr Sprachduktus ist insgesamt bedédchtig, bei
der Entwicklung eines Gedankengangs legt sie hdufig Pausen ein, wigt dabei offenbar
mogliche Formulierungen ab. Sabine weicht keiner Fragestellung aus, formuliert aber
kritische Einwénde zu Schule und Unterricht zumeist nur vorsichtig und behutsam. Sie
erweist sich als kompetente Gesprachspartnerin, die mit den Anforderungen der Inter-

viewsituation gut zurechtkommt.

3. Schulkarriere und Sonderschuliiberweisung

Sabine wird zunéchst in eine reguldre Grundschule eingeschult und absolviert dort die
ersten beiden Schuljahre. Zu Beginn des dritten Schuljahrs wird sie auf eine Sonder-
schule fiir Lernbehinderte iiberwiesen, die sie zum Zeitpunkt des Interviews noch
besucht. Sabine berichtet aus ihrer Grundschulzeit iiber erhebliche Probleme mit dem
Schriftspracherwerb, die ausschlaggebend fiir die Sonderschuliiberweisung gewesen
sein dirften: Das ist, das war arg schwer. Ich konnt das nicht als Kind, lesen und
schreiben. Spdter ja, aber in der Grund, in der ersten und zweiten Klasse da nicht. Das
ist mir, als ich klein war, schon schwer, schwer, das ist schwer fiir mich gewesen.
Auch das Fach Mathematik bereitet Sabine in der Grundschule Lernschwierigkeiten,
deren AusmaB sie aber als weniger gravierend beschreibt: Das war besser. (Pause) Ein
bissel besser. (Pause) Aber gut war ich in Mathe auch nicht.

Im Riickblick beméngelt sie am Unterricht der Grundschule die Reaktion der Lehrerin

auf Lernschwierigkeiten, die ausschlieSlich aus Beschimpfungen bestanden habe:
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In der Grundschule, da war, da war schlecht, dass, wenn man was nicht gekonnt hat,
die Lehrerin hat immer voll geschennt,l 8 voll geschennt, immer nur. Wenn man die
Hausaufgaben nicht gekonnt hat, gab’s, gab’s immer Arger.

Der Wechsel auf die Sonderschule geht fiir Sabine offenkundig mit Lernerleichterungen
einher, erste Lernerfolge stellen sich umgehend ein:

Hier. Als, als ich hierher auf die Schule gekommen bin. Bei der Frau F. war ich dann,
bei der war ich in der dritten Klasse, da war es besser. Da hab ich gleich viel bessere
Noten gekriegt. Da hat es dann besser geklappt.

Ihre Lernschwierigkeiten betrachtet Sabine heute als behoben, rdumt aber ein, dass ihr
Schreiben, insbesondere die Orthografie, unverindert einige Probleme bereite. An-
dauernde und gravierende Schwierigkeiten in einem Lernbereich bestehen aber aus ihrer

Sicht seit der Uberweisung auf die Sonderschule nicht mehr.

4. Freizeitgestaltung und Mediennutzung

AV-Mediennutzung und sportliche Aktivititen im Freundeskreis sowie gelegentliche
Kinobesuche prigen Sabines Freizeitgestaltung wesentlich. Als sportlichen Betéti-
gungen flihrt Sabine Schwimmen und Inline-Skating an. Sie verfiigt liber ein eigenes
Fernsehgerit, eine Stereoanlage und einen Computer. Der PC wird lediglich als Spiel-
gerit eingesetzt, Lernprogramme lehnt Sabine ab: Ich hab auch so Lernprogramme fiir
die Schule, Lesen und Rechnen, die mach ich aber nicht. Die gefallen mir nicht.[...]
Richtige Spiele sind besser, gefallen mir besser. Insbesondere die Nutzung des Fern-
sehens, das als Sabines Leitmedium beschrieben werden kann, ist fester und selbst-
verstdndlicher Bestandteil ihres Alltags: Hausaufgaben, also wenn wir was aufhaben,
mach ich dann. Dann guck ich erst mal Fernsehen, bis abends, da geh ich dann weg.
Mit meinem Freund, Freunden und so. Wenn ich dann nach Hause komm, guck ich noch
ein bissel Fernsehen, vorm Einschlafen. Aus ihren Angaben zu ihrer TV-Rezeptions-
praxis ldsst sich zundchst kein inhaltlicher Interessenschwerpunkt entnehmen, kein Aus-
wahlkriterium ausmachen: Was kommt. Ich guck, was kommt und was mir dann gefillt,
das guck ich dann. Sie charakterisiert sich als Rezipientin, die sich bei ihrer Auswahl
entweder auf ihr Vorwissen hinsichtlich der Programmstruktur der Sender verlédsst oder
Sendungen jeweils durch Zapping auswéhlt. Selten informiert sie sich im Videotext,

eine Programmzeitschrift wird nie zu Rate gezogen. Aus ihrer Beschreibung der bevor-

'8 Bei ,schennen’ handelt es sich um einen Dialektbegriff fiir schimpfen.
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zugten und weniger geschitzten Sendungen und Formate 14sst sich schlieBlich doch ein
Interessenschwerpunkt in ihrer Medienrezeption ausmachen: Sabine préferiert Genres
und Formate zum Thema ,Liebe und Beziehung’, rezipiert beispielsweise hiufig die
Daily Soap Gute Zeiten, schlechte Zeiten. Zwar zdhlt auch Spannung zu den Auswahl-
kriterien einer Sendung, Kriegs- und Horrorfilme lehnt sie jedoch explizit ab. Am Bei-
spiel des Spielfilms Titanic, den Sabine mehrfach gesehen hat, erldutert sie ihre Vor-
lieben: I: Wie muss denn ein Film sein, dass, damit er dir gefdllt? S: (Pause) Der muss,
Liebe, Liebe muss drin sein, es muss um Liebe gehen. Und in Titanic, geht es um Liebe.
Und spannend, spannend ist das auch wie das Schiff untergeht. [...] so Kriegsfilme,
Vietnam und so. Die mag ich nicht. [...] Horror mag ich auch nicht. (Pause) Schlaf ich
schlecht dann.

Das Fernsehgerit dient auch der Musikrezeption, die Musikchannels werden intensiv
genutzt. Musik wird héufig in der Form des Musik-Videoclips konsumiert. Diese
Videoclips besitzen den Stellenwert eines Bild- und Klangteppichs, eines Hintergrund-
mediums, das auch bei der Anfertigung der schulischen Hausarbeiten lduft oder als
abendliche Einschlathilfe fungiert: VIVA. Ich, VIVA guck ich eigentlich immer. (Pause)
Auch bei den Hausaufgaben (lacht), aber blof ganz leise. Und zum Einschlafen, zum
Einschlafen guck ich VIVA auch.

Musik kommt schlieBlich in einer weiteren Hinsicht ein herausragender Stellenwert in
Sabines Medienpraxis zu. Sie ist gliihende Anhdngerin einer populdren Boygroup und
definiert sich als Fan. Der Pflege dieser Fankultur widmet sie betrachtliche zeitliche und
finanzielle Ressourcen. Uber die Audio-CDs hinaus sammelt Sabine Fanartikel aller
Art: Alles halt. Ich sammle das, alles von denen, was ich krieg. Poster, hab die ganze
Wand voll, Autogramme hab ich, Bett, Bettbezug, Bettwdsche hab ich auch und die
Musik, CDs halt.

Auch Besuche der Konzerte dieser Popgruppe zédhlen zu ihren Freizeitaktivititen. Be-
geistert berichtet sie von einem jiingst stattgefundenen Konzertbesuch. Im Mittelpunkt
dieser Erzdhlung steht aber nicht das Konzert selbst, sondern der dort erlittene Ohn-
machtsanfall, iiber den Sabine mit unverkennbarem Stolz berichtet: Toll, toll war es
dort. Ich bin (lacht), ich bin sogar in Ohnmacht gefallen. 1: Wie ist das denn passiert?
S: Da war es heif3, in der Halle. In der Halle war, war es voll heifs und voll, total voll.

Dann hab ich versucht, dass ich ganz nach vorne hinkomm. Da war, das war voll das
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Gedringel. Dann haben die da alle gedriickt und rumgestumpt'® und gekreischt. Auf
einmal ist, war es ganz schwarz vor meinen, hab ich nur schwarz gesehen. Die, die vom
Roten Kreuz, die haben mir geholfen dann (lacht). War nicht so schlimm. (Pause) Es
ging mir gleich wieder gut. Musste aber eine Weile liegen bleiben, dass ich nicht gleich

wieder umkippe.

4.1 Lesen im Kontext der aulerschulischen Mediennutzung

Sabines Pflege der Fankultur zeitigt auch Auswirkungen auf ihre Lesepraxis, sie rezi-
piert diverse Printmedien, die Informationen zu ihrer Lieblingsgruppe publizieren. Im
Einzelnen handelt es sich dabei um Musik- und Jugendzeitschriften, sowie ein Buch
iiber ihre Lieblingsgruppe, das zu Sabines Buchbestand zéhlt. Die Lektiire der Zeit-
schriften erfolgt dabei selektiv, diese werden zundchst daraufhin iiberpriift, ob darin
Informationen zu ihrer Lieblingsgruppe enthalten sind. Die Lektiire weiterer Artikel
dieser Periodika erfolgt nachrangig und lisst kein eindeutiges Auswahlprinzip er-
kennen: Ja, BRAVO les ich immer, eigentlich, und POPCORN, die les ich auch manchmal.
Wegen meiner Gruppe. Da sind oft Sachen drin iiber die, was die so machen, wie die
leben tun, wo die wohnen und so, tiber die. Oder wenn die was Neues machen. Das les
ich dann immer, die Berichte iiber die, die da drin sind. [...] Also, iiber die, die Back
Street Boys les ich alles, zuerst. Zuerst les ich, was da drin ist iiber die. Dann noch
anderes, kommt darauf an, was mich interessieren tut. Uber andere Gruppe oder so
auch.

Neben der Lektiire im Zusammenhang mit ihrem Fan-Dasein verfiigt Sabine iiber eine
weitere Lektiirepraxis, die ihrem inhaltlichen Interesse am Themengebiet ,Liebe und
Beziehung’ entspringt, was Sabine mit der Formulierung Liebe ist immer gut zam Aus-
druck bringt. Angeregt wird Sabine zu dieser Lektiireform von ihrer Mutter, die von ihr
als Intensivleserin von (Liebes-)Romanheften beschrieben wird: Die, die liest manch-
mal ein paar von denen hintereinander, so an einem Stiick liest die die. Romanhefte
gehoren offenbar zum festen Inventar der Wohnung: Meine Mutter hat voll viel von
denen. Die liegen bei uns rum, in der Wohnung (lacht). Sie werden Sabine von ihrer

Mutter zur Lektiire empfohlen:

1 Gestumpt’ ist die Dialektbezeichnung fiir gestoBen.
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Meine Mutter hat mir auch schon von denen gegeben, zum Lesen. (Pause) Liebesro-
mane hab ich auch schon gelesen. Aber nicht so wie meine Mutter, die liest viele, voll
viele. [...] meine Mutter hat mir die gegeben und die hat gesagt, dass die gut sind.

Aus Sabines Schilderung geht eindeutig hervor, dass ithre Lektiirepraxis in Relation zur
Mutter einen geringeren Auspragungsgrad besitzt. Es bleibt bei der gelegentlichen Lek-
tiire ausgewéahlter Hefte. Ihren Ausfiihrungen ist zudem zu entnehmen, dass ihr die Re-
zeption von Texten, die die Lénge eines Zeitschriftenartikels iiberschreiten, ein (noch)
ungewohntes Mall an Ausdauer und Konzentration abverlangt und ein nicht unerheb-
liches Quantum an Zeit in Anspruch nimmt. Im Gegensatz zu ihrer Mutter unterbricht
sie die Lektiire, gerit nicht in den Sog eines siichtigen Weiterlesens.

1: Wie lange brauchst du fiir eines, liest du an so einem Heft? S: Schon lange, eine
Weile. Les halt immer nur ein Stiick, kleines Stiick. Wenn, wenn ich Zeit hab. Das dauert
dann schon eine Weile. Ein paar Tage, weifs nicht, ein, zwei Wochen vielleicht.

Doch obgleich sich der Lektiireprozess eines einzelnen Heftes iiber einen lingeren Zeit-
raum hinzieht, ist Sabine in der Lage den inhaltlichen Zusammenhang im Blick zu be-
halten. Den Plot eines Heftes fasst sie folgendermallen zusammen:

Ja, um Liebe, halt, so Liebesgeschichte. Und so um einen Arzt, der wo geliebt wird,
heimlich. (Pause) Und wie das dann weitergeht, wenn die, die wo ihn heimlich lieben
tut, es ihm gesagt hat, wenn die das sich getraut hat, dass sie, das zu sagen. Die traut
sich das erst nicht, weil die denkt, der liebt eine andere. Aber das stimmt gar nicht und
dann, dann sagt sie das doch (lacht). Und der liebt die dann auch, auch schon lange.
Obgleich die Mutter Sabine einzelne Hefte ausdriicklich zur Lektiire empfiehlt, bilden
die Romanhefte dariiber hinaus keinen Gespriachsanlass. Thr Interesse am Thema ,Liebe
und Beziehung’ flihrt iber die Romanhefte hinaus zu keiner weiteren Lektiirepraxis.
Auch die regelmifBige Rezeption der Daily Soap Gute Zeiten, Schlechte Zeiten zeitigt
bei Sabine keine leseanregenden Effekte. Zwar kennt Sabine Printmedien aus dem
Umfeld dieser Soap, zu ihren regelmiBigen Lesestoffen zdhlen diese aber nicht: Aber
ich kenn die, ein paar von meiner Klasse, die holen sich die immer. Bei denen, da hab
ich schon reingeguckt. Aber kaufen, kaufen tu ich die nicht. (Pause) Das guck ich mir
lieber im Fernsehen an.

SchlieBlich erwéhnt Sabine noch die Lektiire eines weiteren Titels, der sich von den

bislang erwihnten Lesestoffen erheblich unterscheidet. Im Rahmen eines schulischen
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Bibliotheksbesuchs leiht Sabine sich ein Sachbuch iiber Agypten aus. Die Idee zur Aus-
leihe dieses Titels war durch die Erzihlungen ihrer Klassenlehrerin iiber eine Agypten-
reise und den schulischen Besuch einer Ausstellung zum dgyptischen Altertum angeregt
worden: Unserer Lehrerin, die fihrt in den Ferien immer, immer da hin, [...]. Die war
schon ganz oft dort, in Agypten. Und die weifs auch da viel dariiber, hat uns viel, alles
dartiber erzdhlt. [...] Wir waren auch [...] bei einer Ausstellung.

Sabines Erlduterungen zum Inhalt des ausgeliehenen Bandes lassen einen Bildband zur
altdgyptischen Hochkultur oder einen Reisefiihrer vermuten:

Mit Bilder drin iiber die, wie heiffen die, die Dings, in der Wiiste [...] Ja, Pyramiden, so
wie die gebaut wurden. Uber die Konige, die wo die gebaut haben. Die sind in denen
begraben, da sind Grdber drin, innen. Da sind wie, wie ein Friedhof fiir einen Kénig.
Die genaue Motivation des Ausleihens gerade dieses Titels erschlieB3t sich aus Sabines
Aussagen nicht. So ist nicht definitiv zu entscheiden, ob die Begeisterung der Lehrerin
auch auf Sabine iibergesprungen ist, ob sie mit dem Entleihen des Bandes ihre Wert-
schitzung der Lehrerin zum Ausdruck bringen wollte oder ob ihr beim Bibliotheks-
besuch schlicht kein anderes Auswahlkriterium zur Verfiigung stand. Bibliotheks-
besuche zdhlen nicht zu Sabine Freizeitaktivititen, als Bezugsquelle fiir Privatlektiire
spielen sie keine Rolle. Das Ausleihen des Agyptenbandes bleibt ein einmaliges Unter-
fangen.

Sabines privater Buchbestand umfasst nur wenige Titel, neben Schulbiichern nennt sie
ein Nachschlagewerk, eine Marchensammlung: Biicher [...] von friiher, wo ich klein
war, sowie den Band zu den ,Back Street Boys’. Allein letzterer diirfte zu Sabines
aktuellen Lesestoffen zdhlen, die Anschaffung eines weiteren Titels {iber diese Pop-
gruppe ist von Sabine ins Auge gefasst.

Im Kontext ihrer Mediennutzung besitzen somit auch Printmedien eine gewisse
Funktion. Sabines Lektiirepraxis wird dabei aus verschiedenen Quellen gespeist, be-
schrinkt sich nicht auf die Rezeption sog. Fanliteratur, sondern schliet mit der

gelegentlichen Lektiire von Romanheften eine weitere Textgattung ein.
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5. Konturen des (Deutsch-)Unterrichts

Nach dem Literaturunterricht und dessen Inhalten befragt, erinnert sich Sabine an die
Lektiire des Kinderromans Ben liebt Anna von Peter Hirtling,*® die im vorherigen
Schuljahr stattgefunden hat. Die Behandlung ésthetischer Texte zdhlt in Sabines Klasse
offensichtlich zum Bestandteil des Deutschunterrichts. Sabines Urteil zur Lektiire des
genannten Titels fallt ambivalent aus. Sie betont zunéchst ausdriicklich, dass ihr die
Lektiire des Bandes gefallen habe und begriindet dies mit ihrer Vorliebe fiir das Genre
Liebesgeschichten. Zugleich formuliert sie einen Einwand, der sich auf das Alter der
Protagonisten und auf den Adressatenkreis des Buches richtet: Nein, ja, wie soll ich das
sagen. Das Buch ist schon gut, ganz schon, aber das ist halt mehr fiir Kinder. (Pause)
Ben und Anna, das sind Kinder. (Pause) Verstehen Sie, was ich meine? Ich fand das
Buch aber schon gut.

Offenbar empfand sie den Titel als unangemessen fiir ihr Alter. Auf Nachfrage bestétigt
sie, dass sie die Lektiire eines Bandes mit jugendlichen Protagonisten vorgezogen hiitte.
An Arbeitsformen erwihnt Sabine individuelle hdusliche und kollektive schulische Lek-
tiire, in deren Anschluss Fragen zum Gelesenen zu beantworten oder Nacherzdhlungen
anzufertigen seien. Die Rekonstruktion des Inhalts diirfte im Mittelpunkt des Unter-
richts stehen. Sabine bestétigt ausdriicklich, dass es sich bei der Sicherung des Inhalts
durch Nacherzdhlungen und Inhaltsfragen um die vorrangige Arbeitsform handle. Da-
neben erwihnt sie noch die Anfertigung von Aufsédtzen zu Texten. An Verfahren aus
dem Kontext des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts erinnert
Sabine ausschlieBlich fiir die Unterstufe, zudem diirfte sich dieser Unterricht auf Ver-
fahren der Illustration beschriankt haben. Im Zusammenhang mit Illustrationsverfahren
berichtet Sabine auch iiber die Verwendung von Bildergeschichten im Rahmen des
Schreib- und Aufsatzunterrichts: Schreiben. Aufschreiben, was da drauf'ist, auf dem
Bild. Also, wir kriegen die Bilder und miissen dann schreiben, die Geschichte zu den
Bildern schreiben, aufschreiben.

Im Zusammenhang mit ihrer Schilderung von Arbeitsformen berichtet Sabine von
Unterrichtseinheiten im Fach Sexualkunde, die in geschlechtsgetrennten Gruppen

durchgefiihrt wurden. Sie lobt diese Vorgehensweise und wiinscht sich die Verwendung

2 Riidiger, Oliver und Sabine besuchen die gleiche Forderschule. Ben liebt Anna zihlt dort offenkundig
zum schulinternen Kanon.
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auch bei weiteren Themengebieten: Das war gut ohne Jungs, weil, es gibt Sachen, iiber
die kann man nicht reden, mit, mit den Jungs dabei.

Obwohl Sabine die Beriicksichtigung ihres Interessengebietes ,Liebe und Beziehung’
bei der Lektlireauswahl lobend hervorhebt, lehnt sie den Einbezug von Titeln ihres
musikalischen Interessengebietes ausdriicklich ab. Sie verweist in ihrer Begriindung
zunichst auf unterschiedliche Musikpréiferenzen in der Klasse, mochte ihre Lieblings-
gruppe keinerlei Kritik und keinem Spott ausgesetzt wissen. Dariiber hinaus sieht sie
einen Bezug zu Unterrichtsinhalten nicht gewéhrleistet:

Weil die Jungs halten das fiir schlechte Musik. Die finden das blode. Die lachen dann
dariiber, das, das finde ich nicht gut. Das wiirde mich drgern. I: Dass die Jungs
dartiber lachen? S: Ja, die wiirden voll lachen. (Pause) Hat auch nichts mit Schule zu
tun (leise). I: Wie? S: Das hat ja auch nichts mit Schule zu tun, ein Buch iiber ,Back
Street Boys’. Mit dem Unterricht, das gehort in kein Fach.

SchlieBlich berichtet Sabine im Zusammenhang mit dem Deutschunterricht {iber die
Existenz einer Klassenbibliothek, die sich aus Nachschlagewerken, Sachbiichern und
einigen literarischen Titeln zusammensetzt. Die Verwendung dieses Buchbestandes ist
etablierter Bestandteil der Unterrichtskultur. Zur Bearbeitung einzelner Aufgabenstel-
lungen diirfen Nachschlagewerke herangezogen; in Pausen und nach Erledigung von
Arbeitsauftragen darf in den Biichern gelesen werden.

Fiir Sabines Deutschunterricht kann resiimierend konstatiert werden, dass literarische
Texte darin nicht bedeutungslos sind, deren ErschlieBung sich allerdings weitgehend auf
Bemiihungen der Inhaltssicherung beschrankt. Das Vorhandensein und die Verwendung
einer Klassenbibliothek konnten als Indizien einer leseforderlichen Grundhaltung der

Lehrkraft angesehen werden.

6. Selbstbild und Selbstprisentation

Als zentrale Dimension von Sabines Selbstkonstruktion und Selbstdarstellung ist ihr
Fandasein zu bezeichnen. Sabine definiert und prasentiert sich als Fan, die Identifi-
kation mit der Boygroup besitzt offenbar identitétsstiftende und identitétsstiitzende
Funktionen. Kritik an ihrem Musikgeschmack erlebt sie konsequenterweise als Angriff

121

auf ihre Person. Der erlittene Ohnmachtsanfall® beim Konzertbesuch dient dabei eben-

2! Das Kollabieren beim Konzertbesuch kann bei (weiblichen) Fans von sog. Boygroups zu den fan-
spezifischen Expressionsformen gezihlt werden.
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so wie der Erwerb zahlloser Fanartikel als Beleg der Zugehorigkeit zum ,harten Kern’
der Fangruppe, untermauert die Ernsthaftigkeit des Unterfangens.

Jenseits dieser dominierenden Darstellungsdimension lassen sich noch weitere Kon-
turen von Sabines Selbstbild entdecken. So ist es ihr ebenso wichtig, die Uberwindung
der Lernschwierigkeiten der Grundschule und damit ihren Lernerfolg herauszustellen.
Unter Hinweis auf diese Erfolge ist es ihr problemlos moglich, tiber ihre damaligen
Schwierigkeiten zu berichten und aktuelle Probleme einzugestehen. Trotz vorsichtiger
Kritik an Details der Unterrichtsarrangements erweckt sie den Eindruck einer sozial
angepassten Schiilerin, die versucht, die sozialen und inhaltlichen Anforderungen des
Unterrichts voll zu erfiillen und mit den Lehrkriften gut auszukommen. Auch in der

Interviewsituation ist sie sichtlich darum bemiiht den Anforderungen gerecht zu werden.

7. Abschlielende Einordnung

Innerhalb des Sample reprisentiert Sabine die prototypische Vertreterin jugendlicher
Fankultur. Diese bestimmt ihr Freizeit- und Konsumverhalten in erheblichem Umfang
und beeinflusst auch ihr Leseverhalten. Hinweise auf diese kulturelle Praxis finden sich
in weiteren Interviews mit weiblichen Befragten; allerdings diirfte bei keiner weiteren
Befragten der Auspragungsgrad der praktizierten Fankultur ein dhnlich hohes Mal} wie
bei Sabine erreichen. Die identitétsstiftende Funktion des Fan-Daseins tritt bei keiner
anderen Befragten in dieser Deutlichkeit hervor; wahrscheinlich dient die Boygroup als
Projektionsfliche fiir adoleszenztypische Fantasien.”” Im Kontext der Fankultur erhalt
auch das Lesen einschlédgiger Zeitschriftenartikel einen subjektiven Sinn. Das Selbst-
verstindnis als Fan, der umfassend iiber die Lieblingsgruppe informiert zu sein hat,
bewirkt leseanregende Effekte. Es ist anzunehmen, dass die Lektiire der Sachberichte
iiber die Lieblingsgruppe vorrangig in evasorischer und identifikatorischer Form erfolgt
— ein Lektiiremodus, der auch fiir die Rezeption der erwédhnten (Liebes-)Romanhefte
veranschlagt werden diirfte.

Die herausragende Bedeutsamkeit des Interessengebietes ,Liebe und Beziehung’ wie-
derum ldsst sich bei nahezu allen weiblichen Befragten nachweisen. Sabine formuliert

dies ausdriicklich als medieniibergreifenden Interessenschwerpunkt, rezipiert ent-

22 Identititstheoretisch kommt der Projektion die Funktion eines Probehandelns zu (Barthelmes/Sander
2001, 102).
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sprechende Spielfilme und TV-Serien, begriiit den Einsatz von Texten des Themen-
gebietes im Unterricht.

Sabines Lesesozialisation ist insgesamt von den Schwierigkeiten des Schriftspracher-
werbs geprigt. Uber bedeutende priliterarische Erfahrungen verfiigt Sabine offenkundig
nicht. Elterliches Vorlesen verneint sie ausdriicklich, Erinnerungen an friihkindliche
Bilderbuchlektiire fehlen ebenso. Allein die Lesepraxis der Mutter kann als lese-
fordernder Faktor ihrer (familidren) Lesesozialisation betrachtet werden. Aktuell wird
Sabine durch ihre Mutter gelegentlich zur Lektiire von Romanheften angeregt.

Im Hinblick auf den schulischen Einsatz literarischer Texte ist festzustellen, dass in zu-
mindest einem Fall Sabines Interesse am Themengebiet ,Liebe und Beziehung’ Beriick-
sichtigung fand. Allerdings werden an Sabines Ausfiihrungen zugleich zwei zentrale
Probleme der Verwendung literarischer Texte in der Sonderschule exemplarisch er-
kennbar: Den Schwierigkeiten mit der Lesetechnik wird mit der Verwendung von
altersinaddquaten Texten zu begegnen gesucht, deren Behandlung zudem auf einfache
Formen der InhaltserschlieBung und Inhaltssicherung beschrankt bleibt. Mit der Kon-
zentration der Arbeitsformen auf Verfahren der Inhaltssicherung kann die spezifische
Qualitit dsthetischer Texte kaum zum Tragen kommen, wird auch deren leseforderndes

Potenzial nicht in vollem Malle ausgeschoptft.

Giuseppe: ,,Fernsehen? Das ist voll oft aus bei mir*

1. Lebens- und Ausbildungssituation

Giuseppe, 18 Jahre, absolviert zum Zeitpunkt des Interviews eine iiberbetriebliche Aus-
bildungsmalinahme als Beikoch. Er hat die Forderschule fiir Lernbehinderte mit dem
externen Hauptschulabschluss beendet und plant nach Beendigung seiner momentanen
Ausbildung eine Weiterqualifikation zum Koch. Die Anforderung der Ausbildung und
der Berufsschule meistert er seinen Angaben zufolge problemlos, bezeichnet sich selbst
als Klassenbesten.

Giuseppe, der in der BRD geboren und aufgewachsen ist, entstammt einer binationalen
Ehe, sein Vater ist Italiener, seine Mutter Deutsche. Wihrend seine Mutter die Haupt-
schule absolviert hat, besitzt sein Vater keinen Schulabschluss, da er in Italien den

Schulbesuch als Zwolfjahriger abgebrochen hatte. Giuseppe ist das élteste von insge-
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samt vier Kindern und lebt noch in der elterlichen Wohnung; er teilt sich dort ein
Zimmer mit dem élteren seiner beiden Briider. Heute ist Deutsch die alleinige Verkehrs-
sprache in der Familie. Giuseppe wuchs noch zweisprachig auf und besuchte mutter-
sprachlichen Unterricht. Nachdem bereits im Kindergarten und in der Grundschule
erhebliche Probleme mit der Zweisprachigkeit auftraten, wurde das Deutsche zur
alleinigen Familiensprache. Giuseppe beherrscht nach eigenen Angaben das Italienische
unverdndert gut, setzt es bis heute gelegentlich auler Haus oder im Zwiegesprach mit
seinem Vater ein, bevorzugt die Verwendung des Deutschen aber eindeutig.

Die Zweisprachigkeit beurteilt Giuseppe ambivalent. Einerseits beschreibt er sie kritisch
als eine der Ursachen seiner schulischen Schwierigkeiten, bedauert es aber andererseits,
dass seine jiingeren Geschwister des Italienischen nicht méichtig sind.

Giuseppe ist das einzige Kind der Familie, das eine Sonderschule besucht hat. Der
zweite Sohn absolvierte die Hauptschule, die Tochter die Realschule. Der jlingste Sohn,
zum Zeitpunkt des Gespréchs in der 4. Klasse der Grundschule, zihlt dort zur Leis-

tungsspitze und soll nach Mdglichkeit das Gymnasium besuchen.

2. Kommunikationsverhalten im Interview/Sprachkompetenzen

Giuseppe sind keinerlei Schwierigkeiten mit der Interviewsituation anzumerken. Ohne
groBBere Anwéarmphase ist er zu ausfiithrlichen Auskiinften und offenen Antworten be-
reit. Er besitzt hohe kommunikative Kompetenzen und eine ausgeprégte sprachliche
Leistungsfahigkeit, kann insgesamt als redegewandt und —gewohnt charakterisiert
werden. So kann Giuseppe problemlos ldngere, kohdrente Erzéhlpassagen formulieren
und in sich stimmige Argumentationsstringe entwickeln. Er besitzt zudem ein gutes
Erinnerungsvermogen und kann sich auch bei ldnger zuriick liegenden Ereignissen
genau einzelner Details entsinnen. Zusétzlich verfiigt Giuseppe iiber ein beachtliches
Reflexionsvermdgen; er ist in der Lage sein eigenes Verhalten selbstkritisch zu beur-
teilen, verfiigt somit {iber ein beachtliches MaR} an biografischer Reflexivitit und kann
zudem iiber abstrakte Fragestellungen nachdenken. Sein Deutsch ist akzent- und relativ
fehlerfrei und weist — fiir die Herkunftsregion ungewohnlich — eine nur geringe dialek-

tale Farbung auf.

3. Schulkarriere und Sonderschuliiberweisung
Giuseppes Schulkarriere ist anfangs von zahlreichen Schulwechseln gepragt. Zunéchst

in eine Grundschule eingeschult, erfolgt sein erster Schulwechsel umzugsbedingt.
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Wihrend des ersten Schuljahres zieht die Familie in einen anderen Stadtteil. Dort muss
er das erste Schuljahr wiederholen, im Laufe des dritten Schuljahres wird er in eine
Sonderschule fiir Erziehungshilfe iberwiesen, auf der er bis zum Ende der 4. Klasse
verbleibt. Daran schlief3t sich der Besuch der 5. Klasse der Hauptschule an, von der er
im Verlauf des Schuljahres auf eine Sonderschule fiir Lernbehinderte {iberwiesen wird.
Auf dieser Forderschule verbringt Giuseppe seine restliche Schulzeit. Von Klassestufe 1
bis 7 besucht Giuseppe zusitzlich muttersprachlichen Unterricht im Italienischen.

Sein Scheitern in der Regelschule sieht Giuseppe in einem Ursachenbiindel begriindet.
Zunichst und an erster Stelle fiihrt er Faulheit, mangelnde Motivation und unange-
passtes Verhalten an. Faulheit und Verweigerung seien die Charakteristika seines Lern-
verhaltens in der Grundschule gewesen: Ich will mal sagen, Faulheit, hab mir nix sagen
lassen und alles. Fiir mich war alles nur Scheiffe. Das war halt, kein Bock gehabt.
Hinzugekommen seien seine mangelhaften Deutschkenntnisse bzw. die Probleme mit
der Zweisprachigkeit:

Deutsch [...] Das war ein grofes Problem, weil ich hab ja von zuhaus, zuhause haben
wir Italienisch geredet am Anfang. Ich musste dann, ich war ja im Kindergarten und
mein Vater hat gemeint, ich soll kein Deutsch, nur Italienisch zuhaus reden und im
Kindergarten wurde nur Deutsch geredet, dann hast halt gehakt in der Schule. Das war
dann total was Neues, die haben alle Deutsch gelesen. Ich konnt Italienisch, nur. [...]
Deutsch, [...], was ist denn das, das war halt schon schwer.

SchlieBlich habe der Einsatz verschiedener Schulausgangsschriften in den besuchten
Grundschulen die bestehenden Schwierigkeiten noch weiter verschirft: Dann hab ich in
der Grund, in [Ortsangabe] auf der Schule, hab ich Schreibschrift gelernt und dann
hier in der [Ortsangabe]- Schule Druckschrift. Und das war dann wieder alles
verdndert, hin und her. Seine Probleme mit dem Schriftspracherwerb im Deutschen zu
tiberwinden, sei ihm erst in den Klassenstufen 4 und 5 endgiiltig gelungen.

Die Uberweisung auf die Sonderschule geht fiir Giuseppe mit erheblichen Stigmati-
sierungserfahrungen einher. Er berichtet von Hanseleien und Diffamierungen sowie
hilflos anmutenden Versuchen seinerseits diese zu vermeiden. So behauptet er beispiels-
weise gegeniiber ehemaligen Schulkameraden, er sei auf eine Realschule gewechselt.
Aufgrund seiner negativen Erfahrungen mit der Riickschulung in die Regelschule

pladiert er fiir einen dauerhaften Verbleib liberwiesener Schiiler auf der Sonderschule.
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Dieser Schulform kommt in seiner Vorstellung (und Erfahrung) offenbar die Funktion
eines sozialen Schonraumes zu.

Giuseppes Beurteilung des sonderpdadagogischen Unterrichts féllt ambivalent aus. So
kritisiert er daran, dass zu lange nur gespielt und zu wenig ernsthaft gelernt werde, mo-
niert ein insgesamt zu geringes Anspruchsniveau. Zugleich betont er aber die Notwen-
digkeit und Unverzichtbarkeit einfacher Lehrinhalte, begriindet dies absolut ernsthaft
mit den Lernschwierigkeiten seiner ehemaligen Klassenkameraden: Das war denen
nicht zu leicht, [...] die waren da gesessen, manche haben sogar geheult, weil sie die
Aufgaben nicht hingekriegt haben.

Ein weiterer Kritikpunkt am Sonderschulunterricht l4sst sich aus Giuseppes Aussagen
implizit ableiten. Giuseppe lobt am Berufsschulunterricht ausdriicklich dessen Praxisre-

levanz und Sinnhaftigkeit.

4. Freizeitgestaltung und Mediennutzung

Im Mittelpunkt der Freizeitgestaltung Giuseppes stehen Aktivitdten auBer Haus. In
seinen Erzéhlungen zu diesem Themenkomplex nehmen die Passagen zu den Akti-
vitdten einer Jugendgruppe, die Giuseppe ehrenamtlich leitet, den grof3ten Raum ein:
Also, ich leite eine Jugendgruppe in meiner Freizeit, jeden Samstag. [...] Also, das ist
Jugendliche gemischt von 13 bis 15. Das sind gemischt aus Sizilianern, Tiirken und
Deutsche und wir treffen uns jeden Samstag in der [Name]-Kirche. Und dann wird halt,
werden halt, so Projekte gemacht, zum Beispiel was iiber Drogen, Gesprdch von der
Drogenberatung, hatten wir. Und ein Gesprdch mit dem Arbeitsamt oder so, dass wir
Jjetzt sagen, wir machen ein Seminar und fahren dann irgendwo hin. Wie halt so ein
kleiner Treff ist das.

Daneben werden Besuche von Discotheken und Internetcafes erwidhnt. Mit Beginn der
Ausbildung ist sein Zeitkontingent fiir Freizeitaktivititen merklich geschrumpft, so
miissen heute beispielsweise Schwimmbadbesuche, die wahrend der Schulzeit ge-
legentlich stattgefunden haben, entfallen.

Im Ensemble der Mediennutzung nimmt Musik die zentrale Position ein. Giuseppe
konsumiert Musik hiufig am Bildschirm, nutzt dazu regelméBig TV-Musikchannels.
Die Musik und die dazu gehdrigen Video-Clips dienen dabei als Medium im Hinter-
grund, das die alltiglichen Verrichtungen mit einem Klang- und Bildteppich unterlegt.

Nur gelegentlich wird einzelnen Beitrdgen hohere Aufmerksamkeit gewidmet:
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Also, was ich halt am liebsten guck, das ist meistens, dass ich dann bei VIVA guck,
Musik halt. [...] Bei mir ist das so, ich lass VIVA laufen und ich lauf dann rum und guck,
also nicht, dass ich mich hinhocken wiirde und dann, ahh, geil, das! Wenn was Gutes
kommt, dann guck ich mal kurz und dann, das war’s schon wieder.

Neben den Musiksendungen rezipiert Giuseppe noch gelegentlich Spiel- und Action-
filme. Als seinen Lieblingsfilm bezeichnet er den Spielfilm Sleepers.”

In seiner subjektiven Wahrnehmung ist der Stellenwert des Fernsehens heute gering;
dies wiederholt hervorzuheben ist ihm wichtig: Fernsehen? Das ist voll oft aus bei mir.
[...] Aber so Fernsehen, das find ich was Uninteressantes. Trotz dieser demonstrativen
Distanzierung diirfte ein altersgeméal durchschnittlicher TV-Konsum vorliegen. So
rdumt Giuseppe beispielsweise ein, es gebe eine Serie, die er sich regelméfig ansehe:
[...] das verpass ich nie, das ist auch das einzige, wo ich immer am Fernseher sitzen
bleib, aber sonst, das ist auch so ein Vampirfilm, das ist so ne Serie mit Vampiren, das
guck ich jeden Samstag an, aber sonst, andere Sachen, die sind fiir mich alle gestorben,
im Fernsehen.

In Abgrenzung zu seiner heutigen Nutzung weist Giuseppe auf eine intensive TV-Praxis
in seiner Kindheit hin.

Giuseppe besitzt einen eigenen Computer und kann auch auf Erfahrungen mit dem
Internet verweisen. Seinen Computer nutzt er nicht ausschlieBlich zu Unterhaltungs-
zwecken, sondern auch als Organisationshilfe zur Durchfiihrung der Jugendgruppen-
arbeit: Zum Beispiel, wenn wir jetzt sagen, heut ist Tischtennisturnier. Dann wird halt
alles fiir’s Tischtennisturnier gemacht. Also, alles aufgeschrieben, die ganzen Namen

runter, dann tu ich die Gruppen schon zuhause einteilen.

4.1 Lesen im Kontext der auflerschulischen Mediennutzung

Lesen spielt in der aktuellen Medienpraxis Giuseppes keine bedeutsame Rolle. Kommt
recht selten vor. Also, schon mal nen Brief, wenn ich krieg, aber so.

In seinem gesamten bisherigen Sozialisationsverlauf diirfte (auBBerschulisches) Lesen

nahezu bedeutungslos gewesen sein. So verneint er literarisches Lesen und auch die

2 Bei Sleepers handelt es sich um eine psychologisch durchaus anspruchsvolle und prominent besetzte
Literaturverfilmung, die das klassische Motiv von ,Gerechtigkeit und Vergeltung’ am Schicksal von vier
befreundeten, als erziehungsschwierig stigmatisierten Fiirsorgezdglingen durchspielt. Es diirfte kein Zu-
fall sein, dass ein ehemaliger Schiiler einer Schule fiir Erziehungshilfe ausgerechnet einen solchen Film
zu seinem Lieblingsfilm kiirt.
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Lektiire von Zeitschriften ausdriicklich, sowohl fiir seine momentane als auch fiir die
biografisch zuriickliegende Mediennutzung. Einzig von der Lektiire einiger Sachbiicher
iiber Haustiere weil3 er andeutungsweise zu berichten: Tierbiicher, hab ich mal gelesen.
So, wenn ich ein neues Tier gekriegt hab, von den Eltern. Dann hab ich halt immer ein
Buch, wo man alles iiber das Tier wissen kann. Neben diesen Tierbiichern besteht
Giuseppes schmaler Buchbesitz aus weiterer Sach- und Fachliteratur. So nennt er Koch-
biicher, die er sich im Laufe seiner Ausbildung zugelegt hat, ein Buch iiber Jugendar-
beit, das er sich zu Beginn seiner Betdtigung als Jugendleiter besorgt hat, und einen
Band, den er sich zur Vorbereitung auf die Hauptschulabschlusspriifung im Fach
Deutsch gekauft hatte. Ndhere Angaben zu Titel oder Inhalt dieser Biicher macht
Giuseppe nicht.

An pré- und paraliterarischen Erfahrungen erwéhnt Giuseppe abendliches Vorlesen und
Vorsingen der Mutter. Sie habe den Kindern immer eigentlich [...] Kindermdrchen
vorgelesen. Das Vorlesen habe sich auf Geschichten einer einzigen Mérchensammlung
beschrinkt, es sei immer das Gleiche gewesen. Diese Méarchensammlung sei noch heute
in Familienbesitz.

Den familidren Buchbesitz beschreibt Giuseppe als aus einigen Nachschlagewerken,
Tierbiichern und medizinischen Ratgebern bestehend. Daneben sind im Haushalt offen-
sichtlich noch Romane bzw. Romanhefte vorhanden, die ausschlieBlich von der Mutter
gelesen werden: Meine Mutter [...] hat [...] Romane iiber Vampire und so Action-
romane. Von diesen Lesestoffen grenzt sich Giuseppe ausdriicklich ab: Nein, (lacht),
das interessiert mich nicht! Das miitterliche Lesevorbild hat offenbar keine Anregungs-
funktion: Nein, nur meine Mutter. Das sind Biicher, die konnten einstauben, das ist uns

egal. Wir laufen dran vorbei.

5. Konturen des (Deutsch-)Unterrichts

An konkrete Inhalte des Deutschunterrichts der Forderschule kann sich Giuseppe kaum
mehr erinnern, beschreibt aber Sprach- und Grammatikunterricht als dessen Schwer-
punkte:

Aber in Deutsch kann ich mich nicht mehr erinnern, was wir da so durchgenommen
haben. Das waren mehr so Diktate, Aufsditze. [...] Ja, Rechtschreiben. Das waren dann

immer so Liickentexte gewesen, da musste man die Worter reinschreiben, wo gefehlt

haben.
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Nach Schullektiire befragt, nennt Giuseppe vorrangig Sachtexte: Das war mehr Politik
und Bundesregierung, lauter so Sachen halt. Dann war Krieg, iiber Krieg mussten wir
voll viel lesen.

Seine Erinnerungen an literarische Texte beziehen sich auf die Grundschulzeit:

Da kann ich mich auch noch voll gut erinnern.[...] Da ist so ein Reim, da ist irgendwie,
da hat ein Mensch eine Serviette geschluckt, gegessen, weil sie zu schnell gegessen
haben, die haben um die Wette gegessen, der hat die Serviette mitgegessen und dann
hat der voll Magenschmerzen gekriegt. Das kenn ich noch von der Grundschule.

Fiir die Forderschulzeit nennt Giuseppe noch Kurzgeschichten, wahrscheinlich meint er
damit aber nicht ausschlieBlich Texte, die dieser literarischen Gattung zuzurechen sind,
sondern kurze Texte generell:

Wir haben meistens so ein Blatt gekriegt. Da war ne Geschichte draufgestanden. Die
war ziemlich kurz und man sollte sie dann weiter ergdnzen. Die Geschichte also, da war
der Anfang drauf gestanden und es waren nur noch zwei bis drei Sdtze bis zum Schluss.
An Titel oder Inhalte solcher Kurzgeschichten erinnert sich Giuseppe nicht. Die Lektiire
literarischer Langformen verneint er flir seine gesamte Schulzeit ausdriicklich und be-
tont die ausschlieBliche Verwendung kurzer Texte bzw. Textpassagen. Aus dem mutter-
sprachlichen Unterricht erinnert sich Giuseppe an die Lektiire von Texten mit landes-
kundlicher Thematik.

Obwohl sich Giuseppe detailliert an einzelne Aspekte und Erlebnisse seiner Schulzeit
erinnern kann, bleibt seine Erinnerung in Bezug auf den schulischen Umgang mit
Texten merklich blass. Jenseits der Erinnerungen an seine Grundschulzeit waren nahezu
keine Spuren eines unterrichtlichen Einsatzes dsthetischer Texte nachzuweisen. So
diirften auch die erwéhnten Unterrichtsverfahren hauptsdchlich dem Sprachunterricht

entstammen.

6. Selbstbild und Selbstprisentation

Giuseppe prasentiert sich im Interview als ,geldutert’. Dieses Motiv der Lauterung, der
Einsicht in Fehlverhalten nebst Verhaltensdnderung, grundiert das gesamte Interview
als Subtext. Mit demonstrativer Distanz bei selbstkritischer Beurteilung seines damali-
gen Lern- und Sozialverhaltens blickt er auf seine Schulzeit zuriick. Er betrachtet sich
heute als jungen Erwachsenen, dem nach Uberwindung einiger Schwierigkeiten den-

noch der Ubergang zu einer Normalbiografie gelungen ist. Aufgrund dieses Selbstbildes
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vermag er Fehler und Fehlverhalten mit gelassener Souverénitit einzugestehen. Auch
Pflichtbewusstsein und Hilfsbereitschaft z4hlt er heute zu seinen Tugenden, ohne dies
ausdriicklich oder demonstrativ herauszustreichen.

Die Sonderschulzeit wird als abgeschlossene und tiberwundene Phase der Biografie er-
achtet, die heute mit analytischer Distanz betrachtet werden kann. Dennoch ist es ihm
wichtig zu betonen, dass er nicht an den kognitiven Anforderungen der Regelschule ge-
scheitert, er sowohl in der Schule fiir Erziehungshilfe als auch in der Forderschule im
Grunde fehl am Platz gewesen sei. Das Misslingen des Riickschulungsversuchs auf die
Hauptschule liegt fiir ihn in der Stigmatisierung als (ehemaliger) Sonderschiiler begriin-
det. Eine Tendenz zur Verkldarung der Sonderschulzeit besteht in Bezug auf die sozialen
Beziehungen der SchiilerInnen untereinander.

Auffillig an Giuseppes Selbstdarstellung ist die Ubernahme von Fremdzuweisungen in
das Selbstbild. Er missbilligt heute sein damaliges Verhalten ausdriicklich, Kritik an der
Beurteilung und der Behandlung durch die Lehrkrifte klingt dagegen kaum an, obgleich
er — wie bereits erwdhnt — seine durch Lehrkrifte vorgenommene schulische Fehlplat-
zierung wiederholt herausstreicht. Typisch fiir diese Haltung ist beispielsweise die Ein-
ordnung der folgenden Episode aus seiner Grundschulzeit:

Weil ich die Lehrerin jedes Mal, wenn sie was gemacht hat, also sie hat mir am Ohr
rumgezogen, hab ich sie gebissen, dann ist sie wieder gekommen, hat mich wieder am
Ohr gezogen, dann hab ich einen Stuhl ihr nachgeschmissen und wenn irgendwas war,
bin ich immer abgehauen und hab rumgeschrien.

In der Beurteilung dieses Vorfalls wird ausschlieBlich das eigene Verhalten verurteilt,
Giuseppe bezeichnet es drastisch als total dabbisch’. Die fragwiirdige Diszipli-
nierungsmafinahme der Lehrerin wird keinerlei Kritik unterzogen. Den strengen und
rigiden Unterrichtsstil an der Schule fiir Erziehungshilfe empfindet er zwar als unge-
wohnt und unangemessen. So berichtet er beispielsweise, dass die Lehrer total ausge-
flippt seien. Giuseppe teilt aber natiirlich deren Sichtweise, dass er an der Schule fiir
Erziehungshilfe fehlplatziert gewesen sei.

Sein Scheitern in der Grundschule schreibt Giuseppe ausschlieBlich sich selbst zu. Er
formuliert keine Vorwiirfe an Dritte, iibernimmt damit die volle Verantwortung fiir sein

Handeln. Die Ubernahme der negativen Fremdzuweisung ,frech und faul’ als Erkla-

# Dabbisch’ ist ein Dialektbegriff fiir blod.
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rungsmuster fiir das Schulversagen gestattet zugleich die Aufrechterhaltung der identi-
tatsstiitzenden These, nicht an den intellektuellen Anforderungen des Unterrichts ge-
scheitert zu sein.

Neben den Motiven der Lauterung und intellektuellen Unterforderung prigt ein weiteres
Moment Giuseppes Selbstdarstellung: Mit dem paddagogischen Engagement in der Ju-
gendarbeit und der Einforderung einer Riicksichtnahme auf den Leistungsstand der
schwicheren SchiilerInnen ldsst Giuseppe Einfiithlungsvermdgen und soziale Kompe-
tenz erkennen. Die Darstellung als sozial engagierte und kompetente Person erfolgt so-
wohl beildufig als auch glaubwiirdig und wirkt in keiner Weise demonstrativ.

Giuseppes Angaben und Erzdhlungen erscheinen iiberaus stimmig, selbst wenn man

einen betrachtlichen Effekt sozialer Erwiinschtheit in Rechnung stellen miisste.

7. Abschlielende Einordnung

Giuseppe ldsst sich zu der Gruppe der ,Erfolgreichen’ rechnen. Die bestandene Haupt-
schulabschlusspriifung und die daran anschlieBende Qualifizierungsmafinahme bieten
ihm die Chance zur Integration in die Arbeitswelt und damit zur Erfiillung normalbio-
grafischer Erwartungen. Die durch die Sonderschulbesuche bedingte ,Abweichung’ ist
wettgemacht. Sein ganzer Habitus driickt die Zufriedenheit dariiber aus, durch eine
erfolgreiche Initiation in die Arbeitswelt einen anerkannten Platz in der Gesellschaft
gefunden zu haben.

Giuseppes Erfolg beschrinkt sich dabei nicht nur auf seine berufliche Eingliederung.
Die Tatsache, dass er als ehemalig ,erziehungsschwieriger’ Schiiler heute Jugendarbeit
in einem als sozial problematisch geltenden Wohnviertel leistet, stellt einen nicht unbe-
trachtlichen sozialen Erfolg und Prestigegewinn dar.

An einer detaillierten Analyse von Giuseppes Schulkarriere — zu der die vorliegenden
Daten nicht endgiiltig ausreichen — liele sich wahrscheinlich prototypisch nachweisen,
in welch hohem MaB3e schulische Leistungsbeurteilungen von Konformitétskriterien
bestimmt sind, unterrichtsstorende Verhaltensmuster als generelle Verhaltensstorung
und Leistungsschwiche interpretiert werden.” Giuseppes spiterer Erfolg diirfte daher

mit einem enormen Anpassungsprozess einhergegangen sein.

% Dass abweichendes Verhalten aber keineswegs stark mit Leistungsschwiche korreliert, ist ein empi-
risch gesicherter Befund der Sozialisationsforschung (vgl. z.B. Dietz u.a. 1997, 77)
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Hinsichtlich der Bedeutung und Funktion von Medien ldsst sich sagen, dass der Me-
diennutzung insgesamt und insbesondere dem Lesen in Giuseppes momentaner Freizeit-
gestaltung keine subjektiv bedeutsame Position eingerdumt wird und dass den Medien
nur eine sekundédre Bedeutung zukommt.

Lesen wird wahrscheinlich ausschlieBlich zu Informations- und Ausbildungszwecken
eingesetzt, dient dem Wissenserwerb. Abgesehen vom miitterlichen Vorlesen in der
frithen Kindheit lassen sich keine Hinweise auf Erfahrungen mit dsthetisch-literarischen
Texten ausmachen. Auch der Deutschunterricht scheint dieses Manko in keiner Form
behoben zu haben. Soweit dessen Inhalte und Arbeitsformen aus Giuseppes Angaben
iiberhaupt zu rekonstruieren sind, konzentrierte sich der Unterricht auf den Einsatz von
Sachtexten. Praktiken eines Literaturunterrichts sind nicht zu erkennen. Die Beschifti-
gung mit literarischen Texten — so sie denn stattgefunden haben sollte — war fiir
Giuseppe von keinerlei subjektiver Bedeutsamkeit und blieb fiir den Verlauf seiner

Medien- und Lesepraxis nahezu folgenlos.

Manuela: ,,Ich hab so vor zwei Jahren erst angefangen zu lesen”

1. Lebens- und Ausbildungssituation

Manuela, 19 Jahre, besucht zum Zeitpunkt des Interviews eine iiberbetriebliche Aus-
bildungsmafinahme in der Gastronomiebranche. Manuela versucht nach Abschluss der
Forderschule fiir Lernbehinderte den Hauptschulabschluss zu erwerben, scheitert aber
an der Priifung. In die AusbildungsmafBnahme ist sie vom Arbeitsamt vermittelt worden.
Urspriinglich wollte sie eine Ausbildung zur Floristin machen, erhélt aber keinen Aus-
bildungsplatz: Ich hab da auch schon Praktikum gemacht und dann hab ich Bewer-
bungen geschrieben und dann kamen andauernd Briefe, wir brauchen keine, oder so.
Mit ihrer momentanen Tatigkeit ist Manuela nicht unzufrieden, dennoch betrachtet sie
diese als Notlosung. Obwohl sie unmittelbar vor Abschluss ihrer Ausbildung steht, hat
Manuela noch keine konkreten Zukunftspline. Sie weil} nicht, was sie mit der Ausbil-
dung anfangen soll und ob sie iiberhaupt Chancen hat, in ein dauerhaftes Arbeitsver-

hiltnis ibernommen zu werden.
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Manuela, die einer deutschsprachigen Familie entstammt, lebt noch bei ihren Eltern.
Uber ein eigenes Zimmer verfiigt sie erst seit dem kiirzlich erfolgten Auszug ihrer

alteren Schwester.

2. Kommunikationsverhalten im Interview/Sprachkompetenzen

Vor Beginn des Interviews wirkt Manuela dulerst angespannt. Erst nach einem lédngeren
Vorgesprich, das sich der Frage der Anonymitdt und Vertraulichkeit widmet und Be-
denken Manuelas auszurdumen versucht, 16st sich diese Anspannung. Eine leichte Ver-
unsicherung bleibt aber durchgingig bestehen. Zu Beginn des Interviews macht Ma-
nuela einen vorsichtigen aber konzentrierten Eindruck, gegen Ende wirkt sie dagegen
leicht nervés, fahrig und abgelenkt, ihre AuBerungen fallen zunehmend knapper aus.
Langere Narrationen Manuelas kommen im gesamten Gespréachsverlauf nur gelegent-
lich zustande. Das Interview ist geprigt von einem Wechsel zwischen einigen narrativen
und zahlreichen dialogischen Sequenzen. Dieser Rhythmus diirfte der sprachlichen
Leistungsfahigkeit sowie der Konzentrationsfahigkeit Manuelas entgegenkommen.

Im Anschluss an das Interview thematisiert Manuela erneut die Frage der Anonymitét.
Nach Abschalten des Aufnahmegerites wirkt Manuela merklich geldster und unbe-
fangener. So nutzt sie ausgiebig die Gelegenheit, nochmals ihre Ausbildungs- und

Arbeitssituation zum Gespriachsgegenstand zu machen.

3. Schulkarriere und Sonderschuliiberweisung

Manuela wird zunéchst in eine Grundschule eingeschult, die sie bis zum Ende der
zweiten Klasse besucht. Im Laufe des dritten Schuljahrs erfolgt Manuelas Uberweisung
auf eine Sonderschule fiir Lernbehinderte. Hier verbringt sie den Rest ihrer Schulzeit.
Nach dem gescheiterten Versuch den Hauptschulabschluss zu erlangen, durchlauft
Manuela vor Beginn der momentanen AusbildungsmafBinahme zunéchst das Berufsvor-
bereitungsjahr und daran anschlieBend eine Qualifizierungsmafinahme im Bereich
elektronischer Datenverarbeitung beim Internationalen Bund fiir Sozialarbeit.

Ihre Sonderschuliiberweisung sieht sie durch generelle Lernschwierigkeiten in den
Unterrichtsfichern Deutsch und Mathematik bedingt: Weil es so schnell ging und weil
es zu schwer war fiir mich. Sie erlebt den Ubergang in die Sonderschule als Lerner-
leichterung: Das war zwar auch ein bissel schwer, aber es ist besser erkldrt worden.
Die Lehrer haben sich mehr Zeit genommen, das zu erkldiren. Die Klassen waren

kleiner. Gleichzeitig rdumt sie ein, dass der Schulwechsel fiir sie iiberraschend ge-

107



kommen sei und eine emotionale Belastung dargestellt habe: Weil friiher hab ich nie
gedacht, dass ich mal auf die Sonderschule muss. Im Riickblick auf ihre Sonderschul-
erfahrungen erhebt sie die Forderung nach konsequenter individueller Lernhilfe und
nach einem langsamen Vorgehen im Unterricht:

[...] dass sich die Lehrer auch mehr Zeit genommen hdtten [...], um es zu erkldren, wie
es funktioniert. Weil es waren ein paar Schiiler, die sind gut mitgekommen und dann,
dann waren da ein paar, die, die sind nicht gut mitgekommen. Und die waren halt
andauernd hinten dran gehangen.

Bereits zu Beginn des Interviews stellt Manuela ihre Schwierigkeiten mit dem Lern-
bereich Lesen in den Mittelpunkt ihrer Lern- und Schulproblematik. Sie betont, dass
diese Lernschwierigkeiten bis heute unvermindert anhalten wiirden. Die aus dieser
Themensetzung resultierende Fehlinterpretation des Interviewers, bei Manuela
bestiinden unverindert massive Probleme mit der Lesetechnik und sie sei moglicher-
weise zur Gruppe der funktionalen Analphabeten zu rechnen, beeinflusst — bis zur

spateren Aufkliarung dieses Missverstandnisses — das Interviewerverhalten erheblich.

4. Freizeitgestaltung und Mediennutzung

Manuelas Freizeitgestaltung wirkt wenig abwechselungsreich. Sie gibt an kaum auszu-
gehen, Kinobesuche bilden die seltene Ausnahme. Manuela verbringt ihre Freizeit ent-
weder in der elterlichen Wohnung oder bei ihrem Freund; daneben fiihrt sie hin und
wieder ihren Hund aus und macht gemeinsam mit ihrem Freund gelegentlich einen
Stadtbummel: /...] so in der Stadt rumlaufen, Stadtbummel, das machen wir schon.

Bis zum Ende ihrer Schulzeit ist sie Mitglied eines Schwimmvereins und trainiert
regelmiBig. Das Schwimmtraining habe sie danach aus Zeitmangel aufgeben miissen.
Mediennutzung, insbesondere TV-Nutzung, scheint fester Bestandteil ihres Alltags zu
sein, ohne dass Manuela dies besonders erwdhnenswert findet oder dazu ausfiihrliche
Angaben macht. Manuela berichtet von Konflikten mit der Schwester, die sich auch an
der Programmauswahl entziinden. Seit dem Auszug der Schwester hat sich die Situation
in der elterlichen Wohnung merklich entspannt: Jetzt ist es viel besser.

Manuelas heutige Auswahl der TV-Inhalte lédsst sich als eine Mischung aus gezielter
Orientierung an der Programmstruktur und der ungezielten Suche nach interessanten
Sendungen beschreiben: /... zuerst guck ich was, wo ich weifs, dass es kommt. , Unter

uns' und so und, wenn das fertig ist, dann schalt ich um und guck, was noch so alles
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kommt. Die erwdhnte Soap Unter uns zéhlt ebenso wie die Gefiangnisserie Hinter
Gittern - Der Frauenknast zum festen Bestandteil von Manuelas TV-Rezeption: ,Unter
uns’ und ,Hinter Gittern’ guck ich eigentlich jede Woche an. Thr Interesse an diesen
Serien und deren Thematik kann Manuela nicht nidher beschreiben oder konkretisieren.
Musikalische Vorlieben besitzt Manuela keine, sie hort: Alles eigentlich, keine be-

stimmte Richtung. Bei Langeweile wendet sich Manuela auch Computerspielen zu.

4.1 Lesen im Kontext der aulerschulischen Mediennutzung

In Manuelas aktueller Mediennutzung spielt auch Lesen eine Rolle. Sie selbst bezeich-
net sich als Leserin. Beim Lesen handelt es sich dabei um eine biografisch noch relativ
junge Medienpraxis. Manuela erwéihnt ausdriicklich, dass sie frither nie gelesen und erst
vor etwa zwei Jahren mit (auBBerschulischem) Lesen begonnen habe: Also friiher hab ich
eigentlich nichts gelesen. Ich, ich hab so vor zwei Jahren erst angefangen zu lesen, was
mich so interessiert. Manuelas Lektlirepraxis erfolgt im Medienverbund. Zum Lesen
angeregt wurde sie durch TV-Serien; so nennt sie Biicher zu den bereits genannten Se-
rien Unter uns und Hinter Gittern - Der Frauenknast als Lektiirestoffe, weil die Serien
interessieren mich halt.*® In ihrer subjektiven Einschitzung nimmt Lesen inzwischen
beachtliche Zeitkontingente ihrer Freizeit in Anspruch: Das mach ich schon oft.

In Manuelas Lesesozialisationsverlauf — soweit dieser sich aus ihren Angaben rekon-
struieren l4sst — war Lesen bis zur Anregung durch die TV-Serien bedeutungslos. Auf
pra- und paraliterarische Erfahrungen kann sie nicht zuriickblicken, elterliches Vorlesen
verneint sie ausdriicklich. Den Printmedien generell kommt im Alltag der {ibrigen
Familienmitglieder nur eine randstdndige Bedeutung zu, Lesen ist kein fester Bestand-
teil der familialen Medienpraxis.

Zwar negiert Manuela hinsichtlich ihrer Lesebiografie zunéchst jegliche friithere aul3er-
schulische Lektiirepraxis, erwédhnt im weiteren Verlauf des Interviews aber die Jugend-
zeitschrift BRAVO als Lesestoff, die sie seit ihrer Kindheit regelméfig erwerbe. Thre
Nutzung der BRAVO beschreibt Manuela dabei als zunichst ausschlieBlich auf das
Anschauen und Ausschneiden der Bilder beschrinkt: /...] da hab ich sie angeguckt.

Weil frither war ich ja keine Leserin, wie gesagt, aber ich hab die ganzen Leute ausge-

*% Seit 1998 erscheinen jahrlich mehrere Titel zur Geféngnisserie Hinter Gittern. Jeder Band, mit einem
Umfang von ca. 240 Seiten, widmet sich dem Schicksal und der Knastkarriere einer der Hauptdarstel-
lerinnen. Zur TV-Soap Unter uns sind im Zeitraum von 1998-2000 insgesamt fiinf Titel erschienen. In-
haltlich sind diese Bande mit Liebes-Heftromanen vergleichbar, besitzen aber mit etwa 200 Seiten einen
deutlich groeren Umfang.
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schnitten und hab sie aufgehdngt immer. [...] Angefangen zu lesen hab ich sie zwei
Jahre spdter (lacht) erst.

Manuela grenzt ihre Lesepraxis und ihre Lesefertigkeit scharf vom schulischen Unter-
richt und dessen Anforderungen ab. Sie betont wiederholt, dass ihre schulischen Lese-
schwierigkeiten in direktem Zusammenhang mit den schulischen Inhalten gestanden
hitten, ihre Lesefertigkeit stark von ihrem Interesse abhinge: Biicher so, wo mich
interessieren, die kann ich eigentlich gut lesen, aber was halt so Schulsache ist, das
klappt halt nicht. Neben dem Desinteresse an schulischen Inhalten sei die eingesetzte
Methode des lauten Lesens fiir ihre Schwierigkeiten verantwortlich: Nur das laute

Lesen, das war halt schwierig und das ist, das ist bis heute schwierig.

5. Konturen des (Deutsch-)Unterrichts

Mit Lesen im schulischen Zusammenhang assoziiert Manuela ausschlielich die
Methode des lauten Lesens. Nach ihrer Darstellung handelt es sich dabei nicht nur um
die géngige, sondern vielmehr um die alleinige schulische Umgangsform mit Texten:
Der Lehrer hat halt dann gesagt, Buch rausholen, Seite soundsoviel. Und dann, und
dann hat er halt, hat sie halt aufgerufen und die haben dann halt gelesen. [...] Dann
haben wir das halt gelesen gehabt und hinterher haben wir erzdhlen miissen, wie er war
und was drin passiert ist. Also mit eigene Worte. So nacherzdhlen.

Uber ein gemeinsames lautes Erlesen des Textes und dessen Inhaltssicherung mittels
Nacherzéhlen oder Fragen zum Text hinaus erinnert sie sich an keine weitergehende
Umgangsform. Den Einsatz von Verfahren zur weiterfiihrenden Textaneignung oder zur
Textanalyse verneint Manuela ebenso explizit wie die Verwendung literarischer Lang-
formen. Auch die Moglichkeit der Artikulation eines subjektiven Geschmacksurteils hat
ihren Angaben zufolge nicht bestanden.

Uber Erinnerungen an konkrete Textinhalte verfiigt Manuela nicht. Die von ihr formu-
lierten Angaben zu Themengebieten, die im Unterricht behandelt wurden, lassen die
Vermutung nahe liegend erscheinen, es seien im Unterricht vorrangig Texte zu Sach-
themen gelesen worden. Manuela verfiigt tiber keine Erinnerung an die Verwendung
asthetischer Texte im Unterricht. Konturen eines Literaturunterrichts sind nicht auszu-
machen. Manuelas Angaben zum Deutschunterricht beziehen auch ihre Erfahrungen mit
dem Berufsschulunterricht ein, in ihrer Wahrnehmung gleichen sich der Deutschunter-

richt an Sonder- und Berufsschule, bestehen keinerlei prinzipielle Unterschiede.
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5.1 Einstellungen zu Schule und Unterricht

An Manuelas Angaben lésst sich eine konventionelle Vorstellung von Schule und
Unterricht ablesen. Schule solle auf einen qualifizierten Abschluss vorbereiten und nicht
viel zu viel anders machen. Ihr Scheitern an der Hauptschulpriifung diirfte zu dieser
Haltung erheblich beigetragen haben: Ich tdit sagen, da muss man den Stoff durchnehme
fiir Priifungen und so. Also den Hauptschulabschluss und so, ansonsten kann es ndmlich
sein, dass man den nicht schafft.

Einen Einbezug von Freizeitlesestoffen in den Unterricht hdlt Manuela aus diesem
Grund fiir nicht realisierbar: /...] das wdr bestimmt gut. Doch das gehort leider nicht
zum Unterricht dazu. Unterrichtsinhalte und -facher, die nicht priifungsrelevant sind
bzw. deren Sinn und Legitimitit ihr nicht einsichtig sind, lehnt Manuela ab. Exempla-
risch flihrt sie hierzu das Unterrichtsfach Religion an. Neben dieser allgemeinen
Forderung nach Konzentration des Unterrichts auf priifungsrelevante Stoffe und
Themen formuliert Manuela keinerlei weitere Kritik an Unterrichtsinhalten und Unter-
richtsmethoden; sie moniert ausschlie8lich uneinheitliche Kriterien verschiedener

Lehrkrifte in Bezug auf Wahrung der Unterrichtsdisziplin und SanktionsmafB3nahmen.

6. Selbstbild und Selbstprisentation

Unterschwellig und weniger demonstrativ als bei einigen ménnlichen Gesprichs-
partnern klingt auch bei Manuela das Motiv der Einsicht in fritheres Fehlverhalten und
das der Lauterung an: Friiher hat mich normalerweise Schule nicht so interessiert.
Heute ist das anders. Trotz dieses Riickgriffes auf die hdufig anzutreffende Argumen-
tationsfigur der mangelnden Motivation verwendet Manuela diese nicht als alleiniges
Erklarungsmuster ihres schulischen Scheiterns. Hierin unterscheidet sie sich von den-
jenigen mannlichen Jugendlichen innerhalb des Sample, die Motivationsmangel und die
daraus resultierende ,Faulheit’ zur alleinigen Ursache ihres Schulversagens stilisieren.
Ihr schulisches Scheitern weist Manuela dennoch sich selbst zu, da war ja eigentlich ich
selber schuld. Diese Haltung der Selbstzuweisung des Schulversagens — zumeist in Ver-
bindung mit der Internalisierung von Fremdzuweisungen — lasst sich bei der Mehrzahl

der Interviewpartnerlnnen nachweisen.

7. Abschliefende Einordnung
Manuelas Medien- und Freizeitpraxis scheint von Gleichférmigkeit und Routine ge-

pragt, die AV-Mediennutzung fest in den Alltag eingebettet.
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Schwieriger zu beurteilen ist Manuelas Lesepraxis. Zunichst fallt die strikte Unter-
scheidung zwischen schulischem und privatem Lesen auf, wie sie von Manuela vorge-
nommen wird. Diese Unterscheidung durchzieht und préagt das gesamte Interview. Threr
Darstellung zufolge spiegle sich diese Trennung auch in der (technischen) Lesefertigkeit
wider: schulische Lektiire falle ihr schwer, private Lektiire dagegen nicht. Obgleich sich
dieser Widerspruch dahingehend aufzulosen scheint, dass schulisches Lesen fiir Manu-
ela lautes Lesen bedeutet, bleibt unklar, ob und wann Schwierigkeiten mit der tech-
nischen Lesefertigkeit bestanden haben. Manuelas Angaben zum Schriftspracherwerb
sind uneindeutig. So werden Schwierigkeiten mit dem Lesen als ein zentrales Lern-
problem angefiihrt und als ein gewichtiger Grund fiir die Sonderschuliiberweisung er-
wihnt. Auch die Erzdhlung zur Nutzungspraxis der BRAVO lésst langer andauernde
Schwierigkeiten mit dem Schriftspracherwerb vermuten. Manuelas Reduzierung ihrer
Leseprobleme auf die Technik des lauten Lesens stellt moglicherweise eine nachtrig-
liche Rationalisierung und Entlastungsstrategie dar.

Feststehen diirfte, dass Manuela die Anforderung des lauten Lesens auch heute noch
Schwierigkeiten und Kopfzerbrechen bereitet, sie das (stille) Erlesen von ldngeren
Texten aber kaum mehr vor Schwierigkeiten stellt. Die angegebene Lesepraxis, deren
Darstellung glaubwiirdig erscheint, ist ein klares Indiz dafiir. Zur Bewéltigung der ange-
filhrten Bénde ist Leseausdauer und Konzentrationsfiahigkeit notwendig, selbst wenn
man in Rechnung stellt, dass die Kenntnis der Protagonisten und des Stoffes eine erheb-
liche Lektiireerleichterung darstellt.

Beachtenswert an Manuelas Leseverhalten ist ein weiteres Moment: In ihrem bisherigen
Lesesozialisationsverlauf sind keinerlei forderliche Faktoren auszumachen. Das
kulturelle Klima in der Familie diirfte als tendenziell leschemmend einzuschéitzen sein;
Indizien, die auf kompensatorische Anstrengungen der Schule hinweisen koénnten, sind
nicht auffindbar. Manuelas heutige Lesepraxis scheint sich vollkommen unabhéngig
vom schulischen Umgang mit Texten entwickelt zu haben. Mit anderen Worten: Es ist
zu vermuten, dass Manuela sich das Medium selbst erobert und die entsprechenden
Rezeptionsformen eigenstindig ausgebildet hat. Auch die subjektive Einschitzung
Manuelas, dass das Lesen betrachtliche Zeitkontingente in Anspruch nehme, diirfte der

Aneignungsform geschuldet sein. Da in ihrer bisherigen Biografie auBerschulische Lek-
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tiire keinerlei Bedeutung besal}, wird die gelegentliche Lektiirepraxis heute subjektiv als
héufiges Lesen eingeschitzt.

Welche Funktion diese Lektiirepraxis fiir Manuela besitzt, ist nicht definitiv zu eruieren.
Manuela ist nicht dazu in der Lage, ausfiihrliche oder ergiebige Angaben zu ihrer Lese-
motivation zu machen. Daher kdnnen nur recht allgemeine Vermutungen angestellt
werden. So ist anzunehmen, dass der Lektiire die Funktion der Entspannung und Ab-
lenkung zukommt, moglicherweise auch die der Lebenshilfe und der Gegenwelt zur
Realitdt. Manuela konnte somit mit der evasorischen Funktion des Lesens Erfahrung
sammeln — eine Funktion, die im Kontrast zum erlebten Schulunterricht steht, dessen
Schwerpunkt in Manuelas Rekonstruktion auf der wissensvermittelnden Funktion des
Lesens liegt. Gemessen an den normativen Kriterien der Literaturwissenschaft und des
Unterrichts sind die erwéhnten Lesestoffe der sog. Trivialliteratur zuzuordnen. Die
Frage, inwiefern Manuelas Lektiirepraxis eine psychisch kompensatorische Funktion
zukommen konnte, 14sst sich aus dem vorliegenden Material nicht abschlieend beant-

2
worten. !

Rudiger: ,,Das Buch muss spannend sein*

1. Lebens- und Ausbildungssituation

Das Interview mit dem 16jdhrigen Riidiger findet unmittelbar vor Beginn der Sommer-
ferien statt. Riidiger hat im zuriickliegenden Schuljahr die achte Klasse einer Forder-
schule absolviert und wird diese auch im Abschlussjahr besuchen. Riidiger plant die
Hauptschulpriifung abzulegen, um seinen Berufswunsch, eine Ausbildung zum
Zimmermann, realisieren zu konnen.

Riidiger lebt mit beiden Elternteilen und einer jiingeren Schwester in einer gemein-
samen Wohnung und verfiigt dort iiber ein eigenes Zimmer. Ausgestattet ist sein
Zimmer mit einer Stereoanlage und einem ganz kleinen Fernseher. Uber einen eigenen
Computer verfiigt Riidiger zum Zeitpunkt des Interviews nicht mehr, sein Gerit ist seit
einiger Zeit defekt. Riidiger ist ebenso wie die iibrigen Familienmitglieder deutscher

Staatsbiirger.

?7 Insbesondere im Kontext der ideologiekritisch ausgerichteten Trivialliteraturdiskussion der 70er Jahre
wurde die Entlastungsfunktion der Lektiire ,trivialer’ Lesestoffe betont.
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2. Kommunikationsverhalten im Interview/Sprachkompetenzen

Am Tag vor dem Interview mit Riidiger war dessen Freund Thomas befragt worden;
dieser hatte ihn liber Verlauf und Inhalt des Gespréchs bereits informiert. Dennoch
besteht anfangs eine unverkennbare Nervositit, die im Verlauf des Interviews einem
ruhigen und konzentrierten Antwortverhalten weicht. Riidiger besitzt eindeutig kommu-
nikative Kompetenzen, er kann detailliert und ausfiihrlich berichten. Sein Sprechtempo
ist bedichtig und ruhig. Allerdings benétigt er zur Entwicklung ldngerer Erzahlse-
quenzen immer wieder AnstoB3e. Den dadurch bedingten Wechsel zwischen narrativen
Passagen und kleinschrittigen Nachfragen meisterte er problemlos. Zudem verfiigt
Riidiger tiber ein relativ hohes MaB an sprachlichem Abstraktionsvermogen. So ist er in
der Lage, pragnante und nachvollziehbare Inhaltsangaben von rezipierten Medienpro-
dukten zu geben, zudem kann er in Ansétzen liber seine Medienpraferenzen reflektieren
sowie Kritik an schulischen Unterrichtsinhalten formulieren und diese argumentativ

stiitzen.

3. Schulkarriere und Sonderschuliiberweisung

Riidiger absolviert die ersten beiden Schuljahre auf einer Regelgrundschule und wird
von dort auf die Sonderschule fiir Lernbehinderte tiberwiesen. Zu den Griinden seines
Scheiterns in der Grundschule gibt er nur vage Auskunft: Ich war halt, ich hab halt
nicht so aufgepasst, wiird ich sagen, hab nix mitgekriegt, nicht viel mitgekriegt. (Pause)
Dann kapiert man’s auch nicht so gut, irgendwann nicht mehr (Pause). Er betont
zugleich aber ausdriicklich, mit dem Leseerwerb keinerlei Schwierigkeiten gehabt zu
haben: Im Lesen war ich gut, sehr gut sogar. Auch fiir seine aktuelle Schulsituation
konstatiert er gelegentliche Lernprobleme, insbesondere im Fach Mathematik, die er auf
unkonzentriertes und undiszipliniertes Verhalten zurtickfiihrt: Ja, weil ich voll der

Schwitzer bin. Ich kann meine Klappe nicht halten.

4. Freizeitgestaltung und Mediennutzung

Riidigers Freizeitgestaltung kann als durchaus alterstypisch bezeichnet werden. Im
Mittelpunkt stehen Aktivitdten im Freundeskreis und sportliche Betatigungen (Ful3ball,
Basketball). In der Peergroup werden auch zeitaufwindige Gelidndespiele im Wald ver-
anstaltet:

Ja, das ist etwas komplizierter. Zu Hause in (Ortsangabe), da haben wir Gruppen, so

Cliquen und da haben wir dann so ne Mannschaft aufgemacht, die dann fiir Bundes-
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wehr und so tibt und da haben wir dann meistens Funkgerdte, die wo dann tausend
Meter und so gehen. Da geht dann halt immer einer in den Wald oder so und wir funken
dann eben von auflen. [...] Das geht dann samstags los [...] und dann bis mittags und
dann den halben Tag.

Neben den bislang aufgezéhlten Freizeitbeschiftigungen kommt auch der Medienre-
zeption eine wichtige Bedeutung zu. Riidiger nutzt ein breites Spektrum an Medien, das
von Film, Fernsehen und Musik iiber Computer bis hin zu Printmedien unterschied-
lichster Art reicht.

Seine Filmpréferenzen liegen auf Action- und Karatefilmen; als Beispiele werden
Terminator und Filme mit Jackie Chan und Bruce Lee erwéhnt, auch an Sciencefiction-
Filmen findet er Gefallen. Daneben prigt sein sportliches Interesse Riidigers Fernseh-
verhalten; einzelne Sportsendungen werden gemeinsam mit dem Vater angeschaut. Be-
sondere Musikvorlieben nennt Riidiger dagegen nicht. Vielfiltig wird wiederum der
Computer eingesetzt, der zundchst als Spielgerét, aber auch als Lernmittel verwendet
wird, schlieBlich sogar als Arbeitsgerdt zum Verfassen eigener literarischer Texte dient.
Bei der Computernutzung diirfte die soziale Komponente keinen unwesentlichen Faktor
darstellen. Einzelne Programme und Spiele werden gemeinschaftlich genutzt, die Texte
werden zusammen mit dem Freund Thomas verfasst, auf dessen Computer Riidiger

zurzeit angewiesen ist.

4.1 Lesen im Kontext der auflerschulischen Mediennutzung

In Riidigers aktueller Mediennutzungspraxis kommt dem Lesen ein gewichtiger Stellen-
wert zu. Er rechnet Lesen zu seinen wichtigen Hobbys und konturiert sich als Vielleser.
Riidiger verfiigt eindeutig iiber eine habitualisierte Lesepraxis; Lesen besitzt einen
festen Platz in seinem Medienalltag und wird regelméBig ausgeiibt. Das Spektrum
seiner Lesestoffe reicht von einer iiberregionalen Boulevardzeitung und einer seridsen
regionalen Tageszeitung liber auflagenstarke Zeitschriften (FOCuUs, STERN) und Sport-
magazine hin zu Comics und Unterhaltungsliteratur (Krimis, Sciencefiction).

Riidiger ist in der Lage sein Interesse an fiktionalen Lesestoffen ndher zu beschreiben.
Als zentrales und wichtigstes Auswahlkriterium nennt er ,Spannung’, zudem stellt er

das Kriterium des Realitdtsbezugs auf:
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Das Buch muss erstens spannend sein, zweitens muss, (kurze Pause) darf nicht irgend-
was mit Zauber oder Magie drin sein, héchsten ein bisschen, wie zum Beispiel, ,Krieg
der Sterne’, aber nicht grof irgendwelche Ubertreibungen oder so, schon reale Sachen.
Fantastische Elemente miissen also naturwissenschaftlich-rational erklart werden
konnen oder zumindest plausibel erscheinen — so lieBe sich Riidigers Forderung nach
Realititsbezug interpretieren.

Riidigers Lesepraxis findet dabei auch im Medienverbund statt; er liest Biicher zu Spiel-
filmen und TV-Serien. Als wichtigste Bezugsquelle fiir den Lesestoff dient eine 6ffent-
liche Bibliothek, die er regelmiBig aufsucht. Neben Printmedien leiht er sich dort Com-
puterspiele und Software aus. Aus dem Spektrum der genannten Lesestoffe ldsst sich
die Annahme ableiten, dass Riidigers aktuelle Lesepraxis vorrangig Unterhaltungs- und
interessengeleiteten Informationszwecken dient, dass er also mit Lesen kein (Weiter)-
Bildungs- oder Arbeitskonzept verbindet.

Forderliche Aspekte in Riidigers Lesebiografie sind nur in Spuren auszumachen. Die
Frage nach elterlichem Vorlesen beantwortet er nur zdgerlich positiv, gibt {iber Vor-
lesestoffe nur vage Auskunft; Angaben zu einer kindlichen Lesepraxis werden nicht
gemacht. Mit dem Vater diirfte in der Familie allerdings ein eindeutiges Lesevorbild
vorhanden sein, dessen Interessenschwerpunkt auf vielféltiger Zeitschriftenlektiire liegt.
Besonders bemerkenswert an Riidigers Medienpraxis ist die bereits angesprochene
Schreibpraxis, die in engem Kontext zu seiner Lesepraxis stattfindet. Riidiger verfasst
literarische Texte, fithrt dabei einerseits seine thematischen Interessen aus der Lektiire-
praxis fort und schreibt hauptsédchlich Sciencefiction-Erzdhlungen. Andererseits werden
auch weitere Themengebiete bearbeitet. So gibt Riidiger an, bereits Liebesgeschichten
verfasst zu haben, zu deren Inhalt und Struktur er aber keine Angaben macht. Das Ver-
fassen der Geschichten findet gemeinsam mit dem Freund Thomas statt. Diesen kollek-
tiven Schreibprozess umschreibt er wie folgt:

Ich schreib halt mehr Geschichten mit meinem Freund zusammen. [...] Ich und der
Thomas schreiben ellenlange Sciencefiction-Geschichten und irgendwelche Fantasie-
geschichten [...] Wenn wir einmal angefangen haben, dann geht's ganz schnell.
Genauere Angaben zum Schreibprozess selbst und zu einzelnen Schreibanlidssen kann
Riidiger nicht machen. Obgleich er betont, dass sie Ideen fiir ihre Geschichten von

alleine kriegen, ist anzunehmen, dass thematisch und strukturell eine Anlehnung an re-
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zipierte Medienprodukte erfolgt. Eingebettet ist ihre Schreibpraxis in einen produkt-
orientierten Deutschunterricht, in dessen Kontext ihre Texte gewiirdigt werden und zu-
gleich ein Mittel zur Erlangung sozialer Anerkennung darstellen. Diese Form der Aner-
kennung diirfte nicht unerheblich zur Schreibmotivation beitragen. Riidiger erklart mit
gewissem Stolz, dass ihre Texte im schulischen Raum bereits 6ffentlich ausgestellt
worden seien. SchlieBlich diirfte noch der Einsatz des Computers als Schreibwerkzeug

einen zusétzlichen Anreiz darstellen.

5. Konturen des (Deutsch-)Unterrichts

Riidiger erinnert sich detailliert an konkrete Inhalte des Deutschunterrichts und kann
auch zu den Arbeitsformen Auskunft erteilen. Seine Aussagen beziehen sich dabei vor
allem auf das zuriickliegende Schuljahr. Hieraus ist zu entnehmen, dass in seiner Klasse
der Umgang mit dsthetischen Texten offenbar Bestandteil des Unterrichts ist, somit
keine ausschlieBliche Konzentration auf Sprach- und Grammatikunterricht stattfinden
diirfte. So berichtet er ausfiihrlich tiber die Lektiire von Hértlings Kinderroman Ben
liebt Anna, dessen genauen Titel er zwar nicht erinnert, dessen Inhalt er aber wie folgt
umschreibt:

Also, ja. Da haben wir irgendwas mit einer Anna gelesen. Das ist ein Buch, da ging's
halt um ein Mddchen, das irgendwie neu da ist. Es ist eine Polin und dann wurde es halt
immer als Aufsenseiter angesehen. Bis dann irgendwann mal ein Junge gekommen ist.
Der hat sich dann immer mit der verabredet halt so und dann sind sie halt befreundet
gewesen und dann haben sie halt so nen Lebenslauf von sich geschrieben.

Allerdings ist Riidiger vom Inhalt des Buches wenig angetan, seine Ablehnung be-
griindet er folgendermalien:

Ich fand das relativ schlecht, [...] Zuerst mal der Autor, der hat irgendwelche Worter
benutzt, was zu dem Thema generell nicht passen tut und die Geschichte an sich (miss-
fallende Mimik) (Pause) I: Kannst du erkldren, was dir nicht gefallen hat?

R: Eigentlich war's nichts fiir unser Alter. Das ist eher so Kinderkram, kindisches Zeug,
eher so fiir Kleinere, so Grundschule oder so.

Seine Kritik richtet sich also nicht gegen das Genre Liebesgeschichte als solches, viel-
mehr lehnt er den Roman als altersinaddquat ab, hat somit erkannt, dass sich der Titel an
Kinder und nicht an Jugendliche richtet. Dieser Kritikpunkt der Altersunangemessenheit

der Lerngegenstinde wird im weiteren Verlauf des Interviews von Riidiger nochmals
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aufgegriffen und auch auf den Buchbestand der Klassenbibliothek bezogen. SchlieBlich
griindet sich seine Ablehnung des Textes auf die Darstellung der Figuren und dessen
offenen Schluss. Ganz offensichtlich erfiillt Hartlings Roman Riidigers Erwartungen an
eine Liebesgeschichte in keiner Weise, kollidiert wahrscheinlich mit seinen bisherigen
literarischen und medialen Erfahrungen:

Da. Es miissen halt gescheite Personen mitspielen, es muss am Ende, was sein, was man
wirklich verstehen kann und so. Und dann muss man es auch so schreiben, dass es sich
auch wie eine Liebesgeschichte anhért und lesen Ildsst.

An Arbeitsformen des Literaturunterrichts nennt Riidiger zuniachst Verfahren der In-
haltssicherung, die TexterschlieBung erfolgt dabei sowohl durch gemeinsames als auch
individuelles Lesen:

Also, wir kriegen dann die Biicher, dann fangen wir in der Schule an zu lesen und dann
kriegen wir daraus Hausaufgaben. Entweder miissen wir irgendwas abschreiben oder
wir miissen ein paar Seiten lesen. I: Wenn ihr die als Hausaufgaben gelesen habt, was
macht ihr dann damit in der Schule? R: Wir besprechen die und lesen sie dann gemein-
sam in der Schule.

Auf Nachfrage erinnert Riidiger sich auch an eine produktionsorientierte Aufgaben-
stellung: Wir haben zu dem Buch ein Bild gemalt und zwar zu einer ganz bestimmten
Seite, die haben wir lesen miissen und haben das, was da drin steht, malen miissen.
Neben diesen Angaben zur Erarbeitung des Hartling-Romans nennt Riidiger die haufige
Verwendung von Arbeitsbléttern und die Benutzung des Lesebuchs als Arbeitsformen.
Im Zusammenhang mit Lesebuchtexten, die er grundsétzlich ablehnt, dulert Riidiger
auch implizite Vorbehalte an der inhaltlichen Ausrichtung schulischer Lesestoffe. Seine
Abneigung begriindet er zunédchst ausschlielich mit deren Status als schulische Lern-
gegenstdnde und seiner personlichen Aversion gegeniiber Schule allgemein: Nicht
besonders, weil das sind halt Schulbiicher und Schule liegt mir halt nicht so. Im
weiteren Verlauf seiner Argumentation wird dann erkennbar, dass er sich die Lektiire
von Texten seines literarischen Hauptinteressengebietes, der Sciencefiction, wiinschen
wiirde. Denn obgleich die Lehrkraft den Schiilerlnnen gelegentlich verschiedene Lek-
tiirevorschldge unterbreitet und der Klasse ein Mitspracherecht bei der Auswahl ein-
rdumt, fanden seine thematischen Interessen bislang noch keine Beriicksichtigung. Trotz

Riidigers Kritik an der inhaltlichen Ausrichtung des Literaturunterrichts ist dennoch
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anzunehmen, dass seine Schreib- und Lesepraxis insofern gestiitzt wird, als dass dieser

Wertschitzung entgegengebracht wird und sie zu seiner sozialen Anerkennung beitragt.

6. Selbstbild und Selbstprisentation

Obgleich Riidiger eine explizite Selbsteinschidtzung seines Scheiterns in der Regel-
schule vermeidet, weist auch er seine Lernschwierigkeiten implizit sich selbst zu, indem
er seine Unkonzentriertheit und sein undiszipliniertes Verhalten anfiihrt. Ebenfalls
klingt mit der bereits im vorangegangenen Abschnitt zitierten Formulierung, dass
Schule ihm halt nicht so liege, eine grundlegende Ablehnung von Schule mit einer Spur
von Resignation an, die auf schulische Misserfolgserfahrungen gegriindet sein konnte.
Dennoch scheint ihm sein momentaner Status als Sonderschiiler keine erheblichen
Identitétsschwierigkeiten zu bereiten. Dies mag darin begriindet liegen, dass er mit dem
angestrebten Hauptschulabschluss und der Zimmermannslehre eine normalbiografische
Zukunftsperspektive besitzt. Die Realisierung dieses Ziels diirfte, dem Eindruck nach,
den Riidiger im Gespréich vermittelt, durchaus realistisch sein.

Im Hinblick auf seine Lese- und Schreibpraxis ist es Riidiger zwar wichtig auf diese
hinzuweisen, dennoch triagt diese Darstellung keine Ziige der Selbststilisierung und des

Selbstgefilligen. Seine Erzéhlweise ist sachlich und unpritentios.

7. Abschliefende Einordnung

Riidiger zahlt zur kleinen Gruppe derjenigen Befragten des Sample, die iiber eine nen-
nenswerte private Lesepraxis verfiigen. Diese Lesepraxis ist eingebettet in ein Ensemble
der Mediennutzung, Riidiger nutzt eine breite Vielfalt an Medien und ist zugleich fahig,
aus den verschiedenen Medienangeboten eine subjektiv sinnvolle Auswahl zu treffen.
Seine Mediennutzungspraxis erfolgt aktiv und interessengeleitet. Riidiger kann als
,Vielnutzer’ eines breiten Medienensembles bezeichnet werden. Ein solch breites Spek-
trum kann auch fiir Riidigers Freizeitinteressen konstatiert werden. Die Mediennutzung
erginzt sich dabei mit den Lese- und Schreibinteressen. Einzelne thematische Vorlieben
werden medieniibergreifend aufgesucht bzw. auch schreibend weiter bearbeitet. Inhalte
der AV-Medien dienen dabei als Leseanreiz und Schreibanregung.

Riidigers Lese- und Schreibpraxis findet in einem sozialen Bezugsfeld statt. Mit seinem
Vater teilt er das Interesse am Themengebiet Sport, mit dem Freund Thomas das Inter-

esse am Schreiben literarischer Texte und den dabei bearbeiteten Stoffen. Es ist anzu-
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nehmen, obgleich dies nicht ausdriicklich zur Sprache kommt, dass Schreib- und Lese-
praxen auch in einen kommunikativen Zusammenhang eingebettet sind.

Eine definitive Einschitzung der Genese der Lesesozialisation Riidigers fallt schwer. So
lasst sich aus dem vorliegenden Material keine Einschitzung der Relevanz einzelner
Faktoren ableiten. Es ist nicht festzustellen, welchen konkreten Einfluss Schule, Familie
und Peerbeziehungen auf seinen Lesesozialisationsverlauf besitzen.

Fiir den schulischen Unterricht jedoch gilt, dass positive Effekte auf Riidigers Lese-
sozialisationsverlauf im Bereich des Wahrscheinlichen liegen. Trotz Riidigers Kritik
diirften sowohl die Einbeziehung literarischer Texte in den Unterricht als auch die pro-
duktionsorientierten Elemente im Unterrichtsarrangement insgesamt leseforderliche
Effekte zeitigen. Fiir die Schreibpraxis diirften solche positiven Effekte der Unterrichts-
gestaltung als sicher anzunehmen sein.

In mehrfacher Hinsicht scheint Riidiger einen Ausnahmefall darzustellen. Ein ménn-
licher schulleistungsschwacher Jugendlicher mit Interesse an literarischer Lektiire und
einer expressiven Schreibpraxis entspricht kaum den gingigen Erwartungen und den
Befunden der Lesesozialisationsforschung, dies um so mehr, als forderliche Aspekte
zwar in Ansdtzen auszumachen sind, deren Zusammenwirken aber anhand des vor-
liegenden Materials nicht aufzuschliisseln ist. Relativiert wird Riidigers Sonderrolle
aber bei Heranziehung von Thomas, der unter dhnlichen Bedingungen zu einer ver-
gleichbaren Praxis gefunden hat. Da beide Befragte zudem eine enge Freundschaft
verbindet, diirften sie sich gegenseitig in ihrer Schreib- und Lesepraxis angeregt und

unterstiitzt haben.

Hamida: ,,Ich lese gut, aber versteh nicht leicht*

1. Lebens- und Ausbildungssituation

Hamida, 19 Jahre, besucht zum Zeitpunkt des Interviews eine Fordermafinahme, die sie
zur Ausilibung von Hilfstatigkeiten in GroBkiichen qualifizieren soll. Nach dem Ab-
schluss der Forderschule wird sie durch eine Sozialarbeiterin in diese Fordermafinahme
vermittelt. Im Rahmen dieser AusbildungsmaBBnahme arbeitet sie zurzeit in der
Cafeteria eines Krankenhauses. Mit ihrer Tétigkeit und ihrem Arbeitsplatz ist Hamida

zufrieden.
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Hamidas Familie stammt urspriinglich aus einer ldndlichen Region der Tiirkei, ihre
Eltern sind im Zuge der Anwerbung ausléndischer Arbeitskrifte in die Bundesrepublik
gelangt. Sie selbst ist in der BRD geboren. Aufgewachsen ist sie aber nicht durchgingig
in der Bundesrepublik. Mit fiinf Jahren siedelt Hamida voriibergehend in die Tiirkei
tiber und lebt dort bei Verwandten. Thre Eltern verbleiben dagegen durchgehend in der
Bundesrepublik. Zu den Griinden ihrer Ubersiedlung in die Tiirkei gibt Hamida keine
Auskunft. Es ist somit nicht zu entscheiden, ob mit der Einschulung in der Tiirkei eine
drohende Sonderschuleinweisung vermieden werden sollte.” Im Alter von 14 Jahren
kehrt Hamida zu ihren Eltern nach Deutschland zuriick. Sie wohnt seitdem gemeinsam
mit zwei jlingeren Briidern in der elterlichen Wohnung und verfiigt dort iiber ein
eigenes Zimmer. Drei dltere Geschwister leben mit ihren Familien in der Tiirkei. In
Kleidung und Auftreten erfiillt Hamida die Konventionen eines traditionell-konser-
vativen Islamverstindnisses. [hre Aussagen zum Familienleben lassen einen stark be-
hiitenden und kontrollierenden Erziehungsstil der Eltern annehmen. So untersagen die
Eltern ihrer gesetzlich volljahrigen Tochter eine geplante Reise in die Tiirkei und den
Erwerb des Fiihrerscheins.

Das Tiirkische wird von Hamida als die alleinige Verkehrssprache in der Familie be-
zeichnet, obgleich sie einrdumt, dass ihre tiirkischen Sprachkenntnisse nicht immer zur
Kommunikation ausreichen, sodass sie insbesondere in Unterhaltungen mit ihren Ge-
schwistern gelegentlich auf deutsche Formulierungen und Begriffe zuriickgreifen
miisse. Sie beschreibt ihre Probleme mit der Zweisprachigkeit wie folgt:

[...] zum Beispiel, ich geh zu meine Schwester, ich sag die deutsche Worter, ich weifs
nicht, wie heif3t, die tiirkisch. Fiir mich auch so, was ich nicht weif3 Tiirkisch, sag ich
Deutsch, durcheinander alles (lacht). Ich spreche die Deutsch, aber ich weifs nicht, was
bedeutet in Tiirkisch (lacht).

Zur Verbesserung ihrer Deutschkenntnisse besucht Hamida derzeit einen Deutschkurs,

der vom Triger der FérdermafBnahme angeboten wird.

2. Kommunikationsverhalten im Interview/Sprachkompetenzen
Hamida erklért sich erst nach einer lingeren Anlauf- und Abwigungsphase dazu bereit,

ein Interview zu geben. Erst nachdem ihre Freundin Fatima interviewt wurde und diese

¥ In Migrantenfamilien ist das Zuriickschicken der Kinder in das Herkunftsland der Familie eine gingige
Praxis zur Vermeidung der mit einer Sonderschuliiberweisung einhergehenden Stigmatisierung (Sechster
Familienbericht 2000, 181).

121



sie liber den Ablauf des Gespréichs unterrichtet, ist Hamida ebenfalls zu einem Gespréch
bereit. Hamidas Bitte, ihre Freundin Fatima wéhrend des Gesprachs als Beobachterin
zuzulassen, wird ihr vom Interviewer gewéhrt.

Hamida spricht sehr langsam und bedéchtig. Sie erweckt einen konzentrierten Eindruck,
iberlegt sich Formulierungen im Deutschen genau und versucht Fehler zu vermeiden.
Sie selbst schitzt ihre deutschen Sprachkenntnisse als unzureichend ein. Obgleich ihr
héufig grammatikalische Fehler unterlaufen und ihr eine Kommunikation auf Deutsch
unverkennbar erhebliche sprachliche Probleme bereitet, steht eine Verstindigung mit ihr
aber dennoch nicht vor uniiberwindbaren Schwierigkeiten. Neben diesen Problemen mit
dem Deutschen als Interviewsprache konnte ein weiterer Faktor ihren Redefluss ge-
hemmt bzw. verlangsamt haben: Eine (leichte) Sprachbehinderung ist uniiberhorbar.
Der Interviewverlauf ist somit von zumeist kleinschrittigen dialogischen Passagen ge-
prégt, langere narrative Sequenzen kommen selten und nur in Ansétzen zustande. Trotz
dieser Hindernisse und der anfanglichen Bedenken Hamidas kommt eine offene und
entspannte Gesprachsatmosphére zustande, die von ihr im Nachgesprich ausdriicklich

gelobt wird.

3. Schulkarriere und Sonderschuliiberweisung

Nach ihrer Ubersiedlung in die Tiirkei absolviert Hamida dort die sechsjéhrige Regel-
schule. Im Anschluss daran kehrt sie nach Deutschland zuriick und besucht fiir weitere
drei Jahre eine Forderschule, diese beendet sie nach dem 9. Schuljahr mit dem Sonder-
schulabschluss.

Die Zuweisung auf eine Sonderschule fiir Lernbehinderte ist Hamida offenkundig
peinlich, nur zogerlich berichtet sie davon: Dann bin ich drei Jahre in die Lern, in die
Behindertenschule (lacht) gegangen, fiir Deutsche (lacht). Auch im weiteren Verlauf
des Interviews gibt Hamida nur zuriickhaltend Auskunft zu ihrer Zeit auf der Forder-
schule; ihre Angaben zu Schule und Unterricht beziehen sich vor allem auf die zuriick-
liegende Schulzeit in der Tiirkei oder auf die aktuell besuchte Berufsschule.

Ihre Einweisung in die Forderschule sieht sie in ihren mangelnden Deutschkenntnissen
begriindet, die ihr vor allem beim Sprechen Probleme bereiten wiirden. Lesen falle ihr
dagegen leichter. Aus ihren Ausfiihrungen wird deutlich, dass ihr das phonologische
Rekodieren eines deutschsprachigen Textes keinerlei, die Sinnentnahme und damit das

Leseverstidndnis aber gleichwohl erhebliche Probleme bereiten: Das [Lesen] nicht
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schwer. Das leicht. Also, ich lese gut, so in Schule, aber ich versteh auch manchmal
nicht. (Pause) Ich kann lese so gut, vorlese, aber versteh nicht leicht, was steht in

Deutsch (lacht).

4. Freizeitgestaltung und Mediennutzung

Hamidas gesamte Freizeitgestaltung wirkt eingeschrénkt und wenig abwechslungsreich.
Abgesehen von seltenen Spaziergidngen verbringt sie ihre gesamte Freizeit in der elter-
lichen Wohnung: Sie hilft dort ihrer Mutter bei der Hausarbeit und trifft sich mit ihrer
Freundin Fatima zum gemeinsamen Musik Horen. Freizeitaktivitdten auller Haus
spielen praktisch keine Rolle, sind zudem ausschlieBlich im Familienverband gestattet.
Mit diesen reduzierten Moglichkeiten der Freizeitgestaltung stellt Hamida keinen Son-
derfall dar. Auf die vergleichsweise starke Einschrinkung der personlichen Freiheit und
Entfaltungsmoglichkeiten nicht-deutscher Jugendlicher und deren starke Anbindung an
Elternhaus und Familie wird in der einschldgigen Literatur hingewiesen (vgl. Briindel/
Hurrelmann 1995). Dies gilt insbesondere fiir weibliche Jugendliche.

Musikrezeption nimmt einen zentralen Stellenwert in Hamidas aktueller Mediennutzung
und Freizeitgestaltung ein. Sie bevorzugt tiirkische Musik, insbesondere Liebeslieder:
Musik. Ich hore Musik. Aber tiirkische, kennen Sie nicht. (lacht) Liebeslieder. [...] In
Zimmer, ich hab Kassettenrecorder kleine. [...] Hor ich. Ich hor immer Musik, ganzen
Tag. (Lacht) Und Abend in Bett.

Auch am Bildschirm konsumiert Hamida Musik, nutzt dazu tiirkische Musikchannels.
Ihre TV-Rezeption beschrinkt sich auf tiirkischsprachige Sender. Neben Musiksen-
dungen werden von ihr Liebesfilme und Soaps rezipiert: Am liebsten Liebesfilme. Ist
schon, alles schon. Und jedes Donnerstag ist [...] tiirkische Serien, in tiirkische Fern-
sehen.

In Hamidas gegenwirtiger Mediennutzungspraxis ldsst sich ein eindeutiger inhaltlicher
Schwerpunkt ausmachen: Thr vorrangiges Interesse gilt dem Themenbereich ,Liebe und
Beziehung’. Dieser Interessenschwerpunkt wird medieniibergreifend aufgesucht und

steht auch bei der Rezeption von Printmedien im Mittelpunkt.

4.1 Lesen im Kontext der aulerschulischen Mediennutzung
Nach der Bedeutung von Printmedien befragt gibt Hamida an, regelméBig eine tiirkisch-
sprachige Jugendzeitschrift zu lesen. Thr Interesse gelte den dort abgedruckten Liebes-

gedichten und Liedtexten sowie den Berichten iiber Stars. Das Thema ,Liebe und
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Beziehung’ besitzt fiir Hamida eine hohe biografische Relevanz, sie begriindet diese
Bedeutsamkeit mit einer personlichen Erfahrung: Ich bin nicht verliebt, aber trotzdem
schon. (Pause, kichert, dann ernst) Liebe niemand, aber ist schon. Ich habe mal eine
Mann geliebt, aber ist heiraten, er hat geratet. (Pause) Aber er wusste nicht, dass ich
ihn liebt.

Ihr Interesse am Themenbereich ,Liebe und Beziehung’ teilt Hamida mit der bereits
erwéhnten Freundin Fatima. Liebeslieder werden gemeinsam angehort, gelegentlich
tanzen beide auch zur Musik, tliber die rezipierten Liebesgedichte und Liedtexte findet
ein kommunikativer Austausch statt. Muttersprachliche Literatur jenseits dieser Text-
sorten wird im Kontext der auflerschulischen Medienpraxis nicht angefiihrt.

Neben dieser Zeitschriftenlektiire erwédhnt Hamida die gelegentliche Nutzung eines
Deutschlehrbuches:

Ich hab eine deutsche Buch, ich lese manchmal. [...] Ich weif3 nicht die Name, aber es
ist so wie Kinderbiicher oder so. Haus, ein Hund so und ein Hund so. Zum Beispiel, auf
Deutsch steht Hund und auf Tiirkisch steht tiirkische Wort. Ich lese Deutsch, dann ich

guck, dass wie ist tiirkische Buchstabe.

5. Konturen des (Deutsch-)Unterrichts

Zum Deutschunterricht macht Hamida nur relativ unspezifische Aussagen; es fallt ihr
schwer, Inhalte, Themen und Vermittlungsformen genauer zu beschreiben. Es ldsst sich
daher nur ein sehr grobes Bild zeichnen.

Der Umgang mit literarischen Texten diirfte kaum im Zentrum des Deutschunterrichts
gestanden haben. Hamida erinnert sich zwar an die Lektiire von Ganzschriften in der
tiirkischen Grundschule, verneint aber eine vergleichbare Unterrichtspraxis fiir ihre Zeit
an deutschen Schulen ausdriicklich. Die Angaben zu Themen und Inhalt der dort gelese-
nen Texte lassen eine eindeutige Dominanz von Sachtexten annehmen. Nach Arbeits-
formen im Deutschunterricht befragt, assoziiert Hamida spontan: Arbeitsblitter, so viele
Arbeitsblitter. Konkrete Erinnerungen an den Deutschunterricht der Sonderschule
besitzt Hamida keine, sie betont aber, dass sich die Arbeitsformen an Berufs- und
Sonderschule weitgehend gleichen. Den Umgang mit Texten beschreibt sie wie folgt:
Wir lesen, sie schreibt die Tafel Frage, wir antworten. I: Was sind das fiir Fragen?

H: Zu die Geschichte. (Pause) Auch erzdihle, erst lese, dann erzihle, die Geschichte.
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Im weiteren Verlauf des Interviews bestitigt sie nochmals die Vorrangigkeit dieser
Arbeitsform: Immer lesen, dann Fragen, antworten, fertig, immer.

Inhaltssicherung, die mittels Fragen zum Text und Formen der Nacherzdhlung erzielt
werden soll, steht somit vermutlich im Mittelpunkt des Unterrichts. Umgangsformen,
die liber eine blofe Inhaltssicherung hinausreichen, werden von Hamida nicht erwéhnt.
Hamidas Angaben ist nicht eindeutig zu entnehmen, auf die Behandlung welcher Text-
gattungen sich die erwéhnten Arbeitsformen beziehen. So ist abschlieBend nicht zu
klaren, ob Hamida tiberhaupt iiber schulische Erfahrungen mit (deutschsprachigen)

asthetischen Texten verfiigt.

6. Selbstbild und Selbstprisentation

Hamida ist zunéchst sichtlich darum bemiiht, die (vermuteten) Erwartungen des (ménn-
lichen) Interviewers zu erfiillen, sich dabei gleichzeitig zuriickhaltend und den kul-
turellen Normen ihres Herkunftsmilieus entsprechend zu verhalten. Das daraus resul-
tierende Verhaltensmuster einer Unterordnung in der Interaktion weicht im Verlauf des
Gesprachs zunehmend auf. Hamida bringt von sich aus fiir sie relevante Themen zur
Sprache, sie deutet beispielsweise Konflikte mit dem Vater beziiglich dessen Erzie-
hungsvorstellungen an. Obgleich sie sich bisher den familidren Normen weitgehend
unterzuordnen scheint, mochte sie dennoch ihre Selbststandigkeit verdeutlichen. Bei
Verwandtenbesuchen der Familie bleibt sie inzwischen alleine zuhause und nutzt diesen
Freiraum dazu, laut Musik zu horen und Bauchtanz zu iiben. Herauszustreichen, dass es
ihr unter reglementierten Bedingungen gelungen ist, dennoch eine gewisse Eigenstin-
digkeit zu wahren, ist ihr offenkundig wichtig. Die Betonung dieser Eigenstandigkeit
erfolgt dabei subtil und unaufdringlich, trigt keine Ziige einer demonstrativen Selbst-
darstellung. Sie durchbricht dabei also niemals die durch die verinnerlichten kulturellen

Normen auferlegten Formen der Zuriickhaltung.

7. Abschliefende Einordnung

Innerhalb des Sample nimmt Hamida in gleich mehrfacher Hinsicht eine Ausnahme-
stellung ein. Zunéchst handelt es sich bei ihr um die einzige Interviewpartnerin, die
vollstindig die Regelschulzeit im Herkunftsland absolviert hat und daher nur auf drei
Jahre (Sonder-)Schulzeit in der Bundesrepublik zuriickblicken kann. Die ausschlieB3-
liche Nutzung muttersprachlicher Medien — auch in dieser Hinsicht unterscheidet sie

sich vom Rest der Befragten — diirfte somit nicht allein durch ihre geringen deutschen
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Sprachkenntnisse bedingt, sondern durch die Prigung der Rezeptionsgewohnheiten
wihrend ihres langjdhrigen Tiirkeiaufenthaltes begriindet sein.

Einige der spezifischen Probleme von Schiilerlnnen mit geringen Kenntnissen in der
Unterrichtssprache lassen sich an Hamida exemplarisch verdeutlichen. Aufgrund ihrer
mangelhaften Deutschkenntnisse zdhlt Hamida in einem ausschlieBlich deutsch-
sprachigen Unterricht fast zwangslaufig zu den Leistungsschwichsten, ein (sprach-
liches) Verstindnis der behandelten Themen und Inhalte ist ihr nur begrenzt moglich.
Die Einschulung in eine Sonderschule — eine Notlosung, auf die bei Kindern und Ju-
gendlichen in dhnlichen Lebenssituationen immer wieder zuriickgegriffen wird — emp-
findet Hamida als eine zusitzliche Diskriminierung und Stigmatisierung. Sie diirfte
einer emotionalen Distanzierung vom Unterrichtsgeschehen Vorschub geleistet haben.
Hamida selbst fiihrt ihre schulischen Schwierigkeiten in Deutschland ausschlielich auf
ithre Sprachschwierigkeiten zuriick:

In Tiirkei ist, ich weif3 nicht, in Tiirkei ist alles leicht, fiir mich leicht, weil ich besser,
gut Tiirkisch, aber hier ist schwer, weil ich kann nicht verstehen Deutsch so gut. Dann
fiir mich schwer. Normal alles leicht in der deutschen Schule.

Eine Orientierung an der Herkunftskultur und an muttersprachlichen Medienangeboten
erscheint vor dem Hintergrund der sprachlichen und kulturellen Distanz zur Mehrheits-
gesellschaft fast zwangslaufig, zudem diirfte dieser Orientierung eine identititsstiitzende
Funktion zukommen — zugleich aber einer sprachlichen Integration wenig forderlich
sein.

Hinsichtlich Hamidas Medien- und Lesebiografie ldsst das vorliegende Material nur
einige Riickschliisse zu: Leseforderliche Faktoren weist ihre bisherige Sozialisation
nahezu keine auf, allein das Vorlesen durch die altere Schwester wire hier zu nennen.
Mit Lesen selbst diirfte sie ein Lern- und Bildungskonzept verbinden, nach privatem
Lesen befragt, erwihnt sie an erster Stelle das Deutschlehrbuch und berichtet im
gleichen inhaltlichen Kontext von der strengen Disziplin im Unterricht in der Tiirkei.
Zur Bearbeitung ihres biografisch aktuell dominierenden Themas ,Liebe und Be-
ziehung’ zieht Hamida zwar auch Printmedien heran, vorrangig bedient sie sich dazu
aber der Audio- und Bildmedien.

Hinweise auf eine Beriicksichtigung ihres inhaltlichen Interesses im schulischen Kon-

text sind nicht zu finden. Die Chance, Hamidas Spracherwerb durch einen Einbezug
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subjektiv bedeutsamer Themen zu stiitzen, diirfte kaum genutzt worden sein. Eventuell
wire in einem solchen Unterricht auch ein Ort fiir literarische Texte vorhanden ge-

wesen.

Wie in Kapitel 2 erldutert wurden alle Interviews einer Einzelanalyse unterzogen. Die
Ergebnisse dieses Schrittes sind in die falliibergreifende Auswertung eingearbeitet, der

sich das anschlieBende Kapitel widmet.
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4. Ergebnisse der Interviews: Falllubergreifende
Auswertung

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der falliibergreifenden Gesamtauswertung

présentiert. Die Darstellung orientiert sich dabei an den Kategorien des Interviewleit-

fadens und an den in der Einzelfall-Auswertung entwickelten falliibergreifenden

zentralen Themen.

Der Absatz 4.5 schliefit die Auswertung der Interviews mit einem Fazit ab. Neben einer

Zusammenfassung der Ergebnisse leistet dieses Fazit eine kritische Einordnung und

Interpretation der bisherigen Befunde vor dem Hintergrund des Kenntnisstandes der

empirischen Lesesozialisationsforschung und der literaturdidaktischen Theoriebildung.

4.1 Freizeitgestaltung, Mediennutzung und aulerschulisches
Lesen

Um den Stellenwert des auBerschulischen Lesens im Alltag der Jugendlichen zu ermit-
teln, wurden die Befragten im ersten Interviewteil darum gebeten, {iber ihre Freizeitge-
staltung insgesamt sowie speziell iiber ihre Mediennutzung zu berichten. Ein besonderer
Fokus wurde dabei auf die Bedeutung der Printmedien gerichtet. Insbesondere bei An-
gaben zur Printmediennutzung wurden vertiefende Nachfragen gestellt und zu weiteren
Narrationen angeregt. Die Angaben zu Freizeitgestaltung und Mediennutzung erlauben

dartiber hinaus Einblicke in Lebenswelt und Lebenssituation der Befragten.

4.2.1 Freizeitgestaltung

Befragt nach ihrer Freizeitgestaltung nennen die Interviewten am hiufigsten Aktivitéten
mit Peers oder Partnern sowie sportliche Aktivititen. Die Freizeitgestaltung erfolgt oft
spontan, informellen Treffpunkten (Spielplitze, Kneipen etc.) und Angeboten der offe-
nen Jugendarbeit (Jugendzentren) kommt dabei eine wichtige Funktion zu. Verbindliche
Termine und Vereinsmitgliedschaften spielen dagegen eine eher randstéindige Rolle. So
ist nur einer der Interviewten aktuell in einem Sportverein aktiv, {iber kurzzeitige Er-
fahrungen mit Vereinen und Jugendgruppen verfiigen sechs weitere Befragte.”’ Dieser

vergleichsweise geringe Anteil an Vereinsmitgliedschaften mag auch 6konomisch be-

%% Zum Vergleich und zur besseren Einordnung eine reprisentative Zahl: 77% aller Jugendlichen betiiti-
gen sich in Vereinen oder vereinsmifBigen Gruppierungen, eine nicht unbetrichtliche Anzahl davon in
mehreren (Feierabend/Klingler 1998, 167).
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griindet sein; zumindest liefert die Aussage Mohsins implizit Hinweise auf diese Pro-
blematik: [...] zu Fufball hat der Trainer uns angebieten kostenlos zu gehen, weil wir so
gut spielten, aber wir, aber ich hab doch nicht, (unverstdndlich), ich wollt nicht.
Jennifer thematisiert explizit die Einschrinkungen in der Freizeitgestaltung, die durch
ihre geringen finanziellen Ressourcen bedingt sind. Den Besuch eines Bowling Centers
kann sie sich nur gelegentlich leisten: Wenn das Geld noch reicht. Also, am Halber
immer, sonst, ohne Geld ist langweilig, weil man da gar nichts machen kann.

Eine Beschriankung des Zeitbudgets durch Verpflichtungen familidrer Art (Aufsicht
tiber jiingere Geschwister; Haushaltstétigkeiten etc.) engt die Freizeitmdglichkeiten von
einigen der weiblichen Befragten zusétzlich ein.

Auffillig ist, dass insbesondere einige der weiblichen Befragten iiber sehr eingeschrank-
te soziale Kontakte und eine einformige Freizeitgestaltung berichten. Aktivitidten auller
Haus fehlen entweder vollkommen oder beschrinken sich auf seltene Spaziergénge.
Gerade bei weiblichen Jugendlichen aus dem islamischen Kulturkreis konnen sich
neben dem soziokulturellen Status auch die Wertvorstellungen und Erziehungsideale
ihrer Familien restriktiv in Bezug auf Lebens- und Freizeitgestaltung auswirken (s. Fall-
darstellung Hamida). Behiitung und soziale Kontrolle durch andere Familienmitglieder
schrinken die Betitigungsfelder erheblich ein.™

Bei den Befragten mit Migrationshintergrund ldsst sich zudem eine Besonderheit inner-
halb der Freizeitgestaltung feststellen: Der Familie und dem Familienverband wird ex-
plizit eine wichtige Bedeutung in der Lebensgestaltung eingerdumt, Familien- und Ver-
wandtenbesuche werden als feste Bestandteile der Freizeitgestaltung erwéhnt.”!
Diejenigen Befragten, die auch Auskunft zur Freizeitgestaltung in ihrer Kindheit geben,
berichten durchgingig davon, eine Stralenkindheit verbracht zu haben: Und als Kind
bin ich friiher gleich heim, hab meinen Krempel abgelegt und bin raus, rum rennen bis
nachts. So beschreibt beispielsweise Dieter die Freizeitgestaltung seiner Kindheit. Die
unmittelbare Wohnumgebung bietet allerdings oft nur unzureichende Bedingungen fiir
eine sinnvolle Freizeitgestaltung. Die Mehrzahl der Befragten ist in Stadtteilen mit ho-

her Verkehrsbelastung, unzureichender Infrastruktur und mangelhaften Spiel- und

3 Tiirkische Familien entwickeln in der Migration einen stirker behiitenden und kontrollierenden
Erziehungsstil als Familien in der Tiirkei (Sechster Familienbericht 2000, 108).

3! Familidren Netzwerken und Verwandtschaftsbeziehungen kommt in der Migration eine hohe
Bedeutung zu (Sechster Familienbericht 2000, 111).
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Sportmdglichkeiten aufgewachsen. Exemplarisch ldsst sich dies an der Wohnumgebung
aufzeigen, in der Dieter seine Kindheit verbracht hat: In einer heruntergekommenen,
mitten in einem Industriegebiet gelegenen Wohnsiedlung stellen eine Pizzeria und ein
Secondhandshop die attraktivsten Aufenthaltsorte und Spielplétze dar. Eine Straflen-
kindheit unter den gegebenen Umstdnden zu verbringen, ist zwangsldaufig mit einer
massiven Beschrankung kreativer Entfaltungsmdoglichkeiten und zugleich mit Ge-
fahrdungen verbunden.

Das in der Kindheitsforschung beschriebene Phanomen einer sog. Inselkindheit, das die
von den Miittern organisierte und durch deren Fahrdienste ermdglichte Freizeitgestal-
tung auf einzelnen, voneinander isolierten, vorgeblich kindgeméBen ,Inseln’ meint, fehlt
nahezu vollkommen. Von einer voriibergehenden Teilnahme an Kursangeboten und
organisierten Freizeitangeboten fiir Kinder berichten lediglich zwei weibliche Befragte.
Unterschiede in der Freizeitgestaltung zwischen der Gruppe der SchiilerInnnen und den
Auszubildenden lassen sich insofern ausmachen, als sich die mit dem Berufseintritt ein-
hergehenden Umstrukturierungen der Lebenswelt und die Beschrankung des Zeitbud-
gets durch die Berufstitigkeit bei den Auszubildenden zusitzlich einschrinkend auf die

Freizeitgestaltung und die sozialen Kontakte auswirken.

4.2.2 Mediennutzung als Bestandteil von Alltag und Freizeit

Die Nutzung audiovisueller Medien ist etablierter Bestandteil des Alltags und der Frei-
zeitgestaltung der befragten Jugendlichen. Audiovisuelle Medien sind in allen Familien
allgegenwirtig, die Hélfte der Befragten verfiigt zusétzlich iiber einen eigenen Fernseh-
apparat.

Die Wohnsituation der Angehorigen der Untersuchungsgruppe steht in einem unmittel-
baren Verhiltnis zu ihrer Mediennutzungspraxis, begiinstigt bestimmte Nutzungsmus-
ter, erschwert oder verunmdglicht andere. So stellt beispielsweise die Riickzugsfunktion
des Lesens flir Vielleserlnnen eine Komponente von hoher lesemotivatorischer Bedeu-
tung dar (vgl. Bock 2000). Der Moglichkeit des Riickzugs kommt dabei eine Doppel-
funktion zu, ist sie doch zugleich Voraussetzung als auch Gratifikation intensiven
Lesens. Die konkrete Lebens- und Wohnumwelt der InterviewpartnerInnen bietet eine
solche Riickzugsmoglichkeit nur bedingt: So verfiigt nur rund die Hilfte der Befragten
iiber ein eigenes Zimmer. Mit der Riickzugsfunktion des Lesens Erfahrung zu sammeln,

diirfte daher zumindest dieser Hélfte der Befragten erschwert sein. Zur Nutzung audio-
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visueller Medien ist das Bestehen einer derartigen Riickzugsmdglichkeit dagegen nicht
unbedingt notwendig, obwohl auch die Rezeption dieser Medien dem Riickzug und der

Abgrenzung dienen kann.

Aus den Angaben aller Beteiligten wird deutlich, dass sie iiber umfangreiche Erfah-
rungen mit AV-Medien verfiigen und dass diese seit der Kindheit einen prominenten
Platz im Ensemble ihrer Mediennutzung einnehmen. Allerdings bestehen betrdchtliche
Differenzen hinsichtlich des Stellenwerts, der der TV- und Videorezeption in der
aktuellen Lebenssituation zukommt bzw. zugewiesen wird.

Am eindriicklichsten lassen sich die Unterschiede hinsichtlich der momentanen Rezep-
tionspraxis am Beispiel der Befragten Gisela und Giuseppe belegen, die innerhalb des
Sample Extrempositionen vertreten. Gisela konturiert sich als Vielseherin, die ganze
Tage ausschlieBlich vor dem Fernsehapparat zubringt: Fernseh gucken (lacht), nur
Fernseh gucken (lacht). Thr gesamter Tagesablauf wird durch den Programmablauf
strukturiert:

Vom sechs bis um zehn nach halb sieb, acht, guck ich immer Trick, dhh, Zeichen-
trickfilme. So zum Beispiel um sechs kommt ,Kaptain Balo’ achtzehn Uhr dreifig
kommt ,Bonkers’, dann kommt ,Mighty Ducks’ und dann guck ich die Hdlfte von
,Darkwing Duck’. Dann geh ich riiber auf RTL, da kommt , Gute Zeiten’ und da dann,
den Rest guck ich wieder Zeichentrickfilme, da liuft ,Die Tex Avery Show’. Und dann
abends, zwanzig Uhr fiinfzehn guck ich dann immer ,SK Babies’ und so Sachen.
Dagegen betont Giuseppe den Bedeutungsverlust, den seine TV-Rezeption mit der Er-
schlieBung weiterer Interessengebiete und Freizeitaktivititen erfahren habe. Fernsehen?
Das ist voll oft aus bei mir beschreibt Giuseppe seine Rezeptionspraxis. Zwei weitere
Interviewpartnerinnen (Fatima, Tatjana) formulieren dhnliche Selbsteinschitzungen
ihrer TV-Rezeption.* Die alltagsstrukturierende Funktion gewohnheitsmiBiger Me-
diennutzung, die bei Gisela markant deutlich wird, lisst sich an den Aussagen weiterer
Befragter gleichfalls ablesen. Bei Dieter dient die regelmaBige Rezeption der Daily
Soap Gute Zeiten, schlechte Zeiten offenbar der Uberbriickung freier Zeitkontingente

vor dem allabendlichen Ausgehen: Gut find ich daran gar nichts. Kommt ja nichts, in

32 Nach einem Hohepunkt gegen Ende der Kindheit nimmt die Intensitit der Fernseh- und Videorezeption
im Verlauf der Adoleszenz merklich ab, Aktivitdten auller Haus mit Peers und Partnern erhalten Prioritét
(Barthelmes/Sander 2001, 110ff.). Die Rezeptionspraxis Giselas, die mit 15 Jahren zu den jiingsten Pro-
banden z&hlt, trigt noch erkennbar kindliche Ziige. Dies manifestiert sich auch an ihren inhaltlichen
Interessen.
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deren Zeit, guck ich halt das, von 19 Uhr 45 bis 20 Uhr 15, guck ich das. Dann geh ich
eh wieder weg.

Rezipiert werden von den Befragten nahezu ausschlieSlich die Programmangebote der
privaten Fernsehanstalten. In den Familien mit Migrationshintergrund werden zusitzlich
Programme der Herkunftslander empfangen, die aber meist ausschlieflich von der
Elterngeneration rezipiert werden. Die Wohnverhéltnisse beeinflussen dabei die Formen
der Medienrezeption. So berichtet Mohsin von der gleichzeitigen Nutzung zweier Fern-
sehapparate im Wohnzimmer: Ja, eins Deutsch, eins Pakistanisch, mit Satellitschiissel.
Stehen so nebeneinander (formt mit Hinden einen Winkel). Eltern gucken pakistani-
sches, wir deutsches, meistens.

Trotz der Vollausstattung mit TV-Gerdten bergen Mediennutzung und Programmaus-
wabhl betrachtlichen Konfliktstoff: /...] da ist immer Zoff, wenn ich was gucken will und
die Kleinen was gucken wollen. [...] Dann, also wir zoffen uns halt immer, wer als
erstes Fernsehen gucken darf, beschreibt Tatjana entsprechende Auseinandersetzungen.
Manuela wiederum berichtet, dass die Frage der Programmauswahl dazu instrumentali-
siert wird, bestehende Spannungen auszutragen. Der schwelende Dauerkonflikt mit der
alteren Schwester entziindet sich regelméfig am Fernsehprogramm:

Ja, mit meiner Schwester. Weil die wollt das gucken, ich wollt was anderes gucken. Die
wollt, wie heifst das noch mal, ,Beverly Hills' wollt die, glaub ich. Ich wollt dann

irgendwas anderes gucken, aber nur, um sie zu drgern. Dann immer (lacht).

Bei der Auswahl der Fernsehsendungen orientieren sich die Jugendlichen entweder an
der Programmstruktur der kommerziellen Fernsehsender oder sie zappen durch die An-
gebote. Ich weif eh, was kommt und wenn nicht, dann guck ich halt durch, so beschreibt
Gisela diese Strategie der Orientierung in der Vielfalt der Programmangebote. Pro-
grammzeitschriften besitzen praktisch keine Funktion, auf den Videotext greift nur eine
Minderheit zuriick.

Bei den préferierten Sendungen handelt es sich durchgéngig um Unterhaltungsformate;
,Spal}’ und ,Spannung’ werden als Auswahlkriterien genannt. Am hiufigsten werden
Spielfilme, insbesondere Actionfilme, Soaps und Musiksendungen erwihnt. Aus den
Erlauterungen der Befragten geht hervor, dass die Bezeichnung Actionfilm als Ober-
begriff verwendet wird, unter dem auch Kriegs-, Karate-, Horror-, Grusel-, Science-

fiction-Filme etc. subsumiert werden und der zugleich der Abgrenzung von Liebes- oder
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Romantikfilmen dient. Auch diese zidhlen zu den hdufig genannten Formaten, sie werden
allerdings unterschiedlich beurteilt. Weibliche Befragte schitzen Liebesfilme durch-
gingig positiv ein, bei etwa der Hélfte der mdnnlichen Befragten rufen diese Formate
dagegen Unmut hervor. Ja, und das ganze Liebesgeschnulze kann ich sowieso nicht
leiden (lacht) Mit dieser Formulierung verdeutlicht Oliver seine Ablehnung von Liebes-
filmen. Auch Tobias distanziert sich zur Verdeutlichung seiner TV-Priaferenzen von
Liebesfilmen:

Eigentlich nur Action. Wie, das ist mir egal, ob das Softaction ist oder so Hardaction.
Ich weif3 nicht, ich kann das gar nicht richtig beschreiben. Ich kann das iiberhaupt nicht
leiden, wenn ein Film so schnulz, so romanzenhafft ist, das kann ich tiberhaupt nicht
haben.

Derart ausgepragte geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Beurteilung einzelner
Formate und Genres finden sich ansonsten nur noch in der Rezeptionspraxis beziiglich
Sportsendungen und Arztserien. Im Bereich der Actionfilme ergibt sich ein anderer Be-
fund: Zwar zéhlen alle ménnlichen Befragten Actionfilme zu ihren bevorzugten Genres,
wihrend eine weibliche Befragte hier Vorbehalte du3ert, doch finden sich unter den
iibrigen weiblichen Interviewten mehrere bekennende Action- und Horrorfans. Aus den
Aufzdhlungen der préferierten Sendungen und Formate lassen sich dennoch weitere

genderspezifische Unterschiede in der Rezeptionspraxis erkennen.

An den Aussagen einzelner Befragter zu ihrer Rezeptionspraxis ldsst sich ablesen, dass
thnen eine eindeutige Unterscheidung von Realitdt und Fiktion offenbar erhebliche Pro-
bleme bereitet. So wird insbesondere bevorzugten (fiktionalen) Medieninhalten ein
Realititsbezug unterstellt. Jennifer ist davon liberzeugt, bei der Daily Soap Gute Zeiten,
schlechte Zeiten handle es sich um die Darstellung realer Ereignisse (s. Falldarstellung
Jennifer). Komplexer ist dagegen die Argumentation von Melanie, die angibt, Medien
mit Bezug zur Zeitgeschichte bevorzugt zu rezipieren und mit diesem Argument ihre
Rezeption des Spielfilms Titanic begriindet:

1: Wie muss ein Film sein, damit er dir gefillt? M: Interessant, interessant gemacht sein
und wenn er ldngere Zeit geht, muss auch eine Geschichte, was mit Geschichte dabei
sein, wie Titanic, zum Beispiel, die ist ja 1912 untergegangen. Also, wenn ich wirklich
linger einen Film guck, dann muss auch was von der Geschichte dabei sein, was, was

wirklich war.
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Die zunehmende Tendenz zur Vermischung von Realitdt und Fiktion in zahlreichen TV-
Formaten der jiingeren Vergangenheit (vgl. Schreier/Appel 2002) erschwert offenbar
eindeutige Differenzierungen. Allerdings handelt es sich bei dieser Unterscheidungspro-
blematik um kein ausschlie8liches Phdnomen der TV-Rezeption. So nimmt Tatjana an,
Liebesromanhefte beruhten auf tatsdchlichen Erfahrungen der Protagonisten (s. auch
Falldarstellung Jennifer).

Grundsitzliche Vorbehalte oder skeptische Einwénde gegeniiber TV- und Video-Rezep-
tion duBlert keine/r der Befragten. Kulturkritische Einwidnde oder bewahrpddagogische
Argumentationsfiguren, die im 6ffentlichen Mediendiskurs permanent virulent sind,

werden nicht reproduziert.

Neben der TV-Rezeption kommt der Musikrezeption ein gewichtiger Stellenwert zu.
Beide sind als die herausragenden Leitmedien der Befragten anzusehen. Musik ist im
Alltag aller Befragten allgegenwirtig und von hoher Bedeutung, iiber Audiomedien
verfligen alle Interviewten. Ich hor immer Musik, immer, wenn ich irgendwo hingehe,
ohne Musik geht nicht, so beschreibt Mustafa die Dauerpriasenz von Musik in seinem
Tagesablauf. Auch Hamidas Erlduterung ihrer Musikrezeption betont die Allgegenwart
des Mediums: Ich hér immer Musik, ganzen Tag (lacht). Und Abend in Bett.

Die Musikrezeption dient vorrangig der Beeinflussung von Stimmung und Befindlich-
keit, dem sog. Mood-Management (Bock 2000, 198). Sie wird dazu eingesetzt, sich aus-
zuruhen, Spal} zu haben, Langeweile zu bekdmpfen oder alles um sich herum zu verges-
sen und zu trdumen, dient alltagspraktisch als Hilfe zum Einschlafen. Am eindriick-
lichsten beschreibt Aysche die letztgenannte Funktion der Musikrezeption; die Schlaf-
lieder der Kindheit werden heute durch Popmusik ersetzt:

Ich konnt manchmal nicht schlafen, wo ich noch klein war, dann hat meine Mutter nur
Musik gesungen, dann bin ich eingeschlafen. (Pause) Heute mache ich auch Musik an,
wenn ich nicht schlafen kann. Tiirkische Musik, Liebeslieder (lacht), dann kann ich
schlafen.

Der Musikgeschmack der Befragten orientiert sich vorrangig an aktuellen Hits und
jugendkulturellen Trends, vereint Musikstile unterschiedlichster Art. ,Arzte’, hér ich

gern, ,Béhse Onkelz’, hor ich gern, HipHop, umreilit Jennifer das Spektrum ihrer musi-

33 Hier bestitigen sich einschligige Befunde der Jugendsoziologie. Musik gilt als das wichtigste Medium
der untersuchten Altersgruppe (Bofinger u.a. 1999, 96).
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kalischen Vorlieben. Melanie hebt die Unterschiede in ihren Musikpréiferenzen aus-
driicklich hervor: Das ist unterschiedlich, unterschiedlich ist das. An einem Tag hére
ich deutsche Schlager, an anderem Tag voll die modernen Lieder. Das ist von Tag zu
Tag voll unterschiedlich.

Allein Aysche und Hamida betonen, ausschlieflich tiirkische Musik zu horen. Thre
Musikrezeption dient in geradezu prototypischer Art der Bearbeitung ihres momentanen
Lebensthemas ,Liebe und Beziehung’. Beide unterstreichen die Bedeutung von Liebes-
liedern, ausschlaggebendes Kriterium ihres Musikgeschmacks ist der inhaltliche Bezug
der Liedtexte zum Thema Liebe. Musikalische Gesichtspunkte verlieren bei dieser
Bewertung an Bedeutung.

Musiktitel ihrer Herkunftslander werden auch von allen iibrigen Interviewpartnerlnnen
aus arabischen oder tiirkischen Familien gehort. Im Unterschied zur Praxis von Aysche
und Hamida beschrénkt sich ihre Musikrezeption aber nicht auf Musiktitel der Her-
kunftskultur.

Von allen Befragten wird Musik auch am TV-Bildschirm rezipiert. Musikkanile und
Musik-Videoclips erfreuen sich durchgingig hoher Beliebtheit. Die Grenzen zwischen
Musik- und TV-Rezeption werden verwischt, Funktionsverschiebungen zwischen
einzelnen Medien werden erkennbar. Die narrative Struktur zahlreicher Musikvideos
diirfte erheblich zur immensen Attraktivitit dieser Form der Musikrezeption beitragen.’*
Gerade anhand der Nutzung der Musiksender ldsst sich anschaulich belegen, wie sehr
die Ausweitung der Nutzungsdauer des Fernsehens mit einem tendenziellen Bedeu-
tungsverlust einzelner Sendeinhalte einhergeht. Fernsehen gerdt zum Nebenbei- und
Hintergrundmedium, das stets priasent ist, dem aber nur gelegentlich Aufmerksamkeit
gewidmet wird.

Die Beschreibungen, die Giuseppe, Sabine und Riidiger von ihren Formen der Rezep-

tion der Musiksender geben, bestitigen diese Entwicklung. Thre Darstellungen stehen

34 Psychoanalytisch gesprochen kommt Musikvideos die Aufgabe zu, Fantasie- bzw. Tagtraummaterial
bereitzustellen. Durch die Ausgestaltung der Musikvideos wird einerseits die evasorische Funktion der
Musikrezeption aufgegriffen, diese zugleich aber ausgeweitet, da sie um eine visuelle Komponente er-
ganzt wird. Dem Rezipienten wird ein [llustrations- und Identifikationsangebot unterbreitet, bereits ausge-
arbeitetes, visualisiertes Fantasiematerial dargeboten — ein Material, das zugleich Leerstellen und Unbe-
stimmtheiten in immenser Anzahl bereithélt, die wiederum der individuellen Ausgestaltung geniigend
Spielraum lassen. Wie stark die Faszination der Musikvideos auf jugendliche Rezipienten wirkt und wie
begierig sie deren Identifikationsangebote aufgreifen, 1dsst sich leicht beobachten: Bis ins kleinste Detail
wiederholen Jugendliche Bewegungsmuster aus Videoclips, imitieren oder variieren sie einzelne Bild-
sequenzen.
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exemplarisch fiir die Rezeptionsmuster der Mehrzahl der Befragten. Giuseppe erldutert
seine Sehgewohnheiten wie folgt:

Bei mir ist das so, ich lass VIVA laufen und ich lauf dann rum und guck, also nicht, dass
ich mich hinhocken wiirde und dann, ahh, geil, das! Wenn was Gutes kommt, dann guck
ich mal kurz und dann, das war’s schon wieder. Aber so Fernsehen, das find ich was
Uninteressantes.

Sabine wiederum skizziert ihre Rezeption der Musiksender so: VIVA guck ich eigentlich
immer. (Pause) Auch bei den Hausaufgaben (lacht), aber blof} ganz leise. Und zum
Einschlafen, zum Einschlafen guck ich VIVA auch.

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang noch Riidigers Einschitzung, der Rezep-
tion der TV-Musiksender gar nicht zur Fernsehrezeption rechnet. Eine Erzahlsequenz zu
seiner momentanen TV-Rezeptionspraxis beendet er mit: Und wenn ich dann abends
keine Lust mehr hab zum Fernsehen gucken, dann schalt ich, schalt ich aus und mach
mir grad einen Musikkanal drauf. Dann lass ich den Musikkanal laufen und mach noch
was anderes. Mit TV-Rezeption verbindet dieser Gesprachspartner hdchstwahrschein-
lich die Vorstellung einer konzentrierten und kontinuierlichen Zuwendung zu den ge-
sendeten Programminhalten. Die Nebenbeinutzung des Fernsehens als ,bebildertes
Radio’ z&hlt fiir Riidiger damit nicht zum Fernsehkonsum. Hinsichtlich der Bedeutung
der TV-Musiksender kann konstatiert werden, dass diese inzwischen zunehmend Funk-
tionen iibernehmen, die bislang den Audiomedien vorbehalten waren, sie zum zentralen
Bestandeteil des jugendlichen (Medien-)Alltags geworden sind.”

Geschlechtsspezifische Differenzen in der Musikrezeption und in der Préiferenz einzel-
ner Musikstile waren in einer Hinsicht auszumachen: Das Interesse an Boygroups und
deren Musik beschréankt sich — wenig tiberraschend — auf weibliche Befragte. Eine An-
merkung Sabines ldsst zudem vermuten, dass minnliche Jugendliche diesen Musik-
gruppen nicht allein mit Desinteresse, sondern mit offener Ablehnung begegnen: /.../
die Jungs halten das fiir schlechte Musik. Die finden das blode. Die lachen dann

dariiber.

3> Erst mit der Etablierung der Musiksender erreichen die jugendlichen TV-Nutzungszeiten die Durch-
schnittswerte der Gesamtbevolkerung (vgl. Bock 2000). Eine quantitative Mediennutzungsanalyse, die
sich auf die Erhebung von Mediennutzungszeiten beschrankt und einen Anstieg jugendlicher TV-Nut-
zungszeiten in den 90er Jahren konstatiert, bleibt blind, wenn sie die Funktionsverschiebungen zwischen
den Medien nicht ausreichend reflektiert.
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Wihrend die Haushalte aller Interviewten mit Fernsehapparaten ausgestattet sind und
alle Befragten Audiogerite besitzen, gilt diese Verbreitungsrate fiir Computer noch
nicht im gleichen Umfang. Lediglich neun Befragte verfiigen zuhause iiber einen Com-
puter. Zum Zeitpunkt des Interviews war zudem einer dieser Rechner dauerhaft defekt,
kein Gerit besitzt einen funktionsfdhigen Internetanschluss. In den Haushalten aller
tibrigen Befragten ist (noch) kein Computer vorhanden. In Tobias’ Familie wurde der
Computer wieder abgeschafft, Tobias kann in der Computerverwendung keinen Nutzen
erkennen:

Nein, nein, das [einen Computer] haben wir mal gehabt, aber der verstaubt nur bei uns.
Jetzt haben wir ihn meinem Bruder verkauft. Weil, wie soll ich sagen, vom Beruf her,
von meinem Vater, von meiner Mutter, die brauchen keinen Computer. Bei mir brauch
ich auch keinen. Schwachsinn, wenn ich das Schulzeug auf dem Computer schreib. Da
nehm ich lieber einen Fiiller oder Kuli, das geht schneller.

Computernutzung und Computerbesitz stehen in der Gesamtbevolkerung der Bundes-
republik unverdndert in engem Zusammenhang zu Bildungsabschluss, sozio6kono-
mischem Status, Geschlecht und Alter (vgl. Franzmann 2001; Boesken 2001). Es ist al-
lerdings anzunehmen, dass die im Herkunftsmilieu der Jugendlichen noch unterdurch-
schnittliche Ausstattung mit Computern in naher Zukunft zuriickgehen wird. Denn
jingere reprasentative Untersuchungen (Boesken 2001, 130) zum Medienbesitz be-
richten iiber einen starken Zuwachs im Computerbesitz gerade in Bevilkerungskreisen
mit formal niedriger Bildung.

Auch ohne eigenen Computer verfiigt die Mehrzahl der befragten Jugendlichen iiber
elementare Erfahrungen im Umgang mit dem Gerét, die entweder im schulischen
Unterricht oder im Freundeskreis erworben wurden. Zwei (ménnliche) Jugendliche
geben an, erste Erfahrungen im Umgang mit dem Internet gesammelt zu haben. Benutzt
wird der Computer hauptséchlich als Spiel- und Unterhaltungsgerit, dariiber hinaus
reichende Verwendungsformen bilden die Ausnahme. In Doris’ Aussage wird dieses
Verhiltnis von Regel und Ausnahme pragnant auf den Punkt gebracht: Zum Spielen ist
der ja da. Gestern hab ich ihn mal fiir die Schule benutzt. Sabine bevorzugt gleichfalls
den Einsatz des Computers als Spielgerét und lehnt die Verwendung von Lernsoftware
ausdriicklich ab: Spiele, Computerspiele. (Pause) Ich hab auch so Lernprogramme fiir

die Schule, Lesen und Rechnen, die mach ich aber nicht. Die gefallen mir nicht.
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SchlieBlich finden sich im Sample zwei Jugendliche, Riidiger und Thomas, die im
Unterschied zu den tibrigen Befragten den Computer regelmafig zum Verfassen eigener
Texte einsetzen (s. Kapitel 4.2.5 Privates Schreiben). Insgesamt lassen die Angaben der
Befragten ein sehr viel hoheres Mal} an praktischer Erfahrung und Selbstversténdlich-
keit im Umgang mit dem Computer bei den mannlichen Jugendlichen annehmen.
Beflirchtungen einer zunehmenden, durch den Medienwandel vertieften Wissenskluft
zwischen ,Informationsreichen’ und ,Informationsarmen’, wie sie in der Medien-
forschung formuliert werden (Franzmann 2001, 30), finden sich in vorliegender Unter-
suchung tendenziell bestitigt. Die befragten Jugendlichen verwenden den Computer

vorrangig als Spiel- und Unterhaltungsmedium.

4.2.2.1 Elterliche Kontrolle der Mediennutzung

Die Frage nach einer Kontrolle der Mediennutzung erweist sich fiir sozial erwiinschtes
Antwortverhalten als duf8erst anféllig, wird doch elterliches Erziehungsverhalten abge-
fragt. Die im 6ffentlichen Mediendiskurs vorgetragene Behauptung, Kinder und Jugend-
liche sihen zu viele und zu brutale Filme, und die sich daran anschlieende Forderung
nach einer pddagogischen Kontrolle des Medienkonsums, diirfte den Interviewpart-
nerlnnen (und deren Erziehungspersonen) bekannt sein. Dies lédsst sich an den Re-
aktionen auf entsprechende Fragen ablesen. Die Frage nach Kontrolle der Medien-
nutzung provoziert Stellungnahmen zu eigenen Erziehungsidealen und zu angenom-
menen Medienwirkungen. Am eindriicklichsten l4sst sich dies mit einer Aussage von
Tobias illustrieren:

Meine Schwester, die hat sich jetzt mit den Action- und Horrorfilmen ein bisschen ge-
ziigelt, weil sie einen Kleinen gekriegt hat und so. Da kann sie sich es nicht mehr an-
gucken. (Pause) Wenn man sich heute die Jungs so anguckt, die bleiben ja alle an denen
Filmen hdngen. Die gehen dann vielleicht heim und schlachten ihre Eltern ab und so

beknackte Dinge.

Bis auf wenige Ausnahmen verneinen die befragten Jugendlichen eine elterliche Kon-
trolle oder Einschrinkung ihres Medienkonsums; etwas hiufiger werden elterliche Ver-
bote fiir die TV-Rezeption der Kindheit erinnert. An den Berichten der Minderheit, die
eine Medienkontrolle schildert, ldsst sich die Inkonsistenz und Inkonsequenz der prakti-

zierten Kontrollpraxis ablesen.
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So berichtet Thomas, der mit 15 Jahren zu den Jiingsten im Sample zdhlt, zunéchst von
einer Medienkontrolle durch seine Eltern:

Manchmal sagt sie, ja, heut abend guckst du nicht mal Fernsehen so, weil der Film ist
erst ab achtzehn. Ich guck meistens Filme zwischen zwélf und acht, dhh sechzehn. [...]
Meistens lest sie sich das vorher durch, was im Programmbheft steht, weil da so kleine
Titel dabei stehen, um was es sich handelt, dann sagen sie, ja oder nein, manchmal.
Diese Vorauswahl habe zur Konsequenz, dass er schon ofters Filme nicht anschauen
diirfe. Dieser behaupteten Medienkontrolle zum Trotz beschreibt sich Thomas als Fan
und Kenner von Horror- und Gewaltfilmen mit intensiver Rezeptionspraxis. Er schildert
Handlung und Inhalt entsprechender Filme ausfiihrlich und fasziniert.

Im Zuge dieser Erzdhlsequenz berichtet Thomas auch iiber seine Rezeption der um-
strittenen und indizierten Verfilmung von R. A. Heinleins Horror- und Sciencefiction-
Persiflage Starship Troopers. Ermoglicht wurde diese Rezeption durch den Vater.

Und letztens hab ich extra einen aufgenommen gekriegt, von meinen Vater. ,Starship
Troopers’, das ist jetzt ein Horrorfilm auch mit so Sciencefiction und so. Der ist gut.
Begeistert schildert Thomas Handlung und Brutalitit des Filmes; die satirische Uber-
zeichnung der Darstellung und die darin enthaltenen gesellschaftskritischen Tone sind
ihm entgangen.

Die 15jdhrige Tatjana berichtet ebenfalls von elterlichen Einschrankungen ihrer Me-
diennutzung: Ich darf das ab meinem Alter gucken. Um im unmittelbaren Anschluss an
diese Feststellung mit der ausfiihrlichen Schilderung der Rezeption von Horrorfilmen
im Familienkreis anzuheben.

Also manchmal warte ich bis die Kleinen im Bett sind und dann holt mein Papa mich
raus und dann guck ich mit ihm seine Filme, wo erst ab zwanzig sind. Ja, wo Kopf ab-
hacken dabei ist und so. Das guck ich dann auch mit an. [...] Nur bei einem hab ich mal
Albtrdume gekriegt. Da haben die so ne Art Hut gemacht, mit so Zacken aufien rum, wie
ne Kreissdge war das, dann haben sie geschmissen, dann ist es auf den Kopf und dann
haben sie gezogen und dann war der Kopf ab. [...] Das haben sie erst bei Hunden aus-
probiert und dann haben sie es bei Menschen gemacht und auch bei kleineren Kindern
und so. Das fand ich nicht so schon. [...] Da bin ich nachts wach geworden und hab

gesagt, mach die Miitzen bei mir weg!
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Trotz der Vorbehalte gegeniiber dem geschilderten Film 14sst sich an diesem Zitat den-
noch die Faszination ablesen, die die Gewaltdarstellung auf Tatjana ausiibt — eine (ent-
wicklungsspezifische) Faszination,® die in weiteren Interviews ebenfalls anklingt.
SchlieBlich berichtet noch Tobias von elterlichen Verboten, raumt aber umgehend ein,
dass deren Einhaltung nicht kontrolliert wurde:

Nein, kontrolliert haben sie es nicht (lacht). Nein, die haben friiher schon immer Videos
gehabt, mit Horrorfilmen und so. Die haben sie aber immer weg getan, dass ich nicht
dran komm, weil ich zu klein war. Richtig angefangen hat es eigentlich mit meinem
Bruder, da waren wir dann bis so zehn da gehockt und haben uns die Filme angeguckt.
Da war ich aber schon zwolf.

Implizit wird in dieser Aussage erneut eine seiner Erziehungsvorstellungen deutlich, die
sich dahingehend ausformulieren lie3e, dass Zwolfjdhrigen die Rezeption von Gewalt-

und Horrorfilmen durchaus zuzumuten sei.

Zusammenfassend kann innerhalb der Mediennutzungspraxis aller Befragten der Film-
und Fernsehrezeption sowie der Musikrezeption der bedeutsamste Stellenwert beige-
messen werden. Die Nutzung dieser Medien ist in die Freizeitgestaltung integriert und
nimmt dabei betrdchtliche Zeitkontingente in Anspruch. Sie dient Unterhaltungs-
zwecken, besitzt evasorische Funktion und hilft zudem bei der Strukturierung des All-
tags. Trotz der gewichtigen Rolle der Bildmedien beschriankt sich die Medienpraxis der
Befragten entgegen der landldaufigen Ansicht nicht auf exzessiven Gebrauch audiovi-
sueller Medien.*’

Genderspezifische Unterschiede im Medienbesitz, auf die in der Forschungsliteratur
hingewiesen wird (z. B. Bock 2000, 37), zeichnen sich innerhalb der vorliegenden
Untersuchungsgruppe andeutungsweise ab. Sie lassen sich insbesondere hinsichtlich des
Umgangs mit Computern erkennen.

Hinsichtlich der Mediennutzungspraxis der Befragten aus Familien mit Migrations-

hintergrund ldsst sich konstatieren, dass sich mit Ausnahme von Hamida keine/r Be-

36 Untersuchungen zur Rezeption von Horror- und Gewaltfilmen verweisen auf eine (zumeist) voriiber-
gehende Intensivrezeption des Genres wihrend der Pubertit. Die Faszination an der gewaltsamen Zer-
stiickelung und Zerstérung menschlicher Korper wird als Form der Verarbeitung der kdrperlichen und
psychosexuellen Umbriiche interpretiert (vgl. Raschke 1996). Im jungen Erwachsenenalter nehmen
Rezeption und Faszination des Genres dann wieder erheblich ab.

37 In Gesprichen mit Sonderschullehrkriften wurde der Interviewer permanent mit dieser Einschitzung
konfrontiert. ,,Mehr als Fernsehen glotzen machen die nicht“, so brachte eine Sonderschullehrerin die
verbreitete Ansicht drastisch auf den Punkt.
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fragte/r aus dieser Subgruppe vorrangig an muttersprachlichen Medienangeboten orien-
tiert. Vielmehr werden hauptsiachlich deutschsprachige Angebote rezipiert; die Rezep-
tion von Medienprodukten der Herkunftskultur stellt die Ausnahme dar. Hierin besteht
eine wichtige Differenz zur Mediennutzung ihrer Eltern. Eine weitere Angleichung der
Mediengewohnheiten an die Normen und Moden der Mehrheitsgesellschaft diirfte un-
schwer zu prognostizieren sein — bei weiterhin bestehen bleibenden, individuell ausge-
pragten Differenzen. Moglicherweise erfolgt diese Anpassung ungleichzeitig und findet
bei den Audiomedien mit stirkerer Verzogerung statt. Die Berichte zur Rezeption von

Musikprodukten der Herkunftskultur lassen dies vermuten.

4.2.3 Freizeitlesen im Kontext der Mediennutzung

4.2.3.1 Printmedienbesitz

Mediennutzung und Medienbesitz einer Familie sind nicht nur Ausdruck ihrer materi-
ellen Ressourcen, sondern auch ihres Lebensstils und ihres kulturellen Habitus. Vor al-
lem der Besitz an Biichern gilt als verlésslicher Indikator kultureller und sozialer Orien-
tierungen (Baacke 1999, 310). Wahrend der AV-Mediennutzung durchweg bei allen
Interviewten ein prominenter Stellenwert zukommt, spielt hingegen regelméfiges Frei-
zeitlesen erwartungsgemal nur bei einer Minderheit eine Rolle. Dieser geringe Stellen-
wert des Lesens schldgt sich auch im Besitz von Biichern und Printmedien nieder. Fern-
sehgerite und Videorekorder zdhlen ausnahmslos zur Grundausstattung der Haushalte
aller Befragten, der Bestand an Printmedien dagegen fillt deutlich unterdurchschnittlich
aus.”® Einige der befragten Jugendlichen betonen, in einer nahezu schriftfreien hius-
lichen Umgebung aufzuwachsen. Jessica, die zu dieser Gruppe zihlt, legt ausdriick-
lichen Wert darauf, in ihrer hduslichen Umgebung nicht mit Printmedien konfrontiert zu
werden. Das mag ich nicht, lautet ihre knappe Begriindung. Husain wiederum, der an-
gibt im schulischen Kontext gerne und gut zu lesen, erldutert, dass auBer Schulbiichern
keinerlei Printmedien im Haushalt der Familie vorhanden seien. Lesen stellt fiir ihn eine
ausschlieBlich schulische Tatigkeit dar: Nie gelesen zu Hause nur hier [in der Schule]!
[...] Auch Hausaufgaben, die wir aufgehabt haben, nicht!

Die tibrigen Jugendlichen sind zumeist in der Lage, ihren spérlichen eigenen Buchbesitz

und den ihrer Familien zu beschreiben bzw. vollstindig aufzuzéhlen. Neben Titeln, die

3 Dieser spirlich zu nennende Buchbesitz korrespondiert mit vorliegenden Forschungsbefunden zur
Freizeitgestaltung von Sonderschiilern (vgl. Wocken 2000, s. Kap. 1).
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unter den Begriffen Trivial- und Unterhaltungsliteratur subsumiert werden kdnnen, wer-
den Schul- und Fachbiicher, Nachschlagewerke sowie Madrchensammlungen genannt. In
der subjektiven Einschidtzung der Befragten wird dieser geringe Bestand an Printmedien
nicht als Mangel erlebt. So gibt Gisela, deren Mediennutzungspraxis aktuell von der
TV-Rezeption dominiert wird, an, zahlreiche Biicher zu besitzen. Zum Beleg dieser Be-
hauptung zéhlt sie ihren Buchbestand vollstindig auf: Twister, das ist so n Heft, n Buch,
Back Street Boys, die Kellys, was hab ich noch? Ben liebt Anna, Ricky.

Sogar Melanie, die sich selbst als Leserin begreift und mit dem Tagebuch der Anne
Frank einen verhdltnisméBig anspruchsvollen Titel als Lieblingsbuch bezeichnet, ist mit
ihrem schmalen Buchbesitz vollkommen zufrieden: Ja, ich hab, ich glaub, insgesamt so
fiinf oder sechs verschiedene Biicher. Davon ist eines von Anne Frank dabei und von
Erinnerungen an Anne Frank und ,Siehst du das so'.

Uber einen umfangreicheren Bestand diirfte zumindest Thomas verfiigen, der neben
einigen Jugendbiichern zahlreiche Edgar-Wallace Bénde sein Eigen nennt: Die, die von
Edgar Wallace, die hab ich mir mal auf dem Flohmarkt fiir fiinfzig Pfennig gekauft. Das
sind jetzt ungefihr so, fiinfzig Stiick hab ich jetzt von denen.

Zwei weitere Befragte, Mustafa und Tatjana, behaupten zwar, tiber einen Schrank voll
Biicher zu verfiigen, konnen iiber diesen Bestand aber keine genaueren Angaben
machen.

Etwas zahlenstarker als der Buchbesitz fillt der Bestand an Zeitschriften und Roman-
heften aus. Acht Befragte berichten iiber das Vorhandensein von Romanheften, sechs
weibliche Befragte verfiigen iiber eine Lektiirepraxis mit diesem Genre. Zumindest bei
zwei Befragten kann von einem grof3en Bestand an Romanheften ausgegangen werden.
Tatjana gibt einen Besitz von rund hundert Titeln an, auch Sabine berichtet: Meine
Mutter hat voll viel von denen. Die liegen bei uns rum, in der Wohnung (lacht).

An den Lektiireerfahrungen der Befragten lésst sich ebenfalls ein gewisser Stellenwert
von Zeitschriften ablesen. Fast ausnahmslos wird gelegentliche Zeitschriftenlektiire in
Gegenwart oder Vergangenheit von den Befragten bejaht. Ein ausgedehnter Bestand an
Zeitschriften diirfte allerdings allein in Riidigers Haushalt vorhanden sein, der mit den
[Nlustrierten FOCUS und STERN auch iiber einen Zugang zu anspruchsvolleren Print-
medien verfiigt. Auf die Frage nach Zeitschriftenlektiire werden am hiufigsten Jugend-

zeitschriften genannt, unter diesen wiederum nimmt die Zeitschrift BRAVO den unan-
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gefochtenen Spitzenplatz ein. Allerdings gehort die Lektiire der BRAVO bei der Mehr-
zahl der élteren Befragten bereits der Vergangenheit an. Mit Beendigung der Lektiire
von Jugendzeitschriften biiBen Zeitschriften generell offenbar erheblich an Bedeutung
ein. Die jungen Erwachsenen scheinen insgesamt seltener Zeitschriften zu lesen, nur
vereinzelte Befragte greifen auf Titel zu spezifischen Interessengebieten zurtick.

Trotz eines insgesamt geringen Bestands an Printmedien und Biichern lassen sich gen-
derspezifische Differenzen erkennen, die bei Romanheften und Fanliteratur markant
deutlich werden. Titel, die zu diesen beiden Genres zu rechnen sind, werden fast aus-

schlieBlich von weiblichen Befragten benannt.

4.2.3.2 Bedingungen der Lesesozialisation in den Herkunftsfamilien

Bereits aufgrund der Ausstattung der Haushalte mit Printmedien und Biichern kann auf
einen insgesamt geringen Stellenwert des Lesens in der iibergrolen Mehrzahl der Her-
kunftsfamilien geschlossen werden. Leseanregungen durch das Vorhandensein anspre-
chender Lesestoffe diirften kaum gegeben sein. Auch in weiterer Hinsicht kann von For-
men der Leseforderung innerhalb der Herkunftsfamilien kaum ausgegangen werden: El-
terliche Lesevorbilder existieren nur in Einzelfdllen, Lektiire bietet keinerlei Gesprachs-
anlass, Buchgeschenke spielen praktisch keine Rolle. Mit anderen Worten: Fiir die in
der Diskussion zur familidren Leseforderung als Erfolg versprechend geltende Strategie
einer ,,Verfithrung zum Lesen® (Kdcher 1988) fehlen nahezu alle Grundvoraus-
setzungen.

Etwas positiver stellt sich die Situation hinsichtlich des Vorlesens dar. Vorlesen sowie
andere Formen des miindlichen Umgangs mit fiktionalen Texten und dsthetisch vor-
strukturierter Sprache (Gedichte, Lieder) gelten als Faktoren, die das (spétere) Lesever-
halten positiv beeinflussen kénnen (vgl. Hurrelmann u.a. 1993; Wieler 1997).

Zudem liefern diese Faktoren Hinweise auf das generelle Interaktions- und Kommuni-
kationsklima in den Familien. Ein Zusammenhang zwischen familidrem Kommuni-
kationsklima und Leseverhalten gilt in der Lesesozialisationsforschung als belegt (vgl.
Fritz 1991; Hurrelmann u.a. 1993; Wieler 1997, s. Kap.1). Eine Analyse des Materials
im Hinblick auf diese pri- und paraliterarischen Kommunikationsformen ergibt den
folgenden Befund: Fast die Hilfte der Befragten erinnert das gelegentliche Vorlesen
fiktionaler Texte durch Eltern oder andere Erzichungspersonen, zwei berichten von

regelméBigem Vorsingen. Die librigen Befragten verneinen Vorlesen und Erzédhlen
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explizit. Die Erinnerungen an die vorgelesenen Stoffe und Geschichten bleiben zumeist
recht vage, am héufigsten werden Mérchen bzw. einzelne Mirchentitel erwihnt. Kein/e
einzige/r Befragte/r kann ausfiihrlicher iiber die Vorlesestoffe berichten. Ebenso bruch-
stiickhaft sind die Erinnerungen an die Vorlesesituationen. Somit lassen sich auf die
Qualitit der Vorlesepraxis, der kommunikativen und emotionalen Ausgestaltung der
Vorlesesituationen, keinerlei Riickschliisse ziehen.

Da Vorlesen eine in allen Bildungsschichten anzutreffende soziale Anforderung an das
elterliche Erziehungsverhalten darstellt, sind die Angaben zum Vorlesen moglicher-
weise stark durch sozial erwiinschtes Antwortverhalten verzerrt. Wie stark den Be-
fragten diese soziale Anforderung bewusst ist, zeigt sich daran, dass selbst diejenigen,
die elterliches Vorlesen explizit verneinen, unaufgefordert begriinden, warum ihnen
nicht vorgelesen wurde. Nein, ich, ich bin immer von alleine eingeschlafen (Sabine),
lautet das Begriindungsmuster. Diese Argumentationsfigur ist in doppelter Hinsicht
interessant, erfolgt dadurch doch zunéchst eine Begriindung des Nicht-Vorlesens und
damit eine Rechtfertigung des elterlichen Erziechungsverhaltens. Zugleich lésst sich in
diesem Argument ein instrumentelles Leseverstdndnis erkennen. Vorlesen dient aus-
schlieBlich dem Einschlafen, wird also funktionslos, wenn das Einschlafen problemlos
erfolgt.

Aussagen zur Intensitit und Qualitét der paraliterarischen Kommunikationsformen sind
aus den Berichten der Befragten zu ihren Vorleseerfahrungen nicht abzuleiten. So ist
beispielsweise nicht zu ermitteln, ob diese in dialogisch oder monologisch ausgerichtete
Interaktionsstrukturen eingebettet waren. Lesefordernde Effekte werden vorrangig bei
dialogisch gestalteten Vorlese- und Erzihlsituationen angenommen (vgl. Wieler 1997).
Auch Hinweise darauf, dass Lektiire im Rahmen der familidren Kommunikation Ge-
spriachsanlisse bietet, fehlen.*® Selbst Sabine, der Romanhefte von ihrer Mutter zur Lek-
tiire empfohlen werden, verneint ausdriicklich, dass die Texte zum Gegenstand famili-
arer Kommunikation werden: Nein. Nur dass sie manchmal zu einem sagt, dass der gut

ist.

3% Der Einbettung von Lektiire in die familiire Kommunikation werden betrichtliche lesefordernde Wir-
kungen nachgesagt (vgl. Fritz 1991; Hurrelmann 1994). In Explikationen des Begriffs der Lesekompetenz
wird die ,,Fahigkeit zur Anschlusskommunikation (Hurrelmann 2002, 278f.) inzwischen sogar ausdriick-
lich zur Lesekompetenz selbst gerechnet.
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Insgesamt sind Anhaltspunkte fiir leseforderliche Aspekte innerhalb der familidren

Medien- und Lesesozialisation der Befragten nur spérlich zu finden.

4.2.3.3 Lektiirepraxis und Lektiireinteresse

Effekte sozialer Erwiinschtheit

Die Frage nach auBlerschulischem Lesen unterliegt grundsitzlich der Gefahr eines sozial
erwilinschten Antwortverhaltens, der Behauptung von Lektiire kulturell hoch geschitzter
Werke ohne entsprechende Praxis. Bei Untersuchungen zum Leseverhalten ldsst sich
dieser Effekt insbesondere bei Befragten mit formal hoher Bildung beobachten (vgl.
Eicher 1996).

Im vorliegenden Fall erzeugt die Frage nach der privaten Lektiirepraxis ein bemerkens-
wertes, in sein Gegenteil verkehrtes Phidnomen sozialer Erwiinschtheit: Lektiire von
Titeln und Genres jenseits der anerkannten Kultur wird von einigen Interviewpartner-
Innen zunéchst nicht erwédhnt. So finden sich unter denjenigen im Sample, die sich als
Nicht-Leser beschreiben, durchaus Befragte, die {iber eine schmale Freizeitlesepraxis
verfiigen. In aller Regel handelt es sich dabei um Zeitschriften, Comics oder Roman-
hefte. Die Verneinung auBerschulischen Lesens trotz einer (geringfiligigen) Praxis diirfte
in dreierlei Ursachen begriindet liegen: Zunéchst handelt es sich wahrscheinlich um eine
der Intensitit und dem Umfang der Lesestoffe nach nur sehr schmale Lesepraxis. Des
Weiteren verfiigen die Befragten eventuell {iber ein Lesekonzept, das Lesen mit bellet-
ristischem Buchlesen gleichsetzt. SchlieBlich konnte den Befragten die kulturelle Ge-
ringschétzung ihrer Lektiirepraxis durchaus bewusst sein.

Exemplarisch lésst sich die skizzierte Haltung am Antwortverhalten von Sabine und
Gisela belegen. Auf die allgemein gehaltene Frage nach auBlerschulischem Lesen ant-
wortet Sabine zundchst: Nein, nein nicht. Eigentlich nicht so. Nach Erlduterung, dass
das Lesen von Printerzeugnissen jeder Art gemeint sei, berichtet sie {iber die Lektiire
von Jugendzeitschriften, Comics und Heftromanen:

Ach so. Ja, BRAVO les ich immer, eigentlich, und POPCORN, die les ich auch manchmal.
Wegen meiner [Lieblings-] Gruppe. Da sind oft Sachen drin iiber die [...] Comics, Do-
nald Duck als Beispiel, hab ich gelesen, als ich kleiner war, als Kind. Jetzt nicht mehr.
Romane, so Liebesromane hab ich auch schon gelesen.

Auch Gisela erklart zundchst geradezu apodiktisch: Ich les eigentlich nicht gern, um

wenige Augenblicke spéter dem Interviewer das aktuelle Heft der Jugendzeitschrift
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BRAVO zu prisentieren und von der Lektiire weiterer Zeitschriftentitel zu berichten.
Offensichtlich haben Sabine und Gisela Ansétze der normativen Kriterien eines bil-
dungsbiirgerlichen Lesebegriffs verinnerlicht, der sie dazu veranlasst, ihre eigene Praxis
nicht dem Lesen zuzurechnen.

Bei einem weiteren Befragten, Salem, liegt das Verschweigen eines Teilbereichs seiner
Lesepraxis in anderen Motiven begriindet. Salem liest hin und wieder Kinderbiicher und
Bilderbiicher, die ein jlingerer Bruder in einer 6ffentlichen Bibliothek ausleiht. Diese
Lektiirepraxis ist Salem offenkundig peinlich; nur zogerlich berichtet er dariiber:

[...] mein Bruder leiht viel aus und dann les ich die Biicher halt. (Pause) [...] ich les die
einfach, aber die gefallen mir nicht. I: [...] Warum liest du die dann? S: Weil's mir lang-
weilig ist. Weil mein Bruder, der ist kleiner, und der leiht sich so Kinderbiicher aus. So
mit Teddybdren und so, die les ich nicht so gern, weil die nicht so spannend sind.

Es ist zu vermuten, dass es sich bei der angefiihrten Lesemotivation ,Langeweile’ um
eine Rechtfertigungsstrategie handelt, die dazu dient, Scham {iber seine unzureichende
Lesekompetenz und die altersinaddquate Lektiirepraxis zu verbergen.

Nur bei einer Befragten, Tatjana, erzeugt die Frage nach ihrer privaten Lesepraxis einen
,klassischen’ Effekt sozialer Erwiinschtheit. So behauptet diese Befragte zunéchst die
Lektiire von Titeln und Autoren des klassischen Bildungskanons und erkliart Goethe und
Heine zu ihren Lieblingsautoren, deren Werke sie selbst besitze oder in der lokalen Bib-
liothek ausleihe: Das [Goethe und Heine] sind meine Lieblingsdichter. Das hab ich mal
im Fernsehen angeguckt, wo so Gedichtsabend kam, da haben sie's von den Biichern
vorgelesen, das gefiel mir dann am besten.

Aus ihrer Beschreibung ausgeliechener Werke Goethes ist zu erkennen, dass sie iiber
einige elementare Informationen zu Goethe und dessen Werk verfiigt:

Und da hab ich mir letztens zehn Biicher von Goethe ausgeliehen. [...] Gedichte und
dann die ganz alte Geschichte, wie er gelebt hat und so, dann war es noch das Buch die
,Faust‘, das spielt am Wasser da und so, zwei Stiick und dann waren noch Bilder drin
von seiner Frau, wie die ausgesehen hat und so. Und dann hab ich das abgemalt und
alles.

Eine private Goethe-Lektiire durch eine ,lernbehinderte’ Jugendliche erscheint ein
wenig zweifelhaft. Es gelang Tatjana auch nicht diese Selbstkonstruktion aufrechtzuer-

halten. Im weiteren Verlauf des Interviews berichtet sie ausschlielich uber ihre Lek-
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tiireerfahrungen mit Romanheften. Doch allein durch ihre Kenntnis von Autoren des
Bildungskanons und durch ihr Wissen um den gesellschaftlichen Prestigegewinn

solcher Kenntnisse nimmt Tatjana eine Sonderrolle innerhalb des Sample ein.

4.2.3.4 Selbsteinschiitzung des Leseverhaltens

Legt man die Erzéhlungen der Befragten zum Umfang und zum Stellenwert des Lesens
in ihrer aktuellen Freizeitgestaltung zugrunde, so lassen sich die befragten Jugendlichen
grob in drei Gruppen einteilen. Die erste umfasst diejenigen, die sich als regelmiBige
LeserInnen beschreiben. Fiinf Befragte (Mustafa, Riidiger, Tatjana, Thomas, Melanie)
konnen dieser Kategorie zugeordnet werden. Die zweite Gruppe bildet den Gegenpol
zur ersten, hier finden sich diejenigen, die gegenwartig iiber keine nennenswerte Lese-
praxis verfiigen — fiir ebenfalls fiinf Befragte (Mohsin, Husain, Jessica, Tina, Giuseppe)
gilt diese Feststellung. In einer dritten Gruppe lassen sich alle librigen Interviewten
zusammenfassen: Sie greifen in ihrer Freizeit zumindest sporadisch zu Printmedien. In
dieser letzten und groften Gruppe finden sich auch diejenigen Befragten, die sich selbst
als Nicht-LeserInnen konstruieren, obgleich sie iiber eine (geringfiigige) Rezeptions-
praxis verfiigen.

Eine solche Kategorisierung entlang der Selbstbeschreibung erlaubt selbstredend nur
bedingt substanzielle Riickschliisse auf die tatsdchliche Lesepraxis und Lesekompetenz.
Am prignantesten ldsst sich diese Problematik am Beispiel Olivers verdeutlichen, der
gemél seiner Aussagen zur Gruppe der Gelegenheitsleser zu rechnen ist, da er der
Nutzung von Schriftmedien eine gewisse Bedeutung zuerkennt und von sporadischer
Lektiire berichtet. Tatsdchlich diirfte seine noch gering ausgebildete Lesekompetenz zu
einer angemessenen Lektiire von Printmedien kaum ausreichen (s. Falldarstellung
Oliver).** Auch Tobias konstruiert sich als Gelegenheitsleser, die Differenz zu Oliver ist
jedoch betrichtlich. So liest Tobias sporadisch Spezial-Zeitschriften liber Angeln und
Skaten und kann zudem mit der Lektiire der Winnetou-Bénde auf nennenswerte Lek-
tiireerfahrungen der Kindheit verweisen. In der Kategorie der Nicht-LeserInnen wieder-
um finden sich mit Giuseppe und Tina zwei Befragte, in deren aktueller Mediennutzung

Lesen zwar keinerlei Stellenwert besitzt, die in ihrer Medienbiografie aber auf Leseer-

40 Zwar wurden die Jugendlichen zum Verlauf ihres Schriftspracherwerbs befragt, iiberpriift wurden Lese-
kompetenzen aber nicht. Olivers elementare Probleme mit dem Erlesen von Texten wurden per Zufall im
Interview deutlich, als er auf eigenen Wunsch dem Interviewer vorzulesen versuchte.
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fahrungen zuriickblicken kdnnen. Mohsin und Husain schlieB8lich, beide beschreiben
sich ebenfalls als Nicht-Leser und betonen die vollstindige Bedeutungslosigkeit von
Schriftmedien innerhalb ihrer Freizeitgestaltung, werden im Rahmen ihrer religidsen
Erziehung zum Studium des Korans angehalten. Doch zdhlen sie diese Lektiire, die im
Rahmen des Besuchs einer Koranschule stattfindet, nicht zu ihrer Freizeitgestaltung,

sondern betrachten sie als zusétzliche Form (schulartiger) Pflichtlektiire.

4.2.3.5 Spektrum der Lesestoffe

Die von den Jugendlichen aufgezéihlten Freizeit-Lesestoffe konnen fast durchweg der
sog. Trivial- und Unterhaltungsliteratur zugeordnet werden. Ein Befund, der nach den
Angaben zur Printmedienausstattung der Haushalte der Befragten kaum mehr zu iiber-
raschen vermag. Neben den bereits erwidhnten Jugendzeitschriften, Romanheften und
Comics werden vorrangig Biicher und Zeitschriften zu Spielfilmen und zu TV-Serien
sowie Biicher iiber Popgruppen, also so genannte Fanliteratur, als Lesestoffe genannt.
Hoher Beliebtheit erfreuen sich in diesem Segment beispielsweise Printmedien zur
Daily Soap Gute Zeiten, schlechte Zeiten oder zu aktuellen Boygroups. Dariiber hinaus
finden vereinzelt auch Klassiker der Abenteuer- und Kriminalliteratur (Karl May, Edgar
Wallace, Sherlock Holmes), Sciencefiction (Krieg der Sterne, Millenium), Klassiker der
Kinder- und Jugendliteratur (Enid Blyton, Astrid Lindgren, Tagebuch der Anne Frank),
sowie Autoren des klassischen Bildungskanons (Goethe, Heine) Erwdhnung. Wie be-
reits dargestellt, handelt es sich bei letztgenannter Angabe hochstwahrscheinlich um
eine sozial erwiinschte Antwort. Die Lektiire der aufgezéihlten Titel bleibt im Wesent-
lichen auf die kleine Untergruppe der regelméfig Lesenden beschrinkt.

Neben Erzihltexten spielt auch Sachliteratur im Verlauf der Lesebiografie der Befragten
eine gewisse Rolle. Genannt werden von den Jugendlichen Sachtitel unterschiedlichster
Thematik: Die Bandbreite umfasst Biicher zur Haustier- und Pflanzenpflege, Jugend-
lexika, einen Ratgeber fiir Jugendgruppenleiter, Titel zu politischen und historischen
Themen, sowie Zeitschriften zu speziellen Freizeitinteressen (Angeln, Skaten, Motor-
sport, Autos, Sport allgemein). Das Spektrum der erwdhnten Sachliteratur erweist sich
somit als iiberraschend ausdifferenziert. So berichtet beispielsweise Mustafa: Also, was
ich mich interessier ist tiber Rechtsextremismus und Linksextremismus, die Ausldnder-

feindlichkeit, les ich ofters. Auf Nachfrage des erstaunten Interviewers priasentiert Mus-
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tafa diesem neben Ansétzen einschldgiger Kenntnisse ein von deutlichen Lesespuren
geprigtes Exemplar des Verfassungsschutzberichtes.

Allerdings gilt auch bei Sachtiteln wiederum die bereits getroffene Einschrankung: Die
Themenvielfalt entsteht durch spezifische Interessen einiger weniger — nahezu aus-
schlieBlich médnnlicher — Befragter.

Nur am Rande von Bedeutung sind regionale Tageszeitungen und {iberregionale Boule-
vardzeitungen; drei Befragte erwiahnen deren gelegentliche Lektiire. Diese Rezeptions-
form tragt zudem stark selektive Ziige. So erklart Stefanie, dass ihre Lektiire einer
regionalen Tageszeitung sich auf Todesanzeigen und die Immobilienseite beschriankt:
(Ich lese) die Todesanzeigen und mit dem Haus, wenn man Haus kauft und so. Das ge-
fdllt mir auch. Melanie berichtet ebenfalls iiber unregelméfige Lektiire von Zeitungen,
die ihr im Kinderheim, in dem sie aufgewachsen ist, zur Verfiigung standen. Zugleich
bringt sie ihr Desinteresse an dieser Lektiireform deutlich zum Ausdruck: Aber, das hat
mich nie so interessiert.

Nur Riidiger liest regelméBig Zeitungen, seine Interessengebiete beschreibt er mit:
Nachrichten, Wetterbericht, halt die Sportseiten und wenn Sperrmiill drin ist, halt ab
und zu mal Sperrmiill. Zudem erwihnt Riidiger als einziger Interviewter die Lektiire
von Zeitschriften (STERN, FOCUs), die einen Schwerpunkt in der politischen Bericht-
erstattung setzen.”!

Anhand einer Gewichtung der Angaben zu den Lesestoffen wird deutlich, dass Zeit-
schriften insgesamt die wichtigste Position einnehmen: Uber elementare Lektiireerfah-
rungen mit Zeitschriften verfiigen nahezu alle Befragten. Dies gilt selbst fiir diejenigen
Jugendlichen, die sich als Nicht-Leser beschreiben. Diese hdufige Nennung von Zeit-
schriftenlektiire unterliegt der Gefahr einer Uberschiitzung dieser Rezeptionsform. Aus
den Berichten ldsst sich entnehmen, dass regelmifige Zeitschriftenrezeption kein Beleg
fiir eine habitualisierte Lesepraxis im engeren Sinn sein muss, da die Lektiire sich auf
die ausschlieBliche Rezeption der Bilder beschrinken kann. Explizit wird diese Rezep-
tionsform von Manuela thematisiert, sie erldutert ihren Gebrauch der Jugendzeitschrift
BRrAVO folgendermalflen:

Also, gekauft hab ich sie, wo ich, glaube ich, neun war. Angefangen zu lesen hab ich sie

zwei Jahre spdter (lacht) erst. [...] Also, da hab ich sie angeguckt. Weil friither war ich

! Dieses gering ausgeprigte Interesse an Tageszeitungen ist kein spezifisches Kennzeichen der Unter-
suchungsgruppe, gilt vielmehr generell als jugendtypisch (vgl. Rager u.a. 1999).
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ja keine Leserin, wie gesagt, aber ich hab die ganzen Leute ausgeschnitten und hab sie
aufgehdngt immer. [...] das mache ich heut manchmal auch noch.

An zweiter Position der Lesestoffe liegen fast gleichrangig Comics, Romanhefte und
Fanliteratur: jeweils etwa ein Viertel der Befragten berichtet {iber Lektilireerfahrungen
im jeweiligen Bereich. Comics werden dabei von Befragten in Berufsausbildung durch-
weg als Lektiirestoff der Kindheit benannt, dem aktuell keinerlei Bedeutung mehr zu-
kommt.*> Melanie beschreibt dies wie folgt:

Ich hab Mickey Mouse. Ich hab, ich hab seit meinem zwdlften Lebensjahr damit aufge-
hort das zu lesen. Weil ich kann das eigentlich, das hat mich nicht mehr interessiert.
Das hat mich dann nicht mehr interessiert, dann hab ich aufgehort.

Bei Comics und Segmenten der Fanliteratur besteht ebenfalls die Moglichkeit, die Re-
zeption auf ein Anschauen der Bilder zu beschrianken.

Alle iibrigen eingangs aufgezihlten Lesestoffe nehmen eine nachrangige Position ein,

die Genres und Titel werden jeweils nur einmal von einzelnen Befragten genannt.

Die inhaltlichen Lektiireinteressen der Befragten entsprechen weitgehend ihren Inter-
essen an der Bildmedienrezeption. Unverkennbar tragen viele der Befragten Rezeptions-
erfahrungen aus der Nutzung audiovisueller Medien als Erwartung an die Lektiire er-
zahlender Literatur heran. Die Jugendlichen umschreiben ihre Lektiireinteressen und
Lektiireerwartungen mit den Schlagworten ,Spannung‘ bzw. ,Action’ und ,Liebe’. Die
Angaben zu Lesestoffen und Lektiireinteressen erfolgen zumeist knapp und beschrin-
ken sich auf das Nennen von Oberbegriffen oder Genreangaben. Mit: Geschichten, wo
so, welche geschlagen werden und so. Das interessiert mich. [...] Actionbiicher so, wo
spannend sind, umschreibt Salem seine Lektiirevorlieben schon verhaltnismifBig aus-
fiihrlich. Geradezu prototypisch ist die knappe Aussage von Husain: Spannend (Pause).
Schon spannend. Sengiil wiederum umreif3t ihr Interesse an Zeitschriftenlektiire mit So,
um Liebe (lacht), Liebes, Liebesgedichte iiber Liebe. Sengiils Aussage steht dabei exem-
plarisch fiir das Lese- und Mediennutzungsinteresse der weiblichen Befragten. Gisela

bringt dieses Hauptinteresse, das in Gesprachen mit weiblichen Jugendlichen nahezu

* Es ist zu vermuten, dass die Erfahrungen mit Comiclektiire hoher liegen. Comiclektiire gilt als kind-
typische Mediennutzungsform, die mit zunehmendem Alter signifikant abnimmt (Heidtmann 1992, 23).
Im Gegensatz zu den jugendtypischen Formen der Romanheft- und Zeitschriften-Lektiire diirfte die
weiter zuriickliegende Comic-Rezeption weniger leicht erinnert werden.
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durchgéngig thematisiert wird, pragnant auf den Punkt: Es muss eigentlich nur mit
Liebe zu tun haben.

Die genderspezifischen Unterschiede im Lektiire- und Medieninteresse (Eggert/Garbe
1995, 771t.), die innerhalb der Stichprobe ausgemacht werden kdnnen, sind in dieser
Aussage Giselas in nuce enthalten. Wihrend weibliche Jugendliche fast ausschlieBlich
das Themengebiet ,Liebe und Beziehung*® bevorzugen, zeichnen sich die Angaben der
ménnlichen Jugendlichen durch eine breitere Themenvielfalt aus. Neben einer Vorliebe
fiir Abenteuer-, Krimi- und Sciencefictionliteratur wird gleichfalls ein Interesse an
Sachbiichern und Zeitschriften zu Sachthemen bekundet.

Als komplementér zum Interesse an Sachliteratur erweist sich die Forderung nach Rea-
litaitsbezug und Authentizitdt von Lesestoffen, die in expliziter Form fast ausschlielich
von ménnlichen Befragten aufgestellt wird (Ausnahme: Melanie).** Mustafa bringt
dieses Kriterium treffend zum Ausdruck: Das Wichtigste ist, die miissen so sein, dass
die Biicher, was drin steht, stimmt.

Salem wiederum entwickelt das Kriterium des Realitdtsbezugs am Beispiel eines Textes
zum Jugoslawien-Krieg, den er als interessant einstuft und von seiner Vorstellung fik-
tionaler Texte abhebt:

Dass es so iiber Krieg erzdhlt hat, dass so man tiber Krieg mal hort so, weil zur Zeit
hort man viel iiber Krieg und es, es ist. Das erzdhlt, dass so anstrengend ist und so
alles, dass man kein Essen hat und so. Ahh, das interessiert mich, nur nicht immer, so
Biicher, so Romanbiicher so.

Die Forderung nach Realitdtsbezug kann dabei durchaus in einem Spannungsverhéltnis
zur tatsdchlichen Rezeptionspraxis stehen. So erhebt Riidiger gleichfalls zunédchst die
Forderung nach Realitdtsbezug, um sich im Anschluss daran als Sciencefiction-Fan zu
beschreiben. Den moglichen Widerspruch seiner Argumentation bemerkend, versucht er
diesen durch weitere Erlduterungen zu iiberbriicken:

Das Buch muss erstens spannend sein, zweitens muss, [...] darf nicht irgendwas mit
Zauber oder Magie drin sein, hochsten ein bisschen, wie zum Beispiel, 'Krieg der
Sterne', aber nicht grof3 irgendwelche Ubertreibungen oder so, schon reale Sachen.

An Riidigers Ausfiithrungen lésst sich exemplarisch demonstrieren, wie problematisch

es ist, aus abstrakten Kategorien, wie etwa der Forderung nach Realitdtsbezug, unmittel-

* Die Forderung, lesenswerte Texte sollten realititsbezogen und wirklichkeitsgetreu sein, wird in auch
reprasentativen Erhebungen zumeist von méannlichen Probanden vorgebracht (Rojan/Schroth 2001, 94).
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bar Riickschliisse auf priferierte Genres, vorliegende Lektiireinteressen und Lesemodi
zu ziehen. So lésst die Forderung nach Realititsbezug insbesondere minnliche Befragte
verstdrkt zu Sachlektiire greifen. Lesestoffe gestatten allerdings keinen unmittelbaren
Riickschluss auf die Lesemodi: so kann auch die Rezeption pragmatischer Texte der
Evasion und Identifikation dienen.* Zwar lassen sich dem vorliegenden Material nur in
einem Fall (Oliver) eindeutige Hinweise auf entsprechende Lesemodi bei der Rezeption
von Sachtexten entnehmen. Dennoch ist zu vermuten, dass die Rezeption der erwdhnten
Zeitschriften zu den Themengebieten Skaten, Auto, Sport und Angeln, ebenso wie die
Rezeption der Jugend- und Musikzeitschriften auch — moglicherweise sogar vorrangig —
evasorische und identifikatorische Funktionen erfiillt.

Oliver (s. Falldarstellung Oliver) nutzt sein Lieblingsbuch, ein Jugendlexikon, eindeutig
nicht zu rein informatorischen Zwecken. Insbesondere die Abbildungen dienen ihm als
Material und Anlass fiir Fantasien und Tagtraume sowie als Gelegenheit zur Entfaltung
von Erzéhlungen, die neben Alltagserfahrungen wiederum Projektionen und Erfin-
dungen enthalten:

(Oliver bldittert im Lexikon und kommentiert einzelne Abbildungen) Geldautomaten, so
Spielautomaten, Flipper [...]. Ich glaub, demndchst werd ich mir irgendwann auch so
ein Teil hier kaufen. Ich glaub, ich werd’s mir auch irgendwann holen. Es gibt aber
noch so normale Spielautomaten. Kann man sich an die Wand hdngen,/...] und dann ist
so ein Kabelspiel drin, so, weif3 nicht, wie das heifst, aber wenn man drei Gleiche hat,
plumpst ein Haufen Kleingeld raus, hab ich ein Jackpot. [...] Wissen Sie, was ich mein?
Wo's in Restaurants oder Kneipen gibt. So einen, so welche kann man sich auch kaufen.
Sind erst ab achtzehn. Mein Onkel hat eins. Ich glaub, der wird es mir irgendwann

schenken.

Fanliteratur

Mit der Strategie der Unterhaltungsindustrie, Medienprodukte zunehmend multimedial
zu vermarkten, gewinnt sog. Fanliteratur an Bedeutung (Heidtmann 1992, 176ff.). An
einer pragnanten Begriffsbestimmung mangelt es bislang. Jennifer erldutert den Ent-
stehungsprozess von Fanliteratur treffend: Hefte zu so Serien, die gibt es manchmal,

wenn es viele gibt, die wo das gerne gucken. Im Folgenden werden Biicher und Zeit-

* Durch Arbeiten der Lesebiografieforschung wird dieses Phianomen eindriicklich belegt (vgl. Graf
1999).
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schriften zu TV-Serien und Spielfilmen, die deren Inhalte nacherzdhlen und/oder
Hintergrundinformationen liefern, ebenso zu diesem Genre gerechnet wie Biicher und
Hefte zu einzelnen Musikgruppen. Nicht zur Fanliteratur im engeren Sinn gezédhlt wer-
den dagegen allgemeine Sport- und Musikzeitschriften sowie Buchvorlagen von Spiel-
filmen, obgleich deren Rezeption auch zum Bestandteil einer umfassenden Fankultur
zdhlen kann.

Die Lektiire der so eingegrenzten Fanliteratur wird ausschlieBlich von weiblichen
Jugendlichen (Sabine, Marianne, Manuela, Jennifer, Gisela) praktiziert.*” Erwahnt
werden von ihnen fiinfmal Biicher und Zeitschriften zu TV-Serien sowie viermal
Biicher iiber Musikgruppen. Marianne beschreibt ihren Bestand an Fanliteratur so: Ja,
so Gruppenbiicher. Von den Back Street Boys hab ich zwei, drei, also drei Biicher und
zwei Serien. Also, eine Serien hab ich zwei Biicher, das ist von (unverstdndlich).

Alle Rezipientinnen von Fanliteratur sind zur Gruppe der Gelegenheitsleserlnnen zu

rechnen, d.h. die Lektiire dieser Printerzeugnisse findet sporadisch statt.

Die Rezeption von Fanliteratur gilt bei ihren Leserinnen als integrierter Bestandteil
jugendlicher Alltags(fan)kultur und steht im unmittelbaren Zusammenhang zu ihren
musikalischen oder filmischen Vorlieben. Die Lektiire einschldgiger Literatur wird
neben dem Sammeln und Archivieren von Zeitungs- und Zeitschriftenberichten oder
dem Erwerb von Artikeln aus der Palette der Merchandising-Produkte (Bekleidung,
Bettwische etc.) praktiziert. Die Lektiire bezieht ihren Stellenwert aus der Einbettung in
diese Fankultur. Am umfassendsten wird die Fankultur von Sabine beschrieben, die
neben Tontrdgern, Artikeln und Biichern weitere Produkte aus der Palette der Merchan-
dising-Artikel ihrer Lieblingsgruppe besitzt und sammelt: Ich sammle das, alles von
denen, was ich krieg. Poster, hab die ganze Wand voll, Autogramme hab ich, Bett, Bett-
bezug, Bettwdsche hab ich auch und die Musik, CDs halt.

Marianne beschreibt die Archivierung von Artikeln:

Also, ich hab immer friiher so die BRAVOs gekauft und dann hab ich immer, wenn jetzt
was von meinen Lieblingsgruppen dabei ist, das immer rausgerissen und in eine Glas-
schichthiille und immer in den Ordner reingetan. [...] Das sind zwei, drei Ordner voll

(lacht).

* Befunde der Medienforschung sprechen dafiir, dass es sich bei dieser kulturellen Praxis um ein vor-
rangig weibliches Phanomen handelt (Bock 2000, 160).

153



An Manuela und Jennifer ldsst sich aufzeigen, welchen bedeutsamen Stellenwert die
Lektiire von Fanliteratur innerhalb der Lesesozialisation einnehmen kann. Beide sam-
meln ihre iberhaupt ersten auBBerschulischen Leseerfahrungen bei der Rezeption von
Fanliteratur. Angeregt durch TV-Serien lesen sie die zugehorige Literatur, die Buchlek-
tiire wird zum Folgeakt audiovisueller Rezeption: Also friiher hab ich eigentlich nichts
gelesen. Ich, ich hab so vor zwei Jahren erst angefangen zu lesen, was mich so interes-
siert. [...] Biicher von ,Hinter Gittern'.

Die Wiederholung des bereits Bekannten diirfte die Attraktivitit dieser Produkte we-
sentlich ausmachen. Die gewohnten Figuren, Figurenkonstellationen und Handlungsab-
laufe erleichtern das Verstindnis, evozieren vertraute Rezeptionserlebnisse, dispensie-
ren von konzentrierter Leseanstrengung und gestatten damit eine weniger aufwéindige
Rezeption, die auch wenig geiibten LeserInnen eine Form des Lesegenusses ermdglicht.
Fanliteratur tragt den audiovisuell gepriagten Rezeptionsgewohnheiten Rechnung (vgl.

Ewers 1998).

Romanhefte

Mit Ausnahme von Salem werden Romanhefte ebenfalls ausschlieBlich von weiblichen
Befragten als Lektiirestoff erwihnt. Salems Angaben bleiben insgesamt uneindeutig, es
lasst sich aus seiner Charakterisierung der gelegentlich rezipierten Actionbiicher aller-
dings vermuten, dass damit wohl Heftromane gemeint sind. Die Angaben der weib-
lichen Befragten sind hingegen eindeutig. Insgesamt sechs weibliche Befragte (Isabel,
Jennifer, Marianne, Sabine, Stefanie, Tatjana) verfligen liber Lektiireerfahrungen mit
Romanheften, die durchweg dem Themenkreis ,Liebe und Frauenschicksal’ entstam-
men. Die Jugendlichen bezeichnen diese Romanhefte als Liebesromane und/oder Arzt-
romane. Mit Ausnahme von Tatjana kdnnen alle diese Leserinnen von Romanheften der
Gruppe der Gelegenheitsleser zugerechnet werden. AusschlieBlich Tatjana diirfte tiber
eine intensive und umfangreiche Rezeptionserfahrung mit diesem Genre verfiigen. Die
Angaben von Stefanie und Isabel beschrinken sich auf die vage Benennung des Genres,
weitere Ausfithrungen machen sie nicht. Marianne wiederum erzéhlt, von ihrer Schwie-
germutter Romane ausgeliehen zu bekommen, von denen sie bislang ein Exemplar
gelesen habe: [...] nur ein Buch. Das ist so ein kleines Heft, so ein Romanheft. Sabine
schlieBlich betont, hin und wieder Romanhefte zu lesen, die ihre Mutter empfohlen

habe: Meine Mutter hat mir auch schon von denen gegeben, zum Lesen. Liebesromane,
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hab ich auch schon gelesen. Aber nicht so wie meine Mutter, die liest viele, voll viele.
Die Frage nach dem Umfang ihrer Romanheftlektiire beantwortet sie mit der vagen
Angabe: Ein paar, also, ein paar schon. Sabine hebt dabei zusitzlich die betrachtliche
Zeitdauer hervor, die sie zur Lektiire eines jeden Heftes benétige: Les halt immer nur
ein Stiick, kleines Stiick.

Sabine und Tatjana sind dazu in der Lage, ausfiihrliche Narrationen zum Inhalt und zu
ihrer Rezeption von Romanheften zu leisten. Tatjana berichtet zusétzlich davon, ein-
zelne Hefte vier- bis fiinfmal zu lesen. Den Inhalt ihres aktuellen Lieblingstitels Gefiihle
im Radio gibt sie wie folgt wieder:

Da geht es, also da ist ein Junge und der hasst Mddchen iiber alles und der will mit
denen keine Sendung machen, weil er da schlechte Erfahrungen gemacht hat und dann
kommt aber eine, wo sich fiir den Job interessiert und die verkleidet sich erst als Junge.
Und dann kriegt er es aber raus, dass es ein Mddchen ist und dann behdlt er sie trotz-
dem und dann kommen die irgendwann zusammen.

Tatjana begriindet ihr Interesse an den Inhalten der Romanhefte mit dem lebensprak-
tischen Nutzen, der den Darstellungen ihrer Meinung nach zukommt: Jedenfalls ist es
so schon so Liebesgeschichten zu lesen, weil, weil man dann ein bisschen mehr Er-
fahrung kriegen kann und so, was die Jungs meistens falsch machen oder die Mddchen.
Das schildern die in den Biichern.

Dartiber hinaus versteht sie die Mehrzahl der Schilderungen als authentische Erlebnis-

berichte: Ja, es sind auch viele, wo das geschrieben haben, wo das selber erlebt haben.

Alle Leserinnen von Romanheften préiferieren komplementére Formate bei ihrer TV-
Rezeption. Das Interesse am Themengebiet ,Liebe und Beziehung’ wird medientiiber-

greifend verfolgt, bedingt damit die gelegentliche Lektiire einschldgiger Texte.

4.2.4 Die Leserlnnen

Unterzieht man die Gruppe derjenigen, die sich im Interview als (Freizeit-)LeserInnen
prasentieren, einer gesonderten Analyse, so ist zunidchst zu konstatieren, dass sie sich
hinsichtlich ihres inhaltlichen Lektiireinteresses nicht grundséatzlich von den Gelegen-
heitslesern des Sample unterscheiden. So zéhlt beispielsweise Tatjana zu den Leserin-
nen von Romanheften und beschreibt den Themenkreis ,Liebe und Beziehung’ als ihr

zentrales Interessengebiet. Thomas und Riidiger wiederum rechnen u.a. Krimis zu ihren
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Lesestoffen und benennen ,Spannung’ als wichtiges Auswahlkriterium. Mustafa und
Melanie schlie8lich fordern explizit einen Realitdtsbezug der Texte. In all diesen An-
gaben zum Lektlireinteresse ldsst sich keine wesentliche Differenz zu Aussagen anderer
Befragter ausmachen; sinngemif3e Formulierungen finden sich in zahlreichen Inter-
views.

Ein erster Unterschied zwischen den Gelegenheitsleserlnnen und den LeserInnen lésst
sich hinsichtlich ihrer Leseerfahrungen und des Spektrums der genannten Lesestoffe
feststellen. Erwartungsgemal verfiigen Befragte, die sich als regelmédfige LeserInnen
konstruieren, iiber ein hoheres Mal3 an Leseerfahrung und benennen eine insgesamt
breitere Palette an Lesestoffen als die iibrigen Befragten. Die wesentliche Differenz
diirfte jedoch im Grad der subjektiven Bedeutsamkeit liegen, die dem Lesen zuge-
schrieben wird. Die LeserInnen weisen ihrer Lesepraxis eine erkennbar hohere sub-
jektive Bedeutsamkeit zu, riumen dem Lesen einen hoheren Stellenwert in ihrer Frei-
zeitgestaltung ein.

Die subjektive Bedeutungszuweisung ldsst sich den Erzahlungen zu Leseinteressen,
Lektiirepraktiken und Rezeptionserfahrungen entnehmen. Es gelingt diesen Befragten
ihre Interessen néher zu beschreiben und etwas ausfiihrlichere Narrationen zu leisten.
So beschreibt Thomas am Beispiel der Lektiire des Romans Der Henker von Edgar
Wallace die emotionale Anspannung, die dessen Rezeption bei ihm ausgelost hat und
hebt den Stellenwert dieser Rezeptionserfahrung in Abgrenzung zu seiner Filmrezeption
hervor: Sind recht spannend und auch so (Pause) unheimlich. [...]. Wenn plotzlich
irgendein, wenn meine Eltern weggehen und die kommen erst wieder mitten in der
Nacht, mein ich grad, die Tiir wird eingetreten [...] Und dann hab ich gemeint, da
kommt wer, das wir der eine Nachbar, der wo mich wieder drgern will. Da hab ich erst
gemeint, es wdre jemand anderster. [...] Bei Filmen passiert mir das nicht. Nur bei den
Biichern manchmal, weil da bin ich so richtig schon vertieft. Da kann es auch sein, dass
ich morgens, wenn ich aufwach, gleich mir vor der Schule das Buch noch mal schnapp
und nachlesen muss, was ich abends gelesen hab.

Allerdings geht die Zuweisung von subjektiver Bedeutung nicht unmittelbar mit einer
dauerhaften und intensiven Lesepraxis einher. So liest beispielsweise Melanie aktuell
nur gelegentlich, Mustafas Angaben zu seiner Lesepraxis wiederum bleiben insgesamt

recht vage. Dennoch begreifen sich beide Jugendlichen ihrem Selbstverstindnis gemal3
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ausdriicklich als Leser. Melanie verweist auf Leseerfahrungen und Leseinteressen: Ich
lese gerne tiber den Zweiten Weltkrieg, iiber Anne Frank, was da war, mit der Zeit, was
da war, was passiert ist, im Zweiten Weltkrieg. Die Zeit von Adolf Hitler.

Innerhalb der Subgruppe ist Melanie die einzige Befragte, deren private Leseerfah-
rungen im unmittelbaren Zusammenhang mit dem Unterricht stehen. Der Geschichts-
unterricht weckt ihr Interesse am Thema Nationalsozialismus. Darauthin beschiftigt sie
sich auf Anregung der Religionslehrerin mit dem Tagebuch der Anne Frank, liest mit
dem von A. L. Gold verfassten Band Erinnerungen an Anne Frank einen weiteren Titel
zur Thematik, mit der sie sich iiber einen lingeren Zeitraum befasst:

Ich hab das Tagebuch gelesen, ich hab mir einen Film, einen Film davon gesehen, dann
hab ich ,Erinnerungen an Anne Frank’ gelesen, dann hab ich noch, aber das waren nur
ein paar Sachen, die ich von der Schule gekriegt hab, gelesen.

Zum Zeitpunkt des Interviews liegt diese Phase der Beschéftigung mit dem Tagebuch
der Anne Frank rund zwei Jahre zuriick, unverindert bezeichnet sie den Titel als ihr
Lieblingsbuch.

Im Unterschied zu Melanie ldsst sich bei den iibrigen Befragten dieser Untergruppe kein
Zusammenhang zwischen schulischem Unterricht und privater Lesepraxis ausmachen,
sie grenzen vielmehr ihre private Lesepraxis dezidiert vom schulischen Lesen ab. So
beschreibt Riidiger sein Verhéltnis zu schulischen Lesestoffen: (Die gefallen mir) nicht
besonders, weil das sind halt Schulbiicher und Schule liegt mir halt nicht so.

Mit Ausnahme von Melanie, die nur eine Handvoll Biicher ihr Eigen nennt, verfligen
alle LeserInnen im Vergleich zu den iibrigen Interviewten iiber einen etwas umfang-
reicheren Bestand an Printmedien, besitzen zudem Erfahrungen in der Nutzung von
Bibliotheken und berichten iiber Vorleseerfahrungen in ihrer Kindheit. Es lassen sich
also auBerschulische leseforderliche Momente in ihren Lesebiografien ausmachen.
Obgleich alle diese Befragten ihrer Lektiirepraxis eine subjektiv hohe Bedeutung zu-
weisen, diirfte der tatsdchliche Umfang ihrer Lektiirepraxis dennoch insgesamt eher
gering ausfallen. Die Angaben zu den gelesenen Titeln umfassen zumeist die Lektiire-
praxis ldngerer Zeitraume. Verdeutlichen ldsst sich dies an Thomas, der davon berichtet,
im zuriickliegenden Jahr insgesamt zwei Romane von Edgar Wallace gelesen und mit
der Lektiire eines weiteren Bandes begonnen zu haben. Aus seiner Perspektive handelt

es sich dabei um eine quantitativ beachtenswerte Menge. Einzig aus Tatjanas Angaben
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zu ihrer Lektiire von Romanheften lisst sich die Annahme ableiten, dass sie regelmaBig
eine nennenswerte Anzahl von Titeln dieses Genres rezipiert.

SchlieBlich zeichnen sich die LeserInnen des Sample durch eine weitere bemerkens-
werte Gemeinsamkeit aus: Sie sind durchweg dazu fahig, verhéltnisméBig ausfiihrliche
und inhaltlich nachvollziehbare Narrationen zu rezipierten Medieninhalten und/oder
Unterrichtsinhalten zu leisten. Sie verfiigen eindeutig {iber narrative Kompetenzen. Zur
Frage, in welchem Zusammenhang diese Erzdhlkompetenzen zur Lesepraxis und zu den
Leseerfahrungen der Befragten stehen, 14sst sich anhand des vorliegenden Materials kei-
ne substanzielle Aussage treffen. Selbstverstindlich finden sich auch unter den {ibrigen
Befragten Jugendliche mit vergleichbar ausgeprédgten Erzdhlkompetenzen. Dennoch
bleibt die deckungsgleiche Ubereinstimmung zwischen Erzihlkompetenz und Lese-

praxis auffillig.

4.2.4.1 Bezugsquellen von Lesestoffen und Bibliotheksnutzung

Die Bezugsquellen der Privatlektiire der Befragten sind vielseitig und durchweg jenseits
des Sortimentsbuchhandels angesiedelt. Das Spektrum reicht von Kiosk und Tierhandel
iiber Flohmirkte zu Buch- und Medienkaufhdusern bis hin zum Versandhandel. Auch
illegale Beschaffungsmethoden mdgen eine Rolle spielen: Ein Befragter deutet im Inter-
view nonverbal an, interessante Lektiire in einer 6ffentlichen Bibliothek zu entwenden.
Insgesamt sechs Befragte (Mustafa, Gisela, Salem, Riidiger, Tatjana, Thomas) geben an,
aktuell Bibliotheken zu nutzen. Bibliotheksnutzung bedeutet allerdings nicht automa-
tisch Buchausleihe. So betont Gisela sich ausschlieBlich Kassetten und Gesellschafts-
spiele auszuleihen. Thomas, der jlingst Nutzer einer Bibliothek geworden ist, erzihlt:
Ja, hab mir CDs ausgeliehen und ein Schreibprogramm und ein Fotoprogramm. [...] So
,Badesalz' oder ,Nicht ohne meinen Papa', die ist ganz gut. Oder , Mundstuhl" auch
wieder ,Badesalz'. Meistens leihe ich mir nur so Musik-CDs aus, wo mich meistens so
drei, vier Titel interessieren.

Salem wiederum beklagt das Buchangebot der Bibliothek, die er gelegentlich aufsucht:
In der Biicherei gibt's irgendwie so langweilige Biicher, nur so, so Romanbiicher. I:
Was wiirde dich interessieren? S: Actionbiicher so, wo spannend sind. Wo man, wo die
Kinder die auch verstehen und nicht, nicht die Mdnner so, wo die lesen. Die alten
Mdnnern, die lesen doch Biicher, und dass die auch die Kleinen die Biicher verstehen

konnen. Das interessiert mich.
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Salems Aussage lésst sich einerseits als Indiz fiir seine mangelnde Orientierungskom-
petenz interpretieren, andererseits liefert sie auch einen Hinweis darauf, dass den Be-
diirfnissen ,lernschwacher’ Jugendlicher in den Konzeptionen 6ffentlicher Bibliotheken
nur geringe Aufmerksamkeit gewidmet wird.

Die Gruppe der Bibliotheksnutzerlnnen innerhalb der Stichprobe besteht ausschlieBlich
aus Befragten, die zum Zeitpunkt des Interviews noch die Schule besuchen. Moglicher-
weise handelt es sich hierbei um einen Effekt didaktischer Bemithungen von Schule und
Bibliothek, iiber dessen Bestand {iber die Dauer des Schulbesuchs hinaus keine Prog-

v q- . 46
nosen mdglich sind.

4.2.5 Privates Schreiben

Obgleich private Schreibpraktiken nicht im Fokus der Untersuchungsanlage standen,
lassen sich dem vorliegenden Material einige Hinweise auf privates und expressives
Schreiben entnehmen. Die erlangten Befunde zur Schreibpraxis kamen weniger durch
systematisches Nachfragen zustande, vielmehr wurde die Schreibtitigkeit zumeist durch
die Befragten selbst thematisiert. Da die Ergebnisse gewissermallen ein Nebenprodukt
der Untersuchung darstellen, kann nicht ausgeschlossen werden, dass bei einer syste-
matischen Nachfrage weitere Hinweise auf private Schreibpraktiken gefunden worden
waren.

Bei der Gruppe der schreibenden Jugendlichen handelt es sich zunidchst um vier weib-
liche Befragte (Fatima, Jennifer, Marianne, Melanie), die tiber Schreibformen berichten,
die als ,typisch weiblich® gelten: alle vier verfiigen liber Erfahrungen mit dem Verfassen
von Tagebucheintragen. Marianne und Jennifer berichten zudem davon, regelméaBig
Briefe zu verfassen. Aktuell fiihrt aber nur Melanie ein Tagebuch. Sie berichtet, seit
etwa drei Jahren regelméfig Tagebucheintrage zu verfassen: Ich hab schon vier so
Biicher voll. Wahrend Fatima und Jennifer das Fiihren eines Tagebuches nach kurzen
Versuchen wieder eingestellt haben, kann Marianne auf eine langere Praxis zuriick-
blicken. Inzwischen hat jedoch auch fiir Marianne das Verfassen von Tagebuchein-

tragen an Bedeutung verloren: Hab ich mal gemacht, aber zurzeit mach ich es eigentlich

* Fiir diese Deutung der Bibliotheksnutzung als Resultat pidagogischer Anstrengungen spricht auch ein
Ergebnis aus Chalupars (1981, 3) Befragung osterreichischer Sonderschiilerlnnen. Bei der Frage nach
Nutzung von Méoglichkeiten der Buchausleihe ergaben sich markante Differenzen zwischen den befragten
Schulklassen, die sich eindeutig aus den etablierten Ausleihkulturen erkldren lieBen.
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nicht mehr. Also, ab und zu mach ich das schon noch, aber zurzeit hab ich dann auch
keine Lust mehr.

Es ist anzunehmen, dass das Fiihren eines Tagebuches den Befragten vorrangig der
Selbstvergewisserung und Identitidtsfindung dient, doch ldsst sich diese Annahme an-
hand der Aussagen nicht unmittelbar belegen. Auf dezidierte Nachfragen zu dieser
intimen Form des Schreibens wurde bewusst verzichtet.

Neben diesen weiblichen Jugendlichen finden sich im Sample zwei médnnliche Befragte,
Riidiger und Thomas, die liber eine expressive Schreibpraxis verfiigen. Beide geben an,
regelméBig, zudem oft gemeinsam Geschichten zu verfassen, die mehrheitlich im Be-
reich der Sciencefiction angesiedelt sind. Als Schreibwerkzeug dient ihnen ausschlief3-
lich der Computer. Angeregt zur Produktion ihrer Texte werden sie offensichtlich durch
die Rezeption einschldgiger Filme und Biicher. Thomas gibt den Plot einer jlingst ver-
fassten Erzdahlung wie folgt wieder:

Angriff von, Angriff der fliegenden Raub-Aliens. Da wird dann so ein Prdsident gekid-
nappt am Schluss und dann wird plotzlich, kommt dann so ein anderes Vieh, das so gen-
manipuliert worden ist, wo das Bose vom Guten getrennt worden ist. Das Gute hilft den
Menschen und das Bose hilft den anderen Aliens und dann am Schluss wird das bose
Alien vom guten getotet. Und das gute Alien stirbt aber auch, weil es ja von dem bosen
der Bruder ist, quasi. Und dann der Prdsident wird dann gerettet von Soldaten, die wo
das Mutterschiff zerstort haben.

Unterstiitzung ihrer Schreibpraxis finden beide Jugendlichen offenbar im didaktischen
Arrangement ihres Deutschunterrichts, der von einer erkennbar produktorientierten
Schreibkultur gepragt ist: Schreibprodukte beider Schiiler wurden im Rahmen dieses
Unterrichts bereits mehrfach pramiert und ausgestellt. Moglicherweise tragt auch die
Faszination des Mediums Computer nicht unerheblich zur Schreibmotivation bei, even-
tuell haben dessen technische Moglichkeiten das Interesse am Schreiben und Formen
der schriftlichen Kommunikation gefordert.*” SchlieBlich ist anzunehmen, dass beide
Jugendliche sich durch das gemeinsame Verfassen der Texte in ihrer Schreibmotivation
gegenseitig stiitzen und befliigeln.

Wihrend das Verfassen von Tagebucheintridgen und Briefen als weibliche Schreibpraxis

gilt, wird das Verfassen von Sciencefiction als typisches Beispiel médnnlicher Schreib-

47 Entsprechende Hinweise auf solche Effekte finden sich in der jiingeren Forschungsliteratur (Bck
2000, 227).
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tatigkeit angesehen, die sich zumeist durch die Verwendung distanzierender Darstel-
lungsmittel auszeichnet (Behnken/Zinnecker 1997, 158). Nicht in das Muster ge-
schlechtsspezifischer Schreibpraktiken ldsst sich die Angabe Thomas’ und Riidigers
einordnen, gelegentlich auch Liebesgeschichten zu verfassen. Riidiger versucht in Ab-
grenzung zu Hértlings Kinderroman Ben liebt Anna, einer Schullektiire, die er scharf
kritisiert (s. Falldarstellung Riidiger), eigene literarische Kriterien einer Liebesge-
schichte zu entwickeln:

Es miissen halt gescheite Personen mitspielen, es muss am Ende, was sein, was man
wirklich verstehen kann und so. Und dann muss man es auch so schreiben, dass es sich
auch wie eine Liebesgeschichte anhért und lesen ldsst.

SchlieBlich berichten zwei weitere Befragte, Tatjana und Tobias, {iber Formen privaten
Schreibens. Bei Tobias handelt es sich streng genommen nicht um eine Form eigenen
Schreibens, sondern um das Abschreiben einer Vorlage. Nach Lektiire der Winnetou-
Bénde begann er, diese abzuschreiben:

Ja, also ich hab mal eine Phase gehabt, da hab ich dauernd so Biicher von Karl May
abgeschrieben. I: Abgeschrieben? T: Ja. Ich weif3 nicht, ich hab damals so eine Phase
gehabt, da hab ich die einfach abgeschrieben. [...] Erst gelesen und dann abge-
schrieben. [...] Das war eigentlich gut. Wenn man es versteht, dann amiisiert man sich
da. [...] Das war. Vor drei, vier Jahren war das, glaube ich mal. Jetzt hab ich dazu
keinen Bock mehr. Da, hab ich die gelesen und wenn es mir langweilig geworden ist,
hab ich einen Kuli genommen und hab dann geschrieben.

Es gelang im Gesprich nicht, zur Motivation des (Ab-)Schreibens Niheres zu ermitteln.
Moglicherweise konnte es sich dabei um eine individuelle Form der intensiven Wieder-
holungslektiire oder um eine Methode zur Sicherung des Textverstindnisses gehandelt
haben. Eigene schriftstellerische Ambitionen weist Tobias von sich. Dennoch kénnte es
sich beim Abschreiben auch um eine Form der Identifikation mit Autor bzw. Ich-
Erzdhler handeln.

Tatjana hingegen konstruiert sich als Verfasserin von Lyrik und Prosatexten und gibt
an, betrichtliche Zeitkontingente in diese Schreibtétigkeit zu investieren. Auch Tatjana

greift auf den Computer als Schreibwerkzeug zurtick:
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Da schreib ich meine ganzen Geschichten rein oder Gedichte und so und dann tue ich
die einspeichern auf Diskette. [...] Ich schreib stundenlang dran, wenn ich wirklich mal
dran sitze, dann geh ich nach vier, fiinf Stunden auch noch nicht weg.

Zu den Inhalten ihrer Texte macht Tatjana keinerlei Angaben. Sie betont, ausschlielich
fiir sich zu schreiben und ihre Texte niemandem zur Verfiigung zu stellen: Ich schreib
immer in meine Biicher rein und da darf auch keiner dran. Zudem behauptet Tatjana,
ihre Schreibkompetenzen im schulischen Kontext gezielt zu verleugnen: Da tu ich
immer so, als ob ich nicht kann. Auf Nachfrage erklért Tatjana, durch die Lektiire von
Maidchenzeitschriften zur Schreibproduktion angeregt worden zu sein, offenbar dienen
Gedichte und Songtexte als Vorlage: Das hab ich angefangen seit ich die MADCHEN und
die GIRL immer gelesen hab. Die gefallen mir manchmal nicht und dann tu ich die um-
dichten. Seitdem tue ich auch selber dichten.

Eine abschlieBende Einordnung von Tatjanas Schreibpraxis bleibt problematisch, zu
stark sind ihre sdmtlichen Angaben zu Schreib- und Lesetitigkeiten von unverkenn-

baren Ziigen der Selbststilisierung getragen (s. Kapitel 4.2.3 Selbsteinschitzung).

Der Stellenwert des privaten und expressiven Schreibens in der kulturellen Praxis
Jugendlicher gilt in der einschlégigen Forschung als deutlich geringer als die Bedeutung
des Lesens (Behnken/Zinnecker 1997, 149). Zudem unterscheiden sich die Bildungs-
erfahrungen schreibender Jugendlicher von anderen: Sie verfligen tiber insgesamt
positive Schulerfahrungen, haben beispielsweise weniger Probleme mit der Versetzung
0.A. (Behnken/Zinnecker 1997, 163f.). Umso iiberraschender ist es daher, in einem
Sample schulleistungsschwacher Jugendlicher auf schreibende Befragte zu treffen —
selbst wenn es sich in einigen der berichteten Falle (Fatima, Jennifer, Tobias) um nur
rudimentdre Schreiberfahrungen handeln diirfte. Anhand des vorliegenden Materials ist
es nicht moglich, Substanzielles zur Funktion der Schreibtétigkeiten zu ermitteln. So ist
ohne eine Analyse der Schreibprodukte selbst nicht eindeutig zu beurteilen, ob oder in
welcher Weise diese literarischen Formen zur Bearbeitung personlich relevanter Frage-

stellungen oder Entwicklungsaufgaben herangezogen werden.
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4.3 Schule und Unterricht

Im Rahmen des zweiten Interviewteils wurden die Jugendlichen sowohl um Erzéh-
lungen zu ihren Schulerfahrungen allgemein als auch um Aussagen speziell zum
Deutschunterricht gebeten. Befragt nach ihren Schulerfahrungen und -erinnerungen
thematisieren die Befragten zunichst soziale und psychische Aspekte. Diese sind offen-
kundig von zentraler Bedeutung, sie werden spontan assoziiert und leichter erinnert,
haben eindeutig tiefgreifende Spuren und Eindriicke hinterlassen.*

Unterrichtsinhalte und Unterrichtsformen spielen in den Darstellungen der Befragten
dagegen eine eindeutig nachrangige Rolle. Der Unterrichtsalltag selbst wird nicht als
berichtenswert erachtet, Informationen hierzu miissen durch systematisches Nachfragen
gewonnen werden.

Aus den Erlduterungen der Befragten zu den Arbeits- und Unterrichtsformen lésst sich
als eindeutige Tendenz erkennen, dass lehrer- und lernzielorientierte Arbeitsformen
vorherrschend sind, eng gefiihrte, kleinschrittige Vorgehensweisen dominieren. So
finden sich nur selten Hinweise auf Formen des offenen Unterrichts, der Freiarbeit etc.
Zudem beziehen sich solche Angaben ausschlieBlich auf die Unterstufe der Forder-
schule. Kritik wird an dieser Ausrichtung des Unterrichts nicht getibt. Das Gegenteil ist
vielmehr der Fall. So bemingelt Giuseppe spielerische Lern- und Unterrichtsformen als
ineffektiv und als einen Verlust an notwendiger Lernzeit, sieht in ihnen eine Ursache fiir
mangelnden Lernfortschritt und ausbleibenden Schulerfolg:

Was auch in der Forderschule ziemlich blod ist, ist ja, dass die Kinder von der ersten
bis zur dritten Klasse nur spielen, das ist ja wie eine Vorschule, die Kinder spielen ja

nur. Das ist fiir die nur spielen und die kommen auch spditer nicht weiter.

4.3.1 Deutschunterricht
Nach dem Deutschunterricht sowie dessen Inhalt und Arbeitsformen befragt, erinnern
sich erwartungsgemal diejenigen Befragtenn leichter und detaillierter, die zum Zeit-

punkt des Interviews noch die Schule besuchen bzw. deren Schulabschluss unmittelbar

*® Dies gilt offenbar nicht nur fiir Riickerinnerungen an die Schulzeit, sondern generell fiir die Wahrneh-
mung des Unterrichts. Deutlich wird dies auch in der Hauptschulstudie Haselbecks (1999a u. 1999b). In
den von Haselbeck initiierten und ausgewerteten Schultagebiichern thematisieren die SchiilerInnen vor-
rangig Aspekte der sozialen Beziehung. Inhaltliche Aspekte finden allein dann Erwdhnung, wenn diese
als ausgesprochen interessant oder unverhéltnisméBig belanglos empfunden werden.
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zuriickliegt. So sind Befragte dieser Gruppe beispielsweise mehrheitlich in der Lage,
Titel von Unterrichtslektiiren zu benennen und/oder deren Inhalt wiederzugeben sowie
iiber die eingesetzten Arbeitsformen zu berichten. Den Befragten in Ausbildung fallt
eine detaillierte Erinnerung mehrheitlich zunédchst merklich schwerer. Deren geldufige
erste Reaktion auf Fragen zu Inhalt und Arbeitsformen des Unterrichts besteht hdufig in
Abwehr, meist in Verbindung mit der Erkldrung sich nicht mehr erinnern zu kénnen.
Erst auf Nachfrage gelingt es auch der Mehrzahl der Befragten dieser Gruppe, sich
einzelne Aspekte des Unterrichts ins Gedédchtnis zu rufen und dariiber Auskunft zu
geben. Allerdings bleiben die Aussagen eines Teils dieser Subgruppe vage und allge-
mein, konkrete Angaben zu Inhalt und Arbeitsformen des Deutschunterrichts vermdgen
sie nur in Ansétzen zu machen.

Trotz dieser Differenz hinsichtlich des Erinnerungsvermogens besteht bei den Erzéh-
lungen und Angaben zu den Arbeitsformen des Deutschunterrichts bei den Befragten

beider Gruppen ein hoher Grad an Ubereinstimmung.

Erinnerungen an den Deutschunterricht beziehen sich bei allen Befragten zuerst und
hauptsichlich auf den Rechtschreib- und Aufsatzunterricht sowie auf den Schriftsprach-
erwerb. Manuela fasst ihre Erinnerungen an den Deutschunterricht pragnant und biindig
zusammen: Bei Deutsch war Aufsatz schreiben und Diktat schreiben. Auch Melanies
sinngleiche Beschreibung steht stellvertretend fiir die Beschreibungen der Mehrzahl der
Befragten: Wir haben erst einen Aufsatz geschrieben und eine Woche spdter ein Diktat
also, oder umgekehrt. Erst die Aufsatz und dann Diktat, oder Diktat und dann die Auf-
satz. Das war das Ubliche so.

Auch hinsichtlich des Berufsschulunterrichts wird von Jennifer die dominierende Stel-
lung des Rechtschreibunterrichts betont: Grof3- und Kleinschreibung, das haben wir
immer wieder oft gemacht, wie's geschrieben wird, auch neue Rechtschreibung jetzt.
Die [Berufsschullehrer] sind voll streng mit der Rechtschreibung.

Tobias schlieBlich erwdhnt neben Diktaten und Aufsdtzen noch die Verwendung von
Bildergeschichten als Lerngegenstdnde des Deutschunterrichtes der Forderschule: /n
Deutsch haben wir Sachen gemacht, die wo wir heute auch immer noch machen. Auf-
satz und so, weifst, mal ein Diktat geschrieben. Und dann halt diese Bildergeschichten

(lacht).
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Hinsichtlich des Schriftspracherwerbs thematisieren die Befragten hauptsichlich die
damit verbundenen Schwierigkeiten: Ich konnt das nicht als Kind, lesen und schreiben.
Spdter ja, aber in der Grund, in der 1. und 2. Klasse da nicht, erinnert sich beispiels-
weise Sabine. Mehr als die Halfte der Befragten raumt betrdchtliche — und teilweise
lang andauernde — Schwierigkeiten mit dem Schriftspracherwerb ein, die zudem am
haufigsten als Ursache der Sonderschuliiberweisung angefiihrt werden.* Fiir die aktu-
elle Lernsituation werden ernsthafte Leseschwierigkeiten durchgehend verneint, Recht-
schreibschwierigkeiten hingegen eingerdumt. Mit: Also, Rechtschreiben ist, war schon

schwer. Lesen geht besser, gibt Stefanie eine verbreitete Selbsteinschiatzung wieder.

Der Verwendung literarischer Texte wird von den Gespriachspartnern ein insgesamt ge-
ringfligiger Stellenwert im sonderpddagogischen Unterrichtsalltag attestiert, der in den
hoheren Klassen offenbar zusétzlich an Bedeutung einbiifit, weil anderen Lerngegen-
standen hohere Prioritit eingerdumt wird.”® So erlautert Husain, dass die unterrichtliche
Verwendung literarischer Texte im 9. Schuljahr eingestellt wurde. Bezeichnend ist da-
bei die Begriindung, die Husain fiir dieses Vorgehen angibt: Jetzt muss man noch rich-
tig was lernen noch. Offensichtlich zdhlen narrative Texte nach Husains Einschéitzung
nicht zu den wichtigen Lerngegenstinden. Auch die Aussage Giuseppes bestdtigt den
weitgehenden Bedeutungsverlust literarischer Texte im Unterrichtsalltag der hheren
Klassen der Forderschule. Mit der beginnenden Vorbereitung auf den Schulabschluss
und die Hauptschulpriifung verliert die Lektiire literarischer Texte ihren geringen Stel-
lenwert vollkommen. Im Zentrum des Deutschunterrichts stehen endgiiltig ausschlieB3-
lich Rechtschreib-, Grammatik- und Aufsatziibungen: Also, in der 9. war nur noch
Wiederholung von der Hauptschule und Priifungsaufgaben. [...] Das waren mehr so
Diktate, Aufsdtze. [...] Ja, Rechtschreiben. Das waren dann immer so Liickentexte

gewesen, da musste man die Worter reinschreiben, wo gefehlt haben.”’

* Die Selbsteinschitzung der Befragten deckt sich hier vollkommen mit Befunden der sonderpidago-
gischen Theorie. Das Unterrichtsfach Deutsch gilt als ,,Hauptversagensfach* (Bohm/Miiller 1991, 9) lern-
schwacher SchiilerInnen.

> Hier stimmen die Berichte der GesprichspartnerInnen vollkommen mit den Ergebnissen der Literatur-
analyse (vgl. Kap. 1.3) tiberein.

> Noch bedeutungsloser diirften literarische Texte und Literaturunterricht im Berufsschulalltag sein:
Keine/r der befragten BerufschiilerInnen erinnert die Lektiire eines literarischen Textes im Unterricht der
Berufsschule. Der Umgang mit Sachtexten dagegen wird in dieser Subgruppe durchgehend erwéhnt.
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Lektiire konzentriert sich zumindest in den Abschlussklassen auf die Rezeption von
Sachtexten. Giuseppe beschreibt den Inhalt der im Unterricht behandelten Texte wie
folgt: Das war mehr Politik und Bundesregierung, lauter so Sachen halt.

Auch Husain erinnert sich vorrangig an die Behandlung von Sachtexten mit politischer
und zeitgeschichtlicher Thematik: Wir haben iiber Krieg gemacht, also Diktatur und
Demokratie und halt verschieden.

Allerdings ldsst sich eine definitive Einschitzung des Anteils fiktionaler und pragma-
tischer Texte am Unterricht aus den Angaben der Befragten nicht ableiten, da es der
Mehrzahl der Befragten Probleme bereitet, eine eindeutige Unterscheidung zwischen
Erzéhl- und Sachtext zu treffen. Auch diesbeziigliche Erklarungsversuche des Inter-
viewers waren nicht immer erfolgreich. Demonstrieren ldsst sich dieses Phanomen be-
sonders eindriicklich anhand einer Aussage Jessicas, die von Erzdhlung spricht, aber
offenkundig Sachtexte vor Augen hat: So, Erzdhlung mit Kaffeemaschine, Wasch-
maschine und so.

Die Mehrheit der Befragten assoziiert mit den Begriffen Geschichte und Erzidhlung
Mairchen sowie kinderliterarische Textsorten. Bei Mérchen diirfte es sich zudem um die
einzige literarische Gattung handeln, die allen Befragten bekannt ist.’”

Die Schwierigkeiten in der Differenzierung zwischen fiktionalen und pragmatischen
Textsorten diirften von den Vermittlungsformen des Unterrichts mitbedingt sein, denn
Unterschiede in den Arbeitsformen bei der Texterschlieung lassen sich den Berichten

der Befragten nicht entnehmen.

4.3.1.1 Umgang mit Texten
Die Erzdhlungen zum unterrichtlichen Umgang mit Texten zeichnen sich durch einen

extrem hohen Grad an Ubereinstimmung aus, der bei keiner sonstigen Fragestellung
erreicht wird. Alle Befragten berichten sinngemif die gleiche Vorgehensweise: eine
kurze Textpassage wird gemeinsam laut gelesen, anschlieBend werden miindliche

und/oder schriftliche Fragen zum Textinhalt bearbeitet.

*2 Dieser Bekanntheitsgrad der Gattung Mirchen, der zu einer tendenziellen Gleichsetzung von literari-
schen Texten mit Mérchen fiihrt, erklért sich aus drei Momenten: Marchensammlungen sind in den Haus-
halten der Befragten vorhanden, sie werden bei der Frage nach dem privaten Buchbestand relativ haufig
angefiihrt (vgl. Printmedienbesitz). Aus den Erzidhlungen der Befragten zu ihrer Rezeption audiovisueller
Medien wird zudem deutlich, dass ihnen Mirchen auch durch Film- und Hérspielfassungen bekannt sind.
Schlieilich zdhlen Mérchen im sonderpadagogischen Literaturunterricht zu den am héufigsten einge-
setzten Genres (vgl. Kap. 1).
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Gisela entwirft eine ganz knappe Skizze dieser Vorgehensweise: Rundum gelesen.
Meine, unsere Lehrerin hat uns immer aufgerufen. Dann haben wir gelesen. In der
ebenso knappen Beschreibung von Tobias klingt unverkennbar Unmut an: Da ist jeder
mal dran gekommen und hat ein Stiick gelesen. Das war stinklangweilig. Melanie be-
schreibt den Umgang mit Texten ausfiihrlicher:

Wir haben meistens vorgelesen. Es hief3, wir lesen den Text, dann haben wir jeder ein
bestimmtes Stiick lesen miissen, abwechselnd und dann hat ein anderer das noch, also,
weiter gelesen. [...] Wir haben den dann meistens noch ein paar Mal durchgelesen |[...].
Manchmal hat der Lehrer Blitter ausgeteilt. Mit Fragen, was drin steht im Text,
mussten wir dann schreiben, auf die Bldtter.

Auch Sabines Darstellung unterscheidet sich nicht:

Und manchmal lesen wir in der Schule, immer jeder ein Stiick und dann ein anderer, so
der Reihe nach, wie die Lehrerin aufruft. [...] Manchmal noch mal von vorne oder, oder
unsere Lehrerin stellt Fragen. [...] Was da drin steht halt.

Mustafa erldutert am Beispiel von Inge Auerbachers biografischer Erzahlung Ich bin ein
Stern die Fragen zum Text: Da steht, wo wohnte Inge Auerbacher, wie wurden sie ins
Konzentrationslager, ins KZ halt, gebracht und so Sachen halt. Mariannes Darstellung
hebt sich davon nicht ab: Der Lehrer hat Fragen gestellt, wie [...] heifit der und so.

Die Fragen zum Text dienen dabei der Klarung inhaltlicher Details, konzentrieren sich
auf die Wort- und Satzebene. Zu Wert- oder Geschmacksurteilen diirften die SchiilerIn-
nen nur in Ausnahmefillen aufgefordert worden sein. Kein/e Befragte/r erwihnt diesbe-

zligliche Frage- und Aufgabenstellungen.

Daneben kommt nach den Darstellungen der InterviewpartnerInnen noch Formen der
Inhaltsparaphrase eine gewichtige Stellung im Unterrichtsalltag zu. Die Anforderung
der Anfertigung einer Nacherzdhlung, der Reproduktion der Ereigniskette ,in eigenen
Worten’, wird durchgehend erwihnt. Manuela erldutert den Einsatz von Formen der In-
haltsparaphrase folgendermallen: Dann haben wir das halt gelesen gehabt und hinterher
haben wir erzihlen miissen, wie er war und was drin passiert ist. Also mit eigene Worte.
So nacherzdhlen.

Auch Husain erwédhnt das Anfertigen von Nacherzidhlungen als typische Arbeitsform im
Umgang mit Texten: Nacherzdhlen, in Worte, in eigene Worte. Das machen wir auch.

Jessica beschreibt die Behandlung von Texten im Unterricht wie folgt:
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Gelesen haben wir, manchmal so bisschen erzdhlt, was da passiert ist in der Ge-
schichte. Dann haben wir es ein bisschen uns aufgeschrieben, erst an die Tafel bisschen

und dann haben wir es selber probieren miissen. Halt, Blatt und so. Nacherzdhlt, so.

Nach Darstellung der Befragten konzentrieren sich die Umgangsformen mit Texten
nahezu ausschlieBlich auf Formen der Inhaltssicherung. Dariiber hinaus zielende text-
analytische oder produktive Verfahren werden von den Befragten fast nie erwahnt,
ebenso wenig werden Diskussion und Bewertung von Texten als Arbeitsformen be-
nannt. In keinem Interview finden sich Hinweise auf Formen eines literarischen Unter-
richtsgesprichs, in dem verschiedene Deutungen eines Textes thematisiert und Kla-
rungen versucht wurden. Allein Andeutungen auf Ansétze eines handlungs- und pro-
duktionsorientierten Literaturunterrichts lassen sich ausmachen. Doch diirften diese im
Wesentlichen auf die Primarstufe begrenzt sein und/oder sich auf Illustrationsverfahren
sowie knappe Fortsetzungen beschrénken.™

So in der ersten Klasse, da haben wir so was gemacht, beantwortet beispielsweise
Oliver die Fragen nach Illustrationsverfahren. Giuseppe erinnert sich:

Wir haben meistens so ein Blatt gekriegt. Da war ne Geschichte draufgestanden. Die
war ziemlich kurz und man sollte sie dann weiter ergdnzen. Die Geschichte also, da war

der Anfang drauf gestanden und es waren nur noch zwei bis drei Sdtze bis zum Schluss.

Ein bemerkenswerter Befund ergibt sich hinsichtlich der Bedeutung von Spiel- und
Theaterformen. Rollenspiele werden offensichtlich vielfiltig eingesetzt, die Befragten
berichten vom Training sozialer Kompetenzen (Konfliktbewéltigung), der Vorbereitung
auf das Berufsleben (Bewerbungsgesprich, betriebliche Interessenvertretung) sowie der
inhaltlichen Einfithrung neuer Themenbereiche. Spiel- und Theaterformen dagegen, die
zur ErschlieBung und Interpretation literarischer Texten geeignet sind (szenisches Spiel
0.A.), werden wiederum ausschlieBlich fiir den Primarbereich erinnert und diirften sich
auf die szenische Umsetzung von Mérchen beschrinken. Marianne erzahlt: Ja, Mdrchen
haben wir mal gemacht. In der, das war in der, vielleicht in der dritten Klasse, [...] so

Mdrchen als gespielt, wo wir klein waren.

>3 Die Verwendung von Illustrations- und Fortsetzungsaufgaben ist nur ein erster Hinweis auf eine hand-
lungs- und produktionsorientierte Ausrichtung des Unterrichts. Beide Verfahren besitzen in der Deutsch-
didaktik eine lange Tradition und diirften vermutlich hdufig ohne Bezug zum theoretischen Kontext des
handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts eingesetzt werden.
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Als dominierende Form der TexterschlieBung erinnern sich alle Befragten an das laute
Lesen einzelner Textpassagen. Als prototypisch fiir die Beschreibungen dieses Ver-
fahrens durch die Befragten kann die Formulierung von Tobias angefiihrt werden:

Ja, so wie heute auch. Die haben jemanden aufgerufen, der hat es vorgelesen, dann
haben sie gesagt, Stopp. Dann haben wir das Thema ein bissel besprochen, dann hat
der Ndchste angefangen zu lesen. [...] Das war nicht so grofartig. Das war vielleicht
mal eine Seite, wo man gelesen hat. Vielleicht auch mal zwei, aber nicht mehr.

Diese Dominanz des lauten Lesens verweist darauf, dass Formen der TexterschlieBung
grundsétzlich auch dem Lesetraining dienen. Ausdriicklich wird dies in der folgenden
Erzdhlpassage Tinas benannt:

Das musste man lesen, laut lesen, fiir die ganze Klasse. Die andern mussten gucken, wo
wir waren. Und dann hat der Lehrer gesagt, zum Beispiel, du kommst jetzt mal dran, les
das ndchste Stiick. Und wenn er nicht gewusst hat, wo man ist, haben manche Schiiler
ihm geholfen, haben gesagt, da sind wir. Dann musste er das lesen. Dann hat der
Lehrer Noten gemacht, wie gut man ist.

Das laute Lesen stellt fiir die Mehrzahl der Befragten geradezu den Inbegriff schu-
lischen Lesens dar: Dies wird mit der Anforderung, laut vorlesen zu kénnen bzw. zu
miissen gleichgesetzt.

Die Problematik dieser Form der TexterschlieBung zeigt sich an den Berichten der
Jugendlichen. So erzdhlen zwei weibliche Befragte (Marianne, Manuela) eindringlich
von ihren Schwierigkeiten mit dieser Arbeitsform. Marianne erldutert den psychischen
Stress, die Angst vor einer Blamage, den diese Lesemethode ihr bereitet:

Also, wenn ich fiir mich alleine lese, geht das gut, wenn ich dann vor der ganzen Klasse
lese, da habe ich immer irgendwie die Probleme gehabt, da hab ich mir immer, da bin
ich mir vorgekommen, wie wenn ich ein, wie so, wenn sie mich auslachen, wenn ich
irgendwas nicht, nicht gleich gelesen, gelesen hab, dann haben sie immer angefangen
zu lachen.

Fiir Manuela verlauft die Grenze zwischen schulischem und privatem Lesen nicht
entlang der Lesestoffe, sondern ausdriicklich entlang der Form des Lesens. Obgleich sie
iiber eine private Lesepraxis verfiigt, berichtet sie {iber unveridndert bestehende Lese-
schwierigkeiten. Sie bezieht dies aber ausschlielich auf ihre Probleme mit dem lauten

Lesen (s. Falldarstellung Manuela):
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Ich hab halt nur Schwierigkeiten mit dem Lesen [...]. Ja, Lautlesen. Und da ist mein
Problem. Beim Lautlesen, das kann ich immer noch nicht gut.[...] Wenn ich weifs, ich
komm da und da mit Lesen dran, les ich mir es halt leise durch und dann klappt es auch
so einigermayfen.

Hamida wiederum berichtet davon, zwar die Anforderung des lauten Lesens problemlos
zu bewiltigen, beim Textverstdndnis dagegen dennoch erhebliche Schwierigkeiten zu
haben: Das [Lesen] nicht schwer. Das leicht. Also, ich lese gut, so in Schule, aber ich
versteh auch manchmal nicht. (Pause) Ich kann lese so gut, vorlese, aber versteh nicht
leicht, was steht in Deutsch (lacht).

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang noch die Darstellung von Husain, der
einerseits Freizeitlektiire und auBerschulische Leseinteressen sowie familidren Besitz an
Printmedien kategorisch verneint, andererseits aber Lesen zu seiner schulischen Lieb-
lingstétigkeit erkldrt. Aus seinen Ausfithrungen wird deutlich, dass in seiner Vorstellung
ebenfalls Lesen die Fahigkeit laut lesen zu kdnnen bedeutet. Offenbar bewiltigt er diese
Anforderung ohne Ubung:

H: Nie gelesen zu Hause, nur hier. [...] I: Hat sie euch als Hausaufgabe aufgegeben, ihr
sollt bis morgen, dies und das lesen? H: Ja, ja, die hat, hab ich aber nie gelesen. [...]
Ja, aber in Klasse hab ich gekonnt! I: Du hast es dann vorlesen gekonnt? H: Ja, kein
Problem.

Auch mit dem Begriff ,Vorlesen’ assoziieren einige Interviewpartner laute Lese-
tibungen. Die Frage, ob im Unterricht manchmal von der Lehrerin vorgelesen werde,
kontert Mohsin mit der erstaunten Feststellung: Nur die Schiiler. Die Lehrerin kann halt
schon lesen. I: Wie? M: Die Lehrerin kann halt schon lesen (beide lachen).

Die dominierende Stellung des lauten Lesens als Form der Textaneignung (auch) bei
literarischen Texten wird aus den Aussagen aller Interviewten offenkundig. Weitere
Formen der TexterschlieBung treten dagegen deutlich in den Hintergrund. So bejaht
zwar auf ausdriickliche Nachfrage ein knappes Drittel der Befragten gelegentliche héus-
liche Lektiire einzelner Textpassagen als zusétzliche Form der Textaneignung, spontan
erinnert wird allerdings nahezu ausschlieBlich die Vermittlungsform des gemeinschaft-

lichen lauten Lesens.
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4.3.1.2 Schulische Lesestoffe
Wie bereits erwdhnt, ist eine Rekonstruktion der gelesenen Texte aus den Angaben der

Interviewten nur bedingt moglich. Insbesondere die Befragten in Ausbildung erinnern
sich nur selten an konkrete Inhalte und Titel schulischer Lektiire.

Ubereinstimmend berichten sie aber von der vorrangigen Verwendung literarischer
Kurzformen: Nur Geschichte auf Blitter, so Arbeitsblitter oder kleine Geschichte in
Buch, in Lesebuch. Aber ganze Buch nicht, beschreibt Aysche den Unterrichtsalltag.
Ihre Erinnerungen beziehen sich eher auf eingesetzte Arbeitsmittel (Lesebuch, Arbeits-
blatt) als auf Inhalte. Uber konkrete Erinnerungen an die Lektiire einer sog. Ganzschrift
verfligt nahezu keine/r der Befragten in Ausbildung. Da gab es mal eines, aber welches
Buch, weifs ich nicht, berichtet Fatima. Noch unbestimmter bleibt die Formulierung
Mariannes auf die Frage nach der Lektiire einer Ganzschrift im Verlauf ihrer Schulzeit:
Nein, vielleicht, ich weifs es nicht mehr genau, weil das ist jetzt schon zu lange her.
Vielleicht. Das miisste so am Ende gewesen sein, in der 8. oder 9., weif3 es aber jetzt
nicht mehr.

Wihrend bei Fatima Erfahrungen mit der schulischen Lektiire literarischer Langformen
angenommen und bei Marianne vermutet werden konnen, ldsst sich diese Feststellung
nicht fiir alle Befragten treffen. Die Mehrzahl der Interviewten in Ausbildung verneint
die Lektiire sog. Ganzschriften sogar ausdriicklich. Jennifer versetzt allein die Vor-
stellung dieser Mdglichkeit in unglédubiges Staunen: Ein ganzes Buch? (Pause) Von
vorne bis hinten, alles? (I: Ja) (lacht) Nein, haben wir nicht gemacht, nie. Das ist, wie?
Nein.

Aus diesen Angaben den Schluss zu ziehen, ein betrichtlicher Anteil der Befragten habe
im Verlauf der Schulzeit niemals ein komplettes Buch gelesen, ist moglicherweise vor-
eilig. Denn diejenigen Befragten, die zum Zeitpunkt des Gesprichs noch die Sonder-
schule besuchen, bejahen mehrheitlich die Lektiire von Ganzschriften. Zudem wurden
alle Befragten nach einem Lehrplan unterrichtet, der die Lektiire von Ganzschriften
obligatorisch vorschreibt. Das Nicht-Erinnern konnte vielmehr als Indiz dafiir ver-
standen werden, dass die Lektiire narrativer Texte weder als subjektiv bedeutsam noch
als notwendig erfahren wurde, so sie denn stattgefunden hat.

Aus den vorliegenden Angaben der Befragten lassen sich nur wenige Titel einwandfrei

rekonstruieren. Soweit vorliegend werden zur besseren Einordnung der Titel die Alters-
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empfehlungen der Verlage mit angegeben, zusitzlich wird die Klassenstufe der Lektiire
angefiihrt: Ben liebt Anna von Peter Hartling (ab 8 J., in Klasse 7 und 8), Lenakind von
Susanne Kilian (ab 11 J., Klassenstufe unklar), Ich bin ein Stern von Inge Auerbacher
(ab 11 J., Klasse 9). Alle sonstigen Angaben sind zur einwandfreien Feststellung der
Titel zu unspezifisch.”* Die bislang genannten Biicher lassen sich der problemorien-
tierten Kinder- und Jugendliteratur zuordnen. Melanie nennt mit /n 80 Tagen um die
Welt von Jules Verne einen Titel, der nicht dieser Kategorie zugeordnet werden kann.™
Auch Jessicas Angabe: So Geschichten haben wir gelesen gehabt, so tiber Geister, so
Geistergeschichten, das schon was lang her, verweist auf unterhaltungsorientierte
Literatur.

Aus den sonstigen Beschreibungen und Angaben, die von den Befragten zu Textin-
halten abgeliefert werden, ldsst sich insgesamt eine eindeutige Dominanz problem-
orientierter Lesestoffe erkennen. Insbesondere Texte zum Thema Krieg werden er-
wihnt. Mohsin beschreibt den Inhalt eines Buches mit: Da geht’s iiber Krieg, geht’s
tiber Mddchen, glaub’ ich. Die schickt immer Briefe nach deutsche Mddchen. Marianne
benennt ebenfalls die Kriegsthematik: Um Weltkrieg, [...] wir haben so kleine Biicher,
so kleine Romanbiicher gekriegt, die haben wir dann von der Schule gekriegt, [...] und
das haben wir dann gelesen. Auch Stefanie erinnert sich vage an eine Lektiire mit
Kriegsthematik: Ich kann mich nicht mehr erinnern. Weif3 aber nicht mehr, um was es
da gegangen ist. [...] Wir haben nur einmal iiber den Weltkrieg geredet. An der Zu-
sammenfassung schlieBlich, die Fatima von einer Schullektiire gibt, ldsst sich gleichfalls
ein problemorientierter Lesestoff ausmachen: Uber die armen Leut, was die. Friiher
mussten die mit zwolf Jahre alt schaffen gehen, von den Eltern aus und die Familie
erndhren. Das war tiber so ein Buch, aber weiter weifs ich nicht. Vergess es so schnell.
Von der Verwendung léngerer literarischer Texte, Schon so siebzig Seiten, sechzig
(Salem), im Rahmen des Deutschforderunterrichts fiir auslandische SchiilerInnen be-
richten tibereinstimmend Mohsin und Salem. Diese Lektiireform dient offenbar der
Schulung der Sprachkompetenz im Deutschen. Allerdings lie3en sich aus ihren An-

gaben ebenfalls keine Titel rekonstruieren.

> Bei zwei weiteren Titeln handelt es sich mit hoher Wahrscheinlichkeit um Liebeskummer von Karel
Eyckman (Klasse 8) und Susis geheimes Tagebuch — Pauls geheimes Tagebuch von Christine Nostlinger
(ab 8J., Klassenstufe 7 oder 8).

55 Melanie besuchte Regelschule, Sprachheilschule und Forderschule. Es war nicht zu ermitteln, in
welcher Schulart und Klassenstufe der Titel gelesen wurde.
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Im Kontext von Lektiire- und Arbeitsformen im Deutschunterricht thematisiert ein
Viertel der Befragten die Rezeption von Bildergeschichten, ohne dass explizit nach
dieser Gattung gefragt worden wire. Die Behandlung von Bildergeschichten scheint —
weitgehend unabhéngig von der Klassenstufe — zum festen Bestandteil des Deutsch-
unterrichts zu gehoren. Tobias berichtet:

Bildergeschichten, Kinderkram. Ich weifs gar nicht mehr genau, was wir mit denen
angestellt, gemacht haben. Das war, das ist schon lange her. [...] Eine weifs ich noch.
Irgendeiner hat einmal was geklaut, in einem Schallplattenladen, was da dann noch
war, neben dran war, das weif3 ich nicht. Aber eine andere, die kennst du bestimmt
auch, der dicke Mann und sein Hund da. Die waren es hauptsdchlich, die haben wir in
jedem Schuljahr mal gemacht.

Aus den Erlduterungen der Befragten wird deutlich, dass es sich bei den eingesetzten
Bildergeschichten vorrangig um Episoden aus E. O. Plauens Vater und Sohn Geschich-
ten sowie aus H.-J. Press’ Der kleine Herr Jakob handelt.”® Verwendung finden Bilder-
geschichten als Schreib- und Erzihlanlass. Aufschreiben, was da drauf ist, auf dem Bild.
Also, wir kriegen die Bilder und miissen dann schreiben, die Geschichte zu den Bildern
schreiben, aufschreiben, erldutert Sabine den Einsatz von Bildergeschichten. Auch
Marianne beschreibt die Verwendung von Bildergeschichten in dhnlicher Form:

So Bildergeschichten hat man dann mal gemacht. Also, da gab es ja auch keine Test,
Text, da waren nur Bilder, Bilder nur dort und die hat man dann erzdhlen miissen. Eine
Geschichte und die hat man aufschreiben miissen, wie der Sohn und der Vater kochen,
malen und so weiter, das hat man dann erzdihlen miissen. Dann hat man denen Namen

geben diirfen, das hat mir meistens Spafs gemacht (lacht).

Befragt nach einer Beurteilung der schulischen Lesestoffe formuliert die Mehrheit der
Befragten unspezifische und knappe Urteile, aus denen sich kaum eine eindeutige
Tendenz ablesen lésst. So urteilt beispielsweise Mohsin allgemein positiv: War schon
gut. Aysches Gesamturteil dagegen fallt negativ aus, sie deutet Schwierigkeiten an,
ohne dass es dem Interviewer gelingt, deren Qualitdt ndher zu ermitteln:

So Geschichte, weif3 nicht mehr, haben mir nicht gefallen. I: Warum? A: Die waren zu

schwer. I: Von der Sprache, weil sie auf Deutsch waren? A: Nein, nein, das meine ich

*% In der Kombination von Witz, Uberraschung und moralischer Lehre diirfte die dauerhafte Attraktivitit
gerade dieser Reihen begriindet liegen.

173



nicht! I: Sondern? A: Ja, ich weifs nicht, hat mir nicht gefallen, wie das (Pause). I: Um
was es ging? Der Inhalt? A: Nein. Ich weifs nicht.

Fatima wiederum bringt ihr Desinteresse an den Inhalten schulischer Lektiire in einem
Satz zum Ausdruck: Mir war's da egal.

In den Aussagen derjenigen Befragten allerdings, die sich ausfiihrlicher zu diesem
Fragekomplex dulern, findet sich ein iibereinstimmendes Motiv. Thematisiert wird die
nicht-altersgeméfe Ausrichtung der Inhalte und Vermittlungsmethoden. Dieser Kritik-
punkt wird sowohl generell gegen den sonderpddagogischen Unterricht vorgebracht
(vgl. Kap.4.4.3) als auch explizit auf die im Deutschunterricht behandelten Texte be-
zogen. Vorgetragen wird dieses Argument zumeist von leistungsstirkeren, miannlichen
Befragten.

Riidiger tadelt sowohl die schulischen Lesestoffe als auch den Bestand der Klassen-
bibliothek dahingehend. So fasst er sein erkennbares Unbehagen an der Lektiire von
Hartlings Kinderroman Ben liebt Anna schlielich in der Formulierung zusammen:
Eigentlich war's nichts fiir unser Alter. Das ist eher so Kinderkram, kindisches Zeug,
eher so fiir Kleinere, so Grundschule oder so.

Thomas verdeutlicht sein Missfallen mit einem Beispiel aus der Mittelstufe:

Ja, da haben wir irgendwas mit so einem kleinen Zwerg gelesen, da hab ich mich immer
aufgeregt, wenn wir das gelesen haben. I: Warum hast du dich da aufgeregt? T: Weil es
so blod war, da waren wir schon in der 4. Klasse und das Buch war fiir die Erstkldssler
gedacht und das sollten wir vorspielen und wir hatten alle keine Lust.

Mustafa wiederum formuliert Kriterien fiir Schullektiire, die gleichfalls erkennen lassen,
dass er verwendete Texte und eingesetzte Methoden fiir unangemessen erachtet:

Also fiir mich miissen die kompliziert sein, dass nicht so leicht Sachen rauskommen,
also erstens. Zweitens miissen die schon gut sein, also nicht so Kinderaufgaben, oder
was weifs ich, was in der 5. Klasse gemacht wird, zweitens.

Wihrend in den bisher exemplarisch zitierten Aussagen das Problem der Verwendung
altersinaddquater Texte offen kritisiert wird, artikulieren Sabine und Tina ein unbe-
stimmtes Unbehagen dariiber. Wiederum am Beispiel von Ben liebt Anna formuliert

Sabine vorsichtig einen dementsprechenden Einwand:
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Das Buch ist schon gut, ganz schon, aber das ist halt mehr fiir Kinder. (Pause) Ben und
Anna, das sind Kinder. (Pause) Verstehen Sie, was ich meine? Ich fand das Buch aber
schon gut. Es hat mir trotzdem gefallen.

Tina berichtet ebenfalls von der Verwendung nicht-altersgeméBer Texte. [hr Beispiel
verdeutlicht zugleich, zu welchen Kniffen Lehrkrifte greifen, um den entstehenden
Motivationsproblemen zu begegnen:

So Geschichten, Bildergeschichten haben wir gelesen [...] Der Lehrer hat uns ein Blatt
gegeben, da stand die Anfang geschrieben und wir sollten die Ende selber erfinden, wie
es zum Schluss kommt, ob es ein gutes Ende hat oder ein boses Ende gibt zum Schluss.
[...] Zuerst haben wir gesagt, nein, das ist fiir kleine Kinder was. Dann hat der Lehrer
gesagt, das ist fiir eine andere Klasse, Vorschiiler, dass die besser damit klar kommen.

Dann haben wir gesagt, okay, machen wir.

4.3.1.3 Zusammenhang von Freizeit- und Schullektiire

Vom Unterricht angeregte Privatlektiire ldsst sich nur im Fall von Melanie direkt nach-
weisen. Allerdings bewegt sich auch diese Lektiireanregung im unmittelbaren schu-
lischen Kontext, da die Lektiire des Tagebuch der Anne Frank der Vorbereitung auf die
miindliche Hauptschulabschlusspriifung dient. Uber eine indirekte Form schulischer
Lektiireanregung, die aber nur bedingt als Effekt didaktischer Anstrengungen veran-
schlagt werden kann, berichtet zudem Sabine. Die Agypten-Begeisterung einer Lehrerin
veranlasst sie zum Ausleihen eines Bandes iiber dieses Land (s. Falldarstellung Sabine).
Obgleich die Kriterien, die die Befragten hinsichtlich sie ansprechender Schullektiire
entwickeln, mit den Kriterien (Liebe, Spannung) {ibereinstimmen, die sie in Bezug auf
ihre Freizeitlektiire formuliert haben, stehen sie dem Einbezug ihrer Privatlektiire in den
Unterricht zumeist skeptisch gegeniiber. So anerkennt Tobias zwar den potenziell lese-
fordernden Effekt einer solchen Mallnahme, beurteilt aber die unterrichtliche Verwen-
dung seiner Freizeitlektiire als grundsétzlich unvereinbar mit schulischen Anforder-
ungen und Lehrplénen: Im Endeffekt hat das ja nichts mit den Fdchern zu tun. Weil so
Themen in der Schule? (Pause) Vom Lesen her wire es vielleicht doch gut gewesen,
aber vom Thema her, ich mein, ein Winnetou, ein Winnetou hat nichts mit der Schule zu
tun. Also, nichts mit dem Unterricht.

In ganz anderer Art und Weise akzentuiert Sabine die Ablehnung des Einbezugs ihrer

Privatlektiire. Als Leserin sog. Fanliteratur fiirchtet sie die Abweisung und Abwertung
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ithrer Lieblingslektiire durch ihre Mitschiiler. Die Frage, ob sie Texte iiber ihre Lieb-
lingsgruppe gerne im Unterricht lesen wiirde, verneint sie daher mit der folgenden
Begriindung: Weil die Jungs halten das fiir schlechte Musik. Die finden das bléde. Die
lachen dann dariiber, das finde ich nicht gut. Das wiirde mich drgern. Die Angst vor
dem Gespott ihrer minnlichen Mitschiiler ldsst sie vom Einbezug ihrer Freizeitlektiire in
den Unterricht absehen. Damit verweist Sabine auf ein grundlegendes didaktisches
Problem, das bei der Verwendung von Freizeitlesestoffen im Unterricht zu beachten ist.
Affektiv hoch besetzte Lektiirestoffe bediirfen sensibler Umgangsformen deren Ziel die
Anerkennung und Wahrung dieser affektiven Bindung sein muss — andernfalls drohen
lesemotivatorische Negativeffekte. Die Gefahr, den Jugendlichen ihre Freizeitlektiire zu
verleiden, ist nicht unbetrichtlich.

Allein ein Befragter, Mustafa, begeistert sich zunédchst spontan fiir die Idee eines Einbe-
zugs seiner Freizeitlektiire in den Unterricht, um umgehend resignierend abzuwiegeln:

Das wiirde unsere Lehrerin sowieso nie machen!

4.4 Schulerfahrungen

In ihren Erzdhlungen beschranken sich die Befragten nicht auf Gesichtspunkte des Un-
terrichts, vielmehr thematisieren sie Aspekte des gesamten Schulalltags und ihrer Bil-
dungskarriere. So berichten beispielsweise die Interviewpartnerlnnen in Ausbildung
tiber ihre berufliche Situation, schildern ihren Arbeitsalltag und berufliche Zukunftsplé-
ne, vergleichen aktuelle Erfahrungen an der Berufsschule mit ihrer Sonderschulzeit. Al-
lerdings — wie zu Beginn dieses Kapitels bereits angedeutet — hilt sich die Mehrzahl der
InterviewpartnerInnen mit Kritik an Schule und Unterricht zuriick. Entsprechende Fra-
gen werden zumeist mit allgemeinen, positiven Generalurteilen abzuwehren versucht.
Einwénde und explizite Kritik werden zuriickhaltend und vorsichtig vorgetragen, zu-
meist nur auf Nachfrage formuliert. Prononcierte Kritik wird erst im Verlauf des Ge-
spriachs entwickelt, ihre Formulierung bleibt auf eine Minderheit der Befragten be-
schrinkt. Auf die Frage nach moglichen Verbesserungen von Schule und Unterricht aus
ihrer Sicht nennen die Befragten zumeist Aspekte der Schulorganisation (Pausengestal-
tung, Ferien), methodische und didaktische Aspekte werden dagegen kaum thematisiert.
Die Darlegung der Einstellungen der Befragten zu Schule und Unterricht sowie ihren

Schulerfahrungen insgesamt ist auch im Hinblick auf den Deutschunterricht von Be-
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lang. Es lassen sich anhand dieser Befunde einige grundsitzliche Probleme des Unter-
richts erkennen, die wiederum Riickschliisse auf die Moglichkeiten und Grenzen eines
verdnderten Umgangs mit literarischen Texten erlauben. So ist zundchst zu konstatieren,
dass die befragten Jugendlichen im Laufe ihrer schulischen Sozialisation dominierende
Formen und Verfahren des Unterrichts erlebt und dementsprechende Vorstellungen von
Schule und Unterricht entwickelt haben. Diese Vorstellungen scheinen von der Mehr-
zahl der Interviewpartnerlnnen soweit verinnerlicht zu sein, dass die erlebte Unterrichts-
kultur als Selbstverstdndlichkeit und unabanderbare Normalitét erscheint. So reprodu-
zieren die Befragten durchweg konventionelle Vorstellungen von Unterricht. Alterna-
tive Herangehensweisen liegen offenbar auBerhalb ihres Erfahrungs- und Vorstellungs-
bereichs. Bei einer Umgestaltung der Unterrichtskultur bedarf es daher grundsétzlich
einer Reflexion und Beriicksichtigung verinnerlichter Erfahrungen. Ansonsten drohen
Verdnderungen Verunsicherungen und Vorbehalte zu erzeugen und daran letztendlich

zu scheitern.

4.4.1 Soziale Dimension
Im Mittelpunkt der Erzdhlungen zu Schule und Unterricht steht die soziale Dimension.

So berichten zahlreiche InterviewpartnerIlnnen ausfiihrlich iiber ihre Beziehungen zu
MitschiilernInnen und einzelnen Lehrkréaften. Marianne erzahlt: Und, und da [in der
besuchten Sonderschule] hab ich meine Freunde gehabt, hab mich auch mit denen gut
verstanden, mit den Schiilern. Und ich hab auch einen bestimmten Lehrer gehabt, der
wo der beste Lehrer war auf der Schule, denk ich.

Auch besondere Ereignisse des Schulalltags (Feste, Ausfliige etc.) werden erinnert.
Nach angenehmen Schulerfahrungen befragt, berichtet Aysche tiber eine fiir sie bedeut-
same biografische Erfahrung, die sie im Rahmen eines Schulfestes machen konnte:

Ich war damals vierzehn Jahre alt und da war ich in sechste Klasse. [...] Da hatten wir
ein Fest, europdische Fest und jeder musste Mini-Playback-Show machen, nicht musste,
wer wollte und da haben wir, also nur meine Klasse hat nur gemacht, das Fest. Und
(lacht verlegen) dann musste jeder mit einem Jungen tanzen, das hat mir gefallen
(lacht). Das war geil. Da hab ich erstes Mal mit eine Junge getanzt. Das war geil. Das
war ein Italiener (lacht) (Pause).

In den Thematisierungen der sozialen Dimension der Schulzeit ist eine Tendenz zur

Verklarung unverkennbar: In einer Art ,Feuerzangenbowlen-Effekt’ wird die Schulzeit
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retrospektiv als Zeit der Streiche und angenehmen Erlebnisse erinnert, insbesondere das
soziale Klima innerhalb der Lerngruppen wird dabei positiv hervorgehoben. So be-
richtet Tobias beispielsweise zu Beginn des Interviews iiber seine Schulerfahrungen
Folgendes:

Ich hab da einen Klassenkamerad gehabt, gell, mit dem hab ich dauernd Scheif; ge-
macht. Wir haben geschwdtzt im Unterricht und weif3t du, wenn dann was ein Lehrer
gemeint hat, haben wir ihn fertig gemacht. Mit den unterschiedlichsten Sachen. Und
auch die anderen. Eine typische Ansteller-Klasse war das, da hat jeder jeden angestif-
tet, und so dass er irgendeinen Scheifs macht. Mit den verschiedensten Sachen. Haupt-
sache, dass man den Lehrer dumm anmacht.

Zudem lobt Tobias den Zusammenhalt innerhalb der Klasse. Erst im Verlauf des Inter-
views wird deutlich, dass Tobias’ gesamte Schulzeit von massiven Konflikten und Ge-
walterfahrungen geprigt war: Da war so ein Depp bei mir in der Klasse, der hat ewig
Streit gesucht und so. So wie es heute auch noch ist, die hauen dir gleich auf die Backe.
Selbst diejenigen Befragten, die ein tendenziell kritisches oder ein differenziertes Bild
ithrer Schulzeit entwerfen, formulieren zunichst ein fast formelhaft vorgetragenes posi-
tives Pauschalurteil. So erkldrt Mustafa beispielsweise: Also, ich fand alles gut. Feste,
Ausfliige und so Sachen halt. Im weiteren Verlauf des Interviews entwickelt Mustafa
dann eine scharfe, teilweise aggressiv vorgetragene Kritik an Unterrichtsinhalten und
Unterrichtsstilen einzelner Lehrkrifte. Auch Giuseppe, der ein insgesamt sehr ausge-
wogenes und differenziertes Bild seiner Schulzeit zeichnet, kommt zu einem verkléren-
den Gesamturteil: Es war schon eine schone Zeit, also wenn ich zuriick denke, ich
wiirde gern wieder hingehen.

Aysche ironisiert diese verbreitete Haltung in threr Aussage: Eigentlich war hier alles
gut. Es gab, ja es gab, es sind nur die Arbeiten, aber sonst ist alles gut fiir mich. Es
gefdllt mir. Schule macht Spaf3 (kichert) [...] (lacht schallend) Ach, was.

Dem sozialen Klima in der Klasse wird zudem ein Effekt auf eigenes Lernverhalten
attestiert. Erzédhlungen in diesem Kontext belegen, wie stark das generell positive Urteil
in dieser Frage einer Verklarung unterliegt. So berichtet Tatjana iiber das Unterlassen
von Nachfragen aus Angst vor der Reaktion ihrer Mitschiiler: Ich versteh halt die Auf-
gaben nicht, wenn ich dann frag, dann lachen die anderen manchmal, die Jungs. Dann

mach ich es lieber falsch.
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4.4.2 Stigmatisierungserfahrungen und Bewaltigungsstrategien

Im Unterschied zu den positiv getonten Erinnerungen werden erlebte Krankungen, Ent-
tduschungen, Diffamierungen oder Stigmatisierungen zumeist nur zogernd und vorsich-
tig thematisiert. Aysche erklirt sogar ausdriicklich, iiber negative Schulerlebnisse nicht
berichten zu wollen.

Die [Mitschiiler] haben Steine auf mich geschmissen, mich gedrgert. Aber ich will das
halt vergessen, was da war, erzéhlt beispielsweise Fatima.

Jessica erwihnt dhnliche Krankungserfahrungen, betont zugleich ausdriicklich, dass es
sich dabei um eine weit zuriickliegende biografische Erfahrung handle: Wurde man viel
gehdnselt, gedrgert, mal geklaut. Ist lange her jetzt. [...] Scheif3 Sonderschiiler, haben
die gesagt. Manche von anderen Schulen und manche von unserer Schule auch.

Einzig Giuseppe und Tobias berichten etwa ausfiihrlicher iiber erlebte Stigmatisie-
rungen. Beide haben die Hauptschulabschlusspriifung bestanden und absolvieren erfolg-
reich eine Ausbildung. Mdglicherweise erleichtert dieser heutige Erfolg das Berichten
iiber zuriickliegende Misserfolge. So beschreibt Giuseppe seine Erfahrungen mit einer
(voriibergehenden) Riickschulung auf die Regelschule:

Ich bin dann wieder zuriick in die Hauptschule und bin dann wieder freiwillig zuriick
[in die Sonderschule] gegangen. Wegen Hinseleien und lauter so Sachen. Weil die
immer meinen: ,, Bdh, Sonderschiiler, Sonderschiiler, Sonderschiiler! “ Konnt ich nim-
mer zuriick in die Schule, war auch so, dass ich keine Freunde hatte, in der Hauptschu-
le. [...] Wenn mich dann die anderen gesehen haben, die von der alten Schule dann, wo
ich dann in die Hauptschule gekommen bin, sind sie auch immer gekommen. ,, Sonder-
schiiler, Sonderschiiler!*

Tobias berichtet von Diffamierungen im Freundeskreis nach seiner Uberweisung auf die
Sonderschule und der Gewohnung an solche Vorfille:

Am Anfang, das war alles total ungewohnt. [...] Einmal hat mich ein Kumpel von mir
[...] aufgezogen. Dummschiiler und so, hat er mich genannt. Immer so, wenn er mich
dumm angemacht hat, hab ich selber gesagt, was willst du, du Dummschiiler. Am
Anfang war es ungewohnt und blod, aber irgendwie, hab ich mich dran gewéhnt.

Trotz solcher Krankungen und Stigmatisierungen, die fiir die Befragten unverkennbar
mit ithrem Status als Sonderschiiler verbunden sind, werden Sinn und Existenzberechti-

gung der Sonderschule nicht problematisiert. Die erlebte Stigmatisierung wird nicht der
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Institution Sonderschule angelastet. Kritisiert wird von Tobias allerdings deren Bezeich-
nung, die als Diffamierung empfunden wird:

Was mich ganz besonders stort, wenn du das Zeugnis kriegst oder irgendwas anderes
und da steht drauf, Forderschule - Sonderschule fiir Lernbehinderte, weifte (lacht
bitter). Da konnte ich denen den Hals rum drehen.

Die ausdriickliche Forderung nach Abschaffung der Sonderschule wird nur von einem
Befragten, Salem, erhoben. Dass es keine Sonderschule gibt und Forderschiiler die
Hauptschule besuchen sollten, lautet seine Antwort auf die Frage nach moglichen schu-
lischen Verdnderungen. Sonderschiiler sind stirkeren Reglementierungen unterworfen
als Hauptschiiler, so konnte sein als Begriindung angefiihrtes Beispiel verallgemeinernd
interpretiert werden: Weil an der Hauptschule ist viel was anders, dass darf man zu
Geschdft gehen schnell. Kann man schnell nach Hause gehen, schnell was am Bdicker
kaufen und so.

Insbesondere aus ihren Erzidhlungen zur Sonderschuliiberweisung und ihrem Scheitern
in der Regelschule lassen sich Riickschliisse auf das Selbstbild der Befragten ziehen und
zugleich Verarbeitungsstrategien der Stigmatisierung erkennen. Obgleich vereinzelt
Kritik am Unterrichtsstil einzelner Lehrpersonen geiibt wird, weisen nahezu alle Be-
fragten ihr Schulversagen ausschlieBlich sich selbst zu. Kein/e Befragte/r erklért sein/ihr
Scheitern in der Regelschule als Versagen einer Lehrkraft. Als Griinde werden Faulheit,
Desinteresse, mangelnde Motivation und zu geringe Aufmerksamkeit sowie Verwick-
lung in kdrperliche Auseinandersetzungen oder andere Verstdf3e gegen den schulischen
Verhaltenskodex angefiihrt. In Giuseppes Erlduterung seines Schulversagens finden sich
die Argumentationsfiguren der Faulheit und des Desinteresses in geradezu prototy-
pischer Weise wieder:

Ich will mal sagen, Faulheit, hab mir nix sagen lassen und alles, fiir mich war alles nur
Scheifse. Das war halt, kein Bock gehabt. [...] wenn ich nicht so faul gewesen wire,
dann wdre ich gar nicht auf die Sonderschule.

Auch Dieters knappe Formulierung zeichnet sich durch den gleichen Tenor aus: Zu faul
und keine Hausaufgaben gemacht. Fiir Tobias schlielich wird Faulheit zur Universaler-
klarung, mit der er nicht allein sein eigenes, sondern das Schulversagen aller Sonder-

schiiler begriindet:
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Die, wo da drauf sind, die konnen, wenn sie wollen. Ich hab das gesehen, die sind nur
faul. Die sind doch nicht dabbisch oder kleine Kinder. [...] Ich denk, das ist genauso,
wie bei mir. Die sind zu faul, die machen einfach nichts.

Mustafa wiederum benennt Probleme und Verwicklungen in gewalttitige Auseinander-
setzungen als Ursache seiner Sonderschuliiberweisung, betont aber explizit, dass die
kognitiven Anforderungen des Unterrichts ihm keine Schwierigkeiten bereitet hétten: Es
gab Probleme, also nicht mit Rechtschreiben oder mit Mathe so. Es gab immer Proble-
me so, wenn Sie verstehen, was ich meine. Es gab Krach und so Sachen.

Neben diesen vorherrschenden Erkldrungsmustern finden sich vereinzelt noch andere.
Zwei weibliche Befragte, Tatjana und Tina, verweisen ausdriicklich auf eine Entwick-
lungsverzogerung als Ursache der Sonderschuliiberweisung: Ich hab, bevor ich einge-
schult worden bin, Probleme gehabt. Spdt laufen gelernt, spdt sprechen gelernt auch,
argumentiert Tina. Tatjana gibt folgende Erlauterung: Weil, ich bin ein Spditkind. [...]
Ein Spdtentwickler.

Schwierigkeiten mit Deutsch als Unterrichtssprache werden von den Befragten nicht-
deutscher Muttersprache dagegen kaum als ausschlaggebender Uberweisungsgrund an-
gefiihrt. Nur Fatima erklédrt mit aller Deutlichkeit Sprachschwierigkeiten zur Ursache
des Versagens in der Grundschule: Mit der Sprache, ich kann kein Deutsch.

Einzig eine weibliche Befragte, Manuela, rdumt offen ein, durch das Anspruchsniveau
und das Lerntempo der Grundschule iiberfordert gewesen zu sein: Weil es, glaube ich,
zu. Also, es gibt zwei Sachen, an denen das liegen tut, tdit ich sagen. Weil es so schnell
ging und weil es zu schwer war fiir mich.

Es ist auffillig, wie selten ungiinstige Lern- und Lebensumstidnde, als Ursache des
Schulversagens angefiihrt werden. Selbst von den Befragten mit Heimerfahrung wird
kein Zusammenhang zwischen personlichen Krisensituationen und Schulproblemen her-
gestellt. Thre lebensweltliche, soziale, 6konomische, familidre Benachteiligung, ihren
geringen sozialen Status anzufiihren, wiirde fiir die Jugendlichen kaum Entlastung, son-
dern eine Belastung mit einem schwer begreiflichen, auch ohnméchtigen Anderssein be-
deuten. Was jedoch zutiefst gewiinscht und mit groBBer Miihe gelebt wird, ist Normalitit,

Gleichheit.

Insgesamt scheinen Fremdzuweisungen weitgehend tibernommen und ins Selbstbild

integriert worden zu sein. Dass es sich dabei durchweg um defizitire externale Attri-
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buierungen handelt, diirfte kaum iiberraschen. Selbstredend stellen alle angefiihrten Er-
klarungen des individuellen Schulversagens Rationalisierungen und damit (notwendige)
subjektive Verarbeitungs- und Bewiéltigungsstrategien dar, die aber mit den ,objektiven’
Ursachen des Schulversagens nicht in Zusammenhang stehen miissen. So sind Faulheit,
Aggressivitit oder Desinteresse vor sich selbst und anderen leichter einzugestehen als
beispielsweise eine kognitive Uberforderung durch die Anforderungen der Regelschule.
Identitétstheoretisch betrachtet wird mit diesen Erkldrungsmustern das wenig erfolg-
reiche Abschneiden in der Schule zwar zunéchst sich selbst zugeschrieben. Dennoch be-
sitzen diese Selbstkonstruktionen identitétsstiitzende Funktion, erlauben sie doch die
Abwehr der Annahme, der geringe schulische Erfolg sei einem Mangel an kognitiven
Kompetenzen geschuldet. Aus dieser Verneinung kognitiver Defizite sowie dem Fest-
halten an einer Gleichheit und Normalitit der Lebenslagen erklért sich die Dominanz
dieser Erkldrungsmuster.

Konkret nach Lernschwierigkeiten in einzelnen Unterrichtsfichern befragt, werden Pro-
bleme mit schulischen Leistungsanforderungen von der Mehrzahl der Befragten dage-
gen offenherzig eingerdumt. Schwierigkeiten mit dem Schriftspracherwerb stehen aus
Sicht der InterviewpartnerInnen an erster Stelle der Rangliste, Probleme im Unterrichts-
fach Mathematik an zweiter.

Auch bei denjenigen InterviewpartnerInnen, die mit Erreichen des Hauptschulabschlus-
ses und/oder dem Absolvieren einer Berufsausbildung den Kriterien einer Normalbio-
grafie gerecht werden, findet sich die Ubernahme von negativen Fremdzuweisungen ins
Selbstbild. Insbesondere als Erklarungsmuster ihres fritheren Leistungsversagens.

In fast auffillig zu nennender Manier schildern einige der leistungsstiarkeren Befragten
ihr heutiges Einsehen in die Fehlerhaftigkeit ihres damaligen Verhaltens, iibernehmen
damit die Ursachenzuschreibungen der Lehrpersonen und distanzieren sich mit dieser
nachtréglichen Rationalisierungsstrategie gleichzeitig demonstrativ von ihrem Schulver-
sagen. Sie versuchen diese als abgeschlossene und erfolgreich iiberwundene Phase ihrer
Biografie darzustellen. Dieses Motiv der Lauterung, das sich am ausgeprigtesten bei
Giuseppe (s. Falldarstellung Giuseppe) findet, klingt insbesondere in den Aussagen der
Befragten in Ausbildung immer wieder an: Friiher hat mich normalerweise Schule nicht

so interessiert. Heute ist das anders, formuliert beispielsweise Manuela. Auch in Peters
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Erzdhlung zu seiner verdnderten Aufmerksamkeit im Unterricht der Berufschule
schwingt das Motiv der Lauterung mit:

[...] da [auf der Sonderschule] hab ich ofters gefehlt, war meistens vor der Tiir gehockt
und so. [...], hab ich mich ablenke lasse. Hat, hat der Lehrer was gesagt, hab ich halt
wieder geschwdtzt, hat er mich raus geschickt. Jetzt passiert das halt nicht, jetzt lass ich
mich halt nicht ablenke.

Eine Distanzierung vom fritheren Verhalten ist wenig liberraschend, Beurteilungen der
eigenen Schullaufbahn und Sonderschulzeit stellen immer — wie jede Form einer auto-
biografischen Erzéhlung — eine retrospektive Konstruktion vom Standpunkt der gegen-
wartigen Identitdt dar. Einer demonstrativen Distanzierung vom vormaligen Schulver-
sagen kommt dabei identitétstheoretisch betrachtet identitatsstabilisierende Funktion zu.
Insgesamt korrespondieren die vorgefundenen Befunde zu Stigmatisierungserfahrungen
und entwickelten Bewiltigungsstrategien weitgehend mit den theoretischen Grundan-

nahmen des ,Labeling approachs’ (vgl. Cloerkes 1997).”

4.4.3 Kritik an Lehrkraften und Unterrichtsinhalten

Werden kritische Einwinde von den Befragten vorgebracht, richten diese sich zunéchst
gegen einzelne Lehrkréfte, denen mangelndes Engagement, unzureichende Unterrichts-
methoden oder liberzogene Sanktionsmafinahmen vorgeworfen werden. Die ausfiihr-
lichsten Narrationen zu diesem Themenkomplex liefert Tobias. Seine Ausfiithrungen
verdeutlichen zudem, wie aufmerksam unangemessene Verhaltensweisen einzelner
Lehrkréfte wahrgenommen und als Form der Missachtung interpretiert werden. Zuerst
grenzt Tobias seinen Klassenlehrer vom Gros der Lehrkrifte ab:

Und der [Klassenlehrer] hat schon geguckt, dass da ein paar wenigstens Chancen
haben auf einen Hauptschulabschluss und was lernen. Der hat da schon geguckt, die
anderen haben da nicht so geguckt. Die Lehrer haben sich ja kaum drum gekiimmert.
Im Anschluss daran spezifiziert er seine allgemeine Kritik an der Mehrheit der Sonder-
schullehrkrifte an einem konkreten Beispiel:

[...] der [Lehrer in der Nachbarklasse] hat eine Arbeit geschrieben und wenn der keine
Lust mehr gehabt hat, ist der raus gegangen, Billard spielen. Also, das ist bei uns nicht

gelaufen! Oder hat sich in die Ecke gehockt und hat irgendwas gelesen oder irgendwas

>7 Siehe auch Riedos (2000) Interpretation seiner Ergebnisse.
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gemacht. Du kannst doch kein Billard spielen, wenn du Unterricht hast. Der ist doch
behindert, also ehrlich.

Neben den Unterrichtsmethoden stehen auch Vorhaltungen einzelner Lehrkrifte in der
Kritik. Insbesondere die Unterstellung kognitiver Méngel wird sensibel registriert und
als Diffamierung erachtet. Drastisch und plastisch wird dies wiederum in Tobias’ Er-
zahlung deutlich: Da waren oft so Lehrer. Die haben immer rum geschrien, ihr seid
blod, ihr seid nur Dreck. Vollkommen unabhéngig davon, ob die zitierte Formulierung
in dieser Drastik tiberhaupt gefallen ist, wird an der Form der Darstellung erkennbar,
wie sehr sich Tobias entwiirdigend behandelt fiihlt.

Auch Marianne berichtet von dhnlichen Erfahrungen: Der eine Lehrer, der hat immer
rumgemeckert, wenn irgendwas falsch war, hat der einem dauernd gesagt, mach es
bess, richtig, das ist falsch oder lern es besser oder ihr seid bléd. Marianne mochte
solche Lehrkréfte auf den Mond schiefsen.

Emotionalen Faktoren wird von den Interviewpartnern durchweg ein hohes Gewicht fiir
das Gelingen ihres Lernprozesses zuerkannt, der subjektiven Befindlichkeit ein aus-
schlaggebender Einfluss auf den Schul- und Lernerfolg zugewiesen. Insbesondere die
Verhaltensweisen der Lehrkréfte sind fiir die SchiilerInnen von zentralem Interesse und
beeinflussen ihre Befindlichkeit entscheidend (vgl. auch Haselbeck 1999b, passim).™®
Neben der Kritik, die gegeniiber einzelnen Lehrkréften vorgebracht wird, werden ge-
legentlich Einwénde und Vorbehalte in Bezug auf einzelne Facher und deren Inhalte
formuliert. Mangelnder Gebrauchswert und fehlender lebenspraktischer Nutzen werden
am héufigsten als Kritikpunkte vorgebracht. Insbesondere das Fach Religion ist dabei
harscher Kritik ausgesetzt. Form und Schirfe der Kritik am Unterrichtsfach Religion®
iiberraschen insofern, als dass sie nicht ausschlieBlich auf die (vermeintliche) lebens-
praktische Irrelevanz des Faches abzielen. Das Unbehagen, das gegentiiber diesem Un-
terrichtsgegenstand zum Ausdruck gebracht wird, griindet sich moglicherweise ebenso

auf einer unbewussten und altersgerechten Skepsis gegeniiber dem Anspruch von Reli-

*¥ Insgesamt dhnliche Befunde finden sich in der Langzeituntersuchung Riedos (2000), der Schulzeit, Be-
ruf und Ausbildungswege ehemals schulleistungsschwacher junger Erwachsener analysiert. Neben einer
gleichfalls starken Betonung der sozialen Dimension der Schulzeit, der Beziehungen zu Lehrkriften und
MitschiilernInnen, findet sich auch dort Kritik an einzelnen Unterrichtsmethoden und am fehlenden Enga-
gement einzelner Lehrkrifte. Aus der zum Ausdruck gebrachten Kritik sind negative Auswirkungen auf
die emotionale Befindlichkeit deutlich herauszuhoren. ,,Fehlendes Verstindnis, mangelnde Unterstiitzung
und unangepasste Lehrmethoden hinterlassen Gefiihle der Verbitterung bei den Jugendlichen* (Riedo
2000, 149).

%% Auch Haselbeck (1999b) beschreibt dieses Phanomen.
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gionen, einen giiltigen Weltdeutungsentwurf zu liefern. Tobias verdeutlicht an einem
Beispiel, dass er die Gestaltung des Unterrichts als einen unangemessenen Eingriff in
seine Privatsphire begreift:

Kommt zum zweiten Mal in der Stunde rein und gibt uns ein Blatt, das sollten wir disku-
tieren. Da waren drei Mddels in einer Diskothek, die sehen alle gut aus und die haben
verschiedene Eigenschaften. Und der meint, welche tditen wir nehmen? (1. lacht) Das ist
gar nicht zum Lachen. Das geht den ndmlich gar nichts an, welche ich nehmen wiirde
und so. Das geht doch nicht, was geht denn das den an? Das ist doch meine Privat-
sache. Mich interessiert auch nicht, was fiir eine Frau der hat. So was geht den tiber-
haupt nichts an. Das ist doch der Hammer

Der Vorwurf der Irrelevanz einzelner Facher und Lehrinhalte wird insbesondere von
Befragten in Ausbildung erhoben. In Abgrenzung zum Unterricht der Sonderschule
werden dagegen Relevanz und Gebrauchswert der Lehrinhalte der Berufsschule aus-
driicklich gelobt; dies gilt insbesondere fiir die berufs- und praxisbezogenen Fécher.
Mehrheitlich wird der Berufsschule ein hoher Stellenwert eingerdaumt (d4hnlich auch bei
Riedo 2000, 182) und ihr Besuch wird in Relation zur Sonderschule als subjektiv ange-
nehmer empfunden. Offenkundig erhdht das Erkennen des unmittelbaren Gebrauchs-
werts des Gelernten die Motivation und die Bereitschaft Lernanstrengungen auf sich zu
nehmen. So bezeichnet beispielsweise Peter die Berufsschule als das Einzige, wo mir
richtig Spafs gemacht hat in der Schule und begriindet dies ganz pragmatisch: Okay,
Berufsschul, da lernt man was fiir den Beruf, d