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Geschlechterspezifische Zuginge zum fiktionalen Lesen

1. Unterschiede im Leseverhalten der Geschlechter

Alle empirischen Untersuchungen der letzten Jahrzehnte zum Leseverhalten, die
der Variable ,,Geschlecht Aufmerksamkeit gewidmet haben, kommen zu dem
Ergebnis, dass die Geschlechtsunterschiede beim Lesen in drei Dimensionen
betrichtlich sind: Erstens beziiglich der Lesequantitit oder -intensitdt: Madchen
und Frauen lesen mehr als Jungen und Minner; zweitens beziiglich der Lesestoffe
und Leseweisen: Méadchen und Frauen lesen anderes und anders als Jungen und
Minner und drittens beziiglich der Lesefreude oder Leseneigung: Méddchen und
Frauen bedeutet das Lesen mehr als Jungen und Ménnern. Beispielhaft seien drei
Gewdbhrsleute zitiert, die Ergebnisse empirischer Studien kommentieren:

1. Bettina Hurrelmann resiimiert die diesbeziiglichen Ergebnisse ihrer Studie zum
,Leseklima in der Familie®, die sich auf 9 — 11jdhrige Kinder bezog, wie folgt:
»Wenn man [...] vorhersagen will, ob ein Kind eher viel oder eher wenig liest,
bleibt das Geschlecht einer der zuverlédssigsten Priadiktoren (Hurrelmann et al.
1993: 53).

2. Heinz Bonfadelli und Angela Fritz haben in der Parallelstudie zum ,,Lesen im
Alltag von Jugendlichen®, in der 13-18jdhrige befragt wurden, ebenfalls
festgestellt, ,,dass das Geschlecht einerseits und die Bildung andererseits zu einem
grofBen Teil dariiber entscheiden, ob gewohnheitsmafig eher viel oder eher wenig
gelesen wird, wobei Miadchen auf jedem Bildungsniveau deutlich mehr lesen als
Knaben.”“ (Bonfadelli/ Fritz 1993:130; wvgl. Tabelle 69 ebd.) Bei der
Kontrastierung von zwei Extremgruppen, die durch die Kombination mehrerer
Indikatoren ermittelt wurden, wird die Geschlechterdifferenz in der Leseintensitét
besonders deutlich: Unter den sog. ,Leseabstinenten* waren 70% Jungen und
30% Maédchen, unter den ,,Leseratten* umgekehrt 68% Médchen und 32% Jungen
(Bonfadelli / Fritz 1993: 188).

3. Erich  Schon  verweist in  seiner ,Langzeitbetrachtung™ zu
L~Entwicklungstendenzen des Leseverhaltens in Deutschland* darauf, dass ,,die
Geschlechterdifferenzen im Leseverhalten wie im Medienverhalten iiberhaupt [...]
in den letzten Jahrzehnten keineswegs ab-, sondern sogar zugenommen (haben).
Das betrifft die quantitativen Daten des Medienverhaltens, die Menge und die
Lese-Stoffe, die préferierten Gattungen [...]; es betrifft aber auch qualitativ die
Leseweisen* (Schon 1998: 52 f.).

Ich mochte im nachfolgenden Beitrag zwei Aspekte dieser Geschlechterdifferenz
— insbesondere bezogen auf die Altersgruppen der Kinder und Jugendlichen —
ndher ausleuchten: Erstens die bildungs- wie kulturpolitisch relevante Frage, ob
angesichts  der  bisherigen = Erkenntnisse = der  Leseforschung eine



geschlechterdifferenzierende Leseforderung entwickelt werden sollte, und
zweitens die forschungsstrategisch wichtige Frage, welche theoretischen und
methodologischen Fragen einer geschlechterdifferenzierenden Leseforschung
bislang unbearbeitet sind. Dabei sollte deutlich werden, dass Forschung und
Forderung, Theoriebildung und praktische Intervention eng miteinander
verbunden sind.

2. Brauchen wir eine geschlechterdifferenzierende Leseforderung?

Ulrich Saxer hat als Kommunikations- und Medienwissenschaftler schon friih die
Forderung des Lesens als Schliisselqualifikation der Mediengesellschaft
postuliert, zuerst meines Wissens in der 1977 erschienenen Expertise zu
,Leseforderung und Buchpolitik, die im Auftrag der ,Deutschen
Lesegesellschaft unter der Leitung von Wolfgang R. Langenbucher entstand
(Wissenschaftliche Kommission Lesen 1977). Auf die von Bonfadelli und Saxer
1986 veroffentlichte Studie ,,Lesen, Fernsehen und Lernen. Wie Jugendliche die
Medien nutzen und die Folgen fiir die Medienpiddagogik® (Bonfadelli / Saxer
1986) berufen sich alle einschldgigen Konzeptionen einer systematischen
Leseforderung bis heute, war doch ein zentrales Ergebnis dieser Studie, dass
jugendliche Buchleser auch die ,besseren’ Fernseher sind, d.h. aus (Wissen
vermittelnden) Fernsehfilmen umfangreicher und strukturierter Informationen
entnehmen konnen als die Nicht- bzw. Wenigleser. Saxer hat darum als einer der
ersten Wissenschaftler eine systematische Leseforderung gefordert und deren
Aktionsfelder skizziert, allerdings noch ohne Beriicksichtigung von
Geschlechterdifferenzen (vgl. Saxer 1991 und Saxer 1993). Ich komme darauf
zuriick.

Bettina Hurrelmann hat dagegen in ihrem Grundsatzartikel zur ,,Leseférderung*
in dem gleichnamigen Schwerpunktheft von ‘Praxis Deutsch’ eine
»geschlechtsdifferenzierende Leseforderung™ angeregt. Unter Verweis auf ihre
Studie zum ,,Leseklima in der Familie* konstatiert sie, ,,dass Maddchen und Jungen
sich in ihren Lesepriferenzen, Lesestilen, Leseerfahrungen, Lesehemmungen —
tiberhaupt in allen Dimensionen ihrer Lesetétigkeit unterscheiden. Es gibt einen
systematischen Unterschied im Leseverhalten der Geschlechter schon am Ende
des Grundschulalters* (Hurrelmann 1994: 25). Miadchen fiele es leichter, sich
lesend in die Erfahrung anderer Menschen einzuleben, und sie profitierten darum
auch stirker von einem Deutschunterricht, der auf fiktionale Texte konzentriert
sei. Die Leseinteressen der Jungen, die sich eher auf Sachbiicher richten, wiirden
dagegen vom Literaturunterricht zu wenig angesprochen.

Wenn wir diese Befunde ergdnzen um neuere Daten zur weiteren
Leseentwicklung von Kindern und Jugendlichen wiéhrend ihrer Schullaufbahn,
dann stellt sich das Postulat einer geschlechterdifferenzierenden Leseforderung
als noch dringlicher dar. 1995/1996 wurden im Rahmen des Modellversuches
,,Offentliche Bibliothek und Schule* der Bertelsmann-Stiftung 4461 Schiilerinnen
und Schiiler zwischen 6 und 16 Jahren (d.h. von der 1. bis zur 10. Klasse) in sechs
deutschen Stddten mittlerer GroBe befragt. Die Auswertung dieser — zwar nicht
repriasentativen, aber doch sehr groBlen — Schiilerbefragung weist auf einen



dramatischen ,,Leseknick® vor allem in der Sekundarstufe I hin, der mit einem
deutlichen geschlechtsspezifischen Index versehen ist. Der fiir diese Studie
entwickelte ,,Leseindex* als Mall fiir Lesegewohnheiten, der eine Reihe von
Merkmalen aus dem Bereich Leseneigung und Lesehédufigkeit in der Freizeit
bilindelt, zeigt eine kontinuierliche Abnahme der Leseintensitdt in den hoheren
Altersgruppen. ,,Wihrend in den Klassenstufen 1 und 2 etwa 80 Prozent der
Kinder im Leseindex ‘hoch’ oder ‘sehr hoch’ liegen, sind es in den Stufen 3 bis 6
etwa 55 Prozent und in den Stufen 7 bis 10 nur noch 30 Prozent* (Harmgarth
1997: 12). Das bedeutet umgekehrt: Je &lter die befragten Schiilerinnen und
Schiiler sind, desto hdufiger geben sie an, sehr selten oder nie zu lesen. Dies
betrifft nun insbesondere die Jungen: Ab der 7. Klasse gehort fast jeder flinfte
Junge, jedoch nur jedes 20. Madchen in die Leseindexkategorie ,,sehr niedrig*
(vgl. ebd.).

In einem zusammenfassenden Uberblick iiber alle Klassenstufen hat Harmgard
den ,,Leseindex* nach Geschlecht aufgeschliisselt (vgl. Harmgard 1997: 26). lhre
Ergebnisse belegen eine evidente Zunahme im Bereich der niedrigen
Leseindexwerte flir die 7. bis 10. Klassenstufe: 45% der Jungen gegeniiber 20%
der Midchen gehoren in diese Kategorie, wihrend es in der 3. bis 6. Klasse nur
19% der Jungen und 7% der Maidchen waren: Es findet also fast eine
Verdreifachung im Riickgang der Leseintensitét in dieser Zeit — d.h. wiahrend der
Pubertit — statt! Nach Schultypen aufgeschliisselt zeigt sich, dass besonders die
Haupt- und Realschulen von dieser Entwicklung betroffen sind: In den Klassen 7
bis 10 weisen 45% der Hauptschiiler/-innen und 38% der Realschiiler/-innen
einen niedrigen oder sehr niedrigen Leseindex auf — gegeniiber 16% der
Gymnasiasten/-innen (vgl. Harmgarth 1997: 27, Abb. 4).

Offenbar wandern die Jungen im Ubergang von der Kindheit zur Pubertit
besonders hdufig vom Buch zu anderen Medien ab, vor allem zum Computer und
anderen Bildschirmmedien, wofiir wir aus Untersuchungen zur Computernutzung
von Jugendlichen die entsprechenden Komplementédrdaten haben. Ich verweise
zur Veranschaulichung auf Ergebnisse der jlingsten Studie zur Mediennutzung
von 12- bis 19-Jéhrigen, bei der 1200 Personen im Friihjahr 2000 befragt wurden
(Feierabend / Klingler 2000). Der Computer wurde dieser Studie zufolge tdglich
oder mehrmals pro Woche von 49% der Méadchen, aber von 70% der Jungen
genutzt, wobei letztere eine deutliche Priferenz bei Computerspielen aufweisen
(65% der Jungen gegeniiber 28% der Médchen spielen tiglich oder mehrmals pro
Woche Computerspiele). Auch bei der Geréteausstattung, der Nutzungsdauer und
dem Stellenwert des Computers im Spektrum unterschiedlicher Freizeitaktivitidten
liegen die Jungen deutlich vor den Médchen (vgl. Feierabend / Klingler 2000, 518
ff)).

Demzufolge wéren also vor allem die Jungen als die primire Adressatengruppe
fiir MaBBnahmen der Leseforderung anzusehen, so weit es nicht um das Lesen am
Computer, sondern um das Lesen von Biichern und insbesondere von Literatur
bzw. Belletristik geht. Begreift man mit Ulrich Saxer die Foérderung der
Habitualisierung des Buchlesens in Kindheit und Jugend als einen zentralen
Bestandteil systematischer Leseforderung (vgl. Saxer 1991: 124), dann wire also



den Jungen im Ubergang von der Kindheit zur Pubertit und Adoleszenz die
grofite lesepadagogische Aufmerksamkeit zu widmen.

Spatestens hier muss nun allerdings die Frage gestellt werden: Warum und wozu
sollen Heranwachsende eigentlich Biicher lesen, und warum insbesondere
fiktionale Literatur? Verbirgt sich hinter diesem Ansinnen vielleicht nur eine
tiberholte kulturelle Orientierung der Eltern- und Lehrergeneration, deren
Wertschitzung des Buches bzw. der Literatur den obsoleten Normen des
Bildungsbiirgertums geschuldet ist? Ist es nicht an der Zeit zu akzeptieren, dass
sich die Tatigkeit des Lesens zunehmend vom Medium Buch emanzipiert und in
den neuen Medien praktiziert wird: vom Lesen der SMS auf dem Handy bis zum
Lesen von Hypertexten auf CD-Rom oder im Internet? Alle empirischen
Untersuchungen der letzten Jahre verweisen darauf, dass nicht das Lesen an sich
riicklaufig ist und nicht einmal das Lesen von Biichern allgemein, sondern das
Lesen zur Unterhaltung, also das Lesen von Belletristik oder von ‘Literatur’.'
Bettina Hurrelmann hat darum jiingst in einem Sammelband zur
,Lesekompetenz, der aus dem DFG-Forschungsschwerpunkt ,,L.esesozialisation
in der Mediengesellschaft hervorgegangen ist, prognostiziert, ,dass der
normative Kern der Lesekompetenz in Zukunft stirker als bislang von den
Féhigkeiten bestimmt sein wird, die das informatorische Lesen verlangt. [...] Man
wird vor allem die aktiven Orientierungs-,  Verstehens- und
Verarbeitungsleistungen betonen miissen, wenn man der Lesekompetenz unter
sich verdndernden Kommunikationsbedingungen nach wie vor die Funktion
zuschreiben will, zu gesellschaftlicher Teilhabe zu befdhigen* (Hurrelmann 2001:
284 f.).

Dieses informatorische Lesen nun ist nicht notwendig ans Buch gebunden,
sondern ldsst sich ebenso gut und teilweise besser am PC praktizieren. Es
entspricht im iibrigen durchaus der traditionell ‘ménnlichen’ Lektiiremodalitét des
instrumentellen Lesens, bei der eher die Maddchen und Frauen einen Bedarf an
,Leseforderung® hitten.

Wenn wir also davon ausgehen, dass die Kulturtechnik ,Lesen* sich in der
weiteren Entwicklung der Mediengesellschaft vor allem auf diesen Teilaspekt des
instrumentellen Lesens reduziert, wéihrend die Unterhaltungsbediirfnisse des
Publikums zunehmend durch andere Medien befriedigt werden, durch Spielfilme
und Fernsehen, Horkassetten oder neuerdings Horbiicher, durch interaktive PC-
und Videospiele etc., dann diirften wir mit den oben préisentierten Befunden zum
Riickgang der Leseintensitét insbesondere bei den minnlichen Heranwachsenden
keine Probleme haben.

Nimmt man die Argumente auf, mit denen die Verfechter/-innen einer
umfassenden Leseforderung fiir das Lesen werben, dann scheint der Riickgang
von Buchlektiire (und vor allem belletristischer Lektiire) allein noch kein Grund
zur Dramatisierung zu sein. Hurrelmann nennt in ihrem Grundsatzartikel zur
,Leseforderung® vor allem drei Argumente fiir den Wert des Lesens: Lesen
fordere die sprachliche, die kognitive und die sozial-emotionale Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen (Hurrelmann 1994: 20f.). Es ist vorstellbar, dass die

"' Vgl. Schén 1998: 56 ff.; Langen/Bentlage 2000: 23f.; Stiftung Lesen 2000: 12.



Entwicklung einer differenzierten Schriftsprachlichkeit wie auch eines komplexen
Denkvermogens und Begriffslernens ebenso gut durch andere Medien unterstiitzt
werden kann, etwa durch Hypertexte auf CD-Rom; bliebe also die Entwicklung
sozial-emotionaler Kompetenzen, die Hurrelmann an die Lektiire fiktionaler Texte
bindet. ,,Vor allem fiktionale Texte machen ein Angebot der emotionalen
Beteiligung an fremden Geschichten, wie sie die reale Erfahrung niemals
zuginglich machen kann. Verstehen ist hier in hohem Maf3e intime emotionale
Teilnahme an fremder Erfahrung. [...] Es ist anzunehmen, dass die Moglichkeit
zur realititsentlasteten Teilnahme an den Geschicken literarischer Figuren eine
ganz entscheidende Entwicklungshilfe fiir das soziale Verstehen und die
emotionale Entwicklung junger Leserinnen und Leser ist“ (Hurrelmann 1994:
20f.).

Damit verschiebt sich die Frage nun wieder hin zur Literatur: Was ginge verloren,
wenn das Lesen von Geschichten (Romanen, Gedichten etc.) verschwinde
zugunsten anderer medialer Formen von Geschichten, von Spielfilmen und Soap-
Operas, Horspielen oder interaktiven Adventure-Games? Wiirde dies die
Entfaltung  oder  Ausdifferenzierung  sozial-emotionaler = Kompetenzen
beeintrdchtigen? Nur wenn wir diese Frage wissenschaftlich fundiert mit ja
beantworten konnen, haben wir Grund zur Sorge liber die geringe literarische
Leseneigung der Jungen - denn Geschichten liest man nicht (oder noch nicht?) am
PC, wenn wir von dem bislang noch kaum relevanten Genre der Hyperfictions
absehen. Damit konnen wir die fiir die Legitimation einer
geschlechtsdifferenzierenden literarischen Leseforderung zentrale Frage nun so
formulieren:

3. Was triagt die Lektiire von Geschichten zur Entwicklung sozial-
emotionaler Kompetenzen bei?

Erich Schon hat in seinen Untersuchungen zur ,.Entwicklung literarischer
Rezeptionskompetenz (Schon 1990) bzw. zu ,,Verdnderungen der literarischen
Rezeptionskompetenz Jugendlicher im aktuellen Medienverbund®“ (1995) das
Verhiltnis von Literaturrezeption und ‘emotionalen Kompetenzen’ bzw. ,,sozialen
Interaktionskompetenzen ins Zentrum seiner Uberlegungen geriickt: ,In der
Rezeption von Literatur kommen die gleichen Interaktionsformen zum Tragen
wie in der personalen sozialen Interaktion. Die Gratifikation fiir den Leser besteht
darin, soziale Interaktion — erfolgreich — zu praktizieren (und dabei einzuiiben) in
einem Rahmen, der doch offensichtlich gerade keine soziale Interaktion ist,
entlastet von den Zwingen, Risiken, Sanktionen etc. der realen sozialen
Interaktion® (Schon 1990: 231f.). Schon bindet die verschiedenen Modi
literarischen Verstehens an Modelle der kognitiven, sozialen und emotionalen
Entwicklung in Kindheit und Jugend, wie sie aus der Entwicklungspsychologie
bekannt sind (v.a. Piaget und Kohlberg). Die von ihm unterschiedenen drei
Formen der literarischen Identifikation, Substitution, Projektion und Empathie,
bezeichnen zugleich zunehmend komplexer werdende Formen des sozialen
Verstehens und der emotionalen Teilnahme an den Schicksalen anderer Personen.



Dabei stellt Schon zufolge ,,Empathie* die kompetenteste Form der literarischen
Identifikation wie der sozialen Interaktion dar; sie beinhalte ,,die Féhigkeit zu
einem kontrollierten flexiblen Umgang mit den Grenzen eigener und fremder
Identitat™ und erlaube es, ,,'Fremdes’ in die eigene Identitit aufzunehmen® (Schon
1995: 110). Diese Fdhigkeit zum nicht nur kognitiven Verstehen, sondern auch
emotionalen (Mit-)Erleben fremder Seelenzustinde findet Schon in seinen
empirischen Untersuchungen erst bei élteren Jugendlichen und {iberwiegend bei
Maidchen; er restimiert seine Befunde dahingehend, ,,dal Empathie eine insgesamt
eher ‘weibliche’ Identifikationsform ist“, wihrend die vorangehende Stufe der

»Projektion eine eher ,,minnliche Rezeptionsform* darstelle (Schon 1990: 259
und 261ft.).

Der entscheidende Argumentationsschritt besteht nun aber in der Annahme, dass
es einen Transfer gibt von den in der Literaturrezeption erworbenen sozial-
emotionalen Kompetenzen auf die reale soziale Interaktion in der Lebenswelt der
Leser/-innen’. Folglich befiirchtet Schon, dass bei einem Riickgang literarischen
Lesens eine ,Kluft in den emotiven und sozial-interaktiven Kompetenzen®
zwischen Lesern/-innen und Nichtlesern/-innen entstehen konne: ,,Wenn im
literarischen Lesen Interaktionsweisen wie die beschriebenen Formen der
Rolleniibernahme erfahren und eingeiibt werden, die letztlich — im Transfer von
einem Teil der Lebenswelt der Leser in einen anderen — soziale Kompetenzen
sind, dann konnten diese Fihigkeiten in dem MalBle verlorengehen, wie die
‘Lesekultur’ verlorengeht: Der wachsenden ‘Wissenskluft” auf kognitiv-
informatorischem Gebiet wiirde dann eine Kluft in den emotiven und sozial-
interaktiven Kompetenzen entsprechen. Die eine beeintrachtigt die Fahigkeit zur
demokratischen Partizipation; die andere konnte unsere gesamte politische Kultur
verdndern® (Schon 1995: 112f)).

Die empirische Basis fiir so weitreichende Thesen muss allerdings m. E. als
fragwiirdig angesehen werden. Zum einen ist die These des Tramsfers von
Kompetenzen, die man im Bereich fiktionaler Rezeption entfaltet, in das
alltdgliche Leben bislang nicht empirisch belegt, ja nicht einmal untersucht
worden. Zum anderen lésst sich mit Recht fragen, ob die behaupteten literarischen
Rezeptionskompetenzen mittels der wenigen standardisierten Fragen, die Schon in
seinen Fragebogen dazu formuliert hat, liberhaupt valide erhoben werden
kénnen.” Das Forschungsdesign ist, verglichen mit Methoden der empirischen

* In der Rezeption von Literatur kommen die gleichen Interaktionsformen zum Tragen wie in der
personalen sozialen Interaktion. [...] Damit kann die Frage nach der Entwicklung der literarischen
Rezeptionskompetenz eingebunden werden in das Konzept einer 6kologischen
Sozialisationsforschung, fiir die die literarischen Welten neben der Alltagswelt zur Lebenswelt der
Leser gehoren. Lernprozesse in einer der Welten schlagen sich im Transfer als Kompetenzen auch
in anderen nieder* (Schén 1995: 102).

3 E. Schon erhob emotionale Betroffenheit durch Lektiire beispielsweise mit Fragen wie: ,,Hat ein
Buch Dich gefiihlsmaBig schon einmal sehr stark getroffen, so daB Du bei der Lektiire
beispielsweise geweint hast* (Schon 1990: 253)? Um die affektiven Beziehungen zu literarischen
Protagonisten zu erfassen, die er in der Auswertung in drei Formen der Identifikation differenziert
(Substitution, Projektion und Empathie), stellt er folgende Fragen: ,,Warst Du schon einmal in
eine Buchfigur verliebt, oder hast Du schon einmal so etwas wie Bewunderung oder Abneigung
gegeniiber einer Romanfigur empfunden? (Substitution) - ,,Liest Du gerne Biicher, in denen es
Figuren gibt, die so sind, wie Du selbst gerne sein mochtest, und / oder in denen sich fiir die



Psychologie zur Erhebung emotionaler Kompetenzen®, denkbar schlicht und wohl
kaum geeignet, eine seriose Basis fiir die weitreichenden Schlussfolgerungen zu
liefern, die Schon formuliert.

Hier ist in meinen Augen erheblicher Forschungsbedarf anzumelden. Die
»Wissenskluftforschung® (vgl. Bonfadelli 1994), die vor allem die kognitiven
Aspekte des Lesens fokussiert, muss ergdnzt werden um eine ,,Gefilihlskluft*—
Forschung, die die Entwicklung emotionaler Kompetenzen im Zusammenhang
mit Literatur- und Medienrezeption erforscht. Die Fragen, die hier systematisch
zu iiberpriifen wéren, lauten:

1. Verfiigen Literaturleser/-innen {ber differenziertere oder hoher
entwickelte emotionale Kompetenzen im Bereich der Selbst- und
Fremdwahrnehmung als Nicht-Leser/-innen bzw. als vorrangige AV-/ oder
PC-Nutzer/-innen?

2. Wenn dies der Fall wire, wie ist der Kausalzusammenhang zu iiberpriifen:
Greifen die Vielleser/-innen auf Literatur zuriick, weil ihre emotionalen
Kompetenzen hoher entwickelt sind, oder entwickeln sich letztere, weil sie
viel Literatur lesen?

3. SchlieBlich die Frage: Welche Unterschiede gibt es in den
‘Gefiihlsschablonen’, die durch Literatur im Vergleich zu anderen Medien
vermittelt werden?

Anzukniipfen wire hier an die Frage, die aus der Sicht der Psychologie und
Péadagogik Michaela und Dieter Ulich formuliert haben: ,,Wie kann das Lesen von
Geschichten zur Personlichkeitsentwicklung beitragen* (Ulich/Ulich 1994)? Sie
gehen dabei vor allem auf zwei Aspekte ein, die die Rezeption von fiktionalen
Geschichten besonders fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
bedeutsam machen: die Entfaltung von Imaginationsfahigkeit und die
Entwicklung und Ausdifferenzierung von emotionalen Schemata. Unter
Imaginationsfdhigkeit (oder Phantasie) verstehen sie dabei die Fiahigkeit des
Denkens in ,,Entwiirfen oder ,,Moglichkeiten®, die Schaffung von ,,possible
worlds®, wie Bruner und Wells formulierten (zit. ebd., 827). ,,Das Lesen und
Produzieren von (fiktionalen) Geschichten fordert das Erkennen des Entwurf-
Charakters von Welt und Selbst. Und diese Moglichkeit und Leistung ist wichtig
fiir Entwicklung insofern, als sie hilft, die Nicht-Identitdt von ‘Ich’ und ‘Andere’,
von ‘meine Welt” und ‘deine Welt’, von Wunsch und Wirklichkeit, von Rolle und
Person, von Traum und Erfahrung zu erkennen. Sich dieser Nicht-Identititen
bewusst zu werden ist eine wichtige Voraussetzung fiir das Erkennen eigener
Gestaltungsmoglichkeiten und die Entwicklung eigener Sinnentwiirfe, die aktive
Auseinandersetzung mit angetragenen Mitgliedschaftsentwiirfen und die

Romanfiguren die Wiinsche erfiillen, die Du selbst hast, oder in denen die Figuren solche Dinge
tun, die Du selbst nicht darfst oder kannst?* (Projektion) - ,,Hast Du schon einmal die Erfahrung
gemacht, dafl Figuren eines Buches Gefiihle (Stimmungen, Emotionen) hatten, die fiir dich selbst
neu waren? (Empathie).

* Vgl. zum Beispiel die Forschungsdesigns der Forschungsgruppe ,,Mitgefiihl“ an der Universitit
Augsburg (Ulich, Kienbaum & Volland 2001) oder die ,,Verfahren zur Messung von
Interaktionskompetenz und nonverbaler Sensitivitit®, die Wallbott in seinem Handbuchartikel zur
,,Empathie* referiert (Wallbott 2000: 371 ff.).



Entwicklung eines stabilen Selbstkonzepts bzw. einer eigenen Identitét.
(Ulich/Ulich 1994: 827)

Geschichten dienen nach Ulich/Ulich zweitens dazu, ,Kinder und
Heranwachsende in die ‘emotionale Kultur’ einer Gesellschaft [...] einzufiihren*
(ebd., 829). Literatur sei ein ,,Medium emotionaler Sozialisation®, insofern
Geschichten dazu beitragen, ,,das emotionale Erleben zu entwickeln und
kulturspezifisch ~ zu  strukturieren.  Geschichten  vermitteln  kulturelle
‘Gefiihlsschablonen’, in denen sich die Werthierarchien, Normen und
Sinnentwiirfe einer Gesellschaft bzw. Untergruppierung ausdriicken* (ebd.). Das
Konzept der emotionalen Schemata, das insbesondere Dieter Ulich entwickelt hat,
um gegen evolutionsbiologisch-funktionalistische =~ Emotionstheorien  die
kulturspezifische ~ Prdgung und  sozialisatorische =~ Vermittlung  von
Geflihlskonfigurationen zu betonen (vgl. Ulich/Kapthammer 1991 wund
Ulich/Mayring 1992), scheint mir einen guten Ansatzpunkt zu bieten fiir eine
empirische Untersuchung der oben formulierten Fragen. Ulich/Ulich selbst
fordern am Ende ihres Beitrages eine interdisziplindre Erforschung dieser
Zusammenhdnge durch die Fécher Linguistik, Literaturwissenschaft bzw.
-didaktik und -soziologie, Entwicklungspsychologie und Sozialisationsforschung
(Ulich/Ulich 1994: 833). Allerdings erortern sie in ihrem Beitrag noch nicht die
Frage, ob die Rezeption von Geschichten im Medium Literatur (oder: Schrift) fiir
die emotionale Sozialisation bedeutsamer (oder ‘wertvoller’) ist als etwa im
Medium Film oder Hoérspiel. Diese Frage soll im Folgenden in drei Aspekte
ausdifferenziert werden.

1. Gibt es qualitative Unterschiede im inhaltlichen Rezeptionsangebot?

Diese Frage kann sich auf Uberlegungen von Ulrich Saxer stiitzen. Saxer
unterscheidet in seiner ,,Synopse zur Lesesozialisation® im Anschluss an die drei
Lesesozialisations-Studien der Bertelsmann-Stiftung zwischen instrumentellem
und selbstzweckhaftem Lesen (Saxer 1993: 327 ff.) und sieht erst bei letzterem
die ,,volle Teilhabe an der Lesekultur® erreicht, da erst hier Lesen auch ,.der
inneren Entfaltung® und der Entwicklung von ,,emotionaler Kompetenz“ diene
(Saxer 1993: 329). ,Die durchgestaltete Schrift-Versprachlichung von
Emotionalitit, wie Biicher sie primir leisten, diirfte die kognitive Prizisierung
von Seelenzustinden und damit auch die Demonstration von emotionaler
Flexibilitdit und Differenziertheit erleichtern oder aber auch andersartige,
spezifische Erlebnismoglichkeiten von Gefiihlen zuginglich machen® (ebd.
329f1.). Saxer formuliert m.E. vollig zutreffend folgendes Forschungsdesiderat:

,Dass Emotionen auch sozial konstituiert sind und die Medien elementar wichtige
Kanile, Gefiihlsmuster zu transportieren, ist zwar altbekannt, aber welches nun
die Unterschiede zwischen der Gefiihlskultur sind, die Printmedien an Leser
bringen [...], und derjenigen, die Film, Radio und Fernsehen verbreiten, ist erst
wenig erhellt [...]* (Saxer 1993: 329). Gerade im Zusammenhang mit den
aktuellen Debatten um das seichte Angebot der kommerziellen Massenmedien,
vor allem des (Privat-)Fernsehens (Talkshows, Soap Operas, Reality TV u.a.) —
was ja moglicherweise auch heilit: der klischeehaften Beziehungsmuster oder
Geflihlsschablonen in diesen Medien — dridngt sich die Frage auf, ob und
inwiefern fiktionale Geschichten in Biichern, also Romanen, Erzdhlungen etc.



differenziertere Gefiihlskulturen reprédsentieren als fiktionale Geschichten im
Fernsehen, Film etc. Ich will dazu einige Stichworte formulieren: Ein Roman oder
eine Erzdhlung tragt in viel groBerem Ausmal die individuelle ‘Handschrift’ des
Autors oder der Autorin als etwa das Drehbuch fiir einen (Fernseh-)Film. Das
Buch ist nach wie vor ein Individualmedium, wéihrend der Film nicht nur ein
Kollektivprodukt ist, sondern auch viel groBeren kommerziellen Zwingen
unterliegt, da die Produktionskosten um ein Vielfaches hoher liegen als bei
Biichern. Das Ausmall der Standardisierung sowie der kommerziellen
Erfolgsorientierung  (und  damit  der  Einschrinkung  individueller
Gestaltungsspielrdume) ist darum beim Drehbuch sowie der Produktion eines
Filmes wesentlich grofer als bei einem Roman. Inwieweit sich diese
unterschiedlichen Produktions- und Verwertungsbedingungen auf die inhaltliche
Struktur der Rezeptionsangebote selbst auswirken, lieBe sich nur durch
vergleichende Produktanalysen ermitteln, z.B. bei verfilmter Literatur.

2. Gibt es qualitative Unterschiede in der Form der Rezeption?

Es ist unbestreitbar, dass Buch wund Film sich unterschiedlicher
Darstellungsformen bedienen: Wahrend literarische Geschichten nur durch Schrift
vermittelt sind, die in Vorstellungsbilder umgesetzt werden muss, konnen
filmische Geschichten durch bewegte Bilder, gesprochene Sprache, Gerdusche
und Musik kommuniziert werden. Das Geschehen muss im Film wie auf dem
Theater von realen Personen (Schauspielern) duferlich dargestellt werden,
wiahrend die Inszenierung der Geschichte beim Lesen der inneren
Vorstellungsbildung des Lesers iiberlassen bleibt.

Bettina Hurrelmann hat zu den moglichen Unterschieden empathischer Rezeption
beim Lesen oder Fernsehen die Hypothese formuliert, dass beim Lesen ,,die
Ubernahme der Erfahrungsperspektive einer fremden Figur in einem sprachlich-
begrifflichen Zusammenhang (geschieht), der den Prozess der Identifikation
verlangsamt und erschwert — ihn andererseits bereichert durch die verschiedensten
Moglichkeiten, auf verbale Beschreibungen mit individuellen Vorstellungen zu
reagieren” (Hurrelmann 1994: 21). Das Fernsehen trainiere demgegeniiber die
Kinder darauf, sich schnell zu identifizieren und ebenso umstandslos wieder zu
16sen: ,,Einen Roman zu lesen beschéftigt uns vielleicht eine Woche, wihrend wir
die entsprechende Verfilmung in eineinhalb Stunden ansehen kdnnen* (ebd.). Die
Vorstellungswelt, die wir bei der Lektiire von Geschichten in unserem Inneren
aufbauen, wire folglich reicher, komplexer und tiefer als bei der filmischen
Rezeption; die emotionale und kognitive Verarbeitung wére intensiver und
entsprechend die ‘Spuren’, die solche lesende Rezeption hinterlassen konnte.
Diese Uberlegungen klingen plausibel, harren jedoch ihrerseits ebenso der
empirischen Uberpriifung wie die in der ersten Frage formulierten Aspekte.

3. Gibt es Unterschiede in der Habitualisierung zwischen dem ‘Lesetyp’ und dem
‘TV/Video-Typ’?

Im Hinblick auf den Vergleich zwischen literarischer und filmischer Rezeption
von Geschichten konzediert Erich Schon, dass die von ihm beschriebenen
literarischen Rezeptionskompetenzen grundsitzlich auch bei filmischer Rezeption
erworben werden konnen (Schon 1995: 113); die Praxis der audiovisuellen
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Rezeption werde jedoch vorrangig am Leitmedium Fernsehen ausgebildet und
hier riickten die ,,neuen Rezeptionsformen* eines nicht-identifikatorischen Sehens
zunehmend in den Vordergrund, nidmlich ,,Switching, Zapping und Zooming*
(ebd.; zur Definition: 114). Schon korreliert nun (auf der Basis der Daten aus der
gesamtdeutschen Représentativstudie der Stiffung Lesen zur Lese- und
Medienpraxis von 1992/93) die Daten zu dem jeweils subjektiv als relevant
erachteten Medium  Buch  versus Fernsehen (hinsichtlich der
Unterhaltungsbediirfnisse) mit den ebenfalls erfragten Identifikationsbediirfnissen
und kommt zu folgendem Ergebnis: ,,Der Wunsch nach identifikatorischer bzw.
empathischer Rezeption ist spezifisch fiir den ‘Buch-Typ’ und unterscheidet ihn
vom ‘TV/Video-Typ’. [...] Diese Polarisierung der beiden Typen lédsst die
Vermutung zu, dass auch nur der Buch-Typ die mit der entsprechenden
Rezeptions-Erfahrung verbundene Kompetenz [...] einiibt. Eine verstirkte
Trennung der beiden ‘Welten’ und die Zunahme der ‘Neuen Rezeptionsformen’
[d.i. Switching, Zapping, Zooming, C.G.] hitte dann zur Konsequenz, dass —
vergleichbar der ‘Wissenskluft’ — eine Kluft entsteht oder vielmehr grofer wird
zwischen denen, die diese sozialen Interaktionskompetenzen einiiben, und denen,
die dies nicht tun* (Schon 1995: 123).”

Mit anderen Worten: Die vor allem durch den Fernseher und kaum noch durch
das fiktionale Buch mediensozialisierten Kinder und Jugendlichen miissten in
threr ~ Empathiefdhigkeit ~und  der  darauf  basierenden  sozialen
Interaktionskompetenz erheblich ‘defizitdrer’ sein als die buchsozialisierten
Heranwachsenden. Auch das ist selbstverstindlich eine These, die bislang
nirgends belegt ist. Sie muss vor allem iiberpriift werden hinsichtlich der m.E.
iibergeordneten Frage, wie weit solche grundlegenden Féahigkeiten wie Empathie,
Einfiihlungsvermdgen und Fremdverstehen {liberhaupt durch mediale Rezeption
(welcher Art auch immer) erworben werden oder ob hier nicht die
Primirerfahrungen, d.h. Erfahrungen realer Interaktion (in der Familie, Schule, in
Freundschaften etc.) viel prigender sind als medial vermittelte Erfahrungen. In
meinem derzeitigen Forschungsprojekt zu Lese- und Medienbiographien von
Jugendlichen zeichnet sich eine Bestétigung dieser letzteren Vermutung deutlich
ab (vgl. Garbe 2000a).

Unabhéngig von diesen Fragen an eine weitere Erforschung des Problemfeldes
lasst sich jedoch mit Sicherheit auf der Basis der bisherigen Befunde festhalten,
dass wirksame Mafinahmen der Leseforderung geschlechterdifferenziert angelegt
sein miissen - zumindest in dem Sinne, dass fiir das Interessenspektrum beider
Geschlechter Angebote dabei sind. Erprobte bzw. vielversprechende Modelle gibt
es inzwischen einige; viele interessante Anregungen enthélt beispielsweise die
Studie von Andrea Bertschi-Kaufmann zu den literalen Aktivititen von
Primarschulkindern (vgl. Bertschi-Kaufmann 2000) sowie die Auswertung des
bereits erwidhnten Modellprojekts der Bertelsmann-Stiftung zur Zusammenarbeit
von Schulen und Bibliotheken (vgl. Bertelsmann Stiftung: 2000).

> In Bezug auf das erst in den 90er Jahren sich entwickelnde Unterhaltungsmedium PC /
Bildschirmspiele lieBen sich diese Befunde ebenso fiir Computerspiele formulieren, wie es
beispielsweise Jiirgen Fritz getan hat: ,,Der Spieler steht nicht vor dem Erfordernis, sich emotional
in ein ‘Gegeniiber’ hineinzuversetzen.... Der gesamte Bereich der Empathie bleibt ausgespart.*
(Fritz 1997: 82)
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