2 Basiswissen zum Schriftspracherwerb
und den Schwierigkeiten dieser Lernaufgabe

In den verschiedenen Theorien zur Erklérung und Analyse des Lese- und
Schreibprozesses wird immer wieder auf drei Ebenen Bezug genommen:

1. die Ebene der Worterkennung und Wortschreibung

2. die Ebene der syntaktischen und semantischen Rezeption von Wortfolgen
auf Satz- und Textebene und die Produktion von orthographisch korrekten
Schreibungen.

3. die Ebene der Makrostruktur von Texten, die sich dem Leser nur erschliefit,
wenn er formale und inhaltliche Strukiuren sowie den ggf. vorhandenen
verborgenen Gehalt (latente Sinnstrukturen) eines Textes erfassen kann
bzw. — bezogen auf den Schreibprozess — in der Lage ist, einen kohéirenten,
adressaten- und situationsangemessenen Text zu produzieren.

In der wissenschaftlichen Diskussion besteht allerdings kein Konsens darii-
ber, welche dieser Ebenen im Anfangsunterricht angesprochen und welches
Fihigkeitsniveau jeweils erwartet werden sollte: Gehért es zur Zielstellung des
Anfangsunterrichts orthographisch korrektes Schreiben einzuiiben? Welche
Bedeutung kommt der Produktion von Texten zu? Gehort das Textschreiben
nicht in einen ,,Aufsatzunterricht™ ab der 3. Klasse? Reicht das Lesen von selbst
produzierten Texten und Gebrauchstexten oder kinnen von Anfang an, litera-
rische Texte in ihrer Struktur analysiert werden, um auch nicht unmittelbar
zugingliche Sinnstrukturen zu erarbeiten? Diese Fragen gehdren zu den Kern-
punkten didaktischer Auseinandersetzung und bediirfen eines forschungsba-
sierten Grundwissens, um sie angemessen beantworten zu kénnen.

Die hierzu notwendigen theoretischen Kenntnisse werden in diesem Kapitel
so aufbereitet, dass gleichzeitig eine diagnostische Perspektive auf das Lernen
der Kinder im Anfangsunterricht aufgebaut werden kann. Durch die Beschrei-
bung der unterschiedlichen Teilprozesse und Entwicklungsstufen, die fiir einen
gelingenden Schriflspracherwerb notwendig sind, sollten die Schwierigkeiten
besser verstehbar werden. die Kinder im Schriftspracherwerb meistern miissen.

Ausgangspunkt der Uberlegungen sind Modellannahmen iiber unterschied-
liche Zugangsweisen von Leseanfingern im Gegensatz zu erfahrenen Lesern
in Bezug auf die Worterfassung {vgl. 2.1) sowie analogen Unterschieden in
den Rechtschreibstrategien (vgl. 2.4). Theoretischer Bezugspunkt sind dabei
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die Zwei-Wege-Modelle des Lese- und Rechtschreibprozesses. Unter dieser
Perspektive ist es auch moglich, den Prozess des Lesens sehr differenziert zu
beschreiben, so dass Lernprobleme einzelnen Phasen des Leseprozesses zuge-
ordnet werden kinnen.

Um die didaktischen Kontroversen nachvollziehen zu kénnen, die bis heu-
te die grundschulpidagogische Auseinandersetzung iiber die Methoden des
Schriftspracherwerbs bestimmen, ist es unumgénglich, das theoretische Kon-
zept eines stufenférmigen Aufbaus von Lese- und Rechtschreibkompetenz zu
kennen. Mit diesen Entwicklungsmodellen fiir Lesen und Schreiben verbindet
sich ein forderdiagnostischer Anspruch, denn wenn eine Lehrkraft in der Lage
ist, Lese- und Rechtschreibfehler richtig zu interpretieren, dann kann sie auch
das jeweils ,.entwicklungsgemiBe™ Lernangebot machen. So schon dieser Ge-
danke einer 1:1-Entsprechung von Diagnose und Forderung klingt, er ist nicht
unumstritten, denn lisst sich aus einem ,,Fehler” direkt auf die dahinter lie-
gende Ursache schliefien? Sind Fehler fiberhaupt Ausdruck einer bestimmten
Entwicklungsstufe oder kéinnen sie nicht sehr unterschiedliche Ursachen ha-
ben? Welche Struktur haben iiberhaupt die sogenannten Entwicklungsstufen?
Sind sie linear-hierarchisch aufgebaut, so dass eine Stufe erst abgeschlossen
sein muss, um in die nachste eintreten zu kénnen oder werden Stufen parallel
durchlaufen? Diese kritischen Fragen an eine Schriftsprachdidaktik, die sich
als kindgemih versteht, da sie sich an quasi natiirlichen Entwicklungsstufen
orientiert. werden abschlieBend skizziert.

2.1 Zwei-Wege-Modelle des Wortlesens

Anglo-amerikanische Studien haben sich mit dem Vergleich der Leseleistun-
gen von guten und schlechten Lesern beschiftigt (z. B. Cromer 1970, Gutherie
1973). Dabei sind auf der Grundlage von informationstheoretischen Modellen
die kognitiven Prozesse beschrieben worden, die beim Worterkennen ablaufen.

Ergebnis dieser Forschungsrichtung ist zundchst einmal die Annahme von
Einheiten, die speziell fiir die Verarbeitung von Schrift ausgebildet sind (vgl.
Seidenberg/McClelland 1989). So verfiigen geiibte Leser iiber ein .,mentales
Lexikon™, aus dem wortspezifische Informationen unmittelbar abgerufen wer-
den konnen. Diese Strategie der Verarbeitung von Lesematerial wird als ,top-
down“-Prozess bezeichnet (Morton 1969), indem ein direkter Zugriff auf alle
relevanten Informationen wie Schreibweise, Aussprache und Bedeutung eines
Wortes besteht. Die wissensgeleiteten top-down-Lesemodelle (z.B. Goodman
1967) weisen der Sinnerwartung beim Lesen fiir die Entschliisselung von
Wortbedeutungen gréBte Bedeutung zu. Das sinnerfassende Lesen, das auch
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als ,.Dekodieren™ bezeichnet wird, setzt eine visuelle Analyse des gedruckten
Wortes voraus. Erleichtert wird dieser Prozess, wenn der Leser auferund seiner
Lescerfahrung bereits iiber Sequenzierungsstrategien der Worterfassung ver-
fiigt bzw. ganze Wortmuster abgespeichert hat. Die typischen schriftsprachli-
chen Gliederungseinheiten wie Silben, Morpheme, Endungen und Signalgrup-
pen' werden als Basis fiir den Identifikationsprozess von Wortern gesehen,
aber eben auch Worter selbst, die bei zunchmender Leseerfahrung abgespei-
chert und unmittelbar gewusst werden.

Als Tiberholt gilt allerdings die Annahme, dass Worter als ganzheitliche vi-
suelle Gestalt, sozusagen als . Wortbild*, gespeichert wiirden. Worter werden
offensichtlich ganz unabhéngig von ihrer konkreten optischen bzw. typogra-
phischen Form erkannt (vel. Rayner/Pollatsek 1989). Der geiibte Leser verfiigt
iiber ein .inneres Lexikon™, das nicht visuell, sondern kognitiv gesteuert ist,
aus dem die korrekte Wortbedeutung selbst dann abrufbar ist. wenn die opti-
sche Repriisentation fehlerhaft ist. Denn natiirlich kénnen wir Texte mit Tipp-
fehlern richtig lesen. Insofern kénnen Leseanfinger auch Wérter entziffern,
deren Buchstabenbestand sie noch nicht vollstandig kennen 2

Das innere Lexikon erméglicht zugleich den Zugriff anf weitere Informa-
tionen wie Aussprache und Funktion des Wortes im Satzkontext (vgl. Morton
1969). Der Hinweis auf die kognitive Steuerung des inneren Lexikons ist in-
sofern bedeutsam, als dass damit die Sinnlosigkeit mancher Lesesituationen
offensichtlich ist: Kinder, die halb auswendig gelernte Sitze ,lesen”, konnen
hieraus nichts fiir den Aufbau eines inneren Lexikons lernen. Hierzu muss das
Einzelwort auch als solches bewusst wahrgenommen und mit der entsprechen-
den Bedeutung belegt sein, damit es als visuell-semantisch-phonologischer
Code abgespeichert werden kann. Christine Mann w.a. (2001) haben diesen
Vorgang als | Speicherung von iibergeordneten Sprech-Schreibmustern™ be-
schrieben. Dieser unmittelbare Zugriff aufein inneres Lexikon gilt als der , di-
rekte” Weg in dem Zwei-Wege-Modell des Worterkennens (Dual-Route-Model
nach Coltheart 1978).

Daneben besteht eine zweite Zugriffsmoglichkeit auf das zu lesende Wort:
die | bottom-up“-Strategic” (McClelland/Rummelhart 1981} Dieser Weg, der
typisch ist fiir den Leseanfinger, besteht darin, ein Wort auf der Ebene der op-
tisch wahrgenommenen Buchstaben sukzessive zu entschliisseln, zu ,.rekodie-
ren”, indem eine Graphem-Phonem-Zuordnung erfolet, die zur Wahrnehmung

I Als Signalgruppen” werden visuell hervorsiechende lingere Buchstabenkombinationen be-
zeichnet, z.B. das elle™ in Welle” oder , Delle”, das ,utter” in , Mutter” oder . Futter”,

2  Diese Feststellung ist unmiticibar praktisch relevant, weil sich hieraus Konsequenzen fiir die
Wortauswah! ergeben. die man Leseanfingern . zumuten™ kann,
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von Buchstaben bis zur Worterkennung fithri. Es gibt auch Hinweise darauf,
dass es neben der phonologischen Rekodierung iiber die Graphem-Phonem-
Korrespondenzen noch einen zweiten Rekodierungszugang tber die Silben-
struktur von Wortern gibt (Patterson/Morton 1985).

Zunidchst wurden beide Wege, der direkt-lexikalische und der indirekt-pho-
nologische, als voneinander unabhingig betrachtet. Das heutige Verstindnis
des Zwei-Wege-Modells der Worterkennung geht aber von der fnteraktion bei-
der Zugriffsweisen aus: Jedes Mal, wenn eine Buchstabenkombination einem
Teil eines realen Wortes entspricht, werden bereits lexikalische Eintrige akti-
viert, die zu einer Vermutung iiber die Wortbedeutung fiihren. | Lesefehler
bzw.  Verlesungen® lassen sich so dadurch erkliaren. dass hier zu schnell auf
die Aktivierung eines lexikalischen Eintrags reagicrt wurde, der im Anschluss
an eine Buchstabensequenz quasi automatisch produziert wurde. Die dichte In-
teraktion beider Routen tunlktioniert aber beim Leseanfanger noch nicht. Er ist
aufl den indirekten Weg angewiesen und erst mit zeitlicher Verzdgerung gelingt
die Integration der lexikalischen Route.

Der Ablauf dieses Lernprozesses ldsst sich bei Leseanfingern sehr schén
beobachten: Sie beginnen das Erlesen eines Wortes, indem sie halblaut Buch-
staben fiir Buchstaben, besser gesagt, Laut fiir Laut aneinander reihen, aber
erkennbar noch keine Vorstellung davon haben, wie das Wort heifien kénnte,
Es erfolgen nicht selten mehrere Anldufe mit ,,Probeartikulationen”, die aber
kein sinnvolles Wort ergeben. Bei gelingenden Leseprozessen kommt dann
aber plotzlich doch das korrekte Aussprechen eines sinnvollen Wortes, das of-
fensichtlich auch verstanden wurde, d.h. das Kind hatte das Zielwort bereits in
seinem Wortschatz und hat es jetzt wiedererkannt,

Scheerer-Neumann hat bereits in den 1980er Jahren das Zwei-Wege-Modell
des Worterkennens in folgender Form in die grundschulpadagogische Diskus-
sion eingebracht {Abb. 1).

Zentraler Gedanke des Zwei-Wege-Modells ist die Annahme eines ,.inne-
ren Lexikons®, das in der ,visuellen Analyse” des gedruckten Wortes sofort
aktiviert wird (top-down). Der indirekte Weg der visuellen Analyse fithrt dem-
gegeniiber iiber Graphem-Phonom-Korrespondenzen oder Silbenstrukturen
zur Wortsynthese (bottum-up). Ob ein Leser eine top-down oder bottum-up-
Strategie anwendet, ist auch von der Leseaufgabe abhingig: Sclbst der geiibte
Leser wird ihm unbekannte, lange Wérter nicht auf einen Blick™ erschliefen
kénnen, sondern auf eine phonologische Rekodierung zuriickgreifen miissen,
um zu einer korrekten Aussprache von irreguldren Wortern kommen zu kin-
nen. Andererseits gibt es selbst im Deutschen und der relativen Regelhaftigkeit
der Graphem-Phonem-Zuordnung Woérter, die Giber eine ausschliefilich phone-
logisch orientierte Entschliisselungsstrategie schwer zu erschliefien sind. Au-

44



2 Basiswissen zum Schriftspracherwerb und den Schwierigkeiten dieser Lernaufgabe

BBerdem nutzt der geiibte Leser den Satzkontext. In der Forschung ist man des-
halb auch der Frage nachgegangen, ob Worter, die im Satzkontext angeboten
werden, schneller gelesen werden kénnen als isoliert angebotene Warter. Dabei
zeigte sich, dass eine Unterstiitzung der Wortidentifikation in der Tat dann ein-
trat, wenn auf Grund eines starken Kontexteinflusses die Worterwartung hoch
war und gleichzeitig auch eine hohe Worthéufigkeit vorlag (Forschungsiiber-
blick bei Ferstl/Flores d'Arcais 1999). Der Lesevorgang ist damit nicht nur von
Bottum-up-Prozessen, der basalen Informationsverarbeitung auf der Wortebe-
ne, bestimmt, sondern die hoheren Verarbeitungsebenen der Worterkennung
werden durch Wortbedeutung (,Wortiiberlegenheitseffekt) und Satzkontext
ebenfalls beeinflusst (Top-Down-Prozesse).!
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Abbildung 1: Zwei-Wege-Modell des Wortlesens (Scheerer-Neumann 1989, S. 15)

3 Von einem . Wortiberlegenheitseffeki™ spricht man, weil sinnvolle Warter schneller erkannt
werden als sogenannte Psendowdrter, d.h. Worter. die es nieht wirklich gibt. die aber in threr
Struktur Buchstabenfolgen aufweisen, die fiir deutsche Warter tvpisch sind und daher such
korrekt gelesen werden kinnen, z.B. . gerwofen

4 Diese Differenzierung wird auch verwendet, um Lesestrungen als Oberflichen- oder Tiefen-
dyslexie zu klassifiziercn: Bei einer Oberflichendyslexie gelingt die Zuordnung von Buchsta-
ben und Lavten, nicht aber das Lesen von Wertern, d.b. die nicht-lexikalische Verarbeitung
18t weitgehend unbeeintrzchtigt. Gestort ist das Worlsinnverstehen, Bei einer Ticfendyslexic
werden semantisch dhnliche Waorter produziert, d.h. es kommt zu Lesefehlern, die in der lexi-
kalischen Ersetzung von Wortern (z. B. Strumpf durch Socke) bestehen.
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2.2 Schwierigkeiten auf den verschiedenen Ebenen
des Leseprozesses

Fiir den Leseanfiinger ergeben sich auf allen Ebenen des Leseprozesses wei-
tere Bedingungen fiir gelingende Leseprozesse, die in den Informationsverar-
beitungsmodellen nicht beachtet werden. Dieses Bedingungsgefiige soll hier
entwickell werden, um damit ein erstes Grobraster fiir die Wahrnehmung von
Leseschwierigkeiten zu haben.

2.2.1 Die ersie Ebene des Leseprozesses

Man weili heute, dass sich bereits auf der ersten Ebene des Leseprozesses
Differenzen der Lernentwicklung zwischen guten und schwachen Lesern zei-
gen. Natiirlich sind die Leseleistungen der schwachen Leser von Anfang an
geringer, sie starten nicht selten, ohne einen Buchstaben zu kennen und ihre
Lernentwicklung verldufl langsamer. Es ist aber nicht nur die Lernentwicklung
insgesamt, die langsamer verlduft, sondern der Vollzug des basalen . Erlesens™
ist langsamer, d.h. die Kinder brauchen schlicht mehr Zeit, um die Graphem-
Phonem-Zuordnung zu leisten oder auch Silben zu einem Wort zusammenzu-
fiigen und sinnerfassend zu lesen. Dariiber hinaus kann man auch qualitative
Differenzen zu den Aneignungsstrategien guter Leser ausmachen. Empiri-
sche Untersuchungen, in denen man das Lesen schwacher und guter Leser mit
gleichem Leseentwicklungsstand® verglichen hat, haben gezeigt, dass die Le-
seentwicklung nicht durch einen linearen, parallelen Anstieg von Fertigkeiten
i verschiedenen Teilbereichen des Lesens gekennzeichner ist. Es lassen sich
vielmehr typische Unterschiede in den einzelnen Phasen des Leseprozesses
ausmachen. So richten schwache Leser zu Beginn des Lesenlernens ihre Auf-
merksamkeit vornehmlich® auf einzelne Buchstaben und beachten das Wort als
Ganzes nicht (May 1986). Schwache Leser haben vermehrt Probleme in der
Aneignung der Phonem-Graphem-Zuordnung und auch in den notwendigen
Syntheseleistungen. die zur Worterkennung notwendig sind.

5 Man hat den Lesevorgang von leseschwachen Kindern mit jenem jéingerer, durchsehnittlicher
Leser verglichen, wobei im Hinblick auf die Leseleistung beide Gruppen sich nichi unter-
schieden. Dann wurde kontrolliert. mit welchen Zugangsweisen beide Gruppen thren Lese-
prozess gestalten und welche Fortschritte sie jeweils erzielen.

6 Mit dieser Argumentation wird die Position vertreten, dass es keine 1:1-Bezichung zwischen
Lehren und Lernen gibt. Fine Leselehrmethode schifigt sich nicht unmittelbar in den Zu-
griffsweisen der Kinder nieder (vgl. Dehn 1998, S. 47), so dass es legitim erscheint, die fest-
gestellten Differenzen in den Zugriffsweisen guter und schwacher Leser nicht als Ergebnis
der jeweils praktizierten Leselehrmethode zu sehen, sondern als Hinweis auf unterschisdhiche
Strategien von Kindern.
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Nicht alle Kinder, die zu Beginn Probleme haben, das Lesen zu lernen,
werden auch lingerfristig zu schwachen Lesern. Bin praktischer Richtwert
ist hier eine 3-Monatsmarke: Leseanfinger. die innerhalb der ersten 2-3 Mo-
nate Leseunterricht, die Lesesynthese verstehen, nehmen in der Regel eine
problemlose weitere Lernentwicklung, wohingegen Leseanfinger, die auch
‘am Ende des ersten Schuljahres unbekannte Worter noch nicht ohne fremde
Hilfestellung erlesen kénnen, nachhaltig in ihrer weiteren Leseentwicklung
gefiihrdet sind (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1995). Bei diesen Schiile-
rinnen und Schiilern werden in den ersten Monaten schon Behaltensprobleme
dentlich, d.h. sie konnen sich bereits die ersten 6-§ Buchstaben nicht merken
und speichern auch die im Unterricht hdufig gelesenen Warter nicht fehlerfrei
ab (Klicpera w.a. 2010, S. 139). Die Schwierigkeiten der phonologischen Re-
kodierung von Wértern scheinen ein persistierendes Merkmal leseschwacher
Kinder zu sein.

Jeder Lesecanfinger ist auf das /gure Lesen angewiesen, denn nur so kann
er seine Artikulation abhéren und zn Sinnhypothesen iiber das erlesene Wort
kommen. Damit ist nicht das , Vorlesen™ vor der Klasse gemeint. sondern das
{(halb)laute Vorsprechen ,vor sich selbst”, d.h. der Leseanfinger muss héren
konnen. was er liest. Leises Lesen ist erst dem geiibten Leser moglich, der
Lesen als em . inneres Sprechen™ vollzichen kann. Bei vielen Kindern ist ein
sukzessives , Leiser-Werden™ beobachtbar, indem es allmihlich zu einer Phase
der nahezu lautlosen Lippenbewegungen kommt, d.h. motorisch wird immer
noch artikuliert bevor das Lesen komplett ,.in den Kopf* wandert.

Lesen gelingt nicht auf Anhieb richtig, sondern braucht dementsprechend
ein artikulatorisches und auch gedankliches Probierverhalten, das nicht als
Fehler zu unterbinden ist. Insofern ist auch das Vorlesen von bekannten Tex-
ten problematisch. Kinder lesen die Texte scheinbar richtig, aber sie haben sie
nur auswendig gelernt. Besonders ehrgeizige Miitter muss man hier rechtzeitig
ausbremsen. damit die Kinder nicht zu friih zum ,,schénen Vorlesen™ auswen-
dig gelernter Texte angehalten werden. Lesefehler sind geradezu ein Indikator
tiir ,.echtes” Lesen. Enischeidend ist die Witrdigung des Korrekturverhaltens,
die Kinder gegentiber ihren eigenen Lesefehlern einnehmen. Vorlesen vor der
Klasse soliten Kinder nur dann, wenn sie es auch selbst wollen und den Text
vorher hinreichend {iben konnten.

Unterschiede zwischen guten und schwachen Leseanfidngern sind nicht nur
lesetechnisch bedingt: Die von schwachen Leseanfingern produzierten Wort-
vorformen haben hiufig weniger Ahnlichkeit mit dem Zielwort als die der gu-
ten Leseanfénger und ihr Korrekturverhalten zeigt inshesondere Probleme der
Vernetzung von Rekodier- und Dekodierstrategien, d.h. die Verbindung von
wortanalytischen Prozessen zu semantisch-syntaktischen Informationen ist
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erschwert. Wie das in der Praxis aussieht, hat Dehn (2010, 8. 116) an einem
Beispiel sehr schon verdeutlicht:’

Olaf hat ein altes Auto.

Im Januar von Klasse 1 soll Daniel diesen Satz lesen. Der Satz steht unter
einem Bild, auf dem ein altes Auto und mehrere Personen zu sehen sind.
Neben dem Bild steht das Wort _.alt™ Das hat Daniel bereits gelesen. Das
war nicht schwer fiir thn.

Im Satz aber stockt er bei diesem Wort.

a:lu
a:l
alt—e:s
alz:e
al
alle
alt
alt

e

10. alde
H. az

I RV o T

o o9 =y

Daniel brancht dann noch mehrere Schritte, bis er das Wort erliest.
Er kommt erst zur richtigen Losung, nachdem er zum Bild fabuliert hat.

(a, das sieht aus, als ob sie’ne Panne hat ...
Wenn die nicht bei der Tankstelle wiren ...
12. alt—e:s

13. altes

14, altes? ...

15. Olaf hat ein

16. 1, la, al:tes, altes

17. Olaf hat ein altes Auto

7 Zurausfithrlichen Analyse weilerer Lesebeispiele aus dem Unterricht in der ersten Klasse vgl.
Dehn/Hiittis-Graff (2006).
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Der Leseanfinger im obigen Beispiel, Daniel, kennt alle Buchstaben und er
verfiigt auch tGber den lexikalischen Eintrag von ,.alt”. denn er kann in der
bildlich gestiitzten Lesevorlage das Wort semantisch korrekt entschliisseln.
Trotzdem dauert das Frlesen des Satzes ,,Olaf hat ein altes Auto® lange. Daniel
stolpert immer wieder iiber das Wort ,,altes™. Diese Schwierigkeit kann man als
mangelnde Strukturierungskompetenz auf der Wortebene interpretieren, denn
die Grundform ,alt™ wird zwar korrekt gelesen, die Synthese zu .,altes” gelingt
nicht. Die kognitive Flexibilitit, die nétig wiire, um das Frkennen der Silbe
,alt* umzustrukturieren in ein Lesen des zweisilbigen Wortes ,,altes” mit dem
Silbenschnitt vor dem .t°, fallt schwer. Durch diese , Verfremdung® des Wortes
-alt” wird auch der lexikalische Eintrag .vergessen®, die Wortsinnerwartung
wird gestort und die Suche nach lexikalischen Eintrdgen scheint sich immer
mehr vom Satzkontext zu entfernen. So werden Worter wie ., alle™, .,alz" oder
auch Pseudowérter wie ,,alde” probiert.

Wahrend gute Leseanfinger produktiv mit ithren Lesefehlern umgehen kén-
nen, indem thre Modifikationen der Wortvorform zu einer schrittweisen Anné-
herung an das Zielwort fithren, entfernen sich die schwachen Leseanfinger mit
ihrem Korrekturverhalten weiter von ihrem Ziel bzw. machen weite Umwege.
Sie verfahren nicht stringent, im Gegenteil: Die Wiederholung von Probear-
tikulationen fiihrt teilweise zu vollig unsinnigen Worthildungen, Die fiir ein
Gelingen des Leseprozesses notwendige Aufmerksamkeitslatenz auf den Kon-
text scheint ausgeblendet zu werden. Auch Hilfestellungen durch die Lehrerin
konnen vielfach nicht konstruktiv aufgegriffen werden, was aof einen Mangel
an Flexibilitdt weist (Dehn 1994, S. 34). Der schwache Leseanféinger verharrt
nicht selten in der einmal gewihlten Entschliisselungsstrategie, vernachlissigt
die Kombination von phonologischen, semantischen und syntaktischen Teilas-
pekien der Wortkonstruktion und resigniert, wenn seine Bemithungen erfolg-
los bleiben.

Peter May (1986) hat diesen Vorgang eingehend mit Kategorien des Pro-
blemlbsens analysiert. Dieser Interpretation folgend, entwickelt sich fiir den
schwachen Leseanfliinger die Lesesituation zu einer Problemsituation, in der
negative Emotionen wie Arger. Angst oder Depression entstehen, die ihrerseits
eine Umschaltung des Verhaltens auf Schnelligkeit bewirken. Begiinstigt wird
diese Reaktion durch ein ungeduldiges Verhalten der Lehrerin oder der Eltern.
Unter diesem Druck gibt es dann nur noch drei Reaktionsmuster:
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1. Resignation: Das Kind beendet die Situation dadurch, dass es gar
nichts mehr sagt bzw. darauf wartet, dass ihm das Wort vorgesagt
wird.

2. Ausweichmandver: Das Kind entzieht sich dem Problemdruck, indem
es anfiingt zu raten (Ganzwort-Raten).

3.  Kompensationsstrategien: Das Kind beginnt, sich auf andere situative
Elemente zu bezichen und sich durch Ersatzhandlungen der Anforde-
rungssituation zu entziehen (Clownerien, Erzéhlen von anderen Din-
gen ete.).

Rekodieren von Wortern mit richtiger Aussprache des Geschriebenen ist im
Sinne einer nur lesetechnischen Ubersetzungsleistung méglich, ohne das Aus-
gesprochene zu verstehen. Dieses Phinomen eines formal-technisch korrekten
Lesens ohne Wortsinnverstehen, kann nur entdeckt werden, wenn man von
Anfang an auf eine Kontrolle der Sinnerfassung achtet. Nachfragen zur Beden-
tung von Wortern und Texten, zum Umschreiben des Gelesenen ,,mit eigenen
Worten™ sollten also selbstverstindlich sein.

Schwachen Lesern fillt die Sinnentnahme vielfach auch deshalb schwer,
weil es ihnen nicht gelingt, ihre Aufmerksamkeit zu fokussieren. Lesen ver-
langt nicht nur . Daveraufmerksamkeit™ auf den zo lesenden Text, sondern
auch einen Arbeitsspeicher fiir verbale Informationen. Diese Gedéchtnisleis-
tungen eines verbalen Kurzzeitgedichtnisses sind notwendig, um die visuellen
und phenologischen Informationen, die im Prozess des langsamen , Erlesens™
anfallen. sozusagen zwischenspeichern zu kénnen.

2.2.2 Die zweite Ebene des Leseprozesses
Auf der zweiten Ebene des Leseprozesses ist der Zugriff auf ein ,inneres Lexi-
kon™ entscheidend. Damit stellt sich die Frage, ob bzw. wie eigentlich schwache
Leser auf ein ,inneres Lexikon™ zugreifen konnen.

Der dufbau eines Sichtwortschatzes gelingt schwachen Lesern nur zégernd,
was sich darin zeigt, dass auch haufige bzw. kurze Worter immer wieder mith-
selig Laut fiir Laut synthetisiert werden. Schlecht lesende Kinder lassen sich
auch durch leichte Veréinderungen der Wortgestalt irritieren wie das obige Bei-
spiel des Leseantédngers Daniel gezeigt hat.

Wahrend gut lesende Kinder im Aufbau ihres inneren Lexikons zugleich
auf orthographische Regularititen achten, scheinen leseschwache Kinder sich
eher auf irrelevante Oberflicheninformationen zu stiitzen. Die Strategien der
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Codierung des Lexikons sind damit weniger effizient fiir die Aneignung der
Schriftsprache. Dies zeigt sich insbesondere auch in der Dekodierung linge-
rer Worter, in denen aufarund fehlender Segmentierungssirategien Lesepro-
bleme vermehrt auftreten. Es liegt also kein visuelles Wahrnehmungsdefizit
zugrunde, sondern ein kognitives Strategiedefizit, indem die Redundanzen,
die unsere Sprache anfweist, die immer wiederkehrenden Silben®, Morpheme,
Signalgruppen etc. nicht als Organisationsprinzip der Codierung aufgegriffen
werden. Grissemann (1996, 8. 33) hat Leseschwiichen deshalb als ,,Redundanz-
ausniitzungsschwiche® bezeichnet, die er auf allen Ebenen des Leseprozesses
feststellt.

Wegen dieser fehlenden Sensitivitdt fiir Worthildungsregeln ist dic Lese-
strategie schwacher Leser vermehrt an der Ausniitzung eines direkten Zugriffs
auf das ,,innere Lexikon™ orientiert. Die Leseleistung leseschwacher und guter
Leser unterscheidet sich dann weniger. wenn es sich um héufige Waorter han-
dell. Schwache Leser sind auf die Vertrautheit mit den zu lesenden Wortern
und damit auf die Finsatzméglichkeiten ihres inneren Lexikons ungleich mehr
angewiesen als gute Leser?

Christine Mann w.a. (2001) geben wichtige Hinweise darauf, wie schwachen
Leseanfiangern geholfen werden kann, einen Sichtwortschatz aufzubauen. Sie
emptiehlt zundchst die Erarbeitung cines beschrinkien Buchstabenbestandes.
Konkret: nur sieben bis acht Buchstaben, um damit solange zu iiben, bis das
Kind die Lesesynthese vollziehen kann. Eine Anhaufung von Buchstaben-
kenntnissen ist zu vermeiden, da ohne Lesesynthese die Speicherung eines
visuell-semantisch-phonologischen Codes nicht méglich ist. Damit wiirde die
Basisvorausselzung fiir den Aufbau eines , inneren Lexikons™ tehlen.

Solange ein Kind nur cinzelne Buchstaben unverbunden nebeneinander
sieht und nicht mental verbinden kann; gibt es auch keinen Speichereffekt fiir
ein ,inneres Lexikon®™. Genau diese semantische Steuerungskapazitit fehlt aber
einem Kind, das die Lesesynthese noch nicht beherrscht fiir die Oreanisation

8  Selbst dltere leseschwache Kinder haben Schwierighkeiten beim Erkennen der Silbenstruktur
{vgl. Scheerer-Neumann u.a, 1978). Dementsprechend beginnen viele Trainingsprogramme
fiir leseschwache Kinder mit einer Einfiihrung in die Silbenstruktur der deutschen Schrifi-
sprache, wie z.B. die Firderkonzepte von Kossow (1972), Reuther-Liehr (2001) oder Scheerer-
Neumann {1988).

9 Dicse unterschiedliche Dominanz von top-down- und bottom-up-Strategien wird durch dic
Untersuchungen der Leseleistung bei Pseudowbrtern devtlich. Gerade beim Lesen sinnloser
Buchstabenfolgen (= Psendowdrter) zeigen leseschwache Kinder besondere Schwicrigkeiren.
Diese spezifischen Probleme lassen sich dadurch erkldren, dass bei diesen Wartern ein Zu-
griff auf mentale lexikalische Eintriige nicht méglich und ein Lesen nur fiber das phonologi-
sche Rekodieren leistbar ist,
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seiner Erfahrung. Es sieht nur die einzelnen Buchstaben und nicht das Wort.
Insofern macht es auch keinen Sinn, weitere Buchstaben anzubieten, bevor das
Kind nicht sinnerfassend liest. Erst wenn dic kognitive Klammer, die Wortbe-
deutung, parallel abspeicherbar ist, kann das erlesene Wort zum Aufbau des
.nneren Lexikons™ beitragen. Diese Erkenntnisse haben unmittelbar Eingang
gefunden in Fibel-Lehrkonzepte, die mit einem ,.Schlisselwortverfahren” das
Leseprinzip vermitteln, d.h. hier wird bewusst auf den ersten Fibelseiten mit
einem geringen Buchstabenbestand und nur wenigen Wértern gearbeitet (vgl.
ausfithrlich 8.2.1). Grundgedanke ist dabei, dass an diesen ,,Schliisselwértern™
zunichst das Leseprinzip erlernt wird, bevor weitere Buchstaben eingefithrt
werden. Die Kinder sollen damit von Anfang an nicht nur ein lesetechnisches
Prinzip erlenen, Analyse und Synthese von Wértern, sondern zugleich das er-
werben, was sie letztlich zu schnellen Lesern machen wird, das ,.innere Lexi-
kon®™,

2.2.3 Diedritte Ebene des Leseprozesses

Das Verstehen von Sinnzusammenhéingen auf Satz- und Textebene, und damit
die dritte Ebene des Leseprozesses, ist im Kontext des Schriftspracherwerbs
bisher weniger zum Thema gemacht worden. Grund dafiir ist. dass leseschwa-
che Kinder nicht primir Verstehensprobleme auf der Textebene haben. Im Ge-
genteil: Die Ausnutzung des Satzkontextes ist hiufiz eine Ausweichstrategie,
die benutzt wird, wenn die Einzelwortdekodierung zu lange dauert. Positiv
formuliert kann man aber auch sagen: Schiecht lesenden Kindern wird durch
den Kontext relativ stérker geholfen. Denn je stirker die Vorhersagbarkeit be-
stimmter Wortfolgen ist, umso grofier ist der Leistungszuwachs der leseschwa-
chen Kinder, Gerade fiir diese Kinder ist daher ein gut verstidndlicher und auch
subjektiv bedeutsamer Inhalt von Lesetexten von besonderer Bedeutung.

Zum Verstelien der Bedeutung eines Satzes reicht die Beherrschung der Le-
setechnik nicht aus. Ein Zugriff anf den Wortsinn setzt zumindest ein Hor-
verstindnis des gesprochenen Wortes voraus, Der Wortschatz cines Kindes st
entscheidend fiir sein Leseverstandnis und erweist sich 1im Verlauf der Grund-
schule immer mehr als ein zentraler Aspekt des Unterschieds zwischen guien
und schwachen Lesern (vgl. Seigneuric/Ehtlich 2005).

Um Informationen aus Sitzen zu ermitteln, sind zudem grammatische
Kenntnisse notwendig. Im Satzkontext miissen Wortfolgen auf der Grundiage
semantischer Relationen aufeinander bezogen und zu sogenannien Pridikat-
Argument-Strukturen integriert werden (vgl. Richter/Christmann 2002, S.
29). Bei einfachen Satzen orientiert sich der Leser dabei an der Abfolge der
Inhaltswérter im Satz. Nach interaktionistischer Auffassung wird die syn-
taktische Analyse dabei vom semantischen und pragmatischen Kontext, aber
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auch dem gegenstandsbezogenen Vorwissen bestimmt. Das Leseverstindnis ist
dementsprechend mit zunehmendem Alter in hohem MaBe von lescunspezifi-
schen kognitiven Leistungen abhiingig. Dazu kommen mit zunehmender Kom-
plexitét der Lesetexte kognitiv-linguistische Kenntnisse, da Informationen auf
Satz-, Abschnitts- und Textebene miteinander und mit dem eigenen Vorwissen
in Beziehung gesetzt werden miissen. Die Mikro- und Makrostruktur eines
Textes muss erarbeitet werden, um einen Text insgesamt verstehen zu kén-
nen. In schriftlichen Texten wird anders als in miindlichen nicht alles ,.gesagt®,
was man wissen muss. Im Unterschied zur miindlichen Kommunikation, in
der z.B. aus Mimik, Gestik und gemeinsam geteiltem Handlungskontext Vieles
sich erschlieft, sind schriftliche Texte sprachlich ,.verdichtet”, Kohisive Mittel
werden eingesetzt, um Beziehungen zwischen Sitzen herzustellen, z.B. durch
Konjunktionen, die unterschiedliche temporale oder kausale Beziehungen zum
Ausdruck bringen.

Ein Verstchen auf der Textebene setzt die Fihigkeit zur Inferenzbildung
voraus, d.h. implizite, verborgene Informationen miissen erkannt werden,
um Schlussfolgerungen aus dem Gelesenen ziehen zu konnen. Wihrend es
zu Beginn des Lesenlernens stirker die phonologischen Fihigkeiten und die
Geschwindigkeit des Worterkennens sind, die die Leseleistung besinflussen,
werden mit zunehmender Komplexitit der Texte die syntaktischen und gram-
matischen Kompetenzen der Leser entscheidend (Catts u.a. 2006).

Da die Textstrukturen in der Erwerbsphase der Schriftsprache aber relativ
einfach strukturiert sind und in der Regel unter den miindlichen Sprachkom-
petenzen der Kinder liegen, scheinen Probleme auf dieser Ebene des Lesepro-
zesses noch nicht aufzutreten. Manche Verlesungen erweisen sich sogar als
unbedeutend fiir das Sinnverstindnis des Satzes.

Obwohl es sicher wichtig ist, das Textverstindnis von Kindern zu beachten,
so stellt sich doch die Frage, wie eigentlich mit jenen Verlesungen umzugehen
ist, die an der Bedeutung der Siitze wenig dndern. Dehn plidiert dafiir. derarti-
ge Lesefehler zuniichst zu ignorieren: Wenn ein Kind z.B. , Koffer" statt ,,.Ge-
pack™ liest, muss das nicht unbedingt korrigiert werden (Dehn 2010, S. 117).

Gute und schwache Leser unterscheiden sich auch in der Fehlersensibili-
téit: Gute Leser merken es, wenn ein Leseergebnis semantisch und syntaktisch
nicht stimmig ist und korrigieren sich selbst. Leseschwachen Kindern gelingt
diese Selbstkorrektur hiufig nicht. In der Interpretation dieser Schwierigkeiten
ist aber nicht nur an Probleme zu denken, die durch die Spezifik der Lernaufga-
be ., Erwerb von Schriftlichkeit™ bedingt sind, sondern an weitere Komponen-
ten, die das Leseverstehen beeinflussen, wie Sprachstand, allgemeine kognitive
Entwicklung (Intelligenz), Gedachinisleistungen und soziale Herkunft.
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Harald Marx (2007) hat diese Rahmenbedingungen des Lesens in einem
Modell beriicksichtigt, das den Leseprozess selbst differenziert beschreibt,
Er geht davon aus, dass neben den allgemeinen Faktoren weitere spezifische
Prozesse des Rekodierens und Dekodierens und die basalen Voraussetzungen
des Worterkennens. die phonologischen Fertigkeiten, Buchstabenkenntnis und
.Sichtwortschatz™ (= Cipher-Bewusstheit) das Leseverstehen bestimmen. Alle
diese Aspekte bedingen auch ein bestimmtes Niveau von . Horverstindnis®” auf
Wort-, Satz- und Textebene (Marx/Jungmann 2000). Damit ist gemeint, dass
ein Text nur dann sinnerfassend gelesen werden kann, wenn Worter und Sét-
ze dieses Textes im Medium der Mindlichkeit verstanden wiirden: Eine Ge-
schichte, dic ein Kind beim Vorlesen durch einen Erwachsenen nicht versteht,
wird es auch beim eigenstindigen Lesen nicht verstehen. Marx hat in seinem
Prozessmodell des Lesens diesem Hérversténdnis eine zentrale Rolle zugewie-
sen' (vgl. Abb. 2).
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Abbildung 2: Prozessmodell des Lesens (Marx 2007, S. 115)

e

10 Marx (2007, S. 115) beansprucht keine Vollstindighkeit in der Benennung von unspezifischen
Merkmalen des Leseprozesses wie soziale Herkunfl, 1Q, Sprachentwicklung und Arbeitsge-
déchtnis.
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Es gibt gute Griinde dafiir, ein beeintriichtigtes Leseverstindnis als Ausdruck
von Entwicklungsriickstinden der miindlichen Sprache zu interpretieren, die
auch unabhéngig von der Lesesituation bestehen. Verstindnisschwierigkeiten
basieren hiufig aut cinem geringen Wortschatz und fehlendem thematischem
Vorwissen. Dieses ,externe Wissen* beeinflusst unabhéngig von der jeweiligen
Textsorte ganz entscheidend das Textverstiandnis.

Ferner ist ein , Textstrukturverstindnis® hilfreich. Wenn man weilB, welche un-
terschiedlichen Textformate, welche formalen und inhaltlichen Muster es z.B.
fiir die Gestaltung von Geschichten gibt. dann fallt es leichter, die Peinte einer
Geschichte zu identifizieren. So weisen einige Studien darauf hin, dass Kin-
der mit Schwiichen beim Leseverstandnis auch Geschichten-Schemata seltener
nutzen als gute Leser (vgl. Fitzgerald 1984, Rahman/Brisanz 1986).

Textverstandnis setzt eine Verkniipfung formaler und inhaltlicher Textele-
mente voraus, um Textinterpretationen leisten zu kénnen. Schwachen Lesern
gelingt hiuflg nur ein oberflichliches, wortwortliches Verstindnis, so dass sie
Probleme haben, tiefere bzw. latente Sinnstrukturen zu entdecken und Schiuss-
folgerungen aus dem Text zu ziehen.

Die zentralen Probleme schwacher Leser liegen aber nicht auf diesen héhe-
ren Ebenen der Textverarbeitung, sondern ireten bereits in der Wortstrukturer-
fassung auf: beim Erlernen des phonelogischen Rekodierens und beim Aufbau
eines inneren Lexikons." In den meisten Fillen ist dabei das phonclogische
Rekodierdefizit das schwerwiegendere und das eigentlich basale Problem. Dic
meisten leseschwachen Kinder lernen zwar letztlich einigermaBen lesen, aber
es bleibt fiir sie ein schr miihevoller Vorgang, der immer ein hohes Maf an
Aufmerksamkeit erfordert. Dieses auch in der Alltagspraxis hervorstechende
Merkmal der dlteren leseschwachen Kinder ldsst sich dadurch erkliren, dass
ein automatisierter Leseprozess durch ein nur unzureichend ausgebildetes in-
neres Lexikon nachhaltig verzégert wird.

2.2.4  Unspezifische Teilkomponenten des Leseprozesses

In der Darstellung der verschiedenen Teilkomponenten des Lesens ist immer
wieder auch von Aspekien die Rede gewesen, die den Leseprozess gleichsam
situativ rahmen. Gemeint sind damit jene Fihigkeiten bzw. Kenntnisse eines
Lerners, die in der konkreten Lesesituation aktiviert und auch latent aufrecht-
erhalten werden miissen. Im Einzelnen sind dies:

11 Wohlgemerkt: Im Aufbau eines inneren Lexikons. nicht im Zugriff darauf. d.h. schwache
Leser brauchen viel mehr Ubung, um ihren Sichtwortschatz aufzubaven, wenn sie ihn aber
haben, kinnen sie thn abrufen.
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Interesse

Konzentration
heuristische Kompetenz
Gedachtnis
Kontrollverhalten
externes Wissen

Diese nicht unmittelbar lesespezifischen aber aufeabenspezifischen Kompo-
nenten des Leselernprozesses gilt es in der Schulpraxis zu beachten, denn ihre
Wirksamkeit zeigt sich auf allen Ebenen und fiir alle Teilkomponenten des
Leseprozesses. Folgende Hinweise sollen diese allgemeinen Vorausseizungen
gelingender Lernprozesse priizisieren:

Mit ,, [nteresse” wird eine wohl selbstverstéindliche Voraussetzung tiir jeden
Lernprozess benannt. Da davon ausgegangen werden kann, dass zu Beginn
der Schulzeit alle Kinder hoch motiviert sind, Lesen und Schreiben zu lernen,
bedarf dieser Aspekt hier keiner weiteren Erliuterung.

Unter . Konzentration' ist nicht nur das zu verstehen, was im Alltagsver-
stindnis als Biindelung von Aufmerksamkeit verstanden wird, sondern es ist
auch zu beachten, ob das Kind in der Lage ist. seine Aufmerksamkeit aof le-
serclevante Teilaspekte wie den lautlichen Aspekt eines Wortes einzugrenzen.
Fragen wie .Was horst du am Wortanfang?™ sind nur erwartungsgemil beant-
wortbar, wenn das Kind nicht mit dem Buchstabennamen (visueller Aspekt)
oder orientiert an der Wortbedeutung antwortet. Eine derartige Bezugnahme
auf einen erfahrungsorientierten Umgang mit Sprache kdme z.B. darin zum
Ausdruck, dass das Kind auf eine Frage .\Wie fingt denn Zug an?" antwortet:
..Mit einer Lokomotive™.

Konzentration bedeutet bezogen auf den Leseprozess so ctwas wie Struk-
turierungskompetenz, die sich sowohl auf phonologische aber auch auf visu-
elle, sprachstrukturelle oder semantische Aspekte beziehen kann. Je nachdem
in welcher Phase des Leseprozesses sich das Kind befindet, sind spezifische
Strukturierungsleistungen notig: Auf der ersten Ebene des Leseprozesses sind
es phonologische und visuelle Aspekte, die fiir ein Gelingen des Erlesens be-
deutsam sind. Im Hinblick auf das weiterfithrende Lesen, in dem es um die
Erfassung des Textganzen geht, werden dann aber ganz andere Konzentrati-
onsleistungen wichtig, wie die inhaltliche Gewichtung einzelner Textaussagen,
das Entdecken von Geschichten-Schemata ete.

. Heuristische Kompetenz" wurde bereits in den 1980er Jahren von Peter
May als eine zentrale Kategorie fiir das Gelingen der Schriftaneignung be-
zeichnet. Er hat hierunter die

56



2 Basiswissen zum Schriftspracherwerb und den Schwierigkeiten dieser Lernaufgabe

.-Selbsteinschitzung eines Subjekts hinsichtlich seiner Fihigkeit (verstanden), eine
Aufgabe auch dann losen zu konnen. wenn sein unmittelbar verfiighares Wissen
nicht ausreicht, (,Ich weill nicht, ob ich es kann, aber irgendwie werd’ ich es schon
schaffen!”). Personen mit hoher heuristischer Kompetenz sind also erfolgsorientiert,
optimistisch, selbstsicher, flexibel.” (May 1986, S. 49)

Heuristische Kompetenz wird einerseits als Voraussetzung, aber auch als Folge
der Schriftaneignung gesehen, indem Lernerfahrungen zu einem mehr oder
weniger giinstigen . fachbezogenen Selbstkonzept* fiihren.

Geddchinisleistungen sind beim Lesen nicht nur als Langzeitgedichtnisleis-
tungen, sondern im Hinblick auf die erste Phase des Leseprozesses insbeson-
dere als Fihigkeiten des Kurzzeitgedichtnisses (Arbeitsgedichtnisses) gefragt.

Kontrollverhalten ist jenes Merkmal des Leseprozesses, das unter der
grundschulpddagogischen Forderung nach selbstgesteuertem und -regulier-
tem Lernen besondere Beachtung verdient. Wahrend unter dem traditionellen
Verstandnis von Unterricht, Kontrolle und Uberwachung des Lernprozesses
als eine Aufgabe der Lehrperson gesehen wurden, wird heute ein Unterrichts-
verstiindnis favorisiert, in dem der Lerner seinen Lernprozess selbst steuert
und iiberwacht. Allerdings ist die Idee selbstregulierten Lernens vor allem
im Bereich der Erwachsenenbildung und der Berufspidagogik thematisiert
worden, weil davon ausgegangen wurde, dass die Bindung an ein bestimmtes
Entwicklungsalter vorausgesetzt werden muss. Andererseits gibt es aber filr
den Bereich des Schrifispracherwerbs auch viele praktikable Vorschlige. wie
Selbstinstruktions- und Selbstkontrollstrategien bereits von Anfang an einge-
setzt werden kinnen. Gerade der Leselernprozess ist auf zahlreiche Koniroll-
prozesse angewiesen, die der Lernende selbst vollziehen muss. So muss der
Lernanfinger sich die einzelnen Phoneme bzw. Lautketten vorsprechen, abhé-
ren, modifizieren, also insgesamt auf Zielgenauigkeit priifen, kontrollieren. um
zu einem befriedigenden Ergebnis zu kommen. Die Priizision, Ausdauer aber
auch Flexibilitat, mit der diese Kontrollprozesse durchgefiihrt werden, ist ent-
scheidend fiir das Worterkennen. Gleiches gilt fiir die Korrektur von Lesefeh-
lern auf Satzebene. wobei sich hier die Kontrolle auf semantisch-syntaktische
Kongruenz von Wortfolgen bezieht.

Externes, themenbezogenes Vorwissen und sprachlicher Entwicklungsstand
sind schliefilich jene Pridiktoren, die das Gelingen von sinnverstehendem Le-
sen entscheidend beeinflussen.
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2.3 Zusammenfassung der Analyseebenen
des Leseprozesses
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Abbildung 3: Lesespezifische und unspezifische Teilkomponenten des Lese-
prozesses (eigene Darstellung)
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Die bisherigen Ausfiihrungen haben deutlich gemacht, dass Lesen sich auf drei
Prozessebenen beschreiben ldsst. Es gibt aber gute Griinde, die gerade auf-
gelisteten unspezifischen Teilkomponenten des Leseprozesses wie Interesse,
Konzentration und Aufmerksamkeitssteverung, heuristische Kompetenz und
Problemléseverhalten, Gedéchtnis, insbes. das Arbeitsgediichtnis, Kontroll-
verhalten und die Uberwachung des eignen Lernprozesses, externes, themen-
bezogenes Vorwissen und sprachlicher Entwicklungsstand, in dic Strukturbe-
schreibung des Lesevorgangs einzubeziehen. Gelingende Leseprozesse werden
durch diese Faktoren nachhaltig beeinfiusst. so dass es m.E. Sinn macht, sic
separat auszuweisen und diagnostisch zu beachten.

Zusammenfassend ergibt sich damit ein analytisches Raster, unter dem man
Leseprozesse von Kindern differenziert wahrnehmen, aber auch die dabei auf-
tretenden Schwierigkeiten einzelnen Teilkomponenten des Lesevorgangs zu-
weisen kann (vgl. Abb. 3).

2.4 Zwei-Wege-Modelle des Rechtschreibens

Dem kompetenten Schreiber sind viele orthographische Regelungen unserer
Schriftsprache verfugbar, ohne sie explizit benennen zu kénnen — er schreibt

scheinbar infuitiv richtie. Kaum jemand wird noch dariiber nachdenken, dass

z.B. , Hund" am Ende mit ,.d" geschricben wird, obwohl wir .t* sprechen. Das
Prinzip der Auslautverhértung haben wir internalisiert. Diesec Worter schreibt
man automatisch korrekt. Wir verfiigen iiber ein inneres orthographisches Le-
xikon, aus dem die richtigen Schreibweisen unmittelbar abrufbar sind. Wir
schreiben ganze Worter in einem Zug."” Gerade die hdufigen Funktionswirter
wie .und®, ob”, ,ihn", mir” ete. schreiben wir, ohne nachdenken zu miissen.

Derroutinierte Schreiber verfiigt {iber gespeicherte Schreibschemata (Augst/
Dehn 1998). Ein Schretbschema ist nichr mit einem Wortbild zu verwechseln.
Heutige Theorien des Schriftspracherwerbs gehen davon aus. dass das ,.innere
Lexikon™ des kompetenten Schreibers nicht aus visuell gespeicherten Worthil-
dern besteht. sondern aus mentalen Vernetzungen sprachstrukturellen Wissens
iiber den Aufbau von Wortern (vel. Nerius 2007, S. 426). Insbesondere die
Morphemstruktur gehort als abgespeicherter Wissensbestand iiber die Schrei-
bung bestimmter Wortfamilien zum jeweils wortspezifischen Inventar eines
Schreibschemas. Der Schreibweg des kompetenten Schreibers funktioniert un-
‘mittelbar, direki:

12 Damil st nicht der grapho-motorische Aspekt gemeint, sondern der kognitive.
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Sprachstrukturbasiertes Vorwissen iiber Schreibweisen
(inneres wortspezifisches Lexikon) = normaddquate Schreibung.

Der Schreibanfiinger muss sich dieses innere Lexikon erst aufbaven. Er muss
zundchst Einsicht in die Phonem-Graphem-Struktur (Lautschema) gewinnen,
der er sich durch gedehntes Sprechen anndhern kann. Unterrichtspraktische
Empfehiungen fiir die Unterstiitzung dieses Prozesses sehen so aus (Abb. 4).

Y4

N o) " Deutlich sprechen —
P genau hinhdren!
e

Ganz langsam sprechen!
(Gedehnt sprechen!)

Immer wieder sprechen,
fiar jeden Laut
einen Stein legen!

Tippe und sprich dazu!

Sprich noch einmal:
Stimmt 257

J
e, . e

Abbildung 4: Ubungsplan zur Sensibilisierung fiir das Phonem-Graphem-
Prinzip nach Forster/Martschinke (2001, S. 49)

Der Anféinger hat also einen anderen Zugangsweg zur Wortschreibung als der
kompetente Schreiber: Sein Weg ist indirekt, denn er kann das Wort nicht un-
mittelbar aufschreiben, er braucht einen Umweg tiber das Sprechen und Héren:

Sprechen => Horen = Schreiben

&0
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Damit gibt es — dhnlich wie beim Lesen —im Prinzip zwei Wege, um zu einer
Wortschreibung zu kommen, wobei die Zugriffsweise des Schreibanfingers
nicht zu einem korrekten Ergebnis fithrt, sondern nur zu einer lautorientierten
Verschriftung (Abb. 5).

Mentale Reprisentation cines
Wortes

Artikulation cines Wortes

Zerlegung des Wortes in einzelne Laute und
Verschriflung gemal der Phonem-
Graphem-Korrespondenz

Direkter Abruf cines Schreibschem, s
cinem innercn orthographischen Lexikon

Phonalogischer Zugriff Lexikalischer Zugriff

_ Lautorientierte Verschriftung orthographisch nichtiges Schreiben

Abbildung 5: Ein Zwei-Wege-Modell des Schreibens in Anlehnung an Augst/
Dehn (1998, S. 45)

Klicpera w.a. (2010, 8. 54f) haben daranf aufmerksam gemacht, dass Recht-
schreiben aber nicht als , spiegelbildlicher” Prozess zum Lesen verstanden wer-
den darf. Die Anforderungen beim Rechtschreiben sind komplexer als beim
Lesen: So gibt es unterschiedliche Rahmenbedingungen fiir rechtschriftliche
Anforderungen: Abschreiben, Schreiben nach Diktat und . Aufsatzschreiben®,
die auch zn unterschiedlichen Fehlerhdufigkeiten und Fehlertypen fithren.
Schreiben erfordert Prizision und Konzentration. Selbst der routinierte Rechi-
schreiber muss jeden Buchstaben korrekt schreiben, wohingegen der geiibte
Leser ohne Beeintrachtigung des Leseverstehens Worter , iiberfliegen™ kann.
Ahnlich wie bei den Zwei-Wege-Modellen zum Lesen wird auch bei den
Rechtschreibmodellen von einer Interaktion der phonologischen und lexika-
lischen Route ausgegangen. Das Ziel des Rechtschreibunterrichts besteht — in
Analogie zum Lesen — auf der Entwicklung eines quasi automatischen, direk-
ten Zugriffs auf das innere Lexikon. Um dies zu ermbglichen, ist viel Ubung
fiir den Aufbau eines auch motorisch gestiitzien orthographischen Lexikons
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notwendig. Abschreiben galt hier immer schon als der Kénigsweg zum Einpré-
gen von korrekten Schreibungen.

Abschreiben ist aber nicht gleich Abschreiben. Dahinter verbergen sich je-
weils unterschiedliche Theorien {iber das, was im Prozess des Abschreibens
passiert: Abschreiben — vor allem praktiziert als .verbessertes” Abschreiben
der zuvor falsch geschriebenen Worter — basierte auf der Annahme, dass man
nur haufig genug die zuvor falsch geschriebenen Worter richtig geschricben ha-
ben muss, damit sie sich korrekt einpriigen. Man ging also — wiederum &hnlich
wie bei dlteren Modellvorstellungen iiber einen visuell gesteuerten ,,Sichtwort-
schatz® beim Lesen — davon aus, dass Wortschreibungen vornehmlich visu-
¢ll-motorisch im Gedichtnis verankert werden miissen. Dieser Uberzeugung
entspricht auch die groBe Angst vor Rechtschreibfehlern, da man der Meinung
war, dass Falschschreibungen sich sofort einprigen wiirden.

Im Zuge der in den 1970/80er Jahren verstirkt einsetzenden Schreibentwick-
lungsforschung wurde das Dogma des Fehlervermeidungsprinzips aufgegeben,
da Schreibenlernen als Denkentwicklung interpretiert wurde und wird. Wichtig
ist ..die kognitive Kiarheit™ im Hinblick auf den Aufbau und die Struktur der
Schriftsprache (Valtin 2001, 8. 19ff).5

Dieser innovative Aspekt der Schrifrancignung verlangt ein differenzier-
tes Vorgehen im Unterricht, da der Erwerb von Rechtschreibkompetenz iiber
akustische und visuelle Wahrnehmungs- und Geddchinisleistungen hinausgeht.
Rechtschreibaneignung bedeutet einen Verstehensprozess. einen ,,inneren Re-
gelbildungsprozess™ (Eichler 1976). Das Hauptgewicht des Unterrichts liegt
nicht mehr primér auf den orthographisch korrekten Lernergebnissen. sondern

auf den Lernprozessen, die zu diesem Ergebnis hinfiihren. Schreibprozesse wer-

den zum Gegenstand von Reflexion (Rechtschreibgespriiche). denn nur der ist
letztlich ein guter Rechtschreiber, der auch korrekie Schreibungen von Wortern
leistet, die er noch nie zuvor geschrieben hat. Bewusstes und auch gemeinsam
mit anderen (Schreibkonferenzen) diskutiertes Nachdenken iiber rechtschriftli-
che Zweifelstille (Fehlersensibilitdt) sollen zu einem vertieften Verstindnis von
Regularititen der Orthographie fithren. Nur so kénnen Transferleistungen auf
die Wortschreibung noch unbekannter Wirter erwartet werden.

Wihrend 1m traditionellen Rechtschreibunterricht Orthographieregeln als
Merksdtze auswendig gelernt wurden, geht es in der heute favorisierten ko-
gnitiven Interpretation des Lernprozesses darum, einen sprachanafytischen
Habitus im Hinbhick auf die Struktur der Schriftsprache zu entwickeln. Kin-

13 Welche didaktische Konzeption sich aus dieser Pramisse ergibt. ist aber durchaus nicht ynum-
stritten. Dieses Thema wird in den Kapiteln 6-7 bearbeitet.

14 Rechtschreibgespriiche laufen nach dem Muster: ,Warum hast du das Wort so geschrieben?”
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der sollen Interesse fiir dic ,,Ratsel der Orthographie” entwickeln, hypothesen-
testend Schreiben und somit auch Fehlersensibilitét entwickeln konnen. Nur
so sind auch zunchmend eigenstindige Uberarbeitungen des Geschriebenen
moglich, denn nur wer Zweifel hat an der rechtschriftlichen Korrektheit eines
Wortes wird z.B. im Worterbuch nachschlagen.

Mit der Annahme eines orthographischen Lexikons korrespondieren grund-
sitzlich alle rechtschreibdidaktischen Konzepte, die aul den Erwerb eines
Grundwortschatzes setzen, Inhaltlich wurde der Begriff . Grundwortscharz*
aber im Verlauf der letzten Jahrzehnte unterschiedlich gefiilit: Die zunéchst
vornehmlich unter sprachstatistischen Gesichtspunkten festgelegten Worter
gerieten als irrelevant fiir die Kindersprache in die Kritik.

Die
Derund
In zu den das
Nicht von sie 15t des
Sich mit dem dass er es ein ich
Auf so eine auch als an nach wie im fiir
Man aber aus durch wenn nur war noch werden
Bei hat wir was wird sein einen welche sind oder um
Haben einer mir tiber thm diese einem thr uns da zum zur
Kann doch vor dieser mich ihn du hatte seine mehr am denn
Nun unter sehr selbst schon hier bis habe ihre dann thnen seiner alle
Wieder meine Zeit gegen vom ganz einzelnen wo muss ohne eines kénnen sein

Insofern trat neben die sprachstatistisch ermittelten Haufigkeitswirter” ein
klassenbezogener Wortschatz, in dem Merkwérter aus Themenbereichen des
alltdglichen Unterrichts oder auch aus den jeweils eingesetzten Lehrbiichern
(Fibeln) aufgenommen wurden. Teilweise wurde dies auch mit einem Pladoyer
fiir einen individuellen Fehlerwortschatz verbunden, damit genau die Worter
geiibt werden, die fiir das jeweilige Kind noch schwierig sind. Andere Empfeh-
lungen lauten darauf hinaus, nicht . defizitorientiert” anzusetzen, sondern eher

15 Ergebnisse der Sprachfrequenzforschung haben gezeigt, dass die 100 haufigsten Worter rund
50 % emes deutschen Standardiextes ausmachen. bei den 1000 hiufigsten Wortern sind es
bereits B0 Y.
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interessenorientiert vorzugehen, indem ein ,,Schatzkistchen™ angelegt wird mit
Wortern, die dem Kind wichtig sind, um so eine ,personliche” Wortschatz-
sammlung aufzubauen.

Ganz unabhéingig von diesen inhaltlichen Varianten eines Grundwortschat-
zes wurde das Abschreiben zwar nicht abgeschafft, aber die Grundorientie-
rung beim Uben wurde eine andere: Uben und wiederholtes Abschreiben von
Wortern werden nicht mehr als mechanisches Tun verstanden, sondern als be-
wusst gestenerter Prozess, indem ein worispezifisches Uben zum Aufbau von
schriftsprachlichem Strukturwissen und Rechtschreibregeln fithren soll. Beim
Abschreiben sollen . kognitive Zusdtze™ (Mann 1991, Mann n.a. 2001, S.40ff)
gebildet werden, in denen die rechtschriftliche Schwierigkeit explizit formu-
liert wird und mit einer individuellen Merkregel fiir die korrekie Schreibweise
verbunden wird. Idealtypisch kann man sich diesen Abschreibprozess dann so
vorstellen:

Ausgangspunkt: Korrekt geschriebene Wortvorlage/Wortkarte

Das Wort wird in ,.Rechtschreibsprache” d.h. langsam und deutlich

gelesen.

3. Das Kind soll selbst entscheiden, welche Stellen (Buchstabenfolgen)
es im Wort schwierig findet.

4. Die Stelle der Schwierigkeit, die ,, Lupenstelle”, wird unterstrichen.

Das Kind formuliert einen Merksatz, mit dem es sich die Schreib-

weise der Lupenstelle merken will (, kognitiver Zusatz': z.B.  fahren”

mit ,,h").

Die Wortkarte wird verdeckt hingelegt.

Das Kind schreibt das Wort auf und denkt dabei an die Lupenstelle.

Die Wortkarte wird aufgedeckt.

Das Abschreibergebnis wird mit der Vorlage verglichen.

Ist das Wort richtig geschrieben, erhilt es z.B. einen Smiley.

Ist das Wort falsch geschrieben, wird wieder von vorn begonnen.

@y o))

et AN ST ]

Was genau unter einer ,Rechtschreibsprache oder ., Pilotsprache™ oder ,Ro-
botersprache’ verstanden wird, ist unterschiedlich: Vielfach ist damit ein
iiberdeutliches Sprechen aller Buchstaben gemeint, also auch solcher. die man
eigentlich nicht hirt wie das ,.Schwa™ — also das ..¢” in den Endsilben oder
das stumme _.h* in , gehen™. Andererseits wird auch empfohlen, Lernwérier in

b4
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einer silbengliedernden Sprechweise zu lesen. Das silbenweise Sprechen fithrt
zu besseren Behaltensweisen (vgl. Drake/Ehri 1984), es verhindert das . Ver-
gessen™ von Vokalen in unbetonten Silben und verbessert die Schreibung von
Doppelkonsenanten.

Ausgehend von den bereits gelernten Wartern soll auch nach | ihnlichen*
Wortern gesucht werden, z.B. nach weiteren Wortern, in denen ein ,.h* vor-
kommt. Regularititen der Schriftsprache sollen entdeckt werden, indem Sor-
tieraufgaben gestellt werden, z.B. . Schreibe alle Worter mit ,.en” am Wortende
untereinander” oder ,,Schreibe alle Worter mit ,.d* am Ende untereinander und
verlangere (Hund — Hunde). Worter werden so zu ,.Modellwdrtern™ fir den
Grundregelschatz. In Analogie zur Worthdufigkeit sollen dicjenigen Regeln
von den Kindern erarbeitet werden, die ihrerseits eine hohe Auftretenswahr-
scheinlichkeit haben. Aufgrund dieser Verkniipfung von Grundwortschatz und
Grundregelschatz wird von ., Orientierungswortscharz”™ gesprochen (Naumann
1999, der letztlich auf ein Durchschauen der Ordnung von Wortverwandi-
schaften (Morphembausteinen) und orthographischen Regeln hinauslanfen
soll.

Besonders wichtig fiir die Entwicklung des orthographisch richtigen Schrei-
bens ist aber nicht zuletzt das Lesen. Dabel muss beriicksichtigt werden, dass
noch am Ende der ersten Klasse viele Wiederholungen beim Lesen notwendig
sind. bis sich ein Wort cinprigt. Die Ubertragung der Kenntnisse vom Lesen
auf das Rechtschreiben ist keineswegs so grofi, dass daraus der Schluss ge-
zogen werden kénnte, ein expliziter Rechtschreibunterricht sei unnétig. Auch
die Praxis einer laotorientierten Verschriftung oder ein wortspezifisches Ab-
schreiben und Uben fithren nicht automatisch zu einem orthographischen Le-
xikon und zu emnem inneren Regelbildungsprozess, mit dem letztlich auch die
grammatischen Anforderungen der korrekten Schreibung von Sétzen bewiiltigt
werden kénnten.

Das Erlernen dieser komplexen Struktur der Schriftsprache ist auf explizite
Thematisierung (vgl. Augst/Dehn 1998, Thomé 2003). auf einen kogniriv ak-
rivierenden Input angewiesen. der die Kinder in die nachste Schreibentwick-
lungsstufe fithrt, Die damit angesprochene ertwicklungsorientierte Sicht auf
das Erlernen der Rechtschreibung wirft viele Fragen auf, denn wie l4sst sich ein
derartiger Entwicklungsprozess beschreiben? Gibt es in diesem Prozess ihn-

16 In dicsem Buch (Naumann 1999} finden sich unter verschiedenen Kriterien aufgestellie
Wortlisten. die Auskunft geben fiber die Haiufighkeit des jeweiligen Wortes in der Kinder-
und Erwachsenensprache und in der Fehlerstatistik. Dariiber hinaus wird das Problemprofil
{Phonem-Graphem-Korrespondenz, Vokalguantitdt. Morphologie) jedes Wortes verdeutlicht.
Alphabetische Listen von Wortfamilien und von Verben mit rechtschriftlich schweren Neben-
stimmen schliefien den Band ab.

2 Basiswissen zum Schriftspracherwerb und den Schwierigkeiten dieser Lernaufgabe

lich wie beim Lesen klassifizierbare Schwierigkeiten? In welchem Verhéltnis
stehen Schreib- und Leseentwicklung? Gibt es fiir beides typische Abfolgen?

Anders als bei den bisher referierten Zwei-Wege-Modellen zum Lesen
und Schreiben, in denen die kognitiven Aktivititen wédhrend des Lese- bzw.
Schreibvorgangs analysiert wurden, zielen diese Fragen auf die Stufen der
Fahigkeitsentwicklung, die ein Lese- und Schreibanfanger nimmt, bis er zum
.Konner”, zum Experten wird, Die Perspektive wechselt jetzt von der Analyse
des Lese- und Schreibprozesses zu den Lernstrategien der Kinder, wie e
obern” sie sich das komplexe System Schriftsprache?

25 Entwicklungsstufen des Schriftspracherwerbs

2.5.1 Das Basismodell

Bereits in den 1980iger Jahren sind die ersten Modelle einer stufenférmigen
Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten entwickelt worden. Als eine der
ersten hat Ute Frith (1985) ein dreistufiges Modell des Schriftspracherwerbs
vorgeschlagen, in dem der Lernprozess der Kinder in qualitativ unterschiedhi-
chen Zugriffsweisen auf die Schriftsprache beschrieben wird. Jede Phase wird
sowohl beim Lesen als auch beim Schreiben durchlaufen, wobei der Eintritt
bzw. der Impuls zur nichsten Entwicklungsstufe im Verlauf wechselt wie die
Pfeile in der nachfolgenden Abbildung verdeutlichen {Abb. 6).

Die Graphik veranschaulicht, dass Lesen- und Rechischreibenlernen als sich
gegenseitig unterstiitzende Prozesse gesehen werden. Eine Pramisse, die in der
Regel heutzutage auch didaktisch umgesetzt wird, indem Lese- und Rechi-
schreibunterricht koordiniert werden.” Deutlich wird auch die Annahme einer
Linearitdt der Stufenfolge im Sinne eines stetigen Kompetenzzuwachses.

17 Ausnahme ist das Konzept ., Lesen durch Schreiben™, das in Kapitel 7 vorgestellt wird.
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Logografisches Logografisches
s0g —— sUE
Lesen Schreiben
Alphabetisches -— Alphabetisches
Lesen Schreiben

v

Orthografisches Orthografisches
Lesen Schreiben

Abbildung 6: Entwicklungsstufen des Schriftspracherwerbs nach Frith (1985)

Auf der ersten, logographischen oder logographemischen Stufe crkennen
Kinder Worter wieder, die in ihrem Umfeld hiufig vorkommen und zumeist
emotional bedeutsam sind (z.B. Firmenlogos wie das ,,M* fiir Mac Donalds,
der eigene Name). Es ist eine naiv-ganzheitliche Worterfassung anhand einiger
optisch heraussiechender Gestaltmeriomale. Zum Beispiel werden Schriftzii-
ge wie £550, CocaCola oder Ahnliches als Wortgebilde erkannt und richtig
gelesen™. Das Kind kann das Wort nur deshalb lesen. weil es den Schriftzug
kennt und sinngemif zuordnen kann, Eine Buchstabenkenntnis ist dazu nicht
erforderlich. Vielleicht konstruiert das Kind auch alterstypische visuelle Ge-
dachtnisstiitzen und es kann das Wort Wasser deshalb lesen, weil die zwei .5
in der Wortmitte eine Assoziation an Wellenbewegungen hervorrufen. Es wird
also irgendeine, aber eben nicht buchstabenorientierte Relation zwischen dem
ganzheitlichen Schriftzeichen und seiner Bedeutung hergestellt.

Ea nmmum%mn .m:ﬁa. %mnx.

Diese Strategie ist natiirlich sehr fehlertriachtig, denn nicht nur , Wasser* hat in
der Wortmitte ,,ss”, sondern auch das Wort ,.Tasse” und andere. Derartige Dif-

1% Logographem = arbitréives (kiinstlich-erfundenes) Schriftzeichen, das einen Begri
siert.

Fsymbaoli-
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ferenzen kénnen natiirlich bei diesem naiv-ganzheitlichen Lesen nicht wahr-
genommen werden. Alle Worter mit ,.ss” in der Mitte werden als . Wasser™ ge-
lesen. Die Kinder iiberlegen meist nicht lange, sondern sagen sofort das Wort,
das sie zu erkennen glauben (look-and-say-Strategie). Unbekannte Worter kann
man nach dieser Methode natiirlich nicht lesen, sondern allenfalls erraten. Mit
dieser Lesestrategie ist auch die Kapazitdt des visuellen Gedéchinisses bald
erschpft, so dass dieser Zugriff letztlich auf das Erkennen einiger schriftahn-
licher Zeichen begrenzt bleibt.

Genauso ist es mit dem Schreiben in dieser Phase. Moglicherweise wird
ESSO gleichsam abgemalt. Das Kind kennt also noch nicht diec Buchstaben,
sondern weil nur, dass die oft gesehene Zeichenfolge £SSO bedeutet und ge-
nauso wird das Wort als Ganzes reproduziert, wie ein Bild, das abgemalt wird.

Der Hinweis auf diese Stufe ist insofern bedeutsam, als dass dadurch die
Vorstellung aufeegeben wurde, Schriftspracherwerb wiirde erst mit der Ver-
mittlung von Buchstabenkenntmissen beginnen. Kinder beginnen in einer
schriftkulturell geprigten Gesellschaft schon vor Schuleintritt sich fiir Schrift-
zeichen zu interessieren und verstehen, dass Schriftzeichen Symbolcharakter
haben. Diese Einsicht in den Symbolcharakter von Schrift und den individuell
unterschiedlichen Entwicklungsstand im Hinblick auf dieses Basiswissen fiir
den Schriftspracherwerb hat Dehn (1994) m einer Szene aus dem Anfangsun-
terricht sehr schon verdeutlich:

Schulanfidnger stehen um einen Tisch auf dem Buchstabenkarten verteilt sind. Plétz-
lich sagt ein Médchen: Da steht ja ..Sonne™ und legt avs den Buchstabenkarten das
Wort ,.Sonne™, Ein Junge protestiert: ,,Das ist doch keine Sonne.” Die Lehrerin geht
an die Tafel und malt eine Sonne an. ..Du memst: ,Das 1st eine Sonne?”. Der Junge
strahlt und nickt: .Ja, das ist eine Sonne!™"”

m Beispiel werden drei Dinge deutlich:

=

Entwicklungsstufen werden individuell zu unterschiedlichen Zeitpunkien
erreicht.

Kinder einer Klasse befinden sich auf unterschiedlichen Entwicklungs-
stufen.

3. Der Junge in diesem Beispiel hat den Symbolcharakter von Schrift noch
nicht erkannt.

13

9 Darstellung der Szene .,das soll eine Sonne sein?* in Anlehnung an Dehn 1994, 8. 82,

&8
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Ein qualitativ neuer Entwicklungsschritt wird mit dem Eintritt in die alphabeti-
sche Stufe erreicht, in der die Einsicht in das phonetisch-phonologische Prinzip
der Verschriftung von Sprache gewonnen wird. Worter werden jetzt nicht mehr
wie ein Logo wahrgenommen, sondern der entscheidende qualitative Sprung
besteht darin, dass das Kind die bis dahin wahrgenommenen Schriftbilder in
ihrer besonderen Struktur als Aneinanderreihung einzelner Buchstaben wahr-
nimmt, denen jeweils verschiedene lautliche Reprdsentationen entsprechen.
Kinder kémnen daher in der alphabetischen Phase ihre eigene Artikulation da-
raufhin abhéren, welche Laute sie horen. Zu Beginn werden nicht einmal alle
gehorten Laute verschriftet, sondern nur solche, die den Kindern besonders
auffallen, z.B.:

MZ fiir Maus
FT tur Pferd
FATA fiir Vater

Die dre1 Beispiele weisen auch auf typische Entwicklungsfortschritte innerhalb
der alphabetischen Stufe: Wiahrend die beiden ersten Verschriftungsbeispiele
recht rudimentiit wirken, wird in dem letzten Beispicl .,FATA™ eine phonolo-
gisch vollstindige und auch korrekte Wiedergabe der typischen Umgangsarti-
kulation geleistet. Die demgegeniiber unvollstiindige Wiedergabe nur einzelner
Laute wie in MZ fiir Maus oder FT fur Pferd wird als ,,Skelettschreibweise™ be-
zeichnet, die ein typisches Durchgangsstadium der alphabetischen Phase 1st.%"

Auch das Lesen ist in dieser Phase noch sehr mithsam, denn die Kinder
miissen Buchstabe fiir Buchstabe, Laut fur Laut ein Wort erlesen, ,.auflautie-
ren” und zusammenschleifen, | synthetisieren™ wie man auch sagt. Typisch fir
diese Phase ist das Rekodieren der einzelnen Buchstaben von links nach rechts,
d.h. die Leseanfiinger sprechen in einzellautgetreuer Realisierung und haben
deshalb Probleme, den ,.Sprung zum Wort* zu schaffen. Die dominante Lese-
strategie ist analytisch segmental, durch die zwar auch neue unbekannte Wor-
ter — anders als in der logographischen Phase — erlesen werden kinnen, aber
eben nur sehr langsam und in dem phasentypischen Probierverhalten, indem
die vollstindige einzellautgetreue Realisierung immer wieder vorgesprochen
wird, aber doch seltsam arbitrér klingt. Genau dieses befremdlich wirkende
Aussprechen der einzelnen Worter macht es auch fiir den Leseanfdnger so
schwer, den Wortsinn zu finden.

20 Im Anschluss an Frith sind vielfach weitere Differenzierungen des Basismodells erfolgt, in-
dem die drei Stufen in weitere Teilstufen des Entwicklungsprozesses untergliedert wurden
(vgl, Kap. 2.5.2). Um Verwirrungen zu vermeiden. erscheint es aber sinnvall, sich zunéchst
die pemeinsame Dreiphasigkeit aller Stufenmodelle deutlich zu machen.
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Verstehen kann man dieses Problem besser, wenn man sich bewusst macht,
dass die Einheiten der Artikulation beim Sprechen von Wértern eben nicht
einzelne Laute, sondern Silben sind. Innerhalb der Silben werden die Laute
beim Sprechen auch nicht unmittelbar aneinandergereiht, sondern es gibt im-
mer kontextbedingte kleine Lautnuancen. koartikulierte Aussprechvarianten,
Unterschiede in Tonhohe und -stirke in der Lautabfolge, also prosodische?
Phinomene, die die jeweils wortspezifische Lautverschmelzung im Detail be-
stimmen.

Auf der alphabetischen Stufe eignen sich Kinder die Graphem-Phonem-
rrespondenz und die Phonem-Graphem-Korrespondenz der Wort-
.wn#nwww:nm an. Sie kénnen énnmm:nnm lautgetreue Worter ,.erlesen und
lautorientiert schreiben.

In der wissenschaftlichen Diskussion der Stufenmeodelle hat es von Anfang an
Diskussionen dariiber gegeben. wie ausgepragt und wie notwendig die beiden
ersten Phasen der stufenformig gedachten Entwicklung eigentlich sind. Das
Modell von Frith wurde in der Analyse des Erwerbs des Englischen entwickelt,
einer Sprache, die im Vergleich zum Deutschen eine unregelmifBigere Ortho-
graphie aufweist. Die Strategie eines ganzheitlichen Erfassens von Wortern
liegt somit in dieser Sprache niher.

Eine logographische Strategie kinnte auch ein Effekt eines bestimmten di-
daktischen Vorgehens im Anfangsunterricht sein, denn die ,,Ganzheitsmetho-
de* arbeitete genau mit dieser Akzentuierung der Worterfassung. Wimmer/
Goswami (1994) und Klicpera u.a. (2003) haben daher bezweifelt, ob Kinder
im Erwerb der deutschen Schriftsprache iiberhaupt eine ausgeprigte logogra-
phische Phase durchlaufen, wenn der Unterricht mit der Vermittlung der Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen beginnt.

Entscheidend fiir die seit den 1980iger Jahren geforderte Neuorienticrung
der Schriftsprachdidaktik ist aber die Annahme einer alphabetischen, laut-
orientierten Phase des Schriftspracherwerbs. Die fiir diese Phase typischen
Schreib- und Lesefehler wurden nicht mehr als ein Ausdruck von ,.Nicht-Kén-
nen”, sondern als .entwicklungsgeméfie” Fehler betrachtet. Lautorientierte

21 prosodisch = Eigenschafl der Merkmale, die Daver (Quantitdt) sowie Tonhdhe und Tonstdrke
(Qualirat) bei sprachlichen Lauten, Akzent und Rhythmus bei Lautfolgen festlegen,
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Schreibungen werden nicht unterbunden, sondern als ein Durchgangsstadium
in einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess toleriert.

Fehler, insbesondere auch Rechtschreibfehler, gelten im Konzept der
Stufenmedelle nicht als Ausdruck eines Nicht-Kénnens, sondern als Zei-
chen phasentypischer Zugriffsweisen auf Schrift. Orthographisch falsche
Schreibungen signalisieren ein bestimmtes Fihigkeitsnivean in einem
schrifisprachlichen m\uﬁﬂﬁﬁcﬂwmrgzgﬁc Fehler sind deshalb auch als
,.diagnostische Fenster bezeichnet worden, denn sie geben Auskunft dar-
iiber, in welcher Phase des n_m::mmnnmnwmgﬁ.um ein Kind steht.

In der Grundschuldidaktik ist diese Position auch vielfach als ein Wechsel von
einer ,defizitorientierten” zu einer , kindzentrierten” Perspektive bezeichnet
worden, eine ,,Kénnens-Didaktik™, in der sich eine Lehrperson drei Fragen zu
stellen hat (vgl. Dehn 1996):

1. Was kann das Kind schon?
2. Was muss es noch lernen?
3. Was kann es als Nichstes lernen?

Mit der ersten Frage wird das Kénnen des Kindes in den Mittelpunkt gestellt.
Nicht Fehler sind zu Beginn eines Lernprozesses zu verdeutlichen, sondern
das. was jeweils richtig ist. Nur aus dem Erleben des Erfolgs seiner ersten Lern-
bemithungen kann das Kind Zuversicht fiir das Gelingen der néchsten Lern-
schrittc beziehen und eine fachbezogene, positive Selbstwirksamkeitserwar-
tung entwickeln. Dies soll keineswegs so verstanden werden, dass fortan alle
Kinder nur noch durch eine rosarote Brille betrachtet werden und alles. was
sie produzieren, riickhaltlos bewundert werden soll. Die Frage . Was kann das
Kind schon?* soll als ein Votum fiir eine professionelle, sprachwissenschaftiich
fundierte Analyse der Lernausgangslage des jeweiligen Kindes gesehen wer-
den. Eine Lehrkraft muss in der Lage sein, Fehler qualitativ zu interpretieren,
um entwicklungs- und sachgemife Lernangebote machen zu konnen.

Die zweile Frage . Was muss es noch lernen? versteht Dehn als einen Ap-
pell an eme klare Leistungsforderung. Ein hoher Anspruch an Unterricht, aller-
dings ohne Sanktionen, in einer angstfreien und erfolgszuversichtlichen Lern-
atmosphire ist Voraussetzung fiir eine giinstige Lernentwicklung gerade auch
der langsam lernenden Kinder.

71

2 Basiswissen zum Schriftspracherwerb und den Schwierigkeiten dieser Lernaufgabe

Das MaB dieser Herausforderung wird mit der dritten Frage angesprochen
.Was kann das Kind als Nachstes lernen?" Lernen ist immer dann effektiv,
wenn das Lernangebot in der ,,Zone der nachsten Entwicklung” (Wygotski
1964) liegt. Kinder brauchen Anregungen, ihr Lernen weiter entwickeln zu
kénnen, und zwar an Lernaufgaben, die ,,sachstrukturell pagsend” und heraus-
fordernd sind. Ganz einfach formuliert geht es um die Schritte vom . Leichten
zum Schweren”. Was aber jeweils , leicht” oder ,,schwer™ ist, muss aus der Ana-
lyse der Lernaufgabe erst einmal erschlossen werden. Die ,,Stufentheoretiker™
scheinen zumindest dieser lernpsychologischen Grundthese zu folgen und das
lautorientierte Schreiben tiir das Leichte zu halten, das den ersten Schritt bil-
det. Ob das auch der Sachstruktur unserer Schriftsprache entspricht, wird aber
durchaus kontrovers eingeschitzt (vgl. Bredel u.a. 2011).

Erst mit Eintritt in die orthographische Phase gelingt das Lesen immer bes-
ser. Das Kind orientiert sich nicht mehr an einzelnen Buchstaben, sondern an
immer wiederkehrenden Buchstabenkombinationen, z.B. typischen Worten-
dungen, Silben, Signalgruppen, kurzen haufigen Wortern und Morphemen.
Diese Gliederungssegmente werden gleichsam auf einen Blick erfasst und mit
der entsprechenden Lautkombination wiedergegeben. Die alphabetische Stra-
tegie fungiert zwar noch im Hintergrund bei neuen und seltenen Wortern, aber
durch die simultane Erfassung grofierer Struktureinheiten eines Wortes wird
das Lesen deutlich schneller, fliissiger und zuverlédssiger.

Erklérbar ist dieses Lernergebnis durch den Ausbau, die Automatisierung
und Integration der Strategien und Verarbeitungsmechanismen der ersten und
zweiten Stufe des Entwicklungsmodells im Sinne der Erarbeitung eines inne-
ren Lexikons. Mit dem Zugriff auf dieses innere Lexikon kénnen Worter zuneh-
mend ,auf einen Blick erkannt" und eben auch semantisch entschlisselt werden.
Die der orthographischen Stufe entsprechende Lesestrategie wird deshalb auch
als ,Jexikalische Lesestrategie” bezeichnet.”? Durch den Ausbau eines inneren
semantischen Lexikons wird das sinnentnehmende Lesen entscheidend verein-
facht. Die Lesestrategie der orthographischen Stufe integriert damit ganzheitli-
che und segmentierende Worterkennungsstrategien: Die lexikalische Lesestrate-
gie ist wie die alphabetische in gewisser Weise analytisch, denn Worter werden
in Silben, Morpheme o0.4. segmentiert, aber auch synthetisch, wie die logogra-
phemische Strategie, denn unter Zugriff auf das innere Lexikon werden Worter
oder Wortsegmente unmittelbar als Lautkombinationen realisiert.

Im Hinblick auf das mr_#g_unm_nna: stellt die orthographische Phase die ent-
scheidende Schwelle fiir eine normgerechte Rechtschreibung dar. Die grofie Leis-
tung, die das N,Em in dieser Phase des Schriftspracherwerbs erbringen muss, ist

22 Die Parallelitit zu den Annahmen des Zwei-Wege-Modells diirfte dentlich sein.

72



2 Basiswissen zum Schriftspracherwerb und den Schwierigkeiten dieser Lernaufgabe

die Uberwindung der Schreibe-wie-du-sprichst - Strategie durch die Erarbeitung.

grundlegender orthographischer RegelméBig]

ung Nwmu.ﬁ.mua und schreiben a&vﬁnﬁﬁ»ﬂ%@ korrekt.

2.5.2 Mehrstufenmodelle
Giinther (1986) erweiterte das Modell von Frith, in dem er eine . praliteral-sym-
bolische™ Phase noch vor dem logographischen Lesen annahm. In dieser Phase
erwerben die Kinder eine erste Einsicht in die Funktion von Schrift, indem
sie lesende und schreibende Erwachsene beobachten. Kinder beginnen dicses
Verhalten zu imitieren, sie tun so, als ob sie lesen, sie spielen ,,Mama oder Papa
liest dic Zeitung®, sie spielen .,Schreiben” und kritzeln etwas anfs Papier,
Giinther differenziert die sich anschlieienden von Frith iibernommenen
Phasen weiter aus und fiigt eine weitere, abschliefiende Phase hinzu. in der es
zu einer Integration von Teilprozessen kommt (vgl. Abb. 7).

Bestinante
Strategle

e — el Produkticn: SCHAEIREN

Phase Rerspt lon: LESEN

bl Pras F-symbol 1sch & — - iche Manioul.6
0.z Prael i teryl-sysbol 1sch 8, * — Prasliteral-symbol Lsch §;
L1l Logographemisch Ly i - — - ——— Praslitersi-symol tsch §y
L. Logegraphenisch Ly e ——— Lopograchentsch L
a4 Logegraghemisch Ly Alphaberisen A,

2.2 hlchabetlsch Ay ..!._.w__...:unn:wnu Ay

lphabeziseh Ay

3.2 Orthographisch 0, e r or ch 0z
8.3, Orthegrachisch 0, —{integrativ-sutomatiziert I,
b2 Integrativ-futomatisiert i) Integrativ-Automatisiert i

Abbildung 7 : Stufenmodell des Schrifterwerbs (Giinther 1989, S. 15)
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In der Grundschulpadagogik
Scheerer-Neumann (1998, 2004) und Valtin (1997)

wurden insbesondere die Stufenmodelle von
(vgl. Abb. 8) rezipiert:

Phase | Fihigkeiten und Lesen Schreiben
Einsichten
Nachahmung .E.mﬁﬁ WAls-ob™-Vorlesen Kritzeln
Ver
2 | Kenmnis einzelner Errien von Wiriern Malen von
Buchstaben an Hand auf Grund visueller Buchstabenreihien
Fgurativer Merkmalke Merkmale von Buchsia- 2.B. Malen des cigenen
ben oder -tetken Namens
{Firmenembieme werden
bemannt)
3 begmnende Einsicht in Benennen von Schreiben von
den Buchstaben-Laut- Lautelementen. Lautelementen
Bezug, Kenntnis el haufig orientiert am (Anlant. prignanter Lant zu
Buchsmben/Lante Anfangsbuchstaben Begzinn des Wortes),
Abkingigkeit vom Skelettschreibungen
Kontext
4 Emsicht in die huchstabenweises Erle- phonerische
Buchstabe-Laui- sen Schreibungen
Berichung Ubersetzen von Buch- nach dem Prinzip
staben- und Lautreiben, schreibe. wie du sprichst”
gelegentlich ohne
Sinnverstandnis |
5 Verwendung orthogre- {ortgeschnitienes Lesen: Verwendung
phischer bzw. sprach- Verwendung grif hog Muster
stoakturcller Elemente Einheiten (zB. «en. -er: Umiaute)
{z.B. mehrglied. Schrift- gelepentlich auch falsche
zeichen. Silben. Endun- Generalisicrungen
gen wie -on. -e1)
] Automatisienung von tes Worter- fth h phische

Teilprozessen

kennen und Hypothesen-
bildung

Kennmisse

S. 83)

Abbildung 8: Stufenmodell des Schriftspracherwerbs nach Valtin (1997,

Diese differenzierten Modelle sollen den Lehrkriften insbesondere eine diag-

nostische Hilfestellung anbieten, mit der Fehler den einzelnen Entwicklungs-
phasen zugeordnet werden konnen.

Besonders kleinteilig ist dieser Gedanke der entwicklungsorientierten Ana-
lyse von Rechtschreibfehlern und jeweils dominanter Lesestrategie von Helbig
w.a, (2005, S. 331, 411) ausgefithrt worden, indem sowohl die alphabetische als
auch die orthographische Stufe jeweils in vier Unterstufen unterteilt werden.

Die beiden folgenden Abbildungen zeigen jeweils einen Auszug aus dem
Modell der Einschitzskala zur Bestimmung der dominanten Schreib- bzw. Le-
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sestrategie im Hinblick auf die Beschreibung der orthographischen Phase (vgl.
Abb. 9, S. 76 und Abb. 10, S. 77).

Kritiker der Stufenmodelle haben bereits frithzeitig (Ginther 1995) da-
rauf hingewiesen, dass die verschiedenen Entwicklungsstufen nicht streng
hintereinander durchlaufen werden, sondern, dass sie zum Teil parallel prakti-
zierte Zugriffsweisen der Kinder bezeichnen. Die jeweils dominante Strategie
ist auch von der Sachstruktur beeinflusst: Hiufig vorkommende Worter werden
schnell nach der orthographischen Strategie geschrieben, wohingegen unver-
traute. neue Worter zundichst alphabetisch gelesen und geschrieben werden.
Gerade das Nacheinander und die klare Abgrenzbarkeit einzelner Entwick-
Iungsphasen werden damit in Frage gestellt (so Diirscheid 2006, S. 241, Nerius
2007, S. 421).

Insgesamt muss aber wohl festgestellt werden, dass mit der Popularitat der
Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs umfangreiche didaktische Konse-
quenzen verbunden waren, die Thema des Kapitcls 6 sein werden. Die wohl ex-
tremste Fehlinterpretation der Entwicklungsmodelle ist die, den Schriftsprach-
erwerb in Parallelitit zum Spracherwerb zu sehen und eine quasi automatische,
vollig selbstgesteuerte Weiterentwicklung der Schriftlichkeit von Kindern
anzunchmen. Insofern kann es nicht verwundern, dass in der letzten Zeit die
Kritik an den Stufenmodellen scharfer geworden ist (z.B: Enders 2007, Bredel
v.a. 2011) und gerade auch fiir dic Therapie von Lese-Rechtschwierigkeiten
diese theoretischen Modelle nicht als sinnvolle Orientierung gesehen werden
(Costard 2011, S. 70ff)). Insbesondere die spite Beriicksichtigung des ortho-
graphisch korrekien Schreibens wird problematisiert, da es zunehmend Belege
dafiir gibt, dass ein frither Einbezug der Orthographie sich giinstig auf den
Sechriftspracherwerb auswirkt™ (Blatt w.a. 2010, Krau 2010).

23 Inden Fibellehrwerken wird dieser frithe Eimbezug von Rechtschreibkenninissen berticksich-
tigt {vgl. Kap.E).
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Beeichnung | Kategorienbeschreibung: Schreit Beispiele ;

Anf Wortebene: Sensibilitit fiir rechischriftliiche Phiino- | Dehaung/ Schirfung von
mene bei caiawn_x_ noch lautirever Verschriftung | Viekalen ausgedriickt,

= Ve von Worth (dabei oft jedach nicht unbedingt |
Anwendung einer , Pilotsprache®, Explizitsprache) | orthogrephisch richtig \

|=  Orthographische Regein: erstes Kennzeichnen von |—  MuwrMei |

| Dehnung, Schirfung - eier

| |Beginende  _ Orhographisches Regebuissen auf morphemati- | = Meel _

| 6 |erthographi- scher Ebene ersies A den des Ableitungsprin- | |

| |scheStrategie | gine »B. gurch ,Verlingerungsrogel® (— Auslaut-

_“ verhilrtung)

1 Auf Satzebene: erste Hypothesen zum Wort- und Satz-  —  Derhund. Belle,

| konzept (Wortliscken, Grobi- und Kleinschreibung,

: ersie Satzzeichen) |

meﬂa.&.&.ﬁn:&h«a der erkarmien RS-Phinomene

!
_ }Ellpnﬁeﬂs erste R ich die b an- | Warter mit cin oder zwei
T m?s&. werden kénnen: rechtschriftlichen Schwic-
I - Wor Er / Unterscheiden vos rigkeiten werden richtig
| Kurzvokaien m.ﬁni._n.uﬁ
| —_— = Orthographisches Regeiwissen auf phonetisch = Ball
| ..._,n__in_woun? | Ebene (K. ichnen von Dehnung und b el
Bl o Schirfung...) [~ Fliege
| |mmhishe | riphisches Regebrissen anf morphemati- |
1| Suitrgie | scher Ebene (Auslantverhirtung, Umlaut, .. ) |
_ Auf Satzebene: Armaherung beim Wortkonzept in einfa- | Der Hund bellt.
| chen Sétzen an die orthographische Norm (Wort- |
| licken, este regethafie GroB- und Kleinschreibung, |
_ | Sauzeichen ..) n _
_ _ | Wotter mit mehresen recht- |
". | Auf Wortebene: Woribavsteine, Ableitungen, Umlaute, | schrifil. Schwierigheiten |
| Weitgehend silt des h", Debnung und Schiirfung von werden richtig peschricben:
| . lcobiotsce- | Voksen aetingen m@si_w (K 2 chen; Radfahrer
m_?ﬁ%agniﬁmzxﬁ punktion hend berlicksichtiat | Seheeib
| Strategie | Al Textebene: Textkonstruktion 1359_2 maura__. ?E_
| | struktion | Textléinge - Fehlerhdufis-
_ [keit!
| | |
|~ .Der kempetente Rechtschreiber® | 5. Stategicn zur Febler-
_ 45: Bnmwwz.s _ (auch schwierige Fﬁﬂ_ﬁﬁ-ﬂ.ﬁnwmﬁ ﬂnwn_u fiir _ idung und selbststs
D) jein o nic 4 i _Qmom&ﬁﬁaxa.nag
| sche mnﬁam_n der GroB- und Kleinschreibung cte. E&.Gns Wecterbuch etc;
_ | beberrseht) _

Abbildung 9: Auszug aus dem Modell der Einschétzskala zur Bestimmung
von Schreibstrategien in der orthographischen Phase des
Schriftspracherwerbs (Helbig u.a. 2005, S. 34)
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.T« serdesibreds Lesen __wqw__mo_n

i B

= Mutzen griBerer Verarbeitungseinheiten (mehr- w
gliedrige Grapheme, Schriftzeichen, Silben, aom
pheme)

| Beginnende Strukturierung des L tes beim Encodi r Ra= pun= zel
' 6| oarawam_rﬁ:n oft auf Silbenebene: direktes Sichtwortlesen auf |—  Ze=bra
i _wnunnm_n Wortteil-Ebene = ist, da, und (Bliizlesenf) _
| —  Erste Sichtwéiner (kurze oder hiufige i
| Wiirter auf einen Blick erfassen und
- B
| ~ . Blitzlesen" von ein-
| = Automatisiertes Worterkennen bei Sichiwdrtern und sweirilbigen
i {bet einsilbigen und zweisilbigen hinfigen oder = hdufigen Wartern, 2.8,
I einfach stmkturierten Wrtern) | Papier
I Teilweise entfal. |~ Betomung: Ein- und zweisilbige (gebeauchliche) —  Satze werden noch 1
| o A = u |
7 |1ste orthographi- Wiirter werden natiiclich" ausgesprochen (nicht _.w:ﬁwa gelesen, weils |
| ot Stoategie mechanisch® v | mit k. Pausen zw. d.
| ~  Sinr Lesen auf Satzeh Wartern
i - ?:uﬂuﬁaunam Lesen von Wartern in grisBeren _| Antizipierendes Lesen,
i Sinneinheiten; Verlesungen meist grammatika- _ 2.B. von Wortern in kici-
- lisch passend _ nen Sitzen (Der Lehrer
7 [ schreibt an die Tafel)
| —  Satzteile und lingere
[ | - LT %idi aah Wirter auf einen Blick |
{ a_umB ﬁ.ﬁm&!ﬁ {avch drei- und mehrsilbige §§ PW:EB.EJ,
| |Weitgehend Watter) _ N”Maz,waaana
| |emtfaltete or- = Simerfassendes Lesen griferer Sinneinkeiten i
| 8 | pographische Py ~  Sinnerfassendes Lesen: |
| Strategie " chwindigiceit steigt “ 2.B. Inhaltsfragen beant- |
I ~  Anbihnung zielgerichteten Lesens (cinen Text | oo ¥amnen
I i T Al R = Zielgerichtetes Lesen:
zB. w‘ﬁ.n&m Absichy
“ hatte ...
|| |~ 2B Fachiexte verstehen
o i, e S
9 |orthographische |— ,Der kompetente Leser” SenE. _Kén_.ﬁu wem_haa
i _ m__.manms (auch: Strategien, sich

I Hilfen zu holen bei Ver-
_ stdndnisproblemenr; ...)

Abbildung 10:

Auszug aus dem Meodell der Einschétzskala zur Bestimmung
von Lesestrategien in der orthographischen Phase des Schrifi-
spracherwerbs (Helbig v.a. 2005, 8. 42)
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