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After a presentation of the specific
acquisition tasks for reading in
L1, Schneider discussesthe
various developmental models for
building up reading competence.
He then proceeds to practical
educational issues. Children
should above all learn to
recognize the relations between
writing and sound systems and
between written and oral
communication. This development
takes place in various stages,
starting from the immediate intake
of words as wholes or the
progressive perception of their
composition of |etters, syllables
and mor phemes to the perception
of words as wholes.

The opposition between analytic
and synthetic approachesto
reading has been abandoned in
favour of a combined approach.
The second part of the article
addresses the enhancement of
reading competence. In addition
to the well-known “ hard”
exercises (recognizing content,
thematic structure etc.), “ softer”
dimensions to approaching texts
are taken into consideration (such
as the personal attitudes and
emotions). Such an interest-
guided teaching takes feelings and
motivation and communication
about them more serioudly. It
depends on the students' age asto
when these dimensions should
play arolein the devel opment of
reading. (ed.)

Tema

Basiskompetenzen im L esen:
Erwerb und schulische Forderung?!

Einleitung

Wenn Erwachsene lesen, steht meist
die Sinnentnahme bzw. die Sinnkon-
struktion im Vordergrund. Die grund-
legenden Fertigkeiten, die automati-
sierten Prozesse, die beim Lesen ab-
laufen — Augenbewegungen, Buchsta-
benerkennung, Worterkennung, um
nur einige zu nennen —nehmen wir im
Normalfall nicht mehr bewusst wahr.
Vergessen haben wir auch die An-
strengungen, die mit der Aneignung
der Lesefertigkeit verbunden waren.
Aber ohne diese basalen Fertigkeiten
wére das V erstehen von komplexeren
Texten gar nicht mdglich. Im Folgen-
den steht diese Phase der Aneignung
von basalen Lesefertigkeiten im Zen-
trum. Darlber hinaus wird aber auch
das friihe Textverstehen in den Blick
genommen. Da beide Prozesse sich
ganz wesentlich in der Schule abspie-
len, werden auch didaktische Aspekte
des Lese-Erwerbs vorgestellt. Mit
Blick auf den schulischen Umgang
mit dem Lesen wird der Begriff der
Lesekompetenz diskutiert und erwei-
tert. Dem ganzen Artikel liegt die
Annahme zu Grunde, dass Schriftan-
eignung Prozesse der Sprachbewusst-
heit erfordert und gleichzeitig fordert.
Zunachst aber soll geklart werden,
worin unter dem Aspekt der Erwerbs-
aufgaben das Spezielle des Lesens

liegt.?

1. Was macht das L esen fiir den
Aneignungspr ozess speziell?
~Anayse-Synthese-Prozess der inter-
pretativen Umsetzung schriftlicher
Zeichen(ketten) in Information” steht
im Lexikon der Sprachwissenschaft
unter dem Stichwort ,Lesen” (Buss-
mann 1990: 446). Dies stimmt selbst-
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verstandlich, aber der eigentliche
Unterschied des Leseverstehens zu
anderen Arten des Verstehens liegt
weder im Analyse-Synthese-Prozess
noch im konstruktiven Akt der Inter-
pretation. Beide Vorgange spiden sich
beim Horverstehen von kleinen Kin-
dern bereits lange vor Schuleintritt
ab. Im Hinblick auf den Erwerb der
L eseféhigkeit werden im Folgenden
zZwei Merkmale der Schriftlichkeit dis-
kutiert, dieihren Kern ausmachen: (a)
das auf die Lautsprache bezogene und
doch eigene Zeichensystem und (b)
die spezifische Kommunikationssitua-
tion der Schriftlichkeit.

(a) Das spezifische und der Laut-
sprache verwandte Zeichensystem

Das deutsche Schriftsystem ist, wiein
vielen anderen Sprachen auch, bis zu
einem gewissen Grad lautgetreu, d. h.
tendenziell entspricht einem Laut ein
Schriftzeichen. Es befindet sich be-
zlglich lautgetreuer Schreibung in-
nerhalb der européischen Sprachen
etwaim Mittelfeld und liegt zwischen
den Extremen Finnisch (fast regelmés-
sig lautgetreue Schrift) und Englisch
(relativ unregelmassig lautgetreu).
Sprachverglei chende Forschungen zur
L ese-Rechtschreib-Schwéchen (LRS)
haben ergeben, dass die Prozentzahl
der von LRS Betroffenen in verschie-
denen Léndern mit Zunahme der Re-
gelmaéssigkeit der Laut-Buchstaben-
Beziehung im Schriftsystem abnimmt
(vgl. die Ubersicht in Spencer 2000).
Aber auch bei unaufféligen Kindern
sind in der Phase des friihen Schrift-
spracherwerbs sprachspezifische Un-
terschiede festzustellen: Deutsche
Kinder lesen Worter schneller und
korrekter as englische (Landerl et al.
1997). Die wichtigste Erkenntnis
bleibt aber fir Kinder aller alphabeti-



schen Schriftsysteme dieselbe. Sie
miissen ein ganz grundsétzliches Ver-
stéandnis fir die sprachstrukturellen
Merkmale entwickeln, die der Schrift
zu Grunde liegen: Phoneme, Worter
und Sétze (Valtin 2003; 761).

Diese Situation bedingt folgende
Erwerbsaufgaben:

Vorbedingung fur die Aneignung des
Lesensist selbstverstandlich der Er-
werb des deutschen Phonemsystems.
Aber fur die Buchstabenkenntnisist
nicht nur die Kenntnis des Laut-
systems wichtig, sondern dar(iber hin-
aus auch ein bewusstes Verfligen dar-
Uber. So muss dasKind z. B. wissen,
dass Laute isoliert werden kénnen,
damit es ihnen Buchstaben zuordnen
kann. Diese so genannte phonol ogi-
sche Bewusstheit stellt eine eigentli-
che Vorléuferfahigkeit des Lesens dar.
Empirisch ist die Wirksamkeit von
vorschulischem Training der phonolo-
gischen Bewusstheit vielfach nach-
gewiesen worden (im angelséchsi-
schen Sprachraum die Meta-Analyse
von Ehri et al. 2001, im deutschen
Sprachraum z. B. Schneider et al.
2000).

Kinder haben also bezlglich Lese-
fertigkeit eine dreifache Erwerbsauf-
gabe: Sie missen erstens das L aut-
system des Deutschen beherrschen,
zweitens missen sie sich der Laut-
struktur von Woértern bewusst sein
und schliesslich missen sie dieses
Wissen in Verbindung bringen mit
dem Graphemsystem des Deutschen.

(b) Die Kommunikationssituation der
Schriftlichkeit: Dekontextualisie-
rung

Durch dieim letzten Kapitel beschrie-
bene Fixierung von Sprache in der
Schrift wird die Kommunikation aus
der Situation herausgel 6st (dekontex-
tualisiert) und dadurch tendenziell
abstrakter (Ehlich 1994:20): Typi-
scherweise ist gesprochene Alltags-
sprache diaogisch orientiert und wird
face-to-face benutzt. Die Gespréchs-
partner befinden sich also in dersel-

ben Gespréchssituation und die ver-
bale Kommunikation ist begleitet von
nonverbalen und paraverbalen Signa-
len. Gerade diese Bezogenheit auf
eine aktuell geteilte Situation fehlt
hingegen in der typischen Schriftlich-
keit weitgehend und muss durch eine
sorgféltige Konzipierung des Textes
auf rein verbaler Ebene ausgeglichen
werden

Bei einem Schriftdokument handelt
essich in der Regel um das Resultat
einer sorgféltigen Planung, das an
optimaler Kohérenz und an einem kla-
ren Adressatenbezug orientiert ist und
damit einen hohen Grad an Verstand-
lichkeit anvisiert. Ein Vorgang, der
sich bei der Verschriftlichung ein-
stellt, ist z. B. die Verschiebung von
Verweisen auf die Situation hin zu
Verweisen innerhalb des Textes. Der
textplanerische Aufwand ist aus die-
sen Griinden bei konzeptionell schrift-
licher Kommunikation erheblich ho-
her alsbel konzeptioneller Mindlich-
keit®. Auf der Rezipientenseiteist da-
mit aber die Herausforderung ver-
bunden, den Plan des Textes nachzu-
vollziehen; nonverbale und paraver-
bale Reaktionen sind nicht mdglich,
verbale Rickfragen oft unmdglich
oder sehr aufwandig. Leserlnnen
miissen also die Mittel der Vertextung
kennen, z. B. die Funktion von Prono-
men, die textstrukturierende Funkti-
on von Zeitformen, typische Vernet-
zungsmuster und viele andere mehr.
Esist daher gunstig, dass zur Verar-
beitung eines schriftlichen Textes nor-
malerweise mehr Zeit zur Verfligung
steht als beim Horverstehen.

Fir die Erwerbsaufgaben von Kin-
dern bedeutet die spezifische Kommu-
nikationssituation der Schriftlichkeit
somit folgendes:

In einem frihen Stadium des Schrift-
erwerbs spielen die komplexen, dich-
ten und besonders sorgféltig geplan-
ten Strukturen von schriftlichen Tex-
ten noch keine wesentliche Rolle. Im
Vordergrund steht in dieser Phase die
Bewdltigung der Erwerbsaufgaben,
die oben im Abschnitt (a) dargestelIt
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wurden (Erkennen der Laut-Buchsta-
ben-Beziehungen etc.). Sobald aber
die ersten Texte gel esen werden, stellt
sich die Frage nach der Textstruktur
unweigerlich, dann missen Kinder z.
B. das System von Verweisen inner-
halb eines Textes oder die Funktion
bestimmter Textmerkmale (z. B. Ab-
schnitte) verstehen. Die Fixiertheit der
Schrift ermdglicht und fordert einen
bewussten Umgang mit dem L esen.
So konnen bereits Leseanfangerin-
nen vor dem L esen eines bestimmten
Textes aufgrund ganz einfacher Merk-
male (Lange, Schriftgrésse etc.) ent-
scheiden, ob sieihn lesen wollen oder
nicht. Ausgepragter alsin der Mind-
lichkeit sind kognitive und metako-
gnitive Strategien entscheidend fir
eine 6konomische Gestaltung des
L eseverstehensprozesses.

In diesem Kapitel wurden aus den spe-
zifischen Gegebenheiten der Schrift
Erwerbsaufgaben fir das Lesen abge-
leitet. Das néachste Kapitel widmet
sich der Frage, wie diese Erwerbsauf-
gaben im schulischen Leseunterricht
aufgegriffen werden.

2. Die Entwicklung der basalen

L esefahigkeit

In Kapitel 1 wurde die Erwerbsauf-
gabe abgel eitet, sich ein neues (schrift-
liches) Zeichensystem anzueignen,
das aber auf ein bereits bekanntes
(lautliches) Bezug nimmt. Lesen kann
daher als ein synthetischer Prozess
beschrieben werden, bei dem die
Buchstaben zunéchst in Laute umge-
wandelt und anschliessend zu Wor-
tern zusammengesetzt werden. Dies
kann aber nicht der einzige Zugang
sein, denn miissten wir langere Texte
mittels Buchstaben-L aut-Umwand-
lung und Synthese lesen, so wéren wir
vom Aufwand hoffnungslos tiberfor-
dert. Man geht deshalb in der For-
schung von einem Modell aus, das
grundsétzlich zwei verschiedene Zu-
génge zum Lesen miteinander kom-
biniert (Zwei-Wege-Modell von



Scheerer-Neumann, z. B. 2003: 515):
Ein Wort (als Buchstabenfolge) kann
entweder direkt, d. h. ohne Buchsta-
ben-Laut-Bezug erkannt und dem
entsprechenden geistigen Begriff zu-
geordnet werden oder es kann aus
seinen Bestandteilen zusammenge-
setzt und Uber den Umweg der Laut-
struktur mit dem mentalen Lexikon
verbunden werden.

Im englischen und im deutschen
Sprachgebiet wurden unterschiedli-
che Entwicklungsmodelle fur das
Lesenlernen postuliert (Scheerer-Neu-
mann 2003: 517). Allen sind einige
Grundkomponenten gemeinsam:

¢ Eskonnen Frihphasen identifiziert

werden, in denen die Kinder Wér-
ter unanalysiert als Ganzheiten
wahrnehmen (ganzheitliches oder
logographisches Worterkennen).
Ublicherweise folgt darauf eine
Phase, in welcher der Worterken-
nungs- und V erstehensprozess von
den Buchstaben ausgeht, die dann
zu Wortern zusammengesetzt wer-
den(alphabetisches, synthetisieren-
des Erlesen). Im Verlauf dieser
Phase werden zunehmend Einhei-
ten wie Silben oder Morpheme di-
rekt erkannt, der Synthetisierungs-
prozess greift also auch auf grossere
Einheiten Uber.

Schliesslich nimmt der Anteil von

Jean Honoré Fragonard, La lectrice.
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S0 genannten Schtwortern* immer
mehr zu, so dass der direkte Zugang
wieder Uberhand gewinnt. Im Ge-
gensatz zur logographischen Phase
sind Sichtwérter nun aber al phabe-
tisch, silbisch und morphematisch
strukturiert, d. h. die Kinder haben
ein Bewusstsein fur die Struktur die-
ser Worter. Immer stérker wird auch
die orthographische Srategie ins
Lesen integriert; Se hilft beim Erken-
nen von Vokalldnge und -qualitét.
In diesem Zusammenhang ist etwa
die Doppelkonsonantenregel zu
nennen: Kinder auf dieser Stufe wer-
den auf Grund des Doppelkonso-
nanten im Wort ,HUtte" den ersten
Vokal kurz und offen aussprechen.
Fliessendes L esen kann erst stattfin-
den, wenn die dritte Phase erreicht ist.
Selbstverstandlich lassen sich diese
Stufen in Wirklichkeit nicht so deut-
lich auseinander halten wie das durch
die Auflistung suggeriert wird: So
konnen bereits Vorschulkinder héau-
fig die Laut-Buchstaben-Beziehung
inihren Eigennamen analysieren, die-
selben Buchstaben werden aber in
anderen Kontexten nicht oder nicht
mit der gleichen Treffsicherheit dem
richtigen Laut zugeordnet.
Der Ablauf der Phasen, wie er oben
dargestellt wurde, vollzieht sich weit-
gehend im Kontext der Schule und ist
daher nicht vollsténdig ungesteuert.
Wie die Schule die Entwicklung des
basalen Lesens beeinflusst, ist Inhalt
des néchsten Kapitels.

3. Methoden der Vermittlung
basaler L esefertigkeiten

Ein betréchtlicher Tell der Kinder ver-
fugt bei der Einschulung Uber Teil-
kompetenzen im Lesen (Moser et al.
2005). Diese Situation der Heteroge-
nitét stellt fir die Schule eine Heraus-
forderung dar: Einige Kinder kennen
noch kaum Buchstaben und haben
deren Lautbezug noch nicht verstan-
den, wéhrend andere bereits fast
fliessend lesen kénnen. Neben einem



Unterricht for alle bietet sich hier
individualisierendes, forschendes L er-
nen an, das besonders den weiter ent-
wickelten Schillerlnnen die Gelegen-
heit bietet, selbsttétig Einsicht in das
Wesen der Schriftsprache zu gewin-
nen und somit ihre Sprachbewusstheit
zu schérfen.

Lange Zeit standen sich zwei Metho-
den des basden Leseunterrichts schein-
bar unvereinbar gegentiber: die ana-
Iytische und die synthetische. Der Un-
terschied beruht auf der Herangehens-
weise. In der analytischen Methode
sollen Kinder lernen, von Beginn an
Worter oder gréssere Einheiten ganz-
heitlich zu erkennen, und erwerben
erst im Verlauf des weiteren Unter-
richts die Fahigkeit, diese ganzheit-
lich gespeicherten Elemente zu ana-
lysieren. Bei der synthetischen Me-
thode hingegen steht die Einfiihrung
der Buchstaben am Beginn des Lern-
prozesses. Diese kleinsten Elemente
mussen dann zu Wértern zusammen-
gefligt werden. Beide Verfahren ha-
ben inihrer ausschliesslichen Anwen-
dung spezifische Nachteile. Durch
Synthese, so ein Vorwurf, wirde die
Wortgestalt nicht zutreffend wahrge-
nommen. In der Tat l&sst sich bel
vielen Schillerlnnen wahrend der frii-
hen Phasen des Lesen-Lernensein
buchstabierendes L esen beobachten,
das der Lautgestalt des Wortes nicht
gerecht wird. Oft wird das Wort erst
nach dem Lesen identifiziert und
lautlich nachkorrigiert (z. B. [1] [e]
[s] [e] [n] © [le:z"n]). Dieser Prozess
kann aber als notwendiger Schrittin
der Entwicklung verstanden werden.
Heute finden sich in den verbreiteten
Lesdlehrgéngen Elemente von beiden
Methoden. Es dominiert also ein ana-
lytisch-synthetisches Verfahren, bei
dem sowohl vom Wortganzen her (den
oben genannten ,, Sichtwortern*) als
auch von den Buchstaben her vorge-
gangen wird.

Die bereits thematisierten Grundgege-
benheiten der Schriftlichkeit gelten
selbstverstandlich nicht nur fur das
Lesen, sondern auch fr das Schrei-

ben. In Wirklichkeit lassen sich die
Erwerbsprozesse des L esens und des
Schreibens kaum von einander tren-
nen. Explizite Kombinationen von
Lese- und Schreiblehrgangen finden
sich z. B.in ,Mimi, die Lesemaus"
(Borries/Tauscheck 1987) oder in
~Lose luege lase" (Rickli 2001). In
beiden Féllen geht das Lesen dem
Schreiben voraus. Andersin Reichens
L esen-durch-Schreiben-L ehrgang
(Reichen 2001): Hier wird der Impuls
fUr das Lesen Uber das Schreiben ge-
setzt. Uber die Wirksamkeit dieser
didaktischen Zugange existieren kei-
ne Erkenntnisse aus empirisch-ver-
gleichenden wissenschaftlichen Stu-
dien.

dass die Lesekompetenzen der Schi-
lerlnnen besser sein kénnten, das wus-
ste man bereits lange vorher. Die ent-
scheidende didaktische Frage ist viel-
mehr: Wie konnen denn diese Kom-
petenzen verbessert werden? Fir den
erfolgrei chen schulischen L eseunter-
richt werden dabei ,, weiche* emotio-
nale Dimensionen als ebenso wichtig
erachtet wie , harte* kognitive. Wenn
Schillerlnnen ndmlich keinen positi-
ven emotionalen Bezug zu einem
Lerngegenstand aufbauen kdnnen,
werden sich die Kompetenzen unter-
halb ihrer Méglichkeiten entwickeln.
Bettina Hurrelmann hat in diesem Sin-
ne ein erweitertes Modell der Lese-
kompetenz vorgeschlagen, das die
Sozialisationsprozesse einbezieht, die
das L esenlernen begleiten und mit-
Steuern.

Dimensionen der L esekompetenz

Motivationen Kognitionen Emotionen Reflexionen  Anschluss-Kommunikationen

Abb. 1: Dimensionen der Lesekompetenz nach Hurrelmann (2002)

4. Frihes Textver stehen und
Didaktik

Bereits vor Schuleintritt verfiigen die
meisten Kinder Uber ein Wissen be-
zuglich Schriftlichkeit, das sich Uber
Erzahl- und Vorlesesituationen und
Uber Horbulcher aufgebaut hat. Dieses
Wissen wird dann in der Schulein
bestimmten didaktischen Settings
modifiziert und erweitert.

Bevor hier aber Unterrichtsmethoden
ins Zentrum gertickt werden, ist es
notwendig, den theoretischen Hinter-
grund ndher auszuleuchten, auf den
sich die aktuelle Diskussion, beson-
ders seit den Ergebnissen von PISA
2000, bezieht. Die PISA-Lesestudien
erheben in erster Linie Teilkompe-
tenzen, die stark an den kognitiven
Aspekten der Lesekompetenz orien-
tiert sind (Informationen auffinden,
textbezogenes Interpretieren, Reflek-
tieren). Fur die Fachdidaktik haben
sich viele PISA-Resultate aber als et-
was zu pauschal ausgenommen, denn
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Die Fahigkeit, Informationen zu er-
mitteln, zu einander in Beziehung zu
setzen und darliber zu reflektieren, ist
oben bereits angesprochen worden.
Diese Dimensionen stehen in Abb. 1
in Schragschrift. Das Lesen, ganz be-
sonders das L esen von belletristischen
Texten, ist aber immer auch begleitet
von Emotionen. Die weichen Dimen-
sionen stehen in Normalschrift: Die
emotionale Gratifikation des Lesens
kann einewichtige Quellefir die Lese-
motivation sein und die Grundlage
fUr eine so genannte Anschlusskom-
munikation bilden, aso fir einen
Austausch tiber das Gelesene oder zu
Lesende.

Zurtick zu den Unterrichtsmethoden:
Grundsétzlich lassen sich zwei Her-
angehensweisen unterscheiden: Tra-
ditionell beschrankt sich der Lese-
unterricht auf Inhalte der Lehrmittel
und evtl. auf ausgesuchte andere Tex-
te, die mit der ganzen Klasse durchge-
nommen werden. Auf der anderen



Julie Cobden, Man reading.

Seite wird seit einigen Jahren eine
L esefdrderung propagiert, die sich an
den individuellen Interessen der Kin-
der orientiert und sie anregen soll,
Texte ihrer eigenen Wahl zu lesen
(Bertschi-Kaufmann 2003). Damit
sollen die oben erwéhnten emotiona-
len, motivationalen und kommunika-
tiven Aspekte der Lesekompetenz
unterstiitzt werden. Um diese Dimen-
sionen wirklich wahrzunehmen, ist
einimmer komplexeres Verstdndnis
von Texten und ihren Strukturen not-
wendig (vgl. Kapitel 1b oben). Es
geht nicht mehr einzig um das eini-
germassen fliessende Lesen und den
Aufbau von Wort- und Satzbedeu-
tungen, sondern dartiber hinaus um
ein umfassenderes Verstehen von
Texten. Spannung ergibt sich bei-
spielsweise in einem Text nicht aus
einzelnen Sétzen, sondern aus einer
satziibergreifend angelegten und mit
spezifisch schriftsprachlichen Mitteln
vertexteten Handlungskette (vgl. Kap.
1b). Dies zu begreifen, stellt einen
wichtigen Schritt in der Entwicklung
von Sprachbewusstheit dar.

Die Wirkungen des interessegeleiteten
Leseunterrichts sind erst ansatzweise
empirisch erforscht. Eine noch nicht
abgeschlossene Forschungsstudie zur
Lese- und Schreibforderung® nimmt
u.a. die Frage nach der Wirkung von

Unterricht in den Blick. Dabei wer-
den Klassen, die mit herkémmlichen
Methoden unterrichtet werden, Klas-
sen gegeniibergestdlt, die interessen-
geleiteten Unterricht erhalten. Die
kirzlich verdffentlichten Zwischen-
resultate (Schneider/Bertschi-Kauf-
mann 2006) weisen fur die 3. Primar-
klasse keine besonders positiven Wir-
kungen aus, eher das Gegentell ist der
Fall: Bei den kognitiven Leseleistun-
gen erzielen mit herkdmmlichen Me-
thoden unterrichtete Klassen teilwei-
se signifikant bessere Leistungen®,
dies besonders bel den basalen Lese-
fertigkeiten. Beim empathischen Le-
severstehen” hingegen liegen die Wer-
te der interessegel eitet unterrichteten
Klassen leicht hoher als bei den Ver-
gleichsklassen. Uber die Griinde fir
die ginstigere Wirkung des herkmm-
lichen Leseunterrichtsin der 3. Klas-
se kann momentan erst spekuliert wer-
den. Moglicherwei se steht in diesem
Schulalter immer noch der Erwerb
der basalen Lesefertigkeit im Vorder-
grund, d. h. die Schilerinnen und
Schiler mussen immer noch lernen,
den L eseprozess zu automatisieren.
Und in dieser Phase kdnnte ein eng
geflhrter Unterricht mehr bewirken
als das Verfolgen von eigenen
inhaltlichen Interessen.

5. Fazit

Beim Erwerb der Laute und der Laut-
struktur ihrer Sprache vollbringen
Kinder riesige analytische und syn-
thetische Leistungen. Diese Prozesse
finden im Wesentlichen vor dem 3.
Lebengjahr statt, in einer Phase aso,
in der Kinder noch nicht Uber die
Fahigkeit verfligen, bewusst Uber
Sprache nachzudenken. Ganz anders
beim Erwerb der Schrift: Die Ausein-
andersetzung mit den basalen Lese-
fertigkeiten geht einher mit ener
sprunghaften Entwicklung der Sprach-
bewusstheit. Die Lautstruktur der
Worter muss bewusst gemacht wer-
den, damit den Lauten Buchstaben
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zugeordnet werden konnen. Damit
verbunden ist die Einsicht in die Kon-
ventionalitdt der Sprache: Kinder
miissen erkennen, dass Worter in ver-
schiedenen Zeichensystemen darge-
stellt werden konnen. In der schuli-
schen Vermittlung des Lesens sollte
deshalb besonderer Wert auf diese
Bewusstseinsprozesse gelegt werden.
Gerade die weiter entwickelten Schi-
lerlnnen kdnnten hier eigenaktiv in
neue Bereiche vorstossen.

Nach dem Erwerb der basalen L ese-
fertigkeiten steht bereits der néchste
Entwicklungssprung im Bereich der
Sprachbewusstheit bevor. Denn nicht
nur Worter haben eine innere Struk-
tur, sondern auch Texte, und: Esgilt,
die spezifischen Vertextungsarten der
dekontextudisierten Schriftsprache zu
erkennen und zu verstehen. Erst da-
durch wird es den Kindern méglich,
am Kulturgut Schrift und an wesentli-
chen Bereichen des heutigen Alltags-
lebens wirklich teilzuhaben. Um die
Motivation fur das Lesen zu erhalten
und zu fordern, wird es mit zuneh-
mendem Schulalter immer wichtiger,
Schillerlnnen nach ihren eigenen In-
teressen und Bedirfnissen Lekturen
auswahlen, in der Klasselesen und in
den Unterricht einbringen zu lassen.

Anmerkungen

1 Ein herzlicher Dank geht an Thomas Lindauer
fur hilfreiche Bemerkungen zur Rohfassung
dieses Artikels. Fur alféllige Ungereimtheiten
trégt der zeichnende Autor selbstverstéandlich
die aleinige Verantwortung.

2Vgl. zu dieser Frage auch den Beitrag von
Swantje Ehlersin diesem Heft, die jedoch den
gesamten L eselernprozess vornehmlich in der
L2im Auge hat.

3 Esist unbestritten, dass sich typische Merk-
male der Schriftlichkeit auch in mundlichem
Sprachgebrauch finden und dass sich umge-
kehrt schriftliche Texte durch Elemente der
Mndlichkeit auszeichnen konnen. Die Bin-
dung von Schriftlichkeit/Mndlichkeit an das
Medium der geschriebenen bzw. gesprochenen
Sprache ist also keinesfalls absolut, man ver-
wendet deshalb heute die Termini ,, konzeptio-
nelle Schriftlichkeit* bzw. , konzeptionelle
Mindlichkeit* (z. B. Koch/Oesterreicher 1994).
4 Sichtworter sind Worter, die direkt erkannt
werden, d. h. ohne den Umweg Uber die Analy-



se und Synthese von einzelnen Buchstaben.
5, Lese- und Schreibkompetenzen fordern,
eine Interventionsstudie des Zentrums Lesen
der Padagogischen Hochschule, Fachhochschu-
le Nordwestschweiz, www.zentrumlesen.ch.

6 Die Untersuchung umfasst neben den Primar-
schilerInnen (3./4. Schuljahr) auch Klassen
des 7./8. Schuljahres der Sekundarschule B
(Niveau der Grundanforderungen), und bei die-
ser Stichprobe sind deutlich positive Wirkun-
gen des interessegel eiteten Unterrichtsin ver-
schiedenen Bereichen nachweisbar.

7 Empathisches L eseverstehen bezeichnet die
Fahigkeit, besonders in literarischen Texten
sichin Figuren einzufiihlen, d. h. zu verstehen,
wie deren Gefiihlszusténde sind, welche Moti-
vationen sie antreiben, wie ihre Beziehungen
zu anderen Figuren sind etc. Empathisches
Leseverstehen ist im oben erwéhnten Schema
von Hurrelmann der Dimension der Emotionen
zuzuordnen.
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