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Einbindung von Wortschatzarbeit in den Lese-
unterricht und die LRS-Therapie

Susanne Seifert, Lisa Paleczek™ & Barbara Gasteiger-Klicpera®

Zusammenfassung

Die steigende Zahl von Kindern mit anderen Erstsprachen in den Klassenzimmern auf
der ganzen Welt hat dazu gefiihrt, dass Lehrer_innen ihre Lehrmethoden und -
materialien an die verschiedenen sprachlichen Bediirfnisse der Lerner_innen anpassen.
Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch bendtigen spezielle Lernstrategien,
die ihnen helfen, die sprachliche Struktur der Unterrichtssprache zu verstehen und den
Wortschatz zu erwerben und zu behalten. Insbesondere bei diesen Kindern ist es auch
notwendig, darauf zu achten, dass die Entwicklung der Lesekompetenz und die
Verbesserung der Sprachkenntnisse Hand in Hand gehen koénnen. Jedoch nicht nur fiir
Kinder mit anderen Erstsprachen, auch fiir Kinder mit deutscher Erstsprache ist ein
Einbezug von Wortschatzarbeit in den Leseunterricht unterstiitzend fiir den
Leseerwerb. Ebenso stellt die Wortschatzarbeit in der Therapie von Lese-
Rechtschreibauffalligkeiten einen Grundbaustein gelingender Interventionen fiir viele
Patient_innen dar.

In diesem Artikel werden Anregungen fiir Wortschatzarbeit gegeben, die mit dem
Erwerb des Lesens verkniipft wird. Fiir die Auswahl eines geeigneten Wortschatzes
sind unterschiedliche Kriterien relevant. Linguistische und semantische Aspekte, die
bei der Auswahl beriicksichtigt werden miissen, werden diskutiert. Zudem werden
Empfehlungen zur Einfithrung und Ubung des ausgewihlten Wortschatzes gegeben.
Besonders niitzlich sind die vorgestellten Anregungen fiir den Leseunterricht in
Regelklassen der zweiten und dritten Klassenstufe. Sie beruhen auf Materialien, die an
der Universitit Graz entwickelt und in Osterreich evaluiert wurden.

Schliisselworter: Wortschatzerwerb, Wortschatzarbeit, Leseunterricht, LRS-Therapie,
Deutsch als Zweitsprache

1 Einleitung

In vielen Landern spricht ein betrachtlicher Teil der Schiiler_innen eine von der
Unterrichtssprache abweichende Erstsprache. Im OECD-Durchschnitt der PISA
(Programme for International Student Assessment)-Studie 2018 hatten 13% aller 15-
jahrigen Schiiler_innen einen Migrationshintergrund (OECD, 2019). In Deutschland
(18%) und in Osterreich (21%) ist der Anteil jener Kinder, die angeben, eine andere
Sprache als Deutsch zu Hause zu sprechen, noch gréfier (OECD, 2019). Auch in der
Grundschule sprechen viele Kinder eine andere Erstsprache als Deutsch. In Osterreich
zum Beispiel ist Deutsch fiir 31% der SchiilerInnen nicht die erstgenannte im Alltag
gebrauchte Sprache (Statistik Austria, 2020). Kinder mit anderen Erstsprachen haben
ein hoheres Risiko, Leseschwierigkeiten zu entwickeln (Schabmann, Landerl],
Bruneforth, & Schmidt, 2012). Die Ergebnisse der PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study, Ende der 4. Klasse) und PISA-Studien (Ende der 9. Klasse)
haben in allen teilnehmenden Landern wiederholt gezeigt, dass Schiiler_innen, die das
Lesen in ihrer Erstsprache erlernen, ihre Mitschiiler_innen mit anderen Erstsprachen
in der Lesekompetenz iibertreffen. In Deutschland und Osterreich sind Kinder mit
anderen Erstsprachen jedoch in ihren Leseleistungen besonders benachteiligt. Im
Vergleich zu Landern mit vergleichbarer wirtschaftlicher Situation ist der Unterschied
in der Leseleistung zwischen Kindern, deren Erstsprache die Unterrichtssprache ist,
und jenen mit anderen Erstsprachen einer der grofdten. So erreichen Schiiler_innen mit
anderen Erstsprachen als Deutsch in Osterreich am Ende der 4. Klasse durchschnittlich
500 Punkte auf der Gesamtskala Lesen in PIRLS, wahrend Kinder mit Erstsprache
Deutsch 550 Punkte erreichen. Diese Differenz entspricht einem Riickstand von fast
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zwei Lernjahren (Wallner-Paschon, Itzlinger-Bruneforth,
& Schreiner, 2017). Ahnliche Ergebnisse zeigten sich
auch fiir Kinder mit anderen Erstsprachen in Deutsch-
land (Hufdmann et al, 2017). Vor allem in textnahen
Fertigkeiten wie dem Leseverstidndnis zeigen Kinder mit
anderer Erstsprache hiufig Probleme (z.B. Melby-Lervag
& Lervag, 2013; Verhoeven & van Leeuwe, 2012). Die
Forscher_innen erkldren diese spezifischen Verstidndnis-
defizite vor allem mit Defiziten im Wortschatzwissen
(Hutchinson, Whiteley, Smith, & Connors, 2003;
Verhoeven, 2011). Das Wortschatzwissen hat bei
Kindern, deren Erstsprache nicht die Unterrichtssprache
ist, nicht nur einen grofieren Einfluss auf die Lese-
entwicklung (im Vergleich zu Kindern, deren Erstsprache
die Unterrichtssprache ist), sondern es zeigt sich auch,
dass der Zusammenhang zwischen Wortschatz und
Lesefahigkeiten bereits von der ersten Klasse an besteht
(Seifert, Paleczek, & Gasteiger-Klicpera, 2019; Verhoeven,
2000).

Im Leseunterricht mit Schiiler_innen mit anderer
Erstsprache miissen Lehrpersonen auf zwei unter-
schiedliche Lernendengruppe
eingehen: 1. ihr Bediirfnis, die Unterrichtssprache zu
lernen und 2. gleichzeitig Unterrichtsinhalte zu lernen, zu
zu verstehen (Gersten, 1996).
padagog innen koénnen die Lernenden in ihrem Prozess
des Lesenlernens durch Wortschatzarbeit unterstiitzen.
Dabei stellt die Wortschatzarbeit eine der wichtigsten
Sdulen dar, auf denen der Leseunterricht aufbauen sollte
- nicht nur fiir Kinder mit anderer Erstsprache, sondern
auch fir Kinder, deren Erstsprache die Unterrichts-
sprache ist, insbesondere wenn sie aus bildungsfernen
Familien stammen (Baumann, 2009; Cassidy & Cassidy,
2005/2006; Rupley, Logan, & Nichols, 1998/1999). In
zahlreichen internationalen Studien wurde die Wirk-
samkeit von Wortschatztrainings auf die Leseleistung
untersucht. In einer Meta-Analyse fassten Elleman, Lindo,
Murphy und Compton (2009) die Effekte aus 37 Studien,
die Kinder vom Kindergartenalter bis zur Klassenstufe 12
inkludierten, zusammen. Es zeigte sich, dass Wortschatz-
trainings generell als effektiv anzusehen sind, jedoch bei
Kindern mit Leseauffélligkeiten die Effekte mehr als
dreimal so grofs waren wie bei Kindern ohne Lese-
probleme.

Bediirfnisse  dieser

lesen und Lese-

Der vorliegende Beitrag enthdlt Vorschliage fiir wort-
schatzorientierten Leseunterricht, der fiir sprachlich
heterogene Klassen geeignet ist. Diese Vorschlage sind im
evaluierten Leseunterrichtsprogramm LARS (Language
And Reading Skills, durchgefiihrt von 2011 bis 2014 von
Arbeitsgruppe Graz,
Osterreich) in zweiten und dritten Grundschulklassen
angewendet und evaluiert worden. Innerhalb dieses
Unterrichtsprogramms ist die Wortschatzarbeit mit diffe-
renzierten Lesetexten verbunden, die in vier verschie-
Schwab, &

unserer an der Universitit

denen Leseniveaus vorliegen (Seifert,
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Gasteiger-Klicpera, 2014; Paleczek, Seifert, Kulmhofer-
Bommer, Waldmiiller, & Gasteiger-Klicpera, 2019). Diese
Texte enthalten hochfrequent einen nach gewissen
Kriterien ausgewdhlten thematischen Wortschatz. Das
Ziel der Wortschatzarbeit ist nicht nur die Erweiterung
und der Ausbau des Wortschatzes selbst, sondern auch
die Erleichterung des Verstindnisses der Texte. Die
Materialien wurden jeweils ein ganzes Schuljahr lang
zweimal wochentlich von Schiiler_innen der zweiten und
dritten Klassenstufe verwendet. Kontrollklassen erhiel-
ten reguldren Leseunterricht. Vor und nach der
Implementierung wurden die Lesefdhigkeiten (Deko-
dieren und Leseverstdndnis) sowie der Wortschatz und
die Grammatikkenntnisse aller Kinder untersucht. Die
Ergebnisse zeigen, dass bei hoher Implementations-
kontrolle in der zweiten Klasse die Kinder, die am
Leseunterrichtsprogramm LARS teilnahmen, hdhere
Steigerungen im Leseverstiandnis auf Satzebene sowie im
produktiven Wortschatzwissen des trainierten Wort-
schatzes aufweisen als Kinder der Kontrollgruppe

(Seifert, Schwab, & Gasteiger-Klicpera, 2015).

Im Folgenden werden nun zunichst der Wortschatz-
erwerb im Deutschen und die Besonderheit dieses

bei Kindern mit anderer Erstsprache in
Erinnerung gerufen, bevor die im Unterrichtsprogramm
LARS umgesetzten Vorschlige und Anregungen fiir
Wortschatzarbeit im differenzierten
(DiLu: verfligbar
https://differenzierter-leseunterricht.uni-graz.at/de/)
vorgestellt werden. Diese kénnen auch Anregungen fiir
die LRS-Therapie sein. Die Vorschlage fokussieren die
Anwendung in der zweiten und dritten Klasse, wenn die
meisten Kinder alphabetische Prinzip bereits
die zugrunde liegenden
Buchstaben-Laut-Korrespondenzen verstanden haben
(Klicpera, Schabmann, Gasteiger-Klicpera, & Schmidt,
2020). Diese Ideen und Vorschlage kénnen jedoch nach
Bedarf fiir die eigenen Zwecke, Kontexte und natiirlich
fiir die spezifischen Bediirfnisse der Kinder angepasst
werden. Zundchst werden Vorschldge fiir die Organisa-
tion der Wortschatzarbeit gegeben. Anschlief3end werden
die verschiedenen Aspekte einer angemessenen Wort-
auswahl thematisiert. Schliefflich werden Empfehlungen
fiir die Vermittlung des
aufgefiihrt.

Erwerbs

Leseunterricht

Materialien frei unter

das
beherrschen und daher

relevanten Wortschatzes

2 Wortschatzerwerb im Deutschen bei Kindern mit

deutscher und anderer Erstsprache

Dem Wortschatzerwerb kommt im Spracherwerb eine
bedeutende Rolle zu. Die Sprachrezeption (=Sprachver-
stdndnis) bildet dabei eine notwendige Voraussetzung
fiir die Sprachproduktion (Steinberg, Nagata, & Aline,
2001), da gesprochene Sprache erst verstanden werden
muss, damit Kommunikation erfolgreich ablaufen kann.
Die ersten Worter verstehen Kinder bereits im Alter von
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etwa acht bis zehn Monaten (Hollich, Hirsh-Pasek, &
Golinkoff, 2000), wahrend sie etwas spéter, etwa um den
ersten Geburtstag, auch in der Lage sind, die ersten
Worter sprechen zu kénnen.

Die Entwicklung innerhalb des zweiten Lebensjahres
verlauft wesentlich rascher. Insbesondere gilt dies fiir
den Erwerb des rezeptiven Wortschatzes im Vergleich
zum produktiven. Bis zum Alter von etwa 18 bis 24
Monaten koénnen die Kinder in der Regel ca. 40 bis 50
Worter sprechen, etwa 200 Worter
verstehen (Szagun, 2006). Ab diesem Zeitpunkt wachst
der Wortschatz rasant weiter,
Schuleintritt im Alter von sechs Jahren der produktive
Wortschatz etwa 5000 Worter und der rezeptive ca.
10.000 bis 14.000 Worter umfasst (Rothweiler &
Meibauer, 1999; fiir eine Ubersicht siehe Kannengief3er,
2012). Dieser Vorsprung des rezeptiven Wortschatzes im
Vergleich zum produktiven bleibt iiber die gesamte
Lexikonentwicklung robust bestehen (Bates, Dale, & Thal,
1995).

aber Dbereits

so dass bis zum

Die Art und Weise, wie die Worter erworben werden,
unterliegt im Laufe der Entwicklung einem Wandel. Der
frihe Worterwerb basiert vorrangig auf expliziten
Lernsituationen, in denen vor allem Worter fiir konkrete
Dinge und Aktivititen erworben werden, die ihren
Referenten leicht zugeordnet werden konnen. In der
spateren Phase des Worterwerbs (ab ca. fiinf Jahren)
steht das kontextuelle Lernen im Vordergrund, wobei
durch Gesprache, beim Vorlesen und spater auch beim
selbststindigen Lesen neue Worter aus dem Kontext
erschlossen werden (Pomnitz & Rupp, 2013; Sénéchal,
Ouelette, & Rodney, 2006). Mit sechs Jahren (zum
Schuleintritt) beherrschen Kinder bereits 5.000 bis
14.000 Worter, deren Abstrahierungsgrad sich laufend
erhoht. Nun werden auch metaphorische Verwendungen
(bspw. in Redewendungen) den Kindern zuginglich
(Pomnitz & Rupp, 2013). Der Wortschatz entwickelt sich
bis ins hohe Erwachsenenalter hinein weiter.

Zwischen Kindern, die nur eine Sprache erwerben, und
Kindern, die simultan oder frith (mit einem Erwerbs-
beginn der Zweitsprache bis zum vierten Lebensjahr)
zwei Sprachen erwerben (frither bilingualer Sprach-
erwerb), besteht ein wesentlicher Unterschied in der
Menge der zu erlernenden Woérter, da bilinguale Kinder
zwei sprachspezifische Lexika erwerben (Klassert &
Kauschke, 2014). Gleichzeitig sind sie den jeweils zu
erwerbenden Sprachen und dem in diesen Sprachen
dargebotenen Input verhdltnismaflig geringer ausgesetzt,
was Auswirkungen auf die Grofde des Wortschatzes hat.
Die Wortschatziiberlegenheit monolingualer Kinder im
Vergleich zu bilingualen im Vor- und Grundschulalter
konnte bereits in verschiedenen Studien nachgewiesen
werden (z. B. fiir Englisch-Spanisch bilinguale Kinder:
Cobo-Lewis, Pearson, Eilers, & Umbel, 2002a, 2002b; fiir
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Kinder mit Englisch als Zweitsprache und unterschied-
lichen Erstsprachen: Goldberg, Paradis, & Crago, 2008;
fiir Kinder mit Zweitsprache Deutsch und Erstsprache
Russisch: Klassert, 2011), wobei sich die Unterschiede in
beiden Sprachen im produktiven Wortschatz noch
deutlicher als im rezeptiven Wortschatz zeigen (Cobo-
Lewis et al,, 2002a, 2002b).

Da bilinguale Kinder die beiden Sprachen haufig in sehr
unterschiedlichen Sprachkontexten erwerben, kdénnen
die sprachspezifischen Lexika sehr unterschiedlich sein
(Meisel, 2004). Nicht nur quantitativ koénnen Ab-
weichungen zwischen monolingualen und bilingualen
Kindern bestehen. Auch konnen bilinguale Kinder bei
bestimmten Wortarten mehr Probleme zeigen als bei
anderen. Eine Wortart, die im Deutschen aufgrund ihrer
komplexen Verwendungsbedingungen generell schwierig
zu erwerben ist, sind Prapositionen (Ahrenholz, 2010).
Bei Kindern, in deren Erstsprache diese Wortart nicht
existiert (wie bspw. im Tirkischen), kann diese ohnehin
schon schwierige Erwerbsaufgabe eine noch grofiere
Herausforderung darstellen. So zeigen Kinder mit
Erstsprache Tiirkisch haufiger Abweichungen in den
deutschen Prépositionalphrasen im Vergleich zu Kindern
mit anderen Erstsprachen (Grief3haber, 2007).

Beim spaten Zweitspracherwerb (Erwerbsbeginn der
zweiten Sprache nach dem vierten Lebensjahr) findet der
Erwerb der Zweitsprache vor dem Hintergrund der
Erstsprache statt (Holler-Zittlau, Dux, & Berger, 2004).
Neue Worter der Zweitsprache beziehen sich in diesem
Fall auf einen bereits bestehenden Erstsprach-Wort-
schatz. Allerdings sind die Sprachkontexte beider
Sprachen hdufig sehr verschieden, sodass der zum
Beispiel im schulischen Kontext verlangte Wortschatz
noch nicht in der Erstsprache vorhanden ist und daher
sprachliche Konzepte erst neu herausgebildet werden
miissen, um auch die Wortformen in der Zweitsprache zu
erlernen (Apeltauer, 2010; Niebuhr-Siebert & Baake,
2014).

Das Alter bei Erwerbsbeginn ist nicht der einzige
Einflussfaktor, der den Spracherwerb in der Erst- und
Zweitsprache beeinflusst. Hinzu kommen bspw. das
Sprach- und Sprechangebot, die Erstsprache selbst,
sozialpsychologische Faktoren, Bildungs-
hintergrund und sozio6konomischer Status
bildungspolitische und schulische Faktoren (fiir genauere
Details zu diesen Einflussfaktoren: siehe Niebuhr-Siebert
& Baake, 2014).

familidrer
sowie

3 Organisation der Wortschatzarbeit in Themen

Die Unterstiitzung des Wortschatzerwerbs ist aufgrund
der grofden Bedeutung fiir den Leseprozess und die
Leseentwicklung ein Bestandteil des Leseunterrichts
bzw. der Leseforderung (siehe Einleitung). Fir die
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Tabelle 1: Ubersicht iiber die Themen des DiLu-Materials in der zweiten und dritten Schulstufe, entnommen aus Palezcek et al.

(2019).

Themenkomplexe

Herbst, Multikulturalitit

Themenbezeichnung
2. Schulstufe

Ich und die anderen: der Herbst, mein
Zuhause und die verschiedenen Menschen

Themenbezeichnung
3. Schulstufe

Das Bekannte und das Fremde: der Herbst, die
Jahreszeiten und die verschiedenen Sprachen

Weihnachten, Advent

Der Dezember hier und woanders: Advent
und Weihnachtszeit

Meine Familie feiert anders: Advent und
Weihnachtszeit

Neujahr, Zeit

Das neue Jahr beginnt: Neujahr und die
Jahreszeiten

Wo ist das alte Jahr geblieben? Neujahr, das
Wetter und die Zeit

Winter, Fasching

Der Winter treibt es bunt: der Winter und
Fasching

Verriickte Winterzeit: der Winter und Fasching

Korper, Gesundheit

Ich kann dich sehen, horen, riechen und
fithlen: mein Kérper und die Gesundheit

Mir geht es gut: mein Korper, die Gesundheit,
die Erndhrung und die Gefiihle

Ostern, Friihling

Was blitht denn da? der Friihling, Ostern und
die Natur

Draufien zu Hause: der Friihling, Ostern, die
Natur und die Umwelt

Berufe, Muttertag

Was ich einmal werden mochte: die Berufe,
Polizei, Feuerwehr und Muttertag

Wo ich arbeiten mochte: die Berufe, die
Geschéfte und Muttertag

Tiere

Tiere in meiner Umgebung: der Bauernhof
und die Haustiere

Wunderwelt der Tiere: die Tiere hier und
woanders

Ferien, Freizeit

Was ich gerne mache: die Freizeit und die

Die Schule ist aus! Die Freizeit, der Sport und

Ferien

die Ferien

Planung der Wortschatzarbeit steht zunachst die Ent-
scheidung fiir den Zeitraum der Férderung und die
Anzahl der Worter, die innerhalb dieses Zeitraums
vermittelt werden sollen, an.

Insbesondere fiir die Arbeit mit mehrsprachigen Kindern
bzw. in sprachlich heterogenen Klassen ist eine kontin-
uierliche Wortschatzarbeit iiber einen ldngeren Zeitraum
sinnvoll (Selimi, 2016). Beispielsweise kann man sich fiir
die Dauer eines Schuljahres entscheiden, da dieser
Zeitraum auch fiir die Kinder eine gute Orientierung
bietet. Ein kiirzerer Zeitraum wadare natlrlich insbe-
sondere dann empfehlenswert, wenn Kkleinschrittig der
Lernprozess tiberwacht und das Vorgehen entsprechend
adaptiert werden mochte. Auch die Anzahl der Worter,
die vermittelt werden sollen, liefert ein Indiz dafiir, wie
lang der Zeitraum fiir die Wortschatzarbeit geplant
werden sollte. Schauen wir uns dafiir einmal die
Erwerbsaufgabe von mehrsprachigen Kindern an, die erst
bei Einschulung Kontakt mit der deutschen Sprache
haben: der produktive Wortschatz eines deutschen
Kindes im Grundschulalter betragt durchschnittlich 5000
Worteinheiten. Um auf dieses Niveau zu kommen, miisste
ein Kind mit anderer Erstsprache, das keine Vorkennt-
nisse der deutschen Sprache mitbringt, innerhalb eines
Jahres taglich 14 neue Worter lernen, was unrealistisch
ist (Haber, 2017). Allerdings wissen wir, dass das Lesen
eines Textes deutlich erschwert ist, wenn bereits 5% der
Worter nicht verstanden werden. Bleiben noch mehr
Wérter unverstandlich, so kann auch der gesamte Text
nicht verstanden werden (Hirsh & Nation, 1992).
Aufderdem ist bei Kindern das Frustrationsniveau hoher,
je mehr Worter im Text ihnen unbekannt sind, und damit
steigt das Risiko, dass die Kinder das Lesen des Textes
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abbrechen (Eskey, 2005). Somit sind zwei Aspekte von
Relevanz: zum einen sollte man bereits bei der Planung
der Wortschatzarbeit eine Anzahl festlegen, die den
Kindern bestenfalls in tiberschaubaren ,Portionen” eine
ausreichende Anzahl an Woértern liefert, um die Inhalte
der Texte besser zu verstehen. Zum anderen sollten die
Portionen, also Gruppen von Wortschatzwortern, sich
thematisch an den Texten orientieren. Dafiir bietet sich
die Organisation der Wortschatzarbeit in einzelnen
Themen iiber ein ganzes Schuljahr hinweg an. Im LARS-
Projekt und den daraus entstandenen DiLu-Materialien
wurden fiir die zweite und dritte Schulstufe je neun
Themenkomplexe gewahlt, in denen die Wortschatz-
arbeit iiber das gesamte Schuljahr hinweg organisiert
war. Die Themenkomplexe waren am Lehrplan orientiert,
beriicksichtigten jedoch immer wieder die sprachlich und
kulturell heterogene Realitit der Kinder (siehe Tab. 1).

Die Wortschatzworter, die am Beginn des Themas
einfithrend angeboten werden und in den weiteren Ein-
heiten zu einem Thema wiederholt und gefestigt werden,
beziehen sich inhaltlich auf den Themenkomplex.
Ausgehend von zwei Unterrichtsstunden pro Woche mit
den DiLu-Materialien gehorten in der zweiten Schulstufe
zu jedem themenbezogenen Wortschatz fiinfzehn Wort-
schatzworter (Seifert et al, 2014). In der dritten
Schulstufe wurde die Anzahl auf zwanzig Wortschatz-
worter erhoht, da entwicklungspsychologisch davon
ausgegangen werden kann, dass Kinder in diesem Alter
schon in der Lage sind, mit diesem Umfang umzugehen,
da beim Speichern und Abruf von Informationen auch
bereits unterstiitzende Strategien angewandt werden
kénnen (Hiinnerkopf, Kron-Sperl, & Schneider, 2009).
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4 Kriterien fiir die Auswahl der Wortschatzwérter

Die Auswahl der Wortschatzworter sollte sich immer am
Bedarf der Lernenden orientieren. Dabei kénnen nicht
nur die Relevanz der Worter beriicksichtigt werden,
sondern auch grammatische, prosodische und/oder
orthographische Regularitdten oder Besonderheiten eine
Rolle spielen. Fiir die Erstellung der DiLu-Materialien
erfolgte die Wortschatzauswahl unter Berticksichtigung
der Aspekte Relevanz, Wortfrequenz, Wortart, ortho-
graphische Regularitdt und morphologische Komplexitat,
da diese Aspekte in der Literatur als relevant fiir
Wortschatzarbeit (Seifert,
Kulmhofer, Paleczek, Schwab, & Gasteiger-Klicpera,
2016). Nachfolgend soll auf die einzelnen Aspekte ndher

beschrieben werden

eingegangen werden.

4.1 Thematische Relevanz

Die Wortschatzwdrter, die einem Themenkomplex zuge-
ordnet sind, sollten reprasentative bzw. relevante Worter
dieses Themas sein. Dies ist zum einen wichtig, da sie den
Bezug zum Thema einfiihrend herstellen, zum anderen
da sie in den differenzierten Lesetexten haufig vor-
kommen und somit das Verstindnis der zum Thema
zugehorigen Texte erleichtern sollen (siehe Abschnitt
,Vermittlung des Wortschatzes”). Relevanz sollten die
Worter (zumindest zum Teil) auch fir den Alltag der
Kinder haben, da Worter, die im tdglichen Leben in
Gebrauch sind, einfacher erlernt werden kénnen (Nation,
2011).

4.2 Wortfrequenz

Fiir das Leseverstindnis ist es forderlich, auf Worter mit
hoher Frequenz (=Haufigkeit) im Wortschatz sicher zu-
greifen zu koénnen (Nation, 2005). Dies gilt es insbe-
sondere fiir die Wortschatzarbeit mit Kindern mit
anderen Erstsprachen zu berticksichtigen. Um die Wort-
frequenzen zu bestimmen, koénnen u. a. Datenbanken
oder Wortlisten (z. B. in Erstlese-Fibeln) als Werkzeug
genutzt werden. Der Wortschatz im DiLu-Material mit
vorwiegend hochfrequenten Wortern (10-100 Mal in
einer Million Wérter; Schroeder, Wiirzner, Heister,
Geyken, & Kliegl, 2015) wurde mit Hilfe einer umfang-
reichen und aktuellen Datenbank (ChildLex—German
Children’s Book Corpus: Schroeder et al, 2015)
zusammengestellt. Die ChildLex-Datenbank, die mittler-
weile in die lexikalische Datenbank dlex integriert wurde
und dariiber auch separat abgerufen werden kann
(dlexDB - Plattform fiir lexikalische Datenbanken), ist fiir

diesen Zweck eine hilfreiche Informationsquelle im
deutschen Sprachraum, da sie speziell auf die schrift-
sprachliche Erfahrungswelt von Kindern im Alter von
sechs bis zwolf Jahren abgestimmt ist. Basierend auf dem
zugrundeliegenden  Korpus
beziiglich der Haufigkeit von ungefdhr zehn Millionen
Wortern abgerufen werden. Die Informationen sind in

konnen Informationen
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drei Altersbereiche (sechs bis acht, neun bis zehn, elf bis
zwolf Jahre) gegliedert und basieren auf circa 500
Biichern (Schroeder et al, 2015). Durch Eingabe eines
Wortes in der Datenbank wird, nach Auswahl der
Altersgruppe, die Frequenz ausgegeben.

4.3 Wortarten

Um wichtige syntaktische und morphologische Grund-
regeln zu besprechen, die mit den verschiedenen
Wortarten einhergehen, ist es sinnvoll den Wortschatz
entsprechend mit unterschiedlichen Wortarten auszu-
statten. Im DiLu-Material bestanden die Wortschatz-
worter aus Nomen, Verben, Adjektiven und in der dritten
Klassenstufe auch Prapositionen. Nach Stahl (2003)
erlernen Kinder konkrete Nomen aufgrund

Anschaulichkeit und Vorstellbarkeit besser und schneller

ihrer

als andere Wortarten. Aus diesem Grund nahmen Nomen
den grofdten Anteil an Wortschatzwortern ein. Die
verschiedenen Wortarten wurden (in einem dazu-
gehorigen Worterbuch) in unterschiedlichen Formen
dargeboten (Nomen: mit dazugehorigem Artikel in
Singular und Plural, Verben: Infinitiv, 3. Person Singular
und 1. Person Plural, Adjektive in den Steigerungsformen
Positiv und Komparativ, Prapositionen in einem kurzen
Teilsatz zum parallelen Erwerb des dazugehorigen
Kasus), wodurch morphologische Besonderheiten, die
mit den Wortarten einhergehen (Genus, Flexion, Kasus),
direkt veranschaulicht wurden.

4.4 Prosodie

Die Silbe stellt fiir Kinder einen ganz intuitiven Zugang
zur Sprache dar, da den Silben in fast allen Sprachen der
Welt eine grofde Bedeutung zukommt. Silben und deren
Betonung in Wortern spielen fiir die sprachliche Kom-
petenz und den Erwerb der deutschen Schriftsprache
eine grofie Rolle (Tophinke, 2003). Gerade fiir die
Lesefliissigkeit sind diese prosodischen Merkmale der
deutschen Sprache von Bedeutung (Kuhn & Stahl, 2003).
Die prosodischen Besonderheiten der deutschen Sprache
in die Wortschatzarbeit einzubauen, ist daher insbe-
sondere sinnvoll fiir den Leseanfang, wenn die
Silbenstruktur das Erlesen erleichtern kann. In den DiLu-
Materialien wurde dies somit insbesondere fiir die
Wortschitze der ersten Themen der zweiten Schulstufe
berticksichtigt. Worter, die das fiir die deutsche Sprache
typische Wortbetonungsmuster, den Trochdus (Abfolge
einer betonten und unbetonten Silbe, z. B. in ,Kleidung®),
enthielten (entweder in der flektierten oder unflektierten
Form), wurden hier verstarkt
aufgenommen. Fiir die dritte Schulstufe wurden jedoch
auch Unregelmafiigkeiten in Wortbetonungsmustern,
also Abweichungen von den fiir das Deutsche typischen
Wortbetonungen inkludiert (z. B. Biiro, Fabrik, Hotel).
Lehrpersonen ermdglichen, die

prosodischen Regularititen und Besonderheiten des

in den Wortschatz

Dies soll den
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Abbildung 1: Wimmelbild zum Themenkomplex ,Berufe, die
Geschafte und Muttertag® aus der dritten Schulstufe
(Zeichnungen von Heike Skringer).

Deutschen auch mit den Wortschatzwortern zu thema-
tisieren.

4.5 Orthographie

Der Wortschatz in der Wortschatzarbeit kann ebenso als
unterstiitzendes Element fiir die Erarbeitung ortho-
graphischer Regeln herangezogen werden. Dabei kénnen
sowohl Worter mit reguldrer als auch irreguldrer
Rechtschreibung hilfreich sein. In den DiLu-Materialien
wurde dies beriicksichtigt, wobei die reguldre Recht-
schreibung insbesondere in den Wortschatzwortern der
zweiten Klasse vorrangig im Blick behalten wurde.
Jedoch wurden in den Wortschidtzen der dritten Klasse
auch vermehrt orthographische Besonderheiten beriick-
sichtigt, um Lehrpersonen zu erméglichen, die Irregu-
larititen der deutschen Sprache mit den verwendeten
Wortschatzwortern zu thematisieren. So kénnen Woérter
wie beispielsweise ,Maschine“ und , Tiger” als irregulare
Darstellungsvarianten des gedehnten Vokals heran-
gezogen und der reguldren Darstellung in Woértern wie
,Fieber“ und ,frieren“ gegeniibergestellt werden.
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9 Vermittlung des Wortschatzes: Einfiihren und iiben

Der effektivste Weg zur Starkung des Wortschatzwissens
ist ein reichhaltiger Unterricht mit sorgféltig ausge-
wahlten Wortern. Dazu gehort laut Literatur die Imple-
mentierung der Wortschatzarbeit sowohl in Aufgaben
vor als auch nach dem Lesen (Beck, McKeown, & Kucan,
2002). Direkte und indirekte Lernsituationen sollten
kombiniert werden. Direkte oder explizite Vermittlung
von Wortschatz kann nachgewiesenermafien das Lese-
verstandnis verbessern (NRP, 2000). Darunter zdhlen
neben der direkten Instruktion von Wortbedeutungen
auch Schliisselwortiibungen, wiederholtes mehrfaches
Lesen, das Lehren von Mehrfachbedeutungen von
Wortern, Synonymen und Antonymen sowie semantische
Kategorisierungsiibungen (NRP, 2000). Indirektes Wort-
schatzlernen findet statt, wenn Woérter durch Gesprache,
beim Vorlesen oder beim eigenen Lesen gelernt werden

" und so die Mdoglichkeit besteht, die Worter durch den

Kontext zu lernen (Sénéchal et al, 2006). Die explizite
Vermittlung kann jedoch auch durch indirektes Wort-
schatzlernen ergidnzt werden, indem die vermittelten
Worter in unterschiedlichsten Text- und Gesprachs-
Kontexten wieder auftauchen und somit der Erwerb der
mit den Wortern verbundenen Konzepte und die
Festigung und Erweiterung des Wortschatzes erreicht
2009;
Ossner, 2010).

Mit den DiLu-Materialien wird sowohl die direkte

einfiihrende Instruktion von Wortern und ihren
Bedeutungen ermdglicht, als auch das Wiederholen und
Uben der Wérter durch das wiederkehrende Auftauchen
in den Texten, im Worterbuch und in Lesespielen. Fiir die
Einfiihrung der Wortschatzworter stehen Wortschatz-
worter mit zugehorigen Illustrationen, sowie ein
Wimmelbild, in dem die Wortschatzwdrter eingebettet
sind, zur Verfiigung (siehe Abbildung 1). Diese Mate-
rialien bieten eine Grundlage fiir einen vielfaltigen
Einsatz wahrend der Instruktion. Beispielweise kann das
Wimmelbild dazu genutzt werden, um Gesprache iiber
das Thema und den entsprechenden Wortschatz anzu-
regen. Die Schiiler_innen koénnen durch das Nennen
einzelner oder in Sitzen eingebetteter Worter zur
ErschlieBung des Wortschatzes beitragen. Dabei kann
entweder das gesamte Wimmelbild gezeigt oder nur
Ausschnitte (durch Verdecken oder durch Ausein-
anderschneiden zu einem Puzzle) présentiert werden.
Die einzelnen Wortschatzworter mit ihren Illustrationen
kénnten vorab den Kindern ausgeteilt und auf dem
Wimmelbild gesucht werden. Man konnte ebenso die
[llustrationen an der Tafel anbringen und die Kinder mit
der Zuordnung ihres Wortes zur Illustration beauftragen.
Je nachdem, welcher Lernfokus derzeit in der Klasse
angesetzt ist, konnen die Kinder dann auch die Aufgabe
bekommen, einen Satz mit dem Wort zu bilden, die

Wortart zu bestimmen, Flexionen oder &hnliches
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arm w

noch drmer

g

Kennst du das Wort in einer anderen Sprache?

der Astronaut N

die Astronauten

Kennst du das Wort in einer anderen Sprache?

e er steht auf T
-
e Sy wir stehen auf
— &

Kennst du das Wort in einer anderen Sprache?

die Bank N

die Banken

Kennst du das Wort in einer anderen Sprache?
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sie bezahlt T

wir bezahlen

Kennst du das Wort in einer anderen Sprache?

das Biiro N

die Biiros

Kennst du das Wort in einer anderen Sprache?

der Chef N

die Chefs

Kennst du das Wort in einer anderen Sprache?

o die Fabrik N
"

e PPy

=k ;_1“71_|' die Fabriken

Kennst du das Wort in einer anderen Sprache?

Abbildung 2: Auszug aus dem Worterbuch der dritten Schulstufe zum Themenkomplex ,Berufe, die Geschifte und Muttertag",
Anmerkung: N=Namenwort (Nomen), T=Tunwort (Verb), W=Wiewort (Adjektiv/Adverb) (Zeichnungen von Heike Skringer).

anzuwenden, die Rechtschreibung zu analysieren oder
die Silbenstruktur des Wortes zu
Moglichkeiten die Vermittlung des
spezifischen Wortschatzes sind sehr vielfaltig.

identifizieren. Die

flir themen-

Zum weiterfithrenden Uben der Wortschatzwérter sowie
zum besseren Verstindnis der Lesetexte tauchen die
Wortschatzworter hochfrequent in den dem Themen-
komplex zugehorigen differenzierten Lesetexten (vier
verschiedene Leseniveaus) mit entsprechenden Leseauf-
gaben wieder auf (fiir weitere Informationen zu den
Lesetexten, siehe Paleczek et al., 2019). Zur zusatzlichen
Auseinandersetzung mit den Wortschatzwortern kann
das Worterbuch, in dem alle Wortschatzworter zu den
neun Themenkomplexen fiir die jeweilige Klassenstufe
abgebildet und schriftlich festgehalten sind, verwendet
werden (siehe Abbildung 2). Zu den Eintrigen der
Wortschatzworter gibt es im Worterbuch die Moglichkeit,
das Wort in einer anderen Sprache zu notieren. Diese
crosslinguistische Auseinandersetzung bietet vor allem
Schiiler_innen mit anderer Erstsprache die Moglichkeit,
ihre Expertise zu zeigen, und foérdert einen wert-
schiatzenden Umgang mit Sprache und Diversitit
(Bundesministerium fiir Bildung,
Forschung, 2021). Auflerdem liegen differenzierte
Lesespiele vor, die den Kindern eine weitergehende
selbststandige und vor allem auch kooperative Ausein-
andersetzung mit den Wortschatzwortern ermoglichen
(fiir weitere Informationen, siehe Paleczek et al,, 2019).
All diese Materialien koénnen natiirlich auch

Wissenschaft und

in der
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Sprach- und Lesetherapie eingebunden und genutzt oder
fiir das Uben zu Hause den Kindern mitgegeben werden.

6 AbschlieBende Bemerkungen

Der vorliegende Beitrag stellt Anregungen fiir die
Wortschatzarbeit
therapie im Zusammenhang mit den an der Universitit
Graz im LARS-Projekt entwickelten Differenzierten Lese-
unterrichts-(DiLu-)Materialien vor. Es wurden dabei
Vorschliage fiir die Organisation der Wortschatzarbeit
innerhalb von Themen {iber das Schuljahr hinweg
gegeben, Empfehlungen fiir Kriterien zur Auswahl der
thematischen Wortschatzworter gemacht und Vorschlage
fiir eine ansprechende Einfiihrung und vielfaltige Wieder-
holung des Wortschatzes gemacht. Die Materialien sowie
weiterfiihrende Informationen zu den mit der Evaluation
der Materialien verbundenen Studien stehen auf der

im Leseunterricht und der Lese-

Homepage https://differenzierter-leseunterricht.uni-
graz.at/de/ zur freien Verfiigung.
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