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1. Einführung

Der vorliegende Artikel befaßt sich vorwie-
gend mit den Lern- und Entwicklungsprozes-
sen beim Erwerb der Schriftsprache, die unter
dem Einfluß des Erstlese- und Schreibunter-
richts, also der expliziten Instruktion, statt-
finden. Vorschulische Entwicklungen werden
insofern berücksichtigt, als davon auszuge-
hen ist, das Schulanfänger im schriftsprach-
lichen Bereich nicht als „tabula rasa“ in die
Schule kommen, sondern schon 2 individuell
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quantitativ und qualitativ allerdings sehr un-
terschiedliche 2 vielfältige Erfahrungen mit
Schrift haben, die sich in konkreten Vor-
kenntnissen und Konzeptionen über die
Schrift niederschlagen (→ Art. 97). Der
Schwerpunkt dieses Beitrags liegt jedoch
nicht im didaktischen und methodischen Be-
reich (→ hierzu Art. 1032110), er themati-
siert und expliziert die psychischen Prozesse
beim Erwerb der grundlegenden Lese- und
Schreibfähigkeiten. Unterrichtliche Frage-
stellungen sind jedoch insofern relevant, als
nachgewiesen ist, daß Entwicklungsprozes-
se beim Schriftspracherwerb durchaus von
den konkreten Methoden des Erstlese- und
Schreibunterrichts abhängig sind. Eine wei-
tere Einschränkung ist durch den Termi-
nus „basal“ vorgegeben: Gemeint sind die
„grundlegenden“ Lese- und Schreibfähigkei-
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1154 VIII. Der Erwerb von Schriftlichkeit

ten, die in einer alphabetischen Schrift vor-
rangig mit dem „Brechen des Codes“, der be-
ginnenden Fähigkeit zum Lesen und Schrei-
ben bisher noch unbekannter Wörter (und
Texte) gleichgesetzt werden kann. Wie noch
zu zeigen sein wird, findet der entscheidende
Übergang vom „Nichtleser“ zum „Leser“ auf
der Wortebene statt, die deshalb im Mittel-
punkt stehen wird (zur Entfaltung der Fähig-
keiten des Lesens bzw. Schreibens →

Art. 992100).

2. Ergebnisse der neueren
Schriftspracherwerbsforschung

Eine umfassende entwicklungspsychologische
Theorie des Schriftspracherwerbs steht noch
aus und ist bei der Komplexität der Prozesse,
die schon beim erwachsenen Leser und
Schreiber nur schwer modellierbar sind, auch
kaum zu erwarten. Die neuere Schriftsprach-
erwerbsforschung hat aber im Gegensatz zu
ihren Vorläufern entscheidende Vorteile, die
auch für die Zukunft wichtige Erkenntnisse
erwarten lassen:

2 Sie ist nicht allgemeinen Entwicklungs-
theorien verpflichtet (vgl. dagegen die psy-
chologische Fundierung der Ganzwortme-
thode durch Befunde vorwiegend zur Wahr-
nehmungsentwicklung innerhalb der ge-
staltpsychologischen Tradition), sondern be-
faßt sich unmittelbar mit den kognitiven, mo-
tivationalen und emotionalen Entwicklungen
beim Schriftspracherwerb.
2 Sie arbeitet im Gegensatz zur frühen Le-
seforschung der 60er Jahre tatsächlich ent-
wicklungsorientiert, d. h. sie bemüht sich, die
Dynamik von Entwicklungsprozessen aufzu-
decken und kindliches Lesen nicht nur an den
Leistungen von Erwachsenen zu messen.
2 Sie versucht in Ansätzen, Labor- und
Feldforschung zu integrieren und die lan-
ge vernachlässigten ökologischen Faktoren
zu berücksichtigen. Dieses umfassende For-
schungsbemühen im Bereich des Lesenler-
nens kann auf die letzten 10215 Jahre datiert
werden, gewichtige Untersuchungen zur
Schreibentwicklung sind noch jünger.

In den vorliegenden Arbeiten wird aber schon
jetzt übereinstimmend deutlich, daß der ge-
nuin entwicklungspsychologische Ansatz sich
als sehr fruchtbar erweist: Der Schriftsprach-
erwerb kann analog zum primären Spracher-
werb als aktiver Umgang mit dem Lernge-
genstand verstanden werden, der zu eigen-

aktiver Regelbildung führt und sich nach ei-
nem frühen Beginn schon im Vorschulalter in
den folgenden Jahren systematisch qualitativ
verändert (vgl. Ferreiro & Teberosky 1982,
Brügelmann 1983, Scheerer-Neumann 1989,
Scheerer-Neumann, Kretschmann & Brügel-
mann 1986). Die qualitativen Veränderungen
sind zum Teil so einschneidend, daß sie An-
laß zur Formulierung von Phasen und Stu-
fenmodellen des Schriftspracherwerbs gege-
ben haben, wobei die Phasen (Stufen) durch
unterschiedliche Zugänge (Strategien) zum
Lesen und Schreiben definiert sind. Die An-
näherung an das Lesen und Schreiben des Er-
wachsenen erfolgt nicht linear.

Wenn auch noch sehr viele Fragen offen
sind, so haben sich die Modelle des Schrift-
spracherwerbs schon jetzt sowohl heuristisch
für die Forschung als auch für die pädagogi-
sche Umsetzung als äußerst wertvoll erwie-
sen: Die Idee qualitativer Veränderungen
während des Schriftspracherwerbs läßt Feh-
ler zu, betrachtet sie sogar als entwicklungsbe-
dingte Notwendigkeit; sie fordert eine pädago-
gische Perspektive, die nicht die erreichte Lei-
stung und das Ziel der Fehlerlosigkeit, son-
dern den Lernprozeß selbst und das vom
Kind schon Erreichte in den Mittelpunkt der
erzieherischen Tätigkeit stellt. Qualitative
Veränderungen der Lese- und Schreibpro-
zesse im Laufe des Schriftspracherwerbs kön-
nen heute empirisch als gesichert gelten.
Auch die Kritiker von Stufenmodellen akzep-
tieren dies prinzipiell (vgl. Stuart & Coltheart
1988). Offen sind dagegen im Detail die Be-
stimmungsstücke der jeweiligen Strategien
sowie einige prinzipielle Fragen, die allge-
mein für Phasen- und Stufenmodelle gelten:
„Harte“ Versionen von Stufenmodellen po-
stulieren eine ontogenetisch festgelegte irre-
versible Stufenfolge; „weiche“ Versionen stel-
len nur die Frage nach den jeweils dominan-
ten Strategien und lassen Raum für individu-
elle Entwicklungen sowie aufgabenspezifische
Abweichungen. Es wäre unklug, zum jetzigen
Zeitpunkt schon eindeutig Stellung zu bezie-
hen, da in naher Zukunft von der zur Zeit
sehr aktiven entwicklungspsychologischen
Lese- und Schreibforschung wichtige weitere
Erkenntnisse zu erwarten sind.

2.1. Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs
als Rahmenkonzepte

Zur Orientierung werden in diesem Abschnitt
einige Entwicklungsmodelle vorgestellt. Die
im Anschluß daran referierten Befunde zur
Entwicklung von Lese- und Schreibstrategien
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gehen auch auf andere Modelle ein und ma-
chen notwendige Differenzierungen und Mo-
difikationen deutlich (2.2. und 2.3.).

Der allgemeine theoretische Hintergrund
der derzeit vorliegenden Stufenmodelle des
Schriftspracherwerbs findet sich einerseits in
Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung,
auf der anderen Seite sind Einflüsse der Mo-
dellierung von Leseprozessen im Rahmen der
Kognitiven Psychologie unverkennbar. Be-
sonders einflußreich aus der psychologischen
Leseforschung war das Zwei-Wege-Modell
der Wortidentifikation (vgl. Coltheart 1978);
die alternativen Wege des „direkten Worter-
kennens“ und die Lautsynthese des „indirek-
ten Worterkennens“ werden, wenn auch in ei-
ner etwas veränderten Konzeption und Ter-
minologie, von allen Stufenmodellen aufge-
griffen. In der Korngröße der Analyse blei-
ben die Entwicklungsmodelle dabei jedoch
weit hinter den Modellierungen erwachsenen
Leseverhaltens zurück. Entsprechend model-
lieren auch die bekannten Phasen- bzw. Stu-
fenkonzeptionen des Schriftspracherwerbs
von Marsh, Friedman, Welsh & Desberg
1980, Frith 1985, Seymour 1986, Ehri 1987,
1992 nur in relativ groben Zügen Teilaspekte
der sich entwickelnden Lese- und Schreib-
strategien auf der Wortebene. Die Phasen
bzw. Stufen sind gekennzeichnet durch quali-
tative Veränderungen in den jeweils dominie-
renden Prozessen, wobei die früheren Strate-
gien nicht unbedingt verloren gehen.

Übereinstimmend gehen Marsh, Fried-
man, Welsh & Desberg (1980), Frith (1985)
und Seymour (1986) von drei groben Ent-
wicklungsphasen aus, die durch die folgenden
Lesestrategien gekennzeichnet sind: Die erste
Strategie, die bei Marsh noch einmal unter-
teilt wird, ist ein direktes Worterkennen, bei
dem nur zuvor gelernte Wörter identifiziert
werden können. Erkannt werden diese Wör-
ter anhand einzelner Buchstaben, anderer vi-
sueller Merkmale und zumeist auch mithilfe
des Kontexts. Marsh et al. sprechen von
„discrimination net guessing“, Frith und Sey-
mour bezeichnen diese Strategie als „logogra-
phisches Lesen“, Ehri (1987, 1994) benutzt
den Begriff „visual cue reading“. Für die wei-
tere Entwicklung nimmt sie eine Übergangs-
strategie, das „phonological cue reading“ an,
das die Strategie der ersten Stufe mit phono-
logischen Elementen der nachfolgenden Stufe
verknüpft. Auf dieser wird von allen vier Mo-
dellen ein alphabetisches, sequentielles Erle-
sen auf der Basis von Graphemen oder sogar
Buchstaben angenommen. Die dominierende

Strategie der folgenden Stufe wird von den
Autoren unterschiedlich konzipiert: Während
für Marsh et al. beim „hierarchical decoding“
komplexe orthographische Regeln berück-
sichtigt werden und Analogien Anwendung
finden, entspricht bei Frith die „orthographi-
sche Strategie“ eher dem direkten Zugriff
zum orthographischen Lexikon: „Orthogra-
phic skills refer to the instant analysis of
words into orthographic units without pho-
nological conversion. The orthographic units
ideally coincide with morphemes. They are
internally represented as abstract letter-by-
letter strings“ (Frith, 1985, 306). Seymour be-
nutzt zwar den Begriff der „orthographischen
Strategie“ von Frith, seine Konzeption dieser
Strategie entspricht aber eher der von Marsh
et al.: Kennzeichen der orthographischen
Strategie ist nach Seymour die Nutzung mor-
phematischer und orthographischer Regel-
mäßigkeiten und lexikalischer Analogien. Eh-
ris Konzeption dieser Stufe ähnelt der von
Seymour; gleichzeitig stellt sie ergänzend sehr
interessante Überlegungen zur Veränderung
der inneren Repräsentation von „Sichtwör-
tern“ an („amalgamation theory“).

In den Grundideen entsprechen die von
den Modellen angenommenen dominanten
Schreibstrategien denen der Leseentwicklung:
Auch das logographische Schreiben ist direkt,
also nicht lautorientiert; das Kind kann nur
die Wörter schreiben, deren Grapheme es zu-
vor auswendig gelernt hat. Dies ändert sich
durch die Hinwendung zu einer lautorientier-
ten Strategie auf der alphabetischen Stufe:
Auch unbekannte Wörter können jetzt ge-
schrieben werden, zunächst nur rudimentär
(z. B. BT 5 Bett), später entfaltet (z. B.
HANT 5 Hand). Auf der folgenden ortho-
graphischen Stufe werden lautorientierte
Schreibungen durch strukturelle Regelmäßig-
keiten und orthographische Muster ergänzt
bzw. korrigiert. Vergleichbare Annahmen fin-
den sich in allen Modellen.

Über die jeweiligen Entwicklungssequen-
zen hinaus macht Frith (1985) explizit An-
nahmen über die zeitliche Folge der jeweili-
gen dominierenden Strategien beim Lesen
bzw. Schreiben. Sie nimmt eine Entwick-
lungssequenz an, bei der Lesen und Schrei-
ben abwechselnd die Führung übernehmen:
Der logographische Zugang zur Schrift be-
ginnt danach mit dem Lesen, der alphabeti-
sche beim Schreiben, weil die Anforderungen
des Schreibens die Mängel einer logographi-
schen Strategie besonders deutlich machen.
Die orthographische Strategie setzt wiederum
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beim Lesen ein und wird erst danach auf das
Schreiben übertragen. Obwohl die Entwick-
lungssequenz logographisch-alphabetisch-or-
thographisch für den Bereich der Recht-
schreibung auch im deutschen Sprachraum
recht gut gestützt wird (May 1990, Scheerer-
Neumann, Kretschmann, Brügelmann 1986,
Spitta 1985), findet sich noch keine Bestäti-
gung für den wechselweisen Entwicklungs-
vorsprung von Lesen und Schreiben. Mögli-
cherweise spielen hier die strukturellen Merk-
male der jeweiligen Schriftsprachen und die
bevorzugte Methodik des Erstleseunterrichts
eine Rolle.

Die skizzierten Stufenmodelle des Schrift-
spracherwerbs dürfen nicht als elaborierte,
empirisch umfassend untermauerte Theorien
angesehen werden; vielmehr sind es mutige
Entwürfe aus einer Zeit, die dem genuin ent-
wicklungsorientierten Ansatz noch wenig
Raum gegeben hat. Entsprechend ist eine
konstruktive Kritik nicht nur zu erwarten,
sondern auch zu wünschen. Kritische Überle-
gungen sowie bestätigende aber auch abwei-
chende Befunde zu den einzelnen Strategien
beim Schriftspracherwerb werden in den fol-
genden Abschnitten dargelegt werden. Im
Hinblick auf die generelle Kritik vor allem
am Modell von Frith sollen zwei Punkte
schon an dieser Stelle herausgegriffen wer-
den, die Eichler (1986) diskutiert:

2 Eine reine Sequenz in der Entwicklung
der Strategien erscheint bei der derzeitigen
Befundlage unwahrscheinlich. Auf der ande-
ren Seite ist eine gewisse zeitliche Staffelung
vor allem im Hinblick auf die frühe Entwick-
lung der alphabetischen Strategie und die
erst spätere Nutzung orthographisch/mor-
phematischer Strukturen nachweisbar. Eich-
ler nimmt eine hierarchische Parallelität der
Strategien an, um beiden Befunden Rech-
nung zu tragen. Im vorliegenden Kapitel wird
diese Konzeption befürwortet, wenn auch
aus Darstellungsgründen eine sequentielle
Folge der Strategien gewählt werden muß.
2 Frith geht davon aus, daß im Laufe der
Entwicklung die bestehenden Strategien in
den jeweils höheren aufgehen, d. h. dem Kind
dann nicht mehr zur Verfügung stehen. Diese
Annahme ist kritisch und im Detail für die
einzelnen Strategien und für unterschiedliche
Geltungsbereiche zu überprüfen. Schon aus
derzeit vorliegenden Beobachtungen ist ein
„sowohl-als-auch“ wahrscheinlich: Während
der erwachsene Leser eine ihm vertraute al-
phabetische Schrift unter normalen Bedin-

gungen tatsächlich nicht mehr logographisch
lesen kann, kann er auf diese Strategie doch
bei fremden Schriften zurückgreifen. Auch
die kleinschrittige alphabetische Lesestrategie
läßt sich, nachdem sie schon überwunden ist,
beim Lesen z. B. komplizierter Namen wie-
der aktivieren.

2.2. Die Entwicklung der basalen
Lesefähigkeit

2.2.1. Erkennen von Symbolen

Als Vorläufer auch noch des logographischen
Lesens im Vorschulalter kann das Erkennen
von Symbolen gelten. Es unterscheidet sich
vom Identifizieren abgebildeter Gegenstände
insofern, als willkürliche visuelle Zeichen ei-
ner Bedeutung zugeordnet werden. Im spon-
tanen Verhalten beobachtbar ist diese Lei-
stung heute vor allem beim Erkennen von
Firmenemblemen; in einer Mikroanalyse fan-
den Brügelmann & Mannhaupt (1990), daß
Vorschulkinder bei der Identifikation von
Emblemen sowohl auf bestimmte figürliche
Merkmale als auch auf einzelne Buchstaben
achten und andere vernachlässigen.

2.2.2. Logographisches, „ganzheitliches“
Lesen

Das „logographische“ Lesen entspricht dem
„ganzheitlichen“ Worterkennen, das schon
die Ganzheitsmethodiker als frühen Zugang
zur Schrift erkannt haben (z. B. Kern & Kern
1962). Es ist ein „direkter“ Weg zur Bedeu-
tung ohne phonologische Umcodierung. Daß
Kinder auch ohne lautliche Teilprozesse eine
begrenzte Anzahl von Wörtern lesen können,
ist unumstritten. Das Fehlen von Komponen-
ten des Erlesens wird an semantisch ähn-
lichen, aber phonologisch unähnlichen Lese-
fehlern deutlich: Ein logographisch lesendes
Kind kann zu <ULLA> „meine Mama“ sa-
gen oder „Eis“ zu <Langnese>. Diese Lese-
strategie ist ganzheitlich in dem Sinn, daß die
Lesereaktion nicht aus einzelnen Lauten oder
Silben synthetisiert wird; sie ist aber nicht
ganzheitlich in bezug auf die visuellen Merk-
male des Erkennungsprozesses, der sich oft
nur an einigen Buchstaben und besonderen
Merkmalen (z. B. der i-Punkt bei <Omi>)
orientiert. Marchbanks & Levin (1965) fan-
den, daß Kinder bevorzugt auf den ersten
und den letzten Buchstaben eines Wortes ach-
ten und dem Wortumriß eine wesentlich ge-
ringere Bedeutung zukommt als vielfach an-
genommen wurde. Ehris (1994) Begriff des
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„visual cue reading“ macht diesen Aspekt be-
sonders deutlich.

Jedoch ist auch der Begriff des „discrimi-
nation net learning“ von Marsh zur Kenn-
zeichnung des frühen direkten Lesens gut be-
gründet: Lesen kann auf dieser Stufe als Dis-
kriminationslernen aufgefaßt werden: Wie
eine Reihe von Experimenten gezeigt hat,
hängt die Auswahl der von den Kindern fo-
kussierten Merkmale/Buchstaben der zu er-
lernenden Wörter von den Merkmalen/Buch-
staben des aktuellen und bisherigen Lese-
wortschatzes ab: Die Auswahl wird unter den
Merkmalen/Buchstaben getroffen, die ein
Wort von all den anderen im Lesewortschatz
des Kindes befindlichen unterscheidet. Daß
eine solche Strategie mit zunehmender Größe
des Lesewortschatzes schnell an ihre Grenzen
stößt, liegt auf der Hand. Sie kann nur dann
über längere Zeit erfolgreich sein, wenn die
zu lesenden Wörter durch den bildlichen oder
inhaltlichen Kontext (z. B. bekannte Fibelsei-
ten) zusätzlich voraktiviert werden.

Vor allem im Hinblick auf die Lesedidak-
tik stellt sich die Frage nach der Universalität
der logographischen Stufe. Muß sie entwick-
lungsbedingt von allen Kindern durchlaufen
werden oder besteht eine Abhängigkeit von
der Methodik des Erstleseunterrichts und/
oder der orthographischen Struktur der je-
weiligen Schriftsprache? Die letzte Frage ist
deshalb wichtig, weil die zitierten Modelle im
englischen Sprachraum entwickelt wurden
und die Übertragbarkeit auf andere Schrift-
sprachen nicht unbesehen angenommen wer-
den kann. Nach den vorliegenden Befunden
tritt logographisches Lesen typischerweise bei
Vorschulkindern und im frühen 1. Schuljahr
auf, wird aber bei deutschsprachigen Kindern
unter dem Einfluß eines analytisch-syntheti-
schen Leseunterrichts schnell überwunden
(Jansen 1992, Wimmer, Hartl & Moser 1990).
In einer vergleichenden Studie von Wimmer,
Klampfer & Frith (1993) zeigten österreichi-
sche Siebenjährige deutliche Anzeichen des
Erlesens, während bei gleichaltrigen engli-
schen Kindern Hinweise auch auf eine logo-
graphische Strategie zu beobachten waren.
Die Frage, ob logographisches Lesen jedoch
bei deutschsprachigen Vorschulkindern allge-
mein anzutreffen ist und als wichtige frühe
Stufe des Leseerwerbs angesehen werden
kann, muß derzeit noch offen bleiben. Sie ist
didaktisch wichtig im Hinblick auf diejenigen
Kinder, die zu Schulbeginn noch über eine
geringe Schriftspracherfahrung verfügen und
Probleme mit der von ihnen geforderten laut-

orientierten Strategie haben. Unter Umstän-
den ist für sie ein ganzheitlicher Beginn des
Leseunterrichts notwendig und sinnvoll.

2.2.3. „Phonological cue reading“ und
assoziatives Lesen

Goswami & Bryant (1990) referieren eine
Reihe von Arbeiten, die auf ein ausgedehntes
logographisches Lesen englischsprachiger
Kinder hindeuten, vor allem bei einem ganz-
heitlich orientierten Unterricht. Als wichtig-
ster Indikator für logographisches Lesen
wird in der Regel das Fehlen des Fehlertyps
„Nichtwort“ angesehen, der für eine laut-
orientierte Strategie typisch ist. Dagegen ar-
gumentiert Ehri, daß das logographische Le-
sen auch englischsprachiger Kinder nur für
eine relativ kurze Zeit rein visuell ist: In einer
sehr interessanten Arbeit beobachteten Ehri
Wilce (1985) bei Vorschulkindern, die über-
haupt schon einige Wörter lesen konnten, die
Übergangsstrategie des „phonological cue
reading“. Es ist vorrangig lexikalisch-logo-
graphisch; die Kinder benutzen zur Wort-
identifikation aber gleichzeitig die phonologi-
sche Information (Phoneme zu einigen weni-
gen Graphemen), die ihnen schon zugänglich
ist. Eine entsprechende Strategie wurde auch
bei deutschen Kindern in Einzelfallstudien
beobachtet (Scheerer-Neumann 1989); als
Übergangsstrategie ist sie möglicherweise in
Gruppenuntersuchungen mit analytisch-syn-
thetisch unterrichteten Kindern nicht er-
faßbar.

Eine andere Übergangsstrategie, die noch
mehr dem alphabetischen Lesen angenähert
ist, wird von Jansen (1992) beschrieben: Lese-
anfänger, die schon die in einem Wort vor-
kommenden Graphem-Phonem-Korrespon-
denzen kennen, aber noch Schwierigkeiten
mit deren Synthese haben, können bei einem
geringen Lesewortschatz das richtige Wort
durch lautassoziative Prozesse finden; ein
Kind sucht in den durch die Fibel aktivierten
Eintragungen im inneren Lexikon nach ei-
nem Wort, das der Lautfolge, z. B. r-o-t, am
nächsten kommt. Ein strukturell entspre-
chendes Pseudowort kann mit dieser Strate-
gie nicht erlesen werden.

2.2.4. Alphabetisches, synthetisierendes
Lesen

Bei manchen Kindern ist auch bei sehr ge-
nauer Beobachtung nach der logographi-
schen Phase weder ein „phonological cue
reading“ noch ein lautassoziatives Lesen zu
beobachten (vgl. Scheerer-Neumann, 1994).
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Sie verschreiben sich sofort nach Entdeckung
oder unterrichtlicher Vermittlung des alpha-
betischen Prinzips dem vollständigen und ge-
nauen Erlesen, das auch von dem „phonolo-
gical cue reader“ in der nächsten Phase er-
worben wird: Diese Strategie, die alphabeti-
sche, sequentielle der beschriebenen Stufen-
modelle, basiert auf Graphem-Phonem-Kor-
respondenzen. In der Extremform „lautiert“
das Kind die Buchstaben und versucht sie
dann nacheinander zu synthetisieren. In der
frühen Phase des Erlesens findet die lexikali-
sche Identifikation oft erst nach der Artikula-
tion einer „Wortvorform“ statt, bei der u. a.
vokalische<r>s als [r] und Schwa-Endungen
als [e:] artikuliert werden (z. B. <Tiger> als
[ti:ge:r] gelesen). Der Kontext (auch der bild-
liche) ist nicht so wichtig wie bei der logogra-
phischen Lesestrategie und wird manchmal
vollständig ausgeblendet (vgl. Abb. 98.1).

Obwohl es ein Ziel des Leseunterrichts ist,
diese Form des „offenen Erlesens“ schon
bald zu überwinden und die Kinder zu einer
lexikalischen Aussprache zu animieren, kom-
men der reinen Erlesensstrategie zwei wich-
tige Funktionen zu: Zum einen zeigt sie dia-
gnostisch, daß ein Kind den phonologischen
Zugang zur Schrift gefunden hat, zum ande-
ren kann sie entwicklungspsychologisch als
das konsequente Üben einer gerade erworbe-

EIN ELE- FANT
/e:/-/i:/
/aen:/ /e:l/-/l(e)its/
/aen/ /e:l/-/e:l/-/e:l/ /li:/ /le:/ /v/

(Vl.: ein /f/)
/f/-/f/-/f/-/fa:nt/

/aein/ /e:lefant/

Abb. 98.1: Ausblendung des bildlichen Kontexts bei einer rein phonemischen Lesestrategie (Mitte 1. Schul-
jahr) (Vl. 5 Versuchsleiter)

nen Zugriffsweise verstanden werden, die erst
zu einem späteren Zeitpunkt flexibel mit an-
deren Strategien kombinierbar ist.

2.2.5. Exkurs: Phonologische Bewußtheit

Die Bewältigung der alphabetischen Phase
wird heute übereinstimmend in der interna-
tionalen Literatur als der entscheidende

Schritt auf dem Weg zum Schriftspracher-
werb in einer alphabetischen Schrift angese-
hen. Umgekehrt werden Leseschwachen Pro-
bleme genau in dieser Strategie zugeschrieben
(→ Art. 115). Geht man vom Lesenlernen in
der Muttersprache aus, bei der die Bedeutung
der Wörter in ersten Lesetexten in jedem Fall
bekannt ist, so sind für ein Gelingen der al-
phabetischen Strategie vor allem drei Vor-
aussetzungen notwendig: Die Kinder müssen
mit den Graphem-Phonem-Korrespondenzen
vertraut sein, sie müssen dazu in der Lage
sein, Phoneme zu manipulieren, d. h. sie beim
Lesen zu synthetisieren und bei der analogen
Strategie des alphabetischen Schreibens aus
dem gesprochenen Wort zu analysieren, und
sie müssen die Wörter in für die Synthese
sinnvolle Untereinheiten, z. B. Silben, seg-
mentieren. Während der erste Schritt, der im
Wesentlichen einem Paar-Assoziationslernen
entspricht, von den meisten Kindern relativ
gut gemeistert wird, ist die Phonemanalyse

Bereitgestellt von | Universsity of Attthens

Angemeldet | 88.197.46.18

Heruntergggeladen am | 03.03.13 22:28



115998. Der Erwerb der basalen Lese- und Schreibfähigkeiten

und -synthese 2 und allgemeiner der Erwerb
des phonologischen Bewußtseins 2 für Schul-
anfänger eine hohe Hürde. Die Hinwendung
zu den lautlichen Eigenschaften eines Wortes
unter Abstraktion seiner Bedeutung ist eine
Umzentrierung, die im Vorschulalter noch
nicht gefordert wird.

Neben Übereinstimmungen in der prinzi-
piellen Bedeutung des phonologischen Be-
wußtseins für den Schriftspracherwerb ist die
internationale Forschergemeinde jedoch in
Einzelfragen gespalten; die größte Kontro-
verse betrifft die kausale Beziehung zwischen
phonologischem Bewußtsein und dem Er-
werb der alphabetischen Strategie: Ist das
phonologische Bewußtsein eine Vorausset-
zung oder eine Folge des Schriftspracher-
werbs? Diese Frage ist nicht nur wissen-
schaftlich von Interesse, sondern hat unmit-
telbar Implikationen für eine Lesevorberei-
tung schon im Kindergarten und die frühe
Förderung von Risiko-Kindern: Eine Inter-
pretation des phonologischen Bewußtseins
als Voraussetzung des Schriftspracherwerbs
indiziert eine entsprechende vorschulische
Vorbereitung und Förderung von Kindern
mit ungünstigen soziokulturellen und/oder
intellektuellen Voraussetzungen. Bei einer
Umkehrung der Verhältnisse wäre eine frühe
lautanalytische Förderung weder sinnvoll
noch effektiv.

Empirische Untersuchungen bestätigen in
gewisser Weise beide Positionen und machen
gleichzeitig die Notwendigkeit einer Differen-
zierung deutlich: Danach kann die vollstän-
dige Analyse gesprochener Wörter in ihre
Phonembestandteile oder gar die Manipula-
tion von Phonemen (z. B.: „Was bleibt übrig,
wenn man bei „mich“ das „m“ wegläßt?) ein-
deutig als Folge des Schriftspracherwerbs gel-
ten: Auch erwachsene Analphabeten können
diese Analysen nicht leisten (Morais, Cary,
Alegria & Bertelson 1979, Morais, Bertelson,
Cary & Alegria 1986), Kinder erst im Laufe
des ersten Schuljahrs und abhängig von der
Methode des Erstleseunterrichts (Alegria,
Pignot & Morais 1982). Dagegen gelingen
einfachere Phonemanalysen wie das Erken-
nen des gleichen Anfangs- oder 2 schon et-
was schwerer 2 des Endlauts mindestens in
Ansätzen schon im Vorschulalter; diese Fä-
higkeiten haben einen hohen prädikativen
Wert für die Vorhersage der Lese- und
Schreibleistungen in den folgenden Schuljah-
ren (z. B. Lundberg, Olofsson & Wall 1980,
Stanovich, Cunningham & Cramer 1984,
Marx 1992). Die kausale Verknüpfung zwi-

schen Phonembewußtsein und späterer Lese-
und Schreibleistung wird in Trainingsstudien
deutlich, die nach einer vorschulischen
Übung in der Phonemanalyse später höhere
Lese- und Schreibleistungen bei den trainier-
ten Kindern im Vergleich zu einer allgemein
sprachlich trainierten Kontrollgruppe zeigten
(Lundberg, Frost & Peterson 1988). Aller-
dings weisen Trainingsprogramme, die gleich-
zeitig graphematische Aspekte berücksichti-
gen, noch höhere Erfolge auf, d. h. daß Pho-
neme für Kinder in ihrer Korrespondenz zu
Graphemen/Buchstaben leichter erfahrbar
sind (vgl. Ehri 1987, Hohn & Ehri 1983).

Der Erstlese- und -schreibunterricht im
englischen Sprachraum, der dem „phonics-
approach“ folgt, bietet den Kindern im 1.
Schuljahr zahlreiche Übungen zur Phonem-
analyse und -synthese an. Das gleiche gilt für
synthetische und analytisch-synthetische Lese-
lehrgänge im deutschen Sprachraum: Sie se-
hen Übungen zum „Heraushören“ von An-
fangs-, Mittel- und Endlauten vor und bieten
neben den kleinen Lesetexten in Fibeln Le-
seübungen an, die nur mit Hilfe der alphabe-
tischen Strategie zu bewältigen sind, u. a.
Übungen zum Wortauf- und Abbau (z. B.
Ro, Ros, Rose). Allerdings sind die entspre-
chenden Materialien zu diesen Übungen für
Kinder mit Schwächen im Bereich der Pho-
nemanalyse in der Regel innerhalb der Lese-
lehrgänge nicht umfangreich genug.

2.2.6. Größere funktionale Einheiten beim
Worterkennen: Silben und
innersilbische Strukturen

Die Frage nach funktionalen Einheiten ober-
halb der Graphemenebene ist vor allem im
Rahmen der orthographischen Strategie von
Interesse. Aber auch bei der alphabetischen
Strategie sind suprasegmentale Gliederungen
anzunehmen: Wie schon oben erwähnt, ist
das Erkennen der Silbengrenzen beim alpha-
betischen Erlesen notwendig, weil die Pho-
neme innerhalb einer Silbe beim Erlesen in
eine artikulatorische Einheit integriert wer-
den müssen („Lautverschmelzung“). Obwohl
die meisten Leseanfänger beim Gliedern vor-
gesprochener Wörter in Silben kaum Pro-
bleme haben, läßt sich beim Lesen oft ein ta-
stendes Ausprobieren beobachten, bei dem
zunächst über Silbengrenzen hinweg alle
Phoneme eines Wortes synthetisiert werden,
die ohne Unterbrechung der Atmung artiku-
liert werden können (z. B. <Tulpe> zuerst
als „Tulp-e“, später als „Tul-pe“ gelesen).
Auch ältere leseschwache Kinder haben
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Schwierigkeiten beim Erkennen und der Nut-
zung der Silbenstruktur (Scheerer-Neumann,
Ahola, König & Reckermann 1978, Scheerer-
Neumann 1981 b). Ganz entsprechend begin-
nen viele Trainingsprogramme für lese- recht-
schreibschwache Kinder mit einer Einfüh-
rung in die Silbenstruktur der deutschen
Schriftsprache (vgl. Kossow 1972, Dum-
mer & Hackethal 1984, Scheerer-Neumann
1981 b).

In der Literatur wird zur Zeit die Frage
nach funktionalen Einheiten zwischen Silben
und Phonemen gestellt; in der Diskussion
sind die Silbenbestandteile Silbenbeginn und
Reim (onset und rime). Es ist nachgewiesen,
daß es Kinder im Vorschulalter leichter ge-
lingt, Silben in Silbenbeginn und Reim als in
einzelne Phoneme zu gliedern (Treiman
1985); dies muß jedoch nicht bedeuten, daß
diese Einheiten schon früh auch zu visuellen
funktionalen Einheiten werden, wie Gos-
wami & Bryant (1990) dies annehmen. Van
den Bosch (1991) fand in Leseexperimenten
keine Bestätigung für diese Hypothese für
Kinder mit niederländischer Muttersprache.

2.2.7. Orthographische Strategie

Aus der angloamerikanischen Literatur ist
bekannt, daß Kinder mit zunehmender Lese-
erfahrung orthographische Strukturen, z. B.
die Bedeutung des End-<e>s erkennen (z. B.
can vs. cane, vgl. Manis & Morrison, 1985).
Aus dem deutschen Sprachraum wissen wir
auf diesem Gebiet noch wenig. Vorversuche
haben jedoch gezeigt, daß flüssig lesende
Zweitklässler Längen- bzw. Kürzemarkierun-
gen von Vokalen in Pseudowörtern nicht
konsequent nutzen (Scheerer-Neumann
1994). Marsh et al. (1981) ordnen die Nut-
zung analoger Strukturen beim Worterken-
nen der höchsten Entwicklungsstufe zu. Da-
gegen konnte Goswami (1986) schon bei
Erstklässlern bei geeigneter Wortauswahl
und Instruktion Transferleistungen auf ana-
loge Wortstrukturen nachweisen (z. B. von
<cat> zu <mat> und <sat>). Die diskre-
panten Befunde legen die Vermutung nahe,
daß die Annahme einer einheitlichen „analo-
gen Strategie“ eine nicht vertretbare Verein-
fachung darstellt; sie machen gleichzeitig die
Schwierigkeit deutlich, Entwicklungsprozesse
und instruktionsbedingte Lernprozesse von-
einander zu trennen.

2.2.8. Der Erwerb von „Sichtwörtern“ und
Automatisierung beim Worterkennen

Es kann als gesichert gelten, daß im Laufe
des Lesenlernens eine Automatisierung von
Teilprozessen eintritt, die es den Kindern er-

möglicht, ihre Aufmerksamkeit vorrangig auf
den Inhalt eines Lesetextes zu richten. Damit
erkauft wird allerdings ein „Lesezwang“,
d. h. die Kinder können Schrift auch dann
nicht mehr ausblenden, wenn dies in Interfe-
renzaufgaben (z. B. Stroop-Aufgaben) als Lö-
sungsweg am effektivsten wäre. Daß Übung
Automatisierung fördert ist eine psychologi-
sche Alltagsweisheit; der eigentliche Mecha-
nismus des Übergangs vom Erlesen zum
schnellen, automatisierten Worterkennen ist
noch unbekannt. Ehri (1987) ist der Mei-
nung, daß die innere orthographische Reprä-
sentation eines Wortes, die ein schnelles
Worterkennen ermöglicht, über die phonolo-
gische Strategie aufgebaut wird. Nach Frith
(1985) vereint die orthographische Strategie
Elemente des direkten, logographischen Zu-
griffs mit der Nutzung der Strukturen, die in
der alphabetischen Phase erworben wurden.
In beiden Konzeptionen spielt also die indi-
rekte, lautorientierte Lesestrategie eine ent-
scheidende Rolle für das kompetente Lesen;
ein unmittelbarer Übergang von der direkten
logographischen zur direkten orthographi-
schen Strategie des Worterkennens ist nicht
möglich. Alternativ läßt sich das schnelle
Worterkennen in Netzwerkmodellen, wie
dem „Interactive Activation Model“ von Ru-
melhart & McClelland (1981) modellieren.
Für den entwicklungspsychologischen Be-
reich liegen noch zu wenige Daten vor, um
die Bedeutung dieses Ansatzes für die Schrift-
spracherwerbsforschung abschätzen zu kön-
nen.

2.2.9. Zur Entwicklung des
Leseverständnisses

Sobald Kinder einen unbekannten Text rela-
tiv flüssig lesen können (etwa ab dem 2.
Schuljahr) wird die Leseleistung, insbeson-
dere das Leseverständnis, immer mehr durch
den Umfang ihres Wortschatzes und ihres
„Weltwissens“ bestimmt. Vertraute Wörter
sind leichter zu erlesen als unbekannte. Neue
Informationen werden an bestehenden Struk-
turen verankert. Sowohl für das Verstehen ei-
nes Textes während des Lesens als auch für
das spätere Erinnern sind deshalb schon vor-
handene Wissenselemente (z. B. über histori-
sche Ereignisse) und die Kenntnis von Hand-
lungs- und Geschichtenschemata („story
grammars“) von großer Bedeutung. Die Ent-
wicklung des Leseverständnisses ist also in
hohem Maße von leseunspezifischen kogniti-
ven Leistungen abhängig. Ganz entsprechend
findet sich beim Erwachsenen eine sehr hohe
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Korrelation zwischen den Leistungen beim
Verstehen gesprochener und geschriebener
Sprache. Sie ist beim Leseanfänger noch ge-
ring und steigt bis zum 4. Schuljahr an (vgl.
Sticht, Beck, Hauke, Kleimann & James
1974). Dies bedeutet, daß die Lesefähigkeit
zunächst durch lesespezifische Prozesse be-
stimmt wird, nach dem Erwerb der basalen
Lesefähigkeit aber immer mehr zum Verste-
hen visuell dargebotener Sprache wird.

2.2.10. Die Entwicklung „höherer“
Lesestrategien

Im Laufe der weiteren Leseentwicklung wird
das Textverständnis und das Lernen aus Tex-
ten durch eine Reihe kognitiver Strategien er-
leichtert, die von den Kindern metakognitiv
eingesetzt werden können. Hierzu gehören
u. a. das „comprehension monitoring“ wäh-
rend des Lesens, d. h. das ständige Verfolgen
der syntaktischen und inhaltlichen Stimmig-
keit eines Textes (vgl. Baker & Brown 1984).
Dies wird deutlich in der Reaktion der Kin-
der auf Lesefehler, die inhaltlich oder syntak-
tisch nicht mit den bereits gelesenen Teilen
des Satzes übereinstimmen: Die angemessene
Reaktion ist die Regression zu der Textstelle,
an der die Unstimmigkeit entstanden ist.
Kinder im Erwerbsprozeß tun dies oft nicht,
entweder, weil ihnen durch eine unzurei-
chende Textentschlüsselung die Unstimmig-
keit gar nicht bewußt wurde oder weil sie die
Aufgabe (vor allem beim Vorlesen in der
Klasse) metakognitiv als schnelles Voran-
schreiten im Text und nicht als Sinnentnahme
interpretieren.

Die Vermutung, daß sich entwickeltes Le-
sen durch das gleichzeitige Überblicken von
größeren Teilen eines Satzes auszeichnet, hat
sich nicht bestätigt: Wie sehr originelle Un-
tersuchungen von Rayner (z. B. 1983) gezeigt
haben, kann auch der Erwachsene beim Le-
sen eines Textes in der üblichen Buchstaben-
größe nur etwa 10212 Buchstaben gleichzei-
tig scharf sehen. Zum Weiterlesen sind
Augenbewegungen und neue Fixationen not-
wendig. Allerdings kann der Leser vor der ge-
nauen Lektüre den Text „überfliegen“, indem
er zunächst nur die Überschriften und wenige
Wörter oder Sätze aus den einzelnen Ab-
schnitten eines Textes liest. Eine solche Stra-
tegie ist dann effizient, wenn sie zu gezielten
Fragen und den Text Anlaß gibt und den Ver-
stehens- und Behaltensprozeß damit struktu-
riert. Tatsächlich ist das, was von einem Text
behalten wird, in hohem Maße von einer
Selbst- oder Fremdinstruktion abhängig.

Ebenso nicht bestätigt hat sich die Hypo-
these von Goodman (1973), daß die hohe Le-
segeschwindigkeit des geübten Lesers auf
eine Ratestrategie zurückzuführen ist („read-
ing as a linguistic guessing game“). Ob-
wohl der Einfluß des Satzkontexts auf das
Worterkennen nicht geleugnet werden kann,
kommt der aktiven Hypothesenbildung beim
Erwachsenen nur eine kompensatorische
Funktion in besonderen Situationen zu: Der
Einfluß des Kontexts ist immer dann zu be-
obachten, wenn die visuellen Erkennenspro-
zesse durch eine verkürzte Darbietungsdauer
(Tulving & Gold 1963) oder eine andere expe-
rimentelle Manipulation erschwert oder ver-
zögert werden. Für Kinder, die gerade erst le-
sen lernen, ist der Leseprozeß immer er-
schwert und verzögert; bei ihnen ist entspre-
chend im Gegensatz zu Erwachsenen auch
unter relativ normalen Lesebedingungen ein
negativer Einfluß inkongruenten Kontexts zu
beobachten (Scheerer-Neumann 1981 a, b).
Allerdings wurde weiter oben schon deutlich,
daß die Entwicklung der Kontextnutzung
nicht linear verläuft: Nach einem relativ star-
ken Einfluß des Kontexts während der logo-
graphischen und der beginnenden alphabeti-
schen Phase kann er vorübergehend während
der sehr konsequenten Einübung der alpha-
betischen Strategie ganz ausgeblendet wer-
den, um sich anschließend weiter zu verstär-
ken. „Comprehension monitoring“ und Vor-
strukturierung mit gezielter Fragestellung
sind nur einige der „höheren“ Lesestrategien
des entfalteten Lesens; weitere wichtige Stra-
tegien werden in Art. 99 dargestellt.

2.3. Die Entwicklung der basalen
Schreibfähigkeit

Auch bezüglich der Entwicklung von
Schreibstrategien beschränkt sich das vorlie-
gende Kapitel auf die Wortebene. Sie ist für
ein Verständnis auch komplexer Schreibpro-
zesse unerläßlich; allerdings gibt es auch
schon eine sehr interessante Schreibentwick-
lungsforschung auf der Textebene, die hier
aber nicht berücksichtigt werden kann
(vgl. Feilke & Augst (1989), → Art. 100). Die
kognitionspsychologische Schreibforschung
steckt im Vergleich zur Leseforschung noch
in den Anfängen. Möglicherweise ist hier die
entwicklungspsychologische Forschung der
allgemeinpsychologischen voraus. Deshalb
können an dieser Stelle nur einige zentrale
Aspekte des Schreibprozesses skizziert wer-
den.
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2.3.1. Einführende Anmerkungen zum
Schreibprozeß

Grundlegend, vor allem für ein Verständnis
des Aneignungsprozesses, ist die konzeptuelle
Unterteilung in regelgeleitete und lexikalische
Komponenten, wie sie analog bereits für den
Leseprozeß dargestellt wurde. Das indirekte,
regelgeleitete Schreiben ist ein generatives,
ein konstruktives Schreiben: Die Graphem-
folgen „entstehen“ beim Schreiben unter
Nutzung von Phonem-Graphem-Korrespon-
denzen und orthographischer Regelmäßigkei-
ten. Bei einer rein phonographischen Kon-
struktion treten bei vielen Wörtern zwangs-
läufig orthographische Fehler auf; trotzdem
kann die Mehrzahl der Grapheme eines Wor-
tes mit dieser Strategie richtig geschrieben
werden, vor allem dann, wenn auch die stati-
stische Häufigkeit der einzelnen Phonem-
Graphem-Korrespondenzen berücksichtigt
wird (z. B. sind drei der vier Grapheme des
Wortes <WALD> bei Zugrundelegung der
jeweils häufigsten Phonem-Graphem-Korre-
spondenzen rekonstruierbar). Durch die Nut-
zung orthographischer Regelmäßigkeiten
kann das Ergebnis reiner Konstruktionen
beim Schreiben noch verbessert werden (z. B.
<WALd> trotz <walt> als Morphemkon-
stanz zu <Wälder>). Allerdings ist für das
deutsche Schriftsystem auch dann keine aus-
reichende Annäherung an die Orthographie
zu erreichen; die wortspezifischen, lexikali-
schen Speicherungen der zweiten Komponen-
ten sind deshalb schon gegenstandsbedingt
notwendig.

Das lexikalische Schreiben ist ein „direk-
tes“ Schreiben, ein Abrufen von orthographi-
scher Information, die im Langzeitgedächtnis
gespeichert wird. Die Modalität der Speiche-
rung in einem solchen „orthographischen Le-
xikon“ ist vermutlich multipel: Im Zentrum
stehen die Buchstaben als abstrakte Einhei-
ten; es ist aber anzunehmen, daß auch vi-
suelle, phonemische und graphomotorische
Merkmale der Buchstaben oder der ganzen
Wörter bzw. Morpheme gespeichert werden.
Wie auch bei den Teilprozessen des Lesens,
so sind auch die Teilprozesse beim Schreiben
interaktiv: Das Schreiben eines Wortes kann
sowohl konstruierte als auch abgerufene Ele-
mente enthalten. Simon & Simon (1973) ma-
chen explizite Annahmen über das Zusam-
menspiel der Komponenten: Danach werden
Schreibungen aufgrund von Phonem-Gra-
phem-Korrespondenzen generiert und an-
schließend durch einen Vergleich mit wort-
spezifischen Eintragungen kontrolliert und
„freigegeben“. Obwohl Simon & Simon un-

terstützende Daten vorweisen, ist die Ange-
messenheit dieses Modells gegenüber der
Alternativen einer direkten Ansteuerung des
inneren orthographischen Lexikons noch
nachzuweisen.

Auch der Erwerb der Wissensbasis für
beide Komponenten ist nach Auffassung
maßgeblicher Autoren interaktiv (vgl. Tem-
pleton & Bear 1992): Phonem-Graphem-
Korrespondenzen und orthographische Re-
gelmäßigkeiten dienen als Gedächtnisstützen
für das Einprägen von Lern- oder Merkwör-
tern im orthographischen Lexikon; umge-
kehrt können durch den Erwerb von Lern-
wörtern die Phonemanalyse geübt und ortho-
graphische Regelmäßigkeiten erkannt wer-
den. Welche Komponente zu welchen Zeiten
des Entwicklungsprozesses führend ist, ist
noch eine offene Frage.

2.3.2. Die Entwicklung von
(Recht)schreibstrategien

Die Analyse der Entwicklung kindlicher
Schreibstrategien ist forschungsmethodisch
sehr komplex. Wichtigste Ausgangsdaten
sind Rechtschreibfehler, die in ihrer Qualität
analysiert werden und Hinweise auf be-
stimmte Strategien geben (z. B. <vertig>:
<ver> vermutlich fälschlich als Morphem
interpretiert). Bei Richtigschreibungen sind
Interpretationen problematischer, da nicht zu
klären ist, inwieweit das kritische Wort/Gra-
phem regelhaft konstruiert oder wortspezi-
fisch abgerufen wurde. Da der traditionelle
Deutschunterricht vorrangig das Ziel der
Fehlervermeidung verfolgt, liegen Recht-
schreibfehler aus dem normalen Unterricht
zahlreich nur bei schwachen Schülern vor, die
in den vorgegebenen Diktaten überfordert
werden. Das Prinzip der Fehlervermeidung
verschleiert Entwicklungsstadien vor allem in
den Schreibanfängen: Während Erstklässer
durchaus in der Lage sind, einige Wörter (der
Grundwortschatz umfaßt am Ende des 1.
Schuljahrs etwa 100 Wörter) normgerecht
auswendig zu lernen und beim Schreiben ab-
zurufen, zeigen freie Schreibungen der glei-
chen Kinder Konstruktionen, die noch weit
von der orthographischen Norm entfernt
sind. Ein weiteres methodologisches Problem
der Untersuchungen zur Entwicklung von
Schreibstrategien ist die Variable des Unter-
richts, der vor allem in seinem Einfluß auf
das einzelne Kind nicht in allen wichtigen
Aspekten erfaßt und protokolliert werden
kann; dies ist ein Grund, warum in diesem
Forschungsbereich Fallstudien vor allem aus
dem Vorschulalter eine besondere Bedeutung
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zukommt (vgl. Brinkmann 1992, Eichler
1976, Scheerer-Neumann, Kretschmann &
Brügelmann 1986, Scheerer-Neumann 1988).

2.3.2.1. Kritzeln, erste Buchstaben und
Wörter

Schon für Kindergartenkinder besteht ein
Unterschied zwischen „Zeichnen“ und
„Schreiben“; sie ahmen in Kritzelbriefen das
Schreiben des Erwachsenen nach; herausra-
gendes Merkmal des Kritzelns ist die Lineari-
tät und die Verbundenheit der Elemente.
Kritzeln als Nachahmung der Schrift bleibt
meistens auch dann noch bestehen, wenn
vom Kind auch schon einige Buchstaben
oder buchstabenähnliche Zeichen und sogar
einige Wörter geschrieben werden können.
Der Beginn des Schreibens von Wörtern
ist in der Regel direkt: Die ersten Wörter,
meistens der eigene Name, evtl. <MAMA>

und <PAPA>, müssen zunächst lexikalisch
gespeichert werden und werden beim Schrei-
ben abgerufen. Das Kind verfügt zunächst
noch nicht über die Möglichkeit, Wörter selb-
ständig zu konstruieren. Diese Strategie, die
ausschließlich auf dem Abrufen gespeicherter
graphemischer Information beruht, wird
heute als logographisches (Frith 1985) oder
logographemisches Schreiben (K.-B. Günther
1986) bezeichnet. Die gespeicherten Einhei-
ten sind vermutlich Buchstaben, deren pho-
nemische Korrespondenz den Kindern be-
kannt sein kann, aber nicht muß (z. B. „in
<MAMI> ist ein a und ein Stock“). Durch
die Annahme von Buchstaben als Einheiten
der Speicherung unterscheidet sich die Kon-
zeption des logographischen Schreibens von
der Wortbildtheorie der Ganzheitler. Der
Wortschatz beim logographischen Schreiben
ist meistens sehr klein; tatsächlich ist auch die
Gedächtnisbelastung enorm groß: Die Buch-
staben der Wörter müssen ohne strukturelle
Hilfe ähnlich wie Telefonnummern auswen-
dig gelernt werden. Eine weitere Einschrän-
kung besteht darin, daß nur Wörter geschrie-
ben werden können, deren Schreibweise zu-
vor von einem Schreibkundigen als Modell
vorgegeben wurde; Versuche, Wörter selb-
ständig zu konstruieren, resultieren in zufälli-
gen Buchstabenfolgen, die für andere nicht
lesbar sind. Der Begriff der präkommunikati-
ven Phase, den Ehri (1986, 1989) für die be-
ginnende Schreibentwicklung wählt, betont
diesen Aspekt; er ist jedoch entwicklungspsy-
chologisch nicht günstig, da er sich auf das
Schreibprodukt und nicht auf die Intention
des Kindes bezieht. Aus der Bitte, die Kinder
in dieser Phase häufig stellen: „Lies mir vor,

was ich geschrieben habe“ wird deutlich, daß
sie das zu Papier gebrachte prinzipiell für
kommunizierbar halten. Abbildung 98.2

Abb. 98.2: Zufällige Buchstabenfolge beim Ver-
such, „Apfel“ zu schreiben (oben) und Schreiben
des eigenen Namens (unten) (November Vorschul-
jahr)

(obere Zeile) zeigt eine entsprechende Kon-
struktion eines Vorschulkindes beim Versuch,
zu einer gezeichneten Vorlage das Wort
„Apfel“ zu schreiben. Bemerkenswert ist die
Apfelform zwischen den Buchstaben <B>
und <L>, die auf Nachfrage von dem Kind
eindeutig als Buchstabe bezeichnet wurde.
Seinen eigenen Namen schreibt das Kind lo-
gographisch; die enorme Gedächtnisbela-
stung bei dieser Strategie wird in dem Fehler
(COSIMIA statt COSIMA) deutlich.

2.3.2.2. Phonographisches Schreiben

Der größte Schritt in der Schreibentwicklung,
der sich bei den meisten Kindern entweder
noch im Vorschulalter oder im frühen 1.
Schuljahr vollzieht, ist die Erkenntnis der
Korrespondenz zwischen gesprochener und
geschriebener Sprache auf der Ebene ihrer
kleinsten Elemente, der Phoneme und Gra-
pheme. In Verbindung mit der sich entwik-
kelnden Fähigkeit, gesprochene Wörter in
ihre Phonembestandteile zu gliedern und den
so gewonnenen Phonemen Grapheme zuzu-
ordnen, ist sie der Beginn einer entscheiden-
den neuen Strategie. Diese neue konstruktive
Strategie wird als phonographisches (H. Gün-
ther 1995), alphabetisches (Frith 1985, K.-B.
Günther 1986) aber auch als phonetisches
bzw. lautorientiertes (Ehri 1986, 1989) oder
phonemisches (Scheerer-Neumann 1989)
Schreiben bezeichnet. Die Termini phone-
misch bzw. phonetisch oder lautorientiert dif-
ferenzieren den Prozeß und sind deshalb als
Oberbegriff weniger geeignet; in der Literatur
häufig zu finden ist Friths Vorschlag der al-
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phabetischen Strategie; treffender ist jedoch
der Begriff des phonographischen Schreibens,
der deshalb als Oberbegriff hier verwendet
werden soll. Die Entwicklung während der
Phase des phonographischen Schreibens ist
so umfassend, daß sie von den meisten Auto-
ren in weitere Stufen aufgeteilt wird.

2.3.2.2.1. Beginnendes phonographisches
Schreiben

Mit Beginn des phonographischen Schrei-
bens hat ein Kind zum ersten Mal die Mög-
lichkeit, ihm graphemisch unbekannte Wör-
ter zu konstruieren. Diese Konstruktionen
sind zunächst nur erste Annäherungen an
vollständige phonographische Verschriftun-
gen; sie haben die folgenden charakteristi-
schen Besonderheiten:

2 Es ist eine deutliche Bevorzugung der
Verschriftung der Anfangsphoneme zu
beobachten, auf die die Schreibungen
auch reduziert sein können (z. B. <S>
für „Sonne“).

2 Konsonanten werden gegenüber Voka-
len bevorzugt (z. B. <HT> für „Hund“,
<BT> für „Bild>); man spricht von
konsonantischen Skelettschreibungen.

2 Nach den Anfangsphonemen folgen in
der Bevorzugung Endphoneme und bei
mehrsilbigen Wörtern Silbenanfänge;
ausgelassen werden zumeist Konsonan-
ten bei Konsonantengruppen sowohl am
Silbenbeginn als auch am Silbenende
(vgl. <HT>, <BT>, und auch <BT>
für „Brot“).

Der Grund für die zunächst so rudimentäre
phonographische Verschriftung ist nicht nur
in der bei den meisten Kindern zu diesem
Zeitpunkt noch unvollständigen Kenntnis
von Phonem-Graphem-Korrespondenzen zu
finden, sondern in den zu hohen Anforderun-
gen, die die vollständige Phonemanalyse an
Kinder stellt, für die bisher die gesprochene
Sprache nur in ihren semantischen Aspekten
relevant war (vgl. 2.2.4.). Die Unvollständig-
keit ist durch die noch geringen Fähigkeiten
zur Phonemanalyse begründet und liegt nicht
in der Intention: Deshalb ist auch Ehris Be-
griff des semiphonetic stage für diese Stufe zu-
mindest mißverständlich.

Die Bevorzugung von Konsonanten als er-
ste Elemente, die verschriftet werden, ist ver-
mutlich im Rückgriff auf die eigene Artikula-
tion begründet, die bei vielen Kindern unmit-
telbar während ihrer sprachanalytischen Be-
mühungen beobachtet werden kann. Die be-

ginnende phonographische Strategie hat
nicht nur einen Einfluß auf Wortkonstruktio-
nen, sondern auch auf vorgegebene Wörter,
deren Schreibungen die Kinder sich einzuprä-
gen versuchen: Wenigstens einige der vorge-
gebenen Grapheme werden aus der phonolo-
gischen Struktur des Wortes einsichtig und
sind damit leichter erlernbar.

2.3.2.2.2. Entfaltung der phonographischen
Strategie

Längsschnittstudien zeigen, daß sich die
Schreibungen in der Regel während des 1.
Schuljahrs im Hinblick auf den Phonembe-
stand der Wörter relativ rasch vervollständi-
gen (Brügelmann 1987). Auch bei Ergänzung
der konsonantischen Skelettschreibungen be-
schränken sich die Verschriftungen jedoch
zunächst auf akustisch-auditiv ausgezeichne-
ter Lautwerte (Eichler 1976): Ausgelassen
werden noch die Laute, die „im Windschat-
ten“ stehen (Eichler 1976, S. 250). Das Ent-
wicklungstempo der einzelnen Kinder bei der
Vervollständigung der phonemischen Ver-
schriftungen weist eine sehr große Variations-
breite auf: Einige Kinder erreichen dieses Ziel
bereits nach einigen Monaten im 1. Schul-
jahr, während andere noch im 2. Schuljahr
rudimentär schreiben (vgl. Scheerer-Neu-
mann 1993). Bei unvollständig wiedergegebe-
nen Wörtern fallen am ehesten Übergangs-
konsonanten (z. B. <KOKODIL>) aus und
ganz allgemein Grapheme in längeren Wör-
tern. Das Schreiben wird auch weiterhin von
der eigenen Artikulation begleitet; die Kinder
sprechen sich vor allem längere Wörter mehr-
fach oder in Wortteilen vor, weil es ihnen
nicht gelingt, ihre Aufmerksamkeit beim ein-
maligen Sprechen sequentiell auf alle Pho-
neme zu richten. Abbildung 98.3 zeigt ein

/b/
/br/

/brin:/
/brinnt/

/brinnt/
/brinnt/

Abb. 98.3: Segmentierendes Mitsprechen beim
Schreiben (1. Schuljahr)
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Schreibprotokoll sowie das Protokoll des be-
gleitenden Sprechens von einem Mädchen am
Ende des 1. Schuljahrs (aus Scheerer-Neu-
mann 1994); leider liegen keine synchronen
Daten zum Sprechen und Schreiben vor. Die
mehrfache Wiederholung des ganzen Wortes
am Ende ist darauf zurückzuführen, daß das
Kind selbst mit der Zuordnung <n> nicht
zufrieden war, ihm aber kein anderes Gra-
phem zur Repräsentation von zur Verfügung
stand.

Daß die Wiedergabe des Phonembestands
im Laufe der Entwicklung der phonographi-
schen Strategie auf charakteristische Weise
immer vollständiger wird, ist unumstritten.
Offen sind jedoch qualitative Veränderungen:
Eichler (1976) geht im Anschluß an Read
(1974) davon aus, daß eine Entwicklung von
phonetischer zu phonemischer Verschriftung
vorliegt. Tatsächlich lassen sich auf einer frü-
hen Stufe der phonographischen Verschrif-
tung phonetische Schreibungen nachweisen:
So hat ein Kind im Beispiel <ISCHULE>
für „Schule“ das phonologisch irrelevante
anlautende [i] verschriftet. Auf der anderen
Seite lassen dieses und andere Beispiele keine
Generalisierung zu: Frühes phonographi-
sches Verschriften ist keineswegs konsequent
phonetisch: Die Schreibungen werden schon
zu Beginn der phonographischen Strategie
von dem Graphemrepertoire geprägt, das
den Kindern jeweils zur Verfügung steht und
phonembezogen ist. Insofern könnte die Hy-
pothese von Eichler nur in Experimenten mit
einem von den Kindern selbst erfundenen Al-
phabet untersucht werden. Wie sehr die Ver-
schriftungen von den bekannten Graphemen
abhängen, wurde in dem Beispiel auf Abbil-
dung 98.3 deutlich: Ein wahrgenommener
Unterschied wurde aus Mangel an einem ge-
eigneten Graphem nicht wiedergegeben.
Richtig ist allerdings, daß die Kinder auf die-
ser Stufe versuchen, ihre Wahrnehmungen
und eigene Aussprachen sehr genau zu analy-
sieren und umzusetzen, so daß in den Schrei-
bungen häufig dialektbedingte Schreibva-
rianten zu finden sind.

Mit zunehmender Übung und der entspre-
chenden Leichtigkeit in der Phonemanalyse
wird bei vielen Kindern die phonographische
Strategie extrem dominierend. Die Kinder
verfolgen diese Strategie mit einer solchen
Stringenz, daß sie auch „nicht-phonemge-
treue“ lexikalisch schon beherrschte Wörter
„regularisieren“. Im Extremfall kann dies so-
gar den eigenen Namen betreffen, wenn z. B.
nach mehreren Jahren richtigen logographi-

schen Schreibens auf einmal aus <SARAH>

<SARA> wird. Das extreme phonemorien-
tierte Schreiben ist entwicklungspsycholo-
gisch ebenso interpretierbar wie das extreme
Erlesen: Auch hier wird ein neu erkanntes
Prinzip sehr konsequent in eine Strategie um-
gesetzt und dies sogar entgegen dem Einfluß
der Schule, die in der Regel orthographisch
korrekte Schreibungen fordert. Durch die Ar-
tikulation der Wörter entsprechend ihrer
Schreibung als Merkstrategie (Rechtschreib-
sprache, Pilotsprache, z. B. [fa:ter] anstelle
von fa:t) kann die phonemorientierte Strate-
gie sogar bei Lernwörtern eingesetzt werden,
die von einer einfachen phonographischen
Schreibung abweichen.

2.3.2.3. Korrekturen durch die Nutzung
orthographischer und
morphematischer Strukturen

Die ursprüngliche Konzeption der orthogra-
phischen Strategie von Frith (1985) als einer
direkten Strategie wird in der heutigen
Schriftspracherwerbsforschung nicht geteilt.
Die orthographisch/morphematische Strate-
gie gilt als Strategie zur Korrektur der rein
phonographischen Strategie, ohne Implika-
tion von deren Aufgabe (Ehri 1992). Durch
direkte Instruktion im Unterricht und/oder
durch die eigenaktive Auseinandersetzung
mit Lernwörtern gewinnen die Kinder einen
Einblick in orthographische Strukturen, die
sie nun bei Konstruktionen neben phonogra-
phischen Prinzipien einsetzen (vgl. Balhorn
1985). Der Beginn der orthographisch/mor-
phematischen Strategie muß sich nicht erst
an die voll entfaltete phonographische Strate-
gie anschließen, sondern kann vor allem in
einem entsprechend gesteuerten Unterricht
ebenso schon parallel zu ihr auftreten. Für
den Erwerb der relevanten orthographischen
Strukturen ist ein Zeitraum von mehreren
Jahren anzusetzen, so daß es sich anbietet,
auch diese Phase weiter zu unterteilen. Aller-
dings ist vermutlich keine reine Sequenz an-
gemessen, sondern eher eine Konstellation,
die Eichler & Thomè (1995) als zeitlich ver-
setzte Parallelität bezeichnen. Insofern ist es
fraglich, ob überhaupt von einer orthographi-
schen Strategie gesprochen werden sollte.
„Orthographisch richtiges Schreiben kommt
eher durch ein Bündel verschiedener Strate-
gien zustande, als daß es selbst eine Strategie
ist“ (Eichler & Thomé 1995, S. 35). Relativ
früh scheinen die Endmorpheme <-en> und
<-er> erworben zu werden; relativ leicht zu
vermitteln sind auch die Morphemkonstanz
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und die wichtigsten Prinzipien der Groß- und
Kleinschreibung. Ob überhaupt, ab wann
und unter welchen Instruktionsbedingungen
die suprasegmentalen Strukturen der Deh-
nung und Schärfung beherrscht werden, ist
noch eine offene Forschungsfrage (vgl. aus
neuerer rechtschreibdidaktischer Sicht hierzu
Röber-Siekmeyer 1993). Aus Übergeneralisie-
rungen (z. B. <kammen>) läßt sich entneh-
men, daß Kinder sich prinzipiell mit diesen
Strukturen auseinandersetzen. Nach den Un-
tersuchungen von May (1990) wird der mor-
phemische Aufbau von Wörtern erst ziemlich
spät genutzt: Bei dem Wort <Fahrrad>, das
an drei Stellen von der phonographisch zu er-
wartenden Schreibweise abweicht, wurde das
zweite <r>, das sich aus der Morphemstruk-
tur des Wortes ergibt, sowohl von schwachen
als auch vor guten Rechtschreibern erst nach
den beiden anderen Schwierigkeiten (Deh-
nungs-h und Auslautverhärtung) berücksich-
tigt. Dieser Befund stimmt mit Untersuchun-
gen der Forschergruppe um Henderson über-
ein, die in umfangreichen Studien den Verlauf
der Aneignung orthographischer Strukturen
für den englischsprachigen Raum untersucht
haben (Henderson 1992, vgl. Templeton &
Bear 1992). Sie beobachten relativ früh die
Berücksichtigung von Wortmustern (within-
word-pattern, z. B. <-ed> Endung) und neh-
men als letzte Entwicklungsstufe den Ein-
blick in gleiche Morphembestandteile vor
allem bei Wörtern lateinischen und griechi-
schen Ursprungs an (derivational constancy,
z. B. declare, declaration).

Nicht nur der Orthographieerwerb insge-
samt, auch die Aneignung der einzelnen or-
thographischen Strukturen, die jeweilige in-
nere Regelbildung (Eichler) ist ein Prozeß mit
qualitativen Verlaufsmerkmalen. Bekannt ist
das Phänomen der Übergeneralisierung: Be-
stimmte Rechtschreibfehler treten erstmals
dann auf, wenn ein Kind sich überhaupt mit
der entsprechenden orthographischen Struk-
tur befaßt (z. B. <Hannd>). In einem größe-
ren Projekt untersucht Eichler seit einigen
Jahren den Verlauf der inneren Regelbildung.
Für den Bereich der <f>-<v>-Schreibung
konnten Eichler & Thomé (1995) zeigen, daß
nach einer anfänglichen Sicherheit (Vermu-
tete innere Regel: „Den Laut /f/ schreibe ich
normalerweise mit <f>, außer bei bestimm-
ten Wörtern, die ich kenne“), Fehler durch
nicht-indizierte <v>-Schreibungen entstehen
(z. B. <vreundlich>, <Vutterhäuschen>),
die erst allmählich 2 vermutlich durch mor-
phematische Einsichten 2 reduziert werden.

Übereinstimmend mit dieser Hypothese blei-
ben Fehler bei <vertig> und <vortschritt-
lich> besonders lange bestehen.

2.3.2.4. Überwiegend lexikalisches Abrufen

Im Laufe des Erwerbs der Rechtschreibung
verändert sich das Verhältnis von Abrufen
und Konstruktion zugunsten des lexikali-
schen Prozesses, der weitgehend automati-
siert wird. Allerdings bleiben phonemanalyti-
sche bzw. artikulatorische Prozesse zur
Handlungssteuerung auch beim Erwachsenen
erhalten; das „leise, innere Mitsprechen“
beim Schreiben steuert die Abfolge auch der
bekannten Grapheme eines Wortes.

3. Implikationen für die Didaktik des
Erstlesens- und -schreibens

Die entwicklungspsychologische Lese- und
Schreibforschung ist trotz ihrer älteren Wur-
zeln eine noch recht junge Disziplin, von der
noch viele Einsichten in die Prozesse beim
Erwerb der Schriftsprache zu erwarten sind.
Trotz dieser Situation und der Unterschiede
in den Modellvarianten, lassen sich von den
jetzigen Erkenntnissen einige didaktische Im-
plikationen ableiten, die zum Teil auch schon
umgesetzt werden und damit die prinzipielle
Anwendbarkeit der Schriftspracherwerbsfor-
schung aufzeigen:

2 Der Schriftspracherwerb ist als mehrstu-
figer Entwicklungsprozeß zu verstehen, in
dem Kinder nach und nach die verschiedenen
Prinzipien der deutschen Schriftsprache vor-
wiegend eigenaktiv erwerben. Bestimmte Le-
se- und Schreibfehler treten entsprechend
entwicklungsbedingt auf und müssen toleriert
werden. Diese Forderung hat es an deutschen
Schulen sehr schwer, sich gegen das Prinzip
der Fehlervermeidung durchzusetzen.
2 Die phonemanalytischen und -syntheti-
schen Lese- und Schreibprozesse nehmen in
der Gesamtentwicklung beim Schriftsprach-
erwerb eine herausragende Funktion ein. Ih-
nen ist sowohl in der Didaktik des Erstlese-
und Schreibunterrichts als auch bei der För-
derung lese-rechtschreibschwacher Kinder
besondere Aufmerksamkeit zu widmen.
2 Lern- und Entwicklungsprozesse beim
Schriftspracherwerb sind nicht allein durch
Instruktion zu beeinflussen. Der Unterricht
muß sich entsprechend dem Entwicklungs-
tempo und den Lernverläufen der einzelnen
Kinder individuell anpassen.
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Diese Forderungen werden auch internatio-
nal in sehr ähnlicher Form gestellt; dies gilt
insbesondere für die notwendige Individuali-
sierung, durch die 2 wenn sie konsequent
umgesetzt wird 2 auf eine besondere Beschu-
lung langsam und erschwert lesen- und
schreiben-lernender Kinder verzichtet werden
kann. Eine konsequente Umsetzung fordert
allerdings sehr günstige schulorganisatorische
und pädagogische Rahmenbedingungen, die
in der Mehrzahl der Schulen nicht gegeben
sind.
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1. Eingrenzung des Themas

Die folgenden Ausführungen gelten den psy-
chischen Aspekten der sich entfaltenden Le-
sefähigkeit. Dennoch verfolgen sie in erster
Linie nicht unmittelbar psychologisch-empi-
rische Fragestellungen, sondern bleiben eher
im Bereich theoretischer Erwägungen, um
auf grundsätzlicher Ebene Marken für die Er-
kundung des schriftlichen Sprachgebrauchs
zu setzen, dessen rezeptive Seite das Lesen ist
und dessen genuine Leistungen für gewöhn-
lich ‘Verstehen’ und ‘Interpretieren’ genannt
werden.

Das Hervorkehren des Entfaltungsmo-
ments besagt, daß weder der Bereich des ba-
salen Erwerbs noch die Verfahren der unter-
richtlichen Organisation des Schriftspracher-
werbs im Vordergrund stehen; ebensowenig
können historische und soziale Faktoren ei-
ner veränderlichen Lesegewohnheit und Le-
sesituativität gebührend berücksichtigt wer-
den; vielmehr rücken solche Komponenten
des Lesevorgangs und ihre psychischen Kor-
relate in den Mittelpunkt, die von Anfang an
und immer wieder die Lesefähigkeit als (un-
reduzierte und unreduzierbare) Verstehenslei-
stung begründen.

van den Bosch, Karel. 1991. Poor readers’ decod-
ing skills. Unveröffentlichte Dissertation. Katholi-
eke Universiteit Nijmegen.

Wimmer, Heinz, Hartl, M., Moser, E. 1990. Passen
„englische“ Modelle des Schriftsprachserwerb auf
„deutsche“ Kinder? Zweifel an der Bedeutsamkeit
der logographischen Stufe. Zeitschrift für Entwick-
lungspsychologie und Pädagogische Psychologie,
22, 1362154.

Wimmer, Heinz, Klampfer, Barbara & Frith, Uta.
1993. Lesenlernen bei englischen und bei deutschen
Kindern. In: Balhorn, Heiko & Brügelmann, Hans
(ed.). Bedeutungen erfinden 2 im Kopf, mit Schrift
und miteinander. Konstanz.

Gerheid Scheerer-Neumann, Potsdam
(Deutschland)

Das Beharren auf dem Begriff der Lesefä-
higkeit weist zwar darauf hin, daß fortge-
schrittene Fähigkeiten zur Analyse, Kritik
und schriftmotivierter Praxis (vor allem im
Bereich der Teilnahme an ästhetischen Pro-
zessen) jenseits des Darstellungshorizonts lie-
gen, doch ergibt sich aus dem elementaren
Zusammenhang zwischen semiotischer Pra-
xis, Sprachgebrauch und Schriftkultur eine
grundsätzliche funktionale Einheit bzw. zy-
klische Verwobenheit von Lesen, Verstehen,
Interpretieren und Interagieren, die es ratsam
erscheinen läßt, von allen unterrichtsbeding-
ten partiellen oder linear sukzessiven Mo-
menten des einen, einheitlichen Leistungszu-
sammenhangs abzusehen. Die Frage nach der
Entfaltung der Lesefähigkeit fällt also sub-
stantiell zusammen mit Fragen nach der Ver-
stehensfähigkeit in Situationen schriftsprach-
lichen Handelns; es geht mithin um Sprach-
entwicklungen, die ein Leben lang dauern
und die sich dabei keineswegs nur verbessern
können. ‘Lesefähigkeit’ bezeichnet, so gese-
hen, eine ähnliche Idealisierung wie ‘kom-
munikative Kompetenz’, für die man zwar
Richtmaße vereinbaren kann, die aber 2

nach einem Diktum Schleiermachers (1838/
1977, 84) 2 nie ganz verfügbar ist. Auch muß
es fraglich bleiben, ob eine grenzenlose Ent-
faltung der Lesefähigkeit denkbar und wün-
schenswert ist; nur ein bestimmter Stellen-
wert des Lesens innerhalb sprachlicher, kog-
nitiver und kultureller Praxis verleiht dem
Lesen einen konkreten Sinn.
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