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Ooungstypolog e 

1 PJimisSen zur Sprac."JOrderun,g in mehrsprachigen Scllulen 

Die folgenden Überlegungen zeigen, warum es sinnvoll ist, auch separate DaZ-lektionen anzubieten· 
Schulerinnen und Schuler, die Deutsch als Zweitsprache lernen, kommen laufend in die Situation. 
dass sie verstehen wollen. dabei aber nicht erfolgreich sind, und regelmässig erleben sie, das~ 
sie von anderen nicht oder nur teilweise verstanden werden. Solche Misserfolge beim Verstehen­
Wollen und beim S1ch-M1tteilen sind unvermeidlich und gehören zum Sprachenlernen. Sie bergen 
aber die Gefahr, dass lernende immer weniger zuhören und immer mehr verstummen, wenn sie 
keine pos1t1ven Erfahrungen machen können. Es ist deshalb wichtig, dass sie die Chance habe n, 
zu verstehen und sich verständlich mitzuteilen. In der Klasse kann diesem Anspruch - auch wenn 
die Prinzipien der Didaktik des Deutschen als Zweitsprache berücksichtigt werden - nicht in Jeder 
Situation Rechnung getragen werden. In der kleinen DaZ-Gruppe kann differenzierter auf das Niveau 

der lernenden reagiert werden: 
- Die lernenden haben die Chance, zu verstehen und verstanden zu werden, weil das Tempo und 

der Wortschatz ihren Voraussetzungen entsprechen. 
- Sie haben Zeit, sich mit Fehlendem und Fehlern zu befassen. 

Abbildung 9 Je nach Ziel unterschiedliche Sprachhandlungen anregen 

Obunii;stypolog1e tur Deutsch als Zweitsprache 

Rezeptiv Hören 

- gezieltes Hören 

- globales Hören 

- detailliertes Hören 

Produktiv 3 Sprechfertigkeit 
- --- - --

- reproduktives Sprechen 

- gelenktes Sprechen 
- freies Sprechen 

Kognitiv 5 Wortscha_t_z _ _____ _ 

- Wortschatz verstehen 

- Wortschatz reproduzieren 
- Wortschatz benützen 

- über Wörter reflektieren 

- Benützen eines Worterbuches 

2 Lesen 

- gezieltes Lesen 

- globales Lesen 

- detailliertes Lesen 

4 Schreiben 

- reproduktives Schreiben 

- gelenktes Schreiben 

- freies Schreiben 

6 Grammatik 

- bewusstes Wahrnehmen von 

Grammatikalischem 

- reproduktive Grammatikübungen 

gelenkte Grammatikübungen 

offene Grammatikübungen 

Grammatikalisches benennen 

----- ---------- - Benützen ernes Grammatikbuches 
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Horen JrtO Lesen 

2.1 verstehendes Hören und Lesen fördern - welches sind 

die didaktischen Parallelen? 

Hörend und lesend Informationen verarbeiten 
Die Forderung des verstehenden Hörens und Lesens werden in diesem Handbuch in einem gemein­
samen Kapitel diskutiert. Sowohl beim Hören als auch beim Lesen nehmen Menschen Informationen 
auf und verarbeiten sie. Verschiedene der Herausforderungen, die sie dabei bewältigen, stellen sich 
gleichermassen beim Hören und beim Lesen. Daraus ergeben sich «didaktische Pa ra llelem. Wenn 
es darum geht, lernende beim Erschliessen von Informationen zu unterstützen, sind es oft dieselben 
oder ähnliche Typen von Aufträgen, die sich zur Begleitung des Hörens bzw. des Lesens anbieten. 

Die in der Abbildung 10 1m Modell zur Textkompetenz (vgl. Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger 
2008) als Be1sp1ele aufgefuhrten Sprachhandlungen verdeutlichen die Parallelen zwischen dem ver­
stehenden Hören und Lesen: Erzählungen, Erklärungen usw. können sowohl hörend als auch lesend 

erschlossen werden. 

Je nachdem, ob eine Sprachhandlung im Dialog mit einem Gegenüber (Quadranten 1 und 3) oder 
als für sich selbst redender Text (Quadranten 2 und 4) realisiert wird, stellen sich unterschiedliche 
Anforderungen an eine Hörerin oder einen Leser. Wie anspruchsvoll das Hören oder Lesen ist. hängt 
ausserdem davon ab, ob Alltagswissen oder neues Wissen thematisiert wird . 

Abbildung 10 Mit dem Modell zur Textkompetenz lassen sich Parallelen von Hören und Lesen aufzeigen. 

Verschiedene Sprachhandlungen Be1sp1ele zum Horen und Lesen 

Dialogisch 

organisiert 
(Gesprächs· 
schritte) 

Thematische Orientierung: 
Welt des systematischen Wissens 

3 Sprachhandlung c(er-)klären1 
horen: 

'"" an emer Gruppenarbeit teilnehmen, 
bei der eine Schülerin ein tech­
nisches Gerat erklart und Fragen 
zur Verwendung beantwortet 

lesen: 

- em Interview lesen, in dem eine 
Wissenschaftlerin eine Entdeckung 
erklärt 

1 Sprachhandlung 1plaudern1 
horen: 

- uber ein Spiel sprechen 
- em Vorhaben planen 
lesen: 

- eine SMS lesen 
- einen Kartengruss lesen 

4 Komplexe Sprachhandlungen 
hören: 

- die Zusammenfassung einer 
Gruppenarbeit hören 

- einen komplexen Auft rag mit 

mehreren Arbeitsschritten hören 
lesen: 

- einen Sachtext lesen 

- einen Lexikonemtrag lesen 

2 Sprachhandlung «erzählenu 
hören· 

eine vorgelesene Geschichte hören 
ein Hörbuch hören 

einen Re1sebencht hören 
esen: 

eine Erzä~J~ng lesen 
1 

einen Erlebnisbericht lesen 

Themat ische Orientierung: 
Welt des Alltags 

Monologisch 

organisiert 

(textuell 
durchformt) 

Verstehensprozesse auf verschiedenen Ebenen 

Geübte Hörerinnen oder Leser, die sich in einer Sprache sicher fühlen, können zeitgleich auf mehre­
ren Ebenen Verstehensprozesse bewältigen: 

Sie stellen zusammenhänge zwischen einzelnen Wörtern, Wortgruppen und aufeinanderfo lgen­
den Sätzen her (lokale Kohärenzbildung). 

_ Sie entwickeln eine Vorstellung vom Text als Ganzem (globale Kohärenzbildung). 
_ Sie leiten nicht explizit Gesagtes her und bewerten auch Inhalt und Sprache des Textes. 

Insbesondere in mehrsprachigen Klassen lässt sich aber beobachten, dass ein solches «Verste­
hen in einem Durchgang>, nicht für alle Schülerinnen und Schüler selbstverständlich ist. Wenn das 
Bemühen um lokale Kohärenzbildung im Vordergrund steht, gelingt es vielen nicht, zeitgleich eine 
Vorstellung vom Text als Ganzem zu entwickeln (vgl. Rosebrock 2008). 

-Verschaffen Sie sich einen Überblick über die Abbildung 11 . Denken Sie an eigene Erfahrungen bei 

der Auseinandersetzung mit schwierigen Texten oder beim Erlernen einer Fremdsprache. 

1. Erinnern Sie sich an Sit uationen, in denen es Ihnen zwar gelungen ist, einzelne Wörter oder auch 

Sätze zu verstehen, Sie aber trotzdem den Text als Ganzes nicht verstanden haben? 

2. Was braucht es, damit Verstehen auf den verschiedenen in der Grafik dargestellten Ebenen 

gleichzeitig ablaufen kann? 

Abbildung 11 Auf mehreren Ebenen gleichzeitig verstehen - eine Herausforderung 

Ebenen des Verstehens 

Hören Kritisches Verstehen 
nicht explizit Gesagtes herleiten; interpretieren; Inhalt und Sprache pn.ifen 

und bewerten 

Globale Kohärenzbildung 
Beziehungen zwischen explizit erwähnten Informationen herstellen. 
Vorstellung vom Text als Ganzem entwickeln; Hauptgedanken erfassen 

Lokale Kohärenzbildung 
Zusammenhänge herstellen zwischen einzelnen Wörtern, Wortgruppen 

und Satzfolgen; wörtlich verstehen 

Decodieren 
Wörter oder Formulierungen heraushören und verstehen bzw. erlesen 

und verstehen 

Lesen 

! D karistoss 

! 1-iintergrund 
Ebenen des Verstehens 
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F 1 d · d anhand der Geschichte cDer Kopfstand» (-+ Abbildung 12) gezeigt, was geübten Im o gen en wir . . . 
. d Ho··rern auf verschiedenen Verstehensebenen gle1chze1t1g gelingt, ohne dass sie Leserinnen o er . . . 

sich bewusst darum bemühen. Die aufgezählten Beispiele stellen dabei nur eme ganz kleine Auswahl 

dessen dar, was mental geleistet wird. 

Abbildung 12 Verstehensprozesse auf verschiedenen Ebenen 

Der Kopfstand 

.cTina bt e ine Angeberim>, sagen die 
andern \tädchen der KJas e. ~<Immer 
sagt -.ie. was sie alle-; kann .>> 

Heute haben die Kinder in de r Turn­
stunde den Kopfstand geübt. Die 
Lehrerin hat es vorgezeigt, und es ha t 
ganz einfach ausgesehen. Aber so 
einfach ist es nicht, auf dem Kopf zu 
s tehen - auch wenn man die Hände als 
Stütze brauchen darf. 

!\ein Kind aus der Klasse kann länger 
a ls drei ekunden auf dem Kopf stehen. 

In der Pause geht Tina auf die Wiese 
hinter dem Schulhaus Hie r ist s ie 
allPin Sie übt und übt. Plötzlich gelingt 
es ihr· Sie kann auf dem Kopf s tehPn -
zehn Sekunden, flinflehn Sekunden. 
Sie versucht es noch einmal, und es 
gelingt ihr wiede r. Auf e inmal hört sie 
Stimmen. 

Die and<'ren \ fädchen kommen Tina 
IPgt sich in die Wiese Sie verschränkt 
die Arme hinte r dem Kopf und schaut 
in den Himmel. Die \1ädrhPn fragen: 
~was machst du hier ? Wir haben dich 
g<'sucht.» «kh wolltP nur etwas 
ausruhen», sagt Tina. '' leb bin müde 
vom TurnPn .... 

Analyse 

Es geht 1m Text um eine Klasse. Tina ist eines der Mädchen aus 
dieser Klasse. Die andern Mädchen der Klasse sehen Tina als 
Angeberin. 
globale Kohärenzb ldung 

rsiet referiert auf 1 Tina1. 
lokale Koharenzl J1 g 

Sicher passiert im Zusammenhang mit der Turnstunde etwas, 
wobei es eine Rolle spielt, dass Tina als Angeberin gesehen wird. 
nt1sc~ r · 

Die Kinder der Klasse müssen den Kopfstand lernen. 
lokale Koharenzb1ldung 

Bisher konnte kein Kind aus der Klasse länger als drei Sekunden 
auf dem Kopf stehen - also kann es auch Tina noch nicht. 
globale Kohärenzb1ldung 

Tina kann auf dem Kopf stehen - mehrere Male. 
lokale Koharenzb1ldung 

Eine Angeberin zu sein, ist etwas Negatives. Tina will das Bild, sie 
sei eine Angeberin, nicht bestätigen. Deshalb sagt sie nicht, dass 
ihr der Kopfstand gelungen ist, sondern gibt vor, sich auszuruhen. 
kr1t1 v • rstehen 

--------
Vermutlich ist Tina gar nicht mude. Dies lasst sich aufgrund des 
Textes nicht mit Sicherheit sagen, ist aber naheliegend. 
lmt1sche Ver · 

Voraussetzungen für verstehendes Hören und Lesen 

Die Geschichte cDer Kopfstand• bereitet geübten Hörern oder Leserinnen, die sich in der deutschen 
Sprache sicher fühlen, keine Probleme in Bezug auf den Wortschatz, die grammatikalischen Formen 
und Strukturen und den Textaufbau. Auch der Kontext •Schule• wird sofort erkannt. Mit entspre­
chendem Weltwissen kann z. B. interpretiert werden, dass cangebem in diesem Kontext, d. h. unter 
Mädchen, die zusammen in einer Klasse sind, besonders negativ besetzt ist. 

Erfahrene Hörerinnen oder Leser kennen ausserdem zahlreiche andere Geschichten dieser Art, d. h., 
sie können auf ein Repertoi re an Geschichten zurückgreifen. Sobald sie in die Geschichte eintau­
chen, beginnen sie, ihr Textwissen zu nutzen. Am Ende der Geschichte ist es für sie deshalb klar, 
dass die offene 1Schlussszene1 eine Anspielung auf etwas vorher Gesagtes ist. Bereits beim ersten 
Lesen oder Hören gelingt ihnen so die Schlussfolgerung (Interpretation), dass die Hauptfigur nicht 
mehr als Angeberin bezeichnet werden möchte und deshalb verschweigt, was sie kann. 

In der Abbildung 13 sind die hier aufgezählten Voraussetzungen für erfolgreiches Hör- oder Lese­
verstehen zusammengefasst. Je besser die verschiedenen Voraussetzungen erfü llt sind, desto eher 
kann Verstehen gelingen. l ernende, die in Bezug auf eine Voraussetzung wenig mitbringen, brau­
chen Begleitung. Auf Seite 48 sind in einer Checkliste entsprechende Kontrollfragen für die Entwick­
lung von unterstützenden Aufträgen zusammengestellt. 

Abbildung 13 Damit Informationen verstanden werden, müssen verschiedene Voraussetzungen erfüllt sein. 

Voraussetzungen fiir verstehendes Horen und Lesen 

1. Kenntnisse des 
Sprachsystems 

2. Weltwissen 

3. Kontextwissen 

4. Textwissen 

- Kenntnis von Wortschatz 
- 1mphz1te Grammatikkenntnisse - insbesondere zu Satzstrukturen 

------
- allgemeines oder fachspezifisches Wissen, an das angeknüpft werden kann 
- auf Erfahrung beruhende Vorstellung davon, wie ein Ereignis normalerweise 

verläuft (Script) 

- Vorstellung davon, in welchem Zusammenhang die gehörten oder gelesenen 
Informationen stehen 

- Wissen über die Organisation des Gehörten oder Gelesenen (Textsorte, 
Textaufbau) 
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3 2 Hören und lese 

2.2 Welches sind «typische Schwierigkeiten» im Unterricht? 

Viel Hören - wenig Unterstützung . .. . . 
. d n Teils des Unterrichts werden Informationen mundlich vermittelt oder aus-Wahren eines grosse ,, . . . .. 

V tl. h ·nd es etwa 70 bis 90 Prozent der Unternchtsze1t, die durch mundliche getauscht. ermu 1c s1 .. . .. _ 
· ht zen abgedeckt werden Grundsätzlich kennen zwei Formen von Hors1tuat1onen Unternc ssequen · 

unterschieden werden: 
_ unmittelbares Hören ( Live-Hörem): Im Raum anwesende Personen sprechen; 
_ medienvermitteltes Horen («Hören ab Konserve»): Es werden z.B. Podcasts, Videoclips, Doku-

mentarfilme, CDs usw. eingesetzt. 

~ 
Während eines grossen Teils des Unterrichts werden Informationen mündlich vermittelt oder 

ausgetauscht. Nehmen Sie als Beispiel eine Lektion, die Sie selber erteilt haben oder die 

Sie als Lemende/ r erlebt haben. Wählen Sie eine Lektion, in der unmittelbares Hören im Vorder­

grund stand - also nicht medienvermitteltes Hören ab Tonträger. 

t. Während ungefähr wie viel Zeit wurden Informationen mündlich vermittelt oder ausgetauscht? 

2. Mit welchen Aufträgen wurde das Hören gesteuert? 

Auffällig ist, wie unterschiedlich Lehrpersonen die beiden Formen von Hörsituationen didaktisch 
aufbereiten. Beim medienvermittelten Hören werden die Schülerinnen und Schüler weitaus häufiger 
auf das Hören vorbereitet und erha lten Anweisungen dazu, was von ihnen während und nach dem 
Hören erwartet wird. Lehrpersonen erteilen also Aufträge, die die Aufmerksamkeit lenken. Dies ist in 

Situationen, in denen unmittelbar gehört wird, viel seltener der Fall. Die l ernenden sind meist sich 
selbst überlassen. Es wird vorausgesetzt, dass sie selbstständig bestimmte Hörziele verfolgen und 
dass sie über die Möglichkeiten verfügen, diese Ziele zu erreichen. 

Schülerinnen und Schülern, die noch wenig Hörstrategien entwickelt haben und/oder nicht über 
altersgemässe Deutschkenntnisse verfügen, entgehen einerseits viele Detailinformationen, anderer­
seits entwickeln sie keine effizienten Verstehensstrategien, sondern vor allem Kompensations- und 
Vermeidungsstrateg1en, dank deren sie im Unterricht nicht auffallen. 

Hörziele helfen, das Hören zu organisieren 

Das folgende Beispiel aus einer Klasse mit Schülerinnen und Schülern im Alter von elf Jahren ist 
typisch für eine Hörsituation, in der die l ernenden das erwartete Hörziel nicht erreichen: 

wanrend mehrerer Wochen arbeitet die Klasse am Thema Papier Die Sc'1ulennner und Scruler 
haben bereits selber Paper hergestellt und befassen s1cr nur be1'11 Betrachten von alten chme 
sischer Holzschnitten noch'llals mit dem Vorgang. Im Gesprac'1 zu zweit trage„ sie zusam!"len, 
was sie auf del"I Bildern wiedererkennen In der folgenden Lektion erwähnt die Lerrenn den bevor 
stehenden Besuch in einer Papier fabrik. Sie zeigt Bilder aus der r'lodernen Pap1erprodukt•o'1 und 
g bt entsprechende Erklarungen. Dieser Input dauert rund fünf M1ruten. Anschl1essend erhaltef'\ 
die Schülerinnen und Schüler den Auftrag, Unterschiede zwischen dem Jrsprungltclieri und dem 
modernen Verfahren der Pap1erprodukt1on zu nennen. Der Auftrag, Unterschiede zu fokussieren, 
wird hier zum ersten Mal erteilt Während des Inputs anhand der Bilder war er noch nicht bekd'lrt 
Aus den Aussagen der Schüler,nnen und Schü er wird deutlich, dass sie sich beim Horen nicht auf 
Unterscr1ede konzeritnert haben. Die Lehrerin erklart daraufhin· Jetzt müsst ihr nochmals die Holz 
sc'1rntte hervornehmen und nochmals wiederholen. wie damals Papier hergestellt wurde. Und dann 
kon'len wir Unterschiede zur modernen Papierproduktion sammeln. 

Hätten die Schülerinnen und Schüler vor dem Hören gewusst, dass ein Vergleich zwischen tradi­
tionellem und modernem Verfahren der Papierproduktion angestell t werden muss, hätten sie den 
Input mit einem bestimmten Hörziel verfolgen können. Sie hätten das Wissen über das ursprüngliche 
Verfahren schon während des Hörens mit den neuen Informationen in Verbindung bringen können. 
Ein solcher unterstützender Auftrag im Sinne eines «advance organizen> hat aber gefehlt. 

Die entscheidenden Sekunden zur Verarbeitung von Informationen 

Das folgende Beispiel aus der Unterstufe verdeutlicht ein weiteres Problem, das insbesondere ler­
nende, die erst seit wenigen Monaten oder Jahren Deutsch lernen, häufig antreffen: 

Der Lehrer liest der Klasse eine kurze Geschichte vor. Das Vorlesen dauert etwa zwe Minuten. In der 
Gesch1ct>te geht es um einen Streit unter Kindern. Der Lehrer fordert die Schulennne~ und Scruler 
auf, einen Ausschnitt aus der Geschichte zu zweit zu sp1eler. Arschl1essend solle'1 ein ge Paare der 
Klasse die S1tuat1on vorspielen. 
Der Lehrer wendet sich Flonca zu. Flonca lernt erst seit zwei Jahren Deutsch. Der Lerrer stellt ihr 
em paar Fragen, um festzustellen. ob sie die Geschichte versta'1den hat Er n•mMt an, dass dies 

' 

33 



34 2 Horen und Lesen 

a 
1 

fa ls n ht de Fall ist und dass es Flonca deshalb nicht gelingen konnte. eine Rolle zu uber 
ehnien Tatsachl eh hat Flonca de Geschichte nicht verstariden. Der Lehrer setzt sich des'1alb mit 

hr samme und legt hr die Geschichte schnfthch vor. Er fordert sie at..f, einen Abschni tt für sich 
u se nd da r zu sagel'l, was sie verstanden hat Flonca liest halblaut vor sich hin und erza'llt 

an hhesseno Der Lehrer fordert sie auf, 1hm Stellen zu ze gen. bei denen sie nicht sicher ist, ob s 
n tig erst t>t Es zeigt sich, dass Flonca nur wenige Wbrter nicht ken11t. l esend versteh• s e d 
Ge hi te g t Von sich aus gibt sie folgende Erklarung ab· Wenn Sie vorl~~en , geht es zu schnell 
Wenn ich selber lese, kann ich stoppen und denken. Ich we1ss. was die Worter he1ssen. Ich riJs 

einfach Zeit haber zum Denken 

Florica formuliert sehr präzise ein Problem, dem in mündlichen Unterrichtssequenzen wenig Be­
achtung geschenkt wird. Selbst wenn lernende alle Wörter und Formulierungen kennen, kommt es 
vor. dass sie nicht verstehen, weil ihnen die Zeit fehlt, das Gehörte zu verarbeiten. Ein Schüler der 

Sekundarstufe beschreibt diese Erfahrung wie folgt: 

Nenn 1cr zu ore zum Be1sp1el in Geschichte oder B1olog1e • merke ich plötzlich, dass ich rncr 
me r o gen ka'1n Ich kenne zwar fast alle Wörter. Aber ich kann den Sinn der Sätze nicht zusam 
me bauen. Dann klinke ich mich aus. Wenn ich wieder versuche m1tzudenken. komme 1ct"I n1cr 

mef'r rein. 

Sicher ist diese Erfahrung nicht nur Menschen bekannt, die eine Zweitsprache lernen. 1 m Zweitsprach­
erwerb zeigt sich das Problem aber in verstärkter Form. Wenn es an einer gewissen Stelle nicht mehr 
gelingt zu folgen, ist es schwierig, csich wieder einzuklinken». Eine wertvolle Unterstützung beim 
Horen live sind deshalb Sprechpausen von etwa drei Sekunden nach einem (<Sinnschritt». In sol­

chen Sprechpausen können Informationen verarbeitet werden, und es besteht die Chance, «sich 
wieder einzuklinken , wenn es nicht mehr gelungen ist zu folgen. 

Damit verstehendes Hören gelingen kann 

Die folgende Liste enthält Leitsätze zur Unterstützung des verstehenden Hörens. Die Leitsätze be­
ziehen sich sowohl auf dialogisch organisierte Sprachhandlungen wie Klassengespräche als auch auf 
monologisch organisierte Sprachhandlungen wie Anweisung, Präsentation, Kommentare in einem 

Film usw. 

.; Filme 
Mündlich erteilte 
Auftrage 
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Im Unterricht werden Inhalte häufig in Gesprächen - also dialogisch - erarbeitet. Unterrichtsbe­
obachtungen im Rahmen von Coachings zeigen, dass Lehrpersonen bei dialogisch organisierten 
Sprachhandlungen wenig Unterstützung im Sinne der in Abbildung 14 vorgeschlagenen Leitsätze 
anbieten. Sie erteilen z.B. keine Aufträge, die das Hören begleiten, und sie scheinen der eigenen 
Sprache weniger Aufmerksamkeit zu schenken, als wenn sie beispielsweise etwas präsentieren. Be­
gleitung durch Aufträge, sorgfältige Artikulation und Sprechpausen (vgl. Leitsätze 1 bis 3) sind aber 
auch beim Erarbeiten von Inhalten im Gespräch wesentlich. 

Klar definiertes Horz1el 

Abbildung 14 Nicht nur beim medienvermittelten Hören, sondern auch beim unmittelbaren Hören ist Unterstützung wichtig. 

Leitsatze zur Unterstutzung des verstehenden Horens Zu beachten beim 
unmittelbaren Hören 

Zu beachten beim ! l'l1r• gr d 
medienvermittelten Horen Leitsätze Unterstützung 

1. Begleitung 
-------.... Hören 

Lege Hörziele fest. Überlege, wie die Schülerinnen und 

Schüler diese Hörziele erreichen können, und erteile 

entsprechende Aufträge, die zeigen, worauf beim Hören 
zu achten ist. 

2. Artikulation 

Achte auf sorgfältige Artikulation (Aussprache und 

Betonung, Sprechmelodie). 

3. Sprechpausen 

Baue nach jedem Sinnschritt eine Pause von drei 
Sekunden ein. 

4. Satzbau und Sprechtempo bei Anweisungen und 
Erklärungen 

Formuliere in einfachen - d. h. nicht verschachtelten - , 
vollständigen Sätzen. 

Achte auf ein angemessenes Sprechtempo, d. h. tendenz1-

e~ etwas verlangsamt. 

5. Rückversicherung bei Anweisungen 

Lasse Anweisungen von einer Schülerin oder einem 

Schüler wiederholen, damit du einen Einblick in die 

Verstehensle1stung bekommst und damit die anderen 

lernenden ein zweites Mal horen und verarbeiten können. 

6. Pausen und Wiederholung bei medienvermitteltem 
Hören 

Baue beim med1envermittelten Hören (CD, Podcast, 

Videoclip usw.) Pausen ein und ermögliche wiederholtes 
Horen. 

...._ ______ _ 
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Vermeiden, dass Lesen vermieden wird . . 
. „h t d ken mundllche Unterrichtssequenzen einen grossen Teil der Untemchtszeit 

Wie bereits erwa n • ec .. . 
. ht enzen in denen das Lesen im Vordergrund stehen soll, lasst sich nun beob-ab. In Unternc ssequ • . .. . 

d S h··i r·nnen und Schüler versuchen Informationen mundllch zu erfragen, um das 
achten, ass c u e 1 .' • • • • 

"d 1 folgenden Beispiel beschreibt eine Lehrerin dieses Problem. Lesen zu verme1 en. m 

te, d ss K nder bei Gesprachen uber einen Text Informationen aus den Beitragen de 
en t. d dann mitreden. ohne selber gelesen zu haben. Eine clevere Strategie abe• 

s w r 1t der Leseforder1..ing erreichen wollen. 

viele leseschwache Schülerinnen und Schüler setzen diese Vermeidungsstrategie - zumeist un­
bewusst _ ein. Beim stillen Lesen beschäftigen sie sich "ZWar mit dem Text, aus unterschiedlichen 

Gründen erreichen sie aber die erwarteten Leseziele nicht - und gehen oft auch gar nicht davon 
aus dass sie sie erreichen könnten. Sobald in der Klasse über den Text gesprochen wird, füllen sie 
ihre, Verstehenslucken. Sie verstehen den Textinhalt somit, ohne dass sie selbst den Text verstehend 
gelesen haben. Sie können dem Unterricht folgen, fallen also nicht auf, entwickeln aber ihre Lese-

kompetenz nicht weiter. 

Wiederholte negative Erfahrungen beim Lesen führen dazu, dass Schülerinnen und Schüler immer 
weniger versuchen, sich Informationen lesend zu erschliessen. Deshalb ist die Frage wichtig, wes­
halb sie beim Lesen an ihre Grenzen stossen. Antworten auf diese Frage geben Hinweise auf Unter­

stützungsmöglichkeiten und helfen zu vermeiden, dass Lesen vermieden wird. 

Grundsätzlich können 'lWei Problembereiche unterschieden werden: 
Die Voraussetzungen für verstehendes Lesen sind nicht gegeben, weil ... 
a. Kenntnisse des Sprachsystems, Weltwissen, Kontextwissen und/oder Textwissen fehlen; 

b. kein genügendes Lesetempo erreicht wird. 

Im ersten Fall können Schülerinnen und Schüler mit unterstützenden Aufträgen auf das Lesen vor­

bereitet und beim Lesen so begleitet werden, dass ihnen Verstehen gelingt. 
Im 'lWeiten Fall braucht es ein längerfristig geplantes Training, das zu einem angemessenen Lese­
tempo führt. 

Ein angemessenes Lesetempo 
Leseflüssigkeit - d. h. angemessen schnelles, sinnbetontes und genaues Lesen - steht in direktem 
Zusammenhang mit verstehendem Lesen und ist deshalb eine entscheidende Komponente der Le­
sekompetenz. Nicht allen Schülerinnen und Schülern gelingt nach erfolgreicher Alphabetisierung die 
Entwicklung einer hinreichenden Leseflüssigkeit. Erfahrungswerte zeigen Folgendes: 

Damit beim Lesen eines Textes globale Kohärenzbildung überhaupt gelingen kann, müssen Schü­
lerinnen und Schüler mindestens hundert Wörter pro Minute lesen können. 

- Sie sollten dabei nicht mehr als fü nf Wörter fa lsch lesen (nicht mehr als fünf Verleser). 
- Bei geringerem Lesetempo ist die globale Kohärenzbildung beeinträchtigt. Eine höhere Zahl an 

unbemerkten Verlesern führt dazu, dass falsche Zusammenhänge konstruiert werden. 

Die oben genannten Zahlen gelten für Kinder im Schulalter sowohl beim stillen als auch beim lauten 
Lesen. Zum Vergleich kann die Leseleistung durchschnittlich geübter Erwachsener genannt werden. 
Sie bewältigen beim stillen Lesen 'lWei- bis dreihundert Wörter pro Minute (Rosebrock et al. 2011, 

s. 62). 

In den letzten Jahren sind verschiedene Trainingsmaterialien auf den Markt gekommen. Ein einfa­
ches Verfahren, das sich insbesondere für mehrsprach ige Schulen eignet, ist das im englischen 
Sprachraum als «Paired Reading• bekannte Tandemlesen. Ein Vorteil dieser Methode ist, dass die 
Lehrperson eigene Texte auswählen kann, die sowohl dem sprach lichen Niveau der Schülerinnen 
und Schüler als auch den behandelten Unterrichtsthemen entsprechen. Lehrpersonen, die das Tan­
demlesen während etwa drei Monaten zwei- bis dreimal pro Woche jeweils fünfzehn bis zwanzig 
Minuten durchgeführt haben, bestätigen positive Effekte hinsichtlich der Leseflüssigkeit. 

Verschiedene Settings, in denen laut gelesen wird 
In Weiterbildungen zur Förderung des verstehenden Lesens stellen Lehrpersonen häufig die Frage, 
inwiefern das laute Lesen vor der Klasse sinnvoll sei, da in der Fachdidaktik heute davon eher abge­
ra ten werde. Hier kann zwischen zwei verschiedenen Settings unterschieden werden. 

1. Einen neuen Lerninhalt erarbeiten 

Wenn Schülerinnen und Schüler im Unterricht einen Text still lesen, wird häufig das unterschiedliche 
Lesetempo zum Problem. Die einen haben den Text rasch gelesen, die andern brauchen doppelt 
oder dreimal so viel Zeit. Deshalb lassen manche Lehrpersonen einen Text abschnittweise vorlesen. 
Da der Text in diesem Setting fü r den Vorlesenden in der Regel neu ist, gelingt das Vorlesen nicht 

! Unterr 1't 
Leseflüss1gke1t 
trainieren 
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immer gut. Bei stockendem und fehlerhaftem Lesen fällt es den Zuhörenden schwer, dem Inhalt zu 

f 1 V. le Schulennnen und Schuler erleben das unvorbereitete Vorlesen vor der Klasse ausser-
o gen. 1e . · h b · h · 
dem als Stress. Die oben erwähnte Kritik am lauten Vorlesen 1m Unternc t ez1e t sich auf diese 

Überforderung. .. 
Als Alternative zum unvorbereiteten Vorlesen bieten sich folgende Losungen an: 
_ Die Lehrperson teilt den Text 1m Voraus in Portionen auf und gibt einzelnen Schülerinnen und 

Schülern den Auftrag, das Vorlesen vorzubereiten. 
- Die Lehrperson liest selber vor. Sie achtet dabei darauf, dass sie nicht zu schnell vorliest. Die 

Schülerinnen und Schüler werden aufgefordert mitzulesen, d. h. dem Text mit den Augen und 
eventuell mit dem Finger zu folgen. Zur Kontrolle kann die Lehrperson absichtlich Fehler einbauen 
(z.B. rneben dem Haus statt hinter dem Haus»). Die Schülerinnen und Schüler müssen auf sol-

che Fehler reagieren. 

2. Gestaltendes Vorlesen 

Analog zu einem Musikstück, das geübt und vorgetragen wird, können sich Schülerinnen und Schü-
ler einen Lesetext aneignen. Wichtig ist hier das Vorbild der Lehrperson, die selber vorliest, um 
Anregungen zur Gestaltung zu geben. Wenn eine Schülerin oder ein Schüler einen vorbereiteten 
Text gestaltend vorliest, können die Zuhörenden die Leseleistung in Bezug auf einige Kriterien be­
urteilen. Vor dem Vorlesen werden mögliche Formulierungen für eine Rückmeldung besprochen 
(-+ Abbildung 15), und es wird vereinbart, wer auf welche Kriterien - beispielsweise Lesetempo oder 

Sprechmelodie - achtet. 

Abbildung 15 Anhand von Formulierungen können Rückmeldungen zum gestaltenden Vorlesen gegeben werden. 

Ruckmeldung zum gestaltenden Vorle~en 

Wahle für deine Ruckmeldung die passenden Sätze aus 

Du hast zu leise vorgelesen. 
Du hast zu laut vorgelesen. 

2 Lesetempo 

Du hast zu langsam vorgelesen. 
Du hast stockend vorgelesen. 
Du hast zu schnell vorgelesen. 

3 Pausen 

Du hast am Satzende keine Pause gemacht. 

il Sprechmelodie 

Du hast bei einem Punkt am Satzende die 
Stimme nicht gesenkt. 

Du hast bei einem Fragezeichen am Satz­
ende die St imme nicht gehoben. 

Du hast eintönig vorgelesen. 

---·----------„-„.······--·· . 

Die Lautstärke war angemessen. 

Du hast fliessend vorgelesen. 
Das Lesetempo war angemessen. 

Du hast die Satzenden beachtet. 

Du hast die Sätze richtig betont. 
Du hast den Text mit der Stimme gestaltet. 

2.3 Wie können Schwierigkeiten in Hör- und Lesetexten 
vorweggenommen werden? 

Fehlender Wortschatz als Problem 

-In den folgenden beiden Textanfängen sind Wörter abgedeckt. Versuchen Sie, den Inhalt trotzdem ! Denkansto 5 

zu verstehen. Welche unterschiedlichen Erfahrungen machen Sie beim Lesen von Beispiel A und von 

Beispiel B? 

Beispiel A: Die Entstehung von 

Dass alle Menschen einen - haben, scheint heute selbstverständlich. Ein Leben ohne 

- kann man sich kaum mehr vorstellen. In den verschiedensten Situationen braucht 

man ihn fast täglich. Das war nicht immer so. („.) 

Beispiel B: Die - des Telefons 

1861 stellte der Deutsche Philipp Reis an einem Vortrag vor Wissenschaftlern eine neue -

vor: einen Apparat, mit dem man die menschliche Stimme übertragen konnte. Er hatte das erste 

Telefon -

Um einen Text im Grossen und Ganzen zu verstehen, muss man nicht jedes Wort verstehen. Es gibt 
aber in jedem Text Wörter und Formulierungen, die unbedingt verstanden werden müssen. Wie ver­
halten sich erfahrene Hörer oder Leserinnen gegenüber Wörtern, die sie nicht oder nur annähernd 
verstehen? 
- Sie schliessen Verstehenslücken - häufig ohne weiter nachzudenken - mithilfe von Vorwissen und 

aufgrund dessen, was sie im Text verstehen. 
- Kann eine Verstehenslücke so nicht geschlossen werden, erkennen sie, ob es sich um eine Stelle 

handelt, die zum Herstellen des Zusammenhangs (lokale und globale Kohärenzbildung) relevant 
ist. Falls dies zutrifft, entscheiden sie, ob und wie sie sich Hilfe holen können. Falls es nicht zu­
trifft, vernachlässigen sie das nicht Verstandene. 
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Das Sehhessen von verstehenslücken mithilfe von Vorwissen und aufgrun~ des ~ontexts ist eine 
Strategie, die insbesondere Zuhörende unbewusst anwende~_- Sie konzentrier~n sich auf das, was 
sie verstehen. Solange sie den Zusammenhang herstellen konnen, nehmen sie Verstehenslücken 

meist gar nicht bewusst wahr. 

Im schulischen Lernen wird vor allem beim Lesen der Fokus häufig auf nicht Verstandenes gelenkt. 
Die Schulerinnen und Schüler werden z. B. aufgefordert, einen Text zu lesen und unbekannte Wörter 
zu unterstreichen. Damit konzentrieren sie sich auf das Unverstandene. Strategien fü r das Schlies­
sen von Verstehensli.Jcken werden so nicht entwickelt. Das folgende Beispiel aus einer achten Klasse 

gibt Einblick in ein entsprechendes Unterrichtssetting: 

1 z sa m h ng mit dem Thern Im lriterr.et einkaufer hat der Lehrer der Klasse eine'l aktu e 
t i<el tgebracht Die SchJle innen und Scruler lesen den Artikel still für sich und m0 

s s e n cht erstener. Nach dem Lesen fragen Schülerinnen und Schüler nach der BedeL. 
e deoer Worter lnsgesal""t werden vom Lehrer und von der Klasse neun Worter erkla t 

des Wo ter s1rd fur das Verstehen des Artikels nicht wesentlich. So he1sst es be1sp1el 
s Te t Wer ri1cht urm1ttelbar m der Nahe wohnt, kann die Produkte 1m Internet bestelle" 

D s Wo t u •rntte bar wird erfragt und anhand mehrerer Beispiele erklcirt. Diese Be1sp1ele stehe 
T c ~ me~r m ltJsammenhang mit derr eigentlichen Thema und lenken die Aufmerksamkeit der 

K asse m e1 e andere R chtung. 
S bald keine Fragen mehr gestellt werden, 1'11t11ert der Lehrer ein Gespräcr zum Inhalt des Art1ke 
1 erlaufe des Gesprachs wird deutlich. dass verschiedene Schulennnen und SchJler wesentl1 
Textpassager nicht bzw falsch verstanden haben. Be1sp1elswe1se hat eine Schi.Jlenn aus dem Sa 
Die Homepage e mittelt dem Kunden em falsches Bild geschlossen, dass Kunden vor dem Ka f 

gefa schter Bilder gewarnt werden. - Nach de"l Gesprach erteilt der Lehrer einen Auftrag, fur de 
sen Bea bei g de Schu erinnen tJnd Sehufer den Text nochmals lesen mi.Jssen. Ein Scliüler ni'Tlrrt 
sei Woiterb h hervor und schlagt em Wort nach, das vorher besprochen worden ist. Zum Lehr ' 
ae 1 n da a f a spricht, sagt er: Ich habe vorher rnchts aufgeschrieben, und Jetzt habe ich w1ede 

rgessen, was das Wort bedeutet. 

Das Beispiel zeigt: 

- Es wird viel Zeit für das Erklären von Wörtern verwendet, die für das Verstehen des Textes nicht 
relevant sind. 

- Die Auseinandersetzung mit den Wörtern richtet die Aufmerksamkeit auf Lerninhalte, die mit dem 
Textinhalt an sich nicht viel zu tun haben. Es geht nicht mehr ums eigentliche Thema, sondern um 
das Klaren von Begriffen. 

_ Der Text wird als Ausgangspunkt für Wortschatzarbeit verwendet und nicht zur Entwicklung von 
verstehensstrategien. 
Da die mündlichen Erklärungen zu den Wörtern nicht schriftl ich festgehalten werden, können sich 
die Schülerinnen und Schüler bei der weiteren Arbeit z. T. nicht mehr an die Bedeutung dieser 
Wörter erinnern. 

_ Unverstandene, aber wichtige Wörter oder Formulierungen werden nicht besprochen, da die 
Schülerinnen und Schüler nicht erkennen, dass sie sie nicht verstanden haben. 

Bei der Unterrichtsvorbereitung Wortschatz auswählen 

Situationen wie oben beschrieben können vermieden werden, wenn die Lehrperson bei der Unter­
richtsvorbereitung festlegt, welche Wörter und Formulierungen für das Verstehen des Textes relevant 
sind und besprochen werden müssen. Wenn das globale Verstehen 1m Vordergrund steht, kann die 
Anweisung zum Umgang mit unbekanntem Wortschatz beispielsweise lauten: 

Wir besprechen acht Wörter und Formulierungen Z<J e1rerr Text, mit dem ihr nachher arbeitet. Ich 
habe sie a'l die Wandtafel geschneber . Wir suchen gemeinsam nach Erklarungeri Ihr sagt mir, was 
ich als Erinnerungshilfe an die Wandtafel scr reiben soll. 

Für die weitere Bearbeitung des Textes werden vorerst nicht mehr Wörter erklärt. Die Schülerinnen 
und Schüler müssen versuchen, den Text zu verstehen, indem sie sich auf Bekanntes konzentrieren. 

Das folgende Beispiel zeigt, wie mit einer Schlüsselstelle in einem Hörtext umgegangen werden 
kann. Bei einer Schlüsselstelle ist es wichtig, dass alles ganz genau verstanden wird. Ein entspre­
chender Auftrag kann folgenderma ssen formuliert werden: 

Ihr hort Jetzt eine wichtige Stelle aus der Geschichte. Hort ein erstes Mal zu urd besprecht nacrher 
zu zweit, was ihr verstanden habt. Nachher hört 1'1r ein zweites Mal zu . Versucht dann herauszufin 
den. was fur euch nocn unklar ist, d. h., was ihr nicht genau versteht. 
Der Text w.rd anschltessend ein drittes Mal getiort und dabe mehrma s u'lterbrochen Es besteht die 
Mogl1chke1t, Unverstandenes zu klaren. 

Es gibt also durchaus Texte bzw. Ausschnitte aus Texten, bei denen alles Unverstandene geklärt 
werden muss. Dies trifft insbesondere zu ... 

bei Schlüsselstellen in Hör- oder Lesetexten; 
- bei schriftlich oder mündlich erteilten Anweisungen, Aufträgen und Anleitungen; 
- bei Textaufgaben in der Mathematik; 
- bei Lesetexten, die im Erstleseunterricht eingesetzt werden; 
- bei kurzen Hör- oder Lesetexten, die im DaZ-Unterricht eingesetzt werden. 

In all diesen Fällen ist detailliertes Verstehen wichtig. 
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2 Hörer- und Lesen 

Sprachlich entlastete Texte - Unterstützung oder Bevormun~ung? . 

Verschiedene Verlage bieten zu bekannten Kinder- und Jugendbuchern sprachlich entlastete Versio­
nen an. Auch in neueren Lehrmitteln werden zu einzelnen Lesetexten vermehrt sprachlich entlastete 
Versionen angeboten. In mehrsprachigen Schulen werden solche Materialien geschätzt und genutzt 

(-+Abbildung 16). 

Sprachlich entlastete Texte können auf allen Schulstufen auch als Vorbereitung auf die Auseinander­
setzung mit dem Originaltext oder mit Ausschnitten davon eingesetzt werden. Sprachlich entlastete 
Fassungen können ein Zugang zu einem anspruchsvollen Originaltext sein. Wenn die lernenden 
wissen, worum es geht, gelingt es ihnen, dem Originaltext zu folgen, auch ohne jedes Detail zu ver-

stehen. 

Abbildung 16 Eine als 1Lesespur1 aufgebaute Geschichte in zwei unterschiedlich anspruchsvollen Versionen 

"usschnitt aus der Geschichte 1Der Pirat P1t1 

··.t, , .. 
'" .„ 

Einfache Version: 

Plötzlich hort er eine Stimme. 
Pirat Pit erschrickt. 

Woher kommt diese Stimme? 

Ist das ein Mensch? Oder ein Tier? 
Ist es ein gefährliches Tier? 

Pirat Pit hebt den Kopf und sieht. 
woher die Stimme kommt 

Auf einer Palme sitzt ein Papagei und krächzt. 

Anspruchsvolle Version : 

Als Pirat Pit wieder vor der Höhle steht, hört er 

plotzlich eine Stimme. Pirat Pit erschrickt. 

D 
Woher kommt diese Stimme? War da vorne etwas? 

•Ist da Jemand?1, ruft er. Aber niemand antwortet. 

Da hört er die Stimme wieder. Sie klingt seltsam und 

ein wenig unheimlich. Ist das ein Mensch? Oder 

ein Tier7 Ist es ein gefährliches Tier? Pirat Pit schleicht 

vorsichtig 1n die Richtung, aus der die Stimme 

gekommen ist. Er spurt sein Herz schlagen. Da hcirt 

er die Stimme wieder. Sie kommt von oben. Pirat 

Pit hebt den Kopf und sieht, woher die Stimme kommt. 

Auf einer Palme sitzt ein Papagei und krächzt. 

Lehrpersonen, die einen literarischen Text nach vertiefter Arbeit mit einer entlasteten Version an­
schliessend in der Originalversion vorlesen, machen positive Erfahrungen. Bedenken, dass Schüle­
rinnen und Schüler kein Interesse zeigen, wenn sie den Inhalt bereits kennen, bestätigen sich in der 
Regel nicht. Das Gegenteil ist der Fall: Schülerinnen und Schüler geniessen es, einen Text, dem sie 
folgen können, nochmals zu hören. 

-Wie könnte die folgende Anweisung, die eine Schülerin im Rahmen von Wochenplanarbeit erhalten 

hat, vereinfacht werden? 

cGib den Text nach dem Abtippen am Computer deinem Lernpartner zum Lesen. Teile ihm mit, 

dass er einen Punkt anmerken soll, den du bei der anschliessenden Überarbeitung des Textes 

beachten musst.» 

An Weiterbildungsveranstaltungen in mehrsprachigen Schulen stellen Lehrpersonen häufig die Frage, 
inwiefern es sinnvoll ist, dass sie selber Hör- oder Lesetexte sprachlich vereinfachen. Entscheidend 
ist hier sicher die Frage nach Aufwand und Ertrag. Wenn mit einem anspruchsvollen Text intensiv 
gearbeitet oder wenn der Text über längere Zeit wiederholt eingesetzt wird, kann sich der Aufwand 
lohnen. Ein sprachlich entlasteter Text ermöglicht die ermutigende Erfahrung, «einfach mal selber 
durch einen Text durchzukommen». Diese Erfahrung ist wichtig. Dass Schülerinnen und Schüler 
vorwiegend oder ausschliesslich mit sprachlich entlasteten Texten arbeiten sollen, wäre allerdings 
eine falsch verstandene Sprachförderung. Denn auch der Umgang mit anspruchsvollen Texten muss 
regelmässig trainiert werden. 

Da das Verfassen von sprachlich entlasteten Texten zeitaufwendig ist, werden in mehrsprachigen 
Schulen auf dem Schulhausserver gemeinsame Sammlungen eingerichtet. So können Nutzerinnen 
und Nutzer in den Texten auch Anpassungen vornehmen, die für ihre jeweilige Klasse nötig sind. 

Die Liste(-+ Abbildung 17) enthält Hinweise zur Vereinfachung von Texten. Die aufgezählten Punkte 
sind auch beim Formulieren von Anweisungen und Anleitungen zu beachten. 

Abbildung 17 Lesetexte können auf der Ebene der grafischen Gestaltung und der Sprache Schwierigkeiten enthalten. 

Texte entlasten - Hinweise zur Vereinfachung von grafischer Gestaltung und Sprache 

Welche Möglichkeiten zur Entlastung von Lesetexten bestehen auf der Ebene der grafischen Gestaltung? 

- möglichst grosse Schrift (mindestens 12 Punkt) 
- Zeilenbreite maximal 12 Zentimeter 

- Texte für Erstleser: höchstens sechs Wörter pro Zeile 
- genügend Zeilenabstand 

- Flattersatz statt Blocksatz 

- klare Gliederung (Nummerierung, Merkpunkte, Abschnitte) 

- Bilder, die wiedergeben, was im Text gesagt wird 

- Sätze oder Sinnschntte immer auf einer neuen Zeile beginnen 
-- ---- --- --- ---- . ? 

Welche Möglichkeiten zur Entlastung von Hör- und Lesetexten bestehen auf der sprachlichen Ebene. 

- seltene Wörter durch Wörter aus dem Grundwortschatz ersetzen 

- Verschachtelte Sätze durch mehrere kürzere Sätze ersetzen 
- Nominalisierungen durch Nebensätze ersetzen, z.B. 1weil es regnete• sta tt 1wegen des Regens• 

- Abschnitte mit Untertiteln versehen 
- in Bildlegenden und Grafiken gleiche Wörter bzw. Formulierungen wie im Fliesstext verwende_n ____ _ 

Hinweise zum Deutsch-Anfangsunterricht: - -

- Gleiches immer gleich benennen, d. h., möglichst auf die Verwendung von Synonymen verzichten 

Erzählungen statt im Präteritum 1m:.,:P_:_r,::äs:::e::.n:.::s.:.a:n:.:b:.:ie..::te::.:.n:_ _ _ ___ ~------------
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Arbeit mit vereinfachten Bilderbuchtexten 
Bilderbuchtexte sind oft in einer anspruchsvollen Sprache verfasst. Es wird davon ausgegangen, 
dass Erwachsene sie frei erzählen und dabei dem sprachlichen Niveau der zuhörenden Kinder an­
passen. Gute Erfahrungen machen Lehrpersonen im Kindergarten, die Bilderbuchtexte für Kinder, 
die noch am Anfang des Deutscherwerbs stehen, sprachlich entlasten. Sie schreiben die sprachlich 
entlasteten Versionen auf. sodass sie immer wieder im gleichen Wortlaut vorgelesen werden kön­
nen. Dies unterstützt das Lernen einfacher Satzmuster, neuer Wörter und Formul ierungen. 

Solche sprachlich entlasteten Texte können auch auf Tonträger aufgenommen und den Kindern auf 
CD angeboten werden Sie eignen sich ausserdem als Lesestoff für Kinder, die nach der Alphabeti­
sierung selber erste Texte lesen. 

Texte für Erstlesende prüfen 

Fur viele Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen, ist während und nach der Alphabetisierung 
der fehlende Wortschatz ein gravierendes Hindernis bei der Entwicklung von Lesekompetenz. Wäh­
rend bekannte Wörter oft schon als ganze Wortbilder erkannt werden, müssen unbekannte Wörter 
Buchstabe für Buchstabe erlesen werden. Verstehenslücken und das langsame Lesetempo führen 
dazu. dass die lokale Kohärenzb1ldung nicht gelingt. Damit Leseflüssigkeit erfolgreich trainiert wer­
den kann, brauchen Kinder Texte, die ihrem sprachlichen Niveau entsprechen. 

Dies bedeutet insbesondere auch, dass Texte in Erstleselehrgängen geprüft und teilweise angepasst 
werden müssen. Texte für die Alphabetisierung sollten auf den bereits aufgebauten Wortschatz ab­
gestimmt sein und Wörter und Formulierungen enthalten, die den kommunikativen Bedürfnissen der 
Kinder entsprechen. Es ist nicht sinnvoll, dass Kinder Wörter memorieren, die sie - ausser bei der 
Arbeit mit dem Leselehrgang - kaum jemals brauchen können. 

2.4 Wie werden unterstützende Aufträge formuliert? 

Auf das Lesen oder Hören vorbereiten 

Mit einer Vorentlastung werden Schülerinnen und Schüler mit dem Inhalt eines Textes vertraut ge­
macht, bevor sie ihn hören oder lesen. Dies ist vor allem deshalb wichtig, weil in der Schule angebo­
tene Hör- oder Lesetexte oft Inhalte vermitteln, die den lernenden noch wenig vertraut sind. Hören 
und Lesen im schulischen Kontext unterscheidet sich vom Hören und Lesen im privaten Alltag, wo 
Menschen sich in der Regel für Sendungen und Artikel zu Themen interessieren, über die sie schon 
ein breites Vorwissen haben. Menschen befassen sich im privaten Alltag eher selten mit Inhalten, 
die ihnen nicht in einem gewissen Mass vertraut sind. Wer kein Interesse an Tennis hat, schaut sich 
im Fernsehen kaum einen Tennismatch an. Wer sich nicht für Schiffsbau interessiert, wird beim Zei­
tunglesen eher nicht bei einem Artikel verweilen, in dem es um unterpulvergeschweisste Nähte geht. 

Insbesondere im Fachunterricht werden Lesetexte oft als Einstieg in ein neues Thema verwendet. 
Beim Lesen sollen erste Informationen zusammengetragen werden. Ein umgekehrtes Vorgehen kann 
effizienter sein. Eine Beobachtung, ein Experiment oder ein Gespräch kann die erste Begegnung mit 
dem Thema sein. Auf diese Weise zusammengetragene Informationen bereiten auf die anschliessen­
de Auseinandersetzung mit Texten zum Thema vor. Aufträge können beispielsweise dazu anleiten 
herauszufinden, ob die gesammelten Informationen mit dem übereinstimmen, was im Text steht. 

Eine Lehrerin, die Schülerinnen und Schüler auf der Sekundarstufe unterrichtet, berichtet in einem 
Erfahrungsaustausch darüber, wie eine sorgfältige Vorentlastung sich positiv auswirkt: 

Seit ich korsequent auf eine sorgfä ltige Vorentlastung achte und mit den Sch~lenriner und Sch -
lern daruber spreche. wie sie welche Hör oder Leseziele erreichen wol en, habe 1c'1 den Eindruck, 
dass sie besser verstehen. Sie haben sozusagen den Kopf bei der Sache bzw. oe1m rext. weil sie 
w ssen, was auf sie zukommt. wenn sie mit Hören ode Lesef"I beginnen. 

Schon bevor man einen Text liest, kann man ihm Informationen entnehmen. Entsprechende Erfah­
rungen können mit fremdsprachlichen Texten gemacht werden( --+ Abbildung 18). 

Abbildung 18 Die grafische Gestaltung unterstützt das Leseverstehen. 

Oaepo 5aMKan - eocbMOe l4YAO ceeTa 
nyT&W8CTBYA no 6aMKany Ha 6alilAapKe, 

M&HbWe acero AYMaewb o TOM, '4TO ceM· 

'iac nOA T060H 20 npo1.1eHT08 MMp08blX 

3anacoa '4MCT8HW8M npecHOM 80Abl 

reorpacti11R Olepa 6aMKaJ1 

03epo 6ati1Kan - caMoe AP88Hee oJepo Ha 

3eMne 6aHKan HaXOAMTCR Ha iore BocT0'4· 

HOH C11611p11 AnMHa 03epa 636 KM, H3M-

6onbwaR WHPMHa B l.10HTpanbHOH '40CH1 81 

KM, MMHHManbH0R WMPHHa - 27 KM 6onee 

no11oe11Hbl 6eperoeoi.1 nMHMM 03epa Haxo­

.QHTCR no.Q 30~MTOH llPMPOAOOXpaHHblX opra­
HM33l.IMH 

MaKCHManbHaR rny6HHa oJepa 1637 M 

HecoMH0HHO ro. '4TO 6aHKan - caMoe my-

6oKoe 03epo B MMpe, 6nH>KaHWMH np0T0H­

A0HT Ha ar o JBaHHe, aQ>pHKaHcKoe oJepo 
TaHbraHbHKa 

BoAa 6aMKana 
6aHKanbCKaR eoAa YHHKanbHa M YAMBH­

T01lbHa, KaK caM 6aHKafl 0Ha He06blKH0-

B0HHO npo3p0'4H3, '4HCTa 11 H0Cbl~eHa KHC-
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2 Hor~ und Lesen 

Der Lehrer einer Klasse mit zehn- und elfjährigen Schülerinnen und Schülern schildert, wie seine 
Klasse eine Strategie, die er cLesen vor dem Lesem nennt, anwendet: 

u d s ... le rn u d Schulern zu ze1ge!1, wie w1cht1g es ist, Informationen. die mari ber , 
de e tlrche Lese ur Verfugung hat, Zu nutzen. habe ich fremdspracrllche Texte b 

se k nlhsch r Schrift eingesetzt. Wir haben die Texte angeschaut ur.d besprochen, 
a fgr • .md der Gliederung. der Bilder usw. alles herausfrnderi kann, um sich auf das L s 

b eiten lcl" karin run beobachten, dass Schulennnen und Schüler die Strategie Lesen 
dem L sen n erschredenen Fachem selbststand g anwenden. auch ohne dass ich e ner ent pr 

d Al.lf trag erteile 

Verstehen nicht einfach überprüfen, sondern begleiten, damit verstanden werden kann 

-Unterstützende Aufträge fragen nicht einfach ab, was verstanden wurde, sondern begleiten, damit 

verstanden werden kann. 

1. Lesen Sie die folgenden Aufträge(-+ Abbildung 19) zur Geschichte C< Oer Kopfstand» auf Seite 30. 

2. Formulieren Sie selber einen Auftrag zur Geschichte, der begleitet, damit verstanden werden 

kann. 

Abbildung 19 Aufträge zur Geschichte 1Der Kopfstand• 

1.a Lies die folgenden Informationen zur Geschichte: 
1. In der Turnstunde üben die Kinder den Kopfstand. 
2. Tina übt in der Pause weiter. 
3. Tina kann den Kopfstand. 

4 Tina sagt den andern Mädchen nicht, dass sie den Kopfstand 
Jetzt kann. 

Lies die Geschichte. Zu welchen Stellen passen die Informationen? 
__ Notier die Zahl am Textrand (1„ 2„ 3. und 4.) 

1.b Lies die Geschichte. 

2.a 

Schreib in drei bis vier Sätzen auf, was in und nach der Turnstunde 
passiert. 

In der Turnstunde üben die Kinder den Kopfstand. 

01~ Lehrerin hat es vorgezeigt, und es hat ganz einfach ausgesehen. 
_Zeichne, wie die Kinder den Kopfstand machen. 

2.b Es gibt zwei Möglichkeiten, den Kopfstand zu machen: mit oder 
ohne Hände als Stütze. Lies den zweiten Abschnitt nochmals und 
b~antworte nachher die Frage: Durfen die Kinder in der Turnstunde 

_ die Hande als Stütze benutzen? 

3.a 

Begleiten, Abfragen, 

was verstanden 

wurde 

Beim Didaktis1eren von Hör- oder Lesetexten geht es keinesfalls darum, die Schülerinnen und Schü­
ler mit vielen Aufträgen zu beschäftigen. Das Ziel ist es, so viele Aufträge wie nötig zu formulie­
ren, damit die gesetzten Hör- oder Leseziele erreicht werden können. Die Aufträge sollen effiziente 
Vorgehensweisen bewusst machen. Das didaktische Ziel ist dabei immer zweifach: den Textinhalt 
selbstständig verstehen und gleichzeitig Verstehensstrategien und Routinen aufbauen. 

unterstützende Hör- oder Leseaufträge „. 

_ fokussieren einzelne Ebenen des Verstehens. Es wird nicht einfach vorausgesetzt, dass die ver­
schiedenen Verstehensprozesse bereits zeitgleich ablaufen (vgl. S. 29: Ebenen des Verstehens). 

_ lenken die Aufmerksamkeit auf wichtige Wörter oder Formulierungen, Schlüsselstellen und mögli­
che 1Stolpersteine». 

- sind klar formul iert, damit die lernenden genau wissen, was sie tun müssen (z. B. eine bestimmte 
Stelle lesen und eine vorgeschlagene Strategie einsetzen). 

Oie Checkliste (-+ Abbildung 20, S. 48) kann bei der Textdidaktisierung eingesetzt werden. Die 
Fragen machen darauf aufmerksam, worauf beim Formulieren von unterstützenden Aufträgen zu 
achten ist. 

Je nach Ziel anders hören oder lesen 

Aufträge zum Hören oder Lesen können Hinweise zum geeigneten Hör- bzw. Lesestil enthalten. 
- Ein Auftrag zum gezielten Hören kann beispielsweise darauf abzielen, dass beim ersten Hören nur 

notiert wird, welche Namen im Hörtext erwähnt werden. 
- Ein Auftrag zum globalen Lesen kann zum Ziel haben, dass die Schülerinnen und Schüler sagen 

können, worum es im Text geht. 

- Ein Auftrag zum detaillierten Lesen könnte lauten: 1! lies den ersten Textabschnitt nochmals durch. 
Wenn du ein Wort nicht verstehst, liest du nochmals den vorangehenden und den folgenden Satz 
und versuchst herauszufinden, worum es geht. Wenn du nicht herausfindest, was das Wort bedeu­
tet, unterstreichst du es. Schau im Wörterbuch nach oder frage, was das Wort bedeutet.. 

Hinweise zum geeigneten Lesestil können mithilfe der Illustrationen in Abbildung 21 (vgl. S. 49) ge­
geben werden. Die Illustrationen eignen sich für den Einsatz in verschiedenen Fächern. Analog dazu 
können Informationen zum geeigneten Hörstil gegeben werden. 

! H1 ter iu d 

H1nwe1se Entwicklung 
Aufträge 

! Unterr ht 

Drei Lesestile 
(Alter 4-15) 
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48 H Lesen 

Abbildung 20 Vor, wihrend und nach dem Horen bzw. l esen mit Aufträgen unterstützen 

a Mit welchem inhalthchen und sprachlichen Ziel setze ich den Text im Unterricht ein? 
b Will ich eine vertiefte Auseinandersetzung erreichen, oder mussen nur einzelne Informationen gefunden 

werden? 
c Welche Informationen müssen die Schülerinnen und Schüler mindestens verstehen? Welche Wörter bzw. 

Formulierungen mussen sie kennen. damit dies moghch ist? 

Vor dem Horen oder Lesen (Vorentlastung) 

Kenntnisse des Sprachsystems 
a Wie gestalte ich das Klaren von Wörtern und Formulierungen, die möglicherweise neu, für die Arbeit mit 

dem Text aber w1cht1g sind? Wie lauten die entsprechenden Aufträge? 
Wie stelle ich sicher. dass ihre Bedeutung beim anschliessenden Hören oder Lesen auch abgerufen werden 
kann? Wie lauten die entsprechenden Aufträge? 

Weltwissen 

b Welche Auftrage erteile ich, um bestehendes Weltwissen abzurufen oder neues Weltwissen aufzubauen? 

Kontextwissen 

c Mit welchen Aufträgen rege ich zur Bildung von Hypothesen dazu an, worum es im Text gehen könnte? 
Welche Informationen nehme ich vorweg (z. B. Ort, Zeit, Handlungszusammenhang aus einer Erzählung oder 
Fakten aus einem Sachtext)? Mit welchen Aufträgen erreiche ich, dass diese Informationen beim anschlies­
senden Horen oder Lesen auch abgerufen und verknüpft werden können? 

Textwissen 

d. Welche Informationen zu Textsorte und Textaufbau gebe ich bzw. lasse ich erarbeiten? 

Während des Hörens oder Lesens 

a Wo konnten Schw1engke1ten bei der lokalen Kohärenzbildung entstehen? 

Mit welchen Aufträgen trage ich dazu bei, dass diese Schwierigkeiten überwunden werden können? 
b Wo konnten Schwierigkeiten bei der globalen Kohärenzbildung entstehen? 

Mit welchen Aufträgen trage ich dazu bei, dass diese Schwierigkeiten überwunden werden können? 
c. Mit welchen Aufträgen rege ich zur Überprüfung der aufgestellten Hypothesen an? 
d. Mit welchen Auftragen rege ich zum Herleiten von nicht explizit Gesagtem an? 

Nach dem Hören oder Lesen 

a. Mit welchen Aufträgen rege ich zu einer Beurteilung des Gelesenen an? 
b. Mit welchen Auftr~gen rege ich zum Vernetzen mit bereits bestehendem Wissen an? 
c Mit welchen Auftragen trage ich dazu bei, dass das Gelesene für das weitere Lernen genutzt wird? 

4 
Schauen Sie die Illustrationen zu verschiedenen Lesestilen an (-Abbildung 21). Welchen Lesestil 
haben Sie heute beim Lesen verschiedener Texte eingesetzt? 

Selbstverständlich kann ein Text in verschiedenen Bearbeitungsphasen unterschiedlich gelesen bzw. 
gehört werden. So können zuerst einige Informationen gezielt gesucht bzw. herausgehört werden, 
anschliessend kann globales Verstehen das Ziel sein. Am Schluss kann eine Textstelle genauer ana­
lysiert werden, mit dem Ziel, sie detailliert zu verstehen. Wichtig ist zu betonen, dass nicht Jeder Text 
im Unterricht im Detail verstanden werden muss. Dies würde auch nicht dem natürlichen Hör- und 
Leseverhalten entsprechen. Beim Hören oder Lesen im Alltag bemüht sich niemand darum, alles 
immer ganz genau zu verstehen. 

Abbildung 21 Je nach Leseziel eignet sich ein anderer Lesestil. 

Beim gezielten Lesen ist das Ziel, im Text bestimmte 
Informationen zu finden. Dazu wird der Text überflogen. Es 
wird nach bestimmten St1chwortern Ausschau gehalten. 
Auch in anspruchsvollen Texten kann nach einer be­
stimmten Information gesucht werden, ohne dass der 
Anspruch besteht, dass nachher der ganze Text bearbeitet 
wird . 
Oft wird gezielt nach einem Stichwort gesucht, und in 
einem nächsten Schritt folgt detailliertes Lesen der 
entsprechenden Stelle. 

Beim globa len Lesen ist das Ziel, den Text im Grassen 
und Ganzen zu verstehen Dazu wird der Text durchgelesen 
- oder bildlich gesagt: Es wird einfach mal durchspaziert, 
ohne auf alle Details zu achten.> 
Es geht also nicht darum, alles ganz genau zu verstehen, 
sondern das Thema und die Hauptaussagen zu erkennen. 

Beim detaillierten Lesen ist das Ziel, ganz genau zu 
verstehen, d. h , alles Unverstandene muss erklärt werden. 
Je nach Schw1erigke1tsgrad des Textes wird zuerst lokale 
Kohärenzbildung und erst in einem zweiten Schritt globale 
Kohärenzbildung angestrebt. Es ist also mehrfaches Lesen 

notwendig. 

! D kar t 

! Unt rr cht 
Drei Lesestile 
(Alter 4 -1 5) 
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HÖf und Lesen 

Beispiele für unterstützende Aufträge in verschiedenen .~äc~er~ . 
Eine Lehrenn. die neun- bis elfjährige Schülerinnen und Schuler in einer MehrJahrgangsklasse unter­
richtet. beschreibt. wie sie grafische Darstellungen (-+Abbildung 22) entwickelt, um die Arbeit mit 
Hör- oder Lesetexten visuell zu unterstützen: 

n oder e1 Ze tstrahl sind Moghchke1ten, den lrihalt eines Texts, mit grafische 
eder geben Wenn ich bei der Untemchtsvorbere1tung eine geeignete grafisc 

e ern Text entwickelt habe, setze ich sie schon 1n der Phase der Vorentlasturg 
1sse ab urufen, Kontextwissen herzustellen und um uber den Aufbau des Textes zu 
h das Besprechen w1cht1ger Wörter erfolgt anhand der grafischen Darstellung :)1e 

, der mar 1e en be der Besprechung Wörter und notieren Erklärungen in oder neben die Darstel 
g tze graf s e Darstellurgen weiter zur Formulierung von unterstützenden Auftrage 

B sp ls e se horen wir nach einer Vorentlastung mit einer Mindmap einen Text ein erstes Mal 
t d m Z . g obal zu erstehen Der entsprechende Auftrag lautet 1Achtet darauf. welct-e Zwe ge 
M d p beim Horen schon erker.nen könnt. In einem zweiten Schritt kann es um det 

Verstehen gehen Ich erteile auf verschiedenen Niveaus Aufträge, in denen es darum geht, n 
tes De a 1.1 e nem Zwe g aus der Mindmap herauszuhoren. 

Wenn Schlilerinnen und Schüler wiederholt Erfahrungen beim Vergleichen von Informationen in ei­
ner grafischen Darstellung und im entsprechenden Fliesstext machen, werden sie auf das Entwi­
ckeln eigener grafischer Darstellungen vorbereitet. Eine geeignete Möglichkeit, dies zu unterstützen, 
ist ausserdem, dass grafische Darstellungen angeboten werden, in denen - je nach Niveau der 
lernenden - Elemente fehlen, die mithilfe des Fliesstextes ergänzt werden können. 

Abbildung 22 Mindmaps können zur Vorentlastung und zur Begleitung des Hörens oder Lesens genutzt werden. 

Eine andere Möglichkeit der Vorbereitu~g und Beglei.~ung ?eim Hören oder Lesen beschreibt ein 
Lehrer, der zwölfjährige lernende un:ernchtet. Er erklart, wie er mit einfach formulierten Informati­
onen an anspruchsvolle Texte heranfuhrt: 

d Oid ktis1erung von Texten, die ich mit der ganzen Klasse 1rsetzen will, uberleg ich niir z1..i 
1 h 1nformat1onen alle Schulennren und Schuler versteher. mussen, damit wir ge"'ei -am 

Tn ma weiterarbeiten konnen Diese Informationen schreibe ich n einfacher Sprac„e auf u d 
t e 1e als Vorbereitung auf die Arbei t mit deni Text e1r. 

alle worter geklart sind 1..ind ich davon ausgeher ka'lr, dass die lnforrrat ner er ta d 
r e beg1nrt de Arbeit am Onginal text1 Sie besteht u. a darir. dass de von mir aufges hnebe 

for'Tlat oren 1m Originaltext gesucht werden und dass herausgefunder werderi muss, wa 1m 
te t zusatzhch steht. (-+ Abbildung 23) 

Klassenlehrpersonen, deren Schülerinnen und Schüler DaZ-Unterricht erhalten, machen gute Er­
fahrungen, wenn die Möglichkeit besteht, einfach formulierte Informationen zu Texten aus verschie­
denen Fächern im DaZ-Unterricht zu nutzen. Positiv wirkt sich vor allem die vorbereitende Nutzung 
aus. Wenn die Schülerinnen und Schüler im DaZ-Unterricht Zeit hatten, Informationen zu verstehen 
und zu verarbeiten, sind sie bereit einzusteigen, wenn das Thema mit der ganzen Klasse in Angriff 
genommen wird. 

Dieses positive Beispiel steht im Gegensatz zu einem wen ig effizienten Setting, das in der Praxis 
aber immer wieder beobachtet werden kann. Wenn der DaZ-Unterricht dazu gebraucht wird, dass 
Schülerinnen und Schüler Texte aus dem Klassenunterricht, die sie eindeutig überfordern, durchar­
beiten, ist die Lernzeit schlecht genutzt. Das 11Stopfen von Löchern» führt die lernenden nicht weiter. 
Mit stark überfordernden Texten wird schlechter gelernt als mit bewältigbaren Texten, bei deren 
Bearbeitung es nur zu einer «dosierten Überforderung11 kommt. Wenn Schülerinnen und Schüler mit 
Texten arbeiten dürfen, die sie nur leicht überfordern, können sie brauchbaren Wortschatz aufbauen 
und nützliche Hör- bzw. Leseroutinen entwickeln (vgl. Rosebrock et al. 2011, S. 63). 

Abbildung 23 In einem Text Informationen suchen und an der entsprechenden Stelle eine Nummer notieren 

Informationen zum TeJCt •Erkaltungen1 

Auftrag 1 

Such die folgenden vier Informationen im Text. Notier die Nummer an die entsprechende Stelle am 
Textrand. 

1. Viele Menschen denken, dass man sich erkälten kann, wenn man friert. 
2. Am Anfang einer Erkältung haben Menschen oft das Gefühl zu frieren. 
3. Wenn man das Gefühl hat zu frieren, ist man aber oft bereits mit einem Erkältungsvirus angesteckt. 
4. In geschlossenen und schlecht durchlüfteten Räumen erkältet man sich eher als im Freien - - ----
Auftrag 2 

Im Text unten findest du mehr Details als in Auftrag 1. 
_Schreib zwei Details auf, die du beim Lesen des Textes unten zusätzlich erfahren hast. 

1 

1 

Erkältungen 

Das Wort Erkältung lässt an Kälte denken, weshalb viele Menschen davon uberzeugt sind, dass Frieren 
zu einer Erkältung führen kann. Diese Annahme ist insofern falsch, als Kälte allein nicht zu einer 
Erkaltung führen kann. 

Ein Zusammenhang zwischen Erkältung und Kälte besteht - wie alle Menschen aus Erfahru~g wissen -
aber trotzdem. Das erste Symptom einer Erkältung ist oft das Gefühl zu frieren. D'.~ses ~~fuhl taucht 
dann auf, wenn man sich bereits mit einem Erkältungsvirus angesteckt hat. Das Kaltegefuhl bei Erkran-
kungsbeginn ist also eine Folge der Virusinfektion und nicht deren Ursache. . 
Warum nun sind im Winter mehr Menschen erkältet als 1m Sommer7 Kälte kann das Ansteckungsnsiko 
erhohen, da sich Menschen, wenn es kalt ist, häufiger 1n Gebäuden aufhalten. In geschlossenen und 
schlecht durchlüfteten Räumen ist die Gefahr grösser als be1spielswe1se im Freien oder bei offenen 

~Stern, dass Menschen, die bereits eine Erkältung haben, andere an_s_te_c_ke_n_·--~-----
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2 Hören und lesen 

Exkurs zu zwei Verfahren der Texterschliessung 

Werden in Weiterbildungsveranstaltungen Möglichkeiten der Förderung des verstehenden Le 
diskutiert. erwähnen Lehrpersonen oft, dass sie ihre Schülerinnen und Schüler mit einem ders~n~ 
den im Folgenden beschriebenen Verfahren unterstützen. Erfahrungen in der Praxis zeigen d ei 
die beiden Verfahren vor allem lernende fördern, die bereits über gute Lesekompetenzen ver;üg:~~ 

1 Oie Funf-Schntt-Methode 

Die von Francis Robinson in den 1960er-Jahren entwickelte Leseverstehensmethode in fünf Schrit­
ten (Survey. Ouest1ons. Read. Reclte, Review/Repeat, auch SQ3R genannt) wurde für Studierende 
entwickelt, damit sie ihre Fachtexte effizienter bearbeiten konnten. In Lehrmitteln - vor allem für ler­
nende der Oberstufe - ist diese Methode oft anzutreffen. Erfahrungen in mehrsprachigen Klassen 
zeigen, dass gute Leserinnen und Leser mit dieser Methode insbesondere bei der Bearbeitung von 
Sachtexten Fortschritte erzielen. Lesesehwachen lernenden hilft die Fünf-Schritt-Methode, wenn 
sie begleitet eingesetzt wird. Be1m selbstständigen Lesen sind sie aber überfordert, weil sie noch 
nicht über die für das erfolgreiche Anwenden der Methode nötigen Leseroutinen und Strategien 
verfügen. 

2. Die sogenannten Textverstandntsfragen 

Textverständnisfragen, die häufig auch in Lehrmitteln anzutreffen sind, regen zu einer vertieften 
Auseinandersetzung mit dem Gelesenen an. Solche Fragen gehen davon aus, dass den Schulennnen 
und Schülern die lokale Kohärenzbildung gelingt(-+ Abbildung 11 , S. 29). 

Die Fragen wollen ein Anstoss zur globalen Kohärenzbildung und zu kritischem Verstehen sein. Lehr· 
personen begegnen aber oft dem Problem, dass das wörtliche Verstehen und das Ziehen einfacher 
Schlussfolgerungen noch nicht gelingt. Die Schülerinnen und Schüler sind also noch gar nicht in der 
Lage, komplexere Schlussfolgerungen zu ziehen. 

2.s Lesezeit, Bücheranschauzeit und Hörclubs - wie begleiten? 

Viel lesen und viel hören ist gut , wenn die Hör- und Lesetexte passen 

Einzelne Lehrpersonen und zunehmend auch ganze Schulen reservieren im wöchentlichen Stunden-
lan Lesezeiten. Die Lesezeiten werden während des ganzen Schuljahres oder beispielsweise nur im 
~intersemester angeboten. Bei Kindern, die noch nicht selber lesen, wird in diesem Zusammenhang 
von Bücheranschauzeit gesprochen. Entsprechend zur Lesezeit gibt es auch sogenannte Hörclubs, 
in denen Schülerinnen und Schüler sich mit Hörbüchern beschäftigen. Mit Lesezeit, Bücheranschau­
zeit und Hörclubs werden in erster Linie folgende Ziele angestrebt: 
_ Die Freude am Hören und Lesen soll geweckt werden. Die Schülerinnen und Schüler erleben das 

Hören und Lesen als Genuss. Die motivationale Basis für den Umgang mit Texten wird gefestigt. 
_ Die hteransche Bildung wird gefördert. Die Schülerinnen und Schüler lernen verschiedene Auto­

rinnen und Autoren sowie unterschiedliche Textsorten kennen. Sie entdecken eigene Vorlieben 
und entwickeln literarische und ästhetische Rezeptionskompetenz. 

- Verstehendes Hören oder Lesen wird trainiert. Die Schülerinnen und Schüler entwickeln Routinen 
und festigen Hör- und Lesestrategien. 

Ergebnisse aus der Forschung und Praxiserfahrungen insbesondere in mehrsprachigen Schulen zei­
gen, dass diese Ziele nur teilweise erreicht werden, wenn die Schülerinnen und Schüler bei der 
Auswahl von Hör- und Lesematerialien nicht unterstützt und begleitet werden (vgl. Rosebrock 2008). 
Viel hören oder viel lesen allein bewirkt nicht, dass Schülerinnen und Schüler lieber lesen oder hö­
ren, mehr über Literatur und über ihre Vorlieben herausfinden und ihre Hör- oder Lesekompetenzen 
verbessern. Die Gründe sind naheliegend: Schülerinnen und Schüler, die frei wählen können, hören 
oder lesen in der Regel auf dem Niveau, das sie bereits erreicht haben. Für eine Weiterentwicklung 
müssten sie sich aber auf ein höheres Niveau vorwagen. Schwachen Hörern oder Leserinnen gelingt 
es ausserdem oft gar nicht erst, sich auf einen Text einzulassen. Es braucht also Begleitung: 
- Die Schülerinnen und Schüler müssen passende (Hör-) Bücher bekommen oder mit Unterstützung 

auswählen. 
- Die Schülerinnen und Schüler müssen beim Hören und Lesen begleitet und gefordert werden. 
- Wenn Schülerinnen und Schüler noch nicht über ein angemessenes Lesetempo verfügen, das 

ihnen erlaubt, einen Text sinnentnehmend zu lesen, muss das Trainieren der Leseflüssigkeit im 
Vordergrund stehen (vgl. S. 37). 
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2 HOren und Lesen 

Das richtige Buch finden . . 
Für die Auswahl geeigneter Bücher bzw. Hörbücher kann sich die Klassenlehrperson zusätzlich zur 
Beratung der Bibliothekarin oder des Bibliothekars mit der. DaZ-Le.~rp~rson au~tauschen, um für ver­
schiedene Niveaus geeignete Angebote zu finden. Wenn eine Schulenn oder ein Schüler überfordert 
ist und wiederholt kein geeignetes Buch bzw. Hörbuch findet, ist genaues Hinschauen wichtig. 

In Bezug auf Schwierig~eiten, die auf zu geringer Leseflüssigkeit beruhen, unterscheiden Rosebrock 
und M1tarbe1ter (2011, S. 60 ff.) drei Niveaus: 
- Unabhängigkeitsniveau: Die globale Kohärenzbildung gelingt selbstständig. 
- lnstruktionsniveau: Die lokale Kohärenzbildung gelingt. Die globale Kohärenzbildung gelingt nur 

mit Begleitung. 
- Frustrationsniveau: Die lokale Kohärenzbildung gelingt nicht. 

Anhand der folgenden Fragen lässt sich - auch ohne standardisierten Test - einschätzen, ob ein 
Buch für eine Schulenn oder einen Schüler geeignet ist. 
1. Lesetempo: Liest der Schi.Jler oder die Schülerin mindestens hundert Wörter pro Minute? 
2. Genauigkeit: Kommen auf hundert Wörter nicht mehr als fünf Verleser (falsch gelesene Wörter) vor? 
3. Worterkennung: Werden die Wörter fliessend gelesen (kein mühsames Decodieren)? 
4. Intonation: Werden Gruppen von drei oder mehr Wörtern als Einheit gelesen und die Satzzeichen 

beachtet? 

Wird eine dieser Fragen negativ beantwortet, kann der Schüler bzw. die Schülerin dem lnstruktions­
niveau zugeteilt werden. Es ist also Begleitung beim Lesen notwendig. 
Zeigen sich deutliche Defizite betreffend Lesetempo und Genauigkeit, muss ein einfacheres Buch 
gefunden werden. 

Bei der Suche nach einem geeigneten Buch stellt sich also zum einen die Frage, ob ein Buch der 
Lesefertigkeit (Lesetempo und Genauigkeit) einer Schülerin oder eines Schülers entspricht. Die Hin­
weise zur Lektürebegle1tung (-+ Abbildung 24) zeigen, wie ein Buch im Hinblick auf weitere Stolper­
steine analysiert werden kann. Hier geht es nun um den Aufbau und den Inhalt des Buches. Je nach­
dem, welche Leseerfahrungen und Deutschkenntnisse eine Schülerin oder ein Schüler mitbringt, 
b~~ucht .es hierzu entsprechende Begleitung. Ana log zu einer Begleitung beim Lesen können beim 
Horen einer Geschichte vorentlastende Hinweise zum Aufbau, zu Schauplätzen, zu Protagonisten 
usw. wesentlich dafür sein, dass verstehendes Hören gelingt. 

Abbildung 24 Ein Buch im Hinblick auf Stolpersteine analysieren und Begleitung anbieten, damit das Verstehen gelingt 

. zur Entwicklung einer Lektürebegleitung H1nwe11e 

..,.. des Buches Wo hegen moghche Stolpersteine? 1 An1.,~ · 
Grlflache Ge1t1ltung 

Illustrationen/ Fotos 
_ wenige - viele 
_ vermitteln das Gleiche wie der Text - geben zusätzliche Informationen 

_ vermitteln die Informationen aus dem Text vollständig (d h„ anstelle des Textes können die Bilder gelesen t 
werden) 

_ sind einfach clesbar1 - sind schwer 1lesbar1 
_ sind dekorative Elemente ohne eindeutigen Bezug zum Text 

sprachliche Anforderungen 

Gliederung 
- Inhaltsverzeichnis 
- Gliederung 1n Kapitel - durchgehender Text 
- Kap1telzusammenfassungen 
- Art der Titel der einzelnen Kapitel (z. B. sprechende Titel, die zum globalen Verstehen beitragen) 
- wenige Abschnitte - viele Abschnitte 

Textstruktur 
- chronologische Erzählung - nicht chronologische Erzählung 
- einfacher Einstieg - ungewohnter, anspruchsvoller Einstieg 
- eine Erlebniswelt, ein Schauplatz - unterschiedliche Welten, wechselnde Schauplätze 
- Voraussehbarkeit gross - ungewohnter Handlungsverlauf, nicht voraussehbar 
- Erzählperspektive gleich bleibend - Erzählperspektive häufig wechselnd 
- bei Dialogen kann leicht erkannt werden, wer spricht - bei Dialogen ist es anspruchsvoll zu erkennen, wer 

spricht 
- Rückblenden - keine Rückblenden 
- Protagonisten gut eingeführt, deutlich unterscheidbar - Protagonisten schwer einzuordnen 

Satzbau 
- meist kurze Sätze - häufig lange Sätze 
- wenige verschachtelte Sätze - viele verschachtelte Sätze 
---

Wortschatz 
- einfach - anspruchsvoll 
- fachspezifischer Wortschatz 

II Begleitung der Lekture 

Möglichkeiten der Begleitung 

Welche wesentlichen Schwierigkeiten haben sich bei der Analyse (grafische Gestaltung und sprachliche 
Anforderungen) gezeigt? Worin kann eine Lektürebegle1tung bestehen? 
Beispiele für eine Lektürebegle1tung: 

- Inhaltsverzeichnis mit kurzen Inhaltsangaben zu den Kapiteln abgeben 
- Glossar abgeben 

- Protagonisten vorstellen (mündlich oder schriftlich) 
- einzelne Passagen vorlesen (z. B. die ersten drei Seiten) 
- einzelne Situationen in einer Skizze darstellen 
- Fragen stellen, die auf Schlusseisteilen h1nwe1sen 
- Schlusselstellen gemeinsam lesen 

! H1ntergr d 
H1nwe1se Lekture­
begleitung 
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2 H und Lesen 

Im Rahmen von Weiterbildungsveransta ltun~en _erwähnen Lehr?.ersonen .?as Problem, dass sie nicht 
alle Bücher oder Hörbücher, die ihre Schulerinnen und Schuler auswahlen, selber gelesen od 

gehört hätten und dass Begleitung deshalb schwierig sei. Da Lehrpersonen erfahrene Leserin er . nen 
und Hörer sind. können sie auch aufgrund von einigen Informationen, die sie zu einem Buch oder 
Hörbuch zusammentragen - z.B. aus dem der CD beigelegten Booklet-, begleiten, ohne das Buch 

oder Hörbuch vertieft zu kennen. 

Eine Bibliothekarin aus einer Schule, die eine Bibliothek mit verschiedenen Medien führt, weist da­
rauf hin, dass Schülerinnen und Schüler gerne Bücher oder andere Medien, die zu einer Reihe ge-

hören. ausleihen: 

ge Lehre 1rne urid Le'1rer, dass sie in ihren Klassen Bücher zur Lektüre vorsch agE;ri, a 
e ge o en Kindef e1hen gerne Sucher. Horbucher oder CD ROMs a.Js, in den n 
tes a treffen Es lo nt sich deshalb, wenn 1m Unterricht über ein ausgewahltes Buc a 

e a sfutir h gespro ... hen w1 d oder wenn es vorgelesen oder gemeinsam ge•esen 'd 
e Le person em Buch aus einer Reihe kennt. hat sie auch schon viele Ankrupfungsp e 

e Bege t g der Lekture on a deren Suchern derselben Reihe. 

1. Lesen Sie die 1Hinweise zur Entwicklung einer Lektürebegleitung» (--+Abbildung 24, Seite 55) 

2. Wählen Sie ein Kinder- oder Jugendbuch, das sie nicht gut oder gar nicht kennen. 

3. Definieren Sie eine Zielgruppe, mit der Sie das Buch einsetzen könnten. 

4. Nehmen Sie sich eine halbe Stunde Zeit und skizzieren Sie mithilfe der Hinweise eine 

Lektürebegleitung. 

Beispiele für Lese- oder Hörbegleitungen 

Eine Lehrerin, die neu- bis zehnjährige Kinder unterrichtet, wählt jeweils für vier bis sechs Wochen 
eine Gruppe von Schülerinnen und Schülern aus, die sie beim Lesen eines Buches begleitet. Sie 
beschreibt, wie sie die Lektürebegle1tung organisiert. 

d r freien Hor und Lesezeit arbeite ich mit einer ausgewahlten Gruppe von dre bis fünf Ki'ldern 

0 
defen Schulerirnen und Schüler müssen s1c'1, wahrend diese Begleitung stattfindet, elbst 

dig mit ih em (Hor )Buch beschäf t1gen Damit dies gelinger Kann. gibt es Regeln oeispielswei 
dazu. unter welchen Umstanden leise Gesprache erlaubt sind. 

0 
e Kinder, die 1ch begleite, lesen alle dasselbe von mir vorgeschlagene Bucr. Vor der ersten Lekture 

t He ich die Protagonisten vor. Ich schreibe deren Namen auf ein Plakat, und wir kleben zusammen 
a 

5 
d m Buch kopierte Bilder mit den ~rotagonisten dazu. 

0 
e Ersten Seiten des Buches lese ich jeweils vor Einzelne Abschnitte lese ich bewusst etwas ver­

jngsal'flt. sodass die Kinder mit den Augen mitlesen konnen Die K1naer steigen dann an einer be 
st mrT'teri Stelle ein und lesen einige Seiten selber. Ich gehe derweilen zu jedem Kind und bespreche 
rut ihm. was es gerade liest. Wenn ich Schwierigkeiten feststelle, ur'terstutzte ich mit Erklarunge'l 

oder Fragen 
de" folgenden Lektionen, in denen gelesen wird, arbeite ich immer etwa funfzehr 01s zwa'1z1g Mi-

n ten mit der Gruppe. Mündlich wird das bisher Gelesene zusamme'lgefasst Wir mache1 dann ab, 
ab welcher Stelle alle wieder einige Seiten selber lesen. Es lesen also niclit alle Kinder alles selber. 
Einige Kmder, die langsam lesen, erfahren Teile der Geschichte aus den Gespracl-ier. lcr bespreche 
abe· 1mmer mit jedem Kind, wie viel es mindestens selber lesen ka11r. 

Der Bogen in Abbildung 25 (S. 58) stammt aus einer Schule, in der in allen Klassen während der 
Lese- oder Bücheranschauzeit Begleitungen durchgeführt wurden. Anhand des Bogens wurden nach 

einer ersten Versuchsphase Erfahrungen ausgetauscht. 
Ein Lehrer, der auf der Sekundarstufe unterrichtet, bietet Begleitung zu Hörbüchern, die im Rahmen 

einer Hörclub-Stunde eingesetzt werden: 

Wat.rend des Winterhalbjahrs haben wir im Stundenplan eine Hörclub-Sturde vorgesetie'l lcr stet­
" jeweils Gr ... ppen von etwa sechs Schülennnen und Schülern zusammen. für die dasselbe Horbuch 
1rfrage koMmt. Wenn eine Gruppe mit einem neuen Hbrbuch startet, fütiren wir zuerst e1r Gesprach, 
tragen zusammen, was wir schon über den Inhalt des Hörbuchs wissen, und not•eren w.cht1ge Wo 
t ' und Namen von Prntagonisten. Damit dies möglich ist, muss ich orbere terd die w1cht1gsten 

format1onen sammeln, oder •eh erteile einer Schulenn oder einem Schule• e11e'l entspreche'lden 
A1,,ftrag. Die Gruppen treffen sich regelmass1g mit mir, und wir besprechen, was bisher gehort 
L d verstanden wurde, was unklar ist und wie es weitergehen konnte. Ich erteile aucli Horauftrage. 
zu denen die Schülerinnen und Schüler dann bei der nac'1sten Besprechung Ruci<me.dJng geben 

rrussen 

57 

! H1~te g d 
Erfahrungsaustausch 
Lektürebegle1tung 



lesrn 

Abbildung 25 Erfahrungen aus einer Lektürebegleitung, die im Hinblick auf den Austausch im Lehrerteam not· 
1ert wurden. 

!legteitung n der Lesez„t bzw VorleM- oder 8ilcheranschauze11 

Am Treffen zum Erfahrungsaustausch in deinem pädagogischen Team berichtest du, ausgehend von fol ---
. . genden 

Fragen. über die Begleitung eines einzelnen Kindes oder einer Gruppe Notiere auf diesem Blatt Stichwörter 
zu den Fragen. 
In welchem Umfang die Begleitung stattfindet. legst du selber fest. Möglich sind kurze Begleitungen _ 
beispielsweise 1n drei Lektionen Jeweils zehn Minuten - oder umfassendere Begleitungen, die ganze Lektionen 
dauern und sich uber mehrere Wochen erstrecken. 

Du kannst die Begleitung auch in Zusammenarbeit mit einer zweiten Lehrperson planen und durchführen. 

Termin Erfahrungsaustausch -
7. M1i ?OlZ, 1~.30 bis 16.00 Uhr 

1. Welches Kind bzw. welche Gruppe hast du ausgewählt? Warum? -
Juni - sie hot schon mehrf°'h ein ~uch a11s~eliehen und nicht ferti' 'e lesen. 

2. Welches Buch hast du ausgewählt? Wie beurteilst du diese Wahl im Nachhine-in_? ____ _ 
•Emm1 and der ßlaue 'DHhinn• von Cornelia funke. 

l>os ßuch ist YOm Wortschatz her onspruchsYoll. Wir hoben noch dem ersten Kapitel 014f die Version ous 
der Reihe «e1nf1eh lesen• 'ellechselt. l>iese Version ist sprachlich vereinfacht. 

3. Welche Ziele hast du angestrebt? Wurden sie erreicht? 

Josn1 sollte die Erfahrun' machen, dass sie ein '1nzes ßu,h lesen konn - und z111or ein ßuch, das ouch 
schon •ndere Kinder ous der Klasse 'elesen haben. Dieses Ziel lllllrde erreicht. 

4 .. Wie hast du das Kind bzw. die Gruppe begleitet? Wie oft und wie lange? 
Mit welchen didaktischen Massnahmen? 

lch ha~e 11ihrend der freien ~rbeitszeit (mit Wochenplan) jellleils fünf bis zehn Minuten mit Jasna 
5earbe1tet. 

iD1es 11or ein- bis z11eimal pro Woche mö,lich. 
lch hobe die 6ilder in der Or' · l • ~ a h 
S • . ''1111 Yers1on aes QUC es ver111endet, um Jasna a14f das Lesen der nächsten 

eiten vorzubereiten. llnhand der ßilder habe ich Wichti,es schon vor
111

e" enommen. 
Jch habe dafu.r ouch eine andere S,hülerin ein,eseh.t, die das ßuch kürzlich 'elesen hat. Ihr habe ich 
'esa5t, dass sie Jasna •schon ein b' h ,,..1 

tssc en vora14serzan en soll - aber nur so viel dass d1s Lesen noch spannend bleibt•. ' 

- ~------
~- Was hat sich ~ewährt? Was würdest du das nächste Mal anders machen? 

15 «Vorauseruhlen• hat sich belllahrt J h 
hatten Mit d z 't h t . · asna at immer so lllet1 ,„trsen wie .iir bereits vor1userzählt 

• er e1 1 sie auch 'fOn si,h aus Dleiter,elesen 
Ich möchte in Zukunft Yersu,hen verm h t K' d 41· •• 
einzusetzen. ' e r •n er, ie ein ßuch bereits kennen, 1ls Lesebe,leiter 

---------

2.6 Beispiele für Zusammenarbeit auf der Ebene der Schule 

In verschiedenen Fächern gleich vorgehen 

In allen Fächern kann mit didaktisierten Texten ein substanzieller Beitrag zur Förderung des ver­
stehenden Hörens und Lesens geleistet werden. Immer, wenn Texte gelesen oder gehört werden, 
lassen sich vorentlastende und begleitende Aufträge erteilen. In den verschiedenen Fächern geht 
es aber nicht nur um die Förderung von Hör- oder Leseverstehen. Unterstützende Aufträge sind oft 
Voraussetzung dafür, dass Fachinhalte überhaupt verstanden werden können. 

Im folgenden Beispiel schildert ein Deutsch lehrer, der vierzehnjährige lernende unterrichtet, wie er 
mit einer Biologielehrerin und einem Geschichtslehrer zusammengearbeitet hat: 

Wir haben vereinbart. dass wir während eines Quartals das Horen oder Leser il"I urseren i=acher'l 
egelmass1g wie folgt vorbereiten. Wir stellen bei der Unterrrchtsvorberertung eine Liste m1• funf bis 
z r~ wichtigen Wortern und Formul ierungen aus dem Text zusammen. Diese Liste, m der ;ewe1ls 
at.ch Fachworter enthalten sind, wird der Klasse abgegeben. Die Schu ennnen und Scht.lef ers 
c en zuerst zu zweit, möglichst viele der Ausdrücke zu klären. Anschhessend geben wir Lehrper 
sonen kurze Erklärungen, und die Schulennnen und Schüler müsse'l Ennnerurgsh1lfen in ihre Liste 
notieren, damit sie sich später an die Bedeutung der Ausdrücke ermrern. Daracr verwenden wir 
einige Minuten für die Hypothesenbildung. Aufgrund der Ausdrucke 1ri der Liste werde'l ldee'l ge 
sammelt. worum es gehen könnte. Wir können beobachten, wie de Besprechung der Wörter u'ld de 
Hypothesenb1ldung sich positiv auf die Arbeit an den Fachinhalten auswirken. Die Schülenrne'l urd 
S huler wollen herausfinden, ob ihre Annahmen stimmen, und sie achten be1rn Hören oder Lesen 
da auf, ob sie die besprochenen Werter antreffen. - Dass wir alle gle1c'1 vorgehen. ist nutzhcr. Es 
hat sich schnell eine Art Ritual entwickelt.» 

Die Erstsprachen einbeziehen 

In der freien Lesezeit können Schülerinnen und Schüler, die in ihrer Erstsprache alphabetisiert sind, 
ermutigt werden, Texte oder Bücher in ihrer Sprache zu lesen. Eine solche Wertschätzung der Erst­
sprachen kann ein positiver Beitrag zur Entwicklung der sprachlichen Identität von Schülerinnen und 
Schülern sein. 

In Weiterbildungen zeigen sich Lehrpersonen teilweise verunsichert, wenn dieser Vorschlag disku­
tiert wird. Sie fragen sich u. a., wie sie Schülerinnen und Schüler beim Lesen begleiten können, wenn 
sie ein Buch selber nicht verstehen. 
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Eine Lektürebegleitung ist durchaus auch möglich, wenn ein Kind ~in Buch in einer Sprache liest, die 
die Lehrperson nicht versteht. Sie kann auch unter diesen Umstanden mit dem Kind ins Gesprcich 

kommen, Fragen stellen und Tipps zum Weiterlesen geben. 

wertvoll ist in diesem Zusammenhang vor allem auch der Austausch mit mehrsprachigen Lehrperso­
nen an der Schule. Die Hinweise zur Lektürebegle1tung auf Seite 55 können genutzt werden, um mit 

ihrer Unterstutzung Informationen für eine Lektürebegleitung zusammenzutragen (vgl. Neugebauer 

2007). 

Eltern sind an Tipps interessiert 
Eltern sind an Buch- und Med1ent1pps fur ihre Kinder interessiert. Lehrpersonen einer Schule, die 
Kinder derselben Altersgruppe unterrichten, können zusammen mit den Mitarbei tenden der Bib­
liothek ein- bis zweimal pro Jahr einen Flyer mit fünf bis zehn Tipps zusammenstellen. Es bewahrt 
sich, wenn auf einem solchen Flyer die Preise angegeben werden und erwähnt wird, was wo 1n der 

Umgebung gekauft werden kann. 

An Elternanlässen in den einzelnen Klassen oder im Rahmen von Elterngesprächen können die Lehr· 
personen den Flyer verteilen und die vorgestellten Produkte zeigen. Ein solcher Input ist auch geeig­
net für Anregungen dazu, wie die Bücher und Medien zu Hause genutzt werden können. 

Eine Lehrerin, die Kinder 1m Alter von vier bis sechs Jahren unterrichtet, erzählt, wie in ihrer Schule 
Elterngespräche genutzt werden, um über den Umgang mit Büchern zu sprechen(~ Abbildung 26) 
Die Lehrpersonen, die Kinder derselben Altersgruppe unterrichten, haben zusammen entsprechen­
de Ideen entwickelt: 

1· eigen de'l Elte n am E terngesprach einige SachbJcher und bitten sie, einec: u 

s a sl en mochten Sachbucher mit lllJstrat1onen eignen sich gut und wecken d 
t nur der Kinder, sordern auc'1 der Eltern. D e Eltern konnen das Buch fur eine Wo 

c:e netimen "' es mit irre"' K1'ld anzuschaJen. - Wir sprecher bei dieser Gelegerhe1t d 
1 a r Fam1 1e mit wem welche Spractie spricht, und so kommen wir auch auf 01e ~r 
Spracl'e uber das Bv-h gesproc ... er wird Wir erf'lut1gen die Eltern, dies 1n der Sprache 

e d le1 ht m t de i<ina sprechen - Wir geben 1n e nem solche'1 Gespra h a 
g " z m Umga'lg mit dem Buch Wir zeigen, wie die Bilder genJtzt werden 1<ornen, Lim 
e ge e erfa"'r 'lgen t-erzustelle'l, ..im lJ benennen und ZJ vergle chen 

Abbildung 26 Eltern sind an Büchertipps und an Ideen zum Umgang mit Büchern interessiert . 

• 

Duden Verlag: 
Kennst du das? 

19 Bande, Preis/Band ca . Fr. 10.-

Ravensburger Verlag: 
Wieso? Weshalb? Warum? 
45 Bande, Preis/Band ca Fr. 16. -

Meyers kleine Kin~liothek 
Liber 60 Bände, Preis ca Fr 16 

Meyers kleine Kinderbibliothek «Licht an» 
uber 20 Bände, Preis ca Fr l 6. 




