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I. Einleitung

Zehn Jahre nach PISA 2000 werden die Folgen der Ergebnisse dieser Studie
beziiglich der Lesesituation in Deutschland sichtbar. Die gerade verdffentlichten
und nun in den Medien kursierenden Ergebnisse einer neuen Studie im Auftrag des
Kultusministeriums sagen aus, ,,dass es im Lesen bundesweit wenig Fortschritte
gibt* (SCHULTZ 2010). Auch laut der ,,Stiftung Lesen, welche im Dezember 2008
die Ergebnisse der aktuellen Langzeitstudie ,Lesen in Deutschland 2008
verdffentlichte, ,, liest jeder Vierte niemals ein Buch“ (RINGWALD & SCHAFER 2008).
Dieses Ergebnis bestdtigt, was die Wissenschaftler der PISA- Studie feststellen
mussten: Rund ein Viertel der deutschen Schiilerinnen und Schiiler hatte in der
Sekundarstufe erhebliche Probleme beziiglich des Textverstindnisses und erreichte
nicht die Kompetenzstufe I auf der Skala der Lesekompetenz, welche durch PISA
definiert wurde. Nicht verwunderlich erscheint es daher, dass die Lust zum Lesen in
Deutschland offenbar bei einem Viertel, moglicherweise dem besagten PISA-
Viertel, verloren gegangen ist.

Es stellt sich die Frage, welche Rolle die Schule und vor allem die Grundschule
dabei spielt. Dort sollen grundlegende Féhigkeiten vermittelt und gelibt werden, die
den Kindern der heutigen Mediengesellschaft das Lesen ermoglichen, sodass die
grundlegende Technik des Lesens, das Dekodieren, als Voraussetzung fiir das
Verstdandnis eines Textes spitestens in hoheren Klassenstufen vorhanden ist. Denn
hier, so lautet die Behauptung, liegt der Knotenpunkt der Problematik. Die
gemessene Leskompetenz nach PISA richtet sich auf das Textverstidndnis und setzt
Féhigkeiten des Dekodierens voraus (vgl. OECD 2002: 89). Natiirlich begriindet sich
dies mitunter in der Tatsache, dass es sich bei den Ergebnissen der PISA- Erhebung
um Aussagen iiber die Leistungen von Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe
handelt. Vieles deutet jedoch darauf hin, dass es heute einem gezielten Training der
Dekodierfahigkeit auch in hoheren Klassenstufen bedarf, denn der Unterricht in der
Grundschule kann den Schiilerinnen und Schiilern offensichtlich nicht die
Unterstiitzung gewéhren, die vor allem beziiglich des Schriftspracherwerbs
inklusive des Lesenlernens erfordert wird (vgl. ROBER 2009: 355). Kindern gelingt das
Lesenlernen nur, wenn sie sich vom Unterricht 16sen und RegelméBigkeiten der
Sprache selbst entdecken (vgl. ROBER 2004: 3). Dieses Paradoxon ldsst vermuten,

dass diejenigen, die zwar Schwierigkeiten hinsichtlich des Textverstandnisses



haben, durchaus iiber einen gewissen Grad an Lesekompetenz verfiigen. Es stellt
sich die Frage, wo der Begriff der Lesekompetenz anzusetzen ist und welche Rolle
die Dekodierfahigkeit diesbeziiglich einnimmt. Das, was Kinder durch die kognitive
Tétigkeit des Lesens leisten, ist die basale Grundlage fiir das Verstehen eines Textes
und bedingt, dass sich weitere Kompetenzen erst einstellen konnen, wenn diese
Basis geschaffen ist.

Die vorliegende Arbeit ergriindet anhand einer durchgefiihrten Untersuchung die
Leistungen von Kindern, genauer gesagt die von 48 Zweit— und Drittkldsslern im
Bereich dieser basalen Lesefdhigkeiten und gibt dariiber hinaus einen Einblick in
die Komplexitit des Leseprozesses. Dabei wird zunédchst das Konzept der
Lesekompetenz im Allgemeinen beschrieben, um darauf folgend die spezifischen
Féhigkeiten der Kinder beim Lesenlernen, im speziellen die Dekodierfdhigkeit,
darzustellen. Hierbei wird deutlich, dass Sprache ein System und orthographisches
Regelwissen von grofer Bedeutung fiir das Lesenlernen ist. Welche konkreten
Aspekte diesbeziiglich, auch hinsichtlich der empirischen Untersuchung, von
Bedeutung sind, werden im zweiten Themenkomplex, ,,Das System der Sprache®,
beschrieben. Alle Aussagen fiihren schlussendlich zu dem, was fiir das schulische
Lernen von groBer Tragweite ist, denn wenn man die Tatigkeit des Lesens aus der
Perspektive kognitionspsychologischer Ansitze betrachtet, wird deutlich, dass das
Lesen und vor allem das Lesenlernen eine kognitive Leistung ist und durchaus mit
lernpsychologischen Ansédtzen von WYGOTSKI sowie GOSWAMI einhergeht.
Zusammengefasst beschiftigt sich der theoretische Teil dieser Arbeit mit
grundsitzlichen kognitiven Aspekten des Lesenlernens, welche bezogen auf
spezifische Probleme in der Darstellung von orthographischen Regeln zum
Ausdruck kommen.

Die erwidhnte empirische Untersuchung wird im zweiten Teil der Arbeit
beschrieben. Die Ergebnisse der untersuchten Leseleistungen von Zweit- und
Drittkldsslern zweier Freiburger Schulen stehen in enger Verbindung zu den
theoretischen Grundlagen des ersten Teils und lassen Aussagen iiber allgemeine
Schwierigkeiten beim Lesenlernen zu, sodass ein Uberblick entsteht, an welchen
Punkten des Lesenlernens ein gezielter Unterricht dabei helfen kann, Schiilerinnen
und Schiiler beim Schriftspracherwerb zu férdern und sie, gemiB WYGOTSKI, auf
die ,Zone der nichsten Entwicklung®“, insbesondere im Bereich der

Dekodierfahigkeit, zu bringen.



II. Theoretische Grundlagen

1. Das Konzept der Lesekompetenz

1.1. Zum Kompetenzbegriff

Nicht nur PISA nutzt das Konzept der Lesekompetenz als Grundlage seiner
Auswertungen. Der Begriff der Lesekompetenz hat langst Einzug in die
Alltagssprache gefunden. Es bedarf keiner langen Recherche um festzustellen, dass
sich nach der Verdffentlichung der Ergebnisse der PISA- Studie zahlreiche
Meinungen und Artikel zu diesem Thema hdufen. In Bezug auf Schule im
Allgemeinen ist der Kompetenzbegriff ein Schliisselbegriff schulischer Evaluation
geworden. Der baden- wiirttembergische Bildungsplan fiihrte, ,, einem
internationalen Trend folgend* (vgl. BILDUNGSPLAN GS 2004: 12), den Begriff der
Kompetenz 2004 in Deutschland ein, wonach sich seitdem Lernziele in baden-
wiirttembergischen Schulen nach dem Vorbild internationaler Schulkonzepte zu
einem Grofteil durch Kompetenzen definieren (vgl. ebd.).

In der Forschungsliteratur tritt der Kompetenzbegriff neben der Schulthematik in
den unterschiedlichsten Bereichen auf und wird zudem oft mit Begriffen wie
»Leistung® und ,,Qualifikation” in Verbindung gebracht (vgl. SCHNADT 2007: 1).
Unhabhingig des Bereichs, in dem von Kompetenzen die Rede ist, ldsst sich
feststellen, dass sich Kompetenzen grundsitzlich auf Handlungen beziehen.
Genauer betrachtet taucht der Kompetenzbegriff immer dann auf, wenn komplexe

Handlungsanforderungen zu beschreiben sind (vgl. ebd.).

Lars BALZER & Andreas FREY definieren den Kompetenzbegriff durch das Konnen

von etwas (vgl. BALZER & FREY 2005: 31). In das Zentrum dieses Konnens riicken

Aspekte der Handlungsfahigkeit, des Problemlosens und bestimmter

Handlungsmuster. Zwischen den einzelnen Aspekten muss, so BALZER & FREY,

unterschieden werden.

e Beziiglich des Aspekts der Handlungsfahigkeit stehen der Zweck und das Ziel
der jeweiligen Handlung im Mittelpunkt. Unter Beriicksichtigung
allgemeingiiltiger Werte, sprich Handlungsorientierungen sowie Regeln und

Gesetzen ist derjenige handlungsfdhig, wer den Sinn seiner Handlung versteht



und aufgrund dessen zu einer Zielformulierung seines Handelns kommt (vgl.
ebd.).

~Kompetenz“ bedeutet demnach erstens, selbsttitig zu handeln und zudem
Verantwortung fiir sein eigenes Handeln iibernehmen zu konnen.

e Der zweite Aspekt, das Problemldsen, bezieht sich auf Aufgaben und Probleme,
die sich aus den FEinfliissen und dufleren Bedingungen einer jeden Handlung
ergeben. Die Losungen solcher Probleme sind ebenfalls zielorientiert und
werden durch die korperliche und geistige Beschaffenheit eines Jeden
beschrieben (vgl. ebd.). ,,Kompetenz* bedeutet demzufolge zweitens, anhand
seiner korperlichen und geistigen Moglichkeiten Losungen fiir bestimmte
Problemstellungen zu finden und diese anschlieBend bewerten zu kdnnen.

e Der dritte Aspekt bezieht sich auf die spezifischen Handlungsmuster einer
bestimmten Handlung. Die Spezifikation in diesem Sinne deutet auf die
Unterschiedlichkeit einzelner Probleme hin, die nach unterschiedlichen
Losungen, also unterschiedlichen Handlungen verlangen. Das Repertoire an
Losungen nimmt mit der Unterschiedlichkeit der Handlungen zu, wodurch
Handlungsmuster entstehen, welche sich nach und nach festigen und ausbauen
(vgl.  ebd). ,Kompetenz“ bedeutet diesbeziiglich drittens, giiltige
Handlungsmuster zu entwickeln, um spezifische Problemlosungen finden zu
konnen.

Zusammengefasst ldsst sich darstellen, dass Kompetenzen Handlungsfahigkeiten

sind, die zu optimalen Ldésungen fiir bestimmte Problemstellungen fiihren. Dabei

entsteht der Entwurf bestimmter Handlungsmuster fiir &hnliche Problemstellungen,
welcher sich im Laufe der Anwendungen dieser auf- und ausbaut sowie festigt und

weiterentwickelt.

Das, was der Kompetenzbegriff im Allgemeinen ausdriickt, kann durch den Begriff
der Lesekompetenz auch auf das Lesen bezogen werden. Das Lesen zu lernen stellt
Kinder am Anfang des Schriftspracherwerbs vor eine Herausforderung, welche die
Kinder zum Grofteil jedoch gerne annehmen, da sie den Zweck und das Ziel des
Lesens bereits ins Auge fassen konnen. Dies zeigt sich beispielsweise durch den
hohen Grad an Motivation in der Zeit des Schulanfangs. Dadurch verfligen die

Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf die eben angesprochene Handlungsfahigkeit



iber die fiir die Handlung (hier das Lesen) wichtige Komponente der
Zielgerichtetheit.

Um lesen zu konnen bedarf es bestimmter Handlungsmuster, etwa dem
Dekodieren, was sich die Kinder jedoch erst aneignen miissen. Dies gelingt ihnen
durch Problemldsen von Teilproblemen, zum Beispiel bei der Dekodierung eines
unbekannten Wortes. In diesem Sinne sind Probleme eher als Herausforderungen zu
verstchen. Das Lesen als komplexe Tétigkeit kann am Anfang des
Schriftspracherwerbs nicht als eine einzige groBe Herausforderung angesehen
werden, die durch eine Losung ein passendes Handlungsmuster hervorbringt. Beim
Lesenlernen greifen zahlreiche Aspekte ineinander, es bestehen sozusagen
untergeordnete Teilprobleme, die es zu 16sen gilt (vgl. EHLERS 1998: 16). Dadurch
entwickeln sich mehrere Handlungsmuster, zum Beispiel die Erkennung und
Identifizierung von Silben, welche sich nach und nach festigen, modifizieren und
schlieBlich ineinander greifen, sodass am Ende dieses Prozesses von der
Lesekompetenz gesprochen werden kann, die derzeitig in aller Munde ist.

Hier wird die Komplexitit der Lesekompetenz deutlich. Um den Aufbau des
Konzepts der Lesekompetenz zu begreifen, was auch fiir das Verstindnis der spiter
dargestellten Untersuchung relevant ist, werden nun die Grundziige der
Lesekompetenz, wie sie in der derzeitigen Forschungsliteratur nachzuschlagen sind,

beschrieben.

1.2. Die Hierarchie der Lesekompetenz

Alle vorhandenen Modelle der Lesekompetenz haben eines gemeinsam - den
hierarchischen Aufbau einzelner Teilfertigkeiten. Denn das Lesen ist eine komplexe
Fertigkeit, , ein héchst komplexer Vorgang* (OECD 2002: 71), der in einzelne
unterscheidbare Fertigkeiten zerlegt werden kann (vgl. EHLERS 1998: 16).

An oberster Stelle dieses Vorgangs steht der kompetente, geiibte Leser, welcher
sich durch die Beherrschung vieler einzelner, untergeordneter Teilkompetenzen
auszeichnet. Um die Erlduterungen des Kompetenzbegriffs an dieser Stelle
aufzugreifen, konnen die Teilkompetenzen mit den Teilproblemen, aus denen die
Lesekompetenz besteht, gleichgesetzt werden. Tobias RICHTER und Ursula
CHRISTMANN ordnen diese Teilkompetenzen in sogenannte hierarchieniedrige und
hierarchiehohe Prozesse des Lesens (vgl. RICHTER & CHRISTMANN 2002: 28), welche

sich gegenseitig beeinflussen.



1.2.1. Hierarchiehohe Prozesse der Lesekompetenz

Hierarchiehohe Prozesse befassen sich mit Kompetenzen beziiglich der Erstellung
von Makrostrukturen, d.h. des Begreifens iibergeordneter, semantischer Einheiten
eines Textes. Dazu zdhlt im globalen Sinne die Koh&renzbildung. GroBere
Textteile konnen in einen Zusammenhang gebracht und auf einer hoheren
Abstraktionsebene verstanden werden (vgl. ebd.: 31). Die Bildung einer
Makrostruktur erfolgt bereits wdhrend des Leseprozesses und bedient sich
sogenannter ,, Makroregeln (Auslassen, Selegieren, Generalisieren, Konstruieren)
(ebd.: 32).

Neben der Kohidrenzbildung gehéren weitere Faktoren zu den hierarchiechohen
Prozessen der Lesekompetenz. Die Entwicklung von Hypothesen zu globalen
Textinhalten sowie deren Bestitigung oder Widerlegung sind Rezeptionsprozesse,
die zum abstrakten Textverstdndnis fithren und somit ebenfalls zur Bildung von
Makrostrukturen beitragen. Dabei flieBen Faktoren des Vorwissens, des Interesses
an einem Text sowie die Moglichkeit der Bildung von zielbasierten
Schlussfolgerungen in die Textrezeption ein, welche den Grad der
Abstraktionsleistung des Textes beeinflussen (vgl. ebd.).

Die Beschreibung der Ordnung eines Textes, die Erkennung und Bildung von
Superstrukturen, gehort zu den weiteren Kompetenzen hierarchiehoher Prozesse
der Lesekompetenz. Dazu wird unter anderem auch die Identifizierung von
Textsorten gezdhlt, welche sich durch gewisse gleichbleibende Merkmale
auszeichnen. Es wird angenommen, dass Superstrukturen in Form von Regeln und
Kategorien ,,im Kognitionssystem der Sprachbenutzer/ innen gespeichert sind und
(...) den Leseprozess, speziell die Makrostrukturbildung, steuern. “ (ebd.: 33).

Der Einfluss des Vorwissens spielt bei der Bildung von Makrostrukturen eine
besondere Rolle. Durch YEKOVICH & WALKER (1987) konnte nachgewiesen
werden, dass der Einfluss des Vorwissens im Leseprozess so stark sein kann, dass
bekannte, vorausgesetzte GesetzmiBigkeiten beispielsweise der Wortidentifikation
auBBer Kraft gesetzt werden konnen (vgl. ebd.). Die Wortidentifikation als
Dekodierung bezieht sich damit auf basale, hierarchieniedrige Kompetenzen des
Lesens.

Zusammengefasst sind Prozesse in hoheren Bereichen der Hierarchie diejenigen,
die fir die besagte PISA- Studie und die kiirzlich verdffentlichte Studie des

Kultusministeriums von Bedeutung waren. In Bezug auf den Punkt des Vorwissens
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wurde illustrativ deutlich, dass hierarchieniedrige Prozesse die hierarchiechohen
beeinflussen. Daher miissen bei der Fokussierung der Kompetenzen in
hierarchiechohen Prozessen vor allem auch hierarchieniedrige Prozesse
beriicksichtigt werden. Generell beschreiben hierarchieniedrige Prozesse der

Lesekompetenz die Fahigkeiten, die hierarchiechohe Prozesse erst ermoglichen.

1.2.2. Hierarchieniedrige Prozesse der Lesekompetenz

Der Aufbau einer proportionalen Textreprasentation zidhlt nach RICHTER &
CHRISTMANN  beispielsweise zu den hierarchieniedrigen Prozessen der
Lesekompetenz und beschreibt die Féhigkeiten der Worterkennung sowie der
Verbindung von Wortfolgen, auch im semantischen und syntaktischen
Zusammenhang einzelner Sdtze. Voraussetzung dafiir ist die Identifikation von
Wortern, die Dekodierung (vgl. RICHTER & CHRISTMANN 2002: 28).

Diese Wortidentifikation wird unweigerlich durch die Verfiigbarkeit von Wortern
im Gedéchtnis beeinflusst. Einige Theorien besagen, dass Worter unter anderem im
mentalen Lexikon des Gedéchtnisses abgespeichert sind und beim
Identifizierungsprozess abgerufen werden konnen. Dieser Identifikationsprozess
gerit jedoch an seine Grenzen, wenn der Leser Worter identifizieren muss, die nicht
in seinem Gedéchtnis abgespeichert sind (vgl. RICHTER & CHRISTMANN: 29). Die
Wortidentifikation mithilfe von Zugriffen auf gespeicherte Worter kann demnach
maximal als Hilfestellung beim Lesen und nicht als Grundlage des
Dekodierungsvorgangs betrachtet werden, sie hat jedoch in jedem Fall einen
gewissen Einfluss auf die Wortidentifikation.

Auf der untersten Stufe des hierarchischen Aufbaus der Lesekompetenz ist der
allgemeine visuelle Verarbeitungsvorgang einzustufen. RICHTER & CHRISTMANN
fassen unterschiedliche Untersuchungen beziiglich des visuellen
Verarbeitungsvorgangs zusammen und kommen zu der Folgerung, dass kompetente
Leser Buchstaben ebenso wenig seriell identifizieren, wie sie Worter als visuelle,

ganzheitliche Muster verarbeiten.

,,Daher geht man heute davon aus, dass keine konkreten Buchstaben,
sondern abstrakte Buchstabeneinheiten, die parallel verarbeitet werden

kénnen, die Basis fiir den Identifikationsprozess darstellen.

(RICHTER & CHRISTMANN 2002: 29)
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Nicht nur RICHTER & CHRISTMANN beschreiben dieses Ergebnis. Bereits im Jahre
1973 konnte, so Swantje EHLERS, ein Nachweis dafiir gefunden werden, dass sich
das Lesen kompetenter Leser gerade nicht durch die Aneinanderreihung dekodierter
Worter bzw. Buchstaben auszeichnet (vgl. EHLERS 1998: 16). Das Gegenteil ist der
Fall, denn in Bezug auf die Lesekompetenz, welche schlussendlich der
Unterscheidung von guten und schlechten Lesern dient, kann festgehalten werden,
dass vor allem schlechte Leser visuelle und phonologische Prozesse der
Identifikation von Buchstaben und der Umsetzung von Buchstaben in Laute
untersuchen (vgl. ebd.).

Dieser Aspekt taucht beziiglich des Schriftspracherwerbs immer wieder auf und
lasst sich sowohl auf das Lesen als auch auf das Schreiben beziehen. Das Verhiltnis
von Laut und Buchstabe, von gesprochener zu geschriebener Sprache ist ein
zentrales Problemfeld innerhalb des Systems der Sprache, demnach auch innerhalb
der Lese- und Schreibdidaktik und wird aus diesem Grund an gegebener Stelle
ausfiihrlicher behandelt. Das, was hier demonstriert werden soll, ist, dass die Basis
fiir das Lesen auf die Stufe des visuellen Verarbeitungsvorgangs aufbaut und dieser
in Bezug auf das Lesenlernen nach besonderer Beriicksichtigung am Anfang des
Schriftspracherwerbs verlangt.

Aus den Darstellungen der Lesekompetenz bedingen sich Leistungen
hierarchieniedriger und hierarchiehoher Prozesse gegenseitig. In Anbetracht dessen,
dass das Thema dieser Arbeit die Leseleistungen von Zweit- und Drittklédsslern in
Bezug auf Partikel und Adverbien behandelt, werden Leistungen im Bereich
hoherer Prozesse nicht von vornherein ausgeschlossen, im Zentrum stehen dennoch
die erwidhnten grundlegenden Fihigkeiten, die sich zundchst mit visuellen

Verarbeitungsvorgidngen befassen.

1.3. Dekodierung als Voraussetzung fiir Textverstehen

Die Fokussierung auf grundlegende visuelle Verarbeitungsvorgédnge lenkt den Blick
auf die Dekodierfdhigkeit als Voraussetzung flir weitere Prozesse der
Lesekompetenz. ,, Erst aufmerksamfreie und automatisierte Dekodierungsprozesse *
(vgl. EHLERS 1998: 34) schaffen die ,, Voraussetzung (...) fiir Verstehen “ (ebd.).

In Bezug auf den Kompetenzbegriff stellt das Dekodieren eine der ersten
Herausforderungen fiir Kinder am Anfang des Schriftspracherwerbs dar. Bis

Dekodierungsprozesse automatisiert sind, durchlaufen Erstleserinnen und Erstleser
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die  unterschiedlichsten = kognitiven = Prozesse @ in  Bereichen  von
Wahrnehmungslernen, Gedéchtnisleistungen und Kategorisierungen. Hier wird
erneut deutlich, welch komplexe Fihigkeit das Dekodieren, geschweige denn das
Lesen, ist. Im Fokus der empirischen Untersuchung der Leseleistungen von Zweit-
und Drittkldsslern ist die Dekodierfahigkeit ein zentrales, wenn nicht das zentrale
Kriterium fiir mogliche Schlussfolgerungen, weshalb die grundlegenden Prozesse

des Dekodierens nun erldutert werden sollen.

2. Die Fahigkeit des Dekodierens

An welcher Position die Dekodierfahigkeit innerhalb der Lesekompetenz
einzustufen ist, wurde bis hierhin deutlich. Um die Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern in Bezug auf das Lesen zu begreifen, was schlieBlich das Thema
dieser Arbeit ist, ist das Verstindnis des Dekodierens an dieser Stelle von
elementarer Bedeutung.

Die allgemeine Definition fiir den Begriff der Dekodierung liefert beispielsweise
ein Lexikon, wonach sich die Dekodierung als Vorgang beschreiben lisst, bei dem
der Leser die vom Schreiber ,, kodierte Mitteilung »entschliisselt« “ (BUBMANN 2002:
151) und ,den sprachlichen Zeichen entsprechende (konventionalisierte)
Bedeutungen zuordnet* (ebd.). Dass dies nicht auf einen Graphem-Phonem-Bezug
im Sinne einer Umsetzung von einzelnen Buchstaben in isolierte Laute
hinauslaufen soll, wurde bereits angedeutet muss weiterhin beriicksichtigt werden.
Beim Dekodieren geht es um die Zuriickfiihrung des geschriebenen Textes, des
»Kodierten®, in die gesprochene Sprache (vgl. TREIMAN 2007: 3). Das zentrale
Element dabei ist die Wahrnehmung und die Erkennung der (ortho-) graphischen
Muster in den Buchstaben- und Wortketten des Geschrieben, welche das

schnellstmogliche Lesen erlaubt (vgl. ROBER 2006: 2).

2.1. Wahrnehmungslernen

In Punkt 1.2.2. wurde bereits erwéhnt, dass sich kompetente Leser unter anderem
durch die Identifikation von ganzen Buchstabeneinheiten im Unterschied zu der
Untersuchung einzelner Buchstaben auszeichnen. Dieser Identifikationsprozess
setzt sich aus zahlreichen Komponenten des Wahrnehmungslernens zusammen, das

in der Lernpsychologie seinen Ursprung hat. Nach GIBSON & LEVIN beschreibt die
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Theorie des Wahrnehmungslernens das Wahrnehmen an sich als Prozess der
Informationsentnahme aus vorhandenen Objekten der Umwelt. Das Ziel dabei ist,
unverdnderliche Gestalten (RegelméaBigkeiten) und unterscheidende Merkmale, also
konstante und nicht- konstante Eigenschaften zu entdecken (vgl. GIBSON & LEVIN
1980: 23).

Im Gegensatz zu den Reiz-Reaktions-Theorien der Lernpsychologie dient das
Wahrnehmungslernen vielmehr der Unterscheidung von Reizgegebenheiten und der
differenzierten Auffassung von Merkmalen, sodass sich diese im Endeffekt nicht
nur voneinander unterscheiden, sondern auch miteinander verkniipft und aneinander
angepasst werden konnen. Durch die Wahrnehmung bzw. Informationsaufnahme
entstehen Kategorien, die gewissen Mustern und RegelméBigkeiten zugrunde liegen
(vgl. ebd.). Wahrnehmungslernen ist eng mit dem kognitionspsychologischen
Arbeitsfeld der Kategorisierung verbunden. Zudem lassen sich die Aspekte des

Wahrnehmungslernens auch auf die Bildung von Kategorien beziehen.

2.1.1. Kategorisierung

Die Bildung von Kategorien ist fiir die kognitive Entwicklung eines Kindes sehr
wichtig. Bei der basalen Kategorisierung geht es um die Féhigkeit, Prototypen zu
bilden, was eine wichtige Rolle fiir die Speicherung und Organisation von
Wissensstrukturen im Gedédchtnis einnimmt (vgl. GOSWAMI 2001: 41). Die
Kategorisierung ist hilfreich bei der Aufnahme von Informationen, also bei der
Wahrnehmung, welche nach einer Anhdufung von ,,wahrnehmungsvermittelndem
Wissen“ (ebd.: 53) irgendwann zu der Ausbildung begrifflicher Kategorien fiithren
muss. Im Prozess der Kategorisierung ist die Entwicklung begrifflichen Denkens
zentral: Die sprachliche Entwicklung eines Kindes beeinflusst die Entwicklung des
begrifflichen Denkens enorm, sodass die Sprache in Bezug auf
Wahrnehmungslernen einen wichtigen Zweig der kognitiven Entwicklung darstellt
(vgl. ebd.: 128).

Der Bezug zum Lesen liegt hier auf der Hand, denn beim Lesen richtet sich die
Wahrnehmung auf sédmtliche sprachliche Merkmale als Objekte der Umwelt,
zwischen denen die Konstanten in Verbindung mit den nicht- konstanten
Merkmalen bei der Unterscheidung und Identifizierung sowie der Kategorisierung
der vielfdltigen sprachlichen Zeichen helfen. Beim Lesenlernen ist die Bildung

sprachlicher Kategorien grundlegend, um beispielsweise die verschiedenen
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Funktionen der Worter im Satz auseinanderhalten zu konnen. Auch die scheinbar
einfache Aufgabe der Buchstabenidentifizierung ist ein Prozess der
Kategorisierung, welcher fiir das Lesenlernen vorausgesetzt wird, dennoch erst

durchlaufen werden muss.

2.1.2. Wahrnehmung und Dekodierung

, Weil jedes Lesen auf Wahrnehmung angewiesen ist, erfordert

Lesenlernen Wahrnehmungslernen. “ (GIBSON & LEVIN 1980: 23)

GIBSON & LEVIN (1980) beziehen die psychologischen Faktoren des
Wahrnehmungslernens auf das Lesen und stellen fest, dass Lesen in wesentlichen
Punkten mit der Wahrnehmung von unterscheidenden Merkmalen zusammenhéngt.
Die Merkmale, die sich dabei unterscheiden lassen, beziehen sich auf Laute der
gesprochenen Sprache, auf Buchstaben, Wortgestalten und ganze Worter des
gedruckten und des geschriebenen Textes sowie auf die Bedeutungen der einzelnen
Komponenten (vgl. ebd.). Das Klassifizieren von Sprache, die Kategorisierung aller
wahrgenommenen sprachlichen Zeichen, fiihrt schlussendlich zum Erkennen von
RegelmaiBigkeiten in der Sprache. Diese unverdnderlichen Ziige innerhalb variabler
Schriftbilder und Laute bzw. Lautkombinationen spielen beim Lesenlernen eine
groBBe Rolle (vgl. ebd.: 24).

Indes lassen sich die Phidnomene der unterschiedlichsten Sprachen, auch der
deutschen, auf die Kombination lautlicher Merkmale zuriickfithren. Zwischen
diesen muss der Leseanfinger unterscheiden, um die sprachlichen Kategorien
erkennen zu konnen (vgl. ebd.). Die Wahrnehmung lautlicher Merkmale und die
Unterscheidung dieser durch die Bildung von Kategorien des sprachlichen Systems
sind folglich die Voraussetzungen fiir die Dekodierfahigkeit und leiten den Prozess

des Lesenlernens mitunter ein.

2.1.2.1. Wahrnehmung lautlicher Merkmale

Bei den lautlichen Merkmalen der deutschen Sprache unterscheidet man zundchst
zwischen Vokalen und Konsonanten, welche sich durch bestimmte artikulatorische

Besonderheiten, sogenannte distinktive Merkmale, auszeichnen.
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Die Charakteristik von Konsonanten definiert sich durch die Bildung einer
Friktionsenge oder eines Verschlusses bei der Artikulation (vgl. EISENBERG 2006:
56). Die Beschreibung der konsonantischen Artikulation bezieht sich des weiteren
auf die vier FEinflussgroen des Artikulationsortes, der an der Artikulation
beteiligten Organe, der Artikulationsart und der Stimmhaftigkeit bzw.
Stimmlosigkeit, auch Phonation (vgl. ebd.).

In Bezug auf den Artikulationsort eines Konsonanten bestehen mindestens sieben
Moglichkeiten (labial, dental, alveolar, velar, palatal, uvular und glottal), anhand
derer sich die Konsonanten voneinander unterscheiden lassen. Zu den
Artikulatoren, den artikulierenden Organen, zdhlen neben dem beweglichen
Unterkiefer vor allem die Unterlippe und die Zunge. Mit der Artikulationsart wird
die Art und Weise der Friktionsenge bzw. des Verschlusses beschrieben. Hierbei
wird ebenfalls zwischen mindestens sieben Artikulationsarten (Plosiv, Frikativ,
Nasal, Trill, Approximant, Approximant- latreal und Affrikat) unterschieden, wobei
Frikative, sogenannte Reibelaute, den groften Teil der deutschen Konsonanten
bilden (vgl. ebd.: 59).

Die Beschreibung der lautlichen Merkmale von Konsonanten hat hier rein
illustrativen Charakter und darf nicht als ausreichend angesehen werden. In der
Sprachwissenschaft werden weitere Merkmale bei der Artikulation von
Konsonanten unterschieden, die sich allerdings aus den eben genannten
zusammensetzen (vgl. ebd. 61). Was hier deutlich werden soll ist die Gemeinsamkeit,
die Konstante der konsonantischen Artikulation bestehend aus dem Auftreffen des
Luftstroms auf ein Hindernis und die dadurch deutlich spiirbare Artikulation dieser.
Dariiber hinaus lassen sich nicht- konstante Merkmale voneinander unterscheiden
und fiihren schlussendlich zur der differenzierten Identifikation des Konsonanten.
Beim Wahrnehmungslernen konnen Merkmale der konsonantischen Artikulation
deutlicher und einfacher wahrgenommen werden als die der Vokale, was durch die

unterscheidenden Eigenschaften von Konsonanten und Vokalen zustande kommt.

Die konstante Eigenschaft von Vokalen zeichnet sich durch die Artikulation ohne
Enge oder Verschluss aus (vgl. ebd.: 64). Der Luftstrom gelangt dabei ungehindert
durch den korperlichen Resonanzraum, sodass zudem ein hohes Maf3 an Sonoritét
im Vergleich zu Konsonanten entsteht. Bei Vokalen wird im Gegensatz zu den

Konsonanten nicht zwischen stimmhaft und stimmlos unterschieden, Vokale sind
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immer stimmhaft. Bei der Beschreibung von Vokalen wird zwischen mindestens
drei Bezugsgrofen unterschieden.

Die Zungenhohe entscheidet dabei iiber die Artikulation der sogenannten hohen

und tiefen Vokale. [i], [y] und [u] sind die hdchsten, [a] und [a] gehdren zu den
niedrigsten Vokalen beziiglich der Zungenlage (vgl. MAAS 2006: 59).
Ein weiteres Merkmal zur Unterscheidung von Vokalen ist der Kieferoffnungsgrad,
welcher sich durch die Hebung und Senkung der Zunge bedingt. Geméil des
Kieferoffnungsgrades ldsst sich zwischen offenen, halboffenen bzw.
halbgeschlossenen und geschlossenen Vokalen unterscheiden. Die Definierung von
,offen oder ,,geschlossen ist abhidngig von der Relation der einzelnen Vokale
untereinander, so konnen beispielsweise [e] und [¢] im Vergleich mit [i] als offen
betrachtet werden, sie sind jedoch geschlossener als [a] (vgl. ebd.: 53).

Die dritte BezugsgroBe der Unterscheidung von Vokalen lédsst sich durch den
Artikulationsort beschreiben. Dabei geht es um die Verschiebung des hochsten
Punktes der Zungenstellung nach vorn oder nach hinten. Die so entstehenden
vorderen und hinteren Vokale unterscheiden sich beispielsweise durch [e] als
vorderen Vokal, da der hochste Punkt der Zunge weiter vorn angesetzt ist als bei
den hinteren Vokalen [o] und [0] (vgl. ebd.). Aufgrund dieser Gegensitze kann das
Phoneminventar der deutschen Sprache nicht auf die fiinf Vokale [a], [e], [i], [0]
und [u] beschrinkt werden. Ein weiteres Merkmal der Unterscheidung innerhalb der
Vokale ist beispielsweise die Gespanntheit bzw. Ungespanntheit der Vokale (vgl.
EISENBERG 2006: 118), sodass zu den fiinf genannten die weiteren Vokale [a], [e] und
[0] und als wungespannte Vokale hinzukommen. Nicht zu vergessen im
Vokalinventar sind zusétzlich [y], [ee] und [®]. Demnach kommt man in der
Auflistung auf insgesamt 15 Vokale des Deutschen, wovon acht gespannt sind (vgl.
ebd.).

Auch bei den dargestellten Merkmalen der Vokale gilt die charakterlich
illustrative ~ Darstellung.  Sprachwissenschaftlich  reichen die getroffenen
Beschreibungen nicht aus, sie dienen dennoch der Beschreibung von
Gemeinsamkeiten und Differenzen der unterschiedlichen Vokale.

In Bezug auf die konsonantische Artikulation wurde bereits angedeutet, dass die
Wahrnehmung vokalischer Artikulationen und die damit zusammenhédngende
Identifikation des Vokals schwieriger ist als die eines Konsonanten. Dies beweisen

auch Untersuchungen von Kindern am Anfang des Schriftspracherwerbs, welche
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bei der Identifikation von Vokalen offenbar groBere Probleme hatten als bei der von
Konsonanten (vgl. ROBER 2009: 3ff). Mogliche Erkldrungen dafiir liefern die
Erkenntnisse des Wahrnehmungslernens, denn die Konstanz von Vokalen ist grof3er
als die von Konsonanten. Es gibt mehr Gemeinsamkeiten, die Unterscheidung
distinktiver Merkmale stiitzt sich auf weniger Bezugsgrofen als bei der
konsonantischen Artikulation. Alle Vokale sind sonorant, somit sind alle Vokale
stimmhaft. Hier ldsst sich kein Unterschied feststellen. Auch im Vergleich hoher
und niedriger, offener und geschlossener sowie vorderer und hinterer Vokale ist die
Unterscheidung immer abhidngig von dem Verhiltnis zu einem anderen Vokal oder
des Folgenkonsonanten des Vokals, was die eindeutige Wahrnehmung und somit
die Identifikation des Vokals erschwert.

Neben den genannten unterscheidenden Merkmalen ist an dieser Stelle
anzumerken, dass die isolierte Lautidentifikation am Anfang des
Schriftspracherwerbs ohnehin noch nicht vorausgesetzt werden kann. Im
natlirlichen Sprachfluss der gesprochenen Sprache werden Laute nicht isoliert
voneinander artikuliert. Einer lautlichen Segmentierung der gesprochenen Sprache
bedarf es bereits einem gewissen Mal} an sprachlichem Wissen. Da dieser Aspekt
einen weiteren wichtigen Punkt vor allem auch in Bezug auf die didaktische
Komponente des Lesenlernens darstellt, wird er an gegebener Stelle erneut

aufgegriffen.

2.1.2.2. Buchstabenwahrnehmung

Wenn beim Wahrnehmungslernen des Lesens von der Wiedererkennung
Lunverdnderlicher Ziige innerhalb variabler Schriftbilder” (s.0.) die Rede ist, so
kann dies ohne Zweifel auf die Wahrnehmung von Buchstaben bezogen werden.
Um den gleichen Buchstaben in unterschiedlichen Schriften wiederzuerkennen,
bedarf es einer ,, unverdnderlichen Modellvorstellung“ (GIBSON & LEVIN 1980: 24)
dieses Buchstabens, was durch die gezielte Aufmerksamkeit und Wahrnehmung
gefordert werden kann (vgl. ebd.). Auch Buchstaben verfiigen iiber konstante und
nicht- konstante Merkmale, welche iiber Unterscheidungen zwischen den
Buchstaben bestimmen und zu den allgemein giiltigen Modellvorstellungen
(Kategorien) dieser fithren. Einige der Eigenschaften sind beispielsweise die
Symmetrie (<M>, <v>, <A>, etc.) oder Asymmetrie (<p>, <D>, <k>) der Figuren,

die Geschlossenheit und Offenheit der Linienziige (<o>, <C>), die Diagonalitit
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(<v>, <k>, <W>), Vertikalitdt oder Horizontalitdt der Geraden und Bogen (<E>,
<e>, <b>, <m>) sowie die Ungeteiltheit und Geteiltheit der Figuren (<D>, <B>)
(vgl. ebd. 23).

Die Wahrnehmung dieser Merkmale ist vergleichsweise trivial, ihr muss am
Anfang des Schriftspracherwerbs jedoch Aufmerksamkeit geschenkt werden, denn
viele Buchstaben weisen gemeinsame Konstanten auf, die zu Verwechslungen
fiihren konnen (z.B. bei <b> und <d>). Das Lesenlernen zielt jedoch auch nicht auf
die Wahrnehmung und Identifikation einzelner Buchstaben ab. Die Erkennung der
einzelnen Buchstaben fiihrt vielmehr zur Wahrnehmung und Identifikation von
Wortgestalten und  -strukturen, welche sich oftmals aus gleichen

Buchstabenkombinationen zusammensetzen.

2.1.2.3. Wahrnehmung von Wortgestalten

Die bis hierhin dargestellten Aspekte beziehen sich insofern auf das Lesenlernen,
als dass sich Merkmale der auditiv und visuell wahrgenommenen Sprache
gegenseitig bedingen konnen. GIBSON & LEVIN beschrieben dies mit einer
Hierarchie der Wahrnehmungsgestalten, indem komplexere Teile die einfacheren
umfassen (vgl. ebd.: 24). Diese komplexeren Teile gehen {ber die
Buchstabenwahrnehmung hinaus und werden als Einheiten mehrer Buchstaben
wahrgenommen. In der Psychologie wird dieses Phidnomen auch als ,,Chunking*
bezeichnet.

Chunking hilft bei der Gedichtnisverarbeitung eingehender Informationen, indem
kleinere Teile zu groferen Einheiten zusammengefasst werden und somit das
Gedédchtnis in Bezug auf seine Kapazitdt entlasten (vgl. OERTER & MONTADA 2002:
503). ,,Chunks® unterliegen jedoch keiner Zusammenfassung willkiirlicher
Merkmale. Erst die sinnvolle Organisation von Chunks trigt zur Entlastung des
Arbeitsgedichtnisses bei, was in Bezug auf das Lesenlernen bedeutet, dass bei der
Wahrnehmung von Wortgestalten Einheiten gefunden werden miissen, die sich zu
sinnvollen ,,Chunks* zusammenfassen lassen (vgl. ebd.). Dies wiederum stellt den
Leser oder die Leserin beziliglich der Menge an genannten unterscheidenden
Merkmalen vor eine weitere Wahrnehmungsaufgabe, um diese ,,sinnvollen Chunks*
entdecken zu koénnen.

Auch in der Wahrnehmung von Wortgestalten und Wortstrukturen sind die
Faktoren der Konstanz und der Unterschiedlichkeit ausschlaggebend. Allerdings
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bestehen diese Merkmale aus den eben genannten kleineren Teilen eines Wortes,
den Buchstaben und den Lauten. Die Konstanz richtet sich bei der Wahrnehmung
der Wortstruktur beispielsweise auf Buchstabenkombinationen, welche sich
wiederkehrend auch in ihrer Artikulation gleichen. Beim Lesenlernen geht es unter
anderem also darum, die allgemeinen Kategorien von Wortgestalten zu ergriinden
und RegelmiBigkeiten zu finden, um so zu sinnvollen Einheiten, Chunks, zu

kommen, welche entlastend beziiglich der Gedédchtniskapazititen wirken.

2.1.2.4. Wortwahrnehmung

Gemadl der Theorie von GIBSON & LEVIN bezieht sich die Wortwahrnehmung auf
einer hoheren Ebene der Hierarchie der einzelnen Wortteile. Die
Wortwahrnehmung geht mit der Wahrnehmung von Wortstrukturen bzw. -gestalten
einher, sodass sich die bis hierhin genannten Aspekte durchaus auch fiir die
Wahrnehmung ganzer Worter als relevant erweisen. Dies zeigen auch eine Vielzahl
von Untersuchungen in dem Bereich der Wortwahrnehmung, welche
zusammengefasst zu folgenden Aussagen kommen.

Die erste Feststellung greift bereits Genanntes auf und bezieht sich darauf, dass
die Wahrnehmung, die Identifikation von Woértern weder auf der Segmentierung
einzelner Buchstaben und Laute basiert noch das Wort als Ganzes in den Fokus der
Wahrnehmung riickt.

GIBSON & LEVIN beschreiben, dass ganze Worter ebenso schnell erkannt werden
wie einzelne Buchstaben, was durch die Tatsache bestimmt ist, dass die ,, 4bfolge
der Laute im gesprochenen Wort und der Buchstaben im geschriebenen Wort nicht
den Gesetzen des Zufalls entspricht” (GIBSON & LEVIN 1980: 37). Der Anordnung
der Buchstaben im Wort kommt demnach eine groB3e Bedeutung fiir das Lesen zu.
Je nach Kategorie der Wortgestalt gleichen sich die Abfolgen der Laute im
gesprochenen Wort. Da diese Abfolgen auch in der geschriebenen Sprache durch
RegelmiBigkeiten mithilfe orthographischer Markierungen représentiert werden,
liegt der Fokus beim Lesenlernen eindeutig auf der Wahrnehmung dieser
orthographischen Représentationen, was sich kontrdr zu der Wahrnehmung
einzelner Buchstaben und Laute verhilt.

Der sogenannte ,,Wortiiberlegenheitseffekt nach McCLELLAND & RUMELHART
(1981) beschreibt weitergehend, dass die Wahrnehmung, die Identifizierung von

Wortern auch bei unvollstindiger Buchstabenanalyse moglich ist (vgl. RICHTER &
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CHRISTMANN 2002: 28). Dies ist ein weiteres Indiz dafiir, dass Worter auf
GesetzmaBigkeiten basieren, welche beim automatisierten Dekodieren von grof3er
Bedeutung sind. Untersuchungen, bei denen kompetente Leser Pseudowdrter mit
grundsétzlich deutscher Struktur vorgelegt bekamen, artikulierten diese einheitlich
und stimmten dariiber hinaus auch in prosodischen und syllabischen Artikulationen
iiberein (vgl. ROBER 2009: 34).

Hier wird ein weiterer Aspekt deutlich. Neben der buchstabenunabhingigen
Dekodierung von Wortern werden Kombinationen von Buchstaben auch als
Hinweis fiir die rhythmische Gestaltung eines Wortes gesehen (vgl. ebd.: 36).
Interessant ist hierbei, dass nicht nur Schriftkundige, sondern auch Kinder vor dem
Schriftspracherwerb Gemeinsamkeiten in ihrer Sprache beziiglich der prosodischen
Eigenschaften von Wortern aufweisen (vgl. ebd.: 18). Versucht man, die Merkmale
der Sprache im Allgemeinen differenziert wahrzunehmen, was beim
Wahrnehmungslernen beziiglich des Lesens im Mittelpunkt steht, stellt man recht
schnell fest, dass sich vor allem die gesprochene Sprache stark an der
Untergliederung von prosodischen Merkmalen orientiert.

LIBERMAN, SHANKWEILER, FISCHER & CARTER verdeutlichten bereits 1974, dass
Kindern die Wahrnehmung der Silben eines Wortes entschieden leichter fillt als die
Wahrnehmung einzelner Laute (vgl. LIBERMAN, SHANKWEILER, FISCHER & CARTER
1974: 202). Alles deutet darauf hin, dass es bei der Wortwahrnehmung der
gesprochenen Sprache vor allem um die ,, Macht der Prosodie‘ (ROBER 2009: 13)
geht, welche sich beim Lesen eines geschriebenen Textes in der RegelméBigkeit des

Silbenaufbaus wiederfindet.

2.1.3. Die Wahrnehmung von Silben

Es ist deutlich geworden, dass das Wahrnehmungslernen fiir die Dekodierfahigkeit
von grofer Bedeutung ist. Untergeordnete Wahrnehmungsprozesse beziehen sich
auf Laute (Konsonanten und Vokale) und Buchstaben. Das, was am Anfang der
Schriftsprache steht, ist jedoch die gesprochene Sprache der Leseanfinger, welche
sich melodisch, das heiit prosodischer Natur nicht an Lauten und Buchstaben
orientiert.

GIBSON & LEVIN verdeutlichen, dass Wahrnehmung oft durch die eigentétige
Produktion geschieht (vgl. GIBSON & LEVIN 1980: 52), was im Falle des Leselernens

durch das Entdecken der sprachlichen Strukturen beim Sprechen erfolgt. Wenn der
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Zugang zur Sprache bei Kindern durch Silben erfolgt, so wie es nach LIBERMAN,
SHANKWEILER, FISCHER & CARTER der Fall ist, liegt es auf der Hand, das
Wahrnehmungslernen beim Lesenlernen an dieser Stelle anzusetzen und von dort
aus weitergehend auszubauen. Laute und Buchstaben sind untergeordnete Einheiten
der Sprache. Threr Wahrnehmung bedarf es bereits einem gewissen Grad an
Abstraktion und Erfahrung im Bereich des Schriftspracherwerbs, was ohne
schriftsprachliche Erfahrung verstindlicherweise noch nicht vorausgesetzt werden
kann (vgl. GIBSON & LEVIN 1980: 45).

Ein weiterer wichtiger Punkt ist, dass Wahrnehmungslernen durch die
beschriebene Distanz zu den Reiz-Reaktions-Theorien der Psychologie auf Neugier
und intrinsischer Motivation basiert. Die Aufmerksamkeit muss demnach von
Beginn des Lesenlernens an angemessen gelenkt werden, darf dabei jedoch nicht zu
weit und nicht zu eng gefasst werden (vgl. GIBSON & LEVIN 1980: 24), sodass
ebengenannte Faktoren der Neugierde und Motivation erfolgreich und zudem
forderlich kanalisiert werden konnen. Durch die beginnende Fokussierung der
Wahrnehmung auf die eigene Sprache und die Wahrnehmung von Silben im
Zentrum des Leseunterrichts kann dies erreicht werden. Die Kinder haben die
Moglichkeit, ihre Sprache von Anfang an mit ihren eigenen, kdrperlichen und
geistigen Moglichkeiten zu entdecken und von dort aus den weiteren Elementen der
Sprache auf den Grund zu gehen, um fiir das Lesen wichtiges und grundlegendes,
sprachliches ~ bzw. orthographisches =~ Wissen aufzubauen. Durch das
Wahrnehmungslernen mit den Silben im Fokus erfolgt demnach gleichzeitig die
Wahrnehmung von RegelmiBigkeiten des sprachlichen Systems, was zur
Kategorisierung und Strukturierung des Wissens beitrdgt und schlieflich den
Grundstein fiir eine vermutlich weitgehend problemlose und automatisierte

Dekodierfahigkeit legt.

2.2. Gedachtnis

An einigen Punkten des Wahrnehmungslernens wurde die Funktion des
Gedéchtnisses beziiglich des Lesens bereits angesprochen. Gedichtnisleistungen
und Wahrnehmungen gehen ohnehin einher, denn erst die Wahrnehmung liefert
dem Gedéchtnis Informationen, die es gemid des Aufbaus von Kategorien
verarbeiten kann. Die Rolle des Gedichtnisses ist bei der Dekodierung eine

grundlegende. Das Gedéchtnis ist eines der zentralen Komponenten fiir kognitives
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Lernen. Hinsichtlich des Lesenlernens, welches kognitives Lernen ist, geht es bei
Prozessen des Gedichtnisses zum Beispiel um die Fragen nach der Bedeutung des
Wortschatzes bzw. der Worthdufigkeit, des mentalen Lexikons oder auch um
Zusammenhdnge zweier oder mehrerer Worter innerhalb eines Kontextes. Im
Zentrum von Gedichtnisleistungen stehen dabei Verarbeitungsprozesse, welche
sich beim Lesen vor allem auf Prozesse innerhalb des verbalen Kurzzeit- bzw.
Arbeitsgedidchtnisses beziehen. Um zu verstehen, welche Prozesse im verbalen
Arbeitsgeddchtnis vonstatten gehen, miissen zundchst die zentralen Funktionen und

Komponenten des Arbeitsgedichtnisses erlautert werden.

2.2.1. Funktionen des verbalen Arbeitsgedéichtnisses
2.2.1.1. Komponenten des Arbeitsgedichtnisses

Die Funktionen des Arbeitsgedédchtnisses beziehen sich auf allgemein kognitive
Prozesse und helfen durch die Zwischenspeicherung von Informationen bei der
allgemeinen  Informationsverarbeitung, was fiir die Uberfiihrung des
Aufgenommenen ins Langzeitgeddchtnis notwendig ist (vgl. NOTTBUSCH 2008: 135).
Nach dem, was bisher iiber die Dekodierfdhigkeit in Bezug auf das
Wahrnehmungslernen  deutlich  wurde, leuchtet die  Wichtigkeit von
Verarbeitungsprozessen fiir das Lesenlernen ein. Die funktionierende
Informationsverarbeitung ermoglicht erst eine differenzierte Wahrnehmung
unterschiedlicher Merkmale und ist wichtig fiir den Aufbau orthographischer
Reprisentationen (vgl. ebd.).

Das verbale Arbeitsgedichtnis verfligt liber eine begrenzte Kapazitit, was eine
Organisation dieser notwendig macht (vgl. EYSENCK & KEANE 2000: 160). Es besteht
grundsdtzlich aus drei Komponenten, der zentralen Exekutive, des visuell-
rdumlichen Skizzenblocks sowie der phonologischen Schleife. Alle Komponenten
sind fiir die Organisation des Arbeitsgedichtnisses zustindig, zwischen den
einzelnen muss jedoch, auch in Bezug auf die Verarbeitung sprachlicher
Informationen, unterschieden werden.

Die zentrale Exekutive nimmt dabei eine verwaltende Funktion ein. Sie
koordiniert die verschiedenen Aktivititen des Arbeitsgedidchtnisses und verteilt die

fir den Verarbeitungsprozess benétigten Ressourcen auf die beiden
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., Zuarbeitersysteme“ (GOSWAMI 2001: 248), den visuell- rdumlichen Skizzenblock
und die phonologische Schleife (vgl. ebd.).

Der visuell- rédumliche Skizzenblock verarbeitet visuelle und rdumliche
Informationen (vgl. ebd.). In Bezug auf Sprache ist dieser Bereich des
Arbeitsgeddchtnisses vor allem fiir die Verarbeitung von verbalen Informationen,
die bildhaft gespeichert werden, interessant. Einigen Untersuchungen zufolge kann
davon ausgegangen werden, dass Kinder verbale Informationen bis ins Alter von ca.
fiinf Jahren hauptséichlich {iber visuelle Verarbeitungsprozesse aufnehmen, was den
friihen Wortschatz dieser Kinder priagt. In dieser Zeit entstehen bereits basale
Kategorien im Sinne einer Zuordnung von Prototypen (vgl. ebd.: 113), was bedeutet,
dass Kinder von Beginn ihres Lebens an Kategorien bilden und Wissensstrukturen
aufbauen (vgl. ebd.).

Die Verarbeitung von Informationen mithilfe der phonologischen Schleife nimmt
etwa ab dem fiinften Lebensjahr zu (vgl. ebd.: 248). Dies ist zudem die Stufe der
Entwicklung des Kindes, in der die groBite Verbesserung der Gedéchtnisleistungen
und der Gedéchtnisspanne bzw. der Kapazitit zu vermerken ist und in der
allgemeine kognitive Prozesse, also auch das Lesenlernen, an Bedeutung gewinnen.
Die kognitiven Strukturen und Kategorien nehmen in dieser Zeit an Komplexitit zu,
was mitunter durch das Fortschreiten der sprachlichen Entwicklung und der
Entwicklung des begrifflichen Denkens durch die Erweiterung des Wortschatzes
erklart werden kann (vgl. ebd.).

Zu den Aufgaben der phonologischen Schleife gehoren die Verarbeitung und das
Behalten verbaler Informationen in Form von gesprochener Sprache (vgl. ebd.). Dies
geschieht in der Form des sogenannten ,, rehearsal “ (EYSENCK & KEANE 2000: 168),
was ideell durch das innerliche Wiederholen der Information beschrieben werden
kann. Die Aufnahme von zu verarbeitenden Informationen ist in der
phonologischen Schleife sowie im visuell- rdumlichen Skizzenblock jedoch
begrenzt. Faktoren, die Kapazititen der unterschiedlichen Komponenten des
Arbeitgedichtnisses beanspruchen, definieren sich durch die unterschiedlichsten
Parameter. Einfliisse hinsichtlich der Kapazitit der phonologischen Schleife
ergeben sich beim Lesen zum Beispiel durch die Wortfrequenz bzw. die Haufigkeit
des Wortvorkommens, Effekte der Ahnlichkeit und der Wortlinge sowie durch die
Zahl der zu verarbeitenden Informationen und durch das Sprechtempo (vgl.

GOSWAMI 2001: 254). Die phonologische Schleife greift in bestimmten Fillen auf
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Informationen zurilick, die im mentalen Lexikon gespeichert sind. Wie bereits
angemerkt, hat das mentale Lexikon einen gewissen Einfluss auf den
Dekodierprozess, welcher jedoch nicht unbedingt forderlich ist, was im Folgenden

deutlich wird.

2.2.1.2. Mentales Lexikon und Dekodierung

Gedidchtnisleistungen sind beim Leseprozess permanent vorhanden. Die
Dekodierfahigkeit erfordert zundchst die Wahrnehmung und schlussendlich die
Deutung visueller Informationen. Dabei speichert das Arbeitsgedédchtnis
Informationen zwischendurch ab, verkniipft diese mit dem bereits vorhandenen
Wissen im mentalen Lexikon des Langzeitgedédchtnisses und kann die visuell
gerade erst aufgenommene Information verarbeiten (vgl. NOTTBUSCH 2008: 131).
Interessant ist die Fokussierung auf Situationen des Lesens, vor allem des
Lesenlernens, in denen unbekannte Worter bzw. deren Gestalten wahrgenommen
und verarbeitet werden miissen. Dabei gilt, dass je geringer die Qualitdt der
zwischengespeicherten Information, desto schwécher auch ihr Einfluss auf die
Représentation im mentalen Lexikon ist (vgl. NOTTBUSCH 2008: 130). Die Qualitit
der Information ist wahrscheinlich abhdngig von der Genauigkeit der
Wahrnehmung, wodurch die Bedeutung der Wahrnehmungsqualitit zum Ausdruck
kommt

Weil das Dekodieren weder durch die Wahrnehmung einzelner Buchstaben noch
ganzer Worter, sondern durch die Wahrnehmung und Verarbeitung von
Wortsequenzen bzw. Silben erfolgt, ist diese darauf ausgerichtet, Analogien zu den
gespeicherten Informationen im mentalen Lexikon zu finden (vgl. ebd.: 125). Dadurch
entstehen Strukturen und Kategorien, die fiir die Bildung von Regelwissen, vor
allem die des orthographischen, notwendig sind.
Sind orthographische RegelméBigkeiten noch nicht bzw. nicht solide genug im
Gedidchtnis verankert, konnen falsche Analogien entstehen, die schlussendlich zu
einer falschen Deutung des Wortes fithren und die Artikulation demnach nicht mit
dem geschriebenen Text iibereinstimmt. Bei Leseanfdangern ist das orthographische
Regelwissen beispielsweise noch nicht ausreichend vorhanden bzw. es wurde ihnen
bis dahin im Unterricht nicht ausreichend vermittelt. Aufgrund dessen konnen
vermutlich Analogien zu Wortern entstehen, welche visuelle Ahnlichkeiten, zum

Beispiel Ahnlichkeiten der Buchstaben und der Wortlinge, mit denen des Textes
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aufweisen, jedoch nicht mit dem Geschriebenen iibereinstimmen. Die visuelle
Wahrnehmung findet dennoch statt, ohne das notige Regelwissen konnen jedoch
keine sinnvollen Analogien zu aufgebauten Kategorien im Gedéchtnis entstehen. Je
nach Wortlédnge und Bekanntheit des Wortes ldsst sich dies ebenso auf weitgehend
kompetente Leser libertragen. Selten vorkommende Worter konnen auch bei
geiibten Lesern Verwirrungen erzeugen, denn je komplexer ein Wort ist, desto mehr
Gedidchtniskapazitit beansprucht der Riickgriff auf gespeicherte Informationen im
mentalen Lexikon. Beim Lesen von unbekannten Wortern miissen die
Verarbeitungsprozesse daher, je nach Kompetenzgrad des jeweiligen Lesers oder
der jeweiligen Leserin, voneinander unterschieden werden.

Guido NOTTBUSCH differenziert bei der Verarbeitung unbekannter Worter
generell zwischen zwei moglichen Vorgehensweisen. Die erste beschreibt den
,,extralexikalischen Weg“ (NOTTBUSCH 2008: 131), wonach sich das Lesen durch die
Zerlegung des Wortes in kleinere phonologische Einheiten und die darauffolgende
Zusammensetzung dieser auszeichnet (vgl. ebd.). Die zweite Mdoglichkeit beruht auf
den lexikalischen Reprisentationen im mentalen Lexikon, indem das Erkennen
eines Wortes auf der vorhin beschriebenen Verwendung von Analogien und der
Modifizierung dieser beruht (vgl. ebd.). In jedem Fall ist eine Speicherung von
Zwischenergebnissen im Speicher des Arbeitsgedédchtnisses vonndten.

Es lésst sich festhalten, dass fiir den Leseprozess mehrere Verarbeitungsschritte
organisiert sind. Diese entscheiden iiber die Dekodierung des Wortes. Enthélt das
Wort weitgehend bekannte Strukturen und Gestalten, werden sie mit dem bereits
vorhandenem Wissen des mentalen Lexikons verbunden und mit den vorhandenen
Regeln fiir die Artikulationsinformation verkniipft. Unbekannte Worter werden
implizit auf eine andere Art und Weise dekodiert, wobei die Verwendung von
Analogien sowohl am Anfang des Schriftspracherwerbs als auch in geiibteren
Phasen des Lesens einen unausweichlichen Einfluss auf das Dekodieren des Wortes
ausiiben kann (vgl. ebd.), wenn die RegelmiBigkeiten der sprachlichen Strukturen

nicht im Wissen verankert sind.

2.2.2. Die Verarbeitung von Silbeninformationen

Aus den Erkenntnissen des Wahrnehmungslernens resultierte bereits die fiir das
Lesenlernen wichtige Fokussierung der Silbe am Anfang des Schriftspracherwerbs.

Auch bei den dargestellten Prozessen des verbalen Arbeitsgedédchtnisses steht die
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Einheit der Silbe im Zentrum, denn das, was beim Wahrnehmungslernen durch
,Chunking* beschrieben wurde, vollzieht sich bei der Dekodierung einzelner
Worter durch die Zusammenfassung mehrerer Buchstaben zu einer Silbe.

Silben zeichnen sich anhand ihrer Artikulation prinzipiell durch eine Offnungs-
und SchlieBbewegung aus (vgl. TOPHINKE 2002: 52) und sind dadurch in Verbindung
mit dem bei der Artikulation involvierten Luftstrom in der gesprochenen Sprache
als ,,Einheiten der infraglottalen Artikulation* (ROBER 1997: 15) in kinésthetisch-
korperlicher Weise leichter zugénglich als isolierte Laute. In der geschriebenen
Sprache sind sie zudem durch orthographische Merkmale reprisentiert, was zum
Beispiel durch definierte Buchstabenkombinationen visuell deutlich und
wahrnehmbar wird.

Gedéchtniskapazititen beschrinken die Mdglichkeiten der Informationsaufnahme
von visuell Wahrgenommenem, wobei Gedichtnisstrategien helfen konnen,
Kapazititen moglichst 6konomisch einzuteilen. Demnach ist das Chunking als
Gedichtnisstrategie fiir das verbale Arbeitsgedédchtnis in Bezug auf das Lesen ein
wichtiger Punkt, denn die visuelle Aufnahme der silbenspezifischen
Buchstabenkombinationen erleichtert den Leseprozess, indem insgesamt weniger
Gedéichtniskapazititen beansprucht werden als bei einer Wahrnehmung und
Segmentierung von isolierten Buchstaben (vgl. NOTTBUSCH 2008: 141).

Der Unterschied wird beispielsweise im Vergleich zweier unterschiedlich geiibten
Leser deutlich. Geiibte Leser verfligen offensichtlich itiber die Fahigkeit, die
Aufmerksamkeit neben dem Dekodieren auch auf den Kontext des Wortes, den Satz
oder gleich mehrere Sdtze zu beziehen, was erwiesenermallen den hierarchiehohen
Prozessen der Lesekompetenz zugeschrieben wird. Des weiteren lesen geiibte
Leserinnen und Leser im Vergleich zu ungeiibten schneller, sie nehmen nicht
einmal alle Buchstaben dabei wahr und artikulieren zudem prosodische Merkmale
(vgl. EHLERS 1998: 15). Geiibte Leserinnen und Leser konnen Worter offenbar
»automatisch lesen, sie bedienen sich ihrer Dekodierfdhigkeit scheinbar ohne sich
dessen bewusst zu sein, was auf die Automatisierung der Dekodierfdhigkeit bei

geiibten Leserinnen und Lesern hinweist.

2.3. Automatisierung

Die Wahrnehmung von Silben und die Verarbeitung dieser im Gedéchtnis sind,

nach dem, was bis hierhin deutlich wurde, notwendige Bedingungen fiir die
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Automatisierung des Dekodierens. Bei der Dekodierung von Wortern muss
zwischen bewusstseinsfahigen (automatischen) und bewusstseinspflichtigen
(kontrollierenden) Strategien unterschieden werden (vgl. EHLERS 1998: 85). Die
bewusstseinspflichtigen Strategien kommen bei der Dekodierung von unbekannten
Wortern zum Einsatz, was im Zuge der Beschreibung des verbalen
Arbeitsgedichtnisses bereits genannt wurde. Demgegeniiber stehen automatisierte
Prozesse, welche die Dekodierung von Wortern vereinfachen.

Durch das gezielte Training der Wahrnehmung und Verarbeitung von
silbenspezifischen  Buchstabenkombinationen im  Gedédchtnis kann  der
Automatisierungsprozess eingeleitet und gefordert werden. Die Relevanz von
Automatismen beim Lernen nimmt auch im Konzept der Lesekompetenz vor allem

fiir die Dekodierfahigkeit einen wichtigen Bereich ein.

2.3.1. Relevanz von Automatismen

., Tatsdchlich  ist automatisiertes Wissen die Voraussetzung fiir
Verstehensprozesse, eben weil man fiir Verstehensprozesse freie

Kapazitdten braucht. “ (STERN 2005: 575)

Hier kniipft die Wichtigkeit der Automatisierung an die erlduterten
Verarbeitungsprozesse im Arbeitsgedichtnis an, denn Automatismen entlasten die
Gedichtniskapazitdt und helfen dabei, neue Informationen besser aufnehmen zu
konnen. Dies ist fiir jedes Lernen, nicht nur fiir das Lesenlernen von grofer
Bedeutung. Vereinfachungen werden auf einen Blick erkennbar, die Konzentration
kann auf den Aspekt gerichtet werden, der in diesem Moment Aufmerksamkeit
verlangt (vgl. ebd.).

Automatismen entstehen ,,in einem miihsamen Prozess der inneren
Umstrukturierung“ (ebd.). und sind der Teil einer Verdnderung von Wissen.
Intelligentes Wissen wird, so STERN, nicht einfach aufgesogen. Die beiden Faktoren
fiir die innere Umstrukturierung, die Entstehung von intelligentem Wissen, das
heiit Wissen, welches fiir die Bewéltigung wichtiger Anforderungen notwendig ist,
sind das Verstehen, die Explikation (vgl. ebd.), und die Automatisierung von

Teilprozessen.
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Automatismen sind von besonders grofler Bedeutung fiir die Entstehung sinnvoller
Wissensstrukturen. Sie helfen dabei, das Arbeitsgedidchtnis zu entlasten und tragen
zudem zur Bewiltigung komplexerer Anforderungen bei. Automatismen sind im
alltdglichen Leben haufig vorhanden, man denke beispielsweise an die Situation des
Autofahrens. STERN erldutert dieses Beispiel, indem die Aufmerksamkeit des
Fahrers nach einiger Zeit nicht mehr auf die einzelnen Teilschritte des Kuppelns,
Gasgeben und Bremsens gerichtet ist (vgl. ebd.: 574). Erst durch die Automatisierung
der beschriebenen Teilschritte kann die Konzentration voll und ganz auf den
StraBBenverkehr gerichtet werden, was beim Autofahren natiirlich von zentraler
Bedeutung ist. Die Bewiltigung komplexer Anforderungen ist hierbei auf den
Komplex von Stralenverkehr und Verkehrsregeln zu beziehen.

In anderen Situationen stehen ebenfalls komplexe Anforderungen im Zentrum der
Notwendigkeit von Automatismen, beim Lesen als komplexe Tétigkeit ist dies die
Anforderung des Textverstindnisses, welches automatisiertes Regelwissen fiir

automatisierte Dekodierprozesse voraussetzt.

2.3.2. Automatisierung und Dekodierung

Elisabeth STERN betont die Wichtigkeit der Automatisierung auch in Bezug auf das
Lesenlernen (vgl. ebd.). Die Automatisierung von Teilschritten des Lesens
ermoglicht gemdB des Dargestellten erst hierarchiechohe Prozesse der
Lesekompetenz, was sie gleichzeitig notwendig fiir die Bewéltigung der komplexen
Anforderung des Lesens macht. Zu den Teilschritten des Lesens zdhlt, wie es die
niedrigen Prozesse des Konzepts der Lesekompetenz beschreiben, vor allem die
Dekodierfahigkeit.

Die Wahrnehmung und Identifizierung eines Wortes innerhalb eines Textes, also
die Worterkennung an sich, vollzieht sich zu Beginn des Lesenlernens unabhiangig
vom Kontext. Automatismen des Dekodierens sind fiir die Einbindung des
Satzkontextes und fiir das schlussendliche Textverstehen von fundamentaler
Bedeutung fiir das Lesenlernen. Die kontextfreie Worterkennung ist ein
Hauptfaktor fiir fliissiges Lesen (vgl. EHLERS 1998: 167), langsameres Lesen ist
demnach, so EHLERS, mit schwicheren Fertigkeiten in der automatisierten,
kontextfreien Worterkennung verbunden (vgl. ebd.: 168). Die Lesegeschwindigkeit ist
also auch ein Zeichen fiir die Automatisierung, was bedeutet, dass schnelleres

Lesen von automatisierten Teilprozessen der Dekodierfahigkeit zeugt. Die
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Automatisierung der kontextfreien Worterkennung ist demnach gleichbedeutend
mit der automatisierten Fahigkeit des Dekodierens. Sie ist eine Folge der hdufigen
Anwendung einzelner Teilschritte und auch durch Organisation und Strukturierung
geprigt. Dies ergibt sich durch die bereits vorhandene Organisation von Wissen,
welche durch die gezielte Wahrnehmung und durch die Verarbeitungen des
Wahrgenommenen im Gedichtnis angelegt wurde. Die bereits verankerte
Wissensstruktur  bzw. die Organisation von Wissen im Gedédchtnis ist
dementsprechend das besondere Merkmal der Automatisierung, durch welches die
Voraussetzung flir das Verstehen geschaffen wird (vgl. ebd.: 34). Dass es bei den hier
genannten Organisationen und Strukturierungen von Wissen in Bezug auf das
Lesenlernen vor allem um die Organisation der Sprache bzw. die orthographischen

Représentationen der geschriebenen Sprache geht, ist augenscheinlich.

2.3.2.1. Ubung als Initiator von Automatisierung

Allein die Feststellung, dass Wissensstrukturen bzw. die Organisation von Wissen
wichtig fiir den Automatisierungsprozess sind, lasst die Frage nach der eigentlichen
Entstehung von Automatismen offen. Bis zur vollstindigen Automatisierung
einzelner Teilprozesse miissen die brauchbaren Wissensstrukturen, also das Wissen
tiber sprachliche Kategorien und deren RegelmiBigkeiten nicht nur verstanden,
sondern auch oft genug angewendet worden sein. Dies deutet darauf hin, dass
Automatismen durch Ubung von Teilprozessen entstehen, denn in der hiufigen
Anwendung dieser festigen sich die bereits vorhandenen Wissensstrukturen, bauen
sich obendrein aus und fithren, um die Aussagen von Elisabeth STERN erneut
aufzugreifen, zu ,intelligentem Wissen (STERN 2005: 574). Dabei muss die
Betonung auf der Intelligenz des Wissens liegen, denn nicht jede Ubung von

Teilschritten fiihrt zu einer angemessenen Automatisierung.

,Das teilweise durchaus stupide Uben in Teilschritten hat seine
Berechtigung, wenn es nicht dabei bleibt. Automatisiertes Wissen muss

immer in sinnstiftendes Lernen eingebettet sein. ““ (ebd. 575)

Bei der Ubung von Teilschritten geht es daher nicht um das bloBe
Auswendiglernen. Im Zentrum des Automatisierungsprozesses ist die Ubung eher

als Anwendung der vorhandenen Wissensstrukturen innerhalb des Kontextes
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,Lesen™ zu verstehen, denn erst das Verstdndnis iiber die Bedeutung der einzelnen
Teilschritte des Lesens bzw. des Dekodierens fiihrt zu der Sinnstiftung und
Tauglichkeit, die intelligentes Wissen in Bezug auf das Lesen ausmachen.
Automatisierung durch Ubung in diesem Sinne bedeutet demzufolge auch die
Fahigkeit der ,, Restrukturierung von einzelnen Teilkomponentenprozessen, die in
einen einzigen Prozefs integriert werden “ (EHLERS 1998: 170).

Jede Ubung mit dem Ziel der Automatisierung ist daher nur sinnvoll, wenn sie
geniligend Zeit fiir den Automatisierungsprozess ldsst und wenn die Sinnhaftigkeit
der einzelnen Teilprozesse in Bezug auf die vorhandenen Wissensstrukturen

verstanden wird (vgl. STERN 2005: 575).

2.3.3. Das Uben von Silbenstrukturen

Aus den dargestellten Aspekten der Automatisierung lisst sich fiir das Lesenlernen
folgern, dass die Ubung von Silbenstrukturen im Zentrum der Dekodierfihigkeit
stthen muss. Im Einklang mit den Erkenntnissen iiber den Einfluss des
Wahrnehmungslernens und der Gedéchtnisleistungen liegt der Fokus am Anfang
des Schriftspracherwerbs auf dem Verstindnis von Silben. Die Automatisierung der
Dekodierung ist im Idealfall die Folge von automatisiertem Wissen {iber
Silbenstrukturen. Die hiiufige Konfrontation in Form von Ubung dieses Wissens
filhrt zu einer Automatisierung und schlussendlich zu einer Erleichterung der
Dekodierfahigkeit in Abhéngigkeit der Silbenstrukturen.

Mogliche Gefahren des Automatisierungsprozesses sind insofern dabei zu
beriicksichtigen, als dass Automatismen nur schwer verdnderbar sind und nicht
zuriickgehalten werden konnen (vgl. EHLERS 1998: 171). Die Vergewisserung, dass
intelligentes Wissen automatisiert wird, ist daher auch beim Lesenlernen
notwendig: Die Ubung mit der Automatisierung zum Ziel muss kontrolliert sein,
nimmt Zeit in Anspruch und ist wichtig fir die Vermeidung von
Dekodierungsproblemen, damit hierarchichohe Prozesse der Lesekompetenz

iiberhaupt erst moglich sind.

2.4. Erstes Zwischenfazit

Bis hierhin wurde deutlich, dass die Einheit der Silbe fiir den Schriftspracherwerb,

also auch flir das Lesenlernen von groBler Bedeutung ist. In Bezug auf das
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Wahrnehmungslernen konnte fiir das Lesenlernen gefolgert werden, dass Kinder
nicht auf der Lautebene, sondern auf Silbenebene segmentieren. Denn Silben sind
im Gegensatz zu Lauten die kleinsten Einheiten der gesprochenen Sprache (vgl.
ROBER 2006: 24).

Auch in der geschriecbenen Sprache sind Silben als Einheiten durch
orthographische Markierungen sichtbar. Diese lassen sich in Form von
Buchstabenkombinationen wahrnehmen. Zu Beginn des Lesenlernens ist es daher
sinnvoll, Wahrnehmungen auf die Strukturierung von Silben zu richten, sodass
hierdurch Wissensstrukturen {iber den Aufbau und die Reprisentation von Silben in
der geschriebenen Sprache entstehen, die, wie deutlich geworden ist, grundlegend
fiir den Prozess der Automatisierung sind.

Der Aufbau von Wissen iiber Silbenstrukturen und -représentationen entsteht bei
der Verarbeitung der Silbeninformation im Gedéchtnis. Das verbale
Arbeitsgedichtnis ist bei kognitiven Leistungen aktiv, was die Organisation des
Wahrgenommenen bedingt. Durch die Automatisierung der Wahrnehmung von
Silbenstrukturen, bzw. durch die automatisierte Dekodierung dieser, werden
Kapazititen des Gedichtnisses freigesetzt, sodass sie fiir die Verarbeitung
kognitiver Prozesse, die in der Hierarchie der Lesekompetenz hoher eingestuft
werden, genutzt werden konnen. Wichtig dafiir ist jedoch, dass das Verstindnis
tiber den Aufbau und die Struktur von Silben vorhanden ist, denn nur so lassen sich
Teilprozesse der Dekodierung automatisieren und Worter schlussendlich richtig
artikulieren.

Im Zentrum der Dekodierfdahigkeit steht also das Wissen iiber die Struktur und
den Aufbau von Silben in der gesprochenen sowie der geschriebenen Sprache,
welches durch die gezielte Wahrnehmung zum Aufbau differenzierter
Wissensstrukturen fiihrt. Diese Wissensstrukturen bilden demnach die Grundlage
dafiir, dass sich Silben anhand des nun gebildeten Regelwissens automatisiert
dekodieren lassen.

Insgesamt betrachtet wird die Komplexitidt des Lesens durch die genannten
Aspekte immer deutlicher. Einige Komponenten der Dekodierfahigkeit, welche
weitgehend charakterisiert wurden, sind wichtige Teilprozesse des Lesenlernens
und insgesamt von elementarer Bedeutung. Die basale Fahigkeit des Dekodierens
ist von vielen Faktoren abhingig, unter von der Qualitdt der Wahrnehmung, welche

die Gedéchtnisverarbeitung bedingt und somit zu dem Wissen fiihrt, was spéter die

32



Grundlage fiir den Automatisierungsprozess ist. Grundlegend fiir die
Automatisierung der Dekodierfdhigkeit ist, das wurde mehrfach vernehmbar, die
Ordnung und die Strukturierung des Wissens, die mit der Entwicklung von
Regelwissen iiber Silben in differenzierter Art und Weise und mit der Bildung von
orthographischem Regelwissen im Allgemeinen einhergeht. Beim Lesenlernen geht
es daher auch um die Strukturierung sprachlicher Merkmale im Allgemeinen.
Erkennt und begreift der Leseanfidnger oder die Leseanfingerin das System der
Sprache, konnen sich aufgrund dieses Wissens die grundlegenden Kompetenzen des
komplexen Vorgangs des Lesens entwickeln.

Die Frage, die sich nun stellt, richtet sich auf das eigentliche sprachliche Wissen,
welches fiir das Lesen wichtig ist. Es wurde einige Male angedeutet, dass die
Systematik der Sprache in Bezug auf die RegelméBigkeiten der Silben die
ausschlaggebende Rolle spielt. Welche konkreten Aspekte der sprachlichen
RegelmiBigkeiten auch in Anbetracht der im zweiten Teil dieser Arbeit folgenden
empirischen Untersuchung von Bedeutung sind, werden in einem Exkurs in die

Systematik der Sprache erlautert.

3. Das System Sprache

Bis hierhin wurde oftmals darauf hingewiesen, dass die Bildung von Regelwissen
eine groBe Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb hat. Ohne Regelwissen ist
Schriftspracherwerb  schlichtweg nicht mdglich. Die Sprache ist , ein
kombinatorisches System, bei dem ein kleines Inventar von Elementen anhand von
Regeln zu einer riesigen Menge verschiedener Objekte angeordnet werden kann*
(PINKER 1999: 9).

Lesenlernen erfordert das Wissen um die sprachlichen Strukturen und wie sich
herausstellte, ist Lesenlernen vordergriindig mit den Strukturen und dem Aufbau
von sprachlichen Merkmalen, vor allem Silben, assoziiert. Offene Fragen beziehen
sich nun darauf, warum man grundsitzlich davon ausgehen kann, dass Orthographie
fiir das Lesen notwendig ist und was an orthographischem Regelwissen fiir das
Lesen von Bedeutung ist. Vorab muss jedoch das Verhéltnis zwischen gesprochener
und geschriebener Sprache erldautert werden, denn hier liegt der zentrale
Knotenpunkt der Problematik des Schriftspracherwerbs in Bezug auf das

Lesenlernen. Die Orthographie thematisiert das Spannungsfeld zwischen
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gesprochener und geschriebener Sprache, dessen Bewusstwerdung fiir das

Lesenlernen grundlegend ist.

3.1. Das Verhiltnis von gesprochener zu geschriebener Sprache

Die gesprochene und die geschriebene Sprache sind miteinander verbunden (vgl.
MAAS 1992: 218). Die Frage ist jedoch, wie dies zu erkldren ist, denn wie bereits
angemerkt wurde, darf die schriftliche Sprache nicht als Abbild der miindlichen
Sprache im Sinne einer strikten Graphem-Phonem-Korrespondenz interpretiert
werden (vgl. ROBER- SIEKMEYER 1997: 61). Das Verhiltnis von Lauten zu
Buchstaben ist insofern vorhanden, als dass Laute und Buchstaben nur in Folgen
vorkommen. Innerhalb unterschiedlicher Silben werden Lautfolgen in der
gesprochenen Sprache koartikuliert (vgl. MAAS 1992: 232), was in der Schrift mit
orthographisch festgelegten Markierungen notiert wird. Die Gemeinsamkeiten
beider Seiten beruhen also lediglich darauf, dass es sich beiderseits um sprachliche
Zeichen handelt. Ein natiirlicher Zusammenhang zwischen Lautlichem und
Schriftlichem kann allerdings nicht festgestellt werden. Dieser wird erst durch die
menschliche Praxis in der Auseinandersetzung mit der Schrift hergestellt (vgl.
MAAS, Laute und Buchstaben: 2).

Die Annahme, dass gesprochene Sprache aus isolierbaren Lauten besteht, ist
falsch. Durch die sprachwissenschaftliche Feststellung, dass es keine eindeutig
fixierbare Korrespondenz zwischen Lauten und Buchstaben gibt (vgl. ROBER-
SIEKMEYER 1997: 60), wird das, was an anderer Stelle bereits erwahnt wurde, erneut
deutlich: Die kleinste Einheit der wahrnehmbaren, gesprochenen Sprache ist die
Silbe, nicht der Laut. Dies muss beim Schriftspracherwerb unbedingt berticksichtigt

werden, da die gesprochene Sprache die Grundlage des Schriftspracherwerbs ist.

3.1.1. Gesprochene Sprache als Grundlage fiir den Schriftspracherwerb

Im Laufe der sprachlichen Entwicklung &ndern sich die Strukturen der
gesprochenen Sprache. Utz MAAS unterscheidet hier zwischen mindestens drei
unterschiedlichen Registern der gesprochenen Sprache (vgl. MAAS 2007: 3), welche
fiir die sprachliche Entwicklung von Bedeutung sind.

Das intime Register, die Sprache innerhalb der Familie und unter Freunden, ist

die Sprache, mit der sich das Kind als erstes auseinandersetzt. Die sprachlichen
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Strukturen dndern sich mit der Zeit und passen sich unterschiedlichen Situationen
an, sodass zu dem intimen Register der Sprache weitere hinzukommen, das
informelle Register und das formelle Register der Offentlichkeit. Zwischen beiden
offentlichen Registern wird jeweils unterschieden.

Das formelle Register ist auf sprachliche Strukturen abgestimmt, welche in
Sprechsituationen Offentlicher (staatlicher) Institutionen angemessen sind,
beispielsweise vor Gericht.

Das informelle Register bezieht sich eher auf alltdgliche Situationen und
Umgangsformen, die auBlerhalb der Familie, also auBerhalb des intimen Registers
stattfinden und sich auf die Offentlichkeit beziehen. Die sprachlichen Strukturen
des informellen 6ffentlichen Registers sind demnach beispielsweise in der Schule
anzutreffen, aber auch in Gesprichen mit Fremden, etwa auf der Strae oder im
Supermarkt vorhanden (vgl. ebd.).

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Entwicklung der Sprache im
Grunde ein Leben lang anhélt (vgl. MAAS, Laute und Buchstaben: 2). Dabei entwickeln
sich die unterschiedlichen Register in Anbetracht der Beziehungen, die zwischen
den jeweiligen Gesprichspartnern bestehen. So steht das intime Register am Anfang
der Sprachentwicklung, da hier die engste Beziehung zwischen den Sprechern im
Kreise der Familie und unter Freunden besteht. Erst die oOffentliche Sprache
ermOglicht den Aufbau von Beziehungen zu Fremden, was in der zunehmenden
Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt vor allem auch beim Eintritt in den
Kindergarten bzw. der Schule an Bedeutung gewinnt (vgl. ebd.).

Was hier in Bezug auf das Verhéltnis zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache deutlich werden soll, ist, dass die gesprochene Sprache anderen Strukturen
zugrunde liegt als die geschriebene. Die Strukturen der gesprochenen Sprache
entwickelt das Kind im Zuge seiner sprachlichen Entwicklung, die Strukturen der

geschriebenen Sprache muss es erst lernen.

3.1.2. Geschriebene Sprache als neue Dimension

Da die Schriftsprache vor allem in der Schule auf dem o6ffentlichen Register
aufbaut, muss die gesprochene Sprache erst beherrscht werden, bevor die
Schriftsprache thematisiert werden kann (vgl. ebd.). Die Kinder verfiigen bei
Schuleintritt {iber ein implizites, prozedurales Wissen der Strukturen der

gesprochenen Sprache, denn die Anwendung der Sprache erfolgt weitgehend
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automatisiert. Mit der Schrift erhdlt die Sprache jedoch eine neue Dimension,
welche auf dem deklarativem Regelwissen der Schriftsprache basiert (vgl. ebd.: 4).
Wovon im Verhiltnis zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit ausgegangen
werden kann ist, dass die Strukturen der geschriebenen Sprache festgelegte Formen
reprasentieren, welche wiederum die Riickfithrung in die gesprochene Sprache
ermdglichen (vgl. THELEN 2002: 66). Diese festgelegten Formen sind durch
grammatische Regeln bestimmt, stellen demnach die Strukturen der Sprache dar

und sind folglich als System durchschaubar (vgl. ROBER- SIEKMEYER 1997: 60).

,,Der Begriff ‘Strukturen der Sprache’ umfasst daher weitaus mehr als
einzelne Laute, er umfasst Lautung in Relation zur Prosodik: Diese bildet
den Rahmen fiir die Segmente und ihre Ordnung, also fiir die (Wort-)
Grammatik. “ (FUCHS & ROBER- SIEKMEYER 2002: 103)

Lautfolgen unterliegen in der geschriebenen Sprache einem festgelegten System,
das durch die Darstellung von Buchstabenkombinationen im Zusammenhang mit
dem Silbenaufbau zum Ausdruck kommt. Buchstaben sind zwar die kleinsten
Einheiten des Zeichensystems und verleiten dazu, einzelne Laute zu symbolisieren
(vgl. ebd.), die Alphabetschrift muss jedoch als ein Zeichensystem gesehen werden,
das ,,ebenfalls die Prosodik der Sprache, also silbische Strukturen, reprdsentiert”
(ebd.). Dies gelingt jedoch nur, wenn Buchstaben als Hinweis fiir die Artikulation
der Laute beziiglich der Silbenposition verstanden werden (vgl. ebd.).

Ein wichtiger Faktor, der beim Schriftspracherwerb vor allem auch in Bezug auf
die neue Dimension der Schrift beriicksichtigt werden muss ist, dass
orthographische RegelméBigkeiten auf der Hochlautung, den Explizitformen der
deutschen Sprache beruhen (vgl. ROBER 2009: 355). Fiir das offentliche Register der
Schule im Allgemeinen, aber auch fiir das Lesenlernen im Speziellen hat die
Sensibilisierung fiir die Standard- und Explizitsprache eine wichtige Bedeutung,

damit orthographisches Regelwissen iiberhaupt erst verstanden werden kann.

,, Orthographische Strukturen fundieren (...) in Explizitformen, richtiger:
im Wissen um die Skala sprachlicher Formenvariation mit Explizitformen

als maximal artikuliertem Pol. “ (MAAS, Laute und Buchstaben: 17)
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Die hier von Utz MAAS angesprochene Skala bedeutet, dass Kinder am
Schriftanfang lernen miissen, die unterschiedlichen Register der Sprache
auseinander zu halten. Die Formen der Explizitlautung der gesprochenen Sprache
sind im Endeffekt das Material fiir die Artikulation des Gelesenen. Die
orthographischen Markierungen der geschriebenen Sprache symbolisieren folglich
die Strukturen der gesprochenen Sprache im Register der Explizitlautung. Um zu
dieser Explizitlautung zu gelangen, muss das Verstindnis fiir die Kategorien der
Sprache aufgebaut werden (vgl. MAAS 1992: 223). Erst wenn Kinder zwischen den
unterschiedlichen Kategorien der Sprache unterscheiden kdnnen, wenn sie wissen,
wie Silben und Worter aufgebaut sind und welche Typen es jeweils gibt, konnen sie
die Sprache anhand ihrer lautlichen Merkmale analysieren.

Die Analyse des Systems der Sprache ermoglicht die Entwicklung des
Sprachwissens inklusive der Unterscheidung zwischen den unterschiedlichen
Registern, sodass beispielsweise orthographische Markierungen dementsprechend
erfolgreich gedeutet werden konnen (vgl. ebd.). Ohne die Analyse des sprachlichen
Systems konnen Unterschiede in den sprachlichen Registern nicht erkannt werden.
Auf der anderen Seite sind Analysefdhigkeiten davon abhdngig, inwieweit bereits
zwischen den jeweiligen Registern unterschieden werden kann und inwieweit die
Formen der Explizitlautung verfiigbar sind. Es wird deutlich, dass beide Bereiche
voneinander abhingig sind und sich gegenseitig beeinflussen. Durch die
Orthographie sind diese Verhiltnisse systematisch festgelegt. Demnach bleibt
festzuhalten, dass das Verhéltnis zwischen gesprochener und geschriebener Sprache
durch die Orthographie bestimmt ist. Die Kenntnisse orthographischer Regeln sind

die notwendigen Bedingungen fiir erfolgreiches Lesen.

3.2. Die Rolle der Orthographie im sprachlichen System

3.2.1. Orthographie als Maxime fiir das Lesen

Die Frage, warum Orthographie notwendig fiir das Lesen ist, scheint bei ndherer
Betrachtung etwas hinfillig, denn die Orthographie ist ein System, welches nicht
auf leichtes Schreiben abzielt, was eine allseits verbreitete Annahme ist (vgl.
NOTTBUSCH 2008: 140). Im Gegensatz dazu ist sie ,,ein System, das auf eine gute
Lesbarkeit optimiert ist” (ebd.). Sie ist das Mittel der geschriebenen Sprache,

welches das Lesen erst ermoglicht. Es wurde deutlich, dass Orthographie zwischen
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gesprochener und geschriebener Sprache vermittelt und daher das Verhiltnis von
gesprochener zu geschriebener Sprache beschreibt. Die Frage nach dem Warum,
nach dem Nutzen fiir das Lesen eriibrigt sich dadurch schlussendlich von selbst,
denn die Maxime der Orthographie, ihre Natur ist es, ,, Texte in deutscher Sprache
optimal erlesbar zu machen “ (MAAS 1992: 11).

Orthographische Strukturen haben ihre Funktion demnach in erster Linie fiir
Lesende, fiir Schreibende sind sie nur indirekt definiert (vgl. MAAS: Laute und
Buchstaben: 17). Hierin besteht eine bedeutende Differenz beispielsweise zu der
Duden- Grammatik, an welcher sich der Schriftspracherwerb in den Schulen
Deutschlands zu einem Grof3teil orientiert. Die Regeln des Dudens basieren auch
auf der gesprochenen Sprache als Ausgangspunkt. Das System der Sprache, vor
allem das Verhéltnis von Buchstaben zu Lauten, von gesprochener zu geschriebener
Sprache, bleibt jedoch nicht beachtet genug (vgl. MAAS 1992, 64). Die Maxime des
Dudens in Bezug auf die Orthographie, ,,Schreib so, wie du sprichst” (vgl. MAAS,
Laute und Buchstaben: 17), ist nach den bis hierhin deutlich gewordenen Aspekten nicht
angemessen. Das Beispiel verdeutlicht die Brisanz des Verhéltnisses von
gesprochener zu geschriebener Sprache in Bezug auf didaktische Fragestellungen
beim Schriftspracherwerb. Die bisher genannten Tatsachen fithren zu einer anderen
Maxime der Orthographie fiir das Lesen, welche durch Utz MAAS, entgegengesetzt
zu der des Dudens, bereits formuliert wurde: ,,Schreib so, wie du gelesen werden
willst*“ (ebd.)

Die eingenommene Perspektive dieser Maxime bezieht sich zwar auf den
Schreibenden oder die Schreibende, doch auch fiir das Lesen (-lernen) ist sie von
zentraler Bedeutung. Lesen- und Schreibenlernen sind ohnehin in erheblichem
MaBe durch die Systematik der Orthographie miteinander verbunden. Aufgrund
dessen miissen diese Komponenten beim Schriftspracherwerb miteinander
verbunden werden. Die RegelméBigkeiten der Orthographie sind eine notwendige
Hilfestellung, in erster Linie fiir das Lesen- schlussendlich aber auch fiir das

Schreibenlernen.

3.2.2. Kern- und Peripheriebereich der Orthographie

Die Wahrnehmung der RegelméBigkeiten, die der konstanten Merkmale, ist wichtig
fiir den Aufbau von Wissensstrukturen und fiir die Bildung von Kategorien - das

wurde in Bezug auf das Wahrnehmungslernen deutlich.
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Bei der Entwicklung des orthographischen Regelwissens steht demnach auch die
Wahrnehmung der konstanten Merkmale im Vordergrund. Beim Aufbau der
sprachlichen Kategorien geht es um die Wahrnehmung der RegelméBigkeit der
Orthographie. Hier werden die Zusammenhdnge der Sprache erst sichtbar (vgl.
ROBER- SIEKMEYER 1997: 56). In ihrem Kern ist die Orthographie ein
durchschaubares System, dessen Inhalte Zusammenhinge zwischen Lauten und
ithrer graphischen Reprisentation beschreiben (vgl. ebd.: 60). Die Orthographie ist
verldsslich und vorhersagbar (vgl. THELEN 2002: 66), was beim Lesen- und
Schreibenlernen insofern beriicksichtigt werden sollte, als dass zunichst die
RegelméBigkeiten des Kernbereichs erfasst werden. Dadurch festigen sich die
sprachlichen Strukturen und fithren schlussendlich zu der Sicherheit im Umgang
mit der Orthographie, ohne die ein Umgang mit Ausnahmen der RegelmiBigkeiten
nur schwer vorstellbar ist.

Ausnahmen, irreguldre orthographische Merkmale, kommen im peripheren
Bereich der Orthographie vor, welcher allerdings erst an Bedeutung gewinnen
sollte, wenn die grundsétzlichen RegelmiBigkeiten des orthographischen Systems
erfasst wurden. Es ist wichtig, dass die Orthographie beim Schriftspracherwerb
nicht mit UnregelmaBigkeiten thematisiert wird. Die RegelméBigkeiten der
orthographischen Markierungen miissen wahrgenommen werden, erst dadurch wird
die Struktur der Orthographie im System der Sprache verstdndlich (vgl. ROBER-
SIEKMEYER 1997: 56).

Es wird deutlich, dass zwischen dem bei der Dekodierfahigkeit erlduterten
Wahrnehmungslernen, dem Aufbau sprachlicher Kategorien und der Erfassung der
orthographischen = Regelmiafigkeiten ein Zusammenhang besteht, dessen
Beriicksichtigung fiir das Lesenlernen unerlésslich ist. Die Dekodierfihigkeit setzt
gezielte Wahrnehmungen voraus, die sich auf orthographische RegelmifBigkeiten
beziehen. Hier ldsst sich die Briicke zwischen den einzelnen Aspekten schlagen,
denn die Wahrnehmung erfolgt beim Lesenlernen sinnvoller Weise im Kontext der
Silbenwahrnehmung. Die RegelmédBigkeiten orthographischer Silbenmarkierungen
stehen daher im Zentrum des Schriftspracherwerbs und erhalten auch hier beziiglich

des sprachlichen Systems berechtigte Aufmerksamkeit.
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3.3. Die Kategorie der Silbe im Fokus

Die Beschreibungen der Dekodierfdhigkeit haben bereits verdeutlicht, dass der
Fokus auf die Silbe als sprachliche Kategorie beim Lesenlernen im Sinne des
Autbaus von Wissensstrukturen notwendig ist. Dies begriindet sich darin, dass die
Silbe intuitiv artikulatorisch, sprich korperlich gut wahrnehmbar ist, sie entspricht
in etwa einer Offnungs- und SchlieBbewegung der Artikulation und wird somit als
kleinste Einheit der gesprochenen Sprache bezeichnet (vgl. MAAS 1992: 256). Die
gesprochene Sprache ist die Ausgangslage fiir den Schriftspracherwerb. Durch sie
entsteht in Verbindung mit Wahrnehmungslernen schlussendlich das Regelwissen,
welches zu den entscheidenden Kompetenzen beim Lesen fiihrt. Entsprechend
wichtig flir das Lesenlernen ist daher die Wahrnehmung der unterschiedlichen
sprachlichen Kategorien, hier die Kategorie der Silbe.

Entscheidend fiir die Silbenwahrnehmung ist zum einen der Kontrast zwischen
dem Silbenkern und den Silbenrdndern, also der Aufbau einzelner Silben, sowie die
Unterscheidung der Silben innerhalb eines Wortes, in dem unterschiedliche
Silbentypen vorhanden sind. Wenn es nun um die Wahrnehmung und den
Wissensautbau beziiglich der sprachlichen Kategorie der Silbe geht, miissen der
Silbenaufbau und die Silbentypen der deutschen Sprache thematisch nédher erlautert
und analysiert werden, was im Folgenden zunichst anhand der Ausfiihrungen von

Peter EISENBERG erfolgt.

3.3.1. Silbenkonstituenten und Silbenaufbau des Deutschen

Geht man von einem typisch deutschen Einsilber aus, ldsst sich in allen Féllen der
gleiche Silbenaufbau feststellen. Dieser wird folgend beispielhaft mithilfe des

Wortes <schon> konkretisiert.

I 0: n

- A %—J
Y~ Y
Anfangsrand/| Kern/ Endrand/
Onset Nukleus Koda

— _/

Reim
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Betrachtet man sich den Einsilber <schon> genauer, so fillt auf, dass er
grundsitzlich in zwei Konstituenten gegliedert werden kann, dem Anfangsrand
bzw. Onset und den Reim, welcher aus dem Kern oder Nukleus der Silbe und dem
Endrand bzw. der Koda besteht. Die deutsche Silbe enthilt somit drei Elemente,
den Anfangsrand, den Silbenkern und den Endrand, zwischen denen weitergehend

unterschieden werden muss.

3.3.1.1. Anfangsrand

Der Anfangsrand des Einsilbers ist generell konsonantisch, auch wenn dies in der
geschriebenen Sprache nicht immer markiert ist. In der deutschen Sprache hat der
Anfangsrand des Einsilbers immer mindestens einen Konsonanten, hochstens aber
drei (vgl. EISENBERG 2006: 115).

Einfache Anfangsrdnder konnen durch alle Konsonanten des Deutschen besetzt
werden. Demnach ist der Wortbestand, dessen Anlaut aus einem einkonsonantigen
Anfangsrand besteht recht grof3 (vgl. ebd.: 117). In Bezug auf einfache Anfangsrénder
nehmen die Konsonanten [h] und [?], der Glottisverschluss, Sonderpositionen ein,
da diese nur in einfachen Anfangsrindern betonter Silben vorkommen. Die
Besonderheit dieser Laute ist, dass sie weder zu den stimmhaften noch zu den
stimmlosen zugeordnet werden konnen. Zudem kombinieren beide keinen
zusitzlichen Konsonanten im Anfangsrand, sie gehen immer einer vokalischen
Position voraus (vgl. ebd.). Fiir den Glottisverschluss gibt es zudem keine
Markierung in der Schrift, was ihn in Verbindung mit seinen artikulatorischen
Eigenheiten zu einer schwer wahrnehmbaren Grof3e innerhalb der Silbe macht (vgl.
ROBER 2009: 215).

Enthédlt der Anfangsrand mehr als einen Konsonanten, so ist von einem
komplexen Anfangsrand die Rede. Komplexe Anfangsrinder sind demnach mit
entweder zwei oder drei Konsonanten besetzt, die Kombinationsmoglichkeiten der
Konsonanten unterliegen jedoch nicht zufdlligen Anordnungen. Hier lassen sich
giiltige Strukturen feststellen.

Bei komplexen Anfangsrandern mit drei Konsonanten sind
Konsonantenkombinationen mit [[p] und [Jt], die am hdufigsten vorkommenden.
Diese ,, Cluster* (vgl. EISENBERG 2006: 115), bestechend aus zwei Konsonanten,
werden zusitzlich von einem stimmhaften Konsonanten gefolgt, Worter wie zum

Beispiel <Sprung>, [[prog], oder <Streit>, [[trart] machen dies deutlich.
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Grundsitzlich gilt bei komplexen Anfangsriandern, dass stimmhafte Konsonanten
im Anfangsrand einer Silbe immer den stimmlosen folgen. Eine Kombination mit
stimmlosen Konsonanten vor den stimmhaften ist mit [tf], [ps], oder auch [ks] bei
Fremdwortern oder Eigennamen mdglich, wie die Worter <Tschaikowsky>,
<Psalm> und <Xanten> darstellen. Beispiele dieser Art gehoren jedoch zu den
Ausnahmefillen, ,, ein Ubergang von stimmlosen zu stimmhaften Obstruenten findet
(...) im Anfangsrand so gut wie gar nicht statt* ( vgl. ebd.: 116).

Einen Prototyp fiir das Deutsche stellt der zweikonsonantige Anfangsrand, in dem
Obstruent und Sonorant aufeinander folgen. Peter EISENBERG erstellte dazu eine
Tabelle, in der alle Kombinationsmoglichkeiten mit Obstruenten und Sonoranten

ersichtlich sind (vgl. ebd.):

p + +
b + +
t +
d +
k + + +
g + + +

+ +
v +
I + + + +

Abb. Kombinationsmdglichkeiten mit Obstruenten
und Sonoranten (vgl. EISENBERG 2006: 116)

Es wird deutlich, dass nur etwa die Hélfte der theoretischen Moglichkeiten fiir die
Bildung eines zweikonsonantigen Anfangsrandes in der deutschen Sprache gebildet
werden. Die Erkldrung hierfiir sehen Sprachwissenschaftler, unter anderem Peter
EISENBERG, in der ,, phonotaktsichen Wohlgeformtheit* (ebd.). Dies bedeutet im
Grunde nichts anderes, als dass es in der artikulatorischen Natur liegt, Sonoritét
innerhalb einer Silbe, also auch innerhalb des Anfangsrandes, aufzubauen. Die
logische Folge ist, dass der Autbau einer solchen Sonoritdtshierarchie innerhalb der

Silbe mit stimmlosen Merkmalen beginnt um dann zu stimmbhaften libergehen zu
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konnen. Den Hohepunkt der Sonoritét erreicht die Silbe in ihrem vokalischen Kern,
im Endrand nimmt sie wieder ab, was hinsichtlich der Sonorititshierarchie in Punkt

3.3.1.3. noch deutlicher wird.

3.3.1.2. Kern und Endrand

Im Silbenkern des einsilbigen deutschen Wortes steht immer ein Vokal. In Bezug
auf die Wahrnehmung lautlicher Merkmale wurden in Punkt 2.1.1.1. die
artikulatorischen Unterschiede zwischen den einzelnen Vokalen deutlich, Vokale
konnen demnach wunter anderem gespannt und ungespannt sein. Diese
Unterscheidung hat beziiglich des Silbenkerns eine grof3e Bedeutung. In einsilbigen
Wortern kommt der Vokal dem Wortakzent gleich, vorausgesetzt es handelt sich
dabei um einen gespannten Vokal. Der Vokal im Silbenkern ist entweder gespannt
(<Sohn>) oder ungespannt (<Gold>). Dabei ldsst sich festhalten, dass ein
gespannter Vokal gleichzeitig ein langer und ein ungespannter Vokal gleichzeitig
ein kurzer Vokal ist (vgl. ebd. 119). In jedem Fall kommt dem Silbenkern bei der
Artikulation der groBte Offnungsgrad zu, was ihn zu einem leicht identifizierbaren
Bestandteil der Silbe macht (vgl. ebd.).

Wenn es um die Frage nach der Gespanntheit oder Ungespanntheit des Vokals im
Silbenkern geht, kann der Endrand einen erheblichen Einfluss auf den vokalischen
Silbenkern nehmen. Ist der Endrand leer bzw. offen, hat die Silbe in ihrem Kern
einen gespannten Vokal, so zum Beispiel in dem Wort <Schuh>. Folgt dem
Silbenkern ein komplexer Endrand, hat die Silbe einen ungespannten Vokal im
Kern (<Welt>) (vgl. ebd.).

Zwischen dem Kern und dem Endrand der Silbe besteht offensichtlich ein
artikulatorischer Zusammenhang, EISENBERG bezeichnet ihn als
»Ldngenausgleich* (EISENBERG 2006: 119), welcher dazu fiihrt, dass Silben nicht
beliebig lang sein konnen. ,, Als Grundeinheiten des Sprachrhythmus sind sie an ein
bestimmtes Ldngenmaf; gebunden.“ (ebd.) Das prosodische Minimum, also das
Mindestmal3 des deutschen Einsilbers, besteht demzufolge aus mindestens einem
Langvokal oder einem Kurzvokal in Verbindung mit einem Konsonanten im Reim
der Silbe (vgl. ebd.). Durch dieses Merkmal ist die Silbe auch in ihrer Lange
begrenzt, dem Kern kénnen nicht mehr beliebig viele Konsonanten folgen. Wie sich
herausstellt, besteht der Endrand, wenn er besetzt, das heilit geschlossen ist aus

maximal vier Konsonanten.
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Hinsichtlich des silbischen Kerns muss noch geklart werden, in wieweit Kern und
Endrand im Reim zusammen agieren und ob es dadurch zu einem komplexen
Silbenkern mit mehr als einem lautlichen Element kommen kann. Zu der
Behauptung iiber einen komplexen Silbenkern fiihrt die Tatsache, dass
Konsonanten nach dem vokalischen Kern einen Einfluss auf die Artikulation im
Endrand der Silbe ausiiben, eine Verbindung beider Konstituenten ist demnach fast
schon zwingend (vgl. ebd.). Wenn man sich zum Beispiel den Einsilber <dort> niher
betrachtet, fillt auf, dass der komplexe Silbenendrand <rt> die Artikulation des
Kerns <o> insofern beeinflusst, als dass Kern und Endrand durch die Vokalisierung
des <r> miteinander verbunden artikuliert werden ([doat]). Die Verdnderung der
Artikulation des Silbenkerns findet im Sinne eines O6ffnenden Diphtongs statt,
dessen Artikulation ,, sich iiber den gesamten Endrand fortsetzt* (ebd.: 120).

In Anbetracht der Diphtonge des Deutschen ([ai], [au] und [oi]) kann
angenommen werden, dass der Silbenkern nicht eindeutig nur einem Vokal
zugeordnet werden kann, man beachte beispielsweise Worter wie <mai>, <bau>
oder <heu> (vgl. ebd.). Festzuhalten bleibt, dass Kern und Endrand offensichtlich
interagieren, was sich durch die Artikulation bedingt, die der Funktion des
prosodischen Minimums unterliegt, indem eine bestimmte Abfolge der Laute

innerhalb der Silbe besteht.

3.3.1.3. Das Gesetz der Sonoritat

Wie schon angemerkt, unterliegt die Silbe der Sonorititshierarchie. Der vokalische
Silbenkern hat dabei die hochste Sonoritit, sprich Klangfiille. In den Silbenrdndern
nimmt die Sonoritdt zu bzw. ab, was sich durch die geordnete Abfolge der
stimmhaften und stimmlosen Laute bedingt. In diesem Sinne entsteht das
Silbenschema, welches in seinen groben Ziigen dadurch beschrieben werden kann,
dass eine Silbe mit einem stimmlosen Obstruenten beginnt, von einem stimmhaften
Obstruenten fortgesetzt wird und schlieBlich in den vokalischen Kern der Silbe
miindet. Bis zum Silbenkern findet eine ansteigende Sonoritit statt. Weitergehend
setzt die SchlieBbewegung der Artikulation ein und stimmhafte Konsonanten
folgen, bevor die Silbe mit einem stimmlosen Obstruenten endet. Meistens folgen
dem Vokal Nasale, die immer stimmhaft sind. Eine bildliche Darstellung des
Silbenschemas sieht, angelehnt an den Darstellungen EISENBERGS, etwa

folgendermallen aus:
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zunehmende Sonoritat aunehmende Sonoritit

Gemaill des Schemas fillt eine Symmetrie ausgehend vom vokalischen Kern der
Silbe auf. Der Vokal im Kern der Silbe bildet in der Sonoritétshierarchie das
Zentrum, nach auBlen hin erfolgt die Reihenfolge von stimmhaften bis hin zu
stimmlosen Konsonanten in einer bestimmten Abfolge. Hier erklért sich auch der
angesprochene Aspekt, der Offnungs- und SchlieBbewegung, durch die eine
deutliche Wahrnehmung der Kategorie der Silbe ermdglicht wird. Mit
zunehmendem Offnungsgrad bei der Artikulation nimmt die Sonoritit in der Silbe
zu, mit zunehmender SchlieBbewegung nimmt sie demzufolge ab. Hier
Beschriebenes gleicht dem allgemeinen Silbengesetz, welches besagt, dass die
Sonoritit der Silbe von den Réndern her zunimmt und im Kern ihr Maximum

erreicht (vgl. ebd.: 104).

3.3.2. Die Silbentypen des Deutschen und ihre orthographischen

Markierungen

Basierend auf dem Aufbau der Silben gibt es im Deutschen unterschiedliche
Silbentypen, die sich durch besondere Merkmale sowohl in Bezug auf den Autbau
als auch in Bezug auf die Artikulation voneinander unterscheiden.

Es wurde bereits angemerkt, dass der zweite wichtige Faktor fiir die
Silbenwahrnehmung, neben der Unterscheidung der Silbenkonstituenten
unterscheiden zu konnen, darin besteht, Silben innerhalb eines mehrsilbigen Wortes
wahrnehmen und identifizieren zu konnen. In der deutschen Sprache gelingt dies
durch den Wechsel von unterschiedlich betonten Silben, meist im FuBBmal3 des
Trochdus, der den flir die Wahrnehmung wichtigen Kontrast der Silbentypen
innerhalb eines mehrsilbigen Wortes bestimmt. In jedem mehrsilbigen Wort gibt es
eine betonte und eine oder mehrere unbetonte Silben (vgl. ROBER 2009: 283),

zwischen denen unterschieden wird. Christa ROBER liefert hierfiir einen geeigneten
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Uberblick iiber die unterschiedlichen Silbentypen des Deutschen (2009), welcher

im Folgenden in seinen Grundziigen wiedergegeben wird.

3.3.2.1. Betonte Silben

Betonte Silben zeichnen sich grundsétzlich dadurch aus, dass die Luft bei der
Artikulation mit mehr Druck ausgestofen wird, was einen Einfluss auf die Tonhdhe
und die Lautstdrke hat, wodurch der Unterschied zu unbetonten Silben entsteht.
Betonte Silben sind aufgrund der intensiveren Artikulation besser wahrnehmbar als
unbetonte Silben (vgl. MAAS 1992: 256), was sich durch den besonderen Aufbau der
betonten Silbe bedingt. Dieser Aufbau zeichnet sich anhand zwei grundlegender
Aspekte aus, wovon je ein Aspekt den Anfangsrand und einer den Reim der
betonten Silbe betrifft.

Der Anfangsrand der betonten Silbe kann mit bis zu drei Konsonanten besetzt
werden und erfiillt damit die Aspekte, die eben in Bezug auf den Anfangsrand
bereits erldutert wurden. Eine Einschrinkung besteht dennoch. Der Anfangsrand der
betonten Silbe ist in keinem Fall leer. ,, Dort, wo wir keinen Konsonanten vermuten,
weil die Silbe mit einem Vokalbuchstaben (...) beginnt, geht der Vokalartikulation
die Offnung der Glottis mit einem Knacklaut voraus* (ROBER 2009: 302). Der
Glottisverschluss ist demnach als Bestandteil der Silbe zu sehen, da er
explizitsprachlich immer vorhanden ist (vgl. ebd.).

Fiir die Silbenwahrnehmung ist der Reim der betonten Silbe von Bedeutung, denn
der Anschluss des Vokals bestimmt die Art, wie Vokal und Folgekonsonant
miteinander verbunden sind (vgl. ROBER 2009: 303). Dabei sind vier
Kombinationsvarianten moglich, die den Reim der Silbe bestimmen und somit auch
das Anschlussverhéltnis von Kern und Endrand. Christa ROBER verdeutlicht diese
vier Kombinationsmdglichkeiten anhand von vier Beispielen, welche auch hier

dabei helfen sollen, die Unterschiede der vier Varianten darzustellen.

e[ (hyiio [ VO
Hihen | (hynn [T VO
Hite | [hvto] |Ungcspannier Vokal
Hite | (o) |2miepner S

Abb.: Silbentypen des Deutschen
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Auffallend ist, dass sich die betonten Silben anhand der beiden Merkmale von
Gespanntheit/Ungespanntheit des Vokals und Offen- bzw. Geschlossenheit der
Silbe voneinander unterscheiden. Fiir die Silbenwahrnehmung bedeutet dies, dass
Silben mit ungespannten Vokalen einen festen Anschluss (vgl. MAAS 2006: 157)
haben und Artikulationen nur in Verbindung von Vokal und Konsonant auftauchen.

Der Endrand bei betonten Silben mit gespannten Vokalen kann durch einen
Konsonanten besetzt sein, muss es aber nicht. Wenn kein Konsonant nach dem
gespannten Vokal folgt, also ein loser Anschluss vorliegt, beansprucht der Vokal
den Endrand mit, er dehnt sich aus, sodass der Endrand der betonten Silbe nicht als
unbesetzt bezeichnet werden kann. Im Zuge der Wahrnehmung lautlicher Merkmale
wurde bereits erwdhnt, dass Vokale schwer wahrnehmbar sind. Hinsichtlich der hier
genannten Aspekte leuchtet ein weiteres Mal ein, warum dies unter anderem so ist,
denn Laute werden nicht isoliert voneinander artikuliert. Ungespannte Vokale treten
immer nur in Verbindung mit einem Konsonanten auf, sie durch die artikulatorische

Dominanz der Konsonanten schwer wahrnehmbar macht.

3.3.2.1.1. Orthographische Merkmale der betonten Silbe

Orthographische Merkmale fiir die betonte Silbe beziehen sich sowohl auf den
Anfangsrand, als auch auf den Reim. Die orthographische Besonderheit des
Anfangsrandes der betonten Silbe ist der Glottisverschluss, welcher als Bestandteil
der artikulierten betonten Silbe in der geschriebenen Sprache nicht beriicksichtigt
wird.

Folglich kann davon ausgegangen werden, dass die Silben, die mit einem
Vokalbuchstaben beginnen, grundsitzlich betonte Silben sind (<Uhr>, <aber>,
<endlich> etc.). Der Glottisverschluss kann dabei zwar nicht ,,abgelesen* werden,
durch die Erkennung der betonten Silbe wird jedoch automatisch druckvoller
artikuliert, sodass der Knacklaut von selbst entsteht.

Im Reim der betonten Silbe ist die Erkennung loser und fester Anschliisse von
grofler Bedeutung. Lose Anschliisse bedingen die Gespanntheit des Vokals, was in
der geschriebenen Sprache dadurch deutlich wird, dass dem Vokal im Endrand kein
Konsonant folgt. Feste Anschliisse hingegen sind in der Schrift durch
Buchstabenfolgen mit einem Vokal und einem Konsonanten im Reim markiert.
Uber Gespanntheit oder Ungespanntheit entscheidet also der vorhandene oder

nichtvorhandene Konsonant im Endrand der betonten Silbe.
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3.3.2.2. Reduktionssilben

Reduktionssilben sind, wie der Name es bereits andeutet, in ihrer Artikulation
reduziert. Im Gegensatz zu den betonten Silben ist der Druck der ausgestoenen
Luft schwicher, die Artikulation erfolgt in Reduktionssilben daher abgemildert. Das
Charakteristische der Reduktionssilben ist, dass der obligatorische vokalische
Silbenkern weder durch gespannte noch durch ungespannte Vokale artikuliert wird,
die Artikulation des Vokals der Reduktionssilbe erfolgt, eben in reduzierter Weise,
durch die der Schwa- Laute [o] und [e] (vgl. EISENBERG 2006: 128). Die Funktion der
Vokale in Reduktionssilben ist, dass die grammatische Notwendigkeit der
Zweisilbigkeit bzw. Mehrsilbigkeit gesichert ist, da Reduktionssilben
verstindlicherweise nur in mehrsilbigen Wortern vorkommen. Wie es deutlich
wurde, ist in jeder Silbe ein Vokal obligatorisch, in Reduktionssilben erfiillen diese
Bedingung die Schwa- Laute (vgl. ebd.: 129).

Durch die Tatsache der reduzierten Aussprache ist die Wahrnehmung der
vokalischen Artikulation in Reduktionssilben schwer. In Kombination mit
Konsonanten in den Silbenrédndern fillt die vokalische Artikulation sogar komplett
weg, so zum Beispiel bei <tanzen> bzw. ['tan.zn]. Im Grunde ist das <e> in
Reduktionssilben ein orthographischer Hinweis auf die grammatische
Mehrsilbigkeit, im Gesprochenen sind grammatisch gesehen zweisilbige Worter mit
Reduktionssilben wie <sehen> oft auch nur einsilbig artikuliert ([ze:n] (vgl. ROBER
2009: 285).

Typische Merkmale der Reduktionssilben sind, dass der Anfangsrand maximal

einen Konsonanten hat und daher nicht komplex sein kann. Die Moglichkeit, dass
der Anfangsrand leer ist, besteht auch. In solchen Fillen filigt die Schrift jedoch ein
<h> ein, zum Beispiel bei <fliche> oder <gehe> (vgl. ebd.: 288).
Besonderheiten zeigen sich aulerdem im Reim der Reduktionssilbe. Hier besteht
nur eine geringe lautliche Varianz, die durch die Schwa- Laute sowie [r], [1], [m]
und [n] definiert sind. Die begrenzten Moglichkeiten lassen einen komplexen
Endrand nur bedingt zu. Diese Moglichkeit besteht im Reim der Reduktionssilbe
nur dann, wenn Plosive im Endrand sind (vgl. ebd.: 287).

Reduktionssilben stehen als unbetonte Silbe im Kontrast zur betonten Silbe eines
Wortes, was sich auch durch den fiir das Deutsche typischen Trochdus ergibt. Dabei

treten Reduktionssilben hdufig am Wortende auf. Reduktionssilben kdnnen aber
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auch vor betonten Silben stehen, zum Beispiel in Prifixen wie <ge> (<gefahren>),

<be> (<befahren>) und <ver> (<verfahren>).

3.3.2.2.1. Orthographische Merkmale der Reduktionssilbe

Der Fokus der orthographischen Markierungen liegt hier eindeutig auf dem
Silbenkern. Ein Zeichen der Schrift ist das obligatorische <e> in den
Reduktionssilben. Wie bereits erwdhnt steht das <e> in der Reduktionssilbe fiir die
Mehrsilbigkeit des Wortes. Standardlautlich miisste das <e> beim Lesen von
Reduktionssilben gar nicht artikuliert werden, ein artikulierter Schwa- Laut wire im
explizitsprachlichen Register denkbar. Die Orthographische RegelméBigkeit besteht
hier darin, dass jede Silbe einen Vokalbuchstaben haben muss. Ist der Endrand der
Reduktionssilbe nicht besetzt, wird der Schwa- Laut [9] in jedem Fall artikuliert.
Die Buchstabenfolge <er> in der Reduktionssilbe suggeriert die Artikulation des
,offenen* Schwas [e].

Reduktionssilben ohne Anfangsrand sind in der Schrift, wie bereits angemerkt,
mit <h> markiert. Diese Markierung ist jedoch kein Hinweis darauf, [h] zu
artikulieren. Das silbentrennende <h> ist ebenfalls ein Zeichen fiir die
grammatische Mehrsilbigkeit des Wortes. Worter, die in der Standardsprache
einsilbig und daher nicht voneinander zu trennen sind, zum Beispiel <See> und
<sehe> bzw. [ze:] und [ze:], konnen durch das <h> in der Schrift

auseinandergehalten werden.

3.3.2.3. Normalsilben

Normalsilben zéhlen neben den Reduktionssilben zu der Kategorie der unbetonten
Silben des Deutschen, sie kommen jedoch nicht sehr hiufig vor (vgl. ebd.: 291). Die
Normalsilbe hat kein lautliches Merkmal der Betontheit oder der Reduziertheit.
Silben wie zum Beispiel [to] in <Auto> oder [no] in <Kino> werden als ,,normal*
bezeichnet, weil sie nicht prominent und nicht reduziert sind. Der Silbentyp der
Normalsilbe ldsst sich aufgrund seines Baus von den bereits beschriebenen
Silbentypen differenzieren.

Im Gegensatz zu den Reduktionssilben konnen Normalsilben komplexe
Anfangsriander haben, kontrédr zu den betonten Silben konnen die Anfangsrénder der

Normalsilbe ohne Glottisverschluss leer sein. Demnach ist die Normalsilbe der
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einzige Silbentyp des Deutschen, bei dem der Anfangsrand alle Moglichkeiten der
Komplexitét aufweisen kann.

Auch in Bezug auf den Reim der Normalsilben lassen sich Vergleich zwischen
den unterschiedlichen Silbentypen darstellen. Eine Moglichkeit im Reim der
Normalsilbe ist, dass sie, wie auch bei Reduktionssilben denkbar, keinen Endrand
hat. Der Unterschied zur Reduktionssilbe besteht darin, dass der Vokal im Kern der
Normalsilbe immer aus einem Vollvokal besteht. Ist der Endrand der Normalsilbe
besetzt, was eine weitere Moglichkeit darstellt, muss zwischen Normalsilbe und
betonter Silbe unterschieden werden. Die Besonderheit der Normalsilben liegt
hierbei darin, dass sich die Vokale der Normalsilben nur durch ihren Klang, das
bedeutet in der Offenheit und der Geschlossenheit des Vokals unterscheiden, nicht
durch Merkmale der Gespanntheit und Ungespanntheit, wie es in betonten Silben
der Fall ist.

Bei der Wahrnehmung lautlicher Merkmale wurde bereits erwdhnt, dass Vokale
durch ihre artikulatorische Natur nur schwer voneinander zu trennen sind. Dieser
Punkt erhédlt in Anbetracht der Relevanz der Silbenwahrnehmung ein neues

Gewicht und muss daher auch in Bezug auf die Orthographie angesprochen werden.

3.3.2.3.1. Orthographische Merkmale der Normalsilbe

Als einzige Regel fiir das Lesen gilt hier: Handelt es sich bei der Normalsilbe um
eine offene Silbe ohne Konsonant, wird der vokalische Kern mit einem offenen
Vokal artikuliert. Ist die Silbe geschlossen, ist ein geschlossener Vokal in

Verbindung mit dem Konsonant zu artikulieren.

Die orthographischen Hinweise in Bezug auf die Silbentypen des Deutschen haben
jeweils illustrativ deutlich gemacht, dass der oder die Lesende bei der Dekodierung
von Wortern auf die jeweiligen Silbenmarkierungen achten muss. Geiibte Leser
leisten dies bereits automatisiert, sie erkennen den Unterschied zwischen betonten
und unbetonten Silben und artikulieren Worter prosodisch einheitlich. Die
Leichtigkeit, mit der sie dies tun, ist unter Beriicksichtigung dessen, was bislang

festgestellt werden konnte, duBerst beachtlich.
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3.4. Zweites Zwischenfazit

Die Erliduterungen sind nun an einem Punkt angelangt, bei dem es nicht mehr um
die wiederholte Betonung der Relevanz der Orthographie beim Lesenlernen geht.
Es ist deutlich geworden, dass die Orthographie sozusagen der Schiissel zu
erfolgreichem Lesen ist. Der Exkurs in die Systematik der Sprache konkretisierte
das Wissen, welches in Bezug auf das Lesen, vor allem auch auf das Lernen dieser
komplexen Féhigkeit notwendig ist. Demnach stehen die Aussagen des soeben
Dargestellten in enger Verbindung zu der basalen Féhigkeit des Dekodierens,
welche durch die im einzelnen aufgefiihrten Parameter des Wahrnehmungslernens,
der Gedichtnisleistungen sowie der Automatisierung als eine kognitive Leistung
angesehen wird. In einigen Punkten unterbreitete sich dies implizit, an anderen
Stellen wurde es bereits offenkundig. Der folgende Themenkomplex befasst sich
ausschlieflich mit der Thematik des kognitiven Lernens und expliziert, dass Lesen
eine kognitive Leistung ist, welche vor allem in Bezug auf das Lesenlernen in der

Schule nach entsprechender didaktischer Beriicksichtigung verlangt.

4. Lesen als kognitive Leistung

Wenn man die Frage betrachtet, welche kognitiven Leistungen beim Lesenlernen
wichtig sind, muss geklart werden, was kognitive Leistungen sind und wodurch sie
sich auszeichnen. Je nach Problemstellungen unterscheiden sich kognitive
Leistungen des Lesens erheblich von denen in anderen Bereichen. Prinzipiell liegen
sie dennoch den gleichen theoretischen Ansétzen des kognitiven Lernens zugrunde,
was sich durch die Beschreibungen des Wahrnehmungslernens, der Kategorisierung
und der Gedéchtnisleistungen in Bezug auf die Dekodierfahigkeit bereits gedullert
hat.

4.1. Charakterisierung des kognitiven Lernens

Die kognitive Entwicklung verbunden mit dem kognitiven Lernen ist ein Zweig der
Entwicklungspsychologie, dessen theoretische Ansétze sich bei kognitivem Lernen
allgemein auf die Konstruktion und Strukturierung von Wissen beziehen. Das ldsst
sich sowohl bei der klassischen Theorie der kognitiven Entwicklung von PIAGET,

welche heute in einigen Punkten als {iberholt betrachtet werden kann, als auch bei
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moderneren Ansichten der Entwicklungspsychologie wie zum Beispiel bei Usha
GOSWAMI feststellen (vgl. GOSWAMI 2001: 25). In beiden Féllen steht die
Auseinandersetzung des Individuums mit der Umwelt im Zentrum des kognitiven
Lernens, denn erst dadurch werden Informationen aus der Umwelt aufgenommen,
verarbeitet und entweder in vorhandene Strukturen eingebettet oder in neue
Strukturen iiberfiihrt. Beim kognitiven Lernen geht es demnach zum einen um die
Informationsaufnahme, zum andern um die Verarbeitung dieser Informationen, was
schlussendlich zum Aufbau von Wissen fiihrt.

Die Informationsaufnahme erfolgt im Wesentlichen durch die intensive
Auseinandersetzung mit konkreten Objekten der Umwelt, indem diese
wahrgenommen werden, wie es beziiglich des Wahrnehmungslernens deutlich
geworden ist. Bei der Verarbeitung der Informationen stehen Gedéichtnisleistungen
im Zentrum des kognitiven Lernens. Aus dem Wahrgenommenen bilden sich
Wissensstrukturen, die durch den Vergleich unterschiedlicher Informationen
entstehen und sich in einem Prozess weiterentwickeln und ausbauen.

Die Verarbeitung aufgenommener Informationen, die zu einem Zuwachs an
Wissen flihrt, bezieht sich grundsétzlich auf Problemldseprozesse (vgl. ROBER 2002:
11), welche je nach Situation und Kontext unterschiedliche Probleme thematisieren.
Problemloseprozesse  basieren  generell auf der Grundannahme, dass
selbstkonstruierte Wissensstrukturen begrenzt sind, sodass in der Aufnahme neuer,
unbekannter Informationen immer wieder neue Probleme bzw. Konflikte auftreten
konnen, die mit vorhandenen Wissensstrukturen nicht oder nur teilweise zu erklaren
sind. Kann eine aufgenommene Information nicht sinnvoll in vorhandene
Wissensstrukturen eingebettet werden, entsteht ein kognitiver Konflikt, welcher
dazu fiihrt die durch die Wahrnehmung aufgenommenen Informationen an bereits
entstandene Strukturen anzupassen oder neue Strukturen zu entwickeln. Ein
Individuum, dass sich durch Wahrnehmung und Aufmerksamkeit mit seiner
Umwelt auseinandersetzt, nimmt permanent Informationen auf. Durch die
Verarbeitung in Form von Problemldseprozessen werden Wissensstrukturen
ausgebaut, das Wissen nimmt dadurch zu, sodass das die nun entstandenen
Wissensstrukturen bzw. Kategorien zum Ziel des kognitiven Lernens fiihren: die
Erkennung und das Verstindnis von Ursache- Wirkungs- Zusammenhingen (vgl.

GOSWAMI 2001: 25).
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4.1.1. Kognitive Leistungen und schulisches Lernen

Die Ubergeordnete Aufgabe jeder schulischen Arbeit ist die Entwicklung kognitiver
Strukturen (vgl. ROBER 1997: 29). Dies bedingt sich durch die Tatsache, dass
Wissenserwerb eng mit Problemldseprozessen verbunden ist (vgl. ebd.). Kognitives
Lernen ldsst sich, wie bereits verdeutlicht, durch mehrere Merkmale beschreiben.
Die Verarbeitung aufgenommener Informationen, also die Konstruierung von
Wissen, steht im Zentrum des kognitiven Lernens. Daher zielt kognitives Lernen
darauf ab, das Individuum dazu zu bringen, Wissensstrukturen aufzubauen, zu
verdndern und das Wissen den neuen Erkenntnissen anzupassen um Verstindnis zu
schaffen.

Mogliche Vorginge bei der Informationsverarbeitung sind Einprigungen,
Erinnerungen oder auch Schlussfolgerungen (vgl. GOSWAMI 2001: 25). Diese
Vorginge werden durch grundlegende kognitive Fiahigkeiten des Individuums
beeinflusst, was durch Leistungen wie Wahrnehmungsfihigkeiten und
Aufmerksamkeitsmechanismen bestimmt ist (vgl. ebd.: 26). Sinnvolles,
»intelligentes™ Lernen, auf das Unterricht schlieBlich abzielt, ist mit Verstindnis
verbunden, denn erst wenn Ursachen zu Wirkungen erkannt werden sind
Zusammenhdnge begreifbar und lassen sich auf iibergeordnete Systeme {ibertragen.
Die Aufgabe der Schule bzw. des Unterrichts besteht also darin, vorhandene
Wissensstrukturen der Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen und zu nutzen,
damit die Kinder ihrer Entwicklung angemessen gefordert werden konnen. Basiert
der Unterricht auf Problemloseprozessen, gibt er Kindern die Chance, Ursache-
Wirkungs- Zusammenhinge zu entdecken und zu verstehen, sodass die
Schiilerinnen und Schiiler durchschauen, was sie tun, wie sie es tun und vor allem

warum sie es tun.

4.2. Kognitives Lernen und Lesenlernen

In Bezug auf den Schriftspracherwerb stellt sich die Frage, ob Kinder am
Schulanfang wissen, was sie tun, wenn sie sprechen und ob sie durchschauen, wie
sie es tun bzw. warum sie es tun. Die meisten Kinder beherrschen die Grammatik
threr Muttersprache beim Schuleintritt, sie verfligen bereits liber Wissensstrukturen
und Kategorien ihrer eigenen Sprache, sie sind sich dessen jedoch noch nicht

bewusst (vgl. WYGOTSKY 1969: 206). Die Aufgabe der Schule ist es daher, die Kinder
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an dem Punkt abzuholen, an dem sie sich aufgrund ihrer unterschiedlichen
Féhigkeiten und Moglichkeiten befinden. Fiir das Lesenlernen bedeutet dies, dass
die gesprochene Sprache der Kinder der Ausgangspunkt fiir den
Schriftspracherwerb sein muss. Die Beriicksichtigung des intimen Registers ist in
dieser Hinsicht genauso in Erinnerung zu rufen wie die Tatsache, dass sich die
gesprochene Sprache aus Silben, nicht aus Lauten zusammensetzt.

Mit dem Schuleintritt miissen sich die Kinder mit den Begriffen ihrer Sprache
auseinandersetzen. Sie lernen, sprachliche Kategorien wie Silben und Lautfolgen
anders wahrzunehmen, miteinander zu vergleichen und zu verallgemeinern, was in
Bezug auf das Lesen bzw. die Dekodierfahigkeit einen wichtigen

Perspektivenwechsel vom unbewussten, hin zum bewussten Wissen darstellt.

,, Wenn Bewusstwerden Verallgemeinerung bedeutet, dann ist es ganz
offensichtlich, daf3 Verallgemeinerung seinerseits nichts anderes bedeutet
als Bildung eines Oberbegriffs, in dessen System der Verallgemeinerung
der betreffende Begriff als Sonderfall eingeschlossen ist.

(WYGOTSKI 1969: 207)

Das System in diesem Sinne wird beim Lesenlernen mit dem System der Sprache
gleichgesetzt. Nach den Aussagen von WYGOTSKI bedeutet die Verallgemeinerung,
also die Kategorisierung der sprachlichen Merkmale, eine Bewusstwerdung und die
Systematisierung der wissenschaftlichen Begriffe. Durch die Bewusstwerdung
dieser bekommen die Kinder ein differenziertes Gefiihl dafiir, was sie tun, wenn sie
sprechen. Das ist, wie nun deutlich wurde, grundlegend fiir das kognitive Lernen in
der Schule.

Ein wissenschaftlicher Begriff ist immer in ein System eingebettet, welches im
Mittelpunkt steht und welches es sich bewusst zu werden gilt (vgl. ebd. 209). Fehlt
der Bezug beim Lesen zum System der Sprache, bleiben die Zusammenhinge der
unterschiedlichen  Teilprozesse des Dekodierens ungekldart und somit
unverstandlich, was den Sinn des intelligenten Wissens, dem Wissen, warum man
etwas tut, verfehlt (vgl. STERN 2005). Wie sich herausstellte, ist dieser Aspekt fiir die
Automatisierung des Dekodierprozesses von grundlegender Bedeutung. Erst im
Zusammenhang des Systems flihren hdufige Anwendungen zu einem Verstindnis,

das die weitere Entdeckung der Sprache ermdglicht.
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Automatisierung darf nicht im Sinne einer ,, Dressur (WYGOTSKI 1969: 240) als
Auswendiglernen von Regeln verstanden werden, welche zusammenhangslos und
unverstanden im Raum stehen bleiben und das Wissen und Konnen des Kindes, also
die Kompetenz nicht vorantreiben. Das Ziel der Schule ist es, intelligentes Wissen
aufzubauen, welches demnach automatisch mit einem systematischen
Zusammenhang verbunden ist. In Bezug auf das Lesenlernen ergibt sich dieses
Wissen durch die erwéhnten sprachlichen Kategorien, welche sich in das System
der Sprache einbetten. Die optimale Forderung eines solchen intelligenten
Wissensautbaus bieten kognitive Prozesse in der Auseinandersetzung mit Objekten
der Umwelt, welche durch Problemldseprozesse beschrieben sind. Der Weg vom
Objekt zum Kind und vom Kind zum Objekt verlduft dabei {liber eine andere Person
(vgl. MILLER 1993: 344). Demnach nimmt die Lehrperson bei der Forderung
kognitiver Prozesse und intelligenten Wissens eine entscheidende Rolle ein, denn
erst, wenn Problemldseprozesse eingeleitet werden, die dem Niveau und den
Kompetenzen des Kindes entsprechen und wenn sie die Entwicklung dadurch

vorantreiben, sind sie sinnvoll.

,,Das Lernen ist nur dann gut, wenn es Schrittmacher der Entwicklung ist.
Dann werden dadurch eine ganze Reihe von Funktionen, die sich im
Stadium der Reifung befinden und in der Zone der néchsten Entwicklung
liegen, geweckt und ins Leben gerufen. “ (WYGOTSKI 1969: 242)

Die Theorie der ,,Zone der nichsten Entwicklung® ist ein elementares Element der
kognitiven Entwicklungstheorie von WYGOTSKI. Aufgrund der bis hierhin
dargestellten Aspekte des theoretischen Teils dieser Arbeit ist der Bezug zum
Lesenlernen nicht fern. Die Fortschritte, die das Kind beim Lesen macht haben
immer die Fahigkeit des Lesen als ganze im Sinn, um die ,,Zone der ndchsten
Entwicklung® bestimmen zu konnen. Es geht darum, die Entwicklung des Kindes
voranzutreiben, was beim Lesenlernen mit der Wahrnehmung der sprachlichen
Merkmale und der Kategorisierung beginnt, weitergehend den Aufbau von
orthographischem Regelwissen anstrebt und schlieBlich durch die Ubung dieser
RegelmafBigkeiten zu automatisiertem Wissen fiihrt, welches im System der
Sprache die Voraussetzung fiir die schlussendliche Lesekompetenz schafft, bei dem

der Leser die kontextfreie Worterkennung ohne Probleme anwenden kann.
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Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass das Lesen ohne Zweifel eine
kognitive Leistung ist. Auch wenn dies hier zum groBten Teil durch die Fahigkeit
des Dekodierens deutlich geworden ist, sind kognitive Leistungen auch in hoheren
Prozessen der Lesekompetenz notwendig. Die Bildung von Lesestrategien zum
Beispiel setzt das objektive Nachdenken iiber Sprache und damit die Abstraktion
dieser voraus. Das Bewusstsein der orthographischen Regeln, welches gemalf
WYGOTSKI im Sinne des Systems der Sprache entscheidend fiir das Lesenlernen ist,
stellt die Grundvoraussetzung fiir die Entwicklung von Strategien. Dabei sind die
gleichen kognitiven Leistungen notwendig wie fliir den Erwerb der
Dekodierfahigkeit, was sich durch die Wahrnehmung und die Bewusstwerdung

sprachlicher Strukturen definiert.

5. Gesamtfazit der theoretischen Grundlagen

Das Lesen ist ein hochst komplexer Vorgang, der sich aus unterschiedlichen
kognitiven Leistungen zusammensetzt, die sich in einem lidngeren Prozess
entwickeln. In den meisten Féllen erfolgt das Lesenlernen in der Schule, wodurch
die Lehrperson in der Verantwortung steht, die Kinder in der Leseentwicklung
voranzutreiben. WYGOTSKIs Modell der Zone der ndchsten Entwicklung beschreibt
das Lesenlernen vor allem durch die Bewusstwerdung des Systems der Sprache,
sodass Teilprozesse des Dekodierens in Bezug auf die schlussendliche
Lesekompetenz verstindlich werden und die Entwicklung des Lesens aufgrund der
Erreichung der nachstmoglichen Kompetenz vorantreiben.

Um zu der Lesekompetenz zu gelangen, die auf das Textverstdndnis abzielt, sind
Zusammenhdnge auf hoheren Ebenen, wie der syntaktischen und semantischen
Textkohdrenz vonndten, welche zu den hdheren Prozessen in der Hierarchie der
Lesekompetenz zdhlen. Die Basis des komplexen Vorgangs bilden automatisierte
Dekodierprozesse, die im Sinne der kontextfreien Worterkennung dazu fiihren,
Worter auf Anhieb zu identifizieren, was die Konzentration auf gréBere
Zusammenhédnge innerhalb eines Satzes bzw. eines Textes ermdglicht.

Bis Dekodierprozesse automatisiert sind, miissen einige kognitive Prozesse
durchlaufen werden. Auf der Basis des visuellen Verarbeitungsvorgangs, welcher
am Anfang des Lesenlernens steht, ist es grundlegend, die Merkmale der Sprache
wahrzunehmen und differenzieren zu konnen. In der Auseinandersetzung mit der

gesprochenen und der geschriebenen Sprache werden die Strukturen der Sprache im
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Allgemeinen sichtbar, was wiederum dazu fiihrt, dass orthographisches Wissen
aufgebaut wird.

Der Aufbau orthographischen Wissens beruht auf den kognitiven Prozessen der
Wahrnehmung und der Gedéchtnisverarbeitung, indem das Verhéltnis von
gesprochener zu geschriebener Sprache zum Thema des Unterrichts wird. Beim
Lesenlernen, vor allem beim Lernen der Dekodierfiahigkeit, welche die zentrale
Aufgabe in den ersten Jahren des Leseunterrichts ist, geht es darum, die
sprachlichen Strukturen der gesprochenen Sprache auf die der geschriebenen zu
iibertragen, was durch die RegelméBigkeiten der Orthographie zum Ausdruck
kommt. Erst, wenn die RegelméaBigkeiten in den Strukturen der gesprochenen und
der geschriebenen Sprache wahrgenommen sind und zusitzlich im
Gesamtzusammenhang des Systems der Sprache durchschaubar werden, gelingt es
den Kindern, die orthographischen Regeln sinnvoll anzuwenden. Das stupide
Auswendiglernen von Rechtschreibregeln ist schlichtweg nutzlos, wenn diese
Regeln nicht verstanden werden, das heif3t, wenn sie nicht durch die Strukturen der
Sprache hergeleitet sind. Hier muss der Leseunterricht unterstiitzend wirken, denn
wenn Kinder die Regeln zwar kennen und wissen, wie sie anzuwenden sind, aber
nicht wissen, warum sie vorhanden sind, féllt ihnen der Dekodierprozess schwer.

Das Lesen gelingt erst, wenn die Regeln der Orthographie innerhalb des Systems
der Sprache vorhanden sind. Die Ergebnisse der zu Beginn erwihnten PISA- Studie
lassen sich darauf beziehen, denn es kann davon ausgegangen werden, dass
diejenigen, denen das Dekodieren schwer fillt, die RegelmiBigkeiten der
Orthographie noch nicht durchschaut haben, weil der Unterricht ihnen dies nicht
vermittelt hat (vgl. ROBER 2004: 3).

Beim Lesenlernen muss deutlich werden, dass die Regeln der geschriebenen
Sprache Hinweise fiir den Leser geben, wie die geschriebenen Worter zu
artikulieren sind. Eine Ubersetzung der einzelnen Buchstaben in Laute widerspricht
der Systematik der Sprache, es entstehen Worter, die in der gesprochenen Sprache
nicht vorkommen, da sie strukturell anders artikuliert werden, als es die
orthographischen Regeln beschreiben. Die konkreten orthographischen Regeln
beziehen sich dabei zu einem Grofiteil auf die im Kernbereich der Orthographie
festgelegten RegelmaBigkeiten in der Silbenstruktur.

Die Silbenstruktur des Deutschen zeichnet sich dadurch aus, dass es betonte und

unbetonte Silben gibt, die bedeutungsrelevant fiir das jeweilige Wort sein konnen.
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Die Wahrnehmung eines Wortes bezieht sich sowohl in der gesprochenen Sprache
als auch beim Dekodierprozess auf die Silbengliederung, welche sich neben
bestimmten  Buchstabenfolgen auch durch vorhandene konsonantische
Markierungen im Anfangsrand und im Reim der Silbe auszeichnet. Warum die
Buchstabenfolge <en> im Wort <Ente> betont und im Wort <laufen> unbetont
artikuliert wird, hingt mit der Silbenstruktur des jeweiligen Wortes zusammen.
Regeln der Sonoritdtshierarchie sowie der Artikulationsbewegung einer Silbe
fiihren zu dem Kontrast von Betontheit und Unbetontheit, welcher in der
Standardlautung der deutschen Sprache prignant ist und daher artikuliert werden
muss.

Alle diese Merkmale sind Bestandteile des Dekodierprozesses, welcher nur den
Anfang der Gewinnung der Lesekompetenz beschreibt. Es gibt durchaus noch
weitere Merkmale des Dekodierprozesses, welche hier nicht aufgefiihrt wurden,
man denke beispielsweise an die Dekodierung von irreguldren Wortern, welche den
Regeln des Peripheriebereichs der Orthographie unterliegen. Nichtsdestotrotz ist die
Komplexitit des Dekodierprozesses an vielen Stellen deutlich geworden, vor allem
auch in Bezug auf die kognitive Leistung, die damit verbunden ist.

Aus dem Dargestellten wurde ersichtlich, dass lautlich- prosodische Merkmale,
also die Merkmale, die in Bezug auf die Betonung der gesprochenen Sprache, auch
in der geschriebenen Sprache von Bedeutung sind. An diesem Punkt setzt die im
nachfolgenden Teil dargestellte Untersuchung an, welche sich ausschlieBlich damit
befasst, die Leseleistungen von Kindern der zweiten und dritten Klasse zu
durchleuchten. Bereits an dieser Stelle kann davon ausgegangen werden, dass die
vorhandene Lesekompetenz der Kinder im Groflen und Ganzen auf die basale
Féahigkeit des Dekodierens gerichtet ist, wodurch der Fokus auf den
hierarchieniedrigen Prozessen der Lesekompetenz liegt. Die lautlich- prosodische
Gestalt, die Betontheit und Unbetontheit von Silben ist ein besonderes Merkmal in
der gesprochenen Sprache des Deutschen und durch orthographische Regeln auch
in der geschriebenen Sprache markiert. Daher ldsst sich vermuten, dass
Lesekompetenz eng mit der Erkennung der lautlich- prosodischen Gestalt von
Wortern verbunden ist. Die empirische Untersuchung geht dieser Frage auf den
Grund und berticksichtigt dabei die Faktoren, die im ersten Teil der theoretischen

Grundlagen dargelegt wurden.
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III. Empirische Untersuchung

6. Die Fragestellung der Untersuchung

Aufgrund dessen, was im ersten Teil der theoretischen Grundlagen erldutert wurde,
bezieht sich die nachfolgende Empirie auf die Fragestellung, inwieweit die
Lesekompetenz mit der Erkennung der lautlich- prosodischen Gestalt von Wortern
zu vereinbaren ist. Bei der Erkennung von Wortern sind wichtige Teilprozesse der
Dekodierung  vonndten, welche sich auf die  Wahrnehmung, die
Gedédchtnisverarbeitung und die Automatisierung beziehen. Ein wichtiges Merkmal
der Dekodierung ist die kontextfreie Worterkennung, welche die Fokussierung der
hierarchiechoheren Prozesse der Lesekompetenz erst ermdglicht. In Punkt 2.3.2. der
theoretischen Grundlagen wurde explizit, dass die kontextfreie Worterkennung ein
Hauptfaktor fiir fliissiges Lesen ist und langsameres Lesen demnach mit
schwicheren Fertigkeiten in der automatisierten, kontextfreien Worterkennung
verbunden ist (vgl. EHLERS 1998: 167f). Hier wird deutlich, dass Lesekompetenz auch
mit Lesegeschwindigkeit zusammenhéngt. Die Automatisierung der Teilprozesse
des Dekodierens ist ein grundlegender Faktor innerhalb der hierarchieniedrigen
Prozesse der Lesekompetenz und &uBert sich mitunter durch die
Lesegeschwindigkeit.

Beziiglich der empirischen Untersuchung ergeben sich daraus zwei Parameter, die
den Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz, also der Leseleistung auf der
einen und der automatisierten Dekodierfahigkeit auf der anderen Seite begriinden.
Diese Parameter definieren sich nach dem bis hierhin Genanntem zum einen durch
die Lesegeschwindigkeit und zum andern durch die Erkennung der lautlich-
prosodischen Wortgestalten. Um die Leseleistung von Grundschiilerinnen und
Grundschiilern zu ergriinden, kann demnach behauptet werden, dass die
Lesekompetenz mit der Geschwindigkeit der Worterkennung zunimmt, wodurch

sich fiir die Untersuchung folgende Hypothese aufstellen 14sst:

Die Zunahme der Lesekompetenz bei Kindern hdngt mit deren Zunahme der
Geschwindigkeit bei der Erkennung der lautlich-prosodischen Gestalt von
Einsilbern bzw. einfach strukturierten Wortern zusammen. Einsilbige Worter und
héufig vorkommende Worter mit einfacher Strukturierung werden bei Kindern

schneller abgespeichert.
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Die Abspeicherung von Einsilbern und Wortern mit einfacher Strukturierung
bezieht sich auf die Gedéchtnisleistungen beim Automatisierungsprozess, da, wie
deutlich wurde, silbenspezifische Abspeicherungen im mentalen Lexikon durch das
Chunking erfolgen und den Prozess der Leseentwicklung vorantreiben. Einsilbige
Worter und haufig vorkommende, einfach strukturierte Worter sind diesbeziiglich
besonders geeignet, da der silbenspezifische Automatisierungsprozess bei diesen
Wortern vermutlich am deutlichsten zum Ausdruck kommt. Mehrsilbige Worter
sind in der Untersuchung auch relevant, sie werden zu einem Grofteil als
Vergleichsworter gesehen, um den Kontrast bei der Leseleistung von einsilbigen,
einfach strukturierten Wortern zu denen mit einer komplizierteren Strukturierung
darzustellen.

Einsilbige Worter bestehen grundsétzlich aus betonten Silben, wobei der
syntaktische Zusammenhang in Bezug auf die Betonung zu beriicksichtigen ist. Wie
sich herausstellt, konnen hier durchaus Unterschiede in der Lesekompetenz
festgemacht werden. Kinder, die den Satzzusammenhang erkennen und einsilbige
Worter nicht betonen, wenn dies im Sinne der Prosodie zuldssig ist, verfiigen
bereits liber Kompetenzen der Textkohdrenz im Bereich der hierarchiehdheren
Prozesse im Konzept der Lesekompetenz. Um Unterschiede in diesen Bereichen
darzustellen, sind Worter geeignet, die im Satzzusammenhang keine tragenden
Rollen einnehmen, wie es bei Partikeln und hiufigen Adverbien hauptsédchlich der
Fall ist.

Gemil des Titels der Arbeit ,,Die Leistung von Zweit- und Drittkl4sslern beim
Lesen von Partikeln und haufigen Adverbien® wurden in zwei zweiten und zwei
dritten Klassen insgesamt 48 Schiiler und Schiilerinnen dabei aufgenommen, wie
sie einen fiir diese Untersuchung verfassten Text vorlasen. AnschlieBend wurden
anhand der Aufnahmen Transkriptionen aller Schiilerinnen und Schiiler angefertigt,
welche die Grundlage fiir die Auswertung dieser Untersuchung sind. Innerhalb des
organisatorischen Rahmens der Untersuchung gibt es einige wichtige Punkte, die
beziiglich der Auswertung von Bedeutung sind. Den Fragen nach der Validation im
Sinne der Hypothese, nach der Stichprobe der Untersuchung sowie nach den
Prinzipien der Datenverarbeitung muss zunidchst nachgegangen werden, damit die

dargestellten Untersuchungsergebnisse aussagekriftig sind.
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7. Organisatorischer Rahmen der Untersuchung

7.1. Thematische Aspekte der Hypothese

Die Fragestellung der Untersuchung, woraus sich die Hypothese, die der
Untersuchung zugrunde liegt, ergibt, wurde nun dargelegt. An dieser Stelle soll es
darum gehen, die einzelnen Aspekte der Hypothese aufzugreifen, um zu kliaren, wie
sie in der Untersuchung jeweils beriicksichtigt werden.

Aus der Hypothese, welche den theoretischen Grundlagen zufolge eng mit der
Féahigkeit des Dekodierens einhergeht, liegen die zentralen Themen dieser
Untersuchung in Bereichen der Lesekompetenz, der Wortstruktur, der lautlich-
prosodischen Gestalt, der Worthaufigkeit und der Lesegeschwindigkeit. In der
Untersuchung und in der Auswertung dieser werden die Aspekte wie folgt

beriicksichtigt.

7.1.1. Lesekompetenz

Bei der Untersuchung soll im GroBen und Ganzen die Lesekompetenz der Kinder
untersucht werden. Sie bildet den groBeren Zusammenhang und damit den Rahmen
der unterschiedlichen Teilaspekte der Untersuchung. Dass Lesekompetenz ein
komplexer Begriff ist, der viele Teilfdhigkeiten umfasst, muss hier nicht erneut
erwdhnt werden. Wichtig ist, dass dieser Begriff ein zentraler Teil der Hypothese
dieser Erhebung ist und nach dementsprechender Berlicksichtigung verlangt. Der
Begriff der Lesekompetenz in dem Sinne, wie er im ersten Teil deutlich geworden
ist, wird aufgegriffen, wenn sich durch die Leseleistungen der Kinder innerhalb der
unterschiedlichen Féhigkeiten mdgliche Riickschliisse auf die Lesekompetenz
ziehen lassen. So offensichtlich Zusammenhénge zwischen den Leseleistungen der
Kinder und deren Lesekompetenz auch sind, schlussendlich sind die Riickschliisse
iiber die Lesekompetenz immer hypothetisch, was in den Ausfiihrungen der

Untersuchung berticksichtigt werden muss.

7.1.2. Lautlich- prosodische Gestalt

Die Erkennung der lautlich-prosodischen Gestalt bedeutet in diesem
Zusammenhang die Dekodierung eines ein- oder mehrsilbigen Wortes gemél der

Standardaussprache. Sie ist verbunden mit der Schwierigkeit der Wortstruktur und
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in Verbindung mit den Erkenntnissen der Wortstruktur lassen sich auch Aussagen
iiber die Schwierigkeit der lautlich- prosodischen Gestalt des Wortes treffen. Durch
den Vergleich der Worter nach Schwierigkeitsgrad und Silbenanzahl auf der einen
Seite und den lautlich- prosodischen Gestalten inklusive der Artikulationen der
Silbenkonstituenten bei den Lesungen der Kinder auf der anderen Seite ergeben
sich inhaltsreiche Zusammenhénge, die sich auf mehrere Faktoren der Hypothese
beziehen. So sind Aspekte der Wortstruktur, der Worthédufigkeit sowie natiirlich der
Lesegeschwindigkeit ausschlaggebend fiir die Leistung dieses Teilprozesses der
Dekodierfahigkeit. Die Struktur eines Wortes hingt untrennbar mit seinem
Silbenaufbau zusammen, daher muss bei der Erkennung der Wortstruktur die

Zusammensetzung der Silben beachtet werden.

7.1.3. Wortstruktur

In der Hypothese wird die Behauptung deutlich, dass einsilbige Worter mit
einfacher Strukturierung bei Kindern schneller abgespeichert werden als Worter mit
komplexeren Strukturen. Die Bedeutung von der ,.einfachen Wortstruktur muss
demzufolge zunéchst geklart werden.

Die Fragen, ob einsilbige Worter generell als einfach strukturiert angesehen
werden und ob mehrsilbige Worter dann automatisch nicht mehr einfach strukturiert
sind, deuten auf die Problematik der Definition der einfachen Wortstruktur hin.
Dabei darf nicht vergessen werden, dass die Anfangs- und Endridnder der Silben
durch mehr oder weniger komplexe Konsonantenhdufungen mit begrenzten
Kombinationsmdglichkeiten besetzt sein konnen. Es gibt durchaus einsilbige
Worter, die durch einen Anfangsrand mit bis zu drei Konsonanten oder einem
Endrand mit bis zu vier Konsonanten (vgl. EISENBERG 2006: 115) bei wenig
Leseerfahrung vermutlich schwieriger zu lesen sind als mehrsilbige Worter mit
vergleichsweise einfacher Silbenstruktur.

Vieles deutet darauf hin, dass es bei der Frage nach der Einfachheit der
Wortstruktur bzw. beim Erfassen eines Wortes nicht nur auf die Silbenanzahl,
sondern in erheblichem Mafle auch auf den Silbenaufbau mit Anfangsrand und
Reim ankommt. Geiibte Leser sehen Worter, die fiir Leseanfinger eine grofle
Herausforderung darstellen, vermutlich nicht als schwierig an, da sie das Wissen
iiber Silbenstrukturen im System der Sprache erkannt und automatisiert haben. Die

Antwort auf die Frage nach der Schwierigkeit der Wortstruktur liegt demnach im
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mehr oder weniger geiibten ,,Auge des Betrachters®. Auch in dieser Untersuchung
geben die Schiiler und Schiilerinnen selbst die Antwort auf die Frage nach der
Schwierigkeit eines Wortes, denn anhand ihrer Leseleistungen kann in der
Gesamtstatistik eine eindeutige Aussage dariiber getroffen werden, welche Worter
im Allgemeinen Schwierigkeiten bereiteten und welche Worter im Schnitt als
weniger schwer galten. Dadurch entsteht eine Rangliste, in der die Worter gemessen
an den Leseleistungen der Schiiler und Schiilerinnen nach Schwierigkeitsgrad
geordnet sind, was wiederum Riickschliisse auf die fiir die Kinder mehr oder

weniger schwierigen Wortstrukturen zuldsst.

7.1.4. Worthiufigkeit

Die Frequenz von Wortern, sprich die Héufigkeit von Wortern verschiedener
Textsorten stellt eine Wissenschaft fiir sich dar. Die Haufigkeit von Wortern kann
in Bezug auf Gedichtnisleitungen beim Dekodieren von Bedeutung sein. Die
logische Folge ist, dass je ofter ein Wort vorkommt, desto problemloser kann es
dekodiert werden. Ungewiss ist, ob dies mit der bildhaften Abspeicherung im
mentalen Lexikon im Sinne eines Wortbildes zusammenhéngt, oder ob nicht doch
Automatisierungsprozesse durch das hiufige Uben des Wortes in Bezug auf seine
Wortstruktur fiir die problemlose Dekodierung verantwortlich sind. Geméal der
Auswertungen der Untersuchung spricht vieles fiir letzteres, was sich nicht nur in
Bezug auf die Worthdufigkeit zeigen wird.

Die Worthédufigkeit ist ein Faktor, der in den Dekodierprozess mit einfliet und
daher bei den Leseleistungen der Kinder beriicksichtigt werden muss. Die
Definition von ,hdufigen Adverbien ist zudem eng mit der Worthiufigkeit
verbunden, was die Frage nach einer geeigneten Methode aufwirft, anhand welcher
sich die Worthdufigkeiten der 18 auswertungsrelevanten Worter feststellen lassen.
Eine Liste fiir die Worthdufigkeit der auswertungsrelevanten Worter dieser
Untersuchung konnte mithilfe von COSMAS 11, dem Korpusrecherchesystem des
Instituts fiir deutsche Sprache (IDS) in Mannheim erstellt werden. Sdmtliche Daten
beziiglich der Auswertungen hinsichtlich der Worthdufigkeiten beziehen sich
dementsprechend auf die Angaben des IDS und werden an gegebener Stelle

aufgegriffen.
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7.1.5. Lesegeschwindigkeit

Welche Bedeutung die Lesegeschwindigkeit fiir die Lesekompetenz hat ist in Bezug
auf die Automatisierung deutlich geworden. Die Relevanz der Lesegeschwindigkeit
kommt in der Auswertung der Untersuchung an einigen Stellen zum Ausdruck, in
den Transkriptionen orientieren sich die entsprechenden Daten an der Zeit, die ein
Schiiler bzw. eine Schiilerin fiir das Lesen des gesamten Textes bendtigt hat. Der
Aspekt der Lesegeschwindigkeit als Bestandteil der Hypothese spielt in Teilen der
Auswertungen eine zentrale Rolle und kann mit einigen Korrelationen in
Verbindung gebracht werden, was die stiitzende Funktion der Lesekompetenz fiir
die Auswertung verdeutlicht. Zudem ist die Lesegeschwindigkeit ein wichtiges
Kriterium, um die Geschwindigkeit der Erkennung der Wortgestalten zu messen. In
den Transkriptionen sind Pausen vor den Wortern separat vermerkt, was auf die
Geschwindigkeit der Erkennung eines einzelnen Wortes hinweist und sich
schlussendlich auch auf die Lesegeschwindigkeit des gesamten Textes auswirkt.
Alle hier aufgefiihrten Aspekte der Hypothese hingen miteinander zusammen und
konnen nicht strikt voneinander getrennt werden. Damit in der folgenden
Auswertung der Untersuchung jedoch keine Verwirrungen entstehen, werden die
einzelnen Aspekte der Hypothese analysiert und verdeutlicht, damit diese im

Anschluss jeweils in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht werden kénnen.

7.2. Die Zusammensetzung der Stichprobe

Die Hofackergrundschule in Umkirch und die Vigeliusgrundschule in Freiburg-
Haslach stellten sich fiir die Untersuchung zur Verfiigung, sodass diese in jeweils
einer zweiten und einer dritten Klasse der Schulen durchgefiihrt werden konnte.
Insgesamt umfasst die Untersuchung eine Stichprobe von 48 Kindern aus vier
Klassen, wobei die zweite und dritte Klasse der Hofackergrundschule mit jeweils
zwoOlf Kindern und die Klassen der Vigeliusgrundschule mit acht Kindern aus der
zweiten und 16 Kindern aus der dritten Klasse vertreten sind.

Die ungleiche Verteilung der Schiilerzahl kommt dadurch zustande, dass von
vornherein eine Stichprobe in Hohe von 48 Kindern mit zwdlf Kindern pro Klasse
angedacht war, die Untersuchung in der zweiten Klasse der Vigeliusgrundschule
jedoch nur mit acht Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt werden konnte. Um

die angestrebte Stichprobe von 48 Schiilern und Schiilerinnen dennoch zu erreichen,
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wurde die Untersuchung in der dritten Klasse der Vigeliusgrundschule mit
dementsprechend vier Kindern mehr, insgesamt also 16 Kindern durchgefiihrt.
Aufgrund der unterschiedlichen GruppengroBen der Vigeliusgrundschiiler und -
schiilerinnen stiitzt sich die Auswertung dieser Untersuchung bei der
Gesamtauswertung hauptsdchlich auf relative, das heifit prozentuale und
durchschnittliche Zahlen bzw. Pro- Kopf - Werte, es sei denn, das Ergebnis des
aktuellen Betrachtungsaspekts wird durch absolute Zahlen nicht verfilscht, wie es
zum Beispiel bei der Betrachtung von einzelnen Kindern im Vergleich zu der
gesamten Stichprobe der Fall ist.

Der Hauptgrund, die Verteilung an beiden Schulen gleich grof3 zu halten war mit
dem Anliegen verbunden, schlussendlich auch tragfihige Aussagen {iber das soziale
Umfeld der Schulen in Bezug auf die Leseleistungen treffen zu kénnen. Nun sind
an jeder Schule 24 Schiilerinnen und Schiiler untersucht worden, sodass die
Gewichtung der Schiileranzahlen bei moglichen schulspezifischen Aussagen auf
gleichen Voraussetzungen beruhen. Der Aspekt des sozialen Umfeldes der Schulen
flieBt in den Titel der Arbeit mit ein, denn die sozialen Umgebungen der beiden
Schulen sind derart verschieden, dass ein Vergleich diesbeziiglich, wie sich

anschlieBend zeigt, fast schon zwingend ist.

7.3. Die Schulen und ihr Umfeld im Vergleich

., Lesen- und Schreibenlernen ist eingebettet in kulturelle Kontexte: in der
Familie, im Alltag, bezogen auf soziale Rollen — auch im Unterricht.

(BRUGELMANN 2001)

Aussagen iiber das soziale Umfeld der Schulen konnen Hinweise darauf geben,
welche Einfliisse neben der Schule fiir das Lernen relevant sein kdnnen. Fiir das
Lesenlernen trifft dies in besonderem MafBle zu, denn aktuellen Annahmen zufolge
geht man davon aus, dass vor allem das Elternhaus bei der Lesesozialisation eine
malgebliche Rolle einnimmt. Die empirische Studie der Stiftung Lesen mit dem
Titel ,,Lesen in Deutschland 2008, deren Ergebnisse im Jahr 2009 verdffentlicht

wurden, dufert dies explizit.
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., (...)die Weichen fiir die Leseentwicklung werden im Elternhaus gestellt:
Die Sprach- und Leseférderung im familialen Kontext ist der
entscheidende Faktor fiir die Ausprdgung des kindlichen Leseverhaltens. *
(KOPP 2009)

Diese Aussage unterstreicht die Relevanz der sozialen, hier familidren Umgebung,
die fiir das Lesen wichtig ist. Die Schiilerinnen und Schiiler der Hofacker- sowie
der Vigeliusgrundschule besuchen als Teilnehmer der Untersuchung Schulen in
zwei unterschiedlichen Gebieten Freiburgs. Ein Blick auf die Lage der Bezirke und
auf die Statistiken der Stadt Freiburg verrit einiges dariiber, in welchem sozialen
Umfeld die Schulen liegen. Da die entsprechenden Stadtteile sowie deren
Nachbarbezirke vermutlich einem Grofiteil des Einzugsgebiets der Schulen
entsprechen, ist davon auszugehen, dass die ndhere Betrachtung der beiden
Stadtbezirke im objektiven Vergleich Riickschliisse auf das soziale Umfeld der
Schiiler und Schiilerinnen zuldsst. Zu beachten ist dabei jedoch, dass sdmtliche
AuBerungen, insbesondere iiber das soziale Umfeld der Schiiler und Schiilerinnen
lediglich den folgenden Beschreibungen zugrunde liegen. Definitive Aussagen tiber
die soziale Herkunft, geschweige denn iiber die Lesesozialisation der Teilnehmer
und Teilnehmerinnen dieser Untersuchung gibt es nicht und kénnen an dieser Stelle
nicht getroffen werden. Unterschiede des sozialen Umfeldes bestehen dennoch, ein
Blick auf die Standorte beider Schulen sowie auf die offentlich zuginglichen
Statistiken der Stadt Freiburg lohnt sich in dieser Hinsicht, um die sozialen

Umgebungen der Schulen néher zu beschreiben.

7.3.1. Standorte beider Schulen

Die Hofackergrundschule befindet sich in Freiburg- Waltershofen, einem
Stadtbezirk auBerhalb des Kernbereichs der Stadt Freiburg. Waltershofen gehort
politisch gesehen zu Freiburg, liegt geographisch betrachtet jedoch ca. 15 Kilometer
nordwestlich vom Zentrum Freiburgs entfernt. Es ist davon auszugehen, dass fiir
Waltershofen soziale Merkmale eher landlicher Regionen zutreffen.

Dem gegeniiber befindet sich die Vigeliusgrundschule in Freiburg- Haslach,
genauer in Haslach- Gartenstadt, einem Stadtbezirk der Stadt Freiburg, welcher im
Gegensatz zu der Hofackergrundschule recht zentral in Freiburg gelegen ist. Ein

erster Vergleich lasst sich demnach bereits {iber die geographische Lage beider
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Schulen ziehen: Wihrend die Hofackergrundschule in Waltershofen in einem eher
landlichen Gebiet gelegen ist, ist die Vigeliusgrundschule in ein stadtisches Umfeld

eingebettet.

7.3.2. Statistiken der Stadt Freiburg

Die offentlichen Statistiken der Stadt Freiburg beziehen sich nicht direkt auf die
sozialen Unterschiede der Stadtteile. Um das soziale Umfeld der Schulen zu
verdeutlichen, werden einige Statistiken angefiihrt, welche beispiclsweise die
Arbeitslosenzahlen in den unterschiedlichen Stadtbezirken oder die Anzahl von
Familien mit Migrationshintergriinden thematisieren. Objektive Unterschiede lassen
sich anhand der Statistiken und deren Informationen durch Beschreibungen dieser
herausfinden. Die Auswertung der Untersuchungsergebnisse dieser Arbeit wird im
Endeffekt zeigen, ob eventuelle Zusammenhédnge zwischen den Leseleistungen der
Kinder und den nachfolgend dargestellten sozialen Unterschieden beider Stadtteile

bestehen konnten.

7.3.2.1. Statistik I: Arbeitslose in den Stadtbezirken 2009

Die erste Statistik unterscheidet nach Arbeitslosen insgesamt, nach Geschlechtern,
Ausldndern, sowie nach den beiden Sozialgesetzbiichern SGB III und SGB II. Die
Informationen der Arbeitslosenzahlen nach SGB II, welches die ,,Grundsicherung
fiir Arbeitssuchende* (vgl. SGB II 2003) enthélt, reichen an dieser Stelle aus, um den
Unterschied zwischen den Stadtbezirken Waltershofen und Haslach- Gartenstadt zu
verdeutlichen.

Die absolute Zahl der Erwerbslosen belief sich in Haslach- Gartenstadt im Jahr
2009 auf 269, das entspricht einer Prozentzahl von 3,7% der Haslacher
Bevolkerung. Fiir Waltershofen ergeben sich folgende Werte: Unter 2248
Einwohnern lebten 18 Erwerbslose in Waltershofen, was einer Prozentzahl von 0,8
entspricht. Die Arbeitslosenquote war im Jahr 2009 in Freiburg- Haslach demnach
um 2,9% hoher als in Waltershofen.

Dass die Statistik nichts iiber die Qualifikationen der Arbeitslosen aussagt, kann
hier als Kritikpunkt angefiihrt werden, denn steigende Zahlen erwerbsloser
Akademiker (vgl. GOTTLICHER 2003) werden in der Statistik nicht beriicksichtigt.

Dieser Aspekt konnte die Unterschiedlichkeit von Waltershofen und Freiburg-
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Haslach hinsichtlich des sozialen Umfeldes seiner Schiiler und Schiilerinnen
nunmehr ein Stiick weit relativieren, angenommen der prozentuale Anteil der
arbeitslosen Akademiker wire in Haslach hoher als in Waltershofen, was nicht

unwahrscheinlich ist, da auch die Arbeitslosenzahlen in Haslach hoher sind.

7.3.2.2. Statistik II: Arbeitslose in den Stadtbezirken 2001

Ein Blick auf die Verteilung der Arbeitslosenzahlen im Jahre 2001 ist an dieser
Stelle interessant, um die Entwicklung des Verhéltnisses der Arbeitslosenzahlen
von 2001 bis 2009 in den Bezirken Waltershofen und Freiburg- Haslach
darzustellen.

Die Arbeitslosenquote in Haslach- Gartenstadt entsprach im Jahr 2001 noch
7,56% und war somit um 3,86 Prozentpunkte hoher als im Jahr 2009. Im Vergleich
dazu lag die Arbeitslosenquote fiir Waltershofen im Jahr 2001 bei 2,76% und somit
beinahe zwei Prozentpunkte iiber dem Wert von 2009. Beide Werte sind im
Zeitraum von 2001 bis 2009 mit einer recht geringen Differenz von 1,9%
gleichwertig gesunken.

Die Tendenz ist hier deutlich erkennbar: Die Situation der Arbeitslosigkeit in
Freiburg Haslach ist in den letzten zehn Jahren offensichtlich relativ konstant und
verhilt sich mit einer Abweichung von etwas weniger als 2% zu der entsprechenden
Situation in Waltershofen. Die objektive Schlussfolgerung lautet demnach, dass die
Arbeitslosigkeit in Haslach hoher ist als in Waltershofen, und dies iiber einen
Zeitraum von mindestens acht Jahren, was die Aussagekraft dieses Aspektes

obendrein unterstiitzt.

7.3.2.3. Statistik III: Ausldnderanteil nach Stadtbezirken 2009

Auftillig ist, das Waltershofen mit 3,1% im Jahr 2009 den niedrigsten Wert der
Ausldnderanteile im gesamten Gebiet Freiburgs einnahm. Demgegeniiber stand
Haslach- Gartenstadt mit einem Auslidnderanteil von 17,9% an achter Stelle der
insgesamt 41 aufgefiihrten Stadtbezirke. Diese Angaben beruhen auf den
aktuellsten Zahlen der Stadt Freiburg, wonach die Dichte der Familien mit
Migrationshintergrund ist in Haslach- Gartenstadt vergleichsweise hoch ist.
Unterstiitzt werden kann diese Aussage durch Angaben von Lehrerinnen der

Hofacker- und Vigeliusgrundschule. Laut dieser sind unter den Schiilern und
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Schiilerinnen bei der im Folgenden dargestellten Untersuchung Kinder mit
Migrationshintergrund an der Vigeliusgrundschule vertreten - einige von ithnen auch
mit Deutsch als Zweitsprache. Unter der Schiilergruppe der Hofackergrundschule
waren laut Angaben der Lehrerin alle Kinder deutscher Herkunft.

Die getroffenen Angaben liber die Verhiltnisse der einzelnen Stadtbezirke, in
denen die Schulen gelegen sind, sind interessant, um die Ergebnisse der
Untersuchung mit den sozialen Hintergriinden zu vergleichen. Dafiir miissen die
Ergebnisse der Untersuchung jedoch vorliegen. Die Leseleistung der Zweit- und
Drittklassler steht nach wie vor im Zentrum der Untersuchung und um einen
weiteren Schritt auf die Auswertung zuzugehen, werden die Erlduterungen zu der

Untersuchung mit den grundsétzlichen Prinzipien der Erhebung fortgesetzt.

8. Methode und Datenverarbeitung

8.1. Methode

Die Aufgabe der Kinder wihrend der Untersuchung bestand darin, den ihnen
vorliegenden Text laut vorzulesen und sich dabei aufnehmen zu lassen. Aufgrund
der Aufnahmen entstanden fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler Transkriptionen,
welche in mehreren Schritten {iiberarbeitet wurden und schlussendlich die
Auswertungsgrundlage dieser Untersuchung bilden. Die folgenden Aspekte
beschreiben zundchst den Text etwas ndher, der eigens fiir diese Untersuchung
entwickelt wurde und daher speziell an diesen hier beschriebenen Zweck angepasst

ist.

8.1.1. Entstehung der Auswertungsgrundlage

Unter Beriicksichtigung der Fragestellung bieten sich fiir die Untersuchung, wie
bereits dargelegt, die Wortarten der Partikeln und hiufigen Adverbien an, was
aufgrund ihrer charakteristischen Eigenschaften (vgl. BUBMANN 2002) zu erkldren ist.

Partikeln sind nichtflektierbare Worter. Das bedeutet, sie konnen nicht in
unterschiedlichen Verwendungen innerhalb grammatischer Beschreibungen
vorkommen, wodurch sie nicht satzgliedfahig sind (vgl. ebd.: 498). Partikeln weisen
keine lexikalische Bedeutung auf, ihre Funktion definiert sich vielmehr durch den
semantischen Bezug zu grammatikalisch- lexikalisch relevanten Elementen

innerhalb des Satzgliedes. Weil Partikeln immer in Bezug zu genannten
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Satzgliedern stehen, sind sie in der Regel nicht separat verschiebbar, somit auch
nicht vorfeldfahig (vgl. ebd.: 499). Partikeln erfiillen dennoch semantische
Funktionen, so muss zwischen Gradpartikeln (wie <sogar>, <auch>, <nur>),
Modalpartikeln (z.B. <ja>, <allerdings>), Negationspartikeln (<kein>, <nicht>),
Antwortpartikeln ~ (<ja>,  <nein>),  Steigerungspartikeln  (z.B.  <sehr>,
<auBlerordentlich>) und Vergleichspartikeln (<als>, <wie>) unterschieden werden,
wobei Uberschneidungen der Funktionen hiufig vorkommen (vgl. ebd.).

Adverbien erfiillen in Grunde dhnliche Funktionen wie Partikeln, indem sie sich
jeweils auf andere Satzelemente bezichen. Sie dienen der semantischen
Modifizierung von Verben, Adjektiven, Adverbialen oder ganzen Sitzen.
Adverbien sind, wie Partikeln, nicht flektierbar, sie werden demnach als
Untergruppe der Partikeln klassifiziert (vgl. ebd.: 49).

Auch bei Adverbien miissen spezifische Funktionen im Satz auseinander gehalten
werden. In der deutschen Sprache gibt es unter anderem frei vorkommende, reine
Adverbien (wie <morgens>, <gern>), Pronominaladverbien (<darauf>,
<deswegen>, <dorthin>) und Konjunktionaladverbien (z.B. <deshalb>, <darum>)
(vgl. ebd.). Die semantischen Funktionen der Adverbien bilden jeweils eigene
Subtypen, sodass zwischen temporalen (<gestern>, <jetzt>, <heute>, etc.), lokalen
(z.B. <hier>, <dort>, <innen>), kausalen (unter amderem <trotzdem>, <folglich>)
und gradangebenden (z.B. <ziemlich>, <sehr>) adverbialen Bestimmungen
differenziert werden muss (vgl. ebd.: 50). Adverbien lassen sich unter bestimmten
Voraussetzungen im Satz verstellen, sie konnen Adverbialsidtze bestimmen und
demnach satzglied- bzw. vorfeldfdhig sein (z.B.: ,,Als er das Reisen satt hatte,

beschloss er, ein Haus zu bauen.*) (vgl. VOLMERT 2005: 144).

8.1.2. Text der Untersuchung

Die Wortart der Partikeln, wozu auch die Adverbien gezdhlt werden, bezeichnet
ausschlieBlich nicht- flektierbare Worter, die oft ein- oder zweisilbig sind und im
Grunde einfachen, vor allem aber immer, das heif}t in jedem Text, den jeweils den
gleichen Wortstrukturen unterliegen. Fiir die Untersuchung sind dies die wichtigen
Griinde, warum sich die Leseleistungen hauptsédchlich auf Partikeln und Adverbien
beschrinken. Unter Beriicksichtigung der genannten Eigenschaften von Partikeln
und Adverbien entstand folgender Text, den die Kinder bei der Untersuchung

vorgelesen haben:
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und zweisilbigen Wortern. Die Vergleichsworter

Wenn im Herbst viel Wind weht und bunte Blatter von den Baumen
fallen, gehe ich immer mit meinem Bruder Jonas dorthin, wo es viel zu
sehen gibt: in den Park. Dort konnen wir unseren grofen bunten Drachen
steigen lassen. Es kann sein, dass der Drachen dann sehr hoch steigt, weil
viel Wind weht. Es gibt aber auch Tage, an denen der Drachen nur wenig
oder gar nicht in der Luft fliegt, weil kein Wind weht. Auch wenn ich
dann meinen Drachen nicht auspacken kann, habe ich mehr Spal} als
manch anderer. Wie ein Forscher stapfe ich ganz neugierig durch das
bunte Laub, sammle viele Kastanien und entdecke sogar das Zuhause
einiger Tiere. Nun kann ich schon so Einiges davon erzdhlen, wer wo im
Laub zu Hause ist und wann ich das herausgefunden habe: Im Herbst im

Park.

Insgesamt umfasst der Text 138 Worter. Die Auswertung der Erhebung bezieht sich
auf 18 ausgewidhlte Worter, elf werden der Gruppe der Partikeln und Adverbien
(hier fettgedruckt) und acht der Gruppe der Vergleichsworter (hier grau gedruckt)

zugeordnet. Die Gruppe der Partikeln und Adverbien besteht ausschlieBlich aus ein-

Substantive und Verben mit Silbenanzahlen zwischen einer (<Herbst>) und fiinf

(<herausgefunden>) Silben. Daraus resultiert das fiir die Transkriptionen und

Auswertung wichtige Wortmaterial dieser Erhebung.

Partikel/Adverb Vergleichsworter

<immer> <Herbst>
<dorthin> <Blitter>
<dort> <gehe>
<sehr> <Forscher>
<aber> <neugierig>
<auch> <einiges>
<gar> <herausgefunden>
<dann>
<manch>
<sogar>
<schon>

Abb.: Darstellung des Wortmaterials

umfassen hauptsichlich



8.2. Datenverarbeitung und Transkriptionen

Die Transkriptionen bilden, wie bereits angedeutet, die Basis fiir die Auswertung
der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Besonders wichtig fiir die objektive
Analyse der Leseleistungen der Kinder ist es daher, die Transkriptionen unter
gleiche Voraussetzungen zu stellen, damit sie zusammengenommen eine
einheitliche und aussagekriftige bzw. -fahige Grundlage fiir die Auswertung
schaffen. Zunéchst sollen daher die Kriterien fiir die Transkriptionen erldutert

werden.

8.2.1. Kriterien der einheitlichen Transkription

Das ,, Lesen einer Transkription dient einem sehr speziellen Ziel: dem
Reproduzieren des Lautlichen™ (MAAS 1992: 6f). Bei der Traskription geht es
demnach nicht darum, den Sinn des Textes wiederzugeben, vielmehr handelt es sich
beim Lesen einer Transkription um ein ,, Vorlesen eines Textes, ein Lautieren, das
das Lautliche unabhdngig von seinem Sinn, von der Bedeutung des Textes
reproduziert “(ebd.). Allgemein gilt fiir Transkriptionen, dass sie gegeniiber der
orthographischen Schrift als Instruktionen fiir das Lautliche dienen und
Markierungen enthalten, die sinnirrelevant sind.

Mit der Fragestellung bzw. der Hypothese dieser Untersuchung kommt
ebensolchen Markierungen eine grofle Bedeutung zu. In den Transkriptionen der
Schiilerinnen und Schiiler sind sinnirrelevante Markierungen in Form von
moglichen regionalen Variationen, Akzentsetzungen und Pausengliederungen der
Schiiler und Schiilerinnen angegeben. Um die Transkriptionen richtig entschliisseln
zu konnen muss demnach dargestellt werden, wie diese Merkmale in den

Transkriptionen dieser Untersuchung ein- und umgesetzt werden.

8.2.1.1. Standardlautung

Der Aspekt der Standardlautung bezieht sich hier uneingeschrinkt auf die
Lesungen, also die Artikulation der Worter durch die Kinder. Allein die Tatsache,
der Zustand, wie sie die Worter lesen bzw. gelesen haben, ldsst allerdings keine
objektiven Schlussfolgerungen iiber die jeweiligen Leseleistungen zu. Was fehlt ist

der Mal3stab, an dem die Leseleistungen der Kinder gemessen werden kdnnen.
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In dieser Untersuchung ist die Standardlautung des jeweiligen Wortes der Maf3stab.
Sie bildet sozusagen das Soll fiir die Aussprache des Wortes. Erst durch den
Vergleich zwischen dem tatsdchlich Gelesenen der Schiiler und Schiilerinnen, dem
Ist- Zustand, und dem Soll der Standardaussprache kommt es zu tragbaren
Ergebnissen, die aufgrund der im ersten Teil dargestellten theoretischen Grundlagen
eine Aussage iiber die Leseleistung zulassen.

Primdre Relevanz bei dieser Untersuchung hat die Tatsache, dass einheitliche
Formen fiir die Standardlautung der Worter gefunden werden, nach denen sich die
Auswertungen der Transkriptionen richten kdnnen. Die erlduterten Strukturen der
deutschen Sprache, Eintrdge in Aussprachewdrterbiichern (vgl. DeBOOR & DIELS
1962) sowie die Kontrollen der transkribierten Standardlautungen durch Prof. Dr.
Christa Rober halfen bei der Findung der richtigen, einheitlichen Standardformen
fiir die Transkriptionen.

In der nachfolgenden Ubersicht wird die Tabelle ,,Darstellung des Wortmaterials*
erneut aufgegriffen, den Wortern werden zusétzlich ihre Standardlautungen

hinzugefiigt, welche die Basis der Auswertung dieser Untersuchung ausmachen:

Partikel/ Adverb \ Standardlautung Vergleichsworter Standardlautung

<immer> [Pmm.e] <Herbst> [heepst]
<dorthin> ["doet.hin] <Blatter> ['ble.te]
<dort> [doet] <gehe> [‘ge:.o]
<sehr> [zee] <Forscher> [ foe.fe]
[ze:e]
<aber> [?a.be] <neugierig> [ nor.gi.rik]
<auch> [Paux] <einiges> ["?ar.ni.gas]
<gar> [ga] <herausgefunden> [hee. raus.ga.fon.dn]
<dann> [dan]
<manch> [mang]
<sogar> [zo. ga]
<schon> [Jo:n]
[/on]

Abb.: Darstellung des Wortmaterials und Standardlautung

Die kursiv gedruckten Versionen von <sehr> und <schon> in der Spalte der
Standardlautung der Partikeln und Adverbien sind ein Hinweis darauf, dass bei
diesen Wortern zwei Alternativen der Standardlautung moglich sind.

Vorab sei hier bereits erwéhnt, dass die zweite Variante von <sehr>, [ze:e], in
keiner der Lesungen aller Schiiler und Schiilerinnen genannt wurde. Diese Variante

ist in der Auswertung daher irrelevant. Der Vollstidndigkeit halber steht sie dennoch
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als zweite mogliche Variante neben [zee] in der Tabelle. Anders verhélt es sich bei
dem Wort <schon>. Insgesamt drei der 48 Kinder haben sich bei der Aussprache
dieses Wortes fiir die Variante [fon] entschieden, welche als Standardlautung fiir

<schon> neben [fo:n] durchaus akzeptabel ist.

8.2.1.2. Die Transkriptionstabelle

Die Transkriptionstabelle ergibt sich aus dem entsprechenden Wortmaterial und
deren Standardlautungen, was im vorangegangenen Punkt dargestellt wurde. In
zwei weiteren Spalten stehen die Transkriptionen je eines Schiilers oder einer
Schiilerin. Fiir die Markierungen von Pausen vor den Wdrtern bieten zwei weitere
Spalten je links neben den Spalten der Transkriptionen Raum, sodass diese vor dem
jeweiligen Wort angemerkt werden konnen. Insgesamt ergeben sich fiir die GrofB3e
der Stichprobe 48 Transkriptionstabellen mit je 18 Wortern. Ein Beispiel fiir eine

Transkription sieht wie folgt aus:

Partikel/  Standard- Transkript Vergleichs- Standard- .
Adverb lautung worter lautung Transkript
<immer>  ["?imm.e] [Pmm.e] <Herbst> [heepst] [heepst]
<dorthin> ['doethm] P [doet] . ['ble.te] ['ble.te]
[dowt] <Blatter>
<dort> [dowet] [doet] <gehe> ["ge:.a] ["ge:.ha]
<sehr> [zee] [ze:h] ["foe.fe] [f]
[ze:e] [zeer] [fo]
<Forscher> [frof ]
P [f%]

["foa.fer]
<aber> [?a.be] ["?a.be] <neugierig> ['nor.gi.rik] ['n:oi:.gi®.rik]
<auch> [Paux] [Paux] <einiges> [Par.ni.gos] [Parni.ges]

<gar> [ga] [ga] <herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.ge:.fon.dn]
<dann> [dan] 5* [dan]
<manch>  [mang] [mang ]
[ma_ng]
<sogar> [zo. ga] ['zo.g°]
[zo."ga']
<schon> [Jo:n] [fon]
[Jon]

* P wurde hier durch die Ziffer ,,5“ ersetzt, um Punkt 3.2.1.5. zu verdeutlichen

Abb.: HGS 3.1 (2:24Min)

8.2.1.3. Kennzeichnungen

Die Transkriptionstabellen sind den Schiilern und Schiilerinnen aus
Anonymisierungsgriinden auf bestimmte Weise zugeordnet. Alle Transkriptionen

der Schiiler und Schiilerinnen der Hofackergrundschule sind mit ,HGS*
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gekennzeichnet, die der Schiiler und Schiilerinnen der Vigeliusgrundschule tragen
das Kiirzel ,,VGS*. ,,HGS 2“ steht beispiclsweise fiir die zweite Klasse der
Hofackerschule, ,,HGS 3* fiir die dritte. Entsprechendes gilt fiir die Transkriptionen
der Schiiler und Schiilerinnen der Vigeliusgrundschule. Das eben aufgefiihrte
Transkriptionsbeispiel tridgt die Markierung ,,HGS 3.1“. Demnach ist dieses
Beispiel auf die erste Aufnahme in der dritten Klasse der Hofackergrundschule
zurlickzufiihren, ,,VGS 3.1.“ ist demzufolge die Transkription der ersten Aufnahme
des Schiilers oder der Schiilerin in der dritten Klasse der Vigeliusgrundschule.
Schlussendlich erhédlt auf diese Weise jede der 48 Transkriptionen seine eigene
Kennzeichnung - die Transkriptionen der zweiten Klasse der Hofackergrundschule
sind durch die Kennungen ,,HGS 2.1 bis ,,HGS 2.12* gekennzeichnet, die der
zweiten Klasse der Vigelusgrundschule erhalten die Bezeichnungen ,,VGS 2.1* bis
,»VGS 2.8“. Fiir die dritten Klassen beider Grundschulen gilt Entsprechendes.

Der zweite Teil der Kennzeichnungen gibt die Dauer in Minuten an, die der
Schiiler oder die Schiilerin fiir das Lesen des gesamten Textes benétigt hat (z:B.
»~HGS 3.1. (2:24Min)“). Da die Lesedauer des gesamten Textes fiir die in der
Hypothese genannten Lesegeschwindigkeit in er Auswertung eine nennenswerte
Rolle spielt, ist auch die Zeitangabe eine hilfreiche Kennzeichnung, um die
entsprechende Transkription diesbeziiglich in den Gesamtzusammenhang einordnen
zu konnen.

Der Vorteil von Kennzeichnungen dieser Art ergibt sich fiir das Verstdndnis der
Auswertung von den Transkriptionen daraus, dass auf einen Blick erkennbar ist,

welcher Schule und Klasse die jeweilige Transkription zuzuordnen ist.

8.2.1.4. Fehlermarkierungen

In Punkt 8.2.1.1. wurde verdeutlicht, dass die Standardlautungen bei dieser
Untersuchung als Richtwert bzw. Mallstab zu sehen sind. Abweichungen von
diesem Standard sind Fehler, wobei dadurch keine qualitative Wertung
vorgenommen werden soll. Die negative Konnotation des Fehlerbegriffs darf hier
nicht missverstanden werden: Hat ein Schiiler oder eine Schiilerin viele Fehler, so
ist dies lediglich ein Hinweis darauf, wie viele Abweichungen von der
Standardlautung bestehen. Uber die Qualitit der Fehler ldsst sich an diesem Punkt
noch keine Aussage treffen. In den Auswertungen der Untersuchung wird deutlich

werden, welche Fehlerkategorien vorhanden sind und welche Folgerungen sich
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daraus schlieBen lassen. Es kann vorkommen, dass ein Wort mehrere Fehler
unterschiedlicher Fehlerkategorien enthdlt. Bei der Gesamtstatistik werden
Mehrfachabweichungen vom Standard einmal gewertet, in den Auswertungen der
separaten Fehlerkategorien wird hier unterschieden. Die Fehler sind in den
Transkriptionstabellen durch die Markierung der ganzen Silbe verdeutlicht, in der
der Fehler auftritt, da ein Fehler in der Artikulation verstindlicherweise auf die

Silbe als Ganzes bezogen werden muss und nicht nur den einzelnen Laut betriftt.

8.2.1.5. Pausen und Auslassungen

In den Transkriptionen werden auch Pausen und Auslassungen beachtet. Qualitativ
unterscheiden sich Pausen und Auslassungen jedoch erheblich, was in der
Auswertung unbedingt zu berticksichtigen ist.

Als ,Pause” wird hier die Zeit zwischen zwei Wortern bezeichnet, in der die
Artikulation zwischen einer und zwei Sekunden unterbrochen ist. Fiir die
auszuwertenden Worter bedeutet dies, dass eventuelle Pausen vor den Wortern
auswertungsrelevant sind. Entsprechende Markierungen finden sich in den
Transkriptionen in einer extra Spalte. ,,P* ist das Zeichen fiir eine Pause zwischen
einer und zwei Sekunden. Alle Pausen, die diesen Zeitraum iiberschreiten, sind mit
einer Ziffer markiert, die der Sekundenanzahl der Pausenlidnge entspricht (s. Abb.
HGS 3.1 (2:24)).

Neben der Pause zwischen zwei Wortern treten Pausen bzw. Unterbrechungen
auch innerhalb eines Wortes auf. Diese wortinternen Pausen sind ebenfalls
auswertungsrelevant und daher in den Transkriptionen durch die Markierung ,,||“ an
entsprechender Position aufgegriffen. Im Gegensatz zu den Pausen vor den
Wortern, welche in den Auswertungen nicht zu den direkten Fehlern gezdhlt
werden, sind wortinterne Pausen als Abweichung von der Standardlautung zu sehen
und dementsprechend als Fehler innerhalb der Silbe markiert.

Die Auslassungen einzelner Wortteile sind nicht besonders hervorgehoben,
sondern als Teil der Wortartikulation in die Transkriptionen der Worter integriert.
Auslassungen einzelner Wortteile stellen demnach eine Standardabweichung dar
und sind als Fehler zu werten. Die Auslassungen ganzer Worter werden in der
Gesamtstatistik aus rechnerischen Griinden als Fehler gewertet. Gemél dieser
Erlduterungen treten Auslassungen ganzer Worter in drei der 48 Transkriptionen

auf und haben zweil unterschiedliche Ursachen. Zum einen wurde nur das zu
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lesende Wort ausgelassen, in anderen Féllen verrutschten Kinder beim Lesen in den
Zeilen und haben somit die Worter in den weggelassenen Zeilen ebenfalls
ausgelassen. In der Transkriptionstabelle ist dies in beiden Fillen mit einem ,,-

anstelle der Transkription versehen.

8.2.1.6. Wiederholungen und Korrekturen

Einige Kinder haben ihre artikulierten Worter wiederholt oder veréndert. Dies ist in
den Transkiptionen dadurch aufgegriffen, dass je eine Wortartikulation bzw. ein
Artikulationsansatz in einer Zeile transkribiert ist und mehrere Artikulationsansétze
jeweils eine neue Zeile einnehmen. Die oben angefiihrte Transkriptionstabelle zeigt
diesen Aspekt beispielhaft bei den Wortern <dort>, <sehr>, <manch>, <sogar> und
deutlich zu sehen bei <Forscher>.

Nicht immer bedeutet eine Wiederholung oder eine Verdnderung auch eine
Berichtigung, sprich eine Korrektur. Deswegen muss bei der Auswertung
diesbeziiglich zwischen den Begrifflichkeiten unterschieden werden. Fiir die
Gesamtstatistik wurden die wiederholten bzw. verdnderten Worter und Silben als
Fehler gewertet, wenn die schlussendliche Artikulation des Wortes nicht mit der
Standardaussprache iibereinstimmt. Ahnliches gilt bei der Wertung mehrerer Fehler
innerhalb eines Wortes: Wiederholungen und Verdnderungen werden bei
schlussendlich falscher Artikulation einmal als Fehler gewertet.

Fiir Korrekturen trifft dies jedoch nicht zu. Kinder, die sich korrigiert haben und
nach einer vom Standard abweichenden die iibereinstimmende Artikulation
geleistet haben, besitzen in dieser Hinsicht vermutlich Reflexion iiber ihr eigenes
Lesen, was im Sinne des Textzusammenhangs wiederum Teil der Lesekompetenz
ist. Korrekturen gehdren durch ihre charakteristischen Ahnlichkeiten in die gleiche
Kategorie der Wiederholungen und Verdnderungen, werden hier jedoch nicht als

Fehler gewertet.

8.3. Zwischenfazit

Bevor die Auswertungen der Untersuchung in den Mittelpunkt der Ausfiihrungen
rlicken, lohnt an dieser Stelle eine kurze Zusammenfassung des bisher Genanntem,
um die wichtigsten Aspekte erneut in Erinnerung zu rufen. Im Zentrum der

Untersuchung stehen 18 Worter, darunter elf Partikeln und hiufige Adverbien, die
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unterschiedliche Silbenanzahlen und Silbentypen aufweisen. Diese Unterschiede
sind zwangsldufig mit der Schwierigkeit der Wortstruktur verbunden, welche neben
der lautlich- prosodischen Gestalt der Worter unter anderem eine wichtige
Komponente der Hypothese darstellt. Bei der Untersuchung geht es darum,
festzustellen, wie die Leseleistungen der Kinder mit der Erkennung der silbsichen
Strukturierung zusammenhéngt. Allein diese Fragestellung reicht jedoch nicht aus.
Die theoretischen Grundlagen stellten bereits dar, dass das Lesenlernen eng mit der
Wissensbildung um die Kategorie der Silbe als orthographisches Regelwissen
verbunden ist. Bei der Untersuchung spielen noch andere Faktoren, wie die
Lesegeschwindigkeit, eine entscheidende Rolle, da hierdurch erst die Schnelligkeit
der Worterkennung  gepriift werden kann und Riickschliisse auf
Automatisierungsprozesse der Dekodierung zuldssig sind. Die Transkriptionen
geben Aufschluss iiber die Artikulationen der Schiilerinnen und Schiiler, welche bei
Abweichungen von der Standardaussprache als Fehler gewertet werden. Durch die
Aufnahmen der Schiiler und Schiilerinnen wird eine differenzierte Analyse des
Gelesenen moglich, auch Faktoren wie Pausen und Pausenlédngen, was in Bezug auf
die Lesegeschwindigkeit von Bedeutung ist, oder auch Wiederholungen und
Korrekturen werden Teil der Untersuchungsauswertungen und fithren zu Aussagen,
die auf einer differenzierten Analyse der 48 Transkriptionen beruhen. Ob die
dargestellten Unterschiede im sozialen Umfeld der Schulen fiir die Leseleistungen
der Kinder von Bedeutung sind, wird sich aufgrund der Auswertungen zeigen,
welche im Folgenden ausflihrlich dargeboten wird. Die Auswertung der
Untersuchung gliedert sich dabei in mehrere Teile.

Zunichst soll ein Uberblick iiber die Gesamtstatistik gewihrleistet werden, bevor
die Betrachtung einzelner Schiiler und Schiilerinnen vorgenommen wird. Bei der
Gesamtstatistik orientieren sich die Werte zunéchst an der gesamten Stichprobe und
dann an den ecinzelnen Klassen. Ziel der Gesamtstatistik ist es, einen Eindruck
davon zu gewinnen, wie die Klassen miteinander zu vergleichen sind, ob sich
Gemeinsamkeiten herausstellen, wie diese Gemeinsamkeiten zu werten sind und

welche Schlussfolgerungen sich daraus ziehen lassen.

9. Auswertung der Untersuchung

Die thematischen Aspekte der Hypothese stehen bei der Gesamtauswertung im

Fokus der Aufmerksamkeit. Demnach richtet sich diese zunidchst auf die
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Lesegeschwindigkeit der gesamten Stichprobe sowie der einzelnen Klassen im
Vergleich. Weitergehend entsteht eine Rangliste der Worter nach
Schwierigkeitsgraden, ~ welche  sich mit den  Wortstrukturen  der
auswertungsrelevanten Worter verbinden lassen. Je nach Leseleistungen der Kinder
innerhalb der unterschiedlich schwierigen Worter bilden sich Leistungsgruppen,
welche Aussagen iiber die jeweiligen Kompetenzen der Kinder im Bereich der

Dekodierfahigkeit zulassen.

9.1. Lesegeschwindigkeit

9.1.1. Lesezeiten im Gesamtiiberblick

Die Lesezeit zeigt die Zeit an, die das Kind fiir das Lesen des gesamten Textes
benétigt hat. Die gemessenen Lesezeiten konnen mit der Lesegeschwindigkeit
gleichgesetzt werden, darum lassen sich die nachfolgenden Daten ebenso gut auf
den Begriff der Lesegeschwindigkeit beziehen.

In den vier unterschiedlichen Klassen ergaben sich Lesezeiten zwischen 1:06 Min
beim schnellsten und 11:29 Min beim langsamsten Kind innerhalb dieser
Stichprobe. Im Durchschnitt haben die Schiiler und Schiilerinnen 2:49 Min fiir das
Lesen des gesamten Textes benotigt. Die Grafik ,,Lesezeit aller Schiiler und
Schiilerinnen® zeigt den Kurvenverlauf der Lesezeiten, in der die Verteilung der

Zeiten auf die gesamte Gruppe deutlich wird.

Lesezeiten der gesamten Stichprobe

10:42 4

09:30 -

08:18 4

07:06

05:54

04:42

03:30

02:18 -

01:06 +=—"———"7 777 T 77 77T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T

Abb.: Lesezeiten der Schiiler und Schiilerinnen der gesamten Stichprobe
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Die Kurve beginnt bei 1:06 Min, der schnellsten Lesezeit innerhalb der Stichprobe,
und endet bei 11:29 Min. Auffillig ist, dass 37 Schiiler und Schiilerinnen den
gesamten Text unter drei Minuten gelesen haben. Exakt die Hilfte aller Kinder
haben den Text sogar wunterhalb der Zwei-Minuten-Marke gelesen.
Dementsprechend nahe beieinander liegen die unterschiedlichen Lesezeiten der
Kinder innerhalb dieser Grenzen. AuBerhalb der Markierungen bestehen
Abweichungen und die gemessenen Lesezeiten streuen sich aus. Vier Kinder, von
denen jeweils zwei aus den zweiten Klassen der HGS und VGS stammen, liegen
oberhalb der Fiinf-Minuten-Marke. Die vier Zeiten dieser Schiiler belaufen sich auf
Werte zwischen 5:19 Min und 11:29 Min. Der Kurvenverlauf der Grafik
verdeutlicht dies, indem die Kurve etwa ab der 37. Lesezeit stark ansteigt.
Zusammengefasst lassen sich die genannten Zahlen in prozentualen Werten wie
folgt ausdriicken: Die Durchschnittszeit der Lesedauer fiir den gesamten Text liegt
unter Beriicksichtigung der kompletten Stichprobe bei 2:49 Min. 35 Kinder, das
entspricht einem Wert von 72,91% der Stichprobe, erreichten liberdurchschnittliche
Lesezeiten und haben den Text in einer kiirzeren Zeit gelesen. Dementsprechend
liegen 27,09 % oberhalb der Durchschnittszeit. Wie sich diese Werte der gesamten
Stichprobe auf die unterschiedlichen Klassen verteilen und welche Auffalligkeiten

dabei zu bemerken sind stellt dazu der Klassenvergleich der Lesezeiten dar.

9.1.2. Lesegeschwindigkeit im Klassenvergleich
9.1.2.1. Lesezeiten HGS2

Der Durchschnittswert der Hofackergrundschule belduft sich fiir die Lesedauer des
gesamten Textes auf 3:31 Min und liegt somit 42 Sekunden iiber dem Mittelwert
der gesamten Stichprobe. Die Spannweite der unterschiedlichen Zeiten bewegen
sich in dieser Klasse zwischen Zeiten von 1:39 Min und 8:34 Min. Diese verteilen
sich insgesamt etwas gleichméBiger auf alle zwolf Schiiler und Schiilerinnen der

Klasse als im eben dargestellten Gesamtvergleich.
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Zeitverauf HGS2

10:42

09:30 -

08:18 1

07:06 1

05:54 1

04:42 4

03:30

02:18

01:06
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Abb.: Lesezeiten HGS2

Trotz der etwas ausgeglicheneren Zeitenverteilung der einzelnen Schiiler verlauft
die Zeitkurve der HGS2 nicht konstant, ein zum Ende hin erhdhter Anstieg bei
ansteigender Minutenzahl ist in diesem Beispiel wie auch bei dem Zeitverlauf der
gesamten Stichprobe deutlich zu erkennen.

Sieben der zwolf Schiiler und Schiilerinnen der HGS2 liegen unterhalb der
Gesamtdurchschnittszeit von 2:49 Min, das hei3t 58,33% der Kinder der HGS2
haben schnellere Lesezeiten erzielt als der Gesamtdurchschnitt. Dementsprechend
erbrachten fiinf Kinder der HGS2 Zeiten zwischen 3:36 Min und 8:34 Min, die
oberhalb der gesamtdurchschnittlichen Lesezeit einzuordnen sind. 41,67% der
Schiiler und Schiilerinnen waren in der HGS2 demnach langsamer als der

Gesamtdurchschnitt.

9.1.2.2. Lesezeiten HGS3

Die dritte Klasse der Hofackergrundschule ist im Gesamtvergleich diejenige mit der
schnellsten durchschnittlichen Lesezeit. Mit einem Mittelwert von 1:57 Min liegt
die durchschnittliche Lesedauer in der HGS3 1:34 Min unter dem Mittelwert der
HGS2 und 52 Sekunden iiber dem Durchschnitt des Mittelwertes der gesamten
Stichprobe.
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Zeitverlauf HGS3

10:42
09:30
08:18
07:06
05:54 1
04:42 5
03:30

02:18

01:06 +—=

Abb.: Lesezeiten HGS3

Auch bei dieser Grafik fillt der stirkere Anstieg am Ende des Kurvenverlaufs auf.
Die Zeiten der HGS3 bewegen sich zwischen 1:13 Min und 4:05 Min. EIf der zwolf
Schiiler und Schiilerinnen der HGS3 liegen mit ihrer Lesegeschwindigkeit unter
dem Wert der Gesamtdurchschnittszeit. Das bedeutet, dass 91,67% der Kinder der
HGS3 den gesamten Text dieser Untersuchung schneller als der
Gesamtdurchschnitt dieser Studie gelesen haben. Fiir den Vergleich der gesamten
Stichprobe ist der prozentuale Anteil derjenigen, deren Lesezeiten unter dem

Durchschnittswert der gesamtgiiltigen Lesezeit liegen, in der HGS3 am groften.

9.1.2.3. Lesezeiten VGS2

Mit einer Durchschnittszeit von 3:45 Min ist die zweite Klasse der
Vigeliusgrundschule beziiglich der gemessenen Lesezeit insgesamt um 56
Sekunden langsamer als der Gesamtdurchschnitt. Verglichen mit der zweiten
Klasse der Hofackergrundschule ist die VGS2 um 14 Sekunden langsamer. Die acht
untersuchten Schiiler und Schiilerinnen der VGS2 erzielten Lesezeiten von 1:12
Min, was der zweitschnellsten Lesezeit der gesamten Stichprobe entspricht, bis

11:29 Min, der langsamste Wert der 48 gemessenen Lesezeiten.
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Zeitverlauf VGS2
11:29

10:42
09:30 -
08:18 -
07:06
05:54
04:42

03:30

02:18 A
01:12
01:06 T T T T

Abb.: Lesezeiten VGS2

Die Statistik verdeutlicht die breite Streuung der Lesezeiten, indem auch hier der
starke Anstieg am Ende des Kurvenverlaufs deutlich auffillt. Interessant ist in der
VGS2 die Aufteilung derer, die iiber bzw. unter dem Durchschnittswert der
gesamten Stichprobe liegen. Exakt 50% haben den gesamten Text schneller gelesen
als der Durchschnitt. Der prozentuale Anteil der iiberdurchschnittlich schnellen
Leser ist in der VGS2 der niedrigste im Klassenvergleich dieser Untersuchung und

liegt 8,33 Prozentpunkte unter dem zweitniedrigsten Anteil der HGS2.

9.1.2.4. Lesezeiten VGS3

Die dritte Klasse der Vigeliusgrundschule erzielte hier eine durchschnittliche
Lesezeit von 2:09 Min. Demnach ist die VGS3 mit 12 Sekunden Unterschied zur
HGS3 die gesamtdurchschnittlich zweitschnellste Klasse dieser Erhebung.
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Zeitverlauf VGS3

10:42
09:30 -
08:18 A
07:06 -
05:54
04:42 4 04:05
03:30 A
02:18 A
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

Abb. Lesezeit VGS3

In der VGS3 belduft sich der Anteil, der {iber der durchschnittlichen Lesezeit liegt,
auf 81,75%. Demnach erreichten in der dritten Klasse der Vigeliusgrundschule
81,25% der Schiiler und Schiilerinnen schnellere Lesezeiten als die

Gesamtdurchschnittszeit.

9.1.3. Auswertung der Lesezeiten im Klassenvergleich

Im Klassenvergleich dieser Untersuchung ist eindeutig, dass die dritten Klassen der
Hofacker- und Vigeliusgrundschule die schnelleren Durchschnittszeiten fiir das
Lesen des gesamten Textes der Untersuchung im Vergleich zu den beiden zweiten
Klassen erbracht haben. Die kiirzeste durchschnittliche Lesedauer konnte fiir die
HGS3 errechnet werten. Sie ist im Gesamtvergleich demnach die schnellste Klasse
dieser Erhebung. Mit 12 Sekunden Unterschied folgt die VGS3 als zweitschnellste
Klasse, danach die HGS2 mit einer durchschnittlichen Lesezeit von 3:31 Min und
die VGS2 mit 14 Sekunden Unterschied zur HGS2.

Es ist festzustellen, dass die dritten Klassen in beiden Schulen insgesamt
schnellere Leser hervorbrachten als die zweiten Klassen. Im Schulvergleich waren
die Klassen der Hofackergrundschule in beiden Fillen schneller als die
entsprechenden Klassen der Vigeliusgrundschule. Auffillig ist, dass die zeitlichen
Unterschiede zwischen den zweiten und dritten Klassen innerhalb einer Schule mit

12 und 14 Sekunden erstaunlich nahe beieinander liegen. Die Verteilung der
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Lesezeiten im Klassenvergleich zwischen den zweiten und dritten Klassen einer
jeden Schule ist demnach recht konstant.

Bei den graphischen Darstellungen fillt auf, dass die Zeitkurven aller Klassen am
Ende drastisch ansteigen. Offensichtlich konnen auch hier Gemeinsamkeiten der
Klassen festgestellt werden. Je kleiner der Anteil derer ist, die Lesezeiten iiber der
Gesamtdurchschnittszeit erzielen, desto steiler steigt der Kurvenverlauf zum Ende
hin an. Diese Tatsache begriindet sich darin, dass ein kleinerer Teil der Stichprobe,
ndmlich 13 von 48 Kindern, langsamer als der Gesamtdurchschnitt gelesen hat und
die Abstinde dieser Zeiten im oberen Bereich zusétzlich recht grof3 sind.

Auch im Klassenvergleich wird jener geringere Anteil, welcher langsamer als der
Gesamtschnitt war, sichtbar. In dieser Untersuchung liegt dieser Anteil der
Klassengruppen im Maximum bei 50% an der VGS2. Die HGS2 kommt hierbei auf
einen prozentualen Klassenanteil von 41,67%. Somit stellen die Schiilerinnen und
Schiiler der HGS2 einen um 8,33 Prozentpunkte hoheren Anteil der Leser, die
schneller lesen als der Gesamtdurchschnitt. Diese Differenz ist im Vergleich der
beiden dritten Klassen dhnlich hoch. Die HGS3, welche in dieser Untersuchung die
schnellste durchschnittliche Lesezeit erbracht hat, stellt zugleich den niedrigsten
Prozentsatz derer, die in dieser Untersuchung langsamer als der Durchschnitt
gelesen haben. 8,33% der Schiiler und Schiilerinnen der HGS3 kommen auf eine
schlussendliche Lesezeit von iiber 2:49 Min. Dem gegeniiber steht die VGS3,
welche mit einem Klassenanteil von 18,75% in diesem Bereich um 10,42

Prozentpunkte tiber dem Wert der HGS3 liegt.

Klasse  schneller als der Durchschnitt langsamer als der Durchschnitt| Differenz

HGS3 91,67% 8,33%

10,42
VGS3 81,25% 18,75%
HGS2 58,33% 41,67%

8,33
VGS2 50% 50%

Abb.: Klassenanteile der Gesamtdurchschnittszeit

Aus den Werten der Tabelle ldsst sich schlussfolgern, dass in allen vier Klassen
dieser Untersuchung ein Anteil von jeweils mindestens der Haélfte die

gesamtdurchschnittliche Lesezeit unterbieten konnte.
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Nun stellt sich allerdings die Frage, inwiefern die Lesegeschwindigkeit mit der
Lesekompetenz der hier untersuchten Schiiler und Schiilerinnen zu vereinbaren ist.
Als Teil der Lesekompetenz reicht die Schnelligkeit des Lesens nicht aus, um die
Qualitdt der gelesenen Texte fokussieren zu konnen. Anhand der Fehler und
Fehlerzahlen, die innerhalb dieser Untersuchung aufgetreten sind, kommen
qualitativ interessante Aspekte zutage, welche den tatsdchlichen Zusammenhang

der Lesegeschwindigkeit und Fehlerhdufigkeit ergriinden.

9.1.4. Korrelation von Lesegeschwindigkeit und Fehlerzahlen

Aufgrund der augenscheinlichen Annahme, dass nicht nur die Geschwindigkeit, mit
welcher der Text gelesen wurde, sondern auch die Qualitét des gelesenen Textes fiir
Aussagen tiiber die Lesekompetenz relevant ist, bedarf es einer Untersuchung
diesbeziiglich. Uber die Qualitit des Gelesenen entscheidet in hohem MaBe die
standardgeméfBe Artikulation der Worter. Treten vergleichsweise wenig Fehler in
einem langsam gelesenen Text auf, so ist dieser gelesene Text qualitativ hoher
einzustufen als ein schneller gelesener Text mit hoherer Anzahl von
Standardabweichungen. Die Fragestellung fiir die vorzunehmende Korrelation
bezieht sich darauf, ob ein Zusammenhang zwischen der Lesedauer und der Anzahl
der auftretenden Fehler besteht. Eine logische Vermutung ldsst sich beispielsweise
insofern formulieren, als dass man davon ausgehen kann, dass Kinder, die ldngere
Lesezeiten hervorbringen, groere Probleme beim Lesen der Worter haben, da
Storfaktoren wie Pausen und Wiederholungen sowie Schwierigkeiten in der
Artikulation den Lesefluss storen und automatisch fiir eine ldngere Lesedauer
sorgen. Andererseits sagt die Lesegeschwindigkeit nichts dariiber aus, welche
Fehler auftreten und ob Pausen und Wiederholungen automatisch zu Fehlern
fiihren. Demnach ldsst sich ebenso gut die These aufstellen, dass die
Lesegeschwindigkeit nur geringfiigig mit der Anzahl der Fehler zusammenhéngt.
Ein ndherer Blick auf die Transkriptionstabellen verrdt, dass neun Kinder,
immerhin fast 20% der Stichprobe, keine Pausen zwischen den Wortern in ihren
Lesungen verursachten.. Die Kinder, die hier als Beispiel angefiihrt werden
erreichten allesamt recht geringe Lesezeiten, konnten den Text jedoch nicht
fehlerfrei artikulieren, bei all den Transkriptionen dieser Kinder treten bis zu zehn

Abweichungen auf.

86



Schlussendlich kann aufgrund der Transkriptionen herausgearbeitet werden,
inwieweit nun die Lesegeschwindigkeit mit den verursachten Fehlerzahlen
einhergeht. Dies geschieht dadurch, indem festgestellt wird, ob bei Schiilern, die
schnellere Lesezeiten erzielt haben auch automatisch weniger Abweichungen

auftreten als bei langsameren Lesern. Im Gesamtvergleich entsteht so folgende

Korrelationsgrafik:
Lesegeschwindigkeit und Fehlerzahlen
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ADbb.: Korrelation von Lesegeschwindigkeit und Fehlerzahlen

Die schwarze Trendlinie stellt die optimale Korrelation mit dem
Korrelationskoeffizienten in Hohe von 1 dar. Im Falle eines Zusammenhangs von
Fehlerzahl und Lesegeschwindigkeit, wobei eine geringere Lesezeit gleichzeitig
eine geringere Fehleranzahl bedeutete, miisste sich die schwarze Kurve der
gesamten Stichprobe an der Trendlinie orientieren.

Die Grafik zeigt deutlich, dass dies nicht der Fall ist. Insgesamt betrachtet, steigt
die Fehlerzahl bei liangerer Lesedauer zwar an, die Kurve der Stichprobe weist
jedoch sehr hiufig Abweichungen von der Trendlinie auf, die darauf hinweisen,
dass der Zusammenhang von Lesedauer und Fehleranzahl nicht allzu hoch ist. Mit
dem errechneten Korrelationskoeffizienten von .64 bestitigt sich dieses Ergebnis.
Allgemein betrachtet kann also nicht behauptet werden, dass es keinen

Zusammenhang zwischen der Lesegeschwindigkeit und der Fehleranzahl gibt.
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Allerdings ist der Korrelationskoeffizient von .64 zu gering, um Vorhersagen
dariiber treffen zu konnen, ob schnell lesende Schiiler und Schiilerinnen der zweiten
und dritten Klassen automatisch weniger Fehler hervorbringen als langsamer

Lesende.

9.1.5. Zwischenfazit: Lesegeschwindigkeit

Durch den recht konstanten Unterschied zwischen den zweiten und dritten Klassen
in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit kann davon ausgegangen werden, dass die
schnelleren Lesezeiten der dritten Klassen darauf zuriickzufiihren sind, dass sie den
Kindern der zweiten Klasse ein Jahr der Ubung im Lesen voraus sind. Die
schnelleren Lesezeiten der dritten Klassen deuten darauf hin, dass weniger Pausen
und Wiederholungen in den Artikulationen auftreten, was wiederum ein Indiz fiir
automatisierte Prozesse der Dekodierfahigkeit ist.

Betrachtet man sich die Transkriptionen ndher, ist festzustellen, dass fast 20% der
untersuchten Kinder keine Pausen verursachen und daher recht schnell lesen. Die
Korrelation hat jedoch bewiesen, dass dies nicht unbedingt mit der Lesekompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler {ibereinstimmen muss, da nicht beriicksichtigt wird,
welche Qualitit die Fehler haben. In Bezug auf die Lesegeschwindigkeit bleibt
festzuhalten, dass Pausen und Wiederholungen, also auch Korrekturen, die
Lesegeschwindigkeit offensichtlich beeinflussen und bei einer Haufung zu deutlich
hoheren Lesezeiten filhren. An dieser Stelle kann jedoch noch kein
schlussfolgerndes Fazit in Bezug auf die Fehlerquellen an sich geleistet werden.
Dass die Anzahl der Fehler nicht unbedingt etwas mit der Lesegeschwindigkeit zu
tun hat, wurde hier herausgearbeitet. Die Fehler an sich und die Schwierigkeiten
einzelner Worter miissen daher weitergehend untersucht werden, denn die
Lesegeschwindigkeit ist und bleibt eben nur ein kleiner Teil im groBen Komplex
des Konzepts der Lesekompetenz. Vor allem ist wichtig herauszustellen, inwiefern
die Lesegeschwindigkeit mit der Erkennung der Wortstruktur und der lautlich-
prosodischen Gestalt der Worter zu vereinbaren ist, was nachfolgend thematisiert

wird.
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9.2. Erkennung der Wortstruktur

9.2.1. Fehlerzahlen

9.2.1.1. Korrekte Nennungen im Gesamtiiberblick

Anzahlen richtiger Nennungen
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Abb. Anzahlen richtiger Nennungen

Bevor die Fehleranalyse in dieser Untersuchung thematisiert wird und einen
Grofiteil des empirischen Teils dieser Arbeit einnimmt, sollen die Anzahlen der
korrekten Nennungen der einzelnen Worter durch die Kinder gewiirdigt werden und
einen Uberblick iiber die tatsichlichen Leseleistungen schaffen. Bei der
Betrachtung des Sédulendiagramms ,,Anzahlen richtiger Nennungen* wird deutlich,
dass 13 der 18 untersuchten Worter von iiber 50% der Schiiler und Schiilerinnen
korrekt, also gemél der Standardlautung artikuliert wurden. 60% der Schiiler und
Schiilerinnen leisteten dies noch bei iiber der Hilfte der 18 Worter. Bei einigen
Wortern liegen die korrekten Nennungen oberhalb der 90%-Marke, was auch im
Diagramm deutlich zu sehen ist. Bereits hier wird einiges sichtbar: Offensichtlich
gibt es innerhalb der Stichprobe deutliche Ubereinstimmungen in der Leseleistung
spezifischer Worter. Die Vermutung liegt nahe, dass Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen den einzelnen Wortern dazu fiihren, dass einige von ihnen

von fast allen Schiilern und Schiilerinnen gemiB der Standardlautung
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ausgesprochen werden, andere wiederum nicht bzw. nur von einem geringeren Teil
der Stichprobe.

Um diese Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Worter herauszufinden, lohnt
sich die Betrachtung der vom Standard abweichenden Nennungen, bzw. Fehler,
denn im Gegensatz zu den korrekten Nennungen lassen sich hieraus mogliche
Schwierigkeiten ablesen, die mehrere Kinder beim Lesen des gleichen Wortes

haben.

9.2.1.2. Fehlerzahlen im Uberblick

In Bezug auf das eben dargestellte Sdulendiagramm lésst sich eine Rangliste der
auswertungsrelevanten Worter erstellen, welche nach Fehlerhdufigkeit sortiert ist.
Demnach stehen <auch> und <dann> an erster Stelle dieser Liste, da hier die
wenigsten Fehler bzw. Abweichungen auftreten. An unterster Stelle der Liste ist das
Wort <Forscher> einzuordnen, da ihm die geringste Anzahl richtiger Nennungen
zugeordnet werden kann und hier vermutlich die grofiten Schwierigkeiten bestehen.

Nach diesem Prinzip entsteht folgende Liste:

Fehlerzahlen im Uberblick ‘

1. <auch> 9583% 2 7. <neugierig> 68,75% 15 13. <einiges> 54,16% 22
2 <dann>  95,83% 2 8. <immer> 68,75% 15 14. <dorthin> 4791% 25
3. <schon> 93,75% 3 9. <Blétter> 64,85% 17 15. <herausgefunden> 39,58% 29
4. <Herbst> 93,75% 3 10. <gar> 64,58% 17 16. <manch> 37,5% 30
5 <dort> 79,16% 10 11. <sogar> 60,42% 19 17. <gehe> 29,16% 34
6 <sehr> 77,08% 11 12. <aber> 54,16% 22 18. <Forscher> 2291% 37

Abb. Fehlerzahlen im Uberblick

Die Prozentzahlen hinter den jeweiligen Wortern entsprechen der Grof3e des Anteils
der Stichprobe, welcher das jeweilige Wort entsprechend der Standardaussprache
ausgesprochen hat. So ergeben sich gleichzeitig die absoluten Fehlerzahlen, die bei
den jeweiligen Wortern aufgetreten sind, hier in einer dritten Spalte dargestellt. Die
Anzahlen der Fehler zwischen den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern bewegen
sich in einer sehr grofen Spannweite. Fiinf Kinder weisen bei allen 18
auswertungsrelevanten Wortern inklusive der Vergleichsworter nur eine
Abweichung auf. 17 Schiiler und Schiilerinnen haben mindestens 13 der 18 Worter
richtig artikuliert, weitere 15 erreichten dies bei mindestens 50% der Worter. Der
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Anteil derjenigen, die mindestens die Halfte aller Worter inklusive der
Vergleichsworter standardgemifB3 artikulierte, umfasst demnach 77,08%. Etwas
weniger als ein Viertel der Stichprobe weist mindestens zehn abweichende
Artikulationen auf, bei einem Schiiler konnte keine standardgeméfBe Artikulation

festgestellt werden.

Fehler-| Schiiler- Fehler4 Schiiler-
anzahl| anteil anzahl anteil

1 5 9 5

2 6 10 3

3 5 11 1

4 3 12 3

5 3 13 1

6 3 15 2

7 3 18 1

8 4

Abb.: Verteilung der Fehlerzahlen

Die Tabelle verdeutlicht die breite Streuung der Fehlerzahlen zwischen einer
abweichenden Artikulation bei fiinf Kindern und 18 abweichenden Artikulationen
bei einem Schiiler. Unter genauerer Betrachtung der Tanskriptionen sind auch die
Anzahlen der Abweichungen innerhalb der Klassen recht grof3, sodass sich keine
eindeutige Aussage dariiber treffen lédsst, in welcher Klasse besonders viele Schiiler
einen Grofiteil der auswertungsrelevanten Worter richtig artikulierte. Dies ist jedoch
ein Beweis fiir die Authentizitit der Stichprobe, da sich die recht gro3e Spannweite
der Verteilung der Fehlerzahlen im Endeffekt groBtenteils gleichmifBig auf alle
Klassen verteilt. Betrachtet man beispielsweise die Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler, die lediglich eine Abweichung aufweisen, so befinden sich unter diesen
fiinf Kindern Schiiler und Schiilerinnen aller untersuchten Klassen. Gleiches trifft
auf den Bereich zu, bei dem eine vergleichsweise hohe Anzahl an Abweichungen

festgestellt wurde.

9.2.2. Unterschiedliche Schwierigkeiten der Worter

Die Liste ,,Fehlerzahlen im Uberblick* stellt das Pendant zu dem S#ulendiagramm
»~Anzahl richtiger Nennungen“ und somit gleichzeitig die Worthierarchie

hinsichtlich der Fehlerhdufigkeit dar, indem sie neben der Auflistung der korrekten
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Nennungen der Worter gleichzeitig verdeutlicht, wie viele Abweichungen bei den
einzelnen Wortern auftreten.

Mit der Auflistung einzelner Worter nach Fehleranzahl bzw. der Worthierarchie
ist der wichtigste Schritt in die Richtung zur Einschédtzung der Schwierigkeit eines
Wortes getan, da dies die Zahlen sind, auf die diesbeziiglich immer wieder
zuriickgegriffen wird. Allerdings entscheiden weitere Faktoren neben der
Worthierarchie iiber die Schwierigkeit eines Wortes. Aspekte wie die Menge der
unterschiedlichen  Artikulationsvarianten eines Wortes, die Struktur des
Silbenaufbaus der Worter und die Worthdufigkeit der einzelnen Worter geméal
COSMAS 1I liefern interessante Tatsachen, die schlussendlich eine Einteilung der

auswertungsrelevanten Worter in unterschiedliche Schwierigkeitsgrade erlauben.

9.2.2.1. Wortvarianten

Nicht nur die Auflistung der richtigen Nennungen der Worter, bzw. die
Worthierarchie gemessen der Fehlerzahlen verrit etwas tiber die Schwierigkeiten,
welche die Schiiler und Schiilerinnen mdglicherweise bei den unterschiedlichen
Wortern hatten. Betrachtet man sich das Gesamtbild der Transkriptionen genauer,
fallt auf, dass bei steigender Anzahl der richtigen Nennungen die Anzahl der
unterschiedlichen Artikulationen (Wortvarianten) anstelle der Standardlautungen

sinkt.

Abb.: Wortvarianten und Fehlerzahl
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Mit der schwarzen Kurve beschreibt die Grafik die Anzahl der unterschiedlich
artikulierten Wortvarianten fiir ein Wort. Dabei wurden fir das Wort
<herausgefunden> 29 unterschiedliche Worter inklusive der Standardlautung
artikuliert. Bei <manch>, dem Wort mit den zweit meisten Varianten sind es noch
18. Ein Wort, das im Mittelfeld positioniert ist, <neugierig>, bringt zehn
unterschiedliche Nennungen hervor und bei <auch> wurden noch drei verschiedene
Varianten genannt. Die graue Kurve der Grafik zeigt parallel dazu die
Fehleranzahlen insgesamt, die bei diesen Wortern gemacht wurden und greift somit
die worthierarchische Auflistung erneut auf.

Die Grafik verdeutlicht, dass es einen Zusammenhang zwischen der Anzahl der
unterschiedlichen Wortvarianten und der Worthierarchie gibt. Je mehr Varianten
artikuliert wurden, desto weniger Ubereinstimmung gibt es in der Standardlautung
und desto schwieriger ist das Wort einzustufen. Dies begriindet sich darin, dass eine
weitgehende Ubereinstimmung in den Nennungen ein Zeichen fiir eine
flichendeckend gleiche Artikulation ist, was in allen Fallen mit der Standardlautung
einhergeht. Bei geringen Zahlen der Wortvarianten besteht offensichtlich eine grof3e
Ubereinstimmung in der Artikulation, hier ist die Sicherheit der Leser beim Lesen
des jeweiligen Wortes am grof3ten.

Die folgende Tabelle zeigt beispielhaft die artikulierten unterschiedlichen
Wortvarianten fiir die drei Worter <manch>, <neugierig> und <auch>, welche in

der Worthierarchie auf die drei unterschiedlichen Ebenen verteilt sind.

<manch> <neugierig> <auch> ‘
[mang] 19 [ma:ntc] 1 |['mongirik] 34 | [?aux] 46
[mang] 3 [man ¢] 1 |['nongia.rik] 6 ["va.xa] 1
[man] 3 [ma. nax] 1 |['noig.giarik] 1 k.A. 1
['man.¢a] 3 ['ma."on] 1 |['ne:.?iiro:g”] 1
['man.¢?] 2 [ma:nx] 1 |['noiigia .rik] 1
[manx] 2 [mant/] 1 |[noingi®rk] 1
[mantg] 2 [mant.f9] 1 |['noir.gi.rik] 1
[ma:ng] 2 k.A. 1 |['nor.gi.rig] 1
[max] 2 [no1."gia.rik] 1
[man®] 2 k.A. 1

Abb.: Beispiele fiir vorkommende Wortvarianten

Hier wird deutlich, dass im Vergleich der beiden Worter <auch> und <manch> trotz

der Einsilbigkeit groBe Unterschiede bestehen. Die vergleichsweise grole Menge
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an unterschiedlichen Artikulationen des Wortes <manch> deutet darauf hin, dass
eine gewisse Unsicherheit in der Artikulation des Wortes besteht. Schaut man sich
die unterschiedlichen Varianten an, erkennt man, neben der richtig artikulierten
Standardlautung, Fehler durch die Artikulation von Pseudowdrtern unter anderem
auch durch die artikulierte Linge des Vokals im Reim der Silbe. Einige Kinder
dehnten Teile des Wortes unnatiirlich lang, was in den Transkriptionen durch die
Unterstreichungen an den entsprechenden Stellen markiert ist und auf die
Unsicherheit beim Dekodieren hindeutet. Offensichtlich bestehen bei den Wortern
mit den meisten Fehlern Probleme in der Dekodierung der Silbenstruktur eines
Wortes, welche anhand der Auflistung der Worthierarchie charakterisiert werden
miissen, um darauf aufbauend die Schwierigkeiten eines Wortes bestimmen zu

konnen.

9.2.2.2. Silbenstruktur

Nach dem, was bis hierhin verdeutlicht wurde, kann davon ausgegangen werden,
dass die Fehlerzahlen, aus denen sich die Worthierarchie ergibt, mit der
Silbenstruktur der Worter zusammenhidngen. Um dies jedoch weitergehend
untersuchen zu konnen, helfen Vergleiche der Wortstrukturen innerhalb der drei
Gruppen der Worthierarchie.

Auffillig ist, dass die ersten sechs Positionen der Auflistung der Fehlerzahlen im
Uberblick ausschlieBlich durch sechs der acht untersuchten Einsilber vertreten sind.
Die Einsilber weisen untereinander jedoch strukturelle Unterschiede auf, die sich
zum Beispiel durch das Anschlussverhéltnis im Reim der Einsilber <Herbst> und
<dort> verglichen mit <sehr> duflern. Das Wort <schon> hingegen ist recht einfach
strukturiert. Der Anfangs- und Endrand der Silbe ist jeweils einfach besetzt, der
Vokal unterliegt keinem komplexeren Anschlussverhiltnis. Ahnliches gilt fiir
<dann> und <auch>. In der Gruppe der ersten sechs gemdl3 der oben aufgefiihrten
Auflistung sind demnach hauptsichlich einfach strukturierte Worter auffindbar, was
sich durch den Silbenaufbau ergibt. Dieser definiert sich gemil der
Untersuchungsergebnisse von einfach besetzten Silbenrdndern bis hin zu
Anschlussverhiltnissen des Vokals zum Beispiel bei <dort> und <Herbst>, in denen
das <r> vokalisiert artikuliert wird. Die restlichen Einsilber <gar> und <manch>
befinden sich auf Positionen in der unteren Hélfte der Auflistung, das heif3t hier

treten im Vergleich zu den anderen einsilbigen Wortern vergleichsweise viele
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Fehler auf. Thre Silbenstruktur ist jedoch vergleichbar mit den Wortern der ersten
Gruppe, wodurch hier vermutlich andere Faktoren fiir die hdheren
Abweichungszahlen verantwortlich sind.

Eine weitere Feststellung ldsst sich beziiglich der Positionen sieben bis zwolf der
Liste treffen. Alle Worter auf diesen Réngen der Hierarchie sind zweisilbig, mit der
Ausnahme von <gar>. Hier finden sich zum einen das Substantiv <Blétter> sowie
alle zweisilbigen Worter der Gruppe der Partikeln wieder, die in der
Reduktionssilbe die Graphemkombination <er> aufweisen. Interessant ist, dass das
Substantiv.  <Forscher> ebenfalls zweisilbig ist und die genannte
Graphemkombination aufweist, es nimmt in der Hierarchie jedoch den untersten
Platz ein, da hier die hdufigsten Fehler auftreten.

Auf den Positionen elf und zwdlf der Liste befinden sich die Worter <gar> und
<sogar> Eine Ahnlichkeit beider Wérter in Schrift und Aussprache lisst sich nicht
leugnen. Der Einsilber <gar> entspricht der zweiten Silbe von <sogar>; die
Standardaussprachen der beiden Worter lauten [ga] und [zo.’ga]. Die betonte
zweite Silbe von <sogar> gleicht der Aussprache von <gar>, demnach sind die
Aussprachen von <gar> als einzelnes Wort und als Silbe von <sogar> identisch.
Dass beide Worter in der Liste der Schwierigkeiten direkt aufeinander folgen deutet
darauf hin, dass hier ein Zusammenhang in den Leseleistungen der Kinder besteht,
der moglicherweise auf die Silbe <gar> zuriickzufiihren ist. Auch bei <dort> und
<dorthin> hier sind die Artikulationen der Silbe [doet] in beiden Fillen identisch,
wobei der Unterschied beziiglich der Fehlerzahlen deutlich hoher ist, wie die Liste
der Fehlerzahlen im Uberblick beweist.

Die Positionen 13 bis 18 der Worthierarchie stellen die Worter dar, bei denen die
héufigsten Abweichungen auftreten. Das bedeutet, dass diese Worter in den meisten
Féllen von tiber 50% der Schiiler und Schiilerinnen nicht gemi3 des Standards
artikuliert wurden. Ahnlichkeiten in der Wortstruktur treten hier allerdings nur
bedingt auf. Die Worter in diesem Bereich sind mit unterschiedlichen
Silbenanzahlen von einer (<manch>) bis fiinf (<herausgefunden>) Silben vertreten,
vier der sechs Worter sind Vergleichsworter der Untersuchung. Die Ursachen fiir
die autkommenden Fehlerzahlen haben hier wahrscheinlich mehr Ursachen als die
anderen Wortgruppen. Eine Erkldrung beispielsweise dafiir, dass bei der
Artikulation des Wortes <manch> offensichtlich 18 unterschiedliche Varianten

auftreten und somit eine gewisse Unsicherheit beim Lesen des Wortes besteht,
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konnte darin liegen, dass das Wort <manch> vergleichsweise selten vorkommt. Die
Annahme liegt hier nahe, dass viele Kinder <manch> als seltenere Abwandlung von
<manche> (wie es in sechs Fillen auch artikuliert wurde) nicht auf Anhieb
erkennen und trotz der recht einfachen Strukturierung des Wortes falsch und vor
allem unterschiedliche Varianten artikulieren. Bei der Betrachtung der
Worthdufigkeiten nach COSMAS 1II sind einige Gemeinsamkeiten mit den
Ergebnissen dieser Untersuchung beziiglich der Fehlerzahlen festzustellen,

weswegen sich ein Blick auf die entsprechende Liste der Worthaufigkeit lohnt.

9.2.2.3. Worthaufigkeit

Zugegeben bildet <manch> einen Ausnahmefall der Untersuchung, da es flektierbar
ist und in der Variante <manche> weitaus hdufiger vorkommt als <manch> (vgl.
COSMAS 1I). Um genau zu sein ist <manch> das zweit seltenste Wort dieser
Untersuchung, was die unten aufgefiihrte Auflistung zeigt. Gemif3 dieser, welche
mithilfe von COSMAS II vom Institut fiir Deutsche Sprache erstellt wurde, ergibt
sich eine Rangliste mit absteigender Haufigkeit der auswertungsrelevanten Worter.
Die Haufigkeit bezieht sich dabei auf die gesamte Korpusrecherche der

geschriebenen Sprache und ist nicht auf eine bestimmte Textsorte beschrinkt.

Wort Hiufigkeit

1 <sehr> 1.000.000 aus 1.484.016

2 <immer> 1.000.000 aus 1.995.592

3 <dann> 1.000.000 aus 2.235.449 Stark frequente Worter
4 <schon> 1.000.000 aus 3.194.477

5 <aber> 1.000.000 aus 4.656.107

6 <auch> 1.000.000 aus 10.761.227

7 <dort> 800.604

8 <sogar> 664.767

o | <gar> 589.125 Frequente Worter
10 | <Herbst> 234.513

11 | <gehe> 139.437

12 | <einiges> 138.109

13 | <Forscher> 66.098

14 | <dorthin> 32.107

15| <Blitter> 28.547 Weniger frequente Worter
16 | <manch> 24.640

17 | <neugierig> 15.469

18 | <herausgefunden> | 10.889

Abb.: Liste der Worthaufigkeit nach COSMAS II
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Teilt man die Tabelle wie die Liste der Fehlerzahlen im Uberblick in drei Teile, so
fallt auf, dass sich zwischen den stark frequenten, den frequenten und den weniger
frequenten Wortern einige Gemeinsamkeiten zu den Fehlerzahlen der Stichprobe
feststellen lassen. Die hdufigsten Worter dieser Untersuchung sind mit Ausnahme
von <immer> und <aber> die einsilbigen. Vier der Worter auf den ersten sechs
Réingen (in der Tabelle fett gedruckt) stimmen mit den ersten sechs Wortern der
Liste ,,Fehlerzahlen im Uberblick* iiberein. Auch im unteren Bereich der Liste der
Worthdufigkeiten finden sich auf den Positionen 13 bis 18, welche die am
wenigsten frequenten Worter dieser Untersuchung darstellen, vier der sechs Worter,
die in der Stichprobe hohe Fehlerzahlen hervorbrachten (ebenfalls fett gedruckt). Im
mittleren  Bereich  beider  Auflistungen gibt es demzufolge zwei
Ubereinstimmungen. Zusammengefasst bedeutet dies, dass ein Zusammenhang
zwischen der Worthdufigkeit und den entstandenen Fehlerzahlen der jeweiligen
Worter dieser Untersuchung besteht, besonders in den duBeren Bereichen der
beiden Auflistungen zur Worthierarchie und Worthdufigkeit. Bei hdaufig
vorkommenden Wortern treten weniger Fehler auf als bei weniger frequenten.
Dahingegen kommt es im Mittelfeld der beiden Auflistungen zu Differenzen,
lediglich die Worter <gar> und <sogar> stimmen in ihrer Zuordnung zum mittleren
Bereich im Vergleich von Fehlerzahl und Worthdufigkeit liberein. Die Worter
<immer> und <aber>, welche zu den am stirksten frequenten Wortern z&hlen, sind
hinsichtlich der Fehlerzahlen im mittleren Bereich einzuordnen. Die Worter
<Blatter> und <neugierig> werden ihrer Wortfrequenz nach den wenig frequenten
Wortern zugeordnet. In der Untersuchung zdhlen diese Worter jedoch nicht zum
Bereich der Worter, die besonders viele Abweichungen aufweisen, gemil der
Fehlerzahl werden sie dem guten mittleren Bereich zugeordnet. Ahnlich verhilt es
sich mit dem Wort <Herbst>. Der Haufigkeit nach steht es unter allen
auswertungsrelevanten Wortern im Mittelfeld und im Bereich der Fehlerzahlen
zdhlt dieses Wort zu denjenigen, die von iiber 90% der Stichprobe fehlerfrei gelesen
wurden.

Dass ein gewisser Zusammenhang zwischen der Worthdufigkeit der
untersuchungsrelevanten Wortern und der gemessenen Fehlerzahlen besteht, 14sst
sich nicht leugnen. Es muss jedoch festgehalten werden, dass dies hauptsédchlich auf
die dufleren Bereiche der Worthéufigkeiten zutrifft. Im Mittelfeld der Auflistung der
Fehlerzahlen bestehen im Vergleich zu der Worthaufigkeit Unterschiede. Worter
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wie <aber> und <immer>, die von ihren Fehlerzahlen her dem mittleren Bereich
zugeordnet werden, stehen in der Liste der Worthdufigkeit unter den stark
frequentierten Wortern. Andersherum betrifft dies beispielsweise die Worter <dort>
und <Herbst>. GemilB der Worthdufigkeit sind diese Worter im mittleren Bereich
angesiedelt, beziiglich der Fehlerzahlen stehen sie jedoch unter den Wortern mit
den wenigsten Abweichungen.

Die Ergebnisse der Betrachtung der Worthdufigkeit bestitigt im Grunde die
vorher getroffene Auflistung der Worthierarchie gemessen der Fehlerzahlen.
Besonders in den Randbereichen kann die Liste der Worthdufigkeit als Zusicherung
fiir die Einordnung der Worter in die unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade

gesehen werden.

9.2.2.4. Schwierigkeitsgrade der Worter

Durch die weitgehende Ubereinstimmung der Fehlerzahlen mit der aufkommenden
Anzahl der unterschiedlichen Artikulationen der Worter konnen diese anhand der
eben dargestellten Feststellungen durch die unterschiedlichen Wortartikulationen
und der Worthierarchie sowie durch den Vergleich von Fehlerzahlen und
Worthdufigkeit in unterschiedliche Schwierigkeitsgrade iibersetzt werden. Demnach
lassen sich die Worter der Positionen eins bis sechs der worthierarchischen Liste
dem untersten Schwierigkeitsgrad (S1) zuordnen, was bedeutet, dass die Schiiler
und Schiilerinnen hier die geringste Anzahl an Abweichungen vom Standard
produzierten. Hier sind gleichzeitig die stark frequenten Worter anzusiedeln. Mit
steigenden Fehlerzahlen und Wortvarianten sowie sinkender Wortfrequenz werden
die Worter auf den Positionen sieben bis zwolf und 13 bis 18 der Liste den hoheren

Schwierigkeitsstufen zwei (S2) und drei (S3) zugeordnet.

Schwierigkeitsgrad Zugehorige Worter

S1 <auch> <dann> <schon> <Herbst> <dort> <sehr>
S2 <neugierig> <immer> <Blitter> <gar> <sogar> <aber>
S3 <einiges> <dorthin> <herausgefunden> <manch> <gehe> <Forscher>

Abb. Worter unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade

98



9.2.3. Schwierigkeiten im Klassenvergleich

Im Klassenvergleich beziiglich der Schwierigkeiten einzelner Worter wird der
Frage nachgegangen, welche Worter bei welchen Schiilern und Schiilerinnen mit
Schwierigkeiten verbunden sind. Nachdem die Schwierigkeitsgrade der einzelnen
Worter ermittelt wurden, kann {iberpriift werden, wie sich einzelne Kinder
beziiglich des Lesen dieser Worter der unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade
voneinander unterscheiden. Dabei konnen sowohl die zweiten und dritten Klassen
jeweils einer Schule als auch die beiden Klassenstufen der unterschiedlichen
Schulen, also beide zweiten Klassen und beide dritten Klassen beziiglich der
aufkommenden Schwierigkeiten miteinander verglichen werden. In Bezug auf die
Schwierigkeitsgrade bietet es sich an, die Schiiler und Schiilerinnen aller Klassen
zundchst in unterschiedliche Leistungsgruppen (bzw. -Stufen) einzuteilen, sodass
im Anschluss daran ein differenzierter Vergleich durchgefiihrt werden kann, was
wiederum Riickschliisse auf den Klassenvergleich zulésst.

Die Unterteilung der Schiiler und Schiilerinnen erfolgt zundchst in sechs
Leistungsgruppen, welche schlussendlich auf drei Leistungsstufen verteilt werden.
Die Unterscheidung der Begrifflichkeiten von Leistungsgruppen und
Leistungsstufen ist demnach wichtig, die Bedeutung der Leistungsgruppen sowie

Leistungsstufen und das Prinzip ihrer Zusammensetzungen wird nun erldutert.

9.2.3.1. Leistungsgruppen

Die Leistungsgruppen orientieren sich an den Fehlerzahlen der Worter innerhalb
der unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade durch die Lesungen der Schiiler und
Schiilerinnen.

Die schlussendliche Einteilung in die Leistungsgruppen erfolgt anhand der
Haufigkeit der aufkommenden Fehler innerhalb der unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrade. Spezifisch festgelegte Toleranzgrenzen zwischen den
Schwierigkeitsstufen tragen jedoch dazu bei, dass das Ergebnis der
Leistungsgruppen differenziertere Aussagen ermoglicht, denn genau genommen
entstehen insgesamt sechs unterschiedliche Leistungsgruppen, die auf den drei

Schwierigkeitsgraden der Worter basieren.
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1. 2. 3. 4.

S1 52

l | | |
Leistungsstufe I Leistungsstufe 11 I Leistungsstufe 111 |

Abb.: Zuordnung in Leistungsstufen

Die sechs Leistungsgruppen entstechen durch die Beriicksichtigung der
Zwischenstufen inmitten zweier Schwierigkeitsgrade. Die Gruppen, die durch die
eindeutige Zuordnung zu den jeweiligen Schwierigkeitsgraden durch mindestens
vier richtige Nennungen von Wortern des jeweiligen Schwierigkeitsgrades
entstehen, werden als Kerngruppen bezeichnet. Die Kerngruppen sind demnach mit
der zweiten, der vierten und der sechsten Leistungsgruppe gleichzusetzen.

Die erste Leistungsgruppe ermittelt diejenigen Schiiler und Schiilerinnen, die in
dieser Untersuchung Schwierigkeiten mit Wortern des ersten Schwierigkeitsgrades
S1 hatten. Dies fiihrt sich in der zweiten Leistungsgruppe fort, indem hier die
Zuordnung der Kinder erfolgt, fiir die Worter aus S1 grofiten Teils kein Problem
darstellten. Diese zweite Leistungsgruppe ist somit zugleich die Kerngruppe fiir S1.
Wenn Schiiler und Schiilerinnen die Worter aus S1 beherrschen und zudem einige
Worter aus S2 fehlerfrei artikulieren, muss hier in den unterschiedlichen
Leistungsniveaus unterschieden werden. Gleiches gilt bezogen auf die
Schwierigkeitsstufen S2 und S3. In solchen Féllen, die es, wie es sich zeigen wird,
in dieser Untersuchung zu geniige gibt, erfolgt eine Zuordnung in eine
Leistungsgruppe zwischen den unterschiedlichen Kerngruppen. Durch die
Unterscheidung an diesen Stellen wird eine plakative Einteilung in
Leistungsgruppen  vermieden, was  zugunsten der  Schlussfolgerungen

differenziertere Aussagen ermdglicht.
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9.2.3.2. Leistungsstufen

Fiir das leichtere Verstindnis werden hier die sechs Leistungsgruppen zu drei
Leistungsstufen zusammengefasst, die sich jedoch von einer strikten Zuordnung der
Leistungsgruppen zu Schwierigkeitsstufen bzw. Kerngruppen der Worter
unterscheiden. Leistungsstufe I beinhaltet demnach die Leseleistungen im Bereich
von S1, welcher die ersten drei Leistungsgruppen der Untersuchung thematisiert.
Dabei umfasst die Leistungsstufe 1 die Aspekte von aufkommenden
Schwierigkeiten im Bereich der einfachsten Worter dieser Untersuchung (S1) bis
hin zu den Leseleistungen der Schiiler und Schiilerinnen, die an der Grenze zu der
nichsthéheren Leistungsstufe einzuordnen sind. Die Leistungsstufe II fokussiert als
Kerngruppe im Zentrum die Worter, die dem Schwierigkeitsgrad S2 entsprechen.
Dabei werden die Uberschneidungen zu den anliegenden Leistungsstufen
beriicksichtigt, welche sich im unteren Bereich durch den Ubergang von der
Leistungsstufe I zur Leistungsstufe II und im oberen Bereich von Leistungsstufe 11
zu Leistungsstufe III vollziehen. Ahnlich verhilt es sich mit der Leistungsstufe II1.
Hier werden im Kernbereich die schwierigsten Worter dieser Untersuchung
thematisiert. Einige Kinder beherrschen viele der Worter aus S3 und gehoren somit
der sechsten Leistungsgruppe an. Ein GroBteil jedoch befindet sich an der Schwelle
von Leistungsstufe II zu Leistungsstufe III, was im unteren Bereich von S3 durch

die flinfte Leistungsgruppe zum Ausdruck kommt.

4.2.3.2.1. Leistungsstufe I

Gemadl des bisher genannten Prinzips konnen 21 Schiiler und Schiilerinnen der
Leistungsstufe 1 zugeordnet werden. Dieser Anteil in Hohe von 43,75% der
Stichprobe unterteilt sich gemdl der unterschiedlichen Leistungsgruppen in fiinf
Kinder, die der ersten Leistungsgruppe angehoren, weitere fiinf Schiiler und
Schiilerinnen, die sich der zweiten Leistungsgruppe zuordnen lassen und elf Kinder
fiir die dritte Leistungsgruppe, die den Ubergangsbereich von der ersten zur zweiten
Leistungsstufe darstellt.

Demnach haben fiinf Kinder der Stichprobe (10,41%) Schwierigkeiten beim
Lesen im Bereich der einfachsten Worter der Untersuchung. Wie sich bereits zeigte,
sind die Worter aus S2 beziiglich der Silbenstruktur der Worter recht einfach
strukturiert Diese erste Leistungsgruppe setzt sich aus zwei Zweitkldsslern beider

Schulen und einem Schiiler der dritten Klasse der Vigeliusgrundschule zusammen.
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Schaut man sich die Transkriptionen der finf Schiiler und Schiilerinnen an so fallt
auf, dass diese flinf Kinder auch im Bereich der héheren Leistungsstufen bei

Wortern hoherer Schwierigkeitsgrade abweichende Artikulationen hervorbringen.

Die Transkriptionstabelle VGS2.7 zeigt dies beispielhaft
Leistungsgruppe.
Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [Pmm.er]
<dorthin> ["doet.hin] [ .
<dort> [dowet] [ ]
<sehr> [zee] [ ]
[ze:e]
<aber> [?a.be] P [Paber]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] P [ga]
[zar]
[zar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] P [ ]
<sogar> [zo.'ga] [z ]
['zo.ger]
<schon> [fo:n] P [Jonn]
[/on]
Vergleichs- Standard-
worter aussprache
<Herbst> [heepst] [ ]
<Blitter> ['ble.te] ['ble.ter]
<gehe> [‘ge:.o] P ['ge:he:]
<Forscher> [foe.Je] [ Jer]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['not.||gi.rik]
<einiges> [Par.ni.gos] [?am ]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [he:.

Abb. VGS 2.7 (5:19Min)

Die Worter <auch>, <dann> und <schon> sind in diesem Beispiel die richtig
artikulierten Worter aus S1. Eine weitere richtige Artikulation erfolgt bei dem
Einsilber <gar>, ein Wort des Grades S2. An dieser Stelle konnen die Fehlerzahlen
der einzelnen Worter in Erinnerung gerufen werden, denn die drei in diesem
Beispiel richtig artikulierten Worter <auch>, <dann> und <schon> sind zugleich die
drei einfachsten Worter der Untersuchung, da hier die wenigsten Fehler auftreten.
95,83% der 48 Schiiler und Schiilerinnen artikulierten <auch> richtig. Das bedeutet
im Unkehrschluss, dass dies zwei Kindern nicht gelungen ist. Beide Kinder
befinden sich in dieser Untersuchung auf der ersten Leistungsstufe, wobei bei der
Betrachtung der entsprechenden Transkriptionen (VGS2.2 und HGS2.6) auffillt,
dass eines der Kinder <auch> ausgelassen hat und das andere stattdessen [ va.xa],

also <wache>, ein vollig anderes Wort, artikulierte.
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Fiir die erste Leistungsgruppe kann demnach festgehalten werden, dass es sich um
Leseleistungen im Bereich der einfachsten Worter der Untersuchung handelt. Bis
auf eine Ausnahme von fiinf Kindern kann doch recht sicher davon ausgegangen
werden, dass einfache Silbenstrukturen erkannt werden, welche sich meist durch
einfach besetzte Anfangs- und Endridnder auszeichnen. Kinder, die grdoftenteils
keine Probleme bei der Dekodierung der Worter aus S1 hatten, konnten auch
Anschlussverhéltnisse im Reim der Silben von <dort> und <Herbst> mit
vokalisiertem <r> artikulieren. Dies deutet darauf hin, dass diese Kinder neben
einfach besetzten Silbenrdndern und dem damit verbundenem prosodischen
Minimum Anschlussverhiltnisse im Reim der Silben erkennen und anhand ihres
orthographischen Regelwissens, ohne das die Strukturen der Silben nicht erkannt

werden konnen, richtig artikulieren.

9.2.3.2.2. Leistungsstufe 11

Inklusive der beiden Ubergangsgruppen an den Riindern zu Leistungsstufe I und 111
umfasst die zweite Leistungsstufe 25 Schiiler und Schiilerinnen der gesamten
Stichprobe. Darunter kénnen sieben Kinder eindeutig der vierten Leistungsgruppe,
sprich der Kerngruppe zu S2 zugeordnet werden. Diese knapp 15% der Stichprobe
haben demnach den groBten Teil der Worter des Grades S2 korrekt artikuliert und
zudem kaum Probleme mit den Wortern aus S1. Auffillig im Bereich der
Leistungsstufe II ist, dass elf der 25 Kinder den zweiten Klassen zuzuordnen sind.
Demnach besteht diese Leistungsstufe II mit knapp der Hilfte aus Schiilerinnen und
Schiilern der zweiten Klassen beider Schulen. Sieben der 12 Kinder aus HGS2
ordnen sich beispielsweise hier ein, wobei sich vier Zweitkldsser der HGS2 noch im
Ubergang von Leistungsstufe 1 zu II befinden. Es bleibt festzuhalten, dass diese
zweite Leistungsstufe den groften Anteil der Stichprobe umfasst. Eine Erklérung
fiir den hohen Anteil dieser Gruppe mag sein, dass diese Leistungsstufe zugleich die
einzige ist, die an zwei Ubergangsbereiche angrenzt. Zu beiden Seiten hin entstehen
Verkniipfungen, wodurch die Bedeutung der Ubergangsbereiche sichtbar werden.
Der Anteil derjenigen, die sich in den Ubergangsbereichen zu den benachbarten
Leistungsstufen befinden, ist in jedem Fall sehr hoch, in einem Fall sogar hoher als
der Teil, welcher eindeutig der Kerngruppe zu S2 angehort. Ein typisches Beispiel
fiir die entsprechende vierte Leistungsgruppe im Zentrum der zweiten

Leistungsstufe verdeutlicht den Schwierigkeitsgrad der Worter aus S2.
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Partikel/ Standard-

Adverb aussprache Transkript
<immer> [Pim.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] [doet. ]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]

[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [?aux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] P [dan]
<manch> [mang] P [ ]
<sogar> [zo0.'ga] [zo. gar]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]

[/on]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.ha]
<Forscher> [foe.fe] P [foe.fer]
<neugierig> [ mor.gi.rik] [n]

[ nor.gia.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni:.ge:s]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [he:. raus.ge:fon.don]

[go. fon.dn]

Abb.: HGS 2.1 (2:37Min)

Die Transkriptionstabelle HGS2.1 stellt ein typisches Bild der vierten
Leistungsgruppe dar. Alle Worter aus S2 sind standardgemdl artikuliert, eine
Abweichung im Bereich S2 ist bei <neugierig> zu vermerken. Dariliber hinaus
treten einige Fehler bei Wortern aus S3 auf. Demnach kann das Kind mit diesen
Leseleistungen der Leistungsstufe II zugeordnet werden. Die Leistungen der
Leistungsstufe II beziehen sich groBtenteils auf die richtige Artikulation
insbesondere der Reduktionssilben. Dies ist die Schwierigkeit, durch welche sich
die Worter aus S2 zum grofBiten Teil auszeichnen. Das Beispiel HGS2.1 zeigt durch
die korrekte Artikulation bei den Wortern <immer> und <aber> sowie bei
<Blitter>, dass die Graphemkombination <er> als orthographisches Merkmal mit
entsprechender Artikulation durch [e] verstanden wurde. Es stellt sich nun die
Frage, warum das Kind anstelle der Standardlautung [’foe.[er] artikulierte, und
somit die Regel, die es bei den anderen Wortern anwendete, unterbrochen und nicht
angewendet hat. Dieses Phdanomen, die richtige Artikulation der Reduktionssilben
bei Wortern aus S2 und die darauffolgende falsche Artikulation bei <forscher> tritt
in den Transkriptionen recht hiufig auf. Insagesamt elf mal wurden alle Worter aus
S2 mit der Graphemkombination <er> korrekt artikuliert anschliefend bei

<forscher> abweichend des Standards. Moglicherweise ist dies auf die Héufigkeit

104



bzw. Seltenheit des Wortes <forscher> zuriickzufithren. Abgesehen davon, dass es
bekanntlich das schwierigste Wort der Untersuchung ist, steht es auch in der Liste
der Worthédufigkeiten an 13. Stelle und somit unter den weniger frequenten Wortern
dieser Untersuchung.

Insgesamt kann zusammengefasst werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler, die
sich in der vierten und fiinften Leistungsgruppe bewegen, die orthographischen
Markierungen von Reduktionssilben, insbesondere die Graphemkombination <er>
beherrschen und in den meisten Fillen anwenden. Ausnahmen bestehen
moglicherweise durch die erhohte Schwierigkeit seltener Worter, was jedoch

unabhéngig der Wortstruktur geachtet werden muss.

9.2.3.2.3. Leistungsstufe I1I

Insgesamt 20 Kinder, etwas weniger als die Hilfte der Stichprobe, konnen der
Leistungsstufe III zugeordnet werden, wovon sich sieben im Ubergangsbereich von
Leistungsstufe II zu III befinden. Demnach haben 13 Kinder mindestens vier der
Worter des Schwierigkeitsgrades S3 fehlerfrei artikuliert, was einem prozentualen
Anteil von 27,08% der gesamten Stichprobe entspricht. Unter den 13 Schiilern und
Schiilerinnen befinden sich Kinder aller Klassen. Mit jeweils flinf Kindern der
sechsten Leistungsgruppe stellen die beiden dritten Klassen der Hofacker- und
Vigeliusgrundschule einen gleich hohen Anteil in diesem Bereich dar. Insgesamt
drei  Zweitkldssler, darunter zwei  Schiiler und  Schiilerinnen der
Vigeliusgrundschule erbrachten ebenfalls Leseleistungen, die der sechsten
Leistungsgruppe zugeordnet werden konnen. Die Schiiler und Schiilerinnen der
dritten Leistungsstufe artikulierten Worter aus S1 und S2 groBtenteils fehlerfrei.
Stellvertretend fiir die 13 Schiiler und Schiilerinnen, die sich aufgrund ihrer
Leseleistungen der Leistungsstufe III  zuordnen lassen, zeigt die
Transkriptionstabelle VGS3.8, dass 94,44% der auswertungsrelevanten Worter
korrekt artikuliert wurden. Eine abweichende Nennung vom Standard ist bei dem
Wort <manch> zu vermerken, ansonsten gibt es keine Auffilligkeiten bzgl.

auftretender Fehler.
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Partikel/ Standard-

Adverb aussprache Transkript
<immer> [Pim.e] [Pmm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo0.'ga] [zo0.'ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
[/on]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] P ['ge:.o]
<Forscher> [foe.fe] ["foe.Je]
<neugierig> [ mor.gi.rik] ['mor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.ga.fon.dn]

Abb.: VGS 3.8 (1:57Min)

Wie bereits dargestellt, handelt es sich bei den Woértern aus S3 hauptsidchlich um
Vergleichsworter. Der hohe Schwierigkeitsgrad dieser Worter begriindet sich darin,
dass erstens die Anzahl der Silben bei Wortern mit bis zu fiinf Silben steigt,
zweitens die Wortstrukturen, gemessen anhand des Silbenaufbaus, komplexer
werden und dass die Worter dieses Schwierigkeitsgrades hauptsdchlich zu den
weniger frequenten dieser Untersuchung zdhlen. All diese Faktoren stellen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler der Leistungsstufe III zum Grofteil kein Problem mehr
dar, sie sind den anderen Kindern der Stichprobe insofern voraus, als dass
vermutlich die grundsitzlichen orthographischen Regeln, die fiir das Lesen der
Worter aus S1 und S2 notwendig sind, beherrschen. Auch wenn sie im Bereich der
Worter aus S3 und in den darunter liegenden Leistungsstufen bis zu zwei Fehler
produzierten, haben sie die auswertungsrelevanten Worter mehrheitlich korrekt
artikuliert, was auf eine weitgehend problemlose Dekodierung der

auswertungsrelevanten Worter hindeutet.

9.2.3.3. Leistungsstufen im Klassenvergleich

Die Inhalte der Unterschiedlichen Leistungsstufen sind von den Anteilen der
jeweiligen Klassenstufen weitergehend zu differenzieren. Inhaltlich gesehen wurde

deutlich, wie viele Schiiler und Schiilerinnen den unterschiedlichen Leistungsstufen
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zugeordnet werden konnten und welche Leseleistungen diese Unterteilungen
begriinden. Wie die Schiiler und Schiilerinnen der unterschiedlichen Klassen auf die
unterschiedlichen Lesestufen verteilt sind ldsst eventuell auch Riickschliisse auf die

Gesamtleistungen der Klassen zu.

HGS2 HGS3 \ VGS2 VGS3

Leistungsstufe I 66,67% 33,33% 50% 31,25%
Leistungsstufe 11 58,33% 58,33% 37,5% 50%
Leistungsstufe I11 16,67% 58,33% 50% 43,75%

Ubergangsbereich

Abb.: Anteile der Leistungsstufen in den Klassen

Die Prozentzahlen in der Tabelle beschreiben den Klassenanteil, der sich den
jeweiligen Leistungsstufen zuordnen ldsst. Die Schiiler und Schiilerinnen, die sich
in den Ubergangsbereichen zwischen Leistungsstufe I und II sowie II und III
einordnen lassen, gehoren im Klassenanteil den beiden jeweiligen Leistungsstufen
an und werden beide Male mitgezéhlt. Hier wird die Bedeutung des
Ubergangsbereichs erneut deutlich, denn durch die GroBe der Anteile in den
jeweiligen Klassen lésst sich die Differenz errechnen, welche Informationen iiber
den Anteil Ubermittelt, der sich keiner Kerngruppe eines Schwierigkeitsgrades
zuordnen lésst.

Interessant in Bezug auf den Klassenvergleich im Bereich der Verteilung auf die
Leistungsstufen ist, dass sich der groBere Klassenanteil immer auf der dritten und
somit hochsten Leistungsstufe befindet. Lediglich die zweite Klasse der
Hofackergrundschule erzielt ein abweichendes Ergebnis. Hier bewegen sich iiber
die Hélfte der Kinder im Bereich der Leistungsstufe I, welcher die einfachsten
Worter der Untersuchung thematisiert. Im Schulvergleich kann auflerdem
festgehalten werden, dass auch der Anteil der Drittkldsslerinnen und -kldssler der
Hofackergrundschule im Bereich der ersten Leistungsstufe hoher ist als der
entsprechende Anteil der Vigeliusgrundschule. Folglich ist der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler der Vigeliusschule in den hdheren Bereichen der
Leistungsstufen grofer. Wenn man zurlickblickend die Ergebnisse der
Lesegeschwindigkeit aufgreift, wird deutlich, dass hier ein entgegengesetztes Bild

zum Ausdruck kommt. Beziiglich der Lesegeschwindigkeit konnte die
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Hofackergrundschule in beiden Klassen schnellere Lesezeiten erzielen als die
entsprechenden Klassen der Vigeliusgrundschule. Im Klassenvergleich der
Leistungsstufen hat sich jedoch herausgestellt, dass der Anteil derjenigen, die im
Bereich der Dekodierung der schwierigsten Worter der Untersuchung wenig
Probleme haben, von der Vigeliusgrundschule gestellt wird. Das zuvor getroffene
Ergebnis bestitigt sich somit: Die Lesegeschwindigkeit und die Fehlerquote hdngen
nicht unbedingt miteinander zusammen. Eine neue Vermutung resultiert jedoch
beziiglich der Lesegeschwindigkeit in Verbindung mit der Wortstruktur, was im

Folgenden erlautert wird.

4.2.4. Korrelation von Lesegeschwindigkeit und Wortstruktur

Wie bereits dargestellt, kann die Lesegeschwindigkeit nicht mit der Anzahl der
Fehler in Verbindung gebracht werden. Fokussiert man jedoch die Schwierigkeiten
in der Dekodierung der Wortstrukturen der Worter, was im Vorangegangenen durch
die Einteilung der unterschiedlichen Leistungsgruppen erfolgte, fallt auf, dass die
Lesezeiten in den aufgefiihrten Fallbeispielen zu den jeweiligen Leistungsgruppen
mit dem Anstieg der Leistungsstufen abnehmen. Die folgende Grafik zeigt, dass

dies auch einen Trend in Anbetracht der gesamten Stichprobe darstellt.

Lesegeschwindigkeit und Wortstruktur

05:19

04:00

02:59
02:38

02:24

02:00

01:55

Lesegeschwindigkeit

01:45

01:26

01:18

Leistungsgruppe

Abb.: Korrelation von Lesegeschwindigkeit und Wortstruktur
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Das aufgefilhrte Diagramm beschreibt den Zusammenhang zwischen den
ermittelten Leistungsstufen und den dazugehorig erreichten Lesezeiten der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Die unterschiedlichen Leistungsstufen der
Untersuchung kommen im Diagramm durch die sechs zu differenzierenden
Leistungsgruppen zum Ausdruck. Es wurde deutlich, in welchen Leistungsstufen
welche Schwierigkeiten in den Wortern von Bedeutung sind, sodass die
Leistungsstufen bzw. die Leistungsgruppen im Diagramm fiir die unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrade stehen. Je hoher die Leistungsgruppe angezeigt ist, desto
schwieriger sind die untersuchungsrelevanten Worter in ihrer Wortstruktur. Die
Lesegeschwindigkeit ist dazu von der kiirzesten bis hin zur ldngsten innerhalb der
Stichprobe aufgefiihrt, wodurch der Zusammenhang von Leistungsstufen und
Lesezeiten deutlich wird. Mit Ausnahme von einigen Daten ist doch recht eindeutig
erkennbar, dass ein Zusammenhang zwischen den gemessenen Lesezeiten und der
Erkennung der Wortstruktur durch die Zuordnung der unterschiedlichen
Leistungsstufen besteht. Dieser duBBert dich dadurch, dass Kinder, die den hoheren
Leistungsstufen zugeordnet werden konnen, offensichtlich schnellere Lesezeiten

erzielen und dass dies umgekehrt auch der Fall ist.

9.2.5. Zwischenfazit: Schwierigkeiten der Wortstruktur

Durch die unterschiedlichen Fehlerzahlen der einzelnen Worter konnten drei
Schwierigkeitsgrade der Worter ermittelt werden, auf deren Grundlage die
Leistungsgruppen der Stichprobe entstanden. Innerhalb dieser Schwierigkeitsgrade
weisen die Worter einige strukturelle Gemeinsamkeiten auf, wodurch sich die
Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiiler spezifizieren lassen. Kinder der ersten
Leistungsgruppe erbringen demnach Leseleistungen im Bereich der am einfachsten
strukturierten und am frequentesten Worter, wohingegen die dritte Leistungsstufe
die schwierigsten Worter der Untersuchung thematisiert, was die einfacheren
automatisch mit einschlieft. Durchweg zeigt sich das Merkmal, dass Kinder, die
Schwierigkeiten beim Lesen der Worter aus S1 auch Schwierigkeiten bei den
Wortern der hoheren Schwierigkeitsstufen hatten. Es kann also festgehalten werden,
dass die einfachen Worter der Untersuchung, welche zudem die kiirzesten und
frequentesten sind, sicherer und schneller gelesen bzw. dekodiert werden als die

langeren und selteneren.
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Im Gegensatz zu den Ergebnissen der Lesegeschwindigkeit in Bezug auf die
Fehlerhdufigkeit konnte hier herausgearbeitet werden, dass sehr wohl ein
Zusammenhang zwischen der Lesegeschwindigkeit und der Erkennung der
Wortstruktur besteht, was sich indirekt durch die Zuordnung der Leistungsgruppen
duBert. Die Lesezeiten hingen insofern mit der Erkennung der Wortstruktur
zusammen, als dass behauptet werden kann, dass die Lesegeschwindigkeit mit
zunehmender Leistungsstufe zunimmt. Ein zentrales Moment der Hypothese wird
hierbei aufgegriffen, indem bestétigt werden kann, dass die Erkennung der
Wortstruktur mit der Zunahme der Lesegeschwindigkeit zusammenhingt. Dies
duBert sich darin, dass die Erkennung der einfachen Wortstrukturen schneller
erfolgt. Allein diese Aussage ist jedoch noch nicht ausreichend, um die Hypothese
bestitigen zu konnen. Fiir ein weitgehend sicheres und aussagekréftiges Ergebnis
muss der hier genannte Aspekt tiefergehend behandelt werden, was durch die
nihere Fokussierung der Erkennung der lautlich- prosodischen Gestalt von Wortern
erfolgt. Vieles, was in Bezug auf die Wortstruktur genannt wurde kann ebenso gut
auf die lautlich- prosodische Gestalt bezogen werden. Aufgrund der Gemeinsamkeit
der beiden Aspekte sollen im Folgenden die Schwierigkeiten der einzelnen Worter
ndher durchleuchtet werden, indem einzelne Fehlerkategorien aufgegriffen und
anhand von Fallbeispielen erldutert werden. Im Endeffekt entstehen so
differenziertere Aussagen iiber die Leseleistungen der Kinder, was in Bezug auf die

Hypothese der Untersuchung von grundlegender Bedeutung ist.

9.3. Erkennung der lautlich- prosodischen Gestalt

Aufgrund der bisher genannten Schwierigkeitsgrade der einzelnen Worter kdnnen
unterschiedliche Fehlerkategorien innerhalb der drei Leistungsgruppen differenziert
werden. Die Vorgehensweise orientiert sich dabei an den erlduterten
Leistungsstufen, indem die héufigsten Fehlerkategorien in diesen Bereichen
aufgegriffen werden. Im Anschluss an die Erlduterungen der jeweiligen
Leistungsstufen bzw. Schwierigkeitsgrade wird jeweils der Bezug zur Hypothese
hergestellt, um der Fragestellung der Untersuchung in differenzierter und somit
aussagekriftiger Weise nachgehen zu konnen. Die Frage, auf die sich der
nachfolgende Themenkomplex bezieht, thematisiert die in den theoretischen
Grundlagen genannten orthographischen RegelmifBigkeiten innerhalb der

Wortstrukturen. Schlussendlich soll herausgestellt werden, worin der Unterschied
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zwischen starken und schwachen Leseleistungen besteht und worauf dies
zuriickgefiihrt werden kann.

Weil knapp 90% der Stichprobe Leistungen im Lesen erbrachten, die keine
Schwierigkeiten im Bereich der einfachsten und zudem héufigsten Worter
aufweisen, ist davon auszugehen, dass sich die gut 10% der Stichprobe, denen dies
nicht gelungen ist, von dem Grofteil der Stichprobe abheben, indem sie
grundlegende Fahigkeiten des Dekodierens nicht aufweisen konnen. Es ist deutlich
geworden, dass bei Schwierigkeiten in den einfachsten Wortern auch Probleme bei
komplexeren Wortern auftreten. Kinder, die also wenig Schwierigkeiten in beim
Dekodieren der schwersten, sprich ldngsten und seltensten Worter aufweisen,
verfiigen also iiber die Fahigkeiten, die einfachsten Worter der Untersuchung sicher
zu dekodieren. Die Fehler, die die Kinder der hoéheren Leistungsgruppen
verursachen, sind demnach die am hiufigsten vorkommenden Abweichungen,
somit beginnt die Auflistung der Fehlerkategorien bei der Schwierigkeitsstufe S3

der auswertungsrelevanten Worter, da hier die meisten Fehler auftreten.

9.3.1. Fehlerkategorien im Bereich S3

9.3.1.1. Das ,,stumme* <h>

Partikel/ Standard-

Adverb aussprache Transkript
<immer> [Pim.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] P [dan]
<manch> [mang] [mang]
<sogar> [zo0.'ga] [zo0.'ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
[/on]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.ha]
<Forscher> ["foe.fe] ["foe.Je]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['nor.gr.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.”.fon.dn]

Abb.: HGS 3.6 (1:28Min)
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Das Fallbeispiel zeigt die Transkription eines Kindes der sechsten Leistungsgruppe.
Es treten somit im Vergleich zu der gesamten Stichprobe recht wenige Fehler auf,
gerade einmal zwei Abweichungen konnen anhand der Aufnahmen des Kindes

festgemacht werden, wovon beide im Bereich der Worter aus S3 auftauchen.

Die Abweichung in <herausgefunden> betrifft die dritte Silbe des Wortes. Durch
die hohergestellten Zeichen in der Spalte der Transkription wird deutlich, dass die
entsprechende Silbe zwar artikuliert wurde, jedoch nicht in einer derart eindeutigen
Weise, wie es die Standardlautung verlangt. In diesem Beispiel wurde der gesamte
Text recht schnell gelesen, mit 1:28 Min liegt die gemessene Lesegeschwindigkeit
iiber einer Minute unter dem Durchschnittswert der Stichprobe. Die etwas
uneindeutige Artikulation der dritten Silbe des Wortes <herausgefunden> ergibt
sich in diesem Einzelfall demnach vermutlich durch die hohe Lesegeschwindigkeit
in Verbindung mit der Tatsache, dass es sich bei entsprechender Silbe um eine
Reduktionssilbe handelt, die, wie die theoretischen Grundlagen bereits zeigten,
reduziert artikuliert wird. Anders verhélt es sich bei der zweiten Abweichung der
Transkription in dem Wort <gehe> Hierbei handelt es sich um eine
Fehlerkategorie, die in liber zwei Dritteln der Transkriptionen auftauchen und somit
zu den hdufigsten Fehlern der Untersuchung z&hlt. 34 der 48 Kinder artikulierten
das Wort <gehe> abweichend des Standards mit einem <h> an entsprechender
Stelle. Die Auflistung der Wortvarianten verdeutlicht dies, indem die
unterschiedlichen Artikulationsvarianten von <gehe> in Beziehung zueinander

gesetzt werden kdnnen.

["ge:.9] [‘ge:.h’]
["ge:"he:] [‘go: .e:.ha]
["ge:.hs] ["ge:."e]
["ge:."a] ["ge:”]
[ge:"] ["ge:".he:]
['gei-hgn] [ge:th]
["ge:.hon]

Bei allen 13 Varianten ist eines eindeutig erkennbar: Bis auf die

Standardaussprache und vier weitere Varianten, die jeweils jedoch nur einmal in
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den Transkriptionen vorkommen, tritt in allen Varianten ein gemeinsames Merkmal
auf, welches sich durch die Artikulation des silbentrennenden <h> zeigt, was in der
Standardsprache des Deutschen jedoch nicht vorgesehen ist. Wie es die
orthographischen Regeln beschreiben, besteht die Funktion des <h> in dem Wort
<gehe> in der grammatikalisch notwendigen Markierung der Zweisilbigkeit des
Wortes und in der Markierung der betonten Silbe (vgl. EINSENBERG 2006: 316). In der
gesprochenen Sprache wire es durchaus denkbar, <gehe> auch einsilbig zu
artikulieren, was jedoch eher auf andere sprachliche Register als der hier genutzten
Standardaussprache zu beziehen ist. Betrachtet man die artikulierten Varianten des
Wortes <gehe> erneut, so fillt auf, dass alle Varianten, in denen das
silbentrennende, ,stumme“ <h> nicht artikuliert wurde, entweder der
Standardlautung entsprechen oder einsilbig sind. Hier wird die Nutzung des
Fehlerbegriffs problematisch, denn in Bezug auf das Gesagte kann in der

einsilbigen Aussprache des Wortes <gehe> eigentlich kein Fehler gesehen werden.

In Bezug auf die Untersuchungsergebnisse ldsst sich festhalten, dass ein Grofteil
der Stichprobe das ,,stumme® <h> entgegengesetzt der orthographischen Regeln
und somit auch entgegengesetzt der Standardaussprache artikulierte. Insgesamt 14
Kindern gelang die Standardaussprache des Wortes, was darauf hin deutet, dass
diese Kinder die Funktion des silbentrennenden <h> erkannt haben und in Bezug
auf ihr orthographisches Wissen beim Lesen umsetzen konnen. Hier wird deutlich,
dass sich diese Kinder von dem geldst haben, was Unterricht ihnen vermittelt. Sie
haben die Strukturen der Sprache erkannt, auch entgegengesetzt der ihnen

wahrscheinlich vermittelten Maxime ,,Schreib, wie du sprichst®.

Ein weiteres Wort, welches ein ,,stummes® <h> enthilt, ist das Wort des
Schwierigkeitsgrades S1 <sehr>. Die Transkriptionen zeigen, dass insgesamt elf
Abweichungen auftreten. Ein Blick auf die Wortvarianten verrit jedoch, dass es

keine einzige Abweichung gibt, in der das <h> artikuliert wurde:

[zee]
[zeer]
[zer']

[fte:.ha]
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Die geringe Anzahl der unterschiedlichen Varianten deutet darauf hin, dass eine
groBe Ubereinstimmung in der Artikulation des Wortes besteht. Bis auf eine
Ausnahme und die Standardlautung sind die artikulierten Varianten fast gleich.
Wenn Fehler gemacht wurden, bezieht sich dies ausschlieBlich auf den Endrand der
Silbe. Alle 48 Kinder beriicksichtigten die Regeln des ,,stummen® <h> an dieser
Stelle, welches sich in seiner Funktion durch den Hinweis auf die Dehnung des
Vokals definiert. Im Gegensatz zu dem Wort <gehe> wissen vermutlich alle Kinder
der Stichprobe, dass das <h> in dem Wort <sehr> eine unausgesprochene
Markierung fiir die Gespanntheit des Vokals im Silbenkern ist. In Bezug auf diese
Fehlerkategorie ldsst sich schlussendlich festhalten, dass alle Kinder die Funktion
des Dehnungs- <h> (vgl. MAAS 1992: 298) kennen und anwenden. Anders verhilt es
sich offensichtlich mit dem silbentrennenden <h>. Da hier weitaus mehr Fehler
auftreten, kann davon ausgegangen werden, dass diese Markierung noch nicht im

Regelwissen der Schiilerinnen und Schiiler verankert ist.

9.3.1.2. <Frosch> oder <Forscher>?

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [[?m.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]
<dort> [doet] P [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] P [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ma]

[man]

[mang]
<sogar> [zo0.'ga] [zo0."ga]
<schon> 0:n] o:n]

Vergleichs- .
worter Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]

<gehe> ["ge:.o] [ge:]

[‘ge:.ho]

<Forscher> ["foe.Je] [fraf]

[foer]

[foe.fer]

<neugierig> ['nor.gi.rik] [ne:]

[nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]

<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [h7]

[

fon.™"]

Abb.: VGS 2.5 (2:55Min)
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Wie bereits deutlich wurde, kann <Forscher> als das schwierigste Wort der
Untersuchung angesehen werden. Die Fehlerquote in der Artikulation dieses Wortes
belduft sich auf gut 77%. Ausnahmslos alle Schiilerinnen und Schiiler, die
<Forscher> gemdl} der Standardlautung artikulierten, lassen sich der dritten, also
hochsten Leistungsstufe zuordnen. Es gibt aber auch Kinder der dritten
Leistungsstufe, die <Forscher> nicht gemdll des Standards artikuliert haben oder

erst nach einigen Ansdtzen zu der richtigen Variante kamen, wie das Beispiel zeigt.

Betrachtet man die Artikulation des Wortes <Forscher> in der Transkription der
Schiilerin, so fallt auf, dass zwei Artikulationsanséitze notwendig waren, bis die
schlussendlich standardgeméfBe Artikulation erfolgte. Ein Merkmal dieser
Artikulation bezieht sich auf die im zweiten Ansatz angedeutete Artikulation des
Wortes <Frosch>. Auch wenn dies hier nur eine Vermutung darstellt, ist die
Wahrscheinlichkeit recht grof3, dass die Schiilerin, wie auch andere Kinder dieser
Untersuchung, vermutlich aufgrund der visuellen Wahrnehmungsverarbeitung
Analogien zu dem visuell dhnlichem Wort <Frosch> herstellten und artikulierten.
Die Bildung der Analogie zu dem Wort <Frosch>, welcher durchaus in den
semantischen Zusammenhang der Thematik des Textes passt, jedoch nicht in den
entsprechenden Satzzusammenhang, taucht in den Transkriptionen erstaunlich oft
auf. Insgesamt sieben Kinder weisen in ihren Transkriptionen Artikulationen auf,
die in Verbindung zum Wort <Frosch> stehen. Dafiir, dass <Frosch> nicht Teil der
Untersuchung war, entwickelte ein beachtlicher Anteil von 15% der Stichprobe
unabhéngig voneinander die gleiche Analogie bei dem Wort <Forscher>. In allen
Féllen verdnderten die Kinder die Artikulation des Wortes <Forscher> zugunsten
des Wortes <Frosch>, in zwei Fallen mixten sich beide Worter, sodass im Endeffekt
in einer Transkription das Pseudowort ['frof."e:a] artikuliert wurde, dessen erste

Silbe jedoch mit der standardgemifen Artikulation von <Frosch> {ibereinstimmt.

Wie sich in den theoretischen Grundlagen herausstellte, kann die Bildung von
Analogien in Bezug auf die Bildung von Wissensstrukturen fiir die
Dekodierfahigkeit Einfluss nehmen. Hier fiihrte sie jedoch zu einer Behinderung
beim Lesen. Die rein visuelle basierte Analogiebildung zielt auf die Erkennung des
Wortbildes ab und verhindert die Reflexion iiber orthographisches Wissen,
geschweige denn lautlich- prosodische Wortgestalten, was schlussendlich, wie sich
zeigte, zu Fehlern in der Dekodierung des Wortes fiihrt. Verglichen mit dem Anteil

der Stichprobe, welcher bei dem Wort <Forscher> abweichend des Standards
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artikulierte, kann der Aspekt der Analogiebildung doch nicht ausreichen, um die
Schwierigkeiten in Bezug auf dieses schwierigste Wort der Untersuchung zu
beschreiben. In Bezug auf das Wort <Forscher> lassen sich noch weitere
Fehlerkategorien darstellen, die im Bereich der niedrigeren Schwierigkeitsgrade S1

und S2 von Bedeutung sind.

9.3.2. Fehlerkategorien im Bereich S1 und S2
4.3.2.1. Reduktionssilben

Eigentlich ist es erstaunlich, dass bei dem Wort <Forscher> die meisten Fehler
auftreten, da es sich hierbei um Fehlerkategorien handelt, die den
Schwierigkeitsgraden S1 und S2 zugeordnet werden konnen. Ein Blick auf die
unterschiedlichen artikulierten Wortvarianten des Wortes kann bei der

Fehleranalyse helfen, wie es sich in den zuvor genannten Beispielen bereits zeigte.

[foe.fe] [frof. e:a]
["foe.fer] ['f oe.fe]
["foer.fer] ["foa .Jer]
["foerer] ["for.her]
['f oer fer] ["fo: a .fer]
["foef.er] [“foer.fa]
["foer.fon] [ for. fer]
[foe.fa]

Das zweisilbige Wort <Forscher> weist von seiner Silbenstruktur her das fiir das
Deutsche typische Muster der ersten, betonten Silbe und der zweiten, unbetonten
Silbe auf. Die FuBlbildung der Silben erfolgt durch den Trochédus und findet sich in
der Mehrzahl der deutschen, zweisilbigen Worter wieder (vgl. ROBER 2009: 28), so
zum Beispiel auch in den anderen auswertungsrelevanten Wortern dieser
Untersuchung <immer>, <Blétter>, <aber> und <gehe>. Hinsichtlich des Wortes
<gehe> wurde bereits erwéhnt, dass eine einsilbige Artikulation in der
Umgangssprache durchaus akzeptabel und typisch ist. Auch die beiden

Scharfungsworter <immer> und <Bldtter> sind umgangsprachlich streng
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genommen als einsilbig zu beschreiben, wodurch sie sich prosodisch vom Wort
<Forscher> abheben.

Anhand der unterschiedlichen Wortvarianten des Wortes <Forscher> wird
deutlich, dass es in Bezug auf die Betonung der ersten Silbe des Wortes keine
Abweichungen vom Standard gibt. Alle Kinder haben die erste Silbe des Wortes
betont und die zweite nicht betont artikuliert. Beziiglich der zweiten Silbe fallt
jedoch auf, dass in einigen Varianten keine Reduktionssilben, sondern
Normalsilben artikuliert wurden. Dies zeigt sich durch die Artikulation des <e>
durch [e] in der zweiten Silbe des Wortes, welche in neun der 15 Varianten
auftaucht.

Aufgrund der theoretischen Grundlagen des ersten Teils wurde deutlich, dass der
Silbenkern der Reduktionssilben maximale Sonoritdt durch die Schwa- Laute
erreichen kann. Die Graphemkombination <er> der Reduktionssilbe muss demnach
durch den Schwa- Laut [e] artikuliert werden, wie es die Standardlautung [ foe.[e]
zeigt. Tatséchlich ist gemal der Transkriptionen davon auszugehen, dass dies einem
geringem Teil der Stichprobe gelungen ist. 32 Schiiler und Schiilerinnen
artikulierten in den unterschiedlichen Wortartikulationen [er] in der Reduktionssilbe
bei <Forscher>. Das bedeutet, dass rund 86,5% der Fehler, die bei diesem Wort
aufgetreten sind, auf die fehlerhafte Artikulation der Reduktionssilbe
zuriickzufiihren sind.

Das Wort <Forscher> gilt, wie bereits mehrfach erwdhnt wurde, als das
schwierigste Wort dieser Untersuchung. Dies hat sicherlich auch andere Ursachen,
wie zum Beispiel das vergleichsweise seltene Vorkommen des Wortes, weswegen
bei der Konzentration auf die Fehlerkategorie der Reduktionssilben auch auf andere
Worter mit dhnlicher Struktur geachtet werden muss. Das Hauptautkommen der
Worter, die durch <er> in der Reduktionssilbe markiert sind, befindet sich ohnehin
nicht im Schwierigkeitsgrad S3, in welches <Forscher> eingestuft ist. S2 beinhaltet
samtliche Worter, die neben <Forscher> fiir die Betrachtung der artikulierten
Reduktionssilben interessant sind. Die Worter <immer>, <Blatter> und <aber> sind
alle in ihrer ersten Silbe betont und verfiigen in der Reduktionssilbe iiber die
Graphemkombination <er>, welche im Standard durch den Schwa- Laut [e]
artikuliert werden muss.

Beziiglich der Fehlerkategorie der Reduktionssilben fallt auf, dass sie bei den

Wortern <Blétter>, <immer> und <aber> den weitaus grofiten Teil der
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Fehlerquellen einnimmt. 13 der insgesamt 17 Abweichungen bei dem Wort
<Blétter>, ebenfalls 13 der insgesamt 15 Fehler des Wortes <immer> und 18 der 22
Fehler von <aber> sind auf die Artikulation von [er] in der Reduktionssilbe als
Abweichung vom Standard zuriickzufiihren. Das bedeutet, dass der Anteil der
Fehler durch die Artikulation von [er] in der Reduktionssilbe in allen drei Wortern
zusammengenommen 81,5% der aufgetretenen Abweichungen dieser Worter
betrdgt. Lediglich etwas mehr als jeder sechste Fehler ist bei den drei genannten
Wortern nicht auf die Artikulation von [er] in der Reduktionssilbe zuriickzufiihren
und daher nahezu als Ausnahme einzuordnen. Auch wenn die Zahlen fiir sich
sprechen darf nicht auBBer Acht gelassen werden, dass die Fehlerkategorie der
Reduktionssilben typisch fiir Schiiler und Schiilerinnen der zweiten Leistungsstufe

ist, wie das folgende Beispiel verdeutlicht.

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [Pmm.er]
<dorthin> ["doet.hin] P [doet. hi:n]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.ber]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] p [ga]
<dann> [dan] P [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo."ga] [zo0.'ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
[/on]
Vergleichs- Standard- .
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.ter]
<gehe> [‘ge:.o] [ge:"]

['gerhon]
<Forscher> [foe.fe] P [f]

[ ]
<neugierig> [mor.gi.rik] [ mor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?arni. ]

<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [ N

Abb.: HGS 2.2. (2:12 Min)

Ein Grund fiir die Haufigkeit der Fehler in der Artikulation der Reduktionssilben ist
die Haufigkeit der Worter, die Reduktionssilben aufweisen. Da Reduktionssilben in
nahezu jedem mehrsilbigen Wort vorhanden sind und hier nur auf die
Reduktionssilben am Ende des Wortes bezogen werden, konnen im Vergleich zu
strukturellen Merkmalen anderer Worter mehr Fehler gemacht werden. Die Kinder

machen vermutlich diese Fehler, weil sie gelernt haben, einen Laut fiir je einen
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Buchstaben im Sinne der Anlautmethode zu artikulieren, so wird <er> in der
Reduktionssilbe zu [er] oder [e:r].

Nichtsdestotrotz gelingt es iiber der Halfte der Stichprobe, mit der Ausnahme bei
<Forscher>, die Worter aus S2 gemidBl des Standards zu artikulieren, was die
korrekte Artikulation der Reduktionssilben mit einschlieBt. Ein klarer Trend zeigt
sich in Bezug auf die Zuordnung der richtig artikulierten Reduktionssilben zu den
Leistungsgruppen der Untersuchung, welcher dahin geht, dass Fehler in den
Reduktionssilben bis zur dritten Leistungsgruppe hiufig vorkommen und ab der

vierten stark abnehmen, was die folgende Grafik bildlich verdeutlicht.

Reduktionssilben und Leistungsgruppen

onssilben

Fehler in den Redukt

1 2 3 4 5 6

Leistungsgruppen

Abb.: Fehlerhdufigkeit in Reduktionssilben nach Leistungsgruppen

Es ldsst sich recht eindeutig festhalten, dass die Fehlerhdufigkeit in Bezug auf die
Reduktionssilben der Worter aus S2 <immer>, <Blétter> und <aber> in Verbindung
zu den unterschiedlichen Leistungsgruppen der Stichprobe steht. Je hoéher die
durchschnittliche Abweichungen im Bereich der Reduktionssilben der drei
genannten Worter aus S2, desto niedriger die Leistungsstufe, in der die
Abweichungen auftreten. In Bezug auf die Hypothese kann durch die Feststellung
beziiglich der Reduktionssilben eines mit Sicherheit behauptet werden: Die besser
oder schlechter erbachte Leseleistung des Kindes héngt definitiv mit der Erkennung
der lautlich- prosodischen Gestalt eines zweisilbigen Wortes zusammen. Kinder, die

die lautlich- prosodische Gestalt der Worter erkennen, zdhlen in der Untersuchung
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zu den hoheren Leistungsgruppen und somit zu den stirkeren Leserinnen und

Lesern.

9.3.2.2. Anschlussverhiltnisse im Reim der Silben

S1 enthélt ausschlielich einsilbige Worter. Bis auf ein Wort werden alle der
Gruppe der Partikeln und Adverbien zugeordnet. Die Ausnahme dabei ist das
Vergleichswort <Herbst>. Es zeichnet sich im Vergleich zu den anderen Wortern
dieser Schwierigkeitsstufe dadurch aus, dass es iiber einen vergleichsweise
komplexen Endrand verfiigt, der durch das Anschlussverhiltnis zum Silbenkern mit
einem Offnenden Diphtong artikuliert wird (<Herbst> bzw. [heepst]). In der
Aussprache von <Herbst> zeigt sich das Merkmal der Standardaussprache im
vokalisierten <r>, das in der Verbindung mit dem <e> zu [ee] wird und demnach
einen 0ffnenden Diphtong darstellt. In den theoretischen Grundlagen wurde dies mit
dem Anschlussverhdltnis vom vokalischen Kern und den Folgekonsonant
beschrieben. Das Merkmal des Anschlussverhiltnisses ldsst sich auch in anderen
Wortern der Untersuchung feststellen, ein weiteres Wort aus S1 ist <dort>. Bei
diesem Wort wird die Graphemkombination <or> gemill der Standardaussprache
des Wortes als [oe] artikuliert. Sowohl das Wort <Herbst> als auch <dort> sind
somit auswertungsrelevant fiir die Betrachtung der Fehler in Bezug auf die
Anschlussverhéltnisse im Reim der Silben in Verbindung mit dem 6ffnenden
Diphtong. Die geschriebene Sprache markiert das Signal des 6ffnenden Diphtongs
in wiederkehrenden Buchstabenkombinationen, dazu gehoren <er>, <ir>, <or>,
<ur>, <iir> und <o6r>.

Die Auswertung der Transkriptionen zeigt, dass rund 83% der untersuchten
Kinder diese Regelhaftigkeit bei <dort> (bei <herbst> sind es sogar iiber 90%)
beherrscht und entsprechend wenige Fehler auftreten. Dies ist ein Hinweis darauf,
dass auch Kinder der ersten Leistungsstufe orthographische RegelméBigkeiten im
Bereich der Anschlussverhdltnisse der Reime erkennen, wie das folgende

Transkriptionsbeispiel zeigt.
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Partikel/

Standard-

Adverb aussprache Transkript
<immer> [P1m.e] [Pmm.er]
<dorthin> ["doet.hin] [doat. ]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]

[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.ber]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [gar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo0.'ga] [zo."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]

[/on]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] [ble.ter]
<gehe> ["ge:.o] [ ]

['gerhe:]
<Forscher> ["foe.[e] [ ]
<neugierig> ['mor.gi.rik] [n]

[ nor.gia.rik]
<einiges> [“Par.ni.gas] [Parni.ge:s]

<herausgefunden> [hee. raus.ga.fon.dn] [

[

fon. ]

Abb.: HGS 2.11 (2:40Min)

Auffillig in diesem Beispiel, dennoch typisch fiir die erste Leistungsstufe ist, dass
kein Fehler im Bereich der Anschlussverhiltnisse in den Reimen der Silben <dort>
und <Herbst> auftreten, Fehlerkategorien der hoheren Schwierigkeitsgrade jedoch
vorhanden sind.

Auch S2 und S3 beinhalten Worter, die fiir die Artikulation eine Besonderheit
durch das Anschlussverhéltnis im Reim der Silbe darstellen. Die Tatsache, dass die
Worter <neugierig™>, <dorthin> und <Forscher> zu den schwierigeren der
Untersuchung gezéhlt werden, legt die Vermutung nahe, dass sich die eben anhand
der Worter <dort> und <Herbst> getroffenen Schlussfolgerungen iiber die
Beherrschung der Regelhaftigkeiten in diesem Bereich von Schiilerinnen und
Schiilern der ersten Leistungsgruppe relativieren oder nur auf einsilbige Worter
beziehen. Schaut man sich das Anschlussverhéltnis <or> in den Transkriptionen
genauer an, so féllt auf, dass zwolf Kinder, also ein Viertel der Schiiler und
Schiilerinnen, bei ihren Artikulationen das <r> in <Forscher> artikuliert haben.
Verglichen damit, dass insgesamt 37 Fehler in den 48 Nennungen beim dem Wort
<Forscher> gezdhlt wurden und dieses Wort als das schwierigste Wort dieser
Untersuchung gilt, nimmt der Anteil derjenigen, die das <r> nach dem <o>

artikulierten nur rund ein Drittel der Fehlerarten ein, die bei diesem Wort auftreten.
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Bei dem Wort <dorthin> sind es sogar noch weniger, hier belduft sich die absolute
Zahl auf acht Schiiler und Schiilerinnen, also 16,67% der gesamten Stichprobe.
Interessant ist hier der Vergleich der beiden Worter <dort> und <dorthin>. Als
Bestandteil von <dorthin> und als Einsilber wird die Silbe <dort> betont
ausgesprochen und ist somit in der Aussprache [doet] in beiden Fillen identisch.
Innerhalb dieser Fehlerkategorie stehen beide Worter in der Auswertung auf einer
Ebene, denn in beiden Fillen haben jeweils exakt 40 der 48 Kinder, das entspricht
83,33%, [doet] standardgemélB fiir die Silbe <dort> artikuliert. Ein Zusammenhang
der beiden Wérter aufgrund ihrer Ahnlichkeit kénnte durchaus bestehen, was auch
durch die Tatsache unterstiitzt wird, dass sechs der acht Kinder, die <dorthin> mit
<r> artikuliert haben auch <dort> mit <r> artikulierten.

Das Ergebnis beziiglich dieser Fehlerkategorie ist insgesamt recht eindeutig. Im
Maximum haben zwdlf Kinder bei einem Wort bei dem Anschlussverhéltnis <or>
das <r> artikuliert. Insofern lésst sich die Schlussfolgerung treffen, dass tatséchlich
75% der untersuchten Schiiler und Schiilerinnen die Anschlussverhéltnisse dieser
Worter erkannt haben und auch auf andere Worter anwenden konnen, wie es der

Vergleich von <dort> und <dorthin> zeigt.

9.3.3. Wortlinge

Die mit Abstand am wenigsten abweichenden Artikulationen ergeben sich in den
einsilbigen, einfach strukturierten Wortern der Untersuchung. Wie bereits
dargestellt definiert sich die Einfachheit der lautlich-prosodischen Gestalt des
Wortes durch einfach besetzte Silbenrdnder, wie es in der Untersuchung bei den
Wortern <auch> <dann> und <schon> der Fall ist. Alle drei Worter wurden von
iiber 90% der gesamten Stichprobe standardgemalf artikuliert, was darauf hindeutet,
dass die meisten Kinder die Silbenstrukturen der einsilbigen Worter erkennen und
richtig artikulieren.

Wie die Liste der Worthierarchie der Untersuchung zeigt, nehmen die
Silbenanzahlen mit steigenden Leistungsstufen tendenziell zu, sodass davon
ausgegangen werden kann, dass die Identifizierung von Silben mit steigender
Silbenanzahl bzw. Wortlange schwieriger wird. Dies begriindet sich vermutlich
mitunter in der Tatsache, dass die einsilbigen, hdufigen Worter keinen Wechsel von
Betontheit und Unbetontheit aufweisen. Mit zunehmender Silbenzahl nehmen auch

die Fehlerzahlen zu, wie sich bei einem erneuten Blick auf das Sdulendiagramm
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,»Anzahl richtiger Nennungen* zeigt. Ein Blick auf die artikulierten Varianten des
langsten Wortes der Untersuchung verdeutlicht die Schwierigkeit der Stichprobe bei

der Silbenerkennung in den langeren Wortern.

[hee. raus.ga.fon.dn] [hee. raus.ge.fon.don]
[hee. rau:s.ge:.fon.de:n] [hee. raus _.ge: .fun.de:n]
[he:r.ge:.fun.don.’] [hea .'rau:s.ge:.fon."]
[hee. rau_s.ge:.fun.don] [hee. raus.ge:.fon.den.o]
[her. u:s. gs.fun.h] [hee. raus.go.fyn.dn]
[hee.?e:r.||?au:s .ge:.||?u:n .der] [he.ra."haus.fon.dn]
[hee. raus.go.fon.den] [ 'her.zo.go. fin.don]
[he:. raus.ge:.fon.de:n] [hee. raus.go.fon.den]
[hee. raus.ge:.fon.den.e] [hee. raus.ge:.fon.dn]
[he:. raus.ge:.fon.dn] [hee. rau_s.go.fon.don]
[her. aus.ge. fon.den] [her. aus.ge.fun.don]
[heer. aus.ge.fon.don] [go.fon.dn]

[hee. raus.®’.fon.dn] [ 'raus.ga.fon.dn]

[hee. rau_s.go.fon.dn]

Betrachtet man die 27 unterschiedlich artikulierten Varianten des Wortes
<herausgefunden> genauer, so fillt auf, dass innerhalb dieses Wortes mehrere
unterschiedliche Fehlerkategorien auftreten, was auf die grofe Unsicherheit
beziiglich dieses Wortes hindeutet. Unter den produzierten Varianten finden sich
Wortstrukturen, die bei den anderen Wortern zuvor bereits richtig artikuliert
wurden. Gleiches lédsst sich fiir die beiden dreisilbigen und somit zweitlingsten
Worter <neugierig> und <einiges> feststellen, deren artikulierte Varianten
beziiglich der Unbestindigkeit innerhalb der Fehlerkategorien Ahnlichkeiten zu

denen von <herausgefunden> aufzeigen.

[ nor.gi.rik] ["?a1.ni.gos] [Pam. ?ig9]
[ nor.gia.rik] [?ar.ni.ge:s] [?ar.niks]
[ norg.gia.rik] ["?ar.ni.ges] [?am.gos]
['ne:.?i:.ro:g"’] [?ar.ni:.ge:s] ["?ar.gos]
[noi:.gia .rik] [?ar.ni.ges]

[n:oi:.gi’.rik] ["?ar.ni:.ke:s]

[ norr.gi.rik] [Pam]

[ nor.gi.rig] [?a1.ge.nos]|

[nor1."gia.rik] [?ai: .ni .ge:s]
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Gemadl der unterschiedlichen Varianten der artikulierten Worter lassen sich keine
allgemeingiiltigen Fehlerquellen ausfindig machen. Offensichtlich beeinflusst die
Wortldnge die Leseleistung der Kinder so sehr, dass eigentlich bekannte und zuvor
angewendete RegelméBigkeiten beziiglich der Reduktionssilben oder auch der
Anschlussverhéltnisse im Reim der Silben nicht mehr angewendet werden. Diese
Unsicherheit zeigt sich bei den oben genannten Wortern durch die
unterschiedlichen Betonungsmuster der mehrsilbigen Worter, durch das Weglassen
oder das Hinzufligen von Silben, durch wortinitiale Pausen oder auch durch die

unnatiirliche Dehnung von Vokalen.

9.3.3. Zwischenfazit: Fehlerkategorien der unterschiedlichen

Leistungsgruppen

Es ist offensichtlich, dass bestimmte Fehlerkategorien tendenziell in bestimmten
Leistungsgruppen der Untersuchung auftreten. In Bezug auf die drei ermittelten
Leistungsstufen konnten fiir jede Leistungsstufe typische Fehlerkategorien ermittelt
werden, welche alle mit der lautlich- prosodischen Struktur eines Wortes
zusammenhédngen. Nach dem, was bis hierher herausgestellt wurde, verfiigen die
Kinder der Untersuchung in ihren Leseleistungen offensichtlich am friihsten iiber
das Regelwissen im Bereich der kurzen, einfach strukturierten Worter und der
Anschlussverhiltnisse im Reim der Silben, was im Grunde auf die Wortarten der
nichtflektierbaren, die Partikeln und die hédufigen Adverbien zutrifft. Mit der
Zunahme der Silbenanzahl, also der Wortlinge, nehmen auch die abweichenden
Artikulationen zu, welche sich im Bereich der zweiten Leistungsstufe hauptsidchlich
durch die abweichende Artikulation der Reduktionssilben definiert. Die dritte
Leistungsstufe weist Fehlerkategorien in orthographisch definierten Markierungen
der Schreibungen wie zum Beispiel durch das silbentrennende und das Dehnungs-
<h> auf. Hier besteht die grofte Fehlerquelle in der Auswertung der
Transkriptionen, was darauf hinweist, dass die Kinder diese Markierungen des
Lstummen® <h> in der Schrift noch nicht kennen, bzw. nicht als RegelmiBigkeit,
sondern als ,,Ausnahmeworter vermittelt bekommen.

Vermutlich organisiert sich der Aufbau des orthographischen Regelwissens an
dem Wissen um die lautlich-prosodischen Strukturen der Worter. Dies ldsst sich
sowohl anhand der Fehlerqualitét als auch anhand der Wortldngen beobachten. Die

Fehlerquellen beziehen sich in der dritten Leistungsstufe beispielsweise auf einer
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ganz anderen Ebene als noch im Bereich der ersten Leistungsstufe. Vermutlich ist
die Fahigkeit der Dekodierung abhingig von den Teilprozessen, die sich beziiglich
der Erkennung der lautlich- prosodischen Gestalt der Worter entwickeln und zudem
die Schritte von einsilbigen, kurzen, hidufigen Wortern hin zu zweisilbigen und
schlussendlich auch zu der Erkennung der Strukturen noch ldngerer Worter
durchlaufen. Dass es bei den lingeren Wortern der Untersuchung offensichtlich
keinen Konsens iiber die Fehlerquellen gibt, deutet darauf hin, dass eine grof3e
Unsicherheit bei der Erkennung der komplexen Wortstrukturen vorherrscht. In
Bezug auf die eben formulierte Vermutung ist also denkbar, dass diese Unsicherheit
bei der Erkennung der ldngsten Worter darauf zuriickzufiihren ist, dass die
Leseleistungen der entsprechenden Kinder noch auf Teilprozessen der unteren
Ebenen geiibt werden miissen, bevor die Erkennung der Strukturen ldngerer Worter

moglich ist.

10. Gesamtfazit der empirischen Untersuchung

10.1. Bestétigung der Hypothese

Die empirische Untersuchung dieser Arbeit entstand unter der Hypothese, welche
die Behauptung aufstellt, dass die Zunahme der Lesekompetenz bei Kindern mit der
Geschwindigkeit der Erkennung der lautlich-prosodischen Gestalt von Einsilbern
bzw. einfach strukturierten Wortern zusammenhéngt und dass einsilbige und héufig
vorkommende Worter mit einfacher Strukturierung bei Kindern schneller
abgespeichert werden. Aufgrund der dargestellten Auswertungen gibt es kaum
Zweifel daran, dass dies nicht so ist.

Beziiglich der Lesegeschwindigkeit konnte herausgestellt werden, dass die
Lesezeiten nicht unbedingt mit der Qualitdt des Gelesenen zu vereinbaren sind bzw.
dass die Lesekompetenz nicht allein von der Lesegeschwindigkeit abhingt.
Offenbar gibt es qualitative Unterschiede in den Fehlerquellen, welche sich stark an
der Wortstruktur und der lautlich- prosodischen Gestalt der Worter orientieren. Im
zweiten Auswertungskomplex beziiglich der Erkennung der Wortstrukturen konnte
herausgestellt werden, dass die Lesezeiten tendenziell bei den Kindern niedriger
sind, die im Bereich der am einfachsten strukturierten Worter, der Partikel und der
hiufigen Adverbien, wenige Fehler aufweisen. Dieses Ergebnis bestitigt sich

weitergehend unter Beriicksichtigung der einzelnen Fehlerkategorien. Die
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Zuordnung der Stichprobe zu den verschiedenen Leistungsstufen der Untersuchung
charakterisiert sich durch die Gemeinsamkeiten hinsichtlich der auftretenden
Abweichungen im Bereich der Wortstrukturen und gibt Riickschliisse auf die
Leseleistungen der unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade der Worter. Aufgrund
dessen wurde deutlich, dass einfache Worter, die sich durch Einsilbigkeit und
hdufiges Vorkommen auszeichnen, am ehesten problemlos erkannt werden. Alles in
Allem bleibt aufgrund der aufgefiihrten Darstellungen der Ergebnisse festzuhalten,
dass kurze, hdufige Worter schneller und sicherer richtig gelesen werden als
langere, da sie bedingt durch ihre einfache Struktur leichter zu biindeln sind. Die
starken Leserinnen und Leser dieser Untersuchung, diejenigen also der dritten
Leistungsstufe, erfiillen diese Kriterien, Kinder der ersten Leistungsstufe tun dies
nur in Teilen. Beziiglich der Lesekompetenz kann also festgehalten werden, dass
die Lesekompetenz mit der Zunahme der Geschwindigkeit der Erkennung von

lautlich-prosodischen Gestalten und Wortstrukturen zunimmt.

10.2. Klassenvergleich

Die Hypothese konnte nun bestétigt werden. Was jedoch noch geklirt werden muss,
ist, inwiefern die Ergebnisse auf die einzelnen Klassen zutreffen. Beziiglich der
gemessenen Lesezeiten brachte die Hofackergrundschule im Vergleich zur
Vigeliusgrundschule eindeutig schnellere Lesezeiten hervor. Wie sich jedoch
herausstellte, ist der Korrelationskoeffizient an dieser Stelle zu gering, um
behaupten zu konnen, dass sich allein durch die Lesegeschwindigkeit Aussagen
iber die Lesekompetenz treffen lassen. Die Auswertungen im Bereich der
Erkennung der Wortstrukturen brachten interessante Ergebnisse hervor. Demnach
befindet sich ndmlich ein groBerer prozentualer Anteil der Vigeliusgrundschule auf
den hoheren Leistungsstufen der Untersuchung, was darauf hindeutet, dass die
Lesekompetenz an der Vigeliusschule sogar ein wenig hoher ist als an der
Hofackergrundschule. Insgesamt betrachtet, gleichen sich beide Schulen jedoch
mehr oder weniger aus. Unter Beriicksichtigung dessen, dass der Anteil der
Drittklassler der Vigeliusgrundschule hoher ist als der der Hofackergrundschule,
kann an dieser Stelle keine eindeutige Aussage iliber das Abschneiden der
Lesekompetenz innerhalb der einzelnen Klassen getroffen werden. Wovon jedoch
ausgegangen werden kann, das zeigen die Ergebnisse der Untersuchung trotzdem,

ist, dass es keine besonderen Auffalligkeiten hinsichtlich der sozialen Umstinde der
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Schulen gibt. Auch wenn sich beide Schulen an einem vollig anderen
geographischen und sozialen Standort befinden, kann keine Besonderheit beziiglich

der Fragestellung der Untersuchung getroffen werden.

11. Resiimee

Partikel/ Standard-

Adverb aussprache Transkript
<immer> [?m.e] 3 [ ]
<dorthin> ["doet.hin] 5 [ ]
[ ]
<dort> [doet] P [vo:]
[ ]
<sehr> [zee] P [ ]
[ze:e]
<aber> [?a.be] P [ ]
<auch> [Paux] 3 [va]
[ ]
<gar> [ga] % ] ]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] -
<sogar> [zo0.'ga] P [ ]
<schon> [Jom] [Jom]
[/on] [[o]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] 3 [ ]
[ 1
<Blitter> ['ble.te] [ Jteir]
<gehe> [‘ge:.o] P [2]
(2]
[ ]
<Forscher> [foe.fe] -
<neugierig> [ mor.gi.rik] [m]
[ ]
<einiges> [?ar.ni.gos] P [ ]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [

Abb.: HGS 2.6 (8:34 Min)

Lesen ist ein hdchst komplexer Prozess, der sich aus vielen Teilprozessen
zusammensetzt. Das aufgefiihrte Beispiel in diesem Reslimee zeigt, welche
Schwierigkeiten mit dem Lesen am Anfang des Schriftspracherwerbs verbunden
sind. Dass das Kind in diesem Beispiel zu keiner standardgeméfBen Artikulierung
eines Wortes kommt hingt, wie es belegt werden konnte, mit der Leistung der
Erkennung der Wortstruktur zusammen.

Offensichtlich ist das Kind ein Ausnahmefall der Untersuchung, da sich in Bezug
auf die Leseleistungen keine Erkennung der regelhaften Wortstrukturen

identifizieren lassen. Vermutlich ist es bei der Dekodierung der
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untersuchungsrelevanten Worter so sehr damit beschiftigt gewesen, Worter zu
»erraten®, was sich dadurch zeigt, dass oft Worter artikuliert werden, die es zwar
gibt, jedoch nicht gefordert waren. Moglicherweise ist dies die Folge der
verzweifelten Suche nach dem moglichen Handlungsmuster flir die Kompetenz der
Dekodierfdhigkeit, bei welcher der Leseunterricht bislang offensichtlich keine
Hilfestellung leisten konnte.

Lesen ist eine kognitive Leistung, die innerhalb des Systems der Sprache
festgelegten Regeln unterliegt. Das ist die Essenz, aus der sich der Leseunterricht
zusammensetzen muss. Er soll von Anfang an darauf abzielen, dass
Dekodierprozesse im Sinne der Erkennung der Wortstrukturen méglich sind, denn
die Lesekompetenz hdngt mit der Erkennung der Wortstrukturen zusammen, das
konnte die empirische Untersuchung nachweisen.

Die theoretischen Grundlagen der Untersuchung verdeutlichten, dass sich die
Fahigkeit des Dekodierens aus kognitiven Teilprozessen des
Wahrnehmungslernens, der Kategorisierung und der Automatisierung auszeichnet,
welche eng mit der Gedichtnisleistung verbunden sind. Die Wahrnehmung der
Worter, die Erkennung und die Unterscheidung der Wortstrukturen bilden die
Grundlage fir den automatisierten Dekodiervorgang. Die Wahrnehmung muss
allerdings darauf abzielen, die systematischen Merkmale der Sprache zu erkennen,
sodass die Entstehung der sprachlichen Kategorien moglich ist. Erst die gelenkte
Aufmerksamkeit der Wahrnehmung fithrt zum Aufbau der fiir die Dekodierung
notwendigen Kategorien, welche sich durch Ubung festigen und automatisieren,
sodass sich der Weg iiber die problemlose Dekodierung hin zu den
hierarchieh6heren Prozessen der Lesekompetenz bahnen kann.

Weil sich die Lesekompetenz aus vielen kleineren Teilprozessen zusammensetzt,
miissen diese Teilprozesse nach und nach gelernt und gefestigt werden, das Lernen
muss in diesem Zusammenhang als Schrittmacher fungieren, indem immer wieder
neue Teilprozesse auftauchen, die es zu lernen gilt. WYGOTSKI betonte bereits die
Wichtigkeit der Entwicklung, die in logisch aufeinander folgenden Teilprozessen in
der Theorie der ,,Zone der nichsten Entwicklung* greifbar werden. Im Zentrum des
Lernens, vor allem des Lesenlernens steht das System der Sprache, sodass die
einzelnen Teilprozesse des Lesens, also die Wahrnehmung und die Kategorisierung,
immer wieder auf das System bezogen werden konnen. Damit die Hilflosigkeit, die

sich im oben angefiihrtem Beispiel dullert, dem Verstdndnis um das, was man beim
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Lesen leistet, weicht, ist das Wissen um die sprachlichen Strukturen von
grundlegender Bedeutung fiir das Lesenlernen.

Gemal der Untersuchungsergebnisse richten sich die Teilschritte beim Lesenlernen
zu Beginn auf die Strukturen einfacher und hdufig vorkommender Worter, zum
Beispiel auf Partikel und Adverbien, sodass am Anfang des Dekodierprozesses, also
auch am Anfang der Lesekompetenz der visuelle Verarbeitungsvorgang steht, der
sich mit der Wahrnehmung und der Kategorisierung der geschriebenen Worter
befasst.

Durch die gelenkte Aufmerksamkeit, die in einem effektivem Leseunterricht von
grofler Bedeutung ist, konnen Unterschiede und Gemeinsamkeiten des sprachlichen
Systems erkannt werden. Daraus entwickelt sich sprachliches Wissen, mitunter das
Wissen um die Wortstrukturen und die lautlich-prosodische Gestalt von Wortern,
was bei gezielter Ubung zur Festigung und zur Sicherheit in der Anwendung fiihrt.

Im Grunde fiihren alle Zusammenfassungen der Aussagen immer zu dem gleichen
Ziel des effektiven Leseunterrichts. Die Erkennung der sprachlichen Strukturen ist
der zentrale Knotenpunkt der Lesedidaktik. Hier muss Leseunterricht ansetzen,
denn erst, wenn die sprachlichen Strukturen verstanden werden, konnen
Dekodierprozesse in Gang gesetzt und automatisiert werden. Der Unterschied
zwischen dem einen Kind, welches in der Untersuchung keines der Worter gemal
dem Standard artikulieren konnte, und den anderen Kindern der Stichprobe besteht
darin, dass die Leseleistungen auf die Erkennung der sprachlichen Strukturen der
geschriebenen Sprache zurlickzufiihren sind. Die einen beherrschen diese
Strukturen mehr, die anderen weniger. Feststellen ldsst sich jedoch eines mit
Sicherheit: Der Erflog beim Lesen kommt durch die Beriicksichtigung und die
Erkennung der sprachlichen Strukturen, welche nicht von einen auf den anderen
Tag vorhanden sind, welche sich aber innerhalb des Systems verstdndlich lernen
lassen und welche vor allem auch im Unterricht thematisiert werden miissen, damit
die Schule einer ihrer zentralsten Aufgaben gerecht werden kann: Das Lernen des

Lesens zu lehren.
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IV. Anhang

A. Transkriptionen HGS2

HGS 2.1 (2:37Min):

Partikel/ Standard- ‘ Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [Pmm.e]
<dorthin> ["doet.hin] [doet. ]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] P [dan]
<manch> [mang] P [ ]
<sogar> [zo."ga] [zo. gar]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
bnj
Vergleichs- Standard- ‘ i
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] [ble.te]
<gehe> [‘ge:.9] [‘ge:.ho]
<Forscher> ["foe.Je] P [foe.fer]
<neugierig> ['nor.gi.rik] [n]
[mor.gia.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [Parni:. ]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [he:. raus.ge:fon.
[go. fon.dn]
HGS 2.2 (2:12 Min):
Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [Pmm.er]
<dorthin> ["doet.hin] P [doet.” ]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.ber]
<auch> [?aux] [Paux]
<gar> [ga] p [ga]
<dann> [dan] P [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo."ga] [zo. gar]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
[/on]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blétter> ['ble.te] ['ble.ter]
<gehe> [‘ge:.o] [ge:"]
['geshon]
<Forscher> [foe.fe] P [f]
[ ]
<neugierig> [ nor.gi.rik] [ nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [Parni.ge:s]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [he:r]
[ .
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HGS 2.3 (3:36 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.er]
<dorthin> ['doet.hin] [ . ]
<dort> [doet] [ ]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [Pa.ber]
<auch> [?aux] [?aux]
<gar> [ga] [gar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [mar]
[ ]
[mang]
<sogar> [zo."ga] [zo.ger]
[zo. gar]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
[[on]
Vergleichs- Standard-
worter aussprache
<Herbst> [heepst] [herpst]
<Blitter> ['ble.te] [ .ter]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.h]
<Forscher> [foe.fe] [ Jor]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [ 11K ]
<einiges> [?ar.ni.gos] ["Par. ]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee.”
HGS 2.4 (7:03 Min):
Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [Pim.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] 5 [ .hin]
<dort> [doet] [ ]
<sehr> [zee] P [z ]
[ze:e] [zee]
<aber> [?a.be] 3 [?a.be]
<auch> [Paux] P [?aux]
<gar> [ga] P [gar]
<dann> [dan] 3 [dan]
<manch> [mang] 3 [mang]
<sogar> [zo."ga] 3 [zo. gar]
<schon> [Jo:n] P [Jo:n]
[[on]
Vergleichs- Standard- .
<Herbst> [heepst] 3 [heepst]
<Blatter> ['ble.te] [bI]
[ ]
<gehe> [‘ge:.o] [ ]
[ge:t"]
[ge:]
<Forscher> [foe.[e] 3 [ Jon]
<neugierig> [ mor.gi.rik] 3 [ nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] P [?ar.ni.gos]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] 6 [
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HGS 2.5 (1:45 Min):

Partikel/
Adverb
<immer>
<dorthin>
<dort>
<sehr>

<aber>
<auch>
<gar>
<dann>
<manch>
<sogar>
<schon>

Vergleichs-

worter
<Herbst>

<Blatter>
<gehe>
<Forscher>
<neugierig>
<einiges>

<herausgefunden>

Standard-
aussprache
[?mm.e]
["doet.hin]
[doet]
[zee]
[ze:e]
[?a.be]
[Paux]
[ga]
[dan]
[mang]
[zo."ga]
[Jo:n]
[/on]
Standard-
aussprache

[

[

[‘ge: 9]

[foe.Je]

['nor. gl 11K ]
[Par.ni.gos]

[hee. raus.go.fon.dn]

Transkript

[Pmm.e]
["doet.hin]
[doet]
[zee]

"nor.gi.rik]
“Parni.ges]
hee. raus.go.fon.dn]

[
[
[
[foe.fe]
[
[
[

HGS 2.6 (8:34 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] 3 [ ]
<dorthin> ["doet.hin] 5 [ ]
[ ]
<dort> [doet] P [vo:]
[ ]
<sehr> [zee] P [ ]
[ze:e]
<aber> [?a.be] P [ ]
<auch> [Paux] 3 [
[ ]
<gar> [ga] [
[ ]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] -
<sogar> [zo."ga] P [ ]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
onj [
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache . Transkript
<Herbst> [heepst] 3 [ ]
[ J
<Blitter> ['ble.te] [ te:r]
<gehe> [‘ge:.o] P [2]
[2]
[ ]
<Forscher> [foe.fe] -
<neugierig> [ nor.gi.rik] [
[ ]
<einiges> [?ar.ni.gos] P [ ]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [ ]
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HGS 2.7 (3:40 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [Pmm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ['doet.hmn]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo0."ga] [zo0."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
bnj
Vergleichs- Standard- )
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.9] [‘ge:.o]
<Forscher> ["foe.Je] ["foe.fe]
<neugierig> ['nor.gi.rik] [ 'nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [Par. ]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fon.den]

HGS 2.8 (1:39 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache

<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]

<dort> [doet] [doet]

<sehr> [zee] [zee]

[ze:e]

<aber> [?a.be] [?a.be]

<auch> [Paux] [Paux]

<gar> [ga] [ga]

<dann> [dan] [dan]

<manch> [mang] [am]

[ma]
[ ]

<sogar> [zo."ga] [zo.ga]

<schon> [Jo:n] [Jomn]

[/on]

Vergleichs- Standard- .

worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]

<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.he:]
<Forscher> [foe.fe] [foe.[er]
<neugierig> [ mor.gi.rik] [ mor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [ ]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fon.dn]
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HGS 3.9 (1:43 Min):

Partikel/
Adverb
<immer>
<dorthin>
<dort>
<sehr>

<aber>
<auch>
<gar>
<dann>
<manch>
<sogar>
<schon>

Vergleichs-
worter
<Herbst>

<Blatter>
<gehe>
<Forscher>
<neugierig>
<einiges>

<herausgefunden>

Standard-
aussprache
[?mm.e]
["doet.hin]
[doet]
[zee]
[ze:e]
[?a.be]

Standard-
aussprache
[heepst]
['ble.te]
[‘ge:.o]
"foe.fe]
"nor.gi.rik]
"“Par.ni.gos]
hee. raus.go.fon.dn]

Transkript

[?mm.e]
[doet. ]
[doet]

[zee]

"foe.[er]
"nor.gi.rik]
"“Par.ni.gos]

]

hee. raus.go.fon.dn]

HGS 2.10 (2:11Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [Pmm.e]
<dorthin> ["doet.hin] P [dor]
["dort.hm]
<dort> [dowet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] P [?a.ber]
<auch> [Paux] P [Paux]
<gar> [ga] 2 [zar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo."ga] [zo0."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
[/on]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [ ]
<Blatter> ['ble.te] [ 'ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:. <]
<Forscher> ["foe.fe] [ foer.[er]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [ .11k ]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [he:raus.ge:fon
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HGS 2.11 (2:40 Min):

Partikel/
Adverb
<immer>
<dorthin>
<dort>
<sehr>

<aber>
<auch>
< gar>
<dann>
<manch>
<sogar>
<schon>

Vergleichs-
worter
<Herbst>
<Blatter>
<gehe>

<Forscher>
<neugierig>

<einiges>
<herausgefunden>

Standard-
aussprache

[?mm.e]

["doet.hin]

[doet]

[zee]

[ze:e]

[?a.be]

[Paux]

[ga]

[dan]

[manc]

[zo0."ga]

[Jom]

[/on]
Standard-
aussprache

[heepst]

['ble.te]

[‘ge:.9]

[foe.Je]
['nor.gi.rik]

[?ar.ni.gos]
[hee. raus.go.fon.dn]

. Transkript

P

["Pmm.er]
[doat. ]
[doet]

[zee]

Transkript

fon.

HGS 2.12 (4:28 Min):

Partikel/
Adverb

<immer>

<dorthin>
<dort>
<sehr>

<aber>
<auch>
<gar>
<dann>
<manch>
<sogar>
<schon>

worter
<Herbst>
<Blatter>
<gehe>

<Forscher>
<neugierig>
<einiges>

n>

Vergleichs-

<herausgefunde

Standard-
aussprache

[?mm.e]

['doet.hin]

[doet]

[zee]

[ze:e]

[?a.be]

[Paux]

[ga]

[dan]

[mang]

[zo."ga]

[Jo:n]

Hnj

Standard-
aussprache

[heepst]

['ble.te]

[‘ge:.9]

["foe.fe]

[ 'nor.gi.rik]
[?ar.ni.gos]
[

hee. raus.go.fon.

dn]

Transkript

[?a.ber]
[Paux]
[zar]
[dan]
[mang]
[zo:.ga]
[Jo:n]

Transkript
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B. Transkriptionen HGS3

HGS 3.1 (2:24 Min):

Partikel/ Standard- .
Adverb aussprache Transkript
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] P [ ]

[doet]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [ ]

[ze:e] [ ]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] P [dan]
<manch> [mang] [ ]

[ ]
<sogar> [zo0."ga] ['zo.g’]

[zo.’ga’]
<schon> [Jo:n] [Jon]

on/
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ["ble.te]
<gehe> ["ge:.o] [‘ge:.ha]
<Forscher> [foe.Je] [f]
(1]
[fraf ]
p (7]

[foa.fer]

<neugierig> ['nor.gi.rik] [ .11k ]
<einiges> [?ar.ni.gos] [Parni.ges]
<herausgefunden> [hee. raus.ga.fon.dn] [hee. raus.ge:.fon.dn]
HGS 3.2 (1:18 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache

<immer> [Pmm.e] [Pmm.e]

<dorthin> ['doet.hin] ['doet.hin]

<dort> [doet] [doet]

<sehr> [zee] [zee']

[ze:e]

<aber> [?a.be] [?a.be]

<auch> [aux] [Paux]

<gar> [ga] [ga]

<dann> [dan] [dan]

<manch> [mang] [mang]

<sogar> [zo."ga] [zo."ga]

<schon> [Jo:n] [Jo:n]

Hnj

Vergleichs- Standard- .

worter aussprache Transkript

<Herbst> [heepst] [heepst]

<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]

<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.9]

<Forscher> [foe.[e] [foe.fa]

<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [ .gi.rik]

<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]

<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [raus.go.fon.dn]
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HGS 3.3 (1:42 Min):

Partikel/
Adverb
<immer>
<dorthin>
<dort>
<sehr>

<aber>
<auch>
<gar>
<dann>
<manch>

<sogar>
<schon>

Vergleichs-
worter
<Herbst>
<Blatter>
<gehe>
<Forscher>
<neugierig>
<einiges>
<herausgefunden>

Standard-
aussprache
[?mm.e]
['doet.hin] P
[doet]
[zee]
[ze:e]
[?a.be]
[Paux]
[ga]
[dan]
[mang]

[zo."ga]
[Jo:n]
Hnj

Standard-
aussprache

[heepst]

['ble.te]

[‘ge:.9]

["foe.fe]

[ 'nor.gi.rik]

[?ar.ni.gos]

[hee. raus.go.fon.dn] P

Transkript

[ ‘'mang. ]

Transkript

[heepst]
['ble.te]
['gerhe:]
‘Toer. fer]
nor.gr.rik]
"Par.ni.ges]
fon.den]

—r———

HGS 3.4. (4:05 Min)

Partikel/
Adverb
<immer>
<dorthin>
<dort>
<sehr>

<aber>
<auch>
< gar>
<dann>
<manch>
<sogar>
<schon>

Vergleichs-

worter
<Herbst>
<Blitter>

<gehe>

<Forscher>

<neugierig>
<einiges>
<herausgefunden>

Standard-
aussprache
[?mm.e]
["doet.hin] P
[doet]
[zee] P
[ze:e]
[?a.be] P
[?aux]
[ga]
[dan]
[manc]
[zo. ga] P
[Jo:n]

Standard-
aussprache
[heepst]
['ble.te]
[‘ge:.o]

[foe.fe] P
[ 'nor.gi.rik]

[?ar.ni.gos]
[hee. raus.go.fon.dn]

Transkript

['nor.gr.rik]
[?arni.ges]
[b]

[ "aus.ge.fon.




HGS 3.5 (1:13 Min)

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ['doet.hin] ['doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [mang]
[ ]
<sogar> [zo."ga] [zo0.'ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hnj
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] ["ge:’]
<Forscher> ["foe.fe] ["foe.Je]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['nor.gr.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fon.dn]

HGS 3.6 (1:28 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ['doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [?aux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [mang]
<sogar> [zo. ga] [zo0."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Vergleichs- Standard-
worter aussprache
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.ha]
<Forscher> [foe.[e] [foe.[e]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['nor.gr.rik]
<einiges> [Par.ni.gos] [“?ar.ni.gas]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.”’.fon.dn]
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HGS 3.7 (1:52 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ['doet.hin] ['doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [mang]
<sogar> [zo."ga] [zo."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hnj
Vergleichs- Standard- )
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.ho]
<Forscher> ["foe.fe] ["foe.Je]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['nor.gr.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fon.dn]

HGS 3.8 (1:55 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache

<immer> [?mm.e] [Pmm.er]
<dorthin> ["doet.hin] [doet. ]

<dort> [doet] [doet]

<sehr> [zee] [zee]

[ze:e]

<aber> [?a.be] [?a.ber]

<auch> [Paux] [Paux]

<gar> [ga] [2a']

<dann> [dan] [dan]

<manch> [mang] [ ]

<sogar> [zo."ga] [zo:.ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]

Hnj

Vergleichs- Standard- .

worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]

<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.he:]
<Forscher> [foe.fe] [’ Jel
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [ 'nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fon.dn]
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HGS 3.9 (1:49 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [Pmm.er]
<dorthin> ['doet.hin] [’ .hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.ber]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [mang]
[ ]
<sogar> [zo."ga] [zo. ]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hnj
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.ho]
<Forscher> ["foe.fe] [’ Jer]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [ 'nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.||go.fon.dn]

HGS 3.10 (1:26 Min):

Partikel/
Adverb
<immer>
<dorthin>
<dort>
<sehr>

<aber>
<auch>
< gar>
<dann>
<manch>

<sogar>
<schon>

Vergleichs-
worter
<Herbst>
<Blatter>
<gehe>
<Forscher>
<neugierig>
<einiges>
<herausgefunden>

Standard-
aussprache
[?mm.e]
["doet.hin]
[doet]
[zee]
[ze:e]
[?a.be]
[?aux]
[ga]
[dan]
[mang]

[zo. ga]
[Jo:n]
Hnj

Standard-
aussprache

[heepst]

['ble.te]

[‘ge:.9]

[foe.fe]

[ 'nor.gi.rik]

[?ar.ni.gos]

[hee. raus.go.fon.dn]

Transkript

[?mm.e]
['doet.hin]
[dowet]
[zee]

Transkript

[foe.[er]

[ 'nor.gi.rik]
[?ar.ni.gos]

[hee.” .go.fon.dn]




HGS 3.11 (2:31 Min):

HGS 3.12 (1:46 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [[?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ['doet.hin] P [do:]
4  ['do"thm]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [ ]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.ber]
<auch> [Paux] [?aux]
<gar> [ga] P [gar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo0.'ga] [zo. gar]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
bnj
Vergleichs- Standard- )
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] [ble.tee’]
<gehe> ["ge:.o] [‘ge:.hon]
[‘ge:.he:]
<Forscher> ["foe.Je] [foe]
[ ]
[foe.[er]
<neugierig> [nor.gi.rik] [ 'nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.ga.fon.dn] P [her]
[hee. raus.ge.fon.don]
Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zze']
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [ ]
P [dan]
<manch> [mang] [man.c¢a]
<sogar> [zo."ga] [zo."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
[/on]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.o]
<Forscher> ["foe.fe] [ ]
[fr_]
[foe.fe]
<neugierig> [ mor.gi.rik] [en]
[ mor.gi.rik]
<einiges™> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fon.dn]
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C. Transkritptionen VGS2

VGS 2.1 (1:21Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [aux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] ['man.[5]
<sogar> [zo."ga] ['zo.ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.9]
<Forscher> [foe.Je] [foe.Je]
<neugierig> [ mor.gi.rik] ['mor.gi.rik]
<einiges> [Par.ni.gos] [“?ar.ni.gas]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.ga.fon.dn]

VGS 2.2 (11:29Min):

Partikel/ Standard- Transkript

Adverb aussprache

<immer> [?mm.e] 4 [ ]

<dorthin> ["doet.hin] 15 [ ]

<dort> [doet] P [doet]

<sehr> [zee] 3 0 ]
[ze:e]

<aber> [?a.be]

<auch> [Paux]

<gar> [ga]

<dann> [dan]

<manch> [mang] 7 ]

[ ]
<sogar> [zo. ga] 7  [zo.'ga’]
<schon> [Jom] [Jon]

Hnj

Vergleichs- Standard-

worter aussprache

<Herbst> [heepst] 5 [heepst]
<Blatter> ['ble.te] 4 ['ble.te]

<gehe> [‘ge:.o] 20 [’ge:.he:]
<Forscher> [foe.[e] 19 ["foe.fer]
<neugierig> ['nor.gi.rik]

<einiges> [Par.ni.gos] 3 [?arni.ges]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] 5
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VGS 2.3 (1:59 Min):

Partikel/ Standard- Transkriot
Adverb aussprache - ransipt
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]
<dort> [doet] [ ]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.ber]
<auch> [aux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
[mang]
<sogar> [zo. ga] ['zo.ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Vergleichs- Standard-
worter aussprache
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.9]
<Forscher> [foe fe] [foe.[er]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['nor.gi.rik]
<einiges> [Par.ni.gos] [“?ar.ni.gas]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee.” . fon.
VGS 2.4 (1:12 Min):
Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [mang]
<sogar> [zo."ga] [zo0.'ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hnj
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.o]
<Forscher> [foe.fe] ["foe.Je]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['nor.gi.ric]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fon.dn]
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VGS 2.5 (2:55 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [aux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ma]

[man]

[mang]
<sogar> [zo. ga] [zo0."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]

Hnj
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [ge:]

[‘ge:.ha]
<Forscher> [foe.fe] [fraf]

[foer]

[foe.[er]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [ne:]

[ 'mor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]

<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [h7]

[ fon.™"]

VGS 2.6 (2:59 Min):
Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.er]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]

<aber> [?a.be] [?a.ber]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [gar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ma]

[ 1
<sogar> [zo."ga] [zo. gar]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]

[[on]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble:.t<]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.he:]
<Forscher> [foe.fe] [fro:]

[fraf]

[ ]
<neugierig> [ mor.gi.rik] ['mor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] ["?arni. ]

<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.ge:.fon.

[ne:]
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VGS 2.7 (5:19 Min):

Partikel/ Standard- Transkriot
Adverb aussprache - ransipt
<immer> [?mm.e] [Pmm.er]
<dorthin> ["doet.hin] [’ . ]
<dort> [doet] [ ]
<sehr> [zee] [ ]
[ze:e]
<aber> [?a.be] P [?a.ber]
<auch> [Paux] [?Paux]
<gar> [ga] P [ga]
[gar]
[gar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] P ]
<sogar> [zo. ga] [z ]
[‘zo.ger]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hnj
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [ ]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.ter]
<gehe> ["ge:.a] P ['ge:he:]
<Forscher> [foe.fe] [ .
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [ 'nor.||gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?am. ]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [he:.”
VGS. 2.8 (2:47 Min):
Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.er]
<dorthin> ["doet.hin] [ . ]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.ber]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga. ra]
[ga]
[zar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo."ga] [zo0.'ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hn
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blitter> ['ble.te] ['ble.t"]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge: ]
['ge:']
<Forscher> [foe.Je] [ ]
<neugierig> [ mor.gi.rik] ['mor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] ["?arni. ]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.ge:.fon.
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D. Transkriptionen VGS3

VGS 3.1 (2:38 Min):

Partikel/ Standard- Transkript

Adverb aussprache

<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]

<dort> [doet] [doet]

<sehr> [zee] 3 [zee]

[ze:e]

<aber> [?a.be] [?a.be]

<auch> [Paux] [?Paux]

<gar> [ga] P [ga]

<dann> [dan] [dan]

<manch> [mang] [ ]

[man]

<sogar> [zo."ga] [zo:. ]

<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Vergleichs- Standard- .

worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]

<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]

<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.9]
<Forscher> [foe.Je] [foa.fer]
<neugierig> [ mor.gi.rik] ['mor.gi.rik]
<einiges> [Par.ni.gos] [“Par.n1.ges]
<herausgefunden> [hee.raus.go.fon.dn] 9  [hee. raus.go.fon.dn]

VGS 3.2 (1:06 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [Pmm.er]
<dorthin> ["doet.hin] [doet. ]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ Ja]
[ ]
<sogar> [zo."ga] [z0:.ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hnj
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache — Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.ha]
<Forscher> ["foe.fe] [foe.[er]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [no1. gia.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.ges]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fon.dn]
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VGS 3.3 (1:22 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [Pmm.e]
<dorthin> ["doet.hin] [doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [?aux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
[ ]
<sogar> [zo."ga] [zo0."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hnj
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.9]
<Forscher> ["foe.fe] [ Je]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [ nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [he:]
[hea]
[hee. raus.go.fon.dn]

VGS 3.4 (1:59 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] [doet.” ]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [Pa.ber]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo. ga] [ .ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
nj
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] [’ bls ]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:."9]
<Forscher> [foe.fe] [’ foe ]
<neugierig> ['nor.gi.rik] ['nor.gi.rik]
<einiges> [Par.ni.gos] [“?ar.ni.gas]
<herausgefunden>  [hee. raus.gos.fon.dn] [ fon.dn]
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VGS 3.5 (3:22 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [Pmm.er]
<dorthin> ['doet.hin] P . ]
<dort> [doet] [dor]
<sehr> [zee] [zeer]
[ze:e]
<aber> [?a.be] P [Paber]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [gar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo."ga] [zo. gar]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hnj
Vergleichs- Standard- )
worter aussprache — Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] P ['ble:.ter]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:."a]
<Forscher> ["foe.fe] P ["for.her]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] 3 ['norgia.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [ ]
VGS 3.6 (4:05 Min):
Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] [ ]
<dort> [doet] 3 [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] P [Paber]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] P [gar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
3 [mang]
<sogar> [zo."ga] [zo. gar]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
[/on]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:."an]
[‘ge:.o]
<Forscher> [foe.fe] P ['foe.fer]
<neugierig> [ mor.gi.rik] P ['norgirik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar. ]
<herausgefunden>  [hee.raus.go.fon.dn] P [hee.raus.go.fon.dn]
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VGS 3.7 (1:24 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] [doet. hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [mang]
<sogar> [zo."ga] [zo."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Vergleichs- )
worter Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.9]
<Forscher> ["foe.fe] ["foe.Je]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fon.den]

VGS 3.8 (1:57 Min)

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ['doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [?aux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo. ga] [zo0."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Vergleichs- Standard-
worter aussprache
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.9]
<Forscher> [foe.[e] [foe.[e]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['nor.gi.rik]
<einiges> [Par.ni.gos] [“?ar.ni.gas]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.ga.fon.dn]
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VGS 3.9 (2:09 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] [ .hin]
<dort> [doet] [dor]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [Pa.be:]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] P [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
<sogar> [zo."ga] [zo."ga]
<schon> [Jo:n] [ ]
Vergleichs- )
worter Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.ta]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:."oan]
<Forscher> ["foe.fe] ["foe.Jer]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['mor.gia.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.gos]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus. fon.dn]
VGS 3.10 (2:00 Min):
Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] P I .hin]
<dort> [doet] [doat]
<sehr> [zee] [ ]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [gar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ma]
[man]
[mang]
<sogar> [zo."ga] P [zo0.'ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
[/on]
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.9]
<Forscher> [foe.fe] [foe.[er]
<neugierig> [ mor.gi.rik] [nor.gia.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.ges]
<herausgefunden> [hee.raus.go.fon.dn] P [hee. raus.go.fon.dn]
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VGS 3.11 (1:12 Min):

Partikel/
Adverb
<immer>
<dorthin>
<dort>
<sehr>

<aber>
<auch>
<gar>
<dann>
<manch>
<sogar>
<schon>

Vergleichs-
worter
<Herbst>
<Blatter>
<gehe>
<Forscher>
<neugierig>
<einiges>
<herausgefunden>

Standard-
aussprache
[?mm.e]
['doet.hin]
[doet]
[zee]
[ze:e]
[?a.be]
[Paux]
[ga]
[dan]
[mang]
[zo."ga]
[Jo:n]
Hnj
Standard-
aussprache
[heepst]
['ble.te]
[‘ge:.9]
["foe.fe]
[ 'nor.gi.rik]
[?ar.ni.gos]
[hee. raus.go.fon.dn]

Transkript

Transkript
[heepst]
['ble.ter]
['ges."s]
["foe.Je]
['nor.gi.rik]
[?ar.ni.gos]
[hau]
[

hee. 'raus.go.fon.dn]

VGS 3.12 (1:42 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] [doet. ]
<dort> [doet] [ ]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [?aux] [Paux]
<gar> [ga] [gar]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [ ]
[mang]
<sogar> [zo. ga] [zo0."ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hnj
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.he:]
<Forscher> [foe.fe] [
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] ['nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.|/gos]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fun.dn]
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VGS 3.13 (2:35 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache

<immer> [?mm.e] [?mm.e]

<dorthin> ['doet.hin] [do:]

['doet.hin]

<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [7]

[ze:e] [zee]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [m]

[man]
<sogar> [zo."ga] [7]

[zo. ger]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]

[[on]

Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [ ]
<Forscher> [foe.fe] [’ ]

[ ]
<neugierig> [ mor.gi.rik] ['mor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] ["?arni. ]

<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus||go.fon.dn]

VGS 3.14 (1:28 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache

<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ["doet.hin] ["doet.hin]

<dort> [doet] [doet]

<sehr> [zee] [zee]

[ze:e]

<aber> [?a.be] [?a.be]

<auch> [Paux] [Paux]

<gar> [ga] [ga]

<dann> [dan] [dan]

<manch> [mang] [mang]

<sogar> [zo."ga] [zo0.'ga]

<schon> [Jo:n] [Jo:n]

Hnj

Vergleichs- Standard- .

worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]

<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]

<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:. "]
<Forscher> ["foe.fe] [foe.[er]
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [ 'nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.ges]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee. raus.go.fon.dn]
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VGS 3.15 (1:38 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache
<immer> [?mm.e] [?mm.e]
<dorthin> ['doet.hin] ['doet.hin]
<dort> [doet] [doet]
<sehr> [zee] [zee]
[ze:e]
<aber> [?a.be] [?a.be]
<auch> [Paux] [Paux]
<gar> [ga] [ga]
<dann> [dan] [dan]
<manch> [mang] [mang]
[ ]
<sogar> [zo."ga] [zo0.'ga]
<schon> [Jo:n] [Jo:n]
Hnj
Vergleichs- Standard- .
worter aussprache Transkript
<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.te]
<gehe> [‘ge:.o] [ ]
[‘ge:.9]
<Forscher> [foe.fe] [f]
["foe.
<neugierig> [ 'nor.gi.rik] [ 'nor.gi.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?ar.ni.ges]
<herausgefunden>  [hee. raus.go.fon.dn] [hee.” go.fon ]
VGS 3.16 (4:00 Min):

Partikel/ Standard- Transkript
Adverb aussprache

<immer> [?mm.e] [?mm

<dorthin> ["doet.hin] [ L ]

<dort> [doet] [ ]

<sehr> [zee] [ ]

[ze:e]

<aber> [?a.be] [?a.ber]

<auch> [Paux] [Paux]

<gar> [ga] [gar]

<dann> [dan] [dan]

<manch> [mang] [ ]

[
<sogar> [zo. ga] [zor. gar]
<schon> [Jo:n] [fo:n]

Hnj

Vergleichs- Standard-

worter aussprache

<Herbst> [heepst] [heepst]
<Blatter> ['ble.te] ['ble.

<gehe> [‘ge:.o] [‘ge:.he:]
<Forscher> [foe.fe] [for,
<neugierig> [ mor.gi.rik] [mor.gia.rik]
<einiges> [?ar.ni.gos] [?am.gos]
<herausgefunden> [hee. raus.go.fon.dn] [ .
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