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Vorwort

Liebe Kolleg*innen in der Grundbildung,

in der neuen Reihe ,DVV-Rahmencurricula kompakt® stellt der Deutsche
Volkshochschul-Verband lhnen griffige Handreichungen fUr Lese- und Schreibkurse
sowie Rechenkurse mit Erwachsenen zur Verfligung. Den Auftakt bildet das
vorliegende Heft mit den DVV-Rahmencurricula Lesen und Schreiben. Die folgenden
Hefte enthalten ausgewahite Praxismaterialien. Ich freue mich auf eine rege Nutzung
und auf lhr Feedback an uns.

Ihre Gundula Frieling,
stellvertretende Verbandsdirektorin

Uber dieses Heft

Die DVW-Rahmencurricula zeigen Lehrkraften, wie sie Rechtschreibung verstandlich
machen und Lesekompetenz schrittweise aufbauen kénnen. So wird eine Uber-
forderung der Teilnehmer*innen vermieden, und sie merken, wie sich ihre Lese- und
Schreibfahigkeiten verbessern.

Die DWW-Rahmencurricula Lesen und Schreiben wurden im Auftrag des DVV und
mit Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung entwickelt. Feder-
fihrend waren Prof. Dr. Cornelia Rosebrock (Goethe-Universitat Frankfurt a.M.;
DVV-Rahmencurriculum Lesen) und Prof. Dr. Jakob Ossner (DVV-Rahmencurriculum
Schreiben). Passend zu den Rahmencurricula stehen auf www.grundbildung.de
ca. 400 Aufgabenblatter zum kostenlosen Download fUr den direkten Einsatz im
Unterricht zur Verflgung. Bei jeder Aufgabe kdnnen die Lehrkréafte auf didaktische
Erlauterungen zurtckgreifen. Mit der Alpha-Kurzdiagnostik des DVV kdnnen die
Lehrkrafte das jeweilige individuelle Lernniveau ihrer Teilnehmer*innen einschatzen.

Dieses Heft enthélt die beiden Rahmencurricula. Ein Beitrag von Cornelia Rosebrock
Uber die Prinzipien des Leseunterrichts mit Erwachsenen geht dem DVV-Rahmen-
curriculum Lesen voraus, ein Beitrag von Jakob Ossner Uber die Grundlagen der
deutschen Orthographie fuhrt in das DVV-Rahmencurriculum Schreiben ein.

Die Rahmencurricula selbst beschreiben die Lernziele fur vier Niveaus des Schreib-
und Leseunterrichts. Diese vier ,Alpha-Levels” gehen auf die Stufen des Kompetenz-
modells lea." zurlick, wurden aber fUr die Rahmencurricula stark Uberarbeitet. Aus
dem Kompetenzmodell lea. wurden einige Ziele Ubernommen, die sich nicht allein auf
Lesefahigkeit beziehen, sondern auch auf Sprachverstandnis oder Bilderkennung.
Diese Ziele sind mit einem entsprechenden Vermerk versehen. Im Rahmencurriculum
Lesen gibt es zu jedem Lernziel Tipps von erfahrenen Lehrkraften.

Dieses Heft ist mit Férderung des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung
im Projekt ,Praxistransfer der DVV-Rahmencurricula Lesen, Schreiben und Rechnen”
entstanden.

1 Die Alpha-Levels der leo.-Studie wiederum wurden im Projekt lea. der Universitdten Bremen und Hamburg entwickelt.
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Rahmencurriculum Lesen

Cornelia Rosebrock

Prinzipien des Leseunterrichts in der Nachholbildung

Silke Gausche, Anne Haase, Diana Zimper
Das DVV-Rahmencurriculum Lesen

Beratung:
Cornelia Rosebrock und Andrea Wetterauer

© Deutscher Volkshochschul-Verband e. V. 5



Prinzipien des Leseunterrichts in der Nachholbildung

Prinzipien des Leseunterrichts in der Nachholbildung

1. Elementare Ziele

Grundsatzlich ist Lesen immer ,Lesen von etwas” — d. h., Lektlre bedeutet neben der ,formalen” Wort- und
Satzidentifikation auch die Bildung von Bedeutungen und die Integration dieser Bedeutungen in das Wissen.
Das macht das Lesen zu einer mehrschichtigen und dadurch mental auBerordentlich anspruchsvollen Anfor-
derung. Gute Leser*innen bewéltigen diese Mehrzahl an simultanen Anforderungen durch Automatisierung
der einfacheren Komponenten, sodass sie ausreichend kognitive Ressourcen fur das Verstehen der inhaltli-
chen Zusammenhange aufbringen kdnnen. (Hier ist das Lesen anderen komplexen Leistungen vergleichbar,
etwa dem Autofahren oder dem Spielen eines Musikinstruments. Auch bei diesen Tatigkeiten ist es notwen-
dig, die einfacheren Fertigkeiten — z. B. kuppeln und schalten — durch Ubung so weit zu automatisieren, dass
sich die bewusste Aufmerksamkeit auf die anspruchsvolleren Leistungen — z. B. die Beobachtung des Ver-
kehrs — konzentrieren kann.) Novizen k&nnen das noch nicht. Fir sie sollten einzelne Teilleistungen des Lesens
nacheinander ins Zentrum des Leseunterrichts gertckt werden.

Drei Levels des Leseunterrichts mit erwachsenen llliteralen

Flr das Erlernen des Lesens ist es sinnvoll, die einzelnen Teilleistungen des Leseakts ein Stlick weit zu isolie-
ren und einzeln einzulben. Nach dem Erlernen der 1) Buchstaben-Laut-Beziehung ist das basale Ziel des
Unterrichts das Erreichen von 2) Lesefliissigkeit. Das weiterfiihrende Ziel ist die Entwicklung von 3) Textver-
stehen.

Ein elementarer Grundsatz fUr Lehrer*innen in der Alphabetisierung Erwachsener: Buchstabenkenntnis hat
lernbiografisch Voraussetzungscharakter fur die Entwicklung von LeseflUssigkeit; Lesefllssigkeit hat Voraus-
setzungscharakter fur das Verstehen schriftlich konstitutierter Texte. Das bedeutet: Hierarchiehohe Teilleistun-
gen wie satzlbergreifendes Textverstehen kdnnen erst dann gezielt vermittelt werden, wenn hierarchieniedrige
wie Wort- und Satzidentifikation weitgehend automatisiert sind.

2. Zentrale lesedidaktische Kategorien fur den Unterricht mit erwachsenen llliteralen

Fir das Erstellen von Unterrichtsmaterialien (Erarbeitungs- und Ubungsaufgaben) fiir erwachsene lliterale

ergeben sich aus dem Gesagten folgende Prinzipien und Hinweise:

¢ Lerner’innen, die die Buchstaben-Laut-Zuordnung nicht kennen, mussen diese zun&chst erwerben. Daflr sind
eine Anlauttabelle und einfache Konsonant-Vokal-Verbindungen als Ubungsmaterial (z. B. als Silbenteppich:
La, Le, Li, Lo, Lu ... Papa, Pepe, ..., Pasa, Pase, ...) und der Aufbau von einzelnen Wortern moglichst
ohne Konsonantenh&ufungen (T, To, Tom, Toma, Tomat, Tomate) sowie Wortzerlegungen (To ma te)
und weitere Spiele mit Silben sinnvoll. Doppelkonsonanten, spater Worter mit mehreren aufeinander
folgenden Konsonanten treten hinzu. Solche Ubungen zielen darauf, dass Silben- und dann Wortlisten
lautierend erlesen werden kdnnen. Silbenteppiche, die auch Silben oder Silbenkombinationen ohne
Bedeutung enthalten, sind sinnvoll: Denn es geht hier um Training von Teilfertigkeiten, nicht um sprachliche
Ganzheitlichkeit. Das kann Kursteilnehmer*innen auch vermittelt werden.
Wegen der Langsamkeit der Leseprozesse in dieser Phase sollte der Zusammenhang mit dem
Schreibcurriculum durchgangig realisiert werden. Vorsicht: Schreiben darf dabei nicht zum Malen werden.
Was geschrieben bzw. abgeschrieben wird, muss lautiert bzw. (halb)laut erlesen werden (Alpha-Level 1).
Lerner*innen auf diesem elementaren Niveau sind allerdings faktisch die Ausnahme unter den llliteralen in
der BRD, weshalb der Schwerpunkt der folgenden Ausfihrungen auf dem Alpha-Level 2 liegt.

llliterale Erwachsene kénnen meist schon isolierte Buchstaben richtig lautieren und sich ggf. lautierend
einzelne (kurze und frequente) Worter selbstandig erlesen. Das Dechiffrieren vollzieht sich aber noch
muhevoll und sehr langsam. Wenn diese Fahigkeiten zum lautierenden Erlesen von Silben oder kurzen

(5) © Deutscher Volkshochschul-Verband e. V.



Prinzipien des Leseunterrichts in der Nachholbildung

Woértern prinzipiell vorhanden sind, ist das nachste Ziel Lesefliissigkeit auf Satz- und spéater auf Textebene:
Wdrter mUssen automatisiert und fehlerfrei erkannt werden und Satze mussen ausreichend schnell — sodass
der Satzzusammenhang noch erfasst werden kann — und richtig sequenziert erlesen werden kénnen. Ein
Wort, das automatisiert erkannt wird, ist in den Sichtwortschatz aufgenommen. Ziel dieses Levels ist es,
dass einige tausend Worter, die fur alltagliche literale Anforderungen gebraucht werden, im Sichtwortschatz
der Lerner*innen verankert sind, sodass sie nicht mehr lautierend erlesen werden mussen. Der Erwerb von
Leseflissigkeit (Alpha-Level 2) ist insofern ein erheblich anspruchsvolleres und aufwendigeres Ziel als das
Erlernen der vergleichsweise wenigen Buchstaben-Laut-Beziehungen auf Alpha-Level 1. Es bestimmt die
Arbeit in Alphabetisierungskursen im Wesentlichen. (Ubrigens setzt der Erwerb von Lesefliissigkeit auch

bei kindlichen Lerner*innen jahrelange Ubung mit zunehmend anspruchsvollerem Ubungsmaterial voraus.
Erst nach etwa sechs Schuljahren kénnen viele Kinder so flissig lesen wie sie auch sprechen kénnen; viele
kdénnen das allerdings auch dann noch nicht.)

Die Automatisierung der Wort- und Satzerkennung wird nicht durch Instruktion,
sondern durch Ubung erworben.

Ubungsaufgaben bestimmen den systematischen Leseunterricht fir Teilnehmer*innen auf diesem Level.
Vorsicht: Aufgaben, die Textverstehen voraussetzen oder es in der Gruppe erarbeiten, ohne zuvor Lese-
flissigkeit sicherzustellen, férdern nicht die Leseentwicklung. Sinnvoll sind dagegen Aufgaben, in denen das
Lesen eines Textes zun&chst so lange gelibt wird, bis er flissig gelesen werden kann, und anschlieBend auf
der Basis dieses nunmehr lesbaren Textes Aufgaben folgen, die auf hierarchiehdhere Teilleistungen zielen,
die beispielsweise den Wortschatz erweitern sollen oder den Fokus auf rechtschriftiche Phanomene richten
oder eine Textsorte prototypisch thematisieren oder die Vermittlung landeskundlicher Inhalte anzielen usw.
(Erarbeitungsaufgaben). Zu diesen Erarbeitungsaufgaben gehéren dann auch entsprechende Schreibaufgaben,
z.B. eine Anzahl verwandter Worter abschreiben, eine Tabelle vervollstdndigen usw. Da der Leselbungsteil
der Aufgabe — das Eintrainieren von neuen Wortern und Sétzen bis hin zur FlUssigkeit — mental auBerordentlich
anstrengend ist, ist ein Wechsel der Ziele und Aufgabenformate innerhalb einer Unterrichtseinheit

zu empfehlen, also die Kombination von Leselibungsaufgaben mit Schreibaufgaben und/oder mit
Lernaufgaben mit weiter gehenden Zielen. Eine Leselbung sollte eine Viertelstunde reine Lesezeit nicht
Uberschreiten. In diesem Zeitraum muss der Text mindestens vier Mal erlesen werden und am Ende flUssig
reproduziert werden kénnen (Alpha-Level 2).

Erarbeitungsaufgaben zum Leseverstehen, die sich auf satzlibergreifendes Textverstehen, auf Textsortenkenntnis
oder Textreflexion beziehen, setzen Leseflissigkeit tendenziell voraus und erhalten ein groBeres Gewicht,

je fortgeschrittener die LeseflUssigkeit ist. Die Unterstitzung von Strategien flr das satzibergreifende
Textverstehen, fur das mehrere generierte Bedeutungen mental zusammengeschlossen werden mussen,
rlckt erst dann in den Vordergrund, wenn eine befriedigende LeseflUssigkeit mit angemessenen Texten
sicher erreicht ist (Alpha-Level 3). Lesestrategien zu unterrichten ist bereits ein anspruchsvolles Ziel (s. u.).
Breite Sprachférderung, insbesondere fachliche Wortschatzarbeit, die Erarbeitung schriftsprachlicher
Textformen wie Beschreibung, Inhaltsangabe, Bericht usw., die im Rahmencurriculum als ,Alpha-Level 4“
angesprochen sind, Uberschreiten das Feld der primaren Alphabetisierung, wie es im vorliegenden Text
unter Gesichtspunkten der Lesedidaktik verstanden wird. Das Ziel der priméaren Alphabetisierung ist, dass
ein Text, der eigenstandig erlesen wird, ebenso gut vom Leser verstanden wird wie wenn er nur gehort wird.
Die weitergehenden Forderbereiche mussten aus lesedidaktischer Perspektive dagegen domanenspezifisch
didaktisch modelliert werden. ,Domanenspezifisch” bedeutet in diesem Zusammenhang: Auf einem weiteren
Level ware das Ziel die literale Grundbildung in fachspezifischer Hinsicht. In der Nachholbildung sollten

also die schriftsprachlichen Anforderungen von fachlich gepragten sozialen Domanen dieses vierten Level
bestimmen, beispielsweise das jeweilige Vokabular und die Textsorten in den Bereichen der Altenpflege, des
Einzelhandels, der Metallverarbeitung, des Transportwesens usw. Diese spezifischen schriftsprachlichen
Anforderungen sind nicht mehr Teil der allgemeinen lesedidaktischen Prinzipien, die im vorliegenden Papier
vorgestellt werden. Letztere lassen sich aber auf domanenspezifisches sprachliches Lernen Ubertragen.

© Deutscher Volkshochschul-Verband e. V. 7



Prinzipien des Leseunterrichts in der Nachholbildung

3. Diagnostik und Hinweise zu Ubungen auf Alpha-Level 2

Um bestimmen zu kénnen, welches Gewicht das Training von Leseflissigkeit auf welcher Ebene — Wort, Satz,
Kurztext — bzw. ggf. spater das Eintben von Strategien der Textverarbeitung haben soll, ist die individuelle, den
Unterricht kontinuierlich begleitende Diagnose der Lesefahigkeit unabdingbar. Denn unpassende (d. h. in
der Regel: Uberfordernde) Aufgaben bewirken keinen Lernerfolg und sind schadlich flr die Motivation. Lese-
flissigkeit ist relativ zu sehen zur Komplexitat des vorliegenden Lesematerials. Eine gute Text-Leser-Passung
ist durch vier Merkmale beschreibbar. Passendes Lesematerial wird nach mehreren Lesungen ...

.. (fast) ohne Stockungen vor einzelnen Wortern gelesen. Das ist ein Hinweis auf gute Automatisierung auf
Wortebene.

.. (fast) ohne unbemerkte Verlesungen gelesen. Das ist ein Hinweis auf ausreichende Genauigkeit auf
Wortebene. Verlesungen mit Selbstkorrekturen sind keine Fehler!

. in angemessener Geschwindigkeit gelesen. Das ist die Bedingung fUr das Satzverstehen: Denn bei zu
langsamem Lesen ist der Satzanfang aus dem Arbeitsgedachtnis gefallen, bevor das Satzende erreicht ist.

.. (meist) stimmlich zusammengebunden. Das ist ein Hinweis auf Satzverstehen. Die Intonation beim Lesen
nahert sich der ,natUrlichen“ beim Sprechen an, d.h., Drei- bis Vierwortgruppen Uberwiegen, Wort-flr-Wort-
Lesungen kommen fast nicht vor.

Die Geschwindigkeit allein ist bereits ein gutes Diagnose-Kriterium, denn sie ist natirlich auch aussagekraftig im
Blick auf die Automatisierung der Worterkennung. Eine Geschwindigkeit von etwa 100 richtigen Wértern
pro Minute bei einer Genauigkeit von liber 95% (d.h., auf 100 gelesene Worter dirfen maximal 5 unbemerk-
te Fehler kommen) wird im Allgemeinen als Schwelle zum Unabhéangigkeitsniveau (s.u.) im Lesen angesehen.

Diese Geschwindigkeit sollte durch eine Leselbung in etwa erreicht werden. Falls sie nicht erreichbar ist, stimmt
die Text-Leser-Passung nicht und es muss ein einfacherer Text bzw. eine einfachere Wortliste gewahlt werden.

Wie wird die Leseflissigkeit diagnostiziert?

Wenn Sie die Lesekompetenz der Teilnehmerin/des Teilnehmers auf Alpha-Level 2 vermuten, fihren Sie ein
Lautleseprotokoll durch. Gehen Sie folgendermal3en vor:

Wahlen Sie einen sehr einfachen Text (kurze frequente Worter, kurze Sétze, etwa 150 Wérter Lange) und bitten
Sie den Leser, ihn zundchst mehrmals eigenstandig zu lesen, still oder laut. Setzen Sie sich dann dicht neben
die Person. Legen Sie sich eine Uhr mit Sekundenzeiger zurecht (z. B. Handy-Stoppuhr). Bitten Sie die*den
Teilnehmer*in vorzulesen. Markieren Sie unkorrigierte Lesefehler. Markieren Sie nach einer Minute, wie weit

er oder sie gekommen ist. Z&hlen Sie aus, wie viele Worter in dieser Minute gelesen wurden; ziehen Sie die
fehlerhaft gelesenen oder ausgelassenen Worter ab.

Unabhéangigkeitsniveau
Bei etwa 100 richtigen Wortern pro Minute kann flr den Leseunterricht ein anspruchsvollerer Text gewahlt
werden (langerer Text bzw. Text mit Iangeren Satzen/langeren Wortern).

Instruktionsniveau

Bei etwa 80 richtigen Wortern ist die Textkomplexitét passend getroffen. Mit Texten dieser Schwierigkeit sollten
Sie die Ubungen gestalten. Ermitteln Sie den ,LIX* (s.u.) dieses Textes, sodass Sie folgende Texte entsprechend
auswahlen kénnen.

Frustrationsniveau
Bei 60 richtigen Wortern und weniger sind Lesetbungen nicht sinnvoll. Es muss anspruchsarmerer Text bzw.
Wortliste gewanhit werden'.

Einfacher, aber auch ungenauer ist die Einschatzung der Intonationsleistung. Markieren Sie dafUr die Leis-
tungen des Teilnehmers bzw. der Teilnehmerin in der Skala zur Einschéatzung von LeseflUssigkeit, die Sie im
Anhang zu diesem Text finden.

1 Im Anhang zu diesem Text finden Sie die schriftliche Fassung eines Lautleseprotokolls.

8 © Deutscher Volkshochschul-Verband e. V.



Prinzipien des Leseunterrichts in der Nachholbildung

Wie wird das angemessene Lesematerial ausgewahlit?

Die Passung der Textanforderung mit dem Leistungsniveau der Teilnehmer*innen ist das zentrale Erfolgs-
kriterium fir den Unterricht. Zum Uben der Lesefliissigkeit in der Alphabetisierung sind nach Silben- und
Wortlisten nattrlich Kurztexte geeignet, wobei fur Fllssigkeitsibungen Texte maximal 250 Wérter aufweisen
sollten, fir schwache Teilnehmer*innen deutlich weniger (etwa 100). Falls Sie z. B. aus inhaltlichen Grinden
langere Texte bearbeiten wollen, unterteilen Sie sie in kirzere Absatze, die nacheinander eingetibt werden.
Unter jeweils 100 Waértern darf nicht mehr als ein unbekanntes (z. B. bildungssprachliches) Wort sein, und
dieses Wort sollte aus dem Kontext erschlossen werden kénnen. Texte mit einer hoheren Frequenz an unbe-
kannten Wértern sind fur eine Leselbung in der Alphabetisierung nicht geeignet, weil der Fokus dadurch auf
Wortschatzarbeit verschoben wird. Zu kurz dirfen die Texte nicht sein, weil dann die Wahrscheinlichkeit steigt,
dass die Teilnehmer*innen memorieren statt zu lesen.

Zur Textauswahl generell: Erz&hlende Texte haben grundséatzlich eine deutlich einfachere sprachliche Ober-
flache als Sachtexte. ,Erwachsene” alltagsnahe Themen sind nattrlich winschenswert. Belletristische oder
faktuale Texte aus dem reichen Feld der Literatur fur jungere Adressaten beschadigen allerdings nicht grund-
satzlich den Sinn der Ubung oder gar das Sprachbewusstsein der Teilnehmer*innen! Wichtiger als inhaltliche
Aspekte ist, dass nicht nur die sprachliche Oberflache, sondern auch das Thema bekannt und der Aufbau des
Textes einfach sind, um die Leselbung nicht zu Uberfrachten.

Tipp: Geben Sie Ihren Text in einen LIX-Rechner ein.

Mit dem LIX-Verfahren wird das Anspruchsniveau der sprachlichen Oberflache des Textes ermittelt, indem
in diesem Rechner die Menge langer Worter ins Verhaltnis gesetzt wird zur Satzlange. Der so ermittelte Wert
gibt die Schwierigkeit der sprachlichen Oberflache des Textes an, die sogenannte Lesbarkeit. Mit diesem
Begriff wird beschrieben, wie leicht oder schwer die sprachliche Oberflache von Texten beim Lesen erfasst
werden kann. Fragen der Leserlichkeit — SchriftgréBe und Typ usw. — sind dagegen fUr den Leseunterricht
weitgehend bedeutungslos, solange es sich nicht um Handschriften usw. handelt. Ein LIX-Rechner ist im
Netz kostenlos verflgbar unter http://psychometrica.de/lix.html.

Sie brauchen Texte mit einem LIX-Wert, den lhre Teilnehmerin/lhr Teilnehmer auf Instruktionsniveau
lesen kann (s.0.). Falls die Person noch nicht auf Satzniveau lesen kann, sondern Wort-fir-Wort-Lesungen
leistet, wahlen Sie (ggf. selbstformulierte) Texte von wenigen Satzen; nutzen Sie lllustrationen zur Entlastung der
Bedeutungsbildung. Die Lange der Worter und ihre Abweichung untereinander korrespondiert mit dem Niveau
der Lernenden. Die Text-Leser-Passung fordert Binnendifferenzierung, in der Regel sogar Individualisierung bei
der Materialauswahl.

Wie wird gelibt?

e Grundsétzlich wird (halb)laut gelesen. Das laute Lesen macht die Schwierigkeiten und Zugewinne sichtbar,
fir den Leser selbst wie flr sein Umfeld. (Halb)lautes Lesen ndtigt zur Metakognition: Die Leserin/Der Leser
merkt selbst, wenn sie/er aufhort, sich auf die Lektlre zu konzentrieren und exakt zu lesen.

e Grundsétzlich lesen alle Teilnehmer*innen wahrend der Leselbung gleichzeitig. Das ,,Reihum-Lesen®,
wahrend andere stumm in den Text schauen, ist lesedidaktisch nicht sinnvoll und unterbleibt vallig.

¢ Grundsatzlich wird wiederholend gelesen. Erst die wiederholte Herausforderung durch ein zun&chst lautierend
erlesenes Wort bzw. einen entsprechenden Wortteil ermdglicht die Aufnahme des Wortes in den Sichtwort-
schatz und damit das automatisierte Erkennen. Wiederholt wird auf der Ebene des Textes, ggf. einiger Satze
oder der Liste insgesamt, nicht aber das einzelne Wort oder die Wortgruppe (denn das wirde dann memoriert).
Texte auf Instruktionsniveau sollten mindestens vier Mal hintereinander gelesen werden und in jedem Fall so
oft, bis eine befriedigende Lesegeschwindigkeit bei akzeptabler Lesegenauigkeit erreicht ist.

¢ Grundsétzlich wird kontrolliert gelesen. Der Partner oder die Partnerin (Tutor) fuhrt den Finger oder einen Stift
mit. Auch das ist ein Instrument zur Aufmerksamkeitsfokussierung, das immer genutzt werden sollte. Bemerkt
der Tutor einen Lesefehler, wartet er einen Moment, ob sich der Tutand selbst verbessert (4 Sekunden).
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Ist das nicht der Fall, verbessert der Tutor und es wird vom Satzanfang aus weiter gelesen. Partnerlesen

ist wichtig, weil es sicherstellt, dass fur beide Teilnehmer*innen das mentale Engagement im Leseprozess
aufrecht erhalten wird, trotz der kognitiven Miihen, die das Uben in diesem Stadium abverlangt.

Sehr erfolgreich ist das chorische Lesen mit Partner*in (Tandem-Lesen): Tutor und Tutand lesen
zusammen chorisch aus einem gemeinsamen Textexemplar kurze Texte mehrmals hintereinander. |deal

ist ein leichtes Leistungsgefalle zwischen Tutor und Tutand, sodass der Tutand sich an der Satzmelodie

des Tutors orientieren kann und Stockungen vermieden werden. Ein zu starkes Gefalle fordert vom Tutor,
seine Lesegeschwindigkeit stark zu drosseln, was vermieden werden sollte. Auch bei flachem Gefélle oder
Gleichstand kann im Tandem wirkungsvoll getibt werden. Das chorische Tandem-Lesen ist bei Leser*innen
mit defizitdren Leseverstehensleistungen nachweislich erfolgreich, und zwar gleichermalBen fir den Tutor wie
fUr den Tutanden. Es verbessert relativ rasch die Leseflissigkeit und transferiert auf Textverstehen.
Grundsatzlich werden die Lesefortschritte dokumentiert. Daflr werden in engen Abstanden individuelle
Lautleseprotokolle erstellt, deren Ergebnisse — die Lesegeschwindigkeit — in eine Grafik? eingetragen werden.
ErfahrungsgeméB verbessert sich die Lesegeschwindigkeit bei kontinuierlichem Uben relativ rasch, sodass
Fortschritte sehr schnell sichtbar werden. Die steigende Kurve der eigenen Lesegeschwindigkeit ist einerseits
fUr die Motivation der Teilnehmer*innen wichtig, andererseits erlauben sie der Lehrkraft, adaptiv Texte
auszuwéhlen, sodass das Instruktionsniveau bei steigendem Anspruch des Ubungsmaterials gehalten wird.

Lesen lernen erfordert hohe Konzentration

Bei den Leselbungen auf diesem Level, die, wie gesagt, auf die Automatisierung der Worterkennung und die
Erweiterung des Sichtwortschatzes zielen, ist der didaktische Zusammenhang zum Schreiben nicht gegeben
(ganz im Gegensatz zu Unterricht auf den Alpha-Levels 1 und 3). Denn Schreiben gewéhrt Verlangsamung
und Reflexionsspielrdume beim literalen Lernen, auf beides kommt es beim Training der schnellen und siche-
ren Worterkennung nicht an. Allerdings k&nnen die oben vorgeschlagenen Leselbungen nicht Uber eine ganze
Unterrichtseinheit von 90 Minuten ausgedehnt werden. Denn: Das Lesen-Uben ist fir disfluente Leser*innen
mental auBerordentlich anstrengend.

Diese hohe kognitive Anforderung kénnen Sie Ubrigens am eigenen Leib gut nachvollziehen, wenn Sie einen
mittelschweren Text in spiegelverkehrtem Ausdruck halblaut lesen. Ihre automatisierte Worterkennung ist dann
ausgesetzt, und das Lesen und parallele Verstehen wird zu einer auBerordentlich fordernden und erschopfen-
den Konzentrationsleistung. Wenn Sie das wiederholt machen, kénnen Sie auch erfahren, wie sich Ihr Sicht-
wortschatz um die ersten spiegelverkehrten Worter rasch erweitert — dass Ihre Automatisierung der Worter-
kennung also ziemlich schnell Fortschritte macht!®

Ein Zeitrahmen von 15 Minuten konzentriertem Lesen sollte bei disfluenten Teilnehmer*innen grundsatzlich
nicht Uberschritten werden! Wenn sonstige Lernvoraussetzungen einzelner Teilnehmer*innen zudem schlecht
sind, muissen die Ubungsphasen fiir sie ggf. noch kiirzer gestaltet werden.

Lesen und Schreiben im Wechsel

Flr das gesamte Unterrichtssetting auf Alpha-Level 2 kommt Schreiben insofern doch wieder ins Spiel. Eine
Routine sieht etwa folgendermalen aus: Die Lesegeschwindigkeit der Teilnehmerinnen ist diagnostiziert, die
Tandems sind gebildet, es wird losgelesen. Die Tandems haben jeweils passgenaue Lesetexte, in der Regel
braucht es verschiedene fir die unterschiedlichen Leistungsniveaus in der Gruppe. Wahrend die Tandems
ihren Text chorisch mindestens vier Mal lesen, fUhrt die Lehrkraft mit einem Teil der Teilnehmer*innen nachei-
nander individuelle Lautleseprotokolle durch (ggf. anhand eines gelibten Textes aus der letzten Lesestunde)
und tragt die Leseleistung in die individuelle Grafik* ein. Nach etwa 15 Minuten Leselbung muss ein Wechsel
der Unterrichtsform und der didaktischen Ziele geschehen. Hier kann ein Gesprach Uber die Texte, eine
Lese-Prasentation durch eine*n Teilnehmer*in, die*der den Text gut beherrscht, eine Reflexion auf die Form

2 Siehe Beispielgrafik im Anhang.
3 Im Anhang finden Sie einen kurzen gespiegelten Text, mit dem Sie das versuchen kdnnen.
4 Siehe Beispielgrafik im Anhang.
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des Textes, eine Schreibaufgabe, Wortschatzarbeit 0. A. folgen. Nach 30-miniitiger Unterbrechung kann die
nachste Leselbungsphase stattfinden.

4. Diagnostik und Hinweise zu Verfahren auf Alpha-Level 3

LeseflUssige Leser*innen sind im wértlichen Sinn keine Analphabet*innen mehr — denn sie kénnen im Prinzip
jeden Text in ihrer Sprache in angemessener Geschwindigkeit und Intonation lesen und ihn entsprechend
ebenso gut oder schlecht verstehen wie sie ihn verstehen wirden, wenn sie ihn héren wirden. Auf der Pinnell-
Skala zur Einschatzung der LeseflUssigkeit® erreichen solche Teilnehmer*innen bei einfachen Texten die hdchste
Stufe. Doch oft reichen die sprachlichen Kompetenzen von Teilnehmer*innen mit wenig ,,Bildungskapital®
trotzdem nicht fUr alltégliche literale Anforderungen. Das liegt daran, dass sie zu wenig Erfahrungen mit und
Kenntnisse Uber schriftsprachliche Texte haben.

Schriftsprache ist nicht einfach aufgeschriebener miindlicher Text. Ganz im Gegenteil unterscheidet sie
sich von mundlicher Sprache substanziell: Schriftliche Texte sind konzeptuell anders organisiert als mundliche,
in der Regel komplexer. Beispielsweise prasentieren sie ihnren Gegenstand meist situationsabstrakt, sodass
viele Hinweise, die sich im Mundlichen durch die Situation erUbrigen, im Schriftlichen eigens gegeben werden.
Schriftliche Texte sind auch komprimierter als mundliche, sie enthalten z. B. weit haufiger komplexe Satzgefu-
ge, Substantivierungen, Abstraktionen usw. Die meisten umschriebenen Textsorten existieren Uberhaupt nur

in der Schriftsprache: beispielsweise Tabellen (also Busfahrplane, Schwimmbadoffnungszeiten, Stundenplane
von Schulkindern usw.), oder Formulare (sie bestimmen den Umgang mit Behorden, Banken; Stromrechungen
sind als Formular formatiert usw.), Artikel aus Tageszeitungen, Arztbriefe und vieles mehr. Das gilt sogar fur
erzahlende Literatur — nur noch wenige Kleinformen, z.B. der Witz, die Anekdote, vielleicht Lieder und Formen
des Alltagserzahlens folgen noch den Ordnungsformen mindlicher Sprache, schon die moderne erzahlende
Kinderliteratur ist oft konzeptionell schriftlich formatiert.

Die Grenze zwischen dem ,,learning to read“, bei dem die hierarchieniedrigen Teilkompetenzen des Le-

sens fokussiert werden (Alpha-Level 2, s. 0.), und dem hier fokussierten ,reading to learn®, bei dem es um
hierarchiehdhere Teilleistungen beim Lesen, ndmlich um Textinhalte geht (Alpha-Level 3 und 4), sind naturlich
flieBend und sicher abhangig von der Komplexitat der Texte — es gibt durchaus Texte, die so schwierig und
verdichtet sind, dass auch Akademiker*innen sie nicht auf Anhieb flissig lesen kénnen. Noch 12 -13-jahrige
Leser*innen mit schwachen Textverstehensleistungen, die gleichwohl auf Textebene vorlesen kdnnen, profitieren
von einem Tandem-Lese-Programm nicht nur bei ihrer Lesefllssigkeit, sondern auch beim Textverstehen. Man
kann also mit Grund annehmen, dass ein Training der Automatisierung auch bei vergleichsweise fortgeschrit-
tenen Leser*innen (die bei einfachen Texten etwa 70-100 richtige Worter in der Minute lesen kdnnen) sinnvoll
ist, weil es ihr Lesen muheloser macht und insofern mentale Ressourcen sozusagen freigibt, die sich dann bei
den Tests als besseres Textverstehen zeigen. Es wird in der Nachholbildung mit Erwachsenen praktisch wohl
immer darum gehen, auf der einen Seite die Leseflissigkeit zu verbessern, also auf Alpha-Level 2 zu arbeiten,
auf der anderen Seite die hierarchiehdheren literalen Kompetenzen breit zu férdern, also Lesestrategien zu ver-
mitteln (Alpha-Level 3) oder Uber die Lesedidaktik hinaus breite Sprachbildung (beispielsweise Wortschatzarbeit)
Zu betreiben.

Wie wird Textverstehen diagnostiziert?

Naturlich gibt es standardisierte Lese-Verstehens-Tests. Wenn die Gruppen klein sind und Differenzierung

im Unterricht mdglich ist, dann reichen allerdings die Ublichen W-Fragen der Lehrkraft, solange sie individuell
gestellt werden — also nicht als fragend-entwickelndes Gesprach zwischen Gruppe und Lehrkraft, sondern im
Dialog mit einer Teilnehmerin/einem Teilnehmer.

Bitten Sie die Teilnehmerin/den Teilnehmer, einen einfachen Text von etwa 200 Wértern (keine langen oder
seltenen Worter, keine langen Satze) aufmerksam still zu lesen, gerne auch mehrmals. Achten Sie bei der

5 S. Pinnell-Skala zur Einschédtzung der Intonation im Anhang.
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folgenden Uberpriifung des Verstehens darauf, dass Ihre Fragen zunéchst auf die Wort-, dann auf Satzebene
zielen (,Wie heiBt der Mann?*, ,Was tut er?”). Fragen Sie auch bei sehr einfachen Texten zundchst nicht nach
komplexeren Leseleistungen, flr deren Beantwortung beispielsweise das Nachvollziehen Ubergeordneter
Zusammenhange im Text gefordert ist (,Warum wird der Mann wohl &rgerlich?“), sondern beginnen Sie mit
Fragen nach explizit gegebenen Informationen an prominenter Stelle, etwa in der Uberschrift, am Beginn eines
Absatzes oder bei Hervorhebungen im Text. Bleiben Sie mit weiteren Fragen auf der Ebene derjenigen Infor-
mationen, die explizit auf der Textoberflache gegeben sind, sodass ein im Text vorkommendes Wort (einfacher)
oder eine Wortgruppe (schwieriger) die richtige Antwort darstellt.

Wenn diese einfachen Fragen Ihre*n Teilnehmer*in Uberfordern, ohne dass der Text inhaltlich zu schwierig far
sie war, dann Uberprtfen Sie die Fllssigkeit, indem Sie sich den Text vorlesen lassen (Lautleseprotokoll, s.0.).
Vermutlich bewegt sich die*der Teiinehmer*in auf Alpha-Level 2. Wenn die*der Teiinehmer*in aber tats&chlich
flussig liest (d. h., die Lesung ndhert sich in ihrer Intonationsqualitdét dem normalen Sprechen an, s.0.), ist das
der Beleg daflr, dass der kleinrdumige Zusammenhang zwischen den Wortgruppen (Propositionen) konstruiert
wurde (sog. ,lokale Koharenz* wurde hergestellt). Der Leser, die Leserin bewegt sich damit bei diesem Text
auf Alpha-Level 3 und muss nunmehr lernen, aus den gebildeten kleinrdumigen Bedeutungen (Wortbedeutung,
lokalen Koharenzen) weitere Zusammenhange aktiv zu konstruieren bis hin zur mentalen Herstellung des
Textthemas als Ganzem (sogenannte ,globale Koharenz®).

Gute Leser*innen wenden daflir intuitiv sogenannte ,Lesestrategien“ an. Schlechte tun das nicht; sie lesen
evtl. nur mechanisch, also ohne sich auf Verstehen hin zu orientieren, gewissermafBen ohne das Erlesene aktiv
weiter zu verarbeiten. Sie missen lernen, Lesestrategien bewusst, gezielt und immer einzusetzen.

Was sind Lesestrategien?

Lesestrategien sind mentale Handlungen, mit denen man sich eine schwierige Textstelle bewusst klar macht.
Liest ein guter Leser beispielsweise in einem Lexikon etwas nach, so wird er vermutlich mehrere Strategien
anwenden: Er wird selektieren, also suchen, was er lesen will, und dann nur das lesen, was er gesucht

hat. AuBerdem er wird wohl elaborieren, d.h., er wird die hoch verdichtete Sprache des Lexikons bewusst
langsam lesen und sich die einzelnen Aussagen mental veranschaulichen, sie gewissermafBen entfalten.
Wenn er unterstreicht, worauf er zurlickkommen will, ggf. auch aufschreibt, was er brauchen kénnte, sind
bereits weitere Strategien im Spiel. Bei Erzahltexten ist im Unterschied zum Lexikon oft die Gegenbewegung
notwendig, also zu komprimieren, um bei der Fulle der Details den ,roten Faden® nicht zu verlieren, womit
weitere Strategien genannt waren — Oberbegriffe bilden, Zwischeniiberschriften vergeben. Poetische
Texte oder solche mit raumlichen Darstellungen legen oft das Visualisieren besonders nahe — also das le-
bendige innere Ausmalen des Angezeigten einschlieBlich beispielsweise seiner emotionalen oder atmosphari-
schen Farbungen, seiner Bedeutungsvarianzen, seiner referentiellen Bezlige usw. Eine fur die Nachholbildung
auBerordentlich wichtige Strategiegruppe sind die metakognitiven Strategien: Leserinnen missen bemerken,
ob sie verstehen oder nicht, sie missen also ihren Lesevorgang tberwachen, sich gleichsam parallel selbst
beobachten. Das ist mit ,metakognitiv* an dieser Stelle gemeint.

Die Anwendung von Strategien setzt Zielbewusstsein und Engagement voraus. Wer keine Lust auf den
Textinhalt hat oder mental mit anderem beschaftigt ist — etwa mit dem Dechiffrieren auf Wortebene — wird
dieses Engagement fUr die Textinhalte kaum aufbringen. Autonomieerleben und Interessenorientierung
sind zentrale Komponenten des Leseengagements. Bitten Sie Ihre Teilnehmer*innen, mdglichst oft Texte mit-
zubringen, die sie selbst lesen und verstehen wollen, weil sich damit eigene Ziele verbinden. Die Ziele sollten
klar formuliert werden. Entwickeln Sie als Lehrkraft Aufgaben zu diesen Texten, selbst dann, wenn sie Ihnen
didaktisch nicht vollig ideal erscheinen. Versuchen Sie aktiv, die Interessen Ihrer Teilnehmer*innen in Erfahrung
zu bringen, und orientieren Sie Ihre Textauswahl darauf. Denn: Ohne Leseengagement ist alles nichts.
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Passgenaue Lesetexte

Es gibt Kategorien der Textkomplexitat, nach denen bestimmt werden kann, was ein einfacher, was ein
komplexer Text ist. Denn das ist nicht allein durch den Textinhalt bestimmt: Einen Inhalt kann man bekanntlich
einfacher oder schwieriger formulieren. Allerdings 6ffnet sich bei der Frage nach den verschiedenen Katego-
rien und ihrer Hierarchie ein breites Feld der Linguistik, Literaturwissenschaft und psychologischen Textver-
stehensforschung, das hier nicht im Einzelnen dargestellt werden kann. Im Folgenden wird dieser Bereich zu
einigen Hinweisen verdichtet.

Beim Leseunterricht geht es nicht um inhaltliches Lernen, wenn dieser Punkt auch immer eine Rolle spie-
len mag, sondern um den Erwerb einer Ubergeordneten Kompetenz. Insofern sollten Sie Texte wahlen, deren
Inhalt Ihre Teilnehmer*innen ohne Weiteres verstehen wirden, wenn er ihnen konstitutiv mindlich vermittelt
wUrde. Achten Sie bei der Textauswahl ...

.. auf die inhaltlichen Interessen und Bediirfnisse lhrer Teilnehmer*innen.

.. auf kurze Worter, kurze (Haupt-)Satze — Dimension der Lesbarkeit.

.. auf die Textlange insgesamt. Lange ist ein schwierigkeitsgenerierender Faktor. Wer 5 untereinander
zusammenhangende Sétze lesen und verstehen kann, kann das noch nicht bei 10. Allerdings sollten Ihre
Texte eine Lange von 100 Wérter moglichst nicht unterschreiten, damit diese nicht memoriert, sondern
tats&chlich verarbeitet werden.

.. generell auf den Abstraktionsgrad des angezeigten Sachverhalts — semantische Dimension.

Uberfordern Sie Ihre Teilnehmer*innen nicht durch Inhalte, die sehr alltagsfern sind.

.. auf genuin bildungssprachliche Ausdriicke (,Motivation“, ,charakterisieren®, ,BeweisfGhrung®, ...) und
ohnehin auf Fremdworter. Es sollte nicht mehr als ein erklarungsbedurftiger Ausdruck unter 100 Wortern
vorkommen — Dimension sprachliches Register. Handhaben Sie diese Kategorie streng.

.. auf die rhetorische Organisation des Textes — Dimension der kognitiven Gliederung. Einfach strukturiert
sind Texte, die einer bekannten textuellen Organisationsform angehdren (Tabelle, Kurznachricht, Kochrezept,
Liste, Marchen, Lied, etc.) und deren Sprachhandlung klar ist (GruBkarte, Hinweis, Beschreibung, Erklarung,
Forderung usw.). Strukturell einfach sind in zeitlicher Hinsicht lineare Formen des Darstellens (erst passierte
...und dann... und dann ...), in stilistischer Hinsicht bevorzugen Sie explizite Angaben statt indirekter usw.
Im Sachtextbereich weisen Texte einfache Strukturen auf, wenn sie zunachst inklusiv angeben, wovon sie
insgesamt handeln (z. B. in der Uberschrift oder im ersten Absatz), dann ihr Thema erneut explizit mit anderen
Worten nennen und entfalten. (Uberschrift: ,Entsorgung von Medikamenten® Text: ,Was tun mit Pillen, Kapseln
und Arzneiséften, wenn ihr Haltbarkeitsdatum abgelaufen ist? ... Medikamente werden entsorgt, indem ...")

Wie kénnen Lesestrategien gelehrt werden?

Die erste Schwierigkeit bei der Vermittlung von Lesestrategien liegt darin, dass fUr jede Verstehenskomplikation
die richtige Strategie eigenstandig ermittelt und aktiv von der*dem Teilnehmer~in eingesetzt werden muss. Es
kann keine allgemeinen Regeln geben, welche Strategie welchem abstrakten literalen Problem angemessen
ist, weil deren Vielfalt zu grof3 ist. Kompetenter Strategieeinsatz ist kein ,Wissen®, es ist ein ,Kénnen*, das von
einem ,Wollen* angetrieben wird. Lesestrategien verwenden ist im Wortsinn Problemlésewissen, also mehr
und anderes als deklaratives Wissen. Lesestrategien kénnen entsprechend weder priméar durch Uben noch in
erster Linie durch Instruktion angeeignet werden. Sie werden im Wesentlichen vermittelt durch Zeigen.

DafUr wird haufig das Bild von ,Lehrling” und ,Meister* aus dem Handwerksbereich verwendet. Sie als Lehr-
kraft mUssen zeigen, was Sie geistig tun, wenn die Verbindung zwischen zwei Aussagen nicht auf der Hand
liegt, wenn ein unbekannter Begriff auftaucht usw. Man nennt solche Demonstrationen kognitiver Vorgange
»lautes Denken®. Sehr kleine Kinder kdnnen das gut — beim Spielen begleiten sie ihre Handlungen mit Wor-
ten. Aber noch lange vor Schuleintritt verlagert sich dieses Sprechen nach Innnen und wird Denken, und nun-
mehr fallt es schwer, das wiederzubeleben. Mit einer akademischen Sozialisation wird es noch einmal schwie-
riger, weil wir oft nicht wahrnehmen, was an einfachen Texten immer noch schwierig ist. Hier ein Beispiel flr
strategieorientiertes ,lautes Denken*:
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Bei der Teilnahme an einem Motorségenkurs sind u.a. Sicherheitsschuhe, Schnittschutzhose und Gehdrschutz
erforderlich, heiBt es im Text. Nach diesem Satz stoppen Sie. Sie demonstrieren lhren Teilnehmer*innen, wie Sie
das unverstandene Wort aus seinen Bestandteilen und dem Kontext erschlieBen. Daflir sagen Sie sinngeman

Folgendes:

L~Schnittschutzhose”, das verstehe ich nicht. (Deuten Sie auf die schriftliche Gestalt des Wortes). ,Schnitt”, das
kommt von schneiden. Man kann sich mit der Motorsége ja auch schneiden, also verletzen, was nicht passieren
soll. Das Wort ,Schutz" ist auch in ,Schnittschutzhose”, ,Schutz” ist wie ,,schiitzen”. Es kommt noch einmal bei
»,Gehdrschutz”, fir das Gehdr, das sind die Ohren, die geschitzt werden. Auch ,Sicherheitsschuhe” haben et-
was mit Schutz zu tun, Sicherheit fir die FtBe. Schnittschutzhose, das muss eine Hose sein, die gegen Schnitte
schitzt. Das passt auch deshalb, weil da ja gelernt werden soll, wie man richtig mit der Motorsédge umgeht. Man
soll sich dabei schiitzen durch all diese Sachen, die genannt werden, man soll die anhaben. Ich kann mir immer
noch nicht vorstellen, wie die Schnittschutzhose aussieht. Aber ich glaube, es ist eine besondere Hose gegen
Schnitte mit der Motorsége. Ich habe das Wort nun verstanden.

Die Lesedidaktikerinnen Schoenbach und Greenleaf® geben eine Anzahl von Satzanfangen an, die sinngeman
geeignet sind, den Strategieeinsatz durch lautes Denken zu demonstrieren, die hier leicht verandert wieder-
gegeben werden:

Vorhersagen »Ich sage vorher, dass ..."
»lch glaube, im néchsten Abschnitt ...*
»lch wette, das wird sich gleich im nachsten Absatz klaren.”

Vorstellungen entwickeln »lch stelle mir vor, ...°
»lch kann bildlich vor mir sehen, wie ...*
»lch glaube, ...°

Verbindungen herstellen LDies ist wie ...“

,Dies erinnert mich an ..."
»lch finde wunderschon, wie ..."
»Ich kann sehr gut nachvollziehen ...*"

Ein Problem identifizieren »lch war verwirrt, als ...*
»lch wei3 nicht genau ...*
,lch habe nicht erwartet ..."
»Ich wundere mich Uber ..."
»Unklar ist mir noch ...*

Probleme l6sen »Ich glaube, ich muss den Abschnitt noch mal lesen ...*
~Jetzt verstehe ich warum ...“
»lch versuche den Textabschnitt fur mich zusammenzufassen®
»Ich versuche, folgende Unklarheiten vor dem Weiterlesen zu klaren®
»Zuerst schaue ich dazu ..."

Das erste Lehr-Problem bei Lesestrategien ist also die Notwendigkeit, angesichts konkreter Probleme die
Strategien adaptiv einzusetzen, gewissermalBen ,vor Ort“. Die Lehrperson zeigt durch ,lautes Denken®, wie
man das macht. Die zweite Schwierigkeit bei der Strategievermittlung besteht darin, dass die*der Lerner*in die
Strategien autonom anwenden kdnnen muss. Instruktive Strategietrainings sind vermutlich deshalb relativ wenig
erfolgreich, weil das kontinuierliche ,,Sich-Ausklinken® der Lehrperson aus den Textverstehens-Bemiihungen der
Lerner*innen dort didaktisch nicht modelliert ist. Das ist aber elementar notwendig:

6 R. Schoenbach, C. Greenleaf, C. Cziko & L. Hurwitz, (2006): Lesen macht schlau. Neue Lesepraxis flr weiterfihrende Schulen. Herausgegeben
von Dorothee Gaile. Berlin: Cornelsen Scriptor, S. 95.
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Wie in einem Meister-Lehrling-Verhéltnis missen Sie zwar immer wieder zeigen, wie man konkret weiterkommt,
aber die Verantwortung flir das Gelingen mussen Sie schrittweise und konsequent an die Teilnehmer*innen
Ubergeben, bis Sie sich weitgehend Uberflissig gemacht haben und nur noch adaptive Texte fUr die eigenstandige
Bearbeitung liefern. Lesestrategien helfen nur, wenn sie autonom realisiert werden!

Ubrigens: Es gibt eine interessante Studie darliber, wie Lehrkrafte die Vermittiung von Lesestrategien in einem
langeren Prozess in ihre Unterrichtsgestaltung integrieren — bzw. wie das scheitern kann. Beides — klar und
textadaquat laut denken und konsequent daran arbeiten, dass die Teilnehmer*innen die Verantwortung fur ihr
Textverstehen Ubernehmen — sind anspruchsvolle Ziele, die im instruktiven Frontalunterricht methodisch kaum er-
reicht werden kénnen. Die Lehrkréfte wurden bei dieser Studie wissenschaftlich begleitet, und die Schilerinnen
derjenigen, die eine entsprechende Neuorganisation ihres Unterrichts verwirklichen konnten, hatten erhebliche
Vorteile. Allerdings waren es erschreckend wenige Lehrkréfte, die ihrerseits wirksam lernen konnten.”

Wie sehen gute Unterrichtsverfahren zur Entwicklung des Textverstehens aus?

Ein nachweislich wirksames Verfahren zum Training des strategischen Lesens ist das sogenannte ,reciprocal
teaching®, das ,,Lernen durch Lehren®. Sein Vorteil gegentber starker instruktiven Verfahren ist seine koope-
rative Komponente. Fur die Nachholbildung soll folgende Routine aus diesem Bereich vorgeschlagen werden:
Die zu lesenden Texte (gerne ohne Uberschrift oder weitere strukturierende Elemente) werden zunéchst in
chorischen Tandems oder mittels Partnerlesen wiederholt gelesen (Lesephase). Einzelne Teilnehmer*innen pra-
sentieren anschlieBend ihren Text der ganzen Gruppe, was den Ubungserfolg der Lesephase unterstreicht und
auch bewirkt, dass alle wissen, wovon die Texte der anderen handeln. Die Lehrkraft ,pickt” einen Begriff, der
vermutlich schwierig ist, eine Wendung oder eine in anderer Weise besonders schwierige Stelle heraus. Sie
macht die Schriftgestalt dieses Worts, dieser Passage fur alle sichtbar (Tafel, Overhead, ...). Sie demonstriert
durch ,lautes Denken” eine Lesestrategie flr dieses Problem. Sie benennt die von ihr verwendeten Strategien
(Beispiel Schnittschutzhose: ,Ich habe auf die Einzelteile des Wortes geguckt und mir ihre Bedeutung klar
gemacht. Ich habe Uberlegt, mit welchen anderen Wortern das Wort erscheint, und dadurch einen Oberbegriff
(,Schutz’) bilden kénnen. Ich habe dadurch verstanden, was das Wort fUr den ganzen Text bedeutet ...%).
Ebenso wichtig mag an dieser Stelle sein, was die Lehrkraft NICHT macht: Sie gibt nicht die globale Koharenz
des Textes vor ( beispielsweise durch ,Dieser Text handelt von einem Seminar, auf dem man lernt, mit Motor-
sdgen umzugehen®), sodass sie die Teilnehmer*innen nicht von der Aufgabe entlastet, Texte insgesamt eigen-
sténdig zu verstehen.

Nach dieser Demonstrationsphase setzen sich die Teinehmer*innen in Kleingruppen zusammen. Optimal sind
drei bis vier Personen, die den gleichen Text bearbeiten wollen, die Arbeit ist auch zu zweit moglich. Die Gruppe
bestimmt einen ,Lehrer” oder eine ,Lehrerin® (diese Funktion Ubernimmt jede Sitzung ein*e andere*r Teilnehmer*in).
Die*der Teiinehmer*in mit der Lehrer-Funktion hat ein Kartchen mit vier Lesestrategien in Handen. Er oder sie
organisiert verantwortlich den folgenden Verstehensprozess der Gruppe.

Falls der Text bereits im ersten Schritt von allen erlesen ist, fordert die Lehrperson nun dazu auf, unverstandliche
Woérter bzw. Textstellen zu benennen und diese zu kldren. Wenn das zur Befriedigung der ,Lehrerin®, des
LLehrers® geleistet ist, fordert sie dazu auf, an den Text Fragen zu stellen. Das sollten mdglichst ,,echte Fragen
sein, es kdnnen aber auch Quiz-Fragen sein, mit denen man seinen Mitlerner*innen etwas Schwieriges aufgibt,
das gleichwohl durch den Text zu I8sen ist. AnschlieBend wird der Text zu-

sammengefasst; auch hier hat die Person mit der Lehr-Funktion die Verant- Gut lesen

wortung, dass das vollstandig und verstandlich durch die Gruppenmitglieder * Unverstandenes klaren
geleistet wird. Sie lobt gute Leistungen. Eine wichtige letzte Strategie ist das * Fragen stellen
»vorhersagen“ — wie wird der Text vermutlich weitergehen? Oder: Was wird ® Zusammenfassen
beispielsweise in der Zeitung, in der das ,Motorsdgen-Seminar® annonciert * vorhersagen

wurde, wohl noch an weiteren Texten stehen, wie sieht das Umfeld dieses
Textes aus?®

7 Die verschiedenen Schritte dieses fachdidaktischen Wegs sind dargestellt in: M. Philipp, (2013): Lese- und Schreibunterricht.
Tubingen: Francke, S. 177 ff.
8 Ein Protokoll eines solchen Reziproken Lehrens in der Kleingruppe finden Sie im Anhang zu diesem Text.
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Die Kleingruppe ruft nur nach der Kursleitung, wenn es unbedingt nétig ist. Die Kursleitung verweist auf Worter-
blcher oder ggf. den Netzzugang, um fehlende Informationen einzuholen; sie kann auch einen Hinweis geben,
mit welcher Strategie man weiter kdme. Sie gibt an dieser Stelle jedoch nicht mehr als ,Hilfe zur Selbsthilfe*,
um die Autonomisierung des Leseverstehens deutlich zu unterstreichen.

Unterrichtsroutinen — wie etwa die vorgeschlagene Kombination aus Lautlesetraining und Reziprokem Lehren —
mussen eine Zeit lang praktiziert werden, um tats&chlich zu Routinen zu werden, die alle Beteiligten ,abspulen®,
sodass sie den Kopf frei haben fUr den eigentlichen Gegenstand der Unterrichtsstunde. Als Lehrkraft ist es
allerdings unbedingt notwendig, die eigenen Lehr-Routinen immer wieder kritisch auf die Angemessenheit und
Wirksamkeit ihrer Komponenten zu Uberprifen. Es ist auBerordentlich anspruchsvoll, als Lehrperson etwas an
eigenen eingeschliffenen Routinen zu verandern! Hinzu kommt: Wie z. B. beim Bewegungslernen im Sportun-
terricht kann in Lehrprozessen nicht alles Handeln, Tun und Verhalten auf einmal umgestellt werden, sondern
immer nur Komponenten, die sich Uber die Zeit summieren mussen. Genauso wie fur lhre Teilnehmer*innen ist
flr Sie als Lehrkraft der zentrale Punkt zu wissen, wo Sie hin wollen mit diesen konkreten Teilnehmer*innen, und
sich daflr zu engagieren.

5. Arbeitshilfen
Schriftliches Beispiel fiir ein Lautleseprotokoll
Lesung von Niklas, 13 Jahre

Fber Die FKere klginen =i Wilden

Die kleinen Wilden hatten| | schon oft| | versucht,| | das groBe dicke Mammut zu jagen.| | Weil ihnen
dauernd| | nur NUsse und Beeren| | zu langweilig waren.| |

Sie Fwolen wollten| | auch mal| | ©'ecken lecker Fleisch!| | Mit SoBel| |

»SchlieBlich sind| | wir| [ nicht| | nur| | Sammler,| | sondern auch Jéger*;| | Fs¢' sagte der

Allerkleinste immer.| | Und die Fa% anderen | | "9°® gaben | | ihm| | Recht.] |

Einmal hatten| | sie| | F %" dem Mammut| | eine Falle| | gegraben,| | aber] | die war| | viel zu klein geraten.| |
Das Mammut hatte sich gerade mal| | den| | linken| | Zeh| | Fferstaoxt verstaucht.| |

Und Fse sich | | flrchterlich| | aufgeregt:| | ,Euch| | geht’s wohl nicht gut!| | Jagd| | auf| | F™edrn friedliche | |
Dickhauter zu machen!“| |

So ein| | witendes| | Mammut| | Fhate hatten sie| | noch nie gesehen.| |

LAUf der Stelle| | buddelt| | ihr dig| | © ehieriche F lacherichen |3cherliche Fében Grube zul®,| |

schimpfte| | es.| | Und die kleinen Wilden| | mussten wohl| | oder Ubel| | gehorchen.| |

Beim zweiten Mal| | hatten sie es| | mit einem| | F&**% Speer versucht| | Lund| | ¥ sogar einen| | Volltreffer
gelandet.| | Aber so ein| | Mammuthintern| | ist nicht| | von Pappe.| |

Trotzdem| | war das Mammut]| | stinksauer] |-F urehsteutel fychsteufelswild.| |

,- 79t Zieht| | Pt mir den PP Speer] | aus dem ©SPeeh Speck,| | aber dallil”| |

Es sah aus,| | als wollte| | es die] | vier| | "™ zum | | Nachtisch| | verspeisen.| |

LBitte| | tu uns nichtsl!®,| | Teeteien pettelten | | die kleinen Wilden.| |

»Wir schmecken| | auch gar nicht| | besonders.| |°® An uns]| | ist F9 " ja nichts | | dran!“| |

Expliziertes Lautleseprotokoll.

Unterstrichen sind alle Woérter, die falsch gelesen wurden.
Hochgestellt und klein = so wurde faktisch gelesen.
Hochgestellt und klein, F = Fehler.

Hochgestellt und klein, C = selbstkorrigierter Fehler.

| | = Sprechpause.

Bei diesem Protokoll sind die Falschlesungen im Einzelnen notiert; das ist nur mdglich, wenn die Lesung
mehrmals abgehort werden kann (Tonaufnahme). FUr die laufende Erhebung reicht es, wenn Sie die Ge-
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schwindigkeit und die Fehler notieren kénnen. Abgesehen davon: Tonaufnahmen — beispielsweise mit dem
Handy — sind von Zeit zu Zeit sinnvoll, weil sie genauere Diagnostik zulassen.

Niklas hat 6 Jahre Leseunterricht hinter sich, ist aber etwa auf dem Niveau der 2. Klasse. Er war aufgefordert,
den Text zunachst mehrmals leise zu lesen. Dabei ist er offensichtlich Uber die ersten Satze, die er besser liest
als die folgenden, nicht hinaus gekommen. Die Uberschrift ist vermutlich memoriert. Niklas liest zwar relativ
schnell, stockt aber immer wieder so frequent und lange, dass er insgesamt auf eine Lesegeschwindigkeit von
etwa 80 WPM kommt. Mit Uber 20 Fehlern auf knapp 200 Wortern (10 %) bleibt der Text fur ihn unverstandlich:
Er kann nicht angeben, ob die kleinen Wilden mehrere oder eines sind, was sie tun, welche Rolle die Grube
spielt usw. Niklas muss seine Lesegenauigkeit steigern und so seinen Sichtwortschatz ausbauen. Er muss in
der Auffassung gebremst werden, schnelles Lesen sei immer gutes Lesen.

Beispiel flir ein Raster zur Dokumentation des individuellen Fortschritts bei der Leseflissigkeit
durch Erhebung der Lesegeschwindigkeit
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Wortwerte absolut

30

20

10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Foérdertage —« RWM —e—FWM

WRWM = richtige Worter pro Minute.
FWM = Falsche Worter pro Minute.

Dieses Raster folgt den Anregungen in:

F. B. Wember (1999):

Besser lesen mit System.

Ein Rahmenkonzept zur individuellen Férderung bei Lernschwierigkeiten.
Neuwied: Luchterhand.
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Beispiel fiir die kognitive Uberforderung, die bei fehlender Automatisierung
der Worterkennung entsteht
Beginnen Sie mit dem Lesen bitte hier:

s[siN s1stnsmsld I D

stiiplsd ..d.b - "eswis nov ases . 1omri nsesd tei doilsisebauto

sib dous noitsliitnsbisise by -110W “nslsoriol. 19b nsdsi 1s1usbsd
nsgrauinsbsd 19esib noitstgsinl sib bau nsgnuiushsd nov gaublid
bay asgitdoidoetdsom 190is us n9esd esb 1doser esd .r1922iW 2sb i
s1uO .grnuishiotnA asllovedoniqens doilinsbio1sétus [sirscr dotwbsb
-nusbiotnA asasilumie s [dssidsM sesib nsgitlswsd moaai*isesI
sie 2esboe (191sn0qmol astsdosiais 19b grauisieitsmoinA dotub nsg
nobililsdai 19b nsdsiesV esb 1iit nso1noees svitingosl basdoisteus
rs19bas moesd esb tei 19iH) .nonnds] nsgnitdins sgnidasmrsenX
b 19bo aotdstotnA sh swis asddoislgisv nsgnuteisd nsxslqrros]
2o tei r1o1iorIghtsT moesib iod douA etnsmurtenilienM esmais nslsiqe
nsilsdoe baw alsqqusl .8 .x — nstisslgiteT astadostais sib gibaswion
AuA steeuwad sib dboie eesb s1sieiismoius us tisw o2 gnudU dotwb -
-dosd sib .4 .x — nsgnuieisd asisllovedoutqens sib tus tisslmseslacm
esb nenndsl nesivoll .(aasil astsitinssmnos] — exdssl1sV esb guuidos
-riisdosm ervesd esb nsgauteisllisT salsxais asilloe sie 157 .1doin doon
Lob1ow Hloiiteg eidoitisinusesd esh s eai 19brs

Beispiel fiir das Reziproke Lehren von Lesestrategien: ein Protokoll

Trainer:  Wir fangen den n&chsten Text an. Okay, Ariane fangt an und ist zuerst Lehrer.

Ariane:  Jonas, lies mal die Uberschrift vor.

Jonas:  ,Eisbaren®.

Ariane: Peter, was wirdest Du denn sagen, was darin so alles steht?

Peter:  Wie sie leben und wie sie sich ernéhren.

Ariane:  Und Jonas?

Jonas:  Ja, da wird wahrscheinlich drinstehen, wie sie leben, sich erndhren, wie sie ihre Jungen aufziehen
und der erste Abschnitt wird wahrscheinlich das Aussehen behandeln und die Lebensweise.

Ariane:  Weil3 jeder, was Eisbaren sind?

Peter:  Ja.

Ariane: Peter, lies bitte vor!

Peter:  (liest vor) ,Der Eisbar ist eines der gréBten und starksten Fleisch fressenden Tiere. Er kommt nur in
der Arktis vor. Wenn er ausgewachsen ist, wiegt er bis zu 1 600 Pfund. Mit seinem langen, schweren
Kérper und schmalen Kopf wirkt er schwerfallig; er kann sich aber sehr schnell bewegen. Der Eisbar
kann sich im Wasser leicht bewegen. Die meisten Tiere mUussen heftig paddeln, um sich Uber Wasser
zu halten, aber der Eisbéar kann lange Zeit ruhig im Wasser treiben. Luftkammern in seinem Fell sowie
eine dlige Haut und eine dicke Fettschicht ermdglichen es ihm, sich Uber Wasser zu halten.”

Jonas: Ich hab mal eine Frage. Was bedeutet denn ,,Pfund“?

Ariane:  Wo steht das?
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Jonas:  Hier ,1600 Pfund®.

Ariane:  Pfund ist, ich glaube, so wie Kilo (blickt sich vergewissernd zum Trainer um).
Jonas: Kann man also auch sagen: ,, 1600 Kilogramm®“?

Ariane: Ich glaub schon.

Peter:  Ich glaub nicht, sonst hatte es ja nicht einen anderen Namen.

[Befragung des Kursleiters, schlieBlich Klarung der Frage durch Nachschlagen]

Ariane:  Gibt es sonst noch Unklarheiten? Luftkammern, was ist denn das? Also Kammern mit Luft.

Jonas: Also das ist so etwas Ahnliches wie eine Schwimmblase bei Fischen. Ist doch auch ne Luftkammer.
Ist halt ein Korperteil, wo der Bar Luft speichert.

Ariane: Jonas, fass mal bitte zusammen!

Jonas: Ich? Darf ich das Wichtigste unterstreichen?

Jonas:  Was mach ich’s mir eigentlich so schwer? — So, also es geht, es handelt um den Eisbaren, er ist eins
der groBten und starksten Fleisch fressenden Tiere, und er wiegt 1600 Pfund oder 800 Kilogramm,
er kann sich sehr gut Uber Wasser halten, weil, er hat Luftkammern und Fettschichten, wo sich die
anderen Tiere sehr schwer tun bei, und ja, das war’s, und es ist das Wichtigste.

Ariane:  Gut.

Jonas:  Und? Einfach nur gut?

Ariane:  Ja, war gut. (Uberlegt eine Weile und schaut auf ihr Lesezeichen). Okay, Peter, stell mal eine Frage.

Peter:  Eine Frage?

Peter:  Wieso muss sich der Eisbar, also, wieso muss sich der Eisbar — Wieso kann sich der Eisbar im
Wasser leicht bewegen?

In: Demmrich, A.; Brunstein, J.C. (2004):

Forderung sinnverstehenden Lesens durch ,Reziprokes Lehren®.

In: G.W. Lauth, M. Grlnke, J.C. Brunstein (Hrsg.):

Intervention bei Lernstérungen. Férderung, Training und Therapie in der Praxis.
Gottingen u. a.: Hogrefe, S. 279-287.

Skala zur Einschatzung der Intonationsleistung beim Lautlesen nach Pinnell

Bitten Sie den Teilnehmer/die Teilnehmerin, einen angemessenen Text von mindestens 300 Wortern Lange
vorzulesen. Der Text darf vorbereitend laut oder still eigenstandig gelesen werden. Flllen Sie begleitend diese
Skala aus. Wenn Sie in der unteren Halfte mehrheitlich ,Ja“ feststellen, muss vordringlich an der Leseflissigkeit
gearbeitet werden.

Ja Nein

Die*der Teilnehmer*in liest weitgehend in gréBeren, semantisch sinnvollen Worteinheiten.

Trotz gelegentlicher Rickspriinge im Text, Wiederholungen und Abweichungen wird dem Ubergeordneten
Verlauf der Geschichte Rechnung getragen.

Level 4

Ein GroBteil der Geschichte wird expressiv interpretiert
(Verschiedene Lesegeschwindigkeiten, Lautstarken, Stimmlagen, emotionale Beteiligung etc.).

Die*der Teilnehmer*in liest Uberwiegend in Dreier- oder Vierer-Wortgruppen; gelegentlich treten auch kleinere
Wortgruppen auf.

Die Mehrheit der Wortgruppierung ist (trotzdem) angemessen und entspricht der Syntax der Geschichte.

Level 3

Wenig oder keine expressive Interpretation
(verschiedene Lesegeschwindigkeiten, Lautstarken, Stimmlagen, emotionale Beteiligung etc.).
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Ja Nein

Die*der Teilnehmer*in liest Uberwiegend in Zweier-Wortgruppen.
Dreier- und Vierer-Wortgruppen treten gelegentlich auf.

Ab und zu kommt auch ein Wort-fur-Wort-Lesen vor.

Level 2

Die Wortgruppierungen erscheinen ungeschickt und stehen in keinem Zusammenhang zur Syntax der Ge-
schichte.

Die*der Teilnehmer*in liest die Geschichte hauptsachlich Wort fur Wort.

Nur gelegentlich treten Zweier- oder Dreier-Wortgruppierungen auf.

Level 1

Die wenigen Wortgruppierungen sind unregelmaBig und unterstitzen nicht die Syntax der Geschichte.

Eigene freie Ubersetzung der ,Oral Reading Fluency Scale® nach Pinnell

G. S. Pinnell, J. J Pikulski, K. K. Wixson, J. R. Campbell, P. B. Gough & A. S. Beatty, (1995),

Listening to Children Read Aloud. Data from NAEP’s Integrated Reading Performance Record [IRPR] at Grade
4. Report No. 23-FR-04. National Center for Education Statistics.

FUr die deutsche Quelle siehe

C. Rosebrock & D. Nix, (2014):

Grundlagen der Lesedidaktik und der systematischen schulischen Leseférderung.
Baltmannsweiler: Schneider, 7. Uberarbeitete und erweiterte Auflage, S. 43f.

Empfohlene praxisbezogene Literatur

Philipp, Maik; Schilcher, Anita (Hg.) (2012):

Selbstreguliertes Lesen. Ein Uberblick Uiber wirksame Leseférderansatze.
Seelze-Velber: Klett/Kallmeyer.

Philipp, Maik (2013):
Lese- und Schreibunterricht.
Tubingen: Francke.

Rosebrock, Cornelia; Nix, Daniel (2014):
Grundlagen der Lesedidaktik und der systematischen schulischen Leseférderung.
Baltmannsweiler: Schneider, 7. Uberarbeitete und erweiterte Auflage

Rosebrock, Cornelia; Nix, Daniel; Rieckmann, Carola; Gold, Andreas (2011):
LeseflUssigkeit fordern. Lautleseverfahren fur die Primar- und Sekundarstufe.
Seelze: Klett Kallmeyer.

Schoenbach, R., Greenleaf, C., Cziko, C. & Hurwitz, L. (2006):
Lesen macht schlau. Neue Lesepraxis fur weiterflhrende Schulen.

Herausgegeben von Dorothee Gaile.
Berlin: Cornelsen Scriptor.

Cornelia Rosebrock
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Das DVV-Rahmencurriculum Lesen

Das Lesen wird in Verbindung mit dem Schreiben erlernt, denn sowohl die Rezeption als auch die Produktion
von Schriftsprache ist wichtig fur gesellschaftliche Teilhabe. Auch aus didaktischer Perspektive ist es geschickt,
die Verlangsamung, die Schreiben bietet, mit der Aneignung der automatisierten Wort- und Satzerkennung,
die das Lesen fordert, beim Erlernen zu verzahnen. Wie diese Verzahnung aussehen kann, hangt von den
Vorkenntnissen der einzelnen Kursteilnehmer*innen und auch von deren Interessen ab. So ist es bei Kursteil-
nehmer*innen, die Buchstaben kaum lautierend identifizieren kdnnen, von Vorteil, mit dem aktiven Gebrauch
von Schrift zu beginnen. Fur Teilnehmer*innen, die in erster Linie die Worterkennung eintiben missen, um
Texte verarbeiten zu konnen, hat das Lesen einen héheren Stellenwert.

Das Rahmencurriculum Lesen und das Rahmencurriculum Schreiben des DVV werden getrennt dargestellt,
im Unterricht werden jedoch Elemente aus beiden Curricula kombiniert.

Ausgangspunkt fur das Rahmencurriculum Lesen und das Rahmencurriculum Schreiben war ein und dasselbe
Kompetenzmodell.

1. Das Kompetenzmodell lea. und die Lesedidaktik

Das Kompetenzmodell lea. wurde im Verbundprojekt ,lea. — Literalitdtsentwicklung von Arbeitskréften®, an den
Universitaten Bremen und Hamburg entwickelt'. In Anlehnung an dieses Kompetenzmodell wurde 2013 das
DVV-Rahmencurriculum mit didaktischen Erlauterungen verfasst. Die Kompetenzstufen im Rahmencurriculum
entsprechen in vieler Hinsicht denen der lea.-Diagnose. Dieses Rahmencurriculum und Prof. Dr. Cornelia
Rosebrocks Aufsatz ,Prinzipien des Leseunterrichts” sollen einander ergdnzen: Der Aufsatz spiegelt den Stand
der wissenschaftlichen Lesedidaktik, das Rahmencurriculum soll die daraus resultierenden Grundsétze flr den
Leseunterricht bei Erwachsenen mit der Erfahrung von Kursleiter*innen zusammenfihren.

Lesen ist ein eigenaktiver Prozess der Sinnkonstruktion, welcher sowohl geleitet ist von dem jeweiligen Text
als auch gesteuert ist vom Welt-, Sprach- und Textwissen des*der Lesenden. Von der Buchstaben- und
Wortidentifikation bis zum Sinnverstehen basiert der Leseprozess auf Konstruktionsleistungen des*der Lesen-
den und ist deshalb eine Uberaus anspruchsvolle Anforderung. Eine zentrale Bedingung des Leseverstehens
ist eine automatisierte, basale Lesefahigkeit (Buchstaben-, Wort-, Satzidentifikation), welche flissiges Lesen
und darauf aufbauende hdherrangige Verstehensleistungen ermoglicht. Der Erwerb von LeseflUssigkeit ist auf
Ubungsmaéglichkeiten angewiesen, deshalb sind der Erwerb und die Steigerung von Lesefliissigkeit in ihren
verschiedenen Dimensionen eine lesedidaktisch bedeutende Aufgabe, solange Lernende noch stockend und
ohne sinngestaltende Betonung lesen.

Die wissenschaftliche Lesedidaktik stellt auf einem elementaren Niveau den Erwerb lesetechnischer Fahigkei-
ten von der Decodierung bis zur Lesefllssigkeit in den Mittelpunkt. FUr die Bewaltigung hieran anschlieBender
anspruchsvollerer Anforderungen an das Leseverstehen, welche komplexere, schriftsprachlich konzipierte
Texte mit sich bringen, empfiehlt sich aus lesedidaktischer Sicht die Vermittlung von Lesestrategien und die
Mdglichkeit, diese mit kompetenter Unterstitzung und Begleitung kontinuierlich einzutiben und einzusetzen
(s. Rosebrock, Prinzipien des Leseunterrichts).

Das Rahmencurriuculum betritt darlber hinaus Felder eines Sprachunterrichts, welcher eben jenes spezifische
Text- und Wortwissen mit in den Blick zu nehmen versucht, das im Umgang mit Schriftmedien und schriftsprach-
lich konzipierten Texten in Familie, Schule, Freizeit- und Arbeitsleben erworben werden kann. Gegenstand dieses

1 Mehr zu den Ergebnissen und Produkten von lea.: http.://blogs.epb.uni-hamburg.de/lea, abgerufen am 12.6.2014.
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Sprachunterricht ist deklaratives sprachliches Wissen, wie z. B. Zugang zu bildungssprachlichem Wortschatz,
und prozedurales Sprachwissen, wie die Kenntnis einiger alltagsrelevanter schriftsprachlicher Textsorten. Das
Rahmencurriculum differenziert zwischen Fahigkeiten, Kenntnissen und Techniken, die im Leseunterricht zu
erwerben sind, und Wissensbereichen, welche als Gegenstande eines spezialisierten Sprachunterrichts gelten
mussen. Die stark an der Praxis im Alphabetisierungs-/Grundbildungskurs orientierte lea.-Diagnose verzichtet
auf eine solche Unterscheidung. Die dem Sprachunterricht zuzuordnenden Kann-Beschreibungen der lea.-Di-
agnose wurden im Rahmencurriculum zwar als Lernziele beibehalten, aber eigens markiert. Das Gleiche gilt fur
Lernziele, bei denen Bilderkennung eine Rolle spielt.

2. Das Curriculum und die Alpha-Levels

So ist das DW-Rahmencurriculum Lesen aufgebaut: Jeder Alpha-Level aus der lea.-Diagnose wird gesondert
und farblich markiert dargestellt. Jeder Alpha-Level ist in Lernziele unterteilt. Eine mehrteilige Nummer in
Klammern gibt an, an welcher Kann-Beschreibung der lea.-Diagnose sich das jeweilige Lernziel orientiert.

Auf das Lernziel folgen jeweils ,Erlauterungen® und ,Didaktische Hinweise®. Die Erlauterungen geben Hinter-
grundinformationen zum Thema der Kann-Beschreibung. Sie sollen den Kursleiter‘innen einen schnellen
Zugriff auf den Stoff ermdglichen. Die didaktischen Hinweise beschreiben, was bei der Vermittiung des
jeweiligen sprachlichen Themas im Unterricht besonders beachtet werden sollte. Sie wurden zum groBen Teil
von erfahrenen Kursleiter®innen verfasst.

Auf den folgenden Seiten werden nun die Alpha-Levels mit ihren Lernzielen nach dem gerade beschriebenen
Schema dargestellt. Dabei wiederholt sich vieles: Eine Reihe von Informationen findet sich in den Erlduterungen
zu verschiedenen Lernzielen immer wieder. Das macht die Lektire des gesamten Curriculums von der ersten
bis zur letzten Seite etwas miihsam. Die Wiederholungen sind aber notwendig, um die flexible Handhabung
des Curriculums zu ermdglichen: Bei weitem nicht alle Erwachsenen, die ihre Lesekenntnisse in einem Kurs
verbessern, lernen in der hier dargestellten Reihenfolge. Darum muss es den Kursleiter‘innen maéglich sein,
sich auch selektiv oder in ganz anderer Reihenfolge mit den Kann-Beschreibungen zu befassen, je nach
Bedarf der Teilnehmer*innen. Um eine Umsortierung ohne Verlust an Inhalten zu ermdglichen, haben wir die
vielen Wiederholungen in Kauf genommen.

Den Kann-Beschreibungen geht jeweils eine kurze Erklarung voraus, worum es auf dem Alpha-Level geht und
welche Strategien Menschen mit Kenntnissen auf dem jeweiligen Niveau beim Lesen vorwiegend anwenden.

2.1 Alpha-Level 1 = Zentrale Anforderung: Buchstaben. Pra- und paraliterales Lesen

Auf Alpha-Level 1 werden vor allem Buchstaben gelesen. Der Schwerpunkt liegt auf elementaren Kompetenzen
des pra- und paraliteralen Lesens und auf der Aneignung von Buchstaben-Laut-Zuordnungen (Graphem-
Phonem-Korrespondenzen). Buchstaben werden oft Grapheme genannt, weil durch diesen letztgenannten
Begriff auch Buchstabenkombinationen wie ch, au usw. erfasst werden. Genau genommen sind Grapheme
die kleinste Einheit der Schriftsprache, Phoneme, also unterscheidbare Laute, werden durch unterschiedliche
Grapheme abgebildet.

Préliteral

Die Praliterale Phase? ist ein Vorstadium fUr das Erlernen des Lesens und Schreibens, an das sich nachfolgende
Lese- und Schreibstrategien anschlieBen. Sobald erste Erkenntnisse Uber Schrift vorhanden sind, versuchen
Lernende, sich die Bedeutung von Zeichen(gruppen) bildhaft zu merken. Sie wissen, dass schriftsprachliches
Material strukturiert ist und sich von anderen Darstellungen durch bestimmte graphische Formen unterscheidet, ein
elementares Verstandnis von Schrift liegt also vor. Damit einher geht die Erkenntnis, dass mittels der Schrift kom-
muniziert wird. In dieser Phase wird eine Vorstellung von den Merkmalen und der Funktion von Schrift erworben.

2 K. B. Gunther (1986), Ein Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und Schreibstrategien, in: H. Brigelmann (Hg.), ABC und Schriftsprache.
Rétsel fur Kinder, Lehrer und Forscher. Konstanz: Faude, S. 32-54.
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Phonologische Bewusstheit

Zeitlich z.T. noch vor dem Erlernen von Lesen und Schreiben und z. T. parallel dazu vollzieht sich die Ausbildung
des sogenannten phonologischen Bewusstheit. Phonologische Bewusstheit ermdglicht es, Einzellaute und
Lautfolgen in ihre Einzelelemente zu isolieren. Laute (Phone) einer Sprache sind deren kleinste lautliche Einheiten.
Phoneme fassen Laute zu Lautklassen zusammen, die bedeutungsunterscheidend sind (z. B. /fal/ vs. /bal/)®.
Lerner*innen mit phonologischer Bewusstheit haben bereits erkannt, dass ein Wort und seine Bedeutung nicht
in eins fallen. Oft kdnnen sie sich bereits auf die phonologischen Eigenschaften eines Wortes konzentrieren,
nicht nur auf dessen Bedeutung. Worter werden von ihnen richtigerweise als Elemente der Sprache betrachtet,
die eine bestimmte Form und Lange haben, ein Wortbewusstsein wird entwickelt. Dies fUhrt zu der Fahigkeit,
nicht nur Wérter in ihre Einzelteile wie Buchstaben, Silben oder Wortbausteine zu zerlegen, sondern auch Séatze
in einer bestimmten Form und Lange mental zu betrachten, sie in Worter zu gliedern und sinnhaft auszutau-
schen. (In)korrekte Satzbildungen und Zusammenhange kénnen erkannt werden, Beziehungen zwischen Satz-
teilen werden erschlossen (syntaktisches Bewusstsein)*. Dieses Bewusstsein wird flr den weiteren Erwerb von
Lesekompetenz erforderlich.

Auch funktional illiterale Erwachsene verfigen in der Regel bereits Uber meist gut ausgebildete Grade pho-
nologischer Bewusstheit. In welchem Ausmal3 phonologische Bewusstheit als notwendige Vorlauferfahigkeit
des Lesens und Schreibens angesehen soll, ist wissenschaftlich umstritten. Sicher ist, dass die Diskriminierung
einzelner Laute vor allem im Innern von Wortern erst im Verlauf des Schriftspracherwerbs als Fahigkeit an-
geeignet wird, dass also eine ausdifferenzierte Fahigkeit, einzelne Laute hérend zu diskriminieren, mit dem
Schriftspracherwerb einhergeht.

Phonem-Graphem-Korrespondenzen:

Die alphabetische Schrift im Deutschen basiert auf der Zuordnung von Lauten (Phonemen) zu Buchstaben
(Graphemen). Ein Phonem ist der kleinste bedeutungsunterscheidende Laut einer Sprache, ein Graphem
die kleinste funktionale Einheit der Schrift, also ein Buchstabe (oder eine Buchstabenkombination wie ,.ei”).
Ein Graphem kann mehreren Phonemen entsprechen (der Buchstabe b kann dem Phonem /b/ wie in ,Erbe”
und /p/ wie in ,,Abteil“ zugeordnet werden). Umgekehrt kdnnen einem Phonem mehrere Grapheme zugeord-
net werden (z.B. dem stimmlosen /f/ die Grapheme ,f*, ,v* und die Kombination ,ph®).

Phonem-Graphem-Korrespondenzen (beim Schreiben) bzw. Graphem-Phonem-Korrespondenzen
(beim Lesen) bezeichnen das Verhaltnis von Laut und Schriftzeichen.

Diese Korrespondenz ist im Deutschen enger als beispielsweise im Englischen (bei dem die Schreibung
vieler Worter nicht aus ihrer Lautgestalt geschlossen werden kann), aber nicht so eng wie beispielsweise im
Turkischen (bei dem die Aussprache durch die Schreibung fast vollstandig geregelt ist).

Die Korrespondenzen zwischen Lautgestalt und Schreibung unterliegen Regeln, die weit komplexer sind als
in dem Satz ,Schreib, wie du sprichst” falschlicherweise unterstellt wird. Beim Literalitatserwerb auf Al-
pha-Level 1 werden diese Regeln zunachst vereinfacht gelehrt, beispielsweise mit einer Anlauttabelle (siehe
Anhang), in der prototypische Laut-Buchstaben-Zuordnungen sinnfallig gemacht sind. Differenzierungen
(etwa: Vokal kurz sprechen vor doppeltem Konsonant, ,mutig” versus ,Mutter”) werden in diesem Stadium
noch nicht gelehrt. Sie entwickeln sich mit der LeseflUssigkeit.

3 Vgl. G. Scheerer-Neumann, C. Ritter: Phonologische Bewusstheit: http.//bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/
rahmenlehrplaene_und_curriculare_materialien/grundschule/lernstandsanalyse/pdf_ileal_reader/5._Phonologische_Bewusstheit.pdf abgerufen am
7.3.2014.

4 Vgl. W. E. Tummer u. a. (Hg.), Metalinguistic awareness in children. Zitiert nach: C. Klicpera, B. Gasteiger-Klicpera (1998), Psychologie der Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten. Entwicklung, Ursachen, Férderung. Weinheim: Beltz.

© Deutscher Volkshochschul-Verband e.V. 23



Das DVV-Rahmencurriculum Lesen

Logographische Strategie

Die den Alpha-Levels zugrunde liegenden Modelle des Schriftspracherwerbs verorten in der ersten Phase des
Lesenlernens die logographische Strategie®, die spontan verwendet wird, wenn noch Uberhaupt kein Verstandnis
fUr Alphabetschriften vorhanden ist. Bei der logographischen Strategie wird mit Hilfe eingepragter visueller
Merkmale von Buchstaben und Wortern eine Zeichengruppe wiedererkannt. Das Wissen, dass Zeichen und
Symbole fUr ,etwas"” stehen, ist vorhanden. Doch das zu lesende Wort wird wie ein Bild oder wie ein Pikto-
gramm wiedererkannt, es kann noch nicht analytisch in seine Bestandteile zerlegt oder synthetisierend erlesen
werden. Das Lesen erfolgt als ,ganzheitliches” Erkennen eines Bildes®, wobei eine Orientierung an charak-
teristischen Details aller visuellen und figurativen Merkmale stattfindet und die Schriftelemente als Wortbild
oder Emblem erfasst werden. Da die Kenntnis der Lernenden Uber Buchstabenmerkmale auf dieser Stufe
noch nicht ausreicht, um ahnliche Worter in ihrer Struktur richtig zu unterscheiden und zu benennen, ist die
Zuordnung einer Bedeutung stark vom jeweiligen Kontext abhangig. Er bietet eine entscheidende Hilfe beim
Decodieren der Worter. Beispielsweise kann das Wort ,Damen® auf der ToilettentUr nur deshalb richtig ,erlesen®
(eigentlich: erkannt oder erraten) werden, weil es auch durch die Umgebung Bedeutung erhalt.

Die logographische Strategie ist fur Alphabetschriften nur sehr begrenzt sinnvoll, denn die Anzahl der Wérter, die
erlesen werden sollen, ist zu hoch. Die chinesischen Schriftzeichen, die nach der logographischen Strategie
erlesen werden, bieten graphische Unterstitzungen: Beispielsweise &hnelt das Zeichen fur ,Baum® in dieser
Schrift einem Baum, die Zeichen flr Ast, Frucht usw. sind daran angelehnt. Doch in Alphabetschriften fehlen
solche Ahnlichkeiten zwischen Wortbild und Bedeutung véllig, denn Alphabetschriften lehnen sich in ihrer Logik
an der Lautgestalt an, nicht an der Bedeutung. Insofern wird die logographische Strategie in den Alphabetisie-
rungskursen nicht geférdert.

Alphabetische Strategie

Die logographische Strategie, die illiterale Teilnehmer*innen spontan anwenden, muss beim systematischen
Eingang in Schriftsprache zunachst durch die alphabetische Strategie” abgeldst werden. Diese ist gekenn-
zeichnet durch die Entwicklung eines Bewusstseins fur die Regeln der Buchstaben-Laut-Zuordnung (Graphem-
Phonem-Korrespondenzregeln).

Beim lautierenden Erlesen nach der alphabetischen Strategie werden Worter buchstabenweise in Laute Uber-
setzt. Diese Ubersetzung erfordert Kenntnis der Buchstaben-Laut-Zuordnung, die mit zunehmender Entfaltung
der phonologischen Bewusstheit wachst. Die lautsprachliche Gliederung (Segmentierung) der Worter ist ein
wichtiger Schritt zur entfalteten Schriftsprachentwicklung, die es ermdglicht, auch langere oder unbekannte
Worter zu erlesen. Mit der Anwendung der alphabetischen Strategie zu Beginn des Schriftspracherwerbs
konnen Kursteilnehmer*innen relevante Lautunterschiede erfassen und beim Lesen beachten. Spater wird das
lautierende Lesen seinerseits abgeldst durch die rasche und automatisierte Worterkennung.

Wahrend der Ubersetzung von Buchstaben in eine lautsprachliche Abfolge wird der Sinn des Erlesenen nicht
immer verstanden. Das liegt erstens daran, dass die schriftliche Gestalt von Wortern nicht allein den regularen
Laut-Buchstaben-Zuordnungen folgt, sondern weiteren, insbesondere sprachgeschichtlichen und wortfamiliaren
Regeln, sodass sich die Aussprache vieler Worter nicht zwingend aus ihrer Schriftgestalt ergibt. Ein Beispiel dafur
ist das sogenannte ,Schwa“ am Ende vieler deutschen Worter: ,Lehrer” sprechen wir mit einem kurzen ,a“ am
Ende, dem ,Schwa"“, wir schreiben es aber durchaus anders. Die Verstehensprobleme beim Erstlesen liegen aber
zweitens vor allem daran, dass auf dieser Stufe noch sehr langsam und mit typischen Laut verzerrenden Dehnun-
gen gelesen wird, sodass es den Kursteilnehmer*innen oft nicht gelingt, die weitgehend richtig vorgebrachten
Lautfolgen einem bekannten Wort zuzuordnen. Wenn der Schritt der korrekten Aneinanderreihung der Laute
gegllckt ist, die Bedeutung allerdings nicht erfasst werden kann, ist es didaktisch durchaus sinnvoll, lehrerseitig
durch Vorwegnahme der dann folgenden orthographischen Strategie die korrekte Aussprache zu vermitteln.

5 Vgl. u.a. U. Frith, Beneath the surface of developmental dyslexia. In: K. E. Patterson, J. C. Marshall, M. Coltheart (Hg.) (1985), Surface dyslexia.
London: Lawrence Erlbaum: S. 3071-330 http://www.icn.ucl.ac.uk/dev_group/ufrith/documents/Frith,%20Beneath%20the%20surface%200f%20
developmental%20dyslexia%20copy.pdf, abgerufen am 7.3.2014; G. Scheerer-Neumann, (2006).

6 Vgl. G. Scheerer-Neumann (2002), Die Bedeutung der alphabetischen Strategie fur die Férderung lese-rechtschreibschwacher Kinder. In: G. Schul-
te-Kérne (Hg.), Legasthenie: erkennen, verstehen, férdern. Bochum: Verlag Dr. Winkler.

7 Vgl. U. Frith, Beneath the surface; G. Scheerer-Neumann (2002), Die Bedeutung der alphabetischen Strategie flr die Fdrderung lese-rechtschreib-
schwacher Kinder. In: G. Schulte-Kérne (Hg.), Legasthenie: erkennen, verstehen, férdern; P. May, Lernstandsdiagnose mit und ohne Tests. In:
Grundschule, H.5, 2002, S. 44 -46.
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Ziel 1 Die Teilnehmer*innen kénnen die Schriftzeichen des deutschen Alphabets
(insgesamt 27, inklusive ,a% , 6%, ,0“ sowie ,B), auBer den Buchstaben ,q", ,x",
L,y richtig identifizieren und benennen bzw. artikulieren. (1.1.01)

Erlduterungen: Das Alphabet der deutschen Sprache umfasst 30 GroB3- und Kleinbuchstaben

inklusive ,&“, ,,6%, ,U“ sowie ,B“. Der Buchstabe ,3“ wird in der Regel nur als Klein-
buchstabe verwendet und in der GroBschreibung durch doppeltes ,S* ersetzt.
Hier geht es um erste Buchstaben-Laut-Zuordnungen (Graphem-Phonem-Kor-
respondenz). Die Benennung der Buchstaben erfordert eine Differenzierung in
Buchstabenklange (Zuordnung zu einem Lautnamen) und visueller Darstellung.
Die Buchstaben ,Q/q", ,X/x“ und ,Y/y* werden hier noch nicht angefuhrt.

Diese Kompetenz ist Bedingung fur alle weiteren Leseablaufe.

Didaktische Hinweise:

Lesen in Zeilen, aber auch einzelne Buchstaben aus verschiedenen Zeilen
herauspicken und ,durcheinander” lesen lassen.

Synthese-Ubungen (Zusammenziehen von zunéchst einem Konsonanten und einem
Vokal/einem Vokal und einem Konsonanten) dazunehmen. Die Folge ,a-e-i-o-u”
(,la-le-li-lo-lu”; ,ra-re-ri-ro-ru” usw., aber auch ,al-el-il-ol-ul*; ,ap-ep-ip-op-up*
usw.) eindiben. Das dient u. a. als klangliche Hilfe.

Darauf achten, ob die Raum-Lage-Labilitat Gberwunden ist. Dann werden Buch-
staben, die sich nur durch ihre raumliche Lage graphisch unterscheiden, vor allem
,0-p-d®, nicht mehr verwechselt. Falls das noch nicht der Fall ist, sollten sie nicht
direkt hintereinander eingefuhrt werden.

Generell die Unterscheidung der Buchstaben verdeutlichen — z.B. ,m" (geschlos-
sene Lippen) zu ,n“ (Lippen gedffnet, Zunge oben), aber auch ,b-p*; ,g-k*; ,d-t*,
auch zur Unterstitzung des Schreibens. Darauf achten, dass nicht eine ver-
zerrende Uberbetonung gelehrt wird; lieber die Teilnehmer*innen animieren, die
minimalen Lautdifferenzen wahrzunehmen.

Den physischen Unterschied beim Sprechen zwischen ,a-&“, ,0-6%, ,u-0", ,e-i
deutlich machen, um das korrekte Aussprechen zu fordern und eine Orientierung
auch fUr das Schreiben zu geben (Anlauttabelle nutzen! Es gelingt namlich nicht,
sich Vokalklange ,isoliert” zu merken.)

GroBe Buchstaben den zugehorigen kleinen Buchstaben lesend zuordnen und
umgekehrt (z. B. auf einer Tafel, als Arbeitsblatt, als Buchstabenkarten usw.)
Buchstaben aus Pappe oder ahnlichem Material auslegen und lesen lassen, diese
spater auch zusammenflgen zu KV- oder VK-Kombinationen und sie lesen las-
sen. Hierbei darauf achten, dass GroBbuchstaben nur am Anfang stehen oder die
zusammengelegten Buchstaben alle groB3 sind. Im schulischen Anfangsunterricht
werden erfolgreich Druckerkasten benutzt, um die feinmotorische Disziplinierung
der Hand beim Schreiben zun&chst von dem Erlernen der Buchstaben-Laut-Zu-
ordnung zu trennen.

In Alltagstexten vorher vereinbarte Buchstaben markieren.

Die Buchstaben lautieren, mit Bildern der Anlauttabelle, aber auch weiteren Bei-
spielen lautlich verbinden. Unterscheiden zwischen Lautieren und Buchstabieren
(,Dieser Buchstabe wird [b] ausgesprochen, sein Name ist ,be’.”).

Im Gespréach bleiben Uber die gemachten Fortschritte. Den Ist-Stand mit dem
Einstieg oder einem zurlckliegenden Ergebnis vergleichen und die Erfolge konkret
bewusst machen (,Vor einem Monat konnten Sie diese beiden Buchstaben noch
nicht zusammen aussprechen, jetzt geht das ja total flissig!”). Leistungen loben!
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Ziel 2

Die Teilnehmer*innen kdnnen kurze Worter (Wortstruktur: Konsonant-Vokal-
Konsonant [KVK] oder Vokal-Konsonant-Vokal [VKV]) in ihre einzelnen Laute
zerlegen. Sie sind in der Lage, die einzelnen Buchstaben (Grapheme) zu identi-
fizieren und Worter in Buchstaben zu untergliedern. Damit einher geht die Kom-
petenz, die Stellung der Buchstaben im Wort zu erkennen und ihre Reihenfolge
richtig wahrzunehmen. (1.1.02)

Erlauterungen:

Hier geht es um die Buchstaben-Laut-Zuordnung (Graphem-Phonem-Korrespon-
denz). Grapheme sind die kleinste Einheit der Schriftsprache, Phoneme werden
durch entsprechende Grapheme abgebildet.

Die Grapheme ,Q/q", ,X/x“ und ,,\Y/y* werden hier noch nicht angefihrt.
Vorausgesetzte sprachlich-kognitive Fahigkeit: Abstraktionsleistung zur Gliede-
rung des Wortes in einzelne Grapheme und Unterscheidung von Gleichklangen
unterschiedlicher Grapheme (phonologische Bewusstheit).

Didaktische Hinweise:

Das Zusammenziehen der Grapheme bzw. Phoneme zu gréBeren Einheiten
erfolgt in der Regel gedehnt und wird daher lautlich verfremdet. Falsche Betonun-
gen konnen die ErschlieBung der Wortbedeutung verhindern (Ente statt Ente).
Lesen in Zeilen, aber auch Buchstabenkombinationen aus verschiedenen Zeilen
herauspicken und ,,durcheinander” lesen lassen.

Synthesetbungen mit drei Buchstaben (KVK, VKV), wobei in HinfUhrung auf die
richtige Betonung und Sprachmelodie die Trennung V-KV herausgearbeitet wer-
den kann, ohne sie weiter zu benennen.

In Alltagstexten vorher vereinbarte Buchstaben markieren lassen, z.B. alle Vokale
oder alle ,e/E" und ,r/R", nach dem Markieren lesen lassen, zusammenhangen-
de Kombinationen lesen lassen (zeigt der Teilnehmerin/dem Teilnehmer auch die
Haufigkeit der Kombinationen in Alltagstexten).

Vergleiche zu Wértern ziehen: z. B. ,K-a“ wird gelesen = mit ,Ka“ fangt das Wort
.Ka-bel“ an, das Wort ,ka-putt”, das Wort ,Kamm* usw. Oder auch fragen: ,Fallt
lhnen ein Wort ein, das mit ,Ka' beginnt?*

Darauf achten, ob Zeilen aus der Erinnerung aufgesagt oder tatsachlich gelesen
werden. Kriterium: Auch die Einzelbestandteile des Wortes sind muhelos lesbar
(Buchstabe, Silbe).

Wenn kurze, frequente Worter bereits automatisiert erkannt werden — beispiels-
weise die Artikel ,der, die, das” oder ,in“, ,und®, ,an“ — und deren Buchstaben
isoliert ebenfalls erkannt werden, dann folgt die Lernerin/der Lerner an diesen
Stellen bereits einer orthographischen Strategie, die erst auf dem folgenden Level
verlangt wird. Das ist ein positiver Lernfortschritt. Loben!
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Ziel 3

Die Teilnehmer*innen kénnen den einzelnen Buchstaben in den Wértern
(Graphemen) die richtigen Laute (Phoneme) zuordnen und sie benennen
(Segmentierung). Die Teilnehmer*innen sind in der Lage, durch Zusammenziehen
der Laute den Wortklang zu konstruieren (recodieren) und das Geschriebene in
seinen einzelnen Elementen wahrzunehmen (1.1.03)

Erlauterungen:

Hier geht es um die Buchstaben-Laut-Zuordnung (Graphem-Phonem-Korrespon-
denz). Grapheme sind die kleinste Einheit der Schriftsprache, Phoneme werden
durch entsprechende Grapheme abgebildet.

Die Grapheme ,Q/q", ,X/x“ und ,Y/y* werden hier noch nicht angefihrt.
Vorausgesetzte sprachlich-kognitive Fahigkeit: Abstraktionsleistung zur Gliede-
rung des Wortes in einzelne Grapheme und Unterscheidung von Gleichklangen
unterschiedlicher Grapheme (phonologische Bewusstheit).

Didaktische Hinweise:

Das Zusammenziehen der Grapheme bzw. Phoneme zu gréBeren Einheiten erfolgt
in der Regel gedehnt und wird daher lautlich verfremdet. Falsche Betonungen
koénnen die ErschlieBung der Wortbedeutung verhindern (Ente statt Ente).
Deutlich machen: Ein ,e* wird im Deutschen in vielerlei Weise ausgesprochen.
Anlauttabelle zur Unterstltzung neben oder Uber das Arbeitsblatt legen. Deutlich
machen: Die Anlauttabelle gibt haufig nur eine der moglichen Aussprache-
varianten an.

Beim Lesen alle Buchstaben eines Wortes einzeln lautieren, danach zu Sprechsilben
zusammensetzen und dann diese Silben und Wortbausteine zusammenfuhren.
Oder Buchstaben fur Buchstaben aneinandersetzen und so zum Wort kommen.
Wenn ein Wort/eine (Sprech-)Silbe/eine Buchstabenkombination falsch gelesen
wird, nochmals die Buchstaben einzeln lesen und zusammensetzen lassen. Jede
richtige Spur bestarken bzw. bejahen.

Lesen in Zeilen, aber auch Buchstabenkombinationen bzw. Wérter aus verschie-
denen Zeilen herauspicken und ,durcheinander” lesen lassen.

Synthesetbungen mit drei Buchstaben (KVK, VKV), wobei in Hinflhrung auf die
richtige Betonung und Sprachmelodie die Trennung V-KV herausgearbeitet werden
kann, ohne sie weiter zu benennen.

Synthesetibungen von KV und VK, danach KV-KV / VK-VK / KV-VK / VK-KV -
gleiche, aber auch verschiedene, ebenso mit dreibuchstabigen Verbindungen, die
aneinandergesetzt werden.

Silben aneinandersetzen und Uberlegen, welche Worter so anfangen (,Ka*“:
LKabel“, ,Kamille®, ,Karotte”, ,Kanal“ usw.) oder welche Worter es bereits sind
(,am® ,im“, ,an“, ,Not“, ,Bad" usw.).

In Alltagstexten verschiedene Buchstaben nach Absprache markieren lassen,
z.B. ,U/T", ,e/E", ,n/N“, nach dem Markieren lesen lassen, zusammenhangende
Kombinationen lesen lassen (zeigt der*dem Lerner*in auch die Haufigkeit der
Kombinationen in Alltagstexten).

Darauf achten, ob Zeilen aus der Erinnerung aufgesagt oder tats&chlich gelesen
werden. Kriterium: Auch die Einzelbestandteile des Wortes sind muhelos lesbar
(Buchstabe, Silbe). Wenn kurze frequente Worter bereits automatisiert erkannt
werden — beispielsweise die Artikel ,der, die, das* oder ,in“, ,und®, ,an“-und
deren Buchstaben isoliert ebenfalls erkannt werden, dann folgt der*die Lerner*in
an diesen Stellen bereits einer orthographischen Strategie. Das ist ein positiver
Lernfortschritt. Loben!
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Ziel 4 Die Teilnehmer*innen k&nnen durch die lautierende Konstruktion des Wortklangs
die Wortbedeutung erschlieBen und das erlesene Wort verstehen (decodieren).
(1.1.04)

Erlauterungen: Die Decodierleistung erfordert in diesem Stadium des Lesens die phonologische

Sprachverarbeitung. Diese beginnt mit der unter Ziel 3 schon erwéhnten phono-
logischen Segmentierung eines Wortes, wird unterstitzt durch eine zunehmende
Orientierung an Silben und Wortbausteinen und flihrt zum Verstehen der Bedeu-
tung des gelesenen Wortes. Der Sinn des Wortes wird im Zusammenspiel mit
dem eigenen Wissen entwickelt, durch diese Sinnkonstruktion wird verstehendes
Lesen maoglich.

Didaktische Hinweise:

Das Zusammenziehen der Grapheme bzw. Phoneme zu gréBeren Einheiten
erfolgt bei Leseanfanger*innen in der Regel gedehnt und wird daher lautlich
verfremdet. Falsche Betonungen kénnen die ErschlieBung der Wortbedeutung
verhindern (Ente statt Ente).

Deutlich machen: Ein ,,e* wird im Deutschen in vielerlei Weise ausgesprochen.
Anlauttabelle zur Unterstitzung neben oder Uber das Arbeitsblatt legen. Deutlich
machen:

Die Anlauttabelle gibt haufig nur eine der mdglichen Aussprachevarianten an.
Lesen in Zeilen, aber auch Buchstabenkombinationen bzw. Wérter aus verschie-
denen Zeilen herauspicken und ,durcheinander lesen lassen.

In Alltagstexten verschiedene Buchstaben nach Absprache markieren lassen,
z.B. /T, ,e/E", ,n/N“, nach dem Markieren lesen lassen, zusammenhangende
Kombinationen lesen lassen (zeigt der Teilnehmerin/dem Teilnehmer auch die
Haufigkeit der Kombinationen in Alltagstexten).

Beim Lesen von ,s“, ,ss" und ,3“ auf die richtige Aussprache achten, um beim
Schreiben spéter den Unterschied und die richtige Schreibung besser verdeutlichen
zu kénnen.

Beim Lesen von Doppelkonsonanten auf die kurze Aussprache des davorstehenden
Vokals achten und evtl. darauf hinweisen, um beim Schreiben spater den Unter-
schied und die richtige Schreibung besser verdeutlichen zu kénnen.
Synthesetbungen mit drei Buchstaben (KVK, VKV), wobei in Hinflhrung auf die
richtige Betonung und Sprachmelodie die Trennung V-KV herausgearbeitet werden
kann, ohne sie weiter zu benennen.

Synthesetibungen von KV und VK, danach KV-KV / VK-VK / KV-VK / VK-KV —
gleiche, aber auch verschiedene, ebenso mit dreibuchstabigen Verbindungen, die
aneinandergesetzt werden.

Silben aneinandersetzen und Uberlegen, welche Worter so anfangen oder welche
Worter es bereits sind.

Beim Lesen alle Buchstaben eines Wortes einzeln lautieren, danach zu Sprechsilben
zusammensetzen und dann diese Silben zusammenfuhren. Oder Buchstaben flir
Buchstaben aneinandersetzen und so zu Wortbausteinen bzw. zum Wort kommen.
Wenn ein Wort falsch gelesen wird, nochmals die Buchstaben einzeln lesen und
zusammensetzen lassen. Jede richtige Spur bestarken bzw. bejahen.

Darauf achten, ob Zeilen auswendig aufgesagt oder gelesen werden. Gibt man
der*dem Teilnehmer*in den Hinweis, dass sie*er auswendig aufsagt, kann sie*er
auf Lesen ,umschalten®.
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Worter zu einem bestimmten Thema (z. B. Kochen, Einkaufen, aber auch Reisen,
Sport usw.) erst einmal sammeln, mit Hinweis auf das Wortfeld lesen lassen. Die*-
der Teilnehmer*in wird hier wahrscheinlich mehr raten als bei spontan zusammen-
gestellten Wortern: Fangt das Wort zum Thema Sport mit ,FuB* an, wird sie*er
schnell ,FuBball“ sagen, ohne dies gelesen zu haben. Evtl. auch gemeinsam vor
dem Lesen Wérter zu dem Thema sammeln.
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2.2 Alpha-Level 2 - Zentrale Anforderung: Worter

Auf Alpha-Level 2 geht es Uberwiegend um Worterkennung. Das lautierende Buchstabieren, Zusammenzie-
hen und Verstehen Uber das Horen des Gelesenen, das auf Alpha-Level 1 gelibt wurde, soll auf diesem Level
Uberwunden werden zugunsten einer ,direkten®, nicht auf das Héren angewiesenen, mental zunehmend
automatisierten Worterkennung, die ihrerseits Bedingung fUr das leise und flissige Lesen ist. Lesedidakti-
sches Ziel ist hier der Aufbau eines Sichtwortschatzes, eines inneren Lexikons von Wortern, die unmittelbar
wahrgenommen werden kénnen und denen Bedeutungen zugeordnet sind. LeseflUssigkeit, verstanden als die
ausreichend schnelle, korrekte, automatisierte und sinngestaltende Fahigkeit zur leisen und lauten Lektdre, ist
Voraussetzung des Sinnverstehens und hat ihre Basis in einem weit ausgebauten Sichtwortschatz.

Inhaltlich soll es auf diesem Level um erste Aufmerksamkeit fur schriftsprachliche Textstrukturen sowie Text-
sorten und um Wortfelder gehen, die in der Arbeits- und Lebenswelt von Erwachsenen haufig genutzt werden.

Insgesamt ist diese friihe Etappe des Lesens ein lang andauernder Prozess, weil alle Merkmale eines Wortes
flr seine Identifizierung rekonstruiert und genutzt werden mussen. DarUber hinaus ist dieser Prozess sehr
fehleranfallig, besonders wenn die Kenntnis einzelner Buchstaben, Buchstabengruppen und der Wortstruktur
noch nicht in vollem Umfang vorhanden ist oder die Wérter aufgrund ihrer Ladnge und Struktur (Konsonanten-
haufungen) zu schwierig sind.

Auf Alpha-Level 2 sollten die Teilnehmer*innen keine logographischen Strategien mehr anwenden (d.h., sie
sollten beim Lesen nicht Worter als Bilder betrachten und deren Bedeutung raten, beim Schreiben nicht
abmalen). Die alphabetische Strategie, deren Erwerb und Festigung im Zentrum von Alpha-Level 1 stand
(sich selber buchstabenweise vorlesen, um das Wort zu erkennen, bzw. beim Schreiben das Umsetzen von
gehorten Lauten in Buchstaben) sollte zunehmend durch die orthographische Strategie (das automatisierte
Wiedererkennen von Silben/Morphemen, dazu genauer S. 36, ,Alpha-Level 3*) sowohl beim Schreiben wie
auch beim Lesen ersetzt werden.

Ziel 1 Die Teilnehmer*innen kénnen aus Darstellungen, die Informationen tabellarisch
oder graphisch in kurzen, einfachen Wortern oder Abkurzungen wiedergeben
(z. B. Zeitplanen, Wortlisten, Tabellen), zielgerichtet einzelne Informationen heraus-
lesen und sie ordnen. (1.2.01)

Erlauterungen: Hier geht es um die Kenntnis von Textsorten und Merkmalen nicht linearer Texte
als Voraussetzung fur das Lesen von Zeitplanen, Wortlisten, Fahrplanen oder
kurzen Tabellen auf Wortebene mit Zeitangaben.

Grundlage ist das Wissen Uber die Charakteristika verschiedener Textsorten. Die
Unterscheidung von Textsorten ist fUr das Erlesen von Informationen wichtig.
Nicht lineare Texte enthalten oft keine vollstandigen Sétze. Sie haben informie-
renden Charakter. Die zu erlesenden Informationen sind nach einem bestimmten
Schema dargestellt (Tabellen, Diagramme, Grundfiguren).

Didaktische Hinweise: = Buchstabenfolgen und Wérter mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigen-
standige flissige Lesung des Materials sicher erreicht ist, den weiterflhrenden
Sprachunterricht anschlieBen.
Anlauttabelle sollte offen neben oder Uber dem Text liegen.
Die verwendeten Darstellungen mit der*dem Teilnehmer*in besprechen; Begriffe
wie Spalte und Zeile einfUhren, Kreuzungspunkte zeigen, das System hinter den
Darstellungen erklaren.
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Ziel 2

Bei Zeitplanen die Bedeutung und Schreibung der Zeiten erlautern und den Umgang
damit Uben.

Auf den regelmaBigen Aufbau einer Speisekarte oder eines Medikamentenbei-
packzettels hinweisen, evil. grob an Beispielen erlautern.

Auf die Fortschritte hinweisen anhand von erlebten Beispielen.

Die Teilnehmer*innen kénnen gebrauchliche, aber vergleichsweise komplexe
Woérter mit zwei bis drei Silben lautierend erlesen (Wortklang) und verstehen
(recodieren). Das kénnen sie nicht nur bei KVK-Waortern, sondern auch bei Kon-
sonantenhaufungen. Die im Kurs gelibten Worter werden im Sichtwortschatz
der Teilnehmer*innen verankert, sodass sie diese Worter bzw. Wortbestandteile
automatisiert wiedererkennen. (1.2.02)

Erlauterungen:

Hier geht es um die Buchstaben-Laut-Zuordnung (Graphem-Phonem-Korrespon-
denz) auch bei Wértern mit Konsonantenhaufungen (z. B. KKV, KVKK) mit gleich-
zeitiger Recodier- und Decodierleistung.

Recodierung: Uber Zusammenziehen der Laute den Wortklang konstruieren und
das Geschriebene in seinen einzelnen Elementen wahrnehmen. Silben graphisch
einpragen und automatisiert erkennen.

Decodierung: nach Konstruktion des Wortklangs die Wortbedeutung erschlie3en.
Bedeutung und Wort bzw. Silbe durch wiederholtes Lesen ,einpragen”, im Sicht-
wortschatz speichern.

Didaktische Hinweise:

Konsonantencluster (Strumpf) kdnnen haufig durch die alphabetische Strategie
allein nicht erlesen werden. Das Training von Doppelkonsonanten (,ch®, ,st, ,sp“in
varianten Aussprachen, ,kn“, ,kI“ usw.) in Verbindung mit Vokalen fUhrt zu Sicherheit
beim Erlesen von komplexeren Wortern.

Zum Vorgehen:

Buchstabenfolgen und Worter mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn das
eigenstandige flissige Lesen des Materials sicher erreicht ist, den weiterfihrenden
Sprachunterricht anschlieBen.

Bei Syntheselbungen mit Vokal + ,ch” auf die unterschiedliche Aussprache des
,ch“ achten, z.B. ,a-cht” [x] oder ,i-ch“[¢]; Worter sammeln und nach Aussprache
sortieren, mit groBen Zetteln auf der Tafel oder auf einem Arbeitsblatt.

Bei ,st-“ und ,sp-“ am Wortanfang auf die Aussprache achten und Hinweise
darauf geben (hinter ,sch” am Wortanfang steht nie ein ,p* oder ,t“ — es ist immer

,St“ oder ,sp").
,Ph* kommt in Fremdwortern vor, ,,Philipp® z. B. ist ein Name aus dem Griechischen.
»Y“ wird teils wie j [j], teils wie U [y;Y], teils wie i [i; I] ausgesprochen.

Bei ,st" und ,sp“ in der Mitte eines Wortes (,Wes-pe“, ,Tas-te“) Wort in Silben trennen
zur Unterscheidung von ,sp/st“ am Wortanfang. Mit Silbenb&gen arbeiten oder flir
den lesbaren Unterschied das zusammengesprochene ,st/sp” einkreisen.
Diphthong ,ei“ kann am Anfang eines Wortes stehen, ,ie* nie.

Auf den kurz ausgesprochenen Vokal vor einem Doppelkonsonanten (spater auch
vor einer Konsonantenhaufung: z. B. ,Kante®) hinweisen. Erst das Wort erlesen
lassen, dann den Unterschied sprechen (,Sie lesen ,Kamm'. Einen Kamm braucht
man fUr die Haare. Das a ist kurz. Wenn Sie das a lang aussprechen [vorsprechen:
Ka:my], gibt es einen anderen [bei anderen Wortern gar keinen] Sinn.*)
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2.3 Alpha-Level 3 - Zentrale Anforderung: Satze

Auf Alpha-Level 3 geht es Uberwiegend um Sétze. Die Satzlange variiert zwischen funf und zehn Wértern.

Der Leseprozess ist auf diesem Level durch das weitgehend automatisierte Wiedererkennen der Buchstaben-
gruppen charakterisiert. Bei diesem Wiedererkennen kdénnen gelesene Worter mit den bekannten Wortbedeu-
tungen verbunden und, sobald diese Verbindungen durch Wiederholung gefestigt sind, abgerufen werden. Mit
dem mehrmaligen Ubenden Erlesen und Verstehen neuer Worter werden diese dem Sichtwortschatz hinzuge-
flgt, der auf diese Weise wéchst, und mit dem inneren Lexikon verbunden. Im Sichtwortschatz gespeicherte
Woérter werden aufgrund weniger Merkmale identifiziert, ihr Zusammenschluss mit der Bedeutung vollzieht
sich nun wie beim leisen Lesen ohne den Umweg Uber das Héren. Diese direkte Verknipfung von Buchsta-
bengruppen und Bedeutung beschleunigt den Leseprozess sehr, er wird zunehmend ,flissig®, was erst die
Konzentration der Leser*innen auf den Zusammenhang von Wortgruppen, von Abschnitten und von Texten
ermdglicht (s. auch Rosebrock, Prinzipien des Leseunterrichts mit der Pinell-Skala zur Beurteilung der Lese-
flussigkeit und Intonation). Die Wechselseitigkeit der Steigerung des Leseverstehens durch eine Steigerung der
Lesefliissigkeit zeigt sich beim wiederholten Uben, das relativ rasch zu Automatisierungen der gelibten Wérter
und zum Versténdnis des Textes fuhrt.

Auf Alpha-Level 3 wird beim Lesen zunehmend (zunachst bei frequenten Wortern oder Silben) die orthogra-
phische Strategie angewandt, die die Strategie des Lautierens abldst. Indem Leser*innen sich die Phonem-
Graphem-Korrespondenzen mit elementaren orthographischen Regeln erklaren (z. B. ,,geht* kommt von ,,gehen”),
bilden sich beim Schreiben erste, noch rudimentére Rechtschreibfahigkeiten aus. Falschschreibungen, die
aus der alphabetischen Strategie resultieren, kdnnen durch die Anwendung von Wortbildungsregeln Uber-
wunden werden. Dadurch und unter Verwendung sprachstrukturellen Wissens Gber Worter (z. B. Laut [f], aber
Buchstabe ,v" in ,viele“) kbnnen Teilnehmer*innen mit dieser Strategie groBere Segmente und mehrgliedrige
Einheiten (Silben, Morpheme, Signalgruppen, haufige und zusammengesetzte Wérter) erlesen.

Mit Hilfe der orthographischen Strategie kdnnen groéBere Einheiten und orthographische Besonderheiten
schneller erlesen werden, besonders bei haufig vorkommenden Einheiten. Durch Ubung vergréBert sich zu-
dem der Sichtwortschatz, das flUssige Lesen dominiert zunehmend gegentber Wort-flir-Wort-Lesungen.

Auf Alpha-Level 3 werden bereits alltagssprachliche Satzgeflge erlesen und eigenstandig verstanden; auf
lautierendes Lesen wird nur ausnahmsweise bei wenig frequenten oder unbekannten Wortern zurtickgegriffen.
Satzteile werden einander verstehend zugeordnet. Stiitzend ist hier das Wissen Uber sinnvolle Vorgehens-
weisen: Dazu gehdren sowohl Lesestrategien als auch die Fahigkeit zur Selbstbeobachtung (Metakognition:
Lverstehe ich, was ich da gerade lese?”) bei der Erarbeitung einer aktuellen Textverstehensaufgabe.

Darum sollte ab Alpha-Level 3 sukzessive mit dem Zeigen, Eintben und Verwenden von Lesestrategien be-
gonnen werden. Dies kbnnen jene Lesestrategien sein, welche im Lesetraining Reziprokes Lehren (s. Rosebrock:
Prinzipien des Leseunterrichts) vorgeschlagen werden. Im Reziproken Lehren wird dieses Handwerkszeug guter
Leser*innen vonseiten der Lehrkraft durch ,Jautes Denken® einsehbar gemacht wahrend eines exemplarisch
dargestellten Lese- und Problemldseprozesses (Demonstrationsphase). AnschlieBend werden die Lesestrategien
in Kleingruppen unter wechselnder gegenseitiger Anleitung gemeinsam eingelbt und angewendet.

Im Einzelnen kénnte es um folgende Lesestrategien gehen:

1. Vorhersagen des zu erwartenden Textinhaltes und/oder -verlaufes. Diese Aktivierung des Vorwissens und
der Vorstellungsbildung der Lesenden kann schon bei der Uberschrift des Textes und vor der Lektiire des
jeweils n&chsten Absatzes angeregt werden;

2. Klaren von Unklarheiten oder unverstandenen Wértern durch Nutzung des Textkontextes und der
Bestandteile des Wortes;

3. Fragen (W-Fragen) zum Text stellen; dies kann sich auf einzelne, deutlich markierte Informationen im Text
beziehen, auf Zusammenhéange, die aus dem Text erschlossen werden kdnnen. Oder aber es kénnen
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die schwierigeren Klassen von Fragen sein, welche sich nur durch die Verbindung und Reflexion der
Textinhalte/-aussagen in Zusammenschau mit eigenem Vorwissen beantworten lassen.
4. Zusammenfassen einer Textstelle oder eines Textes durch Auswahlen und Verdichten von Textaussagen

und -inhalten.

Die gezielte Anwendung von Lesestrategien und die Fahigkeit zur Selbststeuerung gehdren zum Problem-
|6sewissen erfahrener Leser*innen im Umgang mit schwierigen Texten oder Textstellen. Die Vermittlung von
Textverstehensstrategien in der Nachholbildung bedarf vonseiten der Lehrkrafte einer guten Vorbereitung
beispielsweise auf der Basis der zahlreich vorliegenden Lehrmaterialien zum Reziproken Lehren und Lernen
(s. Rosebrock, Prinzipien des Leseunterrichts).

Ziel 1

Die Teilnehmer*innen kénnen in einem Satz einzelne, gebrauchliche Worter und
eingedeutschte Fremdworter mit maximal drei Siloen erlesen und ihre Bedeutung
erschlieBen. (1.3.01) Ziel ist hier weiterhin die Steigerung der Lesefllssigkeit und
insbesondere die Fahigkeit zur sinngestaltenden Segmentierung von Séatzen.

Erlauterungen:

Wichtig sind hier Wortbewusstsein und Bewusstsein fiir Satze. \Wortbewusst-
sein schlieft die Fahigkeit mit ein, nicht nur Wérter in ihre Einzelteile wie Buchsta-
ben oder Silben zu zerlegen, sondern auch Satze zu betrachten, sie in Worter zu
gliedern und Satzteile sinnhaft auszutauschen.

Bewusstsein flir Satze (syntaktisches Bewusstsein®) bedeutet, dass die Leserin/
der Leser (in)korrekte Satzbildungen und Zusammenhange erkennen und er-
schlieBen kann. Kongruenzen (Ubereinstimmungen zusammengehdriger Teile
eines Satzes) werden erschlossen.

Didaktische Hinweise:

Ziel 2

Satze mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige fliissige Lesung
des Materials sicher erreicht ist, den weiterflhrenden Sprachunterricht anschlieBen.
Woérter mehrmals in einem Text ,verstecken® und von den Teilnehmer*innen finden
lassen.

Die Teilnehmer*innen kénnen bei orthographisch und konsonantisch komplexeren
Wortern die zugrundeliegenden grammatischen Strukturen und wortspezifischen
Segmente (Silben und/oder Morpheme) erkennen und erlesen. (1.3.02)

Erlauterungen:

Hier geht es um die Buchstaben-Laut-Zuordnung (Graphem-Phonem-Korrespon-
denz) auch bei Wortern mit Konsonantenclustern (z. B. KVK, KKV, KVKK, KVK
KVK-Worter).

In Komposita bleiben die Buchstaben der einzelnen Worter erhalten. Dies gilt
sowohl fur Konsonanten als auch Vokale und auch fur den Fall, dass im zusammen-
gesetzten Wort dann dreimal der gleiche Buchstabe aufeinanderfolgt (,Schiff-
fahrt”, ,Pappplatte”).

8 Vgl. W. E. Tummer u. a. (Hg.): Metalinguistic awareness in children. Zitiert nach: Klicpera, Gasteiger-Klicpera (1998), Psychologie der Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten, S. 36-37.
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Didaktische Hinweise:

Ziel 3

Das Zusammenziehen der Grapheme bzw. Phoneme zu gréBeren Einheiten
erfolgt bei Leseanfanger innen zu Beginn in der Regel gedehnt und wird daher
lautlich verfremdet. Falsche Betonungen kénnen die ErschlieBung der Wortbe-
deutung verhindern

Zum Vorgehen: Satze mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige
flussige Lesung des Materials sicher erreicht ist, den weiterfUhrenden Sprachunter-
richt anschlie3en.

Beim Besprechen ausgewahlter Worter auf deren Grundformen, wie sie auch im
Woérterbuch zu finden sind, hinweisen. (,Er geht — die Grundform ist ,gehen‘.”
Oder: ,Die héchsten Berge — die Grundform ist ,hoch**.)

Die Teilnehmer*innen k&nnen durch vergleichendes Lesen von Satzen und Be-
trachten der dazugehdrigen Bilder einen Zusammenhang erfassen und dartber
einzelne Informationen erschlieBen. Sie sind in der Lage, das Gelesene zu den
Bildern in Beziehung zu setzen und den Bildern zuzuordnen. (1.3.03)

Dieses Ziel bezieht sich nicht ausschlielich auf das Trainieren von Leseféhigkeit.

Erlauterungen:

Hier geht es um das sinnverstehende Lesen von Satzen und Satzteilen und den
Abgleich mit einem Bild. Voraussetzung ist, dass der Text schon fliissig gelesen
werden kann.

Sinnverstehendes Lesen: Nach Ubung wird unmittelbar, ohne Umweg Uber das
Ohr, also mit lexikalischem Zugriff auf den Sichtwortschatz gelesen. Mithilfe von
Lesestrategien werden die erlesenen Inhalte mit dem Wissen der Leserin/des
Lesers in Verbindung gesetzt und verarbeitet.

Wichtig ist hier: Bewusstsein fUr Satze (syntaktisches Bewusstsein): (In)korrekte
Satzbildungen und Zusammenhénge kénnen erkannt werden, Kongruenzen
(Ubereinstimmungen zusammengehdriger Teile eines Satzes) werden erschlossen.

Didaktische Hinweise:

Satze mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige flissige Lesung
des Materials sicher erreicht ist, kann mithilfe geeigneter Lesestrategien (Vorher-
sagen, Kléren, Fragen, Zusammenfassen, Suchen von Uberschriften) das tiefer-
gehende Textverstehen unterstitzt werden und der weiterfUhrende Sprachunter-
richt anschlieBen.

Bildergeschichten kénnen hier genutzt werden, indem man Text und Bild vonein-
ander trennt und die Teilnehmer*innen versuchen muss, sie wieder zu verbinden,
evil. auch kleinere Comicsequenzen.

Ziel 4 Die Teilnehmer*innen kbnnen Hauptsatze mit bis zu zehn Waértern im Hinblick
auf ein allgemeines Verstandnis der wesentlichen Inhalte lesen. (1.3.04)
Erlauterungen: Hier geht es um das sinnverstehende Lesen von Satzen. Die Lange des Satzes

kann zwischen funf und zehn Wortern variieren.
Sinnverstehendes Lesen: Nach Ubung wird unmittelbar, ohne Umweg Uber das
Ohr, also mit lexikalischem Zugriff auf den Sichtwortschatz gelesen.
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Mithilfe von Lesestrategien werden die erlesenen Inhalte mit dem Wissen derlLe-
senden in Verbindung gesetzt und verarbeitet.

Wichtig ist hier: Bewusstsein fir Satze (syntaktisches Bewusstsein®): (In)korrekte
Satzbildungen und Zusammenhange kénnen erkannt werden, Kongruenzen
(Ubereinstimmungen zusammengehdriger Teile eines Satzes) werden erschlossen.
Wird die unterschiedliche Schreibung gleichlautender Wérter erkannt, so kdnnen
sie in ihrer Bedeutung ohne Zugriff auf den ganzen Satz unterschieden werden
(z.B. Seite — Saite, mehr — Meer).

Didaktische Hinweise:

Sétze mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige flissige Lesung des
Materials sicher erreicht ist, kann mithilfe geeigneter Lesestrategien (Vorhersagen,
Klaren, Fragen, Zusammenfassen, Uberschriften suchen) das tiefergehende Text-
verstehen unterstitzt werden und der weiterfuhrende Sprachunterricht anschlieen.
Fragen, wenn bei einem Wort Schwierigkeiten beim Erlesen bestehen, ob die
Teilnehmerin/der Teilnehmer schon weif3, welches Wort das sein kdnnte, ob sie/er
das Wort versteht. Evtl. (Fremd-)Wort erklaren/Ubersetzen.

Bei einem Text Uber ein bestimmtes Thema erst einmal das Wortfeld erlesen, um
das Lesen des Textes vorzubereiten.

Die Teilnehmer*innen bitten, im Tandem Fragen zum Text zu stellen.

Ziel 5 Die Teilnehmer*innen kénnen aus Subjekt-Pradikat-Erganzung-Satzen, auch solchen
mit Einfligungen, den Sinn- und Informationsgehalt entnehmen. (1.3.05)
Erlduterungen: Hier geht es um das sinnverstehende Lesen von SPO-Séatzen und Satzen mit

Didaktische Hinweise:

9 ebd.
10 ebd.

Einfigungen. Die Satzlange kann zwischen funf und zehn Wértern variieren:
Sinnverstehendes Lesen: Nach Ubung wird unmittelbar, ohne Umweg Uber das
Ohr, also mit lexikalischem Zugriff auf den Sichtwortschatz gelesen. Mithilfe von
Lesestrategien werden die erlesenen Inhalte mit dem Wissen der Leser*innen in
Verbindung gesetzt und verarbeitet.

Wichtig ist hier: Bewusstsein fur Satze (syntaktisches Bewusstsein'): (In)korrekte
Satzbildungen und Zusammenhange kdnnen erkannt werden, Kongruenzen
(Ubereinstimmungen zusammengehériger Teile eines Satzes) werden erschlossen.

Satze mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige fliissige Lesung des
Materials sicher erreicht ist, kann mithilfe geeigneter Lesestrategien (Vorhersagen,
Klaren, Fragen, Zusammenfassen, Uberschriften suchen) das tiefergehende Text-
verstehen unterstitzt werden und der weiterflhrende Sprachunterricht anschlie3en.
Fragen, wenn bei einem Wort Schwierigkeiten beim Erlesen bestehen, ob die
Teilnehmerin/der Teilnehmer schon weiB, welches Wort das sein kdnnte, ob sie/er
das Wort versteht. Evtl. (Fremd-)Wort erklaren/Ubersetzen. Evtl. auch gemeinsam
mit der Teilnehmerin/dem Teilnehmer in einem Fremdwarterlexikon nachschlagen.
Bei einem Text Uber ein bestimmtes Thema erst einmal das Wortfeld erlesen, um
das Lesen des Textes vorzubereiten.

Die Teilnehmer*innen bitten, im Tandem Fragen zum Text zu stellen.
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Ziel 6 Die Teilnehmer*innen kénnen einfache Anleitungen (meist Wortgruppen mit einfa-
cher Struktur, SPO-Sétze) verstehen. Sie sind in der Lage, solchen schriftlichen
Erklarungen zu folgen, insbesondere wenn die Anleitungen durch graphische
Darstellungen unterstutzt werden. Die Teilnehmer*innen kénnen dartber hinaus
eine Text-Bild-Beziehung herstellen. (1.3.06)
Dieses Ziel bezieht sich groBtenteils nicht auf das Training von Leseféhigkeit,
sondern ist Gegenstand weiterflihrenden Sprachunterrichts.

Erlduterungen: Hier geht es auch um die Kenntnis verschiedener Textsorten. Grundlage ist das
Wissen um deren Charakteristika. Ihre Unterscheidung ist fur das Erlesen von
Informationen wichtig.

Anleitungen als Gebrauchstexte unterliegen keiner festen Systematik in Aufbau und
Struktur. Es lassen sich jedoch Merkmale zusammenfassen, die als Hinweise dienen:
Anleitungen sind beschreibende Texte. Sie haben die Aufgabe, Wissen zu vermitteln
und die Leser*innen bei der Wissensaneignung durch beschreibende und tatig-
keitsleitende Darstellungen zu unterstutzen. In einer guten Anleitung ist der Text
Ubersichtlich gegliedert sowie eindeutig formuliert. Eine eindeutige Text-Bild-
Zuordnung hilft, Handlungsschritte (auch ohne Text) zu erschlieBen.

Die Satzstruktur in Anleitungen ist auffordernd.

Anleitungen kdnnen als Aufz&hlungen oder Auflistungen, kurze fortlaufende Texte
mit einfachem Satzbau, technische Dokumentationen, Bedienungsanweisungen
oder Empfehlungen formuliert sein.

Didaktische Hinweise:  Satze mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige fliissige Lesung des
Materials sicher erreicht ist, kann mithilfe geeigneter Lesestrategien (Vorhersagen,
Kléren, Fragen, Zusammenfassen, Suchen von Uberschriften) das tiefergehende
Textverstehen unterstUtzt werden und der weiterfihrende Sprachunterricht an-
schlieBen.

Rezeptelesen z. B. mit einem Kochabend verbinden. Rezepte aus verschiedenen
Bulchern/Quellen lesen und auf Unterschiede (Zutaten tabellarisch aufgefihrt,

in einem Text der Reihenfolge nach erwahnt usw.) hinweisen. Den Aufbau eines
Rezeptes behandeln (Uberschrift, erst die Zutaten, dann die Zubereitung, dann
das Kochen, dann das Servieren). Uberlegen, was auBer den aufgelisteten Zutaten
noch gebraucht wird (beim Kochen von Nudeln braucht man Wasser, einen Topf mit
Deckel und einen Herd, ein Sieb usw.). Im Vorfeld gebrauchliche Abkulrzungen be-
sprechen wie ,EL“/, TL"/,MS", I, ,g%, ,kg" usw., diese beim Lesen sichtbar machen.
Originale Spielanleitungen evtl. vergréBern. Den Aufbau einer Spielanleitung be-
handeln (Titel, Altersangaben, Spieleranzahl, Inhalt der Packung, Aufbau, Vorge-
hensweise, Spielregeln, besondere Situationen, Varianten).
Bedienungsanleitungen fur Gerate, mit denen alle umgehen, wie Mobiltelefon,
Kaffeemaschine, Radiowecker usw., verwenden. Evtl. vergroBern. Den Aufbau
einer Bedienungsanleitung besprechen. Auch den Hinweis darauf geben, dass
die meisten Seiten einer Bedienungsanleitung anderen Sprachen gewidmet sind,
sodass der ,deutsche Part” sehr gering ausfallt im Verhaltnis zur Dicke der An-
leitung. Bilder und Texte ausschneiden und zusammenlegen lassen. Im Kurs die
Anleitung Schritt fir Schritt durchgehen und am Gerat ausprobieren.
Beipackzettel z. B. von gebrauchlichen Schmerzmitteln auf LesegroBRe vergroBern.
Den Aufbau besprechen: Manchmal haben Beipackzettel eine Inhaltstbersicht,
meist sind die einzelnen Themen fett gedruckt. Auf Hinweise wie ,Von Kindern
fernhalten“ und Angaben zu Nebenwirkungen aufmerksam machen.
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Ziel 7 Die Teilnehmer*innen kénnen direkte Informationen aus Programmen erlesen. Sie
sind in der Lage, aus tabellarisch aufgebauten Dokumenten, wie dem Fernseh-
programm oder einfachen Fahrplanen, Informationen mit dazugehoriger Zeitanga-
be herauszulesen. (1.3.07)

Erlduterungen: Hier geht es um die Kenntnis von Textsorten und von Merkmalen nichtlinearer

Didaktische Hinweise:

Texte als Voraussetzung fUr das Lesen von Programmen (z. B. TV-Programmen),
Wortlisten, Zeitplanen oder kurzen Tabellen. Gelesen werden Worter und Satze
mit Zeitangaben.

Unter dem Begriff ,nichtlineare Texte®” werden u.a. Diagramme, Tabellen und
Schaubilder zusammengefasst. Nichtlineare Texte haben informierende Funktion.
Sie enthalten keine vollstdndigen Séatze. Die zu erlesenden Informationen sind nach
einem bestimmten Schema angeordnet. Dies ermdglicht es der Leserin/dem Leser,
das Wichtigste schnell zu erkennen und es zusammen mit weiteren Informationen
zligig im Uberblick zu betrachten. Nichtlineare Texte kénnen fir sich allein stehen,
haufig werden sie allerdings auch genutzt, um FlieBtexte zu erganzen.

Programme sind beschreibende Gebrauchstexte. In der Regel sind sie tabel-
larisch aufgebaut und bilden in wenigen Wortern und Satzen (beim Fernseh-
programm bezogen auf die Inhalte von Sendungen) Informationen und zeitliche
Vorgange ab. Fernsehprogramme sind nach Tageszeiten und nach Themen/
Sendezeiten/ Sendeorten geordnet. Sie kdnnen dementsprechend unterschied-
lich gelesen werden, z.B. nach Sendern, Inhalten oder Zeiten. Oft unterstitzen
lllustrationen oder Icons das Filtern der Informationen.

Sétze mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige flussige
Lesung des Materials sicher erreicht ist, kann der weiterfihrende Sprachunter-
richt anschlieBen.

Den Aufbau einer Programmseite besprechen, auf Ubereinstimmungen zwischen
verschiedenen Zeitschriften hinweisen. Evtl. selbst ein (Wunsch-)Programm
schreiben lassen. Bei Bildern mit Untertiteln im Programm diese den Programm-
punkten zuordnen lassen.

Den Aufbau eines Fahrplans besprechen, auf Ubereinstimmungen zwischen Fahr-
planen verschiedener Verkehrsbetriebe hinweisen. Evil. selbst einen (Wunsch-)
Fahrplan schreiben lassen. Ein bis zwei Lineale einsetzen, um Zeilen und Spalten
besser folgen zu kénnen. Auf die Fahrplane bei der Bahn hinweisen, Abfahrts-
und Ankunftsplan.
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2.4 Alpha-Level 4 - Zentrale Anforderung: kurze, einfache Texte

Im Fokus von Alpha-Level 4 steht das Textverstehen.

Das Textverstehen der Teilnehmer*innen basiert zwar auf den zuvor beschriebenen Kompetenz-Levels (Alpha-
Level 3: Satzerkennen und -verstehen; Alpha-Level 2: Worterkennen; Alpha-Level 1: Buchstaben- und Silbe-
nidentifikation), doch es umfasst nun schriftsprachlich konstituierte Texte, deren Gesamtaussage erschlossen
werden kann. Erwartet wird, dass Leser*innen auf diesem Level Bottom-up- und Top-down-Prozesse ange-
messen variieren und einsetzen kénnen, d.h., sie kdnnen sowohl Wérter und Wortgruppen erlesen und selbst-
sténdig in den inhaltlichen Zusammenhang des Textes einordnen (Bottom-up-Prozess) als auch aus ihrem
Welt- und Vorwissen heraus angemessene Erwartungshaltungen wahrend des Leseprozesses entwickeln, die
ihre mentale Textverarbeitung gezielt unterstitzen (Top-down-Prozess).

¢ | eserseitig ist das ,Learning to read” auf Alpha-Level 4 (weitgehend) abgeschlossen. Die Kompetenz, die
im Unterricht auf Level 4 erreicht wird, ist ,Reading to learn, also die Fahigkeit, mittels eigenstandiger
Lektire Probleme zu I8sen, insbesondere literal formatierte Wissensbereiche zu erschlieBen. Die auf
Alpha-Level 3 bereits angezielte Kompetenz, Lesestrategien zu kennen und zu verwenden, wird nun auf
schriftsprachlich konstituierte Texte von mehr als 100 Wértern ausgedehnt. Uber den Text verstreute
Informationen kénnen auf Level 4 eigenstandig zusammengeschlossen und mental verarbeitet werden, es
koénnen Schlussfolgerungen gezogen werden, Uber die Textinhalte kann reflektiert werden und Texte werden
bewertet im Blick auf ihre Brauchbarkeit bzw. Umsetzbarkeit im Alltag bzw. im Beruf.

Textseitig wird auf Level 4 Ubungsmaterial erarbeitet, das lexikalisch, semantisch und/oder syntaktisch die
oral gepragte Alltagssprachlichkeit Ubersteigt. Die Texte auf diesem Level sind konzeptionell schriftsprachlich
verfasst, sie enthalten nun beispielsweise

- fachsprachliche Begriffe (z. B. aus industriellen Fertigungsprozessen, dem Rechnungswesen usw.)

- bildungssprachliche Begriffe (z. B. ,Motivation®) und Wendungen (z. B. Funktionsverbgeflige wie ,unter
Bezugnahme auf")

- schriftsprachliche Textmuster, die auch einen Fachbezug aufweisen kénnen (z. B. Sachtext, Graphik, Tabelle;
Bild-Text-Kombination; Bericht, Dokumentation, Protokoll, Zusammenfassung; Bestellschein, Formular,
Gebrauchsanweisung usw.)

Auf Alpha-Level 4 wird mithin literale Grundbildung angezielt, die basalen beruflichen und &ffentlichen Anforde-
rungen an Literalitdt entspricht und eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermdglicht. Der Fokus liegt auf
der Lektire von Sachtexten zur Information und Wissensaneignung. Die disziplinare (akademische) Fach-
sprachlichkeit Ubersteigt Alpha-Level 4, sie ist nicht Bestandteil des Kbnnens auf diesem Level.

Der Zusammenhang von Lesen und Schreiben ist auf diesem Level eng: Die rezeptive Seite der literalen

Grundfahigkeiten (verstehend lesen und héren) wird bezogen auf deren produktive Seiten (schreiben und
mundlich wiedergeben/reflektieren/bewerten) unterrichtet und getibt. Sowohl beim Lesen als auch beim

Schreiben werden Ziele der literalen Tatigkeit benannt und bewusst passende Strategien eingesetzt.
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Ziel 1

Die Teilnehmer*innen kénnen aus einem Text komplexere einzelne Worter zielge-
richtet herauslesen und die Wortbedeutung erschlieBen. Daflr werden die erlese-
nen Worter aus dem Text gefiltert und in einen Zusammenhang gebracht. (1.4.01)
Dieses Ziel bezieht sich nicht auf das Trainieren von Lesefahigkeit. Mit seinem
Bezug auf Fremdwdrter, sehr seltene oder besonders komplexe Worter ist es dem
Sprachunterricht zuzuordnen.

Erlauterungen:

Wortbewusstsein schlieBt die Fahigkeit mit ein, nicht nur Worter in ihre Einzelteile
wie Buchstaben oder Silben zu zerlegen, sondern auch Satze in einer bestimmten
Form und Lange zu betrachten, sie in Wérter zu gliedern und sinnhaft auszutau-
schen. Die Gliederung von Texten in einzelne Satze wird ebenfalls darunter gefasst.
Hier geht es um das Erlesen und Verstehen von einzelnen Textteilen, in diesem
Fall von Wértern. Daflr sind Wortbewusstsein und Bewusstsein flr Satze (syntak-
tisches Bewusstsein) erforderlich.

Bewusstsein fur Satze (syntaktisches Bewusstsein'): (In)korrekte Satzbildungen
und Zusammenhénge kdnnen erkannt werden, Kongruenzen (Ubereinstimmungen
zusammengehdriger Teile eines Satzes) werden erschlossen.

Didaktische Hinweise:

11 ebd.

Text mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige flissige Lesung des
Textes sicher erreicht ist, kann mithilfe geeigneter Lesestrategien (Vorhersagen, Kla-
ren, Fragen, Zusammenfassen, Suchen von Uberschriften) das tiefergehende Text-
verstehen unterstitzt werden und der weiterfiihrende Sprachunterricht anschlieBen.
Fragen, wenn bei einem Wort Schwierigkeiten beim Erlesen bestehen, ob die
Teilnehmerin/der Teilnehmer schon weif3, welches Wort das sein kénnte, ob sie/er
das Wort versteht. Evtl. (Fremd-)Wort erklaren/Ubersetzen. Evtl. auch gemeinsam
in einem Fremdworterlexikon nachschlagen.

Bei einem Text Uber ein bestimmtes Thema erst einmal das Wortfeld erlesen, um
das Lesen des Textes vorzubereiten.

Hortexte/-blcher einsetzen, die zuerst parallel mit vorliegendem Text gehort wer-
den. Beim lesenden Horen halblaut mitlesen lassen. Im zweiten Schritt den Text
eigenstandig lesen lassen, danach den Text besprechen. So kénnen auch langere
Texte bearbeitet werden, indem die Texte in Teilen gelesen und komplett gehort
werden. BUcher zu besprechen ist so ohne Weiteres mdéglich.

Die Teilnehmer*innen bitten, der Sitznachbarin/dem Sitznachbarn Fragen zum
Text zu stellen.
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Ziel 2

Die Teilnehmer*innen k&nnen ein Formular anhand seiner graphischen und
sprachlichen Gestaltung erkennen und es von anderen Textsorten unterscheiden.
Sie sind in der Lage, den Aufbau des Formulars zu verstehen und die Anweisun-
gen darin zu erlesen. (1.4.02)

Erlauterungen:

Hier geht es um die Kenntnis von Textsorten und Merkmalen nichtlinearer Texte.
Grundlage ist das Wissen Uber die Charakteristika verschiedener Textsorten.

Ihre Unterscheidung ist fur das Erlesen von Informationen und den Umgang damit
wichtig.

Formulare enthalten in der Regel einige wenige vollstandige Satze, um Zusam-
menhange mitzuteilen. Die Texte in Formularen haben informierenden und auffor-
dernden Charakter. Die zu erlesenden Informationen sind anders als in FlieBtexten
nach einem logisch zu erschlieBenden Schema angeordnet.

Formulare sind z. B. Antrage, Anmeldebdgen, Uberweisungsscheine, Fragebdgen
usw.

Fragebdgen sind grundsétzlich dialogisch konzipiert. Sie werden in der Regel als
LUckentexte formuliert und fordern die Leserin/den Leser auf, fehlende Informatio-
nen einzutragen.

Wesentliche Elemente von Formularen sind: Name/Bezeichnung des Formulars,
Name der jeweiligen Institution, Anweisungen flr das Ausfullen, Leerflachen zum
Eintragen der geforderten Inhalte, vorformulierte Textteile zum Ankreuzen, Leer-
stellen fur Datum, Unterschrift, persénliche Angaben, Versicherungen, Erteilung
von Vollmachten. Charakteristisch sind vorgegebene Formulierungen wie ,Ich
versichere, ...", ,lch beantrage ...".

Didaktische Hinweise:

Text mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige flissige Lesung
des Textes sicher erreicht ist, den weiterflhrenden Sprachunterricht anschlieBen.
Abkirzungen im Vorfeld erklaren (,BLZ", ,Kto.-Nr.”, ,Geb.-Datum* usw.)

Evtl. einschlagige Fachworter vor oder nach dem Lesen besprechen.

Als Anlass z. B. Programmtext des Kurses lesen lassen, Aufbau des Kurspro-
gramms der Bildungseinrichtung besprechen. Anmeldeformular aus dem Pro-
gramm heraussuchen lassen, evtl. Tipps geben (,Sehen Sie im Inhaltsverzeichnis
nach, ob darin steht, wo Sie die Anmeldeformulare finden.). Anmeldeformular
besprechen und ausflllen lassen.

Ebenso kénnen Kaufvertrage, Mietvertrdge und andere Vertrage/Formulare aus dem
Alltagsleben (Antrag auf Monatsticket fir ¢ffentliche Verkehrsmittel, Uberweisungs-
vordruck der Bank, Lastschrifteinzugsermachtigung usw.) besprochen werden.
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Ziel 3 Die Teilnehmer*innen kdnnen aus kurzen Texten mit einfacher Erzahlstruktur bei
hoher Redundanz eine oder zwei direkte Informationen erlesen. Sie sind in der
Lage, das Gelesene zu erlauternden Bildern in Beziehung zu setzen. (1.4.03)
Bei diesem Ziel geht es nicht allein um Lesefédhigkeit.

Erlduterungen: Hier geht es um Kenntnis von Textsorten und Merkmale linearer und kontinuierli-

Didaktische Hinweise:

Ziel 4

cher Texte fur das Lesen direkter Informationen.

Kontinuierliche Texte bestehen aus einer linearen Folge von Satzen. Formal sind
Texte in Kapitel, Kapitel wiederum in Absatze und Absétze in einzelne Satze ge-
gliedert. Die Organisation eines (langen) Textes wird durch Absétze, Einrickungen
und ggf. eine hierarchische, durch Uberschriften kenntlich gemachte Gliederung
des Textes sichtbar. Die Gliederung hilft, die Struktur des Textes zu erkennen, und
sollte vor dem Lesen beachtet werden (,Uberfliegendes Lesen®).

Es gibt unterschiedliche Texttypen, z.B. beschreibende (deskriptive) Texte, erzéh-
lende (narrative) Texte, argumentative Texte.

Text mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige flissige Lesung
des Textes sicher erreicht ist, den weiterfihrenden Sprachunterricht anschlieBen.
Zuordnen lassen: Sprechblasen aus kurzen Comics den Bildern, Texte zu Bildern,
Bildunterschriften, Uberschriften (z. B. bei Zeitungsartikeln).

Die Teilnehmer*innen bitten, der Sitznachbarin/dem Sitznachbarn Fragen zum
Text zu stellen.

Auf die Fortschritte hinweisen anhand von erlebten Beispielen.

Die Teilnehmer*innen kénnen aus kurzen Texten mit einfacher Erzahlstruktur und
Wiederholungen eine oder zwei indirekte Informationen erlesen. Sie sind in der
Lage, das Gelesene zu verstehen und zu den vorhandenen Bildern in Beziehung
zu setzen. (1.4.04)

Erlduterungen:

Hier geht es um erste Kenntnis von Textsorten und Merkmalen linearer und konti-
nuierlicher Texte fur das Lesen indirekter Informationen.

Didaktische Hinweise:

Text mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige flissige Lesung
des Textes sicher erreicht ist, den weiterfihrenden Sprachunterricht anschlieBen.
Die Teilnehmer*innen bitten, der*dem Sitznachbar*in Fragen zum Text zu stellen:

Bei fast allen Texten ist es notwendig, Uber sie nachzudenken, um herauszufinden,
was sie bedeuten. Fortschritte dokumentieren und thematisieren.
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Grundlagen der deutschen Orthographie
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Grundlagen der deutschen Orthographie

1. Was ist eine Alphabetschrift?

Am besten kann man sich eine Alphabetschrift ver-

deutlichen, wenn man sie mit einer logographischen @

Schrift, etwa dem Chinesischen, vergleicht.' : e?"’

Auch wenn es im Chinesischen nicht so oft vor- / \

kommt, so wird das Prinzip einer logographischen

Schrift in der sinnfalligen Wiedergabe (Verdoppelung H e / S
. . /mu/ <mi>

des Schriftzeichens) des Plurals von md besonders .

anschaulich, wohingegen dem alphabetischen Wort o A e

(lin) nichts Mehrheitliches anzusehen ist. L <Biume>

Zudem konnen logographische Zeichensysteme Phonologische Logographische  Alphabetische

helfen, die einzelsprachlichen phonetischen Unter- Reprasentation Reprasentation  Reprasentation

schiede einer Bedeutung fur das Auge aufzuheben.
Dies wird deutlich, wenn man sich die Ziffernschreib- Abbildung 1: Alphabetische und logographische Schriften
weise als eine logographische Schreibweise verge- (Ossner 2010: 21)

genwartigt.

Die Ziffer I, die in manchen Schriften auch mit einem Aufstrich (1) und im Chinesischen liegend (—) dargestellt
wird, symbolisiert figurlich die Einheit; entsprechend stellt = die Zweiheit dar. Aus den beiden waagrechten
Strichen wird in unserer Schrift 2, was nichts anderes ist als die Verbindung des rechten Punktes des oberen
waagrechten Strichs mit dem linken Punkt des unteren waagrechten Strichs — gefalligerweise wird dann der
obere waagrechte Strich auch noch arkadisch gekrimmt.

Die Hurde, die bei einer Alphabetschrift genommen werden muss, besteht darin, dass die Lernenden umden-
ken mussen: von Inhalten zu Formen, die fUr sich nichts bedeuten, und den die jeweilige Schrift bestimmen-
den Formprinzipien. Was ist damit gemeint? Fir ein Kind ist es nicht unbedingt einsichtig, dass es Méuschen
ebenso wie Elefant am Anfang mit groBem Buchstaben schreibt, weil es sich doch um ein kleines Tier handelt.
Ein erwachsener Analphabet begrindet seine Schreibweise von Messer mit einem <s> damit, dass es sich
um ein kleines Messer handle und man nur groBe Messer mit zwei <s> schreibe. Hinter einer solchen Betrach-
tung steht die Erwartung, dass jedes geschriebene Zeichen einen Sinn haben mUsse. Aber in einer alphabeti-
schen Schrift werden graphische Zeichengestalten, die fUr sich nichts bedeuten, mit anderen organisiert und
erst eine bestimmte Anordnung erhéalt eine Bedeutung. Das heiBt, dass man in einer alphabetischen Schrift
nicht durch Hinsehen etwas erkennen kann. Allgemein kann man sagen, dass man lernen muss, in Formen zu
denken. In Formen zu denken ist aber alles andere als selbstverstandlich und erfordert eine neue Sicht. Diese
kennen wir alle aus Sprachspielen, Sprachwitzen und Sprachratseln: ,Ein Bar, der braun ist, hei3t Braunbér,
ein Bar, der im Eis lebt, heilt Eisbér, ein Bar, der fliegen kann, heiBt — — Hubschrau-Bérl* ,\Was ist zwischen
Rorschach und Friedrichshafen?* —,und!“ ... und eben nicht der Bodensee!

Nach der Art und Weise, wie eine Schrift eine Bedeutung wiedergibt, kann man die Schriften der Welt unter-
scheiden:

¢ logographische Schriften wie das Chinesische

¢ Silbenschriften wie das Hiragana und Katakana im Japanischen

¢ alphabetische Schriften wie das Deutsche.

Schriftsystem und Sprachsystem verhalten sich wie Schllssel und Schloss zueinander, wobei eine Alphabet-
schrift eine Art Universalschltssel ist. Man kann z. B. das Deutsche kaum mit einer logographischen Schrift
wiedergeben, aber das Chinesische und Uberhaupt alle Sprachen der Welt mit einer alphabetischen Schrift.

1 Hier und im Folgenden wird folgendermaBen verfahren: gesprochene Laute werden in [ | eingeschlossen; sofern von der konkreten Aussprache
abgesehen und nur der Laut abstrakt als von anderen Lauten unterschieden betrachtet wird (Phoneme), erscheint er in | |; wenn Schrift im Unter-
schied zur Lautsprache betrachtet wird, werden < > verwandt.
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Warum ist dies so? Das Wesen einer Alphabetschrift besteht darin, dass den Lauten (Phonemen) einer Spra-
che Buchstaben (Grapheme) zugeordnet werden. Aber es gibt kaum Sprachen, wo sich dies als ein 1:1 Ver-
haltnis darstellt. Im Deutschen kann dies schon deswegen nicht der Fall sein, weil wir kein eigenes Alphabet
haben. Vielmehr arbeiten wir mit dem lateinischen Alphabet, angereichert durch griechische Buchstaben,

die im Alphabet auch mit ihren griechischen Namen anklingen (Jot, Ypsilon, Zet) und durch deutsche Beson-
derheiten (scharfes B sowie die Umlautbuchstaben &, 6, U). Dabei kommmt es zu Doppelungen. Fur den Laut
/k/ haben wir gleich drei Buchstaben: <k> (Kamm), aber auch <c> (Clown), das aber auch den Lautwert /t/
(die Stadt Celle) hat, und <g>, wenn die Lautfolge /kv/ ist, was grundsétzlich mit <qu> (Quelle) wiedergege-
ben wird. <U> und <y> haben denselben Lautwert (die Stadt Ypern), aber vor Vokalen wird <y> auch als /j/
(Yacht) wiedergegeben und <f> und <v> ist auch eine Doppelung fir den Lautwert /f/, die wir nicht unbedingt
brauchten.

Hinzu kommt, dass alphabetische Schriften immer ein Buchstabeninventar aus GroB3- und Kleinbuchstaben
haben, wobei diesem Umstand im Deutschen mit der sog. SubstantivgroBschreibung besondere Bedeutung
zukommt.

Alphabetische Schriften liegen in sehr unterschiedlichen Auspragungen vor: als lateinische Schriften (west-
européischer Raum), griechische Schrift, kyrillische Schriften (Serbisch, Bulgarisch, Russisch, Ukrainisch,
WeiBrussisch), um alphabetische Schriften handelt es sich aber auch beim Hebraischen, das wie das Arabi-
sche keine Vokalzeichen kennt, oder dem Koreanischen. Es gibt auch Schriften, die Anteile an verschiedenen
Systemen haben, so etwa die stidostasiatischen Schriften, die zwischen Silbenschriften und alphabetischen
Schriften stehen.

2. Der Aufbau der deutschen Orthographie

Eine (Ortho-)Graphie hat immer sehr verschiedene Bedurfnisse zu befriedigen: Sie sollte dem Schreiber das
Schreiben nicht zu schwer machen, aber ebenso das Lesen erleichtern, wobei aber gebildete Schreiber und
Leser maglicherweise andere Bedurfnisse als weniger gebildete haben. Sie sollte aber vielleicht auch das
Band der Tradition immer weiter kntpfen, was bedeutet, dass Schreibungen, die nur noch sprachhistorisch
verstandlich sind, erhalten bleiben usw. Daher sollte man keine Orthographie aus einem Guss erwarten.
Vielmehr ist es fUr jedes historisch-kulturell gewachsene Gebiet sinnvoll, einen systematischen Teil, dessen
RegelméBigkeiten beschrieben werden kdnnen, von einem idiosynkratischen Teil, der sich nicht in diese Regel-
maBigkeiten eingliedern lasst, zu trennen. Dies bedeutet nicht, dass es fur den idiosynkratischen Teil keine
Erklarungen gabe — es gibt nur keine systematischen, regelhaften Erklarungen.

Abb. 2 zeigt in Form einer Pyramide den Aufbau der deutschen Orthographie.

Ein Text wird optimiert: A
Die Worttrennung am Zeilenende.

Ein Text wird gegliedert in Satze, Satze in Teile.
Die Interpunktion setzt Zeichen.
Meine Tante, meine Oma und ich fuhren an die Ostsee,
nachdem wir uns ...

Die wichtigsten Wérter fur das schnelle Lesen eines Textes, die Substantive,
werden groBgeschrieben:
Meine E/tern freuen sich auf unseren Eesuch.

Was als ein Wort auszumachen ist, wird als ein Wort geschrieben:
Haus + Tur = Haustdr

Unser Sprachwissen wird berlcksichtigt. Wir halten Formen von Wértern konstant;
was sprachlich verwandt ist, erscheint im Wortbild verwandt:
sehen - siehst; wollen > will, Wald, Wélder

A A N BN U

Alphabetische Schrift:
Es gibt eine irgendwie geartete Zuordnung von Graphemen zu Phonemen.

Schreiben orientiert sich am Lesen

Abbildung 2: Der Aufbau der deutschen Orthographie (Ossner 2010: 63).
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Die alphabetische Schrift bildet das Fundament. Dartber steht als modifizierender Aufbau alles, was tUber
eine einfache alphabetische Basis hinausgeht. Zuerst wird flr den Leser optisch gleich gehalten, was sich
phonologisch zwar andert, in der grundsétzlichen Bedeutung aber stabil bleibt. Das alphabetische Prinzip des
Deutschen fuBt, wie noch zu zeigen sein wird, auf Silben. Wir schreiben aber nicht Silben, sondern Woérter,
die wir durch einen Leerraum (Spatium) von anderen Wortern trennen. Also muss die Orthographie die Frage
beantworten, was Uberhaupt ein Wort ist. Wenn Haus und Tdr jeweils ein Wort sind, ist dann auch Hausttr
ein Wort? Unser Lesen vollzieht sich im Normalfall immer in Texten. Jede Hilfe der Gliederung ist willkommen.
Im Deutschen werden die Substantive ausgezeichnet und bilden so Ankerpunkte flir die Augen zum Sinnver-
sténdnis eines Textes.

Die Interpunktion gliedert uns einen Text in Aussageeinheiten. Das hilft uns ebenfalls beim schnellen Erfassen
des Geschriebenen. SchlieBlich sollte ein Text ein gefalliges AuBeres haben. Dazu gehdrt, dass der rechte
Rand bei einem Blocksatz nicht zu zerfleddert ist bzw. dass die Spatien zwischen den Woértern nicht zu gro
werden. Im Deutschen, das sehr lange Wortungetime kennt, ist also eine durchdachte Worttrennung am
Zeilenende ein probates asthetisches Mittel, dieses Problem zu bewaltigen.

Betrachtet man die Pyramide, fallt einem schnell auf, dass das Deutsche auf der Grundlage der alphabeti-
schen Basis zu einer Optimierung der Schreibung flr den Leser tendiert. Das ist, so kann man sagen, die
pragmatische Grundanlage der deutschen Graphie. Auf einer den Schreiber unterstltzenden alphabetischen
Basis wird diese auf verschiedenen Ebenen flir den Leser optimiert. Man kdnnte auch sagen, dass sich in der
jahrhundertelangen Entwicklung der deutschen (Ortho-)Graphie eine leserorientierte (Ortho-)Graphie heraus-
gebildet hat.

2.1 Die Graphem-Phonem-Korrespondenz im Deutschen

Das Wesen einer alphabetischen Schrift ist, dass Phonemen Grapheme zugeordnet werden. Dies geschieht in
den verschiedenen Sprachen auf unterschiedliche Weise. Wahrend das Spanische oder Kroatische eine sehr
einfache Zuordnung haben, hat z. B. das Englische eine ziemlich komplexe; man kann von ca. 65 % Entspre-
chung im Englischen sprechen, wahrend im Deutschen ca. 90 % Entsprechung vorliegen. Die Prozentzahlen
ergeben sich aber nicht durch Anhéren und Hinschauen, sondern sind das Ergebnis orthographischer Theorien.
Eine wesentliche Frage ist, auf welcher Basis Uberhaupt die Zuordnung vorgenommen wird. Wenn wir sagen,
dass im Deutschen /b/ durch <b> (Bach) oder <bb> (Ebbe) wiedergegeben wird, haben wir Worter im Hinter-
kopf, die diese Ansicht steuern. Wiirden wir statt an Worter an Silben denken und Ebbe in [eb . ba?] zerlegen,
kémen wir zu einer Zuordnung von /b/ » <b>.

Wenn man das Deutsche betrachtet, zeigt sich schnell, dass es glnstig ist, die Siloen als Grundlage flir die
Zuordnung von Graphemen zu Phonemen zu nehmen. Insbesondere kann diese Ansicht mit Uberlegungen
des Erlernens verbunden werden. Menschen, die noch nicht schreiben kénnen und daher als Bezugspunkt
nur die Lautsprache haben, kénnen zu einem sehr hohen Anteil den Redestrom in Silben zerlegen, da Silben
unserem Gefuhl fur Rhythmus und Metrum folgen. Dagegen haben sie kaum einen Begriff von Wort (vgl. Abb. 3).
Was aber sind nun Silben? Grundsétzlich bestehen Silben aus einer Folge von Vokalen, die den Silbenkern
bilden und Konsonanten, die vor und nach dem Vokal stehen kénnen. Jede Sprache hat auf dieser Grundlage
dann ihren eigenen Silbenbau. Das Grundschema des Deutschen ist (K)IKVK(K) (wobei ,K* fir Kosonant und
,V* fir Vokal steht; vgl. Wiese 2000: 44). Die Klammern bedeuten, dass diese Position besetzt sein kann, aber
nicht besetzt sein muss. Drei Einwande scheinen gegen dieses Schema sofort auf der Hand zu liegen: Es gibt
doch Siloen/Worter, die

o]
a) ohne Konsonant beginnen (z. B. Affe) @L' 13 EQSPQ DSt d d hKeFy U‘ Fde!
b) ohne Konsonant enden (z.B. 2. Silbe in Affe oder W m ' rc?\(:‘f _¥ic h He*e& no ’Q,Q
er§te S.ilbe in baden) und | ‘SJLD eW 1ALt b:s D\A\N &\ D
¢) mit drei Konsonanten beginnen (z. B. Stral3e).

Abbildung 3: Text eines Erstkldsslers ohne Wortauszeichnung

2 Zur phonetischen Schrift s. S. 9 f., wo die Phonem-Graphen-Korrespondenz und damit die Erkldrung der Phonemschrift gegeben ist.
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Der Einwand bei a) verkennt, dass die korrekte phonetische Wiedergabe bei a) [?af . fa] ist. Dabei steht

»0 fur den Knacklaut, der im Deutschen vor betonten Vokalen erscheint. Die zweite Silbe bei Affe ist in der
Tat nicht durch einen Konsonanten geschlossen, aber das Silbenstrukturschema von Wiese gilt nicht flr die
unbetonten, sondern flr die betonten Silben; in der ersten Siloe von baden wird die Lange von /a:/ wie ein
Konsonant gezahlt. Das Silbenstrukturschema muss man also als ein abstraktes Schema lesen, das mégliche
Positionen darstellt — und Lange wird als eine mdgliche Position gezahlt. SchlieBlich gibt es Silben/Worter, die
mit drei Konsonanten beginnen, es sind dies ausschlieBlich solche, die am Anfang /{/ haben: Strale, sprin-
gen® ... Was es mit diesen auf sich hat, werden Sie sehen, wenn der Bau einer Silbe naher betrachtet worden
ist. Man kann Silben, die das Silbenstruktschema von Wiese erflllen, optimale Silben nennen. Viele Nebenton-
silben sind demnach nicht optimal.

Dass der Redestrom intuitiv so gut in Silben zerlegt werden kann, ist in der Schallfllle (Sonoritat) der Laute
begrindet. Schallfllle (Sonoritat) kdnnen Sie sich vergegenwartigen, wenn Sie sich zwei Personen auf zwei
gegenuberliegende Ecken eines Zimmers verteilt vorstellen. Wenn nun Person A einen Vokal ausspricht,

so wird Person B in der anderen Ecke wenig Schwierigkeiten haben, diesen Laut wiederzugeben. Wenn A
dagegen den Plosiv /b/ ohne jeden Stiitzlaut produziert, so wird B groBte Schwierigkeiten haben zu verste-
hen, was A gesagt hat. Damit sind die beiden Eckpunkte gegeben: Vokale sind am schallreichsten, Plosive
am schallarmsten, dazwischen liegen die anderen Konsonanten, (vgl. Abb. 4): Silben beginnen mit dem in der
Umgebung schallarmsten Laut. Dabei zeigt sich eine zweite, vorhersagbare Konsequenz: Immer dann, wenn
der betonte Vokal nicht durch einen Konsonanten geschlossen wird, wird er gelangt.

Wir tun dies, weil wir entsprechendes Sprachwissen haben — zwar nicht explizit (so wenig wie wir kaum
explizit wissen, wann wir das Perfekt mit ge-...-t bilden und wann nicht), aber implizit. Daraus ergibt sich eine
besondere Konsequenz:

Schreiben lernen bedeutet, Sprachwissen aufzubauen. Dort, wo ein solches Sprachwissen nicht
erreicht wird, bleibt Schreibenlernen immer oberflachlich und ist wenig erfolgreich.

Sie kdnnen jetzt auch einen Grund finden, warum Siloenanfange mit ftr... oder {pl.../fpr... etwas Besonde-
res sind. Von /{/ zu /t/ féllt die Sonoritat und steigt dann wieder zu /1/ bzw. /r/. Die Sonoritét sollte aber zum
Vokal als Silbenkern hin nur steigen und dann wieder abfallen. Daher nennt Wiese /{/ in der gezeigten Position
Lextrasilbisch®. Andere Sprachen haben andere extrasilbische Konsonanten. So ist etwa im Suaheli /m/ extra-
silbisch, wie sich bei der Hauptstadt Zentralafrikas Mbassa zeigt — und simba, das Suaheliwort fr Léwe, wird
korrekt in si. mba zerlegt und nicht in sim . ba, wie wir es, ohne alle Kenntnis des Suaheli, tun. Wir zerlegen
aber auch Pddagogik in pae . da . go . gik; Griechen aber zerlegen es in paed . a . go . gik. Hintergrund ist,
dass das Sprachwissen Uber das Wort berlcksichtigt wird: ,Padagogik” ist ein aus zwei Wortern zusam-
mengesetztes Wort. Umgekehrt: Wer des Deutschen nicht oder nur wenig méachtig ist, wird z. B. menschlich
in men . flic zerlegen; jeder Deutsche aber in menf . li¢ und so sein Sprachwissen, dass dieses Wort aus
mensch und -lich zusammengesetzt ist, aktivieren.

\

» zunehmende Schallfllle (Sonoritét)

Obstruenten Sonoranten Vokale*
Plosive Frikative Nasale Liquide Li, Yy, U, w
ptk ffsxhjvz m n Ir €, €, 0, 0, D, O
bdg a, a:
< zunehmende Konsonanz <

Abbildung 4: Anordnung der Laute (Phoneme) nach der Schallfiille

3 Der Einwand, dass auch ein Wort wie Pfrinde mit drei Konsonanten beginnen wdirde, denkt von der Schriftsprache her. Wir haben zwar drei Buch-
staben, aber nur zwei Laute, da /pY als ein Laut gezdhlt wird.
4 Aufgeftihrt sind alle Laute mit Phonemstatus; es fehlen also [a] und [e].
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In der Linguistik sagt man auch, dass die Zerlegung in Silben nicht auf der Basis von lexikalischen Wortern
vorgenommen wird, sondern auf der von phonologischen Wértern. Dabei gilt: Jeder Wortstamm ist ein phono-
logisches Wort, jedes Préfix (ein einem Wortstamm vorangestellter Wortbaustein) ist ein phonologisches Wort
und jedes Suffix (ein einem Wortstamm nachgestellter Wortbaustein), das mit einem Konsonanten beginnt, ist
ein phonologisches Wort.

Fir das Deutsche ist noch etwas wesentlich: Im Ubergang vom Mittelhochdeutschen zum Neuhochdeutschen
wurden kurze, betonte Silben grundsatzlich durch einen Konsonanten geschlossen (Gesetz der SchlieBung
kurzer offener Tonsilben). Wenn man nun ein Wort wie [zong] hat, beginnt die zweite Silbe nach allem, was

wir bisher wissen, mit dem schallarmsten Laut, das ist [n] zwischen den beiden Vokalen. Das hat aber zur
Konsequenz, dass die erste Silbe kurz, betont und offen, also nicht durch einen Konsonanten geschlossen ist.
Dies muss jedoch geschehen. Die Ldsung des Problems liegt darin, dass das [n] auf beide Silben verteilt wird
(ambisyllabischer Konsonant bzw. Ambisyllabierung; wobei ambi flir zwei/beide steht); also erhalt man silbisch
[zon . na).

Warum dieser Aufwand? Der Grund liegt darin, dass wir auf diese Weise zu einer sehr guten Zuordnung von
Graphemen zu Phonemen kommen, wenn wir die Zuordnung auf der Basis von Silben vornehmen, die wiede-
rum auf der Basis von phonologischen Wortern gewonnen wurden — und wir bleiben nahe an den Fahigkeiten
der Lernenden, die — noch nicht literalisiert — Uber den Redestrom, aber noch nicht Uber Worter verfligen.
Dabei wird Sprachwissen genutzt und muss weiter ausgebaut werden.

Bei einem so hochkomplexen Gegenstand wie der Sprache gibt es RegelmaBigkeiten, die den Kern und das
System ausmachen und einen idiosynkratischen Randbereich (Ausnahmen von den RegelméaBigkeiten). So
kdnnen wenige lange Silben auch geschlossen sein: mo:n . da; vy:s . t9, das man aber auch in vy . sta glie-
dern kdnnte, wobei das anlautende [s] der zweiten Silbe dann extrasilbisch wéare.

Wenn man das alles beherzigt, dann kommt man zu einer einigermaBen regelgeleiteten Zuordnung von Gra-
phemen zu Phonemen, wie dies die Tabelle 1 zeigt:

®: Andere Schreibweisen: <x>: Haxen, Axt, <ks>: schlaksig; <gs> (flugs), <cks> (zwecks) sind aus anderen
Formen (Flug bzw. Zweck) herleitbar. Die Schreibung von /ks/ ist nicht einfach vorhersagbar und muss daher
wortweise gelernt werden (wobei Merkhilfen wie die, dass alle Tiere mit <chs> geschrieben werden, hilfreich
sein kdnnen.)

A. Konsonanten

Phonem 7 Graphem Phonem 7 Graphem Phonem 7 Graphem
[0}
Z p o Pelz t t Tisch k K Kuchen
o
[an
b A b Buch d A d Deckel g A g Geige
S pf pf Pfanne t z Zange ke chs Fuchs @
S tf tsch tschilpen
X
= deutsch
<
v w Wasser f f Fenster i i Jager
% Vogel
2 s
£ z s Sonne s M Masten h h Hexe
= gieBen @
(VI
f sch Schiff ® X ch Dach
- o m Maus n n Nuss
ol 1 Lampe r r Rad
»n 2
< O
Zz 3
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B. Vokale
Phonem Graphem Phonem Graphem Phonem Graphem
i ie Wiesel y: i Ubung u y Ufer
1 i Iitis Y Miitze 0 Unterhose
e: Esel : 5 o] o: o Ofen
€ e Ente ® e Offnung ) offen
E] Ente
e a Ahre
a Asien
a
a Hammer
C. Diphthonge
Phonem Graphem Phonem Graphem Phonem Graphem
a ei Heil au au Auge o eu heulen ®

Tabelle 1: Phonem-Graphem-Korrespondenz im Deutschen (aus: Ossner 2008)

@: Stimmloses /s/ kommt im Deutschen innerhalb eines Stammes vor Konsonant (Skat, Masten, haspeln ...)
und nach langen Vokalen vor. Vor Konsonant steht <s>, nach langen Vokalen <B>.

®: /ft/ bzw. /§p/ wird am Morphemanfang grundsétzlich als <st> bzw. <sp> wiedergegeben.

@ und ®: /e/ wird bei Formen, die auf /a/ zurickgehen, mit <a> wiedergegeben: féllen « Fall; Vergleichbares
gilt bei /ov/: brdunen « braun. Nicht aufgefihrt ist /v/ -» <v> wie in Vase, da nur in Lehn- und Fremdwortern
vorkommend. Ebenso sind kurze, gespannte Vokale aus Lehn- oder Fremdwortern nicht aufgefthrt: [i] - ideal;
[y] - Zylinder; [u] - Uran; [e] - Benefiz..., [g] - Odem, [o] - Oboe; [&] - Paddagogik; [a] - Ananas. Fremdworter
(und viele Lehnworter) sind grundsatzlich Lernworter.

Die Anordnung der Tabelle folgt der Lautbildung im Mundraum: [p] wird vorne mit den Lippen gebildet, ebenso
ist [i] ein vorderer (mit hohem Zungenrlcken gebildeter) Vokal, wahrend [u] ein hinten mit hohem Zungenriicken
gebildeter Vokal ist und [K] velar, am hinteren Gaumensegel produziert wird (vgl. dazu auch Kapitel 3).

Wenn Sie Abb. 2 an dieser Stelle noch einmal betrachten, dann sehen Sie, dass nun das Fundament der
deutschen Orthographie entschlUsselt ist. Charakteristisch flr das Deutsche ist aber zudem, dass es einen hohen
Grad an Treueschreibungen gibt (woflr auch die Ausdriicke Schemakonstanz, Stammprinzip oder morpholo-
gisches Prinzip existieren). Einsilber vererben Merkmale an Zweisilber: <Bad> - <Bader>, obwohl der beton-
te Vokal von [a:] - [e:] sich andert und der Zweisilber Bédder vererbt das <d> an Bad. Dabei muss man die
Vererbungsrichtung beachten: Umlautbildung geht immer von der Grundform aus (Bad - Bédder), wahrend die
Nichtbertcksichtigung der Auslautverhartung von einer abgeleiteten Form (Genitiv oder Pluralbildung) ausgeht
(Bédder - Bad). Dort also, wo es um Vokale geht (Umlautbildung) ist die Grundform wesentlich, dort, wo es um
Konsonanten geht, ist die Verlangerungsform ausschlaggebend. Anders gesagt:

Wer an die deutsche Orthographie denkt, sollte sich immer eine ganze Wortfamilie vorstellen, das
Wort also eingebettet in andere Wortformen, die ihm den Weg zur Schreibung zeigen.

Und was kann nicht erklart werden? NatUrlich gibt es einen solchen Rest, der manchmal auch schon ange-
klungen ist: etwa das stumme <h>, die Schreibung mit <v>, <ai>, <aa>, <ee>, <oo> und die Schreibung
fOr [ks]. Grundsétzlich muss man sagen, dass es nur wenige Worter gibt, die von diesen Besonderheiten
betroffen sind. Andere Besonderheiten kommen dazu: Wir schreiben nicht, wie Tab. 2 es nahelegt, *<wier>°,

5 Ein * bedeutet in der Linguistik immer, dass etwas nicht mdglich ist.
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sondern <wir> (entsprechend dir, mir und grundséatzlich ihr). Dahinter steht eine statistische Besonderheit, die
Zipf schon in den 19er-dahren flr alle Sprachen der Welt entdeckt hat: Je haufiger ein Wort ist, desto kirzer
ist es tendenziell: also <wir> und <dir>, aber <Bier> und <vier>. Wir schreiben auch und, obwohl dieses <d>
weder hor-, noch herleitbar ist. Aber im Mittelhochdeutschen war es hérbar, als die Form noch unde hie3. Ein
so haufiges Wort hat seine Schriftform nie verandert. Alle Schreibenden schreiben es so, wie es Uberliefert ist,
auch wenn die Phonem-Graphem-Korrespondenz nicht mehr stimmt.

Die folgenden Rechtschreibbereiche sind fur die unmittelbare Literalisierung von untergeordneter Bedeutung
und werden daher nur sehr kurz angesprochen. (Ausfuhrlich in Ossner 2010.)

2.2 Die GroB- und Kleinschreibung im Deutschen
Das Deutsche hat die Besonderheit, dass alles, was in einem Satz als Substantiv gebraucht wird, groBge-
schrieben wird. Ob ein Wort syntaktisch als Substantiv gebraucht wird, erkennt man
a) in vorausgehenden Artikeln (das schéne Haus, das anstrengende Wandern, dein sténdiges Wenn und Aber,
im Folgenden, im Besonderen...);
aber: ein kleines bisschen, die beiden, die andern
b) in Flexionsformen (des Weiteren, eines Abends...)
Wichtig ist, dass es nicht um die lexikalische Wortart Substantiv geht, sondern darum, ob im Satz irgendein
Wort wie ein Substantiv gebraucht wird.
Bei erwachsenen Lernenden wird es immer wieder die Frage geben, warum wir Uberhaupt eine GroBschrei-
bung Uber Satzanfange und Eigennamen hinaus haben. Die SubstantivgroBschreibung hat sich ab dem 15.
Jahrhundert sehr stabil herausgebildet und erleichtert, wie neuere Untersuchungen von Bock (1989) zeigen,
das schnelle, leise Lesen sehr. Wie schon bei der schemaerhaltenden Treueschreibung leistet der Schreiben-
de einen Dienst flr den Lesenden. Der Schreibende muss zwar Uberlegen, ob er ein Wort grof3 oder klein
schreiben muss, aber die Lesenden profitieren davon. Da wir alle mehr lesen als wir schreiben, sollten wir Uber
diesen Dienst am Lesenden nicht klagen!

2.3 Die Getrennt- und Zusammenschreibung im Deutschen

1901, als die deutsche Orthographie zum ersten Mal normiert wurde, hat man die Getrennt- und Zusammen-

schreibung ausgespart. Wie schwierig dieser Teil an seinen Randern ist, zeigt auch der Umstand, dass 2006

die Reformen von 1996 zum gréBten Teil wieder zurickgenommen wurden. Am besten nahert man sich der

Getrennt- und Zusammenschreibung von zwei Seiten:

a) Kbnnen zwei nebeneinanderstehende Warter eindeutig syntaktisch analysiert werden, dann schreibt man
diese beiden Worter auseinander.

b) Kénnen zwei nebeneinanderstehende Worter eindeutig aufgrund von Wortbildungsprozessen analysiert
werden, dann schreibt man eindeutig zusammen.

Wenn man auseinanderschreibt, dann haben die beiden in Frage stehenden Bestandteile ihre eigene Bedeu-

tung. Bei Zusammenschreibung ergibt sich eine neue Bedeutung des zusammengeschriebenen Wortes, das

oft auch neue syntaktische Eigenschaften hat. So kann ein Arzt einen Brief krank schreiben. In diesem Fall ist

der Arzt zum Zeitpunkt des Briefeschreibens krank. Er kann aber auch einen Patienten krankschreiben, dann

ist der Arzt gesund und der Patient ist krank. Im ersten Fall regiert schreiben einen unpersdnlichen Akkusativ

(einen Brief), im zweiten Fall krankschreiben einen personlichen Akkusativ (einen Patienten).

2.4 Die Interpunktion im Deutschen

Das Wesen der Interpunktion ist es, einen Text oder einen Satz flr einen Leser zu gliedern.

Wieder arbeitet der Schreibende flr den Leser. Ein Text wird zuerst in Satze gegliedert. Dazu stehen drei
Zeichen zur VerflUgung: der Punkt, der ein unmarkiertes Gliederungszeichen darstellt, das Fragezeichen, das
einen Ausdruck als fraglich, sowie ein Ausrufezeichen, das einen Ausdruck als mit Nachdruck gesprochen
auszeichnet.

Innerhalb des Satzes wird durch Kommas gegliedert (oder durch einen Strichpunkt, der weniger abgrenzt als
ein Punkt, aber mehr als ein Komma).

50 © Deutscher Volkshochschul-Verband e. V.



Grundlagen der deutschen Orthographie

Kommas gliedern

a) mehrteilige gleichrangige Satzteile (das alte, liebevoll gepflegte Fahrrad; mein Vater, meine Tante und unser
Hund ...; Melek rihrte den Teig, sang gleichzeitig ein Lied und ...). Hier kann das Komma grundsatzlich

durch eine Konjunktion ersetzt werden.

b) Hauptsatz und Nebensatz. Dabei ist als Grundregel zu beachten, dass ein Satz, der mehr als ein finites
Verb hat, auch Kommas haben muss. Diese stehen vor der Konjunktion® und nach dem finiten Verb des
(Neben-)Satzes, der mit der Konjunktion eingeleitet wird.

Am schwierigsten sind die Félle der Infinitivsatze; am einfachsten ist es, wenn man die alte Regel beherzigt,
dass ein erweiterter Infinitiv durch Kommas abgetrennt wird.

Wortliche Rede steht in AnfGhrungszeichen und ein Doppelpunkt ist ein Verweiszeichen auf das dann Folgen-

de, z.B. auf eine wortliche Rede (Sie sagte: ,,...").

2.5 Die Worttrennung am Zeilenende

Die Worttrennung am Zeilenende ist einfach fur den, der den Begriff des phonologischen Wortes kennt, wie
er oben eingefuhrt wurde. Im Deutschen wird namlich genau nach phonologischen Wértern getrennt. Man
muss zuerst sehen, ob das Wort zusammengesetzt ist und kann dann die Stdmme trennen und innerhalb der
Stdmme trennt man nach den Silben. Lediglich dort, wo an der Silbengrenze mehrere Konsonanten auftreten
und die Gliederung in Silben nicht immer eindeutig ist, gibt es eine vereinfachende Regel, die besagt, dass
eine neue Zeile immer mit genau einem Konsonantenbuchstaben beginnt. Daher wird knusprig in knusp-rig
am Zeilenende getrennt, obwohl die Silben [knus . prig] sind.

3. Grundregeln der deutschen Rechtschreibung

Grundlagen: Laute und Buchstaben

R 1 Es gelten die folgenden Zuordnungen: Allen Konso-
nanten werden die entsprechenden Konsonantenbuchsta-
ben zugeordnet: Besonderheiten sind: /z/-><s>; /s/~><B>
(s. R 1.1); /x/=<ch>; /[/=><sch>; /{t/=><st> /[p/~><sp>;
/t8/=><z>; [p/=><pf>; /k/-><chs>; /kv/=> <qu> (s. R 1.2)
Bei den Vokalen wird den langen und den kurzen Vokalen
jeweils derselbe Vokalbuchstabe zugeordnet, also: /a:/,
/a/ = <a> usw. Nur bei /i/-Lauten wird unterschieden: /1/
-<i>, aber /i:/— <ie>; eine Besonderheit ist auch /e:/
-><8> (Kdse, Ahre, Bdr...). Fir alle Formen von /e/-Lauten
gilt: /e:/, /¢/, /a/ = <e> und fur die Diphthonge gilt: /al/
—><ei>, /0Y/~><eu>, /av/~><au>.

/ / bezeichnen Phoneme (systematisch unterscheidbare (Laute);

< > Grapheme (Buchstaben)

R 1.1 Wird ein s-Laut stimmbhaft bzw. weich ausgespro-
chen (/z/), wird immer der Buchstabe <s> geschrieben.
Wird er dagegen stimmlos, scharf artikuliert (/s/), dann
steht nach langen, betonten Vokalen <B>, nach kurzen
betonten Vokalen ss (S. R 2.2 und R 3).

Viele Menschen sprechen aber keine stimmhaften /z/-Lau-
te. Hier hilft eine Ersatzregel:

Man sucht flr Worter, bei denen ein s-Laut (/z/ oder /s/)
nach einem langen, betonten Vokal vorkommt, in der
Wortfamilie nach Formen, die nach Regel R 2.2 bzw. R 3
ss haben mussen. Gibt es eine solche Form, so schreibt
man B: flieBen < Fluss/Fllisse, geflossen; genieBen «

Genusse, genossen, aBB < essen, maBB < messen, weiB/
<« wissen/gewusst ...

R 1.2 /kv/ wird immer mit <qu> wiedergegeben (Quelle,
quer, Qualle ...)

/ks/ wird in den meisten deutschen Wortern, z. B. bei allen
Tieren mit <chs> wiedergegeben, aber es gibt auch <x>
(Hexe, Axt, Faxen, Jux...) und <ks>: schlaksig (und bei
Fremdwortern wie Keks, Koks); <gs> und <cks> kommen
bei abgeleiteten Wortern vor: flugs, rdcklings; zwecks ...

R 2 Wenn man bei einem Wort unsicher ist, vertraut man
nie nur dem Gehdrten, sondern zerlegt jedes Wort in seine
Bestandteile als Basis fur die richtige Schreibung:

R 2.1 Zusammensetzungen werden auseinandergenom-
men: Geburtstag = Geburt+s+tag. Dabei werden vor-
angestellte Wortbausteine und grammatische Endungen
abgetrennt: verrechnen — ver+rechnen;, Umgebung -
Um-+gebung, selbst = selb+st, sieht = sieh+t ...

R 2.2 Alle nicht zusammengesetzten Worter und alle
Worter ohne vorangestellten Wortbaustein werden in Silben
gegliedert: baden - balden; rechnen - rech|nen; rennen
- ren|nen; verrechnen = verlrech|nen; sitzen - sit|zen;
sehen - selhen ...

R 3 Man Uberprift zudem bei jedem Bestandteil, ob es
eine langere Form gibt: selbst < sel|ber; siehst < selhen;
Rad < Ral|des/Ré|der; Grab < gralben; Wald < Wald|des/,
Waél|der; Zwerg « Zwer|ge; Ball < Bél|le; Kamm <«
Kém|me; Kinn < Kin|nes; Fluss < Fllis|se; muss «

6 Vor der Konjunktion kann manchmal eine Partikel stehen: Sie lachte, besonders wenn ... .
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mdslsen; Blick < bliklken = blicken (NB: kk—>ck!) ...

Man schreibt immer die Buchstaben, die in der langeren
Form zu finden sind.

(Die Regel ,Nach kurzem, betontem Vokal wird ein Konso-
nantenbuchstabe verdoppelt” besagt nichts anderes als
R1.1)

R 4 Bei einem kurzen e (/¢/) und beim Laut o/ (/0Y/), achtet
man darauf, ob es eine einfachere Form mit <a> oder<au>
gibt. Man schreibt dann entsprechend: Réder < Rad;
Schwdmme < Schwamm, Waélder < Wald; Hduser <
Haus; Gebdude < Bau; trdufeln < Traufe ... (Ganz wenige
Ausnahmen: Lédrm, Geldnder.)

Erst nach Beachtung der Regeln R 1- R 4 ordnet
man der richtigen Aussprache die entsprechenden
Buchstaben zu.

Es gibt auch unsystematische Schreibungen:

A) Fur /f/ haben wir auch den Buchstaben <v>; besondere
Woérter (Vater, Vieh, viel ...) und die Wortbausteine ver- und
vor- (sowie die Praposition vor) werden immer mit diesem
Buchstaben geschrieben.

B) Nach einem langen, betonten Vokal kann ein stummes
<h> stehen, wenn die Buchstaben <r, I, m, n> folgen:
Bahn, Bahre, Bohlen, Rahmen ... Aber die meisten Worter
haben kein stummes <h>: Ware, gebéren, Dine ...

C) Wenige Worter haben <aa>: Saal, Haar ...; <ee>: See,
Seele ...; <oo>: Boot, Moor, Moos ...

D) SchlieBlich gibt es ganz wenige Worter, bei denen wir
nicht <ei> sondern <ai> schreiben. Mai, Mais, Kaiser ...

E) Fremdworter folgen eigenen Regeln: Katarrh ist ein Wort
aus dem Griechischen, Terrasse ist lateinisch, Porte-
monnaie franzdsisch, Hobby englisch, Spaghetti italienisch
und Joghurt tarkisch.

All das sind Merkwérter! Regeln helfen hier nicht weiter!

GroBschreibung

R 5 GroB werden geschrieben

R 5.1 Uberschriften, das erste Wort nach einem Punkt und
der Anfang einer wortlichen Rede;

R 5.2 alle Eigennamen (Hans, Egon Maier, der Atlantische
Ozean, das Rote Kreuz) sowie Nomina: Tisch, Lebensmit-
tel, Freiheit, Gefihl ...

R 5.3 alle Woérter, die in einem Satz mit einem Artikel (der,
die, das, ein, eine, etwas, manches, nichts) stehen: das
Wandern ist des Mtillers Lust; nichts Bemerkenswertes;
alles erdenklich Gute. Gro3 wird das Bezugswort des
Artikelwortes geschrieben, nicht unbedingt das Wort, das
nach dem Artikel kommt!

R 6 Bei Zeitangaben wird immer nach der Wortart geschrie-
ben: heute Abend: heute klein, da es ein Adverb ist, Abend
groB, da es ein Substantiv ist; ebenso: morgen Nachmittag,
gestern Morgen. Daher schreibt man morgen friih, da man
morgen und frih als Adverbien identifizieren kann.

R 7 Zahlwoérter (Kardinalzahlen) unter einer Million schreibt
man Klein! Es ist drei Uhr. Ordinalzahlen aber naturlich grof3:
der Diritte ...
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Getrennt- und Zusammenschreibung

R 8 Zusammengeschrieben wird immer dann, wenn

R 8.1 eine Wortbildung vorliegt: (das) Haus + (die) Tir =
(die) Haustr; Dienstag + Nachmittag = (der) Dienstag-
nachmittag; Bér + stark = bérenstark. Kann man in einem
Wort ein Fugenelement ausmachen (-en- in bérenstark),
wird immer zusammengeschrieben; ab + laufen = ab-
laufen; weg + stellen = wegstellen; krank (Eigenschaft) +
schreiben (z. B. einen Brief) = krankschreiben (jmd.).

R 8.2 man die Satzbeziehung zwischen zwei Wértern,

die nebeneinander stehen, nicht angeben kann:
krankschreiben (einen anderen), denn krank schreiben
bedeutete dass der Schreiber krank ist; eislaufen, denn
Eis kann keine syntaktische Beziehung mit laufen eingehen
(dagegen: Eis kaufen: hier ist Eis Objekt zu kaufen).

Im Einzelnen:

R 8.3 Substantiv + Verb: nottun, teilhaben, kopfstehen,
bergsteigen ...

R 8.4 Adjektiv + Verb festbinden (jemanden festbinden

im Gegensatz zu: einen Knoten fest binden); volltanken;
freisprechen (einen Angeklagten, im Gegensatz zu: Er hat
frei (= ohne Manuskript) gesprochen), kaltstellen (= aus-
schalten), fertigmachen (= zusetzen), Ubrigbleiben (= keine
andere Wahl haben), verlorengehen ...

R 9 Zusammengeschrieben werden zwei Worter, wenn das
erste fur eine Wortgruppe steht: mondbeschienen, angst-
erfillt, ferngesteuert ... In diese Gruppe kann man auch
nehmen: Kopf stehen (= auf dem Kopf stehen), eislaufen
(auf dem Eis mit Schlittschuhen laufen).

Auch hilfreich: Liegt ein Wort vor, gibt es nur einen
Hauptakzent; liegen zwei Worter vor, hat jedes Wort einen
Akzent.

R 10 Immer auseinandergeschrieben wird eine Verbindung
mit sein: da sein, zusammen sein, brav sein ...

R 11 Immer zusammengeschrieben wird, wenn ein Be-
standteil eines Wortes nicht allein stehen kann: abermals,
Brombeere; denn -mals, Brom- kann nicht alleine stehen.
R 12 Ein Bindestrich fugt Bestandteile zusammen, zeigt
aber auch die Bestandteile selbst. Manchmal will die
Schreiberin/der Schreiber die Bestandteile bei Wortzusam-
mensetzungen besonders hervorheben; statt Schreibplan
heiBt es dann Schreib-Plan.

Ein Bindestrich muss stehen, wenn ein Bestandteil nur aus
einem Buchstaben oder einer Ziffer besteht (A-Dur, T-Shirt,
Xx-beinig, 14-jéhrig) oder wenn AbkUrzungen vorliegen
(PKW-Steuer, Genitiv-s ...).

Zeichensetzung

R 13 Mit einem Komma trennt man einzelne aneinander-
gereihte Teile mit derselben Satzfunktion voneinander ab.
Solche Teile kénnen sein:

R 13.1 mehrere Gliedteile (= Attribute): Mein lieber, zuvor-
kommender, netter Onkel

R 13.2 mehrere Teile eines komplexen Satzgliedes

(Mein Onkel, sein Schéferhund und ich gingen spazieren.
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Er arbeitet gerne, mit Nachdruck, ohne Murren und stets
zuverlassig.)

R 13.3 mehrere Satze derselben Art: Karl besucht seine
Freundin, geht mit ihrem Hund spazieren und pfeift dabei.
R 14 Gliedsatze mit einem finiten Verb werden durch
Kommas vor der Konjunktion und nach dem finiten Verb
als eigene Séatze kenntlich gemacht (Er versprach, wenn er
nach Hause komme, sofort anzurufen.)

(Das erste Komma fallt natdrlich weg, wenn der ganze Satz
mit dem Gliedsatz beginnt: Dass du gestern hier warst, war
toll; und das letzte Komma fallt weg, wenn der ganze Satz
mit dem Gliedsatz endet: Er lachte, solange er konnte.)
Gibt es also in einem Satz zwei finite Verben, gibt es min-
destens ein Komma, das deutlich macht, was zu welchem
finiten Verb gehdrt.

R 15 Wenn ein Infinitiv im Satz erweitert ist, sollte man ein
Komma setzen. Man muss eines setzen, wenn der Infinitiv
mit um, ohne, statt, anstatt (Er arbeitet, um zu leben.)
eingeleitet ist oder von einem Substantiv abhangt (Sein
Plan, nicht erwischt zu werden, ging nicht auf.) oder wenn
ein Verweiswort wie es, daran, darauf ... (Er glaubte daran,
sich verbessern zu kénnen.) auf den Infinitivsatz hinweist.
Ein einfacher (nicht erweiterter) Infinitiv braucht nie ein
Komma (Sein Plan abzuhauen scheiterte.)

R 16 Doppelpunkte setzt man, wenn etwas angekundigt
wird (Folgendes sollte man einpacken: Zahnblirste, Seife,
Waschlappen.), Anflhrungszeichen, wenn etwas angeflhrt
wird: Er sagte: ,...." Nach dem Doppelpunkt geht es grof3
weiter, wenn ein ganzer Satz folgt.
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Das DVV-Rahmencurriculum Schreiben

1. Grundséatzliches
Das Rahmencurriculum Schreiben (Orthographie) ruht auf zwei Pfeilern:

Kompetenzbeschreibungen

Die empirisch festgestellten Kompetenzbeschreibungen nach lea. lassen allerdings die Ursachen fUr die
Schwierigkeiten offen; teilweise moégen sie durch einen mangelhaften Unterricht zustande gekommen sein,
teilweise durch individuelle Schwierigkeiten, teilweise in den objektiven Schwierigkeiten der Orthographie be-
grundet sein. Unabhangig von der &tiologischen Frage werden die Kompetenzstufen als empirisch ermittelbare
Leistungsschwierigkeiten interpretiert und die vier Levels als gegeben angenommen.

Systematische Betrachtung der Orthographie

Den Kompetenzbeschreibungen sowie der Kompetenzstufung innerhalb der Levels wird eine systematische
Betrachtung der Orthographie entgegengestellt. Diese folgt dem heute Ublichen Ansatz, dass die Grundlage
der deutsche Orthographie alphabetisch ist und dass das alphabetische Prinzip hinsichtlich einer starken
Leserorientierung optimiert wird.

Die alphabetische Ausrichtung wird als silbenbasiert angenommen. Das bedeutet, dass die Phonem-
Graphem-Zuordnung auf der Grundlage von Silben und nicht von Wortern geschieht. Diese Annahme
rechtfertigt sich daraus, dass damit eine bessere Zuordnung von Graphemen zu Phonemen erzielt wird. So
wird eine Wort wie Sonne in die Silben /zon . na/ zerlegt und entsprechend verschriftlicht, wobei die Silben
selbst wieder die Zerlegung des Redestroms in rhythmische Einheiten sind (ausfuhrlicher in ,Grundlagen der
deutschen Orthographie®).

Die Leserorientierung ist auf der untersten Ebene ein visuelles Konstanzprinzip (Schemakonstanz: Wald/Walder,
wobei <d> im Einsilber vom <d> des Zweisilbers hergeleitet ist und <&> des Zweisilbers vom <a> des Einsil-
bers); die GroBschreibung (= lexikalische Wortart Nomen und syntaktische Worter: Nominalisierungen) dient
dem schnellen Erfassen inhaltlicher Strukturen, die Getrennt- und Zusammenschreibung (Morphologie und
Syntax) der Erfassung morphologischer Ganzheiten und syntaktischer Bezlige. Die Interpunktion schlieBlich
strukturiert einen Text in Inhaltseinheiten.

Kernpunkt fir das Rahmencurriculum ist, dass, ausgehend von den empirisch gefundenen Levels und dem
auf diese Levels verteilten Stoff, aus systematischer Perspektive ein Curriculum konstruiert werden kann. Das
hat zur Folge, dass die Reihung der Kompetenzen aufgrund der empirischen Uberpriifung unter systemati-
schen Gesichtspunkten auf jedem Level neu vorgenommen wird. Dadurch wird der vorfindlichen Wirklichkeit
durch einen systematischen Ansatz didaktisch begegnet. Die Kompetenzstufen sind somit der Bezugspunkt
fUr das Curriculum; sie geben an, was zu bewaltigen ist. Die Orthographiesystematik aber ist die Perspektive
der DurchfUhrung. Jedes hinter einer Kompetenzstufe erkennbare orthographische Problemfeld wird daher in
eine Orthographiesystematik eingeordnet, sodass man auf der einen Seite die subjektiven Schwierigkeiten
berticksichtigt, auf der Ebene des Rahmencurriculums aber eine Systematik anbietet und so auf eine Um-
orientierung hinarbeitet. (Dabei ist zu bedenken, dass es sich nicht um einen grundlegenden Basislehrgang
handelt, sondern um einen Lehrgang auf der Grundlage gescheiterter bisheriger Lerngange.)
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Didaktisch kann man die folgenden Felder, die auch auf jedem Aufgabenblatt ausgewiesen sind, ausmachen:

Voraussetzungen Ziffern-, Laut- und Buchstabenkenntnis

héren Graphem-Phonem-Korrespondenz (GPK)

sprechen und Regeln, die auf die GPK angewandt werden:
horen herleiten Umlautschreibung und Graphie der Auslautverhar-

tung

Merkworter:

stummes <h>, <v>-Schreibung, <ai>, <aa>, <ee>, <00>, /k%/-Schreibung
schauen und

merken
Singulare Schreibungen:
wir, mir, Vieh, Larm, Gelander ...
Nomen konkret Pferd, Tisch, Baum, ...
Nomen abstrakt Freiheit, Leben, ...
Wi
groB3 oder wie ein Nomen (das) Wandern,
klein gebraucht (das) Gute,

(das) Wenn und Aber, ...

Satzanfang/ im Folgenden,
feste Wendungen im Besonderen, ...
Wort Himmelstur,
getrennt oder sbfahren, ...
zusammen
Satz krank schreiben (einen Brief)/krankschreiben (jmd.)

Satzzeichen Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Doppelpunkt,

AnflUhrungszeichen
Zeichen setzen

einstelliges, reihendes Komma, zweistelliges Komma
Komma

bei Konjunktionalsatzen und Infinitivsatzen
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In den Voraussetzungen wird die Kenntnis der Ziffern sowie der Buchstaben gesichert. Die Buchstaben sind
nicht mit dem Alphabet identisch; hier finden sich Doppelungen (c, k, g; U, y), es fehlen aber auch Grapheme
(<&>, <6>, <U> <B>), und es gibt Grapheme, die aus Buchstabenclustern bestehen (<ch>, <sch>). Die Letzteren
bestehen zwar aus drei Segmenten (Buchstaben), bilden aber orthographisch ein Graphem ab:

/x/=><ch>; /f/=<sch>.

»Sprechen und héren®: Elementar ist das alphabetische Prinzip, das besagt, dass auf eine zu bestimmende
Weise Phonemen (nicht einfach Lauten!) Grapheme (nicht einfach Buchstaben!) zugeordnet werden. Das be-
deutet, dass das Gehdrte in Geschriebenes umgesetzt wird. Das alphabetische Prinzip wird, wie oben ausge-
fhrt, silbisch interpretiert.

Auf die elementare Graphem-Phonem-Korrespondenz werden Regeln angewandt, die sich dem Umstand
verdanken, dass die Worter einer Wortfamilie soweit als moglich gleich aussehen sollen. Also leitet man Wald
von Waldes; Wélder von Wald her.

Unter ,,schauen und merken* sind alle idiosynkratischen Falle (Ausnahmen) versammelt, die regelhaft nicht
herleitbar sind. Dies ist keine groBe Klasse, aber unter den idiosynkratischen Fallen sind besonders haufige
Woérter (und, wir, ibr ...). Auch diese Félle sind erklarbar, aber nicht in einem einheitlichen systematischen
Rahmen.

Bei der GroB- und Kleinschreibung wird unterschieden zwischen den Konkreta, bei denen selten Falsch-
schreibungen und den Abstrakta, bei denen haufiger Falschschreibungen sowie den Nominalisierungen,

bei denen besonders haufig Falschschreibungen auftreten; eine eigene Spalte sind die unproblematischen
Satzanfange und die festen Wendungen, die hier aus pragmatischen Darstellungsgrinden (Verminderung der
Spaltenzahl) zusammengenommen sind.

Bei der Getrennt- und Zusammenschreibung muss man unterscheiden, ob die Begriindung fur die Schrei-
bung morphologisch gegeben werden kann — das sind die eher unproblematischen Falle, weil eine irgendwie
geartete Form einer Wortbildung vorliegt — oder syntaktisch auf der Grundlage eines konkreten Satzes (wie bei
den Nominalisierungen) gegeben werden muss.

Bei der Interpunktion werden Satzschlusszeichen, Doppelpunkt, Anfiihrungszeichen sowie Kommata unter-
schieden und hier wieder, ob es sich um ein einstelliges oder ein paariges Komma handelt.

Nicht aufgefuhrt ist die Worttrennung am Zeilenende, die man als eine bedingte Regel ansehen muss, da kein
Schreiber eine Worttrennung am Zeilenende vornehmen muss.

(Eine ausfuhrlichere Darstellung ist in den ,Grundlagen der deutschen Orthographie” und der dort angegebenen
Literatur zu finden.)

Diesem didaktisch orientierten, systematischen Raster werden die empirisch ermittelten Kompetenzen zuge-
ordnet und eine Abfolge der Erarbeitungsschritte festgesetzt.
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2. Die Kompetenzen auf den Alpha-Levels 1 bis 4

2.1 Alpha-Level 1

Level 1 beinhaltet Basiskompetenzen:

Regelgeleiteter Bereich: Zahlen/Ziffern, Laute und Buchstaben, Silbenzerlegung und Laut-Buchstaben-

Zuordnung bei einfach strukturierten Wortern; GroBschreibung am Satzanfang
Lern-/Merkwortbereich: Funktionsworter, Eigennamen, Anredeformeln

Die Kursteilnehmer*innen kénnen ...

.. Zahlen schreiben und in Worten wiedergeben (K1) und ein Datum richtig schreiben (K11)
. Laute und Buchstaben unterscheiden und die Buchstaben benennen (K2)

.. einfach strukturierte Worter in Silben zerlegen und auf Silbenbasis den Lauten Buchstaben zuordnen (K3-K7)
.. einfache und haufige Funktionsworter richtig schreiben (K8)

.. die GroBschreibung bei Eigennamen (K9) und am Satzanfang beachten (K10)

.. den eigenen Namen richtig schreiben und Eigenheiten von Eigennamen richtig abschreiben (K9)
.. Anredeformeln aufschreiben (K12)

K1

K2

Grundlegende Fahigkeiten 1 (Ziffernschreibweise)

(lea.-Bezug: 2.1.05: Kann Zahlen bis 20 als Zahl schreiben)

Zahlen sind als logographische Zeichen in ihrer Bedeutung einfacher zu erfassen
als die abstrakten Grapheme, daher wird mit ihnen begonnen.

- Spiralcurriculum: K1/11

Grundlegende Fahigkeiten 2 (Phoneme und Grapheme identifizieren und
unterscheiden kénnen)

(lea-Bezlge: 2.1.01: Kann buchstabierte einzelne Laute verschriftlichen; 2.1.03:
Kann GroB3- und Kleinbuchstaben in Druckschrift unterscheiden)

Die Kompetenz sichert das Grapheminventar:

Vokalbuchstaben: <a, e, i, 0, u, &, 0, U>;

Diphthongbuchstaben: <au, ei, eu>;

Konsonantenbuchstaben: <b, d, g, p, t, k, h, |, f, w, s, z, m, n, |, r>;
Affrikatabuchstaben <pf, z, tsch>.

Nicht aufgenommen sind: <c> und <y>, die beide im deutschen Wortschatz nicht
vorkommen; <v>, das nur in bestimmten Schreibung vorkommt (regulér ist <f>);
<ch> und <sch>, die zwar als Grapheme identifizierbar sind, aber aus mehreren
Buchstaben (Graphen) bestehen, <g>, das nur in der Verbindung <qu> vorkommt,
<x>, das als nichtregulére Schreibung existiert. <c> und <y> sollen bei Eigenna-
men (Cécilie Mayer) besprochen werden. <qu> ist bei Gelegenheit zu behandeln,
<v>im Zusammenhang mit dem einschlagigen Lernwortschatz. <ch> und <sch>
sind beim Lautieren anzusprechen (2.3.02).

Bewusst sind oben die Buchstaben nicht nach dem Alphabet aufgelistet, weil das
Alphabet aus den gegebenen Griinden unsystematisch ist. Das Alphabet wird
spéater als Nachschlageinstrument behandelt.

Da zur Verschriftlichung der Laute die Unterscheidung in Majuskel (GroBBbuch-
stabe) und Minuskel (Kleinbuchstabe) gehort, wird diese Kompetenz von Anfang
an thematisiert. Dabei darf man den Kursteilnehmerinnen bzw. Kursteilnehmern
Schrifterfahrungen unterstellen, die den Unterschied im Zeicheninventar kennen,
wenngleich er auch nicht bewusst verarbeitet sein wird.

- Spiralcurriculum: alle weiteren Kompetenzen
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K 3-7

K3

K4

K5

K6

K7

Grundlegende Fahigkeiten 3
Regelbereich Horen: Woérter in Silben zerlegen;
auf Silbenbasis: Phonemen Grapheme zuordnen

Offene erste, betonte Silben

(lea-Bezlge: 2.1.14: Kann Wérter mit offenen Silben schreiben [Na-se]; 2.1.02:
Kann lautierte einzelne Laute verschriftlichen)

Zur Kompetenz gehort, Silben als Einheiten zu gewinnen, die die Zuordnung von
Graphemen zu Phonemen handhabbar macht. Worter kdnnen in der vollen Lange
dann nicht im Arbeitsgedachtnis verarbeitet werden, wenn sie in der Segment-
anzahl (Graphemanzahl) die Zahl 7 (+ 2) Ubersteigen. Silben Ubersteigen diese
Segmentanzahl nie. Daher ist vor der Verschriftlichung der einzelnen Laute die
Gliederung in Silben zu Uben, weil auf dieser Grundlage die Verschriftlichung auch
bewaltigt werden kann. Hinzu kommt, dass die Zuordnung der Grapheme zu den
Phonemen auf der Basis der Silben regelgeleiteter ist als auf der Ebene der Worter.
In den folgenden vier Kompetenzen wird die Phonem-Graphem-Korrespondenz
weiter behandelt und gefestigt.

- Spiralcurriculum: L1/K4-K7; L2/K3-K5; L3/K1, K6; L4/K1,2,5

Offene zweite (unbetonte) Silben

(lea.-Bezug: 2.1.04: Kann Worter mit Silben, die aus einem Vokal oder Diphthong
bestehen, schreiben [O-ma, Au-to])

Dies sind lautlich die einfachsten Worter, mit denen begonnen wird. Sie dienen

v. a. der Festigung des alphabetischen Prinzips auf Silbenbasis.

- Spiralcurriculum: L1/K4-K7; L2/K3-K5; L3/K1, K6; L4/K1,2,5

Schwa in zweiten Silben (Reduktionssilben)

(lea.-Bezug: 2.1.08: Kann Worter mit dem kurzem Vokal ,e’ in den haufigen Wor-
tendungen [-en, -es, -el] schreiben [lauf-en])

Der Blick wird auf die unbetonten zweiten Silben eines Trochdus aus betonter und
unbetonter Silbe als der prototypischen Form flr das Deutsche gelenkt.

- Spiralcurriculum: L1/K4-K7; L2/K3-K5; L3/K1, K6; L4/K1,2,5

Stimmhafte/weiche Plosive als Anfangsrand erster, betonter Silben
(lea.-Bezug 2.1.09: Kann Worter mit weichen Stoppkonsonanten am Anfang des
Wortes schreiben)

Da Plosive zu den am schwersten zu hdrenden Lauten gehdren, mussen sie
eigens gelbt werden.

- Spiralcurriculum: L1/K3-K5; L2/K4

Stimmhafte/weiche Plosive als Anfangsrand zweiter, unbetonter Silben
(lea.-Bezug: 2.1.13: Kann Worter mit weichen Stoppkonsonanten in der Mitte des
Wortes schreiben)

Die Kompetenz wird dahingehend ausgebaut, dass nun die (stimmhaften) Plosive
als Eroffnung der zweiten Silbe behandelt werden.

- Spiralcurriculum: L1/K4,5; L.2/K4
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K 8-9

K8

K9

K10

Besondere Schreibungen
Lern-/Merkworter

Funktionsworter |

(lea.-Bezug: 2.1.07: Kann kurze und gelaufige Funktionsworter aufschreiben | [ist,
ein, in, und, die, gegen))

Von Anfang an gehoért zum Schreiben, dass nicht nur Inhaltsworter, sondern auch
die Funktionsworter, die wegen ihrer Haufigkeit die Tendenz zur ,Sparschreibung”
haben, gelibt werden. Regelgeleitet wird z. B. /i:/ mit <ie> wiedergegeben, aber
in wir, mir, dir erscheint es nur als <i>; damit sind solche Wérter kurz und folgen
dem Zipf'schen Gesetz, wonach Haufigkeit und Kurze korrespondieren, zudem
sind sehr viele Funktionsworter dreigliedrig (der, die, das, sie, wir, mir, dir...); dazu
gehért auch ihn, ihr, ihm..., bei denen die Sonderschreibung <ih>, die es sonst
nicht mehr gibt, auffallt.

- Spiralcurriculum: L2/K6; L3/K3

GroBschreibung (Eigennamen)

(lea.-Bezug: 2.1.12: Kann Eigennamen groB3schreiben [KVK, hohe Gebrauchlichkeit])
Mit der GroBschreibung der Eigennamen wird ein neues Kapitel der Orthographie
erdffnet. Neben der GroBschreibung kommt auch ,,schauen und merken® hinzu, da
Eigennamen in ihrer Phonem-Graphem-Korrespondenz gewohnlich singuldr sind:
Yves, Mayer, Bayern, Liechtenstein, Rhein...

- Spiralcurriculum: L2/K1, K2

Regelbereich: GroBschreibung (Satzanfang)

(lea.-Bezug: 2.1.11: Kann am Anfang des Satzes groBschreiben (SPO-Satze, die
mit Artikel oder Personalpronomen beginnen — der, die, das / ich, du, er, sie, es,
wir, ihr, sie))

Die GroBschreibung bei Eigennamen wird hier erganzt durch eine zweite grundle-
gende Fahigkeit im Bereich der GroBschreibung, die des Satzanfanges als beson-
derer Auszeichnung fir den Leser. Abgesehen von Uberschriften und den ersten
Séatzen eines Textes gehort zu dieser Kompetenz auch die Kenntnis des Punktes.
- Spiralcurriculum: L2/K8, L3/K5

K 11-12 Besondere Schreibungen

K11

K12

Datum und Anredeformeln

Schreibung eines Datums (Ziffern und Monatsnamen)

(lea.-Bezug: 2.1.10: Kann ein Datum schreiben)

Zu den Basiskompetenzen gehdrt das Schreiben eines Datums, wobei Weltwissen
(7 Tage, 12 Monate) dazugehort, die Schreibweise in Ziffern und bei den Monaten
auch in Worten. Insofern wird hier L1/K1 wiederaufgenommen.

- Spiralcurriculum: L1/K1

Schreibung von Standardanreden

(lea.-Bezug: 2.1.06: Kann in einem logographischen Zugriff Standardanreden wie
,Liebe" [im Brief] oder ,Hallo“ groBschreiben.)

Es geht hier nicht um das Durchschauen von Orthographie, sondern um Fahigkeiten,
Texte (hier Briefe u.a.) zu schreiben.

- Spiralcurriculum: L1/K11; L2/K1, K2
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2.2 Alpha-Level 2

Level 2 beinhaltet Fortflihrungen von Kompetenzen des Levels 1 sowie die Gro3schreibung von Konkreta
und vor- als reihenbildendem Wortbaustein mit einer besonderen Schreibung.

Regelgeleiteter Bereich: Phonem-Graphem-Zuordnung (Frikative und Plosive); komplexer Anfangsrand;
GroBschreibung von Konkreta

Lern-/Merkwortbereich: Funktionsworter, Eigennamen, vor-

Die Kursteilnehmer*innen kénnen ...
. personliche Angaben (Name, Wohnort) schreiben (K1 und K2)
. Phonemen Grapheme auf Silbenbasis zuordnen (K3-K5)
.. einfache und haufige Funktionsworter richtig schreiben (K6)
. Konkreta groBschreiben (K7)
.. GroBschreibung am Satzanfang beachten und Punkte setzen (K8)
... den vorangestellten Wortbaustein vor- richtig schreiben (K9)
. mit Wortlisten arbeiten und abschreiben (K1, K2, K5, K9)

K1-2 Besondere Schreibungen
Eigennamen

K1 GroBschreibung (Anschrift)
(lea.-Bezug: 2.2.02: Kann persdnliche Angaben orthographisch richtig schreiben
[Name, Wohnort etc.])
L1/K9 wird fortgefuhrt, im Hinblick auf das Schreiben von Briefen auch L1/
K11-12,
- Spiralcurriculum: L1/K9, L2/K2

K2 GroBschreibung (komplexe Eigennamen)
(lea.-Bezug: 2.2.01: Kann Eigennamen gro3schreiben [auch bei Konsonantenclus-
tern und auch bei geringerer Gebrauchlichkeit])
Steigerung der Komplexitat (Konsonantencluster) gegentiber K1. Fir die Kompe-
tenzen L1/K9, K11-12 sowie L2/K1 gilt: Es geht hier nicht um orthographische
RegelmaBigkeiten, die zu erlernen wéren, sondern um grundlegende Schrift-
sprachkenntnisse, vor allem um das Schreiben eines Briefes. Sofern hier wiede-
rum RegelmaBigkeiten wirken, wie z. B. die GroB- und Getrenntschreibung von
StraBennamen auf —er, die von einem geographischen Namen abgeleitet sind
(StraBburger Str.), kann man sie erwahnen, aber sie sind nicht Inhalt dieser Kom-
petenzen. Vielmehr sollen Namen von Personen, Orten, StraBennamen (bei L1/
K12 auch die Anrede) als ganzer Komplex wie die Merkworter gelernt werden. Das
bedeutet, dass das Hinschauen und genaue Abschreiben sowie die Kontrolle des
Abgeschriebenen im Zentrum der Erarbeitung und der Ubung liegen.
- Spiralcurriculum: L1/K9; L.2/K1
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K 3-5

K3

K4

K5

K6

Grundlegende Féhigkeiten 4
Regelbereich Héren: Worter in Silben zerlegen; auf Silbenbasis Phonemen Grapheme zuordnen

Frikative

(lea.-Bezug: 2.2.05: Kann Woérter mit schwierigen Dauerkonsonanten schreiben)
Laute sind nicht einfach Laute. Von den Konsonanten sind die sogenannten Sono-
ranten /m,n,l,r/ leichter zu erfassen als Frikative und Plosive (s. K4). In der traditi-
onellen Rechtschreibdidaktik unterscheidet man immer zwischen Wortanfang und
Wortinnern. Das wird hier ersetzt durch Wortanfang und Silbenanfang; z. B. /f/ als
Wortanfang: Farbe und /f/ im Wortinnern als Siloenanfang Ké|fer.

- Spiralcurriculum: L1/K4-K7; L2/K5; L3/K1, K6

Stimmlose/harte Plosive

(lea.-Bezug: 2.2.07: Kann Worter mit harten Stoppkonsonanten schreiben)

Im Gegensatz zu Sonoranten und Frikativen haben Plosive keine Dauer; daher
sind sie sehr schwer zu diskriminieren und sind gemeinhin didaktisch erst am
Schluss der Laute zu behandeln. Hinzu kommt, dass im Stddeutschen statt
stimmhaft/stimmlos eher lenis (weich)/fortis (hart) herrscht.

- Spiralcurriculum: L1/K4-K7, L3/K6

Komplexer Anfangsrand |

(lea.-Bezug: 2.2.09: Kann Worter mit Dauerkonsonanten [schm, schr, schl, schn]
schreiben)

Flr das Deutsche sind komplexe Anfangsrander (ebenso komplexe Endrander)
charakteristisch. Damit ist gemeint, das vor (bzw. nach) einem Vokal oder Diph-
thong mehrere Konsonanten stehen kénnen. (Ganz anders z. B. das Turkische
oder Japanische, die als Anfangsrand nur einen Konsonanten kennen. Fir Kur-
steilnehmer*innen mit derartigen sprachlichen Hintergrtinden treten hier besondere
Schwierigkeiten auf, die einer besonderen Aufmerksamkeit bedurfen). Bei den in
der Kompetenz genannten Anfangsréandern kommt hinzu, dass der Laut /f/ mit
drei Buchstaben wiedergegeben wird <sch>, die zusammen ein Graphem bilden.
- Spiralcurriculum: L1/K3-K7; L2/K3; L3/K1

Besondere Schreibungen (Lern-Merkworter: Funktionsworter 11)

(lea.-Bezug: 2.2.03: Kann kurze und gelaufige Funktionsworter aufschreiben Il [bei,
oder, zum, sie, alle))

Das Repertoire der in L1/K8 eingefihrten Funktionsworter wird erweitert (Prépo-
sition, bzw. Verbpartikel, Konjunktion, Pronomen bzw. Artikelwort). Wenn man die
oben genannten Funktionswaorter auch Uber Regeln erklaren kann, brauchen sie
wegen ihrer Haufigkeit dennoch eine verstarkte Ubung, damit sie als Ganzheiten
ohne besonderes Nachdenken geschrieben werden kdnnen.

- Spiralcurriculum: L1/K8; L3/K3
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K 7-8 Regelbereich: GroBschreibung

K7 GroBschreibung (Konkreta I)
(lea.-Bezug: 2.2.08: Kann Konkreta groBschreiben)
Zum ersten Mal wird Uber die Laut-Buchstaben-Beziehung hinausgegangen und
mit der SubstantivgroBschreibung ein typisch deutsches Schriftphdnomen fokus-
siert. Dabei gelten die Konkreta im Erwerb als wenig problematisch. Schwieriger
ist die GroBschreibung der Abstrakta (die Freiheit) und vor allem die bei Nominali-
sierungen (das Wandern). Didaktisch ist darauf zu achten, dass nicht nach einem
Artikel groBgeschrieben wird, sondern das Bezugswort zum Artikel wird groBge-
schrieben.
- Spiralcurriculum: L3/K2, L4/K10

K8 Regelbereich: Satzschlusszeichen: Punkt/Satzanfang
(lea.-Bezug: 2.2.06 Kann am Anfang des Satzes GroBschreibung beachten;
2.2.04 Kann Satzschlusszeichen anwenden [Punkt])
GroBschreibung bedeutet besondere Auszeichnung durch einen GroBbuchstaben
(Majuskel). Die SubstantivgroBschreibung hilft so bei der InhaltserschlieBung eines
Satzes; die GroBschreibung am Anfang eines Satzes hilft zusammen mit dem
Punkt, Anfang und Ende eines Satzes zu markieren.
- Spiralcurriculum: L1/K10, L3/K5

K9 Besondere Schreibungen (Lern-Merkwoérter: Textbaustein vor-)
(lea.-Bezug: 2.2.11: Kann Worter mit der Vorsilbe ,vor-" richtig schreiben)
Alle Worter mit <v> sind Merkworter, da man den Buchstaben <v> nicht durch
eine Phonem-Graphem-Korrespondenz erhalt. Vielmehr muss man wissen, wann
ein <v> steht. Zu den prominentesten Beispielen gehort der vorangestellte Wort-
baustein vor-. Erkennt man die Lautfolge /for/ als vorangestellten Wortbaustein
(oder als Praposition), dann allerdings steht die Schreibung mit <v> fest.
- Spiralcurriculum: L3/K4, L4/K7
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2.3 Alpha-Level 3

Level 3 beinhaltet Fortflhrungen von Kompetenzen der Alpha-Levels 1 und 2 auf der Phonem-Graphem-Ebe-
ne; Regeln, die auf der Bildung von Wortfamilien beruhen, werden thematisiert, ebenso die GroBschreibung

von Substantiven Uber die einfachen Konkreta hinaus; mit vor- als reihenbildendem Wortbaustein mit einer

besonderen Schreibung tritt die Schreibung von <v> auf.
Regelgeleiteter Bereich: Phonem-Graphem-Zuordnung (komplexer Anfangsrand; Endrand nach kurzen, be-
tonten Silben einschlieBlich Ambisyllabierung); Auslautverhartung; GroBschreibung von komplexeren Konkreta;
Interpunktion (Fragezeichen)

Lern-/Merkwortbereich: Funktionsworter, Eigennamen, v-Schreibung (viel)

Die Kursteilnehmer*innen kénnen ...
. Phonemen Grapheme auf Silbenbasis auch bei komplexen Anfangsrandern zuordnen (K1)
.. komplexere Konkreta groBschreiben (K2)
.. einfache und haufige Funktionswarter richtig schreiben (K3)
.. Worter mit <v> schreiben (K4)
. Fragezeichen als Satzschlusszeichen verwenden (K5)
.. kurze betonte Tonsilben verschriftlichen (K6) und Schemakonstanz beachten (K7-K9)
.. mit Wortlisten arbeiten und Geschriebenes kontrollieren (K1, K6, K8)

K1

K2

K 3-4

K3

K4

Grundlegende Fahigkeiten 5 (Komplexer Anfangsrand ll)

(lea.-Bezug: 2.3.02: Kann Worter mit Dauerkonsonanten (fr) schreiben)

Nach Anfangsrandern mit /§/ werden hier weitere komplexe Anfangsréander erar-
beitet und gedibt.

- Spiralcurriculum: L1/K3-K7; L2/K3-K5

Regelbereich: GroBschreibung (Konkreta Il)

(lea.-Bezug: 2.3.05: Kann aggregierte Konkreta groB3schreiben [Einzelhandel])
L2/K8 hatte einfache Konkreta fokussiert, jetzt wird das Spektrum um die komple-
xeren Konkreta erweitert.

- Spiralcurriculum: L2/K7, L4K10

Besondere Schreibungen
Lern-Merkworter: Funktionsworter und <v>-Schreibung

Funktionsworter lll

(lea.-Bezug: 2.3.01: Kann kurze und gelaufige Funktionsworter aufschreiben il (je,
far, nur, ob))

Fortsetzung der Schreibung von Funktionswortern, die als Ganzheiten gelernt
werden.

- Spiralcurriculum: L1/K8; L2/K6

Besondere Schreibungen (Wortern mit <v> [viel]; ob, weg, und)

(lea.-Bezug: 2.3.03: Kann ,viel/viele* richtig schreiben [Item lasst sich nicht zu
anderen gruppieren])

Mit vor- wurde bereits auf L2/K9 eine Schreibung mit <v> vorgestellt, jetzt steht
ein weiteres prominentes Wort mit -<v> im Mittelpunkt.

- Spiralcurriculum: L2/K9; L4/K7
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K5

K6

K7-9

K7

K8

K9

Regelbereich: Satzschlusszeichen (Fragezeichen)

(lea.-Bezug: 2.3.04: Kann Satzschlusszeichen anwenden [Fragezeichen])

Bislang ist mit dem Satzanfang (L2/K8) auch der Punkt angesprochen worden;
jetzt kommt als weiteres Satzschlusszeichen das Fragezeichen, das sowohl einen
Satzschluss als auch eine Fragehandlung markiert, dazu.

- Spiralcurriculum: L2/K8

Grundlegende Fahigkeiten 6 (Silbenzerlegung: geschlossene Tonsilben)
(lea.-Bezug: 2.3.08: Kann Woérter mit ausschlieBlich geschlossenen Silben schrei-
ben [Menschen]; bei hdherer Gebrauchlichkeit kdnnen Wérter auch schon auf
friiheren Levels geschrieben werden)

K6 ist eine Vorlibung zum Regelbereich K7-K9. Gelibt wird ein weiteres Mal die
Silbenzerlegung, wobei jetzt geschlossene Silben, also kurze betonte Silben im
Vordergrund stehen.

- Spiralcurriculum: L1/K3-K7; L2/K3-K5

Regelbereich: Schemakonstanz

Auslautverhartung

(lea.-Bezug: 2.3.06: Kann die Auslautverhartung bei Substantiven beachten [Bund,
Krieg])

Mit der Auslautverhartung werden zum ersten Mal auf basale Fahigkeiten im Pho-
nem-Graphem-Bereich Regeln angewandt; Worter werden durch eine Verlange-
rung in eine Wortfamilie gestellt und so wird die korrekte Schreibung hergeleitet.

- Spiralcurriculum: L1/K3-K7; L2/K3-K5; L4/K3

Konsonantenbuchstabenverdoppelung bei Einsilbern

(lea.-Bezug: 2.3.07: Kann Worter mit einer Doppelung des Konsonanten im Aus-
laut orthographisch richtig schreiben)

Im Grundsatz funktioniert die Buchstabenverdoppelung bei Einsiloern (Ball) nicht
anders als die Auslautverhartung. Durch Verlangerung wird auf Silbenbasis die
korrekte Schreibung erzeugt.

- Spiralcurriculum: L1/K3-K7; L2/K3-K5; L3/K9; L4/K4, K8

Konsonantenbuchstabenverdoppelung bei grammatischen Formen
(lea.-Bezug: 2.3.09: Kann Worter mit einer Dopplung des Konsonanten zwischen
den Silben schreiben)

Die Erschwernis gegentber K8 besteht darin, dass nun an den Einsilber auch
noch eine grammatische Endung angehangt wird. Diese muss man zuerst isolie-
ren und dann den so erhaltenen Stamm verlangern.

- Spiralcurriculum: L1/K3-K7; L2/K3-K5; L3/K8; L4/K8, L4/K9
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2.4 Alpha-Level 4

Level 4 beinhaltet Fortfihrungen von Kompetenzen der Levels 1 bis 3 auf der Phonem-Graphem-Ebene; Regeln,
die auf der Bildung von Wortfamilien beruhen, werden thematisiert, ebenso die GroBschreibung von abstrakten
Substantiven; mit ver- als reihenbildendem Wortbaustein mit einer besonderen Schreibung wird die Schreibung

von <v> fortgefuhrt; als neues Merkphanomen tritt das stumme <h> auf. Ein neuer Phédnomenbereich ist auch

die Zusammenschreibung von Komposita sowie die Kommasetzung bei reihendem Komma.

Regelgeleiteter Bereich: Abschluss der Phonem-Graphem-Zuordnung; Auslautverhartung bei Partizipia; GroB-

schreibung von Abstrakta; Getrennt- und Zusammenschreibung von Komposita; Interpunktion (Komma)

Lern-/Merkwortbereich: v-Schreibung ver-, stummes <h>

Die Kursteilnehmer*innen kénnen ...

... alle wesentlichen Zuordnungen der Grapheme zu Phonemen vornehmen (K1, K2, K5)
.. Schemakonstanz beachten (K3, K4)

... besondere Schreibungen (Wérter mit <v> und stummes <h>) schreiben (K6, K7)

.. Abstrakta groBschreiben (K10)

... Komposita zusammenschreiben (K4, K8, K9) und ein reihendes Komma setzen (K11)
.. mit Wortlisten arbeiten und Geschriebenes kontrollieren (K1, K6, K7, K9)

K1-2 Grundlegende Fahigkeiten 6
Besonderheiten der Phonem-Graphem-Korrespondenz

K1 Schreibung von /i:/
(lea.-Bezug: 2.4.03: Kann Langenzeichen verwenden [ie])
Die Kursteilnehmer*innen erweitern inre Kenntnisse im grundlegenden Graphem-
Phonem-Korrespondenz-(GPK-)Bereich; eine besondere Schreibung ist /i:/~ <ie>,
also die Wiedergabe eines langen i-Lautes durch zwei Buchstaben.
- Spiralcurriculum: L1/K3-K7; L2/K3-K5

K2 Schreibungen <ck> und <tz>
(lea.-Bezug: 2.4.06: Kann Kirzungszeichen verwenden [auch ck, tz])
Die Kursteilnenmer*innen erweitern ihre Kenntnisse im grundlegenden Graphem-
Phonem-Korrespondenz-Bereich hinsichtlich kurzer betonter Silben und achten
auf <kk> bei der Silbengliederung = <ck> bzw. .. .t|z... = <tz>.
- Spiralcurriculum: L1/K3-K7; L2/K3-K5; L3/K6

K 3-4 Regelbereich
Schemakonstanz

K3 Schemakonstanz (Partizipia auf -nd)
(lea.-Bezug: 2.4.01: Kann die Auslautverhartung bei Adjektiven beachten [spannend])
Fortsetzung von L3/K7 mit Fokussierung von Partizipia |, die auf -nd enden. Zur
korrekten Schreibung mussen sie verlangert werden.
- Spiralcurriculum: L1/K4,5, K7; L2/K3-K4; L3/K7

K4 Schemakonstanz bei Getrennt- und Zusammenschreibung
(lea.-Bezug: 2.4.02: Schreibung aufeinanderfolgender gleicher Buchstaben bei
Wortzusammensetzungen [Fahr-rad]; bei hdherer Gebrauchlichkeit kdnnen Worter
auch schon auf frliheren Levels geschrieben werden).
Im Vordergrund steht allerdings weniger die Getrennt- und Zusammenschreibung
als vielmehr die Erhaltung aller Buchstaben an der Zusammensetzungstelle.
- Spiralcurriculum: L3/K8; L4/K8
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Das DVV-Rahmencurriculum Schreiben

K5

K 6-7

K6

K7

K 8-9

K8

K9

K10

Grundlegende Fahigkeiten (s-Laute)

(lea.-Bezug: 2.4.05: Kann s-Laute richtig verwenden [, ss])

Die s-Laute gehdren unter orthographischen Gesichtspunkten zu den schwierigsten
Lauten. Daher wird dieser GPK-Bereich erst auf Level 4 behandelt. Nicht schwierig
ist allerdings die Schreibung von stimmhaftem /z/, sofern es Uberhaupt gesprochen
wird. Hilfreich sind Wortfamilien (geflossen — flieBen).

- Spiralcurriculum: L1/K3-K7; L2/K3-K5

Besondere Schreibungen
Stummes <h> und <v>-Schreibung

Stummes <h> (Dehnungs-h)
(lea.-Bezug: 2.4.03: Kann Langenzeichen verwenden | [Dehnungs-h])

Stummes <h> im Stamm von Wortern, manchmal auch Dehnungs-h genannt, ist idiosyn-

kratisch. Wérter, die im Stamm ein stummes <h> aufweisen, sind gesondert zu lernen.

Wortbaustein ver-

(lea.-Bezug: 2.4.04: Kann die Vorsilbe ver- richtig schreiben)

Mit L2/K9 wurde bereits der Wortbaustein vor- gelbt, jetzt geht es um ver-.
- Spiralcurriculum: L.2/K9

Regelbereich: Getrennt- und Zusammenschreibun
zusammengesetzte Worter

Zusammenschreibung: Wortzusammensetzungen

(lea.-Bezug: 2.4.09: Kann zusammengesetzte Worter richtig trennen bzw. zusam-
menschreiben)

Bei der Zusammenschreibung muss beachtet werden, dass zwei Lexeme, die
grundsatzlich auch (in anderen Kontexten) alleine stehen kdnnten, zusammenge-
schrieben werden und nun unter einem Artikelwort stehen, das sich stets auf das
Grundwort (= den letzten Stamm der Zusammensetzung) bezieht.

- Spiralcurriculum: L4/K4, K9

Zusammensetzung (Zusammensetzung mit Fuge)

(lea.-Bezug: 2.4.08: Kann Wortfugen erkennen und schreiben [Arbeitszeit])
Besondere Zusammensetzungen sind solche, bei denen die Zusammensetzungs-
stelle mit einem sog. Fugenelement geflllt ist. Grundséatzlich verweist ein Fugenele-
ment auf eine Zusammenschreibung.

- Spiralcurriculum: L4/K8

Regelbereich: GroBschreibung (Abstrakta)

(lea.-Bezug: 2.4.07: Kann bei definitiv abstrakten Substantiven [Hoflichkeit, Situation]
GroBschreibung beachten)

Nach L2/K8 und L3/K2, die Konkreta zum Inhalt haben, leren die Kursteil-
nehmer*innen nun die GroBschreibung der Abstrakta.

- Spiralcurriculum: L2/K7; L3/K2

Regelbereich: Interpunktion: reihendes Komma

(lea.-Bezug: 2.4.10: Kann Komma bei Aufzahlungen beachten | [Worter])

Mit dieser Kompetenz wird ein neues Kompetenzfeld beschritten, die Gliederung von
Satzteilen durch ein Komma.
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Tipps fur die Praxis

Tipps fur die Praxis

Geduld haben; nicht zu schnell eingreifen, wenn Teilnehmer*innen Uberlegen.

Auf die Fortschritte hinweisen anhand von erlebten Beispielen.

Zur Zeilenfindung ein Leselineal oder einen Finger verwenden: Finger unter oder
Uber dem Buchstaben/Wort erleichtert das Zeilenhalten.

Zu Beginn Zeilen z.B. durch verschiedenfarbige Markierungen besser voneinander
trennen und hervorheben. Es kénnen auch Lesehilfen wie Lineal/Lupenlineal
benutzet werden.

Bei Verwendung von Alltagsmaterial auf eine teilnehmergerechte VergréBerung
achten.

Anlauttabelle zur Unterstitzung neben oder Uber das Arbeitsblatt legen.

Fragen, wenn bei einem Wort Schwierigkeiten beim Erlesen bestehen, ob das
Wort verstanden wird. Evtl. (Fremd-)Wort erklaren/Ubersetzen.

Abwarten, ob ein englisch oder franzésisch auszusprechendes Wort von selbst
nach Erlesen und Zusammensetzen der Buchstaben richtig ausgesprochen wird.
Ggf. darauf hinweisen, dass verschiedene Buchstaben anders ausgesprochen
werden (,Da steht, wenn man es auf Deutsch lesen wlrde, ,Handy‘ [handi]. Es
wird aber englisch ausgesprochen: [handi]®).

Séatze mehrfach kontrolliert lesen lassen. Wenn die eigenstandige flissige Lesung
des Materials sicher erreicht ist, den weiterflhrenden Sprachunterricht anschlieen.

Bei einem Text Uber einem bestimmtes Thema erst einmal das Wortfeld erlesen,
um das Lesen des Textes vorzubereiten.

Im Gesprach bleiben Uber die gemachten Fortschritte.

Auf die unterschiedliche Gestalt von Buchstaben in verschiedenen Schriften
und Verwechslungsgefahren hinweisen

ABeZeh EDU Minion Arial Calibri Comic Sans Walbaum

Kleinbuchstaben

a a a a a a

9 g 9 g g 8

L 1 I | I [
GroBbuchstaben

| I | | I S
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Lizenzbestimmungen

Lizenzbestimmungen

Der DVV stellt seine Lehr- und Lernmaterialien (kinftig: ,Lernmaterial) kostenlos
zu Lehr- und Lernzwecken zur Verfugung. Eine Nutzung des Lernmaterials zu
kommerziellen Zwecken gleich welcher Art ist nicht gestattet. Nutzungsberechtigt
sind hauptamtliche Mitarbeiter*innen von Volkshochschulen sowie Lehrkrafte/
Kursleiter*innen und Teilnehmer*innen sowie padagogische Fachkréafte

¢ in bundesdeutschen Weiterbildungseinrichtungen, sofern diese als
gemeinnUtzig anerkannt oder 6ffentlich geférdert sind

e in Einrichtungen bundesdeutscher Bildungstrager, soweit diese als
gemeinnUtzig anerkannt oder im Bereich der beruflichen Integrationsférderung
offentlich tatig sind

¢ an bundesdeutschen allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen

¢ in bundesdeutschen Ausbildungsbetrieben bzw. Betrieben

(kUnftig: ,Nutzer").

Eine Nutzung des Lernmaterials durch Personen auBerhalb dieses Kreises oder
zu anderen Zwecken als nichtkommerziellen Lehr- und Lernzwecken ist nicht
gestattet.

Die Verantwortung fur die rechtmaBige Nutzung des Lernmaterials liegt aus-
schlieBlich beim Nutzer. Gibt der Nutzer das Lernmaterial an Dritte weiter oder
ermaoglicht er eine solche Weitergabe, hat er den Dritten auf die Einhaltung der
vorgenannten Lizenzbedingungen zu verpflichten.
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