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Zum methodenintegrierenden und sprachlich
operativen Verfahren im Erstleseunterricht

Dietrich Pregel

Dem Erstleseunterricht sind einige elementare
Ziele vorgegeben, an denen sich eigentlich alle
Methoden und Lernmaterialien orientieren muss-
ten. Diese vorrangigen Ziele lassen sich wie folgt
beschreiben:

— Modglichst viele Schuler sollten am Ende des
ersten Schuljahres eine im einzelnen konkret
fassbare Grundlesefahigkeit erreichen.

— Leselehrgange missen es vermeiden, einzel-
ne verfahrenstypische Leseschwachen zu
produzieren, z.B. das Fertigkeitslesen bei ge-
ringer Inhaltsaufnahme, das silbenhackende
oder wdrterhackende Lesen, das ungenaue
ratende Lesen.

— Das Lesenlernen als besonderer Lernbereich
des Sprachunterrichts muss sich didaktisch
auch den anderen Lernbereichen verpflichtet
wissen, mussim Sprach- und Textangebot auf
die anderen Aufgaben der Sprachforderung
ausstrahlen, z.B. zur Schulung des Spre-
chens und Horens beitragen, zum Erzahlen
motivieren, zu sprachgebundenen Spielhand-
lungen anregen.

Diesen Zielen weiss sich besonders der bereits

1970 in Deutschland entwickelte Leselehrgang

LESEN HEUTE verbunden, dessen Methoden-

konzeption inzwischen in der Praxis bestatigt

wurde und als methodenintegrierendes oder

-Ubergreifendes Verfahren auch von anderen

Lernmaterialien ibernommen wurde. Erist nach

der Erprobung in Schweizer Schulen unter Mitar-

beit von Schweizer Lehrern fur die Schweiz be-
arbeitet worden.’

LESEN HEUTE beachtet insbesondere die

sprachwissenschaftlichen und lernpsychologi-

schen Bedingungen des Leselernprozesses und
versteht sich als im weitesten Sinne sprachdi-
daktisch orientiertes Werk. Es will vom Verfah-
ren her die inzwischen — insbesondere auch in
der Schulpraxis — bewusst gewordenen Einsei-
tigkeiten und Schwachen der synthetischen (ein-
zelheitlichen) oder analytischen (ganzheitlichen)

Methoden vermeiden, ist aber dem Methodentyp

nach nicht identisch mit den sogenannten analy-

tisch-synthetischen Verfahren.

Um den Leselernerfolg sichern zu helfen, wurde
— seinerzeit in diesem Umfang erstmalig — dem
Textteil mit Leselerntexten ein breit angelegter
Ubungsteil beigegeben. Dadurch kann der Leh-
rer von der Aufgabe entlastet werden, selbst
standig Ubungen zur Sicherung des neu erwor-
benen Lernbestandes entwickeln zu mussen;
die Kinder vollziehen ausserdem am Arbeits-
platz wirklich individuell die notwendigen Aufga-
ben.

Der Lesetextteil enthalt ausserdem Zwischen-
texte mit Reimen, Gedichten und Schnellsprech-
versen, die Uber den jeweiligen Leselernstand
hinausgehen. Sie sind auf bestimmte Buchsta-
ben und Laute bzw. Lautkonstellationen abge-
stellt, werden vorgesprochen, teilweise mitgele-
sen und nachgesprochen, dienen mithin glei-
cherweise dem genauer artikulierenden Spre-
chen wie dem differenzierenden Leseunterricht.
Differenzierungsmoglichkeiten bietet auch der
Ubungsteil mit besonderen Stiitzilbungen sowie
mit etwas schwierigeren Ubungen fiir schneller
lernende Kinder.

1. Zum Leselernerfolgsziel:
Die Lesefidhigkeit nach Abschluss des
Leselehrgangs

Als Komponeneten der Lesefahigkeit gelten all-

gemein, wenngleich bei Beschreibung der Lese-

leistung haufig unterschiedlich gewichtet:

a) die Lesesicherheit (erkennbar beim lauten
Vorlesen eines neuen Textes),

b) das Inhaltsverstandnis,

c) das Lesetempo und die Leseflussigkeit.

Die Ausbildung dieser Komponenten insgesamt

spiegelt das Ergebnis des Leselernprozesses

und die individuelle Lesefahigkeit; inr graduelles

Erscheinungsbild beim einzelnen Leser spiegelt

Besonderheiten des abgelaufenen Leselernpro-

zesses, unter anderem auch Starken und

Schwachen in Konzeption und Aufbau des ge-

wahlten Lehrgangs.
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Was man mit den erw&hnten Komponenten der
Lesefahigkeit erfassen kann, sind naturlich nur
«Grobwerte». Uber diese aber zumindest sollte
der einzelne Lehrer informiert sein, wenn er den
Vertahrenserfolg insgesamt Gberprift und Er-
gebnisse bei den einzelnen Schilern vergleicht.
Kinder konnen bei durchschnitilichen Unter-
richtsbedingungen in der Regel zu 90 % einer
Klasse am Ende des ersten Schuljahres eine
Grundlesefahigkeit erreichen, die es ihnen er-
maglicht, einen neuen, bisher unbekannten Text
mit ca. 60-70 Wortern Umfang, der nicht nur auf
dem Wortschatz des Unterrichtsmaterials be-
ruht, wohl aber dem durchschnittlichen Sprach-
stand des siebenjahrigen Kindes entspricht,
selbstandig zu erlesen. Sie schaffen es,

— den Text vom Blatt (auch wahlweise nach ei-
nem ersten stillen Durchlesen) hinreichend si-
cher laut vorzulesen, d.h. sich nicht haufiger
als bei 10 % der Textworter zu verlesen;

— sofort nach dem Vorlesen gezielte Inhaltsfra-
gen zum Text relativ richtig zu beantworten
(Uberschlagig ausgedrickt: zu 80 %). Die
Fragen sollten Anfang-, Mittel- und Schluss-
teile des Textes betreffen und insbesondere
auch satzubergreifende Zusammenhéange be-
ricksichtigen, die aus dem Kontext zu er-
schliessen sind;

— zum Vorlesen eines Textes des 0. a. Umfan-
ges hochstens 120-150 sec. bendtigen (oder
anders: ca. 30 Worter/Min.).2

2. Zur Methodenfrage

Die Diskussion um die beiden klassischen Me-
thoden (synthetisches und analytisches Verfah-
ren mit ihren Varianten) scheint heute tberwun-
den. Zu deutlich haben sich deren Einseitigkei-
ten, die von vielen Lehrern in der Unterrichtspra-
xis ohnehin unterlaufen wurden, abgezeichnet.
Die Eigenarten dieser monistischen Methoden
sind hinlanglich bekannt und brauchen hier nicht
beschrieben zu werden. Ihren Ansatzen wider-
sprechen auch die Ergebnisse der Rlckbesin-
nung auf die sprachwissenschaftlichen, wahr-
nehmungspsychologischen und lernpsychologi-
schen Grundlagen der Lesetheorie; ihnen wider-
sprechen vor allem die Beobachtungen und em-
pirischen Untersuchungen zum Ablauf des na-
turlichen Lesevorgangs, der bei spateren Lesern
durchaus unterschiedlich gepragt sein kann.
Man weiss, dass dies unter anderem von den je-

weiligen Eigenarten des sprachlichen Materials
im Leseobjekt, vom Lesertyp und von der Lese-
situation abhangt. Aufgabe ware es also, mit
dem Leselernverfahren und den Lehrgangsma-
terialien eine flexible Lesehaltung zu erreichen,
die keine stereotypen Lesestrategien einschult,
sondernden Leser offenhalt fur die wechselnden
Bedingungen in realen Lesesituationen. Dem
hatte man schon friher mit analytisch-syntheti-
schen Lehrgangen entsprechen wollen. Die in
Deutschland nach 1960 entwickelten Fibeln mit
«Mischverfahren» arbeiten aber nur mit Woér-
tern, Buchstaben und Silben als sprachlichen
Einheiten3. Gleiches gilt im wesentlichen fir die
analytisch-synthetisch angelegten Lehrgange
neueren Datums, bei denen man noch die Be-
schrankung des Leselernvorgangs auf das Her-
ausgliedern und Flgen von Buchstaben/Lauten,
Silben und Wértern erkennt, wobei - jedenfalls in
den Ubungen fiir die einzelnen Lerneinheiten —
eindeutig das Arbeiten mit Elementen gleicher
Grossenordnung dominiert, z.B. das Ausglie-
dern von Buchstaben aus Wortern und Worter-
gruppen bzw. satzahnlichen Sprachgebilden
oder das Fugen von Buchstaben zu Wértern und
von Woértern zu Satzen. Ergebnis sind Lehrgan-
ge, die - je nach Aufbau — noch deutlich und uber
weite Strecken des Lehrgangs die Schwerpunk-
te «analytisch» oder «synthetisch» erkennen
lassen. Ein Blick auf die jeweils ersten Lernein-
heiten mag das erhellen:

a) Analytisch-synthetisches Verfahren mit ana-
lytischem Schwerpunkt4
1. Heidi, Rudi, Uli: I, i
2. Uli ruft — Uli ruft Heidi . u

Rudi ruft — Rudi ruft Heidi =
3. Uliruft Rudi

Uli ruft Heidi ...
4. die Schule

Rudi ruft schau die Schule
Heidi ruft schau die Schule - sch, sen
b) Analytisch-synthetisches Verfahren mit syn-
thetischem Schwerpunkt®

1. Fu: F,f; U,u
2. Furuft: R,r; T,t
3. Utaruft: A, a;

Utatrat

Utatraf
4. Utaruft: «..rotl»: 0,0

(Dass hier Gross- oder Kleinbuchstaben als
Lernbuchstaben angeboten werden, die im
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Wort- oder Satzverband gar nicht vorkommen,
wird der Leser mit Recht als fragwurdig empfin-
den.)

Zu den eindeutig analytisch-synthetischen Ver-
fahren mit analytischem Schwerpunkt ware Gbri-
gens auch das von WARWEL als «strukturorien-
tiert» bezeichnete Verfahren zu rechnen, das
neuerlich in die Kombi-Fibel (Westermann 1980)
eingegangen ist. Seine Besonderheit besteht in
der Aufnahme von sogenannen «Signalgrup-
pen» (-upp-, ack-, -all- ...). Einheiten unter die zu
analysierenden Signalgruppen sind aber nur vi-
suell wahrnehmbare, nicht sprachmorpholo-
gisch gebundene Graphemfolgen.

Die in vielen ahnlich angelegten Lehrgéangen
dieser Art noch immer und nicht nur am Anfang
auftretenden Probleme sind erkennbar:

1. Das dargebotene Sprachmaterial bietet die
zu erlernenden schriftsprachlichen Zeichen
nicht in ihren in der Sprachrealitat auftretenden
mehrseitigen Erscheinungsformen dar: Zum
Beispiel werden Buchstaben haufiger nur in ei-
ner Stellung im Wortverband analysiert; es fallt
den Verfassern schwer, die Grapheme in ihren
verschiedenartigen graphischen Formen in das
Lesematerial einzubauen (als Klein- und Gross-
buchstaben im Material zu zeigen); man unter-
lasst es, die verschiedenen lautlichen Realisie-
rungsmaglichkeiten eines Buchstabens (Phone-
me, Allophone) in einer Lernphase gleichzeitig
anzubieten (Beschrankung auf die Langvokale)
usf.

2. Die methodischen Zwange fuhren oft zu einer
kunstlichen Fibelsprache, die weder der Sprach-
realitat des Kindes noch der Sprachrealitat der
Gegenwartssprache entspricht. («...schau, die
Schule...» durfte in realen Sprachsituationen
kaum geaussert werden; ein Kind wird nicht im
Prateritum mit «trat» und «traf» erzahlen; ein
Satz wie «X traf» ist hochsprachlich kaum mdg-
lich.) Die Fibelsprache bleibt ausserdem mor-
phologisch unbeweglich: es herrscht das Pra-
sens, der Nominativ bei Substantiven, der Sin-
gular.

3. Daentsprechend die Lesestrategien des Kin-
des nach wie vor stark auf das erworbene Zei-
chenrepertoire in bestimmten sprachlichen For-
men und an bestimmter Stelle der Worter, Wor-
tergruppen und Satze eingestellt bleiben, mus-
sen neue Satze und Texte bis in die letzten Pha-
sen des Lehrgangs vom Lehrer vorgelesen wer-
den. Das Kind lernt nicht rechtzeitig, Satze, Text-

teile und Texte selbstandig zu erlesen, weil die
Fahigkeit nicht genugend ausgebildet ist, mit
dem gesamten erlernten Bestand aller Zeichen
frei zu operieren, auf die verschiedenen Relatio-
nen der Zeichen im Leseablauf einzugehen.
Auf solchen Einsichten bauen nun jene Metho-
den auf, die man als echte methodentbergrei-
fende oder methodenintegrierende Leselernver-
fahren kennzeichnen kann. Der erste Lehrgang,
der das Verfahren am deutlichsten realisierte,
war LESEN HEUTE (1970), das in der Schwei-
zer Ausgabe 1978 erschien; als weiterer Lehr-
gang, der sich mit Recht auf eine klar realisierte
Konzeption dieser Art berufen kann, ware das
von GRISSEMANN entwickelte und 1980 er-
schienene Erstlesewerk® zu erwahnen. Trotz
mancher Gleichlaufigkeiten sind allerdings auch
Unterschiede zu erkennen, die im Aufbau und
Erwerb des Sprachzeichenrepertoires, in der
Berlcksichtigung der Leseoperationen sowie in
Sprache und Textangebot liegen.

2.1 Zum Erwerb des Sprachzeichenrepertoires

Gleicherweise bemuhen sich beide Lehrgange
darum, moglichst von Anfang an alle sprachli-
chen Zeicheneinheiten in die Lernprozesse zum
Erwerb des Zeichenrepertoires einzubeziehen,
also:

Buchstaben (eingliedrige Grapheme wie T, t) -
mehrgliedrige Grapheme (sch) —

Morpheme verschiedener Art (-en, ge- ...)
Worter.

Dabei werden in den Ubungen zu den Texten
einige Leselernworter als Einheiten fixiert, mit
anderen Wortern der Texte werden Buchstaben
Laute oder Morpheme neu eingefthrt, wenn sie
in mehreren Wértern aus friherem Bestand oder
aus dem Bestand des jeweils neuen Textes er-
schlossen werden kénnen.

Ebenso versuchen beide Lehrgange, sowohl die
schriftliche (graphemische) wie die lautliche
(phonemische) und die inhaltliche (semanti-
sche) Ebene der Schriftzeicheneinheiten in den
Ubungen gleichgewichtig zu berucksichtigen.
GRISSEMANNSs Leselernwerk nimmt zusatzlich
eine Reihe von «Signalgruppen» zu den auszu-
gliedernden Einheiten hinzu, bei denen man sich
freilich bewusst sein muss, dass sie keine natur-
liche Einheit des Sprachsystems bilden, dass
solche Graphengruppen nur auf der visuellen
Wahrnehmungsebene fungieren.
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Die Autoren von LESEN HEUTE legen besonde-
ren Wert auf das Angebot von Konsonanten-
kombinationen, die im deutschen Sprachsystem
haufig vertreten sind und sowohl als Buchsta-
bensequenzen flr das Schreiben wie akustisch-
artikulatorisch eine bedeutsame Rolle spielen:
bl-br, ki-kr, spr, str, schl-schm-schr... — Ausser-
dem haben wir besonders geachtet auf die még-
lichst gleichzeitige Darbietung der Klein- und
Grossbuchstaben in einer Lerneinheit, damit von
Anfang an beide Graphen auf einen Laut bezo-
gen werden koénnen. Sicherlich fordert dieses
Bestreben erhebliche Konsequenzen in der
Komposition der Texte, es drfte sich aber beim
spateren Schreiben gunstig auswirken. — Eben-
so wichtig erscheint es uns, bereits bei der er-
sten Einfihrung neuer Buchstaben auf die unter-
schiedlichen Relationen von Einheiten der
Schriftebene (graph. System) zu Einheiten der
Laut- und Klangebene (phon. System) und auf
ihre unterschiedlichen Stellenwerte aufmerksam
zu machen. Das muss schon tber die Bereitstel-
lung entsprechend ausgewahlten Lesematerials
in den Texten geschehen, aus denen heraus
sich die einzelnen Lernakte entwickeln, die dann
in den Ubungen gesondert aufgegriffen werden.
Was im sprachlichen Normaltext in verschiede-
nen Kontexten erscheinen kann, sollte nicht me-
thodisch isoliert erlernt werden. Kinder dirften
nicht erst flir eine ganze Weile das o als Langvo-
kal sprechen, wie sie esin manchen Fibeln erler-
nen (z.B. Auto oder gekommen lesen), wenn es
einen Kurzvokal reprasentiert. So begegnet in
LESEN HEUTE das Graphem o bei der Einfuh-
rung in der Form des Gross- und Kleinbuchsta-
bens; es erscheint am Anfang des Wortes in
oder/Oma, im Wortinnern in Roller/Loch/rot/ge-
kommen; und man kann es am Wortende in so
und Auto entdecken.

Wie der Mensch die Kenntnis des Schriftzei-
chensystems allmahlich aufbaut, sagt uns die
Lernpsychologie. Der erste Lernakt ergibt sich
aus dem Weg, den ein Forscher bei der Entziffe-
rung eines fremden Schriftsystems oder ein Kind
beim «Merken» von einzelnen Zeichen oder
Wortern in Autokennzeichen und Aufschriften
einschlagt: Es wird das jeweils Gleiche in graphi-
schen Zeichenketten identifizieren. Identifikatio-
nen visueller und nachfolgend auditiver Art stel-
len mithin den ersten Lernakttyp dar, der fur das
Lesenlernen bedeutsam ist und in den Ubungen
zur Sicherung des Lernbestandes immer wieder
aufgegriffen werden misste.

oder Roller

rot Loch

rollen Auto Oma
SO Tor
grofl

[o] [o] [d [@]

Visuelle Indentifikation eines Buchstabens (Gra-
phems) an verschiedener Stelle von Wortern

- ]

] Lott?’ Post
Polizei| | T0t0 ’ Q> [sohute] |

| I

gekommen Lampen
gefahren rollen
gemalt gekommen
gefahren
[en]

Visuelle Identifikation von Morphemen in Wor-
tern, Wértergruppen und Satzen

einen Ball

einen groBen Roller

Klaus ist gekommen
Oma ist Auto gefahren

einen kleinen gelben Ring

drei sechs et Licy,

schnell

Sechg sch“e“ Logy,  Lampen

gefahren gekommen rund

groB

gefahren schnell

S,
gerollt b‘ffa,

gemalt schnell

Visuelle Identifikation von Wértern in einer Wort-
menge
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Aus sachlichen Griinden verwendet der Verfas-
ser fir diese Ubungen bewusst nicht den alten
Begriff «Analyse». Vielmehr spreche ich von der
Identifikation von sprachlichen Zeichen in ver-
schiedenen Umfeldern, zumal die Umfelder sehr
verschieden angeordnet sein konnen —und sein
sollten: Visuelle Identifikationen kdnnen erfolgen
inder Vertikale, in der Horizontale, in einer unge-
ordneten Menge von Zeichen... Méglichkeiten
fur Identifikationen werden in LESEN HEUTE
auch bereits in den Texten angebahnt. Dort sind
die neu zu erwerbenden Buchstaben, Morphe-
me und Worter in der Typographie so angeord-
net, dass sie haufig im Textband vertikal tUber-
einander stehen. Von den anderen in der Lern-
psychologie erarbeiteten Lernakttypen ist spe-
ziell fur das Lesenlernen wichtig:

das Diskriminieren (Unterscheiden von Ahnli-
chem im graphischen und akustischen Bereich,
visuelles und auditives Unterscheiden).
Auditive Diskrimination erfolgt am besten im Zu-
sammenhang mit Ubungen, die auch der lautli-
chen Identifikation dienen. Dabei lassen sich
lautliche Oppositionen bilden. Der Lehrer hat
hier viele Moglichkeiten im mudndlichen Unter-
richt. In Ubungsheften kann man die Aufgabe
dadurch lésen, dass man Bilderserien vorgibt,
die Zeichnungen fir Waorter darbieten, aus de-
nen man gesuchte Laute heraushéren und von
vergleichbaren Lauten unterscheiden kann.

Heraushoren des Lautes m im Vergleich mitn

2.2 Leseoperationen

In der Geschichte der Lesemethodik hat man die
Aufmerksamkeit vor allem den Fragen gewid-
met, die dem Erwerb der Schriftzeichenkenntnis
gelten. Konsequenterweise hat man dann auch
haufig vom Erwerb der «Lesefertigkeit» gespro-
chen und dem Lehrgang in diesem Sinne die
Aufgabe der Vermittlung einer Technik zuge-
schrieben. Dabei blieb jedoch das Instrumenta-

rium zur Anwendung der erworbenen Schriftzei-
chenkenntnisse beim selbstandigen Erlesen
neuer Texte unbeachtet; die Ausbildung der
«Lesefahigkeit» sollte der weiterfiihrende Le-
seunterricht ubernehmen oder man stellte sie
sich gleichsam als organisch dem Schuler zu-
wachsend vor. Die Schule hat aber zweifellos die
Aufgabe, auch das Instrumentarium fir das selb-
standige Erlesen von Texten zu vermitteln, —und
das schon im Rahmen des Erstleseunterrichts.
Das Instrumentarium, dessen man zum selb-
stéandigen Erlesen von Texten im unmittelbaren
Ablauf des Leseaktes bedarf, besteht aus ver-
schiedenen Leseoperationen. Mit den Schriftzei-
chenfolgen eines Textbandes operiert der Leser
in unterschiedlicher Form, die individuellen Aus-
pragungen der Anwendung der Leseoperatio-
nen halt man im Begriff «<Lesestrategien» fest.
Zu fordern ist jedenfalls vom Erstleseunterricht,
dass er in angemessener Form im Textangebot
und von den Ubungen her die Leseoperationen
erfahren lasst. Umin einen neuen Text einen ho-
hen Anteil von Schriftzeichenkomplexen selb-
standig erschliessen («dekodieren») zu konnen,
muss man nicht nur Uber Zeicheneinheiten un-
terschiedlicher Art verfigen (Buchstaben, Mor-
pheme, Worter), — man muss auch frei mit ihnen
operieren kdnnen.

Methodenintegrierende bzw. -Ubergreifende
Verfahren bieten dafur ohne Zweifel besonders
breite Moglichkeiten. Sie haben sich auch in der
Textgestaltung und vor allem in den Ubungen
der Leseoperationen angenommen, wenngleich
mit unterschiedlichem Gewicht. Jeder Lehrer
sollte aber selbst Uberpriifen, welchen Anteil die
Leseoperationen an den Lernzielen und an den
praktischen Ubungen des Lehrgangs haben,
wieweit sie durch die Textgestaltung angeregt
und entwickelt werden.

Zu unterscheiden sind dabei bestimmte Arten
von Operationen, die im folgenden anhand von
Beispielen aus den Ubungen des Leselehrgangs
erlautert werden sollen. Mit der Zusammenstel-
lung sei aber nichts Uber die im einzelnen Lese-
akt vollstandige Anwendung aller Operationen
oder Uber ihre Ablaufsfolge gesagt.

1)2) Kombinieren von schriftsprachlichen Zei-
chen und -komplexen
Segmentieren kleinerer Zeichen aus gros-
seren Zeichen und -komplexen

Welche Einheiten der Leser jeweils im Schrift-

band segmentiert oder kombiniert, hangt von
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seiner Zeichenkenntnis, vom Lesetyp und vom

sprachlichen Material ab. Segmentierungs- und

Kombinationsablaufe kdnnen sich auf alle Zei-

chengrossen erstrecken: vom Buchstaben uber

das Morphem, einen Wortteil oder eine Silbe bis

zum Wort und zur Wortergruppe (Phrase) im

Satz. Es spielt auch keine Rolle, ob nur gleiche

oder ob unterschiedliche Elemente kombiniert

oder segmentiert werden:

rund B ein ein/blau/er/Roller

r und Bein ein/braun/er/Béar
ein/brau/ner/Bar

Es ist sogar wunschenswert, die unterschiedli-

chen Mdglichkeiten im Lehrgang aufzuzeigen,

damit Kinder bei jedem neuen Sprachangebot

flexibel reagieren konnen.

Beispiele fir entsprechende Ubungen zum

Kombinieren:

— Buchstaben mit Buchstaben oder Wortteilen

zu Wértern:

Kreuzwortratsel:

Ball b ?

a Brot B ein all

rot a B rot Bing
u rot
n

- Buchstaben in ungeordneter Menge zu Wor-
tern (Buchstabensalat):
T ei
o
r

m
I t
a

au
B

n t b
— Warter mit Wortern in ungeordneter Menge zu
Satzen (Satzsalat):
drei Lotti
Klaus seine
Autos heisst
hat Schwester
— Wortergruppen (Satzteile) mit Wortergruppen
zu Satzen;
Verschobene Satzteile mit Satzteilen zu Sat-

zen:

einRing malt herum
Klaus ist seineOma
das rollt Omas Nase

Mit den aufgefuhrten Ubungen wird ersichtlich,
dass beim echten Lesen jeweils auch die unten
noch anzusprechende Operation des semanti-
schen Zuordnens mitwirken muss. Das betrifft
ebenso die

Ubungen zum Segmentieren:
In der Praxis des Lesens laufen kombinierende
und segmentierende Erfassungsvorgange ne-
beneinander ab bzw. ergadnzen sich innerhalb
einzelner Worter, Wortergruppen oder Satze.
Daher hier nur zwei Beispiele fur Ubungen, die
wiederum das Einwirken semantischer Opera-
tionen erkennen lassen:
— schnell/e Auto/s, ein rot/es Auto, drei gross/e
Ei/er
— einroterrunderRing
KlausmalteinAuto
dasAutoistrund

3) Koordinieren der Zeichen der Schrift- und
Lautebene

Auch wenn hochtrainierte Leser — nach des Ver-
fassers Auffassung ohnehin nur in seltenen Fal-
len — im Vorgang des stillen Lesens schrift-
sprachliche Zeichenfolgen nicht mehr in «stilles
Sprechen» umsetzen; der Leseanfanger und
noch viele Erwachsene fuhren die Cperation des
«lautlichen Umkodierens» allemal durch. Man
kann es am Murmeln der Kinder im 2. und 3.
Schuljahr beobachten, zuweilen auch daran,
dass Erwachsene ihre Lippen bewegen, wenn
sie lesen.

Fir den Leselernprozess ist es demnach unab-
dingbar, das Beziehen geschriebener auf ge-
sprochene Sprache nicht abzudrangen, sondern
als notwendige Wegstufe zum Inhaltsverstand-
nis aufzufassen. Ich rede allerdings nicht vom
Lautieren allein, denn Schrift-/Klang-Verhaltnis-
se betreffen nicht nur Buchstaben/Laute, sie be-
treffen auch Buchstabenfolgen/Klangeinheiten,
Wortergruppen in der Schrift/Sprechblocke in
gesprochener Sprache.

Das Textangebot kann diese Vorgange fordern,
wenn es genugend Reime, Schnellsprechverse
und Gedichte zum Mitlesen und Sprechen ent-
halt. Schwierigere Buchstaben-/Lautfolgen soll-
ten nicht gescheut werden:

Schnellsprechverse

Klaus ist krank,

weil er kaltes Wasser trank.

So kann Klaus

auch keinen Kirschkuchen essen.
Der kleine Klaus

hat der grossen Greti

aufihr graues Kleid

mit gruner Kreide

einen Fleck gekritzelt.
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Lustiges Worterraten

Strumpf Pferde
Kopf Hose

Regen Streichholz
Schachtel Tropfen

Als wenige Beispiele fur Ubungen seien er-

wahnt:

- Ubungen mit Reimwortern, in denen einzelne
Buchstaben oder Buchstabenfolgen ergéanzt
werden mussen, um uber das lautlich vervoll-
stéandigte Wortklangbild den Wortinhalt «an-
zusprechen»;

- Ubungen mit Woértern, denen an verschiede-
nen Stellen Buchstabenfolgen fehlen; die Lik-
ken sind durch Auswahl einer Graphemfolge
aus einer Anzahl von vorgegebenen gestalt-
ahnlichen zu erganzen. Nur das vollstandige
Wortklangbild ergibt in diesem Falle ein in-

haltstragendes Wort.
er es
kl.n es dr.. er
ei en

4) Operation des inhaltlichen (semantischen)
Zuordnens
Mit dem Umsetzen der Schriftsprache in Lau-
tung erprobt das Kind, ob die mit den anderen
Operationen erfassten Einheiten inhaltlich etwas
besagen, ob Waorter mit Inhalten verbunden wer-
den kdnnen, ob sich ein Satzsinn herausfinden
lasst. Das inhaltliche Zuordnen beginnt bereits
beim freien Morphem («fahr» aus «fahren») und
gilt weiterhin dem Wort mit seinen unterschiedli-
chen morphologischen Formen (fahrt, fuhr, ist
gefahren), der Wortergruppe und dem Satz. In-
haltserfassendes Lesen ist eine der Komponen-
ten der Lesefahigkeit. Es muss allerdings geubt
werden, ergibt sich nicht von selbst, wie die Er-
fahrungen mit Fertigkeitslesern und Ratelesern
erkennen lassen.

An Einzelubungen ausserhalb der Textzusam-

menhange bieten sich an:

— zu Wortinhalten: In Wortreihen mit inhaltstra-
genden Wortern werden «Unsinn»-Worter
eingestreut (also semantisch funktionslose
Worter).

— zur Erfassung von Satzinhalten, zum seman-
tisch genauen Lesen von Satzen: Folgen von
Satzen mit eingestreuten «Unsinn»-Satzen.

— zur inhaltlichen Verbindung verschiedener
Worter innerhalb des Satzes, zur Foérderung
semantischer Vor-Einstellungen im Leseab-
lauf (Verdeutlichen von sogenannten «lexika-

lischen Solidaritaten»): Inhaltlich zusammen-

gehorige Worter heraussuchen.
Erstaunlicherweise sind gerade solche Ubun-
gen, die das inhaltlich mitvollziehende Lesen for-
dern wollen, in den Lehrgangen in viel zu gerin-
gem Umfange vertreten. Das ist selbst noch bei
neueren analytisch-synthetischen und metho-
denubergreifenden Lehrgangen zu bemerken,
die beim Erwerb und bei der Sicherung des Zei-
chenrepertoires die Einseitigkeiten der Laut-Sil-
ben-Sammler oder der «Wortbild»-Fetischisten
Uberwinden wollen. Da aber die Operation des
semantischen Erfassens die qualitative Schwel-
le des Lesens ausmacht, prufe man, wieweit es
im Unterricht vorgesehen bzw. in den Lernme-
dien gefordert und durch einen entsprechenden
Anteil am Ubungsmaterial représentiert ist.

5) Operationen zur Textrezeption

Einen noch grosseren Mangel wird man feststel-

len mussen, wenn man fragt, wieweit bereits

auch das Textverstandnis angebahnt wird, also
das Verstandnis des gesamten Textes mit dem
inhaltlichen und formalen Zusammenhang sei-
ner Elemente. Nun gehoren Operationen zur

Textrezeption sicherlich zu den schwierigsten;

dennoch musste auch der Erstleseunterricht hier

erste Erfahrungen sammeln lassen. Wie merkt
man, welche der in fruheren Textteilen genann-
ten Gegenstande oder Personen im spéateren

Textverlauf mit anderen Bezeichnungen ge-

meint sind? Welche sind durch Pronomie vermit-

telt? Wie sind Einzelhandlungen zu erganzen
oder aufeinander zu beziehen?

Zwei Typen von Operationen sind fur den Text-

rezeptionsvorgang wichtig:

— das Speichern von Inhalten und Strukturele-
menten in den Satzfolgen (Wortinhalte wah-
rend des Lesens uber die Satzfolgen hinweg
im Gedachtnis behalten; genannte Personen
und Wesen, Raumangaben und Einzelhand-
lungen merken, Zeitformen und syntaktische
Formen mit ihren Aussagefunktionen beim
Lesen gleichsam innerlich «notieren»);

— das gegenseitige Beziehen und Verbinden
der aus verschiedenen Textstellen gespei-
cherten Inhalts- und Formteile (Wortschatz
auf ubergreifende Themen und Sachbereiche
beziehen; Themen- und Sachbereichsfolgen
verstehen und ordnen; Handlungsfolgen ord-
nen; raumliche und zeitliche Beziehungen
verstehen...). Mit Hilfe begleitender Verstand-
nisfragen sind die Akte, die der Textverarbei-
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tung dienen, schon beim Erlesen neuer Texte
vermittelbar. Speziell provoziert werden kon-
nen diese Operationen Uber Liuckentexte, de-
ren fehlende Teile mundlich zu erganzen sind.
So lassen sich in Bildgeschichten unter einzel-
nen Bildern, bei denen der begleitende
sprachliche Text oder einzelne Satzbruch-
sticke fehlen, die entsprechenden Textteile
mundlich erzahlend erganzen. Oder es wer-
den gar nur Textbrocken als Elemente dieser
Geschichte vorgegeben, die dann zu einem
vollen Text auszubilden sind:

ein kleiner brauner Dackel —

eine alte Dose (Bild: scharfkantige, offene Do-
se) -

schnell zum Doktor (Kind mit Dackel mit blu-
tender Nase auf dem Arm vor Haus mit Schild
«Tierarzt»).

Als gesonderte Ubungen eignen sich schon fir

das Ende des ersten Schuljahres:

— das Speichern von Textelementen Uberprifen
bzw. sichern lassen: Nach dem Erlesen von
kleinen Textabschnitten die gleichen Ab-
schnitte als Luckentexte (mit einigen ausge-
lassenen inhaltsbedeutsamen Wortern oder
mit einem ausgelassenen Satz) darbieten und
erganzen lassen;

— einen Text in Teile zerschneiden, die einzelne
Handlungsabschnitte enthalten, und neu ord-
nen lassen (Text-Puzzle). Es braucht nicht
noch einmal betont zu werden, dass derartige
Ubungen erst gegen Ende des ersten Schul-
jahres angebracht sind, weil sie zum Teil die
Leistungsfahigkeit der Kinder Ubersteigen.
Sie vermbdgen andererseits aber den Uber-
gang zum weiterfihrenden Leseunterricht zu
erleichtern.

3. Sprachdidaktische Fragen

Ein Leselehrgang als Medium der Sprachbegeg-
nung muss noch mehr leisten als die Sicherung
des Leselernerfolges im ersten Schuljahr. Mit
der Vermittlung der Leseoperationen legt er be-
reits auf elementarer Ebene Grundlagen flr den
weiterflilhrenden Leseunterricht der Primarstufe.
Daruber hinaus muss er Ansatze bieten fur den
gesamten Primarsprachunterricht bei den Erst-
klasslern, und die Vielfalt solcher Mdglichkeiten

wie seine eigene sprachliche Angemessenheit
sind sicherlich gewichtige Kriterien fur den
sprachdidaktischen Wert der Leselernmateria-
lien.
Wichtiger Ansatzpunkt fur die Beurteilung ist erst
einmal die Fibelsprache selbst. Sie sollte nach
Auswahl und Folge im Lehrgang tendenziell ent-
sprechen
— dem Entwicklungsstand der kindlichen Spra-
cheim 6.-7. Lebensjahr;
— den Entwicklungstendenzen der kindlichen
Sprache im Primarstufenalter;
— der Eigenart der deutschen Schriftsprache in
der Gegenwart.
Die Forderungen beziehen sich sowohl auf die
durch die Lernfolge im Lehrgang bedingte quali-
tative Auswahl wie auf die gesamte statistische
Haufigkeitsverteilung der sprachlichen Erschei-
nungen. Dem Erstleser musste also ein Angebot
geleistet werden, das die Haufigkeitsverteilung
von Lauten, Buchstaben, Buchstabenverbin-
dungen, Wortern, Satzstrukturen und morpholo-
gischen Formen (z. B. Zeitformen) in seiner eige-
nen mundlichen Sprache wie im Schriftdeutsch
gleicherweise berucksichtigt. (Fur den kindli-
chen Wortschatz hat Verfasser auf ein umfas-
sendes Textkorpus zur Kindersprache mit einem
statistisch ausgewerteten Bestand von ca.
35000 Wortern zurlckgreifen kénnen.) Nimmt
man bei der Kritik der Fibelsprache diese Forde-
rungen ernst, so fallen eine Reihe von zwar fibel-
typischen, in der Sprachgegenwart des Kindes
aber kaum gebrauchten Wértern heraus. Dazu
gehdren beispielsweise padagogisierende oder
kiinstlich emotionalisierende Fibelsprach-Gebil-
de wie «0, o, o!» oder «hui!» oder das im Spra-
challtag seltene Fibelwort «eilen». Im ubrigen
sind die Forderungen nach Kindersprach- und
Sprachumweltangemessenheit der Texte nicht
nur auf den lexikalischen Wortschatz zu bezie-
hen, sie gelten auch der Semantik der gewahlten
Worter im Kontext. Schliesslich: Syntaktisch un-
angemessen, weil in der vorgegebenen Situa-
tion (im Zusammenhang mit der lllustration) kei-
neswegs realistisch, sind Fibeltext-Fragen wie:
Wo ist X? Fahrt X auf dem (im) Wagen?... Dies
alles hangt noch heutigen Fibeln wie ein «Schul-
sacklein» an, wie H. GLINZ einmal gesagt hat.
Die Texte im Leselehrgang durften also nicht
eine Modellsprache entwickeln, die in anderen
Bereichen des Deutschunterrichts nicht tragt
oder gar muhsam wieder abgebaut werden
musste. Zu den anderen Aufgabenbereichen ge-



schweizer schule 18/81

687

hort zum Beispiel auch die Schulung des zusam-
menhangenden Erz&hlens. Es ist daher gerade-
zu eine sprachdidaktische Unsitte vieler Lese-
lehrgange, dass sie fast durchgangig die Texte
in der Zeitform des Prasens darbieten, obwohl
jeder weiss, dass Kinder mundlich zumeist im
Perfekt erzahlen und dass das schriftsprachlich
haufigste Erzahltempus das Prateritum ist. Nicht
nur aus Grinden der EinfUhrung der Morpheme
ge- und -en sind daher in LESEN HEUTE sehr
frih Texte im Vergangenheitstempus des Per-
fekts angelegt worden. Der Ubergang vom Fibel-
text zm eigenen Erzahlen sollte sich jederzeit oh-
ne Mihe und Verkrampfung herstellen lassen.
Mit der Frage nach der sprachlichen Eigenart der
Texte ist verbunden die Frage nach den gewahl-
ten Textsorten. Die verschiedenen Textsorten
und ihre Funktionen (erzahlend-unterhaltende,
beschreibend und berichtend informierende,
dialogische, appellative Texte...), die dem lesen-
den Kinde in seiner Umwelt begegnen, missen
selbstverstandlich auch unter den Texten eines
Leselernwerkes vertreten sein. Mittlerweile ist
das Prinzip der Textsortenvielfalt, das in LESEN
HEUTE konsequent realisiert wurde, allgemein
als Prinzip fur Leselerntexte anerkannt.

Einen besonderen sprach- und literaturdidakti-
schen Rang haben im Textangebot poetische
Texte, die dem Kinde in schriftsprachlicher Form
erstmalig begegnen und asthetisch zu sensibili-
sieren vermogen: Abzahlreime, Kinderreime
und Spriche, Marchen, Kettengedichte, Rat-
sel... Vor allem die lautlich-klangliche Seite der
Sprache wird dadurch angesprochen, astheti-
sche Elemente werden in Form von Assonanzen
(«... llsebill will nicht so, wie ich es will...»; «...
weil er kaltes Wasser trank...»), Alliterationen (O
mise mause maas...») und Reimen hérend wahr-
genommen.

Die oben erwahnten Verse und Reime haben
doppelte Funktion: Sie fihren zu &sthetischen
Elementerfahrungen, vermdgen andererseits
aber ebenso das genaue Horen und das artiku-
lierende Sprechen zu fordern. Genaues Horen
und Zuhdéren will im Sprachunterricht unbedingt
gefordert werden, damit notwendige Dispositio-
nen fur das Schreiben und Rechtschreiben ent-
wickelt werden. Ahnliche Aufgaben fallen den
Ubungen zum genau artikulierenden Sprechen
(z.B. Schnellsprechverse), das dann, angeregt
durch dialogische Texte (Telefonieren, Streitge-
sprach), zum kommunikativ wirksamen Ge-
sprach weitergefuhrt werden muss. Dialogische

Texte ergeben ausserdem Folien und Motive fur
sprachgebundene Spielszenen, mit denen der
Unterricht wirksam aufgelockert werden kann.
Schliesslich — wie schon erwahnt: Auch zusam-
menhangendes mdundliches Erzahlen gehort
zum Katalog der Unterrichtsaufgaben. Geeigne-
te Leselerntexte konnen mithelfen, das Erzahlen
zu provozieren: Luckentexte und Teiltexte, die
zu erganzen sind oder mit ihrer Thematik unmit-
telbar zum Darstellen vergleichbarer eigener Er-
lebnisse reizen.

Nicht zuletzt: Die Diskussion um die Leselern-
methoden hat schon immer das Schreiben als
mitlaufenden oder nachgezogenen Lernbereich
vor Augen gehabt; und an den Erfahrungen tber
die Rechtschreibleistungen hat man empirisch
oft genug die Effektivitat der Leselernverfahren
gemessen. Uberblickt man die fachdidaktische
Literatur, so uberwiegen heute eindeutig die Auf-
fassungen,

— dass Lesenlernen und Schreibenlernen am
gleichen oder doch zum grdsseren Teil ver-
gleichbaren sprachlichen Material erfolgen soll-
ten, damit 1. die semantische Bezugsebene in
beiden Sprachverhaltensformen gleichgehalten
werden kann und dauernd préasent bleibt; damit
2. die graphischen Pragungen der Druckschrift-
typen und der Schreibschrift nur als alternative
schriftliche Auspragungen des gleichen phone-
mischen Systems (Lautsystems) gespeichert
und verstanden werden;

— dass als Folge einer sprachsituativ am Ge-
genstand orientierten natlrlichen Didaktik das
Lesenlernen an der Druckschrift, das Schreiben-
lernen an der Schreibschrift erfolgen sollte, ohne
dass methodisch mdgliche, gegenseitig stitzen-
de Ubungen ausgeklammert blieben;

— dass infolge der unterschiedlichen Ablaufs-
richtungen (mental-psychisch-motorisch bzw.
inhalts-laut-schriftbezogen) bei den Prozessen
des Lesens und Schreibens dem Lesenlernen
zumindest zu Beginn ein gewisser zeitlicher Vor-
lauf geblhre. Andererseits haben in sich ge-
schlossene Teilsequenzen im Lese- und
Schreiblehrgang ihre Berechtigung.

Im Sinne der genannten Gesichtspunkte waren
Lese- und Schreiblehrgange in der Regel im
sprachlichen Material aufeinander abzustimmen
und zumindest in Teilbereichen gleichlaufig zu
arrangieren. Selbstverstandlich wird wegen der
motorischen Bedingtheiten der Umfang des
Schreibmaterials immer wesentlich geringer
sein als der Umfang des Lesematerials. Eine Fi-
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bel in Schreibschrift, die nicht mit der verbreite-
ten Leseschrift der Umwelt arbeitet und deren
Sprachangebot ja auch nicht in vollem Umfang
schreibend nachvollzogen werden kann, ist di-
daktisch widernaturlich.

Relativ strittig ist noch, welche Druckschrifttypen
in welcher Grosse gewahlt werden sollten, ob
der Schrifttyp konstant durchzuhalten sei, kurz:
Die Uberlegungen zur «Lesbarkeit der Schrift»
und zur Typographie mussten weiterverfolgt
werden. Vielleicht ware aber auch hier neben
das padagogische Moment der Gewohnheit und
Vertrautheit das Ziel zu setzen, beim Kinde eine
gewisse Flexibilitat zu entwickeln.

Um jedoch die Erfahrung zu unterstutzen, dass
beide Schriftsysteme (mit den Varianten der
Druckschriften) auf die gleiche Klanglichkeit und
den gleichen Inhalt bezogen bleiben, kann man
neben den zu erfassenden Druckbuchstaben im
Leselehrgang dort bereits die entsprechenden
Schreibbuchstaben auffuhren. Im Schreiblehr-
gang werden aber dann unbedingt Ubungen zur
Koordination von Druck- und Schreibbuchsta-
ben sowie von Woértern in Druck- und Schreib-
schrift anzusetzen sein. Daneben sollte das
«Ausdrucken» von Buchstaben und Wortern in
den Ubungen zum Lesenlernen von Anfang an
erfolgen, z.B. in Form von Leerkastchen neben
den eingefuhrten Schriftzeichen. Das Drucken
tragt dazu bei, die motorische Bewegung der
Hand zu steuern, die Feinmotorik auszubilden;
und es unterstltzt schwachere Leser, deren vi-
suelle Detailwahrnehmung noch unterentwickelt
ist. Schwachere Leser speichern graphische
Merkmale besser, wenn sie sie auch motorisch
in festen Ablaufsfolgen vollziehen.

Nicht, dass das Lesenlernen den gesamten
Sprachunterricht im ersten Schuljahr zentrieren
sollte. Wohl aber kann der Leselehrgang sich
nicht auf methodische Eigenbedingungen und
Zwange berufen, wenn er die anderen Unter-
richtsbereiche ausser acht lasst. Sprache, Texte
und Ubungen in den Leselehrgéangen dienen
letztlich ubergreifenden sprachdidaktischen Zie-
len. Das hat Bedeutung fur alle methodischen
Einzeluberlegungen. Unter solchen Vorausset-
zungen werden deshalb auch methodenintegrie-
rende Lehrgangskonzepte mit ihren fur unter-
schiedliche Dispositionen, Wege und weiterfuh-
rende Aufgaben offenen Strukturen gunstigere
Moglichkeiten bieten fur ein gleicherweise
sprachforderndes wie lesemethodisch effektives
Lesenlernen.
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Wichtige Korrektur zu Nr. 17

Auf Seite 648 letzte Zeile unten rechts sind zwei beim
Umbruch weggefallene Zeilen zu erganzen: (so-) wohl
im Rahmen der Grundausbildung als auch im Verlaufe
inrer Lehrpraxis die Entwicklung der (eigenen...).
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