Susanne Helene Becker

Nicht

lesen konnen —

Literatur verstehen?

Zum Verhiltnis von Lesefertigkeit und Literaturverstindnis und
warum Leseférderung auch Leseforderung einschlieRen muss

Jedes Kind und jeder
Jugendliche hat das
Recht auf einen Zugang
zur Literatur und zur
literarischen Bildung
—und das friith und
vielfdltig, sodass sie so
umfassend wie moglich
am literarischen Leben
teilnehmen kénnen.

it Beginn der letzten Bildungsreformen in der Nach-

PISA-Diskussion riickten insbesondere die Leser in den

Blick der Leseférderung, denen das Lesen Probleme
macht. Das Herbstseminar des Arbeitskreises fir Jugendlitera-
tur unter dem Titel Kein Buch mit sieben Siegeln begleitete im
November 2017 der Grundgedanke, dass Leseforderung auch
Leseforderung einschlieft. Gerade dann, wenn es um literari-
sches Lernen geht. Zwei Leitfragen und funf erste Antworten
will diese Einfuihrung in das Thema geben.

(Gut) lesen zu kdnnen und die Fahigkeit, Literatur zu verste-
hen, sind bei Kindern und Jugendlichen nicht unbedingt glei-
chermaRen entwickelt. Auch Nichtleser kennen Geschichten
oder begegnen Lyrik, denn Literatur kann man auch hoéren oder
sehen. Und sie sprechen dariiber mit anderen: Gesprache lber
Literatur finden nicht nur in Lernzusammenhangen statt, son-
dern sind ganz alltaglich. Das fuhrt mich zu zwei Leitfragen:
Wie kdnnen wir — auch nichtlesende — Kinder und Jugendliche
flr das Lesen gewinnen? Und wie kénnen junge Leser Einsich-
ten in die Welt der Literatur bekommen und sie in ihrer Vielfalt,
in ihrer Mehrdeutigkeit und in ihrer dsthetischen Gestaltung
erleben? Es geht also darum, wie die Férderung der Lesefertig-
keit und die des literarischen Verstehens gleichermafen gelin-
gen konnen. Was die Lesestoffe betrifft, gehen wir von einem
erweiterten Textbegriff aus, der die Vielfalt der Text-Bild-Kom-
binationen bei literarischen und Sachtexten abbildet.

Ich méchte die theoretischen Grundlinien des Themas abste-
cken. Dabei werde ich zum einen noch einmal auf bereits
bekannte Ergebnisse der Leseforschung verweisen und daraus
folgernd erste Antworten auf unsere Leitfragen zur Leserfor-
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derung umreifRen. Zum anderen mochte ich
neuere Erkenntnisse zur Rezeption vielge-
staltiger Texte vorstellen und daraus ablei-
ten, wie wir Kinder und Jugendliche dabei
unterstiitzen konnen, diese Fahigkeiten zu
erwerben und zu vertiefen.

Dabei leitet mich der Gedanke: Jedes Kind
und jeder Jugendliche hat das Recht auf
einen Zugang zur Literatur und zur literari-
schen Bildung' — und das frith und vielfal-
tig, sodass sie so umfassend wie moglich
am literarischen Leben teilnehmen kénnen.
Was gehort alles zu einer umfassenden Teil-
habe am literarischen Leben unserer Gesell-
schaft?

Literatur rezipieren zu kdnnen,

Literatur selbst lesen zu kénnen (Lesefer-
tigkeit),

Literatur jedweder Art textadaquat ver-
stehen zu kdnnen,

Uber Literatur mit anderen sprechen zu
konnen.

Die Teilkomponenten der Teilhabe am Lesen
zeigen, dass man nicht selbst lesen konnen
muss, um Literatur zu rezipieren und als sol-
che verstehen zu lernen. Aber die Lesefer-
tigkeit gibt jedem Kind, gibt jedem Jugend-
lichen die Freiheit, jederzeit selbst in eine
Erzahlung, in ein Gedicht oder ein Sachbuch
einzutauchen. Die jlngste IGLU-Studie geht
davon aus, dass ein Flinftel der Viertklassler
nicht gut lesen kann, etwa 6% ,weisen allen-
falls ein rudimentares Leseverstandnis“ auf.2
In den Beschreibungskategorien des ,Mehr-
ebenenmodells des Lesens*® bedeutet dies,
dass diese Kinder beim Leseprozess bereits
bei der Decodierung von Wortern und Sat-
zen Probleme und beim Verstehen des selbst
erlesenen Textes Schwierigkeiten haben,
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lokale und globale Koharenzen zu bilden.
Daraus ldsst sich nicht notwendig folgern,
dass auch das literarische Verstehen dieser
Kinder unterdurchschnittlich ausgepragt ist,
literarisches Lernen ist nicht zwingend an das
eigene Lesen gebunden. Denn das kann unter
glinstigen Umstanden schon in der pra- und
paraliterarischen Phase der Lesesozialisation
(o bis 6 Jahre) begonnen haben. Deswegen
kénnen schon sehr junge Rezipienten ausge-
wiesene Literaturfachleute sein. Zudem bil-
den sich das Selbstkonzept als Leser und die
Fahigkeit zur Anschlusskommunikation von
Lesern* lange vor der Zeit aus, in der sich die
Rezipienten auf der Prozessebene des Lesens
bewegen.

Literarische Bildung sowie Rezeptionskom-
petenz haben allerdings einen Effekt auf die
Lesefertigkeit: Wer Uber literarische Erfah-
rungen verfiigt, dem fallt es leichter, Hypo-
thesen tiber den Handlungsverlauf zu bilden,
er kennt spezifische Darstellungsstrategien
von Texten und hat bereits erste Gattungs-
kenntnisse erworben. Das bedeutet umge-
kehrt, dass Begegnungen mit Literatur, auch
mit nicht selbst gelesener, bessere Bedin-
gungen fur den Erwerb von Lesefertigkeit im
engeren Sinne schaffen konnen.

Daraus folgere ich eine erste Antwort auf
unsere Leitfragen: Wir kénnen (auch nicht-
lesende) Kinder und Jugendliche fir das
Lesen gewinnen, indem wir—egal in welchem
Alter — zur Leseforderung auch schriftunge-
bundene Fordermethoden einsetzen, wie das
Vorlesen, die Nutzung von Horbuichern bzw.
von Apps mit Vorlesefunktion und durch
Gesprache Uber Literatur.

Aus der Tatsache, dass Lesefertigkeit und
literarisches Verstehen nicht notwendig glei-
chermalen entwickelt sind, ergibt sich fir
mich ein zweiter Gedanke: Fiir Leser mit gro-
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Teilhabe am Lesen als kulturelle Praxis

Rer literarischer Erfahrung, die Texte entspre-
chend ihrer Lesefertigkeit erhalten, kann der
Leseakt hochst unbefriedigend sein, weil der
Text nicht ihren Verstandnisfahigkeiten ent-
spricht. Und umgekehrt kann ein Leser schon
an der Wort- und Satzidentifikation schei-
tern, wenn der zu erlesende Text zwar sei-
nen Verstandnisfahigkeiten entspricht, seine
Leserfertigkeit aber Uberfordert.

Daraus leite ich eine zweite vorldufige Ant-
wort auf unsere Leitfragen ab: Wir kdnnen
(auch noch nichtlesende) Kinder und Jugend-
liche flir das Lesen gewinnen, indem wir ihnen
Rezeptionsangebote machen, die ihrer Fahig-
keit zu lesen entsprechen, und sie gleichzeitig
als Literaturkenner ernst nehmen. Fir den
Gedanken ,Leseforderung ist auch Lesefor-
derung” bedeutet dies: Unterschatzen wir die
Fahigkeit von Kindern und Jugendlichen nicht,
sich auch mit komplexen Texten auseinan-
derzusetzen, dies zu genieBen und Gewinn
daraus zu ziehen, ,nur” weil sie nicht flussig
und schnell lesen kdnnen. In den vergange-
nen Jahren hat sich die Leseforschung und
-didaktik sehr darum bemiht, leseerleich-

ternde Texte und Methoden zur Forderung
einzusetzen. Ohne den Stellenwert dieser
didaktischen Schlussfolgerung einzuschran-
ken, diurfen wir aber auch vermuten, dass
solche Texte Kindern und Jugendlichen nicht
immer die gewlinschte Gratifikation geben,
den Lektireakt gemeistert zu haben. Versu-
chen wir es also auch umgekehrt, indem wir
junge Leser mit anspruchsvolleren Lekturen
motivieren und ihnen Zugange ermaoglichen,
diese zu erschlieRen, um sich als ,echte”
Leser wahrzunehmen. Denn Fordern bedeu-
tet auch, sie herauszufordern, lber die eige-
nen Grenzen hinauszuwachsen.

Ich blicke nun auf eine weitere Teilkompo-
nente des Lesens als kulturelle Praxis, nam-
lich die Fahigkeit, sich ber Erfahrungen mit
Literatur unterhalten zu kénnen. In so ge-
nannten Anschlusskommunikationen tau-
schen sich Leser Uber Textzugange und
Deutungspotenziale von insbesondere viel-
deutigen Texten aus,® die einen groRen Inter-
pretationsspielraum lassen. Der Austausch
mit anderen Uber rezipierte — also sowohl
selbst gelesene als auch durch Horen und
Sehen aufgenommene - Literatur fordert
demnach literarisches Verstehen und schafft
so moglicherweise eine groRRere Motivation
zum Lesen.

Daraus leite ich eine dritte vorlaufige Ant-
wort auf unsere Leitfragen ab: Wir kénnen
junge Leser darin unterstutzen, Einsichten
in die Welt der Literatur zu gewinnen und
sie in ihrer Vielfalt, in ihrer Mehrdeutigkeit
und in ihrer asthetischen Gestaltung zu erle-
ben, indem wir Moglichkeiten fir Anschluss-
kommunikationen schaffen und das Reden
Uber Literatur — auch Uber komplexe und
anspruchsvolle — unterstitzend begleiten.
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Daraus ergibt sich die Frage, welche Blicher
sich flr die Forderung des Lesens und des
literarischen Lernens eignen.

In schulischer Hinsicht sind Vermittler es
gewohnt, zwischen literarischen und Sach-
bzw. Gebrauchstexten zu unterscheiden.®
Leitend ist dabei der Gedanke der Texteigen-
schaften: Wahrend der literarische Text sich
durch seine Fiktionalitat auszeichne und
asthetisch absichtsvoll gestaltet und mehr-
deutig sei, sei der Sachtext, faktisch, in sei-
ner Gestaltung formalisiert sowie sprach-
lich ,funktiolektal” und daher eindeutig. Fur
die Vermittlung von bestimmten Lesestra-
tegien im Deutschunterricht hat diese ein-
fache Gegenlberstellung zwar einen didak-
tischen Nutzen, ist aber im Blick auf die
Leseférderung unterkomplex. Schauen wir
auf die aktuelle Kinder- und Jugendliteratur,
sehen wir eher ein Kontinuum in einem gro-
Ben Feld asthetisch unterschiedlich gestal-
teter und unterschiedlich informativer (also
auch mehr oder weniger ein- oder mehrdeu-
tiger) Texte.

Sowohl literarische als auch Sachtexte fur
Kinder und Jugendliche kénnen asthetisch
absichtsvoll gestaltet sein und einen hohen

Informationsgrad aufweisen, wie eine Aus-
wahl” der 2017 fiir den Deutschen Jugend-
literaturpreis nominierten Titel zeigt: Pssst!
gilt als Kinderroman bzw. eine Art von Gra-
phic Novel, die anderen drei sind grafisch
aufwandig inszenierte Sachbiicher. Und in
jedem dieser Sachbiicher ist Raum fiir Deu-
tungen, nicht jeder Inhalt ist eindeutig.

Als eine vierte vorlaufige Antwort auf
unsere Leitfragen lasst sich schlussfolgern:
Junge Leser gewinnen Einsichten in die Welt
der Literatur und erleben sie in ihrer Vielfalt,
in ihrer Mehrdeutigkeit und in ihrer dstheti-
schen Gestaltung durch die Rezeption von
Literatur in allen medialen Formaten und
durch alle Gattungen und Genres.

Die vielfaltige Gestaltung der beispielhaft
genannten Biicher bringt mich zu einem
letzten gedanklichen Impuls: Auch die Unter-
scheidung zwischen kontinuierlichen und
diskontinuierlichen (Einzel-)Texten erscheint
angesichts der semiotisch, asthetisch und
typografisch zum Teil komplexen ,Texte“
nicht mehr zeitgemaR. Heranwachsende
begegnen heute Texten ganz unterschied-
licher Gestaltung — in nur einem Zeichen-
modus, wie reine Schrifttexte oder reine
Bildtexte, oder in der Kombination unter-

Sachtext versus literarischer Text — keine binare Opposition
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Literacy? — Vielge-
staltige Texte fordern
Multiliteracies vom
Leser

schiedlicher Zeichenmodi, denn Bilder, Typo-
grafie oder Farben beispielsweise haben in
der jingeren Vergangenheit eine zunehmend
groBere Bedeutung als Kommunikationsan-
gebot fiir den Leser gewonnen.

Wir konnen (auch nichtlesende) Kinder
und Jugendliche fiir das Lesen gewinnen,
indem wir — egal in welchem Alter — zur
Leseforderung auch schriftungebundene
Fordermethoden einsetzen, wie das Vor-
lesen, die Nutzung von Horbiichern bzw.
von Apps mit Vorlesefunktion und durch
Gesprdche Uber Literatur.

Solche vielfaltig gestalteten Gesamttexte
werden in der angloamerikanischen For-
schung als multimodale Texte bezeichnet.
Sie fordern von ihren Rezipienten anstelle
von Literacy nun Multiliteracies. Multi-
modale — oder vielgestaltige — Texte sind
Gesamttexte aus einer Vielfalt von Gestal-
tungsmitteln und -formen wie Bildunter-
schriften, Kasten, Textblocke, Abbildungen
(Fotos, Piktogramme, Grafiken), Tabellen
mit oder ohne Legende (auf die sich wiede-
rum der kontinuierliche Text beziehen kann)
und vielfaltigen typografischen Elementen.
Der ErschlieBungsprozess kann sich dem-

nach nicht in der Reihung von Einzelinfor-
mationen erschopfen: Das Ganze ist hier
deutlich mehr als die Summe seiner Teile.
Die Rezeption eines Textes als Kombination
verschiedener Zeichenmodi erfordert eine
andere Rezeption als ein reiner Schrifttext?®
Dieser ist linear zu lesen, wahrend multimo-
dale Texte ein standiges Wechseln zwischen
verschiedenen Zeichenebenen und entspre-
chenden Rezeptionsmodi erfordern, d.h. dass
der Leser zwischen linear-kontinuierlicher
und hypertextuell-diskontinuierlicher Lekture
pendeln muss. Wie solche vielgestaltigen
Texte rezipiert werden, ldsst sich an einem
von der Psychologie adaptierten Modell der
Selbstregulation aufschlisseln.® Das Modell
zur Beschreibung der Selbstregulation wah-
rend der Rezeption multimodaler Texte'® bil-
det ein Raster aus prozeduralen Kompeten-
zen und Strategien sowie aus Dimensionen
der Anforderungen an den Rezipienten. Die
erforderlichen prozeduralen Kompetenzen
schlisseln sich wie folgt auf:
Intentionsbildung: Was will ich erschlieRen?
Selektion steuern: Welche Information in
welcher Zeichenmodalitat sind dazu relevant?
Informationen organisieren: Wie kann ich
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diese Inhalte ordnen und aufeinander bezo-
gen interpretieren?

Informationen in verschiedene Textmo-
delle integrieren: Wie kann ich die Inhalte in
einem Gesamtmodell mental abbilden?

Diese prozeduralen Kompetenzen realisie-
ren sich in verschiedenen Anforderungsdi-
mensionen an den Rezipienten: Die kognitive
Dimension bezieht sich auf die ErschlieBung
der Inhalte; die metakognitive Dimension
erfordert die Beobachtung und Sicherung
des Rezeptionsprozesses; die selbstregulative
Dimension sichert das Wechseln zwischen
verschiedenen Rezeptionsmodi und die Ver-
knlpfung der unterschiedlichen Inhalte.

Damit komme ich zur fiinften und letzten
vorldufigen Antwort auf unsere Leitfragen:
Junge Leser gewinnen Einsichten in die Welt
der Literatur und erleben sie in ihrer Vielfalt,
in ihrer Mehrdeutigkeit und in ihrer dstheti-
schen Gestaltung durch die Rezeption von
Literatur in allen Zeichenmodi. Deren besere
Art der Rezeption mussen sie ebenso erwer-
ben wie das Lesen als Decodieren von Wor-
tern. Das ist durchaus anspruchsvoll — aber:
Fordern wir Kinder und Jugendlich auch her-
aus, damit ihnen keine ,sieben Siegel“ den
Zugang zur Vielfalt der Literatur verstellen.

Dr. Susanne Helene Becker ist Literaturdidaktikerin und
-wissenschaftlerin, Herausgeberin, Autorin, Referentin
und arbeitet an der Goethe-Universitat in Frankfurt am
Main. Sie war Vorstandsvorsitzende des Arbeitskreises
fiir Jugendliteratur von 2015 bis 2018. Dieser Beitrag
basiert auf einem Vortrag im Rahmen des Seminars Kein
Buch mit sieben Siegeln, veranstaltet vom Arbeitskreis
fiir Jugendliteratur im November 2017.

Anmerkungen
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