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Zur Problematik des Leseunterrichts in der Schule

Die Nutzung der phonologischen Informationen der
Orthographie fiir das Lesen deutscher Worter: Zur
Problematik des Leseunterrichts in der Schule

Christa Réber (Pddagogische Hochschule Freiburg)

Wenn Untersuchungen zur Lesekompetenz den Einfluss von Unterricht thematisieren, geschieht
das in organisatorischen und schulpolitischen Zusammenhcngen. Die Vermittlung der Inhalte
des Unterrichts bleibt dabei undiskutiert: Die Tatsache, dass der Schrifterwerb nahezu aus-
nahmslos Folge unterrichilicher Instruktionen ist, sein Misslingen daher als Folge der schrifi-
sprachlichen Prasentationen des Unterrichts gesehen werden kann, erfihrt keinerlei Beriick-
sichtigung. Der Artikel stellt unzulcnglichen Leseleistungen von Schiilern Beschreibungen der
Prasentation der Schrift in Lehrgingen der Grundschule gegeniiber. Die Parallelisierung ldsst
den Schluss zu, dass nur die Gruppe der Schiiler zu erfolgreichen Lesern wird, die in der Lage
ist, sich durch eigene Analysen geschriebener Texte in Abkehr von der unterrichtlichen Lehre
die orthographische Systematik zu erarbeiten. Untersuchungsergebnisse weisen darauf hin,
dass eine Diskussion sowohl der Forschungsergebnisse zu den Erwerbsprozessen als auch vor
allem zu den Instruktionen, die das schulische Lernen der Kinder bestimmen, als notwendig
gesehen werden kann.

1 Das Lesen von Wartern durch kompetente Leser

Lesen hat das Ziel, aus einem geschriebenen Text die Informationen zu ent-
nehmen (zu dekodieren), die ein Schreiber in ihm kodiert hat. Kodierung be-
deutet, Zeichen zu benutzen. Die Schrift ist also ein Zeichensystem, mit dem
kodiert wird. Wir bezeichnen dieses Zeichensystem als Orthographie. Die Fi-
higkeit des Lesens besteht darin, das Zeichensystem, die Orthographie, zu be-
herrschen, sie also erlernt zu haben. Zum Lernen gehort u.a., die Komplexitit
der Informationen zu gliedern, markante Punkte als symbolische zu erkennen
und dabei entscheidende Biindelungen vorzunehmen (,,chunks®, Neubauer &
Stern 2007). Diese Fihigkeiten entstehen in friihen Phasen des Lernens als be-
Wusste Auseinandersetzung mit den wahrzunehmenden Gegenstinden vor dem
Hintergrund des bereits erworbenen Wissens. Ebenfalls zum Lernen gehort die
$0g. Automatisierung. Mit ihr bezeichnen wir die Abspeicherung der anfangs
bewusst vorgenommenen Lernprozesse im Langzeitgedidchtnis mit dem Ziel,
das Kurzzeitgedéchtnis zu entlasten, damit es neue Informationen aufnehmen
g (ebd.). Das Lesenlernen von Wortern (im Deutschen) erfordert daher, die
In einer Alphabetschrift linear aufgereihte Kette isolierter Zeichen, die Buch-
Staben, 7y hierarchisieren, dabei markante Merkmale wahrzunehmen und sie
als Signale fiir den Dekodierungsprozess, d.h. fiir die Riickfiihrung der Zei-
n_.._ns in Bedeutung, zu interpretieren.
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Dariiber, dass diese

generellen Lernleistungen — das Gliedern, Entdecken mar-
kanter Merkmale als Symbole und das Biindeln — die basalen Aufgaben und
Kompetenzen auch beim Lesen sind, gibt es empirische Belege, die aufgrund
von Analysen und Beschreibungen der Tétigkeiten kompetenter Leser entstan-

den sind. So wurde u.a. durch die Konstruktion von entsprechenden Appara-
gungen der Augen beim Leser aufzuzeichnen und

1. 1999; Rayner 1977). Es ist nachweisbar, dass
die Augen erwachsener kompetenter Leser (z.B. Studenten) mit einer ruckar-
tigen Bewegung 7.9 Buchstaben in 20-80 ms {iberblicken, danach entweder
prazisierend und korrigierend eine Riickwirtsbewegung iiber 4-5 Buchstaben
vornehmen und/oder eine langere Dauer (70-600 ms) an einzelnen Stellen ver-
weilen, um den Dekodierungsprozess durchzufiihren, d.h. die Informationen,
die durch die Zeichen transportiert werden, aufzunehmen.

turen ermoglicht, die Bewe
zu messen (Hofmeister et a

Es liegt auf der Hand anzunehmen, dass die Augenbewegungen als erste Stu-
fe der Dekodierungsprozesse in einer Abhingigkeit stehen zu der Gestaltung
des jeweiligen Zeichensystems (der Orthographie) und zu den Fihigkeiten,
die beim Lesenlernen erworben wurden: Wenn Lesen bedeutet, durch Biinde-
lungen sinnvolle Ordnungen zu schaffen, hangen diese Dekodierprozesse mit
der Gestaltung des Zeichensystems susammen. Die Schriftforschung der ver-
gangenen drei bis vier Jahrzehnte, zu der vor allem onromamv:mm%moqm:mn:m
Arbeiten gehoren, hat durch historische Untersuchungen in Verbindung mit
sprachtypologischen herausarbeiten konnen, dass Schriften, auch wenn sie das
gleiche Zeichensystem (wie das lateinische Alphabet) verwenden, aufgrund
der unterschiedlichen nationalsprachlichen Entwicklungen singulére Zeichen,
die Buchstaben, unterschiedlich nutzen. Wie auch immer diese orthographi-
schen Modellierungen in ihren Details fiir eine Sprache aussehen — sie stellen
stets Hierarchisierungen der Zeichen dar, die eine Annahme von Linearitdt
verbieten: Buchstaben reprasentieren in ihren Folgen groBere phonologische
und/oder morphemische Einheiten, und Lesen ist keine Synthese einzelner
isolierter Segmente (der einzelnen Buchstaben), sondern vielmehr das analy-
tische Entdecken dieser iibergeordneten regelbasierten Einheiten im Gesamt-

bild des geschriebenen Wortes.

Wenige Untersuchungen der Augenbewegungen sind der Frage nachgegan-
gen, ob die Biindelungen, die die Vorwdrts- und Riickwirtsbewegungen der
Augen vornehmen, sich mit phonologischen (Silben) oder morphologischen
Einheiten (Morpheme) decken. S0 hat Geilfu-Wolfgang (2005) auf seine Fra-
ge, welche der im Deutschen iiblichen Worttrennungen am Zeilenende fiir den
Leser problematisch sind, zeigen konnen, dass Trennungen wie <Fahrer—laub-
nis> und <Altbauer—haltung> mehrere Korrekturen in Form eines hidufigen
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Hin-und-

mcﬂoﬂwﬂH_Maw_am%,\_ximdm:_vmimm::mm: erfordern, da <er> vor dem Trennstrich
s Merkmal einer Redukti i ;

re] statt [' fa:.ee., laup.nzs]. ionssilbe wahrgenommen wird: [* fa:.

Ei . . ; .
! A_w:7m\_ MMMM_%M_, %c?”:ﬁwmw, Mcor in alltdglichen Situationen leicht anzuwenden
, die ebenfalls Aussagen tiber Formen der Dekodi i
graphischen Zeichensystems zulésst, i S e ST
: . , ist das Lesen von K 0 i i
in der Weise konstruiert, dass sie iedli o ie Eierai:
feise | ) unterschiedliche phonologische G
gen représentieren, ldsst sich aus ihrer Artikulati i eyt g
;12 ulation beim Lesen schli i
__wwﬂwmﬂwam. Leser ﬁ.:m unterschiedlichen Kodierungen der O:wwma_wamm:m Msm
Emow%m mﬂhiﬂﬂ%gmﬁm:. m o_mm:am Kunstworter beispielsweise :mcm:n&o MM
mg o Mmm NQ: N_M, ﬁ”_m m_mwSmn phonologischen Wortgestalten von ._,Bnrwo:
i sche typischen Wortgestalt: i iohs
nen A.m_mm:cmﬁm 2006; Maas 2003, Nowmv“ s eschen ennzeichs
. 3# losem Anschluss! in offener Silbe (z.B. <Hiite>) (1)
: Bm festem Anschluss in geschlossener Silbe (z.B. <Hiifte>) (2)
mit festem Anschluss in offener Silbe (z.B. <Hiitte>) (3) )

mit losem Anschluss i i
g uss in geschlossener Silbe (z.B. <Hiihnchen>) (4)

i

2. KNEMTEN
3. KNEMMER
4. KNEHMTE

Di .

1 N_M< ﬁw”mwrmmwgmmm alle _me.mwcsgmm: des Deutschen beim Lesen dieser sechs

m&r.::mno _“, msmwﬁa”vmm_, m_mrvno M\on auf Anhieb mit der gleichen Lautung
: A ie Trochéen bilden, d.h. eine bet i

| o . 1 etonte und eine unbeton-

, jeweils den Konsonantenbuch i
E . . : . chstaben vor dem hint
* aoﬂmemmmm“d: %M N.<<m;m: Silbe interpretieren, die erwartbaren >:wom_mmmmm
igen Reimen der betonten Silbe bild i i

B o . ilden, lédsst auf die (kontextun-
2 ponenten des Schriftwisse i i

# el np . ns von Lesekundi

A wM_qM:wm_:.m vmms:mﬁ.a_mwm Beobachtung, dass die Zm%mmwcsmwﬂsam%:_mwmﬂw.ﬂm

Ommorﬂmamﬂ:mn sind: m_m m_.m:m: sich, dem Leser die schnelle Dekodierun M”ww

e m.:m: N:.mﬁ:om:o_._o: (Maas 1992, 2003). Angesichts der ?mxm d

e rmmm—nﬂ:owﬁ.m (siehe Abschnitt 2) scheint es bedeutsam hervorzuheben amMM

. undigen sofort, d.h. ohne die einzelbuchstabenbezogene _Ao:m,Qc_?

e

Die neuere Ph ;
o i W
hunderts die _m”m_mmmwmznm?_“mﬂ " S_.&nsc.?w:_:m der Beschreibungen der dlteren Phonologie des 19
{sLangvokal" 7._=~<orm_,.w.u sz_wmn _n_ _wm__“.: der betonten Silben des Deutschen nicht nmﬁn__ww__cn. o
B ien A s . sondern betrachtet die Lautung des Rei P zogen
I nschl - eims als Einheit, nimlic ;
B et mic aMM mMN ,_\orm_m,N: nwa,n_:n_: Folgekonsonanten: Entweder ,trudelt* %q_n\”xmmn_rnzznh_nra.ﬁ
schlossene Silbe™), in a,m a,.wnnza m_:.nm..“ <s0>) oder er wird, wenn ein Konsonant in der m._am:wm,_ i
Anschluss* _=an_..m:anﬂ”d‘ .__a::mms_n:_ von ihm beeintrichtigt (<Sohn>): dieser Vokal :w, M. olgt _A.,m?
der Vokalbil ariante (,.fester Anschluss®) erfolgt die Bi - inen losen
ildung ) olgt die Bildung des K 3 :
gleichen m:cM:W. ﬁ_»_u me.m @2 Eindruck entsteht, als wire der Vokal ..mvwﬁwn::.:n”._”_m.m:&_d_:.d ,.53:852. nach
,s , <sollen>: Konsonant am Beginn der Folgesilbe) (Maas _o.,ﬁ 2006 mu.wﬂ ﬁ. 7osmwww_: i der
h - e . ermann 2 )-
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tion von Kunstwortern und ohne die Moglichkeit des Wc%m:m,m auf Qmagwomﬁ.ﬁ
iseintré i 6 deutsche) Worter artikulieren, zusammenge
niseintrige diese Worter als ( . : -
i i ilben — und nicht ,Laute’. Lesekomp
aus zwei ungleich betonten Si t,l e elge — umd
i ben nicht singulér, sondern in ihrer grap en F
s oy isi i ir die Artikulation einer beton-
i d als Zeichen fiir die Arti
zwar regelbasiert kategorisieren e ey mnd
i i te Spektrum der Vokalbuc
ten Silbe (angezeigt durch das gesam T
i i h den Buchstaben <e> in der 2.
iner unbetonten Silbe (angezeigt durc . g/
M__MM einer je individuellen Lautung (entsprechend den Varianten der Vokal- un

Konsonantenbuchstaben).

das in dieser Leistung deutlich E:P. durch
en automatisiertes Wissen iiber die pro-
r: Die m?wormga&w?aors:m on‘:m
e das erste Merkmal ist, das Kin-
tproduktion vorweggeht (Maas
ie Artikulation der betonten

Gestiitzt wird das morz?im.mm?.
ein schon frith erworbenes, _:Ni_mm,s
sodischen Strukturen deutscher fonm
nachweisen, dass die Prosodie einer Sprach
der sich aneignen und das dem Erwerb a_m« rm:: !
2008). Sowohl die Betonungsstruktur a m..mcn .
m:cov: mit ihren Anschlussvarianten gehoren zu den ?.Omoa_m.nww.: _“/\_M\MMM
des Deutschen, d.h. sie bestehen unabhéngig von amﬂw :MHG%_W ! Mmm?&i

i : i i llen eine Rahmung -

llen Lautungen eines Wortes. Sie ste die i

MHMW Mm:gnm h.mwmm Wortes her und werden daher von der :ownqo:o::mnai

Orthographie beriicksichtigt:

1. 2. 3. 4.
Hii.te Hiif.te Hiitte Hiihn.chen
Ro.sen Wol ke Sommer lohn.te
Ga.bel Man.tel Kanne mahn.te

i iel.t
schie.fe Schin.ken Schiffe schiel.te

Dieses Schriftwissen ist ein implizites iwmwos mnﬂ rawmxga__mmm:.wmwmﬂwwww
ihre (automatisierte) Lesekompetenz aus, Sie konnen es in mmwmnv _.mwmm e
nicht beschreiben. Inwieweit dieses Wissen anr.oxn:N: ver m: a ; n e
dann deutlich, wenn es zu Lesefehlern kommt, die eine Woms.o M Mn:o.md &w.
Diese bedarf der Anwendung des Regelwissens, und wenn ..n.:mmmm e :?_mn:m:
Korrektur nicht mdglich (wie oft bei Leseanfingern und dlteren sc

Lesern).
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Die phonologischen Informationen der Orthographie deutscher Trochden las-
sen sich in folgender Weise beschreiben:
fiir die Reduktionssilbe gilt:
« <e>im Kern der 2. Silbe markiert deren Unbetontheit
 die unbetonte Silbe beginnt mit dem Konsonantenbuchstaben vor <e»
fiir die betonte Silbe gilt:
+ loser/fester Anschluss ist zu artikulieren
— bei offenen Silben: <Hiite, Woge, Bude>
— bei geschlossenen Silben mit <h> und Buchstaben fiir die stimmhaften
Plosive (<b, d, g>: <lebt, Médchen, sagt>) sowie <v>, <z> und <>
(<brav, GruB3, duzt>) — Differenzierungen bei den Buchstaben <ch, f, s>:
(<Hast / las>, <Heft / ruft>, <Buch / Bucht>: loser Anschluss bei einem

Konsonanten im Endrand, fester Anschluss bei zwei Konsonanten im
Endrand)

+ fester Anschluss ist zu artikulieren
— bei geschlossenen Silben ohne <b, d, g, z, B, h> im Endrand (Differen-
zierungen bei <ch, f, s>, siehe oben)

— bei Schreibungen mit Konsonantenbuchstabenverdopplungen: <Hiitte,
Wolle, Bulle>.

2 Lesenlernen in der Schule heute

Eine leserorientierte/orthographiebasierte Analyse der expliziten und impli-
ziten Instruktionen der Lehrginge in der Grundschule lasst erkennen, welche
kognitiven Anstrengungen es Schriftanfinger kostet, zu erfolgreichen Lesern
(wie den kompetenten Erwachsenen, deren Lesen in Abschnitt 1 beschrieben
wurde) zu werden. Die Betrachtung der derzeit praktizierten Lehrginge ldsst
- die Instruktion der Anfiinger eher als Erschwernis denn als Unterstiitzung be-
schreiben. Denn der Leseunterricht prisentiert den Kindern ausschlieBlich ein-
zelne Buchstaben (auBer <ch>, <sch>, <ng>) und stellt diese als graphische
Symbole fiir eine immer gleiche Lautung dar (,,Buchstabenlernen). Diese
Herstellung einer Korrelation zwischen einem Zeichen und einer Lautung in-
nerhalb eines Wortes suggeriert, dass das lautliche Kontinuum einer Silbe bzw.
eines Wortes in Einzellaute zerlegbar sei wie das geschriebene Wort in Buch-
_mﬁvg. Beim Lesen lieBen sich diese Einzellaute in der Form aneinanderfiigen,
S das lautliche Produkt sich mit Wortern des Gedéchtnisses assoziieren las-
(Giinther 1998). Zitate aus Fibelbegleitbiichern wie die folgenden belegen
1ese Annahme (Rehak & Robe 1997: 10-11; Hervorhebungen der Vf.):

»Rutschbuchstaben werden auf ciner Wiischeleine oder auf der Tafelkante hin und her

bewegt. Synchron zu dieser Bewegung werden die Laute mitgesprochen. In dynami-

scher Weise crleben die Kinder den Prozess der Wortdurchgliederung, wobei Sehen.
Sprechen und Héren miteinander verbunden werden.*




/ der Lehrer artikuliert das Wort Mama und fiihrt synchron Lautgebérden

: aus Buchstaben. So nennt man die Teile eines Wortes

sahl der Buchstaben wird festgestellt. Kinder zeigen den ersten, den zweiten, den
e den letzten Buchstaben (Leserichtung!)

xnmn_._. Dehnsprechen, synchrones Zeigen auf die entsprechenden Buchstaben
va. diesen Halt zu machen

i wordnung vom akustischen Wortklangbild zum optischen Wortbild erfolgt durch
synchrones Zeigen und Sprechen. Durch das Dehnsprechen wird der Lautaspekt

"~ pesonders hervorgehoben.*

folgende Text aus einer Fibel veranschaulicht die Lesemethode anhand der Présenta-
tion der Lautung fiir Worter mit dem Buchstaben <e> (der ,,Einfiihrung des Buchstabens
<e>*, Metze 2002: 7):

Tolle Inseln im lila See.
Alle Esel essen Linsen.
Mmm! Sonnen — Tee!

Esel mit Sattel — neee!
Seltene Nasen im NasenTee.
Tante Tinas SonnenTee!
Esel lesen.

Enten essen Tomaten.
Tanten messen Palmen.

Das Lesen der Schriftkundigen hat gezeigt, dass Lesen die Herstellung der
prosodischen Form eines Wortes mit einer individuellen Lautung bedeutet und
dass die Buchstabenfolgen dies ermdglichen. Entsprechend lassen sich in die-
sem Text nach den graphischen Gestalten der Waérter folgende phonologische
Funktionen des Buchstabens <e> unterscheiden:

Silbetyp betonte Silbe unbetonte Silbe
1. 2, 3. 4. 5.
Lautung |/e:/ /&/ /3/ /1/ /n/
Worter | <Esel> <essen> <Tante> <Inseln> <essen>
<lesen> <seltene> <Sonne> <Esel> <Linsen>
<See> <Enten> <seltene> <Sattel> <Nasen>
<Tee> <messe> <lesen>
<neee> <Enten>
<Tomaten>
<Tanten>
<Palmen>

Zur Problematik des Leseunterrichts in der Schule

Die Kategorisierung zeigt, dass <e> in diesem Text dreimal unterschiedliche
Laute représentiert: /e:/, als /€/, als /a/, und dreimal hat es eine rein ortho-
graphische Funktion: als Dopplung in <ee> markiert es das Stammende mit
einem Reim mit /e:/, bei dem die Doppelung des Buchstabens nahezu regel-
méBig anzutreffen ist (im Gegensatz zu /e:/ vor dem Stammende: <See> vs.
<Segen>). In <el>, <en> markiert e- die grammatisch, daher auch graphisch
notwendigen Reduktionssilben, deren Reime sonore Konsonanten (/n/, /1/)
haben (vgl. [ge:n] als <Gen> und <gehen>).

Die Analysen der Texte, mit denen Kindern Lesen als die Aneinanderreihung
von Lauten parallel zu dem Aneinanderreihen der Buchstaben vorgefiihrt wer-
den, lassen vermuten, dass ein wesentlicher Teil der Leseprobleme Folge die-
ser Methode ist. Die folgenden Analysen des Lesens von Viertkldsslern be-
schreiben die Lesefehler von schwachen Lesern noch in diesem Alter. Sie
stiitzen den Verdacht einer Kausalitdt zwischen dem Leseunterricht und dem
Misserfolg einiger Schiiler.

3 Beschreibungen der Lesefehler von schwachen Lesern

Die folgende Auflistung basiert auf Transkriptionen von Lesungen von 74
Viertklédsslern (erhoben am Ende des Schuljahres). Sie enthilt die Fehler, die
bei mindestens 10% der Schiiler (N= 8) auftraten. Die Transkriptionen ent-
standen in drei Seminaren, in denen Studentinnengruppen die Lesungen aus
vier 4. Klassen in Freiburger Schulen mit unterschiedlichen sozialen Einzugs-
gebieten aufgenommen hatten. Die Transkriptionen wurden in Gruppen von
drei Studentinnen erstellt und dabei zweimal kontrolliert. Die Lesungen der
fiinf schwichsten Leser jeder Klasse wurden zusétzlich im Seminar analysiert.
Folgenden Text haben die Kinder gelesen:

Eichhérnchen legen, den Winter vorbereitend. stindig neue Verstecke mit Waldfriichten
an. Sie fressen Samenkdrner von Tannen-, Kiefern und Fichtenzapfen. Sie horten auch
Niisse, Bucheckern, Eicheln, Pilze und Knospen. Sie vernaschen zwischendurch auch In-
sekten und Vogeleier. Darum mégen sie viele auch nicht. Aber meinen Geschwistern und
mir macht es SpaB, Fiedele, unserem Lieblingseichhdrnchen, beim Fressen zuzuschauen.,
Sie ist dabei sehr geschickt. Sie benutzt dabei ihre Vorderpfoten wie Hinde. Das sieht
duBerst lustig aus. Fiedele wird uns hoffentlich noch lange in unserer Parterrewohnung
besuchen. Warum die smarten, possierlichen Tierchen Eichhirnchen heifien, haben meine
Geschwister und ich noch nicht herausgefunden.

Umn Auswertungen unter Beriicksichtigung der orthographischen Merkmale
__m,wmoz folgende Unsicherheiten bei den Schiilern benennen:
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1. Falsche Bestimmung der Silbengrenzen? _
a) <Winter>: ['vi:nt. ‘?er] oder ['vIn.ta. vm_L el
b) <Verstecke>: [' ferst. '?e:.ke] oder [fers. . .n%. . I
<Knospen>: ['kno: .span]/['kno: .:u.wa (nicht E.: : vl
- Die Kinder haben geméaf der Instruktion, Laute fur NCMMMW.%: cho -
und diese zu mvﬁmﬁmmmma:., in mv. und E a_m. _mcﬂ_\nxw_w . h m_ommcm pnge
durchgefiihrt, bis sie fir a._m Artikulation eines Vo S
bilden mussten (die dann in mn:m:mm_ﬁ._m eines ande . aneen
i i beginnt). Die beiden Varianten in c¢) M.Gm
3 B:” amnmmmohwwmmnmw_ cA_wv cmsa A_Wv in erlernter Weise als m.amnr_mnrm
MMMMMWMUW@ in <Spiel>) interpretieren, dadurch der ersten Silbe einen

losen Anschluss geben H.o;. .

. Ienoranz der Betonungshierarc _m“. .
WQ%M:SW der unbetonten Silben / Verdnderung ihrer Lautung
a) <legen>: ['le:.'ge:n]
b) <Maler>: ['ma:.'ler]
c) <Verstecke>: ['fer.'Jte. me__

indig>: ['[te:n.'di:.g® . . .
E Aw_ﬁuwm_,hm die w.wﬁonc:m auch der letzten Silben erhalten diese beim Lesen

i i Worter.

ine andere Lautung als die der gemeinten . o
mewMMﬂE:m der besonderen Markierung von Silben als Hinweis auf deren
Betontheit’ in mehrsilbigen Wortern
a) <parterre>: ['pa:r.'ta.ra]

tecke>: [ ' fers.ta.ka] . .
K A/W“.M Momosawnm Markierung der Schérfungsschreibung (<rr>, <ck>) gibt

einen Hinweis auf die Betonungsstruktur des ionww Sm:mmnrﬁ.smvn: M_mw
Schiiler <e> in den zweiten Silben félschlicherweise als Markierung
Reduktion interpretiert. o .

3 ﬂ&Morm Artikulation der Anschlussverhiltnisse in den Reimen der betonten

Silben

a) <Winter>: ['vi:n.te]

b) <Tannen>: ['ta:.nan]

¢) <Samen>: [ ' zaman|]

uktionssilben beginnen mit dem _Aosmosmi.m:gnrmﬁwrnm,_MM‘
Beginn der betonten Silbe, in aller Regel die vorletzte Silbe,

wendung der Regel ein eschrinkt ist, weil betonte Silben
g g g

2 Als Regel, daher als richtig zu werten gilt: Red
<e> (s.0.). Wenn bei mehrsilbigen Wortern n_Mq >
bestimmen ist, ist moglich, dass die n . : .

M_qunhﬂ_hw M._w a”n:._ Konsonantenbuchstaben beginnen kénnen und morphologisches Wissen

(<entkrampfen>). o )

3 Besondere Markierungen wie die mn—_w-?nmmm.n._”
; p N
Dehnungsmarkierung (<h>, <ie>: <kiihl>, < ieb-
ansa..__...mmm deutschen Wértern) nur in betonten Silben vor, da es nur dort lose un

2006).
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rkierung AUovvm_ro:mozmaasc:n:mgm:.” A_.E:m.v. und a__.w
). die die besonderen Anschlussverhltnisse anzeigen, kom
, d feste Anschliisse gibt (Maas

Zur Problematik des Leseunterrichts in der Schule

In a) und b) haben die Schiiler die <owm_-ﬁo:wo:m:8:_u:o:mﬁmcm:-mo_mm
nicht als Kennzeichnung des festen Anschlusses, in c) nicht als Kenn-
zeichnung des losen Anschlusses interpretiert.
4. Falsche Artikulation fiir Konsonantenbuchstaben:
a) <r>: <Korner>: [ 'ke:r.ne]
b) Plosivbuchstaben: <geschickt>: ['ge:. ' fizk.tha]
<standig>: [' [ten.‘di:.ga]
In a) artikulieren die Kinder fiir <r> einen Konsonanten, obwohl <r> im
Endrand in fast allen Dialektregionen vokalisiert ist und im Endrand der
betonten Silbe (vgl. Konig 1989) mit dem vorweggehenden Vokal einen
Diphthong bildet: ['kge. ne] oder ['kee.ne] / <Kérner>. In b) sprechen
die Kinder aufgrund der Buchstaben am Wortende einen aspirierten bzw.
stimmhaften Plosiv, 6ffnen dabei den Verschluss am Ende der Silbe, arti-
kulieren dadurch einen vokalischen Laut und damit eine neue Silbe.
¢) <s>: <stdndig>: ['s. then. ‘ diK]
d) <ng>: <Ringe>: [ rin.gs]
e) <tz>: <Tatze>: [ ' tat.ts3]
f) <h>: <nahen>: [*'na: . han] oder ['na:.hen]
In ) artikulieren die siiddeutschen Kinder [s] fir <s> ohne die Beriick-
sichtigung des nachfolgenden <t>, das [Jt] erfordert. In d) und e) inter-
pretieren die Kinder die Digraphen <ng> und <tz> (Schirfungsmarkie-
rung statt <zz>) als zwei Einzellaute, artikulieren so die betonte Silbe als
geschlossene Silbe und das Wort nicht als Schérfungswort. In f) interpre-
tieren die Kinder <h> als Konsonanten, nicht als sog. silbentrennendes
<h>, das graphisch die grammatische/explizitsprachliche Zweisilbigkeit
des Wortes anzeigt.

Die Analysen deuten darauf hin, dass die schwachen Leser durchgingig die
am Schriftanfang gelernte einzelbuchstabenbezogene Umsetzung von Graphi-
schem in Lautung vorzunehmen versuchen. Trifft diese Annahme zu, kann
daraus geschlossen werden, dass die Heranfiihrung der Kinder an die Schrift,
~die die phonologischen Markierungen der Orthographie nicht beachtet, in
einem Kausalzusammenhang zu den Leseproblemen vieler Schiiler gesehen
. Werden muss. Im Gegensatz zu ihnen ist es erfolgreichen Schiilern im Laufe
der Grundschulzeit gelungen, die Buchstabenfolgen (unter Hinzunahme ih-
res durch den Umgang mit geschriebenen Texten immer weiter ausgebauten
- 8f@mmatischen Wissens) fiir die Artikulation der Worter zu nutzen. Sie erbrin-
2en diese Leistung aufgrund ihrer kognitiven Auseinandersetzung mit dem
chensystem der Schrift — in Abkehr von den einzelbuchstabenorientierten
ktionen des Unterrichts. Die orthographische Regelhaftigkeit ermoglicht
finen, Fragen zu entwickeln und Antworten zu finden, die die Informationen
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des Anfangsunterrichts erweitern und in der :wﬁim:a_mw: Form oM_m_aamm
zunehmenden ,Ubersetzungen’ ihrer zundchst _mr:o:m: Pseu o,.z '
Mﬂnﬁgacamn ihren allmahlichen Erwerb des a..ogm:&mo: wn__uom_awvﬂmo%”
Wissens. Erfolglose Schiiler schaffen diesen &\awm:mmc.?mc in Los ow.w mm o
der Lehre des Anfangsunterrichts nur %:Mcnn_omnw:mm.mw_m<_mwwﬂwﬂwmﬂ s\am::mmcma
dngere Worter auch noch in héheren Kla: n, icht .
M&m“%wwmm:@m die ,Ubersetzungen’ oder mﬁmwc:o.am: <<o.3mﬁ M_o EME %MMMMMVM
ben wurden. Sie sind, um lesen zu lernen, auf die sachlich adéquate

zung durch den Unterricht angewiesen.

In welcher Abfolge die Grundschiiler, die dazu in der Lage m_.:a_,lm_m _Emﬂwmﬁﬁwﬂw
tion der orthographischen Strukturen als Merkmalssystem fiir .mﬁmm N_M:n:cz-
und dabei ihr orthographisches Wissen m:mﬁ._vmcw? rmv.m.: zwei w e suchun
gen von Freiburger Studentinnen* gezeigt, die ;m.wo mor.:_oq einer _ % Lener
4. Klasse einer Grundschule den gleichen g,@.a.ﬁ mit <o_e<_mm.m:a M:m_a. _mrmm::-
trochdischen Wortern haben lesen lassen (Réber 2009). m_m.rm en _ _m.mn "
gen der Kinder nach den oben dargestellten mo:_m%mamozw: m:ﬂ ysi o
quantifiziert. Dabei hat sich fiir die Zweitkléssler folgende Hierarchie entsp

chend den Fehlerzahlen ergeben:

« falsche Artikulation der Anschlussverhiltnisse in den Reimen der betonten
Silben . .

+ Ignoranz der Betonungshierarchie

« falsche Bestimmung der Silbengrenzen

« falsche Artikulationen fiir Konsonantenbuchstaben.

Ein Vergleich mit den Leseproblemen der <mm:w_meFq.Emmﬁ me.::m:, awmm
die Fihigkeit der dlteren Kinder, Buchstabenfolgen m:ﬂmorr.N: m.__ﬂ_wamag A:.ov,
i igkei h der die Reduktionssilbe der tro-
zugenommen hat. Die Regelhaftigkeit, nac . ]
orwworm: Worter mit einem Konsonantenbuchstaben vor einem <oxm_vcwr
staben beginnt, hat sich ihnen nahezu vollstindig erschlossen. Die _Mw_erm r-
i , h bei den wenigen Kindern zu
tikulation der Konsonanten (4.) war nur noc : : .
beobachten, die weiterhin einzelne Worter o.aﬂ Teile von Wortern _mﬂsazmw..
Problematisch war weiterhin — und zwar EnE.:E bei sehr .mozsmn:m: §
sern — die unterschiedliche Akzentuierung der Silben (2.) moi._m vor allem : ie
Artikulation der Reime (1.). Dieses Ergebnis ldsst darauf wnJ”maM? memmo_.:m
i 4 i der Einzelbuchstabenfixie-
ro3e Gruppe von Viertkldsslern den mo:::. von . ]
m::m hin vaﬂsoq phonologischen Interpretation der m.w:o:mﬁmd..m:mo_mo: _::mﬂa
halb der Silben nicht allein leisten konnte. Die Praxis a.mm frithen erﬂ. :%m
Schreibunterrichts, Wérter fiir das Sprechen mnioz beim rmm.m: .Am_m m_ i
Zitate der didaktischen Kommentare in Abschnitt 2) als auch fiir die Analyse

4 Ich danke Sophie Geibel und Julia Susan fiir die Bereitstellung ihrer Ergebnisse.
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beim Schreiben zu dehnen und alle Silben mit Betonung zu artikulieren, wirkt
vermutlich zusitzlich hinderlich: Die Kinder haben sich als ,,Schreib- und Le-

sesprache® eine Kunstsprache angewdhnt, und sie wird nur selten von den
Lehrerinnen adéquat korrigiert.s

Im Rahmen eines Hauptschulprojektes an der PH Freiburg (Noack 2004) ha-
ben wir nachweisen konnen, dass eine Gruppe von Schiilern in den 5., 6. und
7. Klassen noch immer diese Dekodierungsprobleme hat. Diese Schwierig-
keiten verhinderten teilweise, dass ihnen der Inhalt eines Textes erschlieBbar
wurde. Mit diesen hiufigen und weitreichenden Misserfolgserlebnissen geht
Motivationsverlust und eine Minderung des Selbstwirksamkeitsgefiihls einher
— Lernermerkmale, die als wesentliche psychische Faktoren fiir Schulerfolg
beschrieben werden (Artelt et al. 2004). Dabei ist der wesentliche Teil der Ar-
beit in der Schule Umgang mit geschriebenen Texten. Die Parallelen, die sich
bei der Betrachtung der Instruktionen des Unterrichts, bei den F ehlleistungen
der Schiiler und bei ihren oft Erfolg hemmenden psychischen Merkmalen in-
terpretierend zeigen lassen, weisen auf die generelle Bedeutung einer effekti-
ven, d.h. sachlich angemessenen unterrichtlichen Hinfiihrung der Kinder zur
Schrift hin: Nur Kinder, die schon friih die Bedeutung der unterschiedlichen
graphischen Zeichen erkannt und ihren Gebrauch automatisiert haben, kénnen
sich bald mit dem Inhalt eines Textes beschiftigen, kénnen lesen — und bleiben
motiviert fiir den Umgang mit geschriebenen Texten.

Lernerfolg hiangt von dem Maf ab, in dem die Kinder die Méglichkeit haben,
Wissensstrukturen schnell aufzubauen. Die Umwege, die sie hiufig aufgrund
der Instruktionen des Unterrichts gehen, verhindern den schnellen Erfolg aller.
Offensichtlich gibt es eine Gruppe von Schiilern, denen es nicht gelingt, sich —
emanzipatorisch — von den Instruktionen des Anfangsunterrichts zu 16sen und
sich die Regularitdten der Schrift selbstdndig als Schriftwissen zu erarbeiten.
Die rmmmmﬁrmimwoao:::m, die seit fast 100 Jahren F ragen zu den Ursachen der
Misserfolge nachgeht, hat vielfach gezeigt, dass dieses Unvermdgen in vielen
Fillen weder mit Intelligenzwerten noch mit sozialer Herkunft in Verbindung
zu bringen ist (Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1998). Die Frage danach, ob der
Unterricht der Vermittlung des Gegenstandes, also den Strukturen der gespro-
chenen und der geschriebenen Sprache, angemessen ist, wurde allerdings sei-

tens dieser vorwiegend psychologisch und pddagogisch besetzten Forschung
selten gestellt.

/

: <._.n_n Kinder interpretieren diese Kunstsprache als die Sprache, die im Unterricht erfordert wird. So berichtete
€in Kollege von seinem Sohn, der bereits vor Schulbeginn lesen und im 1. Schuljahr seiner kleinen Schwester
Vorlesen konnte, dass er beim Leseniiben im Rahmen der Hausaufgaben die gedehnte Kunstsprache produzier-
.8. Nach dem Grund fiir diese ungewohnte Artikulation befragt, antwortete er, dass das die Sprache beim Lesen
_J der Schyle sei. Stude n berichten immer wieder, dass Erstk sler ihnen Zhnliches in vergleichbaren
m::u:o: antworteten, hiufig mit dem Hinweis darauf, dass die Lehrerin so ebenfalls liest.

. one

49




Christa Rober
4 Resiimee: Schrifterwerb als ,,geistige Grundbildung des

Schiilers*

Die hier vorgenommene Kritik an der Lesedidaktik ist absolut nicht neu: Ickel-
samers Beschreibung der ,,rechten weis auffs kiirzist lesen zu lernen von vor
fast 500 Jahren (Ickelsamer 1537/1972) warnt vor der Buchstabenisolierung
und leitet dazu an, die Aufmerksamkeit — biindelnd — auf die Schreibungen
der Silbenreime zu lenken, denen der Anfangsrand artikulatorisch in einem
zweiten Schritt hinzugefligt wird. Und 1814 stellte Stephani seine Leseme-
thode vor, deren Ziel er darin sah, dass das Kind ,alle Worter nicht nach ih-
rem Umrisse, sondern nach ihren elementaren Bestandteilen aufs sicherste,
fertigste und wohllautendste lesen lernt” (Stephani 1814: 98). Beide waren
darum bemiiht, den Kindern von Anfang an einen Blick fiir die Biindelun-
gen und Hierarchisierungen in den Buchstabenfolgen zu erméglichen (Rober-
Siekmeyer 2002). Ausschlaggebend fiir Stephanis methodisches Vorgehen war

seine Beobachtung, dass

augenscheinlich ... derjenige Schiiler in der Lesefertigkeit schnellere Fortschritte machen
[wird], der bei dem ersten Augenblicke eines Wortes weil, wie viele Buchstaben davon
zu jeder Sylbe gehoren, als ein anderer, der erst am Ende solches, und zwar blof} empi-

risch. ohne sichern Grund erkennt (Stephani 1814: 89).

Der Ausbau der kognitiven Fahigkeiten ist fiir beide Garant fiir erfolgreiches
Lernen, nicht nur beim Lesenlernen: Das ,Prinzip der wahren Unterrichts-
kunst“ (,,benutze jeden Lehrstoff, um an demselben die selbstthitige Kraft dei-
ner Schiiler zweckmaBig auszubilden®, ebd. 90) ist fiir Stephani daher oberstes
MaB fiir guten Unterricht, so wie es auch sein Zeitgenosse Graser 1819 und
fast 120 Jahre spater Wygotski formulierten:

Wenn nun der erste Kindesunterricht auf eine mechanische Weise ertheilt werden sollte,
welche Folgen hat dieB, nicht allein fiir den ganzen folgenden Unterricht, sondern iiber-
haupt fir die Bildung eines Menschen? ... Er gewshnt sich auch bald an das geistlose
Treiben der ihm aufgegebenen Beschiftigung, und bekommt dadurch bald eine Scheue
gegen alle geistige Anstrengung (Graser 1819:5).

Das Lernen ist nur dann gut, wenn es Schrittmacher der Entwicklung ist..... Darin unter-
scheidet sich auch das Lernen des Kindes von der Dressur eines Tieres (Wygotski 1991:

242).

Auch wenn sich die Sprache fuir die Beschreibungen des ,,Prinzips der wahren
Unterrichtskunst® verindert hat — sowohl diese Aussage als auch die Notwen-
digkeit, es trotz der langen Tradition zu wiederholen, bleiben erhalten: siehe
,Lernen macht intelligent, der Titel des Buches, in dem Neubauer und Stern
(2007) das didaktische/padagogische/psychologische Wissen aus vielen Jahr-
hunderten durch neue Forschungsergebnisse bestétigen und aktualisieren.
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