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OPENING SPEECH OF PRESIDENT OF THE ORGANIZATION 

COMMITTEE  
 
 

Prof. Dr. Nevide AKPINAR DELLAL 

 

 

Sayēn Vali, Sayēn Rektºr, Sayēn Rektºr Yardēmcēlarē, Sayēn Dekan, Sayēn Protokol 

Üyeleri, Deĵerli Katēlēmcēlar ve Deĵerli Konuklarēmēz, 

Muĵla Sētkē Koman ¦niversitesi ve ¢aĵdaĸ Eĵitim Araĸtērmalarē Derneĵi iĸbirliĵiyle 

d¿zenlenen ñ4. Uluslararasē ¢aĵdaĸ Eĵitim Araĸtērmalarē Kongresiò dolayēsēyla ¦lkemize 

ve Bodrumôa hoĸgeldiniz. 

Sehr geehrte Ehrengäste,  Sehr geehrte Teilnehmer und Teilnehmerinnen, 

Ich heiße Sie herzlich willkommen zum Eröffnungsprogramm des 4. Internationalen 

Kongresses Zeitgenössischer Pädagogischer Forschung, der in Zusammenarbeit der 

Mugla Sētkē Koman Universitªt und des Verbandes für Zeitgenössische Pädagogische 

Forschung (e.V. Muĵla) hier in Bodrum/Muĵla organisiert worden ist. Herzlich 

willkommen in der T¿rkei und in Bodrum bei Muĵla.  

Deĵiĸimler, genellikle genlerin geleceĵe y¿kledikleri anlamlar ēĸēĵēnda olmaktadēr. 

Genlerin yºnelim ve bakēĸ aēlarē d¿nyanēn geleceĵini belirlemektedir. Dünyada lider 

konuma gelmek isteyen ¿lkeler, geleceĵi belirleyecek olan genlerini muhatap almak ve 

onlarē ºnemsemek isterler. N¿fusunun yarēya yakēnē genlerden oluĸan T¿rkiyeôde, 

geleceĵe iliĸkin belirlemelerinde bu temel gºrevin dēĸēnda kalamaz. ¦stelik bu, katēlēmcē 

demokrasinin gerekleĸme baĸarēsē iin de ºnemlidir. Genliĵi ñsorunò olarak gºren 

d¿ĸ¿nceyi aĸēp, genliĵi bug¿n ve yarēnēn toplumsal sorunlarēnēn ºz¿m noktasēnda 

deĵerli gºrme tutumunu geliĸtirmekte yarar vardēr. Araĸtērmalar ortaya koymaktadēr ki, 

genlerin karakter oluĸturmasēna ve ºzg¿n karakterler olarak toplumda var olabilmelerine 

en b¿y¿k katkē da bu yolla elde edilmektedir. Genliĵin bug¿n bir deĵer olduĵu ve 

geleceĵin belirleyeni olduĵu d¿ĸ¿ncesinden yola ēkarak, kongremizin ana temasēnē 

"Eĵitim, Genlik ve Gelecek" olarak belirledik.  

W. Timothy Gallway der ki: ñBiz, bir g¿l¿ topraĵa ektiĵimizde onun k¿¿k olduĵunu 

fark ederiz ve g¿l¿ bir v¿cudu, kºkleri olmadēĵē iin eleĸtirmeyiz. Ona yeni bir tohum 

gibi davranēr, geliĸmesi iin su veririz ve bakēmēyla ilgileniriz. Ķlk defa topraĵēn ¿zerine 

ēktēĵēnda, onu olgun olmamakla ya da az geliĸmiĸ olmakla sulamayēz. Yahut filizlerini, 

hen¿z aēlmamēĸ olduklarē iin lanetlemeyiz. Biz yalnēzca merak ierisinde durur ve 

bitkinin bir sonraki aĸamada ne kadar ilgiye ihtiyacē olduĵunu gºrmeye alēĸērēz. Bir g¿l, 

tohum olduĵu andan ºld¿ĵ¿ ana kadar g¿ld¿r. Bu s¿re ierisinde, o her zaman g¿le ait 

t¿m potansiyeli taĸēr. Fakat s¿recin tamamē durmaksēzēn deĵiĸimdir; bununla birlikte 

deĵiĸimin gerekleĸtiĵi her durum, her an tam da olmasē gerektiĵi gibidir.ò  
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Ne g¿zel anlatmēĸ deĵil mi! ¢ocuk ve genlere de bºyle davranmak gerekmez mi! Oysa 

bazē toplumlarda ocuklarē ve genleri hor gºren, hen¿z yetiĸkinler gibi olamadēklarēndan 

dolayē onlarē aĸaĵēlayan tutumlara rastlanmaktadēr. Bu hatayē iĸleyen bir toplumlarēn 

gelecekte g¿l¿ olmasē m¿mk¿n olabilir mi? Genler s¿rekli ĸikayet ve aĸaĵēlama konusu 

olabilmektedirler. Bu tutumu bazen bazē ºĵretmenlerde de izlemekteyiz. Toplumun 

saĵlēklē geleceĵi iin alēnmasē gereken en acil ºnlem, ñsenin aklēn bu konulara ermezò, 

ñbu kadarcēk aklēylaò, "sen karēĸacak yaĸta deĵilsin", ñevde t¿m kararlarē anne-baba 

verirò ve baĸka da hakaret ieren sºzlerle ocuk ve genleri deĵersiz kēlma 

davranēĸlarēndan vazgemektir. K¿¿mseyici, hakaret ieren ve dēĸlayan bu ve benzeri 

sºzlerle ēskaladēĵēnēz ocuĵun ve gencin, aslēnda m¿kemmel bir beyne sahip olduĵunu 

kabul etmek ve onu bir birey olarak ciddiye almakla iĸe baĸlamak gerekir diye 

d¿ĸ¿n¿yorum. ¥te yandan Harvard Tēp Fak¿ltesiônden Nºropsikiyatri Uzmanē Teicher; 

sºzl¿ saldērēlarēn, ocuklarēn ve genlerin beyninde yapēsal deformasyonlara yol atēĵēnē, 

ºzg¿veni sarsan dil kullanēmlarēnēn beynin hassas bºlgelerinde k¿¿lmeler oluĸturduĵunu 

ve ocuklarda epilepsiyi taklit eden anormal beyin dalgalarē geliĸtiĵini dile getirmiĸtir. 

Çocuklar ve genler, aslēnda hibir zaman kºt¿ alēĸkanlēklarla d¿nyaya gelmiyorlar. T¿m 

g¿zel ve kºt¿ alēĸkanlēklar, ºzg¿vensizlik duygularē, ºnyargēlar ve d¿ĸmanlēklar ocukken 

ve büyürken aileden ve çevreden ediniliyor. Sevgiden yoksun, hakaret yüklü olumsuz 

ortamlarda b¿y¿yen ocuklar kinci ve kavgacē olmaktadēr. Utan duygularēyla b¿y¿yen 

ve dēĸlanan ocuklar, kendini iĸe yaramaz gºrme ve sulama eĵilimleri gºstermektedir. 

Bu nedenlerle, ilk anda normalmiĸ gibi gºr¿nen, ancak ocuĵa ve gence ileride toplumda 

kendi karakter ve kiĸiliĵi ile var olabilme ºzg¿venini kaybettiren dil ve davranēĸlardaki 

onlarē k¿¿mseyici t¿m o olumsuz unsurlar gºzden geirilmelidir. Bu ĸekilde yetiĸen 

genlerin oĵu g¿l¿ yºnlerinden habersiz olmaktadērlar.  

Çocuk ve gençlerin karakter oluĸturmasēnēn en baĸ koĸulu onlarēn ºnemsenmesi, 

kiĸiliklerine gerekli deĵerin verilmesi, onlara g¿ven duyulmasē, insan olduklarē iin farklē 

kiĸisel duruĸlarēna verilen deĵer ile ¿rettiklerine verilen deĵerin hissettirilmesi, emekle bir 

yere varmanēn en onurlu yol olduĵunun hissettirilmesidir.  

Ludwig von Beethovenôe gºre, "sevgi ve karakterin olmadēĵē yerde, ne b¿y¿k insan ne 

b¿y¿k sanatē ne de b¿y¿k m¿cadele insanē vardēr."  

M. T. Cicero ise "saĵlam karakteri olan bir insanē, gºrevinden alēkoyacak hiçbir güç 

yoktur."  

Namēk Kemal, "Terbiye ana kucaĵēndan baĸlar; her sºylenilen kelime, ocuĵun 

ĸahsiyetine konan bir tuĵladēr." der.  

Aristoteles gºre "gerek mutluluk, mal ve m¿lke sahip olmak ile deĵil, akēl ve erdeme 

sahip olmak ile mümkündür" (Yēldērēm 2018). Ona gºre eĵitimin temel hedefi mutluluk 

olmalēdēr. Buna gºre mutluluĵa eriĸebilmek iin, insanēn kendi aklēnēn etken ºznesi 

olmasē gerekir. Okuma, bilgi, bir takēm entelekt¿el, iradeli ve bilinli eylemler, kararlēlēk, 

cesaret, ºl¿l¿l¿k ve vicdana dayanan adalet ile mutluluĵa ulaĸēlēr. 

Aydēnlanma filozofu Kantôa gºre, bir ocuĵa ve gence aklēnē kullanmaya yºnelik iyi bir 
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eĵitim verilmeli, doĵru ilkeleri ve erdemleri ocuklarēn anlayēp eyleme dºn¿ĸt¿rmesine 

yardēm edilmelidir. (Kant 2007: 123, ev. Aydoĵan).  

Lewis, ñdeĵerlerden yoksun bir eĵitim, faydalē olmaktan ziyade, insanē daha zeki bir 

ĸeytan yapēyorò der. 

Alman filozofu G. Wilhelm Leibniz ise, ñgenliĵi iyiye yºnelten, insanlēĵē iyiye 

yºneltirò.  

Mustafa Kemal Atat¿rkô¿n de t¿m sºylemlerinde genliĵe ne kadar deĵer deĵer verdiĵi 

gºr¿l¿r. O, "Okul, gen beyinlere insalēĵa saygēyē, millet ve ¿lkeye sevgiyi, baĵēmsēzlēk 

onurunu ºĵretir" der.  

¥yleyse eĵitim sistemlerinde, ñbireyin kendi benzersizliĵini anlamasēna yardēmcē 

olacakò, ñbunu nasēl geliĸtireceĵini ve baĸkalarēyla nasēl paylaĸacaĵēnē gºsteren" 

(Buscaglia),  ¿reten, insan ve doĵa iliĸkisi konusunda farkēndalēk oluĸturan, hoĸgºr¿, 

empati ve insanmerkezliliĵi temel alan, bireyi ºzg¿rleĸtiren deĵerlerle ºr¿lm¿ĸ 

yaklaĸēmlara ihtiya duyulmaktadēr.   

Bilgi y¿klemeye, 5 ĸēkdan birini semeye ve genleri deĵerlendirmeci bir yarēĸa sokan 

sistemler, Noam Chomskyôe gºre ñocuklarēn kendi potansiyellerine ulaĸmalarēna ve 

yaratēcēlēklarēnē keĸfetmelerineò yardēm etmez. Diĵer taraftan sēralama, ñkiĸileri, hayatēnē 

bir sēralamanēn en ¿stlerine ulaĸmaya adayan bireylere dºn¿ĸt¿rmektedir. Deĵerli ve 

ºnemli ĸeyler yapmaya adayan bireylere deĵil... "  

¥zetle, demokratik aĵdaĸ bir eĵitim sistemi, genleri birbiriyle yarēĸtēran deĵil, bireyin 

kendi benzersizliĵini anlamasēna yardēmcē olan; ºzg¿n bir karakter olarak toplumda var 

olabilmesine katkē veren, "ahlaklē olmayē", "alēĸmayē" ve "baĸarēyē" ºnemseyen; çabayla 

ortaya konulanē deĵerli kēlan; aklē d¿ĸ¿nmek ve sorgulamak iin eĵiten; birlikte 

yaĸamanēn ve farklēlēklara saygē gºstermenin ve insanmerkezliliĵin demokrasinin 

ºnkoĸulu olduĵunu hissettiren, ñºl¿m¿n, tēpkē bir kalbur gibi ºnemsiz, kalitesiz ve 

deĵersiz olanē elerken, sekin, kaliteli ve deĵerliyi d¿nyanēn sonsuzluĵuna bēraktēĵēnēnñ 

bilincinde idealist karakterli bireyler yetiĸtiren özellikler taĸēmalēdēr. 

Bu baĵlamda, son olarak eĵitime yapēlan yatērēmlarēn, insanlēĵēn nesnel ve bilimsel 

aydēnlanmēĸ geleceĵine yapēlan yatērēmlar olduĵunu bir kez daha tekrarlamak istiyorum.  

Ivane Javakhishili Tbilisi Devlet Üniversitesi ¥ĵretim ¦yesi Sayēn Prof. Dr. Alexander 

Kartosia, Johann Wolfgang Goethe ¦niversitesi ¥ĵretim ¿yesi Sayēn Prof. Dr. Cornelia 

Rosebrock, Sivas Cumhuriyet ¦niversitesi ¥ĵretim ¦yesi Sayēn Prof. Dr. Ayhan Öztürk, 

Hacettepe ¦niversitesi ¥ĵretim ¦yesi Sayēn Prof. Dr. Onur Bilge KULA ve Muĵla Sētkē 

Koçman Üniversitesi ¥ĵretim ¦yesi Sayēn Prof. Dr. Bilal DUMAN davetimizi kabul 

ederek davetli konuĸmacē olarak kongremize teĸrif etmiĸler ve bizleri onurlandērmēĸlardēr. 

Hoĸgeldiniz, sefalar getirdiniz.                                 

Uluslararasē ¢aĵdaĸ Eĵitim Araĸtērmalarē Kongresiône ev sahipliĵi yapan Muĵla Sētkē 

Koman ¦niversitesi Rektºr¿ Sayēn Prof. Dr. H¿seyin ¢Ķ¢EKôe maddi ve manevi 

destekleri iin ok teĸekk¿r ediyor, saygē ve ĸ¿kranlarēmē sunuyorum. Eĵitim Fak¿ltesi 

Dekanē Sayēn Prof. Dr. Bilal DUMAN, bizlere nesnel ve demokratik tavērlarla yaklaĸmēĸ 
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ve alēĸmalarēmēz boyunca  bizi en iten ĸekilde desteklemiĸtir. Kendilerine ok teĸekk¿r 

ediyorum. 

Kongremize her zaman destek veren SITKI KO¢MAN VAKFIôNA ve PEGEM'e ayrēca 

teĸekk¿r ederiz.  

Kongremizde b¿y¿k emekleri olan Kongre D¿zenleme Kurulu Eĸbaĸkanē Do. Dr. Özgür 

YILDIZôa, d¿zenleme kurulu ¿yeleri olan t¿m hocalara ve arkadaĸlarēma, katkē veren t¿m 

yerli ve yabancē hocalara, özellikle de Proje Uzmanē Volkan MULCARôa, ¥ĵr. Gºr. 

Osman K¥SEôye, ¥ĵr. Gºr. Dr. Zeynep ÖZDEM K¥SEôye, ¥ĵr. Gºr. Tuĵba 

¢ALIķKANôa, Araĸ. Gºr. ķeng¿l BALKAYAôya ve Araĸ. Gör. Eĸe B¿ĸra AKINôa ok 

teĸekk¿r ederim. Bilimsel alēĸmalarēnēz, tezleriniz, projeleriniz ve derslerinize ek olarak 

yaptēĵēnēz bu gºrevde, biliyoruz ki ok yoruldunuz, ama herĸey ¿lkemiz iin.  

Kongremizin, uluslar ve farklē k¿lt¿rler arasēnda barēĸē saĵlamak iin, demokratik ve 

adaletli toplumlar oluĸturmak iin yeni pencereler amasēnē ve var olan geliĸmelerin 

takibi gibi konularda bilim d¿nyasēnda ºnemli geliĸmelere destek saĵlamasēnē temenni 

etmekteyim. 

Kongremizde yaĸayacaĵēnēz unutulmaz bilimsel anēlarēnēzēn yanēnda, doĵanēn en g¿zelini 

b¿nyesinde bulunduran Bodrumôda unutulmaz kongre g¿nleri geirmenizi diliyorum.  

Baĸarēlē bir kongre dileĵiyle 

Ich w¿nsche uns allen einen erfolgreichen Kongressé 

Saygēlarēmē sunarēmé  

 

Prof. Dr. Nevide AKPINAR DELLAL  

Kongre Baĸkanē 

Kongre D¿zenleme Kurulu Baĸkanē 

President of the Congress 

President of the Organization Committee 
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OPENING SPEECH OF PRESIDENT OF THE ORGANIZATION 

COMMITTEE  
 

 

Assoc. Prof. Dr. Özgür YILDIZ 
 

 

Sayēn Dekanēm, Deĵerli Protokol ¦yeleri, Sekin Bilim Ķnsanlarē, Deĵerli Konuklar ve 

Sevgili ¥ĵrenciler, Muĵla Sētkē Koman ¦niversitesi Eĵitim Fak¿ltesi ve ¢aĵdaĸ Eĵitim 

Araĸtērmalarē Derneĵi iĸbirliĵiyle d¿zenlenen Uluslararasē ¢aĵdaĸ Eĵitim Araĸtērmalarē 

Kongresiône hoĸ geldiniz.  

Deĵerli konuklar, Mustafa Kemal ATAT¦RKô¿n ñ¥ĵretmenler! Yeni nesli, cumhuriyetin 

fedak©r ºĵretmen ve eĵitimcileri, sizler yetiĸtireceksiniz. Ve yeni nesil, sizin eseriniz 

olacaktēr. Eserin kēymeti, sizin maharetiniz ve fedak©rlēĵēnēz derecesiyle orantēlē 

bulunacaktēr. Cumhuriyet; fikren, ilmen, fennen, bedenen kuvvetli ve yüksek karakterli 

koruyucular ister! Yeni nesli, bu ºzellik ve kabiliyette yetiĸtirmek sizin elinizdediré Sizin 

baĸarēnēz, Cumhuriyetin baĸarēsē olacaktēr.ò ķeklindeki sºz¿ eĵitimin ve eĵiticilerin bu 

iĸteki rol¿n¿ aēk bir ĸekilde gºstermektedir. Bu sºzlerden alēnan ēĸēkla d¿zenlemiĸ 

olduĵumuz kongreye gºsterdiĵiniz ilgiden dolayē teĸekk¿r ederiz. Eĵitim toplum 

hayatēnda son derece elzem bir konu olmakla birlikte ºnemle ¿zerinde durulmasē gereken 

hassasiyetimiz olmalēdēr. Eĵitimin geleceĵe yapēlan en ºnemli yatērēm olduĵu 

ĸ¿phesizdir. 

Kongremizin bu yēlki ana temasē "Eĵitim, Genlik ve Gelecek" olarak belirlenmiĸtir. 

Eĵitimin hemen her alanēnda yazēlan ve sunulan bildirilerle kongremiz geniĸ apta bir 

kitleye özellikle de gençlere yol gösterici olma gayesindedir. Dört gün sürecek olan 

kongremizde; 5 aĵrēlē konuĸma, 1 aēlēĸ paneli, iki genlik paneli, 10 farklē ¿lkeden 37 

yabancē bilim insanēnēn katēlēmēyla 199 bildiri sunulacaktēr. 

Kongrenin gerekleĸmesinde, katēlēmlarēndan dolayē deĵerli katēlēmcēlara; kongremize 

verdiĵi desteklerinden ºt¿r¿ ¿niversitemiz Rektºr¿ Sn. Prof. Dr. H¿seyin ¢Ķ¢EKôe ve 

Eĵitim Fak¿ltesi Dekanē Sn. Prof. Dr. Bilal DUMANôa ĸ¿kranlarēmēzē sunuyoruz. 

Kongrenin gerekleĸmesinde b¿y¿k emeĵi geen d¿zenleme kurulu üyelerine en içten 

teĸekk¿rlerimi sunuyorum. Bununla birlikte, baĸta Muĵla Sētkē Koman Vakfē olmak 

¿zere eĸitli konularda kongremize destek olan t¿m kurum ve kuruluĸlara da teĸekk¿r 

ediyoruz. Saygēlarēmla.  

 

Assoc. Prof. Dr. Özgür YILDIZ  

 Kongre D¿zenleme Kurulu Baĸkanē  

President of the Congress 

President of the Organization Committee 
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ZUM UMGANG MIT DEN JUNGEN AUTOREN DER NACHKRIEGSZEIT  

AN DER PERIPHERIE DES SOWJETISCHEN IMPERIUMS: ANNA 

KALANDADSE IN GEORGIEN  
 

 

Alexander KARTOSIA 1 

 

 

ZUSAMMENFASSUNG  
Nach Nicolaus Sombart (1923 -2008) wird òheute das Problem der Adoleszenz darin [ge]sehen, aus 

den Familienbindungen, die ihrer Natur nach konservativ sind, heraus in die Gesellschaft 

einzutreten, die eine òGesellschaft im Wandeló ist, und sich zu engagieren, also zwischen zwei Polen 

zu stehen, einem progressiven, auf Veränderung drängenden, und einem konservativen, die Familie 

reproduzierenden.ó Der in der Nazi-Zeit in Berlin aufgewachsene Autor fügt hinzu,  dass das, was er 

in seiner Familie fand, òunvergleichlich viel attraktiver war, als das, was die Gesellschaft zu bieten 

hatte.ó (N. Sombart, Jugend in Berlin. 1933-1943. Ein Bericht. Fischer Taschenbuchverlag Frankfurt 

a. M., 6. Aufl., 2001.) Einige Text -Beispiele der georgischen Literatur wollen uns Einblick in die 

Stationen des òWandelsó der georgischen Gesellschaft und Familie im Laufe des vergangenen 

Jahrhunderts sowie die daraus ergebenden Spannungsfelder, in die die Jugendlichen 

unterschiedlicher Gen erationen in Georgien gerieten, gewähren. Vor dem Hintergrund der 

Vergegenwärtigung der sowjetischen und postsowjetischen Vergangenheit werden dabei die 

wichtigsten Komponenten der Reform thematisiert, der das georgische Bildungswesen seit dem 

Beginn des n euen Jahrtausends unterzogen wir d. 

 

Am 25. Mai 1946 veranstaltete der georgische Schriftstellerverband eine Lesung im Haus des 

Schriftstellers in Tbilissi. Anna Kalandadse, eine 22-jährige Studentin, damals noch völlig 

unbekannt2, stellte ihre Gedichte vor. Dass die Lesung, zu der Simon Tschikowani (1902-1966), 

ein hochangesehener Dichter und Vorsitzender des Schriftstellerverbandes, persönlich eingeladen 

hatte, sorgfältig vorbereitet war, erkannte man daran, dass die gesamte Elite des 

Schriftstellerverbandes ï damit sind nicht allein die Funktionäre des Verbandes, sondern 

vielmehr die für ihre hervorragenden literarischen Werke hochgeschätzten Schriftsteller gemeint 

ï der Lesung fast vollzªhlig beiwohnte, was nicht nur bei den Veranstaltungen Ăunbekannterñ 

Autoren, sondern selbst Plenen und Tagungen des Schriftstellerverbandes selten der Fall war. 

Die Debütantin machte Furore. Das begeisterte Publikum jubelte im überfüllten Festsaal und 

forderte die Autorin wieder und wieder auf, neue Gedichte vorzutragen und die bereits 

vorgelesenen zu wiederholen. Der für seinen feinen literarischen Geschmack und moralische 

Integrität hochbeachtete Kritiker Geronti Kikodse (1885-1960) schrieb: ĂDer 25. Mai 1946 ist 

                                                 

 

 

1 Prof. Dr., Ivane Javakhishili Tbilisi State University, Georgia, Ex Deputy of Georgia, kartosia@gmail.com. 
2 Anna Kalandadse (1924-2008) gehört zu den Klassikern der neuesten georgischen Poesie. 
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das große Datum der georgischen Literatur. Von diesem Tag an beginnt die Wiederbelebung der 

georgischen Lyrik. Seit Wascha-Pschawela ist uns zum ersten Mal ein groÇer Poet erschienenñ 

(Kikodse 1977: 81). 

Bereits im Juni druckte die Literaturwochenzeitschrift ĂLiteratura da chelownebañ vierzehn 

Gedichte von Anna Kalandadse, und kurz darauf erfolgte eine Publikation in der 

Monatszeitschrift ĂMnatobiñ. Auf Empfehlung von Alexandre Abascheli, Konstantine 

Gamsachurdia, Akaki Gazerelia3 u. a. beschloss der Schriftstellerverband, Anna Kalandadse als 

Vollmitglied im Verband aufzunehmen und ihre Gedichte baldmöglichst in Buchform 

herauszubringen. 

Im Juli 1946 wurde Anna Kalandadse im Schriftstellerverband aufgenommen, der erste 

Gedichtband allerdings musste noch sieben Jahre, bis 1953, auf sich warten lassen.  

Am 14. August 1946 fasste das Zentralkomitee der Kommunistischen Partei der Sowjetunion den 

Beschluss Ă¦ber die Zeitschriften āSwesdaô und āLeningradôñ, der die Freigeister der russischen 

Literatur ï vor allem Anna Achmatowa und Michael Soschtschenko ï aufs Schärfste kritisierte. 

Der Beschluss forderte die Literatur- und Kulturfunktionäre der gesamten Sowjetunion zur 

Wachsamkeit auf und zog somit auch für Anna Kalandadse schwere Folgen nach sich. Am 5. 

September 1946 erschien in dem wichtigsten Tageszeitung ein Artikel des Literaturkritikers 

Sergi Tschilaia, in dem folgendes zu lesen war:  

 

ĂEinige junge Schriftsteller lieÇen sich f¿r dekadente, apolitische Motive begeistern. 

Am deutlichsten zeigte sich das in den Gedichten von Anna Kalandadse, die im vierten 

Heft der Zeitschrift ĂMnatobiñ des fortlaufenden Jahres zu lesen sind. Die junge 

Autorin scheint ausreichend poetisches Talent zu besitzen, aber keine ausreichende 

Lebenserfahrung. Es fehlt ihr an Fähigkeit, die Erscheinungen richtig einzuschätzen. 

Sie lässt sich nicht von den fortschrittlichen Ideen führen, sondern bevorzugt, in der 

Gefangenschaft dekadenter Motive zu bleiben. In einem der Gedichte nennt sie sich 

Einsiedlerin der Wüste. ... Wer braucht solche Gedichte heute? Wessen Gemütslage 

drücken die aus? ... Sie sind an Formalismus, Ideenlosigkeit, apolitisches Dasein kaum 

zu übertreffen. Auch das andere Extrem ï das für die dekadente Vergangenheit 

Charakteristische ï ist in den Gedichten von Anna Kalandadse gut aufgehoben. Die 

Dichterin befindet sich im Bann einer eigenartigen Sorge und jammert: Von Trauer 

erfüllt trink ich Wein und berausche mich. Dies ist keine zufällige Zeile. Man kann 

sagen, dass wir in den Gedichten von Anna Kalandadse mit der Apologie der 

Trunkenheit und der Trinkerei zu tun haben. āEin Glas Weinô, āDie Weinamphore mit 

abgenommenem Hutô, āSoll der Wein mich ertrªnkenô, āDer Wein in den Kr¿genô ï das 

ist der Wortschatz dieser Frau. Diese unserer Literatur völlig fremden Motive ï die 

                                                 

 

 

3 Alexandre Abascheli (1884-1954) ï georgischer Dichter; Konstantine Gamsachurdia (1893-1975) ï georgischer 

Romancier, Klassiker der georgischen Literatur; Akaki Gazerelia (1910-1986) ï georgischer Literaturforscher und 

Prosaautor. 
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Apologie des Suffs und der Mystizismus ï in der Dichtung der Anfängerin ist das 

Ergebnis einer zu schwach geführten Erziehungsarbeit, die der Schriftstellerverband 

und die Redaktion von ĂMnatobiñ unter den jungen Schriftstellern zu leisten hatten.ñ 

(Tschilaia 1946) 

 

Das angef¿hrte lange Zitat veranschaulicht, wie die ĂWªchter der literarischen Ordnungñ an der 

Peripherie des sowjetischen Imperiums (in diesem Fall: Georgien) die zentralen (Moskauer) 

ĂOberpriesterñ nicht nur inhaltlich, sondern auch wortwahlmäßig nachzuahmen versuchten4, zum 

Anderen bringt es die Thematik zum Vorschein, die, von der politischen Macht nicht geduldet, 

trotzdem ï oder gerade deswegen ï zum bedeutendsten Bestandteil der Literatur Georgiens 

gehörte. 

Die in der offiziellen Presse veröffentlichte vernichtende Kritik verfehlte ihre Wirkung nicht: In 

den Jahren 1947-1948 schrieb Anna Kalandadse, ihrer eigenen Schilderung zufolge, kein 

einziges Gedicht (Kalandadse 1995: 108). Das lange Schweigen der Dichterin konnte jedoch 

nichts an der Tatsache ändern, dass sie zu den meistgelesenen Dichtern Georgiens gehörte, was 

wie ein Paradox aussieht (Wie kann ein Autor der meistgelesene sein, ohne etwas zu 

publizieren?) 

ĂSehr bald sang das ganze Tbilissi ein Lied, dessen Melodie wie von selbst im Kreis meiner 

Altersgenossen entstanden war: āDer Wind singt dir ein Wiegenliedô [=die erste Zeile eines 

Gedichtes von Anna Kalandadse ï A. K.]. ... Nach all den Jahren, erfüllt mit Brutalität, Zorn und 

Hass, war Anna Kalandadses Poesie die erste gemeinsame Liebe unserer Generationñ, schrieb 

Guram Assatiani (1928-1987), einer der bedeutendsten unter den unvoreingenommenen 

Literaturkritikern der post-stalinistischen Zeit (Assatiani 1995: 76). 

Es ging so weit, dass die unveröffentlichten Gedichte Anna Kalandadses nicht nur von 

begeisterten Poesieliebhabern und nicht nur in literarischen Salons und menschenreichen Partys ï 

also in den privaten Räumen ï vorgetragen, sondern von den professionellen Schauspielern in 

den Staatstheaters und selbst im Festsaal des Schriftstellerverbandes deklamiert wurden. So 

wurde im November 1946 sogar der berühmte Schauspieler Sergo Sakariadse (1909-1971) 

anlässlich der von ihm veranstalteten Poesie-Abende angegriffen:  

 

ĂAusgerechnet im Festsaal des Schriftstellerhauses, dort, wo vor kurzem noch die Tendenz 

zur Ideenlosigkeit und dem apolitischen Dasein in der Poesie aufs schärfste vor der dritten 

Vollversammlung der Schriftsteller kritisiert wurde, liest der Schauspieler ideenlose 

Gedichte vor, die von einer pessimistischen Stimmung durchdrungen sind. Ein solches ist 

zum Beispiel óDas Gebet der Schlangeô [von Anna Kalandadse _ A. K.], auf dessen 

                                                 

 

 

4 Vgl. die Aussage A. A. Shdanows, Anna Achmatowa, die große Dichterin Russlands, sei Ăhalb Nonne, halb Dirne, 

oder richtiger Dirne und Nonne, bei der sich die Unzucht und das Gebet verflechtenñ (Shdanow 1951: 21).  
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Veröffentlichung selbst die Autorin keinen Wert gelegt hat. Wozu also die öffentliche 

Lesung und Verbreitung des Gedichtes?ñ5 

 

Dort, wo die Macht eingreifen konnte, tat sie dies auch, wie das angeführte Zitat es deutlich 

macht. Gegen die Verbreitung der handschriftlich abgeschriebenen Gedichte war sie jedoch 

machtlos. Währenddessen brachten Privatpersonen ï Angehörige unterschiedlichster 

Bevölkerungsschichten und unterschiedlichster Altersgruppen ï von Woche zu Woche immer 

mehr unveröffentlichte Anna Kalandadse-Gedichte aus den Jahren 1945-46 in den Umlauf.6 All 

das spricht dafür, dass bereits nach dem Krieg ï Jahre vor dem Tod Stalins ï Versuche in 

Georgien zu beobachten waren, Freiräume zur Verbreitung der verbotenen Literatur zu schaffen. 

Die Lesung von Anna Kalandadse wurde, wie bereits erwähnt, von der Leitung des 

Schriftstellerverbandes initiiert. Zwar gab es zu diesem Zeitpunkt noch keinen Beschluss des ZK 

der KPdSU, aber die Führung des Schriftstellerverbandes schien zu ahnen, ï wenn nicht gar 

überzeugt davon zu sein, ï dass die Lesung ein Risiko in sich barg. Die Worte von A. Abascheli, 

die er unmittelbar im Anschluss an der Lesung gesagt haben soll, dürften als Beweis dafür 

dienen: ĂWohl haben wir sowas [wie die Poesie Anna Kalandadses ï A. K.] nie zuvor so 

gebraucht, wie heute. In welcher Zeit und unter welchen Umständen sagt sie das, was sie sagt! 

Das ist es, worauf es ankommt.ñ7 

Die Förderung ï man möchte fast sagen Deckung ï Anna Kalandadses durch die einflussreichen 

Mitglieder des Schriftstellerverbandes setzte sich auch nach August 1946 fort. Das Urteil 

hochrangiger georgischer Parteifunktionäre fiel nicht so vernichtend aus, wie es vor dem 

Hintergrund der sich im Zentrum (Moskau und Leningrad) abspielenden ĂVerdammungñ bester 

russischer Schriftsteller und Künstler zu erwarten wäre. Hier ein Auszug aus der Rede des für die 

Kultur und Propaganda zuständigen Sekretärs der KP Georgiens, Petre Scharia (1902-1983), vor 

der dritten Vollversammlung georgischer Schriftsteller im September 1946: 

 

ĂHier hat einer der Redner, Genosse Gazerelia, sehr ausführlich über die positiven 

subjektiv-moralischen Eigenschaften der am Anfang ihrer schöpferischen Tätigkeit 

stehenden Dichterin gesprochen. Wenn wir die Sensation, die um diese junge Frau herum 

geschaffen wurde, objektiv betrachten, dann ist sie völlig unberechtigt. Genauso 

unberechtigt finde ich auch, dass so viel über sie vor dieser Vollversammlung gesprochen 

wurde. ... Diejenigen, die statt sorgenvoller Kritik und freundschaftlicher Ratschläge 

schwindelerregende Lobeslieder für die Anfängerin bereithielten, haben der jungen 

Dichterin, die zweifelsohne eine Zukunft hat, einen Bärendienst erwiesen. Man sagt, und 

                                                 

 

 

5 Zit. nach Soidse 2005: 43.   
6 Im Archiv der Dichterin findet sich z. B. ein Heft ihrer Gedichte, das 1946-47 von einem damals 11-jährigen 

Verehrer ihrer Poesie zusammengestellt wurde und hauptsächlich die damals noch unveröffentlichten Gedichte der 

Autorin enthält.  
7 Zit. nach Soidse 2005: 27.  



11 

 

 

 

 

 
4. ULUSLARARASI ¢AĴDAķ EĴĶTĶM ARAķTIRMALARI KONGRESĶ TAM METĶN KĶTABI  

PROCEEDINGS OF 4th INTERNATIONAL CONTEMPORARY EDUCATIONAL RESEARCH CONGRESS. BODRUM 2018 

 
 

dies ist erfreulich, die junge Autorin selbst sei bescheiden und selbstkritisch. Dies wird 

sie vor der Hochmütigkeit schützen und ihr den Weg zur echten Poesie durchzuhacken 

ermºglichen.ñ8 

 

1949 brachte der Verlag ĂSarja Wostokañ, der f¿r russischsprachige B¿cher in Georgien 

zuständig war, eine Festgabe zum 70. Geburtstag von Stalin heraus (Welikomu Stalinu 1949). 

Der Band präsentierte russische Übersetzungen der Gedichte georgischer Autoren über Stalin. Im 

Buch wurde die Übersetzung eines Gedichtes von Anna Kalandadse mitveröffentlicht. Diese 

Tatsache war von Bedeutung für das Schicksal der jungen Dichterin, da die Zulassung zum 

genannten Sammelband eine offizielle Anerkennung bedeutete.  

Auch wenn von Anna Kalandadse kein einziges gedrucktes Buch vorlag und sie also zu den 

ĂUnbekanntenñ zªhlte, hatten die Herausgeber es trotzdem f¿r mºglich gehalten, sie neben den 

bekannten Namen in den Band mitaufzunehmen. Aus diesem Blickwinkel betrachtet erscheinen 

die Herausgeber des Buches als Kulturpolitiker, die der Realität ï dem faktischen Stellenwert 

Anna Kalandadses für die georgische Literatur ï Rechnung getragen haben. 

Mit der Aufnahme eines Gedichtes von Anna Kalandadse strebten die Herausgeber aber auch ï 

wenn nicht gar vor allem ï eine Steigerung ihres Stellenwertes in den Augen der ĂMªchtigen 

dieser Weltñ an. Die junge Autorin zu ignorieren ï und zwar unter dem Vorwand, sie habe noch 

kein Buch publiziert ï läge auf der Hand und wäre am ehesten zu erwarten. Dass die Herausgeber 

genau das Gegenteil taten, lässt vermuten, dass sie gehofft haben, wenigstens durch die 

Veröffentlichung eines Stalin-Gedichtes eine Art Sicherheit für die Dichterin zu schaffen sowie 

die Erlaubnis zur Veröffentlichung ihres Buches zu erwirken. Die Zusammensetzung der 

Herausgebergruppe bestätigt diese Annahme: Zwei der vier Herausgeber, Simon Tschikowani 

und Alexandre Abascheli, gehºrten zu den bereits Ăgeoutetetenñ Fºrderern der Dichterin. 
Angesichts dieses Sachverhaltes lässt sich feststellen, dass die literaturpolitische Situation der 

Nachkriegszeit in Georgien (Peripherie) sich maßgeblich von der in Russland ï Moskau und 

Leningrad (Zentrum) ï unterschiedet: Hinter einer machtkonformen Fassade verbirgt sich die 

Intention der Kulturpolitiker, die nonkonforme Literatur zu unterstützen. 

Diese Art ĂDeckungñ der nationalen Literatur durch hochrangige Funktionªre im kommunistisch 

regierten Georgien ist im gewissen Sinne die Fortsetzung jener Politik, die in den 30-er Jahren als 

Ănazionaljnyj uklonñ (Nationalabweichung) der KP Georgiens bezeichnet und vom Zentrum 

(Moskau) aus ï allen voran von den ethnischen Georgiern Josef Stalin (1879-1953) und Sergo 

Ordschonikidse (1886-1937) ï strikt bekämpft wurde.9  

 

 

                                                 

 

 

8 Zit. nach Soidse 2005: 40-41. 
9 Vgl. dazu neuerdings Kartosia 2018. 
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FÖRDERUNG DER LESEFLÜSSIGKEIT BEI LESESCHWACHEN 

ZWÖLFJÄHRIGEN  
 
 

Cornelia ROSEBROCK10, Carola RIECKMANN, Daniel NIX, Andreas GOLD  

 
 

ABSTRACT  
Promoting Reading Fluency of Poor Readers in the Sixth Grade: an Intervention Study The project 

òPromoting Reading Fluencyó, was cooperatively conducted by òLiteraturdidaktikó and educational 

psychology of the Goethe University Frankfurt Main, aimed to inc rease fluent and automated 

reading in school students with little reading experience. Reading fluency is to be understood as the 

ability to read accurately, automatically and at a high speed, as well as to  make sense of the given 

text both silently and al oud. A variety of US -studies have shown that many of the poor readers 

characterized by PISA as an òat risk groupó also demonstrate obvious deficits in so-called low level 

comprehension processes and have as of yet not developed fluent reading skills. Prono unced reading 

fluency is to be viewed as an independent stage of reading competence, which is acquired subsequent 

to the alphabetical phase of written language acquirement but prior to the ability to efficiently 

handle longer texts in models of reading dev elopment. Improving reading fluency is considered to be 

a prerequisite when it comes to generally increasing studentsõ reading competence. In this context, 

the project looked to test two different ð and in the German -speaking realm predominantly novel ð 

supportive measures in sixth grade school classes. The first measure involved students engaging in 

paired reading training, whereby texts are read in unison in a low voice. The second measure aimed 

to improve reading fluency by means of a quantitative increa se in sustained silent reading. In the 

case of paired reading aloud, the development of a more emphatic in addition to a more fluent 

reading ability was expected to occur. The sustained silent reading measure was also expected to 

promote reading interest. The supportive measures were carried out for a period of twenty minutes 

three times a week over the course of half a school year in standard lessons led by teachers of 

German. While the sustained silent reading did not show any significant successes, the òpaired 

repeated readingó have brought about a significant improvement in fluidity and text comprehension. 

As a result of this project, reading fluency trainings have become popular in German schools (2nd -8th 

grade). 

Keywords:  Poor readers, sixth grade scho ol classes, reading.  

 

Besonders beunruhigend unter den Ergebnissen der PISA-Studien sollte für die Deutschdidaktik 

der hohe Anteil schwacher Leser(innen) in der Sekundarstufe sein. Mehr als ein Fünftel der 15-

Jährigen bleibt bekanntlich beim verstehenden Lesen unterhalb des als Mindeststandard 

definierten Leistungsniveaus. Für rund die Hälfte dieses leseschwachen Fünftels, also etwa zehn 

Prozent eines Jahrgangs, wurde in PISA sogar der verdinglichende Begriff der ĂRisikogruppeñ 

geprägt: Ihre literalen Fähigkeiten sind so schlecht, dass deshalb Schwierigkeiten bei der 

mündigen Lebensführung zu erwarten sind.  

                                                 

 

 

10 Johann Wolfgang Goethe University, Frankfurt am Main, Germany, C.Rosebrock@em.uni-frankfurt.de. 
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Angesichts dieser Situation muss die primäre Frage der Didaktik auf Handlungsmöglichkeiten im 

Unterricht zielen: Wie lassen sich diese Schüler(innen) erfolgreich fördern? Die Empfehlungen, 

insbesondere von Seiten der empirischen Unterrichtsforschung, gehen seit der öffentlichen PISA-

Diskussion fast durchweg in eine Richtung: Leseschwache Schüler(innen) benötigen eine 

gezielte Vermittlung von Lesestrategien im Unterricht. Denn lesestrategisches Wissen hat, so die 

Argumentation im Sinne der PISA-Ergebnisse, im Gegensatz zu der bisherigen, auf 

Leseanmimation basierenden schulischen Förderpraxis, einen nachweisbaren Einfluss auf die 

Lesekompetenz (vgl. Artelt, Demmrich & Baumert 2001, Gold 2007, McElvany & Schneider 

2009).  

 

1.Leseflüssigkeit als Zieldimension der Frankfurter Hauptschulstudie 

Das Frankfurter Projekt ĂLesefl¿ssigkeitñ ist von einer anderen Basishypothese ausgegangen: 

dass es den leseschwachen Zwölfjährigen vordringlich an basalen Lesefertigkeiten mangelt. Die 

beobachtbare Langsamkeit ihrer Leseprozesse ist ein Hinweis auf die Tragfähigkeit dieser 

Überlegung (der Einfluss der Dekodiergeschwindigkeit auf die Lesekompetenz ist bekannt, vgl. 

Artelt, Demmrich & Baumert 2001, Landerl & Wimmer 2008). Aber schlechte Leser(innen) in 

der Sekundarstufe haben in vielen Fällen noch weitere Komponenten der grundlegenden 

Lesefertigkeiten nicht ausreichend ausgebildet: Auf der Wortebene dekodieren sie oft ungenau 

und nicht automatisiert; auf der Satzebene können sie nur zögerlich und mit mangelhaftem 

Ausdruck vorlesen (vgl. Rosebrock & Nix 2006). Wahrnehmbar wird das Phänomen 

mangelhafter basaler Lesefertigkeiten auch, wenn beim Vorlesen syntaktische und semantisch 

zusammengehörige Satzteile nicht oder nur unpassend zusammengruppiert werden, eine adäquate 

(prosodische) Segmentierung also nicht vollzogen wird. Damit wird der Aufbau von Kohärenzen 

ï auch schon auf der lokalen Textebene ï nicht geleistet (vgl. LaBerge & Samuels 1974, Kuhn & 

Stahl 2003). Mangelnde Automatisierung der Wort- und Satzidentifikation führt, so die These, 

insgesamt dazu, dass die eigentlichen Textverstehensleistungen auf den hierarchiehöheren 

Prozessebenen nicht bzw. nur mit erheblichem motivationalen und mentalen 

Kompensationsaufwand erbracht werden können (vgl. Fuchs, Hosp & Jenkins 2001, Pikulski & 

Chard 2005). 

Der in der angloamerikanischen Literalitªtsdebatte wichtige Begriff der ĂLesefl¿ssigkeitñ 

(Fluency) umfasst die genannten basalen Teilfähigkeiten. Damit wird das schnelle, 

automatisierte, fehlerfreie und sequenzgerecht intonierte (Vor)Lesen bezeichnet (vgl. NICHD 

2000, vgl. für einen Forschungsüberblick über die Förderung von Leseflüssigkeit: Rosebrock & 

Nix 2006). Leseflüssigkeit gilt als eine der wesentlichen Voraussetzungen für komplexere 

Verstehensleistungen beim Lesen, so für die Fähigkeit, Absätze zu einem stimmigen Ganzen zu 

verbinden oder das globale Thema eines Textes zu erkennen und die einzelnen generierten 

Bedeutungen in diese mentale Konstruktion einzufügen. Flüssiges Lesen ist daher auch eine 

wichtige Beobachtungsdimension bei der Diagnose von Lesekompetenz im Unterricht. Wer 

angemessen schnell, annähernd fehlerfrei und mit adäquater Intonation vorlesen kann, hat in 

ausreichendem Maß Lesefertigkeiten erworben, um die Aufmerksamkeit während der Lektüre 
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auf die Textinhalte richten zu können. Fehlende Leseflüssigkeit erzwingt dagegen eine mentale 

Fokussierung auf das Dekodieren und be- oder verhindert dadurch die zeitgleiche inhaltliche 

Weiterverarbeitung des Gelesenen. Dass das theoretische Konstrukt ĂLesefl¿ssigkeitñ mit den 

vier genannten Komponenten (Dekodiergenauigkeit, Automatisierung, Lesegeschwindigkeit und 

prosodische Sequenzierung) auch für das Deutsche mit seiner vergleichsweise konsistenten 

Orthographie empirisch valide ist, konnte Gold (2009) nachweisen. 

Als mögliche Ursachen für die Probleme der leseschwachen Zwölfjährigen haben wir also 

Defizite bei den hierarchieniedrigen, kognitiven Prozessleistungen angenommen. In diesen 

Sektor fallen, gängigen kognitionspsychologischen Lesekompetenzmodellen zufolge, basale 

Lesefertigkeiten wie die Worterkennung, der Aufbau lokaler propositionaler Repräsentationen 

und das Herstellen lokaler Stimmigkeit zwischen Satzteilen und Sätzen (vgl. Richter & 

Christmann 2002). Allerdings wird die Lesekompetenz nicht nur von den sogenannten 

prozessnahen Determinanten bestimmt. Die allgemeine Intelligenz und der Wortschatz sind 

weitere Einflussgrößen, die einen Zusammenhang zur Lesekompetenz aufweisen (vgl. Artelt et 

al. 2001, Gold 2009). Zudem spielen distale, prozessferne Variablen wie die soziale Schicht bzw. 

eine von der Landessprache abweichende Familiensprache und das individuelle Leseinteresse 

eine Rolle. Das umfangslogisch deutlich breiter gefasste Kompetenzmodell des Lesens aus 

kulturwissenschaftlicher Perspektive (vgl. zuerst Groeben & Hurrelmann 2004) bzw. das aus 

einer im engeren Sinne didaktischen Perspektive formulierte Modell von Rosebrock und Nix 

(2008, Rosebrock 2009) betonen entsprechend die persönliche Bedeutung des Lesens und seine 

soziale Einbindung beim Hineinwachsen in literale Zusammenhänge sozialer, gesellschaftlicher 

und historischer Art. Damit sind weitere Hinweise auf die Ursachen von zu schwach 

ausgebildeter Leseflüssigkeit bei den schlechten Leser(inne)n der Sekundarstufe gegeben: 

Motivationale und volitionale Defizite im Verlaufe des Heranwachsens und der Schulkarriere 

sind an der Ausbildung unzureichender Lesekompetenzen beteiligt. 

Aus dieser umfassenderen Perspektive auf Lesekompetenz sind bei der Gruppe leseschwacher 

Zwölfjähriger neben mangelnder Leseflüssigkeit also auch ungünstige motivationale 

Bedingungen anzunehmen, wobei hier eines das andere (mit)bedingt: Mangelnde Leseflüssigkeit 

hat in lerngeschichtlicher Perspektive negative Auswirkungen auf die subjektbezogenen und die 

sozialen Komponenten von Lesekompetenz. Der persönliche Zugang zur Lesekultur und die 

Entwicklung befriedigender Lesepraktiken sind bei der Gruppe der leseschwachen Zwölfjährigen 

lebensgeschichtlich vergleichsweise wenig ausgeprägt. Aber Kompetenzerleben und Motivation 

bedingen sich gegenseitig, Misserfolge demotivieren (vgl. McElvany, Kortenbruck & Becker 

2008, Möller & Schiefele 2004). Dieser Zusammenhang zwischen Lesemotivation und 

Lesekompetenz hat sich immer wieder empirisch zeigen lassen und ist auch unmittelbar 

plausibel. Wegen ihrer im Altersvergleich schlechten Leseleistungen konnten und können 

schwache Leser(innen) kaum stabile Lesemotivation aufbringen, denn den erheblichen Mühen, 

die mit dem Entziffern der Schrift verbunden sind, stehen kaum entsprechende Gratifikationen 

gegenüber. Die Probleme verschärfen sich bei anhaltend stockendem Lesefluss im Verlauf der 

Lesesozialisation. Die Heranwachsenden lesen nicht oder kaum, weil ihnen die lesetechnischen 
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Voraussetzung und die Motivation dazu fehlen, und sie verbessern ihre basalen 

Leseprozessleistungen nicht oder nur wenig, weil sie sich nicht im Lesen üben. Die schulisch und 

außerschulisch geforderten Texte werden zugleich auch für die schwachen Leser(innen) rasch 

anspruchsvoller, die Kluft zwischen den faktischen Lesefähigkeiten und den schulischen 

Ansprüchen an die Lesekompetenz vertieft sich. Vergleicht man die Gruppe schwacher 

Leser(innen) in der IGLU- und in der PISA-Studie miteinander, wie es beispielsweise Demmer 

(2008) tut, wird diese Argumentation zusätzlich plausibel: Über die Zeit hinweg verfestigen sich 

negative Leseselbstkonzepte und eine ungünstige Lesemotivation bei den Schülerinnen und 

Schülern, so dass sie im regulären Literatur- und Leseunterricht der Schule kaum mehr 

durchbrochen und förderlich gewendet werden können. Entsprechend zeigen 

Hauptschüler(innen) am Ende der Sekundarstufe in der Regel eine niedrige Lesemotivation und 

ein defizitäres Leseselbstkonzept (vgl. Pieper et al. 2004). 

 

2.Die Förderung von Leseflüssigkeit 

Wie also lässt sich dieser Kreislauf ungünstiger Motivation und mangelnder Kompetenz 

durchbrechen und Leseflüssigkeit wirksam fördern? Zwei wichtige Impulse liefert die 

angloamerikanische Forschung. Zum einen ist das Vorlesen durch den schwachen Leser selbst 

eine erfolgreiche Übung, weil es die Aufmerksamkeit des Lesenden auf die Korrektheit des 

Dechiffrierens und auf kleinräumige Bedeutungsanforderungen fokussiert, beispielsweise darauf, 

die Verbindung zwischen zwei Sätzen richtig zu intonieren, was voraussetzt, dass sie mental 

tatsächlich konstruiert werden. Im angloamerikanischen Sprachraum haben sich dafür 

engschrittig angeleitete Leseverfahren bewährt, bei denen die Kinder Texte kontrolliert laut 

vorlesen und dadurch die Worterkennung, die Lesegeschwindigkeit und die Sequenzierung von 

Sätzen trainieren (vgl. im Überblick: Nix in Druck). Durch diese Übungen wird die 

Leseflüssigkeit auf der unmittelbaren Prozessebene direkt gefördert. Mittelbar kann sich aber 

auch das Textverständnis im Zuge der Lautlese-Verfahren verbessern, weil kognitive Ressourcen 

durch das flüssigere Lesen freigesetzt werden. Auch ist zu erwarten, dass sich das lesebezogene 

Selbstkonzept und die Lesemotivation verbessern, da die schwachen Leser einen Fortschritt ihrer 

Lesefertigkeiten im Vollzug der Fördermaßnahme bewusst und unmittelbar miterleben können 

(vgl. zusammenfassend: NICHD 2000).  

Zum anderen gibt es Hinweise, dass auch die vermehrte Lesehäufigkeit auf die Leseleistung 

wirkt, und zwar in erster Linie indirekt, indem die Steigerung der Lektüremenge positive 

Auswirkungen auf die Lesemotivation hat, auf die Vertrautheit im Umgang mit Texten, auf das 

Sprach- und Weltwissen und damit insgesamt auf das lesebezogene Selbstkonzept. Hier stehen 

die mittelbaren Wirkungen auf das Leseverstehen durch den Erwerb und die Anwendung von 

Lesepraktiken im Vordergrund, da der Text nur einmal und unkontrolliert gelesen wird. Der 

generelle und starke Zusammenhang zwischen der Lesehäufigkeit in Kindheit und Jugend und 

guten Lesefähigkeiten im Erwachsenenalter ist evident und statistisch klar belegt (vgl. Allington 

1977, Allington 2009), ohne dass hier allerdings die Kausalitätsrichtung geklärt wäre. Schon die 

Längsschnittuntersuchung von Guthrie et al. (1999) konnte den offensichtlichen Zusammenhang 



17 

 

 

 

 

 
4. ULUSLARARASI ¢AĴDAķ EĴĶTĶM ARAķTIRMALARI KONGRESĶ TAM METĶN KĶTABI  

PROCEEDINGS OF 4th INTERNATIONAL CONTEMPORARY EDUCATIONAL RESEARCH CONGRESS. BODRUM 2018 

 
 

von Lesemenge und Lesekompetenz nachweisen: Die vermehrte Lesehäufigkeit geht, so die 

Studie, mit der Ausbildung einer Identität als Leser und mit der Automatisierung und 

Habitualisierung unterschiedlicher Teilprozesse des Lesens einher. 

Für diese zweite Förderperspektive werden Übungssituationen eingerichtet, bei denen das 

Lesepensum der Schüler quantitativ erhöht wird, ohne dass auf die Qualität der Leseprozesse 

Einfluss genommen wird. Durch die möglichst eigenständige, interessenorientierte Lektüre 

ganzer Bücher und durch die individuelle persönliche Gratifikation der Teilhabe an den Inhalten 

wird eine positive Wirkung auf die Lesemotivation bzw. das lesebezogene Selbstkonzept 

postuliert. Die Verbesserung der Leseflüssigkeit und darüber hinaus auch des Leseverstehens 

dürfen als Übungseffekt, der mit extensivem Lesen einhergeht, ebenfalls erwartet werden.  

Ausgehend von diesen beiden Grundannahmen ï förderlich für leseschwache Schüler(innen) der 

frühen Sekundarstufe sind einerseits das Lautlesen, andererseits das Viellesen ï wurde im 

Frankfurter Hauptschulprojekt untersucht, mit welchen Unterrichtsinterventionen der 

ĂTeufelskreis des Nicht-Lesensñ (Groeben & Schroeder 2004) bei leseschwachen Elf- bis 

Vierzehnjährigen im Unterricht unterbrochen bzw. wie die Leseflüssigkeit, die Lesemotivation 

und das lesebezogene Selbstkonzept durch unterrichtliches Handeln verbessert werden können. 

Zwei unterschiedliche Förderverfahren wurden dazu konzipiert:  

¶ Bei der Methode der ĂStillen Lesezeitenñ (ĂSustained Silent Readingñ; vgl. Pilgreen 2000) 

wurden den Klassen Lesekisten mit einer Auswahl motivierender Kinder- und Jugendliteratur 

zur Verfügung gestellt. Aus diesem Angebot wählten sich die Kinder nach ihren Interessen 

Bücher aus und lasen in den Förderzeiten still darin. 

¶ Bei der Methode der ĂLautlese-Tandemsñ wurden die Prinzipien des ĂAssisted Readingñ 

(vgl. Topping 2006) mit Elementen des ĂRepeated Readingñ (Samuels 1979) zu einer neuen 

Leseroutine kombiniert: Ein etwas besser lesender Schüler las als Lesemodell zusammen mit 

einem Mitschüler gegebene Texte wiederholt synchron (halb)laut vor. Der schwächere Leser 

sollte sich am Lesefluss des Tutors orientieren und Lesefehler verbessern.  

Durch die Förderung der leseprozessnahen, hierarchieniedrigen Teilleistungen sollten sich auch 

die prozessfernen Faktoren der Lesemotivation bzw. des lesebezogenen Selbstkonzepts 

verbessern, d.h. die Interventionen sollten sich positiv auf diese motivationalen Komponenten 

von Lesekompetenz auswirken (vgl. Möller & Schiefele 2004). Durch eine Wirksamkeitsprüfung 

der beiden Vorgehensweisen zur Förderung der Leseflüssigkeit sollten im Einzelnen folgende 

Forschungsfragen geklärt werden:  

1. Sind die ĂStillen Lesezeitenñ wirksam im Hinblick auf eine Verbesserung der Leseflüssigkeit und/oder für das 

Textverstehen? 

2. Sind die ĂLautlese-Tandemsñ wirksam im Hinblick auf eine Verbesserung der Lesefl¿ssigkeit und/oder f¿r das 

Textverstehen? 

3. Gibt es positive Auswirkungen auf das Selbstkonzept als Leser(in) und auf die Lesemotivation? 

4. Sind die Wirkungen der Interventionen jeweils nachhaltig?  
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3.Methode 

3.1.Stichprobe 

An der Studie nahmen 527 Schülerinnen und Schüler aus 31 sechsten Hauptschulklassen im 

Rhein-Main-Gebiet teil: 296 Jungen und 232 Mädchen, bei einem Kind fehlt die Angabe zur 

Geschlechtszugehörigkeit. Das Durchschnittsalter der Schüler(innen) liegt bei zwölf Jahren und 

sechs Monaten und lässt damit auf viele vorangegangene Klassenwiederholungen bzw. auf 

verspätete Einschulungen schließen. Die Mehrheit der Kinder (63 Prozent) stammt aus Familien, 

in denen laut Selbstauskunft ausschließlich oder zusätzlich eine andere Sprache als Deutsch 

gesprochen wird. Ebenfalls auf der Grundlage von Auskünften der Kinder zu den Berufen ihrer 

Eltern ist in Anlehnung an den ISEI-Index eine Kategorisierung des beruflichen Status der Eltern 

vorgenommen worden. Für die Hälfte der Eltern (49 Prozent) gilt, dass sie entweder ohne 

Beschäftigung sind oder einer ungelernten Berufstätigkeit nachgehen. Bei 53 Kindern liegen 

keine Angaben zum beruflichen Status der Eltern vor. 

Die Kinder wurden klassenweise auf die beiden Treatmentgruppen ĂStille Lesezeitenñ und 

ĂLautlese-Tandemsñ und auf die Kontrollbedingung verteilt. Die Zuweisung erfolgte auf der 

Grundlage der Bereitschaft und des Interesses der Lehrpersonen, die jeweiligen Förderverfahren 

in ihren Klassen zu einzusetzen. Dass bei der Entscheidung für eine der beiden Methoden 

pädagogische Überzeugungen und Vorlieben sowie die Einschätzung der Praktikabilität der 

Methode in der eigenen Schulklasse ï also Prozesse der Selbstselektion ï eine Rolle spielen 

mögen, musste hingenommen werden. Eine quasi-experimentelle randomisierte Zuweisung von 

Klassen zu Treatments ließ sich im Rahmen der Studie nicht durchführen. Den Lehrerinnen und 

Lehrern der Kontrollklassen wurde angeboten, im darauf folgenden Schuljahr die 

Fördermaterialien zu erhalten.  

Die Treatmentgruppe ĂStille Lesezeitenñ umfasste N=230 Kinder (129 Jungen und 101 

Mªdchen) aus 14 Klassen, die Treatmentgruppe ĂLautlese-Tandemsñ N=152 Kinder (85 Jungen 

und 67 Mädchen) aus neun Klassen und 145 Kinder (81 Jungen und 64 Mädchen) aus acht 

Klassen gehören der Kontrollgruppe an, die keine besondere Intervention erhielt. Die Kinder aus 

den beiden Treatmentgruppen und aus der Kontrollgruppe unterschieden sich zu Beginn der 

Untersuchung nicht bedeutsam hinsichtlich ihrer Leseflüssigkeit und des Textverstehens. 

Allerdings wiesen die Kinder der Treatmentgruppe ĂLautlese-Tandemsñ in ihrem lesebezogenen 

Selbstkonzept vor Beginn der Fördermaßnahmen (signifikant) ungünstigere Werte auf als die 

Kinder in den beiden anderen Gruppen, die sich nicht voneinander unterscheiden. Auch im 

Hinblick auf die selbstberichtete Lesemotivation haben die Kinder der ĂLautlese-Tandemsñ 

(signifikant) ungünstigere Ausgangswerte als die Kinder der ĂStillen Lesezeitenñ. Diese 

Unterschiede könnten ein Hinweis darauf sein, dass sich insbesondere solche Lehrkräfte für das 

eng angeleitete Lautlesetraining entschieden, die ihre Klasse zu Recht als besonders wenig 

lesemotiviert einschätzten und deshalb das offenere Vielleseverfahren als weniger geeignet für 

ihre Schüler(innen) einstuften. In den drei Gruppen vergleichbar waren die jeweiligen 

Zusammensetzungen im Hinblick auf das Geschlecht, den beruflichen Status der Eltern und den 
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Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund. Auch die kognitive Grundfähigkeit war bei den 

Kindern in den drei Gruppen nicht unterschiedlich ausgeprägt. 

3.2.Versuchsplan 

Die Lehrer(innen) der Treatmentgruppen erhielten im Vorfeld eine auf das Konstrukt 

Leseflüssigkeit hin orientierte Fortbildung. Im Rahmen dieser Veranstaltung haben sie sich für 

die Durchführung eines der beiden Verfahren in ihrer Klasse entschieden. Zur Durchführung der 

Fördermaßnahmen wurden Manuale und Arbeitsmaterialien zur Verfügung gestellt. Die 

Fördermaßnahmen im zeitlichen Umfang von drei mal 20 Minuten pro Woche wurden für die 

Dauer eines Schulhalbjahres im regulären (Deutsch-)Unterricht durchgeführt. Vor Beginn der 

Förderung (Prätest), nach Abschluss der Förderung (Posttest) und am Ende des Schuljahres 

(Follow-up-Test) wurden über Tests und Fragebögen Leistungswerte zur Leseflüssigkeit und 

zum Textverstehen sowie zur Lesemotivation und zum lesebezogenen Selbstkonzept erfasst. 

Tabelle 1 illustriert den Ablauf der Untersuchung. 
 

 

3.3.Variablen 

Zur Erfassung der Leseflüssigkeit und des Leseverstehens wurden das Salzburger Lese-Screening 

SLS 5ï8 (Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer 2005) und der Leseverständnistest ELFE 1ï6 

(Lenhard & Schneider 2006) eingesetzt. Das Leseverständnis im Sinne des Textverstehens wurde 

durch den ELFE-Untertest ĂTextverstªndnisñ gemessen. Als Indikatoren der Lesefl¿ssigkeit 

wurden die beiden ELFE-Untertests ĂWortverstªndnisñ und ĂSatzverstªndnisñ herangezogen, 

zusätzlich die Lesegeschwindigkeit aus dem SLS 5ï8. Die drei Indikatoren der Leseflüssigkeit 

sind hoch korreliert (vgl. Gold 2009) und erfassen die Geschwindigkeit des Lesens sowie die 

Genauigkeit und den Automatisierungsgrad des Dekodierens. Für die nachfolgenden Analysen 

Tabelle 1 Ablauf der Untersuchung 

Oktober OktoberðFebruar Februar Regulärer Deutschunterricht Juni/Juli  

 

P
R

Ä
T

E
S

T
 

Lautlesetandems 

3 × 20 Min/Woche 

9 sechste Klassen; N=152 

P
O

S
T

T
E

S
T

 

Deutschunterricht 

F
O

L
L

O
W

-U
P

 

  
Stille Lesezeiten 

3 × 20 Min/Woche 

14 sechste Klassen; N=230 

Deutschunterricht 

  
Regulärer Deutschunterricht 

(Vergleichsgruppe) 

(8 Klassen; N=145) 

Deutschunterricht 
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wurden sie deshalb zu einem Konstrukt ĂLesefl¿ssigkeitñ zusammengefasst.11 Die 

Lesemotivation und das lesebezogene Selbstkonzept wurden über Itemsammlungen erfasst, die 

auf den Instrumenten von Wigfield und Guthrie (1997) sowie Chapman und Tunmer (1995) 

basieren. Abbildung 2 enthält eine Übersicht der Variablen, die bei der Wirksamkeitsprüfung 

zum Einsatz kommen. Zur Charakterisierung der kognitiven Leistungsfähigkeit der untersuchten 

Stichprobe wurde darüber hinaus der CFT 20 (Weiß 2006) vorgegeben, ebenso der 

Ergªnzungstest ĂWortschatzñ aus diesem Verfahren.  

Leseflüssigkeit. Die Lesegeschwindigkeit sollte in unserer Studie als Kriterium technischer 

Lesefähigkeit möglichst isoliert erhoben werden, ohne dass das Testverfahren bereits gleichzeitig 

hierarchiehöhere Verstehensleistungen einfordert. Das Salzburger Lese-Screening 5ï8 (SLS; 

Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005) eignet sich daher für diese Zielsetzung, da die 

Schüler(innen) hierbei in Listenform zusammengestellte einfache Aussagesätze bezüglich ihres 

Wahrheitsgehalts beurteilen müssen, ohne dass dafür weitreichendes Weltwissen erforderlich ist 

(z. B. ĂIn den Sommerferien ist schulfrei.ñ). Die Abfolge wahrer und falscher Sªtze ist zufªllig 

und ungenaues Lesen sowie Raten führen zu Bearbeitungsfehlern und Punktabzug. Als Rohwert 

der Leistungsbeurteilung wird die Anzahl der in drei Minuten richtig beurteilten Sätze 

herangezogen.  

Für die Erfassung weiterer Komponenten der Leseflüssigkeit wurden die Untertests Wort- und 

Satzverständnis des ELFE-Testverfahrens (Lenhard & Schneider 2006) genutzt, weil diese 

ebenfalls elementare Lesefähigkeiten überprüfen. Der Wortverständnistest besteht aus insgesamt 

72 Items, für deren Bearbeitung zwei Minuten zur Verfügung stehen. Zu einem Bild muss dabei 

vom Probanden jeweils aus vier Alternativen, die sich phonemisch und/oder graphemisch ähneln, 

das passende Wort zugeordnet werden. Da die eingesetzten Wörter zu 98 Prozent dem 

Schreibwortschatz von Grundschülern entsprechen, wird nicht der Wortschatz, sondern vielmehr 

die Dekodiergenauigkeit und die Automatisierung der Worterkennung im Dechiffrierungsprozess 

erhoben.  

Die Aufgaben des ELFE-Satzverständnistests beziehen darüber hinaus syntaktische und 

semantische Verstehensprozesse beim Lesen auf der Satzebene mit ein, die allerdings nicht über 

den Aufbau lokaler Kohärenzen hinausgehen. Insgesamt werden 28 Sätze dargeboten, die an 

einer Stelle eine Lücke offenlassen, für die die Probanden aus fünf vorgegebenen Möglichkeiten 

das in den Satzzusammenhang passende Wort korrekt auswählen müssen. Die möglichen 

                                                 

 

 

11Die richtige Prosodie als eine von vier Komponenten von Leseflüssigkeit lässt sich durch diese Testverfahren nicht 

abbilden. Um dennoch einschätzen zu können, ob sich die Fähigkeiten zu angemessener Intonation als Komponente 

des Konstrukts Leseflüssigkeit gleichsinnig zu den anderen Komponenten durch die Förderung verbessert hat und 

um weitere Beobachtungen und diagnostische Instrumente für die Unterrichtspraxis zu gewinnen, wurden Lesungen 

eines unbekannten Textes von je zwölf Kindern aus den beiden Fördergruppen zu den genannten drei 

Testzeitpunkten auf Tonträger aufgenommen und nach der Scala von Pinnell et al. (1995) ausgewertet. Die 

Ergebnisse dieser Teilstudie werden bei Rieckmann (2010) sowie Nix (in Druck) dargestellt und aufgearbeitet. 
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Zielwörter können dabei Substantive, Verben, Adjektive, Präpositionen oder Konjunktionen sein. 

(z. B. ĂMit einem [F¿ller/Bein/Kuchen/Kopf/Hals] kann man schreibenñ.  

Textverstehen. Beim Untertest ĂTextverstªndnisñ aus dem Verfahren ELFE 1ï6 besteht die 

Aufgabe darin, im Anschluss an das Lesen kurzer Texte von maximal sechs Sätzen eine oder 

mehrere Fragen im Multiple-Choice-Format zu beantworten. Die Aufgaben verlangen entweder 

das Auffinden isolierter Informationen, das korrekte satzübergreifende Verknüpfen von 

Informationen oder die Bildung angemessener Inferenzen (z. B. ĂEin Pferd, das ist ein groÇes 

Tier. Es hat auch Beine und zwar vier.ñ / ĂEin Pferdé[ist ganz klein/hat braune Haare/hat vier 

Beine/ frisst Gras].ñ Da bei der Vorstudie hier Deckeneffekte ermittelt wurden, wurde die 

Bearbeitungszeit auf fünf Minuten gekürzt.  

Lesemotivation. Zur Ermittlung der Lesmotivation wurde in Anlehnung an den ĂMotivation for 

Reading Questionnaireñ (MRQ; Wigfield & Guthrie 1997) ein 14 Items umfassender Fragebogen 

mit vierstufiger Antwortskala von Ăstimmt gar nichtñ bis Ăstimmt genauñ entwickelt. Der 

Schwerpunkt lag dabei auf dem Teilgebiet der intrinsischen Lesemotivation. Gefragt wurde 

entsprechend nach Anreizen für das Lesen, die sich für die Kinder aus der Lektüre selbst ergeben 

und nicht durch ªuÇere Beweggr¿nde wie etwa die Schulnoten motiviert sind (z. B. ĂWenn ich 

Phantasiegeschichten lese, vergesse ich alles um mich herum.ñ).  

Lesebezogenes Selbstkonzept. Der eingesetzte Fragebogen zum lesebezogenen Selbstkonzept in 

Anlehnung an die ĂReading Selfconcept Scaleñ (Chapman & Tunmer 1995) bestand aus neun 

Items, die ebenfalls ¿ber eine vierstufige Skala von Ăstimmt gar nichtñ bis Ăstimmt genauñ 

beantwortet werden konnten. Die Items beziehen sich auf die subjektive 

Kompetenzwahrnehmung sowie wahrgenommene Schwierigkeiten beim Lesen (z. B. ĂEs fªllt 

mir leicht, unbekannte neue Wºrter zu lesenñ oder ĂIch f¿hle mich wohl, wenn wir Leseaufgaben 

bekommen.ñ).  

 

 

Tabelle 2 Instrumente 

Konstrukte (Variablen)  Instrumente 

F
L

U
E

N
C

Y
 

Lesegeschwindigkeit 
Salzburger Lesescreening  

(SLS 5-8; Auer et al. 2005) 

Wortverständnis 
Leseverständnistest für Erst- bis Sechstklässler, Subtest Wortverständnis 

(ELFE 1-6; Lenhard & Schneider 2006) 

Satzverständnis 
Leseverständnistest für Erst- bis Sechstklässler, Subtest Satzverständnis 

(ELFE 1-6; Lenhard & Schneider 2006) 

Textverständnis 
Leseverständnistest für Erst- bis Sechstklässler, Subtest Textverständnis 

(ELFE 1-6; Lenhard & Schneider 2006) 

Lesemotivation 
Deutsche ¦bersetzung ausgewªhlter Items des ĂMotivation for Reading 

Questionnaireñ (MRQ; Wigfield & Guthrie 1997) 

Selbstkonzept Lesen 
Eigenentwicklung in Anlehnung an die ĂReading Self Concept Scaleò 

(Chapman & Tunmer 1995) 
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3.4.Durchführung der Fördermaßnahmen 

Materialien  

F¿r die ĂStillen Lesezeitenñ wurden B¿cherkisten mit zunªchst 50 mutmaÇlich interessanten, 

mehrheitlich eher unterfordernden Kinderbüchern zusammengestellt. Neben der Variation des 

formalen Schwierigkeitsgrades und des Inhalts der Bücher war ein Auswahlkriterium, dass sie 

einen linear zusammenhängenden Text bieten, sodass das Lesequantum der Schüler(innen) 

verifiziert werden konnte. Dieses letztgenannte Kriterium zwang zu einer starken Orientierung 

auf erzählende Kinderliteratur, denn kontinuierlich geschriebene Sachtexte sind im 

Kinderbuchbereich kaum verfügbar. In der Auswahl waren eine Anzahl Erstlesetexte, die 

thematisch für die Altersstufe noch als passend erachtet wurden, unterhaltende Kinderbücher für 

die zweite Grundschulhªlfte, oft aus Serien (z. B. ĂDie drei ???ñ), weiter Texte aus 

Verlagsreihen, die speziell für jugendliche schwache Leser(innen) aufgelegt sind (z. B. aus der 

Reihe Ăshort & easyñ des Ravensburger Verlags) und etwa ein F¿nftel altersgemªÇer Literatur 

für die späte Kindheit (z. B. ĂHarry Potterñ). Auf eine gleichmäßige Orientierung der Themen 

und Reihen auf die Geschlechter wurde geachtet. Nach drei Monaten Förderung wurden weitere 

25 Bücher pro Klasse nachgeliefert. Diese nachgelieferten Titel orientierten sich an den 

Wünschen der Klassen, die sie der Projektleitung geschrieben hatten. Die unsererseits 

vorgenommene Streuung zwischen eher unterfordernden bis hin zu altersgemäßen Texten fand 

sich in den Textwünschen der Kinder wieder. 

Für die Lautlese-Tandems wurde eine Sammlung mit Texten unterschiedlicher 

Komplexitätsstufen vorbereitet, die kürzere Texte auf mittlerem Grundschulniveau im Rahmen 

des Grundwortschatzes bis hin zu altersgemäßen Texten in ansteigender Schwierigkeit enthielt. 

Hier waren verschiedenste mutmaßlich interessante Themen und unterschiedliche Textsorten 

vertreten, insbesondere für Kinder geeignete Sachtexte, journalistische, literarische und 

Gebrauchstexte. Die Texte waren locker im Flattersatz gesetzt und ansprechend illustriert, und 

sie waren ggf. in Abschnitte von etwa 100ï150 Wörtern aufgeteilt, unter die das Lesetandem 

nach jeder Lesung ein Kreuz machen sollte, bis der Text viermal gelesen war und sich das 

Tandem dem nächsten Text(abschnitt) zuwenden konnte. Hinzu kamen für beide Verfahren 

Regelplakate, die in der Klasse aufgehängt wurden, Modellstundenplanungen für die Einführung 

der Verfahren u. Ä. 

 

Vorgehen 

Nach einer Testung der Klassen führten die beteiligten Lehrkräfte die Förderungen im Rahmen 

des Regelunterrichts über das Schulhalbjahr dreimal pro Woche für 15 bis 20 Minuten durch, so 

dass sich netto etwa 15 Wochen Förderzeit ergaben. Während des Förderzeitraums wurden alle 

Treatmentklassen mehrfach besucht, um den Umgang mit den Verfahren im Unterrichtsalltag 

beobachten und mit Hilfe von Beobachtungsleitfäden zu protokollieren, damit die 

Interventionssicherheit gewährleistet werden konnte. Am Ende des Schulhalbjahres führten die 

Projektmitarbeiter(innen) die Posttestungen durch. Auch die beteiligten Lehrkräfte wurden 
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abschließend befragt. Nach der Posttestung folgte für alle Klassen regulärer Deutschunterricht. 

Nach weiteren vier Monaten wurden die Follow-up-Erhebungen in allen Klassen durchgeführt, 

mit denen die langfristigen Effekte der Förderungen ermittelt wurden.  

Die Motivation der Schüler(innen) wurde jeweils durch spezielle Rahmenhandlungen unterstützt. 

F¿r die ĂStillen Lesezeitenñ war das ein Wettbewerb: Auf sªmtlichen B¿chern war die Lªnge der 

Buchstabenkette notiert, die sich etwa ergeben würde, wenn alle Zeilenumbrüche entfernt 

w¿rden. Die Kinderb¿cher ergaben auf diese Weise zwischen 80 und 1000 Metern ĂLesestreckeñ 

ï je nach Umfang. Die Kinder trugen, wenn sie eine Lektüre beendet hatten, jeweils die 

gelesenen Meter auf ihren ĂLese-Reisepassñ ein, die Lehrkraft stempelte den Eintrag mit einem 

Datumsstempel ab. Dieser ĂLese-Reisepassñ fungierte zugleich als minimales Kontrollverfahren. 

Die am Ende rechnerisch ermittelte Gesamtstrecke der Klasse entsprach der Klassenleistung und 

stand mit den ĂLese-Kilometernñ anderer teilnehmender Klassen im Wettbewerb. F¿r alle wurde 

eine Siegerehrung an der Universität in Aussicht gestellt.  

Für die Lautlese-Tandems bestand die Rahmenhandlung in einer Benennung der Schülerpaare als 

ĂTrainerñ und ĂSportlerñ: Denn wie ein guter Trainer muss auch ein ĂLesetrainerñ seinen 

ĂLesesportlerñ fºrdern, seine Stªrken erkennen und ihm helfen, seine Schwªchen zu ¿berwinden, 

damit das Team erfolgreich ist. Monatliche Lesegeschwindigkeitsmessungen, die die Lehrkraft, 

in Anlehnung an das von Bamberger (2000) entwickelte Verfahren, mit der Klasse selbstständig 

durchführte, bestätigten den Teams unmittelbar ihre Verbesserungen, führten ggf. zu neuen 

Zusammensetzungen der Tandems und machte die Steigerung der Lesegeschwindigkeit für die 

Kinder direkt sichtbar. Das Tandem, das sich am stärksten verbesserte, wurde wiederum 

rechnerisch ermittelt; seine Klasse hatte Aussicht auf eine Siegerehrung am Ende der 

Förderperiode. Beide Rahmenhandlungen waren dem Gedanken verpflichtet, Lesen symbolisch 

vom Feld der Hochkultur und des inhaltlichen Lernens möglichst zu entfernen und dem 

sportlichen Üben, dem quasi physiologisch Trainierbaren, anzunähern, um möglichst wenig an 

literale Misserfolgserfahrungen der Schülerschaft anzuknüpfen. 
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4. Allgemeine Wirksamkeitsprüfung 

In Tabelle 3 sind die Mittelwerte (in Rohwerten) und Standardabweichungen in den beiden 

Fördergruppen und in der Kontrollgruppe zu den drei Messzeitpunkten in ihrer Originalmetrik 

dargestellt. 

Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) zur Prä-, Post- und Follow-up-Messung 

Variablen  

Kontroll - 

gruppe 

[N=145] 

M (SD) 

Stille  

Lesezeiten 

[N=230] 

M (SD) 

Lautlese- 

Tandems 

[N=152] 

M (SD) 

Lesegeschwindigkeit 

Prä 

Post 

FollowUp 

28.2 (7.4) 

29.6 (7.7) 

31.5 (8.6) 

28.4 (7.9) 

30.4 (8.4) 

33.2 (8.5) 

27.1 (7.2) 

30.8 (7.3) 

33.7 (7.9) 

Wortverständnis 

Prä 

Post 

FollowUp 

36.9 (9.8) 

43.4 (10.0) 

46.6 (10.8) 

37.2 (8.8) 

44.9 (11.1) 

47.4 (11.4) 

35.0 (9.2) 

46.1 (10.1) 

47.7 (11.3) 

Satzverständnis 

Prä 

Post 

FollowUp 

15.6 (4.0) 

17.5 (4.0) 

19.4 (4.9) 

15.7 (3.7) 

18.0 (3.9) 

19.1 (4.4) 

15.0 (3.9) 

19.7 (3.8) 

20.1 (4.2) 

Textverständnis 

Prä 

Post 

FollowUp 

10.2 (4.1) 

12.4 (4.0) 

12.9 (4.7) 

10.9 (3.8) 

13.2 (3.9) 

13.2 (4.2) 

10.0 (3.5) 

13.6 (4.2) 

13.9 (3.6) 

Lesemotivation 

Prä 

Post 

FollowUp 

23.0 (7.8) 

23.1 (6.8) 

20.9 (6.9) 

24.0 (7.6) 

24.9 (7.3) 

23.0 (7.7) 

21.3 (6.6) 

22.9 (6.5) 

20.4 (6.5) 

Selbstkonzept Lesen 

Prä 

Post 

FollowUp 

17.0 (5.2) 

16.8 (4.7) 

16.0 (4.9) 

17.1 (4.9) 

17.5 (4.1) 

15.9 (4.9) 

14.8 (4.8) 

16.2 (4.6) 

14.5 (4.9) 

 

Für die Komponenten der Leseflüssigkeit, aber auch für das Textverstehen gilt, dass sich die 

Testwerte vom Vortest zum Nachtest verbessern, und zwar sowohl in den beiden 

Interventionsgruppen als auch in der Kontrollgruppe. Bei der Lesemotivation und beim 

lesebezogenen Selbstkonzept stagnieren die Werte oder sind sogar rückläufig. Die 

inferenzstatistische Prüfung dieser Veränderungen erfolgt über Differenzwerte vom Vor- zum 

Nachtest sowie vom Vortest zum Follow-up-Test. Mit diesen Differenzwerten wurden 

einfaktorielle Varianzanalysen gerechnet. Die Verwendung von Differenzwerten scheint 

gerechtfertigt, weil es für die zentralen abhängigen Variablen der Studie ï die Leseflüssigkeit 

und das Textverstehen ï bei den Ausgangswerten (Prätest) keine bedeutsamen Unterschiede 

zwischen den drei Untersuchungsgruppen gab. Bei der Bewertung von Befunden zur 

Lesemotivation und zum Selbstkonzept wird die schlechtere Ausgangslage der ĂLautlese-

Tandemsñ zu ber¿cksichtigen sein. 
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4.1.Leseflüssigkeit 

Die Leseflüssigkeit nimmt zu. Zur Posttestung lassen sich zwischen den drei Gruppen 

signifikante Unterschiede bei der Verbesserung der Leseflüssigkeit beobachten (F(2;524) = 36,9; 

p < .01). Betrachtet man post-hoc, wie sich die Differenzwerte im Einzelnen voneinander 

unterscheiden, dann zeigt sich, dass die Gruppe ĂLautlese-Tandemsñ sowohl der Gruppe ĂStille 

Lesezeitenñ als auch der Kontrollgruppe im Zugewinn ¿berlegen ist. Die Kontrollgruppe und die 

ĂStillen Lesezeitenñ unterscheiden sich in ihren Zugewinnen nicht bedeutsam.  

Die Ergebnisse des Follow-up-Tests korrespondieren mit diesen Befunden (F(2;524) = 14,5; p < 

.01). Post-hoc lªsst sich wiederum zeigen, dass die ĂLautlese-Tandemsñ nach wie vor in den 

Zuwächsen der Kontrollgruppe und den ĂStillen Lesezeitenñ ¿berlegen sind. Zwischen den 

ĂStillen Lesezeitenñ und der Kontrollgruppe lassen sich abermals keine signifikanten 

Unterschiede auffinden. 

4.2.Textverständnis 

Im Hinblick auf den Zuwachs im Textverstehen finden sich zwischen den drei Gruppen zur Post-

Testung signifikante Unterschiede (F(2;524) = 9,2; p < .01). Auch hier profitieren die ĂLautlese-

Tandemsñ mehr als die Kontrollgruppe und als die Gruppe der ĂStillen Lesezeitenñ. Der 

Lernzuwachs der ĂStillen Lesezeitenñ unterscheidet sich nicht signifikant vom Lernzuwachs der 

Kontrollgruppe. 

Auch zum Follow-up-Test sind signifikante Unterschiede im Zuwachs des Textverständnisses zu 

beobachten (F(2;524) = 12,4; p < .01). Der im Posttest beobachtete größere Lernerfolg der 

ĂLautlese-Tandemsñ gegen¿ber den ĂStillen Lesezeitenñ und der Kontrollgruppe bleibt auch im 

Follow-up bestehen. Der Unterschied zwischen Kontrollgruppe und ĂStillen Lesezeitenñ erweist 

sich wiederum als nicht bedeutsam. 

4.3.Lesemotivation 

Die zur Posttestung beobachtbaren leichten Zuwächse der Lesemotivation sind nicht signifikant 

(F(2;524) = 2,5, p = .087). Bis zur Follow-up-Testung resultiert in allen drei Gruppen ein 

Rückgang der Lesemotivation. Somit erreicht die zur Follow-up-Testung gemessene 

Lesemotivation sowohl bei den ĂLautlese-Tandemsñ als auch bei den ĂStillen Lesezeitenñ und 

bei der Kontrollgruppe einen im Durchschnitt niedrigeren Wert als zur Prätestung. Auch hier 

lassen sich zwischen den drei Gruppen keine bedeutsamen Unterschiede auffinden (F(2;524) = 

1,8; p = .163). 

4.4.Selbstkonzept Lesen 

Im Hinblick auf das lesebezogene Selbstkonzept sind zwischen Prä- und Posttestung 

unterschiedliche Entwicklungen in den drei Gruppen zu beobachten (F(2;524) = 4,7, p < .01). Die 

Gruppe der ĂLautlese-Tandemsñ unterscheidet sich in ihrer Entwicklung bedeutsam von der 

Kontrollgruppe: ihr lesebezogenes Selbstkonzept verbessert sich. Allerdings ist diese 

Verbesserung nur vorübergehender Natur: Zur Follow-up-Testung lassen sich bezüglich des 

lesebezogenen Selbstkonzepts zwischen den drei Gruppen keine bedeutsamen Unterschiede im 

Entwicklungsverlauf mehr auffinden (F(2;524) = 1,9; p = .14). 
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4.5.Effektstärken 

Um die praktische Bedeutsamkeit der Treatmenteffekte einschätzen zu können, wurden bei 

denjenigen Effekten, die die statistische Signifikanz erreichen, zusätzlich Effektstärken 

berechnet. Deshalb finden sich in Tabelle 4 nur Effektstärken für die Lautlese-Tandems. Die auf 

diese Weise ermittelten Effektstärken liegen im hohen und mittleren Bereich.12 

 

Konsequenzen der Ergebnisse für die Lesedidaktik 

 

4.6.Leseflüssigkeit ist eine wichtige Beobachtungs- und Förderdimension im 

weiterführenden Lesen 

Leseflüssigkeit, die hier als Bündelung aus Wortverständnis, Lesegeschwindigkeit und 

Satzverständnis operationalisiert wurde, zeigt sich bei der untersuchten Gruppe von schwachen 

Leser(inne)n der sechsten Jahrgangsstufe als eine Komponente von Lesekompetenz, die sich 

erfolgreich fördern lässt. Das ist, wenn man so will, die gute Nachricht: Auch ältere Kinder mit 

akkumulierten Lesedefiziten können, weitgehend unabhängig von ihrer gemessenen Intelligenz 

und trotz ihrer oft wenig unterstützenden familiären Umfelder, erfolgreich das flüssige Lesen 

erlernen. Sie benötigen dafür vor allem Fördermaßnahmen, die auf die Entwicklung und 

Stabilisierung der Teilfertigkeiten im hierarchieniedrigen Bereich von Lesekompetenz hin 

ausgerichtet sind, also eine direkte Verbesserung der Leseflüssigkeit anstreben. Leseflüssigkeit 

ist darüber hinaus, wie an anderer Stelle gezeigt wurde (vgl. Gold 2009), der bei weitem 

aussagekräftigste Prädiktor des Leseverstehens: Wer in dieser Gruppe schwacher Zwölfjähriger 

flüssiger liest, der versteht auch besser.  

                                                 

 

 

12Um zu prüfen, ob es individuelle Lernvoraussetzungen gibt, die den Erfolg der einzelnen Lesefördermaßnahmen 

moderieren, wurden für diejenigen abhängigen Variablen Kovarianzanalysen durchgeführt, die in der allgemeinen 

Wirksamkeitsprüfung die statistische Signifikanz erreichten. Unter den Differenzwerten vom Prä- zum Posttest 

wurde auf einem Signifikanzniveau von a =1% keine der Wechselwirkungen signifikant. Mädchen und Jungen, 

Kinder mit höheren und mit geringeren Intelligenztestwerten sowie Kinder mit und ohne Migrationshintergrund 

profitierten in gleicher Weise von der Förderung. Betrachtet man das Konstrukt Leseflüssigkeit allerdings in seinen 

Einzelkomponenten, lässt sich bei den Differenzwerten vom Prä- zum Follow-Up-Test immerhin eine signifikante 

Wechselwirkung auffinden. Dabei handelt es sich um den Zusammenhang zwischen der kognitiven Grundfähigkeit 

und der Variable Lesegeschwindigkeit (F(2;474 = 5,9; p < .01). Bei den ĂStillen Lesezeitenñ profitieren die Sch¿ler 

mit hºherer Grundintelligenz in stªrkerem MaÇe. Bei den ĂLautlese-Tandemsñ ist die Verbesserung der 

Lesegeschwindigkeit bei den Schüler(inne)n mit den niedrigeren Intelligenztestwerten vergleichsweise größer. 

Tabelle 4: Effektstªrken (d) f¿r die Treatmentgruppe ĂLautlese-Tandemsñ vs. Kontrollgruppe 

 Prä-Post Prä-FollowUp 

Leseflüssigkeit .84 .52 

Textverständnis .36 .30 

Selbstkonzept Lesen .30 ï 



27 

 

 

 

 

 
4. ULUSLARARASI ¢AĴDAķ EĴĶTĶM ARAķTIRMALARI KONGRESĶ TAM METĶN KĶTABI  

PROCEEDINGS OF 4th INTERNATIONAL CONTEMPORARY EDUCATIONAL RESEARCH CONGRESS. BODRUM 2018 

 
 

Argumentativ hinzu kommt die unterrichtspraktische Erwägung, dass sich Leseflüssigkeit auch 

ohne großen Testaufwand leicht beobachten und einschätzen lässt. Wer insgesamt zu langsam 

und/oder zu ungenau und/oder stockend und mit unangemessener Intonation laut liest, sollte 

vordringlich in seiner Leseflüssigkeit gefördert werden. Das Textverstehen wird dadurch 

didaktisch nicht hintangestellt, sondern es profitiert mittelbar von deren Verbesserung. Wenn 

beispielsweise reguläre Unterrichtstexte im Lautlese-Tandem wiederholt gelesen werden, bis alle 

Schüler(innen) sie flüssig lesen können, kann die Lehrkraft im Anschluss daran die 

hierarchiehöhere Weiterverarbeitung der Inhalte mit größerer Aussicht auf Erfolg betreiben, 

indem sie beispielsweise die Anwendung von Lesestrategien mit der Lerngruppe einübt. 

Die Verfahren lassen sich mit wenig Aufwand in reguläre Unterrichtsabläufe implementieren. 

Insofern lässt sich aus der vorgestellten Studie die Folgerung ableiten, dass das Konzept der 

Leseflüssigkeit in die Curricula des weiterführenden Lesens systematisch integriert werden 

sollte. Leseflüssigkeit ist als Diagnosedimension der Lesekompetenz wahrzunehmen und die 

Förderung des flüssigen Lesens muss da, wo es notwendig ist, zum Bestandteil des 

Regelunterrichts werden. 

 

4.7. Lautlese-Tandems zur Förderung von Leseflüssigkeit sind voraussetzungsarm und 

nachweislich wirksam bei leseschwachen Zwölfjährigen 

Die Zugewinne der Lautlesegruppe weichen sowohl im Hinblick auf die Leseflüssigkeit als auch 

auf das Textverstehen signifikant positiv von den Entwicklungen in den anderen beiden Gruppen 

ab. Damit kann der statistisch bedeutsame Vorsprung dieser Gruppe bei der Verbesserung wohl 

auf die Fördermaßnahme zurückgeführt werden. Interessant ist ein Effekt, der allerdings nur in 

Erscheinung tritt, wenn die drei Variablen Lesegeschwindigkeit, Wortverständnis und 

Satzverständnis nicht als Konstrukt gebündelt, sondern separat betrachtet werden: Dann nämlich 

profitierten hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit in der Lautlesegruppe Kinder mit 

vergleichsweise niedrigeren kognitiven Grundfähigkeiten stärker von dem Verfahren als solche 

mit höheren Intelligenzleistungen. Dieser Befund scheint ein relativ stabiles Ergebnis aus der 

Forschung zu den Wechselwirkungen zwischen Lernermerkmalen und Unterrichtsmethode zu 

bestätigen: Lernende mit eher ungünstigen Lernvoraussetzungen (im Blick auf Vorkenntnisse 

und Intelligenz) profitieren eher von einem hochstrukturierten Unterricht mit engen Vorgaben 

(vgl. Helmke & Weinert 1997). Obwohl die von uns modellierte Variante des Lautlese-

Verfahrens eine kooperative Unterrichtsform realisiert, die gemeinhin eher mit einer nicht-

direktiven Lernumgebung assoziiert ist, sind die Routinen des chorischen halblauten Lesens für 

die Tandems doch so detailliert geregelt, dass eine vergleichsweise eng strukturierte 

Übungssituation mit dichter Verhaltensanweisungen entstanden ist. Sie bietet offensichtlich eine 

günstige Lernsituation eben insbesondere für die Kinder mit schlechteren Voraussetzungen. 

Zugleich führte diese hohe Regeldichte nicht zur Demotivierung, im Gegenteil: Laut 

übereinstimmenden Urteilen der Lehrkräfte freuten sich die Kinder auf ihr Lesetraining und 

bevorzugten es gegenüber anderen Unterrichtssituationen auch dann noch, als sich der 

Neuigkeitseffekt abgeschliffen hatte. 
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Auch das lesebezogene Selbstkonzept der Schüler(innen) profitierte von der Förderung. 

Allerdings war dieser Effekt ein halbes Jahr nach Beendigung der Intervention nicht mehr 

nachzuweisen. Vermutlich war er an die monatliche Ăobjektiveñ ¦berpr¿fung der 

Lesegeschwindigkeit während der Intervention gebunden: Den Schüler(innen) wurden damit ihre 

Verbesserungen anschaulich vor Augen geführt. Da es bei den Lautlese-Tandems rasch zu einer 

sichtbaren Steigerung der Lesegeschwindigkeit kam, stellen sich Erfolgserfahrungen relativ 

kurzfristig ein ï und Erfolg beflügelt. Zu bedenken sind bei diesem Befund auch die 

vergleichsweise ungünstigeren Ausgangswerte in der Lautlesegruppe. Die positive Entwicklung 

führt sie an die anderen Gruppen heran. Die negative Entwicklung zum Follow-up-Zeitpunkt ï in 

ähnlicher Weise zeigt sich das auch bei der Lesemotivation ï folgt vermutlich dem generellen 

Entwicklungstrend in dieser Altersstufe, den Retelsdorf und Möller (2008) wie auch McElvany et 

al. (2008) nachweisen: Parallel zu einem Anstieg der Lesekompetenz in der frühen Sekundarstufe 

ist ein ebenso deutliches kontinuierliches Absinken der motivationalen Komponenten des Lesens 

bei Schüler(innen) aller Schulformen zu beobachten. Die Entwicklung von Lesemotivation und -

kompetenz verläuft in diesem Zeitraum generell gegenläufig (vgl. auch Philipp 2008). Das 

Förderverfahren der Lautlese-Tandems konterkariert wiederum diesen generellen Abwärtstrend 

bei Motivation und Selbstkonzept.  

Schließlich ist noch bemerkenswert, dass die etwas besseren Leser(innen) unserer Stichprobe, die 

als ĂLesetrainerñ fungierten, ebenso von dem Verfahren profitierten wie die schwªcheren 

ĂLesesportlerñ. Das hªngt vermutlich mit der geforderten hohen Aufmerksamkeit auf 

Genauigkeit und Intonation zusammen, die den Lesetrainer gewissermaÇen Ăbei der Stange hªltñ 

und ihn auch bei den Wiederholungen der Lesungen oder beim Alleine-Lesen des Sportlers 

kognitiv anspruchsvoll einbindet. Freilich besteht die hier untersuchte Stichprobe, wie oben 

dargestellt, ohnehin aus dem leseschwächsten Teil eines Jahrgangs. Trotzdem darf dieses 

Ergebnis als Hinweis gewertet werden, dass die Förderpotentiale des Lautlese-Verfahrens bei 

durchaus unterschiedlichen Eingangsleseleistungen wirksam werden. Auch diese Beobachtung 

legt nahe, Lautlese-Verfahren nicht nur zur Kompensation von Lesedefiziten in der 

Sekundarstufe, sondern auch zur Prävention solcher Probleme und zur generellen Förderung des 

Lesens in der Grundschule einzusetzen, wie es im US-amerikanischen Raum üblich ist (vgl. 

Kuhn & Schwanenflugel 2006). Weil neben Schüler(inne)n mit deutlichen Flüssigkeitsproblemen 

auch leidlich leseflüssige Kinder durch das Verfahren erheblich bei ihrer Leseleistung gewinnen, 

können durch Lautlese-Tandems positive Wirkungen für die Regelklassen der dritten oder 

vierten Grundschuljahrgänge begründet erwartet werden.  

Insgesamt wird die theoretisch zugrunde gelegte These vom Voraussetzungscharakter der 

Leseflüssigkeit für das Textverstehen durch die Leistungssteigerung bei den Lautlese-Tandems 

bestätigt: Denn Steigerungen bei den hierarchiehohen Verstehensleistungen werden mit dem 

Setting nicht angezielt, stellen sich aber trotzdem ein. Guten erwachsenen Leser scheint dieses 

Ergebnis oft im Widerspruch zu ihren eigenen Leseerfahrungen zu stehen: Ihr Textverstehen 

wird eher behindert, wenn von ihnen gefordert ist, laut statt still zu lesen ï so die 

Selbstwahrnehmung. Dieses scheinbare Paradox lässt sich im Rahmen der 
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kognitionspsychologischen Lesetheorie auflösen. Für Leser(innen), die die hierarchieniedrigen 

Komponenten der Prozessleistungen automatisiert haben, ist die beim Lautlesen erzwungene 

Orientierung auf die lokale Kohªrenz sozusagen ein ĂAbstiegñ, indem sie die kognitiven 

Ressourcen von den hierarchiehöchsten Verstehensleistungen abzieht. Für schwache Leser 

hingegen, die beim stillen Lesen lokale Kohärenz nicht oder nicht umfassend herstellen, stellt sie 

eine Konzentration auf den nächsten notwendigen Schritt ihrer Leseentwicklung dar, bedeutet 

also einen ĂAufstiegñ, und unterst¿tzt insofern deren (schwächere) Textverstehensprozesse. 

 

4.8. Stilles Lesen ist vergleichsweise voraussetzungsreich und nur bedingt erfolgreich bei 

leseschwachen Zwölfjährigen 

Aus deutschdidaktischer Perspektive ist es zunächst irritierend und enttäuschend, dass für das 

Viellese-Verfahren keine signifikanten Wirkeffekte im Förderzeitraum und im gewählten Setting 

der Studie festgestellt werden konnten ï in keiner der erhobenen Dimensionen der 

Prozessleistungen, aber auch nicht in den Dimensionen der Lesemotivation und des 

lesebezogenen Selbstkonzepts. 

Zunächst erwies sich auch dieses Verfahren, der anfänglichen Skepsis einiger beteiligten 

Lehrkräfte zum Trotz, als gut durchführbar: Den Stundenprotokollen und Lehrerberichten zu 

Folge wurde in den Klassen tatsächlich gelesen. Am Rande ergaben sich auch informelle 

Buchgespräche, in denen die Kinder Leseerfahrungen austauschten. Insgesamt wurde das 

Verfahren vergleichbar positiv aufgenommen und vergleichbar engagiert durchgeführt wie das 

Lautleseverfahren. Aber weder die Prozessleistungen noch andere, prozessfernere Determinanten 

der Lesekompetenz, insbesondere die Motivation bzw. das Selbstkonzept, konnten gesteigert 

werden ï dies ohne differenzielle Effekte zwischen den Geschlechtern oder dem 

Migrationsstatus. Das widerspricht der geradezu elementaren didaktischen Vorstellung, dass, 

gerade in der lesesozialisatorisch wichtigen Phase der späten Kindheit, die Lesemenge gleichsam 

automatisch auf die Lesekompetenz transferiert. 

Allerdings sind die theoretisch postulierten Wirkungswege für dieses Verfahren, wie oben bereits 

ausgeführt, vergleichsweise indirekt: Denn es wird nicht wiederholend gelesen, so dass die 

schriftbildlich neuen Wörter nicht unbedingt eingeprägt werden, und es wird nicht laut gelesen, 

so dass keine Fokussierung auf lokale Kohärenz erzwungen wird. Die positiven 

Wirkmechanismen des Stilllesens auf Prozessebene werden dagegen in einer Fokussierung auf 

globale Kohärenz angenommen ï vermittelt über die Motivation, die gespeist wird von der 

Aussicht auf eine Teilhabe an den spannenden, lustigen, interessanten Inhalten. Hinzu kommt die 

Erwartung einer Verbesserung prozessferner Komponenten der Lesekompetenz wie insbesondere 

der Fähigkeit, ein ganzes Buch eigenständig zu lesen, sich emotional und intellektuell an dem 

Geschehen zu beteiligen, eigene inhaltliche literale Interessen zu entwickeln und zu verfolgen, 

passende Bücher auszusuchen, das Welt- und Textwissen zu erweitern usw. Dies sind allesamt 

Komponenten, die insgesamt positiv die Lesemotivation und das lesebezogene Selbstkonzept 

beeinflussen und dort auch messbar sein sollten. Die Involviertheit der Subjekte in ihre Lektüre 

sollte gewissermaßen auf die Prozessebene zurückwirken. 
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Vergleicht man die beiden Förderverfahren im Blick auf ihre Voraussetzungen, fallen 

insbesondere zwei Aspekte auf. Erstens sind die ĂStillen Lesezeitenñ im Blick auf die kognitiven 

Anforderungen das anspruchsvollere Verfahren. Denn Lesegenuss kann sich nur einstellen, wenn 

der globale Zusammenhang des Textes mental konstruiert werden kann, so dass die einzelnen 

Episoden Sinn erhalten. Die Gratifikationen des Lesens sind auf diesen globalen inhaltlichen 

Zusammenhang angewiesen, die fördernde Wirkung des Verfahrens ist von der Wahrnehmung 

dieser Gratifikationen durch den Leser, die Leserin abhängig. Das Lautlese-Verfahren 

unterscheidet sich deutlich in seinen Anforderungen. Die Texte müssen weniger tief verstanden 

werden. Das Lautlesen zielt, kognitionstheoretisch gesehen, auf nicht mehr als auf das Herstellen 

von lokaler Kohärenz, also den kleinräumige Zusammenhang zwischen Satzteilen oder Sätzen. 

Sichtbare Erfolge bei der Leseflüssigkeit stellen sich schon ein, wenn nach wiederholten 

Lesungen der Text angemessen intoniert werden kann; durch die Wiederholung ist die 

Konstruktion lokaler Kohärenz wie auch die Aufnahme schriftsprachliche neuer Wörter in den 

Sichtwortschatz zugleich weitgehend sichergestellt. Globale Kohärenzherstellung ist dagegen 

hier nicht gefordert. Ihre Konstruktion ist, da die Texte oder Textabschnitte in der Textsammlung 

der Lautlese-Tandems kaum länger als 200 Wörter waren, zudem im Blick auf die Textlänge 

weniger anspruchsvoll als bei der Lekt¿re ganzer Kinderb¿cher, wie sie in den ĂStillen 

Lesezeitenñ gefordert war. Die erforderlichen Prozessleistungen bei dem Stilllese-Verfahren sind 

dagegen kognitiv anspruchsvoller, weil das Verfahren die Errichtung globaler Kohärenz als 

Bedingung seiner Wirksamkeit fordert ï dies ganz unabhängig von der Textkomplexität, die bei 

den ĂStillen Lesezeitenñ wie gesagt ein vergleichsweise weites Spektrum abdeckte, aus dem die 

Kinder auswählen durften. 

Zweitens sind die ĂStillen Lesezeitenñ auch im Blick auf eine andere, prozessferne Komponente 

von Lesekompetenz, nämlich die Selbstorganisation der Lektüre, voraussetzungsreicher: Von der 

eigenständigen Auswahl des Buches über die Aufrechterhaltung der Motivation bis hin zum 

prozessbegleitenden Engagement für die Kohärenz des Gelesenen im Prozess selbst muss der 

Leseakt individuell und eigentªtig organisiert und vollzogen werden. Bei den ĂLautlese-

Tandemsñ sind dagegen die Texte vorgegeben (so dass keine Einschªtzung der eigenen 

Kompetenz und der eigenen Interessen für die Textwahl gefordert ist), das Verfahren ist weniger 

abhängig von der aktuellen Motivation der Schüler (da die Handlungen eng vorgegeben sind und 

der Kontrolle unmittelbar unterliegen,) und schließlich wird das Engagement für die jeweiligen 

(hierarchieniedrigen) Verstehensleistungen im Prozess durch den Partner kontinuierlich 

eingefordert.  

Die ĂStillen Lesezeitenñ sind das ganzheitlichere Verfahren, indem sie anspruchsvollere 

Prozessleistungen und zudem mehrere Komponenten von Lesekompetenz von den 

Schüler(innen) anfordern. Sie lehnen sich situativ an kindliche Freizeit-Lektürepraktiken an, wie 

sie bei glückenden Lesesozialisationsverläufen in der späten Kindheit oft extensiv stattfinden, 

und verlangen bereits eine gewisse individuelle Lesekultur. Sie sind damit aber auch das 

anspruchsvollere Verfahren, weil das geforderte mentale und subjektive Engagement sozial kaum 

unterstützt wird, vor allem dann nicht, wenn es keine familiären, aber auch keine klassen- oder 
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schulweiten etablierten Lesekulturen gibt, in die sich das Verfahren situationslogisch einbetten 

kann. Möglicherweise sind diese Anforderungen insgesamt für die beschriebene Gruppe 

leseschwacher Zwölfjähriger zu hoch, so dass sie nicht in den für Mittelschichtkinder 

prototypisch beschriebenen ĂEngelskreis des Lesensñ (Groeben & Schrºder 2004) eintreten 

können, bei dem eine hohe Lesemotivation, ein hohes Kompetenzerleben und eine hohe Menge 

eigenständiger Lektüre in der späten Kindheit zusammen wirken und mit der Entwicklung von 

guten Lesekompetenzen zusammen gehen. Die oben bereits genannten Daten unterstützen solche 

Vermutungen zum unterschiedlichen Anspruchsniveau der beiden Verfahren: Vom Stilllese-

Verfahren profitierten in unserer Studie diejenigen Schüler(innen) vergleichsweise stärker, die 

bessere kognitive Grundfähigkeiten mitbrachten. 

Dass bei den gemessenen Teilkomponenten bei den ĂStillen Lesezeitenñ keine Effekte sichtbar 

waren, heißt aber nicht, dass nicht doch Fortschritte erzielt wurden. Eine beteiligte Lehrerin 

bringt diesen Gedanken im Evaluationsbogen auf den Punkt: ĂDie Kinder haben mehr B¿cher in 

ihren Hªnden gehalten als in ihrem Leben zuvor [é]. So gesehen empfinde ich das Projekt als 

einen Erfolg, messbar oder nicht.ñ Zwar transferieren die lesekulturellen Erfahrungen, die mit 

den ĂStillen Lesezeitenñ einhergehen, im erfassten Zeitraum nicht oder noch nicht auf die 

Lesemotivation und das Textverstehen. Das tangiert aber nicht ihren Wert als Komponente zur 

Förderung von Lesekompetenz. 

 

4.9.Fragen und Desiderate 

Eine der didaktischen Herausforderungen der vorgestellten Studie ist die Unwirksamkeit der 

ĂStillen Lesezeitenñ f¿r die Lesefl¿ssigkeit und das Textverstehen. Sie sollte nicht vorschnell zu 

der Konsequenz verleiten, die von Seiten des National Reading Panel gezogen wurde, nämlich 

angesichts diffuser Befunde in vergleichbaren US-amerikanischen Studien das freie Lesen in der 

Schule rundherum für unbrauchbar zu erklären (vgl. NICHD 2000). Im Gegenteil gilt es nach den 

Gelingensbedingungen solcher Verfahren zu suchen. Denn es ist in didaktischer Perspektive 

kaum vorstellbar, dass eine zielgenaue Förderung der Leseflüssigkeit beispielsweise durch 

Lautlese-Verfahren oder auch eine Förderung des strategischen Lesens durch Strategietrainings 

ohne eine begleitende Unterstützung der Ausbildung eigenständigen Lesens mittelfristig 

weiterführend sein kann. Ebenso unvorstellbar scheint uns, dass für Schüler(innen) mit 

akkumulierten Lesedefiziten das Ziel aufgegeben wird, den selbstgesteuerten Umgang auch mit 

längeren Texten zu erlernen. Eine Analyse der mangelnden Wirksamkeit des Verfahrens bietet 

dagegen eine Fülle von Vermutungen und offenen Fragen, die sich folgendermaßen bündeln 

lassen:  

¶ Die Frage nach der Dosis: Sind dreimal 20 Minuten in der Woche zu wenig und/oder ist ein 

Schulhalbjahr nicht ausreichend, um Effekte auf der Prozessebene zu erzielen? 

¶ Die Frage nach der Passung zwischen Textkomplexität und individueller Lesefähigkeit: 

Brauchen schwache Leser(innen) dieses Alters passgenauere Texte, die sich in ihrer 

sprachlichen und textuellen Schwierigkeit präziser in dem Bereich bewegen, der jeweils 

intellektuell herausfordernd, aber nicht überfordernd ist? 
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¶ Die Frage nach der prozessbegleitenden Unterstützung bzw. Kontrolle: Brauchen schwache 

Leser(innen) kleinschrittige Begleitung während des Lesens, die ihr kognitives Engagement 

für die mentale Konstitution der Inhalte unterstützt, beispielsweise durch regelmäßiges 

inhaltsbezogenes Nachfragen, durch die Klärung unbekannter Wörter oder durch die 

Aufforderung zum Vorhersagen des Handlungsverlaufs? Das zumindest legt eine US-

amerikanische Studie nahe, die stilles individuelles Lesen im Unterricht dann als erfolgreich 

für die Verbesserung der Leseflüssigkeit und des Textverstehens nachweisen konnte, wenn 

die Textkomplexität und der Verstehensprozess begleitend zum Lesen in einer Eins-zu-eins-

Situation eng überwacht und unterstützt wurde (vgl. Reutzel, Jones, Fawsen & Smith 2008). 

¶ Die Frage nach den notwendigen Rahmenbedingungen: Auffällig war, dass es in einigen 

Stilllese-Förderklassen deutliche Verbesserungen sowohl bei den Prozessleistungen als auch 

bei der Motivation gab, bei anderen nicht. In der Gesamtschau waren die erfolglosen Klassen 

aber in der Überzahl (vgl. Rieckmann 2010). Das mag ein Hinweis darauf sein, dass ein 

solches offenes Förderverfahren auf bestimmte unterrichts- und schulkulturelle 

Voraussetzungen angewiesen ist. Stille Lesezeiten fordern eine Unterrichtssituation, die von 

ihrer Logik her allen Schüler(inne)n die genussorientierte Konzentration auf einen Text 

nahelegt, mithin eine Unterrichtskultur, in der die Selbststeuerung von geforderten 

Lernprozessen als Fähigkeit und Praxis etabliert ist und in der das Lesen als sinnvoll und 

nützlich angesehen wird. 

Man kann vermuten, dass alle vier Dimensionen bei der ausgebliebenen Wirksamkeit des 

Stillese-Verfahrens für Leseflüssigkeit und Textverstehen eine Rolle gespielt haben. Aber in 

welcher Intensität war das jeweils der Fall? Welche Veränderungen unterrichtlicher Praktiken, 

aber auch schulkultureller und schulformbezogener Faktoren sind hier erfolgversprechend? So 

schwierig diese Fragen auch scheinen, so unabdingbar sind die Bemühungen um die Antworten: 

Denn die Fähigkeit zum eigenständigen Lesen ist und bleibt eine fundamentale Aufgabe des 

muttersprachlichen Unterrichts. 

Anders stellen sich die Fragen und Desiderate für das Lautleseverfahren dar. Hier konnte 

zunächst gezeigt werden, dass Leseflüssigkeit eine zentrale Kategorie von Textverstehen und 

damit von Lesekompetenz ist. Daraus muss die systematische Implementation des flüssig-lesen-

Könnens als Beobachtungs- und Förderkategorie in das lesedidaktische Curriculum folgen. 

Allerdings ist für den deutschsprachigen Raum das Konstrukt Leseflüssigkeit didaktisch noch 

nicht hinreichend ausgeleuchtet (vgl. aber Nix 2011). Beispielsweise ist nicht ermittelt, welche 

Lesegeschwindigkeit, welcher Automatisierungsgrad, welche Genauigkeit und welche intonierte 

WortgruppengrºÇe im Verhªltnis zu welcher Textschwierigkeit als Ălesefl¿ssigñ gelten soll. F¿r 

solche normativ zu setzenden begrifflichen Grenzziehungen und die Entwicklung entsprechender 

diagnostischer Instrumente sind empirische Daten notwendig, die gegenwärtig durchweg fehlen. 

Daran schließt sich unmittelbar die Frage nach den Erwerbsverläufen an: Welche Verläufe sind 

als Ănormalñ, welche als Ăverzºgertñ anzusehen; wie stellt sich der Aufbau von Lesefl¿ssigkeit 

bei umschriebenen Entwicklungsstörungen des Literalitätserwerbs, insbesondere bei LRS, dar? 

Hier ist besondere Vorsicht bei der Übernahme von Unterrichtspraktiken aus dem 
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englischsprachigen Raum angebracht: Dort werden Lautlese-Verfahren schwerpunktmäßig in der 

sechsklassigen ĂElementary Schoolñ in allen Jahrgansstufen zum Einsatz gebracht. Das Deutsche 

hat allerdings eine erheblich regelgebundenere Orthographie als das Englische, so dass viele 

Kinder hier eventuell mit weniger institutionalisierter Übung zu einer angemessenen 

Leseflüssigkeit gelangen (vgl. Landerl & Wimmer 1998). 

Ein weiterer, auf das Verfahren selbst bezogener Fragenkomplex schließt sich an: Belegt werden 

konnte, dass die von uns didaktisch modellierten kooperativen Lautlese-Tandems ein geeignetes 

Verfahren sind, um leseschwache Zwölfjährige zu fördern. Aus angloamerikanischen Studien ist 

bekannt, dass auch andere Lautlese-Routinen vergleichbar wirksam sind, beispielsweise stärker 

instruktionsbasierte, bei denen die Lehrkraft modellbildend vorliest und die Klasse anschließend 

ggf. mehrfach chorisch liest, oder, um ein anderes Extrem zu nennen, solche, die sich modal an 

das Freizeitlesen anlehnt, indem der Lerner ein selbst gewähltes Buch mit einem kompetenten 

Anderen einmalig synchron liest (vgl. Rasinski & Hoffman 2003) Drei gemeinsame Merkmale 

dieser auf den ersten Blick sehr heterogenen Lautlese-Verfahren in US-Studien lassen sich 

isolieren: Es wird nicht still, sondern (halb)laut gelesen, zweitens wird das Lesen begleitend 

kontrolliert und ggf. sofort korrigiert und drittens steht dem Lerner ein Lesemodell zu 

Verfügung. Außerdem ist die Wiederholung der Lektüre bei den meisten der Verfahren, aber 

nicht bei allen, verbindlich. Es stellt sich folglich die Frage nach erfolgsnotwendigen und 

fakultativen Elementen der Verfahren auch im deutschsprachigen Raum. Sie wird besonders 

wichtig bei der Empfehlung veränderter lesedidaktischer Unterrichtsroutinen: Das gängige 

ĂReihum-Lesenñ, bei dem unge¿bte Textst¿cke einmalig allein nacheinander von Sch¿ler(innen) 

vorgelesen werden, während andere zuhören sollen, ist lesedidaktisch kontraproduktiv und sozial 

oft schädlich (vgl. Opitz & Rasinski 1998). Um solche Praktiken zu überwinden, ist aber die 

Modellierung von neuen sinnvollen Routinen notwendig: Soll die Lehrkraft einen neuen Text 

grundsätzlich zunächst allein vorlesen, um ein gutes Lesemodell zu liefern? Oder sollten 

Schüler(innen) neue Texte zunächst in Paaren lesen, um eine direkte Kontrolle und Korrektur der 

Lesung sicher zu stellen? Kann das gemeinsame chorische Lesen im Klassenverband empfohlen 

werden oder nur der generelle Grundsatz, Leseaufgaben in nicht-leseflüssigen Gruppen 

grundsätzlich als Lautlesung zu praktizieren? Gegenwärtig kann nur gesagt werden, dass all das 

lesedidaktisch sinnvoll ist. Nicht vergessen werden sollte allerdings, dass die Fokussierung des 

Lautlesens auf lokale Kohärenzherstellung gute Leser(innen) bei ihrer hierarchiehohen 

Textverarbeitung eher behindert als befördert, was noch einmal auf die Notwendigkeit guter 

diagnostischer Instrumente verweist. 

Die Fragen und Desiderate aus diesem Teil der Studie beziehen sich also insbesondere auf die 

didaktische Modellierung des Begriffs der Leseflüssigkeit samt ihrer empirischen Absicherung 

und auf die Wirksamkeit von Einzelkomponenten der Lautlese-Verfahren. Hier zeichnen sich 

viele und komplexe Forschungsaufgaben ab. Aber die Suchrichtung, das konnte gezeigt werden, 

ist außerordentlich vielversprechend. 
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Dieser Text ist eine geringfügig veränderte Variante von: Rosebrock, C.; Rieckmann, C.; Nix, D. 

& Gold, A. (2010): Förderung der Leseflüssigkeit bei leseschwachen Zwölfjährigen. Didaktik 

Deutsch, 28, 33-58. 
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GEN¢LERĶN K¦LT¦REL ¦ST-BEN ĶLE GERĶLĶMLĶ ĶLĶķKĶSĶ YA DA 

SOKRATES GEN¢LERĶ YOLDAN ¢IKARDI MI? 
 

 

Onur Bilge KULA13  
 

ÖZET 
Genler, kurulu d¿zenin s¿rmesini, dolayĕsĕyla da bilinenin ve egemen d¿ĺ¿ncelerin korunmasĕnĕ 

amalayan ôĺimdiõ ve ĺimdiyi belirleyen erk/¿st-ben ile ºzg¿n ve ºzg¿r tasarĕmlarĕyla kurmaya 

uķraĺtĕklarĕ ôgelecekõ arasĕndaki gerilim iliĺkisi iinde kiĺiliklerini oluĺtururlar. Korumacĕ tavĕr ve 

ºzg¿r tasarĕm, yoķunluk ve kapsayĕcĕlĕk bakĕmĕndan ¿lkeden ¿lkeye, k¿lt¿rden k¿lt¿re deķiĺebilir. 

Tarihte korumacĕ anlayĕĺĕn ºzg¿r aĕlĕmĕ tehlike saydĕķĕ sayĕsĕz ºrnek vardĕr. Felsefe tarihinde 

bilinen ºrnek olay, M¥ 4. y¿zyĕlda ògenleri yoldan ĕkarmaklaó sulanan Sokratesõin 

ôSavunmasĕõdĕr. 18. y¿zyĕlĕn son eyreķinde Kant da benzer biimde sulanmĕĺtĕr. Hegel ôkafa 

karĕĺtĕrĕcĕõ olarak nitelendirilmiĺtir. Kurulu d¿zeni ayakta tutan egemen gºr¿ĺ, eķitim ve kitle 

iletiĺim aralarĕyla genlere var-olanĕ korumayĕ, bir baĺka deyiĺle, egemen sºylemin ºne ĕkardĕķĕ 

ôhakikatõ anlayĕĺĕnĕ benimsenmelerini ve yaĺam tarzĕna dºn¿ĺt¿rmelerini saķlamaya alĕĺĕr. 

Freudõun ôK¿lt¿rdeki Huzursuzlukõ yapĕtĕnda geliĺtirdiķi insanĕn saldĕrganlĕk eķilimi ve ô¿st-benõ 

kavramĕ bu baķlamda iĺlevselleĺtirilebilir. ¦st- ben, erki ve araçsallaĺtĕrma yºnelimini de kapsar. 

Yaĺanmĕĺlĕk ve bilinen ¿zerine kurulu olan korumacĕlĕk, salt var olanla yetindiķi iin, geliĺim, 

yenilik ve deķiĺime kuĺkuyla bakar. Buna karĺĕn, ôucu aĕkõ bir kavram olan gelecek, tasarĕmlanĕr, 

tasarĕmlar yeniden gºzden geirilir, yorumlanĕr ve anlamlandĕrĕlĕr. Aydĕnlanmacĕ ĸbn Sina, ,insan ve 

doķanĕn s¿rekli devinim ve deķiĺim iinde olduķunu ve etken aklĕn geleceķi biimlendirdiķini 

felsefileĺtirmiĺtir. Gelecek, iyimserlik ve umut ile kurgulanĕr; umut, Ernst Blochõun ôUmut ĸlkesiõ 

adlĕ yapĕtĕnda serimlediķi ¿zere, egemen anlayĕĺĕn òebedi hakikató d¿ĺ¿ncesinden deķil, ºzg¿r 

gelecek tasarĕmĕndan doķar; bu nedenle de geleceķin kurucu ºķesidir. Jürgen Habermas 

iĺlevci/arasal aklĕn eleĺtirisini dizgeleĺtirdiķi ôĸletiĺimsel Eylem Kuramĕõ kitabĕnda, kitle iletiĺim 

aralarĕ ve eķitim yoluyla aklĕn arasallaĺtĕrĕlmasĕnĕn ve bunun seeneķi olan, umudu besleyen, 

ºzg¿r ve ºzerk bireylerin geliĺmesinin koĺullarĕnĕ irdeler. Michel Foucault ôEntelekt¿elin Siyasal 

ĸĺleviõ adlĕ yapĕtĕnda egemen sºylemde somutlaĺan ebedi hakikat savĕna karĺĕ ĕkarak, iktidar ile 

hakikat iliĺkisini sorgular; hakikat kavramĕnĕn zaman ve uzama gºre oluĺturulan, yorumlanan ve 

anlamlandĕrĕlan bir sºylem olduķunu ºne s¿rer. Bu bildiride, sºz¿ edilen kaynaklar temel alĕnarak, 

eķitim, genlik ve gelecek tasarĕmlarĕ irdelenecektir. 

Anahtar Sözcükler:  Sokrates, kültürel üst -ben, genlik, k¿lt¿rde huzursuzluk, hakikat, yaĺamĕn 

amacĕ. 

Sokrates Genleri Yoldan ¢ēkardē mē? 

Gençlerin Kültürel Üst -ben ile Savaĸēmē ve Uyumlulaĸma Uĵraĸē 

Yaĸam aynē zamanda bir 'ben' olma, benlik geliĸtirme uĵraĸēdēr. Yaĸam koĸullarēnēn etkisiyle 

biimlendirilen kiĸilik ya da benlik geliĸimi, ok etmenli ve ok katmanlē bir irdeleĸme s¿recidir. 

Yetiĸmekte olan gen insan, bir ºzne olarak ºnce her t¿rl¿ geliĸmenin temel olan 'ºz¿n¿' 

oluĸturur. '¥z', temel olmakla birlikte, bir baĸēna kiĸilik geliĸimi iin yeterli deĵildir. Bu nedenle, 

gen ºzne, ºz¿nden dēĸarē ēkmak, kendi dēĸēndaki 'ºzler', diyesi 'baĸkalar' arasēnda dolaĸmak ve 

bunlarla irdeleĸerek, yeniden ºz¿ne dºnmek zorundadēr. ¥z, dēĸa aēlarak kendi dēĸēndaki ºzler 

                                                 

 

 

13 Prof. Dr., Hacettepe Üniversitesi, obkula@hacettepe.edu.tr. 
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ile duygusal ve d¿ĸ¿nsel bir etkileĸime girmeden, kendi 'ºz¿' tanēyamaz. ¥z¿n¿ bilmek, her 

zaman, her yerde ve her koĸulda 'baĸka'yē tanēmak ve onunla irdeleĸmek ile olanaklēdēr.  

¥te yandan, baĸkayē tanēma ve onunla irdeleĸme, kaēnēlmaz olarak 'ºz'¿ de baĸkalaĸtērēr, bir 

baĸka anlatēmla, ºz, ºz-belirleyimli bir tutumla kendi 'ºz'¿ne yabancēlaĸēr. Bu ºz-yabancēlaĸēm, 

her t¿rl¿ deĵiĸimin, geliĸimin ve ilerlemenin baĸlēca kaynaĵēdēr.   Gen ºzne sºz konusu ºz-

yabancēlaĸēm s¿recinde 'ºzsel' temele dayanarak, dēĸ etmenleri seici bir tutumla ayrēĸtērēr ve 

ºz¿ne uygun olanlarē edinir.  ¥z ile dēĸ etmenlerin etkileĸimi ve bunlarēn ayrēĸtērēlarak edinimi, 

aynē zamanda ºz-bilin geliĸtirme uĵraĸēdēr.  

Gen ºznenin, bu uĵraĸta ºz¿n¿n ve baĸkanēn bilincine varmasē, ºzg¿r ve ºzerk bireyin 

belirleyici ºzelliĵi olan eleĸtirel d¿ĸ¿nme yeterliliĵi, dolayēsēyla da eleĸtirel ºz-bilinç geliĸtirmesi 

demektir. Özgür öz-bilin, gen insanēn tikelleĸmesi, diyesi, ºzerk bireye dºn¿ĸmesinin 

temelidir. Tikellik olan özgür öz-bilinli ºzne, t¿mellik olan dēĸ d¿nyada varlēĵēnē kanētlamak 

durumundadēr. Bu etkenlik, tikelin geliĸtiĵi ortam olan t¿melde gerekleĸir. T¿mel iinde eriyip 

yok olmayan, bir baĸka deyiĸle, ºzg¿r ºz-bilincini oluĸturmayē ve geliĸtirmeyi baĸaran ºzne 

tikelleĸerek, ºzg¿r bireye dºn¿ĸebilir.  

Gen ºznenin ºzg¿rleĸmesi, ahlaklaĸmasē, hak, hakikat ve adalet bilinci geliĸtirebilmesi, içinde 

yaĸadēĵē toplumsal yapē tarafēndan biimlendirilir. Toplumsal yapē ise, t¿mel k¿lt¿r ve bu k¿lt¿r¿ 

oluĸturan gelenek-görenek, üretme-t¿ketme tarzē, bireysel-toplumsal iliĸkileri d¿zenleme, hukuk 

anlayēĸē, din, egemenlik iliĸkileri, akēlcēlaĸma ve bilimselleĸme d¿zeyi ve b¿t¿n bunlarēn 

yansēdēĵē yaĸam tarzēnēn toplamēdēr. ¥zellikle egemenlik ve erk iliĸkileri, hem belli bir d¿ĸ¿nce 

tarzēnē, doĵruluk ya da hakikat anlayēĸēnē, hem de gen bireyin ºzg¿rleĸme alanēnē belirlemesi 

bakēmēndan ºnemlidir. Bu bakēmdan, toplumsal erk iliĸkileri, tekil 'ben' ile onu kendine gºre 

biçimlendirmek isteyen 'üst-ben' arasēnda s¿rekli bir irdeleĸmenin baĸlēca kaynaĵēdēr. 'Sokrates'in 

Savunmasē', ¿st-ben'i oluĸturan erkliler ile doĵruyu arayan ve dile getiren tekil ben'ler arasēndaki 

bu gerilimli iliĸkiyi, aēmlamak aēsēndan verimlileĸtirilebilir. 

 

Ķnsan yoldan ēkmaya yatkēn mēdēr? 

Sokrates'e yºneltilen sulama, yeni d¿ĸ¿nceler ortaya atarak, genleri yoldan ēkarma olarak 

ºzetlenebilir. 'Sokrates, genleri yoldan ēkarēyor mu?' sorusu, 'Genler, daha kesin anlatēmla, 

insanlar yoldan ēkmaya yatkēn mēdēr?' ya da 'Her aklēna esen, insanlarē baĸtan ēkarabilir mi?' 

sorularēyla birlikte sorulduĵu ve bu sorulara birlikte yanēt arandēĵē zaman anlamlē olabilir. Bu 

baĵlamda sorulmasē gereken baĸka sorular da vardēr: Hakikat nedir; ne/niin hakikattir ve kim 

hakikati belirleme hakkēna sahiptir; tekil egemen ya da erkli niin hakikati belirleme hakkēnē 

kendinde gºrebilir? Egemenlik iliĸkileri hakikati ne ºl¿de etkiler; hakikat ne ölçüde erk içerir? 

'Sokrates'in Savunmasē' baĵlamēnda ve insan-toplum ve hakikat-erek iliĸkisi sorununu irdeleyen 

d¿ĸ¿n¿rlerin katkēlarēyla bu sorulara yanēt aranabilir.   

M. ¥. 399 yēlēnēn ilkbaharēnda ñdinsizlik etme ve genlerin ahlakēnē bozmaò suçlamasēyla, 

Atinaôda yargēlanan yetmiĸ yaĸēndaki Sokrates sulu bulunur ve idam cezasēna arptērēlēr. 

Dinsizlik sulamasē, ñsoylu, ama miskin bir atò diye nitelediĵi Atinaôyē ñgaflet uykusundan 
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uyandērmayaò alēĸan bu b¿y¿k Aydēnlanmacē filozofun ñkentin tanrēlarēna tapēnmadēĵē, onlarēn 

yerine yeni tanrēlarē geirdiĵiò sulamasēna dayandērēlēr (Platon 2015, s. 12).   

 

Homeros'u hakikat anlayēĸē ve felsefe yapmak nedir? 

ñBaldēran zehri iirilerekò ºld¿r¿len, kuram ve eyleminde erdem ve ahlakē simgeleyen Sokrates 

savunmasēnda ¿ kez Homeros'u ñb¿t¿n hakikatò anlatēmēnē kullanēr. ñKendini bil!ò ilkesi, 

bilginin felsefi temelini ve ereĵini anlatēr; ñb¿t¿n hakikatò anlatēmēysa, savunmayē T¿rkeye 

çeviren ve yayēma hazērlayan Erman Gºrenôin yorumuyla,ñHelenler iin bilginin ana 

kaynaklarēndan biri olanò Homerosôa gºnderme yapar (s. 13). Bu belirlemeye ĸunu eklemek 

gerekmektedir: Homeros aynē zamanda K¿¿k Asyalēdēr. Bu nedenle, salt Helenlerin deĵil, b¿tün 

Ege ve Akdeniz, dolayēsēyla da Anadolu iin de bilginin ve yazēnsal anlatēnēn ana kaynaklarēndan 

biridir.  

Aēklēk ve aēk sºzl¿l¿k, filozofluĵunun yanē sēra ñkahraman bir savaĸ gazisiò olan Sokratesôin 

yaĸam ilkesidir. Sokrates eleĸtirel d¿ĸ¿nmenin anlatēmē olan ñsorgulama-¿r¿tmeò uĵraĸēnē, bu 

ilkeye dayandērēr. Eleĸtirel sorgulama, hem ºz¿, hem de baĸkalarēnē sorgulamayē kapsar. Bu 

nedenle, her t¿rl¿ ilerleme ve geliĸme, eleĸtirel sorgulama ile olanaklēdēr.   

Sokratesôin ñSavunmasēò, ºncelikle ñfelsefe yapmakò anlatēmēnda somutlaĸan yaĸam tarzēnēn 

(ethosunun) savunmasēdēr. Bu filozofun ºl¿m cezasē yerine ñs¿rg¿n¿ò kabul etmemesinin nedeni, 

vazgeilmez bir yaĸam ilkesi olarak gºrd¿ĵ¿ ófelsefe yapmaô tutkusudur. Buradan yola ēkarak ĸu 

belirleme yapēlabilir: Felsefe o dºnemde neredeyse b¿t¿n bilimleri kapsar. Dolayēsēyla, felsefe 

yapmak aynē zamanda bilim yapmak, bilimsel bilgiyi aramaktēr. Sokrates anlamēnda felsefe 

yapmak, eleĸtirel d¿ĸ¿nmek, ºzg¿r ve erdemli bir birey olarak yaĸamak, ºzg¿rl¿ĵ¿ ve erdemi, 

özgürlük içinde hakikati sürekli aramak ve sorgulamak demektir. Felsefe yapmak, bu filozofun 

hakikat anlayēĸēnē, hem yaĸam tarzēna, hem de konuĸma ve gerekelendirme tarzēna yansētēr.  

Sokrates'in savunmasēnda serimlediĵi konuĸma ve gerekelendirme biemi ile karĸētlarēnēn 

biemlerinde somutlaĸan ñhakikat kavramēna yaklaĸēmlarē arasēndaki atēĸma, Sokrates ve 

Sofistler arasēndaki kavganēn erevesiniò belirginleĸtirir (s. 16).   

Erdemi temel alan Sokrates, sºz¿n¿, biemini, gerekelendirmesini ñdoĵru bilgiyeò, ñhakikateò 

dayandērēr. Buna karĸēn, Sokratesôi mahkeme ºn¿nde ñgenleri yoldan ēkarmak ve onlarēn 

ahlakēnē bozmakò ile sulayan Sofistlerin bieminin belirgin ºzelliĵi ñikna etmekò eylemidir. 

Ķkna etmek ise, ñdoĵru bilgiyeò deĵil, oĵu zaman ñikna etme sanatēnaò dayanēr.  

 

Ķnsan niin arasallaĸtērēlabilir? 

ñBirisini ºvmek, sadece ona iliĸkin hakikatleri dile getirmektirò ilkesinden yola ēkan 

Sokratesôin erdem ve ahlakē temel alan yaklaĸēmē uyarēnca, ñaldatēcē konuĸmalarēyla insanēn 

ruhundaki kusurlarē kºt¿ye kullanan, kendi amalarē iin topluluklarēn zihinsel dengesini bozan, 

sofiste biemleriyle insanlarē b¿y¿leyen ve bºylece halkē gerekte yoldan ēkaranlarò, kendisini 

sulayanlardēr (s. 18- 20).  

Sokratesôin sºz¿n¿ ettiĵi óinsanēn ruhundaki kusurlarô, hem insanēn ºz-yapēsēnēn 

arasallaĸtērēlmaya yatkēnlēĵēnē, hem de bazē insanlarēn ºz ēkarlarē iin diĵer insanlarē 
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arasallaĸtērabileceĵini ortaya koymaktadēr. Sigmund Freud óK¿lt¿rdeki Huzursuzlukô yapētēnda 

arasallaĸtēr(ēl)mayē da kapsayan insanēn ºz-yapēsēndan kaynaklanan eĵilimlerini ve 

davranēĸlarēnē irdeler. 

 

Freud: 'K¿lt¿rdeki Huzursuzluk' ya da huzurun ve huzursuzluĵun kaynaĵē, insandēr 

Freud óK¿lt¿rdeki Huzursuzlukô adlē yapētēnēn birinci bºl¿m¿nde insanēn arzularēnēn ve 

gereksinmelerinin ok eĸitli oluĸundan sºz eder. Freudôa gºre, kiĸiliĵin temeli olan óbenô 

kavramē, ñbozulmalarò geirir; óbenôin sēnērlarē s¿reksizdir ve deĵiĸkendir.14 Ben ñbilin dēĸē 

olarak ie doĵru ruhsal bir varlēk olarak geniĸler ve sēnērlarē belirsizdir.ò Ķe doĵru geniĸleyen 

bu ruhsal varlēk, belirsiz óoôdur. ¥te yandan, ben ñdēĸa doĵru aēk ve keskin sēnēr izgileri 

belirler ve bunlarē korur.ò Bu duruma gºre, benôin ºz-yapēsē, ºzdeĸliĵi ya da kimliĵi, i ve dēĸ 

etmenlerin bireĸimlenmesi s¿recinde belirginleĸir.   

Benôin kendisini kuĸatan dēĸ d¿nyayē, bir baĸka deyiĸle, nesnel gerekliĵi kabul etmesi, 

oĵunlukla ñacē yaĸantēlarēnē ve duyumsamalarēnēò birliĵinde getirir. Dēĸ d¿nyanēn gerekleri, 

benôin, diyesi, tekil insanēn vazgemek istemediĵi ñhaz duygusunuò tehlikeye sokar. Bu nedenle, 

ben, haz duygusunu azaltan veya tehlikeye sokan her ĸeyi kendinden soyutlamaya, 

uzaklaĸtērmaya eĵilimlidir. Haz ilkesi ile gereklik ilkesi hep atēĸēr. Bu atēĸma, tekil insanē 

tedirgin eder ve saldērganlēĵa yºneltir (Freud, s. 3- 4). Freudôun bu belirlemeleri elbette b¿t¿n 

óbenlerô, benlikler ya da kiĸilikler iin aynē ºl¿de ve yoĵunlukta geerli olamaz.  

 

Yaĸamēn amacē nedir? 

Freud óK¿lt¿rdeki Huzursuzlukô kitabēnēn ikinci bºl¿m¿nde yaĸamēn anlamēnē aēmlar. Yaĸamēn 

amacē, Freudôun belirlemesiyle, mutluluktur. Ķnsanlar mutlu olmak isterler. Mutlu olmak ise, 

ñolumlu ve olumsuz olmak ¿zere, iki yºnl¿ bir uĵraĸ ve duygudur.ò Ķnsan hem acēlardan ve 

tatsēzlēklardan, haz alamadēĵē durumlardan uzak durmaya, hem de g¿l¿ bir haz duygusu 

yaĸantēlamaya uĵraĸēr. Ķnsan yaĸamēnēn amacēnē belirleyen, ñhaz ilkesinin programēdērò; ancak 

ñyaratēmò, mutluluk ilkesini, bir baĸka deyiĸle, insanēn mutlu olmasēnē iermez. Ķnsanēn yapēsē, 

ñmutluluk olanaklarēnēò azaltmaya, mutsuzluk olanaklarēnē oĵaltmaya eĵilimlidir (Freud, s. 14- 

16). Mutsuzluk, bireyin ºz yapēsē, toplumsal-k¿lt¿rel dēĸ d¿nya ve insanlar arasē iliĸkilerden 

kaynaklanēr. Haz duygusunun karĸētē olan hazsēzlēk yaĸantēsē, ñgºn¿ll¿ yanlēzlaĸma, dēĸ 

d¿nyadan kopma ve diĵer insanlardan kamaò eĵilimlerini g¿lendirebilir.  

Bu aēklamalardan da gºr¿leceĵi ¿zere, insanēn yapēsē ve toplumsal-k¿lt¿rel dēĸ-d¿nyanēn 

ºzellikleri, insanē g¿d¿mle(n)meye, bir baĸka deyiĸle, arasallaĸtēr(ēl)maya aēk duruma 

getirebilir. Sokratesôe yºneltilen genleri doĵru yoldan ēkarma sulamasēnēn bir yºn¿, insanēn 

g¿d¿mlenmeye aēk ºz-yapēsēnda aranabilir. ¥te yandan, insan salt g¿d¿mlenebilir bir varlēk 

                                                 

 

 

14 Siegmund Freud: ñDas Unbehagen in der Kultur- K¿lt¿rdeki Huzursuzlukò; http://gutenberg.spiegel.de/buch/das-

unbehagen-in-der-kultur-922/1. K¿lt¿rdeki Huzursuzluk ile ilgili alēntē ve gºndermeler, sadece bu kaynaktandēr.  
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olsa, b¿t¿n insanlarēn daha ºncekilerinin ya da kendilerini g¿d¿mleyenlerin kopyasē olmasē 

gerekirdi. Tarihsel süreç, insanēn g¿d¿mlenebilirliĵini gºstermekle birlikte, 

baĵēmsēzlaĸabileceĵini de kanētlamaktadēr. Ķnsanēn baĵēmsēzlaĸmasē, dēĸ etkileri ºzg¿r ve ºzerk 

kararlarēyla ayrēĸtērma etkenliĵiyle, bir baĸka deyiĸle, eleĸtirel aklē geliĸtirmesi ve ºz-bilincini 

ºzg¿rleĸtirmesiyle olanaklēdēr.   

 

Ķkna edici olmak, doĵruyu/hakikati sºylemeyi gerektirmez 

Sokrates savunmasēna ñEy Atina erleri! Sulayēcēlarēm sizi nasēl etkiler, hi bilmiyorum; ancak o 

kadar ikna edici konuĸuyorlar ki, az kalsēn kim olduĵumu dahi unutacaktēm. Buna karĸēn, hi 

doĵru sºz yoktu aĵēzlarēndaò diye baĸlar. Sulayēcēlarēnēn tavrēnē ñikna edicilikò, ºz tavrēnaysa 

ñdoĵruyuò, ñb¿t¿n hakikatiò sºyleme olarak adlandērēr (s. 33). Sokratesôe gºre, erdemli 

konuĸmacē hakikati sºylemeli; erdemli yargēlar da ñkonuĸma tarzēnē deĵil, hakikatiò 

önemsemelidir (s. 35).  

Bu aēklamalar, Sokratesôin savunmasēnē hakikat/doĵru ve onun karĸētē ¿zerine kurmuĸtur. 

Hakikat ve hakikat olmayan arasēndaki atēĸma tarihin her dºneminde, her toplumda yaĸanmēĸtēr 

ve yaĸanmaktadēr ve yaĸanacaktēr; ¿nk¿ her zaman ve her toplumda az sayēda bilge insan 

hakikati sºyler. Buna karĸēn ēkarlarē ve konumlarē bundan zarar gºrenler ise, hakikatin dile 

getirilmesini ºnlemek iin, retoriĵe sēĵēnēr. Retorikiler oĵunlukla halkē ikna etmeyi ve yargēyē 

etkilemeyi baĸarēr.   

 

Erk -hakikat iliĸkisi nasēl aēklanabilir? 

Sokratesôe iftira edenler, onun ñhem yerin altēndakileri, hem de gºktekileri araĸtērdēĵē ve 

baĸkalarēna da aynē ĸeyleri ºĵrettiĵiò iin su iĸlediĵini ºne s¿rer (s. 41). Bu sulamadan da 

gºr¿leceĵi ¿zere, kendi egemenliklerini ve kurulu d¿zeni s¿rd¿rmek isteyenler, aslēnda her t¿rl¿ 

araĸtērmadan korkmaktadēr. Araĸtērma, bilinenin ötesine geçme ve yeniyi arama, yeni bilgi 

geliĸtirme ve edinme uĵraĸēdēr. Araĸtērma var-olan bilgiyi sorgulama ve bu bilgilerin doĵruluĵu 

ve yanlēĸlēĵēnē kanētlama etkenliĵidir. Dolayēsēyla, araĸtērma, var olanē korumak isteyenler 

aēsēndan her zaman sakēncalē ve tehlikelidir. Sokratesôin yargēlanmasēnēn baĸlēca nedeni de onun 

her ĸeyi merak etmesi, araĸtērmasē, doĵruluĵunu-yanlēĸlēĵēnē sorgulamasēdēr; eleĸtirel 

sorgulamayē, sahte bilgeleri de kapsayacak ºl¿de geniĸletmesidir.    

Sokrates kendisine yºnelik karalamalarē ortaya ēkarmaya alēĸēr ve bunu yaparken b¿t¿n 

Atinalēlarē ñtanēk tutar ve birbirlerini bilgilendirmeleriniò ister. Filozofu, para karĸēlēĵē genleri 

eĵitmekle sulayan karĸētlarē, aslēnda ñgenleri kandērmakta ve peĸlerine takmakta ve bunun için 

para almaktadēr.ò Sokrates, sulayēcēlardan biri olan Kalliasôa ĸunu sorar: Kallias ñsenin iki 

oĵlun yerine, iki tayēn ya da buzaĵēn olsaydē, onlara bir bakēcē tutar, maaĸa baĵlardēnò deĵil mi? 

Bakēcē da onlarē ñhem g¿zel, hem de iyi duruma getirmek iin, doĵalarēna gºre yetiĸtirmeye 

alēĸērdē.ò Hayvanlara bakacak kiĸi, Sokratesôin nitelemesiyle, ñherhalde bir seyis ya da bir 

ifti olurdu.ò Sºz konusu olanlar, ocuklardēr ve ocuklar, ñinsan olduklarēna gºreò, onlara 

ñhem insana, hem de yurttaĸa ºzg¿ erdemin bilgisiniò aktaracak birisi bulunmalēdēr (s. 43).  
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Sokratesôin bu sºzlerin anlamē aēktēr: Ķnsan, ancak insana ve ºzg¿r bireye ºzg¿ erdemin bilgisini 

edinmek suretiyle insanlaĸabilir; ºzg¿r ve ºzerk bireye dºn¿ĸebilir. Yetiĸmekte olan genlerin 

bilgi ve bilgelikte yetkinleĸmesi, hem onlarēn ºz abasēnē, hem de bilgeleĸmiĸ insanlarēn bilgisini 

edinmeleriyle olanaklēdēr; ¿nk¿ her t¿rl¿ geliĸme ve yetkinleĸme, etkileĸim ile gerekleĸir.  

 

Hakikat, ayērēcē bir nitelik midir? 

Savunmasēnē s¿rd¿ren Sokratesôe gºre, baĸkalarēyla karĸēlaĸtērēldēĵēnda ñkendisini sēra dēĸē yapan 

ĸey, b¿t¿n hakikati sºylemesidir.ò Bütün hakikati söylemek, ñsadece insana ºzg¿ bir bilgeliktirò 

ve Sokrates ñbu bilgelikte bilge olmaya c¿ret etmektedirò (s. 45). Ayrēca, ñaz ya da ok, bilge 

olmadēĵēnēnò da ayrēmēndadēr ve kendisini bilge sanan, ancak bilge olmayanlarē da teĸhir 

etmekten ekinmemiĸtir, ekinmeyecektir (s. 49).  

Hakikati bulmaya ve dile getirmeye alēĸmak, salt insana ºzg¿ bir niteliktir. Hakikati söylemek, 

bilgeleĸmenin ve bilgelikte yetkinleĸmenin ºnkoĸuludur. Hakikati aramanēn temeliyse, ºz¿n¿ 

bilmektir. ¥z¿n¿ bilmeyen, ºz¿n¿n bilgisini yetkinleĸtirmeyen, baĸkasēnēn bilgisini, toplumsal-

tarihsel bilgi birikimini de edinemez. Dolayēsēyla da bilgelikte yetkinleĸemez; ¿nk¿ bilgelikte 

yetkinleĸme ºz-bilgi ve yabancē bilginin buluĸmasēnē ve bireĸimlenmesini gerektirir.   

ñEn ok saygēnlēk gºrenlerin, en yetersizler olduĵunuò (s. 51) deneyimleyen Sokrates böyle 

kiĸileri eleĸtirel sorgulamayla teĸhir etmektedir. Bu nedenle, o sahte bilgelerin d¿ĸmanlēĵēnē 

¿st¿ne ektiĵini bilmektedir. Bu ayrēm, Sokratesôi daha bilge yapan etmendir. Ķnsan ve toplum 

yanēltēlabilir, arasallaĸtērēlabilir. Ķnsanē ve toplumun bir bºl¿m¿n¿ yanēltanlar ve 

arasallaĸtēranlar, yetersizlerdir; bilge olmamalarēna karĸēn, bilge gibi gºr¿nmesini baĸaranlardēr. 

Hakikati yaĸam ilkesi olarak gºren yetkin bir bilge, diĵer insanlarē arasallaĸtērmaktan utan 

duyar.    

  

En bilge kiĸi, Sokrates gibi, gerek bilgelik karĸēsēnda hibir deĵeri olmadēĵēnē anlayandēr 

¢eĸitli meslek ve uĵraĸ alanlarēndan insanlarē bilge olup olmadēklarē bakēmēndan sorgulayan 

Sokrates, savunmasēnda sºz¿ ozanlara getirir ve ĸunlarē sºyler: Aynē yetersizler gibi, ozanlar da 

ĸiirlerini ñbilgelikle deĵil, doĵalarēndan kaynaklanan bir ĸeyle ve bir peygamber ya da k©hin gibi 

vecde gelerekò yaratmaktadēr (s. 53). Sokratesôin ozanlara ve yazarlara iliĸkin bu sºzleri, 

Kuranôda yer alan óķuara ayetiniò anēmsatmaktadēr.  

Becerikli zanaatkârlar da ozanlarla ñaynē kusura sahiptirò; çünkü onlar da ñkendilerini en 

ºnemli konularda ok bilgeò sanērlar. Sokrates ñne onlarēn bilgeliĵinde bilge, ne de onlarēn 

cehaletinde cahilò olmamaya ve ñolduĵu gibi kalmayaò karar vermiĸtir.  

Bu filozof, sayēlan toplum kesimlerine iliĸkin eleĸtirel sorgulama sürecinde ñkarĸēsēndakilerin 

bilgeliĵini ¿r¿tt¿ĵ¿ iinò diyesi, bilge olmadēklarēnē kanētladēĵē iin hep d¿ĸmanlēk kazanmēĸtēr. 

Ķnsanlarēn ĸu sonuca varmasēnē beklemektedir Sokrates: ñEn bilge kiĸi, Sokrates gibi, gerekte 

bilgelik karĸēsēnda hibir deĵeri olmadēĵēnē anlamēĸ olandērò (s. 55).  

Sokrates, bilgeleĸmek iin, hep hakikatin, peĸinde koĸtuĵu ve tanrēnēn hizmetinde olduĵu iin, 

ñyok ve yoksulò kalmēĸtēr. ¥te yandan, ºzg¿r istenleriyle Sokratesôi izleyen ve insanlarēn 

bilgeliĵini sorgulamasēndan hoĸlanan varlēklēlarēn ocuklarē, onu ñtaklit ederek, baĸkalarēnē 
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sēnamayaò soyunmaktadēr. Bºylece, ñok az ĸey bilenlerin ya da hibir ĸey bilmeyenlerinò 

sayēsal olarak ne denli ok olduĵunu gºrmektedirler. Varlēklēlarēn ocuklarēnēn sēnadēĵē yetersiz 

ve bilgisizlerin g¿leri, bunlara deĵil, Sokrates yetmektedir. Bu ºnemli ama deĵersiz kiĸiler, 

ñrezillerin rezili Sokrates diye birinin, genleri yoldan ēkardēĵēnēò ºne s¿rmektedir.  

B¿y¿k bir topluluk oluĸturan bu saygēn gºr¿n¿ml¿ bilgisizler, Sokratesôin vurgulamasēyla, 

ñfelsefe yapanlarēnò t¿m¿ne karĸē ñkºk cisimlerini ve yer altēnda olup bitenleriò araĸtērmakla, 

ñtanrēlarēn varlēĵēna inanmamakò ile sulamaktadēr. B¿t¿n bu iftiralar karĸēsēnda kalan Sokrates 

ñhibir ĸeyi saklamadēĵē ve hibir ĸeyi sºylemekten kaēnmadēĵē iinò her zaman d¿ĸman 

kazanacaĵēnē bilmektedir (s. 57- 59).  

Sokratesôin bu belirlemesi, aēmlamaya elveriĸlidir. Gen insanlarēn yaĸamdaki baĸlēca amacē, 

Freudôun óK¿lt¿rdeki Huzursuzlukôta serimlediĵi gibi, haz ve mutluluĵu deneyimlemektir; bu 

deneyimi s¿reklileĸtirmektir. Az sayēda gen insan bilgi ve bilgelikte yetkinleĸmek isteyebilir ve 

bu amala bilgelikte yetkinleĸmiĸ insanlarēn izlediĵi yolu izlemek iin uĵraĸabilir. Peki, Sokrates 

ya da bir baĸkasē, gen insanlarēn kendisine ºyk¿nmesini ºnleyebilir mi? Elbette bºyle bir ĸey 

sºz konusu olamaz. Tam da bu nedenle, hakikati ve erdemi, insanlaĸmanēn ve bilgeliĵin, 

insanlaĸmada ve bilgelikte yetkinleĸmenin kaynaĵē olarak gºrenler, her zaman genleri baĸtan ya 

da yoldan ēkarmakla sulanabilirler.    

 

Kºt¿l¿k tek bir kiĸiden kaynaklansa, o kiĸiyi ortadan kaldērmakla, t¿m kºt¿l¿ĵ¿n ortadan 

kalkmasē gerekmez mi?  

Sokratesôi sulayanlar, ñSokrates, genleri yoldan ēkardēĵē, kentin tapēndēĵē tanrēlara 

tapēnmadēĵē, onlarēn yerine baĸka yeni tanrēlar koyduĵu iin yasalarē ihlal etmiĸtirò demektedir. 

Sokrates, bu t¿r sulamalarē yapanlardan biri olan Meletosôa sorar: ñsen toy delikanlēlarēn 

yetkinleĸtirilmesiniò ok ºnemsersin deĵil mi? ñEvetò yanētēnē alēnca, sºzlerini s¿rd¿r¿r: ñO 

halde gel ve bu adamlara, kimin onlarē yetkinleĸtirdiĵini sºyleò; ¿nk¿ onlarē kimin 

ñyetkinleĸtirdiĵiniò biliyorsun. Meletos ñyasalarò diye geiĸtirmeye alēĸēr; ancak Sokrates 

¿steler ve ñyasalarē bilenò bilgenin kim olduĵunu, yargēlarēn, dinleyicilerin, senatºrlerin ve t¿m 

halkēn genleri yetkinleĸtirip yetkinleĸtiremeyeceĵini sorar. Meletosôun yanētē ñonlar da 

yetkinleĸtiriyorò ĸeklindedir. Meletosôun ºne-s¿r¿m¿ne gºre, yargēlar, dinleyiciler, senatºrler ve 

hatta t¿m halk, genleri yetkinleĸtirmelerine karĸēn, onlarē yoldan ēkarmamaktadēr. Ancak 

yalnēzca Sokrates, genleri yetkinleĸtirerek, onlarē yoldan ēkarmaktadēr ve bºylece su 

iĸlemektedir. Sokrates bu gerek dēĸē ºne-s¿r¿me ĸºyle tepki gºsterir: ñSadece bir tek adam, 

genlere zara verseydi, diĵerlerinin t¿m¿ genlere yararlē olsaydē, genler iin ne b¿y¿k bir 

mutluluk olurdu (s. 61- 65). Genlere zarar veren, onlarē yoldan ēkaran tek bir adam ortadan 

kaldērēlēnca, t¿m kºt¿l¿k de ortadan kaldērēlmēĸ olurdu. 

Bºyle akēl dēĸē bir ĸey sºz konusu olamayacaĵē iin, b¿t¿n kutsal g¿lere, ñayēn ve g¿neĸin de 

tanrē olduĵuna inananò Sokratesôin ñkentin inandēĵē tanrēlara inanmayarak, baĸka yeni ilahi 

güçlere inanmayē ºĵreterekò, genleri yoldan ēkardēĵē ºne s¿r¿m¿, yalnēzca bir karalamadēr (s. 

69- 71).  
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Kutsal ĸeylere inandēĵē iin, tanrēlara da inanmasēnēn doĵal olduĵunu, ñtanrēlarēn ocuklarēnē da 

ilahi g¿lerò olarak gºrd¿ĵ¿n¿ vurgulayan Sokrates, tanrēlara inanmadēĵē ºne s¿r¿m¿n¿, 

ñortalēĵē bulandērmaya alēĸmak, sadece oyun oynamakò olarak niteler. Filozof bu t¿r sulamalar 

iin kendini savunmasēna gerek bile olmadēĵēnē dile getirir (s. 75- 76). 

Bu baĵlamda birka hususu dile getirmek gerekir. Sokratesôin gerekesi uyarēnca, kendisine 

yºneltilen 'genleri yoldan ēkarma sulamasē', onun doĵru bildiklerini t¿m insanlara dolayēsēyla 

da genlere sºylemesine dayandērēlēr. Sokrates, insanlarē yetkinleĸtirmek amacēyla, onlara erdem 

ve hakikati sºylemektedir. Eĵer bu su ise, sulayēcēlarēn baĸēnda gelen Meletosôun dediĵi gibi, 

salt Sokrates deĵil, genleri yetkinleĸtirenlerin t¿m¿ bu suu iĸlemektedir. Burada ĸu soru 

sorulabilir: Hem sulayanlar ve yargēlayanlar, hem de sulanan aynē k¿lt¿r iinde yetiĸtiĵine 

göre, onlarē birbirinden ayēran nedir? Bu sorunun yanētēnē belirginleĸtirebilmek iin, yine Freudôa 

baĸvurulabilir.  

 

K¿lt¿rdeki huzursuzluĵun kaynaklarē nelerdir? 

Sokrates gibi, onu sulayanlar ve yargēlayanlar da o zamana deĵin yaratēlan k¿lt¿rel birikimin 

¿r¿n¿d¿r. K¿lt¿r ise, Freudôun óK¿lt¿rdeki Huzursuzlukô adlē yapētēndaki tanēmlamasēyla, 

insanlarēn gerekleĸtirdiĵi ve onlarē hayvanlardan ayēran baĸarēmlarēn, kurumlarēn t¿m¿n¿n 

toplamēdēr. Bu baĸarēmlar ve kurumlar, ºncelikle insanēn doĵaya karĸē korunmasēna ve insanlar 

arasēndaki iliĸkilerin d¿zenlenmesine hizmet eder. Yery¿z¿n¿ insana yararlē duruma getiren ve 

doĵa g¿lerinin ĸiddetine karĸē koruyan b¿t¿n etkenlikler, ¿retim aralarē ve deĵerler ók¿lt¿relô 

bir öz-yapē taĸēr. Bunlarēn toplamē aynē zamanda k¿lt¿rel birikimi oluĸturur ve insan, 

toplumsallaĸma s¿recinde bu birikimi edinir.  

¥te yandan, insan, Freudôun nitelemesiyle, ñt¿mel g¿ ve t¿mel bilgiò, bir baĸka deyiĸle, her ĸeyi 

bilme ve her ĸeyi yapma g¿c¿ ile ilgili ¿lk¿sel tasarēmlar geliĸtirmiĸ ve bunlarē 'tanrē' kavramēnda 

somutlaĸtērmēĸtēr. Ķnsanlar, istemleriyle, ºzlemleriyle ulaĸamayacaĵē ya da kendisine yasaklanan 

ĸeyleri tanrēlarēna atfetmiĸtir. Bu bakēmdan, ok-tanrēlē dºnemde tanrēlar ñk¿lt¿r ¿lk¿leriò olarak 

adlandērēlabilir. Ķnsanēn doĵa ¿zerindeki egemenliĵini artēran her t¿rl¿ ilerleme, insanē, tanrē 

¿lk¿s¿ne yaklaĸtērmēĸtēr. Bºylece, insan, Freudôun deyiĸiyle, tanrēsal nitelikleri taĸēmasa bile ñbir 

t¿r protez tanrēò olmuĸtur. Bilimsel ve teknik ilerlemelerle g¿lenen k¿lt¿rel ilerleme, insanēn 

ñtanrēya benzerliĵiniò giderek g¿lendirecektir. Sanat, insanē yetkinleĸtiren ºnemli yaratēm 

alanlarēndan biridir ve k¿lt¿r¿n estetik yºn¿n¿ oluĸturur. K¿lt¿r insanēndan ñg¿zelliĵe deĵer 

vermesiò beklenir. Sanatēn yanē sēra, d¿zen ve temizlik de k¿lt¿r deĵeridir. Sanat somut bir yarar 

saĵalamaz. Buna karĸēn sanata ve g¿zelliĵe deĵer verilmesi, k¿lt¿r¿n salt ñyararò ilkesini 

amalamadēĵēnē gºsterir. Sanat, yarar ilkesini gºzetmez; ancak yarar ilkesini simgeleyen d¿zen, 

insana ñuzamē ve zamanē en iyi ĸekilde deĵerlendirmeò olanaĵē verir.  

Sºz konusu nedenlerle, Freudôa gºre, k¿lt¿r ñy¿ksek psikolojik etkenliklerin, d¿ĸ¿nsel, bilimsel 

ve sanatsal baĸarēmlarēn/verimlerin ve insan yaĸamēna yºn veren d¿ĸ¿ncelerin korunmasē ve 

deĵerli gºr¿lmesiò olarak tanēmlanabilir. Freudôun deĵerlendirmesi uyarēnca, k¿lt¿r¿n bir ºĵesi 

olan yºnlendirici d¿ĸ¿nceler arasēnda ñdinsel dizgeò en ¿st konumdadēr. Bunun dēĸēnda insanēn 
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ñ¿lk¿ oluĸturumlarē olan felsefi d¿ĸ¿nceler ve bir kiĸinin,  bir halkēn ve t¿m insanlēĵēn olasē 

yetkinleĸmesini saĵlayan tasarēmlarò sayēlabilir.  

B¿t¿n insansal etkenlikleri itici g¿c¿n¿n, ñyarar ve haz saĵlamaò olduĵu d¿ĸ¿n¿l¿nce, bu iki 

etmenin, sayēlan k¿lt¿rel ºĵeler iin de geerli olduĵu sºylenebilir. Bu baĵlamda sºz¿ edilen 

ñdinsel ve felsefi dizgelere ve sayēlan ¿lk¿lere iliĸkin deĵer yargēlarēndaò yanēlma sºz konusu 

olabilir. Kimileri sayēlan k¿lt¿rel ºĵeleri ñinsan d¿ĸ¿ncesinin en ¿st verimi/baĸarēmēò olarak, 

kimileriyse ñyanēlmalarò olarak deĵerlendirebilir. Bu gºr¿ĸ farklēlēĵē, k¿lt¿rel atēĸmalarēn 

kaynaklarēnda biridir.    

 

Kant ve Hegel'de insan kavramē 

Immanuel Kant 'Pragmatik Aēdan Antropoloji' adlē yapētēnda tutkularē, 'tutku olarak ºzg¿rl¿k 

eĵilimi', 'tutku olarak º alma arzusu' ve 'baĸka insanlar ¿zerinde etki kurma eĵilimi' olarak üçe 

ayērēr. Kant'ēn ºz¿mlemesiyle, "kendi nesnesinin tasavvurundan doĵan belli bir arzunun ºznel 

olarak oluĸma olanaĵē, eĵilimdir."  Bu nesneye sahip olmaya yönelik "arzulama yeterliliĵinin 

isel olarak zorlanmasē, g¿d¿d¿r." Tutku ise, "b¿t¿n eĵilimlerin karĸēlaĸtērēlmasē amacēyla, belli 

bir seime iliĸkin olarak aklē engelleme eĵilimidir." Tutkular, akēl dēĸē olmak zorunda deĵildir; 

akēl y¿r¿tmeyi de kapsayabilir. ¥te yandan, yoĵun duygu, coĸku olduĵunda, tutku "hastalēĵa" 

dºn¿ĸ¿r (Kant 1983, s. 599).  

Hegelôin óErken Dºnem Yazēlarô adlē yapētēnēn óAydēnlanma- Kavrayēĸ Yoluyla Etkinleĸmek 

Ķstemekô adlē bºl¿m¿ndeki belirlemesiyle,   insan ñºyle ok-yºnl¿ bir varlēktēr ki, ondan her ĸey 

yapēlabilirò (Hegel 1983, s. 31). Ķnsanēn duyumsamalarēnēn ñok katmanlē ºr¿nt¿lenen dokusu, 

ºyle ok u noktaya sahiptir ki, her ĸey -bu ulardan birinden bir ĸey ēkmasa, ºb¿r¿nden ēkar- 

bu u noktalarla baĵlantēlandērēlabilir.ò Bu nedenle, insan ñen saf boĸ-inanca, en büyük 

hiyerarĸik ve politik tutsaklēĵa yeteneklidir.ò Hegel, anēlan yapētēnēn óĶsa kurtarēcē olarak 

konuĸuyorô adlē bºl¿m¿nde dinsel iletilerin insan ¿zerindeki etkilerinin hangi boyutlara 

ulaĸabileceĵinin, insanlarēn ñdoĵuĸtan gelen g¿leri ve ºzg¿rl¿klerinden vazgeerek, gºn¿ll¿ 

olarak ebedi vesayete boyun eĵmelerine baĵlē olduĵunu, bu baĵlēlēĵēn akla vurulan 

zincirlerinden ok daha b¿y¿k ve kºt¿ olduĵunuò belirtir (Hegel 1983a, s. 114).  

¥te yandan insan salt baĵēmlēlaĸmaya, tutsaklaĸmaya ya da yok etmeye eĵilimli deĵildir. 

Baĵēmsēzlaĸmak ve yapēcē-eleĸtirel aklē geliĸtirmeye de yeteneklidir. Hegelôin óMantēk Bilimiô 

adlē yapētēnēn óBelirlenim, Yaratēlmēĸlēk, Sēnērô bºl¿m¿ndeki aēmlamasēyla, insanēn belirlenimi, 

ñd¿ĸ¿nen akēldēr.ò D¿ĸ¿nmek, insanēn ñyalēn belirlenmiĸliĵidirò; insan kendini d¿ĸ¿nmekle 

hayvandan ayērēr. Ķnsan ñbaĸlē baĸēna d¿ĸ¿nmedir.ò Bu d¿ĸ¿nme, ñbaĸkasē iin olmadērò ve insanē 

baĸkasēyla b¿t¿nleĸtirir. Ayrēca d¿ĸ¿nme, insandadēr; ñinsan kendisi d¿ĸ¿nmedirò; d¿ĸ¿nme, 

insanēn ñvarlēĵē ve gerekliĵidir.ò Ancak insanēn varlēĵē d¿ĸ¿nmede olmakla, d¿ĸ¿nme 

ñsomutturò; ierik ve doyum kazanēr ve bºylece ñd¿ĸ¿nen us/akēlò niteliĵi kazanēr. Sºz konusu 

nedenle, d¿ĸ¿nme, ñinsanēn belirlenimidirò; ancak bu belirlenim, ñkendi baĸēna yalnēzca óolmalēô 

olandēr, olmasē gerekendirò (Hegel 1983b, s. 132- 133).  
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Üst-ben'in baĵēmlēlaĸtērma isteĵi nelere yol aabilir? 

Freud'a dönelim. Bu filozof, kültürün öz-yapēsal ºzelliklerinden birinin de insanlar arasēndaki 

iliĸkileri d¿zenleyen ñtoplumsal iliĸkilerò olduĵunu belirtir. Toplumsal iliĸkiler, insanē, ñkomĸu, 

yardēmcē iĸg¿c¿, bir baĸkasēnēn cinsel nesnesi, bir ailenin, bir devletin ¿yesiò olarak kapsar. 

Kültür, ñtoplumsal iliĸkileri d¿zenlemekleò baĸlar. Toplumsal iliĸkiler demokratik bir biimde 

düzenlemez ise, ñtek kiĸinin keyfine baĵēmlēlaĸmaò baĸlar. Tek kiĸi, toplumsal iliĸkileri ñkendi 

ēkarlarē ve g¿d¿leriò doĵrultusunda belirler. Böylece kendini bir 'üst-ben' durumuna getirir. 

Ķnsansal birlikte yaĸam ise, ancak ñher tek kiĸiden daha g¿l¿ olan ve her tekil kiĸiye karĸē birlik 

ve b¿t¿nl¿k iinde davranan oĵunlukò ile olanaklēdēr.  

Bu oĵunluĵun g¿c¿n¿n/erkinin óhukukuô, ñtek kiĸinin g¿c¿n¿n óilkel ĸiddetô olarak mahk¾m 

edilmesini saĵlar.ò Tek kiĸinin g¿c¿n¿n yerini, toplumun g¿c¿n¿n almasē, ñbelirleyici k¿lt¿rel 

bir ilerlemedir.ò Tek kiĸi g¿d¿lerini ve gereksinmelerini sēnērlandērmaz. Toplumun ¿yelerinin, 

diyesi tekil insanlarēn kendilerini ñgereksinme giderme olanaklarē bakēmēndan sēnērlandērmasēò, 

toplumun g¿c¿n¿n ºz¿n¿ oluĸturur. Buradan da ñadaletò kavramē doĵar. Adalet, ñverili hukuk 

d¿zeninin, tek kiĸinin isteĵine gºre bozulmayacaĵēnēn g¿vencelenmesidir.ò Kült¿rel geliĸmenin 

ilerlemesi, hukukun, ñĸiddet kullanan tek bir kiĸi gibi davranan k¿¿k bir topluluĵun, toplumsal 

sēnēfēn ya da kabilenin istencineò indirgenmemesine baĵlēdēr. Bu baĵlamda ama, ñherkesin 

g¿d¿lerinden ºzveride bulunarak katkēda bulunduĵu ve hi kimsenin bir daha ilkel ĸiddetin 

kurbanē durumuna gelmediĵi bir hukukò olmak zorundadēr.  Bºyle bir hukuk ile g¿vence altēna 

alēnan bireysel ºzg¿rl¿kler, k¿lt¿rel geliĸmenin d¿zeyiyle ñsēnērlandērēlērò; adalet ise, ñhi 

kimsenin bu sēnērlandērmanēn dēĸēnda bērakēlmamasēnēò gerektirir. Tek kiĸinin ºzg¿rl¿ĵ¿, 

Hegel'in de vurguladēĵē gibi, ºzg¿rl¿k deĵil, despotizmdir (Kula 2010, s. 103- 107). Despotizm 

ise, Freud'un deyiĸiyle, ñk¿lt¿r d¿ĸmanlēĵēnēn temelineò dºn¿ĸ¿r. Dolayēsēyla, ºzg¿rl¿k istemi, 

ñk¿lt¿r¿n belli biimlerine ve savlarēnaò, bir baĸka deyiĸle, tek kiĸinin ya da k¿¿k bir 

topluluĵun istencine ve keyfiliĵine karĸē ēkēĸtēr. Bu bakēmdan, ºzg¿rl¿k istemi, '¿st-ben'in 

keyfiliĵini sēnērlandērma giriĸimidir.  

Öte yandan, bireysel özgürlük istemi veya savē kendisini her zaman ñyēĵēnlarēn istencine karĸē 

savunmakò zorundadēr. Ķnsanlēĵēn ºnemli gºrevlerinden biri, Freudôun belirlemesiyle, ñbireysel 

istemlerle yēĵēnlarēn istemi arasēnda mutluluk verici bir dengeyiò kurmaktēr. K¿lt¿rel geliĸmenin 

sürmesi, bu dengenin kurulmasēyla olanaklēdēr. K¿lt¿r¿n belli bir biimlendirimiyle bu dengenin 

kurulmasē veya ñuzlaĸmaz atēĸmayaò dºn¿ĸmesi, insanlēĵēn yazgēsal sorunudur.  

 

Saldērganlēk eĵilimi, k¿lt¿r¿n ºn¿ndeki temel engeldir 

Freud, ñsaldērganlēk eĵiliminin, insanēn temel g¿d¿s¿ò olduĵunu ve bu g¿d¿n¿n, k¿lt¿r¿n 

ºn¿ndeki temel engeli oluĸturduĵunu ºne s¿rer. K¿lt¿r, bu filozofa gºre, ñerosu, tekil kiĸileri, 

aileleri daha sonra da soylarē, halklarē ve uluslarē, daha b¿y¿k bir birlik olan insanlēkta 

toplamaya hizmet eden tikel bir s¿retir.ò ¥te yandan, k¿lt¿r¿n bu programēna/izlencesine 

ñinsanēn doĵal saldērganlēk g¿d¿s¿ò direnir; bu güdü, ñbir kiĸi herkese karĸē, herkes bir kiĸiye 

karĸēò ĸeklini alēr. Bu saldērganlēk g¿d¿s¿, ñºl¿m g¿d¿s¿nden doĵar ve ºl¿m g¿d¿sünü temsil 

ederò; ºl¿m g¿d¿s¿, kendisiyle ñd¿nya egemenliĵini paylaĸan erosun yanēndaò yer alēr. Bu 
































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































