Foto: Sergey Nivens — Fotolia de

KATJA SIEKMANN

Der Mythos vom
rechtschreibstarken Vielleser

TEXTE SCHREIBEN
FUR DIE RECHTSCHREIBUNG

Im schulischen Kontext finden sich hartnackige Mythen, wenn es um die Unterstiitzung

rechtschreibschwacher Schiler(innen) geht: ,H6r genau hin, dann weillt du, wie man ein Wort

schreibt” oder Wer viel liest, verbessert seine Rechtschreibung.” Doch der Glaube an einen

Transfereffekt zwischen dem Lesen und dem Schreiben lernen ist ebenso tberholt wie der

Wunschgedanke, dass man orthografische Besonderheiten héren kénne.

Die empirische Forschung hat widerlegt,
dass gute Leser immer auch gute Recht-
schreiber sind. Es gibt auch schwache Le-
ser, die Uber gute Rechtschreibkenntnisse
verfligen, sowie schwache Rechtschreiber
mit guten Lesekompetenzen, oft sind bei-
de Fertigkeiten gut bzw. schwach ausge-
bildet. Moll & Landerl| (201 1) untersuchten
Uber 2000 Zweit- bis Viertklassler und stell-
ten fest, dass 41 Prozent aller Kinder mit
einem Rechtschreibdefizit in dieser Stich-
probe keine Leseprobleme aufweisen und
40 Prozent aller Kinder mit einem Lesede-
fizit keine Rechtschreibprobleme zeigen.
Bezogen auf die gesamte Stichprobe sind
die isolierte Rechtschreibstérung und die
isolierte Lesestdrung mit sieben Prozent
bzw. sechs Prozent in etwa genauso hau-
fig wie die kombinierte Lese- und Recht-
schreibstérung mit acht Prozent.

Produktiver und rezeptiver
Schriftspracherwerb

Doch woran liegt es, dass die Vorstel-
lung von einem rechtschreibstarken Viel-
leser sich so hartnackig halt? Vermutlich
ist es der zu erlernende Gegenstand, der
auf den ersten Blick deckungsgleich er-
scheint: die deutsche Schriftsprache. Die-
se muss sowohl produktiv (Schreiben)
als auch rezeptiv (Lesen) erlernt wer-
den und arbeitet mit einem tberschau-
baren Zeicheninventar. Doch diese De-
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ckungsgleichheit triigt. Versetzt man sich
in die Situation von Schriftsprachlernen-
den, wird dies deutlich. Lesen Sie bitte
den folgenden Satz: Anteeksi, puhutteko
te saksaa?

Wer der finnischen Sprache nicht
machtig ist, liest diesen Satz (libersetzt:
Entschuldigung, sprechen Sie deutsch?)
synthetisierend, dhnlich wie der Schrift-
sprachlerner, der bezlglich der richti-
gen Lautzuordnung unsicher ist. Bestiin-
de eine enge Verknlpfung von Lesen und

Rechtschreiben, misste die Abspeiche-
rung der orthografischen Struktur auto-
matisch erfolgen. Doch auch vermehrtes
{nun auch bewusstes) Lesen flihrt nicht
(oder nur kurzfristig) zur Speicherung der
orthografisch korrekten Schreibung.

Prozesse beim Lesen

Nun stellt sich die Frage: Was passiert beim
Leseprozess? Das Lesen dient in erster Li-




BEIM LESEN MIT EIGENEM WORTSCHATZ ABGLEICHEN — — — —

Beispiele fiir Phonem-Graphem-Korrespondenzen im Deutschen

Phonem Basisgraphem Orthographem Orthographem Orthographem Orthographem

fai/ <a> <ah> <aa>

/it <ie> <ih> <i> <ieh> '
1/ <t> <d> <tt> <dt> <th> '

nie der Entnahme von Bedeutung und
funktioniert (aufler beim Korrekturlesen)
unbewusst. Die Aufmerksamkeit fokus-
siert sich auf den Kontext, der eine unter-
stitzende (fiir das inhaltliche Speichern),
aber auch eine stérende Wirkung (in Be-
zug auf die Speicherung der orthografi-
schen Besonderheiten) hat. Lehrkrafte
kennen dieses Phanomen bei der Durch-
sicht von Schiilertexten: Es ist fast unmdg-
lich, die inhaltliche und die formale Kor-
rektur zeitgleich durchzufiihren, weil sich
die Aufmerksamkeit automatisch auf eine
der Ebenen fokussiert.

Gelesenes erfassen und verstehen
Was passiert nun konkret im Gedéachtnis?
Das visuell Erfasste wird kurzfristig im Ar-
beitsgedachtnis gespeichert und Gber die
sogenannte phonologische Schleife, die
automatisch eine lautliche Umsetzung
des Erfassten produziert, erhalten. In der
linken Gehirnhalfte ist bekanntes (altes)
Wissen verankert, in der rechten Gehirn-
halfte werden neue Informationen verar-
beitet. Das gespeicherte alte Wissen - u.a.
Uber die Struktur unserer Schriftsprache -
Uberlagert neues Wissen, wenn wir die
Aufmerksamkeit nicht bewusst auf die
neuen Informationen lenken. Das Gehirn
ist beim Lesen darauf programmiert, (nur)
die Bedeutung des Gelesenen zu erfassen.
Liest man z.B. den fehlerhaften Satz ei-
nes Zweitklasslers,

waus wilzdu fornmir

istdie Sinnentnahme nicht gefihrdet. Das
Arbeitsgedachtnis entlastet uns durch die
lautliche Umsetzung, die mit der ortho-
grafischen Norm nicht gleichzusetzen ist.
Ohne die Fokussierung der Aufmerksam-
keit auf den Gegenstand ,Orthografie”
springt diese auf die Kontextebene, und
es gelingt nicht, orthografische Schlis-
selstellen zu memorieren. Der gelibte Le-

ser ,(berliest” die orthografischen Fehler,
stockt allerdings bei auffalligen Fehlern
(Nichtbeachtung von Wortgrenzen, Ske-
lettschreibungen).

Gelesenes aufschreiben

Wenn das Gelesene dann wiederrum auf-
geschrieben werden soll, wird klar, dass
Schreiben keine Reproduktion von Ge-
lesenem ist. Weder den Satz des Zweit-
klasslers, noch den finnischen Satz wer-
den Sie in der jeweiligen (inkorrekten)
Form aufschreiben kénnen. Beim Satz
des Zweitkldsslers erinnern Sie den Inhalt
des Satzes, nicht aber die orthografische
Umsetzung. Da Ihnen die Systematik der
deutschen Schrift bekannt ist, kdnnten
Sie die orthografisch korrekte Form (Was
willst du von mir?) verschriften. Beim finni-
schen Satz geraten Sie bei Unkenntnis des
Sprachsystems an lhre Grenzen.

Ubertragung von
Klang in Schrift

Ein Leser muss fiir ein gegebenes Graphem
nur aus einer doch tiberschaubaren Anzahl
von Phonem-Alternativen auswéhlen. Bei
Leseanfanger(inne)n gibt es beispielswei-
se bei dem Wort Kind die Varianten das /i/
lang zu ziehen *[Kient] oder den Versuch,
das <d> als /d/ wie in Dose weicher zu arti-
kulieren. Trotzdem gelangt ein Leseanfan-
ger relativ leicht an die korrekte seman-
tische Losung. Ein Schreibanfanger muss
flr ein gegebenes Phonem (das er noch
von seiner eigenen Artikulation abstrahie-
ren muss), das korrekte Graphem wahlen,
Flir ein bestimmtes Phonem gibt es aller-
dings wesentlich mehr Graphem-Alter-
nativen als umgekehrt beim Leseprozess
Phonem-Alternativen fir ein gegebenes
Graphem. Deshalb ist der Schreiblernpro-
zess wesentlich anspruchsvoller und dau-

ert entsprechend langer als das Lesenler-
nen (vgl. u.a. Thomé 2014).

Beispiel: Kind
Allein fur das Wort Kind muss der Schrei-
ber tiber explizites (Konstruktions-)Wissen
verfligen. So muss unterschieden werden,
ob das /i/ lang oder kurz ist; ob das <n>
verdoppelt werden muss bzw. warum in
diesem Fall nicht; wie das gehérte [t] am
Wortende verschriftet wird usw. Die Ta-
belle oben bietet ausschnittsweise einen
Uberblick zu den Phonem-Graphem-Kor-
respondenzen im Deutschen. Die Basis-
grapheme sind die haufigsten Schrift-
zeichen fir ein gegebenes Phonem und
sollten vorrangig im Anfangsunterricht
vermittelt werden (weitere Informationen
hierzu u. a.in Siekmann 2013). Die seltene-
ren Schriftzeichen (Orthographeme) sind
nach Vorkommenshaufigkeit geordnet.
Grundsétzlich sind Schreibungen wie
*Kient, Kinnt, Kintt, aber auch Kiehnt,
Kindt o0.A. méglich, wenn man nur tber
mdgliche Phonem-Graphem-Alternativen
nachdenkt und keine weiteren, silbischen
und morphematischen Regularitdten der
Schrift beachtet.

Rechtschreibung im Dienst
der Leser(innen)

Die deutsche Orthografie zeichnet sich
dadurch aus, dass der Schreibende im
Dienste des Lesers steht. Nattrlich wird
auch eine gewisse Anzahl von Wortbau-
steinen/(kleinen) Wortern als visuelles
Ganzes memoriert. Unser Gedachtnis ge-
riete jedoch schnell an seine Grenzen,
ware dies die einzige Abspeicherungs-/
Lernform. Diese (Teil-)Speicherungen sind
individuell unterschiedlich und erfolgen
Uber frequente (bewusste) Schreibibun-
gen, nicht Gber frequentes Lesen.

Haben Sie zum Beispiel die Harry Potter-
Bénde gelesen? Erinnern Sie sich an die
Namen der Protagonisten, an den Na-
men der Schule und der einzelnen Hiu-
ser? Bestimmt. Aber kénnen Sie sie —




obwohl Sie die Namen hunderte Male
gelesen haben - orthografisch korrekt
wiedergeben? Dieses Experiment wur-
de mit Achtklassler(inne)n durchgefiihrt
und zeigte eindeutig, dass Harry-Potter-
Leser(innen) genauso wenig die orthogra-
fischen Muster beherrschten, wie Nicht-
Leser(innen) bzw. Schiler(innen), die
lediglich die Filme sahen (vgl. Siekmann
2011).So gibt es zahlreiche Schreibvarian-
ten zum bdsen Protagonisten Voldemort
(z.B. *Woldemord, mit der Begriindung,
dass es sich um einen Mérder handelt), zu
Hagrid (*Hegrit) oder Dumbledore (*Dam-
beldoor). Die Schiiler(innen) verschriften
mit Bezug auf deutsche Phonem-(Basis-)
Graphem-Korrespondenzen aber auch
auf englische Orthografiekonventionen
(Dambeldoor), die zeigen, dass eine laut-
liche Form der Worter ins Langzeitge-
déchtnis Ubertragen wurde. Das hdufige
Lesen fuhrte aber nicht zur Speicherung
der orthografischen Form (vgl. weiterfih-
rend Siekmann 2013, Thomé 2014).

Anzeige

|-

Vielleser - Wortschatz statt
Orthografie

Den rechtschreibstarken Vielleser kénnen
wir deshalb getrost verabschieden bzw.
durch einen belesenen (,wortschatzstar-
ken”) Vielleser ersetzen. Nachweislich er-
weitern Vielleser{innen) ihr Wissen, ihren
Wortschatz und auch ihre Textproduk-
tionskompetenzen. Der Aufbau eines in-
neren orthografischen Lexikons erfor-
dert jedoch eine andere Maxime, die
Dehn (2010, S. 51) treffend formulier-
te: Wer viel schreibt, schreibt vieles rich-
tig! Konsequenterweise muss es deshalb
im schulischen Kontext mindestens eine
ausgeglichene Lernzeitverteilung fiir bei-
de Fertigkeiten geben. Auch der schuli-
sche Férderunterricht muss differenziert
vorgehen: Bei Leseschwierigkeiten hel-
fen z.B. ein individualisiertes Lesestrate-
gietraining und Texte, die zum (viel) Le-
sen motivieren, beim Rechtschreiben ein
aufbauendes, zielgerichtetes Training or-
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BEIM SCHREIBEN NEUE STRUKTUREN PROBIEREN UND LERNEN

thografischer Bereiche und Schreibanlis-
se, die zum (viel) Schreiben motivieren.
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