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Peter Conrady

Leseanfanger sind keine Anfdnger
im Lesen

Anmerkungen zum Kinderbuch als ERSTLESEBUCH

1981 erschienen im Arcna-Verlag (Witrzburg) die ersten Kinderbicher der
Reihe ERSTLESEBUCH fiir Kinder ab dem 1. Lescjahr. die diesen Namen tat-
sichlich verdienen. Mit ihnen wurde systematisch eine langjihrige Forschungs-
arbeit direkt umgesetzt. indem wahrnehmungs- und lerntheoretische Untersu-
chungen und (literatur-)didaknische Erfabrungen das Kinderbuch als Ganzes
beeinflussten.! Mittlerweile gibt es in jedem Kinder- und Jugendbuchverlag
Kinderbiicher. von denen werbend versprochen wird, es seien Biicher fir Lese-
anfinger. Wir konnten zufreden scin - doch der Schein triigt. Hauflg wird mehr
versprochen. als real gehalten wird.

Das Grundproblem liegt in cinem Missverhiltnis zwischen einem praktikablen
Layout, wie Schrifigrofle. Schriftart, Schrifitype. Zeilenlinge und Zeilenfall,
Nlustrationen und den {iir die sog, Zielgruppen-Kinder nahezu belanglosen In-
halten. dic eher als Vorlesetexte fur Vier- bis Flinfjihrige spannend sein kénn-
ten. Dabet ist der Text selbst voll von textlinguistischen Komplikationen, z.B.
schwierigen Wartern, komplizierten Satzkonstruktionen, bis hin zu emnem Um-
fang, der eher den Kindern angemessen ist, dic iiber erheblich mehr Lesefdhig-
keiten und -fertigketten verfigen. Zudem werden nicht selten immer noch vor-
licgende Texte “bearbeitet’ - gemeint ist verkiirzt und verginfacht -, um aus ih-
nen sog. ‘Erstleser” zu machen. Mirchen scheinen sich dazu angeblich gut zu
eignen.

Ein zweiter Problembereich hat etwas mit den “Berufsliteraten’ zu tun. In den
letzten Jahren hat sich die Ansicht durchgesetzt - vielleicht, um den Gegenstand
*Kinder- und Jugendliteratur’ aufzuwerten? -, Literatur fiir Kinder naherc sich
stilistisch und auch inhaltlich immer mchr der Erwachsencnliteratur, ja, gleiche

' Dies konnten Herbert Ossowski und der Verf. gestiitzt durch die Offenheit von Hans-

Georg Noack (seinerzeit Verlagsleiter des Arena-Verlages) verwirklichen. Der Begnift
‘Lesejahr’ wurde vom Verf, als funktionale Beschreibung einer bestimmien Leistung
entwicke!t. um so dem vollig iiberholten Lescalterkonzept (vel. Groeben 1982, 1631f.)
zu entgehen.

-
N



sich sogar an. So konne anspruchsvelle Kinderliteratur eigentlich gar nicht
mehr von Erwachsencnliteratur unterschicden werden

Im ersten Fall werden die Kduferinnen und Kéufer von den Verlagen bzw. de-
ren Werbung getiuscht. Und die Leidtragenden sind die Kinder, dig bei den
Biichern, die sic als angebliche CRSTLESE-Biicher bekommen. noch deutli-
cher merken: Lesen ist mehr als mithevoll und die Inhalte intercssieren mich
nicht - dann lese ich lieber gar nicht.

Im zweiten Fall haben wir es wohl eher mit einem Problem der Wissen-
schaft selbst zu tun bzw. den Biografien derjenigen. dic als Erwachsene von
Berufs wegen mit Kinder- und Jugendliteratur umgehen. Damit sind auch
die Rezensentinnen und Rezensenten von KJL gemeint. Nach threr Ansicht
sind die ERSTLESE-Biicher nur als "Literatur zweiter oder dritter Klasse’
zu bezcichnen, weil cs ‘einfache Texte' seien, das eigentlich Anspruchs-
volle fehle.

[ch méchte im Folgenden versuchen, die zentralen Aspekte aufzuzeigen, die
bedenkenswert sind, wenn wir uns mit dem beschiftigen, was wir gemcinhin
als ERSTLESER bezeichnen - und zugleich die Komplexitit und innere Ver-
wobenheit einzelner Elemente verdeutlichen. Dabei beziehe ich mich hier spe-
ziell auf Kinder zwischen 5 und 7 Jahren.

Wichtige Problembereiche sind:

Uber welche Fihigkeiten und Fertigkciten fiirs Lesen verfigen Kinder in die-
sem Alter?

Welche Fahigkeiten und Fertigkeiten sind firs Lesen notwendig und wichtig?

Was muss getan werden, um Kindern Lesen - und auch Schreiben - problemlo-
ser und mtheloser zu eréffnen und zu ermoglichen?

Voraussetzungen der Kinder: Lesen und Schreiben

Lesen - und auch Schreiben - sind den Kindern in diesem Alter nicht méglich.’
Es gibt aber Wege dorthin, haufig Stufen genannt. besser wohl als Zonen der
ndchsten Entwicklung bezeichnet:

* Bettina Hurrelmann hat auf diese Problematik im Januar 1996 hingewiesen (vgl. Hur-
_ relmann 1996, 10).
Vel. allerdings Neuhaus-Sicmon 1993,
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Abb. [ Entwicklungsmodell des Lesen- und Schreibenlernens; Valtin 1993, 75

Die Entwicklungsabstinde zwischen den Kindern sind auficrordentlich grof.
Auch intrapersonal sind dic Fahigkeiten keineswegs stabil.

Durch die Forschungen in den letzten Jahren sind insbesondere zum Lesen konkrete
dominante Strategien erkannt worden. die die Kinder auf der Textebene (Buchsta-

ben-/Wortchene) verwenden. wobei sie stark vom Kontext Gebrauch machen:

Buchstahenebene

1. Erkennen von Symbolen (z.B. Firmen-
zeichen) an cinzelnen visuellen Merkma-
len z.B. drei Punkite bei ,,Fanta™

2, Direktes (,,ganzheitliches™) Wort-
erkennen ohine lautliche Komponenten
anhand einiger Buchstaben oder anderer
visueller Wortmerkmale

3. Ubergangsstrategie: Frlesen des oder
der Anfangsbuchstaben(s), zusitzliche
Nutzung bekannter Wortmerkmale

4. Erstes volistandiges svnthetisicrendes
Erlesen der einzelnen Grapheme; Erken-
nen der Bedeutung ofl erst nach dem Fr-
lesen

3. Vollstindiges Erlesen, jetz1 aber auf der
Basis groferer Einheiten (z.B. Silben.
Morpheme)

6. Ncben der unter 3 beschriebenen Stra-
tegie direktes Erkennen haufiger bekann-
ter Worter

Kontexteinflu

Manche Symbole werden nur im Kontext
(z.B. FANTA nur auf einer Flasche er-
kannt)

Manche Worter werden auch cinzeln
richtig crkannt, viele (z. B. Fibchworter)
aber nur im Konlext sicher gelesen

Schr starker Kontexteinflul

Kontexl beim Erlesen weniger wichtig bis
zur Ausblendung; Kontextnutzung aber
bei der nachtriiglichen Bedeulungsent-
schliisselung

Kontext schon beim Erlesen wieder
wichtiger

Kontext wird genutzt

Abb. 2: Entwicklungsmodell der dominanten Strategicn beim Wortlesen: Scherer-Neu-

mann 1995, 11
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Héren und Sprechen der Kinder im genannten Alter sind allerdings gut ausge-
hildet. Thr Harverstehen ist naheza perfekt. Ebenso sind thre Sprechfihigkeit
und -fartigkeit im allgemeinen praktikabel.

Das schliefit den passiven und aktiven Wortschatz mit ein, wie auch alle
Strukturen der Syntax (bezogen auf die Muttersprachler), nahezu atle Flemente
der Textlinguistik und die entsprechenden Formen der pragmatischen Ebene.
Man konnte fiir dieses Lebensalter allerdings noch den Begriff ‘verschobene
Nachahmung' aus der frithkindlichen Sprachentwicklung verwenden: Die Kin-
der kdnnen atles horen und auch verstehen; vieles voit dem im Augenblick, ei-
niges aber erst spater. Kinder benutzen Horen und Sprechen in ihrer jeweiligen
Sprachumgebung komekt und kommumtkativ erfolgreich, Das ist zwar nicht
immer unsere Standardsprache, aber gemessen an ihr sind z.B. die linguisti-
schen Strukturen vollstdndig {unter Embezichung der nonverbalen Elemente).
Dieses Horen und Sprechen erfolgt in dem Lebenszusammenhang der Kinder.
Es ist in der Regel inhaltlich bestimmt. Einbevogen sind hicrbel auch Me-
dienerfahrungen und Mediencrlchnisse.

Vielleicht veranlasst dieses Kénnen der Kinder in der Sprechsprache manche
Erwachsene zu einer Uberschétzung der kindlichen Fihigkeiten und Fertigkei-
ten im schriftsprachlichen Bereich., Auf den ersten Bhick erscheinen Sprech-
spracherwerb und Sclriftspracherwerb identisch zu sein. Gemeinsamkeiten
fallen auf. Doch die prinzipieiten Unterschiede liegen in der Lebensentwick-
fung des Kindes:

Haren und Sprechen sind nattirfich, Lesen und Schreiben sind kultdrlich,
kiinsilich.

Horen und Sprechen geschehen ‘einfach so” im fumilidren Zusammenhang, un-
geordnet, ungeplant, imnier konkrel verbunden mit Bediirfnissen, Wiinschen,
Hoffhungen, Forderungen. Die existentielte Notwendigkeit ist das Motiv!

Die Sprachzeichen (= Sprechzeichen) werden im Nebenbei gelemt durch Vor-
machen > Nachmachen > Korrektur, eben im Gebrauch.

Dieses Lemmen ist immer infiqitlich bestumunlt, doch zugleich gekoppelt mit star-
ker Ewmotionalitds, auch Bedirfnishefriedigung, und mut Soziaficdr (val. Oug
19871,

lesen und Schreiben sind demgegeniiber AuBerlichkeiten, fiir viele Kinder
nicht zu Hause erfebbar, Sie sind kaum zwingend notwendig. Hinzu kommut die
Willkiirlichkeit der zu verwendenden Zeichen, ihre Abstraktheit. Das ist vergli-
chen mif dem Héren und Sprechen nicht nur ein graduclier Unterschied. Walter
J. Ong fasst das zum Schreiben so zusammen: Es ist kein bloRes Anhéngsel
des Spechens™ (1987, 87).

Doch wenn Lesen und Schreiben von Kindern vor der Schulzeit praktiziert
werden, verbinden die Kinder damit tmmer einen Sinn. Diese Sinnfindung, ei-




gentlich Sinndominagnz der Titigkeit 148t sich bereits ganz frilh nachweisen
(vgl. Goodman 1976).

Voraussetzungen der Kinder:
Wahrnehmen und Lemen

Die biologische Entwicklung der Kinder im Bercich der visuellen Wahrneh-
mung vollzieht sich bis etwa zum 10. Lebengjahr. Seit 100 Jahren (vgl. Frd-
mann; Erdmann & Dodge; n. Baer 1979, 26(1)) wissen wir iiber Augenbewe-
gungen und Fixationen gut und inzwischen immer genauer Bescheid (vgl.
Bacr 1979: Heller/Miiller 1989). Blickspannweiten gibt es in der Breite und
ebenso in der Hohe und sie erweiiern sich in Abhingigkeit vom Ahler des
Kindes.

Verarbeiter und Denken als Fahigkeiten von Kindern zu strukiurieren, zu klas-
sifizieren, zu abstrahieren entwickeln sich langsam. Ebenso bildet sich erst im
Gebrauch und durch Gebrauch eine heuristische Kompetenz als Fihigkeit und
Fertigkeit des Problemlosens.

Eine wesentliche Leistung beim Lesen licgt in der Unterscheidung und Tren-
nung von Sache und Zeichen. Das ist kein Wahmehmungsproblem, sondern ein
Denkproblem (von Wygotsky 1964 mit ,innerem Sprechen™ beschrieben),
Bernhard Bosch bezeichnet das als  Komplexbestimmtheit des kindlichen Ver-
haltens in Dingen der Sprache™ (19371984, 82), Er macht u.a. aufmerksam auf
die Untersuchungen von Jean Piaget. Nachgewiesen wird. dass selbst von
Kindermn, denen bisweilen diese Leistungen gelingen, immer wieder ,.dic
Qualitdten von Komplex und Wort nicht oder nicht deutlich geschieden™ (86)
werder.

Auch dic Aktivitdten beim Problemldsen miissen vom tatigen Subjekt her gese-
hen werden. Sie sind eingebunden in Akkomodation (sich anpassen) > Trans-
formation (verarbeiten) > Assimilation (reagieren). Ahnliche Beobachtungen
machten die franzdsischen Strukturalisten. Die Zusammenhidnge von Textver-
standnis und Textverstandlichkeit, von Lesemotivation und [_ektiirewirkung
wurden im Bereich der Leserpsychologie hervorragend aufgearbeiter (vgl. Groe-
ben 1982; Grochen/Vorderer 1988).

Dic vielfiliigen Varianten bet den einzelnen Kindern im Individuellen, Timo-
tionalen, Sozialen, Sttuativen und im Jnhaltlichen verweisen auf die je eigenen
lebens-Lern-Geschichten.
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Notwendige Leistungen der Kinder

Welche Leistungen mitssen Kinder aktivieren, um z.B. Folgendes zu lesen?

Abar donn sog? Katja:
JZanken macht kensn Spap.
Wollen wir losan?

Susi gawinnt.

Kafja ist trourig.

Abb, 3: Pausewang, Cudrun: Hallo -
ich griofle Dich! (Pausewany

1944 Auszug S, 7).

In den Bereichen von Wahmehmen und Lemen milssen sie:
Figur-Grund-Unterscheidungen vernehmen.
Raum-Lage-Bezichungen erkennen.
Bild-Text-Beziehungen realisieren,

Sache/Bedeutung vs, G-P-K-Regeln akzeptieren,
Graphem-Phonem-Zuordnungen beherrschen,

Buchstaben und Worter erlesen,

Satzzeichen und Redezeichen identifizieren,

Zeilen und Abschniite erkennen,

Scitenzahl auordnen (Ordinal- und Kardinalzahi),

Bei den sprachlichen Aspekien gebt es um:

Z. | = Riickverweis aul einen Streit; Bewufdt werden/Erinnern der handelnden
Personen: Kalja + Susi (s. lllustration + Text der Abb. 3); Signalisieren einer
moglichen Losung,

msagt Katja™ (Z, 1) = anfithrender Teil einer Rede als Redeerd{fnung,

Z. 2 = zusammenfassende und eigentlich abschlieBfende Bewertung,

Z. 3 = Angebot einer Problemldsung als offene Frage,

mwischen Z. 3 und Z. 4 = Abwigen und Zustimmen durch Susi; Durchitihrung
des Losvertahrens {welches?),

Z. 4 = Ergebnis ais Feststellung,

Z. 5 = Akzeptanz der Losung und zugleich emotionale Reaktion der Unterlege-
nen: Ist Katja traurig, weil sic verioren hal oder - obwohl sie den weitergchen-
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den. konfliktlosenden Vorschlag machte. doch nicht gewonnen hat und darum
mit dem Schicksal hadert?

Zum inhaltlichen Verstédndnis gehért, dass die Leser:

sich des Problems bewuflt werden,

sich dem Problem stellen.,

das Problem als losbar ansehen,

mogliche Lésungen erproben,

Ziel-Mittel-Relationen retlektiercn,

die Losung miterleben,

die Lasung akzepticren oder verwerfen, ggft Alternativen denken.

Mit diesen skizzenhafien Hinweisen werden die erheblichen Aktivititen aufge-
zeigt, diec vom Kind aufzuwenden sind. um diesen Text zu lesen, zu verstehen,
zu bewerten. Dabel wird immer auch vorausgesetzt, dass das Kind tasidchtich
lesen will, Lesen flir etwas Freudvolles, Interessantes, Wichtiges hilt, Anstren-
gungsbereitschaft als relativ daucrhatte Leistung ist notwendig, diesen mithe-
vollen Weg zu gehen. . Texle sind per se widerspenstig™ (Ong 1987, 81). Mog-
lichernweise liegt hicr ein wesentlicher Grund fiir die vermeintliche Artraktivitit
visucller Medien.

Konsequenzen fiirs Lehren und Lernen

Die Voraussetzungen der Kinder und ihre méglichen und nétigen Leistungen
bedingen beim Erstellen von Texten bestiminte Ricksichten (vgl. Conrady
1994a).

Im infiaitlichen Bereich ist es wichtig.

dass dic Kinder von der Geschichte emotional und sozial unmtttelbar betrot-
fen sind oder sein konnen. damit die Geschichte fir den Leser zu semer Ge-
schichte werden kann. Darum sollte beachtet werden, dass der Inhalt ¢in-
deutig isl, der Inhalt tiir Kinder nicht fremd ist, der Inhalt auch in seinen
Einzelszenen zusammenhingt, Syntax und Semantik lesertypisch und regel-
haft sind, konkrete Worter und Inhalte verwendet werden, dic zudem noch
bildhatt vorsiellbar sind (im Gegensatz zu abstrakten Wortem und Inhalten).

So erscheint es sinnvoll, immer nur eine inhaltlich zusammenhingende Ge-
schichte 7u haben, die durch Handlungen strukturiert ist, die sich in entspre-
chenden Absdtzen und begleitenden Bildern spiegeln. Als Identifikations{i-
gur sollte ein Kind - etwa im Alter der Lescrin, des Lesers - zentral agieren.
Die Inhalte miissen dem maglichen Leben und Erleben der Kinder-Leser na-
hekommen. Es kann allerdings kein Themenkatatog fixicrt werden, da jede
und jeder anders und andercs wahrnimmt, verarbeitet und reproduziert. Lo-
sungsvarianten sollten sehr stark von den handelnden kindlichen Figuren des
Textes und/oder von den Leserinnen und Lesern her erofinet oder entwickelt
bzw. Anregungen dazu gegeben werden. Das erméglicht aktiven Umgang
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mit Texten, bedeutet aber auch Spannung im Text selbst und Freude am
Text.

— Im Bereich von Wahmehmen und Lemen erleichtern diese Kriterien das Le-
sen und Verstehen:

Semantisch zusammengehorende Inhaltc werden besser behalten als einan-
der fremde.

semantisch cindeutige Inhalte sind dabel hilfreich.

Konkrete Warter und Inhalte, die zudem noch bildhail vorstellbar sind, wer-
den schneller und langer behalten als abstrakte Wérter und Inhalte.

Gespeichert und erinnert wird mit Hilfe von selbst gegebenen Oberbegriffen.
Subjektiv erwartete und regelhafte Syntax und inhaltliche subjektive Wahr-
scheinlichkeit erhdhen dic Fahigkeit sinnvoller Texlarbeit.

Gezielte Hinweise, beispiclsweise durch Uberschriften. Bilder, angeleitetes
Lesen usw., crleichtern das Verstchen wesentlich.

— Bei den sprachiichen Aspekien ist Folgendes zu bedenken: Bestimmite
‘sprachliche Klippen® verzégern nachwetslich Lesen und Verstchen. Dies
sind z.B.
schwierige Satzkonstruktionen;
attributive Verwendung von Adverbien, von Adjektiven und Gliedteilen und
dic adjektivische Verwendung von Attributen;

Komposita, Substantivicrungen, Verkleinerungsformen, abstrakte Nomen.
schwicrige Adjeklive;
Zeitenspringe und Perspektivenwechsel, z. B. bei der wortlichen Rede.

So 1st es wichtig, bei den Satzkonstruktionen die spezifischen Moglichkeiten
des Kindes, Texte selbst zu erlesen, zu beriicksichtigen. Beispiclsweise ist ¢s
bei der worllichen Rede hilfreich, wenn der anfithrende Teil vorn steht.
Schwicrige Warter und Wortkonstruktionen sollten chenso vermieden wer-
den wie Zeitenspriinge und Perspektivenwechsel.

— Im Bereich der Texigliederungen ist zu beachten: Jede Scite sollte Zeile fiir
Zeile linksbiindig beginnen und Zeile tiir Zeile nach Sinnschritten gegliedert
sein, um besonders den Kindern im ersten Lesejahr das Sinnverstindnis zu
erleichter. In jeder Zeile sieht dann nur das, was inhaltlich ganz cng 7u-
sammengehort. Trennungen von Wortern in zwei Zeilen sind génzlich zu
vermeiden. Die Verwendung der Giblichen Redezeichen und Satzzeichen ist
selbstverstdndlich. Eine Zeile sollte nie linger als etwa 9 cm sein. Absiitze
und eingestreute Bilder geben zusifzliche Lesehilfen.

— Im oypografischen Bereich ist wichtig:
Die Schriftgréfie mufl dem Lesejahr in besonderer Weise entsprechen. Fine
zu grofle Schrift wirde dic Zeile 7zu sehr lingen, so dass beim Cricsen nicht
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genigend Buchstaben auf einen Blick genommen werden kénnten. Eine zu
kleine Schrift brichte Probleme bei Wahrnehmung, Unterscheidung und Dif-
ferenzierung. So ist eine Schriftgrofe von 14 pt optimal.

Als Schriftart ist eine Druckschrift zu wihlen, weil Schretbschrift nachweis-
lich Lesenlernen und Lesen verzdgert und behindert.

Die Schrifitype sollte der Druckschrift ‘Bayern® dhnlich sein, weil damit ein
hoher Grad an Unlerscheidbarkeit gewdhrleistet ist.

— Hlustrationen milssen das ganze Buch begleiten. Bilder sollen nicht nur illus-
trieren oder gar lediglich dic Druckscite auflocken. Die Bilder missen ¢in-
laden zu verweilen, zu interpretiercn, zu fragen, zu lesen. Sie orientieren sich
jeweils am inhaltlichen Zusammenhang. ohne darin ganz aufzugeben. Be-
wussl imiissen einige lusirationen so gestaltet sein, dass sie zum Weiterma-
chen und Weiterfragen reizen.

Kinder zum Lescn zu verlocken, damt sie Spall am Lesen bekommen und be-
halten: Uberlassen wir das bitte nicht den Werbestrategen in den Kinder- und
Jugendbuchverlagen, aber auch nicht den oben gemeinten Berufsliteraten. Denn
Kinder sind keine Anfinger, auch nicht im Lesen,
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