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1. Einführung

Die wissenschaftliche Erforschung der beson-
deren Probleme beim Erwerb der Schriftlich-
keit in alphabetischen Schriftsystemen kann
bald auf eine 100jährige Geschichte zurück-
blicken: 1896 veröffentlichte Morgan den Fall
eines 14 Jahre alten Jungen, der trotz guter
Intelligenz und ausreichendem Unterricht
nur über minimale Fähigkeiten im Lesen und
Schreiben verfügte. Der Junge konnte nur
wenige einsilbige Wörter lesen, obwohl ihm
alle Graphem-Phonem-Korrespondenzen be-
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kannt waren. Morgan sah in diesem Fall eine
strukturelle Ähnlichkeit zu erworbenen Lese-
und Schreibstörungen, d. h. dem Verlust ei-
ner bereits bestehenden Lese- und Schreibfä-
higkeit durch eine Hirnschädigung und be-
nannte das Symptombild des Jungen in Ana-
logie zum Begriff der „Wortblindheit“ als
„kongenitale Wortblindheit“. Die Idee einer
Analogie zwischen erworbenen und kindli-
chen Lese- und Schreibstörungen wurde erst
vor kurzem von englischen Neuropsycholo-
gen wieder aufgegriffen (vgl. z. B. Coltheart,
Masterson, Byng et al. 1983), ihr Erklärungs-
wert ist aber umstritten (z. B. Bryant & Im-
pey 1986, s. u. 4.4.). In den Jahren nach
Morgans Veröffentlichung folgten weitere
Fallberichte, interessanterweise vor allem
verfaßt von Augenärzten (Hinshelwood 1908,
Schröck 1915, u. a., s. aber auch die Berichte
von Schulärzten, z. B. Warburg 1911). Das
Verständnis der Leseschwäche als einer Stö-
rung vor allem des visuellen Systems 2 ein-
schließlich der kortikalen Verarbeitung vi-
sueller Reize 2 korrespondiert mit der Auf-
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fassung der Lesetätigkeit als einer vorrangig
visuellen; dies entspricht nicht mehr den
derzeitigen Modellvorstellungen vor allem
des Erwerbs der Schriftlichkeit, die pri-
mär sprachliche, insbesondere phonologische
Aspekte betonen. Die ophtalmologische und
die neurologische Tradition in der Erfor-
schung der Störungen des Schriftspracher-
werbs lassen sich bis in die heutige Zeit wei-
terverfolgen, weiterhin etabliert hat sich vor
allem durch die Arbeiten von Ranschburg
(1916, 1928) eine psychologisch-pädagogi-
sche Forschungstradition, deren Fragestellun-
gen und Methoden im Laufe ihrer Geschichte
sehr stark von den jeweiligen Strömungen in
der Allgemeinen und Differentiellen Psycho-
logie beeinflußt wurden. Bevor die Entwick-
lung in den einzelnen Forschungstraditionen
aufgezeigt wird, soll zunächst das Phänomen
selbst genauer definiert und abgegrenzt wer-
den; es wird deutlich werden, daß uneinheitli-
che Definitionen und unscharfe Operationa-
lisierungen die Vergleichbarkeit der For-
schungsergebnisse ganz erheblich einschrän-
ken.

2. Störungen beim
Schriftspracherwerb: Mögliche
diagnostische Gruppierungen

2.1. Frühe Ansätze

Infantile Wortblindheit vs. Legasthenie. Wäh-
rend es sich in den frühen Berichten von
Morgan (1896) und Hinshelwood (1900,
1907) um extreme Fälle von Lese- und
Schreibunfähigkeit handelte, wurden später
auch Kinder in die Forschung einbezogen,
die zwar lesen und schreiben konnten, aber
in bezug auf ihr Alter erhebliche Rückstände
aufwiesen. Ranschburg (1916, 1928) differen-
zierte zwischen diesen Symptombildern: Die
Extremgruppe der Leseschwachen, die trotz
ausreichender Intelligenz allenfalls einfache
einsilbige Wörter lesen konnte und trotz Un-
terrichtung kaum Fortschritte machte, be-
zeichnete er als infantile Leseblinde, die
zweite Gruppe der Lese/Rechtschreibrück-
ständigen, bei denen er durchaus Fortschritte
2 wenn auch langsame 2 feststellte, nannte
er Legastheniker. Bemerkenswert ist, daß er
für den Terminus Legastheniker kein Intelli-
genzkriterium anlegte; Legasthenie ist bei
Ranschburg eine erhebliche, aber nicht ex-
treme Rückständigkeit im Lesen und Schrei-
ben, unabhängig von der Höhe der Intelli-
genz eines Kindes.

Legasthenie vs. allgemeine Lese/Rechtschreib-
schwäche. Das Erscheinungsbild des infan-
tilen Wortblinden in der Definition von
Ranschburg ist relativ selten und deshalb
kaum einer nomothetischen empirischen For-
schung zugänglich. Das Forschungsinteresse
richtete sich in der Zeit nach Ranschburg auf
eine Untergruppe seiner Legastheniker, näm-
lich die Kinder, die im Lesen und Schreiben
in der Regel zwar nicht völlig versagen,
aber doch erhebliche Schwächen aufweisen,
gleichzeitig aber über eine „intakte oder (im
Verhältnis zur Lesefähigkeit) gute Intelli-
genz“ verfügen (Linder 1951, 100) und in ih-
ren übrigen Schulleistungen keine entspre-
chende Schwäche zeigen (Diskrepanzdefini-
tion). Linder (1951), deren Definition in
Deutschland auch für die Schulpraxis sehr
einflußreich war, schließt zudem jene Kinder
von der Kategorie Legastheniker aus, deren
Versagen beim Erwerb der Schriftlichkeit ver-
mutlich auf einen der folgenden Faktoren zu-
rückzuführen ist:

2 Störungen der peripheren Sinnesorgane
2 sonstige körperliche Behinderungen
2 mangelnde Übung infolge

2 von Krankheit,
2 Fehlen von Schule,
2 Sprach- oder Schulwechsel,
2 ungewöhnlichen Schulumständen,
2 schlechten Schulmethoden,
2 oder offensichtlich gestörten
Lehrer-Schüler-Beziehungen

Mit dieser Definition sollten aus der Gesamt-
gruppe aller Lese/Rechtscheibschwachen die-
jenigen Kinder erfaßt werden, deren Versa-
gen unerwartet und nur durch zentrale im
Kinde liegende Faktoren mit Krankheitswert
erklärlich war. Das Legastheniekonstrukt in
dieser Form entspricht dem „medizinischen
Modell“ abweichenden Verhaltens (Ull-
mann & Krasner 1969).
Der größte Teil der internationalen Stu-

dien zur Lese/Rechtschreibschwäche seit 1950
untersucht Probanden, auf die die Diskre-
panzdefinition zutrifft, wobei in der Regel
nur die Diskrepanz zwischen den Lese- und/
oder Schreibleistungen (im deutschen Sprach-
raum häufig nur die Rechtschreibleistung)
und dem erreichten Wert in einem sprach-
freien Intelligenztest ermittelt wird. Schwache
Lese- bzw. Rechtschreibleistungen werden
zumeist durch einen Prozentrang von 15 in
einem standardisierten Test operationalisiert,
daneben finden aber auch Prozentranggrenz-
werte von 5, 10 und 20 Verwendung. Als Aus-
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schlußkriterien gelten vor allem Störungen
der Sinnesorgane. Die Qualität des Erstlese-
und Schreibunterrichts und das Lehrer-Schü-
lerverhältnis läßt sich in den allermeisten Fäl-
len aus rein praktischen Gründen nicht er-
heben.
Die Definition von specific reading disabil-

ity oder dyslexia im angelsächsischen Bereich
entspricht der Diskrepanzdefinition von Lin-
der.

2.2. Kritik an der Diskrepanzdefinition

In der Bundesrepublik Deutschland entzün-
dete sich die Kritik an der Diskrepanzdefini-
tion der Legasthenie an den schulischen För-
dermaßnahmen, die Legasthenikern mehr
Resourcen und eine günstigere Beurteilung
zustanden als allgemein lese/rechtschreib-
schwachen Kindern (vgl. Schlee 1976, Spitta
1977, Weinert 1977). Die Kritik an der unter-
schiedlichen Behandlung der beiden Gruppen
war umso berechtigter, als die Diagnose
„Legasthenie“ auf lediglich zwei Testwerten
(aus einem Intelligenztest und einem Recht-
schreibtest) beruhte, die, wie alle Testwerte,
stark von dem konkret ausgewählten Test ab-
hängen und mit Fehlern belastet sind. Die
Bund-Länder-Kommission schlug deshalb
1978 in ihren „Grundsätzen zur Förderung
von Schülern mit besonderen Schwierigkeiten
beim Erlernen des Lesens und des Recht-
schreibens“ vor, in der schulischen Praxis auf
die Unterscheidung zwischen Legasthenie
und Lese/Rechtschreibschwäche zu verzich-
ten und unabhängig von der Intelligenz alle
Schüler/innen mit Schwierigkeiten beim Er-
werb der Schriftlichkeit zu fördern.
Auch die Forschung bietet kaum Befunde,

die die Unterscheidung zwischen den beiden
Gruppen rechtfertigen könnte, obwohl viele
Forscher auch weiterhin mit der Diskrepanz-
definition arbeiten. Die unerwartete Diskre-
panz zwischen der Lese/Rechtschreibleistung
auf der einen und der Intelligenz auf der an-
deren Seite verliert schon durch die in der Re-
gel nur mittelhohe Korrelation zwischen bei-
den Variablen an Bedeutung (vgl. Pfeiffer &
Zielinski 1975). Die Klassifikation der Kin-
der ist nicht nur abhängig von den verwende-
ten Tests, sondern auch sehr instabil über die
Zeit: Nur etwa ein Viertel der von Share &
Silva (1986) untersuchten Kinder wurde so-
wohl im Alter von 7 als auch mit 9 Jahren
der gleichen diagnostischen Kategorie zuge-
ordnet. Zudem ermitteln vergleichende Un-
tersuchungen primär eine große Übereinstim-
mung in den Symptomen „intelligenter“ und

„weniger intelligenter“ Lese/Rechtschreib-
schwacher (z. B. Seidenberg, Bruck, Forna-
rolo et al. 1985) und insgesamt ähnliche Re-
aktionen auf eine Behandlung (Scheerer-Neu-
mann 1988), wenn auch Yule (1973) eine et-
was schlechtere Prognose für die specific
reading disabled fand. Selbst die Häufigkeit
von Reversionsfehlern, die von vielen Leh-
rern und Laien als untrügliches Zeichen für
eine Legasthenie angesehen wird, diskrimi-
niert die Gruppen nicht. Interessante Unter-
schiede ergeben sich aber hinsichtlich des An-
teils der Geschlechter: Jorm, Share, Mat-
thews et al. (1986) und Silva, McGee & Wil-
liams (1985) fanden ein Jungen-Mädchen-
Verhältnis von 7:1 unter den specific reading
disabled, im Vergleich zu einem Verhältnis
von 1:2,522,9 unter den retarded readers. Der
Geschlechtsunterschied an sich spiegelt nur
den allgemein bekannten Befund der besse-
ren schulischen Lese- und Schreibleistungen
von Mädchen wider, der bei Benutzung ge-
meinsamer Normen einen höheren Anteil
lese/rechtschreibschwacher Jungen ausweisen
muß.
Interessanterweise fanden Rutter, Tizard,

Yule, Graham & Whitmore (1976) in der be-
kannten umfangreichen Isle-of-Wight-Study
neurologische Auffälligkeiten eher bei den
retarded readers als bei den Kindern mit
specific reading disability, ein Befund, der den
vermuteten Krankheitswert der specific read-
ing disability nicht stützt.

2.3. Andere diagnostische Gruppierungen
lese/rechtschreibschwacher Kinder

Die Population der Lese/Rechtschreibschwa-
chen ist nun im Hinblick auf ihr Erschei-
nungsbild und die vermuteten Ursachen kei-
neswegs homogen. Es wäre deshalb denkbar,
daß andere Definitions- und Gruppierungs-
versuche das Feld doch strukturieren könn-
ten. Zur Zeit liegen aber für eine alternative
symptom- oder ursachenorientierte Gruppie-
rung der betroffenen Kinder im Sinne der
eigenschaftsbezogenen Diagnose des medizi-
nischen Modells noch keine zufriedenstellen-
den Vorschläge und Daten vor. Auch Kinder
mit häufigen Reversions- (z. B. d-b-Verwechs-
lungen) und Umstellungsfehlern (z. B. Bort
statt Brot) bilden keine Untergruppe, die
über dieses Symptom hinaus homogen ist
(Ferdinand & Müller 1965). Die Unterteilung
in einen verbalen und einen sequentiell-vi-
suellen Typus (Gerstmann-Syndrom) hat sich
bisher nur in ausgewählten klinischen Fällen
bewährt (Kinsbourne & Warrington 1963).
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Dies gilt auch für den Versuch von Boder
(1973), aus den dominierenden qualitativen
Rechtschreibfehlern dysphonetische, dyseide-
tische bzw. Kinder mit beiden Ausfällen zu
diagnostizieren. Dieser Weg erscheint auch
aus anderen Gründen nicht vielversprechend:
Lese- und Rechtschreibfehler stehen zwar in
einem engen Zusammenhang zu den unzurei-
chenden oder gestörten Teilprozessen des Le-
sens und Schreibens, sie spiegeln aber auch
den derzeitigen Entwicklungsstand eines Kin-
des beim Erwerb der Schriftlichkeit wider
und dürfen deshalb nicht als Hinweise auf
überdauernde Schwächen interpretiert wer-
den. Der entwicklungspsychologische An-
satz, der die Lese/Rechtschreibschwäche als
eine verzögerte Lernentwicklung interpretiert,
läßt sich vor allem im Bereich der Recht-
schreibung gut durch Daten stützen (May
1990, Scheerer-Neumann 1989, vgl. 4.5), ist
allerdings als alleiniger Erklärungsansatz
nicht ausreichend.
Möglicherweise sinnvoll wäre die Aus-

gliederung von Kindern, bei denen gleichzei-
tig mit der Lese/Rechtschreibschwäche eine
Sprachentwicklungsstörung vorliegt; aber
neuere Daten zeigen, daß gerade diese Kin-
der in vielen Teilaspekten der Sprachverar-
beitung allgemein Lese/Rechtschreibschwa-
chen ähnlich sind (vgl. Weismer 1993). Stano-
vich (1993) hat zur Erfassung der Kinder, die
nicht allgemein sprachentwicklungsverzögert
sind, sondern nur an der phonologischen
Komponente des Lesens scheitern, eine neue
Diskrepanzdefinition vorgeschlagen, die das
Leseverständnis mit dem Verstehen gespro-
chener Sprache in Beziehung setzt. Dies ist
ein interessanter Ansatz; zu bedenken ist je-
doch, daß sich das Verstehen gesprochener
und geschriebener Sprache sicher nicht unab-
hängig voneinander entwickeln. Stanovich
nimmt jedoch keine diskreten Kategorien an,
sondern vermutet ein Kontinuum zwischen
dem Kind mit specific reading disability, das
lediglich am „phonologischen Knackpunkt“
des Lesens scheitert und gute Leistungen im
Verstehen gesprochener Sprache zeigt und
dem garden variety poor reader, der auch
in komplexeren sprachlichen Leistungen
Schwächen aufweist.

2.4. Das Ausmaß des Problems

Der Prozentsatz der Kinder mit erheblichen
Problemen beim Erwerb der Schriftlichkeit
wird in Ländern mit alphabetischen Schrift-
systemen auf 5210% geschätzt. Für genauere
Angaben wäre eine verbindlichen Operatio-

nalisierung des Versagens notwendig, die
nicht vorliegt. Übereinstimmend wird ein hö-
herer Anteil betroffener Jungen im Vergleich
zu Mädchen berichtet; das Verhältnis liegt
mindestens bei 2,5:1 (vgl. Richter & Brügel-
mann, 1994). Zumeist sind sowohl das Lesen
als auch das Rechtschreiben betroffen; es las-
sen sich jedoch auch Rechtschreibprobleme
ohne Leseprobleme beobachten und weit sel-
tener Leseprobleme ohne Rechtschreibpro-
bleme (nur 2% bei Klicpera & Gasteiger-
Klicpera 1993).
Während die meisten lese/rechtschreib-

schwachen Kinder spätestens ab dem 3.
Schuljahr lesen und schreiben können und
nur ungewöhnlich viele Fehler machen, gibt
es eine zahlenmäßig sehr kleine Gruppe, die
über so geringe Lese- und Schreibfähigkeiten
verfügt, daß sie diese nicht funktional einset-
zen kann (vgl. die infantilen Leseblinden bei
Ranschburg). Auch unter günstigen Bedin-
gungen kann die Grundschule das für diese
Kinder notwendige individuelle Förderange-
bot nicht leisten, sondern bedarf der Hilfe-
stellung anderer Institutionen. Der aus dieser
Situation unmittelbar ableitbare Handlungs-
bedarf läßt die Gruppe der „extrem Schwa-
chen“ als eine sinnnvolle Unterkategorie aller
Kinder mit Lese/Rechtschreibschwäche er-
scheinen.

3. Die Erforschung der primären
Ursachen der
Lese/Rechtschreibschwäche

Im Laufe der fast 100jährigen Forschungs-
geschichte zur Lese/Rechtschreibschwäche
haben sich verschiedene Disziplinen mit
dem Problem befaßt und unterschiedliche
Forschungstraditionen etabliert. Während
Ranschburg schon an der Analyse der Lese-
und Schreibprozesse langsamer Lerner inter-
essiert war und dazu fruchtbare Experimente
durchführte (Ranschburg 1928), hat sich die
Forschung in den nachfolgenden Jahrzehnten
sehr intensiv mit den vermuteten Ursachen
des Versagens befaßt. Nach relevanten Fak-
toren im Sinne von proximalen und distalen
Ursachen wurde und wird sowohl auf der
neurologischen, der sinnesphysiologischen
und der psychologischen Analyseebene ge-
sucht.

3.1. Methodologische Probleme

Unabhängig von den jeweiligen konkreten
Untersuchungsverfahren stellen sich in der
Ursachenforschung methodologische Pro-
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bleme, die kaum adäquat zu bewältigen sind.
Das am häufigsten verwandte Forschungs-
paradigma ist der Vergleich von Extremgrup-
pen guter bzw. schwacher Leser/Rechtschrei-
ber auf ausgewählten Merkmalsdimensionen.
Parallelisiert man die Probandengruppen, die
man miteinander vergleicht, nur in Bezug auf
ihre Altersstufe, so sind jedoch Unterschiede
in Bezug auf fast jedes erhobene Merkmal
vorprogrammiert. Parallelisiert man sie dage-
gen bezüglich der verbalen oder nicht-verba-
len Intelligenz, so vergleicht man Ausschnitte
aus den beiden Populationen, die jeweils
nicht repräsentativ sind. Valtin (1981) hat
sehr eindrucksvoll aufgezeigt, daß die Be-
funde zu kognitiven Leistungsunterschieden
zwischen guten und schwachen Lesern stark
davon abhängig sind, welche Aspekte der
Intelligenz parallelisiert wurden. Zudem ist
anzunehmen, daß viele Faktoren (z. B. der
Wortschatz) nicht nur Ursache, sondern auch
Folge der Lese/Rechtschreibschwäche sind.
Extremgruppenvergleiche sind deshalb nur
schwer interpretierbar. Eine gute methodi-
sche Alternative, die jedoch erst in neuester
Zeit verwandt wird, ist die Parallelisierung
der Probanden nicht nach ihrem chronologi-
schen Alter, sondern nach ihrem Lesealter.
Die zugrundeliegende Überlegung ist die fol-
gende: Finden sich Unterschiede in kogniti-
ven Teilleistungen zwischen den in Bezug auf
ihre Altersgruppe guten oder durchschnitt-
lichen jüngeren Lesern im Vergleich zu den in
Bezug auf ihre Altersgruppe schwachen älte-
ren Leser, so wären diese nicht auf die bishe-
rige Leseerfahrung zurückzuführen, sondern
als spezifische Probleme der Leseschwachen
interpretierbar. Das Lesealtervergleich-Para-
digma ist sicher eine gute Alternative (vor
allem, wenn sie zusätzlich zum chronologi-
schen Altersvergleich eingesetzt wird), aber
auch nicht ganz unproblematisch: Die Lern-
geschichte der Vergleichsgruppen ist so unter-
schiedlich, daß Abweichungen in den Lese-
strategien trotz einer etwa gleichen globalen
Lesefähigkeit zu erwarten sind.
Vor allem in der pädagogisch-psychologi-

schen Forschung wurde bei Verwendung von
metrischen Variablen auch oft mit Korrela-
tionsverfahren gearbeitet, in die Daten von
Kindern einer breit gestreuten Lesefähigkeit
eingehen. Dieses Verfahren ist akzeptabel, so-
lange die Daten nicht kausal interpretiert
werden. Die erwähnten methodologischen
Probleme machen es oft nicht leicht, die von
den Autoren empirischer Studien nahegeleg-
ten Interpretationen ihrer Daten zu akzeptie-

ren. Darüberhinaus kann die nomothetische
Forschung durch die Heterogenität der be-
troffenen Probanden und die Variabilität, die
sich aus der Interaktion ihrer kognitiven und
Persönlichkeitsmerkmale mit Lern- und Ent-
wicklungsverläufen ergibt, nur Tendenzen
aufzeigen; die Problemkonstellation in Ein-
zelfällen läßt sich davon nicht ableiten. Diese
Einschränkung gilt insbesondere für die Ur-
sachenforschung, aber auch für die Analyse
der unmittelbar beimLesen beteiligten sprach-
lichen Faktoren und Prozesse (vgl. 4.2 und
4.3.)

3.2. Neurologische Faktoren und andere
organische Störungen

3.2.1. Neurologische Verursachungen

Offensichtlich hirngeschädigte Kinder wer-
den in der Regel auch bei Verzicht auf die
Diskrepanzdefinition nicht den „Lese/Recht-
schreibschwachen“ zugeordnet. Neurologi-
sche Untersuchungen vor allem aus den 60er
und 70er Jahren befaßten sich entsprechend
vorrangig mit soft (oder minor) neurological
signs bei lese/rechtschreibschwachen Kin-
dern, z. B. Auffälligkeiten in der Feinmotorik
und im Aufmerksamkeitsverhalten, von de-
nen auf eine frühkindliche Hirnschädigung
geschlossen wurde. Während in einigen klini-
schen Studien (in denen häufig aber die Kon-
trollgruppen fehlten) über ein vermehrtes
Auftreten dieser soft neurological signs be-
richtet wurde (z. B. Klasen 1970), wird dieser
Befund in repräsentativen Studien nicht un-
bedingt bestätigt (z. B. Rutter, Tizard, Yule
et al. 1976). Critchley (1966) kommt zu dem
Schluß: „Many a dyslexic 2 perhaps even the
majority of cases 2 show no such disabili-
ties … Perhaps they should be regarded as
important epiphenomena 2 significant when
they occur, but not essential in any consider-
ation as to pathogenesis or aetiology“
(Critchley, 1966). Aus perinatalen Belastun-
gen läßt sich eine spätere Lese/Rechtschreib-
schwäche nicht vorhersagen: In der umfas-
senden Untersuchung von Balow, Rubin &
Rosen (197521976) fand sich kein prospekti-
ver, wohl aber ein retrospektiver Zusammen-
hang zwischen perinatalen Risikofaktoren
und dem späteren Auftreten einer Lese/
Rechtschreibschwäche.
Während die bisher erwähnten Studien nur

indirekt auf eine Hirnschädigung schließen
lassen, haben Galaburda, Sherman, Rosen et
al. (1985) Gehirne von vier erwachsenen ver-
storbenen Lese/Rechtschreibschwachen ana-
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tomisch untersucht. Sie beobachteten eine
fehlende Asymmtrie zwischen dem rechten
und linken Planum temporale des Großhirns
und strukturelle Abweichungen der Zellen in
diesem Bereich und zwar Ektopien, d. h. In-
trusionen von Zellen aus anderen Gehirn-
schichten und Dysplasien, d. h. eine Desorga-
nisation von Zellen innerhalb einer Schicht.
Galaburda et al. vermuten einen Zusammen-
hang zwischen diesen strukturellen Abwei-
chungen der Gehirnzellen und der Ausschüt-
tung des Hormons Testosteron während der
Schwangerschaft, sehen diese Interpretation
aber selbst noch als vorläufig an.
Die der heutigen Forschung zur Verfügung

stehenden neurophysiologischen Methoden
ermöglichen die Beobachtung der Hirnaktivi-
täten während des Lesens. Sowohl mit der
BEAM-Technik (Brain Electrical Activity
Mapping) als auch bei der Registrierung cere-
braler metabolischer Prozesse wurden Unter-
schiede zwischen Leseschwachen und Kon-
trollkindern festgestellt (z. B. Duffy, Denckla,
Bartels et al. 1980), die aber schwer zu inter-
pretieren sind. Unterschiede in der elektro-
physiologischen oder metabolischen Aktivität
des Großhirns zwischen guten und schwa-
chen Lesern während des Lesens können
strukturell, aber auch funktional bedingt
sein: Es ist geradezu zu erwarten, daß Unter-
schiede in kognitiven Prozessen sich auch auf
der Ebene der Hirnaktivität widerspiegeln.

3.2.2. Erblichkeit

In der letzten Zeit wird auch die Hypothese
der Erblichkeit der Schwäche wieder ver-
stärkt diskutiert. In der umfangreichen „Co-
lorado Familiy Reading Study“ fanden De-
Fries, Vogler & LaBuda (1986) Hinweise auf
die Erblichkeit des Problems bei einem Teil
der betroffenen Kinder. So war z. B. die
Wahrscheinlichkeit eines lese/rechtschreib-
schwachen Jungen, lese/rechtschreibschwa-
che Eltern zu haben, gegenüber nichtbetroffe-
nen Kindern deutlich erhöht. Ein Zwillings-
vergleich innerhalb der gleichen Stichprobe
(Olson, Wise, Conners, Rack & Fulker 1989)
deutet auf die Erblichkeit vor allem phonolo-
gischer Fähigkeiten hin, die heute als Kern-
problem lese/rechtschreibschwacher Kinder
gelten (vgl. 4.2.). In einer methodisch sehr
origninellen Arbeit, der Analyse alter Kir-
chenbücher, kommen auch Lundberg & Nils-
son (1986) zur Vermutung erblicher Be-
ziehungen bei Lese/Rechtschreibschwäche.
Über den Modus der Vererbung lassen sich

aber weder aus ihrer Untersuchung noch aus
den anderen Studien gesicherte Aussagen ma-
chen.

3.2.3. Störungen der Sinnesorgane

Erwerbsstörungen der Schriftlickeit bei
schwerhörigen und sehschwachen Kindern
werden in diesem Kapitel nicht angespro-
chen. Es gibt aber unter den Lese/Recht-
schreibschwachen ohne manifeste Ausfälle
der Sinnesorgane möglicherweise Kinder mit
nur subtilen Störungen, die den Erwerbspro-
zeß trotzdem behindern.

1) Störungen im visuellen System. Während
bei den meisten lese/rechtschreibschwachen
Kindern das fast fehlerfreie Abschreiben und
die guten Leistungen in Wahrnehmungsauf-
gaben mit figürlichem Material (Valtin 1970)
auf ein intaktes visuelles System schließen
lassen, scheint es Kinder zu geben, für die das
Lesen durch eine instabile binokulare Fixa-
tion erschwert ist; allerdings konnten die ur-
sprünglichen Befunde von Stein & Fowler
(1982) nicht bestätigt werden (Bishop 1989).
Möglicherweise handelt es sich um ein relativ
seltenes Phänomen, das bei repräsentativen
Stichproben nicht statistisch überzufällig auf-
tritt. Ebenfalls noch nicht geklärt ist die Si-
tuation in Bezug auf frühe Stufen der visuel-
len Verarbeitung: Lovegrave, Martin & Slag-
huis (1986) nehmen bei einem großen Teil der
leseschwachen Kinder eine Asynchronie zwi-
schen dem transienten und dem stationären
(sustained) visuellen System an, eine Hypo-
these, die noch weiterer Untersuchungen be-
darf.
In der Reihe der visuellen Faktoren, die in

der Literatur mit einer Leseschwäche in Ver-
bindung gebracht werden, sind auch Augen-
bewegungen zu erwähnen: Es ist schon lange
bekannt, daß schlechte Leser beim Lesen
mehr Regressionen, d. h. Rechts-Links-
Sprünge ausführen als gute Leser (Tinker
1958). Dieser Unterschied wird von vielen
Autoren allerdings weniger als Ursache, son-
dern Ausdruck unzureichender Lesestrate-
gien interpretiert (z. B. Tinker selbst und
Rayner 1986). Trotzdem stehen Hypothesen
über die primäre Störung von Augenbewe-
gungen bei Leseschwachen noch im Raum
(z. B. Pavlidis 1981) und bedürfen der weite-
ren Untersuchung.
2) Störungen des Gehörs. Kinder mit Stö-
rungen oder Schwächen des peripheren Hör-
apparates werden nach den eingangs gegebe-
nen Definitionen nicht zur Kategorie der
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Lese/Rechtschreibschwachen gerechnet. Es
finden sich aber bei manchen lese/recht-
schreibschwachen Kindern Sprachverarbei-
tungsstörungen, die von Audiologen als zen-
trale Fehlhörigkeit bezeichnet werden; ge-
meint ist eine Beeinträchtigung der Sprach-
verarbeitung trotz normaler Hörschwelle für
Töne, die sich u. a. in einer erschwerten
Spracherkennung unter Störbedingungen
zeigt (vgl. Esser, Anderski, Birken et al.
1987).

3.3 Der Einfluß soziokultureller Faktoren

Die Beziehung zwischen vorschulischer litera-
ler Erfahrung und den Erfolgen beim Lesen-
und Schreibenlernen ist hinreichend belegt.
Sowohl Vorlesen durch die Eltern als auch
häusliches Vorlesen der Kinder korrelieren
positiv mit der Leseleistung der Kinder (vgl.
Teale & Sulzby, 1984, Hurrelmann 1993). Für
den deutschen Sprachraum fanden sowohl
Valtin (1970) als auch Niemeyer (1974) ein
geringeres Bildungsniveau der Mütter, eine
geringere Anzahl von Büchern im Haushalt
und eine größere Geschwisterzahl bei Lese/
Rechtschreibschwachen im Vergleich zu lei-
stungsstarken Kindern. Geringe Vorerfah-
rungen mit der Schrift und wenig akademi-
sche Unterstützung durch das Elternhaus
sind sicher nicht alleine für unterdurch-
schnittliche Lese- und Schreibleistungen ver-
antwortlich; sie können aber mit anderen
unzureichenden Lernvoraussetzungen, z. B.
Schwierigkeiten bei der Phonemanalyse (vgl.
4.2) negativ interagieren.

4. Die psychologisch-pädagogische
Forschung

4.1. Forschung im Rahmen der
Differentiellen Psychologie

Die psychologisch-pädagogische Legasthe-
nieforschung stand vor allem in den 50er und
60er Jahren ganz in der Tradition der Diffe-
rentiellen Psychologie. Sie verfolgte das Ziel,
die kognitiven Funktionen oder Teilleistun-
gen zu ermitteln, die bei lese/rechtschreib-
schwachen Kindern möglicherweise unzurei-
chend ausgebildet sind und auf der kogniti-
ven Ebene das Versagen bedingen. Die Un-
tersuchungen sind zahlreich (Überblick bei
Angermaier 1970 und Valtin 1970) und haben
Anlaß zu einem bestimmten Typ von Inter-
ventionsverfahren, den Funktionstrainings,
gegeben, in denen eben jene unzureichenden
Funktionen trainiert und damit gestärkt wer-

den sollten. Die Fragestellungen waren vor
allem auf die visuelle und die akustische
Wahrnehmung gerichtet, auf Gedächtnislei-
stungen und sprachliche Bereiche. Zum Teil
wurden Aufgaben selbst entwickelt, zum Teil
Tests eingesetzt. Die Frage nach einem „typi-
schen“ Untertestprofil im Hamburg-Wechs-
ler-Intelligenztest für Kinder (HAWIK) löste
eine Kette von Untersuchungen aus (z. B.
Schubenz & Böhmig 1964). Es ergaben sich
bei Lese/Rechtschreibschwachen Minderlei-
stungen in den sprachlichen Untertests und
im Umgang mit Symbolen, mindestens
durchschnittliche Leistungen dagegen bei der
Lösung von Aufgaben mit bildlichem Mate-
rial.
Die Befunde über die Begabungsstruktur

Lese/Rechtschreibschwacher sind aus der
Perspektive der Forschung durchaus interes-
sant, die Ableitung von Fördermaßnahmen
ist jedoch äußerst fragwürdig. Eine gezielte
Intervention im Hinblick auf eine unzurei-
chend ausgebildete kognitive Funktion setzt
eine kausale Beziehung dieser Funktion zum
Lesen- und Schreibenlernen voraus. Dieser
Nachweis ist aber kaum zu erbringen, wenn
die untersuchten kognitiven Funktionen
nicht unmittelbare Teilprozesse des Lesens
und Schreibens selbst sind. Bei einem korre-
lativen Zusammenhang zwischen zwei Varia-
blen ist unklar, in welcher Richtung Abhän-
gigkeitsverhältnisse bestehen; alternativ kön-
nen auch beide Faktoren mit einem dritten
variieren. Hinzu kommt, daß die in der be-
schriebenen Forschungstradition verwende-
ten Konstrukte wie das visuelle Gedächtnis
oder die akustische Wahrnehmung sowohl
für ein Verständnis des Problems als auch für
die Intervention zu grobe Konstrukte sind.
Seit den sehr detaillierten Analysen von
Wahrnehmungs- und Denkleistungen im
Rahmen der Kognitiven Psychologie (z. B.
Neisser 1967) ist bekannt, daß die Teilpro-
zesse z. B. in visuellen Aufgaben je nach Auf-
gabenstellung und Reizmaterial ganz unter-
schiedlich ablaufen. Bilder werden nicht auf
die gleiche Weise verarbeitet wie zufällige Fi-
guren oder Wörter. Diese Erkenntnis war ein
erneuter Impuls für das Teilgebiet der Lese-
forschung, das sich mit den gestörten Lese-
und Schreibprozessen selbst befaßt (vgl.
Scheerer-Neumann 1977, aber auch schon
Ranschburg 1928).

4.2. Neuere Forschung zu sprachlichen
Leistungen bei
lese/rechtschreibschwachen Kindern

Die neuere Forschung zur Lese/Rechtschreib-
schwäche, die aus der Tradition der Differen-
tiellen Psychologie entstanden ist, hat die
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kognitive Psychologie rezipiert und verzichtet
auf vorschnelle kausale Interpretationen.
Zum Teil sind die Übergänge zur Lesefor-
schung fließend.
In methodisch ausgereiften Untersuchun-

gen bestätigte sich der Befund durchschnitt-
licher visueller Wahrnehmungsleistungen bei
Lese/Rechtschreibschwachen (z. B. Vellutino
1987), so daß sich die Fragestellungen in letz-
ter Zeit ganz auf den sprachlichen Bereich
konzentrieren. Unter den Lese/Rechtschreib-
schwachen finden sich viele Kinder mit einer
diagnostizierten Sprachentwicklungsstörung
(vgl. Weismer, 1993). Der spezifische funktio-
nale Zusammenhang ist dabei noch relativ
unklar: Es ist denkbar, daß beide Störungen
Ausdruck einer cerebralen Reifungsverzöge-
rung sind; aber ebenso ist es möglich, daß
eine unzureichende Kompetenz in bestimm-
ten sprachlichen Bereichen den Erwerb der
Schriftsprache behindert. Aber auch bei lese/
rechtschreibschwachenKindern ohne Sprach-
entwicklungsverzögerung ergeben sich in be-
stimmten sprachlichen Bereichen Minderlei-
stungen gegenüber durchschnittlich lesenden
und schreibenden Kindern. Die Befunde zu
verschiedenen Aspekten (z. B. Syntax) kom-
plexer Sprachproduktionen sind nicht ganz
eindeutig (vgl. Roth & Spekman 1989). Wenn
in den Untersuchungsaufgaben aber metalin-
guistische Prozesse gefordert werden, zeigen
die Ergebnisse sehr stabil schwächere Lei-
stungen der Lese/Rechtschreibschwachen
(vgl. Weismer 1993). Dies gilt für die Beurtei-
lung der Grammatikalität eines Satzes (z. B.
Flood & Menyuk 1983), für das Verstehen
von Metaphern und vor allem für das Be-
wußtsein der phonologischen Merkmale der
Sprache (vgl. Blachman 1989, Wagner & Tor-
gesen 1987). Bei komplexeren sprachlichen
Leistungen liegt ein reziprokes Verhältnis zur
Lesefähigkeit nahe. Dies gilt aber auch für
die phonologische Bewußtheit, die derzeit im
Zentrum der Forschung steht und sowohl als
Voraussetzung zum Schriftspracherwerb als
auch als dessen Folge gelten kann. Neben
Untersuchungen, die unmittelbar lautanalyti-
sche Fähigkeiten lese/rechtschreibschwacher
Kinder erfassen, die auch als Teilprozesse des
Schreibens gelten können, werden im Folgen-
den auch Studien vorgestellt, die phonologi-
sche Teilprozesse in anderen Aufgaben unter-
suchen: Bei der Speicherung im verbalen
Kurzzeitgedächtnis und beim schnellen Be-
nennen von Bildern und Farben. Auf mögli-
che Beziehungen zwischen diesen Prozessen
wird weiter unten eingegangen werden.

4.2.1. Phonologische Bewußtheit

Schon Bosch (1937) hat darauf hingewiesen,
daß eine objektive Einstellung zur gesproche-
nen Sprache die Vorausetzung zum Schrifter-
werb ist; Leseanfänger müssen lernen, auf die
phonologischen Merkmale von Wörtern un-
abhängig von deren Bedeutung zu achten.
Diese metalinguistische Einstellung zu den
phonologischen Merkmalen der Sprache wird
auch als phonologische Bewußtheit im weite-
ren Sinne bezeichnet (Marx 1992a, b), im Ge-
gensatz zu den Begriffen Phonemanalye und
Synthese, die sich jeweils auf sehr spezifische
phonologische Operationen beziehen. Der
Begriff Phonemanalyse meint die Gliederung
eines gesprochenen Wortes in seine Phonem-
bestandteile, wobei die Operationalisierung
in den konkreten Untersuchungsaufgaben
sehr unterschiedlich sein kann; neben der
vollständigen Analyse eines Wortes in Pho-
neme kann auch nur die Analyse eines oder
weniger Phoneme gefordert werden oder die
Reproduktion des Wortes unter Weglassung
eines Phonems (z. B.: „Was bleibt übrig,
wenn man bei „mich“ das „m“ wegläßt?). Bei
der Synthese muß ein Wort aus vorgegebenen
Phonemen rekonstruiert werden.
Kossakowski (1961) und Becker (1967)

hatten schon in den 60er Jahren auf Minder-
leistungen lese/rechtschreibschwacher Kinder
im Bereich der Phonemanalyse aufmerksam
gemacht. In den letzten Jahren entwickelte
sich diese Beziehung international zu einem
zentralen Forschungsthema; sie wurde in ho-
hem Maße bestätigt (Bradley & Bryant 1983,
Überblick bei Blachman 1989 und bei Wag-
ner & Torgeson 1987). Vor allem jüngere lei-
stungsschwache Leser und Rechtschreiber
zeigen eindeutig niedrigere Leistungen in
Aufgaben zur Phonemanalyse als ihre lei-
stungsstarken Klassenkameraden. Auch bei
der Methode des Lesealtervergleichs fällt das
Ergebnis zuungunsten der Lese/Rechtschreib-
schwachen aus (Snowling 1981). Darüberhin-
aus hat die Leistung in Aufgaben zur Pho-
nemanalyse einen hohen prognostischen
Wert für die spätere Lese- und Rechtschreib-
leistung (z. B. Lundberg, Olofsson & Wall
1980, Stanovich, Cunningham & Cramer
1984, Marx 1992a, b).
Trotz der engen und in vielen Untersu-

chungen betätigten Beziehung zwischen Pho-
nemanalyse und Leseleistung ist der genaue
Kausalzusammenhang noch nicht geklärt:
Während die geringeren Leistungen der Lese/
Rechtschreibschwachen die Phonemanalyse
als Voraussetzung zum Schriftspracherwerb



1337115. Störungen des Erwerbs der Schriftlichkeit bei alphabetischen Schriftsystemen

erscheinen lassen, betonen Ehri (Ehri 1987,
Hohn & Ehri 1983) und die Forschergruppe
um Morais und Bertelson (Morais, Cary, Ale-
gria et al. 1979, Morais, Bertelson, Cary et
al. 1986) den Einfluß des Leseunterricht, der
(neben regelrechten Übungen zur Phonem-
analyse) Einsicht in das alphabetische Prinzip
unserer Schrift vermittelt und die Relevanz
von Phonemen durch ihre Korrespondenz zu
Graphemen verdeutlicht.

4.2.2. Phonologische Verarbeitung:
Codieren, Speichern und Abrufen

Die phonologischen Probleme lese/recht-
schreibschwacher Kinder sind nicht auf den
metalinguistischen Bereich beschränkt; sie
zeigen sich auch in Aufgaben, in denen ge-
sprochene Sprache codiert und behalten wer-
den muß. So bereitet Lese/Rechtschreib-
schwachen das Nachsprechen längerer Wör-
ter (Kossakowski 1961, Valtin 1971) und ein-
und mehrsilbiger Pseudowörter weit mehr
Probleme als Kontrollkindern. An welchem
funktionalen Ort der Verarbeitung dieser Ef-
fekt anzusiedeln ist, ist noch unklar. Obwohl
eine periphere Diskriminationsschwäche in
der Regel ausgeschieden werden kann,
scheint die Wahrnehmungsseite durchaus be-
troffen zu sein: In einer Untersuchung von
Brady, Shankweiler & Mann (1983) hatten
die Lese/Rechtschreibschwachen besondere
Probleme, einsilbige Pseudowörter unter
Maskierungsbedingungen zu erkennen; ent-
sprechende Probleme wurden bei der Identifi-
kation von Umweltgeräuschen nicht beob-
achtet. Auf der anderen Seite zeigt die in der
Regel normale Aussprache der Kinder, daß
evt. vorhandene auditive Wahrnehmungsstö-
rungen auf jeden Fall nicht so gravierend
sind, daß sie den primären Spracherwerb
beeinträchtigen. Möglicherweise benötigen
lese/rechtschreibschwache Kinder aber mehr
Lerndurchgänge, um einen neuen phonologi-
schen Code zu erwerben. Experimente zum
Kurz- und Langzeitgedächtnis bei Lese/
Rechtschreibschwachen zeigen ganz eindeu-
tig deren Minderleistungen, und zwar vor
allem dann, wenn wie bei Pseudowörtern ein
neuer phonologischer Code gelernt werden
muß (vgl. Vellutino 1987, Übersicht bei
Catts 1989).
Unterschiede zuungunsten der Lese/Recht-

schreibschwachen finden sich nicht nur bei
phonologischen Codierungs- und Gedächtni-
saufgaben, sondern auch beim Abrufen von
Wörtern aus dem inneren Lexikon: Lese/
Rechtschreibschwache machen mehr Fehler

beim Benennen von Gegenständen oder Bil-
dern, auch wenn ihnen die Wörter prinzipiell
bekannt sind; ihre verbale Reaktionszeit liegt
deutlich über dem Durchschnitt (Denckla &
Rudel 1976). Die Beziehung zwischen Lese-
und Rechtschreibfähigkeit und der Genauig-
keit der verbalen Reaktion beim Benennen
gilt sogar für Erwachsene (Cantwell & Rubin
1992). Die Interpretation dieser Minderlei-
stung als phonologisches Problem wird durch
Experimente gestützt, in denen die Art der
Vorinformation variiert wurde: Während se-
mantische Informationen die Benennenslei-
stung von Lese/Rechtschreibschwachen nicht
steigerte, konnte eine Verbesserung durch
phonologische Teilinformationen wie den
Anfangslauten erreicht werden (Rubin, Bern-
stein & Katz 1989).
Obwohl Schwächen im verbalen Kurzzeit-

gedächtnis und beim Abrufen verbaler Codes
aus dem inneren Lexikon als Epiphänomen
zur Leseschwäche angesehen werden könn-
ten, ist ein direkter Zusammenhang anzuneh-
men: Auf allen Ebenen des Lesens, d. h. so-
wohl beim Erlesen als auch später beim Le-
sen komplexer Sätze, muß immer ein Teil des
bereits Codierten zur endgültigen Verarbei-
tung im Arbeitsgedächtnis zwischengespei-
chert werden. Hinzu kommt, daß die lang-
same Verarbeitungsgeschwindigkeit bei Lese-
schwachen das Vergessen im Kurzzeitge-
dächtnis noch begünstigt. Auch Verlangsa-
mungen beim Abrufen von Wörtern aus dem
inneren Lexikon können das Lesen beein-
trächtigen, da der Zugriff zu diesem Speicher
ein Teilprozeß des Worterkennen ist.

4.3. Die Analyse der Lese- und
Rechtschreibschwäche im Rahmen der
experimentellen Lese- und
Schreibforschung

Die Analyse der Lese/Rechtschreibschwäche
im Rahmen der kognitionspsychologischen
Lese- und Schreibforschung unterscheidet
sich prinzipiell von dem Ansatz der Differen-
tiellen Psychologie, der unter 4.1 besprochen
wurde: Das Ziel der Analyse ist eine Be-
standsaufnahme derjenigen Teilprozesse des
Lesens und Schreibens selbst, die von lese/
rechtschreibschwachen Kindern nicht oder
nur unzureichend geleistet werden können;
die Verknüpfung dieser Minderleistungen mit
anderen kognitiven Fähigkeiten ist sekundär.
Der Schwerpunkt der Studien liegt im Be-
reich des Lesens, entsprechende Untersu-
chungen zu den Prozessen beim Rechtschrei-
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ben sind weit weniger zahlreich und werden
im Anschluß an die relevanten Ausschnitte
der Leseforschung referiert werden.

4.3.1. Leseforschung

Die frühen Untersuchungen in der experi-
mentalpsychologischen Tradition befaßten
sich vor allem mit der Worterkennung (→
Art. 77); obwohl dieser Akzent sicher in en-
gem Zusammenhang mit den in den 70er Jah-
ren verfügbaren Lesemodellen zu sehen ist,
war die Wahl offensichtlich sehr glücklich:
Tatsächlich scheinen die Hauptprobleme so-
gar älterer Leseschwacher in der schnellen
und richtigen Wortidentifkation zu liegen
(Scheerer-Neumann 1981a,b, Snowling 1993).
Das Leseverständnis sogar leseschwacher
Siebtklässler (!) läßt sich sehr gut aus ihren
Leistungen bei der Wortidentifikation vor-
hersagen (Ehrlich, Kurtz-Costes & Loridant
1993). Trotzdem ist es sinnvoll, auch höhere
Lesestrategien leseschwacher Kinder zu ana-
lysieren.
Die folgenden Abschnitte berichten über

Studien zu unzureichenden Teilprozessen des
Lesens bei leseschwachen Kindern. Sie neh-
men vor allem Bezug auf das „Zwei-Wege-
Modell“ des Worterkennens, das von Colt-
heart (1978) vorgestellt und in der Literatur
intensiv diskutiert wurde (Humphreys &
Ewett 1985). Das Modell nimmt zwei Wege
zur Wortidentifikation an, einen Weg des „di-
rekten“ Worterkennens und einen „indirek-
ten“ Weg, bei dem ein Wort im inneren Lexi-
kon über die Synthese der den Graphemen
entsprechenden Phoneme angesteuert wird
(„phonological assembly“). Während der in-
direkte Weg auf gespeicherte Graphem-Pho-
nem-Korrespondenzen zurückgreift, ist die
entscheidende Langzeitgedächtniskomponen-
te für den direkten Weg das innere orthogra-
phische Lexikon mit seinen visuellen, phono-
logischen und semantischen Komponenten.
Das ursprüngliche Zwei-Wege-Modell nahm
einen zeitlich und funktional parallelen Ver-
lauf der beiden Wege an; die Lesereaktion
sollte dem Ergebnis des „schnelleren“ Weges
entsprechen („horse-race-model“). Die Ver-
mutung der funktionalen Unabhängigkeit
beider Wege hat sich jedoch nicht bestätigt:
In Aufgaben, bei denen ein direkter Zugriff
wahrscheinlich ist, zeigen sich phonologische
Einflüsse, und umgekehrt ist sogar das Lesen
von Pseudowörtern, das primär nur durch
den indirekten Weg geleistet werden kann,
von lexikalischen Faktoren abhängig (z. B.
Glushko 1979, vgl. Humphreys & Ewett

1985). Trotz dieser Einschränkungen ist
schon allein die begriffliche Unterscheidung
zwischen einem eher lexikalisch gesteuerten
Worterkennen und dem regelgeleiteten Erle-
sen für ein Verständnis des Leseprozesses und
vor allem auch des Leselernprozesses sehr
wichtig.

4.3.1.1. Lesen von Pseudowörtern

Zahlreiche Studien haben die relative Funk-
tionstüchtigkeit der beiden Wege des Zwei-
Wege-Modells bei Leseschwachen untersucht.
Dabei wird das indirekte Lesen durch die
Vorgabe von Pseudowörtern operationali-
siert, die 2 da sie per definitionem unbekannt
sind 2 nicht direkt erkannt werden können.
Die Operationalisierung des direkten Worter-
kennens erfolgt dagegen durch das Lesen
phonographisch unregelmäßiger Wörter, die
im Englischen relativ häufig sind. Der größte
Teil der Arbeiten zum Lesen von Pseudowör-
tern hat ein Defizit der schwachen Leser in
dieser Lesestrategie aufgezeigt. Während sich
Leseschwache beim Lesen von häufigen Wör-
tern nur wenig von guten Lesern unterschei-
den, brauchen sie beim Lesen von Pseudo-
wörtern (und seltenen und/oder längeren
Wörtern) weit mehr Zeit und/oder machen
mehr Fehler als gute bzw. durchschnittliche
Leser (Baddeley, Ellis, Miles et al. 1982,
Scheerer-Neumann, Aloha, König & Recker-
mann 1978). Eine Minderleistung der Lese-
schwachen beim indirekten Lesen ist gut ver-
einbar mit den Befunden zur phonologischen
Bewußtheit und zum verbalen Kurzeitge-
dächtnis, die weiter oben referiert wurden:
Der indirekte Weg des Worterkennens ist ein
phonologisch vermittelter Weg, es ist der Weg
der expliziten Synthese der Phoneme. Bis ein
Wort endgültig synthetisiert ist, müssen zu-
dem die schon decodierten Phoneme im ver-
balen Kurzzeitgedächtnis zwischengespei-
chert werden.
Ein Defizit der Leseschwachen beim Lesen

von Pseudowörtern wird allerdings nicht in
all den Untersuchungen bestätigt, die mit
dem Paradigma des Lesealtersvergleichs ar-
beiten (Überblick bei Rack, Snowling & Ol-
son 1992), d. h. daß die schwächere Leselei-
stung nicht unbedingt auf ein „phonologi-
sches Problem“ der Kinder im Sinne eines
Merkmals des Kindes hinweisen muß, son-
dern auch als Lerndefizit, als Ausdruck eines
verzögerten Leselernprozesses interpretiert
werden kann.
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4.3.1.2. Kenntnis und schnelle Anwendung
von Graphem-Phonem-
Korrespondenzen

Eine andere grundlegende Komponente des
indirekten Weges, die das Lesen von Pseudo-
wörtern beeinträchtigen könnte, ist die Kennt-
nis und schnelle Anwendung von Graphem-
Phonem-Korrespondenzen. Tatsächlich hat
ein Teil der Leseschwachen bereits erhebliche
Probleme beim Erwerb der Graphem-Pho-
nem-Zuordnungen; diese Kinder wurden
auch als literale Legastheniker bezeichnet
(vgl. Schenk-Danzinger 1968), in Abgren-
zung zu verbalen Legasthenikern, deren Pro-
bleme erst auf der Wortebenen beginnen.
Scheerer-Neumann (1981a) fand, daß auch
leseschwache Drittklässler, die im Prinzip die
Zuordnung von Phonemen zu Graphemen
leisten konnten, dafür mehr Zeit benötigten
als gute Leser. Zu untersuchen wäre auch der
Automatisierungsgrad der Buchstabenidenti-
fikation bei Leseschwachen; in Einzelfällen
ist eine erhebliche Anstrengung mancher lese-
schwacher Kinder schon bei der Buchstabeni-
dentifikation zu beobachten.

4.3.1.3. Segmentierung in Silben und
Morpheme und Nutzung
orthographischer Muster

Andere Modelle haben sich intensiv mit dem
Phänomen der Ausnutzung orthographischer
Strukturen beim Lesen befaßt, das sich u. a.
in besseren Leseleistungen bei Pseudowörtern
mit regelhaften orthographischen Mustern im
Vergleich zu unstrukturierten Pseudowörtern
äußert. Zur Erklärung dieses Phänomens
werden funktionale Einheiten mittlerer Grö-
ße angenommen, z. B. Silben (Scheerer-Neu-
mann, 1981a, b) oder orthographische Ein-
heiten wie die „BOSS“ (Basic Orthographic
Syllable Structure, eine Struktur zwischen
Morphem und Silbe) von Taft (1979). Wer-
den funktionale Einheiten dieser Art postu-
liert, ergibt sich als weiterer Teilprozeß des
Worterkennens die Segmentierung eines Wor-
tes in die entsprechenden Einheiten. Als mög-
liche funktionale Einheiten des Worterken-
nens sind auch Morpheme in der Diskussion.
Während in Aufgaben, die mit der Technik
der Vorinformation arbeiten (Prime-Para-
digma), identische Morpheme eindeutig einen
erleichternden Effekt hervorrufen, ist der
funktionale Ort dieses Effektes noch nicht
geklärt: Eine prälexikalische obligatorische
Morphemanalyse erscheint unwahrschein-
lich, da die Reaktionszeiten in lexikalischen

Entscheidungsaufgaben nicht von der mor-
phologischen Komplexität eines Wortes ab-
hängen (Henderson, Wallis & Knight 1983).
Alternativ kann der erleichternde Effekt wie-
derholter Morpheme auf die Aktivierung
aller Wörter mit dem gleichen Morphembe-
standteil zurückgeführt werden.
Viele Fibeln des 19., aber auch des 20.

Jahrhunderts (z. B. Lutherisches ABC und
Namensbüchlein, aber auch die älteren Aus-
gaben der DDR-Fibel „Unsere Fibel“) haben
Wörter in Silbensegmentierung vorgegeben
oder sogar regelrecht das Lesen von Silben
eingeübt. Tatsächlich ist die Gliederung von
Wörtern in Silben ein Teilprozeß, der zur
Nutzung einer indirekten Strategie erworben
werden muß und an dem viele Leseschwache
scheitern. Scheerer-Neumann (1981a,b) konn-
te in Experimenten mit Pseudowörtern zei-
gen, daß die Leseleistung von Leseschwachen
durch die Einfügung von Zwischenräumen
zwischen den Silben stärker erhöht wurde als
die Leseleistung von guten Lesern. Umge-
kehrt wurden die guten Leser mehr von Seg-
menten beeinträchtigt, die die Silbenstruktur
verletzten. Viele Leselehrgänge für Sonder-
schüler und Leseschwache berücksichtigen
diese Segmentierungsprobleme und führen
die Silbe explizit als Gliederungseinheit ein
(z. B. Born 1987, Dummer & Hackethal
1984, Schmitt 1987).
Die Befunde zur Nutzung orthographi-

scher Muster bei Lese/Rechtschreibschwa-
chen sind nicht eindeutig. Auf der einen Seite
weisen eine Reihe von Untersuchungen auf
eine schlechtere Ausnutzung der Intrawortre-
dundanz bei Leseschwachen hin, operationa-
lisiert sowohl nach dem Verfahren von Shan-
non (Scheerer-Neumann, Ahola, König &
Reckermann 1978) als auch unter Nutzung
der statistischen Positionshäufigkeit von ein-
zelnen Buchstaben (Mason 1975, Mason &
Katz 1976), auf der anderen Seite fanden Ma-
nis (1981, zitiert nach Morrison & Manis
1985) und Horn & Manis (1985) bei Lese-
schwachen sogar eine höhere Sensibilität für
orthographische Regularitäten und positio-
nelle Buchstabenhäufigkeiten; trotzdem blie-
ben diese in den Lesezeiten weit hinter den
guten Lesern zurück. Der Widerspruch zwi-
schen den Datengruppen löst sich möglicher-
weise auf, wenn man das Alter der Proban-
den und die Aufgabenstellungen in den jewei-
ligen Experimenten näher betrachtet: Die
Probanden von Horn und Manis waren be-
reits im 5. bzw. 6. Schuljahr; die Defizite in
der Ausnutzung orthographischer Strukturen
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wurden bei jüngeren Kindern gefunden (vgl.
4.4.). Hinzu kommt, daß in den erstgenann-
ten Experimenten ausschließlich Pseudowör-
ter verwandt wurden, die nur durch eine in-
direkte Strategie gelesen werden können;
dagegen erlaubten die Experimente von Ma-
nis (1981) und Horn und Manis (1985) auch
einen lexikal ischen Zugriff. Die Datenlage
läßt sich also auch so interpretieren, daß die
guten Leser die Intrawortredundanz zwar
durchaus besser nutzen können als Lese-
schwache, in lexikalischen Aufgaben sich aber
einer Lesestrategie bedienen, bei der diese
Kenntnis nur in geringem Maße benötigt
wird. Umgekehrt würde dies bedeuten, daß
die untersuchten Leseschwachen geringen
Gebrauch von der Strategie des direkten Zu-
griffs machten, dies ev. aufgrund ihres Zu-
rückbleibens auch nicht konnten. Von Bedeu-
tung ist, daß die leistungsähnliche jüngere
Kontrollgruppe sich wie die Leseschwachen
verhielt; die größere Sensibilität für orthogra-
phische Strukturen in den beschriebenen Auf-
gaben könnte also auch als Ausdruck einer
entwicklungsspezifischen Lesestrategie zu in-
terpretieren sein.

4.3.1.4. Direktes Worterkennen

Im letzten Abschnitt wurden schon schwä-
chere Leistungen von Leseschwachen beim
direkten Worterkennen als Erklärung für die
Daten von Manis (1981) und Horn & Manis
(1985) angenommen. Seymour & McGregor
(1984) und Seymour (1986) haben in sehr
sorgfältigen experimentellen Einzelfallunter-
suchungen neben der phonologischen Lese-
schwäche (phonological dyslexia) mit den wei-
ter oben besprochenen Problemen bei der
Phonemanalyse und dem Lesen von Pseudo-
wörtern das Bild der morphemischen Lese-
schwäche (morphemic dyslexia) herausgear-
beitet. Morphemic dyslectics können regel-
hafte Pseudowörter lesen, haben aber Schwie-
rigkeiten beim Lesen von irregulären Wör-
tern, die sie häufig regularisieren. Aus dem
deutschen Sprachraum ist dieses Phänomen
nur als entwicklungsbedingte Lesestrategie
bekannt (Scheerer-Neumann, 1990).

4.3.1.5. Textverständndis

Langsames und/oder ineffizientes Worterken-
nen ist nach den oben referierten Befunden
ein Hauptproblem Leseschwacher. Worter-
kennen ist in der Hierarchie der Lesestrate-
gien fundamental und beeinflußt deshalb
auch alle anderen Aspekte der Leseleistung,
z. B. das Textverständnis. Ob das Lesen Lese-

schwacher darüberhinaus durch unzurei-
chende verständnisspezifische Teilprozesse
behindert wird, ist noch nicht geklärt und
vermutlich uneinheitlich für die Gesamt-
gruppe der Leseschwachen. Stanovichs Vor-
schlag einer Definition der Leseschwäche, die
auf der Diskrepanz zwischen Sprachver-
ständnis beim Hören und Sprachverständnis
beim Lesen beruht, geht davon aus, daß ein
beträchtlicher Teil der Leseschwachen keine
primären Probleme beim Textverständnis
hat. Auf der anderen Seite gibt es Kinder mit
Schwächen beim Textverständnis sowohl ge-
sprochener als auch geschriebener Sprache
(Rahman & Bisanz 1986). Interessant ist eine
Analyse der unzureichenden verständnisspe-
zifischen Teilprozesse. Einige Studien haben
gefunden, daß Kinder mit Schwächen beim
Leseverständnis in geringerem Maße Ge-
schichten-Schemata nutzen als gute Leser
(Fitzgerald 1984, Rahman & Bisanz 1986).
Obwohl es naheliegt, den Erwerb und die
Nutzung von Geschichten-Schemata als
Folge der Leseerfahrung und nicht als Merk-
mal der Sprachkompetenz eines Kindes zu in-
terpretieren (es sind Studien notwendig, die
mit dem Paradigma des Lesealtervergleichs
arbeiten), ist dieser Befund für Methoden der
Leseförderung relevant. Er zeigt Teilprozesse
des Lesens auf, die in Förderprogrammen
bisher kaum berücksichtigt werden.

4.3.2. Rechtschreibforschung

Obwohl Einigkeit darüber besteht, daß
Rechtschreiben nicht einfach als reziproker
Prozeß des Lesens angesehen werden kann,
nehmen auch Rechtschreibmodelle in der Re-
gel zwei prozessual unterschiedliche „Wege“
an (Simon & Simon 1973, Ellis 1984, vgl.
Frith 1980): In einem konstruktiven Prozeß
entstehen beim Schreiben Graphemfolgen
aufgrund von Phonem-Graphem-Korrespon-
denzen, ihrer Wahrscheinlichkeiten und or-
thographischer Regelmäßighkeiten; aus ei-
nem orthographischen Speicher kann dage-
gen wort- oder morphemspezifische Informa-
tion über die korrekten Graphemfolgen abge-
rufen werden. Bei Simon & Simon (1973) fin-
den sich explizite Annahmen über das Zu-
sammenspiel dieser Prozesse: Danach werden
Schreibungen aufgrund von Phonem-Gra-
phem-Korrespondenzen generiert und an-
schließend durch einen Vergleich mit wort-
spezifischen Eintragungen kontrolliert und
„freigegeben“. Über die Modalität der Ein-
tragungen in einem „Wortspeicher“ lassen
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sich derzeit noch keine eindeutigen Aussagen
machen; sicher ist aber, daß es sich nicht ein-
fach um das visuelle Abbild des geschriebe-
nen Wortes handelt (vgl. Schneider im
Druck).
Die Frage, welche Teilprozesse des Recht-

schreibens bei Lese/Rechtschreibschwachen
gestört bzw. unvollständig ablaufen, läßt sich
allgemein kaum beantworten, da sie sehr
stark entwicklungsabhängig ist (vgl. 4.4). So
fand Sloboda (1980) bei erwachsenen Recht-
schreibschwachen ein Vorherrschen der pho-
nologischen Rechtschreibstrategie und ein
Defizit bei der wortspezifischen Speicherung.
Auf der anderen Seite zeigt die neuere ent-
wicklungspsychologische Literatur eindeutig
ein Defizit jüngerer Rechtschreibschwacher
im Bereich der Schreibprozesse, die auf der
Phonemanalyse beruhen. Tatsächlich lassen
sich die Rechtschreibfehler jüngerer recht-
schreibschwacher Kinder zumeist auf Schwie-
rigkeiten schon im Bereich des indirekten,
phonemorientierten Schreibens zurückfüh-
ren. Dabei gelingt die Analyse der gesproche-
nen Sprache nur unzureichend (vgl. 4.2.).
Daß die fehlerhaften Wörter im Hinblick auf
ihren Phonembestand unvollständig bleiben,
soll an zwei Beispielen gezeigt werden.

Abb. 115.1: Schreibprobe (freier Text, Ausschnitt)
eines rechtschreibschwachen Jungen am Ende des
zweiten Schuljahrs

Abbildung 115.1 zeigt Schreibungen eines
rechtschreibschwachen Jungen am Ende des
zweiten Schuljahrs: Es sind typische Auslas-
sungen von Vokalen (nashrnr) und von Kon-
sonanten bei Konsonantenhäufungen (elefat,
rat, hiter) zu beobachten. Das Schreibproto-

Abb. 115.2: Schreibprobe (freier Text, Ausschnitt)
eines rechtschreibschwachen Mädchens in der
Mitte des dritten Schuljahrs

koll in Abbildung 115.2 stammt von einem-
sehr rechtschreibschwachen Mädchen zu Be-
ginn des dritten Schuljahrs. Auch hier wird
eine Schwäche in der Phonemanalyse sicht-
bar; im Gegensatz zu dem Schreiber von Ab-
bildung 115.1 beschränkt sie ihre Schreibver-
suche jedoch nicht auf die analysierten Laute:
Sie substituiert oder ergänzt aufgrund der ihr
bekannten visuellen Wortmerkmale (z. B. ka-
bem 5 habe) und/oder fügt Wortbausteine an
(kuktem 5 geguckt). Eine solche Ergänzungs-
strategie ist jedoch relativ selten und vermut-
lich eine Reaktion auf zu hohe Leistungsan-
forderungen der Schule.
Die Fehler rechtschreibschwacher Kinder,

die die Phonemfolge eines Wortes im Wesent-
lichen vollständig wiedergeben, sind in der
Regel auf die mangelnde Berücksichtigung
orthographischer Strukturen (z. B. fehlende
Konsonantenverdopplung) zurückzuführen.
Abbildung 115.3 zeigt als typisches Beispiel
die Schreibungen eines rechtschreibschwa-
chen Mädchens aus dem 4. Schuljahr. Es
handelt sich bei ihm nicht um eine prinzipiell
andere Variante des Problems, sondern um
ein entwicklungsmäßig späteres Zustands-
bild; aus der Lernbiographie des Kindes sind
phonematische Auslassungen wie in Abb.
115.2 bekannt.
Der theoretische Hintergrund für ein Ver-

ständnis der entwicklungsabhängigen Sym-
ptomatik wird im folgenden Abschnitt ge-
geben.
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Abb. 115.3: Schreibprobe (freier Text, Ausschnitt)
eines rechtschreibschwachen Mädchens in der
Mitte des vierten Schuljahrs

4.4. Lese/Rechtschreibschwäche im Kontext
der Entwicklung

Die Analyse der Lese/Rechtschreibschwäche
im Rahmen der experimentellen Lese- und
Rechtschreibforschung kann durchaus als
wissenschaftlicher Fortschritt gegenüber den
früheren psychologisch-pädagogischen An-
sätzen gewertet werden. Die Fokussierung auf
den Lese- und Schreibprozeß selbst ermög-
lichte spezifischere und gezieltere Hinweise
für die Intervention. Der Grund, weshalb
diese Impulse doch nur in geringem Maße
aufgegriffen wurden, ist vermutlich der fol-
gende: Die Leseforschung hat zwar Lesemo-
delle und experimentelle Paradigmen auf
Kinder angewandt, war in ihrer Konzeption
aber nicht entwicklungsorientiert. Wie in den
Folgerungen von Seymour (1986) wurden
Diskrepanzen in den Teilprozessen des Le-
sens und Schreibens zwischen leseschwachen
Kindern vor allem als unterschiedliche Aus-
prägungen des Versagens interpretiert; die
naheliegende Alternative einer lern- und ent-
wicklungsbedingten Veränderung der Sym-
ptome und Fertigkeiten wurde durch die
Brille der Allgemeinen Psychologie nicht ge-
sehen. Allerdings fehlte auch eine entwick-
lungspsychologische Theorie des Schrift-
spracherwerbs, wenn man von der Modellie-
rung von Teilprozessen zum Wahrnehmungs-
lernen von Gibson (1970) absieht. Diese
Lücke ist durch die Schriftspracherwerbsfor-
schung der letzten 15 Jahre wenigstens an-
satzweise geschlossen worden. In den ent-
sprechenden Arbeiten wird übereinstimmend
deutlich, daß der Schriftspracherwerb als ak-

tiver Umgang mit dem Lerngegenstand ver-
standen werden sollte, der schon vor Schul-
beginn einsetzt und sich in den folgenden
Jahren qualitativ verändert (vgl. Ferreiro &
Teberosky 1982, Brügelmann 1983). Die qua-
litativen Veränderungen sind zum Teil so ein-
schneidend, daß sie Anlaß zur Formulierung
von Stufenmodellen des Schriftspracher-
werbs gegeben haben, wobei die Stufen durch
unterschiedliche Zugänge (Strategien) zum
Lesen und Schreiben definiert sind. Für den
Bereich des Worterkennens und des Schrei-
bens von Wörtern sehr einflußreich sind die
Modellvorstellungen von Marsh et al. (1980),
die teilweise der Piagetschen Tradition ver-
pflichtet sind, und die von Frith (1985) und
Ehri (1987), deren theoretischer Hintergrund
eher in der Kognitiven Psychologie zu finden
ist. Als Beispiel für ein Modell der Schrift-
sprachentwicklung wird im nächsten Ab-
schnitt die Konzeption von Frith (1985) skiz-
ziert; sie ist besonders gut dazu geeignet, die
Schwierigkeiten Lese/Rechtschreibschwacher
entwicklungspsychologisch zu interpretieren.
Das Frithsche Modell des Schriftspracher-

werbs (vgl. auch Günther 1986, Scheerer-
Neumann 1989) umfaßt drei (mit Untertei-
lungen sechs) Stufen, die durch das Vorherr-
schen verschiedener Strategien beim Lesen
und Schreiben von Wörtern gekennzeichnet
sind: Die erste Stufe ist die des logographi-
schen Lesens und Schreibens. Logographi-
sches Lesen ist ein direktes Worterkennen (im
Sinne des Zwei-Wege-Modells) ohne lautliche
Prozesse. Die Wörter werden anhand einzel-
ner Buchstaben und/oder an kleineren oder
größeren graphischen Merkmalen erkannt
(z. B. „Omi ist das Wort mit dem Punkt“).
Auch das logographische Schreiben ist direkt,
also nicht lautorientiert; das Kind kann nur
Wörter schreiben, wenn es zuvor die Gra-
pheme und ihre Reihenfolge auswendig ge-
lernt hat. Dies ändert sich auf der folgenden
Stufe durch die Hinwendung zu einer laut-
orientierten Strategie auf der alphabetischen
Stufe: Auch unbekannte Wörter können jetzt
geschrieben werden, zunächst nur rudimentär
(z. B. BT 5 Bett), später entfaltet (z. B.
HANT 5 Hand). Beim Lesen zeigt sich die
alphabetische Strategie als Erlesen (der „indi-
rekte Weg“ im Zwei-Wege-Modell), als se-
quentielle Übersetzung von Graphemen in
Phoneme und deren Synthese. Auf der fol-
genden orthographischen Stufe sind die Lese-
und Schreibprozesse dagegen nicht klein-
schrittig-sequentiell, sondern wieder direkt.
Frith (1985) nimmt eine Entwicklungsse-
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quenz an, bei der Lesen und Schreiben
abwechselnd die Führung übernehmen: Der
logographische Zugang zur Schrift beginnt
danach mit dem Lesen, der alphabetische
beim Schreiben, weil die Anforderungen des
Schreibens die Mängel einer logographischen
Strategie besonders deutlich machen. Die or-
thographische Strategie setzt wiederum beim
Lesen ein und wird erst danach auf das
Schreiben übertragen. Die Entwicklungsse-
quenz logographisch-alphabetisch-orthogra-
phisch wird für den Bereich der Rechtschrei-
bung auch im deutschen Sprachraum recht
gut gestützt (May 1990, Scheerer-Neumann,
Kretschmann, Brügelmann 1986, Spitta
1985); dagegen 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. Der Beginn des Lesens mit einer
logographischen Strategie wird kontrovers
diskutiert; während Querschnittsuntersu-
chungen im Laufe des 1. Schuljahrs das logo-
graphische Lesen als dominante Strategie
nicht nachweisen können (Wimmer, Hartl &
Moser 1990), tritt es bei genauen Einzelfall-
studien als frühe Entwicklungsstufe doch
deutlich in Erscheinung (Scheerer-Neumann
1991).
Aus der Beschreibung der unterschiedli-

chen Rechtschreibstrategien und ihrer Ent-
wicklung läßt sich ableiten, daß Lese- und
Schreibfehler während des Schriftspracher-
werbs geradezu erwartungsgemäß auftreten.
Ihre Anzahl steigt dann drastisch an, wenn
eine Diskrepanz zwischen den Anforderun-
gen der Schule und dem Entwicklungsniveau
des Kindes besteht. Tatsächlich lassen sich
viele Symptome lese/rechtschreibschwacher
Kinder als Besonderheiten einer frühen Ent-
wicklungsstufe beim Erwerb der Schriftlich-
keit interpretieren. Die Schreibungen des
Jungen auf Abbildung 115.1 wären „nor-
mal“, träten sie im Laufe des ersten Schul-
jahrs auf. May (1990) konnte in einer größe-
ren Untersuchung sogar die zeitliche Ver-
schiebung ganz konkreter Falschschreibun-
gen in Abhängigkeit vom Leistungsniveau
der Kinder demonstrieren. Allerdings zeigen
die entwicklungsgemäß untypischen Schrei-
bungen des Kindes auf Abbildung 115.2, daß
zusätzlich mit reaktiven Abweichungen zu
rechnen ist.
Auch im Bereich des Lesens lassen sich

viele Fehler als entwicklungsbedingt interpre-

tieren. Bryant & Impey (1986) haben ein-
drucksvoll aufgezeigt, daß sogar Lesefehler,
die die Qualität von Verlesungen erwachsener
Dyslektiker haben, letzten Endes entwick-
lungspsychologisch erklärbar sind. Auch die
Lesefehler deutschsprachiger Kinder können
in vielen Fällen als Produkt verzögerter Lern-
prozesse verstanden werden: So sind z. B.
Merkmale des Erlesens (immer erneutes Erle-
sen auch häufiger Funktionswörter) bei Lese-
schwachen im 3., 4. Schuljahr Anzeichen ei-
ner noch expliziten alphabetischen Strategie,
die vermutlich verspätet erworben wurde.
Der Erwerb der alphabetischen, phonem-
orientierten Lesestrategie selbst ist für alle
Kinder eine hohe und entscheidende Hürde
im Leselernprozeß; leseschwache Kinder be-
nötigen sehr viel mehr Zeit, eine Kompetenz
in dieser Strategie zu erreichen (vgl. 4.2.).
Eine Verzögerung beim Erwerb entwick-
lungsmäßig früher Strategien führt zu einem
verzögerten Erwerb auch der nachfolgenden
Strategien, da eine vollständige Kompensa-
tion der Rückständigkeit auch durch Förder-
unterricht kaum geleistet werden kann.
Leseprobleme lassen sich nun nicht immer

auf eine Entwicklungsverzögerung reduzie-
ren: Wie sehr detaillierte Einzelfallstudien bei
Leseschwachen gezeigt haben (Scheerer-Neu-
mann 1991), können massive Probleme beim
Erwerb der alphabetischen Strategie zu kom-
pensatorischen Lesetrategien Anlaß geben,
die im Sinne der Entwicklungsmodelle nicht
produktiv sind.

5. Ansätze und Untersuchungen zur
Intervention

Aus den bisherigen Ausführungen läßt sich
ableiten, daß ein erfolgreiches Lese- und
Rechtschreibtraining individuell den Ent-
wicklungsstand und die bisher erworbenen
Lese- und Schreibstrategien eines Kindes
berücksichtigen muß. Diese Annahme wird
durch vorliegende Trainingsstudien gestützt
(Überblick in Scheerer-Neumann 1979, 1993).
Bei der Mehrzahl der jüngeren leseschwachen
Kinder ist es in der Regel notwendig, bei den
alphabetischen, phonemorienterten Lese- und
Schreibstrategien anzusetzen. Neben unmit-
telbaren Übungen zur Phonemanalyse (Wel-
chen Laut hörst du am Wortanfang, am
Wortende?) haben sich die Bewußtmachung
der Lautbildung und Handzeichen als zusätz-
liche Hilfsmittel bewährt (Kossow 1972,
Dummer und Hackethal 1984); die Effektivi-
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tät dieser Trainingsansätze wurde empirisch
jedoch noch nicht ausreichend überprüft.
Eine gute Unterstützung der alphabetischen
Strategie beim Lesen und Schreiben wird
durch Übungen zur Silbengliederung er-
reicht. In einer Trainingsstudie von Scheerer-
Neumann (1981b) wurden Drittklässler, die
das Prinzip der Synthese verstanden hatten
und vor allem beim Erlesen längerer Wörter
scheiterten, in der Silbenanalyse gesproche-
ner und geschriebener Wörter trainiert. Die
Gliederung geschriebener Wörter in Silben
beruhte auf der Identifikation der Vokale als
Silbenkerne und der Zuordnung der Konso-
nanten zu den Silben nach einigen einfachen
Regeln. Im Nachtest machte die trainierte
Gruppe nicht nur weniger Fehler in einem
Lesetest; sie erreichte auch bessere Ergebnisse
beim Lesen von Pseudowörtern, so daß der
erzielte Effekt tatsächlich auf eine verbesserte
alphabetische Strategie zurückgeführt wer-
den kann.
Der Kieler Leselehrgang von Dummer und

Hackethal (1984) baut die zu übenden Silben
systematisch auf: Am Anfang sind nur Wör-
ter zu lesen, die aus Konsonant-Vokal-Silben
bestehen, im Laufe des Trainings werden die
Silben durch Hinzufügen weiterer Konsonan-
ten komplexer. Daß Silben mit komplexer
Konsonantenstruktur schwerer zu lesen sind,
ist experimentell nachgewiesen (van den
Bosch 1991).
Die Wichtigkeit der alphabetischen Strate-

gie für die Weiterentwicklung Leseschwacher
wird in Studien deutlich, in denen phonem-
orientierte Übungen mit lexikalischen vergli-
chen werden: Während Leseübungen, in de-
nen nur das Identifizieren vorgegebener Wör-
ter geübt wird, lediglich die Leseleistung beim
Erkennen der geübten Wörter verbessern
(Fiedorowicz, 1986), führt ein Lesetraining,
das Syntheseleistungen erfordert, auch zu ei-
nem postiven Transfereffekt (van den Bosch
1991). Allerdings zeigen sich auch bei einem
analytisch-synthetischen Training deutliche
lexikalische Effekte. In der Untersuchung
von Hirth, Mechler, Rott & Zielinski (1985)
waren die Trainingseffekte in der Lesege-
schwindigkeit bei trainierten Wörtern weit
größer als bei untrainierten Transferwörtern.
Trotz einer Fülle von methodischen Ideen

zur Verbesserung der Lesefähigkeit liegen so-
wohl aus dem deutschen Sprachraum als
auch weltweit noch viel zu wenige metho-
disch akzeptable Untersuchungen zur Effizi-
enz von Lesetraingsverfahren vor (Überblick

zu internationalen Literatur vgl. Scheerer-
Neumann 1993).
Erfolgreiche Verfahren zur Verbesserung

der Rechtschreibfähigkeit basieren auf den
oben beschriebenen Übungen zur Phonem-
analyse und Silbengliederung, solange ein
Kind phonemorientiert noch nicht vollstän-
dig verschriften kann. Ist dies erreicht, sind
zwei unterschiedliche methodische Wege
gangbar: Der strukturelle Ansatz vermittelt
Einsichten in orthographische Regelmäßig-
keiten, die zur Generierung von Schreibun-
gen dienen, aber auch das Einprägen erleich-
tern sollen. Der lexikalische Ansatz, der vor
allem im Rahmen eines verhaltenstherapeuti-
schen Vorgehens favorisiert wird, fordert und
fördert das wortspezifische Auswendiglernen
der Graphemfolgen (Überblick bei Scheerer-
Neumann 1979, 1993, Mannhaupt 1994).
Untersuchungen zu Verfahren, die dem

strukturellen Ansatz verpflichtet sind, zeigen
eindeutig, daß die Nutzung orthographischer
Strukturen für das Rechtschreiben prinzipiell
erlernbar ist (Hornsby & Miles 1980, Thom-
son 1988, Scheerer-Neumann 1988). Der Er-
folg ist jedoch von der Auswahl (gut vermit-
telbar sind z. B. morphematische Schreibun-
gen) als auch der didaktisch geschickten Ver-
mittlung abhängig.
Lexikalische Verfahren basieren vorrangig

auf lerntheoretischen Überlegungen. Verhal-
tenstherapeutisch orientierte Traingsmetho-
den (z. B. Machemer 1972) befassen sich vor
allem mit der optimalen Verteilung der
Übungsdurchgänge und einer effektiven Ge-
staltung der Reaktionen der Lehrenden (Kon-
sequenzen). Kognitiv orientierte Verfahren
sehen ihr Ziel dagegen in einer Verbesserung
der aktiven Lernstrategien eines Kindes; hier-
unter sind Prozesse wie multiple oder elabo-
rierte Codierung (z. B. visuell und artikulato-
risch), inneres Wiederholen, selbständige
Überprüfung usw. zu verstehen (z. B. Hulme
& Bradley 1984).
Scheerer-Neumann hat in einer Interven-

tionsstudie mit rechtschreibschwachen Schü-
lerInnen des 5. Schuljahrs die Vermittelbar-
keit orthographischer Strukuren, den Trans-
fer auf neue Wörter und und lexikalische Ein-
flüsse untersucht. Insgesamt zeigte sich ein
guter Lerneffekt bei den ausgewählten ortho-
graphischen Regelmäßikgeiten (u. a. Groß-
und Kleinschreibung, Auslautverhärtung,
Umlautschreibung). Der Transfer auf nicht-
trainierte Wörter war hoch (85% des Trai-
ningseffektes von geübten Wörtern), aber
nicht vollständig, d. h., daß wortspezifische
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Effekte in kleinem Umfang ebenso aufgetre-
ten sind. Kein Transfer war dagegen auf nicht
geübte orthographische Regelmäßigkeiten zu
beobachten. Dieser Befund spricht für ein ge-
zieltes Vorgehen, das nicht nur den Entwick-
lungsstand eines Kindes beim Schriftsprach-
erwerb berücksichtigt, sondern auch sehr dif-
ferenziert an seinen spezifischen Recht-
schreibproblemen ansetzt.
Neben der „direkten Instruktion“, zu der

die bisher beschriebenen Verfahren zu zählen
sind, ist im Bereich der Therapie der Lese/
Rechtschreibschwäche ein weites Repertoire
an sehr unterschiedlichen Verfahren zu kon-
statieren, deren Berechtigung in den meisten
Fällen noch nicht ausreichend überprüft
wurde. Eine gewisse „face validity“ ist psy-
chotherapeutischen Verfahren zuzuschreiben,
die an den sekundären Symptomen (emotio-
nalen und motivationalen Problemen) anset-
zen und Lernen damit erst wieder ermögli-
chen (z. B. Betz & Breuninger 1982).

6. Prädiktion und Prävention

Da Schulversagen langfristig negative Aus-
wirkungen auf die Persönlichkeitsentwick-
lung eines Kindes hat, ist die Vorhersage des
Versagens, verbunden mit kompensatori-
schen Fördermaßnahmen wünschenswert.
Die Vorhersage insbesondere des möglichen
Scheiterns schon im 1. Schuljahr war die In-
tention der Schulreifetests, die vor einigen
Jahrzehnten noch systematisch zur Überprü-
fung der sog. „Schulreife“ eingesetzt wurden.
Kemmler und Heckhausen konnten aller-
dings schon 1962 zeigen, daß herkömmliche
Schulreifetests keine hohe prädiktive Validi-
tät aufweisen, sondern vor allem als Intelli-
genztests gelten können. Als ein Grund des
Versagens von Schulreifestests kann aus heu-
tiger Sicht deren mangelnde Spezifität in Be-
zug auf die kognitiven Anforderungen des
Erstunterrichts gelten. Geprüft wurden vor-
rangig visuelle Fähigkeiten und logisches
Denken; das aus heutiger Sicht für den
Schriftspracherwerb so wichtige phonologi-
sche Bewußtsein (vgl. 4.2.) blieb unberück-
sichtigt. Wie schon mehrfach erwähnt wurde,
ergaben jedoch eine große Anzahl neuerer Un-
tersuchungen hohe Korrelationen zwischen
phonologischen Analyseleistungen schon im
Vorschulalter und dem späteren Leistungsni-
veau im Lesen und Rechtschreiben (Über-
sicht bei Marx 1992 a, b). Diese Beziehung ist
nicht nur korrelativ nachweisbar, sondern er-

laubt auch valide Vorhersagen bei einem
klassifikatorischen Auswertungsansatz, der
explizit prüft, in welchem Ausmaß der untere
Leistungsbereich der Prädiktorverteilung den
unteren Leistungsbereich der Kritierumsver-
teilung vorhersagen kann. Dieser Auswer-
tungsansatz ist entscheidend für die prakti-
sche Anwendung eines Auswahlverfahrens.
An der Universität Bielefeld wird seit eini-

gen Jahren ein umfangreiches und detaillier-
tes Verfahren zur frühen Vorhersage von
Lese/Rechtschreibschwäche entwickelt und
erprobt (Skowronek & Marx 1989; Jansen,
Mannhaupt, Marx & Skowronek 1994). Das
„Bielefelder Screeningverfahren“ überprüft
neben dem Aufmerksamkeitsverhalten für vi-
suelle Symbolfiguren drei Bereiche phonolo-
gischer Verarbeitungsprozesse: Phonologi-
sche Bewußtheit, operationalisiert durch un-
terschiedliche Aufgaben in der Phonemana-
lyse vorgesprochener Wörter, phonetisches
Rekodieren im Kurzzeitgedächtnis und
schnelles Rekodieren aus dem inneren Lexi-
kon, operationalisert durch Farbnennungen
zu nichtfarbigen Objekten. Aus den Leistun-
gen der diesen Bereichen zugeordneten Auf-
gaben wird ein Gesamtscore berechnet. Das
Screeningverfahren wurde zu verschiedenen
Erhebungszeitpunkten eingesetzt: 10 Monate
vor der Einschulung, drei Monate vor der
Einschulung und 14 Wochen nach der Ein-
schulung. Am Ende des zweiten Schuljahres
wurde die Rechtschreibleistung mit dem Dia-
gnostischen Rechtschreibtest (DRT 2) von
Müller (1982) und einem informellen Wort-
diktat überprüft, die Leseleistung mit einem
selbstentwickelten Lesetest. Alle Kinder, de-
ren Normwerte unterhalb des Prozentrang-
wertes von 15% lagen, wurden als Problem-
kinder bezeichnet. Die Ergebnisse zeigen eine
ganz erstaunlich gute Vorhersage schon für
den ersten Zeitpunkt der Prädiktorerhebung:
Von 26 Kindern, die am Ende des zweiten
Schuljahres zu den 15% schwächsten Leserns
bzw. Rechtschreibern gehörten, konnten
schon 10 Monate vor der Einschulung 21
richtig klassifiziert werden. Der Anteil der
fälschlich als Risikokinder Klassifizierten lag
etwas unter 20%. Die Güte der Vorhersage
stieg zum zweiten (3 Monate vor Schulbe-
ginn) und dritten Testzeitpunkt (14 Wochen
nach Schulbeginn) noch weiter an. Sehr inter-
essant ist der Befund, daß die zum dritten
Zeitpunkt gleichzeitig erhobenen frühen
schriftsprachlichen Leistungen als Prädiktor
weniger geeignet waren als die Aufgaben des
Screenings. Ein ähnlicher Befund ergab sich
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in einer Untersuchung von Richter & Brügel-
mann (1992), in der die zu Beginn der ersten
Klasse erhobenen schriftsprachlichen Kennt-
nisse zwar hoch, aber nicht so hoch wie er-
wartet, mit den Rechtschreibleistungen der
folgenden Monate korrelierten. In beiden
Fällen sind methodische Artefakte möglich,
die auch von den Autoren diskutiert werden.
Es erscheint jedoch auf dem Hintergrund der
oben vorgestellten Modelle des Schriftsprach-
erwerbs ebenfalls denkbar, daß das frühe Le-
sen und Schreiben andere 2 und weniger
„phonologische“ 2 Teilprozesse beinhaltet
als das Lesen und Schreiben in der weiteren
Entwicklung, für die phonologischen Ele-
mente ganz eindeutig kritisch sind. Sind die
Anfangshürden des Schriftspracherwerbs ein-
mal überwunden, bleiben die Leistungen rela-
tiv stabil: In der Regel ergeben sich sehr hohe
Korrelationen zwischen den Leistungen in
ähnlichen Lese- und Schreibaufgaben sogar
während der ganzen Schulzeit (vgl. Klic-
pera & Gasteiger-Klicpera 1993).
Die relativ gute Vorhersage späteren Ver-

sagens sollte prinzipiell Möglichkeiten einer
vorschulischen Intervention 2 und damit der
Prävention schulischer Lese/Rechtschreib-
probleme 2 eröffnen. Tatsächlich haben eine
Reihe methodisch akzeptabler Interventions-
studien aus dem angloamerikanischen und
skandinavischen Bereich gezeigt, daß die
phonologische Analysefähigkeit schon im
Vorschulalter und auch bei Kindern mit sehr
schwachen Vortestleistungen trainierbar ist
und sich positive Auswirkungen auf die spä-
teren Leistungen im Lesen und Schreiben zei-
gen (Überblick bei Ball & Blachman 1991).
Die Effekte sind aber dann größer, wenn die
Übungen nicht nur die Lautebene einbezie-
hen, sondern gleichzeitig Buchstaben einge-
führt werden. Die besseren Leistungen im
phonologischen Bereich unter dieser Bedin-
gung sind wahrscheinlich auf die Verfügbar-
keit eines Symbolsystems zurückzuführen, an
dem die Phoneme verankert werden können,
stützen aber auch die interaktive Interpreta-
tion von Phonemanalyse und Schriftsprach-
erwerb. Der bessere Transfer auf das Lesen
und Schreiben ist vermutlich darin begrün-
det, daß mit der Einführung von Buchstaben
in die Aufgaben zunehmend nicht nur Vor-
aussetzungen zum Schriftspracherwerb, son-
dern bereits Teilprozesse des Lesens und
Schreibens selbst geübt werden. Lewkowicz
konnte in einer Übersicht schon 1980 aufzei-
gen, daß der Transfer phonemanalytischer
Übungen auf schriftsprachliche Leistungen

mit der Anäherung der Aufgaben an das Le-
sen und Schreiben selbst zunimmt. Wenn dies
so ist, stellt sich die Frage, ob ein phonologi-
sches Training im deutschen Kindergarten,
der bewußt den Schriftspracherwerb aus-
klammert, überhaupt eine kompensatorische
Funktion erfüllen kann. Am Psychologischen
Institut der Universität Würzburg laufen der-
zeit Untersuchungen, die sich mit Fragen ei-
nes frühen phonologischen Trainings be-
fassen.
Alternativ oder ergänzend zu kompensato-

rischen Maßnahmen sind schulorganisatori-
sche Veränderungen anzustreben, die die
Lernzeit zum Erwerb der Schriftsprache flexi-
bel gestalten. Eine Öffnung des Unterrichts
im Sinne einer Differenzierung ist ein erster
Schritt, um auch Kindern mit noch geringen
Lernvoraussetzungen einen guten Start in die
Schriftsprache zu ermöglichen. Auch ein ge-
öffneter Unterricht kann aber große Lei-
stungsunterschiede nicht auffangen. Eine gün-
stige Organisationsform für Kinder mit unzu-
reichenden Lernvoraussetzungen ist dagegen
die altersgemischte Eingangsstufe, in der
Kinder ohne das Stigma des Sitzenbleibens
ein zusätzliches Jahr verbleiben können.
Allerdings ist auch unter dieser Bedingung
eine gezielte Förderung für lese/rechtschreib-
schwache Kinder unumgänglich.
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kompetent eingeschätzt werden. Es soll auch
hier 2 zumindest zunächst 2 offenbleiben,
ob diese Einschätzung zutreffend ist.

1. Der Personenkreis sogenannter
lernbehinderter Schüler

Als lernbehindert im Schulalter gelten 2

einer Sprachregelung der Bildungskommis-
sion des Deutschen Bildungsrates (1973, 38)
zufolge 2 Kinder und Jugendliche, „die in-
folge mangelhafter Entwicklung oder einer
Schädigung des zentralen Nervensystems,
oder soziokultureller Deprivation bei erheb-
lich verminderten Intelligenzleistungen vor-
nehmlich in ihren schulischen Lernleistungen
soweit beeinträchtigt sind, daß die Auf-
nahme, Speicherung und Verarbeitung von
Lerninhalten nicht in altersentsprechender
Weise gelingt. Soziale Determinanten und
biologische Faktoren interagieren oft in der
Weise, daß die Entstehungsursachen der
Lernbehinderung nicht eindeutig aufweisbar
sind“.
Vor allem die negativen Einflüsse während

der frühkindlichen Sozialisation, „etwa Lern-
defizite aufgrund mangelnder sprachlicher
und geistiger Anregung, oder emotionaler
Bedürfnisversagung“ sollen bedingen, „daß
Kinder sozial benachteiligter Randgruppen
von Lernbehinderung bedroht sind“. Bege-
mann (1970) sprach deshalb auch konsequent
von sozio-kulturell benachteiligten Schülern.


