Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT / DIPLOMA THESIS

Titel der Diplomarbeit / Title of the Diploma Thesis

,Lesekompetenz — Erwerb der Lesefahigkeit im Mutter-
sprachen-, Zweit- und Fremdsprachenunterricht®

verfasst von / submitted by

Mag. Waltraud Siller Bakk.phil.

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Magistra der Philosophie (Mag.phil.)

Wien, 2016 / Vienna, 2016

Studienkennzahl It. Studienblatt / A 190 333 382
degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt / Deutsch — Ungarisch
degree programme as it appears on
the student record sheet:

Betreut von / Supervisor: Ao. Univ.-Prof. Dr. Andrea Seidler



Inhaltsverzeichnis

IO T L= (N T OSSPSR 3
2. LeseKOMPELENZ UNG LESEPIOZESSE.......couiiviriireieiieii ettt r et nn e 6
3. Lesesozialisation und Leseforderung in der SChUIE ...........coooiiiiiiiiiiee e 10
3.1 LSESOZIAIISALION ...t 10
3.2 Leseforderung in der SChUIE. ..o 13
3.2.1 Lesen in der GrUNASCRUIE............c.ciiiiiiiii s 16
3.2.2 Lesen in der SEKUNAArSTUTE | ........coooviiiiiiiiees s 21
3.2.3 Lesen in der SeKUNAArstufe T1...........ooiiiiiiiice s 26
3.2.4 Lesen in der Zweit- bzw. Fremadsprache ... 27

A, LESEAIAKLIK ...ttt 30
4.1 LESELIAINING ..ttt ettt b bbb bbb e s e bbbt e bt bbbt e e et et e b et nb e n e 31
4.1.1 LAULIESEVEITANIEN ...ttt 31
4.1.2 WiederhOltes LAULIESEN .........cciiiiiiiiiieieee s 32
4.1.3 BegleiteteS LAULIESEN ..o 33

4. 1.4 VIelleSEVEITANIEN ........oiiiiciic bbb 33

4.2 LESESTIAIEGIEN ...tttk bbbttt b bt b e bttt b bbb n e 34
4.2.1 Die Fiunf-Schritt-Lesemethode — SQ3R Und PQAR........ccocoiiiiiiiicceceese e 39
4.2.2 Die TEXIABLEKLIVE ...ttt 39
4.2.3 DS REZIPIOKE LENIEN.......oiviiiiiieiee ettt s et re et e te e sreers 41

5. SACITEXIE ...ttt bbbt E bRttt bbb ren s 42
5.1 Lineare, KontiNUIETTICHE SACHIEXIE .......vviiiiiiiii ettt e e s sbaee s 43
5.2 Diskontinuierliche, NONIINEAIE TEXEE ......ceiioeeee ettt ettt et e e et e e e et e e s e e e e eeneeen 50
5.3 Sachtexte im Fremd- und ZweitSpraCherbWerh............ccooviiiiiiiiiiice e 51

B. LITEIariSCNE TOXIE .. ittt bbb bbbt n et 53
6.1 Literarische Texte im Fremd- und ZWeitSpracherwerb ... 59
6.2 Literarischer Kanon vs. JUGeNdBUCHEN .........coo i 61

7. DIdaKEISIEIUNGEIN ...ttt bbb bbbt b bbbt e bt e e b e et bttt et n s 66
8. ZUSAMMENTASSUNG .....veeivieiiieiie e sie et e st e st e et e e e s re e ste e steesreess e e beesbe e beesbeesteeaseeenteesteesseesneesneesneeenees 99
S =) = (N V=T T Lo ]SSR 100
10, ANNANG 1.ttt E bR bbbt e et b bbb b n e 111
10.1 Erganzende MaterialiBN..........ccooiiioiiiiee et enes 111
10.2 ZUSAMMENTASSUNG ...ttt sttt ettt b e bbbttt b bbb b n s 115

ORI @ 174 (0T 1 TR 118



1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit dem Thema Lesekompetenz auseinander, deren
Vermittlung ein zentrales Anliegen des Schulunterrichts sein sollte, da Textkompetenz,
Lesefahigkeit sowie aufgaben-, zielbezogenes und strategisches Lesen Grundvoraussetzung
fir die Freude am Lernen und den schulischen bzw. spateren beruflichen Erfolg von
Lernenden sind.! Darliber hinaus eroffnet kompetentes Lesen als kulturelle
Schlisselqualifikation die Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben und
gewahrleistet eine flexible sowie zielorientierte Aneignung von Wissen.?

Lesen stellt weiters den Schlissel zur Medienkultur und eine grundlegende Form der
Weltaneignung dar, mit dessen Hilfe man an der Gesellschaft und der Politik teilhaben kann.?
Der zur Lebensfiihrung essentiellen, basalen Kulturtechnik kommen (ber die rein
pragmatische Bedeutung hinaus jedoch noch weitere personliche sowie gesellschaftliche
Funktionen zu,* wie die Deckung subjektiver Erlebnisbediirfnisse.’

Anders als bei der mindlichen Sprachfahigkeit handelt es sich jedoch beim Lesen nicht um
eine angeborene Verhaltensmaéglichkeit des Menschen, sondern die Lesefahigkeit wird Uber
Lernprozesse erworben.®

Der Bildungssektor kiimmert sich verstérkt seit den 1990er Jahren bzw. seit dem PISA-Schock
2001 um die Leseférderung der Schilerlnnen, worunter im deutschen Sprachgebiet vor allem
die Animierung zum Lesen verstanden wird.” Leseschwache Schiilerlnnen benétigen in erster
Linie jedoch eine basale Leseférderung und die konkrete Vermittlung von Lesestrategien, die
schliellich motivierende, lustgewinnende Erfahrungen mit Lesen ermdglichen, da sich
kompetentes Lesen durch einen addquaten und bewussten Einsatz von Lesestrategien
auszeichnet.® Durch einen stark auf Foérderung von Lesestrategien ausgerichteten
Sprachunterricht und eine positiv verlaufende Lesesozialisation kénnte es ermdglicht werden,

L vgl. Elisabeth Haas (2008). Leseférderung in mehrsprachigen Klassen. In: ide, Heft 2, S. 85f.
2 \gl. Jiirgen Baumert et al. (Hg.) (2001). PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im
internationalen Vergleich. Opladen: Leske + Budrich, S. 70.
¥ Vgl. Elisabeth Haas (2008), S. 85.
*Vgl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009). Lesesozialisation. Ein Arbeitsbuch fiir
Lehramtsstudierende. Paderborn u. a.: Ferdinand Schoningh, S. 11f.
>Vgl. ebd., S. 13ff.
® Vgl. Bettina Hurrelmann (2002). Sozialhistorische Rahmenbedingungen von Lesekompetenz sowie soziale und
personale Einflussfaktoren. In: N. Groeben, B. Hurrelmann (Hg.), Lesekompetenz. Bedingungen, Dimensionen,
Funktionen. Weinheim, Minchen: Juventa Verlag, S. 123.
"Vgl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 47.
8\Vgl. Jirgen Baumert et al. (Hg.) (2001), S. 77f und Ingrid Kunze (2007). Mit Sachtexten umgehen. In:
Deutschunterricht, Heft 4, S. 6.
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benachteiligende Faktoren, wie eine bildungsferne Herkunft, zu kompensieren und
Chancengleichheit herzustellen.’

In Hinblick auf das oben Gesagte konzentriert sich diese Arbeit auf die Lesesozialisation und
Leseforderung im schulischen Umfeld. Die Arbeit ist in einen theoretischen und einen
praxisorientierten Teil gegliedert.

Der Theorieteil beginnt mit einer Definition des Begriffes Lesekompetenz und der
Veranschaulichung der wadhrend des Lesens ablaufenden Prozesse anhand des
Situationsmodells von LENHARD. '

In Kapitel 3 wird zuerst der Verlauf der Lesesozialisation vom Kleinkindalter bis zum
Erwachsenenalter dargelegt. Im Zentrum dieser Beschreibungen steht das Schema von GARBE

et al.l!

AnschlieRend wird die Leseforderung in der Schule, von der Primarstufe bis zur
Sekundarstufe Il, thematisiert und gesondert auf den Fremd- bzw. Zweitspracherwerb
eingegangen.

Kapitel 4 behandelt den Bereich der Lesedidaktik. Hier wird besonders auf Lesetrainings
sowie Lesetechniken und -strategien eingegangen. Es werden unterschiedliche Verfahren zur
Lesekompetenzforderung, mogliche Techniken und Strategien, die sich generell auf alle
Textsorten anwenden lassen, genauer beschrieben. Die Auflistung erhebt jedoch keinen
Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern stellt eine Auswahl dar.

Kapitel 5 widmet sich dem Thema der Sachtexte, die in den letzten Jahren aufgrund der
zentralen Reifepriifung, der Lesetestungen in der Schule, der sich verandernden Arbeits- und
Lebenswelt auch im Sprachunterricht an Popularitdt gewonnen haben. Zwar laufen die
basalen Leseprozesse bei nichtliterarischen und literarischen Texten &hnlich ab, dennoch gibt
es sachtextliche Spezifika, die eine konkrete Auseinandersetzung mit der Gattung Sachtexte
nétig machen®? wie z. B. Textaufbau und -koharenz, spezifische Stilmittel etc.® Neben einer
allgemeinen Einfuhrung wird gesondert auf lineare, kontinuierliche und nonlineare,
diskontinuierliche Sachtexte sowie deren Rolle im Fremd- und Zweitspracherwerb
eingegangen.

Kapitel 6 hat literarische Texte zum Thema, wobei vor allem die handlungs- und

produktionsorientierten Verfahren des Literaturunterrichts im Zentrum stehen. Zusatzlich

®Vgl. Albert Bremerich-Vos, Sonja Schlegel (2003). Zum Scheitern eines Lesestrategietrainings fiir
Schilerlnnen der Orientierungsstufe. In: U. Abraham, A. Bremerich-Vos, V. Frederking, P. Wieler (Hg.),
Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach PISA. Freiburg im Breisgau: Fillibach Verlag, S. 409.
1% Siehe Wolfgang Lenhard (2013). Leseverstandnis und Lesekompetenz. Grundlagen — Diagnostik — Férderung.
Stuttgart: Kohlhammer, S. 15.
' Siehe Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 227.
2vgl. Ingrid Kunze (2007), S. 4.
B3 vgl. Cordula Artelt (2005). Lesekompetenz und Textsorten — eine Klarstellung. In: Deutschunterricht, Heft 5,
S. 28f.
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werden auch motivierende Leseprojekte vorgestellt. N&her werden auch der Einsatz von
literarischen Werken im Fremd- und Zweitspracherwerb sowie die Frage der Lektireauswahl,
welche Texte im Sprachunterricht gelesen werden sollen, beleuchtet.

Die beiden Textsorten — literarische Texte, Sachtexte — werden aufgrund ihrer verschiedenen
Funktionen getrennt behandelt. Literarischen Texten wird die Funktion der &sthetischen
Bildung und Unterhaltung, Sachtexten jene der Information zugeschrieben. Belletristik fordert
die innerliche Konstruktion von mdglichen Welten, wohingegen Sachtexte die
Wissensvermittlung und das Urteilsbilden tber und in der realen Welt zum Ziel haben.**
Zusétzlich gibt es zahlreiche Textsorten, die keiner der beiden Gruppen konkret zugeordnet
werden kénnen, wie u. a. der Reisebericht, der Brief oder die (Auto-)Biografie."

Der praxisorientierte Teil der vorliegenden Arbeit, Kapitel 7, besteht aus Didaktisierungen,
die auf Basis der im ersten Teil dargelegten theoretischen Grundlagen bzw. angelehnt an
Marion von der Kammers Wege zum Text™® erstellt wurden. Die ausgewahlten Texte umfassen
Beitrdge aus ungarischen Magazinen und Zeitungen sowie Geschichten fur Kinder,
Kurzgeschichten und Gedichte aus dem Bereich der Literatur. Hierbei wurde versucht,
authentische Texte, die mdglichst dem Interessensbereich der Schilerinnen entsprechen,
mithilfe von Methoden, welche sich motivierend auf die Schilerlnnen auswirken sollen, der
jeweiligen Schulstufe entsprechend didaktisch aufzubereiten. Die Auswahl der Texte
orientierte sich auch nach gangigen Themenbereichen wie Wohnen, modernes Leben, Freizeit,
Kultur etc. aus den verwendeten Schulbiichern der AHS-Unter- und Oberstufe, sodass diese
ohne grofRen Aufwand, ergédnzend zu dem Schulbuchmaterial im Ungarischunterricht
verwendet werden kénnen.

Im Anhang findet sich schliellich zu der im ersten Teil der Arbeit beschriebenen Theorie
erganzendes Material: ein umfangreicher Katalog der handlungs- und produktionsorientierten
Verfahren sowie Kriterien zur Auswahl von Jugendbuchern fiir leseungewohnte Schilerinnen
und eine Auflistung von Lesestrategien, wobei es sich um eine umfangreich gegliederte
Aufzdhlung von Strategien fur alle Textsorten, Sachtexte bzw. literarische Texte mit

Erlduterungen der Einsatzmoglichkeiten handelt.

Y“wvgl. Cornelia Rosebrock (2011). Anforderungen von Sach- und Informationstexten, Anforderungen
literarischer Texte. In: A. Bertschi-Kaufmann (Hg.), Lesekompetenz — Leseleistung — Leseférderung.
Grundlagen, Modelle und Materialien (4. Auflage). Seelze, Zug: Kallmeyer, Klett und Balmer, S. 50 und 54.
15

Vgl. ebd., S. 61.
16 Siehe Marion von der Kammer (2009). Wege zum Text. Sechzehn Unterrichtsmethoden fiir die Entwicklung
der Lesekompetenz (2. unverdnderte Auflage). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren
(Deutschdidaktik aktuell, Band 18).
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2. Lesekompetenz und Leseprozesse

Um in diesen umfangreichen Themenkomplex einzufiihren, wird zu Beginn eine kurze
Definition des Begriffes Lesekompetenz und eine Beschreibung der wahrend des
Lesevorganges ablaufenden Prozesse sowie eine Darstellung der Voraussetzungen eines

gelingenden Erwerbs von Lesekompetenz gegeben.

Lesekompetenz kann als Fahigkeit definiert werden, Texte sinnerfassend zu begreifen und den
entnommenen Sinn fiir sich nutzbar zu machen.'” Konkret bedeutet dies, dass der Begriff im
engeren Sinn der Bedeutung das Verstehen kontinuierlicher, schriftsprachlicher Texte meint,
im weiteren Sinn aber auch das Verstehen multimedialer (Bild-Text-Kombinationen) und

diskontinuierlicher Texte (Diagramme, Grafiken, Tabellen etc.) umfasst.'®

Die Lesekompetenz ergibt sich aus zahlreichen, unterschiedlichen Aspekten und wird auch
von diesen beeinflusst, welche sich von familidren Determinanten (z. B. Bildungsgrad,
Migrationshintergrund, sozio-6konomischer Status) bis zu psychologischen Faktoren (z. B.
kognitives Potenzial, Lesemotivation und -haufigkeit, Strategiewissen) erstrecken,'® wobei die
genetisch determinierte, und somit kaum zu fdrdernde kognitive Grundfahigkeit den

entscheidendsten Faktor darstellt.?

Die Kognitionstheorie geht davon aus, dass das Lesen ein kognitiv konstruktiver Prozess ist,
dem funf Anforderungsdimensionen zugrunde liegen, und in dessen Ablauf schlieRlich von
der Wortoberflache ausgehend ein geistiges Abbild des gelesenen Inhalts entsteht. Wie die
folgende Grafik (s. Abb. 1) zeigt, werden die zahlreichen, beim Lesen ablaufenden Prozesse
in hierarchieniedere und hierarchiehohe Teilprozesse gegliedert, diese laufen beim Lesen

jedoch nicht nacheinander getrennt, sondern parallel zueinander, ab:*

7 \gl. Daniela Schwarz (2013). Utopie und Illusion. Zur Férderung von Lesekompetenz in der Erprobungsstufe.
Duisburg: Universitatsverlag Rhein-Ruhr, S. 50.
8 \gl. Bettina Hurrelmann (2011). Modelle und Merkmale der Lesekompetenz. In: A. Bertschi-Kaufmann (Hg.),
Lesekompetenz — Leseleistung — Leseférderung. Grundlagen, Modelle und Materialien (4. Auflage). Seelze, Zug:
Kallmeyer, Klett und Balmer, S. 20.
¥ vgl. Daniela Schwarz (2013), S. 49f.
2 vgl. ebd., S. 55f.
2vgl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014). Grundlagen der Lesedidaktik und der systematischen
schulischen Leseférderung (7. Uberarbeitete und erweiterte Auflage). Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, S. 17 und Wolfgang Lenhard (2013), S. 14f.
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Aktivierung Selbst- Globale Ziehen von
von Vor- & regulation Kohérenz- Inferenzen
Textformat- bildung
. . wissen
Hlerarchlehohe Hinzuziehung von Anwendung von Bildung von Makro- «Lesen zwischen
Prozesse Vorwissen; Einbet- Lesestrategien und strukturen: Verdich- | | den Zeilen®: Ziehen
tung des Textin- Kontrolle des eige- tung von Proposi- von Schiussfolge-
haltes und Inter- nen Verstandnis- tionsfolgen und rungen, die Gber
pretierung auf der prozesses (= . Mom- Heme!lung eines den Text hinaus
Basis des Vorwis- toring®, .5 V- balen Zusammen-| | gehen
sens trolls&rategnen ) Eangs
Rekodieren Dekodieren Propositions- E:(konmn von
bildung ohisions-
mittein
Stackweises ,Er- Erkennen ganzer N von sprach-

: o sen” Skitabe * | |Wocoar oder e tarer cmmng- lichen Bindegliedern
Hierarchieniedere r Buchsta rer Worth s g e e
Prozesse 1 tern

fehlerfreie und schnelle Lokale Kohéarenzbildung:
Worterkennung syntaktische Analyse und
satziibergreifendes Lesen
; Vorwissen,
Allgemeine Arbeitsgedachtniskapazitat, bereichsspezifisches 45l
kognitive Sprachverstindnis (Wortschatz, syntaktische Fahigkeiten ...),
Vi = Geschwindigkeit des Zugriffs auf das: semantische Lexikon,
ofaussezTUngen - phonologische Bewusstheit, sd)lussfolgmldesbenken A

Abb. 1: Teilaspekte des Leseprozesses (Quelle: Lenhard 2013, S. 15)

Auf der niederen Hierarchieebene findet sich der basale Verarbeitungsprozess der
Dekodierfahigkeit, mit deren Hilfe Leserlnnen einerseits dem jeweiligen Graphem das
passende Phonem, und andererseits dem Gelesenen auch eine semantische Bedeutung
zuordnen kénnen.? Diese umfasst die Teilschritte der Buchstaben-, Wort- und Satzerkennung
sowie das Erkennen von wort- und satziibergreifenden Beziehungen durch Kohéasionsmittel
wie Bindeglieder zwischen Sétzen und Satzteilen. Die Automatisierung dieses Levels erweist
sich als langwierig, da fur das muhelose Identifizieren von Wortern die semantische
Verflgbarkeit ihrer Buchstabengestalt entscheidend ist. Flr das Satzverstehen ist wiederum
essentiell, dass die Lesenden semantisch zusammengehdrende Sequenzen bilden kdnnen. Bei
der sogenannten lokalen Koharenzbildung handelt es sich um das Uber Satzgrenzen
hinausgehende Herstellen von Sinnzusammenhéngen, wobei laut ROSEBROCK & Nix das
Welt- und Sprachwissen eine wichtige Rolle spielen.?

Auf der hohen Hierarchieebene wird einerseits das VVorwissen aktiviert, um das Gelesene in
einen globalen Zusammenhang einzubetten, die Lesenden bilden schlieBlich eine inhaltliche
Gesamtvorstellung des Textes, sie stellen die sogenannte globale Koharenz her. Um dies zu

22 \/gl. Wolfgang Lenhard (2013), S. 16.
2 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 17f und Wolfgang Lenhard (2013) S. 14f.
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erreichen, werden Uber den Text hinausreichende Schlussfolgerungen gezogen, wodurch
schlieBlich  ein  sogenanntes  Situationsmodell, die  zusammengefasste,  durch
Schlussfolgerungen und Vorwissen angereicherte, mentale Reprasentation des Textinhaltes,
entstehen kann. Weiters erkennen die Leserinnen die Superstrukturen des Textes und sind in
der Lage die formale Organisation des Themas im Text mental zu rekonstruieren und
verfligen Uber das Wissen, wie Texte dieser Art funktionieren sowie darlber, die
argumentativen, rhetorischen, stilistischen Darstellungsstrategien des Textes aus einer
Metaperspektive heraus zu identifizieren. Auf dieser Ebene ist auch der Einsatz von

Strategien zur Kontrolle des eigenen Verstehensprozesses essentiell.

Die Ausfiihrung Uber die Leseprozesse zeigt deutlich, dass Lesen keine passive Rezeption der
Informationen eines Textes, sondern eine Konstruktionsleistung der Lesenden ist, welche
aktiv die Textbedeutung konstruieren und die im Text getatigten Aussagen mit ihrem Sprach-,
Vor- und Weltwissen verbinden.”® Die Leserlnnen entnehmen aus Texten also keinen
eindeutig enthaltenen Sinn, sondern sie miissen diesen erst (re)konstruieren.?® Das hierfiir
benotigte Vor- und Sprachwissen ist je nach Textsorte unterschiedlich. Narrative, nahe an der
Alltagserfahrung liegende Texte bendtigen erstrangig automatisiertes Weltwissen, das aus
Schemata, Geddachtnisreprasentationen von bestimmten Erfahrungen, Vorurteilen und
Skripten besteht. Bei Sachtexten ist neben dem Weltwissen auch konkretes, fachbezogenes
Wissen gefragt.?’

Diese komplexen Prozesse sind neben dem Vor-, Welt- und Sprachwissen auch von den
Faktoren der allgemeinen Intelligenz, der Lesemotivation, der Beherrschung von Lese- und
Lernstrategien, der Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses, der Dekodierfahigkeit sowie dem

verbalen Selbstkonzept, dem Vertrauen in die eigenen sprachlichen Fahigkeiten, abhangig.?

Die wichtigsten Voraussetzungen fir einen erfolgreichen Erwerb von Lesekompetenz sind
laut TOTH folgende: Als Basis des Textverstehens werden seitens der Lernenden das schnelle
und sichere Dekodieren sowie ein gefestigtes Repertoire an Lesetechniken, welche den
Schulerlnnen in Zusammenhang mit einer Unterrichtsthematik und nicht rein theoretisch

vermittelt werden sollten, angesehen. Einen weiteren zentralen Stellenwert nimmt der

2 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 18 und 20 und Wolfgang Lenhard (2013), S. 15.

2 \/gl. Jirgen Baumert et al. (Hg.) (2001), S. 70f.

% vgl. Karl Josef Klauer (1996). Denktraining oder Lesetraining? Uber die Auswirkungen eines Trainings zum
induktiven Denken sowie eines Lesetrainings auf Leseverstandnis und induktives Denken. In: Zeitschrift fur
Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, XXVIII. Jahrgang, 1. Heft, 1. Quartal 1996, S. 67.
27\/gl. Jirgen Baumert et al. (Hg.) (2001), S. 72f.

% Vgl Ingrid Kunze (2007), S. 6.



Wortschatz der Lernenden ein, da es eine direkte Korrelation zwischen sinnerfassendem
Textverstehen und dem Wortschatz der Lesenden gibt, da die Bedeutung der Schlisselworter
im Text bekannt sein muss, um den Inhalt konstruieren zu kénnen. Studien haben gezeigt,
dass durch Worterklarungen als Lektirevorentlastung und Ubungen zur Erweiterung des
Wortschatzes das Textverstandnis der Schiilerinnen steigt — was vor allem auch in Bezug auf
den Fremd- und Zweitsprachenunterricht eine entscheidende Rolle spielt. Weitere wichtige
Aspekte sind das Vor- und Weltwissen bzw. der sozio-kulturelle Hintergrund der
Schilerinnen sowie auf unterschiedliche Ziele ausgerichtete Leselibungen und ein addquates
Angebot an Lektire. Weiters kann flr ein sinnerfassendes Textverstehen auch die Analyse der
Textstruktur von Bedeutung sein. In Hinblick auf nachhaltigen Erwerb von Lesekompetenz
werden noch der reflexive Umgang mit abwechslungsreichen, motivierenden Methoden,
fachertbergreifende Zusammenarbeit, differenzierter Unterricht, Auswahlmdglichkeiten
beziiglich des Themas, der zu lesenden Texte bzw. der zu lésenden Aufgaben seitens der
Schilerlnnen  sowie  individuelles,  konstruktives  Feedback zum  jeweiligen

Kompetenzfortschritt als zentral erachtet.”®

2 \/gl. Beatrix Téth (2004). A szOvegértés fejlesztésének elmélete és gyakorlata.
http://www.c3.hu/~nyelvor/period/1304/130406.pdf [28.04.2015], S. 5ff.
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3. Lesesozialisation und Leseférderung in der Schule

Das folgende Kapitel beschaftigt sich erstrangig mit der Lesesozialisation und mdglicher
Leseforderung im schulischen Kontext, in dessen Rahmen der Schriftspracherwerb von

Kindern seit dem 19. Jahrhundert stattfindet. Davor lag die Verantwortung bei der Familie.*

3.1 Lesesozialisation

Bevor ein prototypisches Modell zur Lesesozialisation besprochen wird, sollen noch zwei
entscheidende Anmerkungen zum Schriftspracherwerb folgen: Auch wenn Modelle zum
Leseerwerb eine lineare Progression suggerieren, so ist jedoch davon auszugehen, dass sich
der Erwerb von Lesekompetenz nicht stets konstant linear vollzieht. Langsschnittstudien
haben gezeigt, dass der jahrliche Zuwachs an Leseverstandnis wahrend der Primarschulzeit
am groBten ist und sich zwar in der Sekundarschulzeit noch fortsetzt, jedoch nicht mehr so
stark. !

Weiters hat die Forschung gezeigt, dass es beim Schriftspracherwerb nicht einfach um die
technische Umsetzung von gesprochener Sprache, das Sich-Aneignen einer (Kultur-)Technik
geht, sondern, dass neben sprachlichen und motorischen, vor allem analytische und

konzeptionelle Fahigkeiten ausgebildet werden miissen.*

Einen prototypischen Verlauf der Lese- und Literatursozialisation bieten GARBE et al. (s. Abb.
2), anhand dessen sie zeigen, wie sich das Leseverhalten bis hin zum Erwachsenenalter

verandert:*

% \/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010). Texte lesen. Lesekompetenz — Textverstehen —
Lesedidaktik — Lesesozialisation (2., durchgesehene Auflage). Paderborn: Ferdinand Schénigh, S. 190.
1 vgl. Maik Philipp (2011). Lesesozialisation in Kindheit und Jugend. Lesemotivation, Leseverhalten und
Lesekompetenz in Familie, Schule und Peer-Beziehungen. Stuttgart: Kohlhammer, S.73.
%2 \/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 191.
¥ vgl. ebd., S. 227.
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Dominierende Anregungen aus der sozialen Umwelt

Schule,
Familie, Grund- Biblio- peers, Deutschlehr- Ausbildung,
v.a. Miitter schule theken Medien krifte, peers Beruf
- - — . -
| Pflichtlektiire |
Nicht/wenig [~ ...
. / £ | Instrumen-
esen
telles Lesen
Buch- bzw. [ Konzeptlesen !
literarische
— ? Lust- : Sach- und Lesen zur
Primire Schrift- Lesekrise . : .
. . _volle Moy ) _»Fachtext- diskursiven
literarische —*sprach- . (Transfor \ 3
c . . Kinder- . lesen Erkenntnis
Initiation erwerb lekinis mation des -
cKture . . D, 17113~ s
kindlichen l"'r""'p“m
Lesemodus’) L, risches Lesen
Sekundire - :
: e Asthetisches
literarische
S st Lesen
Initiation ¢

’ Intimes Lesen \

-

Vorschul Schul Kindheit  Pubertit, Jugend, Ado Firwachsenen
alter/frihe cintritt (7/8-ca.  Sek 1 (12- leszenz, Sek 11 alter (ab 21 J.)
Kindheit 11 Jahre) 14/15].) (15-21).)

Ontogenetische Entwicklungsphase, biografisches Ereignis

Abb. 2: Prototypisches Verlaufsschema der literarischen und Lesesozialisation (Quelle: GARBE et al. 2010, S.
227)

Auf der oberen Achse der Grafik finden sich in chronologischer Anordnung die wichtigsten
Einflussfaktoren bezlglich des Lesens, parallel dazu sind auf der unteren Achse die
unterschiedlichen ontogenetischen Entwicklungsphasen eines Menschen von der frihen
Kindheit bis zum Erwachsenenalter aufgelistet. Zwischen den beiden Achsen ist dargestellt,
welche Stufen der Lesesozialisation typischerweise durchlaufen werden. Am rechten Rand
der Grafik finden sich schlie3lich sieben Lesemodi, die sich nicht erst im Erwachsenenalter
ausbilden missen, sondern bereits friher auftreten konnen, und uUber die kompetente
LeserInnen verfiigen sollten.®

Wie die Abbildung zeigt, beginnt die Lesesozialisation nicht erst in der Schule, sondern die
sogenannte Primare literarische Initiation ereignet sich in der Familie durch Vorlese- und
Erzéhlsituationen, Kinderreime und dem Vorsingen von Kinderliedern. Auf diesem Wege
sammeln die Kinder, im optimalen Fall, schon in frihen Jahren Erfahrungen mit
Schriftlichkeit und Literatur sowie Motivation, das Lesen zu erlernen, da es ihnen verlockend
erscheint und sie dadurch Autonomie erlangen konnen.®® Diese Situationen erweisen sich als

am motivierendsten, wenn die Lektire mit Gesprachen Uber das gelesene Buch verbunden

¥ Vgl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 226f.
% \gl. Werner Graf (2010). Lesegenese in Kindheit und Jugend. Einfilhrung in die literarische Sozialisation (2.
unverénderte Auflage). Baltmannsweiler: Schneider VVerlag Hohengehren, S. 19ff.
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wird.*® Neben dem Evozieren von Lesemotivation wirkt sich die Vorlesesituation auch positiv
auf den Spracherwerb des Kindes aus, da sich das Vorlesen durch elaborierteren
Sprachgebrauch, Situationsabstraktheit und Informationsdichte von der
Alltagskommunikation unterscheidet.®” In Zusammenhang damit steht auch das sogenannte
Als-ob-Vorlesen, bei dem Kinder Lesende nachahmen und auch viele der Konventionen
einhalten (z. B. das Buch richtig halten, umblattern etc.).®

Das Ausbilden der Lesemotivation ist in diesem Zeitintervall die entscheidendste
Entwicklung und bildet die Basis firr die folgenden Phasen.*® So gesehen spielt die Familie
auch heute noch eine essentielle Rolle in der Lesesozialisation, da sie die motivationale
Vermittlerfunktion einnimmt. Erwahnenswert ist noch, dass diese Vorbildfunktion an das
Medium Buch geknlpft zu sein scheint, da Studien zeigen, dass das Lesen von Zeitschriften
und Zeitungen in Hinblick auf die primére literarische Initiation und damit verbundene
Lesemotivation keine Rolle spielt.*°

Mit Schuleintritt wird schlieBlich die Verantwortung bezuglich der Entwicklung der
Lesekompetenz auf den Sprachunterricht verschoben, obwohl eine kontinuierliche Lesepraxis
in allen Bereichen des kindlichen Lebens winschenswert ware, was sowohl die Familie als
auch die anderen Schulfacher miteinschliet, um eine optimale Lesesozialisation zu
gewahrleisten.* Am Ende einer bestméglich verlaufenen Lesesozialisation stehen laut GARBE
et al. sieben Lesemodi, tber die Leserinnen verfuigen sollten. Zwei dieser Lesemodi — die
Pflichtlektiire und das intime Lesen — treten bereits im Kindesalter auf.*? Unter Pflichtlektiire
werden jene Texte verstanden, die man in der Schule, wéhrend der Ausbildung oder spater am
Arbeitsplatz zu lesen hat. Demgegeniliber bezeichnet der Begriff intimes Lesen das
lustbetonte, zweckentbundene, der Unterhaltung dienende Lesen, bei dem Leserlnnen eins

werden mit der Geschichte, den Figuren.”® Mit diesem Lesemodus entwickelt sich ohne

% \/gl. Bettina Hurrelmann (1994). Leseférderung. In: Praxis Deutsch, Heft 127, S. 23.
¥ vgl. ebd., S. 20.
% vgl. Claudia Cramer, Iris Fiissenich, Gabriele Schumann (1998). Lesen ist wie Kiissen — Leseférderung (k)ein
Thema fiir die Klassen 5-10? In: C. Cramer, I. Flssenich, G. Schumann (Hg.), Lesekompetenz erwerben und
férdern. Braunschweig: Westermann, S. 13.
¥ Vgl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 128.
“'vgl. Bettina Hurrelmann, Michael Hammer, Ferdinand NieR (1993). Leseklima in der Familie. Eine Studie der
Bertelsmann Stiftung. Gutersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung, S. 15f und 38f.
*1'\/gl. Daniela Schwarz (2013), S. 47.
“2\/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 228.
¥ Vgl. Werner Graf (2004a). Der Sinn des Lesens. Modi der literarischen Rezeptionskompetenz. Miinster: Lit
Verlag, S. 49ff. und Werner Graf (2010), S. 74 und 129f.
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Zweifel die Lesemotivation weiter, jedoch nicht unbedingt die Lesekompetenz,** da
Schwieriges im Text auch einfach tiberlesen werden kann.*

Das sich in der Jugendphase entwickelnde instrumentelle Lesen zdhlt zu den basalen
Lesekompetenzen, ist rein auf die Informationsentnahme gerichtet und weist eine geringe
intrinsische Lesemotivation auf.*

Das Konzeptlesen entwickelt sich nach der Lesekrise im Jugendalter und dient dem Wunsch,
sich Wissen zu einem Thema zu erschlielen oder dieses zu vertiefen, was schlieBlich
kompetente Lesende zur Folge hat, die sich Lesestrategien zu eigen machen, um sich auch
komplexe Texte erschlieBen zu kénnen.*’

Beim partizipatorischen Lesen rickt durch nicht-narrative Lektiuren und Themen, die vom
Internet, den Printmedien, Zeitschriften und Magazinen geboten werden, und ber die sich die
Lesenden dann austauschen, die Teilhabe an der 6ffentlichen Kommunikation in den Fokus,*®
wodurch sowohl die Lesemotivation als auch die Lesekompetenz gefordert werden.*

Das Lesen zur diskursiven Erkenntnis wie auch das &sthetische Lesen setzen eine hohe
Lesekompetenz und -motivation voraus® und werden nur von wenigen Schiilerlnnen im
Jugendalter erworben.® Das diskursive Lesen bezieht sich meist auf Sachtexte und erfordert
genaues, aufmerksames Lesen, Reflexion, Metakognition und Kritik, um diese zu verstehen
und einen Erkenntnisgewinn zu erzielen.”> Das &sthetische Lesen bezieht sich auf

problemorientierte dsthetische bzw. genussvolle Erfahrungen von literarischen Texten.>®

3.2 Leseforderung in der Schule

Die Fachliteratur nennt zwei Hauptaspekte der schulischen Leseférderung: das Eintiben von
Lesestrategien sowie die Leseanimation. Ersteres ist vor allem in Bezug auf Sachtexte

essentiell, Letzteres fiir literarische Texte.> Ein weiteres zentrales Anliegen der

“\Vgl. Werner Graf (2004a) S. 70.
*\/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 232.
“®\/gl. Werner Graf (2010), S. 74 und 129.
“"\/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 231. und Werner Graf (2004a), S. 91ff.
*® Vgl. Werner Graf (2010), S. 133ff.
*Vgl. Werner Graf (2004a), S.75.
0 v/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 232.
>Lv/gl. Werner Graf (2010), S. 74 und 143.
2 \/gl. Werner Graf (2004a), S. 102ff.
%3 \/gl. Werner Graf (2010), S. 74 und 140ff.
*Vgl. Andreas Gold (2007), S. 62.
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Leseforderung ist die Habitualisierung des Lesens, d.h. dass sich die Schilerlnnen
selbstbewusst und durch ihre eigenen Interessen motiviert, mit Texten befassen.>

Des Weiteren ist mit dem Lese- und Literaturunterricht in der Schule die Intention verbunden,
mogliche ungiinstige familidre Bedingungen auszugleichen.®® Auch wenn die schulischen
Wirkungsmaglichkeiten geringer sind als jene der Familie, konnte durch Studien belegt
werden, dass durch anregenden und motivierenden Leseunterricht die Leseaktivitdt und
Lesemotivation der Schiilerinnen nachhaltig positiv beeinflusst werden kénnen.>” Um jedoch
diese positive Einstellung gegeniiber dem Lesen zu evozieren, braucht es seitens der
Lernenden die Erfahrung einer gelungenen Lektiire sowie einen sicheren Umgang mit
Geschriebenem, was durch ein moglichst friih aufgebautes und stets trainiertes Leseverstehen
ausgeldst werden kann.*®

Die Verfahren der Leseanimation wollen Lesemotivation entfalten und aufbauen sowie den
Lernenden helfen, individuelle Leseinteressen und stabile Lesegewohnheiten zu entwickeln
und sie zur Bewadltigung umfangreicher Texte befdhigen sowie ihnen Zugange zu
motivierender Lektire bieten. Im Gegensatz zu den Lesestrategien, die sich in erster Linie an
leseschwache Lernende wenden, besteht die Zielgruppe der Leseanimation aus Schilerlnnen,
welche in der Lage sind, altersaddquate Texte sinnerfassend zu lesen, jedoch nicht gewillt
sind dies zu tun, weswegen laut ROSEBROCK & Nix die Anschlusskommunikation, der
Austausch Uber das Gelesene essentiell ist, um sie zu motivieren. VVon diesem anregenden
Verfahren werden jene Schilerlnnen am meisten profitieren, die bereits einen Zugang zur
Buchwelt aufbauen konnten. Schiilerinnen, denen jeglicher Bezug zu Biichern fehlt, werden
jedoch nicht alleine durch ansprechende Inhalte zum Lesen motiviert werden kénnen.*

Im schulischen Umfeld finden sich zahlreiche Mdéglichkeiten der Leseanimation u. a. durch
eine ansprechende Leseumgebung wie Lesenischen, gemeinsam eingerichtete Leseecken mit
thematischem  Schwerpunkt, aktuelle Buchangebote in der Schulbibliothek oder
Klassenbuicherei, Autorenlesungen in der Schule, den Einsatz und die eigene Erstellung von
Horbichern, die Moglichkeit, das eigene Lieblingsbuch vorzustellen, Lesezeichen zu einem
Buch zu erstellen, eine literarische Talkshow zu veranstalten bzw. durch freie Lesestunden in

der Unterrichtszeit, ein lesefreundlich eingerichtetes Klassenzimmer, das Fuhren eines

% Vgl. Andrea Bertschi-Kaufmann (2011). Offene Formen der Leseférderung. In: A. Bertschi-Kaufmann (Hg.),
Lesekompetenz — Leseleistung — Leseférderung. Grundlagen, Modelle und Materialien (4. Auflage). Seelze, Zug:
Kallmeyer, Klett und Balmer, S. 166.
*® \/gl. Norbert Groeben et al. (1999). Das Schwerpunktprogramm ,, Lesesozilisation in der Mediengesellschaft”.
In: N. Groeben (Hg.), Lesesozialisation in der Mediengesellschaft. Ein Schwerpunktprogramm. Tlbingen: Max
Niemeyer Verlag (Internationales Archiv flir Sozialgeschichte der deutschen Literatur, 10. Sonderheft), S. 6.
>"\/gl. Andrea Bertschi-Kaufmann (2011), S. 167.
¥ vgl. ebd., S. 165.
% Vgl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 112, 115 und 127.
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Lesepasses, eines Lesetagebuchs, das Arbeiten mit Filmen/Literaturverfilmungen, die
Griindung eines Buch- oder Leseclubs, das Durchfuhren eines langeren Projekts zu einem
literarischen Thema wie das Erstellen einer Literaturzeitung mit anschlieBender Prasentation
der Produkte sowie den Einsatz handlungs- und produktionsorientierter Verfahren wie u. a.
szenisches Spiel. Es geht darum, Lesen als gewinn- und genussbringendes Hobby vorzustellen
und Werbung fiir Lektiire zu machen.®® NAGY betont diesbeziiglich den wichtigen Stellenwert
der Schulbibliotheken, in ihrer Funktion als Zugang zur Lektiure, da seiner Meinung nach
Leseforderung nur dann gelingen kann, wenn die Schillerinnen leicht auf eine breitgefacherte
Auswahl an Lesestoff zugreifen konnen.®’ Des Weiteren konnten als leseférderliche
MaRnahmen u. a. Bucher festgelegt werden, die auBerhalb des Unterrichts zu lesen und zu
denen Lesetageblicher zu erstellen sind, wobei jedoch darauf zu achten ist, dass die
Schiilerinnen dadurch nicht unter Druck geraten und das Lesen nicht als Uberforderung und
Zwang erleben. Weiters kénnte es auch eine Klassenbibliothek mit von den Schilerinnen zur
Verfligung gestellten Blchern oder Jugendzeitschriften geben bzw. regelmaRige, in den
Unterricht integrierte Buchprasentationen, bei denen Schilerinnen der Klasse, im Rahmen

eines vorher gemeinsam erarbeiteten Aufbaus, Biicher prasentieren.®?

In Hinblick auf heterogene, mehrsprachige Gruppen sind die im Rahmen der Leseanimation
beinhaltete individuelle Auswahl von Lesestoffen und die unterschiedlichen Aufgaben,
welche Mdglichkeit bieten, den Unterricht binnendifferenziert zu gestalten, ein
entscheidender Aspekt.?® Hilfsmittel hierfir waren z. B. differenzierende Leselisten, die
unterschiedliche Lebenswelten, Interessen und Kompetenzstufen sowie alle Textsorten

umschlieRen.®*

Bevor nun konkret auf die Lesesozialisation in den einzelnen Schulstufen eingegangen wird,
sollen noch die von GUTHRIE & ALAO erstellten acht Prinzipien der Steigerung von
Lesemotivation im Unterricht angefiihrt werden:®

1. Interdisziplinére, facherlbergreifende Themen

% v/gl. Andreas Gold (2007), S. 63, Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 111 und 127ff und Andrea
Bertschi-Kaufmann (2011), S. 167 und 173.
® vgl. Attila Nagy (2001). Olvasésfejlesztés, konyvtarhasznalat — kritikus gondolkodas. Szécikkmasolastél a
%2'\/gl. Daniela Schwarz (2013), S. 193f und 199f.
8 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 114
% \gl. Gabriele Fenkart (2006). Differenzierung im Leseunterricht. In: ide, Heft 1, S. 74 und78.
8 vgl. J. T. Guthrie, S. Alao (1997). Designing Contexts to Increase Motivations for Reading. Zitiert nach: Maik
Philipp (2011), S.106f.
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2. Zwischen dem Gelesenen und der Lebenswelt der Schilerinnen soll eine Verbindung
hergestellt werden

3. Autonomie der Schulerinnen in Bezug auf Aufgaben, Texte und Medien

4. Breites Angebot an literarischen Werken und Informationsquellen auf unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden

5. Vielfalt der Sozialformen (Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten)

6. Individuelles Verstehen der Texte und individuellen Ausdruck dartiber zulassen

7. Lesestrategien vermitteln

8. Zusammenhange zwischen Lernformen, Lernstrategien und Lerninhalten schaffen

Zwei weitere Faktoren, die sich in der Schule entscheidend auf die Lesemotivation der
Schilerlnnen auswirken, sind der Spal3 am Sprachunterricht sowie Anschlussgesprache mit

der Lehrperson tiber das Gelesene.®®

3.2.1 Lesen in der Grundschule

Aufgrund der zahlreichen auditiven und audiovisuellen Medien kommen Kinder heutzutage
schon mit entwickelten narrativen und literarischen Rezeptionskompetenzen in die Schule.
Der Erwerb der basalen Lesekompetenz sollte deshalb nach GARBE et al. so gestaltet sein,
dass die Kinder beim Schriftspracherwerb die im Vorschulalter entwickelte Lesemotivation
beibehalten.®’

Fur das Lesenlernen nennt TopscH einige Grundvoraussetzungen: Schilerlnnen missen den
Zusammenhang zwischen Sprache und Schrift, genauer gesagt die Zeichenfolgen von
Wortern und Satzen als Reprasentanten von gesprochener Sprache erkennen. Sie miissen auch
das in der Schrift verwendete Gliederungsprinzip kennen, dass die geschriebenen Worter
durch Abstand voneinander getrennt werden. Weiters muss ihnen das Zeilenprinzip, — dass
die aufeinander folgenden Worter nacheinander in einer Reihe stehen sollen — und die
Leserichtung bekannt sein. In einem weiteren Schritt missen die Lernenden GroR- und
Kleinbuchstaben unterscheiden und ihrem Pendant zuordnen konnen, auch missen sie
Schreib- und Druckschrift wie auch unterschiedliche Buchstabentypen lesen, die Buchstaben
unterscheiden und zuordnen konnen. Weiters missen die Schulerlnnen auch

Interpunktionszeichen und gebréuchliche Zusatzzeichen (Klammern, Gedankenstrich,

% \/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 194.
7 vgl. ebd., S. 193.
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FuBnoten etc.), die Kennzeichnung wortlicher Rede, h&ufige Abkirzungen (pl., stb., un. etc.),
Hervorhebungen im Text durch Unterstreichungen, Kursiv- bzw. Fettdruck kennen und die

Textintention sowie die Aussage von Illustrationen erfassen.®

TopscH legt ebenfalls dar, wie Leseanfangerinnen ein Wort sinnerfassend lesen. Zuerst
erhalten die Lesenden einen visuellen Impuls, woraufhin sie unterscheiden mussen, ob es sich
um etwas Lesbares wie ein Wort oder um etwas Nichtlesbares wie ein Piktogramm, ein Logo,
eine Abbildung etc. handelt. Daraufhin folgt, wenn den Schilerlnnen die einzelnen
Buchstaben und Buchstabenverbindungen des Wortes bekannt sind, dass diese erkannt und
voneinander unterschieden werden. Dann mussen den erkannten Graphemen die
entsprechenden Phoneme zugeordnet werden. Dieses Erarbeiten der lautlich-grafischen
Informationen filhrt zu einer ersten Wortvorgestalt, zu der nun mittels Uberpriifung durch
vorhandenes Sprachwissen das passende Sprachwort gesucht wird. Ist das Sprachwort
gefunden, erschlieBt sich den Schiilerlnnen schlieRlich die Bedeutung des Gelesenen.®

Erst wenn den Schulerinnen die Lautentsprechungen der einzelnen Grapheme und die basalen
Aufbauprinzipien des Schriftsystems bekannt sind, kénnen sie auch unbekannte Worter lesen.
Wenn Schiilerlnnen in der Lage sind, Einheiten von Wortern wie Silben, Wortbausteine etc.
zu erkennen, dann koénnen sie beim Lesen langere Worter leichter gliedern, wodurch der
Leseprozess entlastet und die Sinnentnahme besser gewéhrleistet wird. Weiters hilft ihnen
Wissen bezliglich Syntax, Hypothesen darlber zu bilden, wie ein Wort in einer bestimmten
Stellung im Satz lauten muss. Durch diese Fahigkeit werden sowohl die Leseflussigkeit, als

auch die Informationsaufnahme erhoht.”

In der Grundschule gibt es unterschiedliche Methoden und Lernwege des Erstleseunterrichts:
das synthetische, das ganzheitliche, das analytisch-synthetisch orientierte sowie das
methodenintegrierende Verfahren.”" Die ganzheitliche und die analytisch-synthetische
Methode gehen von Beginn an von ganzen Wortern aus — bei ersterer kommt es erst nach
auswendiggelernter Zuordnung von Sprache, Schrift und Bedeutung eines Grundwortschatzes
zum Erfassen von Buchstabenzeichen und ihrer phonetischen Realisierung und danach zur

eigenstandigen Anwendung der Buchstaben-/Lautkenntnisse. Dahingegen werden bei der

%8 vgl. Wilhelm Topsch (1984). Lesenlernen / Erstleseunterricht (2. durchgesehene Auflage). Bochum:
Ferdinand Kamp (Kamps padagogische Taschenbiicher, Bd. 72), S. 76ff.
% vgl. Wilhelm Topsch (2005). Grundkompetenz Schriftspracherwerb. Methoden und handlungsorientierte
Praxisanregungen (2. Uberarbeitete und erweiterte Auflage). Weinheim, Basel: Beltz Verlag (Studientexte fir
das Lehramt, Bd. 5), S. 45f.
\/gl. Claudia Cramer, Iris Fiissenich, Gabriele Schumann (1998), S. 16.
™ vgl. Wilhelm Topsch (2005), S. 47f.
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analytisch-synthetischen Methode die vorkommenden Buchstaben und Laute sofort analysiert
und anschlieBend wieder verbunden. Im Gegensatz dazu geht das synthetische Verfahren von
Einzelbuchstaben/Einzellauten aus und greift erst nach dem Erwerb der Einzelelemente
Silben und Waorter auf und erreicht fliissiges Lesen durch Uben, als problematisch erweist
sich hierbei das Verschmelzen der Einzellaute.”

Die aktuell gangigen Unterrichtsmethoden sind dem analytisch-synthetischen Ansatz
zuzuordnen. Weitere aktuelle Verfahren sind die Verbindung des Erlernens von Lesen und
Schreiben sowie die Orientierung an der gesprochenen Sprache, der sogenannte
Spracherfahrungsansatz, bei dem durch vielfaltige Lernanldsse und -materialien den
Schilerinnen ein individueller Zugang zum Schriftspracherwerb geboten werden soll, sowie

das Lesen durch Schreiben.”

Chronologisch gesehen sieht der Leseerwerb in der Grundschule folgendermalRen aus: Im
Laufe der ersten Klasse erlernen die SchulerInnen zuerst das alphabetische Prinzip und sollten
am Ende des ersten Schuljahres Buchstaben zusammenschleifend bzw. unkomplizierte Satze
lesen konnen. Ab der zweiten Klasse sollte die Leseféhigkeit bis zum Ende der
Grundschulzeit so weit entwickelt werden, dass Schilerlnnen mit Beendigung der Primarstufe
sinnerfassend und flussig lesen kénnen.™

Haben die Schilerlnnen den Schriftspracherwerb erfolgreich abgeschlossen, die kognitiven
Prozesse des Lesevorgangs automatisiert sowie die literarische Verstehenskompetenz
ausgebaut und gefestigt, kommt es zur Phase des lustbetonten, intensiven Lesens von
Kinderlektiire.” Um zu diesem lustvollen Lesen zu kommen, braucht es einerseits die bereits
genannte Automatisierung von hierarchieniedrigen kognitiven Abldufen (z. B. das Erkennen
von Wortern’®), wodurch die Lesefliissigkeit erhoht wird und Kapazitaten fir
hierarchiehéhere Operationen verfligbar sind, welche die Lust am Lesen (z. B. das Eins-Sein
mit der Geschichte oder einer Figur) gewahrleisten. Andererseits braucht es aber auch
Impulse von aulRen, welche eine Motivation zur Lektlre auslosen, solche Anreize kdnnen u. a.

lesende Vorbilder, Blichereien und Freunde sein.”” Diese auReren Anreize werden schlieBlich

2\/gl. Wilhelm Topsch (2005), S. 49 und 53ff.
" vgl. ebd., S. 49 und 65ff.
™ \gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 34.
Vgl. Werner Graf (1995). Fiktionales Lesen und Lebensgeschichte. Lektiirebiographien der
Fernsehgeneration. In: C. Rosebrock (Hg.), Lesen im Medienzeitalter. Biographische und historische Aspekte
literarischer Sozialisation. Weinheim, Minchen: Juventa Verlag, S. 107f und Werner Graf (2002). Literarische
Sozialisation. In: K.-M. Bogdal, H. Korte (Hg.), Grundziige der Literaturdidaktik. Minchen: Deutscher
Taschenbuch Verlag, S. 53.
6 \/gl. Andreas Gold (2007), S. 56.
"\/gl. Werner Graf (2010), S. 38 und 44ff.
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obsolet, sobald die Kinder Lesen mit Lustgewinn gleichsetzen und freiwillig Zeit und Mihe
dafir aufwenden.® Es wird davon ausgegangen, dass durch  optimierte
Automatisierungsprozesse,  eingelibte  Pausen und  Betonung sowie  erhohte
Lesegeschwindigkeit, schlieBlich auch hierarchiehdhere Verstehensprozesse verbessert
werden, da automatisiertes, schnelles Lesen mit dem Textverstehen in Zusammenhang steht.”
Bereits in dieser Phase finden sich zwei der oben aufgezeigten Lesemodi, ndmlich die
Pflichtlektiire einerseits und das intime Lesen andererseits.®

Fur den muttersprachlichen Sprachunterricht wurden vom BUNDESINSTITUT BIFIE fur den
Bereich Lesen sieben Regelkompetenzen aufgestellt, die alle Schilerinnen nach der 4.
Schulstufe aufweisen sollten:*

1. Die Lernenden sollen in der Lage sein, beim Vorlesen bewusst und interessiert zuzuhdéren
und Lekture nach eigenem Interesse selbstandig auswéhlen kénnen.

2. Die Schulerlnnen sollen eigene Verlesungen ausbessern kénnen, im Stande sein, einfache
Texte zu lesen, und sicheres Leseverstandnis auf Satz- und Wortebene aufweisen.

3. Sie sollen weiters sowohl aus Sachtexten als auch aus literarischen Texten das Wesentliche,
Informationen entnehmen bzw. diese ordnen und miteinander vergleichen kénnen. Auch
sollen die Schilerlnnen dazu in der Lage sein, Lesestrategien anzuwenden und zusétzliche
Hilfsmittel beim Leseprozess heranzuziehen.

4. Die Lernenden sollen im Stande sein Uber den Text, ihr Textverstandnis zu sprechen und
ihre Meinung dazu zu begrinden.

5. Sie sollen Sach- und Gebrauchstexte verstehen und fur eine konkrete Ausfiihrung umsetzen
sowie Texte umgestalten und sinngestaltend vortragen kénnen.

6. Die Lernenden sollen Textsorten nach charakteristischen Merkmalen unterscheiden und
den Aufbau sowie formale und sprachliche Gestaltung erkennen kénnen.

7. SchiilerInnen sollen literarische Texte zur Unterhaltung nutzen bzw. durch sie ihr Welt-
und Selbstverstandnis sowie durch Medien und Biicher ihr Wissen erweitern und aus ihnen

neue Informationen gewinnen.

Jedoch zeigen Studien, dass der Ubergang von Miindlichkeit zur Schriftlichkeit fir einige

Kinder als qualvolle Anstrengung wahrgenommen wird® und auch noch in der zweiten

8 \/gl. Werner Graf (2010), S. 74 und Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 229.
" vgl. Andreas Gold (2007), S. 109.
8 vgl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 228.
81vgl. Bundesinstitut bifie (2011). Bildungsstandards fiir , Deutsch, Lesen, Schreiben” 4. Schulstufe.
https://www.bifie.at/system/files/dl/bist_d_vs_kompetenzbereiche_d4_2011-08-19.pdf [28.04.2015], S. 1f.
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Klasse Hauptschule/NMS mehr als die Halfte der Schulerinnen Probleme mit den basalen
Lesefertigkeiten haben, viele Worter noch mihsam erlesen werden bzw. sich die
Schilerinnen haufig verlesen, ohne sich zu korrigieren, weswegen sie nicht in der Lage sind,
altersangemessene Lektiire fliissig und sinnerfassend (vor)zulesen.®® Weitere Studien zeigen,
dass diese genannten Probleme nicht auf die Hauptschule/NMS beschrankt sind, sondern in
gewissem MaRe fiir alle Schulformen gelten.®

Ein Grund fir Schwierigkeiten beim Lesenlernen kann darin zu finden sein, dass Schrift und
Sprache in einigen formalen Punkten voneinander abweichen, wie unter anderem darin, dass
die Schrift keine Lautschrift ist, sondern bestimmten Rechtschreibkonventionen folgt, dass
gleiche Sprechlaute durch unterschiedliche Schriftzeichen und umgekehrt unterschiedliche
Sprachlaute durch dasselbe Schriftzeichen ausgedrickt werden, oder dass der in der
gesprochenen Sprache durch Sprechtempo, Lautstarke, Intonation etc. unterstltzte

Informationsgewinn in der Schrift entfallt.?®

Zu einem generellen ersten Einschnitt in der Lesemotivation kommt es in der Grundschule
nach der zweiten Klasse, im Alter von ca. neun Jahren, beim Ubergang vom
Anfangsleseunterricht zum komplexeren Lesen. Laut GARBE et al. kdnnte eine mdgliche
Erklarung hierfiir die Wahl des Lesestoffes im Unterricht sein. Um ihre These zu untermauern
fihren sie einige Studien an, in denen gezeigt wird, dass sich die Interessen und
Literaturvorlieben der Schilerinnen nicht mit dem von den Lehrpersonen gewéhlten Lesestoff
decken®® — diese Studien beziehen sich auf den bundesdeutschen Raum, jedoch kann
hinblickend auf den Kanon bzw. die herkémmliche Schullektiire davon ausgegangen werden,
dass die Ergebnisse auch auf Osterreich bzw. Ungarn tibertragen werden konnen. In Hinblick
hierauf stellt sich fiir die Lehrerlnnen natirlich die Herausforderung die Unterrichts-, bzw.
Lektureinhalte besser auf die Interessen der Schilerinnen abzustimmen, um Leseanreize zu
bieten.

TopscH rickt ebenfalls die Textauswahl fir den Leseunterricht in der Grundschule in den
Fokus. Die zu lesenden Texte sollen die Schulerlnnen motivieren und ihnen soll die sinnvolle
Auseinandersetzung mit Inhalten bewusst werden, dazu mussen die Texte allerdings
altersadaquat sein und sich am Erfahrungshorizont der Schulerlnnen orientieren. Es kénnen

jedoch keine Verallgemeinerungen dariiber getroffen werden, fiir welche Schulstufe, welche

8 vgl. Werner Graf (1995), S. 103.

8 Vgl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 34f.

8 \gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 208.

8 vgl. Wilhelm Topsch (1984), S. 12ff.

8 \/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 121ff.
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Texte angemessen sind, da dies sehr stark von dem Vorwissen, dem Sprachmilieu bzw. dem
Entwicklungsstand der jeweiligen Lernenden abh&ngt. Neben der Altersadéquatheit spielen
auch Humor, uberraschende Wendungen und Informationsgewinn eine Rolle, weswegen
Abenteuergeschichten, Tiergeschichten, Geschichten aus der Umwelt der Schilerinnen,
Mérchen und Sacherzdhlungen als geeignete Lektlire fir Grundschulkinder angesehen
werden.®” Umfragen zeigen, dass die von den 6-13-jahrigen Schiilerinnen bevorzugte Lektiire
realistische Geschichten, Tiergeschichten, Marchen und Sagen, Abenteuerliteratur, Science
Fiction, Krimis und Gruselgeschichten, Harry Potter sowie Bicher, die informieren,

umfasst.®

3.2.2 Lesen in der Sekundarstufe |

Wahrend in der Primarstufe die Forderung der basalen Lesekompetenz als zentraler
Aufgabenbereich der Schule erachtet, ihr Erreichen am Ende der Grundschulzeit als gegeben
und fir den in der Sekundarstufe nachfolgenden Literaturunterricht als vorhanden angesehen
wird, verweist die Fachdidaktik darauf, dass das weiterfilhrende Lesen in der Unterstufe, als
nicht streng vom Lesenlernen getrennt, betrachtet werden sollte und auch noch in der
Sekundarstufe die Festigung und Herausbildung einer sinnerfassenden, texterschlieRenden
Lesefertigkeit eine der wichtigsten Aufgaben im Unterricht darstellt.2

In dieser Phase soll die Lesekompetenz qualitativ gesteigert, aber auch die Lesemotivation
und Leselust der Kindheit fiir das Erwachsenenalter gesichert werden.” Die Lesesozialisation
wéhrend der Sekundarstufe I nimmt in Bezug auf den Erwerb der Lesemodi eine besondere
Stellung ein, da an ihrem Ende, bei gelungener Sozialisation, kompetente Leserlnnen stehen.*
Welche Lesemodi schlielflich ausgebildet werden, hangt vor allem vom Zusammenspiel von
selbst gesetzten Zielen, der Lesemotivation und Lesekompetenz der Schulerinnen ab und
nicht von der Textsorte, die gelesen wird, d. h. zum Beispiel, dass unterhaltendes Lesen nicht

auf fiktionale Texte und informatives Lesen nicht auf Sachtexte beschrankt sind.%?

Die biografische Leseforschung spricht in dieser Phase, wéhrend der Pubertat der
SchilerInnen, erneut von einer Lesekrise, die sich hdufig in einer verringerten Lesehdufigkeit

zeigt — jedoch kann es in dieser Lebensphase, wie schon wéhrend der ersten Krise, auch zu

8 vgl. Wilhelm Topsch (1984), S. 65 und 118.
8 Vgl. Maik Philipp (2011), S.56 und Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 123ff.
8 vgl. Andreas Gold (2007), S. 54 und 56.
% v/gl. Werner Graf (2002), S. 56.
1 \/gl. Werner Graf (2010), S. 76 und 94.
%2 \/gl. Werner Graf (2004a), S. 120f.
21



einer verstarkten Lektiireintensitdt kommen.” Mehrere von PHILIPP aufgefiihrte Studien
belegen, dass die Lesemotivation generell bis zur sechsten Klasse abnimmt und erst in der
Sekundarstufe, ab der 9.-10. Klasse wieder zunimmt.”* GRAF verortet die Ursachen des
wechselhaften Leseverhaltens der Schilerlnnen in erster Linie im Kompetenzzuwachs und
Reifungsprozess der Schilerlnnen, die andere Bedirfnisse nach sich ziehen. Um auch in
dieser Phase Lesegenuss zu ermdglichen, muss das bisherige, kindliche Leseverhalten
verandert werden.*

In dieser Zeit erfolgt auch eine Umorientierung bezuglich der Lesemodalitdten sowie des
Lektlrestoffes und diese Phase ist dafuir entscheidend, wie die jeweiligen Lesebiografien
zukiinftig verlaufen werden,® ob sich die Schiilerinnen schlieRlich in der Sekundarstufe II
wieder der Literatur zuwenden oder als Nicht-Leserinnen aus der Krise hervorgehen und sich
vom literarischen Lesen abwenden werden.”” Damit es nach der Lesekrise zu einer
Fortsetzung des Lesens kommt, bedarf es laut GRAF des AnstoRes von aullen, um eine
Lesepause zu verhindern.*® Um das Leseverhalten der Schiilerlnnen positiv zu beeinflussen,
kommt deshalb der schulischen Leseférderung, die tiber einzelne Literatur- und Lesestunden
hinaus reichen sollte, eine zentrale Bedeutung zu.*®

GATTERMAIER entwickelte einen Index, um leseférderndes Verhalten von Lehrpersonen
festzustellen bzw. zu messen. Der Index umfasst die Anzahl der gelesenen Biicher pro
Schuljahr, Aktionsformen der Leseforderung, Varianz der behandelten Genres, ob bzw. wie
Lese- und Medienempfehlungen in Unterricht und Schule gegeben werden, ob sich die
Lehrperson (ber die Privatlektire der Schilerlnnen informiert und inwiefern diese
Informationen in den Leseunterricht miteinbezogen werden.'®

Da die eben angefiihrte Lesekrise unter anderem auch durch die Schule ausgelést wird,'*
sehen GARBE et al. — wie auch in Bezug auf die Grundschule — die Wahl des Lesestoffes als
entscheidenden Faktor dafir an, ob die Schiilerlnnen motiviert sind zu lesen,? weswegen es

in dieser Phase essentiell erscheint, den Schiilerinnen unterschiedliche Zugénge zu

% Vgl. Werner Graf (2002), S. 53 und Werner Graf (1995), S. 113.
% V/gl. Maik Philipp (2011), S.48.
% Vgl. Werner Graf (2002), S. 55f.
% \/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 144.
%" Vgl. Werner Graf (2010), S. 77 und Werner Graf (2002), S. 56.
% Vgl. Werner Graf (2010), S. 77.
% vgl. Bettina Hurrelmann (1994), 23ff.
1% vgl. Klaus Gattermaier (2003). Literaturunterricht und Lesesozialisation. Eine empirische Untersuchung zum
Lese- und Medienverhalten von Schilern und zur lesesozialisatorischen Wirkung ihrer Deutschlehrer.
Regensburg: edition vulpes, S. 312f.
191 \/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 143.
92v/gl. ebd., S. 155.
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Lesefunktionen und Lesestoffen zu bieten, damit sie aus verschiedenen Optionen wahlen
kénnen.'®

Auch PHiLIPP weist darauf hin, dass sich in diesem Zeitraum die Leseinteressen der
Jugendlichen und die in der Schule empfohlene Lektiire haufig nicht decken.’** MaiwaLD
streicht vor allem zwei Aspekte der Schullektire hervor, durch welche die Schilerinnen ab
der Sekundarstufe | die Lust am Lesen verlieren, da sie sich in einer Phase befinden, die
positiver Leseerfahrungen bedarf, um gelingende Lesebiografien zu evozieren: Erstens geréat
der herkdmmliche Literaturunterricht in jener Phase in starken Gegensatz zu den privaten
Leseinteressen der Jugendlichen, was einerseits mit den Lesestoffen zusammenhéangt, da auch
Jugendliche spannende und handlungsreiche Werke bevorzugen, diese jedoch im
Sprachunterricht kaum eine Rolle spielen . Zweitens wird im Regelunterricht eine analytische,
distanzhaltende Arbeit mit den Texten verfolgt, wodurch es nicht zur Unterhaltung,
Entspannung bzw. Identifikation mit dem Gelesen kommen kann. Identifikatorische
Leseweisen werden als trivial angesehen und abgelehnt. Die Schilerinnen haben Texte zu
lesen, die sie nicht selbst ausgewéhlt haben und die sowohl ihre literarischen
Verstehenskompetenzen (bersteigen, als auch Lesegewohnheiten und -kompetenzen
voraussetzen, die erst ausgebildet werden mussen. Eine mogliche Lésung des Problems sieht
MAIWALD darin, Texte auf ein breites mediales Angebot auszuweiten und sich nicht nur auf
das Lesen von Biichern zu beschranken, sondern Medienvergleiche anzustreben, auch
Werbespots, Musikvideos bzw. Webseiten zu beriicksichtigen, sodass die Schilerlnnen auch
die Symbolik und Semantik des akustischen und visuellen Zeichencodes entschlisseln
lernen.'%

Die Jugendlekture dieser Phase, jene Texte, die Schulerinnen freiwillig gerne lesen, zeichnet
sich einerseits durch eine grof3e Diversitat aus und wirkt sich andererseits vorentscheidend auf
die lebenslangen Lesegewohnheiten aus.*®® Praferierte Genres der Schiilerlnnen in der
Sekundarstufe | sind Horror-, Grusel,- Gespenstergeschichten, lustige Buicher, Blcher uber
Probleme von Jugendlichen, Abenteuerbiicher, Sachbucher (ber eigene Hobbys,
Liebesromane, Krimis/Spionagethriller, Fantasy/Scifi, moderne Romane, Biicher Uber

Sportarten,'®” Zeitschriften zu Themen wie Tiere, Stars, Mode, Musik, Sport, Technik und

103 \/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 204.
104 v/gl. Maik Philipp (2011), S.109.
% vgl. Klaus Maiwald (2001). Literatur lesen lernen. Begrindung und Dokumentation eines
literaturdidaktischen Experiments. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren (Deutschdidaktik aktuell,
Bd. 10), S. 21ff.
105 \/gl. Werner Graf (2010), S. 76f und Werner Graf (2002), S. 55.
197 \/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 155.
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Computer, Comics, Zeitungen, Internet, realistische und Problemliteratur.’®® Weit ab auf der

Liste, erst an 24. Stelle, findet sich die klassische Literatur.1%®

Neben der Schullektiire wird als weiterer wichtiger motivationaler Faktor auch die Methodik,
auf welche Weise konkret mit den Texten in der Stunde gearbeitet wird, genannt.*'° Eine von
GATTERMAIER durchgefiihrte Studie zeigt, dass in Bezug auf den Literaturunterricht vor allem
die traditionell analytischen Verfahren (z. B. Fragen zum Text beantworten, Textanalyse, eine
Figur charakterisieren etc.) von den Lehrpersonen eingesetzt werden, um sich genauer mit den
Werken auseinanderzusetzen, die handlungs- und produktionsorientierten Verfahren des
Literaturunterrichts  (z. B. eine Fortsetzung schreiben, den Text nachspielen,
Tagebucheintrage oder einen Brief aus der Sicht einer Person verfassen etc.) dahingegen weit
ins Hintertreffen geraten.™ Geht man nun von einer Lesekrise wahrend der
Sekundarschulzeit aus, so lieRe dies die Schlussfolgerung zu, dass der progressivere Umgang
und die selbstandige Arbeit mit Literatur eventuell mehr Motivation schaffen wirden, als die
bisher vorwiegend verwendeten traditionellen Methoden des Literaturunterrichts. Jedoch
sollte an dieser Stelle auch erwdhnt werden, dass vor allem im Zweit- und
Fremdsprachenunterricht das Verstehen eines Textes am schnellsten mit Fragen zum Text
bzw. Richtig-Falsch- und Multiple-Choice-Aufgaben abgepruft werden kann und diese
standardisierten Testformate auch einen Teil der Reifepriifung darstellen, auf den die

2 und auch die konkrete Arbeit am Text zum

Schiilerlnnen vorbereitet werden miissen™
Beispiel zu einzelnen Begriffen, Phrasen, Kollokationen wiinschenswert und notwendig ist, da
Texte ja nicht ausschlie3lich aus thematischem Interesse oder literaturgeschichtlichem Grund
behandelt werden, sondern auch um konkrete Sprachbetrachtung an ihnen vorzunehmen,
weswegen eine Verbindung der traditionellen Methoden mit den handlungs- und
produktionsorientierten Verfahren ideal erscheint, da die Text zuerst (wenn auch eventuell nur
global) verstanden werden missen, bevor die Schiilerinnen dann kreativ selbst am Text

arbeiten und sich somit naher auf ihn einlassen kdonnen.

Bei schwachen Leserinnen bzw. in der Hauptschule/NMS ist wie in allen Schulstufen die

motivationale Forderung wichtig, essentiell ist jedoch zusatzlich eine angeleitete Instruktion

1% v/gl. Maik Philipp (2011), S.54 und 56.
199 v/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 155.
10vgl. ebd., S. 156.
11 vgl. Klaus Gattermaier (2003), S. 312f.
12 v/gl. Bundesinstitut bifie (2014). Standardisierte kompetenzorientierte Reife- und Diplompriifung lebende
Fremdsprachen. AHS Schuljahr2014/15 und Schuljahr 2015/16.
https://www.bifie.at/system/files/dl/srdp_Ifs_testformate 14-15 ahs_2014-11-20.pdf [08.05.2015].
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von Lesestrategien

und Binnendifferenzierung im Leseunterricht nach den Kiriterien
Vorerfahrungen/Vorkenntnisse,  Neigungen/Interessen/Geschlecht,  Selbstandigkeit  der
Schilerlnnen, Schwierigkeitsgrad der zu lésenden Aufgaben, Lernebenen/Lernweg, d. h.
Einsetzen von Lesestrategien, Annédherung an einen Text und Zeitaufwand, der je nach

Schiilerln fur das Lesen eines Textes benétigt wird.***

Unabhangig vom besuchten Schultyp sollten die Schulerinnen am Ende der 8. Schulstufe tber
folgende vom BUNDESINSTITUT BIFIE erstellten Regelkompetenzen flir den Bereich Lesen in
der Unterrichtssprache verfiigen:*®

1. Die SchilerIlnnen sollten ein allgemeines Textverstandnis entwickeln, d. h. sie sind in der
Lage das Hauptthema bzw. die Gliederung eines Textes zu erkennen und Textsignale
(Absatze, Fettdruck etc.) fur das Textverstandnis zu nutzen, die Textfunktion von Sachtexten
zu erfassen sowie literarische Formen ihrer Gattung bzw. Textsorte nach zu unterscheiden.

2. Die Lernenden sind im Stande, explizite Informationen zu ermitteln, d. h. sie sollten sowohl
in linearen wie nicht-linearen (Grafiken, Tabellen etc.) Texten zentrale und detaillierte
Informationen finden. Weiters zéhlt hierzu, dass die Schiilerinnen gezielt nach Informationen
in verschiedenen Medien suchen kénnen und die Internetrecherche sowie den Umgang mit
Nachschlagewerken beherrschen.

3. SchilerInnen sollten ebenfalls zwischen Wertung, Information und Unterhaltung in Texten
unterscheiden, Bezlige zwischen Textstellen herstellen und Bedeutung einzelner Phrasen und
Worter aus dem Kontext ableiten sowie Informationen aus unterschiedlichen Texten
vergleichen kdnnen.

4. Die Lernenden sind schlieBlich auch in der Lage Uber die Absichten und Wirkungen der
Lektlre sowie Handlungsmotive, Verhaltensweisen und Eigenschaften von Figuren

literarischer Texte zu reflektieren.

3 v/gl. Andreas Gold (2007), S. 62.
14 v/gl. Jiirgen Baurmann (1991). Differenzieren — Individualisieren. In: Praxis Deutsch, Heft 108, S. 10.
115 v/gl. Bundesinstitut bifie (2011), S. 2.
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3.2.3 Lesen in der Sekundarstufe 11

Nach der Lesekrise in der Sekundarstufe | konnen sich drei Typen von Leserinnen
herausbilden (s. Abb. 2), erstens jene, die durch die sogenannte Sekundare literarische
Initiation — d. h. Anregungen von aufRen, die meist nicht mehr durch die Familie, sondern
durch soziale Instanzen (z. B. Peergroup, Schule) erfolgen™® — wieder zum Lesen von
Literatur zurlickkehren, und denen somit alle sieben Lesemodi zur Verfligung stehen, zweitens
Sach- und FachtextleserInnen und drittens bei nicht gelungener Lesesozialisation die Nicht-
und Wenigleserinnen.

GRAF erléutert, wie sich die Lesesozialisation konkret bei den drei Leserinnentypen gestaltet:
Bei den Nicht- und Wenigleserinnen kommen die Lesekompetenz und Lesemotivation ins
Stocken, weswegen sie schlielich nur tber ein beschrénktes Set von Leseweisen verfligen.
Die einzigen Lesemodi, die sie umsetzen, sind jene der Pflichtlektiire und des instrumentellen
Lesens, bei Letzterem handelt es sich um eine auf die Informationsvermittlung gerichtete
basale Kompetenz, die eine Mindestanforderung der schulischen Lesesozialisation darstellt.**’
Den Nutzerinnen von nicht-fiktionalen Texten stehen — abgesehen vom &sthetischen Lesen —
alle Lesemodi offen.'® Die Sekundare literarische Initiation wiederum betrifft vor allem die
Lesestoffe und nicht die Leseweise, d. h. die Jugendlichen missen Texte finden, die ein
ahnlich genussvolles Leseerlebnis evozieren, wie die Kinderlektire wéhrend der
Grundschulzeit, damit ihnen schlieBlich auch der Lesemodus des &sthetischen Lesens zur
Verfligung steht. Bevorzugte Lekture in jener Phase ist nach wie vor Fantasy, Horror, Scifi,

Comics, Internatsgeschichten sowie an Erwachsene adressierte Trivialliteratur.*°

Die generelle Einstellung der Lernenden gegeniiber dem Lesen im Sprachunterricht in der
Sekundarstufe 11 ist stark vom Schultyp abhéngig. In der gymnasialen Oberstufe wird der
Literatur- und Leseunterricht wieder positiv bewertet, was haufig mit der Einstellung
gegeniber der Lehrperson zusammenhéngt, wohingegen das Lesen von klassischer Literatur
weiterhin als negativ angesehen wird, was GARBE et al. auf den Einsatz von unpassenden
Methoden zurlickfuhren. Als addquate Methode des Literaturunterrichts in der Oberstufe

fuhren sie z. B. das Literarische Gesprach, was unten noch genauer besprochen wird, an.*?

1% v/gl. Werner Graf (2010), S. 82.
1vgl. ebd., S. 129.
118 \/gl. Werner Graf (2004b). Zur Sachtextpraferenz ménnlicher Jugendlicher. In: N. Groeben, B. Hurrelmann
(Hg.), Geschlecht und Lesen / Mediennutzung. Frankfurt am Main u.a.: Peter Lang (SPIEL: Siegener Periodicum
zur Internationalen Empirischen Literaturwissenschaft, Jg. 23, 2004, Heft 1), S. 29ff.
119 \/gl. Werner Graf (2010), S. 130ff und Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 155.
120\/gl. Werner Graf (2010), S. 154f und Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 181ff.
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Die Situation an den Berufsschulen bzw. berufsbildenden hoéheren Schulen stellt sich im
Gegensatz zur gymnasialen Oberstufe anders dar. GARBE et al. empfehlen, Schilerinnen an
diesen Schulen zuerst die zahlreichen, unterschiedlichen Situationen im schulischen wie
beruflichen Umfeld zu vergegenwirtigen, in denen Lesekompetenz essentiell ist,*** bevor
z. B. mithilfe von Checklisten zur Selbst- und Fremdeinschétzung, individuelle Ziele der
Lernenden definiert und Methoden der Leseférderung eingefiihrt werden.'?” Da Lesen in fast
allen Berufen eine zentrale Rolle spielt, sollten berufsbildende Schulen zumindest die
Forderung von berufs(feld)bezogener, funktionaler Lesekompetenz als zentrale Aufgabe
erkennen und systematisch durchfiihren, um die Sprachhandlungsféhigkeiten im jeweiligen
Ausbildungsberuf bzw. Berufsfeld zu gewahrleisten. Diesbezuglich kdnnte das sprachliche

und fachliche Lernen ineinander verflochten umgesetzt werden.*?

3.2.4 Lesen in der Zweit- bzw. Fremdsprache

Heutzutage sind multikulturelle und mehrsprachige Klassen die Norm,*** was auch auf den
Leseunterricht Auswirkungen hat, da mehr- bzw. zweisprachige Schilerinnen in Bezug auf
die Entwicklung der Lesekompetenz vor einer groRen Herausforderung stehen.'?

Generell laufen die Leseprozesse in der Fremd- und Zweitsprache ident mit jenen in der
Muttersprache ab. Sie werden in Teilkomponenten — visuelle Wahrnehmung, Worterkennung,
Erfassen der Wortbedeutung, Satz- und Textverstdndnis — gegliedert und héngen einerseits
mit allgemein kognitiven und sprachbezogenen Prozessen zusammen, andererseits spielen
jedoch auch Aspekte wie Schriftsystem, Verhdltnis von Mutter- und Fremdsprache,
Fremdsprachenkompetenz, kulturspezifisches Hintergrundwissen und vor allem auch die in
der Muttersprache erworbene Lesefertigkeit eine wichtige Rolle.?® Letzteres kann genauso
wie muttersprachliche  Textverstehenskompetenzen gut fir den Zweit- bzw.

Fremdsprachenerwerb genutzt werden.**’

121 \/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 193.
22\/gl. ebd., S. 197ff.
123 \/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 216f.
124 vgl. Elisabeth Haas (2008), S. 86.
125 vgl. Claudia Neugebauer (2011). Leseférderung in einem mehrsprachigen Umfeld. In: A. Bertschi-Kaufmann
(Hg.), Lesekompetenz — Leseleistung — Leseférderung. Grundlagen, Modelle und Materialien (4. Auflage).
Seelze, Zug: Kallmeyer, Klett und Balmer, S. 235.
126 vgl. Eun Young Ahn (2010). Literarischer Kanon und Lesen in der Fremdsprache. Miinchen: ludicium
Verlag, S. 54.
27 v/gl. Judit Métyas (2010). Idegen nyelvii szévegek értelmezése az anyanyelvi olvasdsi tapasztalatok tiikrében.
http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=271[02.08.2015].
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Im Fremd- und Zweitsprachenunterricht stellen vor allem komplexere Texte mit verwobenen
Erzédhlstrangen oder Geschichten mit Rickblenden eine grofRe Herausforderung dar, da die
Schiilerlnnen beim Verstehen gewisser sprachlicher Mittel Probleme haben.'?® BArDOS fiihrt
dies vor allem auf die langsamere Lesegeschwindigkeit von nichtmuttersprachlichen
Leserinnen zuriick. Uberraschenderweise kommt es beim Lesen in der Fremdsprache nicht zu
einer wesentlich erhohten Anzahl des mehrmaligen Lesens von Textteilen bzw. zu vermehrten
Augenbewegungen beim Erfassen von diesen, dennoch brauchen nichtmuttersprachliche
Leserlnnen pro zu lesendem Wort héaufig dreimal so lange wie muttersprachliche
Leserinnen,'® da sie eher buchstabenweise bzw. Wort fiir Wort lesen und es vermehrt zu
Fixationen bzw. langeren Fixationspausen kommt. Aufgrund der eingeschrankten Syntax- und
Vokabelkenntnisse der Lernenden und des sich dadurch langsamer aufbauenden
Fremdsprachen-Lexikons konnen die jeweiligen Worter weniger schnell identifiziert und
Wortbedeutungen weniger schnell erfasst werden, was zu Fehldeutungen und
Textverstehensschwierigkeiten fiihren kann.™*® Des Weiteren spielt hierbei eine Rolle, dass
nichtmuttersprachliche Leserlnnen in der Regel versuchen den Sinn eines Textes aus
einzelnen ihnen bekannten sprachlichen Phanomenen zu konstruieren, wodurch es vorkommt,
dass die Lernenden zwar jedes einzelne Wort verstehen, aber nicht in der Lage sind den
Absatz bzw. die groBeren Zusammenhdange des Textes zu erfassen. In diesen Fallen sollte ihre
Aufmerksamkeit auf das globale Textverstehen, auf den Text als Ganzes gelenkt werden.™
Weitere Griinde fur ein verlangsamtes Lesetempo in der Fremd- bzw. Zweitsprache kénnen
unzureichende Kenntnis der Darstellungs- und Erzéhlkonventionen, wenig Vertrautheit mit
textsortenspezifischen Schemata, fehlendes kulturspezifisches Wissen bzw. unbekannte
kulturspezifische Schemata sein, mit deren Hilfe Leserlnnen Wichtiges von Unwichtigem
trennen oder Vorhersagen treffen konnen.**

Aufgrund der eben genannten Aspekte ist eines der Hauptanliegen der Lesedidaktik, dass die
Schilerlnnen in der Fremd- und Zweitsprache eine hohe Lesegeschwindigkeit erwerben, da
gelibtes und kompetentes Lesen dies als Voraussetzung hat. Im Unterricht sollen durch
praktische Ubungen Grundfertigkeiten wie die Automatisierung der Worterkennung, die
Graphem-Phonem-Zuordnung etc. trainiert werden, damit die Schilerlnnen die

Aufmerksamkeit auf hoherstufige Verstehensfahigkeiten lenken kénnen.*

128 \/gl. Claudia Neugebauer (2011), S. 237.
129'ygl. Jené Bardos (2002), S. 179.
3%v/gl. Eun Young Ahn (2010), S. 55.
B1ygl. Jend Bardos (2002), S. 180.
32 \/gl. Eun Young Ahn (2010), S. 55f.
33 vgl. ebd., S. 56 und 63.
28



Konkrete didaktische Vorschldge fir das Lesen in jeder Sprache und damit verbunden zur
Forderung nicht sprachspezifischer literaler Fahigkeiten nennt NEUGEBAUER Folgendes: Die
Schilerlnnen sollten aufgrund des Titels, Inhaltsverzeichnisses, Illustrationen Vermutungen
zum Inhalt aufstellen, die Informationen aus dem Text mit jenen aus den Illustrationen
vergleichen, bei literarischen Biichern eine Liste der Protagonistinnen und der Schauplatze
erstellen und herausfinden, ob die Geschichte chronologisch aufgebaut ist oder mehrere
Erzdhlstrange aufweist.'* Des Weiteren bieten sich auch das Erraten des Themas durch
Bilder/den Titel, das Zusammenfassen von Textpassagen, das Erfassen des Inhalts durch den
Klappentext/das Inhaltsverzeichnis, das Stellen der W-Fragen, das Identifizieren von
Kernwortern, das Erstellen eines graphischen Schemas zu den Kernaussagen, das Notieren
einer Kurzfassung am Textrand, das Beantworten von Multiple-Choice-Fragen usw. an.'®
Eine weitere Mdoglichkeit stellt die Arbeit mit Luckentexten dar, je nach Lernerlnnenniveau
koénnen die zu erganzenden Worter mit den korrekt flektierten Endungen oder ohne
grammatikalisch korrekte Endungen vorgegeben werden bzw. gar keine einzufillenden
Worter angegeben werden.**®

Weiters sollte in einem mehrsprachigen Umfeld zur addquaten Leseférderung, neben viel
freier Lesezeit in der Schule, auch die phasenweise individuelle Betreuung einzelner
Schiilerlnnen eingefiihrt werden:**" Fir fremd- und zweitsprachliche Erstleserinnen wurde
das 8-Wochen-Lesetraining entwickelt, in dessen Rahmen Kleingruppen mit maximal acht
Schilerlnnen zwei Stunden pro Woche, zusatzlich zum Regelunterricht von einer Lehrkraft,
mindestens acht Wochen lang beim Lesen begleitet werden, um mdgliche Schwierigkeiten
friih zu erkennen und auffangen zu konnen. In dieser Zeit werden mehrere Biicher gelesen,
der Lehrperson aus den Geschichten vorgelesen und mit dieser wird auch Uber die Texte
gesprochen. Durch diese Anschlussgesprache wird nicht nur herausgefunden, ob die
Schilerlnnen die Biicher verstanden haben, sondern durch das anregende Gesprach werden
auch das Interesse und die Motivation fir Literatur und Lesen gestarkt.'®

Zusatzlich sollte das Lesen selbst thematisiert und den Schulerinnen unterschiedliche
Lesestoffe, u.a. Jugendzeitschriften in Klassenstarke, angeboten werden bzw. sollten die

Schiilerinnen die Schulbibliothek kennen lernen.*

B34 ygl. Claudia Neugebauer (2011), S. 240.
135 vgl. Eun Young Ahn (2010), S. 67f.
136 \/gl. Elisabeth Haas (2008), S. 94.
137 vgl. Claudia Neugebauer (2011), S. 229.
138 \/gl. ebd., S. 235f.
139 \/gl. Elisabeth Haas (2008), S. 91.
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4. Lesedidaktik

Generell liegen dem Lese- und Literaturunterricht drei Konzepte — Leseanimation,
Lesetraining und Literarische Bildung — zugrunde, welche sich wiederum den beiden Zielen
Gerne Lesen und Gut Lesen zuordnen lassen. Die Leseanimation zielt darauf ab, u. a. durch
Einsatz aktueller Kinder- und Jugendblcher, altersaddaquater Sachbilcher sowie handlungs-
und produktionsorientierter Methoden die Schilerinnen zum Lesen zu motivieren. Hierzu
zahlen auch die zahlreichen Leseanimationsprojekte wie Lesewettbewerbe, Lesenacht oder
Autorenlesungen. Das Lesetraining bzw. die Literarische Bildung kdnnen wiederum der
Kategorie Gut Lesen zugeordnet werden. Das eine fokussiert auf die Vermittlung von
strategischen Leseverstehensfahigkeiten anhand technischer Lesepraktiken, das andere auf die
literarische und personliche Bildung, die Hinflihrung zum guten Buch und die Einfuhrung in
die literarische Kultur.**°

Diese FordermalRnahmen sind am effektivsten, wenn sie langfristig angelegt und gleichzeitig
verschiedene Teilfahigkeiten und Elemente des Lesens angesprochen werden, wie mehrere
Lesestrategien, motivationale und kognitive Leseférdermalinahmen, hierarchieniedrige und
-hohe Teilfertigkeiten.'*

MOHAN et al. fassen zwdlf Merkmale eines effektiven Leseunterrichts zusammen:*#?

1. Vermittlung von Fertigkeiten und Strategien

2. Haufige Gelegenheiten fir Schilerinnen zu lesen und zu schreiben

3. Vielféltige Lernformen und -arrangements bei Lese- und Schreibaufgaben

4. Das zu Lernende wird vor der Klasse modellhaft demonstriert und je nach Bedarf flr
einzelne Lerngruppen wiederholt

5. Uberwachung der Anwendung und gegebenenfalls das Wiederholen der Instruktionen
durch die Lehrperson

6. Individualisierung und Férderunterricht

7. Einbettung der Vermittlung von Fertigkeiten und Strategien in authentischen Schreib- und
Lesesituationen, in unterstltzender Leseumgebung

8. Selbst- und Fremdeinschatzung der Schilerinnentexte anhand von Kriterienkatalogen

“0vgl. Gerd Kruse (2011). Das Lesen trainieren: Zu Konzepten von Leseunterricht und Leseiibung. In: A.
Bertschi-Kaufmann (Hg.), Lesekompetenz — Leseleistung — Leseforderung. Grundlagen, Modelle und
Materialien (4. Auflage). Seelze, Zug: Kallmeyer, Klett und Balmer, S. 177ff.
Y“vgl. Maik Philipp (2012). Was wirkt? Zehn Prinzipien einer nachweislich effektiven Lese- und
Schreibforderung. In: M. Philipp, A. Schilcher (Hg.), Selbstreguliertes Lesen. Ein Uberblick Gber wirksame
Leseforderansatze. Seelze: Kallmeyer und Klett, S. 62f.
“2vgl. L. Mohan, M. A. Lundeberg, K. Reffitt (2008). Studying Teachers ans Schools: Michael Pressley’s
Legacy and Directions for Future Research. Zitiert nach: Maik Philipp (2011), S.124f.
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9. Ermunterung und Unterstiitzung zur eigenstandigen Steigerung
10. Lernforderndes Klassenklima, Etablieren und Einhalten von Regeln
11. Unabhéngiges, selbstregulierendes Lernen

12. Motivierende Lernumgebung

4.1 Lesetraining

4.1.1 Lautleseverfahren

Bei dem sogenannten Lautleseverfahren handelt es sich um ein Lesetraining, das durch die
Arbeit an der Leseflussigkeit auf die Verbesserung der hierarchieniederen Leseprozesse
abzielt und die gréRten Erfolge bei Schilerinnen von der zweiten bis zur funften Klasse
aufweist. Jedoch profitieren schwache Leserinnen jeglichen Alters von der Methode.*?

Die SchiilerInnen verbessern mithilfe des lauten Lesens von kurzen Textpassagen ihre
Lesefahigkeit beziiglich der Worterkennung, der Verbindung von Wortfolgen im Satz und der
Konstruktion von Zusammenhéngen zwischen den Sétzen. Indirekt wirken sich das
Lautleseverfahren und die damit verbundenen verbesserten technischen Lesefahigkeiten auch
positiv auf die Lesemotivation und das Reflexionsvermégen der Schulerlnnen aus. Wenn
Probleme hinsichtlich des Leseflusses von der Lehrperson festgestellt werden, sollten
unabhéngig vom Alter bzw. der Schulstufe der Schilerinnen Férdermanahmen ergriffen
werden, da ansonsten das sinnerfassende Lesen von Texten stark erschwert wird.*** Die
Leseflussigkeit umfasst folgende vier Aspekte: eine angemessene, schnelle
Lesegeschwindigkeit, ein exaktes Dekodieren von Wortern, die Automatisierung dieser
Dekodierprozesse sowie die Fahigkeit zu einem ausdrucksstarken Vorlesen und einer
sinngemafRen Betonung des Gelesenen. Eine schnelle Lesegeschwindigkeit ist entscheidend,
da das Arbeitsgedachtnis Inhalte nicht lange speichern kann und langsame Leser schon aus
diesem Grund Schwierigkeiten haben, das Gelesene erfassen zu kénnen. Wahrend des Lesens
mussen die Worter exakt dekodiert werden, um das Einbeziehen von falschen Bedeutungen
und unstimmigen Bedeutungszuweisungen in die Textanalyse zu vermeiden. Essentiell ist
auch die Automatisierung der Dekodierfahigkeit, da nur durch autonom, unbewusst und
muhelos vollzogene Dechiffrierprozesse angemessener Geschwindigkeit die Lesenden die
kognitiven Kapazitaten fir die hierarchiehohen Textverstehensprozesse aufwenden koénnen

und sich nicht mehr Wort fir Wort durch den Text hindurcharbeiten missen. Durch das

143 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 54.
Y4 vgl. ebd., S. 32 und 45.
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Lautleseverfahren wird einerseits angestrebt, dass das sinnerfassende Lesen nicht mehr durch
den Vorgang des Entzifferns gestort wird. Andererseits soll auch das ausdrucksstarke
Vorlesen gefordert werden, bei dem die Anndherung des Leseflusses an die Intonation sowie
das Folgen der morphologischen, orthographischen, semantischen und syntaktischen
Hinweise im Text intendiert werden. Das Fokussieren auf die Intonation beim
Lautleseverfahren ist vor allem bei Fremd- oder Zweitsprachlernenden essentiell, wodurch die
Vertrautheit mit der jeweiligen Schriftsprache, das aktive Strukturieren der Sétze gefordert™®
sowie die Satzmelodie, die Betonung und die korrekte Aussprache gelibt werden kénnen. Um
die Ubungen zu intensivieren, konnen die kurz vorbereiteten und dann vorgelesenen Passagen
auch aufgenommen werden, damit die Schulerlnnen sich selbst anhdéren und im Laufe des
Schuljahres ihre Fortschritte sehen kénnen.**

Es gibt zwei Grundformen des Lautleseverfahrens — das wiederholte und das begleitete
Lautlesen — entscheidend ist, dass diese nichts mit dem herkdbmmlichen Reihumlesen zu tun

haben.**

4.1.2 Wiederholtes Lautlesen

Eine Variante des Lautleseverfahrens ist das wiederholte Lautlesen, bei dem in Paaren
gearbeitet wird und die Schilerlnnen den Tutorlnnen einen Text mehrmals vorlesen, sodass
sie sich neue Wort- und Buchstabenkombinationen einpragen und sich ihr Sichtwortschatz —
jene Worter, die von den Leserlnnen sofort erfasst werden, ohne diese bewusst dekodieren zu
missen —**® vergroRert. Die Tutorlnnen weisen unterstiitzend auf eine dem Inhalt
angemessene Betonung sowie auf bestimmte Signale im Text wie Interpunktion,
Schlusselwdrter etc. hin. Ansprechende Vorlesesituationen, auf die sich die Schilerinnen mit
wiederholtem Lautlesen vorbereiten mdissen, motivieren die Schilerlnnen fur das
Lesetraining. Sie kdnnen z. B. gemeinsam eine Radiosendung gestalten oder eine Horbuch-
Anthologie erstellen, wobei jede/r aufgenommen wird. Sie kdnnen Stellen aus den
Lieblingsbiichern vortragen, niedrigeren Klassenstufen bzw. Kindergartenkindern Texte
vorlesen, sich auf VVorlesewettbewerbe vorbereiten oder ein Lesetheater mit verteilten Rollen
auffihren. Wichtig ist nur, dass den Schilerlnnen genug Zeit zur Vorbereitung und zum

Eintiben der Texte zur Verfiigung steht.*

> v/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 37ff.
18 v/gl. Elisabeth Haas (2008), S. 91f.
“T\/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 45f.
148 \/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 145.
9 v/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 46ff.
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4.1.3 Begleitetes Lautlesen

Bei dieser Variante werden die Schulerinnen in Paare geteilt, die je aus schwé&cheren und
kompetenteren Leserlnnen bestehen, die guten Leserinnen dienen als Lesemodell und achten
auf sinnentstellende Fehler der schwacheren Leserlnnen bzw. zeigen den Partnerinnen,
welche Satzteile betont werden bzw. mit welcher Lesegeschwindigkeit der Text gelesen
werden sollte. Die beiden Schiilerinnen konnen die Passagen abwechselnd vorlesen, d. h. die
schwéacheren Schilerlnnen wiederholen, was die Tutorlnnen vorgelesen haben oder die
Tutorlnnen kdnnen das Vorlesen unterbrechen und an bestimmten Stellen die
forderbedurftigen Schilerlnnen weiterlesen lassen. Eine weitere Madoglichkeit ist das
synchrone, halblaute Vorlesen im Tandem, wodurch der Lesefluss der schwacheren
Schilerinnen durch das Modell der Tutorlnnen unterstitzt wird. Beim Lesen durch Horen
lesen die Schulerinnen zuerst wahrend des Horens eines Horbuchs still mit und Uben

anschlieRend die gehdrten Abschnitte.**

4.1.4 Vielleseverfahren

Bei diesem Training werden wéhrend des Unterrichts den Schulerinnen freie Lesezeiten zur
Verfugung gestellt, in denen sie selbst gewdahlte Bicher lesen kdnnen. Diese Phasen sind als
Selbstzweck konzipiert und vom Unterrichtsgeschehen abgekoppelt, d. h. die von den
Schilerinnen gewahlten Werke werden nicht im Unterricht behandelt. Entscheidend ist, dass
dieses Training regelmaRig uber einen langen Zeitraum hinweg in einer Klasse umgesetzt
werden muss, um den gewiinschten Effekt zu erzielen." Das Verfahren stiitzt sich auf den
durch Studien bestatigten korrelativen Zusammenhang von Viellesen und einer gefestigten
Lesekompetenz und richtet sich vorrangig an buchferne Schilerinnen, die das Lesen ganzer
Bucher als Anstrengung empfinden. Ihnen sollen interessante Lesestoffe zuganglich gemacht
und die Moglichkeit geboten werden, die anregungsarme Lesesozialisation zu kompensieren
sowie ihr Lese-Selbstkonzept zu verbessern, da sie die Erfahrung machen kénnen, ein Buch
selbstdndig zu Ende zu lesen und verstehen zu kénnen. Durch das haufige Lesen soll sich ihr
Wortschatz und ihr Weltwissen vergréRern und ihre Leseflissigkeit erhéhen. Im Unterschied
zum Lautleseverfahren werden hier aufgrund des eigenstandigen Leseakts mehr
hierarchiehthere Leseleistungen vorausgesetzt. Eine Variante, bei der die Schilerinnen die
Biicher auf3erhalb des Unterrichts lesen, ist die Leseolympiade. Hierbei fuhren die Lernenden

begleitend zur Lektlre einen Pass, in dem sie die Titel der Biicher vermerken und diese auch

%0'v/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 48ff.
BLvgl. ebd., S. 57 und 65ff.
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benoten. Auf diese Weise wird dem Verfahren ein sportlicher Charakter verliehen, da so die
Schilerinnen untereinander bzw. verschiedene Klassen gegeneinander antreten konnen. Das
Leseverstehen wird durch Inhaltsfragen von der Lehrperson tberprift, die auch monatlich die
Lesegeschwindigkeit der Schilerlnnen ermittelt. Eine weitere Variante, bei der Klassen im
Wettstreit gegeneinander antreten und die sich leseanimierend auswirken soll, ist das
Kilometer-Lesen, bei dem jeder Klasse eine Blicherkiste zur Verfligung gestellt wird. Auf die
Buchriicken werden die Angaben zur Wegstrecke in Metern geschrieben, welche die
hintereinander angeordneten Zeilen des Buches ergeben wirden. Die Schulerinnen fillen
Lese-Reise-Péasse aus, die den Autorinnennamen, den Titel und eine Bewertung zum Buch
enthalten und von der Lehrperson mit einem Stempel beglaubigt werden. Am Ende wird

gezahlt, wie viele Meter die einzelnen Schiilerlnnen bzw. die Klasse gelesen hat.'*

4.2 Lesestrategien

Ein wichtiger Aspekt der Lesekompetenz ist das Strategiewissen, das es ermdglicht bei
Leseschwierigkeiten die passende Strategie zu verwenden, wodurch das Leseverstehen
begiinstigt wird,"* und wodurch sich kompetente Leserlnnen von leseschwachen Lernenden

unterscheiden.'®

Die sogenannten Lesestrategien kénnen als eine Sequenz mentaler Lesehandlungen, die sich
aus dem gezielten und flr eine Lesesituation bewussten und sinnvollen Einsatz von
Lesetechniken — mentalen Werkzeugen — zur Erreichung eines konkreten Leseziels
konstituieren, definiert werden. Sie zielen anders als die oben vorgestellten Lesetrainings auf
hierarchiehohe Ebenen des Textverstehens ab und organisieren bzw. strukturieren den
Erkenntnisprozess und unterstiitzen so die Koharenzbildung. Mit ihrer Hilfe kann es
Schilerinnen gelingen ein mentales Modell des Textes zu erstellen, da sie durch
Lernstrategien die im Text enthaltenen Informationen erschlieen, das Gelesene mit dem
eigenen Vorwissen verbinden und Verstdndnisschwierigkeiten sowohl wahrnehmen als auch

iiberwinden konnen.**®

Die Leseforschung teilt die Lesestrategien in funf Kategorien ein:**®

152 y/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 57ff und 60ff.

153 v/gl. Daniela Schwarz (2013), S. 59.

4 vgl. Ingrid Kunze (2007), S. 6.

155 v/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 73ff.

156 \/gl. Albert Bremerich-Vos, Sonja Schlegel (2003), S. 410f.
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1. Wiederholungsstrategien: Texte werden mehrmals durchgelesen, auswendig gelernt etc.

2. Organisationsstrategien und reduktive Strategien: Wichtige Informationen im Text werden
u. a. zusammengefasst, unterstrichen oder schematisch dargestellt. Diese Strategien spielen
vor allem in Bezug auf das Erarbeiten von Sachtexten, aber auch fiir das Erstellen von
Inhaltsangaben von literarischen Texten eine entscheidende Rolle.**

3. Elaborationsstrategien: Das Vorwissen wird mit dem neu gewonnenen Wissen aus dem
Text verknupft, kritische Fragen werden gestellt und Analogien werden hergestellt etc.

4. Metakognitive Strategien: Die Leseaktivitat wird aufgaben- und zielbezogen geplant, das
Verstehen wird wahrend des Leseprozesses Uberprift, die Leseprozesse werden reguliert —
z.B. wird das Lesetempo verlangsamt —, das Lernergebnis wird bewertet. Hierzu zéhlen
Lesetechniken wie Fragenstellen, das Paraphrasieren, das Vorhersagen, erneute Lesen, das
Uberpriifen von der Interpretation von Satzen, das Vergleichen von Textpassagen miteinander
und mit dem Vorwissen.'*®

5. Stitzstrategien: Die Lernumgebung wird effizient gestaltet, z. B. werden Storfaktoren
beseitigt, ein zeitlicher Rahmen gesetzt und Belohnungen eingeplant.

Von diesen flinf Kategorien stellen die metakognitiven Lesestrategien die hochste
Anforderung fir die Lernenden dar und spielen im Verstehensprozess eine entscheidende
Rolle, da die Schilerinnen in der Lage sein missen nicht verstandene Textpassagen zu
identifizieren und Lesefehler zu korrigieren, um Texte sinnerfassend lesen zu konnen.**® Das
Erkennen, etwas nicht verstanden zu haben, stellt aber gerade fir leseschwéchere
Schiilerlnnen eine der Schwierigkeiten dar,'®® weswegen BREMERICH-VOS & SCHLEGEL dafir
pladieren, dass im Unterricht das Hauptaugenmerk auf diese Strategie gelegt werden soll.*®*

Die Vermittlung der Lesestrategien, die eng mit dem Prozess bzw. den einzelnen
Teilprozessen des Lesens verbunden sind, da sie bei Verstandnisschwierigkeiten bewusst oder
unbewusst zur Anwendung kommen, erweist sich vor allem in Hinblick auf jene Schulerinnen
als gewinnbringend, die Texte flussig lesen kénnen, jedoch Probleme haben, die wesentlichen
Informationen bzw. die Intention des Textes zu erfassen, das Gelesene mit ihrem Vorwissen
zu verbinden, es mental zu strukturieren oder zusammenzufiihren.*®? Diese leseschwacheren

Schulerlnnen brauchen auch noch in der Sekundarstufe konkrete Lesetibungen, durch die

>7v/gl. Andreas Gold (2007), S. 82f.
18 vgl. Karl Josef Klauer (1996), S. 68.
19 vgl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 75 und 88.
180 vgl. Ursula Christmann, Norbert Groeben (1999). Psychologie des Lesens. In: B. Franzmann et al. (Hg.),
Handbuch Lesen. Minchen: K. G. Saur, S. 199ff.
181 \/gl. Albert Bremerich-Vos, Sonja Schlegel (2003), S. 410.
162 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 78 und Daniela Schwarz (2013), S. 29.
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Teilaspekte des Lesens gelibt und Lesestrategien erworben werden, wodurch es ihnen
ermoglicht wird auch noch in htheren Schulstufen ihre Lesekompetenz weiter auszubauen, da
sich laut CRAMER, FUSSENICH & SCHUMANN Lesende mit Problemen beim sinnerfassenden
Lesen in einer niedrigeren Stufe der Leseentwicklungsmodelle einordnen lassen und gewisse
Fertigkeiten noch nicht vollig ausgebildet haben, durch gezielte Férderung jedoch ausbilden
werden koénnen.'® Es ist anzunehmen, dass auch diese schwécheren Leserlnnen (ber ein
implizites strategisches Wissen verfiigen, weswegen sich die Lehrkraft beim Erarbeiten der
Lesestrategien bestmdglich am Wissenstand der Schulerlnnen orientieren sollte, um eine
gewinnbringende Férderung zu erzielen.*®

Das erfolgreiche Vermitteln von Lesestrategien basiert auf der zuerst direkt informierenden,
systematischen, stark angeleiteten Instruktion der Strategien durch die Lehrperson, mit
anschlieRenden Phasen des selbstiandigen Ubens jener Strategien. Auf diese Weise konnen die
kognitiven  Lesestrategien sowie die metakognitive Regulation wirksam erklart,

5

veranschaulicht und eintrainiert werden,'® ohne die Vermittlung und Aneignung dieser

Strategien werden die Schilerlnnen weder zum kompetenten Informationslesen noch zum
genussorientierten literarischen Lesen befahigt.'®®

Weiters ist es empfehlenswert nach dem Erlautern der Lesestrategien, zusammen mit den
Lernenden einen Katalog von Lesetechniken zu erarbeiten. Hierbei sollte zuerst eine Auswahl
von Lesetechniken erfolgen, die bei verschiedenen Texten angewendet werden kénnen und
die auf Plakaten, Lesezeichen etc. vermerkt werden, sodass sie den Schilerinnen jederzeit
zuganglich sind und diese sie eigenstandig und selbstreguliert einsetzen kénnen und je nach
Text reflektiert und flexibel die passenden auswahlen lernen.*®’

Kompetente Lesende sind schlieBlich in der Lage flexibel aus ihrem vorhandenen Repertoire
an Lesetechniken die jeweils passenden flir den gegebenen Text bzw. fur die mit dem Lesen
des Textes verbundenen Zielsetzungen auszuwahlen. Im Schulalltag beschrénken sich diese
Leseziele meist auf die Informationsentnahme, auf das Verstehen der Textintention oder das
Identifizieren von Hauptgedanken, woflir vor allem strukturierende, den Text

reorganisierende bzw. den Inhalt reduzierende Techniken eine entscheidende Rolle spielen.*®®

163 v/gl. Claudia Cramer, Iris Fiissenich, Gabriele Schumann (1998), S. 13 und 16.
184 v/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 87.
1% v/gl. Andreas Gold (2007), S. 66f.
1% v/gl. Cornelia Rosebrock (2007). Lesesozialisation und Leseférderung — literarisches Leben in der Schule. In:
M. Kémper van den Boogaart (Hg.), Deutsch-Didaktik. Leitfaden fir die Sekundarstufe | und Il (5. Auflage).
Berlin: Cornelsen, S 171.
187 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 85 und 87f.
%8 \v/gl. ebd., S. 74.
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Zielfihrend ware eine Einfiihrung der Lernstrategien im Rahmen eines Projekts bzw. in
fachertbergreifender Zusammenarbeit mit den Sachgegenstanden, in deren Rahmen der
Einsatz von Lesestrategien in Hinblick auf die fachspezifischen Sachtexte einen besonderen
Stellenwert einnimmt.**® Dieses sogenannte Lesen in allen Fachern sollte durch gestufte und
systematische Lern- und Trainingsprozesse umgesetzt werden und auf einem fur alle Facher
entwickelten Lesecurriculum basieren,'”® da es sich hierbei um einen Verantwortungsbereich
handelt, der nicht nur von den Sprachfachern, sondern von allen gemeinsam getragen wird.*"
Denn nachhaltiger Erfolg eines Lesetrainings kann nur dann garantiert werden, wenn die
Strategien in allen Fachern regelméRig angewendet und somit habitualisiert werden, das
Lesen wund die Vermittlung der Lesestrategien als kooperative, féacher- und
stufentibergreifende Aufgabe aller Unterrichtsgegenstdnde, in denen die Lektlre von
Alltagstexten, Gebrauchstexten, literarischen Texten, nichtkontinuierlichen Texten oder
Sachtexten eine Rolle spielt, erkannt und umgesetzt wird.'”> Da dies auf die Mehrzahl der
Facher zutrifft, liegen Lesekompetenzen eigentlich im Interesse eines jeden Gegenstandes,
vor allem fur die Lektlre von Sachtexten bieten sich in den sogenannten Nebenfachern
zahlreiche Lesesituationen wie Informationssuche und Textbearbeitung durch selektives
Lesen, Verstehen des Gelesenen und thematische Erarbeitung durch intensives Lesen,
TexterschlieBung durch extensives, intensives, orientierendes, selektives und zyklisches Lesen
u. v. m, wofiir die Schiilerlnnen Lesetechniken bewusst einsetzen miissen.'” Eine wichtige
Rolle spielt hierbei auch, dass den Schilerinnen in den unterschiedlichen Fachbereichen auch
regelmaRig Lekture zuganglich gemacht wird, die sich nicht im Lehrbuch findet, wie Beitrage
aus Zeitschriften, Journalen, Lexikonbeitragen etc.*™

Die Verwendung von Lesestrategien spielt nicht nur in Bezug auf Sach- und Gebrauchstexte
eine wichtige Rolle, sondern auch im Umgang mit literarischen Texten, da das Wiedergeben
und Zusammenfassen etc., durch den Einsatz von Lesestrategien erleichtert wird. Evident
wird dies vor allem, wenn man an zwei der h&ufigsten, literaturbasierten Methoden der
Textarbeit in der Sekundarstufe I, die Inhaltsangabe und die Nacherzahlung, denkt. Fir das
Verfassen dieser Textsorten ist strategisches Lesen — Klarung von Textschwierigkeiten,

Unterstreichen und Zusammenfassen von wichtigen Wortern, Passagen etc. — &duferst

1%9v/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 89.
0vgl. Josef Leisen (2011). Lesen in allen Fachern. In: A. Bertschi-Kaufmann (Hg.), Lesekompetenz —
Leseleistung — Leseférderung. Grundlagen, Modelle und Materialien (4. Auflage). Seelze, Zug: Kallmeyer, Klett
und Balmer, S. 196.
L vgl. Attila Nagy (2001), S. 19.
2 v/gl. Gerd Kruse (2011), S. 187.
13 \/gl. Josef Leisen (2011), S. 189f.
74 v/gl. Attila Nagy (2001), S. 15.
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hilfreich. Weiters geht es in Bezug auf literarische Werke darum, Textverstehen zu erzielen,
um die Schulerlnnen zu einer Werkinterpretation und Stilanalyse zu beféhigen. Bei
nichtliterarischen Texten bezieht sich das Vermitteln von TexterschlieBungskompetenzen vor
allem auf methodische Fertigkeiten, welche die Informationsaufnahme und -bewertung
gewahrleisten sollen.’” LEISEN nennt zehn Lesetechniken, die sich in Bezug auf Sachtexte
aus allen Disziplinen anwenden lassen:*"

. Fragen zum Text beantworten

. Fragen an den Text stellen

. Kategorisieren der Textteile und sinnvolles Strukturieren des Textes

. Den Text mit dem Bild lesen

. Farbiges Markieren der (Fach-)Begriffe

. Den Text in eine andere Darstellungsform (Mind Map, Diagramm etc.) bringen

. Expandieren des Textes

. Vergleich verschiedener Texte zum Thema

© 00 N o O B~ W N e

. Schlusselworter suchen und den Text zusammenfassen
10. Anwenden der SQ3R- bzw. PQ4R-Methode

Ein umfassender Katalog von Lesestrategien, in dem aufgezeigt wird, fur welche Textsorten
sich welche Strategien eignen, bietet ABRAHAM (s. Anhang).”” Er ordnet diese jedoch nicht

speziellen Klassenstufen zu.

Konkrete Trainingsarrangements fur den Erwerb von Lesestrategien sind so aufzubauen, dass
die jeweiligen Strategien nach ihrem chronologischen Gebrauch — vor, wahrend bzw. nach
dem Lesen — eingetibt werden, um eine sinnvolle Schrittfolge an Verstehensoperationen und
Vorgehensweisen seitens der Schiilerinnen zu gewahrleisten.'’”® Es gibt zahlreiche solche

Programme,*™

um den Schulerinnen Lesestrategien effizient zu vermitteln, im Folgenden
sollen drei exemplarische Lesestrategieprogramme néher vorgestellt werden. Ziel der
Programme ist es, dass die Schilerlnnen lernen mit Lesestrategien umzugehen und diese

schlielRlich flexibel je nach Text auszuwahlen und einzusetzen. Das mechanische Anwenden

5 y/gl. Andreas Gold (2007), S. 54, 59 und 61.
178 v/gl. Josef Leisen (2011), S. 195f.
Y7 \vgl. UIf Abraham (2003). Lese- und Schreibstrategien im themenzentrierten Deutschunterricht. Zu einer
Didaktik selbstgesteuerten und zielbewussten Umgangs mit Texten. In: U. Abraham, A. Bremerich-Vos, V.
Frederking, P. Wieler (Hg.), Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach PISA. Freiburg im Breisgau: Fillibach
Verlag, S. 215.
8 \/gl. Gerd Kruse (2011), S. 185.
19 Sjehe Wolfgang Lenhard (2013), S. 121ff.
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der hier genannten Lesestrategieprogramme ist jedoch nur ein erster Schritt zur

eigenstandigen Verwendung der Lesestrategien.*®

4.2.1 Die Fiinf-Schritt-Lesemethode — SQ3R und PQ4R™®

Bei der SQ3R-Methode werden flinf elementare Lesetechniken zu einem Ablauf
zusammengefasst:

1. Survey — Der Text wird tiberflogen, um Vorwissen zu aktivieren und einen Uberblick iiber
Inhalt und Struktur zu erhalten.

2. Question — Auf Basis des Vorwissens und des gewonnen Uberblicks werden Fragen an den
Text gestellt.

3. Read — Der Text wird gelesen.

4. Recite — Der Inhalt wird in eigenen Worten wiederholt, wodurch die Verstehensleistung
uberpraft wird.

5. Review — Die ersten vier Schritte werden gedanklich wiederholt, um das Gelesene zu

uberprifen und einen Gesamtlberblick zu erhalten.

Die PQ4R-Methode ist der SQ3R-Methode dhnlich:

1. Preview — Der Text wird tberflogen, um Abschnitte festlegen zu kénnen, die als Einheit
gelesen werden konnen.

2. Question — Zum Inhalt jedes Abschnittes werden Fragen gestellt.

3. Read — Die Abschnitte werden gelesen und die Fragen dazu beantwortet.

4. Reflect — Das Gelesene wird mit der eigenen Erfahrung in Beziehung gesetzt, wahrend des
Lesevorgangs wird (ber den Inhalt nachgedacht.

5. Recite — Der Inhalt der Passage wird mit eigenen Worten wiederholt.

6. Review — Die ersten vier Schritte werden gedanklich wiederholt, um das Gelesene zu

uberprifen und einen Gesamtlberblick zu erhalten.

4.2.2 Die Textdetektive

Bei Die Textdetektive handelt es sich um ein Programm zur Forderung der Lesestrategien, bei
dem diese explizit vermittelt und schliel3lich eingeiibt werden. Die vermittelnden Methoden,
deren Nutzlichkeit sich mehr bei Sachtexten als bei literarischen Texten zeigen wird, da man

bei Letzteren neben Strategiewissen auch noch weitere Kenntnisse und Fertigkeiten benétigt,

180 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 88.
81 v/gl. ebd., S. 76f.
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die im Forderprogramm nicht angesprochen werden, sollen den Schilerinnen beim Behalten
und Verstehen von Texten helfen. Die Forderung richtet sich in erster Linie an Schilerinnen,
die Schwierigkeiten mit dem sinnerfassenden Lesen haben. Vermittelt werden zwei
organisierende — Unterstreichen und Zusammenfassen von wichtigen Informationen —, zwei
elaborierende — Beachten von Uberschriften und das bildliche Vorstellen/Imaginieren — und
drei metakognitive Strategien — Uberpriifen des Verstehens und Behaltens sowie der Umgang
mit Textschwierigkeiten —, die am Ende des Programms in einem Leseplan zusammengefasst
werden, der die TexterschlieBung und den gesamten Leseprozess strukturiert sowie die
Methoden zusammenfasst, um so als Checkliste beim Erarbeiten von Texten den
Schilerlnnen zur Verfligung zu stehen, sodass aus dem Strategiewissen schlieRlich eine
Alltagsroutine wird. Die beiden elaborativen Strategien sollen ein tieferes Verstehen der
Texte gewahrleisten, wobei das bildliche Imaginieren vor allem bei Erzéahltexten sinnvoll ist.
Die Uberlegungen zu den Uberschriften werden wéhrend und nach dem Lesevorgang auf ihr
Zutreffen hin Uberpriift. Beziiglich des Umgangs mit Textschwierigkeiten werden die
Schilerinnen angeleitet, die jeweilige Problemstelle (z. B. unbekannte Worter, unklarer
Zusammenhang, inhaltliche Widerspriiche) zu markieren und anhand der folgenden vier
Fragen zu bearbeiten:*®2

1. Was ist das Problem?

2. Welche Losungsmdoglichkeiten gibt es?

3. Was ist die beste Losung?

4. Ist das Problem damit geldst?

Die Ergebnissicherung am Schluss des Leseprozesses erfolgt durch an den Text formulierte
Fragen. Im Rahmen des Uberpriifens kann es vorkommen, dass der Text nochmals gelesen
werden muss bzw. Textschwierigkeiten gekléart werden mussen. Die Beschrankung auf sieben
Strategien liegt der Ansicht zugrunde, dass es sinnvoll ist die situationsangemessene
Verwendung dieser wenigen Lesestrategien in  Hinblick auf unterschiedliche
Aufgabenanforderungen mit den Schilerlnnen einzulben, da nicht das Wissen um viele
Strategien entscheidend ist, sondern zu wissen, wann welche eingesetzt werden sollten.*®

Bei der Einflihrung des Programms zeigt die Lehrkraft zuerst modellhaft die Anwendung der
einzelnen Lesestrategien, die Schulerlnnen Gben schlieBlich einzeln oder in Gruppen
angeleitet und spater selbststandig die Verwendung der Strategien. Jede Lesestrategie wird
auf einem Merkkartchen vermerkt, sodass sich die Schilerlnnen spater wieder leicht daran

182 \/gl. Andreas Gold (2007), S. 69 und 71ff.
183 v/gl. ebd., S. 71, 74f und 80f.
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erinnern kdnnen. Entscheidend ist, dass die Schilerinnen erkennen, fur welche Aufgaben, in
welchen Situationen die einzelnen Strategien sinnvoll und nitzlich eingesetzt werden kdnnen.
In Hinblick auf die Nachhaltigkeit des Gelernten ware es wunschenswert, wenn auch andere
Unterrichtsfacher diese Prinzipien umsetzen wirden. Eine weitere Grundidee der
Textdetektive ist es, dass Schulerlnnen befahigt werden, ihren Lernfortschritt selbst zu

tiberwachen.®*

4.2.3 Das Reziproke Lehren'®

Hierbei handelt es sich um ein Beispiel kooperativen Lernens, bei dem die Schilerinnen vor
allem von den Erkenntnisdialogen untereinander profitieren. Das Programm beinhaltet vier
Lesetechniken: das Zusammenfassen eines Textabschnittes — dies beinhaltet die Techniken
des Notierens von Stichwortern, das sinnvolle Unterstreichen —, das Fragenstellen an den
Text, das Klaren von unklaren Textstellen oder Begriffen sowie das Hypothesenbilden Uber
den Inhalt der folgenden Abschnitte. Diese Strategien werden eigenverantwortlich in
Kleingruppen (4-6 Schilerlnnen) geubt. Fir die Einflhrung des Verfahrens im Unterricht
bietet es sich an, dass zuerst die Lehrperson diese zusammen mit der Klasse erarbeitet.
Konkret bedeutet dies, dass die Lehrkraft die einzelnen Techniken vorzeigt, d. h. durch lautes
Denken in einer Art Selbstgespréach verbalisiert, was sie macht, warum sie das macht, was sie
versteht, was unklar ist etc. In einem néchsten Schritt werden Schilerinnen gebeten, sich an
der Vorgehensweise der Lehrperson orientierend, die Techniken vorzumachen. Diese beiden
Schritte werden fir alle Lesetechniken wiederholt und auf einen Textabschnitt angewandt.
Auch in diesem Fall ist es essentiell, dass die Schilerlnnen lernen, in welcher Situation der
Einsatz welcher Lesetechnik sinnvoll ist. AnschlieBend beginnt die Gruppenarbeit ein. Zuerst
stellen die Gruppenmitglieder Assoziationen zur Uberschrift an, danach wird der erste
Abschnitt laut vorgelesen. In der Folge ist in der Kleingruppe je ein/e SchilerIn fir einen
Textabschnitt zustdndig, den sie/er anhand der gelernten Techniken laut sprechend
durcharbeitet. Bevor der/die nachste Schulerin an der Reihe ist, formuliert die Gruppe
Vorhersagen fur die ndchste Passage.

Die in diesem Kapitel dargelegten Lesestrategien konnen auf alle Textsorten angewendet
werden. Strategien, die nur in Zusammenhang mit Sachtexten bzw. literarischen Texten
Anwendung finden, werden in den folgenden beiden Kapiteln zusammen mit den Textsorten

besprochen.

184 \/gl. Andreas Gold (2007), S. 71 und 74f.
185 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 83f.
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5. Sachtexte

Das folgende Kapitel setzt sich mit der Gruppe der Sachtexte auseinander, deren Einbezug in
den Sprachunterricht entscheidend ist, da diese einen wichtigen Anteil schulischen und auch
weiterflihrenden Lernens darstellen und in Hinblick auf den Alltag und die berufliche Zukunft
der Schilerinnen relevant sind,'®® da diese Art Texte zu verstehen, tiberfliegend zu lesen und
ihnen Informationen zu entnehmen, eine wichtige Kompetenz im Informationszeitalter ist.®’
Des Weiteren bieten sich Sachtexte auch an, Lesemotivation bei Schilerinnen zu wecken, die
sich nicht fir literarische Texte interessieren, sofern sich die Auswahl der Lektire an den
Interessen der Lernenden orientiert und nicht nur das Entnehmen von Informationen bzw. das
kritische Auseinandersetzen mit den Texten im Zentrum stehen, sondern auch Lesegenuss,
Spannung und Kreativitdt zum Tragen kommen. So koénnen auch Schilerlnnen erreicht

werden, die sich normalerweise weniger am Sprachunterricht beteiligen.*®®

Themen, die Schilerlnnen mit dem Lesen von Sachtexte verbinden und die ihre
Lesemotivation verstdrken, da sie sich dariiber informieren und diesbeziiglich ihr Wissen
erweitern mochten, sind u.a. Ausbildung/Beruf, Freundschaft, Gesundheit/Medizin, IT,
Liebe/Partnerschaft, Kino/Filme, Mode/Kleidung, Sport und Umweltschutz. Die Lektire von
Sachtexten ermdglicht den Schilerlnnen bei den Themen mitzudiskutieren, sich dariiber eine
eigene Meinung zu bilden und ihre alltdglichen Verpflichtungen und Aufgaben besser
bewaltigen zu konnen.'®

Weiters sollen durch den Einsatz von Sachtexten im Unterricht das Wissen der Schilerinnen
uber das unmittelbar Erfahrbare hinaus ausgeweitet, Handlungsfahigkeit und Mundigkeit
gefordert sowie Normen und Einstellungen vermittelt werden.'® Sachtexte erméglichen des
Weiteren das Eintauchen in fremde Welten und kénnen zur Unterhaltung beitragen, durch sie
wird die allgemeine Lesekompetenz erweitert und durch die intensive Auseinandersetzung
mit dieser Textsorte kdnnen die Lesestrategien nachhaltig vermittelt werden, jedoch sollte
darauf geachtet werden, dass es sich hierbei nicht um reines Methodenlernen handelt, sondern

mit den Rezeptionsergebnissen der Schiilerlnnen weitergearbeitet wird.**

188 v/gl. Wolfgang Lenhard (2013), S. 132 und 136.
87 vgl. Jiirgen Baurmann, Astrid Miiller (2004). Sachbiicher und Sachtexte lesen. In: Praxis Deutsch, Heft 189,
S. 6.
188 \/gl. ebd., S. 6 und 13 und Ingrid Kunze (2007), S. 5.
189 v/gl. Jiirgen Baurmann, Astrid Miller (2004), S. 6 und 8.
%0 v/gl. Cornelia Rosebrock (2011), S. 54.
191 v/gl. Jiirgen Baurmann, Astrid Miller (2004), S. 8 und 11.
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5.1 Lineare, kontinuierliche Sachtexte

Die Gruppe der Sach- und Informationstexte ist breit gefachert und beinhaltet Lehr- und
Sachtexte, Fachtexte unterschiedlicher Disziplinen, wissenschaftliche Zeitschriftenaufsatze,

192

juristische Texte, Gesetzestexte, journalistische Texte, Bedienungsanleitungen etc.” und

wird Uber die zwei zentralen Aspekte Textmerkmale und ihre Funktion, zu informieren,
bestimmt.'**

Textinterne Merkmale, welche die Textverstandlichkeit ausmachen, sind: sprachliche
Einfachheit, Kirze/Pragnanz, kognitive Gliederung/Ordnung, motivationale Stimulanz. Die
ersten beiden Aspekte gewahrleisten eine reibungslose und unaufwendige Textrezeption. Die
sprachliche Einfachheit umschliet die Wortschwierigkeit und die Satzschwierigkeit, d. h.
lexikalisch ist ein Text leicht zu rezipieren, wenn konkrete, kurze und bekannte Worter im
Text verwendet werden, syntaktisch wird ein Text einfach, wenn er auf Satzschachtelungen,
Nominalisierungen und Relativsatze verzichtet. In Bezug auf Kiirze/Pragnanz bleibt zu sagen,
dass redundante Texte leichter zu verstehen sind. Der dritte Punkt kognitive
Gliederung/Ordnung bezieht sich auf die inhaltliche Ordnung und Struktur von Texten. Bei
unvertrauter Textorganisation wirken sich dem Text vorangestellte Einflihrungen, welche die
Form sowie die essentiellen Textkonzepte benennen, positiv auf das Textverstandnis aus.*** In
Hinblick auf diese Textmerkmale werden Sachtexte durch geringe Redundanz, eine
verdichtete Sprache, eine hohe sprachliche Prézision, viele fachsprachliche Ausdriicke,
Nominalisierungen sowie elliptischen Satzbau charakterisiert, was bei der Textauswahl fur
den Unterricht bedacht werden sollte. Sachbiicher und Sachtexte, die speziell fir Kinder und
Jugendliche herausgegeben werden, orientieren sich natlrlich in Hinblick auf sprachliche
Gestaltung und inhaltliche Aufbereitung nach den sprachlichen und kognitiven Féhigkeiten
der Zielgruppe.'*®

Das Moment der motivationalen Stimulanz verweist schlieBlich auf Neugierde evozierende
und das Interesse anregende Elemente der Anreicherung des Textes wie interessante
Einzelinhalte, Fragen oder konfliktauslésende Inhalte. Aus padagogischer Sicht braucht es
also, um LeserInnen optimal zu motivieren, mittlere Schwierigkeitsgrade, sodass die Lektlre

eine bewaéltigbare Herausforderung darstellt, d. h. die Texte in der Schule sollten nicht vollig

%2vgl. Ursula Christmann, Norbert Groeben (2002). Anforderungen und Einflussfaktoren bei Sach- und
Informationstexten. In: N. Groeben, B. Hurrelmann (Hg.), Lesekompetenz. Bedingungen, Dimensionen,
Funktionen. Weinheim, Minchen: Juventa Verlag, S. 150.
193 v/gl. Cornelia Rosebrock (2011), S. 51.
194 v/gl. Ursula Christmann, Norbert Groeben (2002), S. 151f.
195 v/gl. Jiirgen Baurmann, Astrid Miiller (2004), S. 7.
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an die Leserlnnen angepasst werden, sondern motivationale und kognitive Anreize fir sie

darstellen.®®

Bezuglich ihrer Funktion kénnen Sachtexte — wie die Grafik zeigt — in folgende Kategorien
eingeteilt werden: Lehrtexte, durch die Wissen vermittelt wird, Persuationstexte, die eine
argumentierende,  appellierende  Funktion  haben, und Instruktionstexte, die
Handlungsanweisungen beinhalten und auf die Persénlichkeitsentwicklung abzielen.'*’
SACHTEXTE
generelle Funktion: informieren

Lehrtexe Persuationstexte (argu- | Instruktionstexte
mentierende Texte)

zielen auf: Deklaratives Wissen Einstellungen Prozedurales Wissen

| zentrale Funktion: Darstellungen usw. Bewertungen Handlungs
anweisungen

fordern: Vorwissen Subjektives Umsetzung
Engagement in Handlung

leserseitige Bewertung Umsetzung Personlichkeits-

Anschlussaufgabe: in Handlung entwicklung

Abb. 3: Systematik der Sachtexte (Quelle: Rosebrock 2011, S. 53)

Der Groldteil jener Texte, die in der Schule gelesen werden, gehért zur Gruppe der
fachspezifischen Sachtexte, der sogenannten Lehrtexte, deren Lektiire sich vom literarischen
und Freizeitlesen unterscheidet.'®® Entscheidend fiir das sinnerfassende Lesen von Sachtexten
sind die Kenntnis der Textstruktur und das Vorwissen der Leserinnen,'® das im Unterricht
durch Vorentlastung aktiviert werden kann, sowie das Interesse der Lernenden an dem

jeweiligen Wissensgebiet.?

Mithilfe themenbezogenen Vorwissens konnen Schiilerinnen die
Aufmerksamkeit auf wichtige Textinformationen lenken, Inferenzen bilden und neu
erworbene Kenntnisse zur Umstrukturierung von bereits vorhandenem Wissen verwenden.?*
RoseBROCK spricht diesbeziiglich als Bedingung fiir einen erfolgreichen Leseprozess von der
Passung von Vorwissenskonzepten, spezifischen inhaltlichen Vorwissensstrukturen seitens

202

der Leserlnnen und Darstellungen seitens des Textes™“ sowie von den Erwartungen,

19 yv/gl. Ursula Christmann, Norbert Groeben (2002), S. 154 und 156f.
¥7v/gl. Cornelia Rosebrock (2011), S. 51f.
1% v/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 92.
%9 v/gl. Wolfgang Lenhard (2013), S. 28.
200 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 98.
201 \/gl. Jiirgen Baurmann, Astrid Miller (2004), S. 9.
202 \/gl. Cornelia Rosebrock (2011), S. 51f.
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Interessen und Zielsetzungen fir die Textrezeption.”®® Vorwissen bezieht sich in diesem
Zusammenhang nicht nur auf Inhaltswissen, sondern auch auf den Wortschatz und die
Kenntnis der Textstruktur.?%*

LENHARD bezeichnet das Lesen von Sachtexten als sinnorientierte Informationsverarbeitung,
da der Leseprozess an sich eine aktive Rekonstruktion von Inhalten ist und somit nicht mehr
von einer einfachen Entnahme von Informationen,”® sondern von einer individuellen und
kreativen Konstruktion der Textbedeutung auszugehen ist.?®® Die gelesenen Inhalte miissen
mit dem Vorwissen verknipft werden, um ein Verstehen zu gewahrleisten — was ebenfalls bei
der Auswahl der Texte Beriicksichtigung finden sollte.’®” Neben dieser Herausforderung
erschlieRen sich Sachtexte den SchiilerInnen auch aus weiteren Griinden schwer, da sie haufig
viele ungewohnte, fachspezifische Ausdriicke und Konzepte enthalten, der Lebens- und
Erfahrungswelt der Schilerinnen ziemlich fern stehen und je nach Sachtext-Gruppe eine stark
voneinander variierende Textorganisation mit unterschiedlichen Textmustern aufweisen,
weswegen es auch in Hinblick auf die Lektire von Sachtexten essentiell ware, die Strukturen
dieser Gebrauchstexte in den jeweiligen Schulfachern explizit zu thematisieren und bewusst
zu machen,”® da diese Lehrtexte eine starke Bezogenheit auf eine bestimmte Disziplin
aufweisen.?%

Diese Bezogenheit auf eine bestimmte Disziplin zeigt sich auch an den unterschiedlichen,
fachspezifischen Mustern der Textorganisation, die in den verschiedenen Wissensdomanen
entstanden sind. Um kompetent mit den Texten umgehen zu kénnen, missen diese Muster
und Textstrukturen wie das umfassende Beschreiben oder listenartige Aufzahlen eines
Lerngegenstandes, das Entwickeln einer chronologischen und logischen Abfolge, das
Gegeniberstellen von Argumenten etc., bekannt sein und nachvollzogen werden kénnen. Das
Erschlielen dieser Texte sollte ab der Sekundarstufe | im Vordergrund des jeweiligen
Unterrichtsfaches stehen. Da es keinen eigenen Unterricht fir das Erlernen von
wissensvermittelnden  Textsorten gibt, waére eine Kooperation zwischen den
Sprachlehrerlnnen und den Lehrkréften der unterschiedlichen Sachfacher zielfiihrend.?

Den Sprachfachern kommt natirlich in Hinblick auf die Forderung von Lesekompetenz eine

zentrale Rolle zu, dennoch sollte vor allem in Zusammenhang mit Sachtexten die Rolle der

28 \/gl. Ursula Christmann, Norbert Groeben (2002), S. 155.
204 \/gl. Wolfgang Lenhard (2013), S. 136.
205 vgl. ebd.
2 yv/gl. Ingrid Kunze (2007), S. 6.
27 \/gl. Jirgen Baurmann, Astrid Miller (2004), S. 9.
%8 \/gl. Cornelia Rosebrock (2011), S. 59f.
209 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 94f.
20y/gl. ebd., S. 92, 95, und 102ff.
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anderen Facher flr die Entwicklung von sinnerfassender Lesekompetenz nicht auler Acht
gelassen werden.?** Nicht nur weil das Leseverstandnis fiir die meisten Unterrichtsfacher
entscheidend ist, sondern vor allem, weil sich die Lesekompetenz am effektivsten durch
konkrete, inhaltsrelevante Texte fordern lasst, die vorrangig in den unterschiedlichen
Sachféchern vorkommen. Dabei ist auch, wie oben erwéahnt, entscheidend, dass die
Schilerlnnen mit den verschiedenen Textgattungen der jeweiligen Disziplinen vertraut

212 Auch in Hinblick auf den Erwerb und Einsatz der

werden und mit diesen umgehen lernen.
Lesestrategien und der damit in Zusammenhang stehenden Forderung des Leseverstehens von
Sachtexten waére eine facherubergreifende Kooperation zwischen Sach- und Sprachféchern
wiinschenswert, sodass die jeweiligen Strategien konkret an den unterschiedlichen Lehrtexten
erprobt und schlieRlich routiniert angewendet werden kénnen.”® An dieser Stelle soll
nochmals hervorgehoben werden, dass die Vermittlung der Lesetechniken, die auf Sachtexte
anzuwenden sind, um ein sinnerfassendes Lesen zu erzielen, nicht nur Aufgaben des
Sprachunterrichts ist, sondern auch in den jeweiligen Fachern thematisiert und geférdert

werden soll.?*

Wenn im Sprachunterricht nichtliterarische Texte besprochen werden, handelt es sich meist
um Textsorten wie Bericht, Erorterung, Kommentar oder Rede, deren Textsortenmerkmale
thematisiert werden, und nicht um wissensvermittelnde Lehrtexte, die vor allem in den
Sachfachern gelesen, deren Struktur bzw. Verarbeitungsmodalitaten jedoch weder im
Sprachunterricht, noch in den jeweiligen Sachfachern durchgenommen bzw. erarbeitet
werden.?"® Es wiirden sich jedoch auch fiir den Sprachunterricht Sachtexte ihres Inhalts wegen
oder in fachertbergreifender Kooperation mit Sachgegenstanden anbieten, vor allem in
Zusammenhang mit Themen wie Sprache, Sachbicher tber Geheimsprachen, Hieroglyphen,
Jugendsprache etc. oder Biografien Uber Schriftstellerinnen, Artikel, Lexikoneintrdge zu
literarischen Epochen usw. Diese Sachtexte kénnen auch als Hilfe zum tieferen Verstandnis

von literarischen Texten eingesetzt werden,”*® wie u. a. literaturtheoretische Sachtexte zum

21 v/gl. Andreas Gold (2007), S. 60.
212 ygl. Wolfgang Lenhard (2013), S. 132.
13y/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 101.
214 \/gl. Beate Grabsch, Gabriele Schumann (1998). ,, Was tinkt das Blumenkamel?” — oder Lesefahigkeit und
Sachfacher. In: C. Crdmer, I. Fissenich, G. Schumann (Hg.), Lesekompetenz erwerben und fordern.
Braunschweig: Westermann, 127.
25 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 93f.
218 \/gl. Jiirgen Baurmann, Astrid Miiller (2004), S. 9.
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Erarbeiten von gattungs- oder epochenspezifischen Programmen.?” Durch die thematische
Ungebundenheit im Sprachunterricht, im Gegensatz zu den jeweiligen Sachfachern, kann aus
der Fille der Sachtexte gewahlt und ein strukturierter Uberblick tiber die Textsorte gegeben
werden sowie grundlegende Zugangsweisen eingeubt und Beurteilungskriterien thematisiert
werden. Die Schulerlnnen kénnen sich so konkret mit dem Textaufbau, der Verwendung von
fachsprachlichen Elementen und dem Zusammenwirken von Wortern und Sétzen bei der
Darstellung des Themas beschaftigen.?*®

Eine  Mdglichkeit sich  im  Unterricht  detailliert  sprachlich mit  Sachtexten
auseinanderzusetzen, bietet die Sprachanalyse, bei der vor allem das Erkennen und
Beschreiben fachsprachlicher Elemente sowie die Erarbeitung von typischen sprachlichen
Elementen von Fachtexten bzw. von niitzlichen Strategien zum Entschlisseln der Fachsprache
im Vordergrund steht. Dabei werden anhand konkreter Texte auf lexikalischer Ebene
Unterschiede zwischen Alltags- und Fachsprache analysiert, abweichende Bedeutung von
Verben thematisiert, Wortbildungsspezifika und Wortzusammensetzungen behandelt, eine
Bewusstheit fur Wortbildungsmuster und Wortfamilien geschaffen, da das Entschlisseln von
Wortbausteinen fiir das Verstehen der Inhalte grundlegend ist. Auch empfiehlt sich die Arbeit
mit Glossaren bzw. konkrete Umformungs-, Umwandlungsubungen (z. B. Nominalisierung zu
Verben) einzubauen. Auf syntaktischer Ebene wird der Umgang mit komplexen Sétzen, z. B.
durch Satzvereinfachungen, eingeiibt.”*®

Der reflexive Umgang mit Sachtexten wirkt sich vor allem auf leseschwéchere Schilerinnen
positiv aus, wenn sie sich damit auseinandersetzen, welche Passagen leicht, welche schwer zu
verstehen waren, was ihnen beim Lesen geholfen hat etc. Methodisch betrachtet ist es wichtig,
die mentale Basis der Schulerinnen zur Sinnkonstruktion zu nutzen und nicht immer vom
Detail oder Nichtverstandenen auszugehen. Auch sollten ein Erstverstandnis und individuelle
Zugange zum Thema hergestellt und diese nicht sofort durch Aufgaben und Fragen

eingeschrankt werden.??

Wie bereits erwéhnt stellt vor allem das Fachvokabular — das zwar Bestandteil des jeweiligen
Lernstoffes ist und deswegen auch nicht zu vernachldssigen ist — aus mehreren Griinden bei

Sachtexten eine Schwierigkeit fur nicht geubte Leserinnen dar: Einerseits entsprechen viele

217 \/gl. Andrea Stadter (2005). Was versteht Fontane unter ,,Realismus”? Umgang mit literaturtheoretischen
Essays am Beispiel von Theodor Fontanes Text 'Unsere lyrische und epische Poesie seit 1848°. In: Praxis
Deutsch, Heft 189, S. 46.
218 \/gl. Jirgen Baurmann, Astrid Miller (2004), S. 8.
219 \v/gl. Beate Liitke (2014). Fachsprache entschliisseln — Fachtexte verstehen. In: Deutschunterricht, Heft 5, S.
15ff.
220 \/gl. Jiirgen Baurmann, Astrid Miiller (2004), S. 11.
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der Ausdriicke nicht dem Sprachgebrauch der Schilerinnen, je ungewohnlicher die Begriffe,
desto schwerer werden sie von den Schilerlnnen verstanden, weswegen die Schilerinnen
keine Sinnerwartungen an den Text aufbauen konnen und ein sinnerfassendes Lesen
unmdoglich gemacht wird. Andererseits sind viele Worter des Fachvokabulars mehrsilbige
Komposita, und aufgrund der Zusammensetzungen fur die Leserlnnen schwer zu gliedern und
zu erfassen. Das Problem mit der Lange setzt sich auf Ebene der Syntax weiter fort, was es
schlieSlich unmdglich macht, den gesamten Text zu verstehen, da die S&tze aufeinander
aufbauen. Auf der Textebene gestaltet sich vor allem der sachliche, auf Faktenvermittlung
ausgerichtete Stil als problematisch. Eine weitere Hiirde bei Sachtexten stellt die Fulle von
Informationen dar, die Leserlnnen zwingen zwischen den inhaltlichen Ebenen hin- und
herzuwechseln. Bezlglich der Fachworter empfehlen GRABSCH & SCHUMANN unnoétiges
Fachvokabular in Texten zu vermeiden, wichtige Fachworter aber einzeln in der
Unterrichtsstunde einzufiihren und durch erganzende Abbildungen zu veranschaulichen.??
Eine Hilfe bezlglich unbekanntem Fachvokabulars, der Konstruktion von globaler Kohérenz,
dem Nachvollziehen der Logik des Textes bieten bei nicht ausreichendem Vorwissen
Lesetechniken wie die genaue Lektire, Notizen zu Textpassagen, Unterstreichen,
Zusammenfassen von Kernaussagen, oder auch die Arbeit mit Lexika. Eine weitere
zielflhrende Strategie, die verlassliche Einblicke in die Verstehensprozesse der Schilerinnen
bietet, ist das begleitende Schreiben. Auch die allgemeinen in Kapitel 4 beschriebenen
Lesestrategietrainings sind vor allem fur schwéchere Leserinnen eine Stitze, da diese haufig
nicht bemerken, dass sie den Text nicht verstehen bzw. was sie nicht verstehen.???

Eine rein fur Sachtexte konzipierte Lesestrategie ist das sogenannte CORE-Modell (Connect —
Organize — Reflect — Extend) bei dem die Schulerinnen das Gelesene grafisch
veranschaulichen. Deskriptive Texte werden anhand von Mind Maps, Listen oder einer
tabellarischen Matrix beim Vergleich von mehreren Gegenstianden, sequentielle Texte, die
linear durch einen zeitlichen Ablauf gegliedert sind, anhand eines Textmusters
veranschaulicht.??

Alternativ zu Mind Maps konnen sogenannte Concept Maps eingesetzt werden, mit deren
Hilfe komplexe Sachverhalte differenziert dargestellt werden koénnen. Dabei erarbeiten
Schulerlnnen Inhalte von Sachtexten anhand grafischer Strukturen, welche neben dem Thema
und den zentralen Elementen auch die Zusammenhénge aufzeigen. Somit haben die

Schilerinnen das Ganze wie auch die Beziehungen der einzelnen Elemente des Ganzen im

221 \/gl. Beate Grabsch, Gabriele Schumann (1998), 122ff.
222 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 97 und 100.
23 \/gl. ebd., S. 105ff.
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Blick. Diese grafisch erstellten Strukturen sollen einerseits der Funktionsweise des Gehirns
entsprechen und andererseits sich auch mental bilden. Concept Maps konnen auch als
Diagnoseinstrument eingesetzt werden, da sie deutlich zeigen, ob die Schilerinnen den
jeweiligen Sachverhalt erfasst haben.?**

Nicht nur Lesestrategien eignen sich fiir die Arbeit an Sachtexten, sondern auch das oben
beschriebene Lautleseverfahren l&asst sich mit der Lekture von Lehrtexten verknipfen, auf
diese Weise kann die Forderung der Leseflussigkeit und dadurch des Leseverstehens auch
gleich mit inhaltlichem Input verkniipft werden.?®

Einen mdglichen, forderlichen Umgang mit Sachtexten zeigt BERTSCHI-KAUFMANN auf: In
einer Klasse konnten von den Schilerlnnen Fragen zu Sachthemen an eine Lesewand geheftet
werden. An Sachblchern interessierte Schiulerlnnen fungieren als Expertinnen fiir diese
Sachfragen und suchen nach Antworten dafur in den Buichern der Klassenbibliothek,
Schulbibliothek etc. Umgekehrt kénnen auch die Expertinnen (Quiz-)Fragen an die Klasse
stellen.??®

Ein Modell, das sich zur Binnendifferenzierung in Form eines offenen Unterrichts eignet, ist
das Leseatelier, bei dem den Schilerlnnen verschiedene Medien und Blcher zu einem
bestimmten Thema sowie Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades zur Auswahl
stehen, aus denen sie nach eigenem Interesse und Lernstand wéhlen konnen. Die
Arbeitsauftrage beinhalten sowohl Aufgaben zum Lesen, als auch zum Gestalten und
Schreiben. Die Lernenden lesen, sammeln, beantworten und stellen Fragen, und tragen ihre
Ergebnisse schlielflich in der Klasse zusammen. Ziel ist, dass die Schilerlnnen eigenstandig
mit Sachtexten arbeiten und Aufgaben dazu I6sen und dadurch ihr Vorwissen ausbauen und
vertiefen.?’

Eine andere Mdglichkeit ist der Sachbuchkoffer. In einer Kooperation zwischen Bibliothek
und Schule werden ca. 30 aktuelle Sachbuicher unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades fiir
den Sachbuchkoffer ausgewéhlt. Die Schulerinnen kdnnen aus diesem Angebot wéhlen, zu
den gewdhlten Biichern Fragen beantworten und sich schlielflich gegenseitig die Bicher

vorstellen.??®

224 \/gl. Ludger Briining, Tobias Saum (2007). Sachtexte verstehen durch grafisches Strukturieren. In:
Deutschunterricht, Heft 4, S. 30f.
225 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 101.
226 \/gl. Andrea Bertschi-Kaufmann (2011), S. 174.
2T\gl. Claudia Fischer, Maria Riss (2004). Lesen, schreiben, gestalten im Leseatelier. Arbeiten mit
Sachbiichern zum Thema ,, Wolf”. In: Praxis Deutsch, Heft 189, S. 14ff.
228 \/gl. Gisela Schelter (2004). Der Sachbuchkoffer. Eine Anregung zur Zusammenarbeit zwischen Bibliothek
und Schule. In: Praxis Deutsch, Heft 189, S. 28.
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Fur die Arbeit mit Sachtexten eignet sich auch der sogenannte produktionsorientierte Ansatz,
bei dem durch produktive Aufgaben wie Visualisierung von Textinhalten und -strukturen,
Ausbauen, Vereinfachen oder Kiirzen eines Textes etc. die Analyse und das Verstehen eines

Textes erleichtert und vertieft werden sollen.??°

5.2 Diskontinuierliche, nonlineare Texte

Eine weitere Besonderheit von Sachtexten ist das h&ufige Vorkommen von Bildern, die
ebenfalls verarbeitet und verstanden werden missen. Diese Abbildungen gliedern sich in
sogenannte realistische Bilder wie Fotos oder Strichzeichnungen und in sogenannte logische
Bilder wie Grafiken, Diagramme oder Tabellen. Realistische Bilder kdnnen durch Schemata
der alltdglichen Wahrnehmung interpretiert und verstanden werden. H&aufig illustrieren sie den
Inhalt des Textes, wodurch die bildliche Darstellung leicht erfasst und der Bezug zur Lektire
leicht hergestellt werden kann. Logische Bilder mussen dahingegen auf abstrakter Ebene
durch gemeinsame Strukturmerkmale mit dem Inhalt des Textes verbunden werden, was eine
weitere Anforderung an Schiilerlnnen darstellt.>*

Realistische Bilder haben gegentiber einem Text den Vorteil, dass sie nicht nur verbal,
sondern auch mithilfe alltaglicher Wahrnehmungen imaginal encodiert werden, wodurch auch

leistungsschwachere Schiilerinnen einen hoheren Lernerfolg erzielen kénnen.?*

Diese diskontinuierlichen Textformen spielen in vielen Sachféchern eine grofie Rolle und
umschliellen eine Bandbreite unterschiedlicher Texte wie u. a. Tabellen, Statistiken, Grafiken
oder Karten, aber auch in journalistischen Texten und Medien, die selbst Thema von
Sprachunterricht sein kénnen, nehmen diese Texte einen zentralen Platz ein.?*

In den Sprachfachern geht es bei der Beschaftigung mit solchen Textsorten vor allem darum,
diese Texte als mediale Einheit von Bild-, Grafik,- und Textelementen zu verstehen und
bewerten bzw. den teilweise suggestiven Charakter vieler Infografiken deuten zu kénnen.?
Wenn die Schilerinnen nonlineare und lineare Texte in Beziehung zueinander setzen,

erwerben sie einerseits methodische Kompetenzen, die sie in vielen Fachbereichen einsetzen

229 ygl. Ingrid Kunze (2007), S. 8 und Jiirgen Baurmann, Astrid Miiller (2004), S. 12.
20 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 108ff und Cornelia Rosebrock (2011), S. 60f.
281 y/gl. Jirgen Baurmann, Astrid Miller (2004), S. 11.
82 \/gl. Thomas Lischeid (2007). Lesen nonlinear — Infografiken im Deutschunterricht. In: Deutschunterricht,
Heft 4, S. 26.
23 vgl. ebd.
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kénnen und eignen sich andererseits Wissen iiber den Aufbau von Texten an.?* Gleichzeitig
wird jedoch auch durch die explizite Auseinandersetzung mit nonlinearen Textsorten die
Medienreflexion sowie die Sprachreflexion und damit einhergehend das Sprachbewusstsein
und die Sprachaufmerksamkeit geférdert.?*®

Traditionellerweise untersuchen die Schilerinnen gegebene Infografiken, Diagramme etc.
hinsichtlich des Inhalts, des Informationsgehalts, der wertenden bzw. appellativen Tendenzen
und der Bildsprache. Um in dieses Thema einzufiihren, bietet es sich an, mit relativ einfachen
Grafiken zu beginnen. Neben den herkémmlichen Unterrichtsmethoden eignet sich jedoch
auch der handlungsorientierte Ansatz, um den Schulerinnen einen tieferen Einblick in das
Thema zu geben, bei dem die Schiilerinnen von einem Inputtext ausgehend eigene Grafiken

erstellen und diese schlieRlich vergleichen.?*®

5.3 Sachtexte im Fremd- und Zweitspracherbwerb

Beim Lesen von Sachtexten in der Zweit- oder Fremdsprache ergeben sich vor allem
Schwierigkeiten bezlglich der syntaktisch stark komprimierten Sprache, bei der Wort- und
Satzerkennung, dem Verstehen von Konnektoren, Schliisselwortern und -konzepten bzw. bei
der Integration von S&tzen in Textzusammenhadnge. Schlechte Leistungen in Sachféchern
konnen héufig auf Probleme des Textverstehens zuriickgefiihrt werden. Hilfreich sind
diesbezuglich die Methode des stillen Lesens mit anschlieRendem Unterrichtsgesprach tber
das Gelesene, da durch das Gesprach anders als durch das Herausschreiben von
Schltsselwdrtern oder das Unterstreichen von wichtigen Passagen ein tieferes Textverstehen
ermdoglicht wird, und die Arbeit mit einem Glossar, durch welches die Schilerinnen sich den
Text erstmals selbst erschlieRen konnen.?®” Entscheidend auf den Lese- und Lernerfolg wirkt
sich im Fremd- und Zweitsprachenunterricht auch ein Unterrichtsrahmen im Sinne des
Scaffolding, Schrittfolgen und wiederkehrende Methoden, aus.?*®

Als weitere Fordermdglichkeit der fremd- bzw. zweitsprachigen Lesekompetenz in Bezug auf
Sachtexte nennt MATYAs das synthetische Lesen. Grundgedanke dieses Verfahrens ist, dass,
um eine sichere Lesekompetenz zu erzielen, zuerst ein gefestigter Wortschatz der

Schilerinnen gewéhrleistet werden muss. Dies soll durch das haufige Lesen von Texten, die

24 \Vgl. Claudia Franke (2005). Viel Larm um Nichts? — Vom Text zum Diagramm und zuriick. In:
Deutschunterricht, S. 10.
25 y/gl. Thomas Lischeid (2007), S. 27.
230 v/gl. ebd.
27 \/gl. Beate Liitke (2010). Sachtexte besser verstehen. In: Deutschunterricht, Heft 6, S. 12f.
%8 \/gl. Timo Spyropoulos, Katia Wild (2010). Gefahrliches Internet? Sachtextarbeit in der Oberstufe. In:
Deutschunterricht, Heft 6, S. 36.
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diesen Wortschatz bzw. neue Worter aufweisen, umgesetzt werden. Die Bedeutung des neuen
VVokabulars soll dabei ohne Zuhilfenahme eines Worterbuchs, nur durch den Kontext erklart
werden konnen. Die Schilerinnen sollen sich auf diese Weise den Texten schrittweise nahern.
An erster Stelle steht das Globalverstehen, dann das genauere grammatikalische bzw.
inhaltliche Analysieren des Textes, bevor schlieflich die Erkenntnisse am Ende synthetisch
zusammengefligt werden, um ein kompetentes Textverstehen zu erreichen. Diese
Herangehensweise bietet sich vor allem zum ErschlieRen von Komposita oder
Internationalismen an.?*

In Zusammenhang mit dem (Fremd-/Zweit)sprachenunterricht bleibt noch zu erwéhnen, dass
die Schulbiicher daftr in der Regel nach dem Doppelseitenprinzip gestaltet sind, d. h. dass
sich auf einer Doppelseite neben mehreren, informationsdichten Textblocken auch
Diagramme, Tabellen und realistische Bilder finden, die alle zusammen ein Thema ergeben.
Dabei liegt der Zusammenhang zwischen den bildlichen Darstellungen und den Texten nicht
immer auf der Hand, da manche der Bilder nur als auflockernder Einstieg in das Thema
dienen sollen und in keinerlei inhaltlichem Zusammenhang mit einem konkreten Text stehen,
im Gegensatz dazu dienen andere Abbildungen dem besseren Verstandnis des Geschriebenen.
Die Schulbticher weisen so gesehen Formen des Hypertextes auf, bei dem der Zusammenhang
zwischen Bildern, Text und Nebentexten stets von den Lesenden konstruiert werden muss.
Diese bereits in den Schulbiichern auftretenden offenen Text-Bild-Kombinationen stellen vor
allem fur schwache Leserlnnen eine groRe Herausforderung dar, da anders als bei
kontinuierlichen Texten, die Intention des Gesamttextes selbststandig von den Schiilerinnen
konstruiert werden muss.*® Nur durch klar gesetzte Leseziele, die konsequent als
metakognitive Orientierungswerkzeuge eingesetzt werden, kdnnen sich auch leseschwéchere
Schilerinnen erfolgreich im multimedialen Informationsraum wie z. B. jenem des Internets
zurechtfinden,?** der fiir einen gelungenen Leseprozess zahlreiche komplexe Voraussetzungen
wie u.a. die Informationssuche anhand von den Leserlnnen selbst gewahlten
Schltsselwdrtern oder die Bewertung und Zusammenfassung der erhaltenen Informationen

aufweist.?*?

29 \/gl. Judit Matyas (2010).
90 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 109f.
1 y/gl. Cornelia Rosebrock (2011), S. 63.
#2 \/gl. Zsuzsa Gonda (2015). A digitalis szovegek olvasasértésének fejlesztése az olvasasi stratégiak
segitségével. http://anyp.hu/cikkek.php?id=555 [02.08.2015].
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6. Literarische Texte

Vorneweg ist wichtig zu erwéhnen, dass Literaturdidaktik nicht mit Lesedidaktik
gleichzusetzen ist, da letztere, wie oben bereits erwéhnt, in allen Fachern umgesetzt werden
sollte, erstere jedoch auf die Sprachfacher beschrankt bleibt.?*?

Die systematische Vermittlung von Textsortenwissen, die Fokussierung auf die
Darstellungsintention im Literaturunterricht fordert aber sehr wohl die hierarchiehohen und -
hochsten Leseprozesse wie die Bildung von Superstrukturen und die Reflexion der
Darstellungsweisen sowie die Praktiken des persénlichen Lesens,** was sich schlieRlich

positiv auf die generelle Lesekompetenz auswirkt.

Literarische Texte bieten den Leserlnnen andere Erfahrungsmaoglichkeiten als Sachtexte, vor
allem auf hierarchiehéheren Ebenen, auf jener der reflexiven und emotionalen Beteiligung der
Leserlnnen weist literarische Lektiire eine eigenen Qualitdt auf und wirkt sich dadurch
forderlich auf die Imaginationsfahigkeit der Schilerlnnen aus. Durch die Lektire von
Literatur lernen die Schilerlnnen, fremde Sichtweisen und Perspektiven einzunehmen,
Empathie zu entwickeln, mit kulturellen Geflihlsmustern vertraut zu werden und diese
sprachlich auszudriicken. Trotz dieser zahlreichen persodnlichkeitsrelevanten Aspekte kann
nicht davon ausgegangen werden, dass Schilerlnnen literarische Texte Sachtexten vorziehen
wirden, da letztere das Wissensbedurfnis und die Neugier der Jugendlichen ansprechen und

ihnen so haufig der Vorzug gegeben wird.?*

Anders als Sachtexte sind literarische Werke auf Alltagsmuster des Verstehens und Erzahlens
hin ausgerichtet, weswegen in Zusammenhang mit ihnen nicht die Wissensstrukturen der
Leserlnnen fir das sinnerfassende Erschlielen des Gelesenen entscheidend sind, sondern
deren Transferleistungen und die affektive Beteiligung.?*® Des Weiteren beinhalten narrative
Texte viel seltener alltagsferne und ungewohnte Ausdriicke, und stehen der Erfahrungs- und
Lebenswelt der Schulerinnen viel né&her, an deren personliche Erfahrungen sie oft direkt
anknupfen. Auch in Bezug auf Textorganisation erschlielen sich literarische Werke durch
ihre story grammar, ein Muster, das zwar in unterschiedlichen Genres variiert, aber dennoch

ein dominantes Schema aller narrativen Texte darstellt, den Schiilerlnnen leichter, als dies die

3 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 151.
24 \vgl. ebd.
5 \/gl. Cornelia Rosebrock (2011), S. 57f.
248 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 93.
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in ihrem Textmuster viel starker variierenden Sachtexte tun.?*’ Im hierarchieniederen Bereich
wie der Wort- und Satzidentifikation oder der Herstellung von lokaler Kohérenz, selbst noch
bei der Konstruktion von globaler Koharenz ist die Mehrheit der literarischen Texte
anspruchséarmer als Sachtexte, da ihre sprachliche Oberflache einfacher und ihr Inhalt der
Lebenswelt der Schilerlnnen entspricht. Dahingegen verlangen literarische Texte in Hinblick
auf die hierarchiehtheren Prozesse wie ihre Darstellungsintention oder die Bildung von
Superstrukturen, Formen des sprachlichen Ausdrucks, der Fiktionalitat, Ironie etc. mehr von
den Leserlnnen ab. Die Komplexitat literarischer Texte entsteht durch Elemente wie
Verfremdung der Alltagssprache, Formen der Symbolik, literarische Formensprache,
Andeutung und Mehrdeutigkeit, die von den Leserlnnen wahrgenommen werden missen
bzw. durch spezifische Gestaltungsmittel der jeweiligen Gattung sowie durch ihren
mehrdeutigen und bedeutungsoffenen Charakter, der die Sinnkonstitution seitens der
Lesenden impliziert. Gewisse Genres erweisen sich in Blick auf das Textverstehen als
anspruchsvoller, dies betrifft vor allem Texte mit einer hohen Dichte an Symbolen,
Metaphern, Chiffren und Allegorien, da diese nicht nur ein Wissen Uber kulturelle und
individuelle Kontexte bendtigen, sondern auch ein kompetentes Sprachwissen erfordern.?*®

Deswegen strebt der Literaturunterricht die exemplarische Vermittlung der jeweiligen
Ausdrucksformen, Erzahlperspektiven, Textsorten- und Gattungsmerkmale sowie die
systematische Ausbildung der literaturspezifischen Superstrukturen an, wodurch die

schillerseitige Wahrnehmungs- und Reflexionsfahigkeit gefordert werden.?*°

#7\/gl. Cornelia Rosebrock (2011), S. 59.
28 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 138ff und Hartmut Eggert (2002). Literarische Texte und ihre
Anforderungen an die Lesekompetenz. In: N. Groeben, B. Hurrelmann (Hg.), Lesekompetenz. Bedingungen,
Dimensionen, Funktionen. Weinheim, Munchen: Juventa Verlag, S. 187ff.
29 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 139f und Hartmut Eggert (2002), S. 187f.
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DEHN et al. und ROSEBROCK arbeiteten folgende Forderbereiche und Ziele des Literaturunterrichts

heraus:?*°
Forderbereich (Rosebrock, Ziele des Literaturunterrichts (Dehn et al.,
2005) 1999)
e Ermoglichung asthetischer e Forderung von Imagination und Kreativitat
Erfahrungen e |dentitatsfindung und Fremdverstehen

e Vermittlung von Kanonwissen | e literarische Bildung, literaturhistorisches Wissen
e Auseinandersetzung mit menschlichen
Grundfragen

o Aufbau von Lesekompetenz | e TexterschlieBungskompetenz
e Freude am Lesen

Abb. 3: Forderbereiche und Ziele des Literaturunterrichts (Quelle: Philipp 2011, S. 118)

Literaturunterricht umfasst weiters hauptsachlich die Aspekte des sinnerfassenden
Erschlielens von Texten sowie die Anschlusskommunikation Uber das gelesene Werk,
beidem liegt jedoch eine kompetente Lesefertigkeit zugrunde, da nur durch das Verstehen der
Aussagen, Intentionen und der Struktur des Textes auch iiber ihn gesprochen werden kann.?>*

Die Lektlire von Literatur fordert vor allem drei Fahigkeiten nachhaltig, namlich die
moralische Urteilsfahigkeit, die Imaginationsfahigkeit, im Speziellen die Ubernahme anderer
Sichtweisen und Perspektiven sowie das Vertrautsein mit kulturellen Gefuhlsmustern und
dem sprachlichen Ausdriicken dieser Emotionen. Diese drei Aspekte mdgen vor allem flr
leseschwachere Schilerlnnen schwierig anzueignen zu sein. In solchen Fallen muss die
Lehrkraft mithilfe von Aufgaben, die das Sich-Verbinden mit den Protagonisten bzw. die
Ubernahme deren Sichtweise erfordern, die emotionalen, moralischen und imaginativen
Potenziale des Textes explizit er6ffnen. RosEBROCK & Nix nennen funf Kompetenzen, die
durch das Lesen wvon Schoéner Literatur erworben werden sollten: erstens ein
Fiktionalitatsbewusstsein, zweitens die Fahigkeit, Textwelten zu imaginieren und sich

generalisierend von ihnen zu abstrahieren, drittens das Erkennen der Perspektivik literarischen

20 \/gl. Cornelia Rosebrock (2005). Literaturunterricht zwischen Bildungsnormen und Leseleistung. In: G.
Hérle, G. Weinkauff (Hg.), Am Anfang war das Staunen. Wirklichkeitsentwiirfe in der Kinder- und
Jugendliteratur. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 256ff und Mechthild Dehn et al. (1999).
Lesesozialisation, Literaturunterricht und Leseférderung in der Schule. In: B. Franzmann et al. (Hg.), Handbuch
Lesen. Miinchen: K. G. Saur, S. 598ff.
%1 y/gl. Andreas Gold (2007), S. 58.
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Erzédhlens, viertens das Erkennen des indirekten Sprachgebrauchs wie Metaphorik, Wort-,
Satz- und Gedankenfiguren, flinftens die F&higkeit, eigene Deutungsmoglichkeiten der Texte
zu entwickeln. Ein weiteres entscheidendes Ziel des Literaturunterrichts ist, dass die
Schilerlnnen eigenstandig und umfassend die globalen Testzusammenhange konstruieren,
ausdrucken und weiter differenzieren konnen, dass alle Lernenden die lokale und globale
Kohérenz und die Superstrukturen herstellen. Um dies zu erreichen, rat die Fachliteratur zu
handlungs- und produktionsorientierten Verfahren des Literaturunterrichts und spricht sich
gegen das herkdbmmliche fragenentwickelnde Unterrichtsgespréach aus, an dem sich nur eine
Minderheit der Schilerinnen beteiligt und bei der Mehrheit die Vorstellung entsteht, dass es
ausreichend sei, literarische Lekture einfach durchzulesen, da das Textverstehen anschlieRend
im Plenum konstruiert werden wiirde.

Die handlungs- und produktionsorientierten Ansétze verbinden affektive, kognitive und
sinnenhafte Zugange zu literarischen Texten und gehen davon aus, dass durch das eigene Tun
der Schilerlnnen nachhaltigere und intensivere Lernprozesse erméglicht werden als durch
Unterrichtsgespréache und Instruktion seitens der Lehrperson und erachten auch nicht-
analytische  Zugangsweisen zu literarischer  Lektire als Interpretations- und
Verstehensleistung.?>® Neben asthetisch-literarischen Ausdrucksformen®* beinhalten sie auch
Formen des Umsetzens in andere Medien, des Erganzens und des Umgestaltens. Unter
Handlungsorientierung werden generell Methoden des spielenden, musikalischen,
darstellenden  oder  bildlich-illustrativen =~ Reagierens auf  Texte und  unter
Produktionsorientierung die Erzeugung von neuen Texten auf Basis der Lektlire verstanden.
Zwischen diesen Bereichen gibt es selbstverstandlich unz&hlige Mischformen und flieRende
Uberginge. Wie bereits erwahnt sollen diese Methoden im Literaturunterricht verstirkt
Einsatz finden, da die traditionellen Unterrichtsmethoden vielen Schiilerinnen nicht gerecht
werden und ihnen die Lust am Lesen und der Literatur an sich nehmen.?® Interviewstudien
stiitzen einerseits die Ansicht, dass sich die stark lehrkraftzentrierten, hermeneutisch-
interpretativen Methoden negativ auf die intrinsische Lesemotivation von Schiilerinnen

auswirken und auch auBerschulisch einen Riickgang des Leseverhaltens bewirken.?®

2 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 142ff.
3 \gl. Kaspar H. Spinner (2002). Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht. In: K.-M.
Bogdal, H. Korte (Hg.), Grundziige der Literaturdidkatik. Minchen: Deutscher Taschenbuch Verlag, S. 247 und
252f.
24 \/gl. Kaspar H. Spinner (2002), S. 247.
2> vgl. Gerhard Haas, Wolfgang Menzel, Kaspar H. Spinner (1994). Handlungs- und produktionsorientierter
Literaturunterricht. In: Praxis Deutsch, Heft 123, S. 17ff.
%6 \/gl. Maik Philipp (2011), S.104f.
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Wie andere Studien belegen, stellt der schulische Literaturunterricht flr viele der Lernenden

den einzigen Kontaktpunkt mit dem Medium Buch dar,?’

weswegen es ein zentrales
Anliegen des Sprachunterrichts sein sollte, Lesemotivation, Lesebereitschaft und Leselust
auszubilden, was im Rahmen von handlungs- und produktionsorientierten Verfahren durch
eine hohere Ich-Beteiligung, den Zugang zu Texten Uber die Sinne und das eigene Tun, das
Ansprechen der Gefiihle, Sinnlichkeit, Fantasie und des Tatigkeitsdrangs der Schiilerinnen
ermoglicht wird. Ziel ist es, uber den Text nachzudenken und mit ihm etwas zu tun, die
eigenen Vorstellungen zu einem Text gestaltend auszudriicken, was auch eine gefestigte
Lesekompetenz voraussetzt, da die Schilerlnnen genau lesen und sich zum Teil detailliert mit
dem Text auseinandersetzen miissen .**® Durch den regelméRigen Einsatz dieser Verfahren im
Literaturunterricht wird auch die Selbststandigkeit der Lernenden gefordert, denen mit der
Zeit ein Repertoire von Mdoglichkeiten zur Verfugung steht, mit dessen Hilfe sie selbst
entscheiden kdnnen, welches Verfahren bei welchem Text sinnvoll zur Anwendung kommen
sollte.”®

Ein detaillierter Katalog zu handlungs- und produktionsorientierten Verfahren, die naturlich
nicht zum Selbstzweck werden, sondern stets auf die Zielsetzung der jeweiligen
Unterrichtseinheit abgestimmt werden sollten,®®® findet sich im Anhang, einige wichtige
Methoden sollen an dieser Stelle kurz erwahnt werden.

Eine mdgliche Variante eines handlungsorientieren, die Rezeption eines Textes
unterstitzende Methode ist das Szenische Spiel, bei dem einzelne Textpassagen zuerst
detailliert imaginiert und anschlieBend von den Schilerlnnen gespielt werden, wobei fur den
adaquaten Ausdruck eine affektive Beteiligung an den Figuren geleistet werden muss.?*
Weiters wirkt es sich motivierend auf das Leseverhalten der Schilerlnnen aus, wenn sie mit
Buchern besondere Erlebnisse verbinden. Hierflr eignen sich u. a. folgende zwei Projekte:
Die Schmoker-Rallye im Rahmen einer Lesenacht bietet fir Schilerlnnen die Mdglichkeit,
sich in Kleingruppen die ganze Nacht intensiv und mit Spa3 mit Blichern auseinanderzusetzen
und an verschiedenen Stationen produktionsorientierte Aufgaben zu lésen. Die beste Gruppe
bekommt einen Preis, zum Abschluss suchen sich die Lernenden individuell ein Buch als

Nachtlekture aus. Wichtig sind hierbei auch geeignete Raumlichkeiten, um eine animierende

27 \/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 209.
28 \/gl. Gerhard Haas, Wolfgang Menzel, Kaspar H. Spinner (1994), S. 17ff.
9 vgl. Kaspar H. Spinner (0. J.). Produktive Verfahren im Literaturunterricht. http://www.germanistik.uni-
wuerzburg.de/fileadmin/05010600/Materialien/Hochholzer/LesenSS07/Spinner_Neue_Wege im_Literaturunterr
icht.pdf [18.07.2015], S. 34.
%0 \/gl. Gerhard Haas, Wolfgang Menzel, Kaspar H. Spinner (1994), S. 22.
%1 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 148.
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Atmosphére zu schaffen,®®® da sich eine affektiv, kognitiv und sozial unterstiitzende
Lernumgebung positiv auf die Lesemotivation auswirkt.”®® Das zweite Projekt ist der
sogenannte Literaturmarkt, bei dem Schulerinnen hoéherer Jahrgénge an ihren Marktstanden
durch Lesungen, die ca. alle 15-20 Minuten stattfinden, Mitschilerlnnen niederer Jahrgange
Bucher ihrer Wahl vorstellen. Die Schilerlnnen wéhlen sowohl die Texte, die sie fir das
Alter ihrer Mitschullerinnen als geeignet erachten, als auch die Textstellen, die sie vortragen
maochten, selbst aus. Der zeitliche Umfang dieses Projektes, das an einem Vormittag oder
Nachmittag in einem abgetrennten Teil der Schule durchgefiihrt werden kann, umfasst ca. drei
bis vier Stunden.”®*

Eine weitere animierende Methode des Literaturunterrichts ist das sogenannte Literarische
Gesprach. Aus der Lesebiografieforschung ist bekannt, dass in der gymnasialen Oberstufe der
Literaturunterricht dann als positiv erfahren wird, wenn literarische Texte im gemeinsamen
Gesprach erschlossen werden. Das literarische Gespréach ist nicht mit dem traditionellen
fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach gleichzusetzen,?® sondern es handelt sich hierbei
um eine Methode, die mit der jeweiligen Klasse eingelibt bzw. vorentlastet werden muss, da
die Schilerlnnen Uber ein gewisses Repertoire an Fachausdriicken und Begriffen verfiigen
missen, um ihre Gedanken adaquat ausdriicken zu konnen. Das literarische Gesprach lauft
schlieRlich folgendermaRen ab: In Form einer Gespréachsrunde, eines freien Dialoges z. B. im
Rahmen eines Sesselkreises, sollen die Schiilerinnen ihre Verstehensansatze,
Leseerfahrungen, Irritationen bzw. ihr Nicht-Verstehen mit ihren eigenen Worten artikulieren
sowie den Lesarten, Gedanken und Interpretationen der anderen zuhéren. Die Lernenden
sollen dadurch lernen die Ideen anderer nachzuvollziehen und ihre eigenen Sinndeutungen
einzubringen. Als Gespréachsleiterin kann die Lehrperson fungieren — bei hoheren, darin
gelibten Klassen ist es auch denkbar, dass Schiilerinnen das Gesprach leiten —, wichtig ist
jedoch, dass es sich erstens um eine partizipierende Leitung, d.h. auch der/die
GesprachsleiterIn beteiligt sich an der Diskussion, und zweitens um eine Kommunikation auf
Augenhohe handelt, was wiederum bedeutet, dass die Lehrkraft tatsachlich an der Meinung
der Lernenden interessiert ist und ihnen zutraut, einen literarischen Text zu verstehen und

dartiber sprechen zu konnen.?®®

262 \/gl. Natascha Seitz (2005). Leseférderung mit allen Sinnen. In: Deutschunterricht, Heft 5, S. 30f.
263 \/gl. Maik Philipp (2011), S.106.
%% \/gl. Natascha Seitz (2005), S. 30.
265 \/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 211f.
%6 \/gl. Kaspar H. Spinner (2006). Literarisches Lernen. In: Praxis Deutsch, Heft 200, S. 12ff.
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Eine weitere Moglichkeit, um Literaturunterricht ansprechend zu gestalten und das Interesse
der Schiilerlnnen zu wecken, ist, den Textkanon mit altersaddquaten Werken zu ergénzen,?’
da es sich in Hinblick auf die Lesemotivation der Schiilerlnnen als problematisch erweist,
dass es, wie oben erwéhnt, zwischen Privatlektire und Schullektire kaum Berihrungspunkte
gibt. Bei ihrer Freizeitlektiire tendieren die Schulerinnen vor allem zu genussorientierter
Unterhaltungsliteratur, wohingegen die Schule mit kanonisierter Pflichtlektlre aufwartet. Ein
Faktum, das Lesekarrieren nachhaltig negativ beeinflussen kann.?®

Zu Beginn der Sekundarstufe werden im Muttersprachenunterricht zundchst Werke der
Kinder- und Jugendliteratur gewéhlt, die spater von Texten der Hochliteratur abgel6st werden,
da einerseits literarische Bildung vermittelt werden soll, und sich andererseits diese Texte
personlichkeitsbildend und identitatsstiftend auswirken sollen.?®

Besondere Beachtung schenkt die Fachliteratur noch dem Literaturunterricht in der
Hauptschule/NMS, wo das Lehrpersonal aufgrund der geringen (schrift)sprachlichen
Kompetenzen der Schilerlnnen dazu tendiert, zugunsten von Grammatik und
Rechtschreibung auf Literatur zu verzichten, und diese teilweise sogar als Uberforderung der

Schiilerlnnen betrachtet.?”

6.1 Literarische Texte im Fremd- und Zweitspracherwerb

Auch in Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht ist das Lesen von literarischen Texten
essentiell, da so konnotative Gehalte der Sprache erschlossen und eine Steigerung der fremd-,

zweitsprachigen, literarischen und interkulturellen Kompetenz erzielt werden konnen.?"

KovAcs nennt essentielle  Funktionen von literarischen Texten im  Fremd-,
Zweitsprachenerwerb: Durch die Lektire authentischer Texte wird in erster Linie die
generelle Lesekompetenz gefordert. Das Verstehen dieser Texte wird auch dadurch
ermdoglicht, dass literarische Texte hdufig universelle Themen wie die Liebe, das Leben, die

Kindheit etc. behandeln, welche die Lernerlnnen durch ihr Weltwissen erfassen konnen.

%67 \/gl. Maik Philipp (2011), S.103.
288 \/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 210 und 215.
269 \/gl. Andreas Gold (2007), S. 58 und 61.
1% \vgl. Irene Pieper et al. (2004). Lesesozialisation in schriftfernen Lebenswelten. Lektiire und Mediengebrauch
von Hauptschilerinnen. Weinheim, Miinchen: Juventa Verlag, S. 63f und 71.
21 \/gl. Hartmut Eggert (2002), S. 190 und Renata Kovacs (0. J.). Magas kultira a magyar mint idegen nyelv
oran: az irodalmi szovegek felhasznaldsanak lehetéségei. http://epa.oszk.hu/02200/02287/00015/pdf/EPA02287
_hungarologiai_evkonyv_2014 15 070-083.pdf [01.08.2015], S. 72.
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Literarische Texte vermitteln weiterhin gesellschaftliche und moralische Codes einer Kultur,
die dadurch fur die Schilerlnnen transparenter werden, und bieten den Leserinnen unzéhlige
Sprachmuster sowie eine Flle an lexikalischen und syntaktischen Formen. Schliellich
unterstiitzt das Lesen von bekannten Texten in der Originalsprache das Selbstvertrauen der
Lernerlnnen und die Motivation zum Lesen von weiteren Texten wird gegeben.?’
Literarischne  Texte in der Originalsprache zu lesen wird von Fremd-,
Zweitsprachenlernerinnen aller Altersgruppen unabhangig des Sprachunterrichts als reizvolle
Herausforderung erachtet und flhrt zu einem Kompetenzzuwachs, der sich wiederum positiv

auf die allgemeine Lern- und Lesemotivation auswirkt.?"

Um im Unterricht effektiv mit literarischen Texten im Fremd- oder Zweitsprachenunterricht
arbeiten zu kénnen, muss die Forderung der Lesekompetenz differenziert an die jeweilige
Textsorte angepasst und dadurch auch die sogenannte textadaptive Fahigkeit, sich je nach
Textsorte den sprachlichen und strukturellen Merkmalen anpassen zu konnen, geschult
werden. Diesbezuglich ist es ebenfalls unerlasslich, die benétigten literarischen, narrativen
und gattungsspezifischen Kompetenzen wie u. a. Inferenzen, unterschiedliche Verweis- und

Verknupfungsmittel etc. im Unterricht zu thematisieren.?’

Der kommunikative, kompetenzorientierte Fremd- und Zweitsprachenunterricht sieht die
literarischen Texte gleichrangig mit allen anderen Textsorten als Input zur Forderung der
sprachlichen Kompetenzen an.?”® So fordert HEBEL neben den &sthetischen und rezeptions-,
wirkungsgeschichtlichen ~ Aspekten,  die  TexterschlieBung mit  Ubungen  und
Aufgabenstellungen aus dem Bereich der Grammatik sowie jenem der mandlichen und
schriftlichen Kommunikation zu verkniipfen.?’® Natirlich bietet sich der oben genannte
handlungs- und produktionsorientierte Ansatz auch fiir den Fremd- bzw. Zweitspracherwerb
und heterogene Klassen an, da der Literaturunterricht so leicht im Rahmen von Kleingruppen-
oder Einzelarbeit individualisiert werden kann®’" und an unterschiedlichen Ergebnissen und

Verarbeitungsweisen interessiert ist.2’”® Es eignen sich hierfiir besonders Aufgaben aus dem

22 \/gl. Renéta Kovacs (0. J.), S. 71f.
13 \/gl. Werner Graf (2004a), S. 100.
2" \/gl. Eun Young Ahn (2010), S. 79f und 82ff.
"> \/gl. Renéta Kovacs (0. J.), S. 71.
2®\gl. Franz Hebel (1980). Zur Bestimmung von Kriterien der Textauswahl im fremdsprachigen
Literaturunterricht. In: A. Wierlacher et al. (Hg.), Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache (Band 6), Heidelberg:
Julius Groos Verlag, S. 182f.
27\/gl. Gerhard Haas, Wolfgang Menzel, Kaspar H. Spinner (1994), S. 19.
28 \/gl. Kaspar H. Spinner (2002), S. 247 und 253.
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Bereich des Kreativen Schreibens, kooperative mindliche Aufgabenstellungen in

Kleingruppen oder auch die Arbeit mit Horbiichern.?”

Generell eignen sich fur die Arbeit mit literarischen Texten im Fremd-,
Zweitsprachenunterricht je nach Sprachkenntnissen der Lernenden alle Textgattungen. Lyrik
ist schon ab Anfangerniveau fir Aussprache-, Intonation und Rhythmusiibungen bzw. zum
Veranschaulichen von grammatikalischen Formen — falls das Gedicht nicht von der
grammatischen Norm abweicht — gut einsetzbar. Weiters kann durch die in Gedichten
enthaltene Metaphorik der sprachliche Stil, aber auch die damit in Zusammenhang stehende
Kultur thematisiert werden. Prosa bietet sich fur die Forderung der Lesekompetenz sowie fr
das Uben von mindlichem Nacherzihlen an. Auch kénnen anhand von Prosatexten ein
thematischer Wortschatz, Satzlehre und Textaufbau erarbeitet werden. Durch die Arbeit mit
Dramen konnen einerseits soziokulturelle Informationen behandelt, und andererseits die
Intonation und Aussprache gelibt werden. Hierfur bietet sich vor allem die Form der
Rollenspiele an, im Rahmen derer eventuell auch kulturspezifische, korpersprachliche
Elemente wie das Né&he-Distanz-Verhdltnis, bestimmte Gesten etc. thematisiert werden

konnen.2%

6.2 Literarischer Kanon vs. Jugendbucher

»Als ,Kanon‘ wird im allgemeinen [sic!] ein Corpus von Texten bezeichnet, das eine

Gesellschaft oder Gruppe fiir wertvoll hilt und an dessen Uberlieferung sie interessiert ist.“?**

Den literarischen Kanon an sich gibt es jedoch nicht,?®* da es sich um eine mit der Zeit
veranderbare Auflistung von literarischen Werken handelt.?®® Einerseits bleibt hierzu positiv
anzumerken, dass Auflistungen dieser Art eine Orientierungshilfe am unuberschaubaren
Buchmarkt bieten. Andererseits muss natirlich der Zwangscharakter eines Literaturkanons,
welcher nur klassische Werke umfasst, die den Interessen und Vorlieben der meisten
Jugendlichen nicht entsprechen, kritisch hinterfragt werden. Diesbezlglich weist der
klassische Kanon starke Defizite in Bezug auf den Einsatz im Schulalltag auf, da sich die im

1% \/gl. Renéta Kovacs (0. J.), S. 72.
20 \vgl. ebd., S. 72.
81 Simone Winko (2005). Literarische Werung und Kanonbildung. In: H. L. Arnold, H. Detering (Hg.),
Grundziige der Literaturwissenschaft (7. Auflage). Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag, S. 585.
282 \/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 164.
83 \/gl. Laszl6 Paksi (2012). Kotelez6krél réviden. In: G. Finta, B. Fiizfa (Hg.), Az irodalomtanitas innovécioja.
Szombathely: Savaria University Press, S. 78.
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Literaturunterricht angesprochenen Thematiken nicht mit den Schillerinneninteressen decken,
was sich wiederum negativ auf die Lesemotivation und schlielflich die Ausbildung von

miindigen LeserInnen auswirkt.?®*

Generell stellt sich in Bezug auf die schulische Lesesozialisation stets die Frage, welche Texte
im Sprachunterricht gelesen werden sollten. Ab der Sekundarstufe 1 gilt jedoch auch zu
entscheiden, ob man kanonische Klassiker wahlt, oder eher Jugendbiicher.?®

Die konkrete Wahl der Lektiure an Schulen héngt erstens von mehreren Instanzen und
zweitens von unterschiedlichen Aspekten wie einerseits Autoren, literarischen Epochen,
Gattungen, Werken und andererseits von der Eignung fur die jeweilige Lern- bzw.
Altersgruppe, den Interessen und Erfahrungshorizonten sowie den Kompetenzen der
Schilerinnen und Intertextualitat ab. Vor allem im Fremd- und Zweitsprachunterricht sind
auch die Themen von Unterrichtseinheiten bzw. Aufgaben des Sprachunterrichts zentrale
Auswahlkriterien.?®®

Betrachtet man die momentanen Entwicklungen bezlglich zentralisierter Reifeprifung in
Osterreich, lasst sich erkennen, dass es keine verpflichtende, zentralisierte Leseliste fir die
Schulen geben wird, sondern auch weiterhin die Wahl der zu lesenden literarischen Werke bei

den Lehrpersonen verbleibt.?®’

Spétestens in der Sekundarstufe Il fallt die Wahl schlieBlich auf die Hochliteratur, weil sie
entscheidend zur Entwicklung der Schilerinnenpersonlichkeit, der Selbstfindung sowie der
Rezeptionsfahigkeit beitrdgt und sich als essentiell fir die dasthetische Bildung und die
Vermittlung des kollektiven Gedéchtnisses erweist.”®® Dennoch bleibt bei der Planung des
Literaturunterrichts zu beachten, dass der literarische Kanon, die unfreiwillige
Auseinandersetzung mit klassischer und zeitgendssischer Literatur im Sprachunterricht auf
starke Ablehnung seitens der Schiilerlnnen stoen,?®® da sich einerseits die heutigen
Schilerinnen mit den Charakteren, Themen bzw. Konflikten der klassischen Literatur nicht

mehr identifizieren kdnnen und es andererseits seitens der Lernenden u.a. aufgrund der

84 \/gl. Christine Garbe, Maik Philipp, Nele Ohlsen (2009), S. 171.
%5 \gl. ebd., S. 164.
288 \/gl. Hermann Korte (2002). Historische Kanonforschung und Verfahren der Textauswahl. In: K.-M. Bogdal,
H. Korte, Grundzuge der Literaturdidaktik, Minchen: Deutscher Taschenbuchverlag, S. 69.
87 \/gl. Livia Pathy (2012). Az irodalom helye az Gj osztrék érettségiben. In: G. Finta, B. Fiizfa (Hg.), Az
irodalomtanités innovacidja. Szombathely: Savaria University Press, S. 144.
88 \/gl. Andreas Gold (2007), S. 58 und Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (0. J.). Lehrplan fir
Deutsch. https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_neu_ahs_01_11853.pdf?4dzgm2 [02.08.2015], S. 1.
%9 \/gl. Andreas Gold (2007), S. 61.
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veralteten Sprache zu keiner Lesefreude und Lesemotivation kommt.?®® Letzteres ist auch der
Grund, weswegen vor allem fir schwache Leserlnnen die kanonischen Texte schwer
zugénglich sind, da es sich bei diesen Werken meist um fiktionale Texte handelt, die der
nationalen Hochliteratur zugeordnet werden koénnen und die eine hohe sprachliche
Komplexitat aufweisen. Der Kanon orientiert sich an traditionellen Bildungsnormen, lasst
jedoch die Befriedigung emotional-motivationaler Erlebnisbedirfnisse auRer Acht.?*!
Diesbezuglich muss auch das traditionell nach der Literaturgeschichte ausgerichtete
chronologische Durchnehmen der literarischen Werke (berdacht werden. PAKsI pladiert in
Hinblick darauf fur eine dem Alter der Lerngruppe entsprechende Auswahl an Lektiire.?*?
Anzustreben ist ein bunt gemischtes Angebot von Comics, uber Zeitschriftenartikel,
pragmatische Texte, Medien(texten) bis zu Hypertexten und fiktionalen Geschichten und
keine kanonische Verengung von schulischer Lektire, da ein Angebot an einer Vielfalt
unterschiedlicher, authentischer Texte, die sich an den Interessen und der Alltagswelt der
Lernenden orientieren, fir die nachhaltige Forderung von leseschwachen Schilerlnnen
ausschlaggebend ist.?%®

Auch CoNRADY spricht sich vor allem in Bezug auf leseschwache Schiilerinnen fur den
Einsatz von adéquater Jugendliteratur aus und fihrt an, dass Schilerlnnen vor allem dann
zum Lesen motiviert werden, wenn sie etwas fir sie Interessantes aus ihrer eigenen
Lebenswirklichkeit lesen und fordert die Interessen und Vorlieben sowie das spezifische
Wahrnehmungs- und Lesevermdgen der Jugendlichen bei der Wahl der Lektire zu
berucksichtigen. Diesbeziiglich stellt er zwanzig Kriterien auf, die bei der Auswahl von
geeigneter Lekture fur vor allem leseungewohnte Schilerlnnen helfen sollen und sich von
inhaltlichen, sprachlichen Faktoren, Uber Layout, bis hin zum Anschaffungspreis
erstrecken.?*

Dieser Ansatz lasst sich auch gut fir die Binnendifferenzierung in heterogenen,
mehrsprachigen Klassen einsetzen, wo es notwendig ist, je nach Sprachniveau der
SchilerInnen, unterschiedliche Werke anzubieten.

Die vollstandige von CONRADY erstellte Liste findet sich im Anhang dieser Arbeit.

20 \/gl. LészIl6 Paksi (2012), S. 78.

2L y/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 214.

292.\/gl. LészIl6 Paksi (2012), S. 79.

298 \/gl. Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 215.

24 \/gl. Peter Conrady (1998). Jugendbiicher fiir Jugendliche — damit sie verstehen, was sie lesen. In: C. Cramer,

I. Flssenich, G. Schumann (Hg.), Lesekompetenz erwerben und fordern. Braunschweig: Westermann, S. 145f.
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Durch die Lektlre von altersadaquater Kinder- und Jugendliteratur wird von Beginn an die
Rezeptionsfahigkeit allmahlich gesteigert und die &sthetische Erfahrung entwickelt, im
Zentrum steht jedoch nicht diese, sondern Interessantheit, Motivation, Spannung, der Bezug
zu den Erfahrungen und den Entwicklungsaufgaben der Schilerinnen, die psychische
Aktualitdt der Inhalte und Themen. In Hinblick auf Letzeres kann die Kinder- und
Jugendliteratur einen wichtigen Beitrag zu den im Literaturunterricht geforderten Zielen der
Identitatsbildung, der Kompetenz des Fremdverstehens und der moralischen Bildung leisten,
da die Kinder- und Jugendliteratur von Erfahrungen der Schilerinnen sowie deren
Lebensthemen ausgeht und auf Identitatserlebnisse abzielt. Ein weiteres Potential weist die
Kinder- und Jugendliteratur in Zusammenhang mit der Leseférderung, der Schaffung von
Lesemotivation und Lesefreude auf und sie bietet den Schiilerinnen die Gelegenheit an lesend

und gestaltend an einer altersadaquaten literarischen Kultur teilzunehmen.?*

Generell lasst sich der Unterschied zwischen Kinder- und Jugendliteratur und Literatur fir
Erwachsene rein in der Adressierung an Heranwachsende finden, da auch die Kinder- und
Jugendliteratur ein breites Spektrum von seichter Unterhaltungsliteratur bis hin zu literarisch
anspruchsvollen Texten aufweist. Auch muss bedacht werden, dass sich die Kinder- und
Jugendliteratur nicht immer leseanimierend auf die Schilerlnnen auswirkt, vor allem nicht
wahrend der sogenannten literarischen Pubertéat, in der 8. bis 10. Klasse, da die haufig fir den
Unterricht gewahlten, problemorientierten jugendliterarischen Texte einerseits nicht
automatisch eine hohere Identifikationsbereitschaft mit den altersgleichen Protagonisten
evozieren und andererseits oft nicht mehr aktuell sind, weswegen sich auch der auf
Jugendlektiire aufbauende Literaturunterricht in der Schule inhaltlich h&ufig stark von der
Freizeitlektiire der Schulerlnnen unterscheidet. Auch zu beachten bleibt, dass es beim
Literaturunterricht erstrangig um literarisches Lernen gehen soll und nicht primér darum,
aktuelle soziale Themen einzufiihren. Aus diesen Griinden fordern ROSEBROCK & NiX, dass
Lehrkréfte (ber die Freizeitlektire der Schulerinnen Bescheid wissen und sich mit dieser
auseinandersetzen, Literatur im Unterricht nicht nur als Thematisierung von psychischen oder
gesellschaftspolitischen Problemen heranziehen, sondern Literatur wahlen sollen, welche die
Lesebereitschaft der Lernenden anregt, die einen poetischen Gehalt, Originalitdt sowie

literarische Tiefe und Witz aufweist.?%

2% ygl. Bettina Hurrelmann (2002a). Kinder und Jugendliteratur im Unterricht. In: K.-M. Bogdal, H. Korte,
Grundziige der Literaturdidaktik, Miinchen: Deutscher Taschenbuchverlag, S. 142 und 145f.
2% \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 122ff.
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In Bezug auf den Fremd- und Zweitsprachenunterricht lasst sich sagen, dass dieser ohne
Vermittlung des kulturellen Hintergrundes kaum vorstellbar ist, da die hinter der Sprache
stehende Kultur einerseits fiir die Lernenden eine grof’e Lernmotivation darstellt und
andererseits auf diese Weise die interkulturelle Kompetenz der Schilerlnnen im Rahmen des
Unterrichts geférdert werden kann. Flr die Umsetzung dieser beiden Aspekte bietet sich die
kanonisierte Literatur einer Sprache an.”®’

Dennoch wird der herkdmmliche Lekturekanon, der auf den muttersprachlichen Unterricht
ausgerichtet ist, von der Fremd- und Zweitsprachendidaktik in Frage gestellt und eine den
spezifischen Interessen, Motivation, Bedirfnissen und Lernzielen der Schulerlnnen
angepasste Lektlreauswahl gefordert, da es einerseits beim fremd- und zweitsprachigen
Literaturunterricht nicht nur um eine &sthetische und traditionelle Literaturvermittlung geht,
sondern in erster Linie um eine interkulturelle Literaturvermittlung, deren Ziel das

2% Andererseits darf auch nicht

Fremdverstehen und die Vermittlung der anderen Kultur ist.
auller Acht gelassen werden, dass im fremdsprachigen Unterricht die Zielsprache erst erlernt
wird, weswegen der Spracherwerb und die Lebenserfahrung zeitlich versetzt sind, wodurch
sich die altersentsprechenden Interessen haufig nicht mit den Inhalten der Texte decken.
Daraus resultierend kann es im fremd- und zweisprachigen Literaturunterricht zu sachlichen,
sprachlichen und Motivationsschwierigkeiten kommen.?*°

Die Fremd- und Zweitsprachendidaktik hat u.a. folgende Kriterien der Auswahl von
literarischen  Werken zusammengestellt:  Sprachniveau, literarische Vorkenntnisse,
Wissensstand, Alter, Interesse, Wiinsche, Ziele und Motivation der Schilerlnnen, Zielsetzung
und Stundenzahl des Literaturunterrichts, Thematik, landeskundliche, interkulturelle Aspekte,
Schwierigkeitsgrad, Relevanz des Textes, Umfang und Aufbau des Textes, institutionelle und

curriculare VVorgaben, Lern- und Lehrtradition.®

27 y/gl. Renéta Kovacs (0. J.), S. 70.
2% \/gl. Eun Young Ahn (2010), S. 103.
29 \/gl. Franz Hebel (1980), S. 181f.
%00 \/gl. Eun Young Ahn (2010), S. 111f.
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7. Didaktisierungen

Die zehn fiir die vorliegende Arbeit didaktisch aufbereiteten Texte umschlief3en sechs Sach-
und vier literarische Texte und richten sich an Lernende der Sekundarstufe I und Il bzw. der
Niveaustufen Al, A2-B1, B2 sowie an Klassen mit Ungarisch als Unterrichtssprache. Das
Hauptaugenmerk liegt auf linearen, kontinuierlichen Texten. Es findet sich lediglich ein
diskontinuierlicher Text in Form einer Grafik in der Sammlung.

Die Didaktisierungen basieren auf der in der Arbeit dargelegten Theorie und sollen einerseits
den Fachkolleginnen als konkrete Unterrichtsmaterialien dienen, sowie andererseits
Anregungen und Ideen fir die didaktische Aufbereitung von Lesetexten bieten. In Hinblick
auf  die  zentralisierte  Reifeprifung wurden auch  vermehrt standardisierte
Leseverstehensaufgaben eingebaut, da es sinnvoll ist, die Schilerinnen friih an diese Art der
Aufgabenstellung heranzufilhren. Teilweise beinhalten die Ausarbeitungen bereits
weiterflihrende Schreib- oder Grammatikaufgabenstellungen, was sich je nach Thema und
Ziel der jeweiligen Unterrichtseinheiten auch fir die tbrigen Lesetexte anbieten wiirde.

Im Folgenden sollen nun die konkreten Aufgaben kurz beschrieben werden: Fur das Niveau
Al in der Sekundarstufe | wurden je ein literarischer und ein Sachtext ausgearbeitet. Der
Sachtext zum Thema Wetter beinhaltet eine Aufgabe zur Aktivierung des Vorwissens und
eine standardisierte Leseaufgabe zu einer Wetterkarte mit vier Auswahlmdoglichkeiten, wovon
eine korrekt ist. Ziel der Ubung ist es, den Wortschatz der Schiilerlnnen zu erweitern bzw. zu
festigen und den Umgang mit Grafiken zu trainieren.

Der literarische Text Napsugar kisasszony stammt aus einem Kinderbuch und soll vor allem
der Motivation, Texte in der Fremdsprache zu lesen, sowie dem Ausbau der fremdsprachigen
Lesekompetenz dienen. Beides soll durch handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben
unterstiitzt werden.

Der zweite fur die Sekundarstufe | aufbereitete literarische Text ist fur Schilerlnnen der
ersten Klasse mit Ungarisch als Muttersprache gedacht. Die Schilerlnnen sollen zwei Kapitel
aus dem Buch Harisnyas Pippi hajora szall lesen und dazu Fragen beantworten bzw.
handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben l6sen. Bei dieser Didaktisierung wurde eine
Ubung bezuiglich der orthografischen Norm im Ungarischen eingebaut.

In Zusammenhang mit den beiden literarischen Texten muss angemerkt werden, dass die
Wahl, nicht ungarische Kinderbiicher heranzuziehen, sondern international bekannte Werke
zu nehmen, bewusst getroffen wurde. Da davon ausgegangen werden kann, dass die

Kinderbuchserie von Roger Hargreaves und auch Astrid Lindgrens Pippi vielen bekannt sind
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und somit die Kinder an ein vorhandenes Vorwissen die Lektire betreffend anknipfen
kdnnen, was das sinnerfassende Lesen — wie oben dargelegt — deutlich erleichtert. Fir ein
hoheres Lernerinnenniveau bzw. fur die hoheren Klassen werden ausschlielich in

ungarischer Sprache verfasste Originaltexte und keine Ubersetzungen verwendet.

Fur die Niveaustufe A2-B1 wurden ebenfalls zwei Gebrauchstexte — ein Rezept und ein
Interview — sowie ein literarischer Text von Eva Janikovsky ausgearbeitet: Das Rezept fiir die
Dobos torta ist ein Llckentext, in den angegebene Begriffe eingesetzt werden sollen.
AbschlieBend gibt es auch noch eine Aufgabe zur Wortschatzerweiterung in Form einer
individuellen Wortsammlung zum Themenfeld Kochen und Backen. Die Textsorte Rezept
wirde sich auch gut als Einstieg oder als Wiederholung des Imperativs anbieten.

Der zweite Text ist ein Interview zum Thema Arbeit. In Form einer standardisierten
Leseverstehensaufgabe sollen aus sechs vorgegebenen Fragen die fehlenden vier, zum
Interview passenden Fragen ausgewahlt werden.

Eva Janikovszkys innerer Monolog 4 tiikér elétt eignet sich fur Lernende ab der Niveaustufe
B1. Natdrlich ist der Text thematisch auch fir hohere Niveaus und muttersprachliche
Schilerlnnen interessant. Die Didaktisierung sieht Fragen zum Text vor, mit Hilfe derer
einerseits das Leseverstehen Uberpruft werden kann und die andererseits als Basis fiir ein
Gespréach uber den Text dienen konnen. Dieser sehr traditionellen Form des Umgangs mit
Literatur im Unterricht folgt eine handlungsorientierte Aufgabe. Die Lernenden sollen in
Gruppen eine Fotostory zum Text erstellen, wofir sie sich auf motivierende und kreative
Weise sehr intensiv mit dem Text auseinandersetzen missen. Die restlichen Aufgaben dienen
der Wortschatzerweiterung und der Grammatikwiederholung. Die Schiilerinnen sollen alle im
Text vorkommenden Adjektive notieren sowie die Gegenteile dazu finden und die Regeln der

Adjektivsteigerung wiederholen.

Fir das Niveau B2-C1 bzw. fur Ungarisch als Unterrichtssprache in der Sekundarstufe II
wurden drei Sachtexte zu den Themen Weltkulturerbe, Festivals und Wohnen sowie die
Kurzgeschichte Szélanc von Krisztina Toth didaktisch aufbereitet. Die Aufgabenstellung zum
Weltkulturerbe beinhaltet das Finden von passenden Unterlberschriften sowie das Einfuigen
von zwei Textteilen einerseits und das Beantworten von Fragen zum Text andererseits. In
einer abschlieRenden Ubung miissen die Schilerlnnen das ,.eingeschlichene Kuckucksei*

finden, was die Motivation der Lernenden fir das Detaillesen wecken soll.
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Die Aufgabenstellung zum Artikel Gber das Festival Balaton Sound beginnt mit kreativen und
handlungsorientierten Aufgaben, um das Vorwissen der Schulerlnnen zu aktivieren und ihr
Interesse zu wecken: Sie sollen u. a. ein Akrostichon erstellen und im Internet Informationen
Uber die Veranstaltung suchen. Dem Artikel selbst wurden fiinf Teile enthommen, die
wéhrend des Lesens an der richtigen Stelle wieder eingefiigt werden sollen, dariiber hinaus
sind nach dem Lesen Fragen zum Text zu beantworten. AbschlieBend folgt noch eine
Aufgabe zur Wortschatzerweiterung, bei der Worter aus dem Artikel durch Synonyme bzw.
durch Umschreibungen erklart werden missen, sowie eine Grammatikaufgabe zur
bestimmten Konjugation und zur Rektion von Verben.

Der dritte Artikel thematisiert die Umbauarbeiten am Budapester Széll Kalman tér. Die
SchiilerInnen sollen vor dem Lesen eine Internetrecherche zum Széll Kélman tér durchfihren,
Bilder suchen und ihre Ergebnisse vorstellen. Fir die einzelnen Abschnitte des Artikels sollen
sie Unteriiberschriften finden und Schlisselworter zu den jeweiligen Absatzen schreiben.
Anschlielend an das Lesen ist eine standardisierte Leseaufgabe zu I6sen, bei der Fragen mit
maximal vier Wortern beantwortet werden sollen. Dem Lesen folgen eine Wortschatzarbeit
sowie eine Schreibaufgabe zu maturarelevanten Textsorten.

Die Aufgabenstellung zu Krisztina Toths Kurzgeschichte Szélanc beginnt mit der Aktivierung
des Vorwissens als Vorentlastung fur das Thema. Zum Text selbst haben die Schiilerinnen
eine standardisierte Leseverstehensaufgabe zu l6sen. Im Anschluss sollen sie die
Protagonistinnen der Geschichte charakterisieren, in einem Flussdiagramm die wichtigsten
Handlungsschritte festhalten und in Gruppen anhand von Fragen Uber die Geschichte, die
Intention der Autorin etc. diskutieren. Zum Schluss folgt eine schriftliche Aufgabe zu

maturarelevanten Textsorten.
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téma: id6jaras
célcsoport: magyar mint idegen nyelv, Al

Milyen az idé?

Vélaszold meg a kérdést!

Nézd meg a képet, és keresd meg a helyes valaszt (A B, C, D) a megadott kérdésekre (1 — x)!
ird bele a megoldasokat a tablazatbal
Az elsé (0) a mintamegoldas.




0. Anglidban és irorszagban

A sit a nap.

B t6bb mint 11 fok van.
C esik az esé.

D fujaszél.

1. Dél-Spanyolorszagban

A hideg van, és esik a ho.
B 13 fok van, és slt a nap.
C viharos az idé.

D meleg van, és sit a nap.

2 Magyarorszagon

A slUtanap.

B fUj a szél, és esik.
C esikaho.

D kodos az id6.

3 Isztambulban

A esik a hé.

B 2 fok van, és sit a nap.
C borult az ég.

D nagyon meleg van.

4 Izlandon

minusz 10 fok van.
viharos az idé.

esik a ho, és 2 fok van.
jégesé van.

OO w>

5 Marokkdban

tébb mint 25 fok van.

sut a nap, és derult az ég.
esik az esé.

viharos az idé.

o0 w>

6 Gorbgorszagban

A meleg van.

B minusz 1 fok van, és fij a szél.
C sitanap.

D véltozékony az idd.

Forréas: http://imgl.cliparto.com/pic/s/183659/3459849-weather-icon-with-snow-weather.jpg [2015.X11.31.],
http:/Amww.clker.com/cliparts/r/B/E/5/E/M/regen-md.png [2015.X11.31.], http://cliparts.co/cliparts/Lcd/oGd/LcdoGdkxi.jpg
[2015.X11.31], http://images.clipartpanda.com/windy-clipart-dirpxMAIi9.gif [2015.X11.31], http://4.bp.blogspot.com/-
1261L2mt26 A/VFez-mINvol/AAAAAAAABDwW/2dE-NfIp6P4/s1600/Wetter_Gewitter_bunt.gif [2015.X11.31.],
http://images.clipartlogo.com/files/images/44/445599/cloudy-weather-clip-art_f.jpg [2015.X11.31.], http://www.wetter-
api.de/karten/europa.jpg [2015.X11.31.]
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téma: gyerektorténet
célcsoport: magyar mint idegen nyelv, Al

Olvasd el a szoveget, és oldd meg a feladatokat!

Napsugar kisasszony

Isten hozott Jajorszéagban.
Ez a vilag legboldogtalanabb helye.

Jajorszagban ilyenek a gilisztak:

Ilyenek a

Ilyenek a maradak:

Es ilyenek a :

oy
0

Jajorszag egy nagyon szornyi hely!
Ott él egy kiraly is. A kiraly csak (il és sir — O, nem vagyok boldog! Jaj nekem!

*k*k

Napsugar kisasszony nyaralt. Nagyszeriien érezte magat a hazauton. Aztan latott egy tablat:

| JAJORSZAG |

— Jajorszag? Még soha nem hallottam réla — gondolta magaban, és ment Jajorszag felé.
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Elérkezett egy masik tablahoz:

ITT KEZDODIK Szerinted mi tilos Jajorszagban?
JAJORSZAG Valaszd ki a megfeleld igéket,
¢s ird be a baloldali mezdbe!
TILOS: Hasznald a szotart!

SIRNI
NEVETNI
VIHOGNI
BESZELNI

ENEKELNI
MOSOLYOGNI
KUNCOGNI
BOGNI

Aztan elérkezett Napsugar kisasszony egy palotahoz. Ott volt egy katona. A katona azt
kérdezte — Mit akarsz?

Napsugar kisasszony azt valaszolta — Talalkozni a kirallyal — és mosolygott.

A katona bekisérte Napsugar kisasszonyt egy hatalmas kapun, mert bilint kdvetett el.
At egy udvaron.

Be egy nagy ajton.

Fel egy monumentalis 1épcson.
Végig egy hosszu folyosén.
Be egy masik hatalmas ajton.

Egy Oriasi terembe.

Ott ult a kiraly.

*xxk

— Felseg — szolt a katona — biint kovetett el ez a kisasszony, ram mosolygott!
— MIT csinalt? — kérdezte a kiraly.

— Ram mosolygott! — ismételte a katona.

— Miért nem szabad mosolyogni? — nevetett fel Napsugar kisasszony.
—Ram NEVETETT! — kialtotta a kiraly.

— Miért ne?” — kuncogott a kislany.
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— KUNCOGOTT” — kialtotta a kiraly.

Napsugar kissaszony elvihogta magat.

— VIHOGOTT! — Kkialtotta a kiraly.

— Miért tilos mindez? — kérdezte Napsugér kisasszony.

— Mert ez itt Jajorszag! Es nem vagyunk boldogak! — sirta a kiraly.

— Nem szeretnél boldog lenni? — kérdezte a kislany.

— Hat persze hogy szeretnék! De hogy lehetnék az? Ez itt Jajorszag! — kialtotta a kiraly.

— Segitek neked! Gyere! — mondta Napsugar kisasszony.

**k*k

Visszavitte a kiralyt a nagy tablahoz. Elovett egy filctollat, és atirta a tablat:

ITT KEZDODIK
JAJORSZAG

HOs—

MOSOLYOGNI

NEVETNI

KUNCOGNI

VIHOGNI

— Tessék! — mondta a kislany.

— De nem tudom, hogyan legyek boldog. Még sohasem prébaltam! — sirta a kiraly.
— Ugyan mar. Ez nagyon konnyii! — mosolygott Napsugar kisasszony.

A kiraly megprébalkozott egy mosollyal, egy nevetéssel, egy kuncogassal.

— Nem rossz! Egyre jobb! — kacagta Napsugar kisasszony.

— Tudom! En vagyok Nevetorszag kiralya! — kialtotta a kiraly.

*k*k

Napsugar kisasszony boldogan ment haza.
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Oldd meg a feladatokat!

Milyenek a szereplok? Sorolj fel néhany tulajdonsagot!

Keresd ki a nagy melléknév szinonimait és a mond ige szinonimait a sz6vegb6l!

N / h /

e Jelold meg az dsszes ragot kiilonbdzo szinekkel, amelyek a Hol? Hova? Honnan? kérdésre
adnak véalaszt!

e Egy nap Napsugar kisasszonnyal: Meséld el Napsugér kisasszony atlagos napirendjét!

o Talald ki egy sajat orszagot! Mi neve? Hogyen néz ki? Milyenek ott az emberek? Rajzold le
az orszagodat!

forrés: Roger Hargreaves (2011), Miss Napsugar, forditotta F. Nagy Piroska, Budapest: Agave Kdnyvek.

képek: Napsugar kisasszony: http://the40by40.com/wp-content/uploads/2014/05/L ittle-miss-sunshine.jpg [2015.1X.12.],
felhd: http://image3.spreadshirtmedia.net/image-
server/vl/compositions/19392749/views/1,width=235,height=235,appearanceld=1/Weiss-Weinende-Wolke---Line-T-
Shirts.jpg [2015.1X.12.], Napsugér kisasszony kocsiban: http://3b3832722e63ef13df5f-
655e11a96f14b2c941c4bc34ef58f583.r35.cf2.rackedn.com/product_images_new/Kids_Little_Miss_Sunshine_Driving_T_Sh
irt_from_Fabric_Flavours_print_500-320-400.jpg [2015.1X.12.], Napsugar kisasszony
http://vignette4.wikia.nocookie.net/mrmen/images/c/cb/Littlemisssunshinebook.jpg/revision/latest?ch=20091129200900
[2015.1X.13.], tobbi képek: Roger Hargreaves (2011), Miss Napsugar, forditotta F. Nagy Piroska, Budapest: Agave
Konyvek.
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téma: gyerektorténet
célcsoport: magyar mint oktatési nyelv

Pippt

1. Olvasd el az elsé, Pippi a Villekulla-villdban cimii fejezetet (3-9 0.), és oldd meg a feladatokat a
flzetedben!

7

< Ki Pippi?

7

% ird le a torténet fészerepldjét!

% Rajzold le 6t!

2. Olvasd el a harmadik, Pippi levelet ir, és iskoldba megy — de épp csak egy picit cimii fejezetet
(30-40 0.), és oldd meg a feladatokat a flizetedben!

¢ Foglald 6ssze irasban a fejezet tartalmat! Hasznald a mult id6t! Adj valaszt a
kovetkezd kérdésekre!

—>Mi tortént az iskolaban?

->Hogyan viselkedett a lany?

->Milyen 6rak voltak?

->Mi tetszett, ill. nem tetszett Pippinek?

+» Javitsd ki Pippi levelét (34 0.)! Milyen hibak vannak benne? Sorold fel a
helyesirasi szabalyokat?

IETLEN PLPPLM REM ELEMHOTYJOL VADJ NEKEM
—KEFOL AL SZERDAIG FALYT A HASAM MAR LYOL
VAGYOG DEETYTIG NEMEHETEK CUKROTT AZ
IDOIT SZEP A KEDVENNC PO3 FLTORTT ATOMI
MEG OLT EGY NATY EGERT TOBSLETEM MA NINT
EN IOTELETEL PIPPL

75



3. Készitsiink konyvet Pippirél! Valasszatok ki egy cimet, és irjatok csoportonként egy-egy
torténetet Pippirdl, és készitsétek egy megfelel6 rajzot hozza! A kulcsszavak segiteni fognak.

¢ Pippi vasarolni megy: butik, cukorkabolt, finomség, jatékok, kirakat, patika,

pénz, izlet, varosha

Pippi az osztalykirandulason: erd6, hatizsak, lovagol, siitemény, tanito

Pippi sztlinapi bulija: ajandék, baratok, képeslap, tortat sut, zene

Pippi utozésra készul: bicikli, bérdnd, hajé, idegen orszagok, meglatogat,

atlevél

¢ Pippi varosha megy: bodék, kolbasz, korhinta, majalis, szindarab eléadasa,
szbrakozni, vasarnap, vattacukor

7
0.0

/
.0

-,

7
0.0

Forras: Astrid Lindgren (2003), Harisnyas Pippi hajora szall, forditotta Totfalusi Istvan, Budapest: Egmont.
Kép: http://efraimstochter.de/medien/Bastelideen/Malen-mit-Pippi-Langstrumpf.jpg [2015.X11.31.]
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téma: étkezés, orszagismeret
célcsoport: magyar mint idegen nyelv, A2-B1

Dobos tortz!

1. Olvasd el a szdveget és egészitsd ki a megfelelé szavakkall Haszndld a
szotarat!

Hozzéva[ék:

16 szelethez:

a tésztahoz: a : a mazhoz:

- 6 tojas - 6 tojas - 1 kdvéskanal vaj/ margarin

- 3 dkg vaj/ margarin - 15 dkg porcukor - 15 dkg kristalycukor

- 12 dkg porcukor - 10 dkg reszelt étcsokoladé - néhany citromlé
liszt - 20 dkg vaj/ margarin - vaj a kés kenéséhez

. 2 tasak vanilias cukor

Elkészités:

1. A tésztahoz a tojasokat szétvalasztjuk, a /margarint felolvasztjuk, hagyjuk
langyosra hiilni. Siitépapirbol kivagunk 6 db 26 cm atmérd;jii korongot, tepsikre fektetjiik dket. A siit6t

elémelegitjiik 220 Celsius-

2. A tésztahoz a tojasfehérjéket kemény habba . A tojassargakat habosra keverjuk a

porcukorral, apranként, felvaltva hozzaadjuk a lisztet és a tojashabot, végiil a vajat.

3. Aranyosan elosztva a papirkorongok tetejére simitjuk a masszat, és a stitében,

amilyen gyors egymasutanban csak tudjuk, vilagosra stitjiik. Azonnal kivessziik a tepsibdl, egyenként
a tetejlikre helyeziink egy 24 cm atmérdji tortakarikat, és korbevagjuk a szegélyiiket, hogy azonos

nagysagu lapokat kapjunk. kihiilni.

4. A krémhez a tojasokat simara keverjik a és a csokoladéval, meleg

vizfiird6be allitva, folyamatosan keverve bestritjiik, kihiitjiikk. A vajat/margarint habosra keverjiik a

cukorral, kanalanként hozzékeverjiik a kihtilt krémet.

%0 http://www.tutireceptek.hu/dobos-torta-az-igazi [2016.1.16.]
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5 A lapot félretesszik, a tobbit megkenjik a krémmel, egymasra

illesztjiik, kissé le is nyomjuk 6ket. Vékonyan bevonjuk a krémmel a torta oldalat is, és a

hiitészekrényben hagyjuk megdermedni ( ).

6. A mazhoz egy labasban felolvasztjuk a vajat/margarint, hozzaadjuk a cukrot és a citromlét,

aranysargara , vajjal megkent széles pengéjii késsel a félretett lapra
simitjuk (gyorsan kell dolgozni, mert hamar dermed!). Még , minden vagas
el6tt vajjal atkent késsel 16 szeletre vagjuk. egyenként a torta tetejére

illesztjliik a karamell-lapokat, és azok mentén szeleteljiik fel a tortat.

csepp - fokra - forré - hagyjuk - krémhez - legszebb - melegen -
piriitjuk - porcukorral - vajat - vanilids - verjiik - tdlaldaskor - 12 dkg -
3 éra

2. Ird ki azokat a szavakt (igeket, foneveket), amelyek a fozés témahoz
kapcsolodnak! Haszndld a szétarat!
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téma: kortars irodalom, kamaszkor
célcsoport: magyar mint idegen nyelv, B1 , 4

Janikovszky Eva: A tiikor el6tt?
Olvassa el Janikovszky Eva A tiikér elétt cimii novellajat, és oldja meg a feladatokat!

A. Valaszoljon a kérdésekre!

1. Ki beszél szévegben? irja le a narrétort (killseje, életkora stb.) egy par mondatban!
2. Milyen tipust elbeszélésrdl van sz6?

3. Mi a narréator problémaja?

4. Mi nem tetszik neki sajat magan?

5. Mi valtozott tavaly 6ta?

6. Miért szeretne helyes, joképii lenni?

7. Mit6l szép egy fiu a narrator szerint?

B. Keészitsenek csoportokban egy fotOsztorit a szovegrél! Hasznalhatnak mobiltelefont, ill.
fényképezogépet.

C. Székincs: Keresse ki a szoveghdl az osszes melléknevet, és adja meg az ellentétjét is (tébb
lehet6ség van!)! Hasznaljon szOtérat!

melléknév ellentét

pocsék helyes

D. Ismételje at a melléknév fokozasanak szabalyait! Milyen rendhagyé mellékneveket tud?

%92 janikovszky Eva, 4 tiikér elétt, http://www.nemokap.hu/ir/kamasz.htm [2016.1.1.]
kép: http://cultura.hu/wp-content/uploads/2014/06/janikovszky-eva.jpg [2016.1.1.]
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téma: kultra, orszagismert
célcsoport: magyar mint idegen nyelv, B2

e

Olvasd el a cikket, hiizd ala a kulcsszavakat és talald meg minden bekezdéshez a megfelel$ ll N [ S I: []

feliratot!

Egyesult Nemzetek
Nevelésiigyi, Tudomanyos és

A VILAGOROKSECH® Kulturalis Szervezete

1972. november 16-an sziiletett meg az ezidaig legjelent6sebb eszkoz foldiink egyetemes természeti és
kulturalis értékeinek megdrzésére: az UNESCO Vilagorokség Egyezménye. Az Egyezmény olyan
egyediilallo jogi eszkoz, amely globalis felelosségvallalast tesz lehetévé a vilag kulturdlis és természeti
értékeinek megbvasaert.

Mar az |. vilaghabora utan felmeriilt egy nemzetkdzi mozgalom alapitdsanak gondolata az Eurépan
kiviil fekvé kulturalis és természeti javak védelmére. Sziikségessé valt egy allamok felett allo jogi
eszkdz megalkotasa, amelynek segitségével az egyes allamok szuverenitdsdba torténd beavatkozas
nélkiil lehet biztositani olyan miiemlékek védelmét, amelyek az egész vilag, az egész emberiség
szamara rendkiviili és egyetemes jelentéséggel birnak és amelyek sorsa nem fligghet egyes allamok

korményzatanak dontéseitol.

Magyarorszag 1985-ben csatlakozott a Vilagorokség Egyezményhez. A Vilagorokség Bizottsag két
évvel késobb, 1987-ben dontott az elsé két magyarorszagi helyszin, Budapest és Holloko felvételérdl a
Vilagorokségi Listara. 2002 nyara Ota pedig hazank mar nyolc vilagorokségi helyszinnel
buszkélkedhet. Helyszineink kozll hét a kulturalis és egy a természeti kategoridban kerlt felvételre.
Két helyszinlink (Az Aggteleki-karszt és a Szlovak-karszt barlangjai, valamint a Fert / Neusiedlersee

kultartaj) hatarokon atnyulo, azaz szomszédainkkal — Szlovakiaval és Ausztriaval — k6zos.

%93 |4sd http://www.vilagorokseg.hu/portal/vilagorokseg.php [2015.1.08.]
lasd http://www.vilagorokseg.hu/portal/vilagoroksegrol.php?idt=20070131183557 [2015.1.08.]
lasd http://www.vilagorokseg.hu/portal/helyszinek.php [2015.1.08.]
kép: http://www.vilagorokseg.hu/img/logo_hu.png [2016.1.16.]
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e Budapest - a Duna-partok, a Budai Varnegyed és az Andrassy ut (K>**) (1987 + 2002)
e Holléké dfalu és kdrnyezete (K) (1987)

e Az Aggteleki-karszt és a Szlovédk-karszt barlangjai (T) (1995)

e Az Ezeréves Pannonhalmi Bencés Féapatsdg és természeti kornyezete (K) (1996)

e Hortobagyi Nemzeti Park — a Puszta (K / kulturtdj) (1999)

e Pécs (Sopianae) dkeresztény temetéje (K) (2000)

e Ferté/ Neusiedlersee kultartaj (K / kultartdj) (2001)

e Tokaj-hegyaljai torténelmi borvidék kulturtaj (K / kulturtdj) (2002)

A Vilagorokségi Listdra kiemelkedd jelentdségli és egyetemes értéket képviseld kulturalis és
természeti oroksegi helyszinek kertilhetnek fel, amelyek nemcsak egy adott orszag, hanem az egész
emberiség szamara egyedi jelent6séggel birnak.

A jelenlegi szabélyozas szerint egy helyszin vagy kulturdlis, vagy természeti 6rokség kategdriaban
keriilhet fel a Vilagorokségi Listara. Az el6bbinél a legfontosabb kritériumnak a ,hitelesség”
(torténelmi autentikussag) szamit, mig a természeti orokség esetében az ,,integritds” (Erintetlenség,
sértetlenség).

2008 juliusaig 878 helyszin felvételérdl dontottek, amelyek koziil 679 kulturalis, 174 pedig természeti
kategoriaban felelt meg az Egyezmény kritériumainak. 25 helyszin besorolasa ,,vegyes”, azaz ezek

mind a kulturalis, mind a természeti 6rokség feltételeit teljesitik.

Kulturalis 6rokségnek az Egyezmény értelmében olyan
e milemlékek (épitészeti, monumentalis festészeti vagy szobraszati miivek, régészeti elemek);
o (épulet)egylttesek (6sszefliggd vagy kiilonalld épitmények);
o helyszinek (az ember, vagy az ember és a természet kbzos alkotasa)
mindsiilhetnek, amelyek megfelelnek a hitelesség (torténelmi autentikussag) kritériuméanak és a

kovetkezd kritériumok legalabb egyikének:

(A)

A kulturalis 6rokségek kozott tartjuk szamon az Un. kultartajakat (torténeti tajakat), amelyek az ember
és a természet kolcsOnhatasa révén alakultak ki — azaz emberkéz alkotta éket, de a természeti

hatasokkal szervesen egyiittmiikodve.

%04 K = kulturalis kategoria; T = természeti kategéria
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Természeti 6roksegnek az Egyezmeény értelmében olyan
o esztétikai vagy tudomanyos szempontbo6l rendkiviili értékii fizikai és biologiai képzodmények
vagy képzédménycsoportok
e a tudomany vagy a meglrzés szempontjabol rendkivili értékii geologiai és fiziogréfiai
képz6dmények, a kihalastol fenyegetett allat — és novenyfajtak lakd — ill. termOhelyéiil
szolgélo, pontosan korulhatarolt terliletek
o természeti tajak
mindsiilhetnek, amelyek megfelelnek az integritds (érintetlenség, sértetlenség) kritériumanak és a

kovetkez6 kritériumok legalabb egyikének:

(B)

Valaszold meg a kovetkezo kérdéseket!

1) Mio6ta és miért létezik az UNESCO?

2) Mi az UNESCO feladata?

3) Mikor csatlakozott Magyarorszag a Vilagorokség Egyezményhez?

4) Mikor vettek fel az els6é két magyarorszagi helyszint a Vilagorokségi Listara? Mi a két helyszin
neve?

5) Mit ért az UNESCO a hitelesség ill. az integritas szd alatt? Melyik kategéridban szerepelnek?

6) Mi az un. kultartaj?

7) Mi egy un. vegyes helyszin?
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Talald meg, melyik kritérium-csoport tartozik a kulturalis (A), ill. természeti (B) 6rokséghez!

1. rendkiviili természetes szépségl és esztétikai jelentdségli természeti jelenség vagy teriilet

2. kiemelkedd példa a nagy foldtorténeti korszak(ok) megjelenitésében, beleértve az élet
kialakulasanak nyomait; a foldfelszin alakulasanak jelentds, folyamatban 1év6 geologiai folyamatait,
illetve jelentés geomorfologia vagy terepalakulati jelenségeket

3. kiemelked6 példaja a jelenleg is folytatolagos okologiai és bioldgiai folyamatoknak — a foldi, vizi,
partmenti és tengeri 6koszisztémak, allat- és novénytarsulasok evolucios fejlodésében

4. a biologiai sokrétliségnek az ,,in situ” fenntartdsa szempontjabol a legjellegzetesebb és
legjelentdsebb természeti élohelyeit tartalmazza, beleértve a veszélyeztetett, a tudomany és a

megOrzeés szempontjabdl kiemelkedd egyetemes értéket képviseld fajokat

1. az emberi alkotdszellem remekmiive

2. egy meghatarozott id6szakon vagy kulturalis teriileten beliil jelentds mértékben hatott az épitészet / a
technologia / a miiemlékek / a varostervezeés / a tajkialakitas fejlodésére

3. egyedi (de legalabbis kivételes) megtestesitdje egy €16 vagy mar letlint civilizacionak

4. egy épitészeti stilus / egylittes / technol6gia, vagy az emberiség torténelme egy vagy tébb korszakat
tiikrozo taj kiemelkedo példaja

5. egy vagy tobb kulturat képviseld, hagyomanyos emberi letelepedés vagy teriiletfoglalas kiemelkedo
példaja

6. kapcsolodik kivételes, egyetemes jelentéségli eseményekhez vagy él6 hagyomanyokhoz, ideakhoz vagy
meggy6zodésekhez, mitvészeti vagy irodalmi miivekhez — ez a kritérium csak egy masik kritériummal

egyutt alkalmazhatd

Keresd ki a szovegbdl a legfontosabb informaciokat a két vilagorokségi kategoriarol, és készits
két gondolattérképet!

természeti

kulturalis

érékség

érékség
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Kakukktojas — Melyik magyar helyszinek nincsenek rajta a Vilagorokség listdn? Javitsd ki a

rosszat!

Budapest — a Duna-partok, a Budai VVarnegyed és az Andréssy Ut
Szentendre 6falu és kdrnyezete

Az Aggteleki-karszt és a Budai barlangjai

Az Ezeréves Pannonhalmi Bencés Foapatsag és természeti kornyezete
Gyulai Nemzeti Park — a Puszta

Pécs (Sopianae) dkeresztény temploma

Fertd / Neusiedlersee kultartaj

Villany-hegyaljai torténelmi borvidék kulturtaj
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téma: szabadid6, nyaralas
celcsoport: magyar mint idegen nyelv, B2

Oldja meg a kovetkezo faladatokat!

1) Mi jellemz6 egy fesztivalra? Készitsen széfelhot, hasznalja a ,,fesztival” szo
kezddébetiiit!

sz
TANC

Do < H

2) Keresse meg Zarmadit Google mapson, és kutasson a MAV ill. a Volan Busz
honlapjan (http://elvira.mav-start.hu/ és http://ujmenetrend.cdata.hu/uj_menetrend/volan/),

hogyan juthatna oda!

3) Nézzen utana az interneten, mikor lesz idén a Balaton Sound, és milyen program lesz.

datum:

program:

képek: Balaton Sound http://festivalbaby.s3.amazonaws.com/uploads/54f5f15d6d9fa.jpeg [2015.1X.28.]
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4) Olvassa el az Ez a divat az idei fesztivAlokon c. cikket, és egészitse a hianyzo

részletekkel, amelyek a jobb margoéban talalhatéak.

5) Valaszoljon a kérdésekre!

a) Mik a fesztivaltrendek idén (legaldbb harom valaszt adjon)?

b) Miért kilonleges a Balaton Sound?

c¢) Milyen tetovalasok mendk ebben az évben?

d) Hogyan o6ltozik egy divatos bulizé fiatal egy fesztivalon? irja le az dltoztetését, frizurajat

sth.!

e) Milyen cselekvési formak fordulnak el6 a fesztivalokon?

6) Magyarazza meg a kovetkezé fogalmakat, adjon egy-egy szinonimat vagy irja koral!

Dolgozzon a szétarral!

egyedi = kiegészitd =
elcsépeltté valt = kozhely =

eléjel = rojtos =

ideiglenes = szalonképes =

indokol = terepszemle alapjan =

7) Mikor hasznéljuk a targyas ragozast? Ismételje at a targyas ragozas szabalyait.
Keresse Ki az dsszes targyas ragozasi format a szovegbol, és csoportositsa a szabalyok
szerint!

8) Irja ki a szévegbél a vonzatos igéket! Melyiket tudta, melyiket nem?
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KREZINGER SZONJA =l

(B)

Ha valamibél, akkor az 6 vise-
letiikb6l biztosan meg tudjuk
hatarozni, hogy mi is ebben
az évben a nyari partitrend a
nagyszinpadok el6tt. Az elGje-
lek mar korabban is megmu-
tatkoztak, mostanra viszont
biztosak lehetiink abban,
hogy Aviator napszemiiveges,
arany- vagy ezustszind  ide-
iglenes tetovaldsos, viragos
fejdiszes lanyokkal-lesz tele
minden fesztival.

KOTELEZO TETKO °

A Balaton Sound specidlis
rendezvény, hiszen a viz ko-
zelsége is indokolja, hogy n6k
és férfiak egyarant fiirdéru-
haban bulizzak végig az egész
fesztivalt.

(©)

Az idei szezonban a bér is
oltoztet, persze csak ha si-
keriilt vasarolni arany- vagy
eziistszin(i ideiglenes teto-
vélast, amelyet leginkabb a
felkarra érdemes applikélni.
Ahogyan a tavalyi Sziget a Tatz
vicces mintairdl szolt, ugy
tlintek el a szines érdekessé-
gek, és vette at helyiiket a bar-
na béron valéban mutatds, de
maris elesépeltté valt varians.
Aki a Szigetre késziilne, annak
ink&bb azt tanacsoljuk, hogy
valami egyedibbet valasszon,
vagy legalabb rendeljen az in-
ternetrdl - ott ugyanis sokkal
olesébb.

FELIRATOK MINDENUTT

A meleg indokolta a Soundon
a sapka viselését, de azt nem,
hogy héatracsapott baseball-
sapkak tengerén Kkelljen -at-
vergOdnie a tekintetnek, min-
denesetre a feliratos polok és
a baseballsapkak tanusaga
szerint az idei nyar jol alakul
majd a BP Shopnak, és barme-
lyik markanak, amennyiben

akarmilyen feliratos felséru-
hazatot forgalmaz. Kevésbé
szalonképes feliratti izomtri-
kok, valamint a fesztival sajat
poloi, felsGi és puldverei sora-
koztak egymas utan.

(D)

SZELFIZZEN HAJPANTBAN
Erdemes kitérni az idei év
mindent vive, kotelezd fesz-
tivalkellékére, a viragos haj-
pantra. Ahogyan tavaly szinte
egyaltalan nem talalkoztunk
ezzel a kiegészit6vel, tigy idén
valahogy mar mindenki tisz-
taban van vele, hogy enélkiil
el sem szabad indulnia szora-
kozni. Apré viragok egymastol
tavolabb, nagyobb, margaréta-
szerl viragok silirli egymas-
utéanban, esetleg megspékelve
egy nyakba akasztott viragfii-
zérrel — barmi elképzelhetd,
mindegyiket magatol értetd-
dé természetességgel viselik.
F6ként a hosszii haja lanyok
hordjak, de talan beengednek
a kapun akkor is igy, ha rovi-
debb a frizura.

(E)
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‘taskaval késziilniiik a bul;

A tapasgtalatok szerint a 13-

Tya érdemes még rojtos

és egyébként is Jol jonnek o
etno ihletettségy - 'Il'uhadarz%
bok az idei fesztivilokon,

DivaT

A Balaton Sound utdn
mar biztosan kijelent-
het6, hogy a virdgos
fejpant az idei

16 fesztivalkozhely

forrés: metropol Budapest, 2015. jalius 16.



téma: varos, lakni
célcsoport: magyar mint idegen nyelv / oktatasi nyelv, B2-C1

e Internetes kutatas:

Mi jellemz6 a Sz¢ll Kalman térre? Hogyan néz ki? Keressen képeket a Sz¢ll Kélman térrdl az
interneten, és irja le a teret sz6ban e képek alapjan!

¢ Olvassa el a Fiivesitett ,,ék” és a kultikus ,,legyezd” — ilyen lesz a Sz&ll Kalman tér cimii cikket,
talaljon ki megfelel6 alcimeket (A, B), és irjon minden bekezdéshez kulcsszavakat a margoba!

FOVESITETT ,,EK” ek

£S A KULTIKUS ,,LEGYEZO”
— ILYEN LESZ A SZELL KALMAN TER

A VAROS EGYIK LEGFORGALMASABB KOZPONTIA JELENLEG TELJES ATALAKULASON MEGY
KERESZTUL. EGYELGRE CSAK TORMELEKET, MUNKAGEPEKET LATHATUNK, DE HA VEGET ER
A REKONSTRUKCIO, EGY IZGALMAS, AZ ELMULT EVTIZEDEK ALATT RARAKODOTT FELESLEGTOL
MEGTISZTITOTT TER VAR MAJD MINKET — SZAMOS FEJLESZTESSEL, SOK FAVAL
€S NOVENYFELULETTEL, FENYCSIKOKKAL ES SZOKOKUTTAL.

W szoved: Zacsek Agnes // fotd: www.bkk.hu, www.leptek.hu

Bar Cseh Tamas a Széna térrdl énekelt, azért sok mi-
vészt, filmest és zenészt megihletett az egykori Moszkva
tér, amelynek allapota az elmdlt években nagyon lerom-
lott, Ggyhogy mar idGszer{ volt a rekonstrukcio. A tér
eqyik legzsifoltabb része az M2-es metrd kijarata, illetve
ikonikus épilete a '70-es években épilt Legyez6. EbbdL
eqy atjarhatdbb, modern Gvegépilet valik majd, ami-

lyennek eredetileg is szantak, a gyalogosok akadatymen-
tes kozlekedése miatt pedig elbontottak a metrolejarat
korili bodékat. Ezek funkcidit eqy Uj, a tér északnyugdati
sarkara tervezett épilet veszi majd at: a Szilagyi Erzsebet
fasor és a Krisztina korGt altal kdzrefodott részre kerol
eqy ék alaki épilet, ez a zoldtets szoldaltatohaz lesz az,
ahol egyebek mellett a BKK kdzpontot helyezik majd el.

Ha felGlrél néznénk a teret, azt lathatnank, hogy a
harom villamosvonal (a 4-6-0s, a 18-as és a 61-es) egy
haromszoget zar be. A villamosforgalom nem alakul at
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lényegdesen, de az egykori 56-0s villamos hurokvaganyat
elbontva a tér kozépso része Gjra szerves részévé valik

a terlletnek. Jovobeli cél az is, hogy itt legyen majd a
fogaskerek{ végallomasa. Csokkentik az autdbusz-parko-
L6k terUletének nagysadat, és atépitik a tér északnyudgati
(Szilagyi Erzsébet fasor) sarkaban talalhatd csomdpon-
tot. Az akadalymentes kdzlekedést segitve mozgolép-
csot és liftet épitenek a Varfok utcai autébuszmedallok
felé, az 0j tervek szerint példaul bukdacsolasok és
kerGl6k nélkil juthatunk el a Fény utcatél a Varfok
utcaid. A Vérmez0 utcai rézsl tovében kerékparutat
jelolnek ki, mellette eqy MOL Bubi allomas is lesz, és a
biciklisek szamara is biztonsagosan atjarhatova teszik a
teret, az athaladod gyalogosokat pedig burkolatba rejtett
LED-vilagitaso savok vezetik majd.

B:

Az (j terv célja, hogy a kozlekedeési iranyokat figyelembe
véve alakitsak ki a burkolatot és a zoldfelUleteket. A kor-
nyezetrendezési terveket készitd Lépték-Terv Tajépitész
Iroda vezetdje, Szakacs Barnabas fontosnak tartotta a
lehetd legtdbb zdldfelulet kialakitasat: ahol nem sziksé
ges szilard burkolat, oda ndvényfellleteket és stabilizalt
vizateresztd burkolatokat helyeznek el. A téren az Gj fak,
a beUltetett ligetek és az 0j vizfelUletek révén a korab-
bitol jelentGsen eltérd, rendezettebb és baratsagosabb
kozOssédi tér jon etre. A Margit kordton (a Széna tér

és a Szilagyi Erzsébet fasor kozotti szakaszon) a kozoti
forgalmi savokat egy Gjonnan telepitett fasor valasztja
majd el. 179 Gj fat Oltetnek, emellett névénykazettak,
nyirt sévény, diszfl, rozsa és egynyari novenyek, vala-
mint burkolatba sUllyesztett vizjaték is disziti majd a
teret, ahol az M2-es metro épiletébdl kiérkezve egy Uj,
modern arculat(, a korabbinal igényesebb teret talalhat-
nak a kdzosségi kozlekedést hasznaldk.

forras: Budapesti programmagazin, 2015 julius

e Valaszoljon a kérdésekre maximum négy széval!

1) Hogyan hivtak a Széll K&lman teret régen?

2) Miért gjitak fol a Szell K&lméan teret?

3) Milyen valtozésok lesznek majd a Széll K&lmén téren (adjon legalabb két példat)?

89



4) Milyen tomegkdozlekedéssel elérhet6 a tér?

5) Hogyan fogjak megbiztositani a biztonsagos ill. akadalymentes kozlekedést (adjon legalabb harom
példat)?

6) Milyen atmosférat akarnak teremteni a feldjitott térrel (adjon legalabb két példat)?

e szokincs:

Sorolja fel a frazisokat, ill. ismeretlen szavakat a cikkb6l, és magyarazza meg ezekt egy szinonimaval
vagy egy példamondatban ill. forditja meg németre:

ék = Az ék egy olyan test, amely két oldallapja hegyesszbget zar be egymassal / der Keil

keresztul megy valamin =

e {rasbeli feladat:

1) Osszefoglalas
Ismételje at az 6sszefoglalas mint texttipus szabalyait, és foglalja 6ssze a Fiivesitett ,,ék” és a kultikus

., legyezé” —ilyen lesz a Széll Kélman tér cimi cikket (max. 150 sz6)!

2) Nyilt levél

Szituacio: On tagja egy polgari kezdeményezésnek, amely a belvaros feltjitasaért kotelezte el magat.
Végezzen ,,brain storming‘“-ot egy maximum 4 fos csoportban: Melyik teret, helyszint, épiiletet
kellene varosaban felujitani? Gytjtsenek otleteket ezek renovalasara vagy tjboli kialakitasara!

Allitsanak 6ssze egy tervet kozosen!

Végiil egyéni munka keretében fogalmazzon meg egy nyilt levelet a témaval kapcsolatban a kovetkezo

pontok alapjan!
- Hivja fel a levélben a figyelmet a téma fontossagara!

- Magyarazza meg a tervet, otleteket a felujitas kapcsan!

- Gyodzze meg a varos politikai vezetGit a terv fontossagarol!
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téma: irodalom, rasszizmus
célcsoport: magyar mint idegen nyelv / oktatasi nyelv, B2-C1

T6th Krisztina: Szolanc®®

A feladatok egy nyolcadik osztalynak késziiltek.

Olvasas elotti feladat:

1a) Olvassak el a megadott definicot, és talaljak ki parokban, milyen fogalomrol van
sz0!

Definicio:  Megtagadasa annak, ami mast jogosan megillet. Cselekedetei sértik az emberi

méltdsagot, a vallasossag és igazsagossag erényét.>*®

1b) Csoportban irjanak a kovetkezé fogalmakrél egy-egy definiciot!
tolerancia

elditélet

balitélet

gytildlet

méltdsag

rasszizmus

Olvaséas kdzbeni feladat:

2) Olvassa el a Sz6lanc cimii novellat!

e Valaszoljon a kérdésekre (1-8) maximum négy széval!
e Irjabele a valaszokat a tablazatba!
Az elsé (0) a mintamegoldas

%05 T¢th Krisztina (2009). Hazaviszlek, j6? Budapest: Magvetd, S. 46-51.
%06 | 4sd: http://lexikon.katolikus.hu//igazs%C3%Algtalans%C3%Alg.html [2015.V.08.].
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http://lexikon.katolikus.hu/I/igazs%C3%A1gtalans%C3%A1g.html

0 | Hogyan irja le az ir6 a széplaki nyaral6t?

kicsi, nincs meleg viz

1 | Milyen az atmoszféra a Déli palyaudvaron?

Milyen modon viselkedik udvariatlanul a
2 | f3szereplével a kalauznd? (Adjon két valaszt!)

Hol van a férfi, amikor el6szor észreveszi a
3 foszerepld?

Milyen a férfi kiilsé megjelenése? (Adjon két
4 | valaszt!)

Mit csinal a férfi, mieldtt le tudnak szallni
S | Székesfehérvaron?

6 | Hogyan reagal a fili a szituacioban?

7 | Hogyan reagal a tébbi utas a férfi viselkedésere?

8 Mit csinal a férfi leszallaskor?

3) Sorolja fol a fontes szereploket a novéllabol, és jellemezze jket!

szereplok
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4) Rajzolja le a legfontosabb eseményeket/cselekményt/konfliktusokat a novellaban!

mennek

nyaralni a |:'>

Balatonra

Olvasas utani feladat:

5) Beszélje meg csoportban a kivetkezo kérdéseket!

Hogyan érzi magéat az olvasas utan? Tetszett a novella? Mi jut eszébe a torténettel
kapcsolatban?

Hogyan és milyen atmoszférat teremt a novella kiilonb6z0 részleteiben?

Milyen keépekkel dolgozik Téth Krisztina a novellaban?

Hogyan van felépitve a novella?

Hogyan mutatja meg a kiilonb6z6 szereploket, helyszineket, atmoszférakat?

Milyen nyelvet/nyelvi stilust hasznal?

Mit akar Toth Krisztina ezzel novellaval elérni az olvaséra nézve?
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6) Valasszon ki eqy feladatot, és irjon a ttmahoz kapcsolodé szdveget!

e Irjon egy kommentart az emberi méltosag - rasszizmus témarol!

Szituacié: On olvasta a Szélanc cimii novellat. A témakér irant érdeklédé
fiatalként ir egy kommentéart a novellabdl kiindulva az emberi méltdsag —
rasszizmus témarol az iskolai ujsagnak.

irja meg a kommentart a kovetkezd feladatok figyelembevételével:

» Magyarazza meg a két fogalmat: emberi méltdsag és rasszizmus!

= Adjon konkreét hétkdznapi példakat a rasszizmussal kapcsolatban!

» Fejtse ki véleményét, mit tehetne meg mindenki a hétk6znapi rasszizmus
ellen!

frjon 360-440 sz6 terjedelemben!

vagy

e irjon egy beszédet a tolerancia — élditélet témarol!

Szituacio: Egy kdzépiskolasoknak meghirdetett szonokversenyen készil
beszédet mondani tolerancia — élditélet cimmel. A beszéd el6készitéséhez
gondolatébresztonek a Szolanc cimii novellat hasznalja.

irja meg a beszédet a kovetkezé feladatok figyelembevételével:

» Defindlja a két fogalmat: tolerancia és élditélet!

= Szoéljon hozza konkrét, hétkdznapi toleranciaval, éloitéletekkel kapcsolat
példakhoz!

= Hivja fel a hallgatdsag figyelmét arra, hogy a toleransabbnak kellene lennie
mas kulturaval, vallassal stb. kapcsolatban!

frjon 360-440 sz6 terjedelemben!
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Megoldasok

e

Id6jéras:

0 1

N
w
SN
(62}
(o]

C DA A|C|B|D

Napsugar kisasszony:

tilos nevetni, vihogni, mosolyogni, kuncogni // szabad

Napsugar kisasszony: vidam, kedves, jokedvii, mosolygds, optimista, boldog
kiraly: szomoru, peszimista, rosszkedvii, boldogtalan, szigort

nagy = hatalmas, monumentalis, Oriasi

mond = ismétel, kialt, kérdez, sir, kuncog, felnevet, sz6l, valaszol, sir

Pippi:
levél: Egyetlen Pippim! Remélem, hogy jol vagy. Keddt6l szerdaig fajt a hasam. Mar jol
vagyok, de egy hétig nem ehetek cukrot. Az id6 itt szép. A kedvenc poharam eltort. A Tomi

mego0lt egy nagy egeret. Tébb 6tletem ma nincsen. Tisztelettel Pippi

helyesirasi alapelvek: Kiejtés, szoelemzés, hagyomany, egyszerisités

Dobos torta:
12 dkg — krémhez — csepp — vajat — fokra — verjik — forré — hagyjuk— porcukorral — vanilias —

legszebb — 3 déra — piritjuk — melegen — talalaskor

Munka:
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Janikovszky Eva: A tikiir elétt:

A) 1. egy kamasz fiu; 2. én-elbeszélés; 3. nem magabiztos, elégedetlen magéval, azt hiszi,
hogy csunya, a teste megvaltozik, mar nem gyerek, még nem felnétt; 4. még nincs rendes
szakalla, a feje tal kicsi, a nyaka tal nagy, haja nem tetszik, szeme/nézése, szaja ferde,
rohogése, tul sovany, nem izmos, nem lezser; 5. kamasz lett, megvaltozik a teste; 6. szerelmes
egy Kati nevii lanyba; 7. izmos, gobndor haj, rendes szakall, egyenes a szdj

C) rossz — jo; fantasztikus — szérny(i; normalis — nem normalis; piszkos — tiszta; gondor —
egyenes; érdemes — nem érdemes; pontos — pontatlan; ronda — szép; prima — rossz; hulye —
okos/értelmes; szives — nem szives; unatkozd — érdeklédo; ferde — egyenes; fancsali — derts,
jokedvii; sovany — kovér; vékony — vastag; lezser — feszes

D) melléknév fokozésanak szabéalyai: -bb / a leg...-bb; maganyhangzé végli sz6 + -bb;
massalhangz6, magas hangrendii sz6 + -ebb; massalhangzo, mely és vegyes hangrendii sz6 + -
abb; nagy + obb

rendhagy6 melléknevek: bator, hosszu, lassu, kicsi, konnyi, nehéz, szép, kevés, sok stb.

Balaton Sound:

5) a. viragos fejpant, ideiglenes tetovalas, rojtos taska, etno ruhadarab, Aviator napszemiveg,
szelfizés stb.; b. toparton van, fliirdéruhaban buliznak; c. arany- vagy eziistszinli ideiglenes
tetkdk; d. etno ruha, Aviator napszemiiveg, rojtos taska, feliratos pold, sapka, virdgos hajpant
stb.; e. szelfizés, partner nyakéaban ulve hallgatas, ill. partner vallan hallgatas

6) egyedi = individudlis, egyéni; elcsépeltté valt = elavult, mar nem mend; eldjel = valami
bekdszont eldre; ideiglenes = nem tartds; indokol = megmagyardz; kiegészitd = kellék (pl.
ékszer, taska, sal, napszemiveg sth.); kdzhely = frazis, ami mindenki tud, a sz6vegben: ami
mindenkinek megvan; rojtos = egy szovetnek egy része (pl. szOnyeg szélén talalhato), hasonld
mint a frufru; szalonképes = megfeleld (viselkedés, Oltoztet stb.); terepszemle alapjan =
tapasztalat miatt

7) targyas ragozas: Ha hatarozott targy (hatarozott néveld, mutatd névmas, -melyik végi
névmas/kérddszo, egyik/mindegyik névmads, tulajdonnevek, ont, 6t, dket, Onoket, egymast,

magat stb.) van mondatban.
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hatarozott mutato birtokoseste hogy- tulajdonnév egyik/mindegyik
néveld nNévmas mellékmondat

végig bulizzak hordjak tiszteletét tegye | meg tudjuk elvitte a mindegyiket

az egész (ezeket) hatarozni, hogy ... | Soundot viselik

fesztivalt

atvette helyiket

indokolja, hogy...

indokolta a
sapka viselését

azt tanacsoljuk,
hogy

8) Osszegylll vmin/vmben, tiszteletet tesz vmi el6tt, meghataroz vmit vmibdl, biztos lenni
vmiben, indokol vmit, végigbulizik vmit, példat lat vmire, elvisz vmit, vasarol vmit, applikal
vmit vmire, sz6l vmir6l, atvesz vmit, késziil vmire, tanacsol vmit vkinek, valasz mit, rendel
vmit valahonnan, alakul vminek, forgalmaz vmit, kitér vmire, talalkozik vmivel, tisztaban van

vmivel, visel vmit, hord mit, beenged vkit, koIt vmire, ajanl vmit vmire, szakit vmit

Széll Kalman tér:
1. Moszkva tér; 2.

liftek,

mozgolépesok, kerékparat kijelolése, Mol Bubi allomas, Bkk kozpont, fogaskereki

leromlott allapota miatt; 3. akadalymentes kozlekedés,
végalloméasa, atjarhatébb, modern Uvegépulet; 4. villamossal, metréval, busszal; 5. liftek,
mozgblépcsok, bicikliut, LED-vilagitdsi savok a gyalagosoknak; 6. rendezett, baratsagos,
biztonsagos, kdz0sségi tér, modern, tiszta, termeészeti, igényes tér

frazisok: pl. véget ér, vmi valik vmibdl, vmit figyelembe véve, fontosnak tart vmit

Vilagorokseq:

alcimek: pl. Mi az UNESCO? / Az UNESCO Iétrehozasa; Vilagorokség/Az UNESCO
Magyarorszagon; Vilagorokség Listdja / Mit véd az UNESCO?; Kulturalis 0rokség;
Természeti 6rokseg

A = masodik szoveg, B = els6 szoveg

kérdesek: 1972. nov. 16. Ota létezik az UNESCO a kulturalis és termeészeti értékeinek
meglrzése miatt, ami globalis felelosség; az UNESCO biztositja az egyes allamok
egylittmikodésével a természet/miiemlékek védelmét; 1985-ben; 1987-ben, Budapest és
Holloké;

érintetlenség, sértetlenség > természeti 6rokség; kultdrtaj = torténeti tajakat, amelyek az

hitelesség = torténelmi autentikussdg ->kulturalis ©rokseg, integritas =

ember és a természet kolcsonhatasa révén alakultak ki — azaz emberkéz alkotta Oket, de a

természeti hatasokkal szervesen egyiittmiitkddve; vegyes helyszin = mind a kulturalis, mind a

természeti 6rokség
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kakkutojas:

o Szentendre Ofalu és kdrnyezete - Hollokéd

o Az Aggteleki-karszt és a Budat barlangjai — Szlovak-karszt
o Gyulai Nemzeti Park — a Puszta — Hortobagyi

o Pécs (Sopianae) Okeresztény temploma - temetdje

o \ilany-hegyaljai torténelmi borvidek kultartaj - Tokaj

Téth Krisztina: Szélanc

tolerancia = turelmesség mas emberek, vallas, vilagnézet, kisebbségek stb. irant
eloitélet = eldre kialakitott vélemény merev, ill. hibas altalanositdsok alapjan
balitélet = elére kialakitott vélemény megvizsgalas nélkul

gylldlet = utalat, teljes elutasitas emberek csoportja, személy irant

méltdsag = ami alapjan tisztelni lehet valakit

rasszizmus = xenofdbia; gondolkodasmadd, amely az ember kilseje alapjan allit fel hierarchiat

Hogyan irja le az ir6 a széplaki nyaralét?

kicsi, nincs meleg viz

Milyen az atmoszféra a Déli palyaudvaron?

stresszes, zsufolt, fulledt meleg

Milyen mddon viselkedik udvariatlanul a
foszereplovel a kalauzn6? (Adjon két valaszt!)

megbotlik benne, letegezi, kiabal
vele

Hol van a férfi, amikor el6szor észreveszi a
foszerepld?

talsé sarokban az ajtonal

Milyen a férfi kiils6 megjelenése? (Adjon két
valaszt!)

munkas, 6tvenéves, kopaszodo,
nagy, csontos okle van,
nemzetiszin gumikart6tdje

Mit csinal a férfi, miel6tt le tudnak szallni
Székesfehérvaron?

kiabal vele, szidja, belekdoti bele,
uvolt, fenyegeti, eléllja az utat,

Hogyan reagél a fiG a szituacioban?

sir, fél, vigyorog

Hogyan reagél a tobbi utas a férfi viselkedésére?

nem reagalnak, nem segitenek

Mit csinal a férfi leszallaskor?

félragja a szatyrot

98




8. Zusammenfassung

Das Hauptanliegen der vorliegenden Arbeit bestand einerseits darin, einen Einblick in den
(schulischen) Leseerwerb, in die Moglichkeiten der schulischen Lesesozialisation sowie in die
beim Lesen ablaufenden Prozesse zu geben, um die Notwendigkeit von spezifischem
Leseunterricht sowie einer Lesekompetenzforderung zu untermauern. Andererseits sollte die
Arbeit auch dazu dienen flr den gymnasialen Ungarischunterricht der Niveaustufen Al1-B2
bzw. fir Ungarisch als Unterrichtssprache nach den in der Lesetheorie dargelegten
Gesichtspunkten didaktisierte Materialien als Kopiervorlagen flr den unmittelbaren Einsatz in
der Schule zu bieten und somit die Fachkolleglnnen in ihrer Tatigkeit zu unterstutzen und die
Materialvielfalt fur den Ungarischunterricht zu erweitern.

Um dieser Intention gerecht zu werden, wurde die Arbeit in einen theoretischen und einen
praxisorientierten Teil gegliedert. Im Theorieteil wurden ausgehend von der Definition des
Begriffes Lesekompetenz die Teilaspekte des Leseprozesses und die damit an die Lesenden
gestellten Anforderungen dargestellt. Daran anschlielend wurde auf die (schulische)
Lesesozialisation anhand des Modells von GARBE et al.**" eingegangen. Es wurde erlautert,
wie eine gelungene Leseforderung in der Schule ablaufen kdnnte und wie sich der Leseerwerb
der Schilerlnnen in den einzelnen Schulstufen — von der Grundschule bis zum Ende der
Sekundarstufe 11 — entwickelt. Des Weiteren wurden konkrete, im Schulalltag gut einsetzbare
Beispiele fiir Lesetrainings und Lesestrategien vorgestellt sowie die Spezifika des Lesens von
linearen bzw. diskontinuierlichen Sachtexten und literarischen Texten sowie das Lesen in der
Fremd- bzw. Zweitsprache aufgezeigt.

Im praxisorientierten Teil finden sich schlieBlich zehn Texte, davon sechs Sach- und vier
literarische Texte, zu unterschiedlichen Themen wie u.a. Wohnen, Kultur, Landeskunde,
Jugendprobleme, Rassismus fir die Sekundarstufe I und 11 bzw. die Niveaustufen A1-C1.

%07 Sjehe Christine Garbe, Karl Holle, Tatjana Jesch (2010), S. 227.
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10. Anhang

10.1 Erganzende Materialien

PETER CONRADY: Kriterien flr die Auswahl von Jugendbiichern fiir leseungewohnte

Jugendliche®*®

1. Inhalte, die die Jugendlichen betreffen, die ihren (mdglichen) Erfahrungsraumen
entnommen sind.

2. Inhalte, die attraktiv und unterhaltsam sind

3. keine pédagogischen oder therapeutischen Anspriiche, allerdings mogliche
Anregungen zur Lebensorientierung

4. Handlungen, die spannend erz&hlt sind (Aktion statt Reflexion)
5. Handlungen, die tberschaubar sind und die verstanden werden kénnen
6. Figuren, die dem Leben der Jugendlichen nahe sind

7. interessante Charaktere, die Identifikationsmuster sein kdnnen, ohne sich in platter
Wiedergabe des Alltags zu erschopfen

8. Ubersichtlichkeit der Figuren: Anzahl und deren Beziehungen zueinander
9. Ubersichtlichkeit von Raum und Zeit

10. viele Dialoge (gesprochene Umgangssprache), die optisch (Satzzeichen) und
sprachlich (anfihrender Teil) schnell und eindeutig erkennbar und zuzuordnen sind.

11. Wortwahl und Syntax, die das Verstehen erleichtern (wenige Eigennamen, keine
Fremdworter, keine Verkleinerungsformen, alltdgliche Sprache, (berschaubare
Satzkonstruktionen)

12. Textumfang, der nicht Gberfordert (ca. 80 Seiten)
13. Hlustrationen, die den Text auflockern und zugleich Verstehenshilfen geben
14. keine Worttrennungen, Flattersatz (statt Blocksatz)

15. spezifische typographische Gestaltung, die den Fahigkeiten der Jugendlichen
entspricht: Schriftart, Schriftgrole, Abstande zwischen den Buchstaben / Wortern /
Zeilen, Zeilenlange, Absatze

16. ein ,richtiges” Buch mit festem Einband und Riicken; keine Broschiiren, keine
klammergehefteten diinnen Lekturen; so lasst sich eine Briicke schlagen vom
Schullesen zum Freizeitlesen/Buchlesen

17. Originaltexte von hier und heute lebenden Schriftstellerinnen und Schriftstellern:
keine Auszlige aus anderen Biichern oder gar ein ,,Verschnitt“ aus einem

%08 peter Conrady (1998), S. 145f.
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Jugendbuchklassiker; nur so ergibt sich eine konsequent strukturierte Handlung mit
Themen, Figuren und Sprache von heute

18. eine ,,ganze* Geschichte, in der sich Erfahrungen und Probleme, Wiinsche und
Hoffnungen differenziert gestalten lassen; so erdffnet sich eine Kontinuitdt von
Thema, Figuren und Sprache

19. nicht verschiedene Einzelgeschichten in einem Sammelband; dadurch ergeben
sich Probleme mit wechselnder Aufmerksamkeit

20. niedriger Preis

ULF ABRAHAM: Lesestrategien®®

Fur Texte jeder Art

Fur pragmatische
Texte

Fur poetische Texte

Die Strategie hilft...

Uberschrift: Diskussion,
cluster, brainstorming,
diagonales /
,;orientierendes Lesen*

Vorwissen aktivieren /
den Text einordnen

Fragen an den Text
stellen (vorab, aber auch
lektiirebegleitend
marginal oder
interlinear)

Unbekannte (oft
Fremd-) Worter
unterstreichen, klaren
und wenn mdglich
paraphrasieren

Metapher/Sprachbilder/
Symbole finden und
kommentieren

Verstehensprobleme
aufdecken

Zwischenuberschriften
finden oder vorgegebene
zuordnen

Sich selbst oder jemand
anderem aus dem
Gedéachtnis wiederholen,
was man gelesen hat

In argumentativen
Texten nach Wenn-
Dann-Verbindungen
suchen

Wichtiges
unterstreichen und
daraus eine
Zusammenfassung
erstellen

Den Text
- zum Vortrag
vorbereiten
- vortragen
- die Art des
Vortrags
begriinden

Die Textstruktur
erkennen, das
Wesentliche erfassen

Zentrale Begriffe
schriftlich definieren

Beziehungen zwischen
Informationen grafisch
verdeutlichen
(Schaubilder, mind-

mapping)

Einen Satz aussuchen
und zu diesem einen
,,Anschlusstext*
schreiben, der in den
Originaltext passt

Eigene Vorstellungen
zum Textgehalt klaren

Fixieren von
Leseergebnissen flr
- Eigenbedarf
(z. B. Exzerpt,
Notiz)
- Fremdbedarf
(z. B. Resumee,

Aus mehreren Texten
zum selben Thema
einen Text machen

Einen Kurzvortrag
Uber das Thema
vorbereiten, halten und

gewonnene Einsichten
verarbeiten /
weitergeben

%09 YIf Abraham (2003), S. 215
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Zusammen- begriinden

fassung)
Eine stilgetreue Den Text fir einen Textverstehen prifen
Kurzfassung von 1/3 der | bestimmten und sichern

Lange (Précis) erstellen | Adressaten(-kreis) neu,
d. h. verstandlicher
formulieren

Handlungs- und produktionsorientierte Verfahren®*

1. Text aus seinen Textteilen zusammensetzen

2. Titel zu einem Text/Gedicht erfinden

3. Text nach Absatzen, Gedicht nach Strophen gliedern

4. Zwei zusammengefiuigte Texte entflechten (z. B. zwei stilistisch unterschiedliche Gedichte
zum selben Thema)

5. Ausgelassene Worter oder Zeilen in einem Text erganzen bzw. aus mehreren
Formulierungsangeboten eines auswahlen

6. Mit vorgegebenen Wortern ein eigenes Gedicht bzw. aus den alphabetisch aufgelisteten
Wodrtern eines Gedichts ein neues verfassen

7. Zu einem vorgegebenen Begriff (z. B. Liebe, Familie) ein reimloses Akrostichon schreiben
8. Montage-Gedicht: Aus vorgegebenen Texten (z. B. Werbeanzeigen, Schlagzeilen) ein
Gedicht verfassen

9. Zu Schlisselwdrtern oder einem Titel einen Text verfassen

10. Den Schluss eines Textes oder eine abweichende Fortsetzung des Textes schreiben

11. Eine mogliche Vorgeschichte zum Text verfassen

12. Eine angedeutet Handlung im Text detailliert darstellen

13. Paralleltexte (thematische Varianten in analoger Form) verfassen

14. Als Ergénzung zu einem Text einen inneren Monolog, Tagebucheintrag, Brief einer Figur
oder an eine Figur etc. verfassen

15. Traume von Figuren erfinden

16. Perspektivenwechsel: Text/Textstellen in Ich-Form oder aus der Perspektive einer anderen
Figur umschreiben

17. Eine Figur verdndern und die Szene/Textstelle umschreiben

18. Sich selbst in Text hineinschreiben

19. Eine Figur in einer anderen Welt/Realitat auftreten lassen

310 \/gl. Gerhard Haas, Wolfgang Menzel, Kaspar H. Springer (1994), S. 24 und Kaspar H. Spinner (0. J.), S.
36ff.
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20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.

Einen Text ausbauen oder verkirzen

Einen Text flr eine andere Zielgruppe oder in einem anderen Stil nacherzahlen

Einen Text in einer anderen Sprachvarietét (z. B. Jugendsprache, Dialekt) umschreiben
Den Text in einer anderen Aufbaustruktur nacherzéhlen (z. B. mit dem Ende beginnen)
Den Text in eine andere Textsorte umschreiben

Einen Gegentext verfassen

Textcollagen bzw. Bildcollagen zu einem Text erstellen

Nach der Vorlage eines Textes einen eigenen verfassen

Einen Radiobeitrag, eine Horszene, ein Horbuch aus dem Text erarbeiten und diese dann

vertonen

29.

Durch eine Fantasiereise in eine Textsituation fihren lassen und einen Text dazu

verfassen

30.
31.
32.

Assoziationen zu einem Text/Gedicht aufschreiben
Ein Quiz zum Text erstellen

Eine Literaturzeitung zu einem Text erstellen (z. B. Inhaltsangabe, fiktives Interview mit

dem/der Autorin oder mit Figuren, fiktive Briefe, Nachrufe, Szenenfotos etc.)

33.
34.

Plakate zu einer Figur erstellen

Schreibgestaltung: Einen Text durch Veranderung der Druck- oder Schreibform seiner

Aussage/seinem Inhalt entsprechend visuell gestalten

35.
36.
37.
38.
39.

Bilder zu einem Text zeichnen

Eine Situation im Text als lebendes Bild/Standbild darstellen

Eine Textstelle pantomimisch darstellen

Die Aussage/Botschaft des Textes durch eine Statue (2-6 Personen) ausdriicken

Einen Textteil spielerisch darstellen (z. B. Videoszene, szenisches Spiel, Puppenspiel,

Schattenspiel)

40.

Einen Text vortragen und mit Vortragsweisen experimentieren; szenisches Lesen: Eine

Gruppe tragt Text/Gedicht vor

41.
42.
43.
44,
45.
46.

Interview mit einer der Figuren fuhren bzw. Talkshow mit mehreren Figuren spielen
Figuren in Ich-Form vorstellen

Fur den Text charakteristische abstrakte Begriffe auftreten und sprechen lassen

Gedichte musikalisch (z. B. als Rap) gestalten

Eine Buchempfehlung, Buchkritik verfassen

Ein Informationsplakat zum/zur Autorin oder zu der Zeit/Epoche, in der die Geschichte

spielt bzw. geschrieben wurde, gestalten
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10.2 Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit dem Thema Lesekompetenz auseinander, deren
Vermittlung ein zentrales Anliegen des Schulunterrichts sein sollte, da Textkompetenz,
Lesefahigkeit sowie aufgaben-, zielbezogenes und strategisches Lesen Grundvoraussetzung
fir die Freude am Lernen und den schulischen bzw. spéateren beruflichen Erfolg der

Lernenden sind.>*

Dartiber hinaus eroffnet kompetentes Lesen als kulturelle
Schlisselqualifikation die Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben und

gewahrleistet eine flexible sowie zielorientierte Aneignung von Wissen.**?

Der Begriff Lesekompetenz kann als F&higkeit definiert werden, Texte sinnerfassend zu
begreifen und den entnommenen Sinn fiir sich nutzbar zu machen.*** Konkret bedeutet dies,
dass der Begriff im engeren Sinn der Bedeutung das Verstehen kontinuierlicher,
schriftsprachlicher Texte meint, im weiteren Sinn aber auch das Verstehen multimedialer
(Bild-Text-Kombinationen) und diskontinuierlicher Texte (Diagramme, Grafiken, Tabellen
etc.) umfasst.3*

Anders als bei der mindlichen Sprachfahigkeit handelt es sich jedoch beim Lesen nicht um
eine angeborene Verhaltensmdglichkeit des Menschen, sondern die Lesefahigkeit wird Uber
Lernprozesse erworben.®® Es handelt sich hierbei um einen kognitiv konstruktiven Prozess,
der sich aus unterschiedlichen Teilschritten — ausgehend von der Buchstaben-, Wort- und
Satzerkennung, Uber das Erkennen von wort- und satzlbergreifenden Beziehungen, und
Herstellen von Sinnzusammenhéngen, bis zum Aktivieren des Vorwissens, das Einbetten des
Gelesenen in einen globalen Zusammenhang — zusammensetzt.**® Das hierfiir benétigte \VVor-
und Sprachwissen ist je nach Textsorte unterschiedlich. Narrative, nahe an der
Alltagserfahrung liegende Texte bendtigen erstrangig automatisiertes Weltwissen, das aus
Schemata, Gedéachtnisreprasentationen von bestimmten Erfahrungen, Vorurteilen und
Skripten besteht. Bei Sachtexten ist neben dem Weltwissen auch konkretes, fachbezogenes
Wissen gefragt.®'" In der Schule erfolgt sowohl die Lektiire von literarischen Texten, als auch
von Sachtexten, wobei Letztere in Hinblick auf die Sachfacher den grofieren Anteil der

Schullektire ausmachen, weswegen sich die Lesesozialisation auch beiden Textarten widmen

1 \/gl. Elisabeth Haas (2008), S. 85f.
$12v/gl. Jirgen Baumert et al. (Hg.) (2001), S. 70.
13 \/gl. Daniela Schwarz (2013), S. 50.
1 y/gl. Bettina Hurrelmann (2011), S. 20.
$15y/gl. Bettina Hurrelmann (2002), S. 123.
#16 \/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 17f und 20 und Wolfgang Lenhard (2013), S. 15.
17 v/gl. Jiirgen Baumert et al. (Hg.) (2001), S. 72f.
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sollte. Diesbeziglich nennt die Fachliteratur zwei Hauptaspekte der schulischen
Leseforderung: das Einliben von Lesestrategien sowie die Leseanimation. Ersteres ist vor
allem in Bezug auf Sachtexte essentiell, Letzteres fiir literarische Texte.*'® Ein weiteres
zentrales Anliegen der Leseftérderung ist die Habitualisierung des Lesens, d. h. dass sich die
Schilerinnen selbstbewusst und durch ihre eigenen Interessen motiviert, mit Texten

befassen.*°

Generell liegen dem Lese- und Literaturunterricht drei Konzepte -
Leseanimation, Lesetraining und Literarische Bildung — zugrunde, welche sich wiederum den
beiden Zielen Gerne Lesen und Gut Lesen zuordnen lassen. Die Leseanimation zielt darauf
ab, u. a. durch Einsatz aktueller Kinder- und Jugendbiicher, altersadaquater Sachbiicher sowie
handlungs- und produktionsorientierter Methoden die Schilerinnen zum Lesen zu motivieren.
Hierzu z&hlen auch die zahlreichen Leseanimationsprojekte wie Lesewettbewerbe, Lesenacht
oder Autorenlesungen. Das Lesetraining bzw. die Literarische Bildung kénnen wiederum der
Kategorie Gut Lesen zugeordnet werden. Das eine fokussiert auf die Vermittlung von
strategischen Leseverstehensféahigkeiten anhand technischer Lesepraktiken — wie dem
Lautleseverfahren, Vielleseverfahren, den Wiederholungs-, Organisations-,
Elaborationsstrategien bzw. der SQ3R/PQ4R-Methode etc. —, das andere auf die literarische
und personliche Bildung, die Hinfiihrung zum guten Buch und die Einfuhrung in die
literarische Kultur.3?

In Hinblick auf heterogene, mehrsprachige Gruppen sind die im Rahmen der Leseanimation
beinhaltete individuelle Auswahl von Lesestoffen und die unterschiedlichen Aufgaben,
welche Mdglichkeit bieten, den Unterricht binnendifferenziert zu gestalten, ein
entscheidender Aspekt.*?! Hilfsmittel hierfir wéren z. B. differenzierende Leselisten, die
unterschiedliche Lebenswelten, Interessen und Kompetenzstufen sowie alle Textsorten
umschlieBen.*??

Da, wie bereits erwahnt, die Gruppe der Sachtexte einen grofen Teil der Schullektire
ausmacht und auch fiir weiterfihrendes Lernen sowie in Hinblick auf den Alltag und die

berufliche Zukunft der Schilerlnnen relevant ist,>%

sollte ihr auch im Sprachunterricht
Aufmerksamkeit zuteilwerden. Des Weiteren bieten sich Sachtexte auch an, Lesemotivation
bei Schiilerinnen zu wecken, die sich nicht fir literarische Texte interessieren, sofern sich die

Auswahl der Lektire an den Interessen der Lernenden orientiert und nicht nur das Entnehmen

%18 \/gl. Andreas Gold (2007), S. 62.
19 \/gl. Andrea Bertschi-Kaufmann (2011), S. 166.
%20 vgl. Gerd Kruse (2011), S. 177ff.
%21 y/gl. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), S. 114
%22 \/gl. Gabriele Fenkart (2006), S. 74 und78.
%23 \/gl. Wolfgang Lenhard (2013), S. 132 und 136.
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von Informationen bzw. das kritische Auseinandersetzen mit den Texten im Zentrum stehen,
sondern auch Lesegenuss, Spannung und Kreativitdt zum Tragen kommen. So kdnnen auch
Schilerlnnen erreicht werden, die sich normalerweise weniger am Sprachunterricht
beteiligen.®** In Bezug auf die Auseinandersetzung mit diskontinuierlichen Sachtextformen
wie Tabellen, Grafiken, Statistiken etc. geht es in den Sprachfachern vor allem darum, diese
Texte als mediale Einheit von Bild-, Grafik,- und Textelementen zu verstehen und bewerten
bzw. den teilweise suggestiven Charakter vieler Infografiken deuten zu kénnen.%

Literarische Texte wiederum bieten den Leserlnnen andere Erfahrungsmoglichkeiten als
Sachtexte, vor allem in Hinblick auf die reflexive und emotionale Beteiligung der Leserinnen
weist literarische Lektire eine eigene Qualitat auf und wirkt sich dadurch forderlich auf die
Imaginationsfahigkeit der Schilerinnen aus. Durch die Lektlre von Literatur lernen die
Schilerinnen, fremde Sichtweisen und Perspektiven einzunehmen, Empathie zu entwickeln,

mit kulturellen Gefiihlsmustern vertraut zu werden und diese sprachlich auszudriicken.*%

Dem theoretischen Teil der Arbeit folgt ein praxisorientierter Teil, in dem unter Bezugnahme
der Theorie literarische Texte — zeitgendssische Kurzgeschichten sowie Geschichten flr
Kinder — und Sachtexte zu unterschiedlichen Themen fiir den muttersprachlichen und
fremdsprachlichen (Niveau A1-B2) Ungarischunterricht didaktisiert wurden, die in Form von

Kopiervorlagen im Unterricht eingesetzt werden kénnen.

%24 v/gl. Jirgen Baurmann, Astrid Miller (2004), S. 6 und 13 und Ingrid Kunze (2007), S. 5.
%25 \/gl. Thomas Lischeid (2007), S. 26.
%26 \/gl. Cornelia Rosebrock (2011), S. 57f.
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10.3 Osszefoglalas

Jelen dolgozat az olvaséasi kompetencia téméjaval foglalkozik, amelynek kozvetitése az
iskolai oktatas egyik kdzponti célja kellene, hogy legyen, mivel a szévegkompetencia, az
olvasasi készségek, valamint a feladat- és célorientalt, illetve stratégiai olvasas a tanuldk
szamara alapkovetelmény az 6romteli olvasas és az iskolai, illetve késObbi szakmai sikerek
szempontjab6l.3**" Ezen talmenden a kompetens olvasas mint kulcsfontossagl kulturalis
képesseg lehet6séget nyujt a kulturalis és tarsadalmi életben vald részvételre, és a tudas
rugalmas, egyszersmind céltudatos elsajétitasara.®*®

Az olvasasi kompetencia fogalmat ugy hatarozhatjuk meg, mint képességet a szdvegek
értelmezé felfogasara és a kinyert jelentések hasznositasara.®”® Ez konkrétan azt jelenti, hogy
a fogalom sziikebb értelemben véve folytonos, irott nyelvi szovegek megértését jelenti, tagabb
értelemben pedig a multimedialis (kép-szoveg kombinaciobol allé) és nem folytonos

szovegek (diagramok, abrak, tablazatok stb.) megértését is magaba foglalja. 3*°

A beszélt nyelvi képességtdl eltéréen azonban az olvasds esetén nem egy veliink sziiletett
viselkedési képességrol van szd, hanem az olvasasi készséget tanulasi folyamatok soran
sajatitjuk el.**! Itt olyan kognitiv konstruktiv folyamatrol van sz6, amely kiilonboz8 koztes
1épésekbdl tevédik dssze — a betii-, Sz0- és mondatfelismeréstdl kezdve a szon és mondaton
ativelé kapcsolatok felismerésén és értelmi Osszefiiggések létrehozasan at az eldismeretek
aktivalasaig, az olvasottak tagabb osszefiiggésbe vald helyezéséig.®*? Az ehhez szikséges
eléismeretek és nyelvi ismeretek azonban szdvegtipusonkent kiilonbozéek. A narrativ, a

hétkoznapi tapasztalatokhoz kozel esé szovegek elsésorban automatizalt enciklopédikus

- z=7

"r

elditételetekbdl és szkriptekbol all. Tudomanyos-ismeretterjeszté szovegek esetén a vilagrol
valé ismeretek mellett konkrét, szakmai tudésra is sziikég van.**® Az iskolaban mind irodalmi,
mind tudoméanyos-ismeretterjeszt6 szovegek olvasasara sor kertil, itt utobbiak a szaktargyakra
vald tekintettel az iskolai olvasmanyok nagyobb részét teszik ki, emiatt az olvasasi
szocializacionak mindkét szovegtipusra kellene iranyulnia. Erre vonatkozolag a szakirodalom

az olvasasfejlesztés két f6 szempontjat nevezi meg: az olvasasi stratégiak begyakorlasat,

%7 \/6. Elisabeth Haas (2008), 85k.
%28 /6. Jiirgen Baumert et al. (Hg.) (2001), 70.
%29 v/, Daniela Schwarz (2013), 50.
%30 v/6. Bettina Hurrelmann (2011), 20.
1 v6. Bettina Hurrelmann (2002), 123.
2 v/, Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), 17k és 20 és Wolfgang Lenhard (2013), 15.
%33 v6. Jiirgen Baumert et al. (szerk.) (2001), 72k.
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valamint az olvasasra vald késztetést. Az elébbi mindenekel6tt a szakszovegek olvasasaval
kapcsolatban alapvet fontossagl, mig ez utobbi az irodalmi szévegekre vonatkozélag.®** Az
olvasasfejlesztés egyik tovabbi célja az olvasas habitualizéldsa, tehat az, hogy a tanuldk

1.%%° Altalaban az

tudatosan ¢és sajat érdeklodésiik altal motivalva foglalkozzanak szovegekke
olvaséas- és irodalomtanitas hatterében harom gondolat, az olvasasra valo biztatas, az olvasas
gyakorlasa és az olvasasi miivelddés all, amelyek két célhoz, a szivesen olvasni és jol olvasni
céljaihoz rendelheték hozza. Az olvasasra vald biztatas arra irdnyul, hogy a tanulokat t. k.
aktualis gyermek- és ifjusagi konyvek, valamint az életkornak megfelelé ismeretterjesztd
irodalom felhasznalasaval és cselekveés-, valamint produkcidkézpontli modszerek bevetésével
olvasdsra 0Osztondzze. Idetartozik a sz&mos olvasdsra dsztonzé  projekt, mint az
olvasoversenyek, olvasdéjszakak, valamint a szerzi felolvasdestek. Az olvasasgyakorlas, ill.
az olvasasi miivelédés ismét csak a jol olvasni kategoriajahoz rendelhetok. Az egyik a
stratégiai olvasottszoveg-értési képességek olvasastechnikai gyakorlatok altali kozvetitésére
helyezi a hangsulyt — ilyenek a hangosolvasasi modszer, a sokat olvasas modszere, az
ismétlési-, szervezési-, kidolgozasi stratégiak, ill. az SQ3R/PQ4R-mddszer stb. -, a masik az
irodalmi és egyéni miiveltségre, a jO konyvre valo ravezetésre és az irodalmi kultdraba valo
bevezetésre fokuszal.>*

A heterogén, tobbnyelvii csoportokra vald tekintettel dontd jelentdséglick az olvasasra valo
biztatds keretébe tartozd lehetdségek, mint az olvasandd anyag egyéni kivalasztasa €s
kiilonb6z6 feladatok, amelyek lehetdvé teszik a tanitds belsd differencialasat.*” Ehhez
segitséget nyujtanak pl. a differencidldé olvasmanylistdk, amelyek kiilonb6zd
életkdrulményeket, érdekl6dési koroket és kompetenciaszinteket, valamint tobbféle minden
sz6vegfajtat magukba foglalnak.3®

Mivel, ahogy mar emlitettem, a szakszovegek csoportja az iskolai olvasmanyoknak nagy
részEt teszi ki, és a tovabbi tanulas, valamint a hétkéznapok és a tanuldk szakmai jovdje
szempontjabdl is fontos,**® a nyelvtanitasban is nagyobb figyelmet kellene szentelni neki. A
szakszOvegek tovabba arra is alkalmat kinalnak, hogy olvasasi motivaciot ébresszenek
azokban a tanulokban, akik nem érdekldédnek az irodalmi szdvegek irant, amennyiben az

olvasményok kivalasztasa soran a tanulok érdeklddése all a kdzéppontban, és nem pusztan az

informéacidk keresése, ill. a szovegekkel valo kritikai szempontu foglalkozas, hanem az

¥4 \/6. Andreas Gold (2007), 62.
%5 v/6. Andrea Bertschi-Kaufmann (2011), 166.
0 v/, Gerd Kruse (2011), 177kk.
%7\/6. Cornelia Rosebrock, Daniel Nix (2014), 114
%38 \/6. Gabriele Fenkart (2006), 74 és 78.
%9 v6. Wolfgang Lenhard (2013), 132 és 136.
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olvasas élvezhetOsége, az izgalom és a kreativitas is szerephez jut. Ily mdédon olyan tanuldkat
is meg lehet érinteni, akik egyébként kevésbé aktivan vesznek részt a nyelvoktatasban.**® A
nem folytonos szakszdvegformékkal, ugymint t&blazatok, &brak, statisztikak stb., valo
foglalkozasra névze a nyelvi tantargyakban az az elsddleges cél, hogy ezeket a szovegeket a
tanulok képi, grafikai és szoveges elemek medialis egyseégeként értelmezzék és szamos
infografika részben szuggesztiv jellegét interpretalni tudjak.**

Az irodalmi szdvegek ismét masféle olvasdsi tapasztalatokra adnak lehetdséget, mint a
szakszdvegek, mindenckel6tt az olvasok reflexiv és emocionalis részvételét tekintve
képviselnek az irodalmi olvasmanyok 6nall6 mindséget, €s ezaltal pozitivan hatnak a tanuldk
képzelberejére. Az irodalom olvasasan keresztiil a tanulok megtanulnak idegen latasmodokat

és perspektivakat alkalmazni, empétiat Kialakitani,  kulturalis érzelmi mintazatokat

megismerni és ezeket nyelvileg kifejezni.**?

A dolgozat elméleti részét egy gyakorlatkdzpontl rész kdveti, ez a rész az elméletre
tdmaszkodva irodalmi szovegek — kortérs rovidproza, valamint gyermekmesék — és kiilonb6z6
témaju ismeretterjesztd szovegek didaktizalasat tartalmazza az anyanyelvi és idegen nyelvi
(A1-B2 szint) magyartanitas szdmara, amelyek fénymasolhatd anyagként alkalmazhatdak a

tanitasban.

#9v/8. Jurgen Baurmann, Astrid Mller (2004), 6 és 13 és Ingrid Kunze (2007), 5.
¥1v/6. Thomas Lischeid (2007), 26.
%2 v/, Cornelia Rosebrock (2011), 57k.
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