1. Einleitung

Ein wesentliches Ziel des Deutschunterrichts in der
Primarstufe besteht darin, Kinder dazu zu befahigen,
altersangemessene Texte lesen und verstehen zu kon-
nen.

Diese Fahigkeit zum sinnentnehmenden Lesen hangt
neben verbal-sprachlichen Fahigkeiten, insbesondere
im Bereich der semantischen und grammatischen Ver-
arbeitung, von der spezifisch schriftsprachlichen Kom-
petenz der Worterkennung ab (Hoover/Gough 1990).
Was die Worterkennung angeht, steht im schriftsprach-
lichen Anfangsunterricht der ersten Klasse das Erler-
nen der indirekten Lesestrategie im Mittelpunkt. Hier-
bei generieren die Kinder die Aussprache eines Wortes
durch die Synthese der auf der Grundlage der erlernten
Graphem-Phonem-Korrespondenzen in zu Lauten um-
kodierte Buchstaben (alphabetische Phase, syntheti-
sierendes Lesen). Diese sichere, aber unokonomische,
da zahlreiche Ressourcen biindelnde Strategie, muss
in der Folge durch die schnelle und automatisierte
Worterkennung ergdnzt werden. Automatisierte Lese-
prozesse stellen eine zentrale Voraussetzung fiir die
hierarchieh6heren Prozesse des sinnentnehmenden
Lesens auf Satz- und Textebene dar (Miller et al. 2013,
Vellutino et al. 2004). Erst wenn sich basale Lesepro-
zesse auf Wortebene weitgehend automatisiert haben,
stehen dem Leser ausreichend kognitive Ressourcen
flir die komplexen Prozesse des Leseverstehens zur
Verfligung (LaBerge/Samuels 1974).

Fur automatisierte Leseprozesse stellt der entschei-
dende Lernschritt auf dem Weg zum kompetenten Le-
ser die ganzheitlich-simultane Verarbeitung grof3erer
schriftsprachlicher Einheiten und die Abspeicherung
entsprechender orthographischer Einheiten im men-
talen Lexikon dar. Der Lernprozess diirfte dabei von
der automatisierten Worterkennung sublexikalischer
Einheiten (Silben, Morpheme, hadufig vorkommende
Buchstabenfolgen) hin zur direkten Erkennung ganzer
Worter verlaufen, wobei es sich kaum um einen streng
chronologischen Prozess handeln diirfte. Vielmehr
werden haufig vorkommende Wérter bereits recht friih
als Ganzheiten erkannt, wahrend komplexere, in der
Orthographie seltener auftauchende Silbenstrukturen
auch spater noch phonologisch rekodierend verarbei-
tet werden.

Aufgrund der transparenten deutschen Schriftsprache
und dem hierzulande ublicherweise préferierten ein-
zellautorientierten methodischen Ansatz im Erstlese-
unterricht gelingt es den meisten Kindern recht schnell,
sich die Fdhigkeit des phonologischen Rekodierens
anzueignen. Selbst leseschwache Kinder lassen sich

tiblicherweise als recht genaue Leser charakterisie-
ren, die nicht wesentlich mehr Lesefehler begehen als
durchschnittlich lesende Schiiler (Wimmer 1993). Die
wesentlichen Schwierigkeiten und damit das zentrale
Symptom leseschwacher Kinder in Ldndern mit trans-
parenten Orthographien liegen im Bereich der auto-
matisierten Worterkennung und damit im Bereich der
Lesegeschwindigkeit und den daraus resultierenden
Beeintrachtigungen im Leseverstdndnis. In diesem Zu-
sammenhang ist eine moglichst friihzeitig einsetzende
Forderung von zentraler Bedeutung, da sich Schwierig-
keiten beim Erwerb basaler Lesefdhigkeiten ohne friihe
praventive Unterstiitzung hdufig manifestieren. Scar-
borough (1998) berichtet bspw. von hoch signifikanten
Korrelationen (r = .41 und r =.75) zwischen der Worter-
kennung und dem Leseverstandnis in der zweiten Klas-
se und entsprechenden Uberpriifungen in der achten
Klasse. 58% der Kinder, die in der zweiten Klasse als
leseschwach klassifiziert wurden, erzielten auch in der
achten Klasse Ergebnisse im unterdurchschnittlichen
Bereich. In einer Untersuchung von Juel (1988) hatten
88% der Kinder, bei denen zu Beginn ihrer Schulzeit
Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb offensichtlich
wurden, auch in der vierten Klasse Probleme mit dem
Lesen und Schreiben. Zu einem vergleichbaren Resul-
tat kommen Landerl/Wimmer (2008), die zeigen konn-
ten, dass sich Kinder, die in der ersten Klasse zu den
schwdchsten und langsamsten Lesern gehoren, zu ei-
nem grof3en Teil auch noch in der achten Klasse durch
Schwierigkeiten im Bereich der Lesegeschwindigkeit
auszeichnen. Ebenso zeigten Klicpera/Schabmann
(1993), dass 94 % der Kinder, die in der zweiten Klasse
bei einer Uberpriifung der Lesegeschwindigkeit einen
Prozentrang zwischen o und 15 erreichten, auch in der
achten Klasse noch unterdurchschnittlich abschnitten.
Zum anderen scheinen frithzeitige praventive Manah-
men erfolgversprechender zu sein, um langfristigen
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten vorzubeugen, als
Interventionsmafinahmen, die erst zu einem spate-
ren Zeitpunkt umgesetzt werden (O"Connor/Jenkins
1999).

Vergleichbar dufern sich Nicolson/Fawcett (1999, 156):
» the success of reading remediation depends criti-
cally upon how early the support can be provided, with
by far the best results being obtained if extra support
is given as the child is learning to read, rather than af-
ter one or two years of reading failure.”

Die systematische Férderung der automatisierten Wor-
terkennung hat im deutschsprachigen Raum keine
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lange Tradition, sodass derzeit nur wenige empirisch
evaluierte Forderprogramme zur Verfiigung stehen.
Offensichtlich verlasst man sich darauf, dass sich Le-
seprozesse durch umfassende Leseerfahrungen in
Schule und Freizeit auf natiirlichem Weg automatisie-
ren, wenn zundchst ein solides Fundament im Bereich
der indirekten Lesestrategie gelegt wurde. Auch wenn
diese Annahme fiir den Grof3teil der Kinder korrekt ist,
bendtigen leseschwache Kinder gerade in diesem Be-
reich eine systematische Unterstiitzung.

Ein Lesetrainingsprogramm mit entsprechender Ziel-
setzung, das zudem dem praventiven Gedanken ver-
pflichtet ist, ist die ,,Blitzschnelle Worterkennung* (Bli-
Wo, Mayer 2012, 2013 a). Dieses Trainingsprogramm
versucht Kinder mit Schwierigkeiten beim Erwerb der
automatisierten Worterkennung (orthographische
Lesestrategie) zu unterstiitzen. Die ,Blitzschnelle
Worterkennung® trainiert die ganzheitlich-simultane
Verarbeitung der in der deutschen Schriftsprache am
hdufigsten vorkommenden Buchstabenfolgen auf sub-
lexikalischer und lexikalischer Ebene. Die Férderung
kann damit bereits friihzeitig einsetzen, bevor sich die
Probleme mit der Worterkennung auf Satz- und Text-
ebene manifestieren.

Die ,,Blitzschnelle Worterkennung* (Mayer 2012, 2013 a)
fokussiert in zwanzig Fordereinheiten, die jeweils zwei
Unterrichtsstunden in Anspruch nehmen, sechzig in
der deutschen Orthographie besonders haufig vorkom-
mende orthographische Muster. Pro Kapitel werden
drei dieser sublexikalischen Einheiten (z.B. <echt>,
<ecke>, <auch>) gleichzeitig trainiert. Diese Signal-
gruppen werden zundchst isoliert und anschlieBend
anhand eines Wortschatzes von jeweils sieben Wortern
eingelibt, sodass pro Kapitel mit 21 Wortern gearbeitet
wird. Die einzelnen Stunden sind methodisch identisch
aufgebaut, wobei die Lehrkraft aber insbesondere im
zweiten Teil jeder Fordereinheit die Moglichkeit hat,
aus einem umfassenden Pool an Ubungen und Spielen
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auszuwabhlen. Dies sorgt fiir Abwechslung und halt die
Motivation der Kinder stabil. Die in der ,,Blitzschnellen
Worterkennung® umgesetzte Forderung der isolierten
Worterkennung ist sinnvoll, da die Kinder beim Lesen
einzelner Worter auf die vollstandige phonologische
Verarbeitung des Lesematerials angewiesen sind und
semantische und grammatische Antizipationen nicht
greifen. Dies sollte dazu filhren, dass die im orthogra-
phischen Lexikon abstrahierten Reprdsentationen von
entsprechend hoher Qualitat sind und so die zukiinf-
tige Worterkennung lenken kénnen. Nicht zu vernach-
ldssigen ist auflerdem der motivationale Aspekt, da
auch leseschwache Kinder schnell Erfolgserlebnisse
verbuchen, was fiir Schiilerinnen und Schiller, die evtl.
bereits zahlreiche Misserfolge bei schriftsprachlichen
Aufgabenstellungen erleben mussten, von besonderer
Bedeutung ist.

Die ,,Blitzschnelle Worterkennung* bildet die Grund-
lage der vorliegenden Materialien und sollte deshalb
auch vorab behandelt werden.

Das ,,Programm zum Sinnentnehmenden Lesen* liber-
tragt das Konzept der ,,Blitzschnellen Worterkennung*
auf die Satz- und Textebene. Entstanden sind zahlrei-
che Arbeitsmaterialien, mit deren Hilfe die Kinder er-
leben, dass ihnen das auf Wortebene Gelernte beim
schnellen, sinnentnehmenden Lesen von Satzen und
kleinen Geschichten hilft. Sie kénnen die erworbenen
Lesefertigkeiten generalisieren, indem sie diese auf
Satz- und Textebene (ibertragen. Zum anderen liefern
die Materialien zahlreiche Méglichkeiten die Forderung
der automatisierten Worterkennung mit Ubungen zum
Leseverstandnis zu koppeln. Es handelt sich um einen
wichtigen und effektiven Schritt, das Ziel des Erstlese-
unterrichts zu erreichen: Kinder zu befahigen, altersan-
gemessene Texte lesen und verstehen zu kdnnen.

Dr. Andreas Mayer, im Februar 2015



