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1. Lesenlernen 2 ein

Langzeitlernprozeß

Der Erwerb der Schriftsprache muß als
Langzeitlernprozeß begriffen werden, der als
latenter Prozeß lange vor Schuleintritt be-
ginnt, in der Schule als sog. manifester Pro-
zeß weitergeführt wird und weit über die
Schulzeit hinaus noch vervollkommnet wer-
den kann. Kein geringerer als Goethe hat ihn
als einen quasi lebenslangen Prozeß angese-
hen, wenn er am 25. 1. 1830 zu Eckermann
sagt: „Die guten Leutchen wissen nicht, was
es einen für Zeit und Mühe kostet, um lesen
zu lernen. Ich habe 80 Jahre dazu gebraucht
und kann noch jetzt nicht sagen, daß ich am
Ziel wäre.“ Der Beginn des latenten Lesenler-
nens in der vorschulischen Zeit hat zur Kon-
sequenz, daß Kinder immer bereits mit ir-
gendwelchen „Lesekenntnissen“ in die Schule
kommen. Diese Lesekenntnisse weisen eine
große Streuung auf: Sie reichen vom perfek-
ten Lesenkönnen über rudimentäre Buchsta-
benkenntnisse bis hin zu minimalen Voraus-
setzungen zum Lesenlernen (Meiers & Her-
bert 1978).

Die Frage, in welcher Weise Kinder sich in
der vorschulischen Zeit mit Schrift befassen
und in welchem Umfang sie als Leser zur
Schule kommen, ist bereits öfter erörtert und
untersucht worden (Notz 1968; Sauer 1970;
Herff 1973; Schmalohr 1973; Erler 1972); in
jüngster Zeit hat sich Elisabeth Neuhaus-Sie-
mon erneut sehr intensiv damit befaßt
(1989 a, 1991, 1993). Ihre auf einer breiten
Population beruhenden Erhebungen aus den
Jahren 1984287 machen deutlich, aus wel-
chen Ansätzen heraus Kinder das vorschu-
lische Lesenlernen bewältigt haben. Die am
häufigsten, aber mit unterschiedlicher Ge-
wichtung, anzutreffenden Ausgangspunkte
sind Eigeninitiative, Imitation und Instruk-
tion (Neuhaus-Siemon 1991, 298). Für die
Gestaltung des Leseunterrichts im ersten
Schuljahr ergeben sich aus diesen Befunden
eine Reihe von Konsequenzen:

(1) Die Weiterentwicklung der Didaktik
des Schriftspracherwerbs muß die Vorlauf-
phase des Lesenlernens stärker als bisher be-
rücksichtigen; das Ziel sollte sein, dem Kind
in der vorschulischen Zeit die Fördermaß-
nahmen zukommen zu lassen (Breuer &
Weuffen 1990; Schenk 1990), die zur Grund-
legung der Voraussetzungen des manifesten
Lesenlernens in der Schule beitragen (Meiers
1976 a, 128; Grabolle 1978, 64).

(2) Die Heterogenität der Kinder bezüg-
lich der Voraussetzungen zum Lesen sollte als
systemimmanentes Strukturmerkmal der Le-
sedidaktik begriffen und hinsichtlich ihrer
konstruktiven Möglichkeiten zum Lernen
verstärkt untersucht werden.

(3) Die individuellen Ansätze der Kinder
zum Lesenlernen dürfen in der Schule nicht
auf Instruktion verkürzt werden.

(4) Der Lehrende muß aus pädagogischer
Verantwortung den sachstrukturellen Ent-
wicklungsstand der Kinder genau und umfas-
send erheben (Dehn 1989, 52), sei es durch
freie Lernbeobachtungen oder unter Verwen-
dung von Instrumenten (Brügelmann 1988;
Meiers 1976 b).

Wird Lesen in der dargestellten Weise als
Langzeitlernprozeß begriffen, kann die isola-
tionistische Betrachtungs- und Behandlungs-
weise der schulischen Erstlesedidaktik über-
wunden werden. Eine engere Kooperation
mit den Institutionen Kindergarten und wei-
terführenden Schulen, legitimiert durch die
Kategorien Kontinuität und Perspektivität,
ist anzustreben.

2. Die Grundaufgaben beim

elementaren Lesenlernen

Unabhängig von der Frage, ob die Lesefertig-
keit vor der Schulzeit ohne direkte Anleitung
auf ähnlich natürliche Weise wie das Spre-
chen oder mit Eintritt in die Schule unter An-
leitung und nach Methode erworben wird,
hat der Lernende bestimmte Grundaufgaben
zu bewältigen. Er muß 1. Kenntnisse erwer-
ben, 2. Sprache objektivieren, 3. Einsichten ge-
winnen in die Struktur und Funktion der
Schrift, 4. den Leseprozeß automatisieren, 5.
Fehlervermeidungsstrategien aufbauen. Kin-
der verfügen in sehr unterschiedlicher Weise
über Voraussetzungen, um diese Aufgaben
selbständig zu bewältigen. „Reine“ Selbstler-
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ner (z. B. Sartre) sind daher selten. Den mei-
sten Kindern müssen deshalb in der Schule
Hilfen angeboten werden, um den elementa-
ren Leselernprozeß zu beginnen und zu
durchlaufen, zumal die Schule erwartet, daß
dieser Prozeß a) im Zeitraum der ersten bei-
den Schuljahre, b) von allen Kindern, c) bis
zu einem gewissen Niveau bewältigt wird.
Von den o. g. fünf Grundaufgaben her ist die
Mehrzahl der unterrichtlichen Maßnahmen
zu begründen.

2.1. Kenntnisse erwerben

Zu diesen Kenntnissen gehören u. a. das Wis-
sen um die Bedeutungshaltigkeit der Schrift
(„aus Büchern kann man vorlesen“), daß es
Buchstaben gibt und wie sie heißen; ferner
Begriffe wie Wort, Laut; Richtungsbegriffe
wie oben, unten, links, rechts, vorne, hinten;
ein ungefährer Begriff von den Tätigkeiten le-
sen und schreiben. Eine Reihe von Begriffen
sind hinsichtlich ihrer Bedeutung beim Le-
senlernen zu erweitern. Das „Vorne“ ist
räumlich etwas anderes als das „Vorne“ beim
Wort; auch die bekannten Adjektive „groß“
und „klein“ erfahren im Zusammenhang mit
den Buchstaben eine Bedeutungserweiterung,
denn ein „Kleinbuchstabe“ kann genauso-
groß sein wie der „Großbuchstabe“ oder
noch größer.

2.2. Sprache objektivieren

Soll bzw. will das Kind lesen lernen, muß es
zur Sprache auf Distanz gehen. Es darf nicht
mehr nur reden und die Sprache als Medium
seiner Gedanken und Gefühle gebrauchen,
sondern muß sie zum Objekt seiner Betrach-
tung, seines Nachdenkens machen, indem es
den semantischen Gehalt 2 das mit der Spra-
che Gemeinte 2 für einige Zeit außer acht
läßt und sich der Sprache als Objekt zuwen-
det. Bernhard Bosch hat in einer einfachen,
aber sehr aufschlußreichen Untersuchung auf
dieses Phänomen nachdrücklich aufmerksam
gemacht (Bosch 1961, 69 ff).

Für den elementaren Leseunterricht in der
Schule ist die Fähigkeit des Kindes, die Spra-
che als Objekt zu betrachten und nicht nur
als Medium zu gebrauchen, die Grundvor-
aussetzung für den Einstieg in den Leselehr-
gang; wo sie nicht gegeben ist, ist vor allem
anderen auf sie hinzuarbeiten.

2.3. Einsicht gewinnen

Schrift ist zunächst 2 aber nicht nur 2 ein
System von Zeichen, das nach bestimmten
Gesetzmäßigkeiten Sprachen visuell zu fixie-

ren vermag (Coulmas 1981). Der Benutzer
der Schrift gewinnt in dem Maße an Kompe-
tenz, wie ihm die regelhaften Beziehungen
zwischen Schrift und Sprache (samt der Ab-
weichungen) einsichtig geworden sind. Dem
Leseunterricht fällt die Aufgabe zu, den Kin-
dern beim Gewinnen der unverzichtbaren
Einsichten zu helfen. Diese Hilfen betreffen
die Einsicht

2 in den Zweck der Schrift und ihre Bedeu-
tung für die eigene Person (wichtig für die
Motivation),

2 in die Funktion der Zeichen als bedeu-
tungsverändernde (Hose2Hase), aber
nicht bedeutungstragende Elemente,

2 in den Prozeß der Schrifterzeugung, eine
Einsicht, die die Ganzheitsmethode in der
Phase des naiv-ganzheitlichen Lesens den
Kindern zu lange vorenthalten hat,

2 daß die Schrift gesprochene Sprache nur
unzureichend und in groben Umrissen ab-
bildet (Verlust der prosodischen Elemente;
keine 1:1-Relation von Graphemen und
Phonemen).

Ein Leseunterricht, der darauf ausgerichtet
ist, Kindern zu helfen, die Struktur und
Funktion unserer Buchstabenschrift zunächst
grundsätzlich und im weiteren Unterricht zu-
nehmend differenzierter zu erfassen, entgeht
der Gefahr, isolierte Fertigkeiten zu trainie-
ren, die u. U. in den komplexen Leseprozeß
nicht integriert werden (vgl. Spitta 1977;
Röbe 1977).

Einsicht gewinnen als Prinzip des elemen-
taren Leseunterrichts ist dort ein unverzicht-
barer Bestandteil, wo Unterricht sich als offe-
ner Unterricht versteht und selbstgeleitetes
Lernen zum Ziel hat. Ein Schüler, der das
Prinzip der Schriftgenese verstanden hat,
kann in höherem Maße ein aktiver Lerner
werden, weil er sein schriftsprachliches Han-
deln selbstbestimmt und sachgerecht steigern
kann (Röbe 1977, 78).

2.4. Automatisierung des Leseprozesses

Goodman hat in einem Beitrag drei Fähig-
keitsstufen des Lesenlernens unterschieden
(Goodman 1976, 139 ff); bei aller Kritik im
einzelnen (vgl. Topsch 1979, 15 ff) wird hier
gut nachvollziehbar, daß der individuelle
Fortschritt des Lesenlernens darin besteht,
die anfänglich kleinschrittigen und darum
langsam sich vollziehenden Dekodierungs-
prozesse zu überwinden zugunsten des Wahr-
nehmens, des Verarbeitens größerer Einhei-
ten und der Konstituierung einer Verlaufs-
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struktur des Lesens (Weigl 1974, 146). Äußer-
lich erkennbar wird die Automatisation an
der Verringerung der sog. Sakkaden, d. h. an
der Zahl der Augenbewegungen beim Lesen
einer Zeile und der Fixationszeit, d. h. der
Dauer des Wahrnehmens einer graphischen
Einheit (Baer 1979, 102 ff; → Art. 80).
Für den elementaren Leseunterricht erge-

ben sich daraus zwei wichtige Folgerungen,
deren Nichtbeachtung den Lernprozeß der
Kinder behindern bzw. zumindest verzögern
würde. Einmal geht es darum, für das Üben
aller Teilprozesse genügend Zeit einzuräu-
men; dies betrifft auch das Einüben der
Buchstaben-Laut-Verbindungen. Zum an-
dern muß es den Kindern möglich sein, den
komplexen Leseprozeß immer wieder von der
ersten visuellen Wahrnehmung bis zur Sinn-
findung und der Überprüfung des gefunde-
nen Sinnes zu durchlaufen, damit die den Le-
seakt steuernden funktionellen Hirnsysteme
aufgebaut werden können. Damit ist zugleich
als weitere Konsequenz inbegriffen, daß jedes
vorzeitige Speichern von Wörtern im Sinne
des naiv-ganzheitlichen Lesens die Automati-
sation des Lesens behindert und zur Oberflä-
chenlegasthenie führen kann (Mann 1989,
27 ff). Praktisch bedeutet das, daß in dem
Augenblick die Leseübung an einem Text kei-
nen Lernzuwachs im Lesen mehr bringt, wo
der Text auswendig hergesagt werden kann.

2.5. Fehlervermeidungsstrategien aufbauen

Die Komplexität des Leseprozesses und die
Kompliziertheit der Graphem-Phonem-Kor-
respondenzregeln (Bierwisch 1976) führen zu
einer Fülle von Schwierigkeiten beim Lesen-
lernen, die sich in Fehlern niederschlagen.
Fehler sollten darum zunächst nicht als per-
sönliches Versagen betrachtet werden; sie
sind primär Ausdruck eines Such- und Pro-
blemlöseverhaltens und stellen für den Lehrer
die Möglichkeit dar, dem Kind Lernhilfen zu
geben, mit deren Hilfe die Fähigkeit zur
Selbstkorrektur gesteigert wird (Dehn 1984,
108). Langfristig besteht das unterrichtliche
Ziel darin, daß Kinder ihr Lesen selbst auf
seine Richtigkeit hin kontrollieren. Darum ist
den Kindern nicht nur das Lesen beizubrin-
gen, sondern es sind ihnen Verfahrensweisen
zu zeigen und mit ihnen einzuüben, die den
Lehrer als Kontrollinstanz überflüssig macht.
Die Fehlervermeidungsstrategien sind auf

drei Ebenen angesiedelt: Auf der Graphem-
Phonem-Ebene geht es darum, sich des richti-
gen „Lauts“ zu vergewissern; Voraussetzung
ist memoriertes Wissen. Auf der Wortebene

geht es um das Erfassen der Wortbedeutung;
Voraussetzung ist das Kennen seines semanti-
schen Gehaltes. Auf der Satzebene geht es um
das Verstehen des Sinnes der gesamten Aus-
sage; Voraussetzung dazu ist Mitdenken. Die
wohl schwierigste Aufgabe beim Aufbau von
Fehlervermeidungsstrategien ist die Bereit-
schaft des Kindes, eine positive Einstellung
zum Fehler zu gewinnen. Dies setzt beim
Lehrer voraus, daß er Fehler des Kindes
nicht tadelt, sondern daß er dem Kind Mut
macht, ihm Zeit läßt und dessen „Zutrauen
in die eigene Handlungsfähigkeit in schwieri-
gen und unsicheren Situationen sowie die Fä-
higkeit, die vorhandenen Möglichkeiten kon-
struktiv zum Zweck des Problemlösens einzu-
setzen“ (May 1987, 102), stärkt. Darüber hin-
aus muß dem Kind aber auch ein Verfahren
gezeigt werden, wie es Fehler selbständig er-
kennen und vermeiden kann.
Christine Mann (1989, 62 ff) empfiehlt die

Pilotsprache als Hilfe zur Syntheseanbah-
nung (und als Grundlage des Rechtschrei-
bens). Sie versteht darunter einen „Zwischen-
schritt bei der Übersetzung von der Schrift-
sprache in die gesprochene Sprache“ und um-
gekehrt. Das Ziel ist, die in der Sprecheinheit
enthaltenen Phoneme durch Sprachanalyse
zu erkennen.
Bei unterrichtlichen Hilfen geht es darum,

„heuristische Kompetenz“ (Dörner) des Kin-
des herauszufordern durch globale Hinweise,
das Präsentieren von Teilschritten, das Struk-
turieren, das Zeigen von Lösungen statt nur
kleinschrittig mit gezielten Fragen und diskri-
minierenden Äußerungen auf die Lösung hin-
zuarbeiten.

3. Leseunterricht 2 ein komplexes
Handlungs- und Lernfeld

Die Gestaltung des Leseunterrichts ist für
den Lehrer eine mehrdimensionale Aufgabe,
bei der von verschiedenen Bereichen her
Überlegungen zu einem in sich stimmigen
Handlungsgefüge zu integrieren sind. Diese
Mehrdimensionalität kann vom Lehrer nicht
reduziert werden, wie dies bei einem Forscher
durchaus möglich ist.
Was macht die Komplexität des ersten Le-

seunterrichts aus?

3.1. Das Kind

Das Kind gibt es nicht, deshalb steht dem
Lehrer kein Standardmuster kindlichen Ver-
haltens zur Verfügung, das ihm Richtschnur
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und Maßstab seines pädagogischen und di-
daktischen Handelns sein könnte. Unter drei
Aspekten greift er Informationen auf und
verarbeitet sie:

(1) Zum einen sind von der Anthropologie
her Fragen zum Antrieb menschlichen Ler-
nens generell aufzunehmen, wie sie in Wer-
ken zur Pädagogischen Anthropologie (Roth
1971) und Pädagogischen Psychologie (z. B.
Gage & Berliner 1977) summarisch festgehal-
ten sind. Neugier, kognitiver Konflikt, Er-
folg, Motivation, existentieller Bezug sind
u. a. Begriffe, die hier einschlägig sind und
sich mit ihrem theoretischen Potential in vie-
len unterrichtspraktischen Maßnahmen wie-
derfinden lassen bzw. diese legitimieren.

(2) Zum zweiten sind von der entwick-
lungspsychologischen Seite Erkenntnisse auf-
zunehmen, wie sie sich in zahlreichen Stu-
fentheorien niedergeschlagen haben (Piaget
1975; zusammenfassend bei Oerter & Mon-
tada 1987).

(3) Zum dritten geht es um die Erfas-
sung der Merkmale des einzelnen Kindes, sei-
ner Wesensart, seiner soziokulturellen Her-
kunft, seiner Voraussetzungen im personalen
(z. B. Anstrengungsbereitschaft, Ängstlich-
keit, Konzentrationsfähigkeit), arbeitsmetho-
dischen (z. B. Umgang mit Arbeitsmitteln,
Selbstkontrolle) und sozialen Bereich, z. B.
Geltungsstreben, Hilfsbereitschaft (Drunke-
mühle, Geppert & Gläßer 1985). Einen zen-
tralen Punkt stellen hier die individuellen
sachstrukturellen Voraussetzungen zum Le-
senlernen dar, z. B. Fähigkeit zur Objektivie-
rung der Sprache, Symbolverständnis, Dis-
kriminationsfähigkeit, Lexik (Grabolle 1978).

3.2. Die „Sache“

Inhalt des Leseunterrichts sind die Sprache
und Schrift und die sich daraus ergebenden
psycholinguistischen Prozesse. Lesen und
Schreiben sind nicht voneinander zu trennen.
Zur Durchführung des Unterrichts sind
Kenntnisse linguistischer Art (Grundbegriffe
wie z. B. Graphem, Phonem, Morphem), das
Verständnis der beim Lesen ablaufenden Pro-
zesse (Lesemodelle) und der zum Lesenlernen
notwendigen Schritte für den Lehrer unab-
dingbar.

3.3. Methode

Die Methode wurde lange Zeit als entschei-
dendes Instrument angesehen, durch das der
Erfolg des Lesenlernens garantiert werden
könne. Der Streit um die richtige Methode
beherrschte bis zu Beginn der 70er Jahre das

Feld und bewegte sich wesentlich um die
Frage der Effizienz ganzheitlichen und syn-
thetischen Lernens (Heuß 1971). Diesen Aus-
einandersetzungen lag ein sehr eingeengter
Methodenbegriff zugrunde. Obwohl heute
die Einsicht in das individuelle, selbstgeleitete
aktive Lernen als Komplement zu verplanten
Leselernprozessen (Spitta 1977; Bergk &
Meiers 1985) allgemein verbreitet ist und
praktiziert wird, ist Methode weiterhin 2 in
einem erweiterten Verständnis 2 gefragt
(s. u. Zf. 5).

3.4. Medien

Lesen und Lesenlernen vollzieht sich immer
an Medien; was die Medienforschung und
speziell die Lesebuchforschung seit Helmers
und Bettelheim (dt. 1982) einschließlich Fi-
beluntersuchungen (Menzel 1975; Meiers &
Herbert 1978; Doderer 1972) an Erkenntnis-
sen zutage gebracht hat, ferner was an prakti-
schen Versuchen zur Erstellung von Arbeits-
blättern, zur Herstellung von Eigenfibeln und
zur Funktion der Lese-Ecke (Klassenbiblio-
thek) und neuerdings des Computers ermit-
telt worden ist, eröffnet dem Lehrer ein brei-
tes Spektrum an Hilfen zur Planung und
Durchführung des Unterrichts, um die gege-
bene mediale Vielfalt lernwirksam nutzen zu
können. Es entbindet ihn nicht von der Auf-
gabe, das Materialangebot sorgfältig zu prü-
fen; Hilfen stehen ihm dafür zur Verfügung
(Conrady 1987; Meiers 1986).

3.5. Ziele

Vordergründiges Ziel des Leseunterrichts ist
die Lesefähigkeit. Immanent werden zugleich
Fähigkeiten zum Schriftgebrauch und zur Li-
teraturkenntnis vermittelt. Das umfassende
Ziel von jedem Leseunterricht besteht darin,
das Lesen beim Menschen habituell werden
zu lassen, d. h. ihn zum Leser zu machen. Es
genügt deshalb nicht, nur über Maßnahmen
zur Steigerung der Lesekompetenz nachzu-
denken. Lesenlernen ist als Erziehungsauf-
gabe zu verstehen, bei der die Gewinnung ei-
ner positiven Einstellung zum Lesen das pri-
märe Ziel des Leseunterrichts darstellt, dem
die anderen in Lehrplänen genannten Ziel-
komplexe (Lesen von Texten zum Zweck der
Erweiterung der Interessen, des Verstehens
von Lebenssituationen, zur Entwicklung von
Wertungsstandpunkten; Lesen als Fähigkeit
zur selbständigen Erschließung von Texten)
nachzuordnen sind. Wenn es gelingt, „Freude
am Lesen“ (Meiers 1986) zu konsolidieren, ist
die Basis zum Aufbau einer dauerhaften Le-
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sehaltung, wie sie von Bünning (1981); Ritz-
Fröhlich (1975); Baurmann (1980); Bamber-
ger (1967) u. a. angestrebt wird, gelegt. Vor-
aussetzung dazu ist, daß die Praxis immer
wieder kritisch fragt, ob die jeweilige Lehr-
Lern-Handlung geeignet ist, zum Aufbau ei-
ner konstanten Lesemotivation beizutragen.

3.6. Unterricht

Unterricht als Handlungsfeld integriert einer-
seits die in den Abschnitten 125 skizzierten
Bereiche, stellt aber andererseits selbst ein
Gefüge mit einer eigenen Struktur dar. Sie er-
weist sich auf vierfache Art.

Das unterrichtsimmanente Struktur-Merk-
mal Intention realisiert sich als Didaktik und
Mathetik. Es findet einmal ein vom Lehrer
ausgehendes, von ihm angestoßenes und ge-
lenktes Lehren statt (Didaktik). Hier wird
das Lernen als eine Funktion des Lehrens be-
trachtet, ohne daß garantiert werden kann,
daß gemäß dem Lehren gelernt wird (Lo-
ser & Terhart 1977). Es findet zum anderen
ein Lernen der Kinder statt, bei dem das Leh-
ren zu einer Funktion des Lernens wird, das
sich in dem Maße reduziert und verändert,
wie sich selbstgeleitetes Lernen der Kinder
konsolidiert (Mathetik). Stellvertretend für
die Auffassung vieler Pädagogen sei hier auf
Maria Montessori verwiesen, die die Gestal-
tung der Lernumwelt durch den Pädagogen
und die Anregung für wichtig hält, den direk-
ten Eingriff auf das Lernen des Kindes aber
eingrenzen möchte (Hasler 1991, 173 f). Ein
zweites Strukturmerkmal ist die Planung der
Lehr-Lern-Handlungen unter den Bedingun-
gen der Zeit: Wieviel Zeit steht dem Kind für
bestimmte Lernaufgaben zur Verfügung?

Das dritte Strukturmerkmal ist die Organi-
sation des Raumes mit dem Ziel, die hier not-
wendigen Leselernprozesse anzuregen, zu un-
terstützen, in ihren Ergebnissen zu dokumen-
tieren usf.

Das vierte Strukturmerkmal ist die Orga-
nisation der Gruppen, d. h. der Beziehung
der Lehrenden und Lernenden zueinander.

In diesen unterrichtlichen Strukturgefügen
sind alle leselernrelevanten Ansätze und Auf-
gaben plaziert: Gelenktes Lernen, selbständi-
ges Lernen, Lernen als soziale Erfahrung,
Aktivierung der Lernenden, Lesenlernen als
Problemlösen, Individualisierung und Diffe-
renzierung usf. Lesedidaktik im engeren
Sinne auf der einen Seite und Unterrichts-
theorie und Schulpädagogik auf der anderen
Seite sind wechselseitig aufeinander verwie-
sen (Grabolle 1987, 119 ff).

4. Zur Methode des Lesenlernens

Der derzeitige Diskussionsstand zur Frage
der Lesemethode läßt sich kurz so zusam-
menfassen (vgl. Meiers 1987).

(1) Der langjährige Kampf um die Methode
(Ganzheit contra Synthese) war in dem
Augenblick beendet, als neuere Erkenntnisse
der Linguistik und Psycholinguistik in die
Diskussion aufgenommen worden sind. Pre-
gel kommt das Verdienst zu, durch seine
theoretischen und praxisorientierten Arbeiten
(Entwicklung des Leselernwerkes „Lesen
heute“ 1970) den entscheidenden Impuls
zur Methodenintegration gegeben zu haben.
Vestner hat wohl als erster Methodenintegra-
tion in seinem Lehrgang „Sprechen, Schrei-
ben, Lesen“ (1974) am fundiertesten reali-
siert, Wolfgang Menzel hat die in der wissen-
schaftlichen Literatur aufgelaufene Diskus-
sion erstmals zusammengefaßt (Menzel
1975).

Nicht vergessen werden sollten aber zwei
bedeutende Vordenker der Methodeninte-
gration. Bernhard Bosch (1961) gelingt in sei-
nem grundlegenden Werk im Rückgriff auf
die griechische Philosophie auf rein logi-
schem Weg die Überwindung der Spannung
zwischen den beiden Begriffen Analyse und
Synthese, weil er sie als „nicht einander
ausschließende, sondern aufeinander ange-
wiesene, im Erkenntnisakt einander notwen-
dig bedingende Denkbewegungen“ versteht
(1961,23). Ferner macht er mit Nachdruck
darauf aufmerksam, daß das im Sinne der
Wissenschaft Einfache und Elementare nicht
zwangsläufig das psychisch Naheliegende sei.
In die gleiche Richtung argumentiert Walter
Müller (1960); es könne keine Theorie des
ganzheitlichen oder synthetischen Lesenleh-
rens geben, sondern nur eine des Lesenler-
nens überhaupt.

(2) Es zeigte sich aber sehr bald, daß auch
der neu gewonnene Begriff der Methodenin-
tegration nicht ausreichend war. Er wurde
immer noch zu eng verstanden und lenkte
den Blick vornehmlich auf das regelgeleitete,
planmäßige, systematische Aussteuern der
Lernprozesse der Kinder; das aktive Lernen
bezog er nur bedingt mit ein. Die Kritik
(Spitta 1977; Meiers 1978, 1986) ist seither
nicht verstummt und wird ständig konstruk-
tiv weiterentwickelt, wie die „Überlegungen
zur schulpädagogischen Dimension des Le-
seunterrichts“ von Almut Grabolle (1987,
119 ff) beispielhaft zeigen. Das Ziel ist, den
Leseunterricht nicht als kleinschrittig lenken-
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des Geschehen zu sehen, sondern als Pla-
nungsaufgabe, in der die Gedanken der Anre-
gung, des Angebots, der Offenheit, der Selbst-
steuerung, der Individualisierung und Diffe-
renzierung den schulpädagogischen Rahmen
bestimmen.

Wird Methodenintegration in diesem
schulpädagogisch begründeten Rahmen mit
dem Ziel, die gegenstandstheoretischen Be-
dingungen so einzubringen, daß keine Lern-
defizite aufgrund von Lehrdefiziten auftre-
ten, verstanden, ist es Kindern möglich, ihr
Lernen selbst zu aktivieren, individuelle Zu-
gänge zur Schrift zu suchen, Probleme eigen-
ständig zu lösen, das Anspruchsniveau selbst
zu bestimmen, kurz: das zu realisieren, was
Berthold Otto bereits um die Jahrhundert-
wende mit dem Begriff „innerer Lehrplan des
Kindes“ umschrieben hat. Der Methodenbe-
griff sollte als Funktionsbegriff gesehen wer-
den, in dem sich die Komplexität der Unter-
richtssituation bündelt, der mit jedem Struk-
turmerkmal von Unterricht interdependent
ist.

Die praktischen Konsequenzen für das
Verfahren der Methodenintegration lassen
sich aus den bisherigen Überlegungen so zu-
sammenfassen:

Im Konzept der Methodenintegration wer-
den Analyse und Synthese gleichzeitig prakti-
ziert mit dem Ziel, dem Kind Einsichten in
Struktur und Funktion der schriftsprach-
lichen Elemente zu geben und dadurch sein
selbstgeleitetes Lernen unter Berücksichti-
gung der sachstrukturellen Bedingungen zu
fördern.

Unter Methodenintegration wird eine Ver-
fahrensweise verstanden, bei der die sinner-
füllte Ganzheit als eine die kognitiven Pro-
zesse des Lesens ordnende und strukturie-
rende Vorgabe stets präsent ist, und bei der
die Kenntnis der Elemente in Verbindung mit
der Einsicht in deren strukturbedingte Funk-
tion von Anbeginn an zum Zweck umfassen-
der schriftsprachlicher Kompetenz gesehen
wird. Lesen und Schreiben werden von An-
fang an miteinander verbunden.

Unterrichtspraktisch heißt das, daß Arti-
kulieren, Segmentieren, Schreiben und Lesen
(Dekodieren) als Glieder einer funktionalen
Einheit zu sehen sind.

5. Prinzipien der
Unterrichtsgestaltung

Die Kritik von Monika Herlemann (1971),
der Lehrer fungiere als Transmissionsriemen
der Fibel, muß auch heute im Bewußtsein ge-

halten werden trotz der zahlreichen Bemü-
hungen um einen offenen, flexiblen, kind-
orientierten Lese-Erstunterricht (z. B. Licht-
enstein-Rother & Röbe 1982; Bergk & Meiers
1984; Spitta 1985; Dräger 1988). Es ist offen-
sichtlich noch eins der ungelösten Probleme
der derzeitigen Unterrichtspraxis, daß An-
sätze zur Öffnung des Unterrichts noch auf
zu große Skepsis stoßen. Darum ist allen Di-
daktikern zuzustimmen, die analog zu Almut
Grabolle (1987, 127 f) der Meinung sind, daß
Lehrer die für die Gestaltung des Leseunter-
richts relevanten Ziele jederzeit „im Hinter-
kopf“ aktualisieren können sollten, um Lern-
situationen richtig einschätzen und „funktio-
nale Situationen fruchtbar“ machen zu kön-
nen. Die Ziele allein reichen jedoch nicht aus;
es müßte die Gesamtheit der theoretischen
Kenntnisse dem Lehrer stets verfügbar sein,
sei es als Bewußtsein der unterrichtstheore-
tischen Ansätze (Grabolle a. a. O.), der „di-
daktischen Landkarte zum Lesen- und
Schreibenlernen“ mit den implizierten For-
schungsergebnissen (Brügelmann 1984, 64 ff),
der zentralen Lehrertätigkeiten, wie sie Dehn
(1988) beschreibt, oder als „Alternativen zu
verplanten Leselernprozessen“ (Spitta 1977,
102 ff).

Eine solche „hinterkopfgeleitete Unter-
richtsgestaltung“ ist von nur wenigen ver-
dichteten Prinzipien her leistbar.

5.1. Kontinuität

Die in der Zeit vor der Schule begonnenen
latenten Lernprozesse sind aufzugreifen und
fortzusetzen. Die Kenntnis des individuellen
sachstrukturellen Entwicklungsstandes bildet
die Voraussetzung für einen den individuellen
Lernprozeß unter dem Anspruch der Konti-
nuität fortsetzenden Unterricht, in dem die
Kinder zeigen, was sie können und fragen,
was sie wissen wollen; kognitionspsycholo-
gisch gesehen erhält der Lehrer so die Mög-
lichkeit, die Kinder in die Zone der nächsten
Entwicklung zu führen. Unterrichtspraktisch
bedeutet dies für den Lehrer, daß er den ak-
tuellen Stand des Wissens des Kindes um
Buchstaben, Wörter, einschlägige Begriffe
(Wort, Satz, Satzzeichen, Laut […]), sein
Verständnis für Schrift, seine im Umgang
mit Schrift erkennbaren kognitiven Prozesse
möglichst genau und umfassend wahrnimmt.

5.2. Individualisierung

Damit eng verbunden ist das Prinzip der In-
dividualisierung und Differenzierung, das
jetzt seit Jahrzehnten in allen einschlägigen
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Fachbüchern und in Hunderten von Aufsät-
zen bis zur Gegenwart hin behandelt wird.
Auf drei Punkte soll deshalb nur hingewie-
sen werden:

2 Die Schule muß sich frei machen von dem
verdeckten Dogma, Homogenität der
Klasse sei erreichbar; die Heterogenität
muß als der Normalfall betrachtet wer-
den. Die in der Heterogenität liegenden
didaktischen Möglichkeiten sind noch
nicht systematisch aufgearbeitet.

2 Die Vorstellung ist aufzugeben, daß alle
Kinder zur gleichen Zeit im gleichen Buch
lesen, die gleiche Übung machen, den glei-
chen Buchstaben lernen. Es geht darum,
die Neugier der Kinder, ihre Motivation
zum Lesenlernen aufzugreifen und ihnen
in anregungsreichen Situationen die Mög-
lichkeit zum individuellen Lernen zu
geben.

2 Das von vielen Praktikern vorgebrachte
Problem der Kontrolle und des Über-
blicks ist ernst zu nehmen; es drückt die
Bereitschaft zur Verantwortung aus. Das
Problem ist lösbar durch eine Erziehung
zur Selbstkontrolle und durch Anlegen ei-
ner individuellen Arbeits- bzw. Lernfort-
schrittskartei. Individualisierender und
differenzierender Unterricht ist arbeitsin-
tensiver als Frontalunterricht.

5.3. Aktives Lernen

Der Lese-Erstunterricht sollte das anthropo-
logische Grundphänomen des selbstgesteuer-
ten, aktiven Lernens noch stärker als bisher
einbeziehen durch eine didaktisch vorberei-
tete Umgebung (Lesematerialien, Leseecke,
Leselernspiele […]), einen Handlungs- und
Entscheidungsfreiraum für bestimmte Tätig-
keiten im Umgang mit Schrift und bestimmte
Problemlösestrategien (Balhorn & Brügel-
mann 1987, dort mehrere Beiträge), die Be-
herrschung elementarer Arbeitstechniken und
vor allem Einsicht (Metakognition; vgl. H.
Wenzel 1987, 63) in die zu bewältigende Auf-
gabe.

5.4. Gemeinsamkeit

Auch die soziale Komponente ist in die Ge-
staltung des Leseunterrichts aufzunehmen.
Kinder lernen gemeinsam, Kinder lernen
voneinander, Kinder regen sich gegenseitig
zum Lernen an. Zahlreiche Beispiele aus der
Literatur (Bert & Guhlke 1977; Spitta 1977;
Herbert & Meiers 1980) belegen die Fülle der
Möglichkeiten und die Intensität des Arbei-
tens, wenn es sich nicht in der Isolation voll-
zieht.

5.5. Üben

Für den Fortschritt im Leselernprozeß ist das
Üben unerläßlich, denn es geht neben dem
notwendigen Wissen um sprachliche Phäno-
mene und Metakognition 2 dem Wissen um
das, was man tut 2 auch um Können; Wissen
prägt man sich ein, Können muß man üben.
Von daher darf Üben a) nicht zum Übel ver-
kommen, d. h. negativ besetzt werden, b) es
muß konstanter Teil des Leseunterrichts sein,
das aus Einsicht in dessen Sinn (vgl. Bollnow
1978) konzentriert durchgeführt wird.
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104. Aspekte und Probleme des Leseunterrichts: Weiterführendes Lesen

1. Weiterführendes Lesen und Verstehen
2. Lesen können 2 Lesen üben
3. Übungen
4. Literatur

1. Weiterführendes Lesen und
Verstehen

Lesen macht erst einmal frei vom Handeln.
Lesen unterscheidet sich offensichtlich vom
sichtbaren Tun. Die Leserin/der Leser ist mit
dem Text allein. Sie/er operiert auf den ver-
schiedenen Textebenen:

2 Zeichenebene (Grapheme, Phoneme)
2 Prosodische Ebene (Klang, Rhythmus,

Satzmelodie)
2 Wortebene 5 Lexikalische Ebene (auch

Morpheme)
2 Satzebene 5 Syntaktische und grammati-

kalische Ebene
2 Inhaltsebene 5 Semantische Ebene
2 Handlungsebene 5 Pragmatische Ebene

Alle Rezeptionshandlungen zielen auf das
Verstehen einer schriftlichen Mitteilung. Un-
ser Motiv, das die Tätigkeit Lesen in Gang
setzt, liegt in dem Spannungsverhältnis unbe-
kannt ↔ bekannt.

Zum Problembereich „Textverstehen“ wird
im anglo-amerikanischen Sprachraum seit
über 80 Jahren gearbeitet (vgl. Groeben 1982,
Groeben & Vorderer 1988; → Art. 82, 138).
Deutlich wird dabei insbesondere, daß es

2. (ed.). 1977. Legasthenie gibt es nicht […] Was
nun? Kronberg.

Topsch, Wilhelm. 1979. Lesenlernen/Erstleseunter-
richt. Bochum.

Vestner, Hans. 1974. CVK-Leselehrgang. Berlin.

Weigl, Egon. 1974. Zur Schriftsprache und ihrem
Erwerb 2 neuropsychologische und psycholingui-
stische Betrachtungen. In: Eichler, Wolfgang &
Hofer, Adolf (ed.), Spracherwerb und linguistische
Theorien. München.

Wenzel, Hartmut. 1987. Unterricht und Schülerak-
tivität. Probleme und Möglichkeiten der Entwick-
lung von Selbststeuerungsfähigkeiten im Unter-
richt. Weinheim.

Kurt Meiers, Reutlingen (Deutschland)

beim Verstehensprozeß primär um inhaltliche
Aspekte geht. Eigene Erfahrungen der Lese-
rin/des Lesers werden von ihr/ihm von An-
fang an in Beziehung gesetzt mit inhaltlichen
Aussagen des Textes. Erstes Verstehen ist im-
mer dann problemloser, wenn die vermittel-
ten inhaltlichen Bereiche nicht zu fremd sind.

Lesen ist ein aktiver Prozeß, bei dem die
einzelnen graphischen Zeichen erkannt und
zueinander in Beziehung gesetzt werden, um
Bedeutungen und Sinnzusammenhänge zu er-
kennen (vgl. Goodman 1976; → Art. 99; im
folgenden s. Luria & Cvetkova 1990):

(1) Schriftzeichen werden erkannt. Das kön-
nen Buchstaben, Wortteile, auch Wörter
sein.

(2) Diese Zeichen werden entziffert und zu
Wörtern zusammengezogen.

(3) Bedeutungen werden vermutet, entdeckt
und erkannt.

(4) Wörter werden zu größeren Sinneinhei-
ten zusammengefügt.

(5) Mehrere Sinneinheiten werden behalten
und miteinander in Beziehung gesetzt.

(6) Daraus entnimmt die Leserin/der Leser
den Sinn, wie er für sie/ihn deutlich wird,
um (er-)lesend zu verstehen.

Es ist erkennbar, daß Lesen sich auf zwei
Ebenen ereignet, die eine sich wechselseitig
bedingende Einheit bilden:

2 Die sensomotorische Ebene: Wichtige
Aspekte sind die Lesegenauigkeit, die Le-
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Kurt Meiers, Reutlingen (Deutschland)

beim Verstehensprozeß primär um inhaltliche
Aspekte geht. Eigene Erfahrungen der Lese-
rin/des Lesers werden von ihr/ihm von An-
fang an in Beziehung gesetzt mit inhaltlichen
Aussagen des Textes. Erstes Verstehen ist im-
mer dann problemloser, wenn die vermittel-
ten inhaltlichen Bereiche nicht zu fremd sind.

Lesen ist ein aktiver Prozeß, bei dem die
einzelnen graphischen Zeichen erkannt und
zueinander in Beziehung gesetzt werden, um
Bedeutungen und Sinnzusammenhänge zu er-
kennen (vgl. Goodman 1976; → Art. 99; im
folgenden s. Luria & Cvetkova 1990):

(1) Schriftzeichen werden erkannt. Das kön-
nen Buchstaben, Wortteile, auch Wörter
sein.

(2) Diese Zeichen werden entziffert und zu
Wörtern zusammengezogen.

(3) Bedeutungen werden vermutet, entdeckt
und erkannt.

(4) Wörter werden zu größeren Sinneinhei-
ten zusammengefügt.

(5) Mehrere Sinneinheiten werden behalten
und miteinander in Beziehung gesetzt.

(6) Daraus entnimmt die Leserin/der Leser
den Sinn, wie er für sie/ihn deutlich wird,
um (er-)lesend zu verstehen.

Es ist erkennbar, daß Lesen sich auf zwei
Ebenen ereignet, die eine sich wechselseitig
bedingende Einheit bilden:

2 Die sensomotorische Ebene: Wichtige
Aspekte sind die Lesegenauigkeit, die Le-
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segeschwindigkeit und der Umfang der
Wahrnehmung.

2 Die semantische Ebene: Wichtige Aspekte
sind die Bedeutung und der Sinn der In-
formation, die Steigerung des Leseinteres-
ses i.S. lebenslanger Lesemotivation und
die kritisch-distanzierte Wertung des Gele-
senen.

Verstehen(-wollen) als Motiv des Lesens ist
ein komplexer Prozeß, der 2 abhängig von
Wort, Satz und Text 2 durch die Leserin/den
Leser realisiert wird.

Die lexikalische Bedeutung kann durch
den aktiven bzw. passiven Wortschatz prä-
sent sein, oder sie kann durch den bisher er-
schlossenen Sinnzusammenhang angenom-
men werden. Erschwerend und verzögernd ist
es, wenn externe Hilfen in Anspruch genom-
men werden müssen, z. B. Lehrpersonen,
Nachschlagewerke usw. Problematische Son-
derfälle sind die Homonyme.

Die Bedeutung ganzer Sätze zu erfassen ist
recht unkompliziert bei grammatikalisch ein-
fachen Sätzen. Weitere Satzglieder und Er-
gänzungen bringen zusätzliche Informatio-
nen. Komplizierter werden Satzgefüge, wobei
Hauptsatz-Nebensatz-Konstruktionen noch
einfach sind. Relativsätze sind schwieriger,
weil sie rückbeziehend ein anderes Geschehen
einfordern. Um darüberhinaus den Sinn eines
Satzes zu erkennen, ist es hier nötig, von der
wortwörtlichen Bedeutung zu abstrahieren.
(Beispiel: Schlage nie die Hand, die den Koch-
löffel führt.)

Ein Text, als Kette von Sätzen, stellt durch
die vielen Rück- und Vorausweisungen be-
sonders hohe Anforderungen an das Ver-
stehen.

2. Lesen können 2 lesen üben

Auch das Lernen und Lehren in der Schule
ist vom ersten Schultag an immer auf das
Verstehen von Inhalten bezogen. Allerdings
verlagern sich die Akzente zunehmend vom
Erstlesen (→ Art. 103) zum weiterführenden
Lesen (vgl. Meiers 1984). Wichtig sind jetzt
einerseits die qualitativen Verbesserungen der
Leseleistung, bis hin zur Automatisierung
und dem Bewußtsein, Lesen als Gewohnheit
zu leben. Andererseits gilt es, spezifische, si-
tuationsangemessene Arten und Weisen des
Lesens bewußt zu machen und zu üben.

Die Lernvoraussetzungen und Lernfort-
schritte der Kinder sind jedoch nie gleich
oder ähnlich, selbst beim Schuleintritt nicht.

Im Laufe der Schulzeit differieren auffällig
und differenzieren sich zunehmend die Fertig-
keiten und Fähigkeiten, angemessene, auch
unbekannte Texte zu erlesen, deren Inhalte
zu erfassen, sie vorzulesen. Ebenso variiert
die Motivation, eigenständig solche Texte le-
sen zu wollen und Lesen als etwas Vergnügli-
ches und Sinnvolles zu erleben.

Gründe dafür liegen sicher in den konkre-
ten didaktisch-methodischen Entscheidun-
gen. Einflußreicher aber sind wohl die kogni-
tiven, emotionalen und sozialen Erfahrungen
und Motive des einzelnen Kindes, das inner-
halb bestimmter gesellschaftlicher Strukturen
lebt und lernt.

Das komplexe Beziehungsgeflecht von Le-
sen und Verstehen sowie von textualen und
gesellschaftlichen Zusammenhängen ist nur
schwer 2 wenn überhaupt 2 durch Lesetests
zuverlässig zu diagnostizieren (vgl. Baur-
mann 1977, Eichler 1977). Gezielter und ak-
tueller sind die Analysen der Lehrerin/des
Lehrers, die/der das (laut-)lesende Kind auf-
merksam beobachtet, um genau zu erkennen,
wann und wo sich Mängel zeigen. So kann
individuell gefördert und geübt werden.

Üben in der Klasse hat aber nur zu oft wie-
derholenden, reihenden Charakter. So ver-
liert jeder Text, der für alle zum wiederholten
Male lesend geübt wird, seine Spannung. Er
langweilt, die Kinder ermüden. Nicht die für
alle gleiche und umfassende Aufgabe wäre
daher anzustreben. Vielmehr sind „Lese-
übungstexte“ zu konkreten und begrenzten
Problemen für einzelne Schüler(-Gruppen)
anzubieten. „Solche auf bestimmte Teillei-
stungen orientierte Texte gewährleisten unse-
res Erachtens eher Leseerfolge als Texte mit
komplexen Problemen 2 und sie motivieren
zudem auch in höherem Maße zum Üben
und Zuhören beim Üben“ (Menzel 1989a,48).
Es bietet sich außerdem an, den Bereich Le-
sen zu verbinden mit anderen Bereichen des
Deutschunterrichts, z. B. dem Literatur- und
dem Aufsatzunterricht.

3. Übungen

Im folgenden werden zentrale Leseweisen
vorgestellt, über die Leserinnen und Leser als
Praktiken in spezifischen Situationen verfü-
gen sollten.

3.1. Übungen zur Lesesicherheit

(1) Graphem-Phonem-Verbindungen
Insbesondere die selten verwendeten Gra-
pheme und Graphemverbindungen, wie qu,
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x, y, chs, ng, ph, th, zw, aber auch die anderen
müssen wiederholend und wiederholt geübt
werden. Reimgedichte, Reimverse, Unsinn-
verse, Schnellsprechsätze bieten sich dafür
an. Wichtig sind in diesem Zusammenhang
auch spielerische Übungen zum Einprägen
der alphabetischen Folge des ABC.

(2) Synthese und Lautunterscheidungen
Neben den grundlegenden Übungen in der
Zeit des Übergangs vom 1. zum 2. Schuljahr,
wodurch das Zusammenschleifen von Lauten
und Lautverbindungen gefestigt wird, sind
Übungen wichtig, durch die Klang, Beto-
nung, Segmentierung und Sinn verstärkt auf-
einander bezogen werden, zum Beispiel durch
Abzählverse oder Texte, die in der Wort-zu-
Wort-Gliederung verfremdet wurden. (Bei-
spiel: Diekuhrante bis sie fiel in die Blumento
Pferde; statt: Die Kuh rannte, bis sie fiel in die
Blumentopferde.) Auch hier kann über litera-
rische Vorlagen kreatives Arbeiten angeregt
werden, zum Beispiel mit Texten von Chri-
stian Morgenstern oder Texten der „Konkre-
ten Poesie“, etwa von Ernst Jandl, Hans
Manz.

(3) Wort-(Teil-)Bild
Das direkte Worterkennen oder Erkennen
von Wortteilen hilft, problemlos schneller zu
lesen (s. auch 3.2.). Häufig wiederkehrende
Wörter des aktiven Wortschatzes der Kinder
sind dafür wichtig. Zudem sollte verstärkt
das Augenmerk gelegt werden auf Präfixe
und Suffixe, auf Wortunterganze (5 Wörter
im Wort) und auf Signalgruppen (5 häufig
wiederkehrende Buchstabengruppen).

3.2. Übungen zur Steigerung des
Lesetempos

Erst dann, wenn ein Text mit einer gewissen
Geschwindigkeit gelesen wird, kann er besser
verstanden werden. Denn so werden die zu
Sinnschritten gehörenden Wörter schneller
erkannt. Im Deutschen ist das insbesondere
bei Sätzen mit trennbaren Verben wichtig, bei
denen ein Verbteil überwiegend erst am Ende
des Satzes steht (Beispiel: vorbeirennen ≫

rannte … vorbei). Ein zu hohes Lesetempo
geht allerdings zu Lasten des Verstehens. Für
die Lesedidaktik hat Braun (1971) erstmals
diesen Aspekt herausgearbeitet.

Um das Lesetempo ohne Druck auf Lese-
rinnen und Leser zu erhöhen, muß die Blick-
spannweite verbreitert werden, weil so mehr
Buchstaben „mit einem Blick“ erfaßt werden
können. Zudem muß geübt werden, den Sinn
relativ sicher antizipierend zu finden, weil da-

durch das zeitaufwendige zurückgreifende
Lesen unnötig wird.

(1) Erweiterung der Blickspannweite
Hilfreich sind Übungen mit gleichem Anfang
eines Wortes bzw. eines Satzes, das bzw. der
dann immer länger wird. Zunächst sollten die
Zeilen linksbündig stehen, um dem Auge je-
weils den Ansatz zu geben, von dem aus, im-
mer gleich, wieder begonnen werden kann:

Wasser
Wasserschutz
Wasserschutzpolizei
Wasserschutzpolizeiboot
Wasserschutzpolizeibootsmann
usf.

(v. Wedel-Wolff 1978, 68)

Erst dann eignen sich sog. Pyramidentexte,
weil sich dabei das „Ausgangswort“ in der
nächsten Zeile versteckt, die Augen also be-
wußt und gezielt immer wieder neu zum je-
weiligen Fixationspunkt geführt werden
müssen:

Erzählen
Geschichtenerzählen

Gespenstergeschichtenerzählen

Kindergeburtstagsfestende
Geburtstagsfestende

Festende
Ende

(Menzel 1989 b, 12)

(2) Sinn antizipieren
Dafür schlägt Braun (1971, 110) die „Antire-
greßübungen“ vor. Als hilfreich und prakti-
kabel hat sich folgende Übungsform erwie-
sen: Bei drei Spalten mit Wörtern läßt sich
sinnvoll nur ein Ausdruck der Spalten (2)
oder (3) der Spalte (1) zuordnen. Es wird rei-
henweise gearbeitet, wobei die nächsten Zei-
len abgedeckt sind. Das hat auch eine zeilen-
stützende Funktion.

Beispiel:

(1) (2) (3)

gehen im Wald auf dem Mars
anziehen ein Auto die Jacke
abschneiden die Haare die Mauer

3.3. Übungen zur Steigerung des
Leseumfangs

Das Lesen von längeren Texten und von Bü-
chern erfordert einen erheblichen Kraft- und
Zeitaufwand. Besonders dann, wenn die Le-
serin/der Leser an der Thematik interessiert
ist, ein gezieltes Motiv hat zu lesen, wird sie/
er diese Mühe auf sich nehmen, sie sogar
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nicht als solche empfinden. Der inhaltlichen
Auswahl kommt daher eine hohe Bedeutung
zu. Die Kinder- und Jugendliteratur bietet
eine Fülle von Möglichkeiten.

Die typografische Gestaltung von solchen
Texten ist darüberhinaus besonders wichtig,
gerade für die ungeübte Leserin/den ungeüb-
ten Leser. Die Textstrukturierung nach Sinn-
schritten (sinnbezogener Flattersatz), bei der
in jeder Zeile nur das steht, was inhaltlich
eng zusammengehört, bietet von Anfang an
gute Lese- und Verstehensmöglichkeiten. Ab-
schnitte, Kapiteleinteilungen, Illustrationen
sind gleichfalls wichtige Aspekte. Notwendig
ist zudem eine mikrotypografische Gestal-
tung (wie: Schriftart, Schriftgröße, Abstände,
Druckfarbe usw.), die den kindlichen Wahr-
nehmungsfähigkeiten entspricht. Seit einigen
Jahren werden von verschiedenen Kinder-
buchverlagen Bücher angeboten, in denen
diese Strukturierungen konsequent beachtet
werden.

Bei der Konzeption von Arbeitsblättern,
dem Abschreiben und Gestalten von Lesetex-
ten u. ä. kann das natürlich von jeder Lehre-
rin, jedem Lehrer selbst berücksichtigt wer-
den. Die lesernahe typografische Gestaltung
ist gerade für Leseungeübte wichtig, oft sogar
unabdingbar, um später auch solche Texte
problemlos lesen und verstehen zu können,
die diese Aspekte wenig oder kaum berück-
sichtigen.

3.4. Übungen zum
informationsentnehmenden Lesen

Im außerschulischen Bereich dominiert das
sachbezogene Lesen, das Lesen, um gezielt
bestimmte Informationen aufzunehmen. Aber
auch in der Schule ist es oft zentral, z. B. im
Sachunterricht oder in Mathematik. Diese
Leseweise wird von der Absicht, vom Ziel her
bestimmt, einen auf eine bestimmte Frage hin
„durchzukämmenden“ Text zu lesen, um
schnell und sicher zu einer Antwort zu kom-
men. Dabei muß „überfliegend“ und zugleich
genau gelesen werden.

Leserinnen und Leser müssen im Einzelfall
ihre Absichten reflektieren, um ihre Aktivitä-
ten zu präzisieren:

2 Was will ich wissen?
2 Wo kann ich mir die Information holen?
2 Wer könnte mir helfen?
2 Wie ist das Buch, das Heft, der Plan usw.

aufgebaut?
2 Wo muß ich gezielt suchen?
2 Was bedeuten die Abkürzungen?
2 Kann ich der Information trauen?

Das betrifft nicht nur die Rezeption, sondern
auch die Produktion von Texten, wenn also
anderen eine Information zugänglich ge-
macht werden soll, z. B. über ein Schulfest.
Entschieden werden muß über die Art und
den Umfang der Information, die Publika-
tionsweise.

Gerade für Kinder ist diese Leseweise
wichtig, um nicht von der Textfülle und der
Fülle von Texten überwältigt zu werden. Ins-
besondere sollten Kinder lernen,

2 Inhaltsverzeichnisse zu überblicken;
2 Bastelanleitungen, Spielanleitungen, Be-

triebsanleitungen, Rezepte usw. zu verste-
hen und in Handlungen umzusetzen;

2 Informationen aus Wörterbüchern, Le-
xika und Sachbüchern zu entnehmen;

2 Anzeigen in Zeitungen gezielt zu suchen,
zu finden und zu erfassen;

2 Listen (z. B. Telefonbücher) und Tabellen
auszuwerten;

2 Texte mit Legenden und Abkürzungen
(z. B. Fahrpläne, Freizeitkarten, Camping-
führer usw.) zu entschlüsseln.

Gerade Abkürzungen und Fremdwörter sind
nicht nur für ungeeübte Leserinnen und Le-
ser erhebliche Lese- und Verstehenshinder-
nisse. V. Wedel-Wolff 1978 warnt hier vor sy-
stematischem Üben und schlägt stattdessen
kontextgebundenes Üben sowie einen kreati-
ven und spielerischen Umgang mit Fremd-
wörtern vor.

Die inhaltliche Auflösung von Abkürzun-
gen kann ebenfalls im Textzusammenhang
vorgenommen werden, z. B. beim Auto-
markt, Wohnungsmarkt einer Tageszeitung.
Die Arbeit mit dem Wörterbuch als Nach-
schlagewerk ist eine notwendige Hilfe. Wich-
tig wäre es wohl, klasseneigene Glossare von
Fremdwörtern und Abkürzungen zu er-
stellen.

3.5. Übungen zum produktiven Lesen

Die (tätige) Auseinandersetzung mit einem
Text, einer Textvorlage ist ein zentraler
Aspekt des Lernens und Verstehens. Das ist
auf allen Textebenen möglich. Damit erwei-
tert sich Lesen zum Schreiben. Rezeption und
Produktion beziehen sich unmittelbar aufein-
ander. Unterschieden werden können, ausge-
hend von der Textvorlage:

(1) Nachgestaltung von Texten
Ein Bild zum Text/Textauszug malen; eine
Bildergeschichte erstellen; aus Knete einzelne
Figuren oder Szenen formen; ein Spiel i.S. ei-
ner szenischen Gestaltung inszenieren; die
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musikalische Umsetzung von z. B. Rhyth-
mus, Grundstimmung erproben usw.

(2) Vorausgestaltung von Texten
Assoziationen äußern zu einem Stichwort, zu
Stichwörtern, sog. Reizwörtern, zu Figuren,
Figurenkonstellationen; Antizipation erpro-
ben zur Überschrift, zur verfremdeten Über-
schrift, zu einem Textteil, zu einem Foto oder
zu einer Bilderfolge, bei der der Text getilgt
wurde.

(3) Neugestaltung von Texten
Teile des Textes neu schreiben oder malen
oder zeichnerisch gestalten o. ä.; eine „Vor-
aus“-Geschichte erfinden; eine „Folge“-Ge-
schichte erfinden; Nachdenken über den Text
und zum Handeln provozieren.

3.6. Übungen zum klanggestaltenden Lesen

Eigentlich ist diese Leseweise eine typisch
schulische, weil sie sich als lautes Lesen do-
kumentiert. Wichtig ist dieser Bereich jedoch,
um auf die Besonderheiten und den Zusam-
menhang von Inhalt, Stil, Satzstruktur,
Rhythmus und Melodie aufmerksam zu wer-
den. Die komplexen Textstrukturen werden
in ihren einzelnen Elementen unmittelbar
wichtig, wahrgenommen, erlebt und in Szene
gesetzt. Besonders hier ist es nötig, zunächst
begrenzte Aufgaben gezielt anzubieten und
erst nach und nach zu komplexeren Gestal-
tungen zu kommen.

Der Zusammenhang von Textbedeutung
und Satzmelodie beim Vorlesen läßt sich
leicht an einzelnen Sätzen erproben. Umfang-
reichere Texte, etwa lautmalende Gedichte,
stellen erhebliche Anforderungen an Leserin-
nen und Leser. Gerade hier sind viele Texte
der „Konkreten Poesie“ reizvoll, weil bei ih-
nen oft die Beziehungen von Textstrukturen
und Bedeutungen konzeptionell konstruiert
wurden.

3.7. Übungen zum kritischen Lesen

Lesen fordert und fördert den Einzelnen und
kann 2 prinzipiell gesehen 2 sogar verein-
zeln. Es ist von seiner inneren Struktur her
antisozial. Diese Tätigkeit widerspricht dem
offensichtlichen und folgernden Tun. Darin
liegt aber auch die eigentliche Chance, denn
die Leserin/der Leser ist damit frei vom
Zwang, handeln zu müssen. Der (relativ)
sanktionsfreie Raum Lesen eröffnet die Mög-
lichkeiten des Probehandelns. Dabei ist die
Leserin/der Leser zunächst mit und bei sich
selbst. Direkte Rückfragen, gar Dialoge 2

wie beim Sprechen und Hören 2 sind in der
Regel nicht möglich.

Das ist zu lernen, eben nicht „natürlich“
gegeben: in kritischer Distanz Übermitteltes
zu bedenken und ggf. zu beanstanden. Dieser
Aspekt wurde schon länger, besonders An-
fang der 70er Jahre, und ausführlich für das
Lesen dargestellt und diskutiert (vgl. Braun
1971, 51 ff; Kleinschmidt 1971, 7 ff; Ehlert
u. a. 1971, 101 ff; Wenzel 1972, 84 ff; Grün-
waldt 1974, 154 ff). Er scheint aber in der letz-
ten Zeit ein wenig aus dem Blick geraten zu
sein. Besonders Wenzel (1972, 85) hat mit sei-
nen Ausführungen zum „Gegen-den-Strich-
Lesen“ die spezifische Leistung pointiert: „Es
geht also bei der Methode des ‘Gegen-den-
Strich-Lesens’ nicht so sehr um Kritik an den
Intentionen des Verfassers oder am Verfasser
selbst, sondern eher um die kritische Refle-
xion der vom Text ausgehenden unbeabsich-
tigten oder auch beabsichtigten Wirkung.“

Es ist zu versuchen, Absichten zu erken-
nen, Informationen zu überprüfen, mögliche
Textwirkungen abzuschätzen. Die entschlüs-
selte Textaussage kann so immer nur eine
vorläufige, scheinbare Sicherheit gewähren.
In derDistanzwird durch Prüfen, Vergleichen,
Überprüfen, Reflektieren das Vorgegebene
eben nicht schlicht hingenommen. Angestrebt
wird eine Bewertung, mit der zugleich nach
Veränderbarkeit gefragt wird. Das verlangt
vom Einzelnen einiges an Abstraktionsfähig-
keit, Selbstbewußtsein und auch Verantwort-
ungsbewußtsein, verlangt aber auf der ande-
ren Seite von der „Institution Schule“, sank-
tionsfreie Räume zu schaffen, die das mög-
lich machen.

Diese Leseweise beginnt nicht erst in höhe-
ren Klassen. Sie muß jedes Lesen und Lernen
mitbestimmen. Sie fordert genaues und ver-
gleichendes Lesen von Anfang an.
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