Zur Didaktik des Lesens im Anfangsunterricht

Iris Rautenberg

Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber Modelle
des Wortlesens und diskutiert die Problematik
der aktuellen Lesedidaktik im Anfangsunter-
richt, bei der die Vermittlung von Laut-Buchsta-
ben-Beziehungen und die Synthese von Einzel-
lauten im Mittelpunkt stehen. Auf Grundlage
aktueller empirischer Untersuchungen zum
Leseerwerb in den ersten Schulklassen werden
alternative Zugdnge zur Schriftsprache vorge-
stellt, die Silben und Morpheme von Beginn an
berticksichtigen und den Schiilerinnen aufzei-
gen, wie sie die Strukturen der Schrift fiir ein
schnelles und sicheres Wortlesen nutzen kénnen.

Schriftsprachliche Kompetenzen sind fir gesell-
schaftliche Teilhabe unerlasslich, und das nicht
erst im Erwachsenenalter, wenn sie maRgeb-
lichen Einfluss auf das berufliche Fortkommen,
die politische Partizipation und den Zugang zu
Kultur ausuben (Artelt et al., 2007, S. 4). Bereits
schulisches Lernen erfolgt - Giber Fachergrenzen
hinweg - vorwiegend im Umgang mit Texten,
sei es beim Lésen von Sachaufgaben im Fach
Mathematik oder beim Lesen informierender
Texte im Fach Geschichte. Eine erfolgreiche Bil-
dungsbiografie ist angesichts dessen ohne aus-
gebaute Lesefdhigkeiten kaum vorstellbar.

Umso alarmierender ist, dass ein groRer Teil der
Erwachsenen und Jugendlichen am Ende der
Schulzeit das Lesen nicht ausreichend be-
herrscht. Laut der Level-One Studie (leo) (Grot-
lischen & Riekmann, 2011) sind in Deutschland
mehr als 7,5 Millionen Menschen von sogenann-
tem funktionalen Analphabetismus betroffen,
d.h., sie sind nicht in der Lage, sich auch nur
kurze Texte lesend zu erschliefen. Die PIAAC-
Studie kommt zu einem &dhnlichen Ergebnis: 18%
der untersuchten 16- bis 65-Jdhrigen erreichen
nur die unterste Kompetenzstufe, ,sind also le-
diglich in der Lage, sehr einfache, elementare
Aufgaben zu bewiltigen“ (Rammstedt et al.,
2012, S. 16). Die Autorinnen befiirchten hin-
sichtlich dieser Personengruppe, dass ,sie auf-
grund ihrer geringen Grundkompetenzen und
ihres niedrigen Bildungsabschlusses schlechte
Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben” (ebd.).
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Die Weichen dafiir, ob die Lesekarrieren erfolg-
reich oder nicht erfolgreich verlaufen, scheinen
bereits zu einem sehr frithen Zeitpunkt gelegt
zu werden. Richtet man den Blick auf das Ende
der Grundschulzeit, so zeigt sich bereits hier,
dass ein groRer Teil der Schiilerinnen nicht Gber
ausreichende Lesekompetenzen verfiugt: IGLU
2011 (Bos et al., 2012) zufolge erreichen 15.4%
der untersuchten Viertklasslerinnen nicht einmal
die Kompetenzstufe Ill. Die Autorinnen prognos-
tizieren fiir diese Gruppe von Kindern, ,dass sie
in der Sekundarstufe | mit erheblichen Schwie-
rigkeiten beim Lernen in allen Fachern konfron-
tiert sein werden, wenn es nicht gelingt, sie dort
maRgeblich zu fordern” (ebd., S. 13). Nach den
Ergebnissen von Klicpera et al. (2010) beginnt
diese Spirale allerdings noch friiher: Diejenigen
Schiilerinnen, die bereits im ersten Schuljahr im
Lesen den Anschluss verlieren, konnen den
Riickstand spadter ohne besondere Unterstiit-
zung kaum wieder aufholen. Dem Leseunter-
richt der Grundschule kommt somit von Beginn
der Primarstufe an eine enorme Verantwortung
zu, will er bei allen Kindern unabhdngig von
ihrer soziokulturellen, sprachlichen und 6kono-
mischen Herkunft die Grundlagen fir eine er-
folgreiche Entwicklung legen.

Der vorliegende Beitrag beschéftigt sich aus die-
sem Grund mit der Frage, was die aktuelle Di-
daktik im Leseanfangsunterricht ausmacht und
welche Theorien ihr zugrunde liegen, welche
Probleme damit verbunden sind und welche al-
ternativen Wege eingeschlagen werden kénnen,
kurzum: was der Anfangsunterricht dazu beitra-
gen kann, dass alle Schiilerinnen und Schiiler zu
erfolgreichen Leserinnen und Lesern werden.

Lesen als kognitiver Prozess

In ihrem hierarchischen Modell des Lesens un-
terscheiden Christmann und Groeben (1999)
Teilprozesse auf verschiedenen Verarbeitungse-
benen, wobei hierarchiehohe und hierarchie-
niedrige Prozesse beim Lesen ineinandergreifen
und eine gegenseitige Beeinflussung stattfindet.
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Bei den hierarchieniedrigen Prozessen geht es
um das Rekodieren und Dekodieren von Wortern
(und damit um die korrekte und schnelle Wor-
terkennung) sowie die lokale Koharenzbildung,
von der gesprochen wird, ,wenn semantische
Relationen zwischen aufeinanderfolgenden Sat-
zen analysiert werden“ (Artelt et al., 2007, S.
35). Auf hoher Hierarchieebene findet die glo-
bale Kohdrenzbildung statt: Beim Lesen komple-
xer Texte werden groRere Textteile analysiert,
um den globalen Zusammenhang des Textes zu
erfassen (ebd.).

Damit diese hohen kognitiven Anforderungen
bewidltigt werden kénnen, miissen einzelne Pro-
zesse automatisiert ablaufen. Insofern stellt die
schnelle und sichere Worterkennung die Basis
flr die Ausbildung von Leseverstandnis dar. Erst
wenn auf dieser Prozessebene des Lesens ein
gewisses MaR an Automatisierung erfolgt ist,
haben die Leserlnnen Kapazitaten fir hierarchie-
hohere Prozesse frei (vgl. auch Noack, 2010;
Stanovich, 1980, S. 64).

(Entwicklungs-)Modelle des Wortlesens

Das ,Zwei-Wege-Modell“ der Worterkennung von
Coltheart (1978) (vgl. auch Coltheart, 2005)
sowie das Stufenmodell des Schriftspracher-
werbs von Frith (1985) sind zwei fiir das Eng-
lische entwickelte Modelle des Wortlesens, die
auch in der Sprachdidaktik des Deutschen weit
verbreitet sind. Da im Erstleseunterricht vermit-
telte Strategien auf diese Modelle zuriickgefiihrt
werden kdénnen, werden sie im Folgenden knapp
skizziert.

Das wohl bekannteste Modell tiber den Wortle-
seprozess, auf das auch in didaktischen Model-
lierung in verschiedenen Sprachen haufig Bezug
genommen wird, ist das sogenannte ,Zwei-
Wege-Modell“ (dual-route-model) des Worterken-
nens (Coltheart, 2005). Diesem Modell zufolge
kann der Leser beim Wortlesen entweder direkt
auf den Eintrag des Wortes im mentalen Lexikon
zuriickgreifen (direkte Route von der orthogra-
phischen Form zur Bedeutung) oder den Weg
Uber das phonologische Rekodieren gehen (indi-

62 Pidagogische Hochschule Vorarlberg | F&E Edition 25 | 2019

rekte Route von der orthographischen Form
tber die phonologische Form zur Bedeutung).
Die lexikalische Route beinhaltet also den Ab-
gleich des Wortes mit einem mentalen Lexikon,
das Informationen u.a. Gber Schreibung und
Aussprache des Wortes enthalt. Die nicht-lexika-
lische Route macht keinen Gebrauch von diesem
Lexikon, sondern nutzt die Regelhaftigkeit der
Beziehungen zwischen Segmenten der Orthogra-
phie und Segmenten der Phonologie (,gra-
pheme-phoneme-correspondence-rules) (Colt-
heart, 2005, S. 9). Zunachst wird also die
Aussprache des Wortes tiber Graphem-Phonem-
Zuordnungen erschlossen, bevor in einem zwei-
ten Schritt die Entschliisselung der Bedeutung
erfolgen kann.

Scheerer-Neumann (1990) hat das Modell fur
das Deutsche adaptiert und erweitert. lhr zu-
folge wird beim indirekten Weg der Worterken-
nung eine ,alphabetische Strategie®, also ein
Jlautorientiertes Lesen” (ebd., S. 515) genutzt.
Die dadurch entstehende ,Wortvorform*“ (ebd.,
S. 516), die von der normalen Aussprache des
Wortes abweichen kann, wird dann mit dem
mentalen Lexikon abgeglichen. Ist ein dhnlich
klingender Eintrag vorhanden, erfolgt die ziel-
sprachliche Aussprache des zu lesenden Wortes.

Ein entscheidender Unterschied zwischen den
Modellen von Coltheart und Scheerer-Neumann
ist, dass in ersterem Worterkennungsprozesse
bei kompetenten englischsprachigen Lesern, im
zweiten hingegen kindliche Leselernprozesse,
also Erwerbsprozesse, im Deutschen in den Blick
genommen werden. Dies ist u.a. deshalb proble-
matisch, weil der Einfluss der Orthographie der
Zielsprache genauso unberiicksichtigt bleibt wie
die unterrichtliche Instruktion und die Methode
des Erstleseunterrichts. Es ist deshalb nicht aus-
zuschlieRen, dass die ,Wortvorformen®, die bei
der indirekten Route entstehen (z.B. [ko:f:e:k:]
statt [kofe] fiir <KOFFER>), schlicht auf die Ver-
mittlung einer Lautsynthese im Leseunterricht
zuriickzufiihren sind. Sie waren somit ein Pro-
dukt des Unterrichts und kein unabhiangig anzu-
nehmender Zugriffsweg beim Wortlesen. Dass
kompetente Leser auch bei der Nutzung der indi-
rekten Route keine Einzellaute synthetisieren,



sondern beispielsweise silbische Markierungen
der Schrift nutzen, zeigt sich in Experimenten
zum Lesen von Pseudowoértern (Rautenberg &
Wahl, 2015). Es spricht also vieles dafiir, dass die
Artikulation von ,Wortvorformen“ ein Epiphano-
men des Unterrichts darstellt.

Neben dem beschriebenen ,Zwei-Wege-Modell*
wird die Entwicklung des Wortlesens traditionell
mit sogenannten Phasen- bzw. Stufenmodellen
erklart. So unterscheidet beispielsweise Ehri
(1999) in ihrem Informationsverarbeitungsmodell
eine voralphabetische Phase, in der sich Lerne-
rinnen an visuellen Merkmalen des geschrie-
benen Wortes orientieren, von drei alphabe-
tischen Phasen, in denen Graphem-Phonem-
Korrespondenzen erworben, ein Sichtwortschatz
aufgebaut und schlieRlich die Lesegeschwindig-
keit erhoht wird. Ahnlich aufgebaut ist das Mo-
dell von Frith (1985), bei welchem auf eine logo-
graphische Phase eine alphabetische Phase folgt,
in der Wissen um Laut-Buchstaben-Zuordnungen
aufgebaut wird und das Wortlesen phonogra-
phisch, also ,Laut fiir Laut” erfolgt (Duirscheid,
2006, S. 242), bevor in der orthographischen
Phase, die den Abschluss des Schriftspracher-
werbs darstellt, Worter ganzheitlich gelesen wer-
den. Die Kinder orientieren sich nun an Buchsta-
benkombinationen und Morphemen, greifen
jedoch bei unbekannten Wortern weiterhin auf
eine phonographische Lesestrategie zuriick.

Das Modell von Frith wurde vielfach kritisiert,
u.a. weil die empirische Evidenz dafiir, dass sich
der Erwerb Uberhaupt sukzessive auf diese Art
mit den in dem Modell angenommenen Phasen
vollzieht, fehlt (Diirscheid, 2006, S. 244; Klic-
pera et al., 2010, S. 43) und es zu stark verein-
facht (Scheerer-Neumann, 2006). So ist dem Mo-
dell zufolge beispielsweise die alphabetische
Stufe lediglich durch Ubersetzung von Graphe-
men in Phoneme und umgekehrt gekennzeich-
net. Orthographische Strukturen (silbische oder
morphologische Markierungen) finden tber-
haupt keine Berilicksichtigung (ebd.).

Hinzu kommt, dass die Schriftsysteme der ver-
schiedenen Sprachen einen erheblichen Einfluss
auf den Leseerwerb haben. So zeigt sich bei-

spielsweise, dass eine logographische Phase nur
bei wenigen deutschen Kindern zu beobachten
ist (Klicpera et al., 2010, S. 32). Das Modell von
Frith kann also nicht ohne Weiteres aus dem eng-
lischen Sprachraum auf andere Sprachen ibertra-
gen werden. Der wichtigste Kritikpunkt jedoch
betrifft die Tatsache, dass sich die Lehrmethode
im Anfangsunterricht entscheidend auf den Er-
werbsprozess auswirkt und dieser in Friths Mo-
dell keine Berticksichtigung findet (Durscheid,
2006, S. 244; Scheerer-Neumann, 2006, S. 517).
,Kinder folgen in ihrer Zugangsweise zum Lesen
weitgehend den Prinzipien, die sie im Unterricht
mitbekommen* (Klicpera et al., 2010, S. 43). Ler-
nen die Kinder also im Erstleseunterricht, Worter
,Buchstabe fiir Buchstabe“ zu entschliisseln, wen-
den sie diese Strategie auch an. Das lautierende
Vorgehen beim Wortlesen kénnte also - wie die
bereits erorterten ,Wortvorformen® - schlicht Er-
gebnis der unterrichtlichen Intervention sein und
kein Merkmal einer alphabetischen Phase, die un-
abhangig vom Leseunterricht angenommen wer-
den kann (ebd., S. 29).

Die aktuelle Didaktik des Wortlesens

Im Anfangsunterricht der meisten deutschen
Grundschulen wird aktuell nach einem synthe-
tisch-analytischen Ansatz vorgegangen (Noack,
2010, S. 166; Scheerer-Neumann, 2006, S. 520).
Dieser bezieht sich explizit oder implizit auf die
oben beschriebenen (Entwicklungs-)Modelle.
Entsprechend werden die Buchstaben des Alpha-
bets (meist mithilfe einer sogenannten Anlautta-
belle) sukzessive eingefiihrt und die ,Laut-Buch-
staben-Zuordnungen® besprochen und gelibt
(Lautieren). Ein nachster Schritt besteht im Zu-
sammenschleifen der einzelnen Laute (Syntheti-
sieren). Der Unterricht geht somit von der An-
nahme ,einer segmental-linearen Abbildbarkeit
zwischen der graphemischen und der lautlichen
Struktur (Noack, 2010, S. 166) aus. In der Folge
kommt es beim Lesen zu einer Aneinanderrei-
hung von Einzellauten und der Produktion einer
,Pilotsprache” oder ,Robotersprache”, welche als
Zwischenergebnis erwiinscht ist (vgl. z.B. die
Fibel Fara und Fu, Hinrichs, 2010). Diese pilot-
sprachlich artikulierte Wortform soll in einem
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ndchsten Schritt mit dem mentalen Lexikon ab-
geglichen werden. Ziel des Unterrichts ist also,
zundchst den indirekten Weg des Worterken-
nens Uber Laut-Buchstaben-Beziehungen und
die Synthesen von Einzellauten einzuliben.
Dabei soll ein ,Sichtwortschatz” (vgl. Fara und
Fu) und somit das mentale Lexikon Schritt fiir
Schritt aufgebaut werden, was einen Zugriff
Uber den direkten Weg und damit eine Automa-
tisierung der Worterkennung ermdéglichen soll.

Dieses synthetisch-analytische Vorgehen ist in
vielerlei Hinsicht problematisch. So wird die ge-
schriebene Sprache als einfaches Abbild des Ge-
sprochenen angesehen und das alphabetische
Prinzip der Orthographie fdlschlicherweise mit
einem lautschriftlichen Prinzip gleichgesetzt.
Dass beim Lesen jedoch keine Einzellaute syn-
thetisiert werden und Phoneme keine artikulier-
baren ,Laute“, sondern abstrakte Einheiten der
langue darstellen (Birk & Haffner, 2005), wird
genauso ignoriert wie die Tatsache, dass in den
Wortschreibungen phonographische, silbische
und morphologische Informationen kodiert
sind. Den Kindern wird im Anfangsunterricht
suggeriert, das Deutsche sei eine Lautschrift
und damit unterschlagen, dass schriftsprach-
liche Zeichen immer kontextgebunden und
funktional sind (Noack, 2010, S. 167).

Die durch die Lautsynthese und das Dehnspre-
chen entstandenen ,Pseudoworter” bzw. ,Wort-
vorformen® sollen mit den im mentalen Lexikon
gespeicherten Eintragen in Verbindung gebracht
werden. Doch genau daran scheitern viele Schi-
lerinnen. Denn wenn ,erwartet [wird, I.R.], dass
das lautierend artikulierte Konstrukt phonolo-
gisch dem Zielwort nicht entspricht, gleichzeitig
jedoch vorausgesetzt [wird, I.R.], dass das Kind
dieses durch einen Abgleich mit seinem men-
talen Lexikon assoziieren kann“ (Noack, 2006,
S. 182), ist der Erfolg beim Wortlesen abhangig
davon, ob ein Eintrag im mentalen Lexikon vor-
liegt. Das Lesen unbekannter Woérter kann somit
gar nicht erfolgreich sein (ebd.).

Insofern ist es nicht verwunderlich, dass
schwache Leserlnnen nach einiger Zeit aufgeben
und auf eine Ratestrategie zuriickgreifen (Fi-
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scher & Gasteiger-Klicpera, 2013; Réber, 2011).
Die Instruktionen und vermittelten Strategien im
Anfangsleseunterricht sind somit als (mit)ver-
antwortlich fiur die Probleme schwacher Lese-
rinnen in Betracht zu ziehen. Es scheint, als
seien bei zahlreichen dieser schwachen Lese-
rinnen ,frith erlernte Mechanismen zementiert”
(Noack, 2006, S. 181). Dafur spricht, dass deren
Leseschwierigkeiten in den meisten Fallen nicht
in Problemen bei der Graphem-Phonem-Zuord-
nung liegen. So stellen beispielsweise Landerl
und Wimmer (1998) und Rober (2011) fur das
Ende des ersten Schuljahres fest, dass eine
falsche Graphem-Phonem-Korrespondenz beim
Wortlesen kaum noch vorkommt. Rautenberg
(2015) zufolge bereiten im zweiten Schuljahr
Graphem-Phonem-Korrespondenzen beim Lesen
zweisilbiger, trochdischer Worter der liberwie-
genden Mehrzahl der untersuchten Zweitkladssle-
rinnen keine Probleme mehr. Sie sind insgesamt
fir unter 10% der fehlerhaften Wortlesungen
verantwortlich. Die Ergebnisse einer Langs-
schnittstudie von Klicpera und Gasteiger-Klic-
pera (1993) gehen in eine dhnliche Richtung:
Ihnen zufolge unterscheiden sich gute und
schlechte Leserlnnen vor allem hinsichtlich der
Lesegeschwindigkeit.

Wahrend die Zuordnung von Graphemen zu
Phonemen bei deutschen Schiilerinnen also be-
reits am Ende des zweiten Schuljahres weitge-
hend gefestigt ist, zdhlen falsche Wortbeto-
nungen zu den hdufigsten Fehlerquellen. Die
Ergebnisse von Rautenberg (2015) zeigen, dass
Reduktionssilben hdufig eine Betonung erhalten,
wodurch der Vokal der Silbe nicht reduziert,
sondern als Vollvokal artikuliert wird. In Reduk-
tionssilben mit <er> wird zusatzlich ein Konso-
nant [g] statt eines Schwalautes artikuliert (z.B.
['fe:.dey] statt ['fe:.de] fiir <FEDER>). Ahnliche
Tendenz zeigt sich beim Lesen von Wortern mit
offnenden Diphthongen in der Hauptsilbe (z.B.
['ve:s.tey] fiir <WOR-TER>). Analog zum Vorge-
hen bei Reduktionssilben mit <er> wird auch
hier das <r> nicht vokalisiert, sondern der Kon-
sonant [K] artikuliert.

Auch die Anschliisse der Vokale in den Haupt-
silben werden in vielen Fallen von den Schiile-



rinnen nicht zielsprachlich realisiert. In of-
fenen Silben mit langem, gespanntem Vokal
(loser Anschluss) (z.B. FE-DER) wird haufig ein
kurzer, ungespannter Vokal (fester Anschluss)
rekodiert (z.B. ['fede] statt ['fe:.de]). Umge-
kehrt werden kurze, ungespannte Vokale in
geschlossenen Silben (fester Anschluss) (z.B.
MUN-TER) lang und gespannt artikuliert und
der Vokal damit gedehnt (z. B. [’'mu:n.te] statt
['mon.te]).

Rober (2011), Bredel et al. (2011) sowie Noack
(2010) beschreiben auf Wortebene die gleichen
Fehlerquellen im Rekodierprozess wie Rauten-
berg (2015). Zusatzlich nennen sie als Schwierig-
keiten, dass komplexe Anfangsrander nicht als
Einheit ausgesprochen werden und dass fur das
in der Schrift markierte ,stumme’ silbeninitiale
<h> (z.B. in <SE-HEN>) sowie das Dehnungs-<h>/
silbenschlieRende <h> (z.B. in <SOH-NE>) der Fri-
kativ [h] artikuliert wird. Auch bei Wortern mit
einer Silbengelenkmarkierung (z.B. <SONNE>)
wird fir jedes Konsonantengraphem ein Laut ar-
tikuliert.

Die Leserlnnen sind somit nicht dazu in der
Lage, orthographische Markierungen richtig zu
interpretieren und fir den Rekodierprozess
nutzbar zu machen (Noack, 2010, S. 153).

Die beschriebenen Probleme beim Wortlesen
treten also auf einer basalen Ebene des Lesepro-
zesses auf und sind plausibel auf einen An-
fangsunterricht zuriickzufiihren, ,der die proso-
dischen Verhdltnisse der Sprache missachtet,
indem er ein von Silbentyp und -position unab-
hangiges Verhaltnis zwischen Laut und Buch-

stabe i.d.R. mithilfe einer kiinstlichen Schriftaus-

sprache (,Dehn-’ oder ,Pilotsprache’) vermittelt*
(Noack, 2006, S. 186). Die artikulierte Wortform
weicht lautlich so sehr von der Zielform ab, dass
sie von schwachen Leserlnnen nicht mehr mit
einem im Lexikon vorhandenen Eintrag assozi-
iert werden kann. Diese Probleme manifestieren
sich und sind auch bei dlteren Schiilerlnnen zu
beobachten, bei denen der Rekodierprozess wie
zu Beginn der Primarstufe rein linear verlauft
und somit hierarchische Strukturen nicht beach-
tet werden (ebd., S. 192).

Alternative Wege: Silben und Morpheme

Dass die Vermittlung einer 1:1-Beziehung von
Lauten zu Buchstaben und die Synthese von Ein-
zellauten im Leseanfangsunterricht zu diversen
Schwierigkeiten fiihrt, wurde ausfihrlich darge-
legt. Doch welche alternativen Wege gibt es?
Was muss der Unterricht leisten, um Schile-
rinnen zu einem erfolgreichen Rekodierprozess
anzuleiten?

Zundchst ist festzuhalten, dass die Orthogra-
phie nicht dem Schreiber, sondern dem Leser
dient (Maas, 1992). Die Schrift gibt dem Leser in
den allermeisten Fallen eindeutige Informati-
onen, um sie zu entschlisseln (vgl. z.B. Noack,
2006, S. 183). Sie ist also im Kern regelhaft und
muss dementsprechend im Anfangsunterricht
vermittelt werden. Dabei miissen Leseanfdnger
zundchst einen Regelapparat fir die korrekte
phonologische Rekodierung aufbauen (Noack,
2010, S. 166). Schriftliche Einheiten miissen von
Beginn an mit artikulatorisch-rhythmischen Ein-
heiten in Zusammenhang gebracht werden (Bre-
del et al., 2011, S. 122). Ein Umweg liber eine
,Pilotsprache” oder ,Wortvorform“ ist nicht
notig. Ausgegangen werden sollte von trocha-
ischen Wortformen, denn die Abfolge von be-
tonter Voll- und unbetonter Reduktionssilbe ist
fir den nativen Wortschatz des Deutschen pro-
totypisch (Eisenberg, 2006). Um Worter ziel-
sprachlich zu rekodieren, miissen die Schiile-
rinnen lernen, die Silbenzahl richtig zu bestim-
men, betonte und unbetonte (reduzierte) Silben
zu differenzieren sowie die Silbenanschliisse
korrekt zu realisieren. Dies ist notwendig, da
die Phonem-Graphem-Zuordnung stets abhangig
ist von der Position des Graphems innerhalb der
Silbe.

Was dies konkret bedeutet, zeigt ein Blick auf
erfolgreiche Leserlnnen und deren Strategien
beim Lesen von Kunstwortern' (Réber, 2011).
Ein Wort wie beispielsweise <LUFER> wird von
kompetenten Leserlnnen als ['lu:.fe] rekodiert,
also als trochdischer Zweisilber mit einer of-
fenen Hauptsilbe mit langem, gespanntem
Vokal, gefolgt von einer Reduktionssilbe mit
tiefem Schwa. So gut wie niemand kommt auf
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die Idee, ein Scharfungswort wie [lofe] oder
einen Jambus [lu.’fer] zu artikulieren. Auch
wird in der zweiten Silbe fir <E> kein Vollvo-
kal und fiir <R> kein Konsonant realisiert
(['lu:.fes]), sondern ein Schwa-Laut. Leserlnnen
nutzen also die Markierung der Schrift fir das
Rekodieren des Kunstworts: Dabei signalisie-
ren die beiden Vokalgrapheme die Zweisilbig-
keit der Wortform. Da zwischen ihnen nur ein
Konsonantengraphem <F> steht, weisen Lese-
rinnen den Konsonanten dem Anfangsrand der
zweiten Silbe zu, wodurch die Silbengrenze
zwischen <U> und <F> gesetzt wird. In der
Folge ist die Hauptsilbe offen [LU], was wiede-
rum signalisiert, dass ein loser Anschluss rea-
lisiert werden muss und der Vokal lang und
gespannt zu artikulieren ist. Das Graphem <E>
gefolgt von <R> in der zweiten Silbe markiert
deren Reduziertheit, weshalb Leserlnnen nur
einen Reduktionsvokal [e] aussprechen (zur
Rolle der Orthographie fiir die Betonungszu-
weisung beim Wortlesen vgl. auch Rautenberg
& Wahl, 2015). Haben die kompetenten Lese-
rinnen hingegen das Wort <LUMFER> vor sich,
rekodieren es fast alle [lom.fe], also wiederum
als Trochdus mit Reduktionssilbe. Im Gegen-
satz zu <LUFER> stehen hier jedoch zwei Kon-
sonantengrapheme zwischen den Vokalgra-
phemen, weshalb die Silbengrenze zwischen
<M> und <F> gesetzt wird. In der Folge
kommt es zu einer geschlossenen Hauptsilbe
<LUM>, weshalb der Vokal kurz und unge-
spannt artikuliert, also ein fester Anschluss re-
alisiert wird. Auch bei <LUMMER> artikulieren
kompetente Leserlnnen einen kurzen, unge-
spannten Vokal. In diesem Fall markiert die
Dopplung der Konsonantengrapheme ein Sil-
bengelenk (Eisenberg, 2006). Die Leserlnnen
werten diese orthographische Markierung als
Hinweis darauf, das Scharfungswort ['lome] zu
artikulieren, bei welchem die Silbengrenze im
ambisyllabischen Konsonanten [m] verlauft.
Bei Wortern wie <LUHER> schlieBlich wird die
Form ['lu:.e] gelesen. Das silbeninitiale <h>
zeigt die Zweisilbigkeit des Wortes an, bleibt
jedoch ,stumm’, genau wie das Dehnungs-<h>
bzw. silbenschlieRende <h> in <LUHMER>, das
eine redundante Dehnungsmarkierung der
Schrift darstellt und signalisiert, dass der
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Vokal der Hauptsilbe lang und gespannt zu ar-
tikulieren ist. In der Folge wird (wie bei
<LUME>) die Form [’lu:.me] gelesen.

Anhand dieser Beispiele wird deutlich, dass
kompetente Leserlnnen nicht linear jedem Buch-
staben einen Laut zuweisen und die Einzellaute
anschlieRend verschleifen, sondern die Informa-
tionen der Schrift fur die Zuweisung von Beto-
nung sowie die Artikulation der einzelnen Seg-
mente in Abhdngigkeit von der Position
innerhalb der Silbe nutzen.

Als didaktische Implikation fiir den Erstleseunter-
richt ergibt sich ein strukturiertes Vorgehen, das
die unterschiedlichen Silbentypen beriicksichtigt
und es den Schiilerinnen ermdglicht, die phono-
graphisch-silbische Systematik und die Funktion
der Orthographie fiir das Lesen zu entdecken (fir
eine ausfiihrliche Beschreibung des Vorgehens in
der Primarstufe vgl. z.B. Réber, 2009). Dabei hat
es sich als sinnvoll erwiesen, mit morphologisch
einfachen prototypischen Zweisilbern ohne eine
besondere orthographische Markierung zu begin-
nen und erst im Anschluss morphologische
Strukturen zu thematisieren. Zum Einstieg sil-
bische Strukturen zu behandeln, bieten sich ins-
besondere deshalb an, weil Silben als rhyth-
mische Gliederungseinheiten des Sprachflusses
Kindern sehr friih zuganglich sind (Treiman,
1985), wahrend eine Bewusstheit fiir Phoneme
als abstrakte Einheiten des Sprachsystems erst in
Auseinandersetzung mit der Schrift entwickelt
wird (Birk & Haffner, 2005). Werden von Beginn
an silbische Regularitaten flr das Wortlesen ver-
mittelt, ertibrigt sich dartiber hinaus ein Strate-
giewechsel von der Nutzung von Laut-Buchsta-
ben-Beziehungen allein zum silbischen Lesen hin,
wie ihn ein synthetisch-analytisches Vorgehen er-
forderlich macht und an welchem viele Schiile-
rinnen scheitern. Empirische Evidenz fir die Ef-
fektivitat eines silbenbasierten Vorgehens im
frihen Leseunterricht liefern Weinhold (2009)
und Rautenberg (2012), die die Lese- und Recht-
schreibleistungen von Kindern aus silbenbasiert
arbeitenden Klassen mit denen aus Fibel-Klassen
verglichen. Die Ergebnisse von Weinhold (2009)
zeigen fur das Leseverstandnis, dass ,auf der
Grundlage der silbenanalytischen Methode insge-



samt bessere Leseleistungen erzielt” (ebd., 72)
werden. In der Untersuchung von Rautenberg
(2012) schneiden die Schiilerlnnen aus silbenba-
siert vorgehenden Klassen beim Rekodieren so-
wohl im ersten als auch im zweiten Schuljahr si-
gnifikant besser ab als Schiilerlnnen aus
Fibel-Klassen. Sie lesen mehr Worter zielsprach-
lich. Gleichzeitig verwenden die Kinder der Fibel-
Klassen haufiger eine Pilotsprache. Die Kinder
der Silben-Klassen sind dazu in der Lage, die An-
zahl der pilotsprachlichen Lesungen vom ersten
zum zweiten Testzeitpunkt signifikant zu redu-
zieren im Vergleich zu den Kindern der Fibel-
Klassen. Letztere bleiben bis ins zweite Schuljahr
haufiger bei einer Lautsynthese beim Wortlesen.

Eine detaillierte Auswertung der Lesedaten der
Zweitklasserlnnen (Rautenberg, 2015) ergab,
dass Kinder der silbenbasiert arbeitenden Klas-
sen haufiger dazu in der Lage sind, <e> bzw.
<er> in der zweiten Silbe als Hinweis flr die Re-
duktion des Vokals zu interpretieren als Kinder
der Fibel-Klassen. In der Folge realisieren sie si-
gnifikant haufiger ein trochdisches Betonungs-
muster. Zudem zeigen die Ergebnisse des Grup-
penvergleichs, dass Schilerlnnen der Fibel-
Klassen keine besseren Leistungen bei der
Graphem-Phonem-Zuordnung erbringen als die
Kinder der Silben-Klassen. Die intensive und
ausschlieRliche Thematisierung von Laut-Buch-

staben-Zuordnungen in einem analytisch-synthe-

tisch vorgehenden Anfangsunterricht hat in die-
ser Hinsicht also keine Vorteile (ebd., 2015).

Sobald die Lernerlnnen phonographische Regu-
laritdten entdeckt haben und beim Rekodieren
beriicksichtigen, sind sie dazu in der Lage, mor-
phologisch einfache Woérter rhythmisch-proso-
disch korrekt zu lesen. Allerdings markiert die
deutsche Alphabetschrift neben phonogra-
phischen und silbischen auch grammatische In-
formationen. Auf Wortebene kommt im Deut-
schen morphologischen Schreibungen eine
groRe Bedeutung zu. Die morphologische Kon-
stanthaltung dient vor allem dem schnellen und
sicheren Dekodieren und damit dem Lese-
verstandnis (vgl. Bangel & Miller 2014), indem
die Schreibung der Wortstamme moglichst kon-
stant gehalten wird. Dadurch wird den Leser-

Innen die Verwandtschaft graphematischer Wor-
ter angezeigt (Bredel et al., 2011, S. 51; Noack,
2010). Entsprechend wird davon ausgegangen,
dass Kenntnisse Gber die morphologische Struk-
tur der Worter den Dekodierprozess erleichtern
(Bangel & Miller, 2014; Blatt, Miller & Voss,
2010, S. 179). Fur den aktuellen Forschungs-
stand im Englischen halten Bangel und Miller
(2014) fest: ,Eine besondere Rolle scheint der
morphologischen Analyse von Wértern und ins-
besondere dem Erkennen des Wortstammes
beim Dekodieren zuzukommen* (ebd., S. 44).
Die Autorlnnen gehen deshalb davon aus, dass
auch im Deutschen ein enger Zusammenhang
zwischen morphologischer Bewusstheit und
dem Wortlesen vorhanden sein sollte und dass
sich eine schriftsystematische Férderung im
morphologischen Bereich positiv auf die Lese-
fahigkeiten von Schiilerinnen auswirken misste.
In einer Interventionsstudie mit Fiinftklassle-
rinnen wurde diese These Uberprift. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die strukturierte und schrift-
orientierte Forderung deutliche Effekte auf die
morphologische Bewusstheit hatte. Auch die De-
kodierfahigkeit wurde positiv beeinflusst, wenn-
gleich der Uberlegenheitseffekt der Interventi-
onsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe
gering ausfiel (ebd., S. 56).

Folgendes Beispiel soll die Funktion morpholo-
gischer Schreibungen fiir den Leseprozess ver-
deutlichen: Das Wort <HELD> wird trotz /t/ im
Auslaut mit dem Graphem <D> markiert, da der
Stamm aus der trochdischen Form <HEL.DEN>
konstant gehalten wird. Die Stammkonstanz
fihrt hier also beim Einsilber zur Nichtberuck-
sichtigung der Auslautverhdrtung. Bei <HELLT>
wird die Silbengelenkmarkierung aus der trocha-
ischen Form <HELLE> und bei <HALT> die
Schreibung mit <A> aus der trochiischen Form
<HALTEN> konstant gehalten. An diesen Bei-
spielen wird deutlich, dass das morphologische
Prinzip sehr effizient fiir die Leserlnnen ist,
denn phonologisch unterscheiden sich die Wor-
ter <HELD>, <HALT> und <HELLT> nicht (/helt)).
Die Leserlnnen miissen nun aber nicht auf den
Satzkontext zurickgreifen, um das Wort korrekt
zu dekodieren, sondern erhalten die Information
direkt Gber die Schreibung. Sie liefert die bendti-
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gten ,Informationen lber die Wortfamilie"
(Noack, 2010, S. 162).

Stehen bei trochdischen Woértern zwei unter-
schiedliche Konsonantengrapheme zwischen
den Vokalgraphemen, ist die morphologische
Struktur beim Rekodieren mitzuberiicksichtigen
(Noack, 2010, S. 159). Bis auf wenige Ausnah-
men (z.B. <MOND> oder <KEKS>) gilt die Regel:
Wenn beide Konsonantengrapheme zum Stamm
gehoren, wird der Vokal kurz und ungespannt
artikuliert. Gehort der erste Konsonant zum
Stamm, der zweite zum Beispiel zu einem Flexi-
onssuffix, wird er lang und gespannt artikuliert;
z.B. <FLUCHTEN>: <FLUCHTEN> (Plural von
<FLUCHT>) vs. <FLUCHTEN> (Prateritum von
<FLUCHEN>).

Die Leserlnnen miissen also das Zusammenspiel
silbisch-phonologischer und morphologischer
Prinzipien durchschauen, um Worter schnell und
sicher zu rekodieren (Noack, 2010, S. 159).

Fiir den Leseanfangsunterricht bedeutet dies,
dass die Schiilerlnnen im Anschluss an silbische
Schreibungen auf morphologische Markierungen
und die Stammkonstanz aufmerksam gemacht
werden sollten. Ein Vorschlag, wie morpholo-
gische Strukturen schon in der Grundschule
transparent gemacht werden konnen, findet sich
beispielsweise in Bredel (2010).

Resiimee

Es lasst sich zusammenfassen, dass der An-
fangsunterricht fur die Entwicklung der Lesefa-
higkeiten von Schiilerinnen eine entscheidende
Rolle spielt, indem er die basalen Fahigkeiten
vermittelt, die die Grundlage fiir hierarchieh6-
here Prozesse und damit fir das Leseverstand-
nis beim Textlesen darstellen. Doch viele Schii-
lerInnen scheitern bereits in diesem frithen
Stadium. lhre Schwierigkeiten lassen sich zumin-
dest teilweise auch auf den aktuellen Leseunter-
richt der Primarstufe zurickfiihren, in dem zu-
meist nach einer analytisch-synthetischen
Methode verfahren wird, die auf die Vermittlung
von Laut-Buchstaben-Beziehungen und die Syn-
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these von Einzellauten beim Wortlesen fokus-
siert. Eine Alternative stellen silbenbasierte An-
sdtze dar, die prosodisch-rhythmische Aspekte
beim Wortlesen von Beginn an einbeziehen,
bevor in einem zweiten Schritt morphologische
Strukturen thematisiert werden. Ziel dieses Vor-
gehens ist es, in einem strukturierten Sprachun-
terricht den Kindern Méglichkeiten aufzuzeigen,
wie sie die Schrift fur ein schnelles und sicheres
Wortlesen nutzen kdnnen, und so bei allen glei-
chermalen die grundlegenden Fertigkeiten zu
entwickeln, auf denen in den folgenden Jahren
aufgebaut werden kann.

Endnote

1 Dadurch erhdlt man Informationen daruber, wie der erfolg-
reiche Rekodierprozess ablduft, denn bei Kunstwortern sind
keine Eintrage im mentalen Lexikon vorhanden, wodurch
der Zugriff tiber den indirekten Weg des Worterkennens

erfolgt.
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