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1 Einleitung

Schilerinnen und Schiler mit Schriftspracherwerbsstérungen kénnen sehr unterschiedliche
Storungsbilder aufweisen. Diese Beobachtung — in der Praxis schon lange bekannt — fiihrte zu der
Bemihung, Kinder mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben in Subgruppen
einzuteilen. Auch in der Internationalen statistischen Klassifikation der Krankheiten und verwandter
Gesundheitsprobleme (ICD-10) der Weltgesundheitsorganisation WHO wird unterschieden zwischen
zwei verschiedenen Arten von umschriebenen Schriftspracherwerbsstérungen. Bei den
Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten werden Lese- Rechtschreibstérung (LRS) und
Isolierte Rechtschreibstorung (IR) voneinander abgegrenzt (Dilling, Mombour & Schmidt, 2010). Beide
unterscheiden sich dahingehend, dass bei IR das Lesen unbeeintrachtigt ist (und im Verlauf des
Schriftspracherwerbs auch immer war), wahrend mit einer LRS grundsétzlich auch bedeutsame
Leseschwierigkeiten assoziiert sind. Im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht die Ubergeordnete
Fragestellung, ob LRS und IR zwei qualitativ unterschiedliche Stdrungsbilder sind oder ob sich beide

eher stufenweise voneinander unterscheiden.

Diese Thematik ist aktuell und relevant, weil die in der ICD-10 dargestellten Differenzen zwischen IR
und LRS auf eine Unterscheidung mit Syndromcharakter hinweisen. Allerdings schreiben Dilling,
Mombour & Schmidt (2010, 301) in den diagnostischen Leitlinien: ,Wenn auch bekannt ist, dass sich
eine isolierte Rechtschreibstorung von einer Lesestérung mit Rechtschreibstérung unterscheidet, weif3
man doch nur wenig Uber die Vorlaufer, die Korrelate und den Endzustand von umschriebenen
Rechtschreibstérungen® (Dilling, Mombour & Schmidt, 2010, 301).

Bereits seit einiger Zeit werden Zweifel an der Validitat dieser Klassifikation geduRRert (z.B. Ehri, 2000).
Es muss beim derzeitigen Forschungsstand als ungewiss gelten, ob es sich bei der Isolierten
Rechtschreibstérung wirklich um ein eigenstandiges Stérungsbild handelt, oder ob sie nicht eher als
leichtere Auspragung einer umfangreicheren Schriftspracherwerbsstérung betrachtet werden sollte.
Diese Bedenken liegen unter anderem begriindet in Uberlegungen zum Verhéltnis der Modalitaten
Lesen und Schreiben. Zwar sind beide eng miteinander verknipft und auch im Schriftspracherwerb ist
ihnre Entwicklung zu allen Zeitpunkten miteinander verwoben, sie sind jedoch nicht als exakt
spiegelbildliche Prozesse zu verstehen. Korrektes Rechtschreiben ist deutlich schwieriger, als das
fehlerfreie Lesen von Wortern (vgl. Kapitel 2.4). Daher erscheint es folgerichtig zu sein, dass es
Schulerinnen und Schiler mit Schriftspracherwerbsstérungen gibt, deren Schwierigkeiten nicht derart
gravierend sind, dass Leseschwierigkeiten offensichtlich werden, denen aber gleichzeitig die hohen
Anforderungen der Rechtschreibung erhebliche Probleme bereiten. Aus dieser Perspektive kénnte
zwischen IR und LRS lediglich ein gradueller Unterschied im Schweregrad der schriftsprachlichen
Stdrung bestehen.

Die Frage, ob LRS und IR zwei qualitativ unterschiedliche Stérungsbilder sind oder ob sich beide eher
stufenweise voneinander unterscheiden, ist sowohl in theoretischer als auch in praktischer Hinsicht
von Bedeutung. Inwiefern Lesen und (Recht-)Schreiben unabhéngig voneinander gestort sein kénnen,
hat Auswirkungen auf unser Verstandnis von den kognitiven Prozessen bei der Verarbeitung von

geschriebener Sprache. Zudem sind Lehrpersonen und Logopadinnen bei der Planung von



Diagnostik- und Interventionsmafnahmen auf gutes Wissen ber stérungsspezifische Charakteristika
angewiesen. Sollten sich IR und LRS qualitativ voneinander unterscheiden, so musste dies in der

padagogisch-therapeutischen Praxis Beachtung finden.

Verschiedene Herangehensweisen sind denkbar, um zu einer Beantwortung dieser Frage
beizutragen. Voneinander differierende Ursachen, ein unterschiedlicher Verlauf oder das Ansprechen
auf verschiedene Arten von Férdermaflnahmen wéren beispielsweise wichtige Argumente in der
Debatte um die Abgrenzung zwischen IR und LRS. Die vorliegende Arbeit ndhert sich der Thematik
Uber einen weiteren Zugang: Untersucht werden die kognitiv-linguistischen Prozesse, welche bei der
Schriftsprachverarbeitung beteiligt sind. Obgleich Lesen und Schreiben bei den meisten erwachsenen
Personen hoch automatisiert sind und leicht und muhelos von der Hand gehen, erfordern sie sehr
komplexe Sprachverarbeitungsprozesse. Bei diesen sind mindestens drei Arten von Informationen
Uber Worter beteiligt: Wissen Uber die Lautstruktur (phonologisch), die Buchstabenfolge
(orthographisch) und die Bedeutung (semantisch) von Wértern (Coltheart, 2006). Modelle zum Lesen
und Schreiben auf Wortebene beinhalten entsprechend Komponenten und Verarbeitungsschritte,
welche die Speicherung, den Abruf, die kurzfristige Aufrechterhaltung und die Manipulation von
phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen Informationen umfassen (vgl. Kapitel
2). Insbesondere im englischen Sprachraum gibt es bereits seit einiger Zeit Bemihungen, diese
Prozesse so zu operationalisieren, dass sie relativ unabhéngig voneinander untersucht werden
kénnen.

Schilerinnen und Schiler mit IR und mit LRS wurden bislang nur selten bezuglich ihrer kognitiv-
linguistischen Kompetenzen miteinander verglichen. Die vorhandenen Untersuchungen entstammen
bis auf wenige Ausnahmen dem englischsprachigen Raum und sie umfassen vor allem phonologische
und orthographische Verarbeitungsfahigkeiten. Die erzielten Resultate sind teils widersprichlich und
lassen derzeit keine eindeutige Aussage zu der oben formulierten Fragestellung zu. Wahrend die
Studien aus den 80er und 90er Jahren insgesamt eher daflir sprechen, die IR als leichtere Form der
LRS zu betrachten (z.B. Willows & Scott, 1994), wurde spéater eine Reihe von Untersuchungen
publiziert, welche einen qualitativen Unterschied nahelegen (fir den deutschen Sprachraum z.B. Moll
& Landerl, 2009, 2011). Verkompliziert wird die Forschungslage durch das Fehlen von eindeutigen
diagnostischen Kriterien zur Identifizierung von Kindern mit IR, welches die Vergleichbarkeit von
vorhandenen Untersuchungen massiv erschwert (Fields, Wright & Newman, 1989; Kilicpera,
Gasteiger-Klicpera & Schabmann 1994a). Vorhandene Wissenslicken offenbaren sich folglich im
Fehlen von systematischen Untersuchungen, in denen Kinder mit IR und mit LRS hinsichtlich aller fir
das Wortlesen und -schreiben relevanten phonologischen, orthographischen und semantisch-
lexikalischen Basisprozesse verglichen werden, unter sorgsamer Auswahl der diagnostischen
Kriterien.

Besser untersucht sind die kognitiv-linguistischen Basisprozesse von Kindern mit LRS im Vergleich zu
schriftsprachunauffalligen Kontrollgruppen. Dabei ergaben sich deutliche Hinweise darauf, dass
Schilerinnen und Schiler mit LRS nicht nur eine zeitliche Verzégerung des Schriftspracherwerbs

aufweisen, sondern im Kontrast zu ihren Altersgenossen auch ein inhomogenes und somit qualitativ



abweichendes Entwicklungsprofil zeigen (Bruck, 1992; Georgiewa et al., 2004; Siegel, Share & Geva,
1995; Sunseth & Bowers, 2002).

Ziel der Arbeit ist entsprechend der Vergleich der phonologischen, orthographischen und
semantisch-lexikalischen Informationsverarbeitungsfahigkeiten von Jugendlichen mit IR und
mit LRS und von schriftsprachunauffélligen Gleichaltrigen unter der Fragestellung, inwiefern
die entstehenden Profile qualitative Differenzen offenbaren.

Zeigen sich diese Unterschiede nicht, so ware dies ein starkes Argument dafur, IR und LRS nicht als
zwei verschiedenartige Stérungsbilder zu betrachten.
Ein vertieftes Verstandnis der Bedeutung der Profile kann jedoch nur dann gelingen, wenn die Rolle
der einzelnen Kkognitiv-linguistischen Basisprozesse und ihr Zusammenspiel im Lese- und
Rechtschreibprozess transparent sind. Nur so ist eine adaquate Interpretation der Resultate moglich.
Um diese Voraussetzung zu erflllen, sind der Hauptzielsetzung noch zwei weitere Fragestellungen
untergeordnet:
- Welche der phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen
Verarbeitungsprozesse haben Erklarungskraft fur die Lese- und Rechtschreibleistung von
deutschsprachigen Sechstklasslern?
- Welche der untersuchten Basisprozesse sind spezifisch verbunden mit den
Rechtschreibdefiziten von Kindern mit IR?

Obgleich Lesen und Rechtschreiben als sehr gut untersuchte Fahigkeiten gelten kdnnen, sind das
komplexe Zusammenspiel und die wechselseitige Beeinflussung von verschiedenen Wissensquellen,
Strategien und Prozessen auf unterschiedlichen schriftsprachlichen Niveaus in Abh&ngigkeit vom
orthographischen System noch nicht vollstandig verstanden. Aktuellen Modellvorstellungen zufolge
sind die kognitiv-linguistischen Basisprozesse jeweils gemeinsam an der Entstehung eines Outputs
bei Lesen und Rechtschreiben auf Wortebene beteiligt und bedingen sich gegenseitig. lhre relative
Bedeutung verandert sich jedoch im Verlaufe der schriftsprachlichen Entwicklung. Beispielsweise liegt
eine Wissensbasis im orthographischen Bereich bei Erstklasslern noch nicht vor, so dass vermehrt auf
phonologische Verarbeitungsstrategien zuriickgegriffen werden muss. Mit einer zunehmenden
Automatisierung des Lesens und Schreibens werden auf der anderen Seite die Anforderungen an das
Arbeitsgedachtnis geringer (Landerl & Wimmer, 2008; Troia, 2004), so dass die Bedeutung dieser
Komponente zumindest auf der Wortebene im Laufe der Zeit abnimmt. Im deutschsprachigen Raum
existieren insgesamt nur wenige Studien, welche neben phonologischen Verarbeitungskompetenzen

auch orthographische und semantisch-lexikalische Fahigkeiten einbeziehen.

Forschungsmethodisch bildet den Kern der Arbeit eine Untersuchung von Primarschilerinnen und
Schilern der sechsten Klassenstufe, welche auf die Erhebung der genannten Profile abzielt.
Verglichen werden Kinder mit IR, mit LRS und eine zufallig ausgewahlte Alterskontrollgruppe. Um die
zweite Unterfragestellung adressieren zu kdnnen, wurde auch eine Gruppe von Schilerinnen und

Schilern in die Studie einbezogen, welche mit der IR-Gruppe mdoglichst genau parallelisiert wurde



(Alter, Geschlecht, Mehrsprachigkeit, 1Q, Leseleistung) und die sich nur im Bereich der

Rechtschreibung von den IR-Kindern unterscheidet.

Mit dem Ziel einer vollstandigen und umfassenden Themenbearbeitung folgt die Arbeit dem
nachstehenden Aufbau: In Kapitel 2 stehen zunachst psycholinguistische Modelle des Lese- und
Rechtschreibprozesses auf Einzelwortebene im Vordergrund. Sie bilden die Grundlage fur das
Verstandnis sowohl der kognitiv-linguistischen Basisprozesse, als auch der spater dargestellten
Hypothesen zur Verursachung von IR und LRS. Ohne ein Wissen Uber die normale Funktionsweise
der Lese- Rechtschreibverarbeitung kann ihre normale und gestorte Entwicklung im
Schriftspracherwerb nur schwer nachvollzogen werden. Auch Verlauf und Mechanismen des
Schriftspracherwerbs werden aus diesem Grund thematisiert. Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen Lesen und Rechtschreiben stehen immer wieder im Fokus, da das Stoérungsbild der IR
zwangslaufig die Frage nach dem Verhdltnis zwischen den beiden Modalitaten aufwirft. Zu einem sehr
grof3en Teil werden Untersuchungsergebnisse, Modelle und Hypothesen aus dem englischsprachigen
Raum referiert, was eine Diskussion (ber die Ubertragbarkeit auf die deutschsprachige Forschung
notwendig macht. Kapitel 3 umfasst eine Beschreibung der kognitiv-linguistischen Basisprozesse,
anhand derer die Schilerinnen und Schiler mit IR und mit LRS in der empirischen Untersuchung
verglichen werden. Die Indikatoren der phonologischen, orthographischen und semantisch-
lexikalischen Verarbeitung werden einzeln dargestellt und ihre Rolle im Schriftspracherwerb und in der
(Schrift-) Sprachverarbeitung werden geschildert. Ein besonderer Fokus liegt in Kapitel 3 auch auf den
Maoglichkeiten zur Operationalisierung der Basisprozesse. Da das Abschneiden einer Person in einem
Subtest in der Regel nur indirekte Rickschliisse auf die dabei stattfindenden kognitiven Prozesse
ermoglicht, werden offene Fragen zur modelltheoretischen Einordnung der Basisprozesse skizziert
und unterschiedliche Standpunkte dargelegt. Kapitel 4 (LRS) und Kapitel 5 (IR) thematisieren die
beiden Stérungsbilder, welche im Fokus der vorliegenden Untersuchung stehen. Beide Kapitel folgen
einem ahnlichen Aufbau: Nach der Diskussion von Fragen zur Definition und Diagnostik wird das
typische Erscheinungsbild in der deutschen und der englischen Orthographie beschrieben. Das
bislang vorhandene Wissen uber das kognitiv-linguistische Profil der Schillerinnen und Schuler mit IR
und mit LRS wird jeweils zusammenfassend dargestellt. Die Aufarbeitung von Ursachenhypothesen
und Erklarungsbemiihungen beschrankt sich groftenteils auf diejenigen Ansétze, welche sich mit
Informationsverarbeitungsprozessen beschaftigen. Diese resultieren aus Forschungsarbeiten zu den
kognitiv-linguistischen Basisprozessen, weshalb neue Erkenntnisse zu dem Profil von Kindern mit
LRS und mit IR wiederum immer auch zu einer Diskussion vorhandener Erklarungshypothesen

fuhren.

Kapitel 6 umfasst den Untersuchungsbericht tber die empirische Forschungsarbeit. Nach einer
detaillierten Darlegung der einzelnen Forschungsfragen wird Uber das methodische Vorgehen
berichtet. Die eingesetzten Untersuchungsinstrumente nehmen dabei einen besonderen Stellenwert
ein, da viele eigens fir die vorliegende Studie erstellt wurden. Nach der Beschreibung der Stichprobe
erfolgt die Ergebnisdarstellung, welche sich an der Reihenfolge der Forschungsfragen orientiert und

zusatzlich auch ergédnzende Befunde umfasst. SchlieRlich werden die Resultate der Untersuchung vor



dem theoretischen Hintergrund der Kapitel 2 bis 5 diskutiert. Implikationen fir weitere
Forschungsarbeiten und fiur die padagogisch-therapeutische Praxis werden in Kapitel 7

herausgearbeitet und begriindet.



2 Der Lese- und Schreibprozess auf Einzelwortebene

2.1 Einfuhrung

Der Begriff ,Rechtschreibung® hat oftmals eine negative Konnotation, da sie als schwierige und
mihsam zu erlernende Kulturtechnik gilt. Tatséchlich handelt es sich beim Rechtschreiberwerb um
eine Aufgabe, die bei den meisten Menschen bis in das Erwachsenenalter andauert oder gar eine
lebenslange Herausforderung darstellt (Bosman & Van Orden, 1997). Dabei ist das ,recht schreiben”
nur eine von vielen Anforderungen, die beim Verfassen von Texten bewerkstelligt werden mussen.
Der GroR3teil der kognitiven Ressourcen wird normalerweise fir Planungs- und
Formulierungsprozesse aufgewendet: Was soll geschrieben werden? In welcher Reihenfolge werden
Informationen vermittelt? Welche Worter sind passend und welche Satzkonstruktion ist adaquat?

Die Auswabhl der richtigen Schreibweise von Wortern kommt erst spat im Schreibprozess, kurz vor der
motorischen Ausflihrung, also dem Schreiben per Hand, dem Tippen oder in seltenen Fallen, dem
mundlichen Buchstabieren (Ellis, 1993).

Als theoretische Basis fur alle folgenden Ausfihrungen steht in Kapitel 2 die Frage im Vordergrund,
welche kognitiven Prozesse beim Schreiben eines einzelnen Wortes stattfinden, oder anders
formuliert: Woher weil3 ein erwachsener literarisierter Mensch, wie beispielsweise das Wort
,Eishockeytorwart korrekt zu verschriften ist?

Psycholinguistische Modelle beinhalten die Komponenten und die Ablaufe, die bei der
Sprachverarbeitung beteiligt sind. Sie sind durch eine reziproke Beziehung besonders verbunden mit
Sprach- und Sprechstérungen: Zum einen werden die Modelle genutzt, um sprachliche Defizite zu
analysieren und zu interpretieren und um Hinweise fur Diagnostik und Therapie aus ihnen abzuleiten.
Auf der anderen Seite werden die Fehlermuster und das Leistungsprofil von Patienten verwendet fir
die empirische Uberpriifung der Theorien und die Ableitung neuer oder detaillierterer Hypothesen
(Barry, 1994).

Die in diesem Kapitel dargestellten Modelle sind Einzelwortverarbeitungsmodelle, sie beschéftigen
sich mit der Transformation von Schrift in ein gesprochenes Wort, bzw. mit der Umwandlung eines
gehdrten oder gedachten Wortes in eine geschriebene Form. Sie finden Anwendung in
alphabetischen Orthographien, d.h. in Schriftsprachsystemen, in denen die kleinsten Einheiten der
geschriebenen Sprache die Laute der gesprochenen Sprache repréasentieren.

Dominierend ist in alphabetischen Schriften zwar das Lautprinzip (das Phonem /a/ korrespondiert mit
dem Graphem <a>), es wird jedoch erganzt durch weitere, teils historisch gewachsene Prinzipien
(morphematisches Prinzip, grammatisches Prinzip, semantisches Prinzip, graphisch-formales Prinzip)
(Riehme, 1974). Aus diesem Grund wird der Sprachlaut /a/ in anderen Kontexten ggf. als <aa> (Aal)
oder <ah> (Mahl) verschriftet und muss als Grof3- oder Kleinbuchstabe notiert werden. Die
Konventionen, durch welche Grapheme ein Laut reprasentiert werden kann und umgekehrt,
bezeichnet man als Phonem-Graphem-Korrespondenz (PGK) bzw. als Graphem-Phonem-

Korrespondenz (GPK). Welche der mdglichen Graphemvarianten in einem Wort eingesetzt wird (<a>,
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<ah> oder <aa>) ist zumindest teilweise abhangig vom lautlichen Kontext. Das sogenannte
.Dehnungs-h“ etwa markiert die Lange des Vokals (Zahl, Naht), ebenso wie es die Verdopplung von
Vokalen (Saal, Staat, Saat) tut. Doppelvokale sind in der deutschen Orthographie nur in wenigen
Woértern vorhanden und missen daher einzeln gelernt werden.

Erschwert werden diese Zuordnungen zum einen noch dadurch, dass Vokalkirze nicht am Vokal
selber, sondern durch Verdopplung des nachfolgenden Konsonanten erreicht wird (Ratte, Matte) und
zum anderen durch zahlreiche Ausnahmefélle, wie beispielsweise nicht markierte Vokallangen (Tat,
raten).

Die Worter einer Sprache unterscheiden sich hinsichtlich der Transparenz ihrer Schreibweise und
weisen entsprechend einen unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad beim Schreiben auf (in Anlehnung
an Ehri, 2000, S. 26):

- Worter mit vollig regelméaRigen PGK und wenigen alternativen Schreibweisen einfach
(z.B. <Schaum>, <Tisch>)

- Woérter, deren Schreibweise durch den lautlichen Kontext abgeleitet werden
kann (z.B. <kann>, <Kahn>)

- Worter, deren Schreibweise aus anderen Wortern abgeleitet werden kann (z.B.
<Trdume> aus <Traum>) oder die haufig vorkommende Affixe enthalten (z.B.
<verstehen>)

- Woérter, welche verschiedene potentiell legitime Schreibweisen haben (z.B. im
Englischen <detail> und <detale>, im Deutschen <Vieh> und <Fieh>)

- Wéorter mit Graphemen auflerhalb des Regelsystems der betreffenden

schwierig
Orthographie (z.B. Anglizismen oder Lehnworter wie <Jeans>, <Garage>) v

Kompetente Schreiber sind gleichwohl in der Lage, alle diese Wérter korrekt zu verschriften und sie
beim Lesen in extrem kurzer Zeit zu erkennen. Dabei hat die Transparenz der PGK bei erwachsenen
Schreibern im Alltag keinen Einfluss auf die Qualitat oder die Geschwindigkeit der Verarbeitung.
Modelle des Lese- und Rechtschreibprozesses missen dem Anspruch geniigen, diese Befunde

plausibel erklaren zu kénnen.

Im Folgenden wird zun&chst in Kapitel 2.2 das 2-Wege-Modell beschrieben, welches die Diskussion in
Wissenschaft und Praxis in den letzten 30 Jahren sehr stark gepragt hat. Neuere konnektionistische
Modelle werden anschlieRend kurz skizziert, um auch in diese Theorierichtung einen Einblick zu
vermitteln. Vor dem Hintergrund der Annahmen der modelltheoretischen Anséatze wird folgend die
Beziehung zwischen Lesen und Schreiben thematisiert. Im Hinblick auf die Fragestellung der Arbeit ist
dieser Aspekt von besonderem Interesse. Dissoziationen  zwischen Lese- und
Rechtschreibkompetenzen — wie etwa bei Kindern mit Isolierter Rechtschreibstérung - werfen die
Frage auf, welche kognitiven Strukturen und Prozesse beim Lese- und Schreibprozess ahnlich oder

gar gleich sind und welche als modalitatsspezifisch gelten kénnen.

11



Stand bis dahin der kompetente Schreiber im Vordergrund, so geht es anschlielend um aktuelle
Ansatze aus der Schriftspracherwerbsforschung. Die aufgefiihrten Modelle und Hypothesen zu dieser
Thematik wurden gezielt ausgewahlt aufgrund ihres Bezuges zu spater dargestellten Inhalten (Kapitel
3 - 5) und werden nicht dem Anspruch gerecht, einen umfassenden Einblick in das Themengebiet zu

geben.

2.2 Zwei-Wege-Modelle

In kaum einem anderen Gebiet der kognitiven Psychologie hat ein Modell derart viel Einfluss erlangt
wie das Zwei-Wege-Modell im Bereich der Schriftsprachverarbeitung. Seit etwa 40 Jahren basieren
Forschung, Diagnostik und Therapie im Bereich der entwicklungsbedingten und erworbenen
Schriftsprachstorungen fast ausschlief3lich auf diesem Ansatz (Tainturier & Rapp, 2001).

Ausgangspunkt war das Logogen-Modell von John Morton (1969), welches auf der Grundlage
empirischer Befunde sukzessive weiterentwickelt wurde (Belke, 2004). Urspriinglich wurde das Zwei-
Wege-Modell fir den Leseprozess angewendet, doch schon bald wurde es auch auf das Schreiben
auf Einzelwortebene ausgedehnt (Morton, 1980). Lesen und Schreiben werden in diesem Ansatz als
spiegelbildliche Prozesse konzipiert, so dass die folgende Beschreibung beide Modalitaten einbezieht.
2-Wege-Modelle gehéren zu den sogenannten ,Box-und-Arrow“-Modellen. Sie beinhalten
Komponenten der Einzelwortverarbeitung (Boxes) und ihre Verbindungen (Arrows) (Belke, 2004).
Hinter dieser Art der Theoriebildung steht die Annahme, ,dass komplexe kognitive Prozesse auf dem
Zusammenwirken verschiedener unabhangiger Verarbeitungskomponenten basieren” (Graap, 1998,
S. 21), weshalb sich als Darstellungsform Flussdiagramme besonders gut eignen.
Charakteristischerweise sind diese Komponenten — oder auch Module — autonom und beeinflussen
sich gegenseitig wahrend der Arbeit nicht. Die Sprachverarbeitung verlauft seriell, in dem Sinne, dass
das Resultat einer Komponente erst dann an die nachste Einheit weitergegeben wird, wenn die
Verarbeitung des ersten Moduls vollstandig abgeschlossen ist (Graap, 1998). Dem gegenliber stehen
Sprachverarbeitungsmodelle, die in Form eines Netzwerkes organisiert sind und sich somit an der

neuronalen Struktur des Gehirns orientieren (vgl. Kapitel 2.3).

2.1.1 Aufbau der Modelle: Zugangswege bzw. Routen

Ein Modell des Lese- bzw. Schreibprozesses muss — neben vielen anderen Aspekten — vor allem zwei
Dinge erklaren kénnen:
1. Weshalb wir unbekannte Woérter oder Pseudowdrter problemlos lesen und schreiben kénnen,
obwohl wir diese niemals zuvor gesehen oder gehort haben
2. Weshalb wir bekannte Worter mit irregularen oder seltenen Schreibweisen muhelos korrekt

verschriften oder beim Lesen innerhalb von extrem kurzer Zeit identifizieren.

Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, unterscheidet das 2-Wege-Modell sowohl beim Lesen

als auch beim Schreiben zwischen mindestens zwei verschiedenen Zugangswegen: einer
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lexikalischen und einer nicht-lexikalischen Route. In der Psycholinguistik wird der Begriff der Route
verstanden als Ablauf einer Folge von Verarbeitungsprozessen in verschiedenen Komponenten bzw.
Modulen (Barry, 1994).

Es gibt mittlerweile eine Vielzahl von Versionen dieses Modells, die sich jeweils in wenigen Details
unterscheiden, wobei der grundlegende Aufbau immer gleich ist. Beschreibungen des 2-Wege-
Modells in Bezug auf das Lesen und/oder Schreiben, seiner beiden Zugangswege und der
empirischen Grundlage fur die angenommene Informationsverarbeitungsstruktur finden sich u.a. in
Barry (1994), Belke (2004), Coltheart (2005, 2006), Coltheart & Funnell (1987), Ellis (1993), Miceli &
Capasso (2006), Perfetti (1997), Tainturier & Rapp (2001), Zesiger & de Partz (1997).

Abbildung 1 zeigt eine Variante (in Anlehnung an oben genannte Autoren), die sowohl das Lesen als
auch das Schreiben bertcksichtigt:

Gesprochenes Geschriebenes Wort
Wort

Akustische
Analyse

Visuelle
Analyse

Semantisches
System

Phonologisches
Lexikon

Orthographisches
Lexikon

«—"1 GP-Umwandlung \
T Sm—— PG-Umwandlung | ——

Phonologischer
Buffer

Graphem-
buffer

Sprache Schrift

Abbildung 1: 2-Wege-Modell des Lesens und Schreibens

Im Zentrum der Informationsverarbeitung stehen drei lexikalische Komponenten: Das semantische
System, das orthographische Lexikon und das phonologische Lexikon. Sie sind Teil des mentalen
Lexikons und somit des Langzeitgedachtnisses. In ihnen sind Informationen gespeichert tber die
Bedeutung von Woéortern (semantisches System), Uber die lautliche Struktur eines Wortes
(phonologisches Lexikon) und Uber seine Schreibweise (orthographisches Lexikon). Die Rolle des

mentalen Lexikons im Lese- und Rechtschreibprozess und der Forschungsstand beziglich der
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Organisation des orthographischen Lexikons werden in Kapitel 2.4.1 und 2.5 nochmals gesondert

aufgegriffen.

Die nicht-lexikalische Route (phonologischer oder indirekter Zugangsweg)

Da die deutsche Orthographie zu den alphabetischen Schriftsystemen gehdrt, korrespondieren die
Laute der gesprochenen Sprache mit den Graphemen der geschriebenen Sprache. Dies hat den
Vorteil, dass alle Lautfolgen mit einem begrenzten Set von wenigen Buchstaben verschriftet werden
kénnen (vgl. Wehr & Hartmann, 2005). Um eine unbekannte Lautfolge zu schreiben, ist es notwendig,
das Gehorte in Einzellaute zu segmentieren und diesen Lauten dann passende Grapheme
zuzuordnen. Ausgangspunkt des Schreibprozesses kann die akustische Analyse sein, wenn nach
Diktat geschrieben werden soll oder das semantische System, wenn die Initiative von der
schreibenden Person selber ausgeht. Das Schreiben von Wortern und Pseudowdrtern unterscheidet
sich dahingehend, dass beim Wortschreiben auch lexikalische Komponenten beteiligt sind, namlich
das phonologische Lexikon und das semantische System. Da Pseudowdrter per Definition nicht Uber
einen Eintrag im mentalen Lexikon verfugen, findet entsprechend keine Aktivierung von bereits
vorhandenem Wortwissen statt. Wahrend der Segmentierung der Lautfolge des Wortes oder
Pseudowortes in kleinere phonologische Einheiten und der Zuordnung von korrespondierenden
orthographischen Einheiten dient der phonologische Buffer als Arbeitsgedachtnissystem, das fir die
kurzfristige Speicherung des Reizes verantwortlich ist. Der Graphembuffer ist eine weitere relevante
Arbeitsgedachtniskomponente. Er kommt nach der Phonem-Graphem-Konversion zum Einsatz, um
die Graphemsequenz so lange aufrechtzuerhalten, bis die motorische Bewegung erfolgt und das Wort
geschrieben wurde. Der Graphembuffer ist von besonderer Relevanz, da Schreiben ein langsamer
Prozess ist, bei dem immer nur ein Graphem nach dem anderen produziert werden kann (Ellis, 1993;
Miceli & Capasso, 2006). Wahrend der Speicherung im Graphembuffer folgen noch weitere periphere
Verarbeitungsschritte wie die Auswahl der Buchstabenform (Grof3- oder Kleinschreibung,
Blockbuchstaben oder Schreibschrift), die Generierung eines Schreibbewegungsplans (graphic motor

pattern) und die Ausfuihrung dieses Plans durch die beteiligten Muskeln (Ellis, 1993).

Analog zu der gerade beschriebenen phonologischen Rechtschreibroute kann auch ein
geschriebenes Nicht-Wort problemlos mit der Hilfe von Graphem-Phonem-Korrespondenzen gelesen
werden. Zu diesem Zweck weist der Leser den Buchstaben den ihnen entsprechenden Sprachlaut zu

und synthetisiert anschlieRend die Einzellaute zu einer Lautsequenz.

In frihen Versionen des 2-Wege-Modells erfolgte die Verarbeitung bei der indirekten Route immer
Uber die Umwandlung von Phonemen zu Graphemen. Heute besteht Einigkeit dartber, dass auch
groRere sublexikalische Einheiten wie Silben, Signalgruppen oder Reime beteiligt sind (Barry, 1994;
Coltheart & Funnell, 1987; Compton, 2002; Goswami, Ziegler, Dalton & Schneider, 2003). Kann ein
Phonem durch verschiedene Grapheme wiedergegeben werden, so wird nach zwei Kriterien
entschieden: zum einen wird eher das haufigste Graphem gewaéhlt und zum anderen werden der

lautliche Kontext und die Silbenposition beachtet (Miceli & Capasso, 2006; Zesiger & de Partz, 1997).
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Bei der phonologischen Route werden Phoneme folglich nicht einzeln und unabhéngig voneinander
verarbeitet. Der Schreiber integriert auch sein implizites Wissen Uber die relative Haufigkeit von PGK
in seiner Sprache und dariber, in welchem lautlichen Kontext welches Graphem angewendet wird.
Zudem verflgt er Uber ein Repertoire an sublexikalischen Einheiten oberhalb der Lautebene wie

beispielsweise Silben oder Buchstabencluster.

Insbesondere das ,synthetische Lesen® ist in den ersten Phasen des Schriftspracherwerbs von
enormer Bedeutung, da es das Kind dazu befahigt, selbststandig zu lesen. Hat die Schulerin oder der
Schuiler einmal das alphabetische Prinzip verstanden und kennt die Buchstaben-Laut-Beziehungen
der deutschen Orthographie, kann jedes neue Wort gelesen und auch lautgetreu verschriftet werden
(Moll & Landerl, 2010). Logischerweise sind fur junge Kinder zunachst alle Wérter neu, so dass zu
Beginn fast ausschlief3lich Uber die indirekte Route gelesen und geschrieben wird.

Der phonologische Zugangsweg kann beim Schreiben nur dann zu einem orthographisch korrekten
Ergebnis fuhren, wenn das Wort eine regelhafte Schreibweise hat. Andernfalls sind
Regularisierungsfehler zu erwarten, die auch als lautgetreue Rechtschreibfehler bezeichnet werden.
Tatséachlich sind Rechtschreibfehler — aul3er zu Beginn des Schriftspracherwerbs, wenn die Kinder
noch nicht firm sind in der Anwendung von phonologischen Schreibstrategien — fast immer lautgetreu.
Zusammen mit der Tatsache, dass wir in der Lage sind, auch Pseudowoérter zu verschriften, wird
dieser Sachverhalt als Evidenz fur die Existenz der phonologischen Route beim Schreiben angesehen
(Barry, 1994).

Die lexikalische Route (direkter Zugangsweg)

Neben dem semantischen System und dem phonologischen Lexikon beinhalten 2-Wege-Modelle
noch eine dritte lexikalische Komponente: das orthographische Lexikon, in dem die Schreibweisen
von Wortern gespeichert sind. Soll ein dem Schreiber bekanntes Wort geschrieben werden, wird
automatisch die orthographische Reprasentation des Items aktiviert und folglich die Graphemsequenz
direkt aus dem mentalen Lexikon abgerufen. Sie wird — wie es bereits fUr die indirekte Route
beschrieben wurde - so lange im Graphembuffer aufrechterhalten, bis der Schreibprozess motorisch
beendet ist.

Das orthographische Lexikon erhélt beim Schreiben Input von zwei Seiten, namlich sowohl vom
semantischen System, als auch vom phonologischen Lexikon (Ellis, 1993; Miceli & Capasso, 2006;
Tainturier & Rapp, 2001). Wurde der Zugang zum orthographischen Eintrag lediglich vom
phonologischen Lexikon her erfolgen, so waren wir nicht in der Lage, zwischen Homophonen (weil3 —
weis; Mohr — Moor) korrekt auszuwahlen (Ellis, 1993). Insgesamt konnte in der kognitiven
Neuropsychologie durch Fallbeispiele hirngeschadigter Patienten plausibel gezeigt werden, dass
beide Zugange — vom phonologischen Lexikon und vom semantischen System — existieren und fur
das Schreiben auch einzeln prinzipiell ausreichen, wenn sie auch normalerweise immer gleichzeitig
genutzt werden (Tainturier & Rapp, 2001).

Perfetti (1997) weist auf die Besonderheit hin, dass im Verlaufe des Schreibprozesses die lexikalische

Route nicht nur bei der Generierung der Graphemsequenz bendtigt wird, sondern auch beim
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anschlieBenden Kontrollieren des Produktes. Selbst wenn die indirekte Route zum Einsatz kam, wird
der Schreibende seine Verschriftung anschauen und mit seiner orthographischen Reprasentation
vergleichen. Dieser normalerweise implizit ablaufende Verifikationsprozess kann auch explizit als
Strategie eingesetzt werden. Durch das Notieren und Vergleichen verschiedener mdéglicher
Schreibweisen wird im Zweifelsfall ermittelt, welche von ihnen richtig aussieht®. Damit ist ein wichtiger
Unterschied zwischen Wortlesen und —schreiben angesprochen: Schreiben geschieht relativ langsam,

so dass sich die Moglichkeit von Kontroll- und Monitoringprozessen ergibt.

Beim Lesen erfolgt die Aktivierung der orthographischen Reprasentation im Anschluss an die visuelle
Analyse, so dass Wortbedeutung und phonologische Wortform sofort vom orthographischen Eintrag
ausgehend adressiert werden kdnnen. Dieser direkte Zugang ist beim gelibten Leser rapide, hoch
automatisiert und erlaubt es, die kognitiven Ressourcen fir das Lesesinnverstandnis zu nutzen. Gute
Leser identifizieren Worter so schnell, dass der Satz- und Textkontext und Vorhersagen aus dem
Textzusammenhang bei der Worterkennung nicht faszilitierend wirken (Rayner, Foorman, Perfetti,
Pesetsky & Seidenberg, 2001). Aus diesem Grund ist es auch nicht als unnatirliche oder
vereinfachende Situation zu bezeichnen, dass psycholinguistische Modelle das Lesen und Schreiben
auf Wortebene betrachten. Zwar beinhalten Alltagssituation in der Regel das Verstehen und
Produzieren von Texten, aber die Verarbeitung der einzelnen Wérter findet normalerweise ohne
Beeinflussung durch den Satz- und Textkontext statt. Somit ist es flr kompetente Leser und Schreiber

unerheblich, ob ein Wort isoliert oder im Satzkontext identifiziert oder verschriftet werden soll.

Der direkte, lexikalische Zugangsweg bietet zusammenfassend mehrere Vorteile, obgleich neue und
wenig bekannte Warter durch diese Route nicht verarbeitet werden kdnnen. Beim Lesen erfolgt die
Worterkennung durch den direkten Zugang zum mentalen Lexikon derart schnell und automatisiert,
dass Verarbeitungskapazitaten fir andere Aufgaben genutzt werden kénnen. Beim Schreiben ist das
orthographisch korrekte Verschriften von Waortern moglich, die Gber mehrere plausible Schreibweisen
oder Uber ungewdhnliche Segmente verfligen. Dies betrifft — wie eingangs bereits angedeutet wurde —
eine Vielzahl von Wédrtern unserer Sprache. Entsprechend ist davon auszugehen, dass im
orthographischen Lexikon die Schreibweisen von allen bekannten Wortern gespeichert sind,
unabhéngig davon, ob sie eine reguldre oder eine irreguldre Schreibweise haben (Tainturier & Rapp,
2001). Auch in sehr flachen Orthographien, in denen strikt lautgetreu geschrieben wird und die
Nutzung von orthographischen Reprasentationen nicht notwendig wére, greifen Schreiber dennoch

auf sie zurtick (Holmes & Babauta, 2005).

2.2.2 Interaktion zwischen den Zugangswegen

Modelle des Wortlesens- und -schreibens haben das Ziel, zu erklaren, wie erwachsene Leser und
Schreiber die Aussprache oder die Schreibweise eines Wortes generieren. Bislang wurde lediglich
beschrieben, dass zu diesem Zweck jeweils zwei verschiedene Zugangswege oder Routen zur
Verflgung stehen — das beantwortet noch nicht die Frage, welcher dieser Wege normalerweise

genutzt wird, ob dies ggf. situationsspezifisch ist und wie das Verhéltnis der Routen untereinander zu
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charakterisieren ist. Gibt es eine Konkurrenz unter den Routen oder gar eine Zusammenarbeit? Die
Antworten auf diese Fragen kénnten bezuglich des Lesens und des Schreibens moglicherweise auch
unterschiedlich ausfallen, da beim Schreiben mehr Zeit fiir die Generierung der Schreibweise zur

Verflgung steht.

Frihere Versionen des 2-Wege-Modells beinhalten zwei streng unabhéngig voneinander arbeitende
Zugangswege, die jeweils fur unterschiedliche Arten von Wortern genutzt werden. So kénnen
Pseudoworter aus dieser Perspektive ausschlief3lich Uber die indirekte Route geschrieben werden und
der lexikalische Zugangsweg kann keinen Beitrag leisten. Worter mit irregularen Schreibweisen
hingegen sind auf die direkte Route angewiesen, so dass phonologische Phonem-Graphem-
Konversionen bei diesen Iltems nicht stattfinden (Belke, 2004).

Bei Wortern, die prinzipiell durch beide Routen korrekt erlesen werden konnen, wurde hingegen
urspringlich von einem ,Pferderennen ausgegangen: Der Zugangsweg, der als erster zu einem
Resultat gelangt, gewinnt das Rennen und ist verantwortlich fir den Output. Wiirde diese Metapher
stimmen, waren beim Lesen von irregularen Wortern haufig Regularisierungsfehler zu beobachten,
wenn die phonologische Route das Rennen gewinnt — dies ist allerdings nicht der Fall (Coltheart,
2005).

Neuere Forschungsergebnisse an normalen Schreibern und an hirngeschadigten Patienten
unterstitzen zunehmend die Summationshypothese, die von Coltheart (2005) auch als
~Wasserschlauch-Analogie“ bezeichnet wird: Beide Zugangswege sind wie Wasserschlauche, die
genutzt werden, um einen Eimer mit Wasser zu fullen. Werden beide Schlauche gleichzeitig
eingesetzt, fullt sich der Eimer schneller. Auch wenn die lexikalische Route verfugbar ist, erhalt die
orthographische Repréasentation zusatzliche Aktivierung durch sublexikalische Prozeduren. Auf diese
Weise werden so viele Informationen wie moglich genutzt, um die Wahl der korrekten
orthographischen Einheiten zu unterstiitzen (Miceli & Capasso, 2006).

Fur die Interaktion beider Zugangswege beim Schreiben sprechen unter anderem folgende empirische

Befunde:

- Einige Patienten mit einer Schadigung der lexikalischen Route regularisieren zwar Waorter mit
ungewohnlichen Schreibweisen erwartungsgemafll und zeigen phonologisch plausible
Rechtschreibfehler, diese werden aber wiederum beeinflusst von restlichem lexikalischen
Wissen. Beispielsweise realisierte ein von Hatfield & Patterson (1983, zit. in Tainturier &
Rapp, 2001) beschriebener Patient u.a. das Wort ,Sword“ als ,Sward“ — dies kann nicht
alleine durch die Anwendung der phonologischen Route erklart werden, sondern nur durch
eine Kombination von lexikalischen und sublexikalischen Quellen. Dieser Effekt kann auch bei
normalen Schreibern héufig beobachtet werden. Zwar ist nicht die komplette
Graphemsequenz zuverlassig im orthographischen Lexikon gespeichert, aber es ist teilweise
vorhandenes Wissen erkennbar (z.B. Rhytmus statt Rhythmus). Eine solche Verschriftung
kann nur durch die Beteiligung beider Zugangswege entstehen (Ellis, 1993).

- Das Schreiben von Pseudowdrtern sollte eigentlich nur die phonologische Route aktivieren,

da es keinen lexikalischen Eintrag fir Pseudowdrter gibt. Erwartungsgemal sollten dann vor
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allem sehr haufige PGK genutzt werden. Es zeigt sich aber bei gelibten Schreibern ein
deutlicher Einfluss von Wértern, die dem Pseudowort ahnlich sind. Diese Beeinflussung kann
insbesondere bei Priming-Experimenten eindrucksvoll beobachtet werden. Das Pseudowort
/pri:t/ wurde haufiger als PREET verschriftet, wenn dem Probanden vorher das Wort ,sweet"
vorgesprochen wurde. Folgte es aber dem Wort ,meat”, schrieben die meisten PREAT
(Campbell 1983, zit. in Tainturier & Rapp, 2001; Ellis, 1993; Miceli & Capasso, 2006).

Verschiedene Autoren (Kreiner, 1992; Tainturier & Rapp 2001) &ufRern die Vermutung, dass der
Graphembuffer eine bedeutsame Rolle bei der Integration der beiden Zugangswege spielen kénnte.
Auf dieser Ebene sind mdoglicherweise Graphemeinheiten (Buchstaben, Grapheme, Silben)
reprasentiert, die durch beide Informationsquellen aktiviert werden. Eine genauere Uberpriifung dieser

Hypothese steht allerdings noch aus.

Welche Rolle spielen also phonologische und orthographisch-lexikalische Verarbeitungswege bei
erwachsenen Lesern und Schreibern? Insgesamt sprechen neuropsychologische Beobachtungen
dafir, dass beide Mechanismen zwar autonom sind und unabh&ngig voneinander von einer Stérung
betroffen sein kdnnen, dass sie aber normalerweise interagieren, und dass sublexikalische Prozesse
die lexikalische Auswahl beeinflussen. Bei jedem Wort und auch bei jedem Pseudowort werden beide
Routen aktiviert und arbeiten parallel (Zesiger & de Partz, 1997; Miceli & Capasso, 2006). Beim
kompetenten Schreiber hat die phonologische Route zwar einen weniger starken Einfluss als zu
Beginn des Schriftspracherwerbs, dies variiert aber flexibel je nach Kontext und Aufgabenstellung
(Zesiger & de Partz, 1997). Auch beim Lesen sind trotz der hohen Geschwindigkeiten bei der
Worterkennung stets phonologische Verarbeitungsprozesse involviert. Fragt man Versuchspersonen
.S it a flower?“ gefolgt von einer kurzen Prasentation der Wérter ,rose“ oder ,rows“, dann werden
Homophone oder Pseudowoérter mit gleicher Lautstruktur sehr haufig falschlicherweise als korrekt
benannt. Diese Antworten konnen nur dann zustande kommen, wenn die Person die

Buchstabensequenz rekodiert hat (Rayner et al., 2001).

Die Frage nach dem Verhdltnis zwischen den Zugangswegen und nach den Strategien kompetenter
Leser und Schreiber ist nicht blo3 ein spezielles Detail fur die Theoriebildung. Im Hinblick auf die
weitere Argumentation ist es wichtig, sich der Flexibilitat verschiedener Verarbeitungskomponenten
bewusst zu sein. Wortlesen und —schreiben sind nicht ein Entweder-Oder (entweder sublexikalisch
phonologisch oder direkt lexikalisch), sondern es werden stets verschiedene Wissensquellen
einbezogen. In Kapitel 3 wird aufgezeigt, dass dabei noch weitere Ressourcen involviert sind, die in
den 2-Wege-Modellen nicht oder nur implizit enthalten sind. Auf3er in den ersten Phasen des
Schriftspracherwerbs ist es daher unmdglich, sublexikalische und lexikalische Verarbeitungsprozesse

beim Lesen und Schreiben véllig getrennt voneinander zu betrachten.
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2.2.3 Neuropsychologische Evidenz, Grenzen der Modelle und Kritik

Sprachverarbeitungsprozesse, wie sie in den vorherigen Abschnitten beschrieben wurden, laufen fir
den Leser und Schreiber unbewusst ab und kdnnen nicht direkt beobachtet werden. Die
Theoriebildung ist deshalb seit jeher gebunden an die Arbeit mit Patienten, die nach erfolgreichem
Schriftspracherwerb aufgrund einer erworbenen Hirnschadigung Lese- und/oder
Rechtschreibschwierigkeiten zeigen. Bei diesen erworbenen Dyslexien und Dysgraphien handelt es
sich meist um partielle Stérungen, die nur spezifische Lese- und Schreibteilleistungen betreffen und
haufig mit Aphasien assoziiert sind (Belke, 2004). Die selektiven Ausfélle bieten die Mdglichkeit, die
angenommene Architektur von Modellen zu Uberprifen. Idealerweise sollte ein Modell die
individuellen Ausfélle aller Patienten durch Stérungen von Komponenten oder von Verbindungen
zwischen Komponenten erklaren kdnnen. Eine Symptomatik, die modelltheoretisch nicht interpretiert
werden kann, fuhrt notwendigerweise zu einer Adaption des Modells. Besonders aussagekraftige
Stérungsmuster sind Doppeldissoziationen: Gibt es bei zwei moéglichst dhnlichen Aufgaben A und B
sowohl Patienten, die Aufgabe A l6sen kdnnen ohne bei Aufgabe B erfolgreich zu sein, als auch
Patienten mit umgekehrter Symptomatik (Aufgabe B gelingt, Aufgabe A jedoch nicht), so kann man
davon ausgehen, dass es mindestens eine Komponente gibt, hinsichtlich derer sich die
Verarbeitungsanforderungen bei A und B unterscheiden (Graap, 1998).

Solche Doppeldissoziationen existieren bezlglich lexikalischer  und phonologischer
Verarbeitungsrouten beim Lesen und Schreiben und bieten die wohl starkste empirische Evidenz fir
die 2-Wege-Modelle. Inshesondere drei Formen von erworbenen Dyslexien und Dysgraphien sind
diesbeziglich von Interesse:

Unter dem Begriff der phonologischen Dysgraphie versteht man ein Symptommuster, bei dem
bekannte Wérter richtig geschrieben werden kénnen, Pseudowdérter — auch einfache — hingegen nicht.
Patienten mit phonologischer Dyslexie haben herausragende Schwierigkeiten beim Lesen von
Pseudowortern. Bekannte regulare und irregulare Worter werden aber gleich gut gelesen und das
Lesesinnverstandnis ist oftmals gut erhalten. Dieses Erscheinungsbild wird Ubereinstimmend
interpretiert als Defizit der indirekten sublexikalischen Verarbeitungsroute, wobei noch nicht geklart ist,
welcher Teil des phonologischen Zugangsweges genau betroffen ist (Segmentation des Items,
Anwendung der PGK, Integration der orthographischen Elemente) (Barry, 1994; Belke, 2004; Zesiger
& de Partz, 1997).

Patienten mit Oberflachendysgraphie sind in der Lage, Woérter mit reguldren Schreibweisen und
Pseudoworter zu verschriften. Sie machen aber bei irregularen Wartern viele Fehler, indem sie diese
ltems zwar lautgetreu, aber orthographisch falsch wiedergeben. Analog dazu lesen
Oberflachendyslektiker alle Worter mit regulédren Schreibweisen problemlos, zeigen aber viele
Regularisierungsfehler, insbesondere bei seltenen und irregularen Wortern. Oberflachendysgraphien
und —dyslexien kommen zustande durch eine Schadigung des orthographischen Lexikons oder des
Zugangs zum orthographischen Lexikon, also der direkten lexikalischen Route (Ellis, 1993). Dabei
sind aber alle Patienten bislang in der Lage gewesen, zumindest einige hochfrequente irregulare

Warter korrekt zu schreiben, oder sie zeigen teilweise vorhandenes lexikalisches Wissen (z.B. schrieb
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ein Patient <sward> fir <sword>, obgleich das <w> in diesem Wort ein stummer Buchstabe ist). Es

sind also nicht zwangslaufig alle orthographischen Reprasentationen unerreichbar (Barry, 1994).

Die dritte Form der zentralen Rechtschreibstérungen wird als Tiefendysgraphie bezeichnet. Die
Patienten machen semantische Fehler beim Schreiben nach Diktat oder beim schriftichen Benennen
von Objekten. Konkrete Worter werden besser geschrieben als abstrakte und gleichzeitig kdnnen
Pseudowoérter nahezu gar nicht verschriftet werden. Die Tiefendyslexie ist geprégt durch
herausragend schlechtes Lesen von Pseudowdrtern und von zahlreichen semantischen oder visuellen
Paralexien beim Wortlesen. Wortart und Konkretheit beeinflussen die Leseleistung (Belke, 2004).
Modelltheoretisch erklart wird die Stérung als Unfahigkeit, tiber die phonologische Route zu schreiben
(keine Pseudoworter méglich), wobei gleichzeitig ein Defizit im semantischen System selber oder aber
in der Verbindung zwischen semantischem System und orthographischem Lexikon besteht (Barry,
1994; Ellis, 1993).

Diese neuropsychologischen Befunde scheinen den Aufbau der 2-Wege-Modelle fast lupenrein zu
bestétigen. In der Tat bieten sie sehr starke Hinweise auf die Existenz der beiden Verarbeitungsrouten
und haben die Struktur der Box-und Arrow-Modelle mal3geblich motiviert. Die bekannten Dyslexie-
und Dysgraphiesyndrome konnen ziemlich exakt im 2-Wege-Modell lokalisiert und erklart werden
(Belke, 2004). Entsprechend ist das Modell auch in der Praxis weit verbreitet, nicht nur im Bereich der
erworbenen Sprach- und Schriftsprachstérungen, sondern auch zunehmend in der Diagnostik und

Therapie von Schriftspracherwerbsstérungen (Costard, 2007).

Es muss allerdings einschrankend bemerkt werden — und hier werden die Kritikpunkte am 2-Wege-
Modell angesprochen -, dass nur sehr wenige Falldarstellungen bekannt sind, in denen die gerade
beschriebenen Stérungsmuster in dieser Deutlichkeit beobachtet werden konnten. Die
Forschungslage ist deutlich komplexer, da neuropsychologische Symptome nicht nur durch die
Storung eines Sprachverarbeitungsmoduls auftreten kénnen, sondern auch durch Stérungen der
Verbindungen zwischen den Modulen (Zesiger & de Partz, 1997). Hinzu kommt, dass die im 2-Wege-
Modell beschriebenen Module oder Komponenten nur eine sehr grobe Einteilung bieten, welche die
hoch spezialisierten und vielfaltigen Sprachverarbeitungsprozesse nur stark vereinfacht darstellen.
Graap (1998, 27) bringt dieses Argument auf den Punkt: ,So sind Komponenten auch in solchen
Fallen als Einheiten betrachtet worden, in denen sie sicher keine sind. (...) Die Angewohnheit der
Modellentwickler, mutmaRlich komplexe Komponenten in kleine, schwarz umrandete Rechtecke (oder
boxes) zu stopfen, hat ihnen daher den Vorwurf der Boxology eingebracht. (...) Mit groRer Sicherheit
ist es zutreffend, dass sich viele Komponenten in Subkomponenten aufteilen lassen, und selbst bei
bereits spezifizierten Subkomponenten geben Caramazza/Berndt (1983) zu bedenken, dass sie in
weitere Bestandteile aufteilbar, bzw. fraktionierbar sein kdnnten (Hervorh. i. Original).“ Folglich ist
damit zu rechnen, dass auch innerhalb der Komponenten sehr spezialisierte Teilbereiche der
Verarbeitung selektiv gestort sein kénnen, was die Einteilung in Syndrome weiterhin erschwert.

Der Syndromansatz, der in der oben dargestellten Einteilung in phonologische Dysgraphie,

Oberflachendysgraphie und Tiefendysgraphie (und der entsprechenden Dyslexieformen) zum
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Ausdruck kommt, wird zunehmend durch ein eher einzelfallorientiertes Vorgehen abgelést. Die
Vorstellung von zuverlassig gemeinsam auftretenden Symptombindeln (ggf. mit einem Leitsymptom),
die auf einer einzelnen funktionellen Ursache basieren, ist klinisch sehr attraktiv, weil Stérungsbilder in
der Diagnostik einfach wiedererkennbar sind und die Kommunikation zwischen Fachpersonen durch
solche Etiketten stark erleichtert wird. Auf der anderen Seite hat die Schadigung einer Komponente
nicht bei jedem Patienten die gleiche Symptomatik zur Folge und die oben beschriebene
,Fraktionierbarkeit der Module lasst die Anzahl der denkbaren Syndrome sehr stark ansteigen
(Graap, 1998).

Die vereinfachte und grobgliedrige Darstellung von Sprachverarbeitungsprozessen wird auch von
anderen Autoren kritisiert. Brown & Ellis (1994) beispielsweise bemangeln die zu wenig detaillierte
Spezifizierung dariber, wie die beiden Zugangswege genau operieren und vor allem wie der Output
der Routen zu einem einzigen Ergebnis kombiniert wird.

Vielfach wurde hinterfragt, ob die strikte Trennung zwischen einzelheitlicher und ganzheitlicher
Verarbeitung gerechtfertigt ist. So basieren zumindest die friiheren Versionen des 2-Wege-Modells
auf der Annahme, dass die beiden Subsysteme auf verschiedenen Prinzipien beruhen, beim
Schriftspracherwerb durch verschiedene Mechanismen erworben werden, fiir verschiedene Arten von
Wortern relevant sind und in verschiedenen Hirnarealen zu lokalisieren sind. Damit Gbersehen sie laut
Seidenberg (2005, 238), dass auch irregulare Worter zu einem grofR3en Teil regelhaft sind und nur
wenige Stellen nicht den gangigen GPK entsprechen. Ob tatséchlich zwei distinkte
Verarbeitungsrouten bendétigt werden, ist eine haufig diskutierte Frage (z.B. Barry, 1994; Kreiner,
1992). Unbekannte Wdrter kdnnten beispielsweise auch in Analogie zu bekannten Wortern verschriftet
werden, was nachweislich auch passiert (Zesiger & de Partz, 1997). Wie in Kapitel 2.2.2 dargelegt
wurde, wird die Interaktion und gegenseitige Beeinflussung verschiedener Wissensquellen, die zur
Produktion eines Rechtschreiboutputs fiihren, heute nicht mehr bezweifelt. Zwar gelten auch in
neueren Versionen des 2-Wege-Modells beide Routen als autonom, dies spricht jedoch nicht gegen

eine enge Verknupfung im normalen Lese- und Schreibprozess (Miceli & Capasso, 2006).

Fur das 2-Wege-Modell des Rechtschreibens gibt es laut Barry (1994) drei grundlegende Quellen von
Unterstitzung: Zunéchst einmal die Studien zu den Rechtschreibdefiziten von neurologischen
Patienten, welche auch von Tainturier & Rapp (2001) als starkste Evidenz angesehen wird. Zum
zweiten ist der Aufbau des Modells logisch plausibel, da wir sowohl irreguldre Wdrter als auch
Pseudoworter verschriften kdnnen. Zudem sind Rechtschreibfehler in der Regel lautgetreu, was fur
die Anwendung der phonologischen Route spricht, wenn die lexikalische Route nicht (erfolgreich)
angewendet wird. Drittens ist das 2-Wege-Modell fir das Lesen sehr gut abgesichert, auch durch
zahlreiche Experimente mit nicht-hirngeschadigten Probanden. Daher sei die Adaption fur das

Schreiben folgerichtig.
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2.3 Konnektionistische Modelle

Eine Beschreibung aktueller Schriftsprachverarbeitungsmodelle ist unvollstandig ohne einen kurzen
Ausblick auf die Funktionsweise konnektionistischer Ansatze, welche eine Alternative zu den Box-und-

Arrow-Modellen darstellen.

Konnektionistische Modelle bestehen aus Netzwerken neuronendhnlicher Einheiten, in denen
Informationen in Form von Aktivationsmustern gespeichert sind. Man spricht in diesem
Zusammenhang auch von distribuierten Reprasentationen, d.h. Graphemstruktur, Lautstruktur und
Bedeutung eines Wortes werden durch kleine Sets von Einheiten Uber mehrere Knoten des
Netzwerkes hinweg reprasentiert, wobei ein einzelner Knoten bei verschiedenen Wértern beteiligt sein
kann. Das gesamte Netzwerk ist zusammengesetzt aus mehreren Schichten von Knoten und aus
Verbindungen zwischen diesen Knoten. Diese Verbindungen sind gewichtet und kénnen verstarkend
oder hemmend wirken (Brown & Loosemore, 1994; Belke, 2004; Olson & Caramazza, 1994; Rayner
et al.,, 2001; Seidenberg, 2005). Eine Besonderheit von konnektionistischen Modellen ist ihre
Lernféhigkeit. Sie werden in der Regel computerimplementiert und mit einem Lernalgorithmus
ausgestattet. Ziel ist es, den Schriftspracherwerb zu simulieren und die dabei entstehenden
Wissensreprasentationen zu analysieren. Die Struktur des Netzwerkes und der Lernmechanismus
sollten daher so gewahlt werden, dass die Erwerbsmuster des normalen Schriftspracherwerbs

modelliert werden kénnen (Belke, 2004).

Das bekannteste Netzwerkmodell ist das Triangel-Modell von Seidenberg & McClelland (1989) (s.
Abb. 2), an welchem beispielhaft einige Charakteristika von konnektionistischen Modellen verdeutlicht
werden. Zwar gibt es zahlreiche neuere Modelle, das Triangel-Modell ist jedoch als prototypisch
anzusehen. Es handelt sich um ein Lesemodell, welches den oben beschriebenen Grundséatzen folgt.
Es enthalt keine Verarbeitungsrouten in dem traditionellen Sinn des Wortes, sondern das Modell
erwirbt durch einen Lernmechanismus die Regularitaten des schriftsprachlichen Systems. Die
Verbindungen zwischen phonologischen und orthographischen Einheiten der Sprache weisen
unterschiedliche Konsistenzgrade auf: Wéahrend einige sehr konsistent sind (z.B. wird /b/ am
Wortbeginn immer durch das Graphem <b> verschriftet), folgen andere komplexeren Regularitaten.
Damit das Modell diese vielschichtigen Korrespondenzen erwerben kann, benétigt es sogenannte
verborgene Einheiten (hidden units). Die Verbindungen zwischen den phonologischen und
orthographischen Einheiten sind unterschiedlich gewichtet und die hidden units ermdglichen eine
Anpassung dieser Gewichtungen — auf diese Weise findet Lernen statt. Der Erwerb von
Korrespondenzen zwischen Schreibweise und Aussprache ist somit ein statistisches Lernen
(Seidenberg & McClelland, 1989; Seidenberg, 2005).
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Orthography Phonology

Abbildung 2: Triangel-Modell von Seidenberg & McClelland (1989). Aus: Seidenberg (2005, S.
239)

Haufig ist Uber das Triangel-Modell zu lesen, das Modell beinhalte nur eine Verarbeitungsroute statt
zwei, wie das 2-Wege-Modell — dies stimmt aber nur bedingt. In der Tat werden dasselbe Netzwerk
und derselbe Lernmechanismus fir alle Worter genutzt. Regulére und irregulére Worter unterscheiden
sich lediglich in dem Grad, zu dem ihre Aktivationsmuster mit denen anderer Woérter Uberlappen
(Rayner et al., 2001). Abbildung 2 verdeutlicht jedoch, dass beim Lesen der Weg von der
geschriebenen Wortform zur Semantik tGber zwei verschiedene Routen verlaufen kann: Zum einen
existieren direkte Verbindungen zwischen orthographischen und semantischen Knoten, zum anderen
gibt es auch einen Weg, der Uber die phonologischen Einheiten vermittelt wird. Die Frage, ob
Wortlesen im Triangel-Modell Gber die direkte Orthographie-Semantik-Verbindung oder aber unter
Einbezug der phonologischen Informationen (Orthographie-Phonologie-Semantik) geschieht, wurde
anhand der Computerimplementierung getestet. Es zeigte sich, dass das Modell am effizientesten

arbeitete, wenn beide Routen involviert waren und miteinander kooperierten (Rayner et al., 2001).

Was sind also die wesentlichen Differenzen zwischen symbolischen Box-und-Arrow-Modellen und
Netzwerkmodellen? Laut Coltheart (2006) unterscheiden sich distribuiert-konnektionistische Modelle

vor allem in drei Aspekten von den 2-Wege-Modellen:

A) Die Art der Reprasentationen: lokal oder distribuiert. Im Zwei-Wege-Modell entspricht ein Wort
einem Eintrag im mentalen Lexikon. Die Grundidee von Netzwerkmodellen ist hingegen, dass ein
Wort durch die Aktivation von zahlreichen Einheiten des Systems symbolisiert wird und dass jede
Einheit fur die Reprasentation verschiedener Worter genutzt wird.

B) Die Art der Verarbeitung: parallel oder seriell. Alle konnektionistischen Modelle folgen dem
Grundprinzip der parallelen Verarbeitung, so dass verschiedene Verarbeitungsschritte gleichzeitig
initiiert werden. Das Zwei-Wege-Modell hingegen ist seriell aufgebaut, die Komponenten arbeiten
nacheinander.

C) Lernen: Das Zwei-Wege-Modell ist ein Modell des gelbten Lesens oder Schreibens, es macht
keine Aussagen dartuber, wie diese Komponenten erworben und aufgebaut werden.

Konnektionistische Modelle sind immer auch verbunden mit einem Lernalgorithmus.
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Konnektionistische Modelle weisen gegeniber symbolischen Ansatzen einige wesentliche Vorteile
auf: Die Mdoglichkeit der Computer-Implementierung bietet die Chance, Vorhersagen sehr direkt zu
Uberprifen. Daher sind die Modelle leicht zu falsifizieren — alle Befunde, die nicht mit dem
menschlichen Verhalten tUbereinstimmen, sprechen gegen das Modell und fihren zu entsprechenden
Anpassungen (Coltheart, 2005; Rayner et al., 2001). Simuliert werden nicht nur der normale
Schriftspracherwerb und das Verhalten kompetenter Leser, sondern auch erworbene und
entwicklungsbedingte Stérungen des Schriftspracherwerbs. Zu diesem Zweck werden spezifische
Verbindungen oder Reprasentationen gezielt geschwéacht und die resultierenden Effekte werden mit
den bekannten Stérungsmustern verglichen (Belke, 2004).

Gegeniiber der Komplexitat des menschlichen Verhaltens sind alle bislang implementierten Modelle
naturgemaln stark limitiert in ihrem Erklarungsumfang und kdénnen nicht in allen Belangen zu korrekten
Voraussagen gelangen (Seidenberg, 2005). Aus empirischer Sicht sind konnektionistische Modelle
daher bis jetzt auch noch weit davon entfernt, die menschlichen Lese- und Rechtschreibleistungen
adaquat abbilden zu koénnen. Schwierigkeiten bereiten den Modellen vor allem lexikalische
Entscheidungsaufgaben und das Modellieren des Schriftspracherwerbs (Coltheart, 2006). Auch die
unterschiedlichen Erscheinungsbilder von erworbenen Lesestérungen koénnen bislang nicht
zufriedenstellend simuliert werden (Coltheart, 2005). Auf der anderen Seite kdnnen einige
Phanomene bereits sehr gut modelltheoretisch erklart werden, wie beispielsweise der Haufigkeits- und
der Konsistenzeffekt. Auch wenn Netzwerkmodelle bislang noch viel zu wenig spezifiziert sind, um die
komplexen Vorgange bei der Sprachverarbeitung naturgetreu abzubilden, liegt ein weiterer Vorteil
dieser Ansatze in ihrer Nahe zu der Funktionsweise des menschlichen Gehirns. Es kann mittlerweile
als relativ gut empirisch abgesichert gelten, dass das Gehirn keine kleinen grauen Kéastchen und
Pfeile beinhaltet, wie es durch symbolische Box-und-Arrow-Modelle suggeriert wird. Eine wesentliche
Motivation zur Erstellung von konnektionistischen Modellen war es daher, sich an der Architektur
neuronaler Netzwerke zu orientieren (Seidenberg, 2005). Damit berlcksichtigen diese Ansatze
aktuellere Annahmen Uber die Reprasentation von Wissen und sie erklaren Lesen (und Schreiben)
durch Arten von basalen Lernprinzipien, Wissensreprasentationen und Informationsverarbeitung, die

fur viele Bereiche der Sprache und Kognition gtiltig sind (Rayner et al., 2001).

Symbolische und konnektionistische Modelle schlieen sich nicht gegenseitig aus, sondern ergénzen
sich vielmehr (Zesiger & de Partz, 1997). Ansatze, die Elemente beider Theorierichtungen vereinen,
scheinen deshalb fir die Zukunft besonders vielversprechend zu sein, wie beispielsweise auch
Eysenck & Keane (2000, 277) bilanzieren: ,In conclusion, one can view the symbolic framework as
characterising the macro-structure of cognitive representation (i.e., the broad outlines of symbols and
their organisation) whereas the distributed representations characterise the micro-structure of
cognitive representation.”

Beispiele fur hybride Modelle, welche sich in ihrem grundlegenden Aufbau an symbolischen Ansatzen
wie dem 2-Wege-Modell orientieren und innerhalb der Boxen von konnektionistischen
Verarbeitungsweisen ausgehen, befinden sich in der Entwicklung (z.B. das Dual-Route-Cascaded-
Modell von Coltheart (2005)).
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Den theoretischen Rahmen fir die nachfolgenden Kapitel bildet das 2-Wege-Modell, welches nach
jahrzehntelanger Forschungsarbeit als sehr gut elaboriert gelten kann. Letztendlich beziehen sich die
Unterschiede zwischen diesem Ansatz und den konnektionistischen Modellen auf Aspekte, welche fir
die logopadische und schulische Praxis wenig relevant sind (Rayner et al., 2001), wobei grundlegende
Annlichkeiten haufig Ubersehen werden. Dies betrifft beispielsweise die Tatsache, dass die drei
zentralen Komponenten im 2-Wege-Modell (semantische, phonologische und orthographische
Informationen Uber Wadrter) auch in Netzwerkmodellen im Vordergrund stehen. Auch im Triangel-
Modell kann Lesen sowohl durch direkte Verbindungen zwischen orthographischen und semantischen
Reprasentationen geschehen, oder aber vermittelt tber phonologische Informationen. Hilfreich sind
konnektionistische Modelle fir unsere Zwecke vor allem, um die Art und Weise zu verstehen, wie
Informationen Uber Worter im Gehirn reprasentiert sind — namlich netzwerkartig, mit mannigfaltigen
Verbindungen zwischen den Knoten innerhalb einer Ebene und zwischen den Knoten verschiedener
Ebenen. Je enger die Vernetzung ist, desto effizienter findet die (Schrift-) Sprachverarbeitung statt.
Diese Zusammenhange sind zentral fir das Verstéandnis der kognitiv-linguistischen Basisprozesse
(Kapitel 3) und aktueller Erklarungsansatze fur die Verursachung von Schriftspracherwerbsstérungen
(Kapitel 4 & 5).

2.4 Die Beziehung zwischen Lesen und Schreiben

Das Verhaltnis zwischen Lese- und Schreibprozessen ist eine viel diskutierte Thematik in der
Forschung. Korrelationsstudien ergaben hohe Zusammenhange zwischen r=.68 und r=.86 zwischen
Wortlesen und Wortschreiben, und zwar sowohl bei Erstklasslern, als auch bei Erwachsenen (Ehri,
2000). Wahrend einige Autoren deshalb von einer engen Verwandtschaft zwischen beiden
Modalitaten ausgehen, heben andere eher die Unterschiede heraus und sehen das semantische
System als einzige gemeinsam genutzte Komponente an. Die Existenz von Kindern bzw.
Erwachsenen, die lediglich in der Rechtschreibung Schwierigkeiten aufweisen, ohne begleitende
Leseprobleme, wirft natirlich die Frage auf, wie eine solche Dissoziation zu erklaren ist. Zwei Aspekte
werden im Folgenden herausgegriffen, um die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen
Wortlesen und -—schreiben herauszuarbeiten: Wahrend in Kapitel 2.4.1 zunéchst die bei der
Schriftsprachverarbeitung genutzten lexikalischen Strukturen am Beispiel des orthographischen
Lexikons im Fokus stehen, sind es im darauf folgenden Abschnitt die beim Lesen und Schreiben

ablaufenden kognitiven Prozesse.

2.4.1 Das orthographische Lexikon

Im Zentrum der oben dargestellten psycholinguistischen Lese- und Schreibmodelle standen jeweils
drei Teilbereiche des mentalen Lexikons: das semantische System, das phonologische und das
orthographische Lexikon. Einigkeit herrscht allgemein darliber, dass das semantische System
modalitdtsunabhangig ist und beim Sprechen und Verstehen ebenso genutzt wird wie beim Lesen und

Schreiben.
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Noch offen ist hingegen die Frage, ob beim Lesen und Schreiben auf ein und dasselbe
orthographische und phonologische Lexikon zurlickgegriffen wird, oder ob diese wiederum in
Eingangslexikon und Ausgangslexikon zu unterteilen sind. Im klassischen Logogen-Modell, aus dem
die 2-Wege-Modelle des Wortlesens und -schreibens hervorgegangen sind, wird genau diese
Unterscheidung getroffen (siehe beispielsweise Kotten, 1997). In der oben dargestellten Version des
2-Wege-Modells (Abb. 1) hingegen gibt es jeweils nur ein einziges phonologisches bzw.
orthographisches Lexikon. Man kann folglich zwei verschiedene Positionen voneinander
unterscheiden (vgl. Tainturier & Rapp, 2001):

- ,Shared-Components Position“: Es existiert nur ein orthographisches Lexikon, das sowohl fiir das
Lesen als auch fir das Schreiben genutzt wird.

- ,Distinct-Components Position“: es gibt ein orthographisches Eingangslexikon, das zum Lesen

genutzt wird und ein Ausgangslexikon, das flr das Schreiben notwendig ist.

Beide Standpunkte werden in der Literatur vertreten, wobei die Wissenschaftler aus dem Bereich der
Schriftspracherwerbsforschung in der Regel fur die ,Shared-Components-Position“ stehen und die ,2-
Reprasentationen-Annahme® wiederum in der neuropsychologischen Literatur weitgehend als
akzeptiert gilt (Holmes & Babauta, 2005; Holmes & Davis, 2002).

Als Argument fir die Existenz von getrennten orthographischen Eingangs- und Ausgangslexika wird
auf Patienten verwiesen, die zwar eine Oberflachendysgraphie, nicht aber eine Oberflachendyslexie
aufweisen (Zesiger & de Partz, 1997). Die Oberflachendysgraphie wird interpretiert als Resultat einer
Storung des direkten Zugangsweges und der Stérungsort wird lokalisiert im orthographischen Lexikon.
Solche Dissoziationen zwischen Lesen und Schreiben, die durch eine Lasion des orthographischen
Lexikons zustande kommen, sprechen sehr stark fir die 2-Lexika-Annahme. Weiterhin wird
begriindet, dass es beim Vorhandensein nur eines einzigen Lexikons fir das Lesen und Schreiben
eine enge Verbindung zwischen charakteristischen Fehlern geben sollte bei Patienten mit einer
Storung des orthographischen Lexikons — was nachweislich nicht der Fall ist (Coltheart & Funnell,
1987).

Auch die Autoren, welche die ,Shared-Components“-Position verfechten, erkennen das
Vorhandensein dieser Dissoziationen an. Wie jedoch in Kapitel 2.2.3 ausgefuhrt wurde, ist die
modelltheoretische Interpretation von Stérungsmustern nicht immer so eindeutig. Coltheart & Funnell
(1987) Dbeispielsweise legen dar, dass die typischen Regularisierungsfehler bei der
Oberflachendyslexie durch nicht weniger als sieben unterschiedliche Stérungsloki im 2-Wege-Modell
verursacht werden kénnten. Auch wenn beim Lesen und Schreiben Komponenten gemeinsam genutzt
werden, muss sich das Stdrungsbild in diesen beiden Modalitdten weder quantitativ noch qualitativ
gleichen, da die oben beschriebenen Dissoziationen ebenso gut das Resultat eines Defizites des
modalitatsspezifischen Zugangs zum orthographischen Lexikon sein kénnen (Coltheart & Funnell,
1987; Tainturier & Rapp, 2001). Stérungen betreffen bekanntlich nicht nur die Komponenten (,boxes®)
im Modell, sondern auch Zugriffs- und Verarbeitungsprozesse, die sich wiederum beim Lesen und
Schreiben unterscheiden (Holmes & Davis, 2002; Zesiger & de Partz, 1997). Holmes & Carruthers
(1998) warnen zudem davor, neuropsychologischen Fallbeispielen in der Erklarung des ungestérten

Lese- und Schreibprozesses zu viel Bedeutung zukommen zu lassen, da die Fehlermuster dieser
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Patienten auch durch Kompensationsstrategien beeinflusst werden, die mit den normalen

Verarbeitungsprozessen wenig gemeinsam haben.

In der Regel kdnnen alle Menschen auch Wérter lesen, die sie nicht fehlerfrei schreiben kénnen. Dies
wurde von einigen Autoren als zuséatzlicher Hinweis auf unterschiedliche Input- und Outputlexika
gewertet: Sie gehen davon aus, dass die Reprasentationen im orthographischen Input-Lexikon besser
spezifiziert sind als im orthographischen Output-Lexikon. Diese Annahme wurde verschiedentlich
empirisch Uberprift. Holmes & Carruthers (1998) legten Probanden deren eigene Rechtschreibfehler
zur Beurteilung vor. Falls es tatsachlich zwei unterschiedliche Reprasentationen gibt und beim Lesen
in der Regel auf die besseren Informationen zuriickgegriffen werden kann, sollten die
Versuchspersonen ihre eigenen Rechtschreibfehler als falsch zurlickweisen. Dies gelang ihnen jedoch
nicht. Die sichere Unterscheidung zwischen richtig und falsch geschriebenen Wértern funktionierte nur
dann, wenn die Probanden das Wort selber korrekt verschriften konnten. Die Autorinnen interpretieren
das Resultat als starken Hinweis auf ein einziges orthographisches Lexikon, das sowohl beim Lesen
als auch beim Schreiben genutzt wird. Holmes und Carruthers (1998) fihren in diesem
Zusammenhang die Unterscheidung zwischen ,Proofreading“-Modus und ,Reading for Meaning“ ein.
Normalerweise lesen wir nur, um den Sinn eines Textes zu verstehen. In diesem Fall reicht eine
unvollstandig spezifizierte Reprasentation aus, um ein Wort zu identifizieren (reading for meaning).
Liest man aber beispielsweise einen Text, um ihn auf Rechtschreibfehler hin zu korrigieren, sind gute
orthographische Reprasentationen notwendig und es zeigt sich kein Unterschied mehr zwischen den
Leistungen im (Korrektur-) Lesen und im Schreiben. Holmes & Babauta (2005) konnten die
Ergebnisse der Untersuchung von Holmes & Carruthers (1998) nochmals replizieren: Auch wenn die
Probanden beim Schreiben Kkein visuelles Feedback erhielten, konnten sie ihre eigenen
Rechtschreibfehler hinterher nicht verbessern, was gegen das Vorhandensein eines separaten
orthographischen Input-Lexikons mit besser spezifizierten Reprasentationen spricht. In einer weiteren
Studie von Holmes & Davis (2002) wurden wiederum die typischen Rechtschreibfehler von
erwachsenen Versuchsteilnehmern ermittelt. Diese flhrten bei einem anschlieenden Experiment zu
einem starkeren Priming-Effekt als die korrekt geschriebene Schreibweise. Auch dieses
Verhaltensmuster ist nur zu erklaren durch eine einzelne orthographische Reprasentation fir das
Lesen und das Schreiben. Wirden die Lesereprasentationen die richtige Graphemsequenz enthalten,

so wirde die (falsche) Schreibreprasentation nicht zu einem starkeren Primingeffekt fiihren.

2.4.2 Unterschiede durch modalitatsspezifische Anforderungen

Korrektes Schreiben ist wesentlich schwieriger als fehlerfreies Lesen, und diese Differenzen werden
(sehr wahrscheinlich) nicht bedingt durch das Vorhandensein von unterschiedlichen orthographischen
Lexika. Zwar wird beim Lesen und Schreiben auf dieselben kognitiven Strukturen zurtckgegriffen, fur
das Schreiben ist aber detaillierteres Wissen tber Wérter notwendig und auch die Art des Zugangs zu
diesen Informationen schlagt sich beim Schreiben in einer gréReren Schwierigkeit nieder. Insgesamt

existieren die folgenden finf Unterschiede zwischen Lesen und Schreiben (Ehri, 2000; Holmes &
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Babauta, 2005; Moll & Landerl, 2011; Moll, Wallner & Landerl, 2012; Perfetti, 1997; Rayner et al.,
2001):

1) Phonem-Graphem-Korrespondenzen vs. Graphem-Phonem-Korrespondenzen: Phonem-
Graphem-Korrespondenzen sind deutlich komplexer als Graphem-Phonem-Korrespondenzen
(Holmes & Carruthers, 1998). Es gibt in der deutschen Sprache in der Regel jeweils nur eine mdgliche
Aussprachevariante flr ein gelesenes Wort. Beim Schreiben hingegen sind die Phonem-Graphem-
Korrespondenzen weit weniger eindeutig. Diese Asymmetrie zwischen GPK und PGK tragt wesentlich
dazu bei, dass korrektes Rechtschreiben als deutlich schwieriger einzustufen ist als fehlerfreies Lesen
von Wortern.

Um diesen Umstand zu verdeutlichen, wird haufig folgendes Beispiel verwendet: Das Wort ,Fuchs”
konnte auch Vuchs, Fux, Fuks, Vux, Fucks, Vuks, Vucks, Fugs, Vugs, Pfux etc. geschrieben werden

— fur alle diese potentiellen Schreibweisen gibt es aber nur eine Méglichkeit der Aussprache: /fuks/.

2) ,,Full Cues vs. Partial Cues“: Der zweite Grund, weshalb Lesen leichter ist als richtiges
Schreiben, hangt eng mit dem ersten Aspekt zusammen. Ist ein orthographischer Lexikoneintrag
unzureichend spezifiziert, so reicht dies fur die Identifikation des Wortes beim Lesen ggf. aus, fiur das
fehlerfreie Schreiben hingegen nicht. Beim Lesen sind Teilinformationen (,Partial Cues®) geniigend,
da das entsprechende Wort nur von mdglichen anderen Kandidaten differenziert werden muss. Liegt
gar keine orthographische Représentation fir ein zu erlesendes Wort vor, so kann mit Hilfe der
phonologischen Leseroute sicher die korrekte Aussprache des Wortes generiert werden.

Wenn beim Schreiben hingegen nicht die komplette Graphemfolge bekannt ist, besteht ein hohes
Risiko, eine zwar lautgetreue, jedoch orthographisch falsche Alternative zu produzieren. Der indirekte,
sublexikalische Zugangsweg lasst beim Schreiben — wie unter Punkt 1 beschrieben — oftmals mehrere
lautgetreue Alternativen zu. Es werden also wesentlich héhere Anforderungen an die Qualitat der

orthographischen Reprasentationen gestellt (,Full Cues®).

3) Freier Abruf vs. Wiedererkennung: In der Gedachtnispsychologie wird differenziert zwischen
Aufgaben zum freien Abruf von Informationen aus dem Gedachtnis (recall) und
Wiedererkennungsaufgaben (recognition), wobei fur letztere ein viel weniger hohes Aktivationslevel
bendtigt wird als fur den freien Gedachtnisabruf (Eysenck & Keane, 2000; Zesiger & de Partz, 1997).
Diese Unterscheidung trifft auch auf die Schriftsprachverarbeitung zu: Die orthographische
Reprasentation eines Wortes muss beim Lesen lediglich wiedererkannt werden, weil alle Hinweisreize
mit dem geschriebenen Wort selber bereits vorhanden sind. Das Schreiben ist hingegen als freier
Gedachtnisabruf zu verstehen, da die orthographische Représentation von der schreibenden Person

vollstandig selber aus dem mentalen Lexikon abgerufen werden muss.

4) Kontextunterstitzung: Der vierte Unterschied zwischen Lesen und Schreiben betrifft den Einfluss
des sprachlichen und semantischen Kontextes. Gerade langsame Leser kénnen beim Lesen bereits
Erwartungen aufbauen und somit Worter teilweise vorhersagen (Nottbusch, 2008). Zumindest sind

Text- und Satzkontext hilfreich, um den Kreis der mdglichen folgenden Wérter einzuschranken. Bei
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guten Lesern kommen diese Strategien normalerweise nicht zum Einsatz, da die Worterkennung zu
schnell und automatisiert geschieht. Schlechte Leser oder Schriftsprachanfanger hingegen profitieren
vom Satzkontext. Die sprachliche Umgebung eines Wortes stellt beim Schreiben naturgeman keine

Hilfestellung dar.

5) Haufigkeit des Ubens: Vergleicht man die Zeit, die Menschen mit Lesen auf der einen Seite und
mit Schreiben auf der anderen Seite verbringen, so wird schnell deutlich, dass Lesen im Verlaufe des
Schriftspracherwerbs und auch im alltdglichen Leben viel haufiger gelibt bzw. praktiziert wird als
Schreiben. Langeres Schreiben wird haufig als anstrengend empfunden, da Schreiben bereits durch
die motorische Ausfiihrung ein langsamer Prozess ist. Lesen verlauft hingegen rapide und hoch

automatisiert.

Lesen und Schreiben kdnnen folglich — trotz aller Gemeinsamkeiten — nicht als symmetrische
Prozesse verstanden werden, sondern sie gelten vielmehr als ,zwei Seiten einer Medaille® (Ehri, 2000;
Perfetti, 1997). Beide sind abhéngig von der Qualitat der orthographischen Lexikoneintrdge, wobei
sich die Verarbeitung dieser Reprasentationen unterscheidet. Die Tatsache, dass orthographisch
korrektes Rechtschreiben deutlich schwieriger ist als fehlerfreies Lesen, wird bei der Diskussion um

das Storungsbild der isolierten Rechtschreibstorung wieder aufgegriffen.

2.5 Das mentale Lexikon und seine Représentationen

Das mentale Lexikon ist der Teilbereich des Langzeitgedachtnisses, in dem das gesamte Wissen
einer Person Uber die ihr bekannten Worter enthalten ist (Rickheit, Sichelschmidt & Strohner, 2004)
und das im Zentrum jedes Sprachverarbeitungsmodells steht: Alle Modelle zum Wortlesen und —
schreiben, seien sie symbolisch oder konnektionistisch, beinhalten semantische, phonologische und
orthographische Charakteristika von Wértern. Diese verschiedenen Arten von Informationen sind, und
auch dies wird aus den Modellen ersichtlich, nicht in einem einzigen Speicher integriert, sondern sie
sind in verschiedenen Systemen gespeichert. Neuropsychologische Forschungsresultate von
Patienten mit erworbenen Hirnschadigungen zeigen, dass es sich um unterschiedliche Komponenten

handelt, die separat von einer Stérung betroffen sein kénnen (Coltheart, 2006).

2.5.1 Lexikalische Qualitatshypothese und Amalgam-Theorie

Einen theoretischen Rahmen, der fur den Bereich der Schriftsprachverarbeitung sehr differenzierte
Annahmen Uber die Merkmale der im mentalen Lexikon enthaltenen Reprasentationen aufstellt, bieten
Perfetti & Hart (2002; Perfetti 2007) mit ihrer Hypothese der lexikalischen Qualitat (lexical quality
hypothesis; LQH).

Perfetti hat sich (ber einen langeren Zeitraum mit der Frage beschaftigt, welche Bedeutung
semantisch-lexikalische Kompetenzen fiur die Verarbeitung von Schriftsprache haben, insbesondere
fur das Leseverstandnis. Das Konzept wurde kontinuierlich weiterentwickelt durch die Aufstellung und

empirische Untermauerung von immer spezifischeren Aussagen Uber die Organisation der einzelnen
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Komponenten lexikalischen Wissens im mentalen Lexikon und (ber die Verbindungen zwischen

diesen Komponenten.

Lexikalische Reprasentationen bestehen nach Perfetti und Hart (2002) aus einem Triplet von eng

miteinander verwobenen Konstituenten: zum einen aus der Wortbedeutung und zum anderen aus

Informationen Uber die Wortform, was sich auf phonologische und orthographische Merkmale des

Wortes bezieht'. Die verschiedenen Konstituenten einer Reprasentation kdnnen unterschiedlich gut

spezifiziert sein. Eine lexikalische Représentation ist von hoher Qualitat, wenn sie

- voll sperzifiziert ist. Orthographische Spezifizierung bezieht sich beispielsweise auf den Grad,

in dem die vollstandige Buchstabensequenz eines Wortes im mentalen Lexikon gespeichert
ist.

- eine redundante phonologische Reprasentation aufweist. D.h. es gibt eine phonologische

Reprasentation ausgehend von der gesprochenen Sprache und zuséatzlich enge
Verbindungen zwischen orthographischen und phonologischen Merkmalen auf verschiedenen
Ebenen, z.B. Phoneme, Silben, Onset/Reim-Einheiten oder Morpheme (Perfetti, 1997).

- kohédrent ist. Alle Konstituenten sind so eng miteinander verwoben, dass bei der Aktivierung
einer Komponente die anderen sofort prasent sind. Je besser eine lexikalische
Représentation spezifiziert ist, desto enger sind die VerknUpfungen zwischen den

Konstituenten dieser Représentation.

Eine kohédrente Reprasentation, die aus einem eng miteinander verflochtenen Triplet aus voll
spezifizierten semantischen, phonologischen und orthographischen Konstituenten besteht, wird stabil
und zuverldssig aus dem mentalen Lexikon abgerufen, so dass dem Leser (oder Schreiber) alle
Informationen Uber das betreffende Wort synchron zur Verfiigung stehen. Eine solche Représentation
hat nach Perfetti (2007) eine hohe lexikalische Qualitat. Im umgekehrten Fall haben Reprasentationen
mit geringer lexikalischer Qualitat eine oder mehrere weniger gut spezifizierte Konstituenten, werden
nicht gleichermafien zuverlassig abgerufen und die Verbindungen zwischen den Konstituenten sind

nicht eng genug, so dass es als Folge davon zu einer asynchronen Aktivierung kommen kann.

Laut Perfetti & Hart (2002) unterscheiden sich Menschen hinsichtlich der durchschnittlichen Qualitat
ihrer lexikalischen Reprasentationen. Dies beinhaltet auch den Umfang des Wortschatzes, bezieht
sich aber in erster Linie auf das Wissen, das eine Person Uber Worter hat (Semantik, Phonologie,
Orthographie). Auch innerhalb des mentalen Lexikons einer einzigen Person gibt es groR3e
Unterschiede zwischen der Qualitdt der Reprasentationen verschiedener Worter. Seltene Wérter und
spezialisiertes Vokabular weisen auch bei guten Lesern und Schreibern nur eine geringe lexikalische
Qualitat auf. Bezuglich der orthographischen Konstituente kann dies beispielsweise bedeuten, dass
nicht alle Grapheme fest gespeichert sind, sondern dass Teile des Wortes Licken aufweisen. Beim
Schreiben werden solche Liicken ersichtlich durch variable Verschriftungen: In einem Fall wird das

Wort richtig notiert, in einem anderen Fall falsch (Perfetti, 1997).

! In einer spateren Version der LQH (Perfetti 2007, 359) fiigt der Autor morphosyntaktische Merkmale als dritte
Einheit der Wortform hinzu. Urspriinglich wurden die grammatikalischen Eigenschaften von Wértern als Teil
der semanischen Konstituente betrachtet, wie es beispielsweise auch in der Konzeption des Lemmas von Levelt
vorgesehen ist.
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Es kann als allgemeiner Konsens gelten, dass die Qualitat von orthographischen Reprasentationen
bei ein und derselben Person sehr unterschiedlich sein kann. Nottbusch (2008, 132) schreibt zu
diesem Aspekt: ,Eine orthographische Reprasentation ist nicht einfach vorhanden oder nicht, sondern
zwischen den beiden Extremen gibt es unterschiedliche Qualitaten der Einspeicherung, d.h. ein Wort
kann sehr ,blass“ ohne besondere Merkmale reprasentiert sein oder aufgrund haufiger Verwendung
.deutlich“ abgebildet sein. (...) Eine Reprasentation muss nicht von ,vorne bis hinten“ qualitativ
konstant sein, sondern die verschiedenen Segmente in der Graphemfolge eines Wortes kdnnen
unterschiedlich deutlich abgebildet sein.“ Auch erwachsene Schreiber mit guten schriftsprachlichen
Fahigkeiten verfigen zudem (ber einige inkorrekt gespeicherte orthographische Reprasentationen,
die dann zu einer konsequenten Falschschreibung dieser Waérter fiihren. Eine in den friiheren Phasen
des Schriftspracherwerbs angewohnte falsche Schreibweise wird also auch durch wiederholte
Auseinandersetzung mit der korrekten Graphemfolge beim Lesen nicht immer korrigiert (Holmes &
Davis, 2002).

Inwiefern ist der Begriff der lexikalischen Qualitat, wie Perfetti ihn im Rahmen der LQH beschreibt,
bedeutsam fir das Lesen und Schreiben von Wdortern? Urspriinglich entstand der hier kurz skizzierte
Ansatz als Theorie zu den kognitiven Prozessen, die das Leseverstandnis determinieren. Ein
schneller Abruf und die mihelose Verarbeitung von Wartern sind die Basis, welche hdhere und
ressourcenintensive Prozesse beim Leseverstehen beginstigen (Perfetti, 2007). Aber bereits auf
Einzelwortebene sind die Annahmen der LQH von hoher Relevanz: Die lexikalische Qualitat eines
Wortes ist verantwortlich dafir, wie genau und schnell dieses Wort aus dem mentalen Lexikon
abgerufen und verarbeitet werden kann und wie groR die dafiir notwendigen kognitiven Ressourcen
sind. Diesen Effekt nennt Perfetti (2007) Effizienz.

Ein Ansatz, der sehr groRe Uberschneidungen mit der LQH aufweist und daher haufig in einem
Atemzug mit Perfettis Arbeiten genannt wird, ist die ,Amalgam-Theorie® von Ehri (1997; 2000).
Repréasentationen Uber die Schreibweisen von Wértern bestehen laut Ehri aus Graphemen, welche im
mentalen Lexikon eng mit Phonemen verknlpft sind. Durch die zunehmende Erfahrung mit der
Schriftsprache werden die Verbindungen zwischen der geschriebenen und der gesprochenen Form
eines Wortes immer enger miteinander verwoben, sie formen ein Amalgam. Der Prozess der
Verknupfung oder Amalgamierung funktioniert auch bei unregelméafig geschriebenen Wortern, indem
beispielsweise stumme Buchstaben besonders markiert werden. Auch diese Wdrter entsprechen
grofRtenteils den géngigen PGK, mit Ausnahme einer oder weniger Stellen. Bei erfahreneren Lesern
und Schreibern umfassen die Verbindungen gréRRere Strukturen, wie beispielsweise Reime, Silben
oder haufige Morpheme. Auf diese Art und Weise entstehen Redundanzen, welche die Prozesse der
Worterkennung beim Lesen und der Schriftsprachproduktion tGberaus schnell und effizient machen.
Wird die orthographische oder phonologische Form des Wortes aktiviert, so werden simultan auch die

anderen wortspezifischen Informationen zuganglich (Ehri, 1980; 2000).
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2.5.2 Orthographische Repréasentationen

Bei der Verarbeitung von Schriftsprache — sei es beim Dekodieren (Lesen) oder beim Enkodieren
(Schreiben) von Waértern, sind nattirlich insbesondere orthographische Reprasentationen von Wértern
relevant. Die friher haufig vertretene Auffassung, orthographische Repréasentationen seien visuelle
~Nortbilder* und bestdnden aus linearen Buchstabensequenzen, gilt in der aktuellen
Forschungsliteratur als veraltet. Vielmehr scheinen verschiedene Arten von Informationen Uber das
jeweilige Wort im orthographischen Lexikoneintrag enkodiert zu sein (Link & Caramazza, 1994; Miceli
& Capasso, 2006; Tainturier & Rapp, 2001; Zesiger & de Partz, 1997):

- die Morphemstruktur

- die Silbenstruktur

- Buchstabenidentitat

- Getrennt von der Identitdit des Buchstabens ist seine Anzahl (Buchstabenverdopplung)

gespeichert

- Konsonant-Vokal-Status der Buchstaben

Hinweise auf die Beschaffenheit der orthographischen Reprasentationen kommen vor allem von
Patienten mit erworbenen Defiziten des Graphembuffers. Dort werden die aus dem orthographischen
Lexikon abgerufenen Informationen so lange aufrechterhalten, bis der Schreibprozess beendet wurde.
Ist die Kapazitat des Graphembuffers stark eingeschréankt, gehen Informationen verloren — die
Rechtschreibfehler der Patienten lassen dann Rickschliusse zu Uber den internen Aufbau der
Eintrage. Beispielsweise beschrieben Badecker, Hillis & Caramazza (1990) einen Patienten mit einer
selektiven Schadigung des Graphembuffers. Die Verschriftungen des Patienten wiesen einen
Positionseffekt auf, d.h. Rechtschreibfehler kamen signifikant haufiger am Wortende vor. Dies galt
allerdings nicht fir mehrsilbige Worter. Die Fehlerrate stieg am Ende des Wortstamms, fiel jedoch zu
Beginn des nachsten Morphems wieder ab. Dies wurde interpretiert als starker Hinweis darauf, dass
die Morphemstruktur von Wértern im orthographischen Lexikon bei gelibten Lesern und Schreibern
eine wichtige Rolle spielt und dass die Einheiten aus dem orthographischen Lexikon evt. sogar in
Form von Morphemen abgespeichert sind.

Das Vorhandensein von Buchstabenverdopplungen scheint zu einer besonderen Markierung in der
orthographischen Reprasentation zu fihren. Es wurden Patienten mit einem selektiven Defizit bei der
Produktion von Konsonantenverdopplungen vorgestellt, das zu einer Vereinfachung aller
Doppelkonsonanten fuhrte. Andere Fallbeispiele von Menschen mit erworbenen Hirnschadigungen
zeigen ein umgekehrtes Muster: Es wurde zwar nicht der korrekte Buchstabe produziert, die
Information Uber die Buchstabenverdopplung blieb jedoch erhalten (fiir eine Zusammenfassung s.
Tainturier & Rapp, 2001).

Die Auswertung der Rechtschreibfehler von Patienten mit einer Schadigung des Graphembuffers
erwies zudem, dass Konsonanten in der Regel immer durch Konsonanten ersetzt werden, wahrend
Vokalsubstitutionen zu einer Produktion eines anderen Vokals filhren. Mdglicherweise ist im
orthographischen Lexikon also auch der Konsonant-Vokal-Status der Buchstaben gespeichert
(Tainturier & Rapp, 2001).

32



Orthographische  Reprasentationen sind also keine lineare Buchstabenkette, sondern
multidimensionale Objekte, die in einem relativ abstrakten Format enkodiert sind. Sie stehen im
Zentrum des Lese- und Schreibprozesses und entsprechend hebt Share (2008a, S. 34-35) ihre
Bedeutung zusammenfassend heraus: ,Whether this knowledge is best captured in individually stored
word-level units — so called localist models — or as a distributed (i.e. non-localist) set of connections in
a multi-layered network of simple neuron-like units (so called ,triangle) models, there is broad
consensus that orthographic representations specifying the identity and order of a word’s letters and
tightly linked to word identity — phonology, meaning (and more) — are the key ,skill“ in skilled reading

and that compiling this orthographic knowledge is the main challenge facing the novice reader.”

2.6 Schriftspracherwerb

Bislang stand ausschlieBlich der kompetente (Wort-) Leser und —schreiber im Mittelpunkt des
Interesses. Bis Kinder zu diesem (vorlaufigen) Endprodukt des Schriftspracherwerbs vorangeschritten
sind, missen sie einen langen Weg zuriicklegen. Die Schriftspracherwerbsforschung beschéaftigt sich
seit mehreren Jahrzehnten sehr intensiv mit der Frage, wie die Entwicklung vom ,Novizen® zum
geubten Leser und Schreiber verlauft, welche Lernmechanismen dabei beteiligt sind und auf welche

Art und Weise dabei phonologische und orthographisch-lexikalische Faktoren interagieren.

2.6.1 Modelle des Schriftspracherwerbs: Stufen- vs. itembasierte Anséatze

Erfolgreiches Lesen- und Schreibenlernen basiert auf kognitiven, linguistischen und sozialen
Fahigkeiten, die bereits vom frihesten Alter an erworben werden. Die grofite Bedeutung fur einen
erfolgreichen Schriftspracherwerb nehmen sprachliche Kompetenzen ein (Rayner et al., 2001), wobei
ohne Frage auch der Einfluss von Kontextfaktoren wie beispielsweise die Rolle der Schriftsprache in
der familiaren Umgebung, die Qualitdt des Erstleseunterrichts und die Lehrmethode nicht zu
unterschatzen sind. Die folgenden Ausfuhrungen klammern diese Ubergreifenden Aspekte
weitgehend aus und beziehen sich in erster Linie auf die Entwicklung der kognitiven Prozesse und
Wissensstrukturen, welche fir die Einzelwortverarbeitung in den vorangehenden Abschnitten als
zentral beschrieben wurden.

Besonders im Fokus steht dabei der Aufbau einer lexikalischen Struktur mit orthographischen
Repréasentationen von hoher Qualitéat. Vor der Etablierung des orthographischen Lexikons stehen
Kinder aber zunachst vor der Aufgabe, ein System von Korrespondenzen zwischen Buchstaben bzw.
Graphemen und den Lauten der gesprochenen Sprache aufzubauen (Castles & Nation, 2006). Da
ihnen der direkte Zugangsweg noch nicht zur Verfigung steht, verlauft der Lese- und
Rechtschreibprozess bei Schriftsprachanfangern in der Regel Uber die indirekte phonologische Route,
d.h. bezogen auf das Schreiben, dass Worter in Laute segmentiert und diesen die entsprechenden
Grapheme zugeordnet werden. Mit zunehmender Schriftspracherfahrung geht der Aufbau von
orthographischen Représentationen einher, so dass in der Folge auch auf lexikalisches Wissen

zuruckgegriffen werden kann (Ellis, 1994).
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Die Beobachtung dieser zeitlichen Abfolge von phonologischen hin zu orthographischen Strategien
hat maf3geblich dazu beigetragen, dass die Lese- Rechtschreibentwicklung oftmals im Rahmen von
sogenannten Stufenmodellen beschrieben wurde. Im englischen Sprachraum haben vor allem die
Ansatze von Uta Frith (1985) und Linnea Ehri (1997, 2000) Aufmerksamkeit erlangt, wahrend in der
deutschen Literatur haufig auf die Adaptionen von Guinther (1986), Valtin (1997) und Scheerer-
Neumann (1998) zuriickgegriffen wird. Die Grundannahme dieser Modelle besagt, dass Kinder im
Verlauf des Schriftspracherwerbs eine Sequenz von qualitativ unterschiedlichen Stufen durchlaufen,
die jeweils charakterisiert sind durch eine dominante Lese- bzw. Schreibstrategie (Treiman, 1998;
Varnhagen, McCallum & Burstow, 1997). Die Modelle verschiedener Autoren unterscheiden sich
hinsichtlich einiger Merkmale, wie etwa den Namen der Levels, der Anzahl und den Grenzen
zwischen den Stufen und somit letztlich hinsichtlich der Detailliertheit der Beschreibung des Lese-
Rechtschreiberwerbs (Ehri, 1997). Insgesamt wird die Rechtschreibentwicklung stets in drei
Hauptphasen beschrieben (logographisch, alphabetisch, orthographisch), wobei je nach Autor bis zu
funf qualitativ unterschiedliche Stufen unterschieden werden (Caravolas, 2004; Ellis, 1994).

In der logographischen Phase des Schriftspracherwerbs orientieren sich Kinder vor allem an
hervorstechenden visuellen Merkmalen von Wortern, weshalb sie sich gut die Namen von Labels
(McDonald’s, Coca Cola) merken kdnnen. Neben ihrem eigenen Namen kénnen sie, wenn tberhaupt,
nur wenige Worter verschriften. Schreiben besteht in dieser Phase aus ,Gekritzel”, in welchem nur
gelegentlich Buchstaben auftauchen (Ehri, 2000).

Die alphabetische Phase beginnt, wenn Kinder in der Schule systematisch alle Grapheme der
geschriebenen Sprache kennenlernen und das alphabetische Prinzip der Schriftsprache entdecken.
Beim Schreiben werden Woérter nun in kleinere Einheiten segmentiert und diesen werden die
entsprechenden Grapheme zugeordnet. Der indirekte phonologische Zugangsweg steht den
Schilerinnen und Schilern zur Verfligung, so dass unbekannte Worter selbststandig gelesen und
geschrieben werden kdénnen. Zu Beginn der alphabetischen Stufe fallt es Kindern haufig noch schwer,
Worter vollstandig in Phoneme zu gliedern, weshalb sie ggf. nur die pragnantesten Laute eines
Wortes verschriften. Auslassungen, Ersetzungen oder Hinzufiigungen von Graphemen sind in dieser
Zeit haufig zu beobachten. Mit zunehmender Ubung werden die Kinder immer sicherer in der
lautgetreuen Verschriftung von Wartern, wobei orthographische Besonderheiten in der Regel nicht
beachtet werden.

Die orthographische Phase des Schriftspracherwerbs folgt, wenn mehr und mehr Worter im
orthographischen Lexikon gespeichert werden und auf diese lexikalischen Eintrdge beim Lesen und
Schreiben zurtickgegriffen werden kann. Zur gleichen Zeit lernen die Kinder, auch gré3ere Einheiten
unterhalb der Wortebene zu nutzen, wie beispielsweise Silben, Signalgruppen oder Morpheme.
Solche Buchstabenchunks erleichtern insbesondere das Dekodieren und Verschriften von langeren
Wértern und die Speicherung von Wértern im orthographischen Lexikon. Regularititen des
orthographischen Systems, wie beispielsweise die Haufigkeit verschiedener Graphemvarianten oder
die Wortpositionen, an denen Buchstabenverdopplungen auftreten kénnen, werden gelernt (Ehri,
2000).
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Die Grobstruktur dieser drei Phasen ist in allen Stufenmodellen enthalten. Zudem kdnnen zentrale
Gemeinsamkeiten zwischen den Grundannahmen verschiedener Varianten von Stufenmodellen
herausgearbeitet werden:

- die Stufen unterscheiden sich qualitativ durch unterschiedliche kognitive Prozesse,
Fahigkeiten und Wissensquellen auf Seiten der Kinder (Bahr, Silliman & Berninger, 2009; Ellis,
1994; Varnhagen et al., 1997)

- alle Schulerinnen und Schiler durchlaufen eine charakteristische Entwicklung von Stufe zu
Stufe und der Lese- Rechtschreiberwerb geschieht im Sinne eines Ubergangs von friheren
Stufen zur jeweils nachst héheren (Ellis, 1994; Varnhagen et al., 1997)

- betont wird die Bedeutung der phonologischen Verarbeitungsroute zu Beginn des
Schriftspracherwerbs. Es wird angenommen, dass orthographisch-lexikalisches Wissen erst in
den spéateren Phasen genutzt wird, weil diese Quelle jingeren Kindern nicht zur Verfiigung
steht (Ellis, 1994; Martinet, Valdois & Fayol, 2004).

Stufentheorien sind bis heute sehr popular, da sie viele Phdnomene im Schriftspracherwerb gut
erklaren kdénnen und sie werden aufgrund ihrer einfachen Struktur rege genutzt als theoretische
Grundlage bei der Erstellung von Diagnostikinstrumenten, didaktischem Material und Forder- bzw.
Therapiekonzepten. Daher sind sie wichtige Hilfsmittel fir Lehrpersonen, in der Logopadie und der
schulischen Heilpadagogik (Pollo, Treiman & Kessler, 2008; Varnhagen et al., 1997). Von rein
wissenschaftlicher Seite wird hingegen seit langerer Zeit zunehmend Kritik an dieser Art von Modellen
geaulert: Die sehr generell gehaltene Beschreibung des Rechtschreiberwerbs kénne der Komplexitat
der kindlichen Entwicklung nicht gerecht werden und individuelle Unterschiede zwischen Schilerinnen
und Schilern wurden nicht hinreichend erklart (Treiman & Bourassa, 2000; Varnhagen et al., 1997).
Beanstandet werden insbesondere die beiden aus den Stufenmodellen abzuleitenden Annahmen,
dass

- die Lese- Rechtschreibentwicklung von qualitativen Wechseln gepragt ist

- die Rechtschreibfehler eines Kindes sich jeweils der Stufe zuordnen lassen, auf welcher das

Kind sich gerade befindet.

Verschiedentlich wurden diese Hypothesen uberprift durch Analysen der Rechtschreibfehler von
Kindern unterschiedlicher Altersstufen. Die Konsistenz, welche es laut den Vorhersagen von
Stufenmodellen in den Verschriftungen eines Kindes zu einem bestimmten Zeitpunkt in der
Entwicklung geben sollte, ist nachweislich nicht immer vorhanden (Treiman, 1998). Martinet, Valdois &
Fayol (2004) beispielsweise konnten zeigen, dass Kinder bereits nach drei Monaten Schulunterricht
auch orthographisches Wissen beim Schreiben nutzen. Wdrter, mit welchen die Erstklassler bereits
haufig konfrontiert worden waren, wurden korrekt geschrieben, auch wenn sie unregelmaRige
Schreibweisen beinhalteten. Beim Schreiben von Pseudowoértern nutzten die Kinder Analogien zu
ihnen bekannten Wortern, indem sie orthographische Besonderheiten auf die Pseudowdrter
Ubertrugen. Ein so friiher Einsatz von orthographischen Wissensressourcen widerspricht strengen
Versionen der Stufenmodelle. Eine Untersuchung von Varnhagen et al. (1997) in den Klassenstufen

1-6 fuhrte zu sehr &hnlichen Resultaten. Zusatzlich zeigte sich, dass die Rechtschreibfehler der Kinder
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fast immer lautgetreu waren und somit der alphabetischen Stufe zugerechnet wurden. Innerhalb
dieser Phase offenbarten die Fehler aber ein sehr unterschiedliches Verstandnis der phonologischen
Eigenschaften von Woértern. Auflerdem war ein bedeutsamer Einfluss des schulischen
Rechtschreibunterrichts zu beobachten: Richtige Schreibweisen wurden gelernt, wenn das
entsprechende Thema in der Schule behandelt wurde.

In ihrer strengen Form werden Stufenmodelle heute nicht mehr vertreten. Es kann als allgemeiner
Konsens betrachtet werden, dass Kinder bereits sehr friih im Schriftspracherwerb verschiedene
Strategien und unterschiedliche Wissensquellen nutzen, wobei alphabetische und orthographische
Aspekte sich wechselseitig beeinflussen. Auch Kinder in der alphabetischen Phase zeigen auf vielerlei
Weise Einsicht in die Regelmafigkeiten der Orthographie. Der oben kurz skizzierte Aufbau gilt daher
eher als ,breite Charakterisierung“ des Schriftspracherwerbs (Ellis, 1994, S. 22), und die
angenommenen Phasen als ,dominante Strategien® (Treiman & Bourassa, 2000; Varnhagen et al.,
1997).

Alternativ wurden mittlerweile Modelle erarbeitet, die nicht priméar von qualitativen Unterschieden in
den Lese- Rechtschreibstrategien von Kindern ausgehen, sondern von quantitativen. Das bedeutet,
dass auch Schriftsprachanfanger bereits Uber orthographische Lexika verfigen und Worter als
wortspezifische Reprasentationen gespeichert haben — sie unterscheiden sich von &lteren Schilern
oder Erwachsenen lediglich hinsichtlich der GréRRe ihrer orthographischen Lexika (Coltheart, 2006).
Diese neueren Schriftspracherwerbstheorien vertreten die Annahme einer Item-basierten
Reorganisation. Das heilt: Der Wechsel von einer phonologisch-indirekten Lese- bzw.
Schreibstrategie zur orthographisch-lexikalischen Strategie vollzieht sich nicht fiir das ganze System
gleichzeitig, sondern Wort fir Wort, weshalb auch von einem inkrementellen Erwerb gesprochen wird
(Rayner et al.,, 2001). Wahrend einfache und haufig vorkommende Wadrter bereits zu einem sehr
frihen Zeitpunkt des Schriftspracherwerbs im mentalen Lexikon reprasentiert sind und automatisiert
gelesen bzw. geschrieben werden koénnen, ist das Kind bei anderen Wortern noch auf das
phonologische Re- und Dekodieren angewiesen (Castles & Nation, 2006). Auch ist davon
auszugehen, dass orthographische Reprasentationen insbesondere bei Kindern an einigen Stellen
noch unvollsténdig sind und nicht alle Merkmale eines Wortes enthalten. Grapheme fehlen entweder
ganz oder sie sind variabel definiert. Mit der Zeit kénnen die Schilerinnen und Schiler dann
zunehmend auf mehr und auf komplexeres Wissen Uber Worter zurtickgreifen (Holmes & Davis, 2002;
Rayner et al., 2001). Diese Vorstellung stimmt gut Uberein mit den in Kapitel 2.5 beschriebenen
Modellvorstellungen zum orthographischen Lexikon.

Exemplarisch kann fur die itembasierten Ansatze das Overlapping-Waves-Modell von Rittle-Johnson
& Siegler (1999) genannt werden. Bereits ganz frih im Rechtschreiberwerb nutzen Kinder nach
diesem Modell multiple Quellen und Strategien, um die Schreibweisen von Wértern zu generieren.
Rechtschreibung ist ein sogenannter nicht-algorithmischer Bereich. Das bedeutet, dass es (aulder
dem direkten Abruf der Graphemsequenz aus dem orthographischen Lexikon) keine Strategie oder
Prozedur gibt, die korrekt angewendet immer zum Erfolg fUhrt. Daher ist es von Vorteil, sich auf
unterschiedliche Strategien und Wissensquellen (phonologische Route, Analogien, Regeln etc.) zu

stutzen. Durch Beobachtung und Befragung von Erst- und Zweitklasslern eruierten Rittle-Johnson &
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Siegler (1999) den Strategieeinsatz in den frihen Phasen des Schriftspracherwerbs. Bereits auf
dieser basalen Stufe verfiigten die Kinder im Schnitt Gber drei bis vier verschiedene Wissensquellen,

welche sie flexibel je nach Anforderung der Aufgabe einsetzten und miteinander kombinierten.

Stufenmodelle und itembasierte Modelle teilen die Annahme, dass phonologischen Fahigkeiten zu
Beginn des Schriftspracherwerbs eine wichtige Rolle zukommt. Der Hauptunterschied zwischen
diesen beiden Ansatzen besteht in dem Zeitpunkt, zu dem die Entwicklung und Nutzung von
orthographischem Wissen postuliert wird. Wahrend Stufenmodelle den Erwerb orthographischer
Reprasentationen und weiterer Wissensquellen (implizites orthographisches Wissen, grof3ere
Einheiten (Silben, Signalgruppen), morphematische Strategien) erst in spateren Phasen des
Schriftspracherwerbs ansiedeln, gehen itembasierte Modelle von einer frihen Nutzung von zumindest
teilweise vorhandenem orthographischen Wissen aus (Martinet et al., 2004; Rayner et al., 2001). Sie
betonen noch starker als die Stufenmodelle, dass der Schriftspracherwerb als aktiver Prozess der

Entwicklung von miteinander verwobenen Kompetenzen anzusehen ist (Varnhagen et al., 1997).

Aus den vorangehenden Ausfihrungen kann restimierend festgehalten werden, dass sich Kinder im
Verlaufe der Lese- Rechtschreibentwicklung verschiedene Fahigkeiten und Strategien aneignen
mussen:

- um den phonologischen oder indirekten Zugangsweg im 2-Wege-Modell nutzen zu kénnen,
muss Wissen Uber das alphabetische System vorhanden sein (Namen von Buchstaben, PGK
und GPK) und die Fahigkeit zur Analyse und Synthese von phonologischen Strukturen
entwickelt werden. Schilerinnen und Schuler stehen also zunéchst vor der Notwendigkeit, ein
System von Korrespondenzen zwischen den Graphemen der geschriebenen Sprache und
den Phonemen der gesprochenen Sprache aufzubauen (Castles & Nation, 2006; Ehri, 2000).

- Die zweite wichtige Aufgabe der Kinder besteht im Aufbau von orthographischen
Repréasentationen von Wadrtern im mentalen Lexikon, welche sowohl fir das Lesen als auch
fur das korrekte Rechtschreiben von enormer Bedeutung sind (Apel, 2009; Braten, Lie,
Andreassen & Olaussen, 1999; Castles & Nation, 2006; Ehri, 2000; Share 2008a).

- Kinder lernen Uber das orthographische System ihrer Sprache aufer wortspezifischem
Wissen aber noch viel mehr, etwa:

o welche Buchstabenkombinationen akzeptabel sind und welche nicht

o durch welches Graphem ein Laut reprasentiert wird, in Abhangigkeit von seiner
Position im Wort und der lautlichen Umgebung

o morphologische Beziehungen zwischen Wdrtern und wie diese in der Schrift markiert
werden

o groRere Einheiten, wie etwa Silben oder Signalgruppen zu verarbeiten
(Ehri, 2000; Treiman & Bourassa, 2000; Varnhagen et al., 1997).

Bei den letztgenannten Aspekten handelt es sich um internalisiertes Wissen (,working knowledge®),

welches nicht mit auswendig gelernten Rechtschreibregeln zu verwechseln ist (Ehri, 2000). Diese

Kompetenzen wurden in der Beschreibung der Stufen- und itembasierten Modelle bereits kurz
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angesprochen, sie gelten in der Schriftspracherwerbsforschung schon lange als bedeutende
Strategien und Wissensquellen beim Lesen und Schreiben und sind das Objekt zahlreicher
empirischer Untersuchungen (z.B. Ehri, 2000; Rittle-Johnson & Siegler, 1999; Treiman, 1998;
Varnhagen et al., 1997). Nicht explizit vorhanden sind sie jedoch im 2-Wege-Modell — was sehr
eindrucklich zeigt, wie weit neuropsychologische Forschung und entwicklungsorientierte Ansétze in
einigen Aspekten noch immer voneinander entfernt liegen. Im dritten Kapitel werden diese
Kompetenzen und ihre Rolle im Rechtschreibprozess nochmals gezielt aufgenommen und detaillierter
beschrieben.

2.6.2 Erwerbsmechanismen

Neben den Fragen, was Kinder im Verlaufe der schriftsprachlichen Entwicklung lernen und in welcher
Reihenfolge sie dies tun (Kapitel 2.6.1) ist auch viel Gber das Wie diskutiert worden. Im Folgenden
werden zwei Mechanismen thematisiert, welche als zentral fir den Aufbau von orthographischem
Wissen angesehen werden (Apel, 2009; Braten et al., 1999; Castles & Nation, 2006; Cunningham,
Perry & Stanovich 2001): Zum einen handelt es sich dabei um die Selbstlern-Hypothese von David L.
Share. Sie fokussiert insbesondere auf den Erwerb von orthographischen Reprasentationen im
mentalen Lexikon. Der zweite Lernmechanismus wird Uberschrieben mit dem Begriff ,statistisches
Lernen“. Er ist bedeutsam fir den Aufbau des im vorherigen Abschnitt angesprochenen
internalisierten Wissens Uber das orthographische System. Das Erlernen der alphabetischen Lese-
und Rechtschreibstrategie wird an dieser Stelle nicht dargestellt, da der Fokus insgesamt eher auf den
spateren Phasen des Schriftspracherwerbs liegt. Der Leser sei auf Kapitel 3 verwiesen, in welchem
eine Beschreibung kognitiver Prozesse erfolgt, welche mit der indirekten Zugangsroute in enger
Verbindung stehen.

Die Selbstlernhypothese von Share

Share (1999; 2008a) hat mit der ,Self-Teaching Hypothese® (STH) ein wichtiges Prinzip explizit
beschrieben, welches auch in allen anderen Modellvorstellungen zum Schriftspracherwerb implizit
enthalten ist (Apel, 2009; Ellis, 1994; Rayner et al., 2001). Kernaussage der STH ist die Annahme,
dass phonologisches Rekodieren das zentrale Mittel ist, durch welches orthographische
Reprasentationen erworben werden. Phonologisches Rekodieren meint die Fahigkeit, dem Leser
bislang unbekannte geschriebene Wadrter in eine gesprochene Form zu ubertragen. Wahrend dies zu
Beginn des Schriftspracherwerbs vor allem durch die Anwendung von GPK (indirekter Zugangsweg)
passiert, konnen spater auch andere Lernmechanismen beteiligt sein (Verarbeitung groéRerer
Einheiten, Nutzung von Analogien, implizites statistisches Lernen ect.). Durch phonologisches
Rekodieren wird die Aufmerksamkeit des Lesers auf die Reihenfolge und Identitat von Buchstaben in
Wortern gerichtet und darauf, wie die Graphemstruktur eines Wortes mit der gesprochenen Wortform
korrespondiert. Aus diesem Grund wird phonologisches Rekodieren auch als ,sine qua non“ fiir den
Erwerb von orthographischem Wissen betrachtet (Share, 2008a). Wird phonologisches Rekodieren

dadurch unterbunden, dass Kinder beim Lesen von neuen Wértern gleichzeitig sinnlose Silben
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artikulieren missen, so beeintrachtigt dies deutlich das orthographische Lernen (De Jong, Bitter, van
Setten & Marinus, 2009).

Der Aufbau von orthographischen Reprasentationen geschieht folglich nicht-intentional als
Nebenprodukt des Dekodierprozesses (Share, 2008a) und kann selbstandig ohne explizite Instruktion
ablaufen. Dabei geschieht ,Self-Teaching® itemweise, und nicht stufenweise. Zu jedem Zeitpunkt in
der Schriftsprachentwicklung gibt es Wéorter, die bereits orthographisch Uber den direkten
Zugangsweg verarbeitet werden und auf der anderen Seite auch Worter, die dem Schuler oder der
Schilerin noch nicht gentigend vertraut sind und die daher Uber den phonologischen Zugangsweg
gelesen und geschrieben werden. Auf Wortebene beinhaltet also auch die STH einen Fortschritt von
einer phonologischen hin zu einer orthographischen Strategie, allerdings nicht im Sinne eines
generellen Lese- und Schreibmechanismusses, wie es in den Stufenmodellen der Fall ist (Share,
2008a).

Zahlreiche Untersuchungen in verschiedenen orthographischen Systemen, beispielsweise im
Englischen, dem Hebraischen und dem Hollandischen haben die Grundannahmen der STH uberpruft
und im Wesentlichen bestatigen konnen (Bekebrede, van der Leij & Share, 2009; De Jong et al.,
2009; Nation, Angell & Castles, 2007). Kinder wurden in diesen Studien in der Regel aufgefordert,
kurze Geschichten zu lesen, in welche Pseudowdrter eingebettet sind. Zu einem spateren Zeitpunkt
wurde Uberprift, ob die Schreibweisen dieser Pseudowdrter gelernt wurden und inwiefern sie besser
gelesen und haufiger korrekt geschrieben wurden als Homophone mit abweichenden Schreibweisen.
Dabei zeigte sich, dass

- Worter nur wenige Male dekodiert werden mussen, damit der Selbstlernmechanismus
wirksam wird, was Parallelen zum Fast-Mapping im frihen Wortschatzerwerb aufkommen
lasst (Apel, 2009; Castles & Nation, 2006)

- orthographisches Lernen sowohl beim lauten Vorlesen, als auch bei leisem Lesen erfolgt (De
Jong et al., 2009)

- Self-Teaching auch beim Schreiben von Woértern stattfindet und dort sogar noch zu héheren
Lerneffekten fuhrt als beim Lesen (Shahar-Yames & Share, 2008)

- das gelernte orthographische Wissen tber mehrere Tage oder gar Wochen nachweisbar ist,
wobei die Resultate dann deutlich schlechter ausfallen als am Tag des Lernens (Nation et al.,
2007; Share, 2008a)

- Kinder Wéorter héaufig korrekt dekodieren, jedoch spéater nicht immer Anzeichen fir
orthographisches Lernen zeigen. Dekodieren wird daher mittlerweile als notwendige, aber
nicht ausreichende Bedingung fur den Erwerb von orthographischen Repréasentationen
betrachtet (Nation et al., 2007; Share, 2008a). Dekodierfahigkeiten bieten dem Kind
Gelegenheiten zum orthographischen Lernen, sie stellen aber nicht sicher, dass dieses

Lernen wirklich passiert.

Die Selbstlernhypothese von Share beschreibt einen einfachen, aber sehr wirkungsvollen
Lernmechanismus. Lese- und Rechtschreibfahigkeiten verbessern sich stetig durch zunehmende
Ubung, wobei vor allem Wissen tiber individuelle Worter etabliert wird. Auf diese Weise werden immer

spezifischere orthographische Représentationen erworben und die Verbindungen zwischen
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phonologischen und orthographischen Wortformen gestarkt. Die Qualitat der lexikalischen
Reprasentationen steigt an (Perfetti, 1997; Rayner et al., 2001). Die Tatsache, dass Self-Teaching im
Schriftspracherwerb stattfindet, gilt als unbestritten. Noch offen ist hingegen die Frage, welche
Faktoren neben dem phonologischen Rekodieren zusatzlich individuelle Unterschiede im

orthographischen Lernen erkléaren. Dieser Aspekt wird in Kapitel 3.3.4 nochmals aufgegriffen.

Statistisches Lernen

Neben wortspezifischen Reprasentationen erwerben Kinder auch implizites Wissen Uber das
orthographische System (vgl. Kapitel 2.6.1), beispielsweise Uber akzeptable
Buchstabenkombinationen und {ber die Haufigkeit, mit welcher ein Laut durch ein bestimmtes
Graphem abgebildet wird. Dieser wichtige Teilbereich der Rechtschreibkompetenz wird in Kapitel 3
eingehend beschrieben.

Es ist davon auszugehen, dass Kinder die angesprochenen Muster im Laufe der Auseinandersetzung
mit der Schriftsprache selber entdecken (Bourassa & Treiman 2001, 175) und durch implizite
Abstraktion von phonologischen und orthographischen Regularitdten erwerben. Diesem Sachverhalt
wird in vielen Modellen zum Schriftspracherwerb noch gar nicht oder zu wenig Rechnung getragen
(Bahr, Silliman & Berninger 2009, S. 116; Berninger & Fayol 2008). Implizites Lernen wird als
fundamentaler Lernmechanismus betrachtet, der in verschiedenen sprachlichen und nichtsprachlichen
Bereichen (z.B. Erst- und Zweitspracherwerb, Erwerb von kommunikativ-pragmatischen
Kompetenzen) wirksam ist. Dabei scheint es sich weniger um das Lernen von Regeln zu handeln,
sondern vielmehr um die Nutzung von relativen Haufigkeiten bestimmter Segmente und der Haufigkeit
des gemeinsamen Vorkommens von Graphem- oder Phonemkombinationen. Kinder stiitzen sich
folglich auf statistische Verteilungen innerhalb des zu lernenden Materials, weshalb dieser
Erwerbsmechanismus als ,statistischer Ansatz* bezeichnet wird (Pacton, Fayol & Perruchet 2005,
325). Schilerinnen und Schiler scheinen schon von Beginn des Schriftspracherwerbs an sehr sensitiv
zu sein fir Regelhaftigkeiten, welche Castles & Nation (2006, 167) beschreiben als ,distributional

information embodied as regularities and patterns in the orthography to which they are exposed.”

2.6.3 Die Beziehung zwischen Lese- und Rechtschreibentwicklung

Der Zusammenhang zwischen Lesen und Schreiben und damit verbunden die Frage, inwiefern beide
Modalitaten getrennt voneinander von einer Stdrung betroffen sein kdnnen, sind zentrale Aspekte in
der Auseinandersetzung mit der Thematik der Isolierten Rechtschreibstérung. In Abschnitt 2.4 wurden
Unterschiede und Gemeinsamkeiten der kognitiven Strukturen und Prozesse beim gelibten Lesen und
Schreiben auf Wortebene diskutiert. Dartiber hinaus interessiert aber auch die Relation zwischen
Lese- und Rechtschreibkompetenzen im Entwicklungsverlauf. Stérungen des Schriftspracherwerbs
treten schlie3lich nicht plétzlich auf, sondern sie sind eingebettet in die Lerngeschichte der betroffenen
Schilerinnen und Schiler. Ein umfassendes Verstandnis der Stérungsbilder der Lese-
Rechtschreibstérung und der Isolierten Rechtschreibstérung kann daher nur entstehen durch die
Berlcksichtigung des Prozesses, durch welchen Kinder an den aktuellen Punkt ihrer Entwicklung

gelangt sind.
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Neuere und umfassende Schriftspracherwerbsmodelle behandeln den Lese- und Rechtschreiberwerb
immer gemeinsam und fokussieren dabei auf Parallelen und Interaktionen zwischen beiden.
Paradoxerweise wurden in sehr friilhen Modellen fiir das Lesen und Schreiben unabhangig
voneinander genau die selben Stufen und Entwicklungsschritte angenommen. Erst die Ansétze von
Ehri und Frith fuhrten die beiden Forschungsgebiete zusammen und betrachteten Lesen und
Rechtschreiben als zwei Seiten des selben Entwicklungsprozesses (Ellis 1994, 3). Insbesondere das
Stufenmodell von Frith (1985) ist hervorzuheben, da die Interaktion zwischen Lesen und Schreiben
dort sehr explizit modelliert wird. Der qualitative Wechsel von einer Phase in die nachste wird jeweils
zunéchst in der einen Modalitat vollzogen, welche dann anschlieftend als ,Schrittmacher® fir die
andere Modalitat fungiert. Die alphabetische Phase wird laut Frith beispielsweise zuerst fur das
Schreiben erworben, welches der Vorlaufer fir das alphabetische Lesen darstellt. Der Wechsel zur
orthographischen Phase hingegen gelingt den Kindern zuerst beim Lesen und erst spater im
Rechtschreiben.

Die Annahme von qualitativen Wechseln im Sinne einer generellen Lese- oder Rechtschreibstrategie
gilt jedoch heute als veraltet (vgl. Kap. 2.6.1). Was kodnnen also die neueren itembasierten Ansatze
beitragen zu der Frage nach dem Verhéltnis zwischen Lese- und Rechtschreibentwicklung? Explizite
Aussagen zu dieser Thematik sind in diesen Modellen nicht enthalten. lhnen ist die Vorstellung
inharent, dass Kinder beim Lesen und beim Schreiben von Beginn des Schriftspracherwerbs an alle
Wissensquellen nutzen, welche ihnen zur Verfigung stehen. Je nach Bekanntheit des zu lesenden
oder zu schreibenden Wortes kénnen dies sehr unterschiedliche Ressourcen sein.

Im Bereich der Schriftspracherwerbsforschung besteht mittlerweile ein allgemeiner Konsens dariber,
dass Lesen und Schreiben auf einer gemeinsamen Wissensbasis beruhen, wie zum Beispiel
Kenntnissen Uber das alphabetische System oder dem orthographischen Lexikon. Der Zugang zu
diesen Prozessen bzw. die Prozesse bei der Verarbeitung dieser Informationen sind hingegen
modalitatsspezifisch (vgl. Kapitel 2.4). Diese Differenzierung zwischen gemeinsam genutzten
Strukturen auf der einen Seite und unterschiedlichen Verarbeitungsprozessen auf der andern Seite
kommt auch beim Erwerb von Lese- Rechtschreibkompetenzen zum Tragen. Bezuglich der
Wissensbasis interessiert in den spéateren Phasen des Schriftspracherwerbs vor allem der Aufbau von
orthographischen Représentationen im mentalen Lexikon und von implizitem orthographischem
Wissen. Dieses wird laut den beiden oben angesprochenen Erwerbsmechanismen (Selbstlernen,
statistisches Lernen) erlangt durch die Auseinandersetzung mit der Schriftsprache und dabei
insbesondere durch phonologisches Rekodieren beim Lesen. Folglich scheint das fur das korrekte
Rechtschreiben zwingend bendétigte orthographische Wissen durch Lesepraxis erworben zu werden:
.Reading informs spelling“ (Burt & Fury 2000, 1). Diese Sichtweise fihrte beispielsweise zu der
Empfehlung, Rechtschreibférderung vor allem durch Lesetraining zu betreiben und die
Rechtschreibfahigkeiten von Schilern indirekt durch die Erhdhung der Lesemenge zu verbessern
(Marx, 1999).

An dieser Stelle muss jedoch den differierenden Verarbeitungsanforderungen beim Lesen und
Schreiben Rechnung getragen werden. Lesen ist ein Wiedererkennungsprozess, fir den es vollig

ausreichend ist, das zu entziffernde Wort von anderen potentiellen Kandidaten abzugrenzen. Eine
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Analyse der Identitdt und Reihenfolge aller Grapheme eines Wortes — eine wichtige Bedingung fir
den Aufbau von gut spezifizierten orthographischen Reprasentationen - ist daftir oftmals nicht
notwendig. Im englischen Sprachraum hat sich der von Frith (1980) gepragte Begriff ,Partial-Cue
Reading Strategy” etabliert, um diesen Sachverhalt zu beschreiben (vgl. Kapitel 2.4.2). Aus diesem
Grund verfligen auch normale erwachsene Schreiber haufig Gber einige (wenige) Warter, welche sie
konsequent falsch verschriften, obgleich sie diese Worter schon sehr haufig gelesen haben (Holmes &
Davis, 2002).

Umgekehrt ist beim Rechtschreiben eine detaillierte Analyse der Phonem- und Graphemsequenz von
Wortern unumgénglich. Aus diesen Uberlegungen folgt die Annahme, dass der Aufbau von
orthographischem Wissen zwar durch Ubung in beiden Modalitaten erfolgt, dass jedoch ein
Rechtschreibtraining im Vergleich grofRere Erfolge nach sich ziehen sollte als ein Lesetraining
(Perfetti, 1997). Genau diese Vorhersagen wurden in verschiedenen Untersuchungen bestétigt (Ehri,
2000; Treiman, 1998). Conrad (2008) beispielsweise fiihrte eine Trainingsstudie mit Zweitklasslern
durch. Sie konnte zeigen, dass ein Training des Lesens auch zur Verbesserung der
Rechtschreibfahigkeiten fihrte und umgekehrt ein Rechtschreibtraining zu besserem Lesen. Der
Trainingseffekt war aber erwartungsgemafR bei den Rechtschreibibungen groer als bei den
Leselbungen. Die Autorin der Untersuchung fuhrt zur Erklarung dieser Resultate die Argumente ins
Feld, dass beim Schreiben mehr Zeit bendtigt wird als beim Lesen und dass dabei gleichzeitig das

Wort beim Schreibvorgang immer auch gelesen wird.

Zu der Beziehung zwischen Lese- und Rechtschreibentwicklung kann zusammenfassend als aktueller
Erkenntnisstand gelten, dass beide in enger Interaktion miteinander stehen und es einen Transfer
zwischen den Modalitaten gibt. Wissen Uber das schriftsprachliche System wird erworben durch die
Beschéaftigung mit geschriebener Sprache und es dient anschlieBend als Basis fir den Lese- und den
Schreibprozess. Wahrend Lesen sehr viel ofter praktiziert wird als Schreiben, ist die
Verarbeitungstiefe beim Leseprozess nicht notwendigerweise ausreichend fur die Etablierung von
qualitativ hochwertigen orthographischen Repréasentationen. Aus diesem Grund ist neben héaufigem
Lesen auch Wert auf einen sehr guten Rechtschreibunterricht zu legen, um Kinder in ihrer
schriftsprachlichen Entwicklung optimal zu unterstitzen (Ehri, 2000; Holmes & Davis, 2002; Perfetti,
1997; Treiman, 1998).

2.7 Die besondere Relevanz des orthographischen Systems

Der Loéwenanteil der Forschungsarbeit sowohl zum Schriftspracherwerb als auch zum Lese- und
Rechtschreibprozess bei erwachsenen Personen findet im englischsprachigen Raum statt (Perfetti,
1997; Share, 2008b). Diese Situation ist zwar in allen Wissenschaftsdisziplinen bestens bekannt — im
Bereich der Schriftsprache fihrt die fast ausschlie3lich anglozentristische Perspektive jedoch zu
einigen Schwierigkeiten. Der Grund dafir liegt in den Besonderheiten der englischen Orthographie.
Diese ist charakterisiert durch besonders inkonsistente Graphem-Phonem- und Phonem-Graphem-
Beziehungen. Die grof3te Quelle der Irregularitéat liegt dabei bei der Vokalschreibung, da nur sechs

Vokalbuchstaben insgesamt etwa 20 Vokalphoneme repréasentieren (Share, 2008b). Die meisten
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alphabetischen Schriftsprachsysteme verfligen nicht tber 1:1-Korrespondenzen zwischen Phonemen
und Graphemen, sondern sie folgen neben dem Lautprinzip noch weiteren Prinzipien, wie z.B. dem
morphematischen Prinzip (Caravolas, 2004). Die englische Schriftsprache ist aber als besonders
schwierig zu kennzeichnen, weil sowohl in der Leserichtung (PGK), als auch in der Schreibrichtung
(GPK) ein hoher Grad an Inkonsistenz vorliegt (Ziegler & Goswami, 2006). Die deutsche Orthographie
ist in dieser Hinsicht asymmetrisch. Wahrend beim Lesen in der Regel nur eine
Aussprachemdglichkeit existiert (konsistente GPK), sind beim Schreiben oftmals verschiedene
Varianten moglich (vgl. Kapitel 2.4.2). Wiederum andere Orthographien, wie zum Beispiel das
Finnische oder das Italienische, verfligen lber sehr konsistente Beziehungen in beiden Modalitaten.
Neben der Transparenz der Orthographie bestehen weitere Unterschiede in den Bedingungen, unter
denen Kinder in verschiedenen Landern Lesen und Schreiben lernen. Soziokulturelle Faktoren, wie
beispielsweise das allgemeine Bildungsniveau und der Stellenwert, welcher der geschriebenen
Sprache in der jeweiligen Gesellschaft beigemessen wird, sind ebenso zu beachten, wie Differenzen
in den Schulsystemen. In einigen Landern beginnt die Lesevorbereitung bereits im Kindergarten, so
dass die Schulerinnen und Schuler bei Schuleintritt schon vielfaltige Erfahrungen mit Schrift sammeln
konnten. Auch das Alter der Kinder zu Beginn der ersten Klasse (zwischen vier und sieben Jahren)
und die Vermittlungsmethode im Erstleseunterricht sind von Bedeutung. Wahrend in den
deutschsprachigen Landern der Fokus ausschlie3lich auf dem Erwerb des alphabetischen Prinzips
und der Vermittlung einer phonologischen Lese- und Rechtschreibstrategie liegt, wird im
angloamerikanischen Raum oftmals ein gemischtes Vorgehen gewahlt. Gerade zu Beginn wird mit
den Kindern der Aufbau eines auswendig gelernten Sichtwortschatzes angestrebt, der logographisch
gelesen und verschriftet werden kann (Aro & Wimmer, 2003; Caravolas, 2004; Wimmer & Landerl,
1997; Ziegler & Goswami, 2006).

Die Tatsache, dass der Uberwiegende Teil der Forschungsarbeit zum Schriftspracherwerb im
englischsprachigen Raum stattfindet, fuhrt zwangslaufig zu der Frage, inwiefern sich die dort erzielten
Ergebnisse auf andere Sprachen generalisieren lassen (Caravolas, 2004; Pollo, Treiman & Kessler,
2008). Durch cross-linguistische Untersuchungen konnten orthographiespezifische Besonderheiten
Uberzeugend belegt werden. Die bekannteste Studie stammt von Seymour, Aro & Erskine (2003). Ziel
war es, die Leseentwicklung von Kindern beziglich einfacher Worter und Pseudowdrter bei
Erstklasslern in 14 européischen Staaten miteinander zu vergleichen. Viele Schilerinnen und Schiler
in orthographisch konsistenten Orthographien erreichten bereits in der Mitte der ersten Klasse
Deckeneffekte. Am Ende des ersten Schuljahres lasen die nicht-englischsprachigen Kinder 84% der
Worter und 82% der Pseudoworter korrekt, wahrend englische Kinder zu diesem Zeitpunkt nur 34%
der Worter und 29% der Pseudoworter erlesen konnten. Dies entsprach einer Leistung von drei
Standardabweichungen unter dem Gesamtdurchschnitt aller Teilnehmer. Auch Aro & Wimmer (2003)
konnten zeigen, dass in allen von ihnen untersuchten Sprachen auf3er dem Englischen (Deutsch,
Spanisch, Franzdsisch, Finnisch, Schwedisch, Niederlandisch) das phonologische Rekodieren,
welches im Englischen als gréf3te Hurde in der Leseentwicklung gilt, von der grol3en Mehrheit der
Kinder leicht und muhelos erworben wurde.

Vergleicht man die Leseentwicklung spezifisch in der englischen und der deutschen Sprache, so

zeigen sich gerade in den ersten Phasen des Schriftspracherwerbs deutliche Differenzen. Die in der
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Leserichtung recht transparenten Graphem-Phonem-Beziehungen in der deutschen Sprache in
Kombination mit einem auf die phonologische Route fokussierenden Erstleseunterricht fihren dazu,
dass sich deutschsprachige Kinder schon von Beginn des Schriftspracherwerbs an auf eine
alphabetische Strategie stiitzen und das logographische Lesen kaum eine Rolle spielt (Wimmer, Hartl
& Moser, 1990). Spater ndhern sich die Leistungen von Kindern in unterschiedlichen Orthographien
bezlglich der Lesegenauigkeit einander an. Englischsprachige Schilerinnen und Schiiler erreichen —
je nach Unterrichtsmethode — in der dritten oder der vierten Klasse dasselbe Level im
Pseudowortlesen wie ihre deutschsprachigen Altersgenossen (Ziegler & Goswami, 2006). Insgesamt
differenziert im englischen Raum die Anzahl der Lesefehler sehr gut zwischen unauffalligen und
schlechten Lesern, wahrend im deutschen Sprachraum die Lesegeschwindigkeit das wesentliche MaR3
darstellt (Landerl & Wimmer, 2008).

Auch zur Rechtschreibentwicklung existieren sprachvergleichende Untersuchungen. Schon nach
wenigen Monaten in der Schule kénnen deutschsprachige Schilerinnen und Schuler in der Regel sehr
gut lautgetreu schreiben und sie zeigen schon in dieser frlihen Phase nur noch selten
Schwierigkeiten, die auf Probleme beim phonologischen Rekodieren zuriickgehen. Englischsprachige
Kinder hingegen haben insbesondere Mihe bei der Verschriftung von Vokalen, aber auch bei der
Phonemsegmentierung. In ihren Schreibprodukten tauchen immer wieder Buchstaben auf, welche
keinen lautlichen Bezug zu dem gesprochenen Wort haben, wobei insbesondere
Konsonantenverbindungen eine groRe Herausforderung fir Kinder in englischsprachigen Landern
darstellen. Die untersuchten dsterreichischen Kinder konnten bereits am Ende der ersten Klasse beim
Schreiben die phonologische  Struktur von Wortern zuverldssig reprasentieren, was
englischsprachigen Schilerinnen und Schilern auch in der dritten Klasse nicht immer sicher gelingt
(Wimmer & Landerl, 1997).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich der Schriftspracherwerb in verschiedenen
orthographischen Systemen in Abhangigkeit der Konsistenz von GPK und PGK unterscheidet. Dies
wirkt sich zum einen auf die Geschwindigkeit aus, mit der Kinder das Lesen und Schreiben erlernen,
zum anderen aber auch auf qualitative Aspekte, wie beispielsweise die Bedeutung von
Lesegenauigkeit im englischsprachigen Raum vs. Lesegeschwindigkeit in transparenteren
Orthographien.

Die  beschriebenen  Befunde fuhrten zur  Formulierung zweier  Theorien, welche
orthographiespezifische Einflisse auf den Leseprozess thematisieren: die Orthographic Depth
Hypothese (Frost, 2005; Katz & Frost, 1992) und die psycholinguistische Grain Size Theorie
(Goswami et al., 2003; Goswami & Ziegler, 2006; Ziegler & Goswami, 2006). Letztere basiert auf der
Grundannahme, dass sich die GréRe der Einheiten unterscheidet, die von Kindern und Erwachsenen
in unterschiedlichen orthographischen Systemen bei der Nutzung der nichtlexikalischen
phonologischen Route im Bereich des Lesens verwendet werden. In der inkonsistenten englischen
Orthographie scheinen Kinder sich beim Lesen sowohl auf kleine (Graphem-Phonem), als auch auf
groRere Einheiten (Silben, Reime, Graphemcluster) zu stiitzen und dabei flexibel zwischen diesen
unterschiedlichen Einheiten zu wéahlen. In konsistenten Orthographien wie dem Deutschen hingegen

fuhrt eine kleinschrittige Graphem-Phonem-Strategie so gut wie immer zum Erfolg, so dass die
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Nutzung gréRerer Einheiten nicht notwendigerweise integriert werden muss. Diese Annahmen der
.Psycholinguistic Grain Size Hypothese“ werden durch sprachvergleichende Untersuchungen
unterstutzt. Werden englischsprachige Leser durch die Auswahl des Wortmaterials gezwungen,
flexibel zwischen ,small size* und ,large size“-Strategien zu wechseln, wirkt sich dies negativ auf ihre
Leseleistung aus. Jener Effekt zeigte sich jedoch nicht bei gleichaltrigen deutschsprachigen Kindern
(Goswami et al., 2003). Die Autoren merken selber an, dass ihre Theorie noch der Erweiterung
bedarf. Fortgeschrittene Leser greifen auch in konsistenten Orthographien auf groRere
Verarbeitungseinheiten zurlick, da die optimale VerarbeitungsgroRe beim Lesen fir eine
Automatisierung immer das Wort darstellt. Die psycholinguistische Grain-Size Theorie beschrénkt sich
folglich zunachst auf die frlhen Entwicklungsphasen des Schriftspracherwerbs. Ziegler & Goswami
(2006) haben jedoch in jingerer Zeit auch die Wortlesestrategien von erwachsenen Personen im
Deutschen und Englischen verglichen. Dabei zeigten die deutschen Leser einen ausgepragteren
Wortlangeneffekt, wahrend die englischen Probanden einen stérkeren orthographischen Reimeffekt
aufwiesen. Dieses Muster spricht fir die Nutzung von Verarbeitungseinheiten unterschiedlicher GréR3e
in Abhangigkeit der Orthographie auch bei gelibten Lesern. Die Autoren folgern, dass auch noch bei
erwachsenen Lesern sogenannte ,developmental footprints® zu beobachten sind (vgl. auch Paulesu,
2006; Share, 2008b).

Insgesamt ist Uber die wichtige Frage, welche Auswirkungen die Charakteristika des orthographischen
Systems auf die Lese- und Rechtschreibstrategien von erwachsenen Personen haben, bislang nur
sehr wenig bekannt. Die sparlichen Befunde beziehen sich zudem auf den Leseprozess und
klammern das Rechtschreiben zum jetzigen Zeitpunkt weitgehend aus. Kinder — aber auch
Erwachsene — wahlen die Rechtschreibstrategien und Ressourcen aus, welche am
erfolgversprechendsten sind (vgl. overlapping waves Modell). Dies mussen in der deutschen
Orthographie nicht dieselben sein wie im Englischen. Auch wenn es groRe Gemeinsamkeiten gibt
zwischen Schriftspracherwerb und —verarbeitung in unterschiedlichen Orthographien (Share, 2008b),
ist noch zu wenig bekannt Uber den Grad, zu dem Forschungsergebnisse aus dem
angloamerikanischen Raum insbesondere in den spateren Phasen des Schriftspracherwerbs und im
Erwachsenenalter auf die deutsche Sprache generalisiert werden kénnen.

2.8 Zusammenfassung des Kapitels 2

Als Grundlage fur das Verstandnis der kognitiven Verarbeitungsprozesse, welche beim Lesen und
Rechtschreiben und bei ihrer Entwicklung von Bedeutung sind, wurden im vorliegenden Kapitel
aktuelle Modellvorstellungen thematisiert. Das 2-Wege-Modell lenkt die Aufmerksamkeit auf die
Tatsache, dass dem kompetenten Schreiber (und Leser) prinzipiell zwei separate
Verarbeitungsmoglichkeiten zur Verfigung stehen: der nichtlexikalische / phonologische Zugangsweg
Uber die Phonem-Graphem-Umwandlung (bzw. Graphem-Phonem-Umwandlung) und die direkte
lexikalische Route unter Nutzung des orthographischen Lexikons. Darauf basierend nehmen
Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs an, dass im Verlaufe der Lese- Rechtschreibentwicklung
Kinder in der alphabetischen Phase zunéachst nur den phonologischen Verarbeitungsweg beherrschen

(lernen), und es dann einen qualitativen Wechsel hin zu einer orthographischen Strategie und der

45



Nutzung von orthographischen Reprasentationen gibt. Beide Modellvorstellungen (2-Wege-Modell,
Stufenmodelle) werden in ihrer urspriinglichen strengen Form so nicht mehr vertreten. Zwar gelten
die beiden im 2-Wege-Modell angenommenen Routen als autonom und kénnen unabhangig
voneinander von einer Storung betroffen sein, es ist aber gleichzeitig wichtig zu betonen, dass diese
Trennung beim normalen kompetenten Leser und Schreiber eine Kkinstliche ist. Bei jeder
Verschriftung sind lexikalische und sublexikalische Verarbeitungsprozesse parallel beteiligt, so dass
man eher von einem mehr oder weniger sprechen kann. Auch im Schriftspracherwerb stimmt es
zwar, dass Kindern in den ersten Phasen nur ein sehr beschrénktes orthographisches Lexikon zur
Verflgung steht, auch sie nutzen aber bereits zu einem sehr friihen Zeitpunkt nachweislich flexibel
verschiedenste Wissensquellen.

Einen besonderen Stellenwert nimmt im Lese- und Rechtschreibprozess das orthographische Lexikon
ein. Es handelt sich dabei um einen Teilbereich des mentalen Lexikons, in dem unser Wissen uber
Woérter gespeichert ist. Mentale Reprasentationen von hoher Qualitat sind von grof3er Bedeutung fir
die automatisierte und somit ressourcenarme Worterkennung beim Lesen und fur das orthographisch
korrekte Schreiben. Orthographische Représentationen enthalten in einem abstrakt enkodierten
Format Informationen Uber die Graphemstrukturen von Wortern und sie haben dann eine gute
Qualitat, wenn sie voll spezifiziert sind und sie auf verschiedenen Ebenen (Wort, Silbe, Onset-Reim,
Phonem) eng mit der phonologischen Reprasentation des Wortes verknlpft sind (lexikalische
Qualitatshypothese). Diese Annahmen Uber das mentale Lexikon weisen auf eine netzwerkartige
Struktur mit zahlreichen Verbindungen sowohl innerhalb einer Ebene (z.B. Ebene der Orthographie)
als auch zwischen den Ebenen (Phonologie — Orthographie) hin, wie sie auch in den moderneren
computerimplementierten Netzwerkmodellen vertreten wird. Zum derzeitigen Zeitpunkt erscheint es
wahrscheinlich, von einem orthographischen Lexikon auszugehen, auf das sowohl beim Lesen als
auch beim Schreiben zuriickgegriffen wird. Der Zugang zu diesem Lexikon ist allerdings
modalitatsspezifisch, was einen Grund darstellt, weshalb Lesen und Schreiben nicht als
spiegelbildliche Prozesse zu verstehen sind. Korrektes Rechtschreiben ist bedeutend schwieriger als
fehlerfreies Lesen, da in der deutschen Orthographie Phonem-Graphem-Korrespondenzen
uneindeutiger sind als Graphem-Phonem-Korrespondenzen und da Lesen als reiner
Wiedererkennungsprozess keinen freien Abruf von Informationen aus dem mentalen Lexikon
erfordert. Schreiben ist daher in viel starkerem MaRe auf gut spezifizierte orthographische
Repréasentationen angewiesen. Die Eintrage im orthographischen Lexikon werden wéhrend des
Schriftspracherwerbs itemweise durch die Konfrontation mit Schrift und die wiederholte Analyse der
Graphemstruktur eines Wortes sukzessive aufgebaut. Nach und nach entsteht auf diese Weise neben
wortspezifischen Eintrdgen im orthographischen Lexikon auch implizites Wissen uber die
Regelhaftigkeiten der deutschen Orthographie. Die Notwendigkeit einer vermehrten
Forschungstatigkeit zur normalen und gestdrten Schriftsprachverarbeitung in unterschiedlichen
Sprachen begrindet sich durch die Unterschiede zwischen verschiedenen Schriftsprachsystemen und

insbesondere durch die Besonderheiten der englischen Sprache.
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3 Kognitiv-linguistische Basisprozesse der Schriftsprachverarbeitung

In diesem Kapitel werden die kognitiv-linguistischen Basisprozesse dargestellt, welche im Rahmen der
IR-Studie im Mittelpunkt des Interesses stehen. Daflir ist es zunachst notwendig, eine exakte
Begriffsklarung der wesentlichen Termini vorzunehmen und verschiedene Ebenen der Theoriebildung
und der empirischen Analyse im Bereich der Schriftsprachverarbeitung voneinander zu differenzieren.
Die Aufmerksamkeit liegt im Weiteren nicht nur auf der genauen Beschreibung der Prozesse und
Komponenten selber, sondern auch auf ihrer Verbindung mit dem Schriftspracherwerb, dem Lese-
und Schreibprozess und den Interaktionen zwischen den verschiedenen Komponenten. Aufgegriffen
wird zudem die Frage nach den Operationalisierungen bzw. den Mdglichkeiten der Messbarmachung

der Basisprozesse.

3.1 Basisprozesse und Indikatoren, Kognition und Verhalten: Begriffsklarungen und

Einordnung

In der Fachliteratur haben in den letzten Jahren eine Reihe von Aufgabenstellungen die
Aufmerksamkeit der Forschung auf sich gezogen, welche einen Zusammenhang zu den
schriftsprachlichen Leistungen von Kindern und / oder Erwachsenen aufweisen. Zu diesen Aufgaben
gehoren beispielsweise Tests zum schnellen Benennen von einfachen Symbolen (Buchstaben,
Zahlen, Farben 0.4.), zur phonologischen Bewusstheit, zum Wortschatz oder zu morphematischen
Kenntnissen. Viele, wenn auch nicht alle dieser Testformate, beinhalten kein Bearbeiten von
geschriebenem Material, sondern werden den Versuchspersonen nur mindlich vorgegeben.

Um den Zusammenhang zwischen diesen Aufgaben einerseits und der (Wort-) Lese- und
Rechtschreibfahigkeit andererseits zu verstehen, wurden Annahmen Uber die kognitiven Prozesse
aufgestellt, welche bei beiden Tatigkeiten beteiligt sind. Es kristallisierte sich schnell eine
Gemeinsamkeit heraus: Die angesprochenen Aufgabenstellungen erfordern die Nutzung von
phonologischen, orthographischen oder semantisch-lexikalischen Informationen Uber Wdrter. Wie in
Kapitel 2 gezeigt wurde, sind dies auch die Arten von Wissen Uber Worter, welche in allen
Schriftsprachverarbeitungsmodellen zentral sind.

Fur die kognitiven Prozesse werden daher die Oberbegriffe ,phonologische®, ,orthographische® und
~Ssemantisch-lexikalische Verarbeitung“ verwendet. Unter diesen Termini versteht man nach Wagner &
Torgesen (1987, S. 192; s. auch Wagner & Barker, 1994) sehr allgemein die ,Nutzung von
phonologischen bzw. orthographischen (bzw. semantisch-lexikalischen, Anmerkung JW)

Informationen bei der Verarbeitung von geschriebener und gesprochener Sprache®.

Abbildung 3 zeigt, welche Komponenten den drei Basisprozessen zugeordnet werden:
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Schriftsprachliche Kognitiv-linguistische

Leistung Basisprozesse: Konstrukte Komponenten der Baslsprozesse

/- Verbales Arbeitsgedichtnis

-

thu:;f:;:: < — Phonologische Bewusstheit

Schnelles Benennen

Riickgriff auf wortspezif. Orthograph.

/ Wissen

Mutzung won implizit. orthograph.
Regelwissen

.

\ Orthographisches Arbeitsgedachtnis

Wortschatz

] Morphematische Bewusstheit

Abruffliissigheit

Abbildung 3: Komponenten der kognitiv-linguistischen Basisprozesse

Die zentrale Annahme hinter der Erforschung der Basisprozesse ist folgende: Beim Wortlesen und —
schreiben mussen phonologische, orthographische und semantisch-lexikalische Informationen
beteiligt sein. Es ist jedoch nur sehr schwer madglich, diese beim Schreibprozess selber sauber
getrennt voneinander zu untersuchen und Aussagen dariber zu machen, auf welche Art von
Verarbeitungsprozessen sich die schreibende Person in welchem Ausmal stitzt. Da sich gezeigt hat,
dass beispielsweise phonologische Verarbeitung auch bei anderen Aufgabenformaten beteiligt ist,
ohne dass auch orthographische oder semantisch-lexikalische Informationen involviert sind,
verwendet man  diese  Aufgaben, um Ruckschlisse  auf die  phonologischen
Verarbeitungskompetenzen von Kindern oder Erwachsenen zu ziehen. Sie dienen also in der
Forschung zur Operationalisierung von phonologischer Verarbeitung und werden daher in der oben

stehenden Abbildung auch als ,Indikatoren der Basisprozesse* bezeichnet.

Um diese Begriffe und ihre Bedeutung richtig einordnen und voneinander trennen zu kénnen, ist das
3-Ebenen-Rahmenmodell von Frith (1998; 1999) sehr hilfreich. Ziel des Modells ist es, einen neutralen
Rahmen zu schaffen, innerhalb dessen unterschiedliche Theorien Uber Entwicklungsstérungen

miteinander verglichen und in Bezug gesetzt werden kdnnen. Obwohl das Modell urspriinglich auf die
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kausale Erklarung von Schriftspracherwerbsstérungen fokussiert, ist es auch geeignet, um das
Verhaltnis  zwischen  verschiedenen Ebenen der Theoriebildung im  Bereich  der

Schriftsprachverarbeitung zu verdeutlichen.

/ ‘ biologisch

Umwelt

—

kognitiv

-——4

Verhalten

Abbildung 4: 3-Ebenen-Modell (Frith, 1999, S. 193)

Die Verhaltensebene umfasst alle interessierenden Leistungen im Bereich der Schriftsprache, welche
beobachtet werden kénnen: das (richtige oder falsche) Lesen und Schreiben von Wdrtern und die

dafur bendtigte Zeit, aber auch das Abschneiden in Tests zu den Indikatoren der Basisprozesse.

Die biologische Ebene ist reserviert fir genetische und neuroanatomische Faktoren, wie z.B. die
GroRRe und Vernetzung von Hirnarealen oder neuronale Aktivierungsmuster wahrend des Lesens und
Schreibens. Untersuchungen zu diesen Aspekten haben in den letzten Jahren zu einem deutlichen
Wissenszuwachs gefuhrt. Allerdings sind Faktoren, die der biologischen Ebene zugerechnet werden,

nicht Teil dieser Untersuchung und werden daher im Weiteren nur am Rande thematisiert.

Unter Kognition sind Informationsverarbeitungsmechanismen im Rahmen von psycholinguistischen
bzw. kognitionspsychologischen Theorien angesprochen. Da man kognitive Prozesse nicht
beobachten kann, werden Aussagen Uber die Arbeitsweise des kognitiven Systems nur indirekt durch
Ruckschlisse vom Zusammenhang zwischen Input und Output getroffen (Rickheit, Sichelschmidt &
Strohner, 2004). Die kognitive Ebene fungiert in diesem Rahmenmodell als Briicke zwischen den
beiden anderen Ebenen. Ohne sie ist es schwer nachzuvollziehen, wie genetische Konstellationen
oder anatomisch-physiologische Merkmale einen Einfluss auf das Lese- und Rechtschreibverhalten
ausuiben (Frith, 1999).

Die Umwelt kann mit allen drei Ebenen interagieren und dabei sowohl einen férdernden als auch

einen hemmenden Einfluss ausuben. Die Umweltebene umfasst Faktoren wie die Lehrmethode,
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kulturelle Einstellungen, spezifische Férdermal3nahmen oder auch den sozio-6konomischen Status
(Frith, 1999).

Die vorliegende IR-Studie sieht eine Untersuchung der Basisprozesse bei Kindern mit
unterschiedlichen schriftsprachlichen Niveaus vor. Das Ziel ist es, aus den Profilen der Indikatoren der
Basisprozesse  Aussagen Uber die  kognitiven  Verarbeitungskompetenzen der drei
Untersuchungsgruppen abzuleiten.

Wie kann der Forschungsgegenstand in das 3-Ebenen-Modell von Frith eingeordnet werden?

Die Lese- Rechtschreibleistungen der Schilerinnen und Schiler sind auf der Verhaltensebene
einzutragen. Die Leistungen bei den Komponenten der Basisprozesse auch — hier kommt jedoch eine
begriffliche Schwierigkeit auf, auf die Frith (1999) aufmerksam macht: Beobachtungen und deren
Interpretationen flieRen ineinander Uber. Die Indikatoren der Basisprozesse sind im 3-Ebenen-Modell
von Frith auf der Verhaltensebene zu lokalisieren, da es sich beispielsweise um Leistungen in Tests
handelt. Die Labels fiir die entsprechenden Tests (phonologisches Kurzzeitgedachtnis, phonologische
Bewusstheit, Abrufflissigkeit etc.) entstammen jedoch psychologischen Theorien und beinhalten
implizit bereits Annahmen (ber kognitive Prozesse. Terminologisch wéare es exakter, statt von
.phonologischem Kurzzeitgedachtnis® auf der Verhaltensebene noch von ,Leistungen beim
Nachsprechen von Pseudowdrtern zu reden — zumal bei der Bearbeitung aller dieser Testverfahren
auch andere Kompetenzen bendtigt werden (z.B. sind bei Arbeitsgedachtnisaufgaben auch
Diskriminationsleistungen beteiligt). Frith (1995, S. 14) bringt auf den Punkt: ,Tests always tap many
different underlying abilities and are subject to many influences. We must be alert to the danger of
mistaking a test score for the inferred underlying ability. A score, whether especially good or poor is
only a pointer.®

Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, wird bei der folgenden Beschreibung der Basisprozesse in
den Kapiteln 3.2 bis 3.4 jeweils zwischen der Verhaltensebene, dem Fachbegriff und der kognitiven
Erklarung getrennt.

In Bezug auf die Subkomponenten der Basisprozesse ist es zudem wichtig, sich tber folgenden
Sachverhalt bewusst zu sein: Wahrend einige dieser Indikatoren als Wissensbasis (Strukturen) gelten
kénnen (z.B. Wortschatz), sind andere als Prozesse zu verstehen, welche ,online* stattfinden
(Prozesse) und eine Form von ,Verarbeitung® von Informationen beinhalten. Es findet also bei

letzteren eine Operation statt.

3.2 Phonologische Verarbeitung

Das Konstrukt der phonologischen Verarbeitung ist von den drei oben genannten ,Basisprozessen der
Schriftsprachverarbeitung® am umfassendsten erforscht worden und gilt als eines der am besten
untersuchten Phanomene in der kognitiven Psychologie (Troia, 2004). Alphabetische Schriftsprachen
bilden die Lautstruktur der Sprache ab, indem Schriftzeichen mit der Ebene der Phoneme
korrespondieren. Es ist daher naheliegend, dass das Verstandnis von phonologischen Strukturen, der
Zugriff auf die entsprechenden Einheiten und das Operieren und Aufrechterhalten dieser, wichtige

Funktionen beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens darstellen (Mayer, 2008; Troia, 2004).
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Der Begriff phonologische Verarbeitung wird in der Literatur hdufig definiert in Anlehnung an Wagner
& Torgesen (1987, S. 192): ,Phonological processing refers to the use of phonological information (i.e.
the sounds of one’s language) in processing written and oral language.”

Diese beiden Autoren waren die ersten, welche drei zuvor relativ unabhangig voneinander
bestehende Forschungsstrange innerhalb des Konzeptes der phonologischen Verarbeitung
zusammenfuhrten:  phonologische  Bewusstheit,  phonologisches  Arbeitsgedachtnis  und
phonologisches Rekodieren beim lexikalischen Zugang (Wagner & Torgesen, 1987). Letzteres wird
heute haufig als Schnellbenennen oder als Rapid Automatized Naming bezeichnet. Andere Autoren
betrachten phonologisches Rekodieren und Schnellbenennen als zwei verschiedene Komponenten
der phonologischen Verarbeitung (Foorman, 1994; Hagiliassis, Pratt & Johnston, 2004), indem sie
unter dem phonologischen Rekodieren die Anwendung des indirekten Zugangsweges aus dem 2-
Wege-Modell verstehen.

Im Folgenden werden phonologische Bewusstheit, phonologisches  Arbeitsgedéchtnis,
Schnellbenennen und ihr jeweiliger Zusammenhang mit den kognitiven Prozessen beim Lesen und
Schreiben auf Wortebene dargestellt. Im anschlieBenden Fazit wird die Frage aufgenommen,

inwiefern diese drei Komponenten tatsachlich unter einem Konstrukt subsummiert werden kénnen.

3.2.1 Phonologische Bewusstheit

Unter dem Begriff der phonologischen Bewusstheit versteht man ,die grundlegende Fahigkeit, vom
Inhalt sprachlicher AuBerungen abzusehen und sich den formalen Merkmalen zuzuwenden, weiter die
kognitive Einsicht, dass Worter aus unterschiedlichen phonologischen Einheiten aufgebaut sind, sowie
die Fahigkeit, lautstrukturelle Einheiten unterhalb der Bedeutungsebene zu erkennen und damit

intentional und kontrolliert zu operieren® (Hartmann, 2002, S. 50).

Innerhalb des breiten Konstrukts der phonologischen Bewusstheit werden in der Regel verschiedene
Facetten voneinander unterschieden. In der Praxis ist am weitesten die Differenzierung in
phonologische Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinn verbreitet (Ellis, 1994; Skowronek &
Marx, 1989). Wahrend phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn sich auf grof3ere Einheiten
(Reime, Silben) bezieht, wird die phonologische Bewusstheit im engeren Sinn auch héaufig als
Phonembewusstheit bezeichnet. Wagner & Torgesen (1987) weisen darauf hin, dass die gesprochene
Sprache ein Schallwellenkontinuum ist. Die Segmentierung auf Lautebene, die wir beim Lesen und
Schreiben vornehmen, ist dem Sprachsignal selber nicht inh&rent. Entsprechend gehen viele Autoren
davon aus, dass die phonologischen Reprasentationen im mentalen Lexikon vor dem
Schriftspracherwerb vor allem Silben und Onset/Reim-Informationen enthalten. Phonembewusstheit
entwickelt sich erst in Auseinandersetzung mit dem alphabetischen Prinzip der geschriebenen
Sprache und mit der Kenntnis von GPK und PGK (Ziegler & Goswami, 2006). Die phonologische
Bewusstheit unterliegt also einer Entwicklung, die ihrerseits reziprok mit dem Schriftspracherwerb
verknupft ist: Ist sie in einem gewissen Grad eine Vorbedingung fur die Einsicht in die Funktionsweise

der geschriebenen Sprache, so entwickelt sich auf der anderen Seite erst durch die zunehmende
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Schriftspracherfahrung ein vertieftes Wissen Uber die phonologische Struktur der gesprochenen
Sprache (Mayer, 2008; Rayner et al., 2001; Troia, 2004). Die Resultate von Langzeitstudien sprechen
dafir, dass diese gegenseitige Beeinflussung von phonologischer Bewusstheit und
Schriftsprachentwicklung unabhéangig ist von generellen kognitiven Fahigkeiten wie dem IQ (fiir einen
Uberblick: Wagner & Torgesen, 1987). In einer langsschnittlich angesetzten Untersuchung (Klasse 1-
6) von Berninger, Abbott, Nagy & Carlisle (2010) erwies sich dafir das phonologische
Arbeitsgedachtnis als guter Pradiktor fir den Anstieg der Fahigkeiten in der phonologischen
Bewusstheit. Den gréf3ten Lernzuwachs gab es in den ersten Phasen des Schriftspracherwerbs bis
zur dritten Klasse.

Da zu Beginn der Lese- und Schreibentwicklung den Kindern zunachst fast ausschlieRlich der
indirekte Zugangsweg im 2-Wege-Modell zur Verfiigung steht, ist die Bedeutung der phonologischen
Bewusstheit im engeren Sinn in dieser Entwicklungsstufe wenig Uberraschend (Allor, 2002; Beaton,
2004; Sunseth & Bowers, 2002; Troia, 2004; Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004). Laut Apel
(2009) kénnen bis zu 40% der Varianz in der Lese- und Rechtschreibkompetenz von Kindern durch
Unterschiede in der Phonembewusstheit erklart werden. Evidenz fur den kausalen Zusammenhang
zwischen phonologischer Bewusstheit und dem Schriftspracherwerb stammt auch aus
Interventionsstudien. Die anfangliche Euphorie ist jedoch in der Zwischenzeit einem gewissen
Realismus gewichen. Zwar kann man die phonologische Bewusstheit durch Trainings effektiv
beeinflussen, aber es sind nicht durchgangig positive Auswirkungen auf den Schriftspracherwerb
nachweisbar. Es profitieren zudem nicht alle Kinder in gleichem MaRe und nicht alle Trainings sind
gleich effektiv. Besonders erfolgversprechend scheint es zu sein, neben der phonologischen
Bewusstheit auch schon vor Schulbeginn erste GPK zu erarbeiten (fir zusammenfassende
Darstellungen s. beispielsweise: Beaton, 2004; Hartmann, 2002; Mayer, 2008). Tunmer, Herriman &
Nesdale (1988) kommen entsprechend zu dem Schluss, dass phonologische Bewusstheit flir einen

erfolgreichen Schriftspracherwerb zwar notwendig, jedoch nicht hinreichend sei.

Zur Bedeutung der phonologischen Bewusstheit im Schriftspracherwerb existieren auch cross-
linguistische Untersuchungen, die — trotz vieler Gemeinsamkeiten — auf einige Unterschiede zwischen
flachen und tiefen Orthographien hinweisen. Die konsistenten Beziehungen zwischen Buchstaben und
Sprachlauten erleichtern Kindern in transparenten Orthographien den Zugang zur Phonemebene und
starken die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (Share 2008b; Ziegler et
al., 2010). Wahrend in transparenten Orthographien wie dem Deutschen die Korrelation zwischen
Phonembewusstheit und Leseleistung mit der Zeit abnimmt und haufig schon in der zweiten Halfte der
Grundschulzeit nur noch schwer nachweisbar ist, bleibt sie im Englischen tber mehrere Schuljahre
hinweg konstant (Allor, 2008; Share, 2008b). Ziegler et al. (2010) beispielsweise untersuchten
wichtige Pradiktoren des Leseerwerbs (phonologische Bewusstheit, Schnellbenennen, Zahlenspanne,
nonverbaler 1Q, Wortschatz) in finf verschiedenen Landern. Insgesamt nahmen 1265 Zweitklassler
aus Finnland, Ungarn, Holland, Portugal und Frankreich an der Studie teil. Besonderen Wert legten
die Autoren darauf, das Untersuchungsmaterial Uber alle Sprachen hinweg mdglichst vergleichbar zu

gestalten. Die Ergebnisse unterstiitzen die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit fur den
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Leseerwerb in allen Orthographien, wobei ihr Einfluss moduliert wird durch die Konsistenz der GPK in
der entsprechenden Orthographie. Laut Furnes & Samuelsson (2011) lasst sich dieser Befund
dadurch erklaren, dass Schiilerinnen und Schiler in tiefen Orthographien wie dem Englischen oder
dem Franzésischen mehr Zeit benétigen, um einen tragfahigen Graphem-Phonem-Rekodierprozess
zu etablieren. Da in den meisten flachen Orthographien die PGK komplexer sind als die GPK, sei dort
die phonologische Bewusstheit starker mit der Rechtschreibleistung verkniipft als mit dem Lesen.
Tatséchlich wird diese Hypothese unterstitzt durch Untersuchungen aus dem deutschsprachigen
Raum. In der Studie von Moll, Fussenegger, Willburger & Landerl (2009) wiesen Wortlesen und
Rechtschreiben unterschiedliche Pradiktionsmuster auf. Phonologische Bewusstheit war der beste
Pradiktor fiir die Rechtschreibung und erklarte in einer Untersuchung an drei groRen Stichproben von
insgesamt 1248 Grundschulkindern zwischen 4% und 11% der Varianz in der Rechtschreibleistung, in
einer weiteren Studie von Moll, Wallner & Landerl (2012) mit Kindern der 2. bis 4. Klasse waren es gar
16.6% der Varianz. Den Stellenwert der phonologischen Bewusstheit wahrend des spéteren
Schriftspracherwerbs untersuchten Berendes, Schnitzler, Willmes-von-Hinkeldey & Huber (2010) mit
deutschsprachigen Dritt- (n=31) und Viertklasslern (n=26). Die Phonembewusstheit korrelierte in
beiden Schuljahresstufen mit den Rechtschreibfahigkeiten (r=.55 und r=.57) und leistete einen grof3en
Beitrag zur Varianzaufklarung der Rechtschreibkompetenzen. Gleichzeitig zeigte sich Kkein
signifikanter Zusammenhang der phonologischen Bewusstheit mit dem Wortlesen. Selbst mit dem
Pseudowortlesen, welches oftmals als Aufgabenstellung mit besonders hohen Anforderungen an die
phonologischen Kompetenzen von Kindern betrachtet wird, zeigte die phonologische Bewusstheit in
der Studie von Moll et al. (2009) nur eine geringe Korrelation. Allerdings scheint die phonologische
Bewusstheit fur die spatere Leseentwicklung nicht bedeutungslos zu sein. In den Untersuchungen der
Salzburger Forschergruppe hatte frihe Reimbewusstheit zwar wenig pradiktiven Vorhersagewert fur
die ersten Phasen des Leseerwerbs, wohl aber fur die Wortlesegeschwindigkeit in der vierten Klasse
(Wimmer, 2006). Eine mdgliche Erklarung sieht Mayer (2008) in der Veranderung der Lese- und
Schreibstrategien im Laufe der zweiten Klasse. In dieser Phase beginnen Kinder damit, grof3ere
Einheiten (Silben, Signalgruppen, Morpheme) zu verarbeiten, was wichtig ist fir den Aufbau eines

orthographischen Lexikons.

Eine Vielzahl von unterschiedlichen Aufgabenstellungen steht zur Verfigung, um phonologische
Bewusstheit zu erheben. Diese beinhalten typischerweise die Analyse, Synthese und Manipulation der
phonologischen Einheiten der Sprache, z.B. das Z&hlen, Segmentieren, Synthetisieren oder
Auslassen von Phonemen oder von gré3eren Einheiten wie Silben oder Onset-Reim (Foorman, 1994;
Hagiliassis et al., 2006; Wagner & Torgesen 1987). Der Schwierigkeitsgrad dieser Aufgaben kann
gezielt variiert werden hinsichtlich verschiedener Dimensionen: Aufgabentyp, Grol3e der Einheit (Silbe,
Onset-Reim, Phonem), Position im Wort, Wortlange und Worth&ufigkeit, wobei die kognitiven
Anforderungen um so hdher werden, je kleiner die zu erkennenden und zu manipulierenden Einheiten
sind (Mayer, 2008; Schnitzler, 2008; Troia, 2004).

Bei der Konstruktion von Aufgabenstellungen zur Erhebung der phonologischen Bewusstheit ergeben

sich zwei Schwierigkeiten, die bedacht werden sollten:
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- phonologische Bewusstheit ist eine mindliche Sprachfahigkeit, sie wird aber haufig tGberpruft
durch Aufgaben, die mit schriftsprachlichen Fahigkeiten konfundiert sind. Oft verwendete
Testformate (z.B. Phonemvertauschungs- und auslassungsaufgaben) werden wahrscheinlich
von alteren Schilerinnen und Schilern derart geldst, dass ein orthographisches Bild im Kopf
erzeugt wird, an welchem dann die Operation vorgenommen wird (Allor, 2002; Goswami &
Ziegler, 2006). Auf diese Problematik verweist auch Foorman (1994, S. 333): ,As soon as the
auditory input evokes a visual-orthographic image in the subject, the processing can no longer
be described as purely phonological.”

- In transparenten Orthographien erreichen Kinder bei Aufgaben zur phonologischen
Bewusstheit schnell Deckeneffekte. Verwendet man jedoch sehr anspruchsvolle Tests, die
eine komplexe Manipulation von lautlichen Strukturen erfordern, so sind bei deren
Bearbeitung immer auch andere Kompetenzen beteiligt, insbesondere das phonologische
Arbeitsgedachtnis. In einer Untersuchung von Landerl & Wimmer (2000) beispielsweise zeigte
sich, dass Defizite in einer Aufgabe zur phonologischen Bewusstheit bei Kindern mit LRS
weniger durch die phonologischen Anforderungen der Aufgabe zustande kamen, sondern

mehr durch die Belastung des Arbeitsgedachtnisses.

3.2.2 Phonologisches Arbeitsgedéachtnis

Arbeits- bzw. Kurzzeitgedachtniskomponenten erfillen in Bezug auf den Lese- und Schreibprozess
diverse  Aufgaben.  Verschiedene  Autoren  unterscheiden  zwischen  phonologischem
Kurzzeitgedachtnis (short term memory) und verbalem Arbeitsgedéachtnis. Wahrend das
Kurzzeitgedachtnis lediglich fur die Speicherung von verbalen Informationen zustéandig ist, finden im
Arbeitsgedachtnis neben Speicherprozessen auch komplexe Verarbeitungsleistungen statt
(Nottbusch, 2008; Oakhill & Kyle, 2000). Die meisten Forschungsarbeiten beziehen sich auf das
Arbeitsgedachtnis-Modell von Baddeley und Hitch (1974; Baddeley, 1986), welches seit seiner
EinfUhrung in den 70er Jahren einige Erweiterungen und Spezifizierungen erfahren hat. In seiner
heutigen Version beinhaltet das Modell vier Komponenten (Baddeley, 2002; 2003):

Zentrale Exekutive (central executive): verantwortlich fir die Aufmerksamkeitskontrolle des

Arbeitsgedachtnisses ist die zentrale Exekutive, welche eine begrenzte Kapazitat aufweist und den
drei anderen Subsystemen Ubergeordnet ist. Exekutive Prozesse determinieren mit hoher
Wahrscheinlichkeit individuelle Unterschiede in der sogenannten Arbeitsgedachtnisspanne. Diese wird
erhoben durch Aufgabenstellungen, die gleichzeitig Speicher- und Verarbeitungsanforderungen
umfassen (z.B. Lesen einer Reihe von Séatzen, wobei das letzte Wort jedes Satzes behalten werden
soll). Die Arbeitsgedachtnisspanne beeinflusst das Sprachverstandnis, wird selber aber gleichzeitig

bedingt durch semantisches Wissen (Baddeley, 2003).

Phonologische Schleife (phonological loop): Die phonologische Schleife wird in zwei Subkomponenten

unterteilt. Ein Kurzzeitspeicher hélt auditive Gedachtnisspuren wéhrend einer auf wenige Sekunden

begrenzten Zeit aufrecht. AnschlieRend zerfallen diese Spuren, wenn sie nicht aktiv aufgefrischt
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werden. Eine solche Erneuerung findet statt durch die zweite Subkomponente, das subvokale
Reheasal-System. Umfangreiche Untersuchungen vor allem zum Wortéhnlichkeits- und
Wortlangeneffekt und neuroanatomische Studien unterstiitzen diese Zweiteilung (fiir einen Uberblick
s. Baddeley, 2002). Wird das subvokale Rehearsal durch das wiederholte Artikulieren von einfachen
Woértern oder Silben unterbunden, so beeintrachtigt dies in starkem Ausmald die kurzfristige
Merkfahigkeit, da die Auffrischung von Gedéachtnisspuren dann nicht mehr mdéglich ist.

Die Bedeutung der phonologischen Schleife fur das sprachliche Lernen im Erst- und
Zweitspracherwerb und insbesondere fur den Wortschatzerwerb wurde oftmals herausgehoben. So
fallen beispielsweise Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstérungen durch nachhaltige Defizite
des phonologischen Arbeitsgedachtnisses auf (Baddeley, 2003).

Visuell-raumlicher Notizblock (visuospatial skatchpad): Dieses Subsystem integriert raumliche,

visuelle und mdglicherweise auch kinasthetische Informationen in eine einheitliche Reprasentation,
welche kurzfristig gespeichert und auch manipuliert werden kann. Der visuell-raumliche Notizblock ist
von untergeordneter Bedeutung fir alle sprachlichen Aufgabenstellungen, wobei Baddeley (2003) auf
eine mdgliche Beteiligung beim Lesen verweist. Eine stabile kurzfristige Représentation der zu
lesenden Seite unterstitzt die Augenbewegungen im Leseprozess.

Episodischer Buffer (episodic buffer): In den ersten Versionen des Arbeitsgedachtnismodells war

diese Teilkomponente noch nicht enthalten. Die Notwendigkeit eines weiteren Subsystems ergab sich
aus empirischen Beobachtungen, welche durch die urspriingliche Architektur des Modells nicht erklart
werden konnten. Der episodische Buffer ist verantwortlich fur die Erstellung von multidimensionalen
Reprasentationen, die visuelle und verbale Codes kombinieren und auch Informationen aus dem
Langzeitgedachtnis beinhalten.

Abbildung 5 zeigt auf, wie die vier Komponenten des Arbeitsgedachtnisses untereinander und mit
verschiedenen Teilbereichen des Langzeitgedachtnisses verbunden sind. Neben dem Vorhandensein
des episodischen Buffers sind diese Verbindungen zum Langzeitgedachtnis eine zusétzliche
Weiterentwicklung des urspriinglichen Modells. Informationen flieRen in beide Richtungen: Zum einen
ist das Arbeitsgedachtnis notwendig fir die Speicherung von neuen Informationen im
Langzeitgedachtnis, zum anderen hilft vorhandenes Wissen bei der kurzfristigen Aufrechterhaltung
und Verarbeitung. Zwischen phonologischer Schleife, visuell-raumlichem Notizblock und
episodischem Buffer gibt es — bislang — keine direkten Verbindungen, sondern nur vermittelt Uber die

zentrale Exekutive. Dieser Aspekt bedarf noch weiterer empirischer Klarungen (Baddeley, 2002).
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The current model of working memory, revised to incorpo-
rate links with long-term memory (LTM) by way of both the
subsystems and the newly proposed episodic buffer (Bad-
deley, 2000a).

Abbildung 5: Das Arbeitsgedachtnismodell nach Baddeley (2002, S. 93)

Fur die Schriftsprachverarbeitung ist insbesondere die phonologische Schleife bedeutsam, wobei die
Anforderungen an das phonologische Arbeitsgedachtnis zu Beginn des Schriftspracherwerbs
besonders hoch sind. Kinder missen zunéchst jedes Wort Uber den phonologischen Zugangsweg
erlesen und verschriften, da sie noch kein orthographisches Lexikon aufbauen konnten. Dabei ist es —
wie in Kapitel 2.6.1 dargestellt — beim Schreiben notwendig, Wérter in einzelne Phoneme zu
segmentieren und diesen die korrekten Grapheme zuzuordnen. Dieser Prozess beinhaltet eine
komplexe Manipulation von phonologischen Informationen, welche durch die Flichtigkeit von
gesprochener Sprache und den Aspekt der Koartikulation noch erschwert wird.

Auch der Vorgang des Lesens funktioniert in den ersten Phasen des Schriftspracherwerbs tber den
indirekten Zugangsweg und somit tGber eine Umwandlung von Graphemen in die korrespondierenden
Phoneme. Auch hierbei missen jeweils die Zwischenresultate im Arbeitsgedachtnis aufrechterhalten
und standig manipuliert werden. Diese sehr ressourcenintensive Nutzung des indirekten
Zugangsweges ist laut der in Kapitel 2.6.2 beschriebenen Self-Teaching-Hypothese die notwendige
Grundlage fur den Aufbau von orthographischen Reprasentationen. Auch Nottbusch (2008, S. 131ff)
betont diese Funktion des Arbeitsgedéachtnisses. Seiner Auffassung nach besteht die Hauptaufgabe
des verbalen Arbeitsgedachtnisses flir den Schriftspracherwerb in der ,Ubertragung des Wortes und
der dazugehdrigen Korrespondenzen in das Langzeitgedachtnis.” Das Arbeitsgedachtnis spielt also
nicht nur eine wichtige Rolle beim Wortlesen- und -schreiben selber, sondern auch beim Aufbau von
orthographischen Reprasentationen und bei der Vernetzung dieser Reprdsentationen mit

phonologischen und semantischen Informationen.

Arbeitsgedachtniskomponenten sind jedoch nicht nur bei Kindern, sondern auch beim erwachsenen

Schreiber von Bedeutung. Im 2-Wege-Modell sind explizit die beiden Komponenten des
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Graphembuffers und des phonologischen Buffers enthalten, welche als Kurzzeitspeicher fiir die
Aufrechterhaltung von lautlichen und graphematischen Informationen zustandig sind. Laut Kreiner
(1992) erfillt das Arbeitsgedachtnis insbesondere beim Rechtschreiben eine wichtige Funktion, weil
dabei die Fahigkeit bendtigt wird, Informationen aus verschiedenen Quellen (z.B. direkter und
indirekter Zugangsweg) gleichzeitig zu speichern und zu verarbeiten. Seine Untersuchungen mit
Studierenden zeigten auf, dass noch im Erwachsenenalter die Arbeitsgedachtniskapazitat mit der
Rechtschreibleistung moderat korreliert.

Einen empirischen Hinweis fur die Rolle des phonologischen Arbeitsgedéchtnisses beim
Schreibprozess von Kindern und Erwachsenen bieten die Untersuchungen von Colombo, Fudio &
Mosna (2009). Es ergaben sich sehr deutliche Interferenzeffekte, wenn die Probanden beim
Verschriften von Wortern gleichzeitig die Silben ,lalala“ artikulieren sollten. Eine motorische
Vergleichsaufgabe mit &hnlichen Ressourcenanforderungen fiihrte hingegen nicht zu derart
ausgepragten Interferenzen. Die parallele Verarbeitung von phonologischen Informationen im
Arbeitsgedachtnis kann folglich die Rechtschreibleistung beeintrachtigen.

Nottbusch (2008) untersuchte Finftklassler und fand bei dieser Altersgruppe eine Korrelation von r =
.46 zwischen der Spanne des verbalen Arbeitsgedachtnisses und der Leistung in einem
Rechtschreibtest. Er interpretiert dieses Resultat als Hinweis auf die Bedeutung des
Arbeitsgedachtnisses fir den Aufbau orthographischer Reprasentationen.

In der Untersuchung von Landerl & Wimmer (2008) konnte nur eine geringe Korrelation zwischen dem
phonologischen Arbeitsgedachtnis und den Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit festgestellt
werden. Auch als Pradiktor fur spatere Lese- und Rechtschreibleistungen trug das phonologische
Arbeitsgedachtnis nicht viel zur Aufklarung der Varianz bei. Zu gegenteiligen Resultaten kam
hingegen die Minchner LOGIK-Studie, im Rahmen derer das verbale Arbeitsgedéchtnis als starkes
Vorhersagekriterium fir die spatere Rechtschreibleistung identifiziert werden konnte (Schneider &
Naslund 1999).

Englischsprachige Autoren betonen insbesondere die Bedeutung des Arbeitsgedachtnisses beim
Leseprozess und beim Leseerwerb. Eine effiziente Kurzzeitspeicherung sei notwendig, damit
geniigend Ressourcen fir den anspruchsvollen Vorgang des Synthetisierens von Lauten zu Wortern
zur Verflgung stehen (Troia, 2004; Wagner & Torgesen, 1987). In den spateren Phasen des
Schriftspracherwerbs spielt das Arbeitsgedéachtnis vor allem fur die sinnentnehmende Verarbeitung

von langeren Texten eine wichtige Rolle (Mayer, 2008).

Wie kann das phonologische Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedéchtnis am besten erfasst werden?
Unterschiedliche Aufgabenstellungen stehen zu diesem Zweck zur Verfigung. Die beiden am
haufigsten eingesetzten sind:

- Aufgaben zum seriellen Abruf von Informationen (,serial recall“). Eine Liste mit ltems wird
prasentiert, diese sollen in der Reihenfolge der Prasentation wieder abgerufen werden
(Worter, Zahlen, Bilder...). Diese klassischen Gedachtnisspannenaufgaben gelten als MalR fir
die Gesamtkapazitat der phonologischen Schleife (Schuchardt, Kunze, Grube & Hasselhorn,
2006).
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- Im Zusammenhang mit Sprachentwicklungsstérungen und mit Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten wird sehr héufig das Format einer ,nonword repetition task“
verwendet. Den Kindern werden Pseudoworter vorgesprochen, welche sie nachsprechen
sollen. Diese Aufgabe adressiert spezifisch die Kapazitat des phonetischen Speichers in der
phonologischen Schleife des Arbeitsgedéachtnisses. Nur wenn die dort kurzfristig gespeicherte
phonologische Représentation ausreichend spezifiziert ist, kann ein korrektes Nachsprechen
des Pseudowortes gelingen (Schuchardt et al., 2006; Steinbrink & Klatte, 2008).

Andere Autoren schlagen das Nachsprechen von Zahlen, Buchstaben, Woértern oder Satzen als
geeignete Aufgabenstellung vor (Hagiliassis et al., 2006). Meist wird jedoch die Notwendigkeit betont,
sinnfreies Material zu verwenden, um den Einsatz von semantischen Merkstrategien zu verhindern.
Empirisch hat sich gezeigt, dass die Nachsprechleistungen von Kindern gut zwischen guten und
schlechten Lesern differenzieren und dieses Ergebnis konnte sowohl fir die englische (fir eine
Zusammenfassung s. Brady, 1997) als auch fir die deutsche Orthographie (Jedik, 2003; Schuchardt
et al., 2006) belegt werden.

3.2.3 Schnellbenennen

Als dritte Basiskomponente der phonologischen Verarbeitung gilt die Schnellbenennung oder Rapid
Automatized Naming (RAN), welche gemessen wird, indem eine Reihe von Bildern hochfrequenter
Iltems (Wodrter, Zahlen, Buchstaben, Farben) so schnell wie mdglich verbalisiert werden sollen. In den
Neurowissenschaften begann die Untersuchung der Benenngeschwindigkeit bereits in den 60er
Jahren durch Geschwind (1965) und wurde dann weitergefiihrt durch Denckla & Rudel (1976). Diese
entdeckten auch den Zusammenhang zwischen der Benenngeschwindigkeit und dem Lesen bzw. den
Leseschwierigkeiten von Kindern (vgl. Wolf & Bowers, 2000). Allgemein wird angenommen, dass RAN
inshesondere mit der Leseentwicklung von Schilerinnen und Schillern in Zusammenhang steht. In
einer Vielzahl von Studien konnte in der Zwischenzeit ausgewiesen werden, dass die
Benenngeschwindigkeit unabhéngig von der phonologischen Bewusstheit Varianz in der Leseleistung
erklart (z.B. Bowers & Swanson, 1991; Manis, Seidenberg & Doi, 1999; Pennington, Cardoso-Martins,
Green & Lefly, 2001). Allerdings scheint der Zusammenhang zwischen RAN und dem Leseprozess
abhéngig zu sein von der Klassenstufe und dem Grad der Lesekompetenz der untersuchten
Stichproben. In englischsprachigen Untersuchungen war RAN bei schriftsprachunauffalligen Kindern
haufig nur in den ersten Phasen des Leseerwerbs ein unabhéngiger Pradiktor der Leseleistung, spéter
jedoch nicht mehr. Bei Schilerinnen und Schillern mit Leseschwierigkeiten scheint der Einfluss der
Benenngeschwindigkeit groRer zu sein und auch Uber eine ldngere Zeit anzuhalten (z.B. McBride-
Chang & Manis, 1996; Pennington et al., 2001). Mdglicherweise haben also phonologische
Bewusstheit und Benenngeschwindigkeit in Abhéngigkeit vom Féahigkeitslevel im Lesen eine
unterschiedliche Beziehung zur Lesekompetenz bei verschiedenen Subgruppen von Lesern (Sunseth
& Bowers, 2002). Es ist jedoch einschrdnkend zu bemerken, dass in den englischsprachigen
Untersuchungen meist Lesegenauigkeit als relevantes Mald fir die Lesekompetenz gilt und

Lesegeschwindigkeit in vielen Untersuchungen nicht gesondert erhoben wurde. Dies kdnnte zu einer
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Unterschatzung des tatsachlichen Zusammenhangs zwischen Benenngeschwindigkeit und
Lesefahigkeit fuhren, da die Verbindung zwischen RAN und Lesen sehr spezifisch auf die
LeseflUssigkeit begrenzt zu sein scheint (Furnes & Samuelsson, 2011; Savage, Pillay & Melidona,
2008). In transparenten Orthographien messen Lesetests in der Regel Lesegeschwindigkeit. Aus
diesem Grund ist es wenig erstaunlich, dass RAN im Deutschen als wichtigster Pradiktor fir
Leseflussigkeit bei Wortern und Pseudowdrtern gilt. Vorhandene Informationen zum Einfluss des
Schnellbenennens auf die schriftsprachlichen Leistungen von deutschsprachigen Kindern entstammen
hauptsachlich den Untersuchungen der Forschergruppe um Moll und Landerl (Moll et al., 2009; 2012;
Moll & Landerl, 2011). Die Autorinnen reanalysierten beispielsweise die Daten von drei grofRen
Studien, an denen insgesamt mehr als 1200 Schilerinnen und Schiler teilnahmen. Die Stichprobe
umfasste besonders viele Kinder mit niedrigen Lese- Rechtschreibleistungen. Mittels hierarchischer
Regressionsanalysen wurde die Erklarungskraft von phonologischer Bewusstheit und RAN fiur die
Flussigkeit im Wort- und Pseudowortlesen und fur die Rechtschreibleistung ermittelt. Beide
Pradiktorvariablen erklarten unabhéngig voneinander Varianz in allen drei abhangigen Variablen.
Benenngeschwindigkeit klarte zwischen 14% und 40% der Varianz der Leseflissigkeit auf, und zwar
jeweils in vergleichbarem Male fir das Wort- und das Pseudowortlesen. Phonologische Bewusstheit
hingegen erklarte lediglich 0,3% bis 5% der Streuung der Leseleistungen. Diese Ergebnisse konnten
in einer Untersuchung von Moll & Landerl (2011) repliziert werden. Im Bereich der Rechtschreibung
war die Aufklarungskraft der phonologischen Bewusstheit (6% bis 17%) deutlich grof3er als die des
Schnellbenennens (1% bis 8%). Von Relevanz ist auch die Beobachtung, dass der Interaktionsterm
RAN x phonologische Bewusstheit keine unabhangige Varianz aufklarte. So kann davon
ausgegangen werden, dass der Einfluss beider Pradiktorvariablen additiv ist (vgl. auch Moll et al.,
2009).

Wahrend der Fokus in der Forschung insbesondere auf dem Zusammenhang zwischen
Schnellbenennen und der Leseentwicklung liegt, ist wenig bekannt Uber die Rolle des
Schnellbenennens fir die Rechtschreibleistung. Neben den bereits beschriebenen Untersuchungen
von Moll & Landerl (2009) ist vor allem auch die Studie von Furnes & Samuelsson (2011) von
Interesse, da es sich um eine sprachvergleichende Forschungsarbeit handelt. Sie untersuchten den
Einfluss von phonologischer Bewusstheit und RAN (Kindergarten, 1. Klasse) auf die frihe Lese- und
Rechtschreibentwicklung (1./2. Klasse) im Englischen und in den transparenten Orthographien
Norwegens und Schwedens. In allen Orthographien war das Schnellbenennen in der ersten Klasse
ein signifikanter Pradiktor des Rechtschreibens (2% bis 3% der Varianz wurden dadurch erklart),
wobei die phonologische Bewusstheit eine gré3ere Bedeutung (10%) aufwies. In der zweiten Klasse
behielt RAN nur in der englischen Orthographie Erklarungskraft, nicht jedoch in den flachen
skandinavischen Schriftsprachsystemen, wahrend der Einfluss der phonologischen Bewusstheit
jeweils unverandert blieb. Savage et al. (2008) untersuchten 65 Kinder mit spezifischen
Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben (Durchschnittsalter 10;6 Jahre). Die phonologische
Verarbeitung wurde zuerst in die Regressionsanalyse eingegeben und erklarte bereits 23% der
Varianz in der Rechtschreibleistung. Die Subtests zum alphanumerischen RAN erreichten
anschlieBend immer noch eine bedeutsame Erklarungskraft (8% bzw. 10% der Varianz), was die

Autoren als Evidenz fur eine spezifische ,RAN-spelling association® interpretieren.
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Insgesamt scheint sich Uber die verschiedenen Studien hinweg herauszukristallisieren, dass das
Schnellbenennen zwar unabhangig von der phonologischen Bewusstheit einen kleinen Teil der
Varianz im Rechtschreiben erklart, dass die phonologische Bewusstheit jedoch ein deutlich besserer
Pradiktor fir die Rechtschreibleistung darstellt als RAN. Au3erdem gibt es Hinweise darauf, dass die
Beziehung zwischen RAN und Rechtschreiben in der englischen Orthographie groRer ist als in
transparenten Schriftsprachsystemen, wobei in letzteren ein starker und dauerhafter Zusammenhang
zwischen Schnellbenennen und Leseflissigkeit existiert (vgl. Furnes & Samuelsson, 2011; Moll et al.
,2009; Pennington et al., 2001).

Bislang stand der empirische Zusammenhang zwischen Schnellbenennen und schriftsprachlicher
Entwicklung im Vordergrund, welcher in der Literatur gut dokumentiert ist. Die gréRte Debatte
beziiglich der Schnellbenennung betrifft die bislang ungeltéste Frage, was RAN eigentlich misst, und
auf welche Art und Weise es mit dem Lesen assoziiert ist. Bis heute gibt es keine Aussicht auf einen
Konsens zu dieser Fragestellung (De Jong & Van der Leij, 2003; Vukovic & Siegel, 2006). Die
einfache Aufgabe, eine Reihe von hochfrequenten Items so schnell wie méglich zu benennen, evoziert
bereits eine Vielzahl von sehr komplexen Verarbeitungsprozessen. Mayer (2008) stellt in Anlehnung
an die Arbeiten von Wolf & Bowers (1999) ein Modell der Schnellbenennung vor. Dies beinhaltet:

- Aufmerksamkeitsleistungen

- Visuelle Wahrnehmung und Verarbeitung

- Identifikation (Aktivierungs- und Unterdriickungsprozesse)

- Aktivierung und Zugriff auf den Eintrag im semantischen System und auf den phonologischen

Code

- Erstellung eines phonetisch-motorischen Plans und Ausfuhrung der Artikulation

Der gesamte Vorgang dauert laut Mayer (2008) fir ein einzelnes Item etwa 400 msec. Alle
Subprozesse miuissen fein aufeinander abgestimmt zusammenwirken und sich teilweise zeitlich
Uberlappen, damit eine solche Geschwindigkeit erreicht werden kann.

Es existieren in der Literatur zwei grundséatzliche Positionen zu der Frage, wie die Schnellbenennung
in die kognitiv-linguistischen Basisprozesse einzuordnen ist. Wéhrend die einen Autoren RAN als
Teilbereich der phonologischen Verarbeitung auffassen, betonen die anderen die Unabhangigkeit des
Schnellbenennens von diesem Konstrukt. Die Vertreter der ersten Sichtweise (Schnellbenennung als
Komponente der phonologischen Verarbeitung) gehen davon aus, dass durch RAN-Tests die
Geschwindigkeit gemessen wird, mit der eine Person phonologische Codes aus dem mentalen
Lexikon abruft. Neben der Speicherqualitdt und der Verarbeitungsgenauigkeit wird folglich auch die
Zugriffsgeschwindigkeit auf phonologische Informationen als wichtige Bedingung angesehen,
insbesondere fir die Automatisierung der Schriftsprachverarbeitung (Allor, 2002; Furnes &
Samuelsson, 2011; Hagiliassis et al., 2006; Vellutino et al., 2004; Vukovic & Siegel, 2006). Zwischen
dem Schnellbenennen und dem Leseprozess besteht eine groRe Ahnlichkeit, da beide einen rapiden
Zugang von einem visuellen Symbol zum phonologischen Output-System erfordern. Dies kdnnte
insbesondere fur die Pravention von Lesestérungen von grol3er Relevanz sein, weil Risikokinder mit

Hilfe von RAN-Tests schon frih identifiziert werden kénnen (Vukovic & Siegel, 2006).
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Die Autoren, welche die zweite Sichtweise vertreten (Schnellbenennung nicht Teilbereich der
phonologischen Verarbeitung) erkennen an, dass bei Aufgabenformaten wie dem RAN-Test auch
phonologische Teilprozesse beteiligt sind. Sie betonen jedoch die Vielschichtigkeit der kognitiven
Verarbeitungsschritte beim Schnellbenennen, bei dem auch verschiedene nicht-phonologische
Leistungen involviert sind (z.B. Sunseth & Bowers, 2002; Wolf & Bowers, 2000). Mindestens drei
Argumente werden vorgebracht, welche fir die Unabh&ngigkeit der Schnellbenennung von der
phonologischen Verarbeitung sprechen (vgl. Pennington et al., 2001; Vukovic & Siegel, 2006):
- die Korrelationen zwischen dem Schnellbenennen und der phonologischen Bewusstheit sind
gering bis allenfalls moderat und beide laden in Faktorenanalysen auf einen anderen Faktor
(De Jong & Van der Leij, 2003; Hagiliassis et al., 2006; Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000).
- Die Benenngeschwindigkeit erklart unabhéngig von der phonologischen Bewusstheit Varianz
in der Lesefahigkeit (Troia, 2004; Wolf & Bowers, 1999).
- Es gibt Kinder mit Leseschwierigkeiten, die nur in der phonologischen Bewusstheit oder nur

im Schnellbenennen ein Defizit aufweisen (Sunseth & Bowers, 2002; vgl. auch Kapitel 4.5.2).

Wie aber erklaren die Vertreter dieser Perspektive den Zusammenhang zwischen
Benenngeschwindigkeit und Leseflissigkeit? Sie vermuten, dass die Schwierigkeiten in einem
prazisen zeitlichen Abstimmungsmechanismus liegen, welcher involviert ist in die Integration von
phonologischen und visuellen Einheiten von geschriebenen Wértern. Dies wirkt sich auf die Fahigkeit
aus, orthographische Strukturen zu erkennen und zu reprasentieren. Werden die Grapheme eines
Wortes nicht ausreichend einfach und schnell identifiziert, so werden sie zeitlich nicht nah genug
verarbeitet, um Redundanzen und Regelhaftigkeiten zu erkennen. Dies wirkt sich wiederum aus auf
die Fahigkeit, orthographische Reprasentationen zu speichern (Bowers, Sunseth & Golden, 1999;
Savage et al. 2008; Sunseth & Bowers, 2002). Lovett, Steinbach & Frijters (2000, S. 335) fassen diese
Position folgendermaf3en zusammen: ,Bowers and Wolf have suggested that deficits in visual naming
speed disrupt reading acquisition by inhibiting growth in the connections between phonemic and
orthographic patterns at word and subword levels of representation during word identification learning
and potentially by reducing the quality of orthographic codes in memory; both sources of disruption
would necessitate increased practice and time for word identification learning to be achieved.”

Aus dieser Perspektive ist RAN ein Indikator fur Schwierigkeiten, welche den Aufbau von
orthographischen Fahigkeiten behindern. Sunseth & Bowers (2002) sehen diese Annahme bestéatigt
durch Untersuchungen im englischsprachigen Raum, in denen die Benenngeschwindigkeit Varianz in
orthographischen Aufgabenstellungen erklarte, nachdem Phonembewusstheit kontrolliert wurde. Auf
der anderen Seite sprechen Ergebnisse aus deutschsprachigen Untersuchungen dagegen, RAN mit
orthographischen Verarbeitungskompetenzen in Zusammenhang zu bringen: Benenngeschwindigkeit
ist kein guter Pradiktor fir die Rechtschreibung, fir welche aber ausreichende orthographische
Fahigkeiten wichtig sind. AuRerdem klarte RAN fur die Wort- und die Pseudowortlesefahigkeit etwa
gleich viel Varianz auf. Das Pseudowortlesen sollte jedoch weniger auf orthographischer Verarbeitung
beruhen als das Wortlesen (Moll et al., 2009).
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Obgleich nicht abschlieRend geklart werden kann, ob die Benenngeschwindigkeit ein Indikator fiir die
Geschwindigkeit des Zugriffs auf die phonologischen Reprasentationen im mentalen Lexikon ist oder
eher mit dem Aufbau von orthographischem Wissen in Zusammenhang steht, wird RAN in der
vorliegenden Untersuchung der phonologischen Verarbeitung zugeordnet. Gegen die zweite Position
spricht insbesondere, dass Benenngeschwindigkeit im Deutschen nicht mit den schriftsprachlichen
Kompetenzen assoziiert ist, bei denen die orthographische Verarbeitung am meisten involviert ist

(Rechtschreibung; Wortlesen gegentiber dem Pseudowortlesen).

Fazit zur phonologischen Verarbeitung

Abbildung 6 zeigt nochmals einen Uberblick iiber die drei Komponenten der phonologischen
Verarbeitung. Sie betreffen die lautlichen Strukturen der gesprochenen Sprache. Verschiedene
Autoren bringen die Forschungsbefunde zur phonologischen Verarbeitung in Zusammenhang mit der
lexikalischen Restrukturierung (Walley, Metsala & Garlock, 2003). Damit ist die Art und Weise
gemeint, wie Worter im phonologischen Lexikon représentiert sind. Zu Beginn des Spracherwerbs
findet eine eher ganzheitliche Speicherung statt, welche aber bald zu ressourcenintensiv wird. Das
Erlernen von mehr und mehr Wdértern mit &hnlichen phonologischen Eigenschaften erfordert daher
eine Restrukturierung im Sinne einer segmentalen Reprasentation dieser Warter, um ein effizientes
Speicher- und Abrufsystem zu etablieren. Worter, die Segmente miteinander teilen, sind zusammen
gespeichert in Gruppen oder lexikalischen Nachbarschaften, die sich in ihrer Dichte unterscheiden.
Lexikalische Restrukturierung ist wortspezifisch und betrifft nicht direkt das ganze Lexikon. Laut Troia
(2004, S. 279) kann durch diese Restrukturierung im mentalen Lexikon erklart werden ,,...how children
develop 1) sensitivity to deeper levels of phonological structure, 2) faster and more accurate retrieval
of known words, and 3) efficient use of the phonological loop for coding information in working

memory.*
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Abbildung 6: Komponenten der phonologischen Verarbeitung

3.3 Orthographische Verarbeitung

Erfolgreiches Lesen und Schreiben umfasst die Verarbeitung der Phonemstrukturen, der
Wortbedeutung, aber auch der Graphemsequenzen von Wértern. Entsprechend konzentriert sich die
Aufmerksamkeit der Forschung beziglich der kognitiv-linguistischen Prozesse beim Wortlesen und
Rechtschreiben auch auf den Erwerb, die Speicherung und den Abruf von orthographischen
Informationen.

Bis heute gibt es in der Literatur weder eine einheitliche Terminologie, noch eine allgemein
anerkannte Definition von orthographischer Verarbeitung. In Gebrauch sind unter anderem die
Begriffe orthographische Verarbeitung (z.B. Hagiliassis et al., 2006), orthographisches Wissen (z.B.
Apel, 2011), orthographische Bewusstheit (z.B. Vellutino et al., 2004) und orthographisches Kodieren
(z.B. Harrison, 2004) welche teilweise synonym verwendet werden, oft aber auch bewusst in
Abgrenzung zueinander spezifisch definiert werden. Aufgrund dieser terminologischen Unklarheiten
verzichteten einzelne Autoren auf die Verwendung des Terminus ,orthographische Verarbeitung® (z.B.
Ehri, 1997).
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Ahnlich undurchsichtig ist die Situation bezogen auf die Frage, welche Fahigkeiten, Kompetenzen und
Prozesse dieses Konstrukt umfasst. Diese konzeptionelle Debatte und weitere offene Fragen und
Kritikpunkte werden im Kapitel 3.3.4 gesondert aufgegriffen und diskutiert. Vorangehend erfolgt jedoch
in den Abschnitten 3.3.1 bis 3.3.3 eine Beschreibung der Komponenten der orthographischen

Verarbeitung und der Mdglichkeiten zur Operationalisierung dieser Basisprozesse.

In der vorliegenden Arbeit werden in Anlehnung an Apel (2011) folgende Termini verwendet:
Orthographisches Wissen umfasst Informationen darliber, wie Sprache in geschriebener Form
reprasentiert wird. Dieses Wissen besteht aus zwei Komponenten: orthographische
Reprasentationen von spezifischen Wortern oder Wortteilen (= wortspezifisches Wissen oder
lexikalisches orthographisches Wissen) zum einen und Wissen uber die Strukturen der
Orthographie zum anderen (=sublexikalisches orthographisches Wissen; (implizites)
orthographisches Regelwissen). Der Begriff orthographische Verarbeitung steht im Weiteren fur die
Fahigkeit, sowohl wortspezifisches Wissen, als auch sublexikalisches Regelwissen zu erwerben, zu
speichern und zu nutzen. In der Tat scheint sich in neuerer Zeit in der Literatur ein weitgehender
Konsens Uber die Zweiteilung des Konstrukts der orthographischen Verarbeitung in wortspezifisches
Wissen und Regelwissen zu etablieren (Apel, 2011; Cassar & Treiman, 2004; Castles & Nation, 2006;
Deacon, Benere & Castles, 2012; Fayol, Zorman & Lété, 2009; Hagiliassis et al., 2006; Ise, Arnoldi &
Schulte-Kérne, 2012; Vellutino, Scanlon & Tanzman, 1994). In Kapitel 3.3.3 wird mit dem
orthographischen Arbeitsgedéachtnis eine mdgliche zusatzliche Komponente der orthographischen

Verarbeitung beschrieben.

3.3.1 Wortspezifisches orthographisches Wissen

In Kapitel 2 standen Modelle des Wortlese- und -schreibprozesses im Mittelpunkt der Betrachtung.
Eine wichtige Komponente in diesen Modellen ist das orthographische Lexikon, in welchem die
Graphemstrukturen von spezifischen Wortern gespeichert sind. Aufgrund ihrer herausragenden
Bedeutung fur die kognitiven Prozesse beim Lesen und Schreiben wurden das mentale Lexikon, der
Aspekt der lexikalischen Qualitdt und die Beschaffenheit von orthographischen Reprasentationen in
den Abschnitten 2.4.1 und 2.5 ausfuhrlich thematisiert. Dabei wurde herausgearbeitet, dass die
Nutzung des lexikalischen Zugangsweges gelibte Leser in die Lage versetzt, Worter hoch
automatisiert und rapide zu erkennen. Auf diese Weise stehen die kognitiven Ressourcen des Lesers
fur Verstandnisprozesse zur Verfigung. Beim Rechtschreiben sind gut spezifizierte orthographische
Reprasentationen von grofRer Bedeutung, da es in der deutschen Orthographie haufig verschiedene
Mdoglichkeiten gibt, ein Wort lautgetreu zu verschriften (z.B. Stuhl, Schtuhl, Stul). Die korrekte
Schreibweise kann in solchen Fallen nur unter Zuhilfenahme von wortspezifischem Wissen generiert
werden. Der lexikalischen Qualitatshypothese von Perfetti (2007) folgend, gelingen das Wortlesen und
—schreiben dann fehlerfrei und automatisiert, wenn die Reprasentationen der Worter voll spezifiziert
sind, stabile Verbindungen zwischen phonologischen und orthographischen Einheiten verschiedener
Grol3e bestehen (Wort, Morphem, Silbe, Anlaut-Reim, Phonem), und das Triplet von Wortbedeutung,

phonologischer und orthographischer Konstituenten eng miteinander verwoben ist. Orthographische
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Reprasentationen beinhalten die Graphemsequenzen von spezifischen Wartern, wobei auch die
Morphem- und Silbenstruktur dieser Items und weitere Informationen, wie z.B. der Konsonant-Vokal-
Status der einzelnen Grapheme reprasentiert zu sein scheinen (vgl. Kapitel 2.5.2). Die Nutzung dieses
wortspezifischen orthographischen Wissens stellt eine Komponente der OV dar. Es kann davon
ausgegangen werden, dass geubte Leser und Schreiber sich zu einem groRen Teil auf lexikalische
Verarbeitungsstrategien unter Ruckgriff auf das orthographische Lexikon stutzen (Moll & Landerl,
2009). Burt & Fury (2000) arbeiten heraus, dass korrektes Rechtschreiben priméar bestimmt wird durch
die Qualitdt des wortspezifischen orthographischen Wissens. Sie gehen davon aus, dass bei
erwachsenen Schreibern die Anwendung von PGK, von Analogien und von Regelwissen nur dann zur
Generierung einer Schreibweise genutzt wird, wenn ein Wort noch unbekannt ist oder der Schreiber

sich nicht sicher ist Gber die korrekte Schreibweise.

Wie kann wortspezifisches orthographisches Wissen gemessen werden? Laut Perfetti (1997; siehe
auch Templeton & Morris, 2001) stellt die Rechtschreibkompetenz einer Person selber das beste Mal3
fur die Qualitat von orthographischen Représentationen dar. Sie gibt Einblick darin, was eine Person
Uber das zu schreibende Wort weil3. Entsprechend wurde das Lesen oder Schreiben von Wortern mit
irregularen Schreibweisen von einigen Autoren als Mal3 fur wortspezifisches orthographisches Wissen
vorgeschlagen (Apel, 2011; Foorman, 1994; Hagiliassis et al., 2006; Vellutino, Scanlon & San Chen,
1995). Haufiger genutzt werden jedoch die Aufgabenformate der orthographischen Differenzierung
von Homophonen oder von Pseudohomophonen und die orthographische Verifikation. Als
Homophone werden Wortpaare bezeichnet, welche dieselbe phonologische Gestalt aufweisen, sich
jedoch in ihrer Bedeutung und — in diesem Fall — auch in ihrer Schreibweise unterscheiden (z.B. Mohr
— Moor). Bei Aufgaben zur Differenzierung von Homophonen wird den Probanden ein Satz oder eine
kurze Definition eines Wortes prasentiert und sie mussen entscheiden, welches die korrekte
Verschriftung darstellt (z.B.: ,Was Uberbringt Nachrichten?“ BOOTE / BOTE). Dies kann nur dann
sicher gelingen, wenn die Person den beiden Schreibweisen die richtige Bedeutung zuweisen kann.
Auch die Differenzierung von Pseudohomophonen, auch als lexikalische Auswahlaufgabe (lexical
decision task) bezeichnet, wird sehr haufig zur Operationalisierung von orthographischen
Verarbeitungsfahigkeiten eingesetzt. Pseudohomophone sind Graphemfolgen, die zwar beim Lesen
gleich ausgesprochen werden wie tatséchlich existierende Worter, die jedoch orthographisch falsch
verschriftet sind, z.B. (Schef/Chef, Urkunde/Uhrkunde). Die Studienteilnehmer werden gebeten, die
korrekte Schreibweise zu markieren. Das Format der orthographischen Verifikation sieht vor, dass die
Probanden angeben, ob ein Wort korrekt geschrieben wurde oder nicht. Zu diesem Zweck wird ihnen
das Item vorgesprochen und anschlieRend schriftlich prasentiert. Diese drei Subtests der
orthographischen Verarbeitung kénnen mit oder ohne Zeitbegrenzung eingesetzt werden. Sie gelten
als StandardmafRe zur Erhebung von wortspezifischem orthographischem Wissen (Apel, 2011,
Bekebrede et al., 2009; Castles & Nation, 2006; Cunningham et al., 2001; Foorman, 1994; Hagiliassis
et al., 2006; Vellutino et al., 1995). Vermehrt wurde Kritik an dieser Form der Operationalisierung
geauRert. Die dabei vorgebrachten Argumente sind eng verbunden mit konzeptionellen Fragen zum
Konstrukt der orthographischen Verarbeitung und werden in Kapitel 3.3.4 aufgenommen und in einem

Ubergreifenden Zusammenhang diskutiert.
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3.3.2 Sublexikalisches orthographisches Wissen

Wissen uber das orthographische System der Muttersprache ist nicht nur wortspezifisch reprasentiert,
sondern es bezieht sich auch auf die Strukturen und Konventionen der zu erlernenden Orthographie,
unabhangig von konkreten Wortern. Der Bereich des sublexikalischen orthographischen Wissens
weckt das Interesse mehrerer Disziplinen, wie etwa der Linguistik, der Psychologie oder der
padagogischen Schriftspracherwerbsforschung. Mdglicherweise ist es darauf zurlickzufihren, dass
verschiedene Termini genutzt werden. Einige Autoren brauchen den Begriff der Graphotaktik (z.B.
Fayol et al., 2009) oder ,Orthotaktik“ (Berninger & Fayol, 2008), um diese Art von Wissen zu
kennzeichnen, andere hingegen sprechen von ,orthographischer Transparenz® (z.B. Juul, 2005),
sorthographischen Mustern® (Apel, 2011) oder sehr allgemein von ,orthographischem Wissen* (Cassar
& Treiman, 2004). Cassar & Treiman (2004, S. 629) erklaren mit pragnanten Worten, welche Art von
Informationen sublexikalisches orthographisches Wissen umfasst: ,Orthographic knowledge refers to
an understanding of the conventions of the writing system, including knowledge about spaces
between words, acceptable and unacceptable letter sequences, and the various representations for
certain phonemes depending on such factors as their position in a word. This knowledge, in addition to
phonology, then influences spelling.” Apel (2011, S. 593) fugt hinzu: ,These patterns include
knowledge of how a letter or letters may represent speech sounds (i.e. alphabetic knowledge) how we
represent sounds that go beyond one-to-one correspondence (e.g., long vowels, consonant doublets),
how letters can and cannot be combined (e.g. jr is not a legal combination in English), and positional
and contextual constraints on the use of letters (i.e. rules that govern in what word positions letters
may or may not be used).”

Es ist wichtig zu betonen, dass ein Grof3teil dieses sublexikalischen Wissens selbst gelibten Lesern
und Schreibern nicht bewusst ist. Intuitiv besitzen sie eine Sensitivitdt fir die beschriebenen
Regelhaftigkeiten, ohne diese explizit benennen zu kénnen. Die abstrakten statistischen Muster in der
Art und Weise, wie die Orthographie einer Sprache mit deren phonologischer Struktur korrespondiert,
werden durch implizites Lernen erworben (Berninger & Fayol, 2008; Pacton, Perruchet, Fayol &
Cleeremans, 2001). In Kapitel 2.6.2 wurde bereits auf die Bedeutung von statistischem Lernen im
Schriftspracherwerb verwiesen.

In mehreren Studien konnte gezeigt werden, dass Kinder bereits sehr friih im Verlaufe der Lese-
Rechtschreibentwicklung eine Sensitivitat fur orthographische Regeln entwickeln. Cassar & Treiman
(1997) beispielsweise untersuchten Schilerinnen und Schiiler verschiedener Altersstufen, vom
Kindergarten bis zur neunten Klasse, mit der weiter unten beschriebenen nichtlexikalischen
Auswahlaufgabe. Bereits im Kindergarten konnte ein rudimentdres Wissen Uber
Positionsbeschrankungen beobachtet werden. In der ersten Hélfte der ersten Klasse demonstrierten
die Kinder dann Wissen daruber, in welcher Wortposition Konsonantenverdopplungen im Englischen
vorkommen kénnen und auch dartber, welche Buchstaben verdoppelt werden dirfen und welche
nicht. Die Beziehung zwischen Vokalkiirze und Konsonantenverdopplung in der wortmedialen Position

erlernten die Schilerinnen und Schiler allerdings erst zu einem deutlich spateren Zeitpunkt. Cassar &
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Treiman (1997) betonen, dass diese Art von Wissen den Kindern mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht
durch Lehrer oder Eltern explizit vermittelt wird. Kinder erlernen solche Konventionen durch ihre
Erfahrung mit der Schrift. Diese Resultate konnten bestétigt werden durch eine weitere Untersuchung
von Pacton et al. (2001) mit franzésischsprachigen Schulerinnen und Schilern. Auch sie konnten
bereits in der ersten Klasse eine Sensitivitat fir die Haufigkeit von Doppelkonsonanten beobachten,
welche in den nachfolgenden Klassenstufen weiter anwuchs. Zudem besafRen die Kinder schon im
ersten Jahr des Schriftspracherwerbs ein implizites Wissen darlber, welche Konsonanten verdoppelt
werden kdnnen und dass Vokale in der franzésischen Orthographie niemals verdoppelt werden. Fir
die deutsche Orthographie liegen vergleichbare Ergebnisse in Form einer Untersuchung von Ise et al.
(2012) vor. Wahrend die untersuchten Kinder in einem Test zur Erhebung von sublexikalischem
orthographischen Wissen im Kindergarten noch auf Zufallsniveau abschnitten, zeigten sie in der
ersten und mehr noch in der zweiten Klasse Wissen Uber haufige Konsonantenverdopplungen im
Deutschen. Dieses Wissen korrelierte allerdings nur sehr gering mit der Lese- Rechtschreibleistung
der untersuchten Schilerinnen und Schiler. Es wéare sehr winschenswert, den Einfluss von
sublexikalischem orthographischem Wissen auf spéatere Lese- Rechtschreibkompetenzen im Rahmen

von Langzeituntersuchungen noch genauer zu untersuchen (Castles & Nation, 2006).

Fur wortspezifisches Wissen ist mit dem orthographischen Lexikon eine eigene Komponente in den
meisten Wortlese- und —schreibmodellen vorhanden. Wo aber kann sublexikalisches
orthographisches Wissen modelltheoretisch eingeordnet werden?

In konnektionistischen Modellen ist dies problemlos mdglich. Eine Sensitivitat fur orthographische
Muster, wie z.B. Kontextbeschrankungen, wird erreicht durch den verwendeten Lernalgorithmus. Im
Triangel-Modell von Seidenberg & McClelland (1989) beispielsweise fiihrt jeder gegliickte oder
misslungene Leseversuch zu einer geringfliigigen Anpassung der Gewichtungen zwischen den
beteiligten phonologischen und orthographischen Einheiten. So werden bestimmte Verbindungen
verstarkt oder gehemmt und es kénnen nach und nach immer komplexere Regularitaten reprasentiert
werden — was einem statistischen Lernmechanismus entspricht (Seidenberg, 2005; Seidenberg &
McClelland, 1989).

Im 2-Wege-Modell ist sublexikalisches orthographisches Wissen nicht explizit enthalten, es kann aber
der phonologischen Verarbeitungsroute zugeordnet werden. Die Umwandlung einer Phonemkette in
eine Graphemsequenz folgt nicht nur einfachen PGK. Wie Zesiger & de Partz (1997) herausstreichen,
werden bei diesem Umwandlungsprozess auch Informationen tber die Haufigkeit von Graphemen, die
Position des Lautes innerhalb der Silbe und der lautliche Kontext beachtet. Es ist davon auszugehen,
dass der Erwerb von lexikalischem und sublexikalischem orthographischem Wissen im
Schriftspracherwerb nicht unabhangig voneinander ist. Laut Ehri (1997; 2000) wirkt das Wissen ber
die Regelhaftigkeiten des orthographischen Systems als ,mnemonic tool*, um den Aufbau von
orthographischen Reprasentationen zu unterstitzen (vgl. auch Berninger et al., 2010). Kindern mit
einer hohen Sensitivitat fur das orthographische System fallt es leichter, Wissen Uber konkrete Worter
im mentalen Lexikon zu speichern. Apel (2011) geht von einem reziproken Zusammenhang aus: Je
groRer das orthographische Lexikon ist, desto besser ist eine Person in der Lage, statistische

Regularitdten zu extrahieren und diese wiederum werden genutzt, um weitere orthographische
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Reprasentationen zu erlernen. Orthographische Reprasentationen fur neue Wérter werden leichter
gelernt und abgerufen, wenn diese Worter Charakteristika teilen mit bereits bekannten Wértern, da so

eine bessere Integration von neuen und bekannten Informationen erreicht wird.

Messbar gemacht wird sublexikalisches orthographisches Wissen in fast allen Untersuchungen durch
die sogenannte nicht-lexikalische Auswahlaufgabe. Diese wurde urspringlich von der Forschergruppe
um Siegel, Share & Geva konzipiert (z.B. Lennox & Siegel, 1994; Siegel et al., 1995). Den
Teilnehmern werden dabei aussprechbare Pseudowortpaare vorgelegt, von denen eines die
Graphemstruktur der deutschen (bzw. englischen) Sprache aufweist, ein anderes hingegen eine
unzulassige Graphemkombination enthalt. Die Probanden werden aufgefordert, zu entscheiden,
welches ,wie ein richtiges Wort aussieht®: z.B. filk/filv. Es ist wichtig, bei Aufgaben zur Erhebung von
sublexikalischem orthographischem Wissen Pseudowoérter zu verwenden und kein sinnhaftes
Material. Nur so kann der Einfluss von wortspezifischem Wissen ausgeschlossen werden. Die
nichtlexikalische Auswahlaufgabe wurde in ihrer urspringlichen Form kritisiert, da es sich bei den
Pseudowortpaaren nicht um Homophone handelte. Die Wdrter unterscheiden sich also auch
phonologisch und das ,falsche Wort ist in der Regel auch phonologisch eher unzuléssig. Cunningham
et al. (2001) schlagen vor, diesen Test mit Items durchzufiihren, die gleich ausgesprochen werden
(z.B. dake — dayk).

Sublexikalisches orthographisches Wissen spiegelt sich auch in den Verschriftungen von Kindern
wider (Rayner et al., 2001), auch wenn man sie dort weniger systematisch messen kann als in der
nichtlexikalischen Auswahlaufgabe. Thomé (1999) beispielsweise analysierte im Rahmen einer
qualitativen Untersuchung die Rechtschreibfehler von Schilerinnen und Schiilern. Er betrachtete
Ubergeneralisierungen von orthographischen Elementen und die Nutzung solcher Elemente bei
Pseudowortern als Indikatoren von implizitem orthographischem Regelwissen. Cassar & Treiman
(1997) bringen die wichtige Bemerkung an, dass sich Wissen Uber orthographische Konventionen bei
Kindern nicht nur in den Wortern zeigt, welche die Kinder bereits richtig schreiben, sondern vielmehr
auch darin, welche Fehler sie NICHT machen. Beispielsweise kann man bei englischsprachigen
Kindern selbst in sehr friihen Phasen des Schriftspracherwerbs quasi nie Verschriftungen wie <baal>
(Ball) beobachten. Die Verdopplung des Buchstabens <a> kommt in der englischen Orthographie

nicht vor und somit auch nur sehr selten in den Rechtschreibfehlern von Kindern.

3.3.3 Orthographisches Arbeitsgedachtnis

Das Konstrukt der orthographischen Verarbeitung wird in der Literatur unterteilt in die beiden
Komponenten ,wortspezifische Reprasentationen® und ,implizites Regelwissen®. Beide Komponenten
sind als strukturelles Wissen zu verstehen. Die drei Komponenten im Bereich der phonologischen
Verarbeitung hingegen bezeichnen Operationen mit phonologischem Material (Zugriff,
Aufrechterhaltung, Manipulation von phonologischen Reprasentationen). Auf diese Unterschiede
wurde in Kapitel 3.1 bereits verwiesen. Das phonologische Arbeitsgedachtnis ist dabei fir die
kurzfristige Speicherung und Verarbeitung von phonologischen Informationen zustéandig (s. Kapitel
3.2.2).
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Es stellt sich die Frage, ob ein solches Arbeitsgedachtnissystem nicht auch fir orthographisches
Wissen existent sein musste, da auch diese Art von Information auf eine kurzfristige Aufrechterhaltung
wahrend der Verarbeitung und des Schreibvorgangs selber angewiesen ist. Tatsachlich ist im 2-
Wege-Modell eine solche Arbeitsgedachtniskomponente enthalten: der Graphembuffer. Dieses
System hat vor allem in der Neuropsychologie viel Aufmerksamkeit auf sich gezogen, da es bei
erworbenen Hirnschadigungen von einer spezifischen Stérung betroffen sein kann, die dann zu einem
charakteristischen Fehlermuster fuhrt (Colombo, Fudio & Mosna, 2009). Mehrere Falldarstellungen
von Patienten mit erworbenen Stérungen des Graphembuffers zeigen sehr deutlich die Abh&angigkeit
der Rechtschreibleistung von der Fahigkeit, orthographische Reprasentationen so lange
aufrechtzuerhalten, bis die motorische Ausfilhrung des Schreibens gegliickt ist (Buchwald & Rapp,
2009; Del Grosso Destreri et al., 2000; Rapp & Caramazza, 1997).

In der Literatur zur Erforschung des Schriftspracherwerbs und von Schriftspracherwerbsstérungen
wird der Graphembuffer — auch als orthographisches Arbeitsgedachtnis bezeichnet -
erstaunlicherweise bislang nicht thematisiert und entsprechend fehlt eine solche Komponente auch im
Konstrukt der orthographischen Verarbeitung. Es kann vermutet werden, dass auch im
Schriftspracherwerb die Kapazitdt des orthographischen Arbeitsgedachtnisses Einfluss auf die
Rechtschreibleistung haben kénnte.

Klassischerweise wird der Graphembuffer als Speicher fir die Aufrechterhaltung von abstrakten
Repréasentation lUber die orthographische Struktur von ganzen Wortern betrachtet (Buchwald & Rapp,
2009). Neuere Ansétze werfen die Moglichkeit auf, den Graphembuffer weniger als Speicher, sondern
eher als online-Verarbeitungsmechanismus anzusehen, welcher an den Représentationen im
Langzeitgedachtnis operiert (Colombo, Fudio & Mosnha, 2009; Tainturier & Rapp, 2003). Weitgehend
Einigkeit besteht darin, dass die Repréasentationen sowohl im orthographischen Lexikon als auch im
Graphembuffer amodal gespeichert sind. Erst nach der Ausgabe der Informationen aus dem
Graphembuffer findet eine postlexikalische Konversion in ein — je nach Modalitat des Outputs —
visuelles, motorisches oder auditives Format statt (Taiturier & Rapp, 2003). Wahrscheinlich muss
beim Schreiben noch nicht einmal eine visuell-rAumliche Reprasentation von Buchstaben beteiligt sein
— sie kann es jedoch. Rapp & Caramazza (1997, S. 1132) fassen den Forschungsstand wie folgt
zusammen: ,We assume that the representations that result from lexical or sublexical POC
(phonology-to-orthography conversion, Anm. JW) processing consist of amodal, spacially arrayed
graphemes that are held in a temporary memory store — the graphemic buffer — while being assigned
a shape or name by subsequent processes dedicated specifically to written or oral spelling. We refer
to them as amodal to indicate that graphemic representations do not consist of letter names or letter
shapes but instead that they are symbolic representations of letter identities.”

Del Grosso Destreri et al. (2000, S. 368) fugen hinzu: ,Based on our findings and following other
authors we can conclude that a visual format (a sort of ,mental board®) is not necessary either for oral

spelling or handwriting.”

Weshalb ist die Art der Speicherung im orthographischen Arbeitsgedachtnis von Bedeutung? Wichtig

wird diese Thematik vor allem dann, wenn beabsichtigt wird, das orthographische Arbeitsgedachtnis
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zu messen. Sollte es sich um ein Subsystem des visuell-raumlichen Notizblocks handeln, kénnte man
aufgrund der Kapazitat dieses gut untersuchten Arbeitsgedachtnissystems Rickschlisse auf
Leistungen des orthographischen Arbeitsgedachtnisses ziehen. Die oben dargestellten Resultate
sprechen allerdings gegen eine Speicherung in der visuellen Modalitat. Bislang wurde der
Graphembuffer fast ausschlieBlich bei Patienten mit erworbenen Hirnschadigungen untersucht,
welche ein selektives Defizit des Graphembuffers aufwiesen. Bei diesen Patienten sind bereits die Art
und die Position der Rechtschreibfehler sehr aussagekraftig. Untersuchungen der Doppeldissoziation
zwischen orthographischem Langzeit- und Arbeitsgedéchtnis beispielsweise stitzen sich auf die
charakteristischen Fehlerprofile der jeweiligen Patienten (Buchwald & Rapp, 2009).

Die Messung des orthographischen Arbeitsgedachtnisses ohne eine Beteiligung von phonologischen
Komponenten bei Kindern und Erwachsenen ohne Hirnschadigungen erweist sich als &auRerst
schwierig. Daher ist die normale Kapazitat dieses Arbeitsgedachtnissystems bislang nicht bekannt
(Service & Turpeinen, 2001). Existierende Studien zum Graphembuffer bei normalen Erwachsenen
nutzten Aufgabenformate wie Ruckwartsschreiben (Service & Turpeinen, 2001) oder die
Untersuchung von Interferenzeffekten mit phonologischen und motorischen Aufgaben (Colombo,
Fudio & Mosna, 2009). Die Validitat dieser Tests ist unklar, zumal eine starke Involvierung von
phonologischen Strategien (Ruckwartsschreiben) wahrscheinlich ist. Naheliegend ware es
beispielsweise, die Fahigkeit zur kurzfristigen Aufrechterhaltung von sinnlosen Graphemsequenzen
als Mal3 fur die Speicherung von orthographischen Informationen zu verwenden. Baddeley (2003)
macht jedoch darauf aufmerksam, dass Gedachtnisstrategien zum Memorieren von visuellen Items in
starkem Maf3e auf subvokalem Rehearsal in der phonologischen Schleife basieren. Die Buchstaben
werden von den Versuchspersonen innerlich benannt und anschlieBend phonologisch
aufrechterhalten. Nur in der chinesischen Sprache ist ein Messen der orthographischen Merkspanne
moglich, da es Schriftzeichen gibt, die fir sich allein Gber keine aussprechbaren Namen verfligen. Auf
diese Weise ist eine phonologische Kodierung im Arbeitsgedachtnis ausgeschlossen (Service &
Turpeinen, 2001).

Eine Uberprifung des orthographischen Arbeitsgedachtnisses im Rahmen von Untersuchungen zum
normalen und gestorten Schriftspracherwerb scheint zum jetzigen Zeitpunkt am Fehlen von
geeigneten Testmethoden zu scheitern. Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Untersuchung
diese Komponente nicht Uberpriift. Es scheint jedoch angebracht, das orthographische

Arbeitsgedachtnis in das Konzept der orthographischen Verarbeitung einzuschlie3en.

3.3.4 Das Konstrukt der orthographischen Verarbeitung: Forschungsergebnisse, offene Fragen
und Kritik

Die zentrale Bedeutung von orthographischem Wissen fur den Lese- Rechtschreibprozess steht auf3er
Frage. Auf der anderen Seite sind noch viele konzeptionelle Fragen offen zum Konstrukt der
orthographischen Verarbeitung und zu dessen Operationalisierung. Die Unsicherheit beginnt bereits
bei der Begriffsbestimmung. Wahrend einige Autoren den Fokus sehr eng auf die orthographischen

Reprasentationen im mentalen Lexikon legen (z.B. Harrison, 2004; Stanovich & West, 1989),
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verkniipfen andere Autoren den Begriff der orthographischen Verarbeitung ausschlie3lich mit der
Sensitivitdt von Lesern und Schreibern fir die Strukturen des orthographischen Systems, also mit
sublexikalischem orthographischem Wissen (z.B. Perfetti, 1984). Wie bereits in der Einleitung
ausgefiihrt wurde, werden heute in der Regel beide Komponenten unter dem Terminus
sorthographische Verarbeitung“ subsummiert (Castles & Nation, 2006; Deacon et al., 2012; Hagiliassis
et al., 2006). Bislang wurde dieser Begriff in der vorliegenden Arbeit verwendet, um die Nutzung von
orthographischem Wissen (orthographische Représentationen, sublexikalisches Wissen) bei der
Verarbeitung von Schriftsprache zu kennzeichnen. Orthographisches Wissen ist in dieser Hinsicht ein
Produkt von orthographischem Lernen, also dem Erwerb der oben angesprochenen Informationen.
Andere Autoren hingegen vertreten die Ansicht, orthographische Verarbeitung sei eine Art Fahigkeit
oder eine Pradisposition zum orthographischen Lernen. Nach dieser Auffassung handelt es sich um
das Potential oder Vermogen einer Person, orthographisches Wissen erwerben zu kénnen (z.B.
Wagner & Barker, 1994).

Die kritische Frage, welche zwischen den beiden Positionen (Produkt von oder Fahigkeit zum
orthographischen Lernen) differenziert, ist, wie individuelle Unterschiede im orthographischen Wissen
zustande kommen. In Kapitel 2 wurden mit der Selbstlernhypothese (Share, 1999; 2008b) und dem
impliziten statistischen Lernen die dafiir verantwortlichen Lernmechanismen beschrieben. Aus ihnen
lasst sich schlussfolgern, dass vor allem zwei Aspekte zentral sind fur den Aufbau von
orthographischem Wissen:

- phonologisches Dekodieren und damit verbunden alle Fahigkeiten, welche fir die Nutzung
des indirekten Zugangswegs von Bedeutung sind (phonologische Bewusstheit,
alphabetisches Wissen Uiber GPK und phonologisches Arbeitsgedachtnis).

- Die Menge der Lese- und Schreiberfahrung, Uber welche Schilerinnen und Schiler verflgen.
Je haufiger ein Kind mit geschriebener Sprache konfrontiert ist, desto mehr Gelegenheiten
zum orthographischen Lernen ergeben sich.

Entscheidend ist nun die Frage, ob phonologische Kompetenzen und die Menge der
Schriftspracherfahrung ausreichen, um individuelle Unterschiede im orthographischen Wissen
vollstandig zu erklaren (Braten et al., 1999; Castles & Nation, 2006; Cunningham et al., 2001;
Cunningham & Stanovich, 1998; Stanovich & West, 1989). Tatsachlich sind phonologische
Verarbeitungsfahigkeiten gute Pradiktoren der Worterkennung und somit ohne Zweifel von grof3er
Bedeutung fur das orthographische Lernen (Share, 2008a; Stanovich & West, 1989). Auf der anderen
Seite bleibt aber auch Varianz unerkléart, wenn man phonologische Kompetenzen kontrolliert. Es
scheint sich um eine zwar notwendige, aber nicht ausreichende Bedingung fir erfolgreiches
orthographisches Lernen zu handeln (Braten et al., 1999; Castles & Nation, 2006; Cunningham et al.,
2001; Stanovich & West, 1989). Laut Share (2008a) erdffnen gute phonologische Dekodierféahigkeiten
die Moglichkeit zum Self-Teaching, allerdings garantieren sie nicht, dass ein Selbstlernen tatséchlich
stattfindet. Uber das phonologische Dekodieren hinaus gibt es individuelle Unterschiede in der
Geschwindigkeit und Genauigkeit, mit der wortspezifisches und sublexikalisches orthographisches
Wissen erworben wird. Orthographisches Wissen erklart Varianz im spateren Worterkennen, auch
wenn phonologische Verarbeitungsfahigkeiten vorher kontrolliert wurden (Cunningham et al., 2001).

Allerdings wurden die vorhandenen Léngsschnittstudien kritisiert, weil sie autoregressive Effekte von

71



Worterkennungsfahigkeiten selber nicht kontrollierten (Castles & Nation, 2006). Es ist daher unklar,
welcher Anteil des pradiktiven Zusammenhangs auf vorher bereits vorhandene Leseféahigkeiten
zurlickzufiihren ist. Deacon et al. (2012) haben diese Liicke geschlossen, als sie Giber den Verlauf von
drei Jahren hinweg die Leseentwicklung von Kindern untersuchten. Dabei zeigte sich, dass weder
lexikalisches, noch sublexikalisches orthographisches Wissen Pradiktoren der spateren Leseféhigkeit
waren, wenn gleichzeitig Alter, Wortschatz, phonologische Bewusstheit und die frihere
Wortleseféhigkeit kontrolliert wurden. Auf der anderen Seite erklarte die friihere Wortleseféhigkeit
spatere orthographische Verarbeitungsfahigkeiten, selbst wenn friiheres orthographisches Wissen
vorher in die Regressionsrechnung eingegeben wurde. Die Autoren schlussfolgern, dass
orthographisches Wissen durch das Lesen erworben wird und nicht umgekehrt.

Viel Aufmerksamkeit hat in der Literatur auch der Zusammenhang zwischen Leseerfahrung (Print
Exposure) und orthographischem Wissen erfahren. Schiilerinnen und Schiler unterscheiden sich sehr
stark hinsichtlich ihrer Lesemenge in der Schule und in der Freizeit, und somit auch bezglich ihrer
Lerngelegenheiten fiur den Erwerb von wortspezifischem und sublexikalischem orthographischem
Wissen. Aus diesem Grund gilt die Schriftspracherfahrung als ein zweiter wichtiger Pradiktor von
orthographischem Lernen (Castles & Nation, 2006; Rayner et al.,, 2001). Im Rahmen eines
Forschungsprogramms konnten Cunningham & Stanovich (1990; 1991; 1998; siehe auch Stanovich &
West, 1989) zeigen, dass phonologische und orthographische Verarbeitungsfahigkeiten unabhéngig
voneinander Varianz in der Worterkennung erklaren. Die Varianz im orthographischen Wissen, welche
nicht durch phonologische Fahigkeiten erklart wurde, war assoziiert mit Schriftspracherfahrung. Diese
Resultate konnten in weiteren Untersuchungen z.B. von Braten et al. (1999) und Burt & Fury (2000)
repliziert werden. Es kann daher als empirisch gut abgesichert gelten, dass es Unterschiede in der
orthographischen Verarbeitung gibt, welche unabhéngig sind von phonologischen Fahigkeiten und die
zu einem grofRen Teil durch Differenzen in der Lesemenge bedingt werden. Allerdings ist eher von
einer reziproken Beziehung zwischen Leseerfahrung und orthographischem Wissen auszugehen.
Guten Lesern und Schreibern (mit guten orthographischen Verarbeitungskompetenzen) bereitet das
Lesen mehr Freude, weshalb sie mehr Erfahrung aufweisen. Diese wiederum wirkt sich positiv auf das
orthographische Wissen und die Lese- Rechtschreibfahigkeit aus. Somit gilt Schriftspracherfahrung
auf der einen Seite als Konsequenz, und zum anderen als Voraussetzung fir eine erfolgreiche
schriftsprachliche Entwicklung (Cunningham & Stanovich, 1991). Dieses Phanomen wird als
.Matthaus-Effekt“ oder als ,rich get richer, poor get poorer-Effekt* bezeichnet (Braten et al., 1999;
Castles & Nation, 2006; Cunningham & Stanovich, 1998; Rayner et al., 2001; Stanovich & West,
1989). An dieser Stelle ist nochmals auf Kapitel 2.6.3 zu verweisen. Dort wurde herausgearbeitet,
dass die Analyse des Wortmaterials beim Lesen oftmals nicht genau genug ist fir den Aufbau von
differenziertem orthographischem Wissen, welches fiir den Rechtschreibprozess bendétigt wird. Ein
Rechtschreibunterricht, in dem dieses Wissen explizit vermittelt und trainiert wird, ist unabdingbar
(Ehri, 2000; Holmes & Davis, 2002; Perfetti, 1997; Treiman, 1998). Schriftspracherfahrung als
Pradiktor von orthographischem Lernen beinhaltet entsprechend sowohl die (auBerschulische)

Lesemenge als auch das Uben des Rechtschreibens selber.
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Der Begriff der orthographischen Verarbeitung wird zusammenfassend von einigen Autoren genutzt,
um Unterschiede zu bezeichnen hinsichtlich der Fahigkeit, orthographische Reprasentationen zu
bilden, zu speichern und abzurufen (z.B. Stanovich & Cunningham, 1992). Es konnte allerdings bis
heute weder tiberzeugend belegt noch widerlegt werden, dass es tatsachlich eine von phonologischen
Kompetenzen und Schriftspracherfahrung unabhangige Prédispositon zum Erwerb von
orthographischem Wissen gibt, welche interindividuelle Unterschiede in der Geschwindigkeit oder der

Qualitat des Erwerbs von orthographischem Wissen erklart (Burt, 2006).

Neben diesen theoretischen Unklarheiten liegt der Hauptkritikpunkt am Konstrukt der
orthographischen Verarbeitung in den zur Verfiigung stehenden Aufgabenformaten zur Messung von
orthographischen Verarbeitungskompetenzen. Insbesondere die Tests zur Differenzierung von
Homophonen und von Pseudohomophonen (vgl. Kapitel 3.3.1) weisen das Problem der Zirkularitat
auf. Laut Vellutino et al. (1995) messen diese Aufgaben eigentlich die Lese- und Rechtschreibfahigkeit
selber — und weniger einen Pradiktor dieser Fahigkeiten. Die Subtests zeigen, ob eine Person die
richtige Schreibweise eines Wortes (z.B. rane/rain) gelernt hat — und das ist genau das, was wir als
Lese- und Rechtschreibfahigkeit bezeichnen. Somit sind typische Tests zur Erhebung von
orthographischer Verarbeitung also lediglich alternative Lese- Rechtschreibtests (Burt, 2006) und es
ist wenig erstaunlich, dass sie gute Pradiktoren von Lesen und Rechtschreiben darstellen (Castles &
Nation, 2006; Deacon et al., 2012; Ise et al., 2012). Aus diesem Grund verzichten einige Autoren in
der Zwischenzeit auf die Erhebung von wortspezifischem orthographischem Wissen (z.B. Ise et al.,
2012) und fokussieren ganz auf die nicht-lexikalische Auswahlaufgabe und somit auf sublexikalisches
Wissen.

Durch die orthographische Differenzierung von Homophonen oder von Pseudohomophonen soll
erfasst werden, ob die orthographischen Reprasentationen einer Person ausreichend gut spezifiziert
sind, um die korrekte Schreibweise von einer phonologisch akzeptablen Alternative zu differenzieren.
Die damit angesprochene Qualitat von orthographischen Eintragen im mentalen Lexikon ist aber das
Ergebnis eines Lernprozesses. Nach Share (2008a, 43) und Deacon et al. (2012) kann mit solchen
Aufgabenformaten eine Art kristalline orthographische Fahigkeit® gemessen werden, welche in
starkem MaRe abhéngig ist von der Lerngeschichte des Kindes. Fasst man orthographische
Verarbeitung hingegen auf als Fahigkeit, orthographische Représentationen zu bilden, zu speichern
und abzurufen (vgl. z.B. Stanovich & West, 1989), dann sollte man nicht auf das bereits vorhandene
wortspezifische Wissen von Schilerinnen und Schilern fokussieren, sondern vielmehr auf ihre
Fahigkeit zum orthographischen Lernen (Burt, 2006; Ise et al.,, 2012), also zum Erwerb und zur
Nutzung von neuen orthographischen Repréasentationen. Solche Subtests stehen allerdings zum
jetzigen Zeitpunkt nicht zur Verfiigung. Hinzuzufiigen ist dieser Kritik, dass die derzeit vorhandenen
Aufgaben keine Online-Verarbeitungsprozesse erheben kdnnen, sondern — wie beschrieben - nur
bereits vorhandenes Wissen messen. Die Geschwindigkeit und Effizienz der Nutzung dieser
Informationen bei der Schriftsprachverarbeitung hingegen entzieht sich der Messbarkeit, anders als
beispielsweise bei der phonologischen Verarbeitung (Bekebrede et al., 2009; Burt, 2006). Aus diesem
Grund wird in der vorliegenden Arbeit der Begriff des orthographischen Wissens gegenuber dem der

orthographischen Verarbeitung préferiert.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass in der Forschungsliteratur ein breiter Konsens dartiber
besteht, dass die beiden vorgangig beschriebenen Formen von orthographischem Wissen die
unabdingbare Basis fir den kompetenten Lese- und Rechtschreibprozess sind. Nach dem Erlernen
des alphabetischen Prinzips und des phonologischen Zugangsweges besteht die Hauptaufgabe im
Schriftspracherwerb im Aufbau von wortspezifischem und sublexikalischem Wissen Uber das
orthographische System. Dieser Entwicklungsschritt zieht sich Uber die gesamte Schulzeit und ist
auch im Erwachsenenalter nicht komplett abgeschlossen. Stanovich & West (1989) weisen darauf hin,
dass es Kinder mit guten phonologischen Verarbeitungskompetenzen gibt, die dennoch Lese-
Rechtschreibstérungen entwickeln. Spezifische Schwierigkeiten in der Féhigkeit, orthographisches
Wissen zu erwerben, zu speichern und abzurufen - also ein orthographisches Verarbeitungsdefizit -
konnte eine mogliche Quelle von Schriftspracherwerbsstdérungen sein. Leider bieten die derzeit
vorhandenen Aufgabenformate zur Operationalisierung nur die Mdglichkeit, bereits vorhandenes
orthographisches Wissen, also eine Art kristalline orthographische Kompetenz® zu messen. Dieses ist
aber das Resultat eines Lernprozesses und somit in starkem Maf3e abh&ngig von den phonologischen
Kompetenzen und der Schriftspracherfahrung des Kindes. Zudem ergibt sich das Problem der
Zirkularitat, weil die beschriebenen Aufgabenformate zur Erhebung von wortspezifischem
orthographischem Wissen sehr nah an der Messung der Lese- Rechtschreibfahigkeit selber sind. Fir
die (potentielle) Komponente des orthographischen Arbeitsgedachtnisses stehen gar keine
geeigneten Testformate zur Verfugung. Lediglich bei Kindern und Erwachsenen mit erworbenen
Hirnstérungen lassen die Fehlermuster Aussagen (ber das (Nicht-) Funktionieren des
Graphembuffers zu. Die Entwicklung von validen und reliablen Testverfahren zur Uberpriifung von
orthographischen Verarbeitungsfahigkeiten stellt somit eine wichtige Aufgabe fiir die zukunftige
Forschung dar (Apel, 2011). Diese Kritikpunkte am Konstrukt der orthographischen Verarbeitung

mussen Beriicksichtigung finden bei der Interpretation von Untersuchungsergebnissen.

In Abbildung 7 sind die drei orthographischen Verarbeitungskomponenten und die zugehdrigen

Begriffe wiederum schematisch dargestellt:
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Fachliche Verhaltensebene

Oberbegriff Kognitive Erkldrung Bezeichnung Operationalisierung

Wortspezifisches
Wissen Uber

Graphemfolgen istim oo oo tati Pseudohomophonen

mentalen Lexikon eprasentationen
gespeichert

Differenzierung von
Orthographische Homophonen oder

Orthographische

Verarbeitung (=
Nutzung von Innere Regeln liber die

orthographischen Struktur des Nichtlexikalische

; Implizites Auswahlaufgabe
Informationen bej [SSE——] nr;:;g;;:l;l:;l:n orthographisches E

. : Ubergeneralisierungen
der Verarbeitung phonology maps onto Regslwi xsen
von geschriebener orthography)

und gesprochener
Sprache)

Lot L QOrthographisches

3:::‘::::_::]';9 :';"’1 Arbeitsgedichtnis /
B Graphembuffer
orthogr. Infermationen

Abbildung 7: Komponenten der orthographischen Verarbeitung

3.4 Semantisch-lexikalische Verarbeitung

»10 read is to access the lexicon via print* (McGregor, 2004, S. 302).

Obgleich das mentale Lexikon die zentrale Komponente in aktuellen Modellvorstellungen zum Lese-
und Schreibprozess ist, wurden semantisch-lexikalische Verarbeitungsprozesse bislang in der
Erforschung der Schriftsprachverarbeitung nur unzureichend bericksichtigt. Die meisten
Untersuchungen fokussieren auf phonologische und orthographische Kompetenzen (Ricketts, Nation
& Bishop, 2007). Zwar sind Lesen und Schreiben prinzipiell auch ohne die Beteiligung des
semantischen Systems maoglich - beispielsweise bei Pseudowdrtern oder bei unbekannten Woértern —
dies stellt aber den Ausnahmefall dar.

Der Terminus ,semantisch-lexikalisch“ deutet darauf hin, dass unter diesem Aspekt nicht nur die
Verarbeitung der Wortbedeutung (= Semantik), sondern allgemein Prozesse angesprochen sind, die
das mentale Lexikon betreffen. Die Funktionsweise dieses komplexen Systems basiert nicht nur auf
der Quantitat seiner Eintrage, also dem Wortschatzumfang, sondern auch auf der Qualitat und
Organisation der Speicherung und auf rapiden, hoch automatisierten und ressourcenarmen
Abrufprozessen. Diese Parameter (Umfang, Speicher- und Abrufqualitdt) sind nicht unabh&ngig

voneinander, sondern stehen in einem vielschichtigen Interaktionsverhdltnis (vgl. Gliick, 1999).
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Im Folgenden liegt der Fokus der Betrachtung auf drei verschiedenen Aspekten der semantisch-
lexikalischen Verarbeitung: In Kapitel 3.4.1 werden unter dem Oberbegriff ,Wortschatz“ sowohl der
Umfang des Wortwissens, als auch Wissen tber Wortbedeutungen und ihr Zusammenhang zum
Lesen und Rechtschreiben thematisiert.

Im darauf folgenden Abschnitt 3.4.2 stehen Abrufprozesse im Zentrum des Interesses. Hinzu kommt
in Kapitel 3.4.3 die morphematische Bewusstheit als unterstitzende Wissensbasis bei der
Rekonstruktion der Schreibweisen von Wéortern. Die  Morphologie bezeichnet in  der
Sprachwissenschaft die ,Lehre von der inneren Struktur der Wérter” (Dannenbauer 2000, S. 133). Es
wird dargelegt, wie die Bewusstheit tiber den Aufbau von Wértern und tber Wortverwandtschaften im

Rechtschreibprozess zum Tragen kommt.

3.4.1 Wortschatz

Der Wortschatzerwerb ist eine der zentralsten Leistungen im Verlaufe der Sprachentwicklung. Im Alter
von zehn bis 18 Monaten produzieren Babys ihre ersten Worter. Im Alter von sechs Jahren verfligen
Kinder dann schon Uber einen aktiven Wortschatz von 3000 bis 5000 Wértern und gar Uber einen
passiven Wortschatz von 9000 bis 14000 Wértern (Rothweiler & Meibauer, 1999). Die Mechanismen,
die es Kindern ermdglichen, in gewissen Phasen ihrer Entwicklung mehrere Worter pro Tag neu zu
erlernen, stehen bereits seit einiger Zeit in besonderem Interesse der Forschung. Eine zentrale Rolle
nimmt dabei das Fastmapping ein. Mit diesem Begriff wird das Phdnomen beschrieben, dass Kinder
neue Worter bereits nach ein oder zweimaligem Hoéren im sprachlichen Kontext in ihr mentales
Lexikon aufnehmen und mit einem Referenten verbinden (Rothweiler, 1999). AnschlieRend erfolgt
Uber eine langere Zeit das sogenannte Slowmapping: Das Kind hort das neue Wort wiederholt in
unterschiedlichen Kontexten und kann so den Eintrag immer mehr erweitern, die Bedeutung
detaillierter elaborieren und semantische Netzwerke mit anderen Woértern aufbauen. In den
Schuljahren schlie3lich werden Waérter zunehmend dekontextualisiert und kénnen flexibel eingesetzt
werden. Dann kénnen Kinder auch abstrakte Konzepte, wie beispielsweise Methaphern, verstehen
(McGregor, 2004). Fur die Entwicklung des semantischen Lexikons ist es insgesamt sehr wichtig,
dass Kinder Worter in bedeutungsvollen Kontexten lernen. Der Eintritt in die Schule stellt dabei eine
neue Lernumgebung zur Verfiigung: ,In the course of a single year of school, the average fifth grader
is exposed to 500 000 words in text. Roughly 10 000 of these will be unfamiliar; that is, the child will
have 10 000 opportunities to learn new word meanings and many times that number of opportunities
to further slow mapping“ (McGregor, 2004, S. 305).

Dieses Zitat verweist bereits auf die reziproke Beziehung zwischen Wortschatzentwicklung und
Schriftsprache. Fur Kinder ab der dritten Klasse gilt selbstédndiges Lesen als das wichtigste Mittel, um
neue Worter zu erlernen (Ehri & Rosenthal, 2007). Kinder, die gut und gerne lesen, erfahren dadurch
zahlreiche Gelegenheiten zum Wortlernen. Der Wortschatz selber wiederum nimmt insbesondere fir
das Lesesinnverstandnis eine wichtige Rolle ein. Die Bedeutung der einzelnen Worter muss dem
Leser bekannt sein, damit ein Verstandnis des Textes erreicht werden kann. Gute lexikalische
Fahigkeiten sind also eine Voraussetzung fir miheloses Textverstdndnis, ein gutes Textverstandnis

fuhrt dann wiederum zu vermehrter Lesepraxis, welche erneut die lexikalischen Kompetenzen des
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Lesers starken (Perfetti & Hart, 2002). In diesem Zusammenhang verwenden Stanovich und Kollegen
(fir einen Review: Stanovich, 1993) den Begriff ,Matthaus-Effekt (vgl. auch Kapitel 3.3.4).
Entsprechend sind die Korrelationen zwischen Leseverstandnis und Wortschatz in der Regel sehr
hoch (zwischen .63 und .73; Ehri & Rosenthal, 2007) und in einer Untersuchung von Ricketts et al.
(2007) erklarte das Leseverstandnis 11% der Varianz im spateren Wortschatz, selbst wenn
autoregressive  Effekte  von  friherem  Wortschatz  kontrolliert  wurden.  Kinder  mit
Leseverstandnisschwierigkeiten haben héufig einen kleinen Wortschatzumfang und auf der anderen
Seite entwickeln Schulerinnen und Schiler mit schlechten semantisch-lexikalischen Fahigkeiten oft
mit der Zeit Leseschwierigkeiten (McGregor, 2004; Ricketts et al., 2007).

Der reziproke Zusammenhang zwischen Wortschatz und Leseverstandnis ist unbestritten. Aber auch
beim Erwerb von Wortlese- und —schreibfahigkeiten wird von einer gegenseitigen Beeinflussung
ausgegangen: Einerseits hilft Wissen Uber die Schreibweisen von Wortern dabei, diese Wérter neu zu
erlernen und auf der anderen Seite ist Wissen Uber Wortbedeutungen hilfreich beim orthographischen
Lernen. Oullette & Fraser (2009) und Oullette (2010) untersuchten den Einfluss der Semantik auf das
orthographische Lernen. Schilerinnen und Schiler der zweiten bzw. vierten Klasse lernten jeweils
zehn neue Nichtworter, von denen die Hélfte mit und die andere Hélfte ohne semantische
Informationen (Zeichnung und kurze Definition) prasentiert wurden. Das Vorhandensein von
semantischen Informationen verbesserte das orthographische Lernen und das Rechtschreiben
signifikant. Als besonders ginstige Bedingung erwies es sich, wenn die Kinder die Worter in der
Lernsituation selber aufschreiben mussten, anstatt sie einfach mehrmals zu lesen. Auch bereits
vorhandenes semantisches Wissen, erhoben mit einem Test zum rezeptiven Wortschatz, hatte einen
pradiktiven Wert fir das orthographische Lernen. Diese Resultate entsprechen einer Untersuchung
von Nation & Snowling (2004), in der verbal-semantische Kompetenzen (Wortschatz, semantische
Wortflissigkeit, Synonym-Jugement, Horverstandnis) Pradiktoren fur die Leistung im Worterkennen
bei achtjahrigen Kindern waren, selbst wenn Dekodierfahigkeit statistisch kontrolliert wurde. Diese
Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung von semantischem Wissen fir den Erwerb von
orthographischen Reprasentationen, auch wenn die genaue Art dieses Zusammenhangs (spezifisch
und direkt oder allgemein und indirekt) noch nicht verstanden ist (Castles & Nation, 2006).

In umgekehrter Richtung argumentieren Ehri & Rosenthal (2007): Ausgehend von der Beobachtung,
dass viele Menschen sich neue Wérter (z.B. Familiennamen) besser merken kdnnen, wenn das Wort
nicht nur gehort, sondern auch schriftlich prasentiert wird, vermuteten die Autorinnen, dass die
Schreibweisen von Wdrtern Schilerinnen und Schilern helfen, diese Warter in ihrem mentalen
Lexikon zu speichern. Durch die Verkniupfung von Graphemen und Phonemen kann die
phonologische Wortform besser behalten werden, was sich auch auf die Vernetzung der
Wortbedeutung positiv auswirken sollte. Mit Kindern der zweiten und der funften Klasse fiihrten die
Autorinnen eine Serie von Experimenten durch, um ihre Annahme zu Uberprufen. Jedes Kind lernte
neue Worter, davon eine Liste mit, die andere ohne gleichzeitige Prasentation der Schreibweise. Die
Kinder bendétigten signifikant weniger Versuche, um die Worter zu behalten, wenn die Schreibweise
ebenfalls prasentiert wurde. Diese Resultate waren auch am darauf folgenden Tag noch nachweisbar.
Zu Beginn des Schriftspracherwerbs bt der Wortschatz durch einen weiteren Mechanismus Einfluss

auf den Lese- und Schreiberwerb aus: In Kapitel 3.2 wurde Bezug genommen auf die lexikalische
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Restrukturierungs-Hypothese von Walley, Metsala & Garlock (2003). Durch den Zuwachs im
mindlichen Wortschatz ergibt sich die Notwendigkeit, besser spezifizierte phonologische
Reprasentationen auszubilden, welche ,more fine grained” sind. Sie wiederum stellen die Grundlage
fur alle phonologischen Verarbeitungsprozesse dar, insbesondere fiir die Entwicklung der

phonologischen Bewusstheit.

Welche Bedeutung haben semantisch-lexikalische Kompetenzen fur die Prozesse der
Schriftsprachverarbeitung auf Wortebene? Nation (2009) verweist auf die Tatsache, dass sich ein
groRer Teil der Leseforschung mit der Frage beschaftigt hat, wie Leser von der geschriebenen zur
phonologischen Wortform gelangen. Erstaunlicherweise wissen wir jedoch wenig Uber die Verbindung
zwischen Form und Wortbedeutung. Dies ist insofern Uiberraschend, als dass es letztendlich das Ziel
der Leseentwicklung darstellt, ein orthographisches System aufzubauen, welches den schnellen und
effizienten Zugang zu Wortbedeutungen erméglicht.

Ein theoretisches Modell, das die Bedeutung von lexikalischen Kompetenzen fir den Lese- und
Schreibprozess heraushebt und verankert, wurde bereits in Kapitel 2.5 dargestellt: die lexikalische
Qualitatshypothese von Perfetti (Perfetti & Hart, 2002; Perfetti, 2007), welche groRe Ahnlichkeit besitzt
mit der Amalgam-Theorie von Ehri (1980; 1997; 2000). Die Grundaussage der LQH ist, dass eine
effiziente, d.h. schnelle und ressourcenarme Verarbeitung beim Lesen und Schreiben abhangig ist
von der Qualitat der lexikalischen Reprasentationen der Worter. Lexikalische Qualitat definieren die
Autoren als das Ausmal, in dem die Reprasentation eines Wortes prazise und flexibel die
Konstituenten der Wortform (Orthographie, Phonologie, Grammatik) und der Wortbedeutung
spezifiziert. Weiter wird die Qualitat bedingt durch besonders enge Verbindungen zwischen den
Konstituenten des Wortes, so dass immer direkt eine stabile und synchrone Aktivierung aller
Komponenten gleichzeitig stattfindet (Perfetti, 2007). Das heil3t: Die Qualitat der Speicherung bedingt
die Effizienz des Abrufs.

Gelbte und kompetente Leser und Schreiber haben zwei Vorteile: Zum einen verflgen sie Uber eine
hohe Anzahl von lexikalischen Reprasentationen von hoher Qualitat, und zum anderen besitzen sie
exzellente Ressourcen, die das weitere lexikalische Lernen unterstiitzen. Gute Dekodierfahigkeiten,
grammatisch-morphologisches Wissen und bereits vorhandene Rechtschreibkompetenzen dienen als
Grundlage fir den schnellen und zuverlassigen Erwerb von neuen Wortern und von vertieften
Informationen Uber bereits bekannte Worter (Perfetti & Hart, 2002). Bahr et al. (2009, S. 123) weiten
die LQH, welche ursprunglich fir das Leseverstédndnis konzipiert wurde, auf den Bereich der
Rechtschreibung aus: ,Applied to spelling, individuals with rich lexical representations may be good
spellers because the fusion of phonological, orthographic, and morphological units promotes stability
in rapid retrieval, synchrony between the activation of word identity constituents and their actual
identification, and the integration of meanings for producing a broad diversity of conventional

spellings® (Hervorh. im Original).
Auch andere theoretische Modelle, welche bereits in den Kapiteln 2 und 3 vorstellt wurden, weisen

semantisch-lexikalischen Kompetenzen bei der Schriftsprachverarbeitung selber eine wichtige Rolle
zu: Aktuelle Wortlesemodelle (z.B. Dual-Route Cascaded-Modell (Coltheart, 2005) und Triangel-
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Modell (Seidenberg & McClelland, 1989)) beinhalten neben dem phonologischen Zugangsweg auch
eine direkte Verbindung zwischen semantischen, phonologischen und orthographischen
Reprasentationen. Computersimulationen haben gezeigt, dass der semantische Weg im Verlaufe des
Leseerwerbs eine immer grofRere Bedeutung erhalt (Ricketts et al., 2007). Die direkten Verbindungen
zwischen Semantik und Orthographie werden immer stérker und es ist mit zunehmender
Leseerfahrung nicht mehr notwendig, den ,Umweg“ Uber das phonologische Rekodieren zu wahlen
(Seidenberg, 2005). Semantische Eigenschaften von Wértern (z.B. Ambiguitéat, Vorstellbarkeit)
beeinflussen die Verarbeitung von Woértern beim lauten Lesen bei Erwachsenen (Nation, 2009). Vor
allem Frequenzeffekte beim lauten Lesen von Wdrtern sind gut dokumentiert. Sie lassen sich erklaren
durch Unterschiede in der Aktivierbarkeit lexikalischer Eintréage. Je haufiger ein Wort vorkommt, desto

schneller lasst sich seine lexikalische Reprasentation aktivieren (Belke, 2004).

Vermutlich wird insbesondere bei Kindern zu Beginn des Schriftspracherwerbs und bei schlechteren
Lesern die Worterkennung durch den bedeutungsvollen Kontext erleichtert. Bereitet der
phonologische Zugangsweg noch Mihe, so hilft semantisches Wissen beim Erlesen der Worter. Auf
diesen Mechanismus mussen Leserinnen und Leser nicht mehr zurtickgreifen, sobald ihnen ein
besseres Worterkennungssystem zur Verfligung steht (Castles & Nation, 2006; McGregor, 2004).

Evidenz far den groRBeren Einfluss des Wortschatzes in den friheren Phasen des
Schriftspracherwerbs kommt beispielsweise von Berendes et al. (2010). Sie beschaftigten sich mit der
Frage, inwiefern der rezeptive Wortschatz in Zusammenhang mit den Lese- und
Rechtschreibfahigkeiten von Grundschulkindern steht. Der Wortschatz erwies sich als pradiktiv fir die
(Wort-) Leseleistung von Drittklasslern, jedoch nur noch in geringerem Male fir die Viertklassler. Dies
steht in Einklang mit englischsprachigen Untersuchungen (z.B. Nagy, Berninger, Abbott, Vaughan &
Vermeulen, 2003), in denen der Zusammenhang zwischen semantisch-lexikalischen Kompetenzen
und der Worterkennung ebenfalls mit zunehmendem Alter abnahm. Zudem ist der Wortschatz nicht fir
alle Lese-Subskills gleichermalRen bedeutsam. Dies ist das Fazit einer Studie von Ricketts et al.
(2007). Untersucht wurden 83 Kinder im Alter von 8 bis 9 Jahren. Der miundliche Wortschatz hatte
signifikante Vorhersagekraft fur das Leseverstéandnis und das Lesen von irregularen Wortern, nicht

aber fur Textlesegenauigkeit, Pseudowortlesen und das Lesen von regelméaiigen Woértern.

Der Zusammenhang zwischen Wortschatz und Rechtschreiben ist weniger gut untersucht worden,
obgleich auch hier ein Zusammenspiel schliissig ist:

- Je mehr Worter ein Kind kennt, desto wahrscheinlicher ist es, dass es diese auch richtig
schreiben kann. Wérter, die dem Kind nicht bekannt sind, verfligen nicht tiber einen Eintrag im
orthographischen Lexikon.

- es existiert ein enger Zusammenhang zwischen der morphematischen Bewusstheit und dem
Wortschatzumfang. Wissen Uber die innere Struktur von Wortern und Uber
Wortverwandtschaften ist vor allem in der deutschen Orthographie extrem hilfreich, um zu
einer korrekten Verschriftung zu gelangen (Leemann-Ambroz, 2006) (vgl. Kapitel 3.4.3).

- ein umfangreicher Wortschatz fuhrt zu der Entwicklung eines sprachlich-kognitiven Systems,

welches sich durch reichhaltige Verbindungen verschiedener Arten von Informationen
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auszeichnet. Dies wiederum stellt eine gute Basis dar fir den Erwerb von wortspezifischen
orthographischen Reprasentationen von Wértern (Bahr et al., 2009).

- sowohl der Wortschatz als auch orthographisches Wissen verbessern sich mit zunehmender
Leseerfahrung (Burt & Fury, 2000).

In der oben bereits aufgefuhrten Untersuchung von Berendes et al. (2010) lag ein deutlicher
Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Rechtschreib- und des Wortschatztests bei den
Drittklasslern vor. Durch den Wortschatz wurde sogar ebenso viel Varianz der Rechtschreibung
aufgeklart wie durch die Phonembewusstheit (Regressionskoeffizient: .38). Fur die
Rechtschreibleistung der Viertklassler zeigte sich hingegen ein negativer Zusammenhang zum
rezeptiven Wortschatz. Dieses Uberraschende Resultat erklaren die Autoren durch einen méglichen
Strategiewechsel bei den alteren Schreibern: Zwar beginnen die Kinder, Schreibungen unter
Zuhilfenahme von Wortwissen zu Kkonstruieren, es kommt dabei aber noch zu vielen
Anwendungsfehlern.  Morphematisch  ableitbare  Besonderheiten  kdnnten  beispielsweise
Ubergeneralisiert und somit an den falschen Stellen angewendet werden. In englischsprachigen
Studien hingegen wurde in verschiedenen Altersstufen ein robuster Zusammenhang zwischen
Rechtschreibung und Wortschatz dokumentiert (Burt & Fury, 2000; Holmes & Ng, 1993; Stanovich &
Cunningham, 1992).

Zur Erhebung des Wortschatzes von Kindern und Jugendlichen stehen standardisierte und normierte
Testverfahren zur Verfigung. Obgleich diese nur einen Bruchteil der Worter erfassen kdnnen, welche
tatsachlich im mentalen Lexikon von Schilerinnen und Schilern gespeichert sind, gelten sie als
zuverlassiges Malf} fir semantische Fahigkeiten: ,oral vocabulary provides a reasonable proxy for the
skills that contribute to the semantic pathway“ (Ricketts et al., 2007, S. 254).

3.4.2 Abrufprozesse

Im mentalen Lexikon von gebildeten erwachsenen Personen sind wenigstens 50 000 Worter
reprasentiert, moglicherweise sogar deutlich mehr. Dieses gewaltige Wortwissen ist nur dann in der
Kommunikation mihelos anwendbar, wenn es schnell und zuverlassig abgerufen werden kann. Bei
der Sprachrezeption sind Menschen in der Lage, Worter ihrer Muttersprache innerhalb von 200
Millisekunden zu erkennen, was in der Psycholinguistik als Beweis fur die effiziente Organisation des
mentalen Lexikons angefihrt wird. Bei der Sprachproduktion ist die Geschwindigkeit des Wortabrufs
weniger leicht messbar, da Pausen beim Sprechen nicht eindeutig zu interpretieren sind (Aitchison,
1997). Selbst wenn Wortwissen vorhanden ist, kdnnen semantisch-lexikalische Schwierigkeiten
entstehen durch Defizite im Wortabruf. Diese Situation ist jedem bekannt, der bereits einmal
verzweifelt nach einem Wort oder einem Namen gesucht hat (,Es liegt mir auf der Zunge“ oder im
Englischen: Tip-of-the-tongue“-Phé&nomen). Auch in der Logopadie wird bei entwicklungsbedingten
oder erworbenen sprachlichen Schwierigkeiten zwischen Speicher- und Abrufstérungen unterschieden
(z.B. Gluck, 1999). Entsprechend spricht sich Aitchison (1997) dafir aus, Speicherung und Zugriff als

zwei miteinander verknupfte, aber nicht identische Probleme zu betrachten. Semantisch-lexikalische
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Verarbeitungsprozesse sind also nicht nur abhangig von der GroRe des Wortschatzes und der
Elaboriertheit der semantischen Netzwerke, sondern auch von der Effizienz des Zugriffs auf dieses

Wissen.

In der kognitiven Psychologie und in der neuropsychologischen Diagnostik werden haufig Aufgaben
zur verbalen Flussigkeit eingesetzt. Diese messen strategische Such- und Abrufprozesse im mentalen
Lexikon und im semantischen System (Sauzéon, Lestage, Raboutet, N'"Kaoua & Claverie, 2004). Bei
der Durchfuhrung eines solchen Verfahrens werden die Testpersonen angewiesen, innerhalb eines
bestimmten Zeitraums (eine oder zwei Minuten) so viele Worter wie méglich zu einem bestimmten
Kriterium zu nennen:
- bei der semantischen Wortflussigkeit wird ein semantisches Merkmal vorgegeben (z.B.: Tiere,
Lebensmittel, ,im Supermarkt®)
- phonologische Wortflissigkeit wird erhoben durch den Abruf von Wortern mit einem
bestimmten Anfangsbuchstaben
- einige Verfahren enthalten auch Untertests zum Kategorienwechsel (z.B. sollen Waorter mit

zwei unterschiedlichen Anfangsbuchstaben abwechselnd voneinander genannt werden).

Um Wortflissigkeitstests erfolgreich 16sen zu kénnen, sind sowohl strategische Suchmechanismen,
als auch exekutive Funktionen (kognitive Flexibilitat, ,Shifting“) notwendig. Insbesondere bei
semantischen Abrufaufgaben ist ein strategisches Vorgehen besonders erfolgversprechend: Gute
Leistungen erbringen Personen, welche sich an Subkategorien orientieren (,Clustering®) und diese
wechseln, sobald die vorherige Kategorie erschopft ist (,Switching®) (Gonzales da Silva, Petersson,
Faisca, Ingvar & Reis, 2004; Sauzéon et al., 2004). Verbale Flissigkeit ist positiv mit dem Alter
korreliert. Erst in der Adoleszenz erreichen Schilerinnen und Schiler das Niveau von erwachsenen
Personen (Cohen, Morgan, Vaughn, Riccio & Hall, 1999). Verbesserungen in der verbalen Fliissigkeit
werden zurlckgefuhrt auf eine Erweiterung des Wortschatzes und einen effizienteren Abruf dieser

Informationen.

In der Literatur zur Schriftsprachverarbeitung werden semantisch-lexikalische Abrufprozesse bislang
nicht thematisiert. Lediglich in einigen Studien zur Lese- Rechtschreibstdrung wurden auch Aufgaben
zur verbalen Flissigkeit eingesetzt (vgl. Kap. 4.3), allerdings in der Regel ohne theoretische
Begriindung. Folgende Uberlegungen haben dazu gefiihrt, in der vorliegenden Untersuchung auch
verbale Flussigkeit zu erheben: In Kapitel 2 wurden Unterschiede in den Verarbeitungsprozessen
beim Wortlesen und —schreiben aufgefiihrt. Eine Differenz zwischen beiden Modalitdten besteht darin,
dass es sich beim Lesen um einen Wiedererkennungsprozess handelt, beim Rechtschreiben aber um
einen freien Abruf von Informationen aus dem orthographischen Lexikon. Bei den in Abschnitt 3.2.3
beschriebenen Aufgaben zum Schnellbenennen mussen die Lexikoneintrage — analog zum
Leseprozess — auf der Basis eines visuellen Reizes abgerufen werden. Aufgaben zur verbalen
Flussigkeit hingegen beinhalten einen freien Gedéachtnisabruf, so wie es auch beim Rechtschreiben
notwendig ist. Diese Differenz kdnnte mdglicherweise auch beim Vergleich von Kindern mit IR und mit

LRS Relevanz besitzen. Es ist denkbar, dass bei Schilerinnen und Schilern mit IR das notwendige
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orthographische Wissen zwar vorhanden, aber nicht gleichermaf3en gut frei abrufbar ist. Aus diesem
Grund wurden bei der Erhebung der semantisch-lexikalischen Verarbeitungskompetenzen nicht nur

Wortwissen, sondern auch Abrufprozesse beriicksichtigt.

3.4.3 Morphematische Bewusstheit

Die Morphologie ist ein Teilbereich der Grammatik und beschaftigt sich mit der inneren Struktur von
Woértern, also mit der Frage, wie Wodrter aus kleineren Einheiten zusammengesetzt sind. Morpheme
als die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten der Sprache, kénnen sowohl in freier, als auch in
gebundener Form vorkommen. Freie Morpheme kdnnen fiir sich alleine stehen (z.B. ,Baum*) und sind
ebenso wie Wortstamme (,schreib® in schreiben, Beschreibung, Schreiberling) Einheiten des mentalen
Lexikons, wahrend gebundene Morpheme nur in Verbindung mit anderen Morphemen eine Bedeutung
tragen (z.B. ,Ver — un — sicher — ung“). Gebundene Morpheme sind in der Regel Affixe, die vorne oder
hinten an den Wortstamm angefligt werden. Affixe kénnen zwei unterschiedliche Funktionen inne
haben: Entweder sie dienen zur Ableitung von weiteren Wdértern aus Lexemen (Derivation) oder sie
markieren grammatische Merkmale, wie beispielsweise Tempus, Numerus oder Kasus (Flexion)
(Dannenbauer, 2000; Linke, Nussbaumer & Portmann, 2001).

Der Aufbau der deutschen Orthographie ist — neben dem Lautprinzip — ganz wesentlich durch das
morphematische Prinzip gepragt. Dieses wird auch als Stammprinzip bezeichnet und besagt, dass
Morpheme immer gleich geschrieben werden, auch in den Féllen, in welchen dies dem Lautprinzip
widerspricht. Aus diesem Grund werden einige Schreibweisen nur dann transparent, wenn Rickbezug
auf den Wortstamm genommen wird. Ein prominentes Beispiel dafir ist im Deutschen die
Auslautverhartung: In der (gesprochenen) hochdeutschen Sprache existieren am Wortende keine
stimmhaften Plosivlaute. Orientiert man sich konsequent am Lautprinzip, musste folglich <Hunt>
(Hund), <Laup> (Laub) oder <Siek> (Sieg) geschrieben werden (Grassegger, 2001). Durch den
Einbezug von Wissen Uber den Wortstamm ist die orthographisch richtige Schreibweise aber logisch
und nachvollziehbar. Leemann Ambroz (2006, S. 27) hebt die Bedeutung des morphematischen
Wissens fir den Rechtschreibprozess hervor: ,Sprachforscher haben festgestellt, dass von den
ungeféahr 3000 Morphemen der deutschen Sprache nur die 200 haufigsten gespeichert sein missen,

um gut 80% eines durchschnittlichen Textes lesen und schreiben zu kénnen.*

Es wird angenommen, dass morphematisches Wissen Lese- und Rechtschreibkompetenzen auf
verschiedene Arten beeinflusst:

- Kinder und Jugendliche mit einer gut ausgebildeten morphematischen Bewusstheit haben ein
besseres Verstandnis fir die Strukturen und Regelhaftigkeiten des orthographischen
Systems. Das Wissen darlber, dass die Schreibweise von miteinander verwandten Wartern
konstant bleibt, auch wenn hinsichtlich der Aussprache Unterschiede bestehen, fordert die
Einsicht in ein System, das ansonsten haufig unlogisch erscheinen wirde (Bahr et al., 2009;
Green et al., 2003; Holmes & Davis, 2002; Nagy et al., 2003).
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- Beim Lesen und Schreiben von langeren, morphematisch komplexen Wértern kann die
Segmentierung in Wortbestandteile den Lesefluss und die korrekte Rechtschreibung
unterstitzen. Nagy et al. (2003) berufen sich in dieser Hinsicht auf die Amalgam-Theorie von
Ehri (s. Kapitel 2.5.1): Je praziser die Verbindungen zwischen orthographischen,
phonologischen und semantischen Représentationen im mentalen Lexikon sind, desto
einfacher kann auf Woérter zugegriffen werden. ,Perceiving morphologically defined word parts
(e.g., thanks in thanksgiving) rather than unanalyzed wholes (e.g., thanksgiving) may create
bridges among multiple word forms in the lexicon, resulting in improved accuracy and rate of
word reading, spelling, and reading comprehension® (Nagy et al. 2003, S. 731).

- Bei Unsicherheit Uber die Schreibweise eines Wortes kann morphematisches Wissen hilfreich
sein bei der Auswahl der korrekten Reprasentation (z.B. <Backer> statt <Beker> wegen
<backen>). Morphologische Informationen sind zudem fir Schreibende nutzlich, um Aspekte
der geschriebenen Sprache zu reprasentieren, welche keine phonologische Entsprechung
haben (z.B. stumme Buchstaben wie das <h> in <floh>) und um Waorter korrekt zu schreiben,
bei denen sich morphologische und phonologische Informationen widersprechen (z.B.
Auslautverhéartung) (Pacton & Deacon, 2008).

- Der Aufbau von neuen und besseren orthographischen Reprdsentationen wird durch die
Zuordnung zu Wortfamilien erleichtert. Dies gilt natirlich insbesondere fiir morphologisch
komplexe Warter (Burt & Fury, 2000).

- Auch der Wortschatzerwerb selber wird beeinflusst durch bereits vorhandenes
morphologisches Wissen: Laut Berninger et al. (2010) werden Schilerinnen und Schiiler bis
zur neunten Klasse mit Uber 88 000 unterschiedlichen Wértern konfrontiert. Jedes neu
gelernte Wort hat ein bis drei verwandte Worter, deren Bedeutung morphologisch abgeleitet
werden kann. Kinder, welche nicht in der Lage sind, morphologische Beziehungen zwischen

Wortern zu erkennen, missen also viel mehr Worter einzeln lernen.

Diese Uberlegungen zum Zusammenhang zwischen morphologischer Bewusstheit und Lese-
Rechtschreibkompetenz werden gestitzt durch eine Vielzahl von Untersuchungen aus dem
englischsprachigen Raum. Vor allem bei alteren Schilerinnen und Schilern scheinen
morphematische Kompetenzen als wichtige Wissensquelle im Rechtschreibprozess zu fungieren (z.B.
Green et al.,, 2003). Erwartungsgemafl war der Einfluss von morphematischem Wissen am
deutlichsten beim Schreiben von morphematisch komplexen Wartern (Leong, 2000). Als Pradiktor der
Rechtschreibfahigkeit scheint morphologische Bewusstheit unabhéangig zu sein von phonologischen
Fahigkeiten (Larkin & Snowling, 2008) und Trainings von morphologischen Kompetenzen verbessern
nachweislich die Rechtschreibkompetenzen von Kindern (Nunes, Bryant & Olson, 2003).
Entsprechend basieren beispielsweise auch im deutschsprachigen Raum einige bekannte
Rechtschreibtrainings auf einer expliziten Instruktion im Bereich des morphematischen Prinzips (z.B.
,Grundbausteine der Rechtschreibung® Leeman Ambroz, 2009; ,Morpheus” Kargl & Purgstaller,
2010).
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Kein Zweifel besteht darin, dass die morphematische Bewusstheit eine wichtige Rolle beim
kompetenten Rechtschreiben spielt und dass sich gute und schlechte Schreiber bezuglich ihrer
morphematischen Fahigkeiten unterscheiden (s. auch Kap. 4.3). Es gibt jedoch zwei verschiedene
Ansichten hinsichtlich des Zeitpunktes, ab dem morphematisches Wissen beim Rechtschreiben
eingesetzt wird. Laut Stufenmodellen zum Schriftspracherwerb werden morphematische
Rechtschreibstrategien erst in spateren Entwicklungsphasen von Kindern genutzt, nachdem die
orthographische Stufe bereits als dominante Strategie beherrscht wird (z.B. May, 2010). Einige
Forschungsarbeiten unterstitzten diese Annahme: Nagy und Kollegen (2003) beispielsweise
interessierten sich fur die Frage, inwiefern morphematische Fahigkeiten unabhéngig von
phonologischen und orthographischen Kompetenzen und vom Wortschatz Varianz in verschiedenen
Lese- Rechtschreib-Subfahigkeiten erklaren. Sie untersuchten leseschwache Zweitklassler und
schreibschwache Viertklassler im Hinblick auf die vier oben genannten Konstrukte und bildeten latente
Faktoren, welche als Pradiktoren genutzt wurden. Mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen wurde
dabei die Frage adressiert, welche Varianz jeweils aufgeklart wird, wenn die anderen drei Faktoren
kontrolliert werden. Es zeigte sich, dass in der zweiten Klasse der morphologische Faktor nur mit den
muindlichen (Wortschatz, Phonologie), nicht jedoch mit den schriftlichen Sprachtests korrelierte. Er
erklarte keine zuséatzliche Varianz beim Wortlesen, Dekodieren oder Rechtschreiben. Die Autoren
schlussfolgern, dass morphematisches Wissen in dieser Altersstufe nicht als unabhangige Quelle von
individuellen schriftsprachlichen Unterschieden auf Wortebene fungiert. Die einzige Ausnahme bildete
das Leseverstandnis. Auch bei den Viertklasslern klarte der morphologische Faktor Gber die anderen
drei Faktoren hinaus keine zusétzliche Varianz in Bezug auf das Wortlesen und —schreiben auf, wobei
die drei morphematischen Untertests starker mit den schriftsprachlichen Tests korrelierten. Dennoch
sehen Nagy et al. (2003) eine deutliche Entwicklung in den morphematischen Fahigkeiten von der
zweiten zur vierten Klasse und sie betrachten die morphematische Bewusstheit als ,emerging
knowledge source®, welche an Einfluss auf die Lese- Rechtschreibfahigkeit gewinnt. Auch Larkin &
Snowling (2008) konnten bei jungeren Kindern (5-7 Jahre) keine Hinweise auf die Nutzung einer
morphematischen Strategie finden. Die Schuilerinnen und Schuler wéhlten in dieser Altersklasse meist
unplausible Schreibweisen der Past-Tense-Form ,-ed“. Sieben- bis achtjghrige Kinder zeigten

lautgetreue Verschriftungen und erst die Neunjahrigen verschrifteten in der Regel die Worter korrekt.

Konsistent mit neueren Schriftspracherwerbstheorien ist hingegen die Annahme von kontinuierlich
zunehmendem phonologischem, orthographischem und morphologischem Wissen, welches bereits
von der ersten Klasse an die Rechtschreibentwicklung férdert (Bahr et al., 2009; Pacton, et al., 2005).
Dieses Modell eines frihen Beginns der Nutzung von morphematischen Informationen geht im
Wesentlichen zurtick auf die Arbeiten von Treiman & Kollegen (z.B. Treiman & Cassar, 1996). Sie
gehen davon aus, dass Kinder bereits in ihren ersten Rechtschreibversuchen in einer limitierten Art
und Weise Wissen Uber einfache Morpheme beachten kdnnen. Obgleich die Schulerinnen und
Schiler zu diesem Zeitpunkt noch nicht systematisch morphologisches Wissen in ihren
Verschriftungen nutzen, besitzen sie schon sehr bald eine Sensitivitat fur die innere Struktur von
Wodrtern. Durch die qualitative Auswertung der Verschriftungen von Erst- und Zweitklasslern konnten

die Autorinnen bereits zu Beginn des Schriftspracherwerbs einen Einfluss von morphematischem
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Wissen nachweisen. Phonologische Strategien spielten jedoch die grof3te Rolle und der Einbezug von
morphematischem Wissen geschah nur an wenigen Stellen (Bourassa & Treiman, 2001; Cassar &
Treiman, 2004). Die Autoren schlussfolgern aus ihren Resultaten, dass Kinder zwar bereits zu einem
frhen Zeitpunkt beginnen, morphologisches Wissen beim Schreiben vereinzelt zu bertcksichtigen, es
jedoch eine betrachtliche Zeit braucht, bis die Kinder die Regelhaftigkeiten des morphologischen
Systems ihrer Sprache beim Rechtschreibprozess durchgéngig nutzen kdnnen. Ein Vergleich mit
mundlichen Sprachtests zeigt, dass Schiler mehr Uber Morphologie wissen, als sie beim
Rechtschreiben tatsachlich anwenden.

Insgesamt scheint die Entwicklung von morphematischen Rechtschreibstrategien sich Uber einen
langen Zeitraum zu erstrecken. Zwar berichten verschiedene Untersuchungen ber einen besonders
grof3en Lernzuwachs zwischen der dritten und der fiinften Klasse (Berninger et al., 2010; Green et al.,
2003), es sind jedoch weitere Fortschritte bis zur Adoleszenz zu beobachten (Leong, 2000).
Schilerinnen und Schiler beziehen sich lange Zeit nicht systematisch auf morphologische
RegelmaRigkeiten. Selbst, wenn sie explizite Instruktionen erhalten, bendétigen Kinder Zeit und
Lerngelegenheiten, um dieses Wissen selber zu rekonstruieren oder zu assimilieren. Regelwissen
garantiert keine Regelanwendung (Holmes & Davis, 2002; Pacton & Deacon, 2008). Das Ausmalf3, zu
dem Kinder morphematisches Wissen beachten, scheint abhangig zu sein von der kognitiven
Schwierigkeit der Aufgabe (Wortschreiben vs. Textschreiben, Hinweisreize vorhanden oder nicht) und
von verfugbaren Aufmerksamkeitsressourcen (Pacton & Deacon, 2008). Auch die Komplexitat der
morphematischen Struktur ist von Bedeutung: In einer Studie von Green et al. (2003) wurden
Inflektionen bereits von Drittklasslern in der Regel korrekt verschriftet, Derivationen hingegen stellen

auch fur viele Viertklassler eine Schwierigkeit dar.

Zur Erhebung von morphematischen Kompetenzen existieren kein standardisiertes und normiertes
Testverfahren und kein einheitlich genutztes Aufgabenformat. In vielen Untersuchungen wurden
Kindern Worter diktiert, welche nur unter Zugriff auf eine morphematische Rechtschreibstrategie
korrekt verschriftet werden kénnen (z.B. Larkin & Snowling, 2008) oder die freien Verschriftungen von
Kindern wurden im Hinblick auf morphematische Kompetenzen analysiert (z.B. Cassar & Treiman,
2004). Allerdings ist hierbei unklar, ob die Schulerinnen und Schiler nicht eher auf wortspezifisches
Wissen zurlckgriffen, um zu der richtigen Schreibweise zu gelangen. Vorteilhafter wéare der Einsatz

eines Subtests, welcher nicht mit schriftsprachlichen Fahigkeiten konfundiert ist (s. Kap. 6.2.3.5).
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Fachliche Verhaltensebene

Oberbegriff Kognitive Erklarung Bezeich -
ezeichnung Operationalisierung
Quantitit der Eintrige Wortschatztests
[ — f—
im mentalen Lexikon
Semantisch- _ J \ y, A v,

lexikalische
Verarbeitung (=

Nutzung ven Bewusstheit Uber die

semantisch- merphematische Wortverwandtschaften

lexikalischen Struktur der Sprache; Morphematische erkennen

) Operieren mit Bewusstheit
Informationen bei mﬂ,ﬁemaﬂschen
der Verarbeitung Einheiten

von geschriebener
und gesprochener
Sprache)

. Wortabruf nach
Qualitat des Zugriffs semantischen oder
auf das mentale phonologischen
Lexikon Kriterien

Abbildung 8: Komponenten der semantisch-lexikalischen Verarbeitung

3.5 Zusammenfassung des Kapitels 3

Ausgangspunkt der internationalen Forschungsarbeit im Bereich der Basisprozesse ist die aus den
Modellen des Wortlesens und —schreibens ableitbare Annahme, dass beim Lesen und Schreiben
phonologische, orthographische und semantisch-lexikalische Informationen verarbeitet werden. Der
Begriff der Verarbeitung meint dabei die Speicherung und das vorhandene Wissen, den Abruf, das
kurzfristige Aufrechterhalten und Operieren mit sprachlichen Strukturen. Diese Verarbeitungsprozesse
finden nicht nur beim Lesen und Schreiben selber statt, sondern kénnen auch unabhé&ngig von der
Schriftsprache operationalisiert und somit relativ getrennt voneinander erhoben werden. Es ist davon
auszugehen, dass durch sie Einblicke erhalten werden kénnen in die Kompetenzen der Kinder auf der
kognitiven Ebene. Die vorliegende Untersuchung sieht einen Vergleich von Schilerinnen und
Schilern mit IR und mit LRS im Bereich der Basisprozesse vor, um Hinweise auf mdgliche qualitative

Unterschiede zwischen beiden Stérungsbildern zu erhalten.

In diesem Kapitel wurden die phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen

Basisprozesse und ihre Indikatoren einzeln beschrieben und in Bezug zum Lese- und Schreibprozess
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und zum Schriftspracherwerb gesetzt. Besonders gut untersucht ist der Bereich der phonologischen
Verarbeitung, unter welchem phonologische Bewusstheit, phonologisches Arbeitsgedachtnis und der
schnelle Zugriff auf phonologische Reprasentationen gefasst werden. Dennoch gibt es auch auf
diesem Gebiet noch offene Fragen, die erst durch zukiinftige Forschungsarbeiten besser verstanden
werden kdnnen. Noch ungelést ist beispielsweise, ob das schnelle Benennen unter dem Konstrukt der
phonologischen Verarbeitung zu fassen ist, oder ob es sich um eine davon unabhéngige Komponente
handelt.

Besonders zu Beginn des Schriftspracherwerbs sind Kinder stark auf phonologische
Verarbeitungsstrategien angewiesen. Dies liegt darin begriindet, dass ihnen zu diesem Zeitpunkt nur
der phonologische, nicht aber der direkte, lexikalische Zugangsweg zur Verfligung steht. Das
Aufrechterhalten von und Operieren mit lautlichen Strukturen ist eine notwendige Voraussetzung, um
z.B. beim Schreiben Wéorter in Phoneme segmentieren und diesen die passenden Grapheme
zuweisen zu koénnen. Dariiber hinaus bilden phonologische Verarbeitungskompetenzen die Basis fir
die Entwicklung von orthographischem Wissen. Dies geschieht mit Hilfe der Lernmechanismen,
welche in Kapitel 2.6.2 beschrieben wurden (Selbstlernhypothese, statistisches Lernen). Ein gut
ausdifferenziertes phonologisches Lexikon gilt als Voraussetzung, um darauf aufbauend
orthographische Reprasentationen speichern und mannigfaltig vernetzen zu kénnen.

Die orthographische Verarbeitung wird in der Regel zweigeteilt in wortspezifische und somit
lexikalische Reprasentationen von Graphemstrukturen auf der einen Seite und sublexikalisches
Wissen Uber das orthographische System auf der anderen Seite. Beide Arten von Wissen werden erst
im Verlaufe des Schriftspracherwerbs aufgebaut und sukzessive erweitert. Immer mehr kénnen sich
Schilerinnen und Schiler dann beim Lesen und Schreiben direkt auf orthographische Strategien
stutzen. Es ist unbestritten, dass lexikalisches und sublexikalisches Wissen tber das orthographische
System beim Lesen und Schreiben eine wichtige Rolle inne haben. Gleichwohl gibt es noch
konzeptionelle Fragen zu dem Konstrukt der orthographischen Verarbeitung. Eine Besonderheit stellt
beispielsweise dar, dass lediglich vorhandenes Wissen, nicht aber Verarbeitungsprozesse selber oder
gar orthographisches Lernen gemessen werden kdnnen. Es ist unklar, ob mit den vorhandenen
Aufgabenstellungen zur Operationalisierung von orthographischem Wissen nicht eher Lese-
Rechtschreibkompetenz selber erhoben wird.

Semantisch-lexikalische Verarbeitung meint die Prozesse, welche die Speicherung und den Abruf der
Wortbedeutung betreffen, aber auch die GréRe des Wortschatzes und die Fahigkeit zum flissigen
Abruf von Woértern aus dem mentalen Lexikon. Der Zusammenhang von diesen Fahigkeiten mit dem
Lesesinnverstandnis ist hinreichend bekannt. Aber auch auf der Ebene der Einzelwortverarbeitung
sind sowohl von theoretischer als auch von empirischer Seite Wechselwirkungen belegt. Da die
deutsche Orthographie zudem in starkem MalRe dem morphematischen Prinzip folgt, ist ein gut
elaboriertes Wissen Uber Wortverwandtschaften und Gber morphematische Strukturen eine wichtige

Wissensquelle von geilibten Schreibern.
Verschiedene Autoren verweisen darauf, dass phonologische gegenuber orthographischen und

semantisch-morphematischen Kompetenzen im Verlauf des Schriftspracherwerbs immer mehr an
Bedeutung verlieren (z.B. Bekebrede et al., 2009; Hagiliassis et al., 2006; Moll & Landerl, 2009). Es ist
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jedoch wichtig zu betonen, dass alle Arten von Informationen (phonologisch, orthographisch,
semantisch) Bestandteil der lexikalischen Reprasentationen von Wértern sind und aus diesem Grund
beim Wortlesen und —schreiben stets beteiligt sein missen (Perfetti, 1997). Ertffnet sich dem Kind
eine neue Wissensquelle (z.B. durch den zunehmenden Erwerb von sublexikalischem
orthographischen Wissen oder morphematischer Bewusstheit), so werden dadurch andere Strategien
nicht abgeldst, sondern erganzt (Pacton & Deacon, 2008; Sprenger-Charolles, Siegel, Béchennec &
Serniclaes, 2003). Kompetente Rechtschreiber zeichnen sich aus durch das flexible Zusammenspiel
aller verfugbaren Ressourcen. Entsprechend ist von mannigfaltigen Wechselwirkungen zwischen
phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen Kompetenzen auszugehen. Bahr et
al. (2009) unterscheiden in diesem Zusammenhang zwischen horizontaler und vertikaler Verarbeitung.
Horizontale Verarbeitungsprozesse finden innerhalb einer sprachlichen Ebene statt, also
beispielsweise bei der Verarbeitung von rein phonologischen Informationen. Es sind folgende Arten
von horizontaler Verarbeitung voneinander zu differenzieren:

- Bezuglich der Lautstruktur der Sprache: Zergliederung von gesprochenen Wartern in kleinere

Einheiten wie Phoneme, Silben, Onset-Reim UND implizites Lernen von phonotaktischen
Regularitaten, d.h. der statistischen Vorkommenshaufigkeit von Lauten in bestimmten
Positionen und Kombinationen

- Bezuglich der orthographischen Struktur der Sprache: Zergliederung von geschriebenen

Wortern in kleinere Einheiten wie Grapheme, Reime und Silben UND Implizites Lernen von
orthotaktischen Regularitaten, d.h. der statistischen Vorkommenshaufigkeit von Graphemen in
bestimmten Positionen und Kombinationen.

- Beziglich der morphologischen Struktur der Sprache: Zergliederung von Wortern in

Wortstamme und Affixe UND implizites Lernen von morphotaktischen Strukturen und
Regularitaten

Vertikale Verarbeitung bezieht sich auf die Interaktion zwischen den Ebenen der gesprochenen und
geschriebenen Sprache und kann wiederum auf zwei verschiedene Arten erfolgen:

- Lexikalisches Level: wortspezifische Verarbeitung. Dies meint zum Beispiel die automatische

Aktivierung einer orthographischen Représentation und der Wortbedeutung im mentalen
Lexikon nach dem Hoéren eines Wortes.

- Sublexikalisches Level: verschiedene Informationsverarbeitungsschritte, die in Kapitel 2.2.1

unter der phonologischen oder sublexikalischen Route beschreiben wurden. Nach der
Segmentierung des gesprochenen Wortes in kleinere Einheiten (s.o.: Phoneme, Silben,
Onset-Reim) missen korrespondierende Einheiten in der geschriebenen Sprache gefunden

und zu einem ganzen Wort synthetisiert werden.

Es finden folglich zwischen den Ebenen Zuordnungsprozesse statt, im Englischen mit dem Begriff

,Mapping“ bezeichnet, die sowohl lexikalische als auch sublexikalische Einheiten umfassen.

Die starke Beeinflussung der Basisprozesse untereinander resultiert in Schwierigkeiten, die drei

Konstrukte  unabhéangig voneinander zu operationalisieren. Konzeptuell kdnnen diese
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Verarbeitungsprozesse voneinander getrennt werden. Die Verarbeitung von phonologischen und
orthographischen Informationen ist bei gelibten Lesern und Schreibern aber so eng miteinander
verkniipft, dass es sehr schwierig ist, rein phonologische oder rein orthographische Aufgaben zu
konstruieren (Perfetti & Hart, 2002; Romonath & Gregg, 2003a). Beispielsweise féllt es vielen
literarisierten Menschen schwer, bei einer Segmentierungsaufgabe die Laute zu nennen, anstatt der
Bezeichnungen der Buchstaben. Das Wort ,Hexe“ enthalt die Phoneme /heksa/ viele geben jedoch an,
ein ,x“ (iks) zu héren. Diese Personen sind gepragt von ihrem orthographischen Wissen und haben
entsprechend Mihe, bei dieser Aufgabe auf die Lautfolge des Wortes zu fokussieren und dabei die
Schreibweise nicht zu beachten. Wagner & Barker (1994, S. 248) bemerken zu diesem Thema: ,We
are particularly doubtfull about the feasibility of constructing ,pure® measures of orthographic
processing ability, just as we doubt whether tasks such as decoding nonwords provide as pure a
measure of phonological coding as most of us once thought that they did. Perhaps the best we can do
is to construct tasks that differ in the degree to which they elicit or at least encourage orthographic or
phonological coding.”

Die Konstruktion von reliablen und validen Messinstrumenten, mit deren Hilfe die in diesem Kapitel
behandelten Verarbeitungskompetenzen so ,pur® wie mdoglich erhoben werden kénnen, ist folglich

eine wichtige Forschungsaufgabe.

Einige der beschriebenen Basisprozesse sind direkt oder indirekt ableitbar aus den Modellen des
Wortlese- und -schreibprozesses (vgl. Kap. 2). Beispielsweise sind im 2-Wege-Modell die
Komponenten des semantischen Systems, des orthographischen Lexikons oder des phonologischen
Buffers (=Arbeitsgedachtnis) explizit enthalten. Die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit ist
erklarbar durch die Anforderungen des indirekten Zugangswegs. Andere Wissensquellen fehlen
jedoch in diesen Modellen: Morphematische Bewusstheit beispielsweise und sublexikalische
orthographische Verarbeitung gehéren nicht zum klassischen Aufbau des 2-Wege-Modells. Die
Disziplinen, welche sich mit der Erforschung des Schriftspracherwerbs befassen, haben die
Bedeutung von sublexikalischen orthographischen und morphematischen Strategien schon lange
erkannt und setzen dieses Wissen in Forderkonzepten auch praktisch um. Es wéare wiinschenswert,
wenn diese Diskrepanz Weiterentwicklungen in der (psycholinguistischen) Theoriebildung anstol3en

konnte.
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4 Lese- Rechtschreibstérung

In diesem Kapitel steht das Stérungsbild der LRS im Vordergrund, welches in zahlreichen
Forschungsarbeiten verschiedenster Disziplinen (Logopadie, Psychologie, Padagogik, Medizin,
Linguistik) in den letzten Jahrzehnten intensiv untersucht wurde. Fokussiert wird — nach einer
Einflhrung in Definition und Symptomatik von Lese- Rechtschreibstérungen - insbesondere auf
Forschungsergebnisse zu den in Kapitel 3 herausgearbeiteten Basiskompetenzen (phonologische,
orthographische, semantisch-lexikalische Verarbeitung) bei Kindern und Jugendlichen mit LRS und

auf die Fachdiskussion zu den (kognitiven) Ursachen von Schriftspracherwerbsstérungen.

4.1 Definition und Pravalenz

Eine so gut untersuchte Entwicklungsstérung wie die LRS gibt es kaum ein zweites Mal. Dennoch wird
bis zum heutigen Tag Uber eine allgemein anerkannte und fir Forschung und Praxis nuitzliche
Definition kontrovers diskutiert. In der ICD-10 der Weltgesundheitsorganisation (WHO) wird die Lese-

Rechtschreibstérung folgendermalf3en beschrieben:

,Das Hauptmerkmal dieser Stérung ist eine umschriebene und eindeutige Beeintrachtigung in der Entwicklung
der Lesefertigkeiten, die nicht allein durch das Entwicklungsalter, durch Visus-Probleme oder unangemessene
Beschulung erklarbar ist. Das Leseverstandnis, die Fahigkeit, gelesene Worter wiederzuerkennen, vorzulesen
und die Leistungen bei Aufgaben, fir welche Lesefahigkeit benétigt wird, kénnen séamtlich betroffen sein. Mit
Lesestdrungen gehen haufig Rechtschreibstérungen einher. Diese persistieren oft bis in die Adoleszenz, auch
wenn im Lesen einige Fortschritte gemacht wurden. Kinder mit einer umschriebenen Lese- und
Rechtschreibstorung haben in der Vorgeschichte haufig eine umschriebene Entwicklungsstérung des Sprechens
und der Sprache. Eine sorgfaltige Beurteilung der Sprachfunktionen deckt oft entsprechende subtile
gegenwartige Probleme auf. Zusatzlich zum schulischen Misserfolg sind mangelnde Teilnahme am Unterricht und
soziale Anpassungsprobleme héaufige Komplikationen, besonders in den spéteren Hauptschul- und den
Sekundérschuljahren. Die Storung wird in allen bekannten Sprachen gefunden, jedoch herrscht Unsicherheit
dartiber, ob ihre Haufigkeit durch die Art der Sprache und die Art der geschriebenen Schrift beeinflusst wird®
(Dilling et al., 2010, 298).

Insbesondere im deutschsprachigen Raum ist diese Definition sehr weit verbreitet. Sie st
gekennzeichnet durch die Forderung, dass die Minderleistung im Lesen und/oder Schreiben in
dreifacher Weise erwartungswidrig sein muss: in Bezug auf das Alter, die allgemeine Intelligenz und
die Beschulung (Hasselhorn & Schuchardt, 2006). In neueren Publikationen wird Unzufriedenheit
geaulert Uber Definitionen wie die obige der ICD-10. In den letzten Jahren wurden daher auf der
Basis der aktuellen Forschungslage verschiedene Arbeitsdefinitionen erstellt (z.B. fir das DSM 5
(American Psychiatric Association, 2013), aber auch von Frith (1999); Lyon, Shaywitz & Shaywitz
(2003); Tunmer & Greaney (2010)). Diese Ansétze betonen folgende Aspekte, welche als zentral fir

die Definition von LRS angesehen werden:
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LRS als Stérung des Dekodierens —in Bezug auf das Lesen UND das Schreiben

Im englischen Sprachraum wird der Begriff dyslexia verwendet, um eine spezifische Lesestérung zu
charakterisieren. Eine wichtige Errungenschaft der letzten Jahre ist es, dass nun verschiedene
Formen von Leseproblemen voneinander differenziert werden (Fletcher, 2009): Schwierigkeiten beim
Dekodieren von Einzelwértern, verlangsamte Leseflissigkeit und mangelndes Textverstandnis kénnen
mogliche Erscheinungsformen von Lesestérungen sein. Der Begriff dyslexia wird insbesondere
assoziiert mit einem Defizit des Wort- und des Pseudowortlesens. In den neueren Definitionen der
International Dyslexia Association (Lyon et al., 2003) und im DSM-5 (American Psychiatric
Association, 2013) wird neben dem erschwerten Wortlesen auch eine herabgesetzte Leseflissigkeit
als wichtiges Kennzeichen genannt, welches die Stérung vor allem im Jugend- und Erwachsenenalter
pragt. Auch in Orthographien, welche Uber transparente GPK verfliigen, &uBern sich
Leseschwierigkeiten weniger in der Wortlesegenauigkeit, sondern eher in der Leseflissigkeit.
Leseverstandnisprobleme hingegen kdnnen zwar eine Folge der Dekodierschwierigkeiten sein, sie
werden jedoch in den aktuellen Definitionen nicht aufgefihrt. Kinder mit umschriebenen
Leseverstandnisproblemen mit gleichzeitig guten Wortlesefahigkeiten erfiillen nicht die Kriterien fir
LRS. Es hat sich gezeigt, dass diese spezifischen Leseverstéandnisprobleme verbunden sind mit
beeintrachtigten mindlichen Sprachkompetenzen, welche weit Gber ein rein phonologisches Defizit
hinausgehen (Fletcher, 2009; Snowling & Hulme, 2012; Tunmer & Greaney, 2010).

Neuerdings werden auch Rechtschreibschwierigkeiten in den Definitionen von LRS oftmals (wenn
auch nicht immer) explizit erwahnt (z.B. Lyon et al., 2003). In flachen Orthographien wie dem
Deutschen bereitet das Lesen den betroffenen Kindern aufgrund der relativ transparenten GPK eher
weniger Schwierigkeiten. Im Vordergrund der Problematik steht das Rechtschreiben, so dass auch in
der diagnostischen Praxis haufiger auf Rechtschreibtests zuriickgegriffen wird (Marx, Weber &
Schneider, 2001; Snowling & Hulme, 2012).

LRS als spezifisches Defizit mit einer neurobiologischen Ursache

Bei der LRS handelt es sich um eine spezifische Lernstérung, welche durch bestimmte neurokognitive
Charakteristika gepragt ist (American Psychiatric Association, 2013; Lyon et al., 2003). In Kapitel 3.1
wurde bereits das 3-Ebenen-Modell von Uta Frith (1998; 1999) eingeflihrt, das eine Unterscheidung
zwischen biologischer und kognitiver Ebene und Verhaltensebene vorsieht, wobei
Umweltbedingungen auf alle drei Ebenen Einfluss ausiben kdnnen. Laut Frith (1999) beziehen sich
die meisten Definitionen von LRS auf die Verhaltensebene: Eine Lese- Rechtschreibstdrung liegt vor,
wenn die Leistungen im Lesen und Schreiben einen bestimmten Wert unterschreiten, das
Abschneiden in standardisierten Tests also unter einem bestimmten Niveau liegt (z.B. unter 1,5
Standardabweichungen). Auch die ICD-10-Definition stellt eine solche verhaltensorientierte
Beschreibung dar. Frith (1995) kritisiert dieses Vorgehen, da fir sie der Begriff ,Dyslexia“ reserviert ist
fur eine Entwicklungsstdérung mit einer biologischen Ursache, verbunden mit einem phonologischen
Defizit: ,When we talk about ,dyslexia“, we talk about a developmental disorder, implying a particular
causal chain, across three levels (in Bezug auf ihr 3-Ebenen Modell, Anm. JW). When we talk about

zreading difficulties* we are neutral as to the causes® (Frith, 1995, S. 10).
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Tunmer & Greaney (2010) sprechen von einer ,Assumption of Specifity= Den Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten liegt ein Defizit zugrunde, welches keine anderen kognitiven Funktionen
betrifft, sondern das spezifisch den Schriftspracherwerb beeintrachtigt. Im englischsprachigen Raum
besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass phonologische Sprachverarbeitungsschwierigkeiten als
zentrale kognitive Ursache von LRS anzusehen sind (s. Kap. 4.5.1). Aus diesem Grund werden alle
Ursachen ausgeschlossen, welche das Erlernen des Lesens und Schreibens sekundar hemmen
kénnen, z.B. Aufmerksamkeitsstérungen, geistige Behinderung, HOr- und Sehbehinderungen,
emotionale Schwierigkeiten, neurologische Stérungen, Autismus, aber auch unangemessene
Beschulung.

Schulerinnen und Schiiler, welche aufgrund von unginstigen Umweltbedingungen oder aufgrund
einer anderen der oben aufgeflihrten Ursachen Lese- Rechtschreibschwierigkeiten ausbilden, fallen
nicht unter die Definition einer LRS, wenn man den neueren Definitionsanséatzen folgt. Auf der
anderen Seite gibt es Kinder, welche eigentlich auf der biologischen und der kognitiven Ebene die
Bedingungen einer LRS aufweisen, auf der Verhaltensebene jedoch unaufféllige Lese- und
Schreibleistungen zeigen. Gunstige protektive Faktoren im Umfeld des Kindes, wie beispielsweise
eine bildungsnahe Familie, frih einsetzende Forderung oder exzellenter Unterricht, verhindern, dass
sich die Stoérung bei diesen Kindern im Lesen und Schreiben tatsachlich manifestiert. Definiert man
LRS durch das Abschneiden in einem Lese- oder Rechtschreibtest, dann sei dies laut Frith (1999), als
wilrde man Masern definieren als Ansteigen der Koérpertemperatur — dabei ist letzteres nur ein
Symptom. Bei einer LRS andert sich das Erscheinungsbild zudem Uber die Zeit, z.B. durch Lernen
oder durch Kompensation, auch wenn das Grundproblem weiterhin existiert. Eine Definition, welche
nur auf das Lese- Rechtschreibniveau abzielt, wird dem nicht gerecht, da eine LRS vielmehr eine

lebenslange Diagnose darstellt, welche nicht verschwindet, sobald das Kind Fortschritte macht.

Die Forderung, von LRS (bzw. von Dyslexia) nur dann zu sprechen, wenn ein spezifisches Defizit mit
einer neurologischen Basis besteht, ist nachvollziehbar und sinnvoll. Es stellt sich jedoch die Frage,
wie die beiden Gruppen von Kindern mit Lese- und Schreibproblemen voneinander differenziert
werden koénnen. Die damit angesprochenen Schwierigkeiten in der diagnostischen Praxis sind —
zumindest zum jetzigen Zeitpunkt — kaum lésbar. Frith (1995; 1999) schlagt vor, die phonologischen
Informationsverarbeitungsfahigkeiten der betroffenen Schuilerinnen und Schiler genau zu analysieren.
Nur wenn in diesem Bereich ein bedeutsames Defizit zutage tritt, sollte eine LRS diagnostiziert
werden. Es ist fraglich, ob im deutschen Sprachraum in allen Altersklassen Testinstrumente
existieren, welche sich als geniigend sensitiv fir diese Aufgabe erweisen. Zudem ist die
Differenzierung zwischen ,echter” und beispielsweise ,umweltbedingter” LRS zwar konzeptuell wichtig
und fur die Forschung von Relevanz - weniger aber fir die padagogische Praxis. Beide Gruppen von

Kindern haben Anrecht auf geeignete FérdermalRnahmen.

LRS als Nicht-Responsivitadt auf FordermaRnahmen
Die Beobachtung, dass die Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten vieler Kinder eine Folge von
ungunstigen Umweltfaktoren und minderwertigem Unterricht sind, fihrte zur Entwicklung des

.Response-to-Intervention®-Konzepts (RTI). Die Diagnose LRS sollten nur die Schilerinnen und
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Schiler erhalten, welche trotz einer qualitativ guten Intervention immer noch Defizite beim
Schriftspracherwerb zeigen. Im RTI-Ansatz wird LRS entsprechend definiert als Nicht-Responsivitat
auf FérdermalBnahmen: ,The inability of otherwise typically developing children to respond adequately
to high quality instruction/intervention because of an impairment in the phonological processing skills
required to learn to read” (Tunmer & Greaney, 2010, S. 236). Innerhalb von RTI-Modellen beginnt der
Diagnoseprozess von Kindern mit Lernstérungen, indem Schilerinnen und Schiler identifiziert
werden, die nicht ausreichend auf den Unterricht in ihrer Klasse ansprechen. Diese erhalten in der
Folge besondere HilfsmalRnahmen. Erst bei den Kindern, welche auch auf diese zusatzliche
Forderung nicht in ausreichendem Mal3e reagieren, spricht man von einer LRS (Waesche,
Schatschneider, Maner, Ahmed & Wagner, 2011). Ein wichtiges Einschlusskriterium bei der Diagnose
einer LRS st also die Feststellung einer unerwarteten Diskrepanz zwischen der Lese-
Rechtschreibleistung eines Kindes und dem Level seiner Beschulung (Fletcher, 2009; Lyon et al.,
2003). Auch im RTI-Modell gibt es noch eine Vielzahl an offenen Fragen, insbesondere zur Definition
und Operationalisierung von Nichtreseponsivitat. Eine Herausforderung bei der erfolgreichen
Implementierung von RTI-Modellen ist es, unter den verschiedenen zur Verfigung stehenden
Methoden zur praktischen Anwendung des Konzeptes die bestmdgliche zu identifizieren (Tunmer &
Greaney, 2010; Waesche et al., 2011; fir einen zusammenfassenden Uberblick siehe Hartmann,
2008).

LRS als IQ-unabhéngige Stérung

Traditionellerweise wurde LRS definiert als eine bestehende Diskrepanz zwischen der Lese-
Rechtschreibleistung und dem Lernpotential von Kindern, welches durch den IQ angezeigt wird. Auch
die ICD-10 Definition (s.0.) stiitzt sich auf dieses Vorgehen. Allgemein wird anerkannt, dass die 1Q-
Diskrepanzdefinition zu Beginn sehr hilfreich war, da sie der damals weit verbreiteten Meinung, LRS
sei ein Zeichen von mangelnder Intelligenz, widerspricht. Zudem bot sie eine Operationalisierung des
.Legasthenie“-Konstrukts, was insbesondere der Forschung wichtige Impulse gab (Frith, 1999).
Bereits in den 70er Jahren geriet sie in Deutschland jedoch zunehmend in die Kritik aufgrund
diagnostischer Probleme und der Frage nach ihrer Relevanz fur die padagogische Praxis (Marx et al.,
2001). Bis heute dauert die kritische Auseinandersetzung mit der Rolle der Intelligenz fur die Diagnose

einer LRS an. Folgende Hauptkritikpunkte werden vorgebracht:

- Es gibt eine grol3e Menge an Forschungsarbeiten, die zeigen, dass schlechte Leser mit und
ohne IQ-Diskrepanz sich nicht unterscheiden hinsichtlich der Symptomatik, der Atiologie, der
Langzeitprognose, des Ansprechens auf FérdermaRnahmen und den kognitiven Fahigkeiten,
welche dem Lesen und Schreiben auf Wortebene zugrunde liegen (Fletcher, 2009; Marx et al.,
2001; Rayner et al., 2001; Tunmer & Greaney, 2010; Waesche et al., 2011).

- Es handelt sich um einen sogenannten ,Wait-to-Fail-Ansatz”. Mit diesem Verfahren werden
Kinder in der Regel erst nach zwei bis drei Jahren schriftsprachlichen Unterrichts
diagnostiziert, da vorher die Diskrepanz zwischen Lese- Rechtschreibleistung und Intelligenz
nicht grofl3 genug ist. Somit verfallt wertvolle Zeit fur die besonders erfolgversprechende

Frihintervention (Snowling, 1998; Tunmer & Greaney, 2010).
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- Zur Diagnose einer LRS missen zwei verschiedene Testverfahren eingesetzt werden, welche
beide messfehlerbehaftet sind (Marx et al., 2001). Dies fuhrt dazu, dass die Diagnose oft nicht
stabil ist Gber die Zeit. Fihrt man dieselben Tests zu einem spateren Zeitpunkt erneut durch,
weisen die betroffenen Schilerinnen und Schiler ggf. keine LRS mehr auf, obgleich sie
weiterhin groRe Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben zeigen (Frith, 1999).

- Eine Diskrepanz zwischen 1Q und Lese- Rechtschreibleistung ist nicht generell
erwartungswidrig, da die Korrelation zwischen beiden nur mittelhoch ist (Marx et al., 2001).

- Kinder mit einem IQ im unteren Durchschnitt missen ein sehr schlechtes Lese-
Rechtschreibniveau aufweisen, damit die benétigte Diskrepanz erreicht wird. Zum heutigen
Zeitpunkt geht man davon aus, dass ein (phonologisches) Sprachverarbeitungsdefizit die
kognitive Ursache von LRS darstellt (s.u.). Frith (1995; 1999) merkt an, dass es sehr
unwahrscheinlich sei, ein solches Defizit nur bei Kindern mit einer hohen Intelligenz zu

vermuten.

Aus diesen Uberlegungen kann gefolgert werden, dass die Intelligenz groRtenteils irrelevant ist fur die
Definition von LRS (Snowling & Hulme, 2012). Hinzu kommt, dass die Verwendung eines 1Q-
Diskrepanzkriteriums fur die Kinder, welche auf diese Weise von der Diagnose LRS ausgeschlossen
werden, erhebliche Nachteile verursacht und somit ethische Probleme bei der Verteilung von
Foérdermal3Bnahmen nach sich zieht. Entsprechend wird in neueren Definitionen auf dieses Kriterium
verzichtet (z.B. im DSM 5 der Amerikanischen Psychiatrischen Vereinigung, 2013).

Die International Dyslexia Association (IDA) hat auf der Basis des skizzierten Forschungsstands

folgende offizielle Definition verdéffentlicht:

,Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in origin. It is characterized by difficulties with
accurate and/or fluent word recognition and by poor spelling and decoding abilities. These difficulties typically
result from a deficit in the phonological component of language that is often unexpected in relation to other
cognitive abilities and the provision of effective classroom instruction. Secondary consequences may include
problems in reading comprehension and reduced reading experience that can impede growth of vocabulary and
background knowledge* (Lyon et al. 2003, S. 2).

Viele Autoren im englischen Sprachraum beziehen sich in der Zwischenzeit nicht mehr auf die ICD-10,
sondern auf diese oder ahnliche Definitionen (Fletcher, 2009). Grundsatzlich wird in der vorliegenden
Arbeit das Verstandnis der oben angefiihrten Definition der IDA geteilt. Allerdings gestaltet sich die
Operationalisierung einiger Komponenten in der IDA-Definition schwierig (neurobiologische Ursache,
Qualitat des Unterrichts) (vgl. auch Snowling, 1998), weshalb in der empirischen Untersuchung (s.
Kapitel 6) wiederum rein verhaltensorientierte Kriterien zur Diagnose von LRS zum Einsatz kommen
(Lese- UND Rechtschreibleistung < -1.5 SD). Allerdings wurde auf die Anwendung des Intelligenz-
Diskrepanz-Kriteriums verzichtet. Ausgeschlossen von der Untersuchung wurden lediglich Kinder mit
einem IQ < 70, welches einer allgemeinen Lernbehinderung entsprechen wirde (vgl. auch die

Empfehlungen der American Psychiatric Association, 2013).

94



Offen bleibt auch bei den neueren Definitionen die Frage nach den zu verwendenden Cut-offs. Da
Lesen und Schreiben in der Bevodlkerung normalverteilt sind, besteht die Notwendigkeit, einen
arbitraren Wert festzulegen (Fletcher, 2009; Snowling & Hulme, 2012). Bereits die internationalen
Klassifikationssysteme ICD-10 und DSM-5 bleiben sehr vage beziglich der geforderten Cut-off-Werte.
Es bleibt daher in Forschung und Praxis dem jeweiligen Diagnostiker Uberlassen, ob fur die
Feststellung einer LRS die Diskrepanz zwischen Lese- Rechtschreibleistung und Alter mehr als 1, 1.2
oder 1.5 Standardabweichungen (SD) liegen muss (Hasselhorn & Schuchardt, 2006). In den Kriterien
der ICD-10 fur die Grundlagenforschung (Dilling, Mombour, Schmidt & Schulte-Markwort, 2006)
werden gar 2 SD gefordert, was jedoch de facto so gut wie nie umgesetzt wird.

Auch im RTI-Ansatz gibt es bislang keinen Konsens (ber ein einheitliches diagnostisches Vorgehen.
Waesche et al. (2011) haben in einer grof3 angelegten Langsschnittuntersuchung das I1Q-
Diskrepanzmodell und drei verschiedene Operationalisierungen von RTI-Modellen miteinander
verglichen unter der Fragestellung, ob mit diesen Methoden jeweils die gleichen Kinder als lese-
rechtschreibschwach diagnostiziert werden. Es gab insgesamt nur eine relativ kleine
Ubereinstimmung zwischen der IQ-Diskrepanz-Definition und den RTI-Modellen und lediglich eine
moderate Kongruenz unter den drei RTI-Methoden. Alle vier Definitionen hatten eine geringe
Langzeitstabilitat. Waesche et al. (2011) bilanzieren, dass das Fehlen einer allgemein anerkannten,
reliablen und validen Operationalisierung der Definition von LRS weitreichende Konsequenzen hat fir
Forschung und Praxis und somit ein bedeutsames Hindernis darstellt in der Bemihung, LRS besser

Zu verstehen.

Wie viele Kinder von LRS betroffen sind, ist nicht einfach festzustellen. Wie aus den vorherigen
Ausfuhrungen deutlich geworden sein sollte, ist die Pravalenzrate in starkem Mal3e abh&angig von den
verwendeten Diagnosekriterien (Snowling, 1998). Nach den Vorgaben der ICD-10 (Leistung geringer
als 2 Standardabweichungen unter dem Durchschnitt in einem standardisierten Test) haben etwa 1 -
3% aller Schilerinnen und Schuler eine Lese- Rechtschreibstorung. Es hat sich gezeigt, dass dieses
Kriterium zu eng gewahlt ist und dass viele Schilerinnen und Schiler mit erheblichen
Schriftspracherwerbsschwierigkeiten durch dieses Vorgehen nicht erfasst werden. In der Praxis
werden haufig die Kinder als lese- rechtschreibschwach bezeichnet, die in einem standardisierten
Test unter dem Prozentrang 15 abschneiden. Nimmt man dieses Kriterium als Richtwert, sollten
entsprechend 15% der Population eine LRS aufweisen (Marx, 2004).

Realistischerweise kann man davon ausgehen, dass 3-10 % der Kinder eines Jahrgangs von
besonderen Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen betroffen sind (Klicpera, Schabmann &
Gasteiger-Klicpera, 2007). Hasselhorn & Schuchardt (2006, S. 210) geben einen systematischen
Uberblick (iber Pravalenzstudien in verschiedenen Landern und kommen zu folgendem Fazit:
»Zusammengefasst sprechen die vorliegenden Befunde dafir, dass die Pravalenz der LRS von etwa 7
bis 8% mit acht Jahren Uber etwa 6% mit 12 Jahren auf etwa 4% im jungen Erwachsenenalter absinkt.
Dabei ist allerdings davon auszugehen, dass es sich bei dieser Abnahme nicht nur um den Effekt von
Spontanremissionen handelt, sondern zumindest auch um die Auswirkungen mehr oder weniger
erfolgreicher Férdermallnahmen in den betrachteten Landern.“ Weiterhin berichten diese Autoren

Uber Hinweise, dass die Préavalenzrate von LRS orthographiespezifisch sein kdnnte und dass tiefe
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Orthographien wie das Englische zu einer deutlich héheren Rate von Schilerinnen und Schilern mit

schriftsprachlichen Schwierigkeiten fiihren als flache Schriftsprachsysteme.

Uneinigkeit  herrscht bislang noch (ber die Frage, ob Jungen haufiger Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten aufweisen als Madchen. In der klinischen Praxis werden Jungen zwar
deutlich héufiger vorgestellt (etwa im Verhdltnis 3:2 bis 3:1), genetische Studien legen aber ein
ausgeglichenes Geschlechterverhaltnis nahe. Eine mdogliche Erklarung kdnnte sein, dass Madchen
Lese- und Rechtschreibprobleme besser kompensieren kdénnen oder mehr von einer gezielten
Forderung in der Schule profitieren und deshalb keine auRerschulischen Hilfen mehr benétigen
(Warnke, Hemminger & Plume, 2004). Klicpera et al. (2007) argumentieren hingegen, dass Lesen und
Schreiben eher dem weiblichen Geschlechtsrollenstereotyp entsprechen, so dass Madchen evt. eine
hohere Motivation aufweisen. Jungen mit Schulschwierigkeiten hingegen stéren oft den Unterricht und

fallen aus diesem Grund haufiger auf.

4.2 Erscheinungsbild der LRS

Im englischen Sprachraum gelten Defizite beim Erwerb von basalen Lesekompetenzen
(phonologisches Dekodieren, Worterkennung) als herausragende Charakteristika von Kindern mit
LRS, wobei auch deutliche Rechtschreibprobleme kennzeichnend sind (Pennington et al., 2001;
Vellutino et al., 2004). Wie in Kapitel 2.7 dargestellt wurde, stellt das Erlernen des phonologischen De-
und Rekodierens (=indirekter Zugangsweg) fur die meisten englischsprachigen Kinder auch ohne LRS
aufgrund der intransparenten GPK und PGK eine Hirde dar. Wahrend in flachen Orthographien am
Ende des ersten Schuljahres in der Regel ein hoher Grad an Lesegenauigkeit fir Pseudowdrter
erreicht wird, kdnnen englische Schulkinder zu diesem Zeitpunkt durchschnittlich nur etwa ein Drittel
der Pseudoworter korrekt erlesen (Seymour et al., 2003). Es verwundert daher nicht, dass flr
Schilerinnen und Schiler mit LRS im englischen Sprachraum dieser Entwicklungsschritt ein massives
Hindernis darstellt und dass sich ihre Defizite insbesondere im Pseudowortlesen manifestieren. In der
deutschen Orthographie mit ihren transparenten GPK ist die Lesestrategie des phonologischen
Rekodierens hingegen vergleichsweise einfach zu erlernen und kann in der Regel schon von jiingeren
Kindern erfolgreich angewendet werden. Daher ist zundchst einmal die Frage von groRer Bedeutung,
zu welchem Grad die Symptomatik von Schriftspracherwerbsstérungen orthographiespezifisch oder
universell ist. In sprachvergleichenden Untersuchungen hat sich die Gegenuberstellung von
englischen und deutschsprachigen Kindern mit LRS als besonders geeignet erwiesen. Beide
Sprachen haben starke gemeinsame Wurzeln und das Wortmaterial kann problemlos so ausgewéhlt
werden, dass fast identische Items zur Verfugung stehen. Auf diese Weise ist ein direkter Vergleich
zwischen den beiden LRS-Gruppen moglich (Landerl, Wimmer & Frith, 1997; Ziegler, Perry, Ladner &
Schulte-Korne, 2002; Ziegler, Perry, My-Wyatt, Ladner & Schulte-Kérne, 2003). Haufig wurden neben
Alterskontrollgruppen auch Lesealterkontrollgruppen einbezogen, d.h. jingere Kinder auf demselben
Leselevel wie die LRS-Gruppen. Die Resultate dieser Studien stimmen in einem hohen Grad

miteinander Uberein:
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- englischsprachige Kinder mit LRS sind starker beeintrachtigt als deutschsprachige
Schilerinnen und Schiler in Bezug auf die Lesegenauigkeit. Die Anzahl ihrer Lesefehler
unterscheidet sich aber in beiden Sprachen nicht signifikant von der der jiungeren Kinder mit
dem gleichen Lesealter (Landerl et al.,1997; Ziegler et al., 2002; 2003).

- in beiden Orthographien wiesen die Kinder mit LRS ein massives Defizit der
Lesegeschwindigkeit auf, sogar im Vergleich mit den jingeren Kindern.

- Die deutschsprachigen Kinder machen zwar wenig Fehler beim Pseudowortlesen, bezuglich
der Lesegeschwindigkeit zeigt sich in diesem Bereich jedoch eine deutliche Verlangsamung
im Vergleich zur Lesealterkontrollgruppe (Landerl et al., 1997).

- In beiden Landern offenbarten zehnjahrige Kinder mit LRS einen starken Wortlangeneffekt.
Dies kann interpretiert werden als Hinweis darauf, dass Worter immer noch grof3tenteils

buchstabenweise ,er-lesen” werden (Ziegler et al., 2002; 2003).

Zusammenfassend zeigen die Resultate der sprachvergleichenden Studien groRere
Gemeinsamkeiten als Unterschiede in der Symptomatik von deutsch- und englischsprachigen Kindern
mit LRS (Ziegler et al, 2003). In beiden Landern waren eine massiv herabgesetzte
Lesegeschwindigkeit und spezifische Schwierigkeiten im Pseudowortlesen herausstechende
Merkmale des Storungsbildes (De Jong & Van der Leij, 2003). Die vergleichsweise wenigen
Lesefehler sollten nicht dartiber hinwegtauschen, dass auch in der deutschen Orthographie das
Pseudowortlesen starker beeintrachtigt ist als das Wortlesen. Hier ist vor allem — jedoch nicht
ausschlieBlich - die Lesegeschwindigkeit der entscheidende Indikator (Klicpera, Schabmann &
Gasteiger-Klicpera, 2006; Landerl, 2001; Landerl et al., 1997).

Die Symptomatik von LRS in der deutschen Orthographie kann noch differenzierter beschrieben
werden: Schulerinnen und Schiler mit LRS bleiben bereits in den ersten Phasen des
Schriftspracherwerbs hinter ihren Altersgenossen zuriick und weisen schon nach wenigen
Schulwochen einen deutlichen Rickstand zu den anderen Kindern ihrer Klasse auf. Oftmals kénnen
schwache Leser zu diesem Zeitpunkt Buchstaben nur lautieren, jedoch nicht zu einem Wort
zusammenschleifen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1999). Auch wenn die betroffenen Schulkinder mit
LRS spater eigentlich in der Lage sind, sehr genau zu lesen, zeigen sie auf Textebene dennoch viele
Lesefehler, wie beispielsweise Hinzufiigungen oder Auslassungen von Graphemen oder Silben.
Oftmals wird der Wortbeginn erlesen, der Rest jedoch erraten. Auftretende Lesefehler werden nur
selten korrigiert, auch wenn der Sinnzusammenhang von Sétzen dadurch nicht mehr gegeben ist
(Plume & Warnke, 2007). Insgesamt auf3ern sich Leseschwierigkeiten im Deutschen nur selten durch
die Unfahigkeit, Worter Uberhaupt zu erlesen. Die Salzburger Forschergruppe konnte zeigen, dass
nur 1% der Kinder am Ende der ersten Klasse nicht in der Lage ist, Worter selbstéandig zu lesen
(Wimmer & Schurz, 2010). In den hoheren Klassen ist vor allem eine stark reduzierte Leseflissigkeit
aufféllig. Betroffene Schilerinnen und Schiler lesen verlangsamt, stockend und nicht sinnhaft
betonend (Plume & Warnke, 2007; Wimmer & Schurz, 2010). Das Lesen bleibt fur Kinder mit LRS ein
muhsamer Prozess, weil auch in den spateren Phasen des Schriftspracherwerbs nur in beschranktem

MalRe eine Automatisierung der Worterkennung stattfindet. Sowohl das Wort- als auch das
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Pseudowortlesen verlaufen Uiber die Strategie eines langsamen seriellen phonologischen Dekodierens
(Landerl, 2001; Ziegler et al., 2003). Als Resultat der Defizite der Lesetechnik ist bei Personen mit
LRS auch das Leseverstandnis haufig beeintrachtigt, da eine fliissige Wortlesefahigkeit als
.Flaschenhals* flr sinnverstehendes Lesen gilt (Hoover & Gough, 1990).

In einer Langsschnittuntersuchung von Klicpera et al. (2006) waren die Kinder, welche am Ende der
vierten Klasse zu den schwéachsten 5% gehorten, in ihrem Leistungsstand etwa zwei bis drei Jahre
zurtick. lhre Lesekompetenz entsprach der von durchschnittlichen Erstklasslern in Bezug auf die
Lesegenauigkeit, und von Zweitklasslern in der Lesegeschwindigkeit. Georgiewa et al. (2004)
untersuchten Kinder und Erwachsene mit und ohne LRS und konnten dabei zeigen, dass die
Erwachsenen mit LRS trotz einer relativen Verbesserung ihrer Lesefahigkeit beim Wortlesen im
Durchschnitt das Niveau neunjahriger Kinder erreichen. Massive Lese- Rechtschreibschwierigkeiten
persistieren haufig trotz FérdermafRnahmen bis in das Erwachsenenalter. Romonath & Gregg (2003a)
untersuchten eine Gruppe von 100 Jugendlichen mit einem Durchschnittsalter von 17;6 Jahren, bei
denen wahrend der Grundschulzeit eine LRS diagnostiziert wurde. Sie verglichen die Lese-
Rechtschreibleistungen dieser Gruppe mit einer Altersvergleichsgruppe und mit jingeren Schilern auf
demselben Rechtschreibniveau  (Rechtschreibaltervergleichsgruppe, RAVG). Obwohl alle
Untersuchungspersonen der LRS-Gruppe eine spezifische Férderung in der Grundschule erhalten
hatten, war ihre Rechtschreibleistung um etwa drei Jahre verzdgert (Durchschnittsalter der RAVG:
14;6 Jahre). Auch im Wortlesen entsprach das Niveau der LRS-Gruppe dem der jingeren RAVG. Im
Pseudowortlesen hingegen waren die Jugendlichen mit LRS signifikant schlechter als die jlingeren
Schuler auf dem gleichen Rechtschreibniveau. Es zeigte sich also, dass Jugendliche mit einer bereits
frih diagnostizierten Lese- Rechtschreibstérung keine altersentsprechenden Leistungen erzielen,
auch wenn Entwicklungsfortschritte gezeigt werden. Ihr Leistungsprofil ist im Vergleich zu einer
Rechtschreibalterkontroligruppe nicht homogen, da spezifische Probleme beim Pseudowortlesen
offensichtlich wurden.

In allen Orthographien stellt der Rechtschreiberwerb eine groRe Hurde fur Kinder mit LRS dar
(Vellutino et al., 2004). Massive Rechtschreibschwierigkeiten sind im Deutschen - neben dem Defizit
der Lesegeschwindigkeit — der Hauptindikator fir LRS (Moll & Landerl, 2011). In den ersten Phasen
des Schriftspracherwerbs treten bei den betroffenen Schilerinnen und Schilern grof3e Unsicherheiten
im lautgetreuen Verschriften auf. Den Kindern féllt es in dieser Phase schwer, Wdrter in einzelne
Phoneme zu segmentieren und diesen die korrekten Grapheme zuzuordnen. Buchstaben werden
verwechselt, in ihrer Reihenfolge vertauscht, ausgelassen oder hinzugefiigt (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1999; Plume & Warnke, 2007). Spater stellen nicht-lautgetreue Rechtschreibfehler auch bei
Schilerinnen und Schilern mit LRS die Ausnahme dar. Das Defizit im orthographisch korrekten
Schreiben &uRert sich dann durch mangelndes wortspezifisches Wissen (orthographische
Reprasentationen) und durch viele VersttRe gegen orthographische Regeln (z.B. Grof3- und
Kleinschreibung, Markierung von Vokallange/-kiirze). Die Rechtschreibfehler von Kindern mit LRS
sind haufig inkonstant und inkonsequent, d.h. ein Wort wird einmal richtig und beim n&chsten Mal
falsch verschriftet, wobei bei demselben Wort unterschiedliche Fehler vorkommen. LRS-typische

Fehler gibt es nicht. Prinzipiell machen Schilerinnen und Schiler mit LRS dieselben Fehler wie
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andere Kinder, jedoch in einer viel gréReren Menge (Plume & Warnke, 2007). In einer Untersuchung
von Landerl (2001) schrieben Drittklassler mit LRS die Halfte der diktierten Warter inkorrekt, wahrend
es in der Kontrollgruppe nur 20% der Worter waren. In beiden Gruppen gab es nur sehr wenige
Fehler, die nicht lautgetreu waren. Erfahrungen aus der Praxis zeigen aber, dass in Einzelfallen auch
in der Sekundarstufe eine Haufung von phonetisch nicht akzeptablen Rechtschreibfehlern auftreten

kann.

Der Fokus bei der Beschreibung des Erscheinungsbildes von LRS lag bislang ausschlie3lich auf den
Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben selber. Nicht vergessen werden sollten dabei die
lebenspraktische  Bedeutsamkeit und die  mdglichen  psychosozialen  Folgen  von
Schriftspracherwerbsstérungen. Die emotionale Komponente von Schulschwierigkeiten (bedingt
durch anhaltende Misserfolgserlebnisse und Uberforderung) tragt dazu bei, dass Kinder und
Jugendliche mit LRS zunehmend weniger motiviert sind. Der Leistungsabstand zu den
Klassenkameraden wird mit der Zeit immer gréBer (Wehr & Hartmann, 2005). Eine grofRe Belastung
stellt fur Schilerinnen und Schiler mit LRS ihr negatives akademisches Selbstkonzept dar. Vor allem
in der Primarstufe ist dieses besonders verwundbar, da Kinder zu diesem Zeitpunkt in der Regel noch
keine Selbstschutzstrategien entwickeln kénnen (Burden, 2008; Klicpera et al., 2007). Mogliche
sekundare Folgen des Schulversagens im Lesen und Rechtschreiben sind emotionale
Verunsicherung, Schulangst, Trotzreaktionen bis hin zu psychosomatischen Beschwerden. Besondere
Beachtung findet in der Literatur der oft beobachtete Zusammenhang zwischen LRS und
Verhaltensschwierigkeiten. Die Kausalrichtung dieses Zusammenhangs (LRS als Folge von
Verhaltensproblemen? Verhaltensschwierigkeiten als Folge der schulischen Probleme? Abhéngigkeit
beider von einem dritten Faktor? Reziprokes Verhaltnis?) ist aber bis heute ungeklart (Barriga et al.,
2002; Trzesniewski, Moffitt, Caspi, Taylor & Maughan, 2006). Verstarkend kommt hinzu, dass Lese-
und Rechtschreibprobleme oftmals keine isolierten Auffalligkeiten sind, sondern mit weiteren
Schwierigkeiten einhergehen. Haufig beschrieben werden vor allem Komorbiditaten mit
Aufmerksamkeitsstérungen (ADS oder ADHS) und mit Rechenstérungen (Kain, Landerl & Kaufmann,
2008). Da Lesen und Schreiben sprachbasierte Prozesse darstellen, ist es nicht erstaunlich, dass bei
Kindern mit Schriftspracherwerbsschwierigkeiten haufig auch Sprachentwicklungsprobleme
festgestellt werden kénnen. Eine spezifische Spracherwerbsstérung wird als bedeutsamer Risikofaktor
fur die Entwicklung einer LRS angesehen (Dummer-Smoch, 2007; Snowling & Hulme, 2012). Diese
oftmals zusatzlich auftretenden Schwierigkeiten konnen die psychosozialen Sekundéarsymptome von

LRS noch verstéarken.

4.3 Kognitiv-linguistisches Verarbeitungsprofil von Kindern mit LRS

Im folgenden Abschnitt werden - zunachst rein deskriptiv - empirische Resultate zu den
phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen Fahigkeiten von Kindern und

Jugendlichen mit LRS dargestellt. Wie in Kapitel 3 begriindet, gelten diese als Indikatoren fur die

kognitiven Prozesse, welche bei der Schriftsprachverarbeitung involviert sind. Die Interpretation der
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Resultate zu den Basisprozessen erfolgt daher im Rahmen von Hypothesen zu kognitiven Ursachen

von LRS, welche im Abschnitt 4.5 dargelegt und diskutiert werden.

Untersuchungen zum kognitiv-linguistischen Profil von Kindern mit LRS sind angewiesen auf eine
Referenzgruppe, mit der die Leistungen der Untersuchungsgruppe verglichen werden kann. Die
vorhandenen Studien unterscheiden sich hinsichtlich der Auswahl dieser Gruppe. Grundsétzlich
werden die folgenden beiden Methoden verwendet (vgl. Egan & Tainturier, 2011):

- Chronological-Age-Matched Design: Vergleich mit Schilerinnen und Schilern derselben Alters-
bzw. Klassenstufe. Haufig werden die Gruppen parallelisiert hinsichtlich potentiell wichtiger Merkmale
(z.B. nonverbaler 1Q).

- Reading-Level-Matched Design: Vergleich mit jingeren Kindern, welche sich aktuell auf

demselben Lese- (Rechtschreib-)Niveau befinden, wie die Kinder mit LRS.

Stellt man Schilerinnen und Schiler mit LRS Gleichaltrigen gegentber, so zeigen sich in der Regel
mannigfaltige Unterschiede in den verschiedenen Aufgaben zum kognitiv-linguistischen
Verarbeitungsprofil. Die Interpretation dieser Differenzen ist jedoch schwierig: Da beide Gruppen auch
im Lesen und Schreiben voneinander differieren, ist unklar, ob es sich um die Ursache der
schriftsprachlichen Schwierigkeiten oder vielmehr um eine Folge davon handelt (Bourassa & Treiman,
2001; Siegel et al., 1995).

In vielen Untersuchungen wird daher das Reading-Level-Matched Design préaferiert. Einige
Gruppenunterschiede verschwinden bei der Verwendung dieses Forschungsansatzes. Diese Studien
adressieren somit die Frage, ob es sich bei einer LRS um eine bloRe Verzbgerung des
Schriftspracherwerbs handelt oder ob sich qualitative Unterschiede im Sinne spezifischer Defizite in
Teilbereichen der phonologischen / orthographischen / semantisch-lexikalischen Verarbeitung
feststellen lassen. Sollten gute und schlechte Leser bzw. Schreiber lediglich zeitversetzt denselben
Entwicklungsprozess durchlaufen, so sind bei Verwendung eines Reading-Level-Matched Designs
sehr @hnliche kognitiv-linguistische Profile zu erwarten. Unterschiede in den kognitiven Profilen weisen
demgegenuber darauf hin, dass Kinder mit LRS einen qualitativ abweichenden Weg gehen, um

dasselbe Lese- Rechtschreibniveau zu erreichen (Egan & Tainturier, 2011).

4.3.1 Resultate aus dem englischsprachigen Raum

Phonologische Defizite gelten im englischen Sprachraum als ,Kerndefizit* der Lese-
Rechtschreibstérung. In allen drei Teilbereichen der phonologischen Verarbeitung sind besondere
Schwierigkeiten bei Schilerinnen und Schulern mit LRS empirisch belegt:
- Eine defizitare phonologische Bewusstheit (z.B. Cassar & Treiman, 2004, Olson, 2002;
Pennington et al., 2001)
- Eingeschréankte Leistungen des phonologischen Arbeitsgedéachtnisses (z.B. Brady, 1997;
Pennington et al., 2001)
- Eine verlangsamte Benenngeschwindigkeit (z.B. Goswami, Schneider & Scheurich, 1999;
Lovett et al., 2000; Pennington et al., 2001)
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Da Wechselwirkungen zwischen phonologischen und schriftsprachlichen Kompetenzen bestehen und
sich beispielsweise einige Teilfahigkeiten im Bereich der phonologischen Bewusstheit erst durch den
Schriftspracherwerb herausbilden, kann von einer sowohl kausalen, als auch reziproken Beziehung
zwischen phonologischen Defiziten und Lese- Rechtschreibstérungen ausgegangen werden (Felton,
Naylor & Wood, 1990).

Defizite in diesen drei Teilprozessen lieBen sich in den englischsprachigen Studien nicht nur bei
Kindern, sondern auch noch im Erwachsenenalter nachweisen (Felton et al., 1990; Lovett et al., 2000;
Pennington, Van Orden, Smith, Phyllis & Haith, 1990), und zwar auch dann, wenn die Betroffenen in
der Zwischenzeit eine akzeptable Lese- Rechtschreibfahigkeit erreichen konnten (Bruck, 1992).
Allerdings ist noch nicht vollig verstanden, wie sich das phonologische Defizit iber den Verlauf der
schriftsprachlichen Entwicklung manifestiert. Aufgrund kompensatorischer Prozesse und Interaktionen
in der Entwicklung verandert sich nicht nur das Erscheinungsbild der Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten, sondern auch das des phonologischen Kerndefizits (Snowling, 1998). Beispielsweise
fanden Pennington et al. (1990) bei Erwachsenen mit LRS lediglich Defizite in der phonologischen
Bewusstheit, wahrend bei Kindern eine viel umfassendere Symptomatik im Bereich der
phonologischen Verarbeitungskompetenzen feststellbar war. Olson (2002) weist darauf hin, dass
Kinder mit LRS als Gruppe deutlich schlechter abschneiden in Aufgaben zur phonologischen
Verarbeitung als jiingere Kinder auf demselben Lese- Rechtschreibniveau. Innerhalb der LRS-Gruppe
gibt es jedoch auch Schilerinnen und Schiiler, welche genauso gute oder gar bessere Leistungen
erzielen als die Lesealter-Kontrollgruppe. Eine mdogliche Erklarung dafir kdnnte in der Wirksamkeit
von expliziten phonologischen Trainings liegen. Diese helfen Kindern mit LRS, ihre phonologischen
Kompetenzen zu verbessern und ihre Lese- Rechtschreibfahigkeiten auszubauen (Vellutino et al.,
2004).

Ebenfalls noch ungeklart ist die Frage, ob ein Defizit der Benenngeschwindigkeit charakteristisch ist
fur Personen mit LRS (Vukovic & Siegel, 2006). Die Diskussion zum Stellenwert der
Benenngeschwindigkeit im kognitiven Profil von Kindern mit LRS wird in Kapitel 4.5.2 gesondert

aufgegriffen und daher an dieser Stelle nicht vertieft behandelt.

Vergleicht man die orthographischen Kompetenzen von Kindern mit LRS mit denen von jlingeren
Kindern auf demselben Rechtschreibniveau, so fallen in vielen Untersuchungen die vergleichsweise
besser (oder zumindest ebenso gut) entwickelten orthographischen Fahigkeiten der Kinder mit LRS
auf. Eine der ersten Untersuchungen, in der dieses Resultat hervortrat, stammt von Siegel et al.
(1995). Diese Autoren verglichen eine grofRe Stichprobe von Kindern mit LRS (N=257) mit einer
Alters- und einer Lesealtersvergleichsgruppe hinsichtlich einer phonologischen (Pseudowortlesen)
und einer orthographischen Aufgabe (nicht-lexikalische Auswahlaufgabe). Die Schilerinnen und
Schiler mit LRS schnitten in dem phonologischen Untertest erwartungsgemaR signifikant schlechter
ab als die beiden Kontrollgruppen, sie waren jedoch besser in der orthographischen Aufgabe. In
weiteren Studien konnten diese Ergebnisse repliziert werden, sowohl in Bezug auf wortspezifische
orthographische Reprasentationen, als auch auf orthographisches Regelwissen (z.B. Compton, 2002;

Cassar & Treiman, 2004). Aus diesen Resultaten schlussfolgerten viele Autoren, dass Kinder mit LRS
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vermehrt auf orthographische Verarbeitungsstrategien zurtickgreifen, um ihre phonologischen Defizite
dadurch zu kompensieren (Bourassa & Treiman, 2001; Cassar & Treiman, 1997; 2004; Siegel et al.,
1995).

In der Zwischenzeit wurden jedoch von verschiedenen Seiten Zweifel an den scheinbar besseren

orthographischen Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schilern mit LRS geéul3ert:

- Hultquist (1997) weist darauf hin, dass Vergleiche zwischen Kindern mit LRS und jlungeren
Lesealtervergleichsgruppen nicht immer eindeutige Resultate erbracht haben. In seiner eigenen
Studie beispielsweise zeigten die untersuchten Jugendlichen mit Lesestérungen in vier von finf
Subtests zur orthographischen Verarbeitung schlechtere Leistungen als jingere Schilerinnen und

Schuler auf demselben Leseniveau, was fiir ein Defizit in der orthographischen Verarbeitung spricht.

- Die Tatsache, dass die orthographischen Féhigkeiten von Kindern mit LRS im Verhéltnis weniger
defizitar sind als ihre phonologischen Kompetenzen fiihren Burt (2006) und Share (2008a) auf einen
Nebeneffekt des Lesealter-Kontrolldesigns zurtick. Beim Aufbau von orthographischem Wissen wird
der Leseerfahrung (print exposure) eine wichtige Rolle zugeschrieben (vgl. Kap. 3.3.4). Altere Schiiler
und Schilerinnen mit LRS konnten einige Jahre mehr Erfahrungen mit der Schriftsprache sammeln
als die jungeren Kontrollgruppen und hatten daher auch mehr Gelegenheiten, orthographisches
Wissen aufzubauen. Diese Interpretation wird unterstiitzt durch eine Untersuchung von Share &
Shalev (2004), im Rahmen derer verschiedene Gruppen von Kindern hinsichtlich des
orthographischen Lernens beim ,Self-Teaching® verglichen wurden. Das Ausmafl des
orthographischen Lernens stand bei der LRS-Gruppe in engem Zusammenhang mit ihren
phonologischen Dekodierféahigkeiten — ebenso wie bei den anderen Kindern auch. Es gab somit keine
Hinweise darauf, dass die schlechten Leser eine orthographische Kompensationsstrategie einsetzen

konnten.

- Damit ist auch das Verhéltnis zwischen phonologischen und orthographischen Fahigkeiten
angesprochen. Der Aufbau orthographischen Wissens basiert — neben der Leseerfahrung — in
starkem Maf3e auf phonologischen Kompetenzen. Schwierigkeiten in der phonologischen Bewusstheit
und bei der Verkniipfung von alphabetischen Symbolen und Sprachlauten sollten in der Folge auch
orthographische Defizite nach sich ziehen (Vellutino et al., 2004). Ein treffendes Beispiel fir diesen
Zusammenhang beschreibt Munro (1995): In vielen englischen Wértern ist die Verbindung zwischen
Buchstaben und Lauten uneindeutiger als eine einfache 1:1-Korrespondenz. Es mussen gréf3ere und
komplexere Verbindungen zwischen ganzen Buchstabengruppen und Lautstrukturen hergestellt
werden. Kinder mit LRS haben Probleme, in Bezug auf diese grol3eren Strukturen Analogien zu
nutzen und ihr Wissen auf neue Woérter zu transferieren. Ein Kind konnte ,train“ und ,main® schnell
und muhelos erlesen, nicht aber ,rain“ oder ,stain“. Es bendtigte neun Versuche, um dieses Wissen
auf die neuen Worter zu Ubertragen. Manche Schiler mit LRS brauchten gar bis zu 16 Versuche, um

einen eigentlich bekannten Buchstabencluster auch in neuen Wdrtern zu automatisieren.
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Die Variabilitat innerhalb der LRS-Gruppe scheint in Bezug auf die orthographische Kompetenz
wesentlich groBer zu sein als in Bezug auf phonologische Verarbeitungsfahigkeiten. Diese
Beobachtung veranlasste van der Leij & Morfidi (2006) zu der Entwicklung des ,Phonological-Core
Variable-Orthographic Differences“-Modells (PCVOD-Modell) (vgl. auch Bekebrede et al., 2009):
Unabhangig von dem phonologischen Kerndefizit, das als Ursache von LRS angesehen wird, kdnnen
weitere Defizite in anderen schriftsprachrelevanten Kompetenzen vorliegen (beispielsweise in der
Intelligenz, vgl. Stanovich, 1988). Der Bereich der orthographischen Kompetenz kann laut diesem
Modell also zusatzlich von einer spezifischen Beeintrachtigung betroffen sein, dies muss aber nicht
der Fall sein. Neben universellen phonologischen Verarbeitungsschwierigkeiten liegen daher variable
orthographische Unterschiede zwischen lese- rechtschreibschwachen Kindern vor. Die Autoren sehen
diese Hypothese durch ihre eigenen Forschungsarbeiten bestétigt. Sie teilten eine Gruppe
niederlandischer lese- rechtschreibschwacher Jugendlicher (10. Klasse) auf der Basis ihrer
orthographischen Kompetenzen in zwei Gruppen (gute / schlechte orthographische Verarbeitung). Die
orthographisch gute Gruppe unterschied sich in dieser Hinsicht nicht von einer unauffélligen
Kontrollgruppe, wéhrend sich signifikante Differenzen zwischen der orthographisch schlechten Gruppe
und den beiden anderen Gruppen zeigten. Beide LRS-Gruppen schnitten gleichermal3en schlecht ab
bei allen Lese- Rechtschreibtests und bei den Aufgaben zur phonologischen Verarbeitung.

Im Bereich der semantisch-lexikalischen Verarbeitung konzentrieren sich die meisten
Forschungsarbeiten auf den Bereich der morphologischen Bewusstheit und nur wenige Studien haben
Wortschatzumfang und Abrufflissigkeit bei Kindern mit LRS untersucht. Ein (zu) kleiner Wortschatz
gilt als bedeutsame Ursache fir Leseschwierigkeiten, welche sich jedoch weniger durch
Wortlesedefizite, sondern vielmehr in Form von Leseverstandnisproblemen &uRern. Dieser
Zusammenhang zeigt sich beispielsweise haufig bei mehrsprachigen Kindern, die zwar Uber gute
technische Lesefahigkeiten verfligen, aber dennoch grof3e Probleme bei der Sinnentnahme aufweisen
(Vellutino et al., 2004). Mindliche Sprachschwierigkeiten sind ein Risikofaktor fur die Entwicklung von
Lese- Rechtschreibschwierigkeiten und entsprechend ist der Wortschatzumfang bei
Kindergartenkindern ein guter Pradiktor fir die spatere Lesekompetenz (Scarborough, 1990). Laut der
lexikalischen Restrukturierungs-Hypothese (Walley et al., 2003) werden phonologische
Reprasentationen im mentalen Lexikon dann weiter ausdifferenziert, wenn es viele &ahnliche
Reprasentationen gibt (,phonologische Nachbarn®). Ein verminderter Wortschatzumfang koénnte in
diesem Sinne auch zu schlechter spezifizierten phonologischen Représentationen fiihren, welche sich
negativ auf die Lese- Rechtschreibentwicklung auswirken.

Auf der anderen Seite sind schlechtere sprachliche Kompetenzen bei vielen alteren Schilerinnen und
Schilern mit LRS auch Folge von weniger Leseerfahrung (Vellutino et al., 2004). Wie in Kapitel 3.4.1
beschrieben, gilt das selbststdndige Lesen ab der dritten Klasse als wichtigstes Mittel zur
Wortschatzerweiterung (Ehri & Rosenthal, 2007; McGregor, 2004) und mangelnde Lesepraxis wirkt
sich daher negativ auf die Weiterentwicklung von sprachlichen Fahigkeiten aus. Der Abruf von
semantisch-lexikalischen Informationen aus dem mentalen Lexikon scheint bei Kindern mit LRS
verlangsamt zu sein. Dies konnten Howell & Manis (1986) mit einer semantischen

Verifikationsaufgabe zeigen. Die Schilerinnen und Schiler mit LRS bendtigten signifikant mehr Zeit
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bei der Verarbeitung von semantischen Informationen, unabhangig davon, ob die Items als Bild oder
als geschriebenes Wort prasentiert wurden. Hanly & Vandenberg (2010) nutzten das Tip-of-the-
Tongue-Phanomen im Rahmen einer Bildbenennungsaufgabe, um den Wortabruf bei Kindern mit und
ohne LRS unabhéngig von der Verarbeitung geschriebener Sprache zu untersuchen. Obgleich beide
Gruppen hinsichtlich rezeptivem Wortschatz gematcht waren, zeigten die Kinder mit LRS mehr Tip-of-
the-Tongue-Zustdnde als die Kontrollgruppe. Ein solcher Zustand zeigt an, dass zwar die
Wortbedeutung abgerufen werden konnte (,Es liegt mir auf der Zunge®), nicht aber die phonologische
Repréasentation. Somit scheint der Wortabruf auf der phonologischen Ebene bei diesen Kindern
erschwert zu sein. Cohen et al. (1999) konnten durch eine Aufgabe zur verbalen Flussigkeit ebenfalls
Schwierigkeiten beim Wortabruf bei Schiilerinnen und Schilern mit LRS nachweisen, allerdings betraf
dies lediglich eine Subgruppe der Studienteilnehmer.

In Kapitel 3.4.3 wurde begrindet, dass morphologischer Bewusstheit bei der Verarbeitung von
geschriebener Sprache eine grofRe Bedeutung zukommt, da unser orthographisches System neben
dem Lautprinzip auch dem morphematischen Prinzip folgt. Entsprechend ist morphologische
Bewusstheit ein starker Pradiktor fir die Fahigkeit, morphologisch komplexe Worter zu schreiben
(Nunes et al., 1997; Walker & Hauerwas, 2006). Es stellt sich daher die Frage, inwiefern Schilerinnen
und Schiler mit LRS in der Lage sind, auf diese wichtige Wissensquelle im Rechtschreibprozess
zurickzugreifen.  Studien, welche diese Fragestellung unter Verwendung eines Lese-
Rechtschreibalterkontrolldesigns adressierten, weisen in sehr unterschiedliche Richtungen: In einigen
Féllen zeigten sich deutliche Defizite der LRS-Gruppe gegeniber den jungeren unauffalligen Kindern
(Carlisle, 1987; Hauerwas & Walker, 2003). In diesen Untersuchungen hatten Kinder mit LRS mehr
Schwierigkeiten, den Zusammenhang zwischen Wortstamm und Ableitungsformen beim Schreiben zu
beachten. Die Studien der Forschungsgruppe um Treiman, Bourassa und Kessler hingegen
erbrachten keine Hinweise darauf, dass Kinder mit LRS mehr Probleme bei der Nutzung
morphologischer Informationen beim Schreiben haben als jingere Probanden ohne schriftsprachliche
Schwierigkeiten (Bourassa, Treiman & Kessler, 2006; Bourassa & Treiman, 2008; Treiman & Kessler,
2006). Andere Untersuchungen legen eine differenziertere Betrachtung nahe. In der Studie von
Casalis, Colé & Sopo (2004) mit franzdsischsprachigen Kindern zeigten sich Unterschiede zwischen
Kindern mit LRS und einer jungeren Vergleichsgruppe in einigen, nicht jedoch in allen
morphematischen Aufgabenstellungen. Auch in der Forschungsarbeit von Egan & Pring (2004) hatten
11-jahrige Kinder mit LRS zwar mehr Schwierigkeiten mit der englischen —ed Endung, nicht aber mit
den Endungen von Nomen und von irreguléren Verben. Die Autoren vermuten, dass bei Schilerinnen
und Schilern mit LRS mdéglicherweise nicht alle Aspekte der morphologischen Bewusstheit gleich
stark von Defiziten betroffen sind. Eine Folgeuntersuchung von Egan & Tainturier (2011) bestétigte die
besonderen Schwierigkeiten von Kindern mit LRS beim Schreiben von flektierten Verbendungen.
Zwar unterschied sich die LRS-Gruppe in keinem morphologischen, phonologischen und
orthographischen Untertest von einer Lesealter- Rechtschreibalter-Kontrollgruppe, sie konnte dieses
Wissen beim Schreiben aber nicht gewinnbringend einsetzen. Das heif3t: obgleich das Wissen uber
morphematische Zusammenhénge bei den Kindern mit LRS auf miundlicher Sprachebene vorhanden
war, griffen sie beim Schreiben nicht auf dieses Wissen zuriick, sondern uberwiegend auf

phonologische Schreibstrategien.
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Die Zergliederung der Sprache in Morpheme ist (auch) abhéngig von phonologischen
Segmentierungsfahigkeiten. Entsprechend koénnte ein phonologisches Defizit den Aufbau von
morphematischem Wissen behindern (Egan & Tainturier, 2011). Casalis et al. (2004) verglichen zwei
Gruppen von Kindern mit LRS, um zu tberprifen, inwiefern reduzierte morphematische Kompetenzen
eine Folge von phonologischen Schwierigkeiten sein konnten. Eine dieser Gruppen wies ein
ausgepragtes phonologisches Defizit auf (N=11), die andere Gruppe jedoch nicht (N=14).
Unterschiede zwischen diesen Gruppen zeigten sich einzig bei morphematischen Aufgabenstellungen
mit hohen Anforderungen an die phonologischen Segmentierungskompetenzen der Schilerinnen und
Schiler. Das Fazit der Autoren lautet: ,In summary, dyslexic children display a particular profile in their
oral morphological abilities. Their developmental course is not just delayed and similar to that of
younger children. They may have difficulty in morphological segmentation, probably due to their poor
phonological skills. But their knowledge about the relationship between base and derived forms in
meaningful contexts corresponds to their reading level. This means that their morphological skills
develop, at least in part, independently of their phonological skills. Consequently, they may have built
compensatory strategies to bypass the impediments caused by their poor phonological skills“ (Casalis,
Colé & Sopo, 2004, S. 135).

Zusammenfassend lasst sich fur den englischsprachigen Sprachraum festhalten, dass das
Storungsbild der LRS in engem MaRe verknipft ist mit einem phonologischen
Sprachverarbeitungsdefizit. Weniger eindeutig stellt sich die Forschungslage im Bereich der
orthographischen und der semantisch-lexikalischen Verarbeitung dar. Im Vergleich zu Schilerinnen
und Schulern gleichen Alters weisen Kinder mit LRS auch auf diesen Gebieten deutliche Defizite auf.
Bei Verwendung von Lesealter-Kontrolldesigns zeigen sich in einigen Untersuchungen Unterschiede,
in anderen jedoch nicht. Dies spricht fur eine gréRere Varianz innerhalb der LRS-Gruppe in Bezug auf
orthographische und semantisch-lexikalische Kompetenzen. Abweichende Verarbeitungsstrategien in
diesen Bereichen konnten auch eine Folge der phonologischen Schwierigkeiten sein oder auf
Kompensationsbemihungen zurtickgehen, da sie nicht unabhangig von der phonologischen
Entwicklung betrachtet werden kénnen. Insgesamt sprechen die Befunde zum kognitiv-linguistischen
Verarbeitungsprofil von Kindern mit LRS nicht daftr, die schriftsprachlichen Schwierigkeiten als bloR3e
Entwicklungsverzogerung zu interpretieren. Abweichende Schriftsprachverarbeitungsprozesse
scheinen dazu zu fiuhren, dass Schulerinnen und Schiler mit LRS ihre Lese- und
Rechtschreibfahigkeiten auf atypischen Wegen entwickeln missen (vgl. auch Cassar & Treiman,
2004; Georgiewa et al., 2004; Sunseth & Bowers, 2002).

4.3.2 Resultate aus dem deutschsprachigen Raum

Vorhandene Untersuchungen zum kognitiv-linguistischen Profil von deutschsprachigen Kindern mit
LRS beziehen sich vor allem auf phonologische Verarbeitungskompetenzen. Viele Studien zu
dieser Thematik stammen von der Salzburger Forschungsgruppe um Wimmer, Mayringer & Landerl
(Landerl, 2001; Landerl & Wimmer, 2000; Landerl et al., 1997; Mayringer & Wimmer, 1999; Moll &

Landerl, 2009; Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000). Diese konnte in mehreren, teils langsschnittlich
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angelegten Untersuchungen zeigen, dass ein Defizit in der phonologischen Bewusstheit bei Kindern
mit LRS nur zu Beginn des Schriftspracherwerbs evident ist, nicht jedoch in den spéteren
Schulklassen (Landerl & Wimmer, 2000; Mayringer & Wimmer, 1999; Wimmer, 1993). Auch scheinen
Schwierigkeiten im Bereich der phonologischen Bewusstheit nicht zwangslaufig zu der Entwicklung
von schriftsprachlichen Schwierigkeiten zu fuhren. Im Rahmen von zwei mehrjahrigen Studien wurden
beispielsweise Kinder beim Schuleintritt unter anderem hinsichtlich phonologischer Bewusstheit und
schnellem Benennen untersucht (Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000; Wimmer & Schurz, 2010). Drei
Jahre spater wurden die Lese- und Rechtschreibleistungen dieser Kinder erhoben. Dabei ergaben
sich zwei relevante Resultate:
- die Schilerinnen und Schiler mit ausgepragten Defiziten in der phonologischen Bewusstheit
und im schnellen Benennen hatten am Ende der Grundschulzeit nur leichte Schwierigkeiten
im Lesen und Schreiben
- die meisten Kinder, die anfangs durch eine geringe phonologische Bewusstheit aufgefallen

waren, hatten spater keinerlei Lese- Rechtschreibprobleme.

Bei alteren Schilerinnen und Schilern mit LRS ist ein Defizit der phonologischen Bewusstheit laut
diesen Autoren nur noch dann nachweisbar, wenn besonders anspruchsvolle Aufgabenstellungen
verwendet werden. Eine Spoonerismus-Aufgabe, welche neben einer guten phonologischen
Bewusstheit auch hohe Anforderungen an das Arbeitsgedachtnis stellt, losten 11-12 jahrige
deutschsprachige Kinder mit LRS signifikant schlechter als eine Lesealterkontrollgruppe und
bekundeten ebenso viel Miihe wie englischsprachige Schilerinnen und Schiler mit LRS (Landerl et
al., 1997). Diese Beobachtungen werden gestitzt durch eine Studie von De Jong & Van der Leij
(2003) in der hollandischen Orthographie, welche der deutschen sehr ahnlich ist. Je 19 Kinder mit und
ohne LRS wurden im Kindergarten, in der ersten und in der sechsten Klasse hinsichtlich der
Entwicklung ihrer phonologischen Verarbeitungsfahigkeiten untersucht. Defizite in der Reim- und
Phonembewusstheit konnten bei den Kindern mit LRS nur im Kindergarten und in der ersten Klasse
aufgedeckt werden, nicht jedoch in der sechsten Klasse. Die hollandische Forschergruppe erhdhte
daraufhin in einer zweiten Untersuchung die Aufgabenschwierigkeit. Tatsachlich war die LRS-Gruppe
signifikant schlechter bei den schwierigen Phonemauslassungsaufgaben bei mehrsilbigen Wortern.
Mayer (2008, S. 72) wirft daraufhin die Frage auf, ,ob ein Defizit der phonologischen Bewusstheit, das
durch eine Aufgabe mit so hohen Anforderungen nachgewiesen wurde, ausreichend sein kann, um als
kausale Erklarung fir die Persistenz einer Leseschwache zu dienen®, und Landerl (2001, S. 194)
kommt schlussfolgernd zu dem Fazit: ,Deficits in phonological skills (...) are evident but not dramatic in
German-speaking dyslexic children.”

Dem gegeniiber stehen jedoch Untersuchungsergebnisse von anderen Forschern, welche auch bei
alteren deutschsprachigen Schiilerinnen und Schillern und gar bei Erwachsenen deutliche Defizite in
der phonologischen Bewusstheit nachweisen konnten. In einer Studie von Marx, Weber & Schneider
(2001) mit Uber 800 Drittklasslern I6sten die Kinder mit LRS nur 58% der Items zur phonologischen
Bewusstheit korrekt, wahrend es bei der Kontrollgruppe durchschnittlich 77% der Items waren. Bei der
Summe der Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit lag der Vorsprung der Kontrollgruppe bei etwa

2 Standardabweichungen. Bei einer Untersuchung von Georgiewa et al. (2004) erreichten
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Erwachsene mit LRS im Wortlesen durchschnittlich das Niveau neunjahriger Kinder ohne LRS. Beim
Pseudowortlesen und einer Phonemmanipulationsaufgabe jedoch blieben ihre Leistungen unter dem
Niveau von Zweit- bis Viertklasslern zurtick. Romonath & Gregg (2003a) untersuchten Jugendliche mit
LRS im Hinblick auf ihre phonologischen und orthographischen Verarbeitungsfahigkeiten. Mit Hilfe von
sechs verschiedenen Subtests wurde die phonologische Bewusstheit in unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden (Erkennen, Segmentieren, Manipulieren) erfasst, wobei auch die Grol3e der
phonologischen Einheiten variierte (Reime, Silben, Phoneme). In allen Untertests schnitt die LRS-
Gruppe signifikant schlechter ab als die Altersvergleichsgruppe, dies betraf auch die elementaren
Fahigkeiten, Reime zu bilden oder Wérter nach Silben zu analysieren. Im Vergleich zu einer Gruppe
von jingeren Schilerinnen und Schilern, die hinsichtlich des Rechtschreibniveaus mit der LRS-
Gruppe parallelisiert waren, waren die Resultate uneinheitlich. In der Mehrzahl der Aufgaben zur
phonologischen Bewusstheit entsprachen die Leistungen der LRS-Gruppe dem Rechtschreibalter,
beim Lautieren schnitten sie jedoch signifikant besser, beim Silbifizieren schlechter als die
Rechtschreibaltervergleichsgruppe ab.

In der oben bereits erwahnten Untersuchung von Wimmer & Mayringer (2002) wurde auch das
phonologische Arbeitsgedachtnis zu Schulbeginn (erhoben durch das Nachsprechen von
Pseudowortern) als Vorlaufer der Lese- Rechtschreibleistungen drei Jahre spater erhoben.
Schilerinnen und Schiler, die spéater eine LRS oder isolierte Rechtschreibschwierigkeiten
entwickelten, hatten insgesamt moderate Defizite im phonologischen Kurzzeitgedachtnis (s. auch
Mayringer & Wimmer, 1999). Steinbrink & Klatte (2008) untersuchten die phonologischen
Kurzzeitgedachtnisleistungen von lese- rechtschreibschwachen Zweitklasslern im Vergleich zu einer
unauffélligen Kontrollgruppe. Sie variierten das Wortmaterial (phonologisch &hnlich vs. phonologisch
undhnlich), die Wortlange (lang vs. kurz), den Prasentationsmodus (visuell vs. auditiv) und den
Abrufmodus (benennen vs. zeigen). Die Kinder mit LRS waren zwar in allen Tests signifikant
schlechter als die unaufféalligen Kinder, sie zeigten aber qualitativ das gleiche Leistungsprofil wie die
Kontrollgruppe. Das heildt: Sie hatten ebenfalls mehr Mihe mit phonologisch ahnlichem Material
(-Ahnlichkeitseffekt‘) und mit langeren Wértern (,Wortlangeneffekt). Diese Resultate weisen nicht auf
die Nutzung unterschiedlicher Strategien hin. Auch Schuchardt et al. (2006) konnten bei einer Gruppe
von deutschsprachigen lese- rechtschreibschwachen Drittklasslern eine Beeintrachtigung des
phonologischen Arbeitsgedachtnisses nachweisen, und zwar spezifisch des phonetischen Speichers.
Einzig in der hollandischen Untersuchung von De Jong & Van der Leij (2003) hatten die Kinder mit
LRS keine Defizite im verbalen Arbeitsgedachtnis.

Probleme im Schnellbenennen scheinen ein Hauptcharakteristikum von Kindern mit LRS in
transparenten Orthographien zu sein. Sie kdnnen zuverlassig bereits zu Beginn des Kindergartens
entdeckt werden und bleiben bis in das Erwachsenenalter hinein stabil, wobei diese Schwierigkeiten
nachweislich nicht auf ein Defizit der Artikulationsgeschwindigkeit, der visuellen Verarbeitung oder der
nichtsprachlichen Verarbeitungsgeschwindigkeit zuriickgefiihrt werden kénnen (De Jong & Van der
Leij, 2003; Mayringer & Wimmer, 1999; Moll & Landerl, 2011). Entsprechend bezeichnet Landerl
(2001) das schnelle Benennen als die Aufgabe, welche im deutschen Sprachraum am besten

zwischen Kindern mit und ohne Leseschwierigkeiten differenziert.
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Die einzige deutschsprachige Studie zu orthographischen Verarbeitungskompetenzen von
jugendlichen Schilerinnen und Schilern mit LRS wurde von Romonath & Gregg (2003a) im Rahmen
eines umfangreichen Forschungsprojektes des deutschen Bundeslandes Mecklenburg-Vorpommern
durchgefiihrt. Die Autorinnen bezogen drei Gruppen in ihre Forschung ein; 100 Probanden mit Lese-
Rechtschreibstérung (Durchschnittsalter 17;6 Jahre), 100 Jugendliche desselben Alters mit
unauffalligen schriftsprachlichen Leistungen als erste Kontrollgruppe und 50 jingere Probanden mit
gleichem Rechtschreibniveau wie die LRS-Gruppe als ,Rechtschreibalterkontrollgruppe®
(Durchschnittsalter 14;5 Jahre). Die phonologischen und orthographischen Féahigkeiten der
teilnehmenden Jugendlichen wurden mit einer aus 13 Subtests bestehenden Testbatterie tberprift
(Orthographisch:  orthographische Kodierung, Differenzierung Homophone, Differenzierung
Pseudohomophone, semantischer Wortabruf, graphemischer Wortabruf, orthographischer Wortabruf,
Colorado Perceptual Speed Test). Einige dieser Untertests entsprechen eher den Fahigkeiten, die in
Kapitel 3 den semantisch-lexikalischen Kompetenzen zugeordnet wurden und werden weiter unten
aufgegriffen (semantischer Wortabruf und graphemischer Wortabruf).

Die Untersuchungsergebnisse lassen laut Romonath & Gregg (2003a) die Schlussfolgerung zu, dass
die orthographischen Verarbeitungsmechanismen bei Jugendlichen mit LRS grd3ere Defizite als die
phonologischen Prozesse aufweisen. Die LRS-Gruppe schloss nicht nur schlechter als die
Gleichaltrigen ab, sondern zeigte in der Mehrheit der Verarbeitungsprozesse signifikant schlechtere
Ergebnisse als Jugendliche mit gleichen Lese- Rechtschreibleistungen. Im Gesamtprofil der
orthographischen Verarbeitungsprozesse zeigte sich keine bloRe Entwicklungsverzégerung, sondern

ein inhomogenes, abweichendes Muster.

In dieser Studie von Romonath & Gregg (2003a) mit deutschsprachigen lese- rechtschreibschwachen
Jugendlichen wurden semantisch-lexikalische Kompetenzen erhoben durch den Bilingual Verbal
Ability Test. Dieser umfasst Subtests zum Benennen von Bildern, zum Finden von Synonymen und
Antonymen und zu verbalen Analogien. Die Probanden Il6sten zudem zwei Aufgaben zum
semantischen und graphematischen Wortabruf (verbale Flissigkeit). Bei allen semantisch-
lexikalischen Subtests (auRer Antonyme finden) schnitt die Altersvergleichsgruppe hochsignifikant
besser ab als die LRS-Gruppe, was durch groRe Effektstarken noch unterstrichen wird. Die
Jugendlichen mit LRS entsprachen in allen Untertests des Bilingual Verbal Ability Tests der
Rechtschreibaltervergleichsgruppe (RAVG). Es lie3 sich folglich eine eindeutige Abh&angigkeit der
Wortschatzentwicklung vom Rechtschreibalter erkennen. Romonath & Gregg (2003a) bieten
unterschiedliche Interpretationen fir die im Vergleich zur Alterskontrollgruppe schlechteren
semantisch-lexikalischen Kompetenzen der LRS-Schiler an: Es kdnnte sich zum einen um eine
Konsequenz der LRS und der daraus resultierenden mangelnden Erfahrung mit Schriftsprache
handeln. Es konnte jedoch auch der Indikator einer Sprachentwicklungsproblematik sein, welche im
Jugendalter vor allem durch die schlechten Lese- Rechtschreibleistungen auffallt. Ein enger
Zusammenhang zwischen spezifischen Sprachentwicklungsstérungen im Kindesalter und spéter
auftretenden Lese- Rechtschreibdefiziten ist gut belegt (Catts, Adlof, Hogan & Weismer, 2005; Nithart
et al., 2009). In Bezug auf die Abrufflissigkeit zeigten sich zwischen den Jugendlichen mit LRS und

der Gruppe mit jungeren Kindern auf demselben Rechtschreibniveau signifikante Unterschiede beim
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graphemischen, nicht jedoch beim semantischen Wortabruf. Das heif3t: Die Qualitat des Abrufs war
bei der LRS-Gruppe beeintrachtigt, wenn ein schriftsprachlicher Hinweisreiz (Graphem) vorlag. Auch
Landerl (1996) nutzte eine Aufgabe zur verbalen Flussigkeit, hinsichtlich derer sie deutschsprachige
und englischsprachige Kinder mit LRS miteinander und jeweils mit einer Alterskontrollgruppe verglich.
Beide LRS-Gruppen produzierten weniger Waorter/Minute als die jeweilige Kontrollgruppe, wobei diese

Resultate nur bei den englischen Gruppen Signifikanz erreichten.

Romonath & Gregg (2003a, S. 68) kommen auf der Basis ihrer Untersuchung zu folgendem Fazit:
.(Lese- Rechtschreibschwierigkeiten) lassen sich nicht als Entwicklungsverzdgerung erklaren,
sondern weisen ein eigenstandiges Stérungsprofil auf, das sowohl durch Retardierungsmomente als
auch durch inhomogene Entwicklungen in den Lese- und Rechtschreibfahigkeiten wie in den
zugrundeliegenden phonologischen und orthographischen Verarbeitungsprozessen gekennzeichnet
ist.“ Diese Feststellung scheint sowohl fir den deutschen, als auch fur den englischen Sprachraum
Gultigkeit zu besitzen, obgleich sich abhangig von den Eigenschaften des orthographischen Systems
unterschiedliche kognitiv-linguistische Profile herauskristallisieren. Wé&hrend die Bedeutung des
verlangsamten Schnellbenennens in der englischen Orthographie noch unklar ist, scheint diese in
transparenten Schriftsprachsystemen ein charakteristisches Merkmal von Kindern mit LRS zu sein.
Dafur ist im deutschen Sprachraum das Vorhandensein eines Defizits der phonologischen
Bewusstheit, insbesondere in den hoheren Klassen, umstritten. Viel zu wenige Untersuchungen
haben hierzulande bislang orthographische und semantisch-lexikalische Verarbeitungskompetenzen

bei Schilerinnen und Schilern mit Schriftspracherwerbsstérungen untersucht.

4.4 Ursachen - ein Uberblick

An dieser Stelle erfolgt ein kurzer zusammenfassender Uberblick zur Ursachendiskussion in der LRS-
Forschung. Ausgeklammert wird dabei vorerst die kognitive Ebene, welche in Kapitel 4.5 vertiefter

dargestellt wird.

Verschiedene Berufsdisziplinen sind an der Erforschung der Ursachen von Lese-
Rechtschreibstérungen beteiligt (Neurologen, Genetiker, Psychologen, (Psycho-) Linguisten,
Padagogen oder Logopaden). Dies fuhrt zu der Notwendigkeit von integrativen Sichtweisen, welche
die Resultate der verschiedenen Fachrichtungen als einander ergdnzend betrachten. Im Folgenden
wird in Anlehnung an das Rahmenmodell von Frith (1999; siehe Kapitel 3) zwischen biologischer,
kognitiver und Umweltebene differenziert. Wie bereits in Kapitel 3.1 dargelegt wurde, sind auf der
biologischen Seite Beobachtungen Uber das Gehirn und genetische Analysen anzusiedeln. Die
kognitive Ebene umfasst Informationsverarbeitungsmechanismen und somit Befunde zu spezifischen
Problemen in der Funktionsweise einer mentalen Komponente. Diese kognitiven Prozesse lassen sich
nicht direkt erheben, sondern es sind lediglich Rickschlisse moglich auf der Basis von
Beobachtungen auf der Verhaltensebene. Umweltfaktoren interagieren stets mit allen anderen
Ebenen und kdnnen dabei sowohl auf positive, als auch auf negative Weise Einfluss nehmen (Frith,
1995).
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Abbildung 9: 3-Ebenen-Modell (Frith, 1999, S. 193)

Es ist kein einfaches Vorhaben, fir ein derart komplexes Stérungsbild wie die LRS kausale
Zusammenhange zu entschlisseln. Neuere Forschungsarbeiten legen den Schluss nahe, dass LRS
zum groften Teil durch sprachbasierte Defizite verursacht wird, welche eine neurobiologische Basis
haben (Rayner et al., 2001; Ruisseler, 2006). Friher wurden vor allem ,all-or-none-type“-Theorien
vertreten. Das bedeutet, dass ein Kind eine LRS entweder hat oder nicht. Da aber kausale
Verbindungen im Bereich der Entwicklungsstdrungen nicht deterministisch, sondern probabilistisch
sind (Frith, 1999), werden in der Zwischenzeit oftmals quantitative Ansétze praferiert. Diese Theorien
gehen davon aus, dass Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten angelegt sind durch bestimmte
genetische Konstellationen, welche aber mit Umweltbedingungen interagieren. Vellutino et al. (2004,
S. 5) fihren dazu aus: ,Continuous abilities type theories of dyslexia are based on the assumption that
reading disability occurs along a continuum defining levels of reading ability and that there is a
gradation of risk for becoming dyslexic, depending on the particular assortment of reading-related
cognitive abilities with which the child is endowed and the degree to which that child’s home and
school environments capitalize and build on his or her cognitive strengths and compensate for his or
her cognitive weaknesses.*

Einschatzungen uber kausale Einflussfaktoren beruhen in der Regel auf Gruppenmittelwerten und
betreffen nicht jedes Individuum in den untersuchten Gruppen. Es ist im Gegenteil sogar
wahrscheinlich, dass die Lese- und Rechtschreibprobleme von Kindern mit LRS auf jeweils sehr
individuellen Faktoren basieren. Dies meint zum einen die relative Balance von genetischen und
Umweltfaktoren und zum anderen die spezifischen biologischen Dispositionen und umweltbedingten
Mechanismen (Olson, 2002).

Bedingt durch den technischen Fortschritt konnten auf der biologischen Ebene in den letzten 20

Jahren wichtige Erkenntnisse gesammelt werden. Bildgebende Verfahren durften beispielsweise
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friher nur bei erwachsenen Personen eingesetzt werden, da die Untersuchung mit einer radioaktiven
Belastung verbunden war. Heute existieren schonendere Verfahren, mit deren Hilfe die
Hirnaktivierung ohne gesundheitliches Risiko bei der Lésung einer kognitiven Aufgabe verfolgt werden
kann (Ligges & Blanz, 2007; Lyon et al.,, 2003). Auch im Bereich der Genetik wurde durch grof3
angelegte Zwillingsstudien und verfeinerte Analysemethoden der Erkenntnisstand wesentlich
erweitert. Zwischen 50% und 80% der Varianz in den Lese- Rechtschreibleistungen kénnen durch
genetische Faktoren erklart werden (Fletcher, 2009; Schulte-Kérne, 2007). Es ist gelungen,
Chromosomen zu identifizieren, welchen bei der Verursachung von LRS eine besondere Rolle
zugeschrieben wird. Dabei handelt es sich insbesondere um Chromosom 6, aber auch die
Chromosomen 1, 2, 15, 18 sind von Bedeutung (Olson, 2002). Fahigkeiten in der
Schriftsprachverarbeitung werden also determiniert durch eine Vielzahl von Genen und es ist kein
einzelnes ,LRS-Gen* fir die Schwierigkeiten der betroffenen Kinder verantwortlich. Entsprechend der
genetischen Basis tritt LRS familiar gehauft auf. Wie Schulte-Kérne (2007) berichtet, haben 50% der
Geschwister und etwa 30% der Eltern von Kindern mit LRS ebenfalls eine Lese- Rechtschreibstérung.
Fir ein Geschwisterkind ist das Risiko, ebenfalls eine Rechtschreibstérung zu entwickeln, 3,5fach
erhoht. Es sind allerdings im Bereich der Genetik auch noch viele Fragen ungeklart. Die Art und
Weise, wie durch Gene die Hirnentwicklung und —aktivitdt beeinflusst wird, so dass ein Kind im
Schulalter eine Schriftspracherwerbsstérung aufweist, ist noch nicht verstanden (Olson, 2002,
Schulte-Koérne, 2007).

Lesen und Rechtschreiben sind als sprachliche Kompetenzen (Uberwiegend in der linken
Hirnhemisphare lokalisiert. Dort konnten neuronale Systeme identifiziert werden, welche spezifisch bei
phonologischen, orthographischen und semantischen Verarbeitungsprozessen beteiligt sind.
Untersuchungen mit bildgebenden Verfahren zeigen bei Personen mit LRS abweichende
Aktivierungsmuster wichtiger Hirnregionen beim Ldsen von schriftsprachlichen Aufgaben. Zentrale
linkshemispharische Bereiche sind unteraktiviert und gleichzeitig besteht eine zu geringe Konnektivitat
zwischen relevanten Bereichen des Gehirns. Diese Befunde sind bei Kindern mit LRS schon zu
Beginn des Schriftspracherwerbs nachweisbar und somit nicht als Folgen der LRS oder als
Kompensation zu interpretieren (Fletcher, 2009; Ligges & Blanz, 2007; Lyon et al., 2003; Schulte-
Kdrne, 2007; Rayner et al., 2001).

Normalerweise werden unter dem Storungsbild der LRS keine schriftsprachlichen Schwierigkeiten
verstanden, die aufgrund von offensichtlichen schweren Defiziten in der schulischen Erziehung oder
im Elternhaus entstanden sind. Dabei kann die Bedeutung von Umweltfaktoren fur den Erfolg im
Schriftspracherwerb gleichwohl nicht unterschatzt werden. Lesen und Schreiben als kulturell
vermittelte Tatigkeiten sind eng gebunden an die Qualitdt der Instruktion und an die Passung der
verwendeten Lehrmethode mit den Lernbedingungen des Kindes. Schilerinnen und Schiler mit LRS
profitieren beispielsweise am meisten von expliziten und gut strukturierten Unterrichtsansatzen.
Risikofaktoren fir eine LRS sind auch Armut und eine negative Einstellung innerhalb der Familie zu
schriftsprachlichen Aktivitaten (Fletcher, 2009; Klicpera et al., 2007; Schulte-Kérne, 2007). Laut Frith
(1999) gibt es Kinder, bei denen aufgrund sehr ungunstiger Umweltbedingungen auf der

Verhaltensebene Symptome einer LRS zu beobachten sind, obwohl sie keine biologischen
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Pradispositionen mitbringen. Auf der anderen Seite kann eine friih einsetzende intensive Forderung
dazu beitragen, dass eine (auf biologischer Ebene) eigentlich vorhandene LRS von einer Schilerin
oder einem Schiiler weitgehend kompensiert werden kann. Auch Olson (2002), der sich im Rahmen
seiner Forschungstatigkeit intensiv mit der genetischen Basis der LRS auseinandergesetzt hat, kommt
zu einem &hnlichen Fazit. Um die Wichtigkeit der Intervention von Seiten der Umwelt zu verdeutlichen,
zieht er Parallelen zu Krankheiten wie Diabetes oder Bluthochdruck. Auch diese sind genetisch
bedingt, kdnnen jedoch durch entsprechende Verhaltensweisen (Medikamente, Erndhrung,

Bewegung) gut beeinflusst werden.

4.5 Die kognitive Ursachenebene

Die Basisprozesse der Schriftsprachverarbeitung, welche in Kapitel 3 beschrieben wurden, sind der
kognitiven Ebene zuzuordnen. Da sie im Fokus der vorliegenden Untersuchung stehen, werden die
zwei derzeit in der Literatur dominanten kognitiven Theorien zur Verursachung der LRS im Folgenden

genauer dargestellt: die phonologische Defizithypothese und die Doppel-Defizit-Hypothese.

Beide stellen die Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung in den Mittelpunkt ihrer
Argumentation, namlich insbesondere die phonologische Bewusstheit und das Schnellbenennen.
Bereits in Kapitel 3 wurde auf eine wichtige Differenzierung aufmerksam gemacht: Kognitive Theorien
konnen zirkular sein, indem sie Defizite postulieren, welche eigentlich der Verhaltensebene
zuzuordnen sind. Eine verlangsamte Benenngeschwindigkeit etwa wird haufig als mogliche Ursache
von Leseschwierigkeiten genannt. Dabei bietet dieser Ausdruck keinerlei Erklarung, sondern ein
verringertes Tempo bei Aufgaben zum schnellen Benennen ist selber ein Verhalten, welches eben
durch eine kognitive Theorie erklart werden muss. Hat man die Mechanismen verstanden, welche fir
die Defizite im schnellen Benennen verantwortlich sind, ist es gut moglich, dass diese auch den

Leseproblemen zugrunde liegen (Frith, 1999).

4.5.1 Die Phonologische Defizit-Hypothese

Die phonologische Defizithypothese geht zuriick auf die Forschergruppe um Liberman und
Shankweiler, welche bereits in den 70er Jahren ein phonologisches Verarbeitungsdefizit als zentrale
Ursache der LRS vermuteten (Mayer, 2008). Kernaussage dieser Annahme ist, dass (zu) wenig gut
spezifizierte phonologische Reprasentationen im mentalen Lexikon das kognitive Defizit darstellen,
welches den schriftsprachlichen Schwierigkeiten von Schilerinnen und Schilern mit LRS zugrunde
liegt. Die Qualitat von phonologischen Reprasentationen wird dadurch bedingt, wie gut diese innerlich
segmentiert sind. In den Kapiteln 2 und 3 wurde dargelegt, dass die zu Beginn des Spracherwerbs
vorherrschende eher ganzheitliche Speicherung der phonologischen Wortformen mit zunehmendem
Wortschatzzuwachs zu viel Speicherkapazitat erfordert, da immer mehr Lexikoneintrage voneinander
abgegrenzt werden mussen. Dies macht es sinnvoll und notwendig, Worter innerlich segmentiert zu
speichern. Relevante Einheiten sind dabei wahrscheinlich Silben, Onset-Reim und Phoneme

(Snowling, 1998; Walley et al., 2003). Schlechte Leistungen in den phonologischen Basisprozessen
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(vgl. Kap. 3.2) werden als messbare Indikatoren eines solchen Defizits in der Qualitat der
phonologischen Reprasentationen betrachtet. Insbesondere die phonologische Bewusstheit ist
abhangig von einem bewussten Zugang zu den verschiedenen Ebenen der lautlichen Struktur der
Sprache. Die meisten Autoren nehmen an, dass ein phonologisches Kerndefizit sich auf zweierlei
Weise negativ auf den Erfolg im Schriftspracherwerb auswirkt (Beaton, 2004; Mayringer & Wimmer,
1999; Pennington et al., 2001; Rayner et al.,, 2001; Snowling, 1998; Snowling & Griffiths, 2004;
Snowling & Hulme, 2012; Troia, 2004; Wimmer et al., 2000):

- Zum einen behindern die Schwierigkeiten in der Entwicklung der phonologischen Bewusstheit
das Erlernen und die Anwendung des indirekten Zugangsweges. Sicherheit in der
Phonemsegmentierung und —synthese sind wichtige Voraussetzungen, um die kognitiv
anspruchsvolle Aufgabe des phonologischen Rekodierens l6sen zu kdénnen.

- Das phonologische Rekodieren wiederum stellt die Basis des Self-Teaching-Mechanismus
dar, welcher zum Erwerb von orthographischem Wissen fiihrt. Aufgrund der ungeniigenden
phonologischen Basis fallt es den Kindern zudem besonders schwer, Beziehungen zwischen

Graphemketten und phonologischen Einheiten zu speichern.

Folglich wirkt sich ein phonologisches Defizit zum einen direkt auf alle Verarbeitungsprozesse aus, bei
denen phonologische Operationen beteiligt sind, und zum anderen ist es auch hinderlich beim Erwerb
von orthographischem Wissen. Mayer (2008, S. 115) spricht in diesem Zusammenhang vom
»+Ausgangspunkt einer Negativspirale, welche bei Kindern mit LRS durch geringere

Schriftspracherfahrung noch zusatzlich verstarkt wird.

Wichtige Theorien, wie beispielsweise die lexikalische Qualitatshypothese von Perfetti & Hart (2002)
und die Amalgam-Theorie von Ehri (2000) (s. Kapitel 2), nehmen ebenfalls Bezug zur phonologischen
Defizithypothese, um die Entstehung von Lese- Rechtschreibschwierigkeiten zu erklaren. Sie sehen in
der engen Verknipfung (bzw. Amalgamierung) zwischen phonologischen und orthographischen
Reprasentationen eine wichtige Bedingung fur den Aufbau von orthographischem Wissen und eine
effiziente Schriftsprachverarbeitung. Verbindungen zwischen phonologischer und orthographischer
Ebene bestehen nicht nur wortweise, sondern auch sublexikalisch. Diese Beziehungen sind
kontextabhéangige implizite Verknupfungen zwischen Buchstaben bzw. Buchstabenclustern und
Phonemen, Reimen und Silben. Fehlt eine gute phonologische Basis, so ist in der Folge der Anstieg in
Quantitdt und Qualitdét von sublexikalischen Verbindungen zwischen orthographischen und
phonologischen Codes deutlich erschwert (s. auch Compton, 2002). Perfetti (2007) argumentiert,
dass das phonologische Defizit von Kindern mit LRS zu Beginn des Schriftspracherwerbs die Ursache
der Lese- und Rechtschreibprobleme darstellt. Phonologische Defizite limitieren dann den Aufbau von
orthographischem Wortwissen, was wiederum zu niedriger lexikalischer Qualitat fihrt. Im
Erwachsenenalter ist es folglich das weniger gut elaborierte Wortwissen, insbesondere auf der
orthographischen Ebene, welches das Lesen und Rechtschreiben erschwert. Unzureichende
phonologische Kompetenzen haben demnach im Jugend- und Erwachsenenalter nicht mehr den

Status der direkten Ursache der LRS.
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Abbildung 10 zeigt auf, wie Frith (1999) das phonologische Kerndefizit von Kindern mit LRS in ihr 3-
Ebenen-Modell einordnet. Das phonologische Defizit als Resultat einer mangelnden Verknipfung
relevanter Hirnareale in der linken Hemisphare wirkt sich auf der Verhaltensebene sowohl auf das
Lesen (und Rechtschreiben) aus, als auch auf die in Kapitel 3 beschriebenen Indikatoren der
phonologischen Verarbeitung: phonologische Bewusstheit, phonologisches Arbeitsgedachtnis und
Schnellbenennen.
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Abbildung 10: LRS als Resultat eines phonologischen Defizits im 3-Ebenen-Modell (Frith, 1999,
S. 203)

Welche Argumente sprechen flr die phonologische Defizithypothese? Auf theoretischer Seite ist diese
Annahme gut eingebettet in unser Wissen Uber den engen Zusammenhang zwischen phonologischen
Fahigkeiten und dem Schriftspracherwerb (Snowling & Griffiths, 2004). Autoren im englischsprachigen
Raum weisen zudem auf die grof3e Anzahl von Forschungsarbeiten hin, die mit wenigen Ausnahmen
bei fast allen Schilerinnen und Schilern mit LRS Defizite in einem oder mehreren Bereichen der
phonologischen Verarbeitung aufzeigen konnten, insbesondere im phonologischen Rekodieren und in
der phonologischen Bewusstheit (Tunmer & Greaney, 2010). In der Untersuchung von Frederickson &
Frith (1998) hatten beispielsweise 80% der Kinder mit Leseschwierigkeiten ein phonologisches Defizit.
Der Forschungsstand zu den phonologischen Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern mit LRS
wurde bereits in Kapitel 4.3 dargestellt. Konsistent mit der phonologischen Defizithypothese ist die
Tatsache, dass Kinder mit einer eingeschrankten phonologischen Bewusstheit sehr haufig schlechte
Leistungen im Lesen erbringen und dass schlechte Leser in der Regel Schwierigkeiten in der
phonologischen Bewusstheit haben - auch wenn es nattrlich zwischen leseschwachen Kindern grof3e
individuelle Unterschiede hinsichtlich ihrer phonologischen Fahigkeiten gibt (Beaton, 2004; Vellutino et
al., 2004). Die vorschulische phonologische Bewusstheit hat sich als exzellenter Pradiktor fur die
spatere Leseentwicklung herauskristallisiert (Snowling, 1998; vgl. Kap. 3.2.1). Ein phonologisches
Verarbeitungsdefizit ist bereits im Kindergartenalter diagnostizierbar und gilt als wichtigster
Risikofaktor fur die Entwicklung einer Schriftspracherwerbsstdérung. Einschrédnkend ist dazu jedoch

hinzuzufiigen, dass diese Befunde nicht unabhéngig von bereits vorhandenem Buchstabenwissen der
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Kinder zu sein scheinen (De Jong & Van der Leij, 2003). Als starker Beleg fir die Bedeutsamkeit von
phonologischen Kompetenzen fir den Erfolg beim Lese- und Rechtschreiberwerb gelten auch
Interventionsstudien, die positive Effekte eines direkten Trainings der phonologischen Bewusstheit
und des phonologischen Rekodierens auf die Worterkennung und das Rechtschreiben bei Kindern mit
LRS aufzeigen (Snowling & Griffiths, 2004; Vellutino et al. 2004).

Die Annahme eines phonologischen Kerndefizits als Ursache der LRS gilt in den angloamerikanischen
Landern als so gut belegt, dass von verschiedenen Autoren gefordert wurde, dieses in die Definition
des Storungsbildes aufzunehmen. Snowling & Hulme (2012) beispielsweise pladierten dafir, im DSM-
5 die ,Dyslexia“-Definition um den Aspekt des phonologischen Defizits zu ergénzen, um Praktikern

Anhaltspunkte fiir Pravention und Intervention an die Hand zu geben.

Wie in Kapitel 4.3.2 aufgefuhrt wurde, ist ein phonologisches Kerndefizit bei deutschsprachigen
Kindern mit LRS nicht gleichermal3en leicht aufzudecken wie im englischen Sprachraum. Hier stellt
nicht die Lesegenauigkeit das groRte Problem dar, sondern die Lesegeschwindigkeit und die
Automatisierung des Leseprozesses. Anders als in der englischen Orthographie verstol3en die
Rechtschreibfehler von Kindern mit LRS nur in den ersten Phasen des Schriftspracherwerbs gegen
die Lauttreue und geben danach in der Regel die Lautfolge phonologisch richtig wieder (wenn auch
orthographisch falsch). Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit |[6sen auch Kinder mit LRS im
deutschen Sprachraum bald zuverlassig korrekt, wahrend oftmals Schwierigkeiten im schnellen
Benennen zu beobachten sind (Moll et al., 2009; Wimmer, 2006). Es stellt sich daher die Frage, ob die
phonologische Defizithypothese in transparenten Orthographien wie dem Deutschen geeignet ist, um
die Entstehung von LRS zufriedenstellend zu erklaren.

Vellutino et al. (2004) vermuten, dass ein phonologisches Kerndefizit bei Kindern mit LRS in flachen
Orthographien mit ,klassischen® Tests zur phonologischen Bewusstheit und zum phonologischen
Rekodieren schwierig zu entdecken ist, so dass auf andere implizite Verfahren (verbales
Kurzzeitgedachtnis, Schnellbenennen, ,visual-verbal associate learning®) zurickgegriffen werden
sollte. Auch das gut dokumentierte Vorhandensein von besonderen Schwierigkeiten beim
Pseudowortlesen (vgl. Kap. 4.2) spricht nach Ziegler et al. (2003) dafiir, dass die Bedeutung von
phonologischen Schwierigkeiten fir das Auftreten von Schriftspracherwerbsstérungen in
transparenten Schriftsprachsystemen keinesfalls Giberschétzt wird.

Wie kommen jedoch genau die schriftsprachlichen Schwierigkeiten von deutschsprachigen
Schilerinnen und Schilern mit LRS zustande, wenn die phonologische Bewusstheit und das
phonologische Rekodieren fir sie keine unuberwindbare Hirde darstellen? An dieser Stelle greifen
verschiedene Autoren auf die oben beschriebene Annahme zuriick, dass gut spezifizierte
phonologische Reprasentationen die Basis darstellen, um mannigfaltige Verkniupfungen — Vellutino et
al. (2004, S. 12) sprechen in diesem Zusammenhang von ,connective bonds“ — zwischen den
phonologischen und den orthographischen Elementen von Wértern zu etablieren. Dies wiederum wirkt
sich negativ auf die Fahigkeit aus, qualitativ hochwertige orthographische Reprasentationen zu
speichern. Landerl et al. (1997, S. 330) beschreiben diesen Vorgang folgendermal3en:

»,One remaining issue is to explain why dyslexic children, if they suffer from an underlying phonological

impairment, also show poor reading of high-frequency words and poor orthographic spelling. One
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explanation is that a good orthographic lexicon is contingent on multiple connections between
orthographic and phonological word representations and that such multiple connections are less easily
established by dyslexic children. The remarkable aspect of this explanation is that a phonological
deficit cannot be fully compensated for even by a consistent orthography. Thus, German dyslexic
children may successfully recode a frequently occuring word on many occasions, but may still not
store the letter sequence of the word, because the letters and the letter clusters do not become

conncted with the phonemes and the lager sements of the phonological word representation.”

Diese Annahme wird durch empirische Resultate unterstiitzt, die auf eine mangelnde Verknipfung
zwischen phonologischem und orthographischem Wissen bei Kindern mit LRS hindeuten. Wimmer &
Schurz (2010) beispielsweise bilanzieren verschiedene Langsschnittuntersuchungen der Salzburger
Forschungsgruppe, welche die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit fir die Entstehung von
Lese- Rechtschreibdefiziten bei deutschsprachigen Kindern deutlich relativieren. Lediglich bei der
Halfte der von LRS betroffenen Schilerinnen und Schiler  kommen Schwierigkeiten der
phonologischen Bewusstheit oder des schnellen Benennens als ursdchliche Faktoren in Frage. Auf
der anderen Seite zeigen auch deutschsprachige Kinder mit LRS bei bestimmten Aufgabenstellungen
besonders langsame und fehlerhafte Leistungen, beispielsweise bei Spoonerismen (,Tausche bei
,Gold“ und ,Silber” die ersten Laute aus!*). Bei einem solchen Aufgabenformat ist es eine vorteilhafte
Strategie, die orthographischen Repréasentationen der Worter zu aktivieren und die Operation an ihnen
durchzufiihren (d.h. die ersten Grapheme zu vertauschen). Probleme bei der Losung der Aufgabe
kénnten hingegen zurtckzufihren sein auf eine fehlende automatische Aktivierung von
orthographischen Reprasentationen, welche wiederum ein Anzeichen fir eine mangelnde Integration
von phonologischen und orthographischen Einheiten im mentalen Lexikon darstellt. Wimmer und
Schurz (2010, S. 294) sprechen explizit von ,reduzierten neurokognitiven Verbindungen® und stellen
somit einen Zusammenhang her zu neuroanatomischen Studien mit bildgebenden Verfahren. Diese
erbrachten bei Probanden mit LRS Hinweise auf eine verminderte Aktivation von Hirnregionen, die als
Schnittstellen zwischen orthographischen, phonologischen und semantischen Informationen dienen.

Weiterhin spricht fir die Bedeutung der Verknipfung von phonologischem und orthographischem
Wissen die empirisch gut abgesicherte Beobachtung, dass bei Aufgabenstellungen zur
phonematischen Bewusstheit (Laute zéhlen, Laute analysieren, aber auch Reimaufgaben mit Wortern
oder Pseudowdrtern) normalerweise sehr oft eine Interferenz von orthographischen Informationen
stattfindet. Es wird beispielsweise nicht die Anzahl der Phoneme, sondern die Anzahl der Buchstaben
gezahlt, auch wenn den Probanden die Aufgabe sehr genau erklart wurde. Fir diese Art von Fehlern
wird der Begriff ,overshoot errors® genutzt (Cassar & Treiman, 2004). Bruck (1992) untersuchte diesen
Interferenzeffekt bei Kindern und Jugendlichen mit Lese- Rechtschreibstérungen und konnte nur eine
abgeschwachte orthographische Beeinflussung feststellen. Diese Resultate wurden durch
verschiedene Autoren repliziert (z.B. Compton, 2002; Pennington et al., 2001). Landerl, Frith &
Wimmer (1996) bezogen neben den Schilerinnen und Schilern mit LRS und einer
Altersvergleichsgruppe auch jingere Kinder auf demselben Rechtschreiblevel in die Untersuchung mit
ein. Dies stellte sicher, dass die Kontrollgruppe nicht Uber bessere orthographische Kenntnisse

verfigte als die LRS-Gruppe. Auch hier zeigte sich bei den Kindern mit Lese-
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Rechtschreibschwierigkeiten ein signifikant geringerer Einfluss des orthographischen Wissens auf die
phonologischen Aufgaben. Sie hatten zwar deutlich mehr Mihe bei der Segmentierung von Wértern in
Phoneme, sie lielRen sich aber von stummen Buchstaben (,silent letters®) nicht irritieren. Die fehlenden
Interferenzeffekte von orthographischen Informationen auf phonologische Aufgaben bei Kindern und
Erwachsenen mit LRS konnen im Rahmen der Lexikalischen Qualitdtshypothese (Perfetti, 2007;
Perfetti & Hart, 2002) interpretiert werden als Anzeichen fir eine geringe lexikalische Qualitat, welche
sich u.a. durch schwéchere Verbindungen zwischen den phonologischen und den orthographischen

Konstituenten von Wortern manifestiert.

Auch wenn die phonologische Defizithypothese in der Literatur als ,leading hypothesis“ (Rayner et al.,
2001, S. 44), als , breiter Konsens* (Snowling & Hulme, 2012, S. 595; Tunmer & Greaney, 2010, S.
238) und als ,most widely accepted view* (Snowling, 1998, S. 5) zur Verursachung von LRS
bezeichnet wird, sind verschiedene Kritikpunkte aufzufiihren. Das phonologische Kerndefizit als
Resultat ungenligender phonologischer Reprasentationen stellt ein theoretisch proklamiertes
Konstrukt dar, welches nicht klar definiert ist und auch nicht direkt gemessen werden kann
(Pennington et al., 2001). Die Konstruktion von rein phonologischen Aufgabenstellungen, welche
unabhangig sind von 1Q, Wortschatzgrof3e und orthographischem Wissen, ist ohnehin schwierig (vgl.
Kap. 3.2.1), so dass selbst im englischsprachigen Raum noch keine ,,Gold-Standard-Tests" fir diesen
Zweck existieren (Snowling, 1998). Unklar ist bislang, ob tatsachlich die Schwierigkeiten aller Kinder
mit LRS durch die phonologische Defizithypothese erklart werden kénnen (Beaton, 2004). Dieser
Erklarungsansatz fokussiert sehr stark auf die Entwicklung von Dekodierfahigkeiten und lasst die
Bedeutung von anderen sprachlichen Kompetenzen in den Hintergrund treten (Snowling, 1998). Auch
Troia (2004) verweist auf die Gefahr, die Bedeutung der phonologischen Verarbeitung zu tber- und
die von anderen sprachlichen Fahigkeiten zu unterschatzen. Da Studien zur LRS typischerweise mit
dem 1Q-Diskrepanzkriterium operieren, entstehe ein ,restriction of range®, indem Kinder mit LRS und
darliber hinausgehenden sprachlichen Schwierigkeiten aus diesen Untersuchungen ausgeschlossen
werden. Auch das Vorhandensein von Schilerinnen und Schilern mit massiven schriftsprachlichen
Schwierigkeiten, bei denen kein phonologisches Defizit nachweisbar ist, stellt eine grofe
Herausforderung fur die Erklarungskraft der phonologischen Defizithypothese dar (Pennington et al.,
2001; Snowling & Griffiths, 2004). Bislang zu wenig verstanden ist die Interaktion zwischen
phonologischen Kompetenzen und weiteren kognitiven Starken und Schwéachen von Kindern, welche
gof. kompensatorisch eingesetzt werden koénnen oder auch im negativen Fall als zusétzliches
Hindernis den Leseprozess weiter erschweren (Snowling & Griffiths, 2007). Ein ganz wesentliches
Problem stellt zudem die wechselseitige Beziehung zwischen der schriftsprachlichen und der
metaphonologischen Entwicklung dar, wie sie in Kapitel 3.2.1 dargelegt wurde. Scarborough (1990, S.
1739) bringt diesen Aspekt treffend auf den Punkt: ,Moreover, the relation between metaphonological
and literacy skills is apparently one of reciprocal causation, such that phonological proficiency
facilitates the learning of letter-sound correspondences, which in turn enhances phonological skill and
awareness. To explain reading failure in terms of these phonological skills, therefore, may say little

more than that a child’s success in early literacy achievement is predictive of subsequent progress in
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reading, and raises the question of what underlies the early deficits in literacy and phonological
processing to begin with.*
Es bleiben also — trotz der regen Forschungstatigkeit in diesem Bereich — noch einige Fragen zur

phonologischen Defizithypothese offen, auf die noch Antworten gefunden werden mussen.

4.5.2 Die Doppel-Defizit-Hypothese im englischen Sprachraum

Die Doppel-Defizit-Hypothese von Wolf & Bowers (2000) basiert in ihren Grundsatzen auf der
phonologischen Defizithypothese. Auch sie geht davon aus, dass ein Defizit der phonologischen
Bewusstheit Lese-(Rechtschreib)-Schwierigkeiten verursachen kann. Wolf & Bowers betrachten aber
phonologische Schwierigkeiten und Defizite, welche einer verlangsamten Benenngeschwindigkeit
zugrunde liegen, als zwei voneinander unabhangige Ursachen von Lesestérungen. Folgt man diesem
Ansatz, so fuhrt dies zu drei Subgruppen von Kindern mit Lesestérungen: Kinder mit einem
phonologischen Defizit, mit einem Defizit der Benenngeschwindigkeit und mit einem doppelten Defizit,
wobei letzteres zu der schwersten Form von Leseschwierigkeiten fuhrt, da beide Defizite additiv
zusammenwirken (Wolf & Bowers, 2000). Bereits in Kapitel 3.2.3 wurde auf die Debatte hingewiesen,
ob die Benenngeschwindigkeit als Teilkomponente der phonologischen Verarbeitung verstanden
werden sollte, oder ob es sich eher um einen Marker fir orthographische Kompetenzen handelt. Wolf
& Kolleginnen summieren RAN nicht unter das Konstrukt der phonologischen Verarbeitung. Mayer
(2008, S. 142f) beschreibt die Perspektive, welche der Doppel-Defizit-Hypothese zugrunde liegt, wie
folgt: ,Kinder mit einem ,naming-speed-deficit* haben offensichtlich Schwierigkeiten, orthographische
Reprasentationen im mentalen Lexikon zu speichern oder den Zugriff darauf zu automatisieren, so
dass die Ausbildung des direkten Lesewegs erschwert ist. (...) Wenn es Kindern in Folge eines
»nhaming-speed-deficits“ nicht gelingt, die Identifizierung der Buchstaben und den Zugriff auf die
entsprechenden Reprasentationen zu automatisieren, beeintrachtigt dies die schnelle Verarbeitung
einzelner Buchstaben, was eine simultane Erfassung haufig vorkommender Buchstabenfolgen oder
Worter erschwert, so dass der Aufbau orthographischen wortspezifischen Wissens nur mit groRRer
Anstrengung mdglich ist* (s. auch Lovett et al., 2000). Eine wichtige praktische Implikation dieser
Theorie ist, dass Kinder mit einem Schnellbenennungsdefizit mdglicherweise nicht von einem
phonologischen Training profitieren, sondern ggf. eine andere Form der Intervention benétigen
(Wimmer et al., 2000).

Eine Adaption der Doppel-Defizit-Hypothese fir den deutschen Sprachraum wird in Kapitel 5.4.3 im
Rahmen eines mdglichen  Erklarungsansatzes fiur die Entstehung von isolierten
Rechtschreibstdrungen beschrieben. Aus diesem Grund werden an dieser Stelle lediglich
Forschungsresultate aus dem angloamerikanischen Raum dargestellt. Dort kénnen Studien mit zwei
verschiedenen Herangehensweisen voneinander differenziert werden: 1) Untersuchungen, welche in
unausgelesenen  Stichproben die  Defizitgruppen gebildet und dann deren Lese-
Rechtschreibkompetenzen erhoben haben, 2) Untersuchungen, die bei Kindern mit LRS die drei

verschiedenen Defizite aufzudecken versuchten.
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Zu den Studien der ersten Gruppe gehort beispielsweise die Forschungsarbeit von Sunseth & Bowers
(2002). Sie teilten 68 Drittklassler in vier Gruppen ein (phonologisches Defizit,
Benenngeschwindigkeitsdefizit, doppeltes Defizit, kein Defizit), wobei ein Wert unter Prozentrang 30
als ,Defizit* definiert war und das Abschneiden unter PR 25 in einem Test zur Wortlesegenauigkeit als
,Leseschwierigkeit* angesehen wurde. Kein Kind aus der ,no-deficit“Gruppe hatte
Leseschwierigkeiten, wohl aber 24% der Schulerinnen und Schiler mit einem phonologischen Defizit
und 33% der Kinder mit einem Benenngeschwindigkeitsdefizit. In der Doppel-Defizit-Gruppe waren es
gar 94% der Kinder, welche Leseschwierigkeiten aufwiesen. Die Autorinnen schlussfolgern, dass das
Vorliegen eines einzelnen Defizits keinen zuverlassigen Marker fir schlechte Lesefahigkeiten darstellt,
ein doppeltes Defizit hingegen schon. Schatschneider et al. (2002) untersuchten zwei groR3e
Stichproben (insgesamt N=945) von Kindern (Kindergarten bis zweite Klasse). Von den insgesamt
611 Erstklasslern in der Stichprobe hatten 33 Kinder ein phonologisches Defizit, 56 eine verlangsamte
Benenngeschwindigkeit und 30 ein doppeltes Defizit. Obgleich die Defizit-Gruppen durchschnittlich
schlechter lasen als die Schilerinnen und Schiiler ohne Defizit, waren die Leseleistungen der beiden
~oingle-Defizit-Gruppen® innerhalb des Normbereichs. Konsistent mit der Doppel-Defizit-Hypothese
wiesen die Kinder mit einem zweifachen Defizit die schlechtesten Werte in den Lesetests auf.
Allerdings gab es auch in dieser Gruppe Kinder ohne jegliche Leseprobleme. Ein &hnliches Bild zeigte
sich in der Untersuchung von Manis, Doi & Bhadha (2000). Auch in dieser Studie offenbarte die
Gruppe mit dem doppelten Defizit im Durchschnitt die ausgepragtesten Leseschwierigkeiten, wobei
sie ebenfalls Kinder ohne Leseprobleme aufwies. In den Gruppen mit einem einzelnen Defizit waren
vereinzelt Kinder mit Leseproblemen vorhanden, wobei im Mittelwert keine bedeutsamen
Leseprobleme offensichtlich wurden.

Die zweite Gruppe von Studien Uberprifen die Grundannahmen der Doppel-Defizit-Hypothese, indem
sie Schilerinnen und Schiler mit LRS in die drei Defizitgruppen einzuteilen versuchen. Lovett et al.
(2000) beispielsweise unternahmen diesen Versuch bei 166 Kindern mit schweren Lesestérungen im
Alter zwischen 7 und 13 Jahren. 76 Kinder wurden der Doppel-Defizit-Gruppe zugewiesen, 31
Teilnehmer hatten ein  phonologisches Defizit und 33 Kinder eine verlangsamte
Benenngeschwindigkeit. Immerhin 84% der Schilerinnen und Schiler konnten einer der Gruppen
zugeordnet werden, bei 26 Kindern war dies jedoch nicht méglich. Die grof3e Gruppe der Kinder mit
einem doppelten Defizit zeigte auch hier die stérkste Beeintrachtigung im Lesen. Auch in der Studie
von Wolf et al. (2002) hatten die meisten der 144 Schulerinnen und Schiler mit dyslexia ein doppeltes
Defizit (60%). 19% wurden der phonologischen Defizitgruppe zugeteilt und 15% hatten isolierte
Schwierigkeiten beim schnellen Benennen. In dieser Studie waren lediglich 6% der Kinder nicht
klassifizierbar. Weniger gut in Ubereinstimmung mit der Doppel-Defizit-Hypothese stehen hingegen
die Studien von Pennington et al. (2001) und von Vukovic et al. (2003, zit. in Vukovic & Siegel, 2006).
Von acht Kindern mit Leseschwierigkeiten konnten letztere bei vier Kindern kein Defizit
diagnostizieren, zwei Schiler hatten ein phonologisches Defizit und zwei ein doppeltes Defizit. Die
Untersuchung von Pennington et al. (2001) umfasste insgesamt 70 Kinder und Erwachsene mit LRS.
Lediglich bei 6 dieser Personen konnte kein phonologisches Defizit aufgedeckt werden. Davon hatten

jedoch nur zwei Teilnehmende ein Defizit im Schnellbenennen.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass existierende Untersuchungen einheitlich auf die
enge Assoziation zwischen einem doppelten Defizit mit deutlichen Beeintrachtigungen in der Lese-
(und Rechtschreib-)kompetenz hinweisen. Beziiglich der beiden Gruppen mit einem einzelnen Defizit
ist die Forschungslage weniger klar. lhre Leseleistungen stimmen nicht immer mit den theoretischen
Grundannahmen der Doppel-Defizit-Hypothese Uberein. In einigen, aber nicht in allen Studien ist es

zudem gelungen, die Gesamtgruppe der Kinder mit LRS in die postulierten Defizitgruppen einzuteilen.

In der Literatur werden Vor- und Nachteile der Doppel-Defizit-Hypothese rege diskutiert. Laut Wolf &
Bowers (2002) schlie3t dieser Ansatz eine Liicke, welche durch die phonologische Defizithypothese
nicht erklart werden kann. Die Existenz von schlechten Lesern mit adaquaten oder gar guten
phonologischen Fahigkeiten und das Vorhandensein von ,treatment resisters®, die auf phonologische
Interventionen nicht ansprechen, sind nur schwer mit der phonologischen Defizithypothese vereinbar.
Auch die Debatte zu den Zusammenhdngen zwischen phonologischer Bewusstheit,
Benenngeschwindigkeit und unterschiedlichen Teilbereichen der Lesefahigkeit, welche in Kapitel 3.2
bereits skizziert wurde, wird in diesem Kontext wieder aufgegriffen. Als Evidenz fur die Doppel-Defizit-
Hypothese wird genannt (Mayer, 2008; Moll et al., 2009; Vellutino et al., 2004):

- dass Benenngeschwindigkeitsaufgaben Varianz beim Lesen erklaren tber den Einfluss von
phonologischer Bewusstheit hinaus.

- dass phonologische Bewusstheit und Schnellbenennen mit unterschiedlichen Aspekten der
Lesefahigkeit assoziiert sind. Phonologische Bewusstheit korreliert starker mit
Lesegenauigkeit, wahrend Schnellbenennen deutliche Zusammenhédnge mit der
Lesegeschwindigkeit aufweist.

- dass die Korrelationen zwischen phonologischer Bewusstheit und Benenngeschwindigkeit oft
nicht signifikant oder nur von mafgiger Hohe sind.

- dass beide Defizite mit Schriftspracherwerbsstérungen verbunden sein kénnen.

- dass Kinder mit einem einfachen Defizit bessere Leseleistungen erbringen als Kinder mit
einem doppelten Defizit und gleichzeitig schlechter lesen als Schuilerinnen und Schiler ohne
Defizit.

Diesen Argumenten gegeniber stehen kritische Stimmen, welche insbesondere die theoretische
Basis der Doppel-Defizit-Hypothese und statistisch-methodische Aspekte betreffen. Bis heute besteht
keine Einigkeit zu der Frage, was durch Aufgaben zum Schnellbenennen Uberhaupt gemessen wird
(vgl. Kap. 3.2.3; Pennington et al., 2001). Die von Wolf & Bowers (1999; 2000) angenommene
theoretische Grundannahme von einem prazisen Timingmechanismus, welcher durch die schnelle
serielle Verarbeitung von Buchstaben verantwortlich ist fir den Aufbau von orthographischen Codes,
wird von anderen Autoren als ,komplex und abstrus“ angesehen (Vellutino et al.,, 2004, S. 14).
Dieselben Autoren verweisen auch darauf, dass es nicht weiter erstaunlich sei, wenn phonologische
Bewusstheit und Schnellbenennen unabhéangig voneinander Varianz im Lesen erklaren. Selbst wenn
beide auf denselben kognitiven Fahigkeiten beruhen und beide Ausdruck von phonologischen
Kompetenzen sind, gibt es doch auch diverse Unterschiede zwischen beiden Aufgabenformaten. Dem

Schnellbenennen liegt eine Zeitkomponente zugrunde und es ist auch stark an die
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Artikulationsgeschwindigkeit gebunden. Phonologische Bewusstheit hingegen ist verknlpft mit
metakognitiven und metalinguistischen Fahigkeiten, welche beim Schnellbenennen nicht beteiligt sind.
Aus diesem Grund korrelieren beide mit unterschiedlichen Komponenten der Lesefahigkeit.

Auf statistische Schwierigkeiten, welche auf der Verwendung von arbitrdren Cut-offs bei
kontinuierlichen Variablen beruhen, machen Schatschneider et al. (2002) und Compton, DeFries &
Olson (2001) aufmerksam. Sie argumentieren, dass die groReren Leseschwierigkeiten von Kindern
mit einem doppelten Defizit ein Artefakt ist, welches auf die Korrelation zwischen Schnellbenennen
und phonologischer Bewusstheit zuriickzufiihren ist. Die Doppel-Defizit-Gruppe zeigt in der Regel
geringere Leistungen in der phonologischen Bewusstheit als die Gruppe mit dem phonologischen
Defizit. Je groRRer das phonologische Defizit, desto ausgepragtere Leseprobleme weisen Kinder auf.
Das bedeutet, dass die massiven Leseschwierigkeiten von Kindern mit einem doppelten Defizit
moglicherweise nicht im kombinierten Einfluss von phonologischer Bewusstheit und Schnellbenennen
begriindet liegen, sondern vielmehr im gréBeren AusmalR ihrer phonologischen Schwierigkeiten
(Schatschneider et al., 2002). Compton et al. (2001) haben dieses Argument aufgenommen und die
Gruppen gematcht hinsichtlich phonologischer Bewusstheit und RAN (d.h. die Doppel-Defizitgruppe
und die Gruppe mit dem Schnellbenennungsdefizit hinsichtlich RAN gematcht; die Doppel-
Defizitgruppe und die phonologische Defizitgruppe hinsichtlich phonologischer Bewusstheit).
Tatsachlich verschwanden daraufhin viele Unterschiede in den Lesefahigkeiten der Gruppen. Vukovic
& Siegel (2006) fuhrten eine ausfuhrliche Literaturanalyse zur Rolle des Schnellbenennens beim
Lesen und zur Doppel-Defizit-Hypothese durch. Auf dieser Basis zweifeln die Autorinnen daran, dass
es tatsachlich Kinder mit Leseschwierigkeiten gibt, die ,nur® im Schnellbenennen ein Defizit aufweisen
und gleichzeitig intakte phonologische Verarbeitungsfahigkeiten zeigen.

Einige der skizzierten Diskussionspunkte zur Doppel-Defizit-Hypothese kénnten  durch
Interventionsstudien neue Impulse erhalten. Diese fehlen jedoch bis zum heutigen Zeitpunkt
weitgehend und sind haufig auf Einzelfalluntersuchungen beschrankt. Dies liegt auch darin begriindet,
dass es erst wenige strukturierte Férderprogramme gibt, die explizit auf den Annahmen der Doppel-
Defizit-Hypothese basieren (siehe aber z.B. RAVE-O (Wolf, Miller & Donnelly, 2000) im englischen
Sprachraum; Blitzschnelle Worterkennung (BLIWO) (Mayer, 2012) im deutschen Sprachraum). Im
Bereich der Pravention von Schriftspracherwerbsstérungen scheint die prognostische Aussagekraft
eines doppelten Defizits hoch zu sein, wéhrend das Auftreten eines einfachen Defizits nicht geniigend
zuverlassig ist, um Risikokinder sicher zu identifizieren. Mayer (2008, S. 158) relativiert diesen
Befund, indem er zu Recht auf die Vielschichtigkeit des Schriftspracherwerbs verweist: ,Dies darf aber
nicht zwingend als Argument gegen die ,double-deficit-Hypothese* verstanden werden, sondern durfte
vielmehr das multifaktorielle Bedingungsgefiige der Lesekompetenz widerspiegeln. Da es sich beim
Erwerb der Schriftsprache um einer der komplexesten Fahigkeiten handelt, die Menschen erlernen, ist
es nachvollziehbar, dass diese nicht ausschlie3lich mit zwei kognitiven Grundféahigkeiten assoziiert

ist.
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4.6 Zusammenfassung des Kapitels 4

Kinder mit Lese- Rechtschreibstérungen fallen in der Regel bereits in den ersten Phasen des
Schriftspracherwerbs durch massive Beeintrachtigungen im Erlernen des Lesens und Schreibens auf,
welche haufig bis in das Erwachsenenalter hinein persistieren. Charakteristischerweise zeigen
Schulerinnen und Schiler mit LRS eine deutlich herabgesetzte Lesegeschwindigkeit. Der Bereich der
Dekodiergenauigkeit, welcher im englischsprachigen Raum eine grof3e Hirde fur Betroffene mit LRS
darstellt, ist bei deutschsprachigen Kindern weniger beeintréchtigt. Auch hier zeigen sich aber bei
genauerer Uberpriifung groRere Defizite beim Pseudowortlesen gegenilber dem Wortlesen. Die
Worterkennung ist bei Kindern mit LRS wenig automatisiert. Der Leseprozess selber bleibt daher fir
diese Schilerinnen und Schiiler muhevoll und ressourcenintensiv, was sich in der Folge negativ auf
das Lesesinnverstandnis auswirkt. Rechtschreibschwierigkeiten auf3ern sich in einer grol3en Anzahl
von Fehlern und gelten als Hauptindikator einer LRS.

Wahrend also die Symptomatik von Schriftspracherwerbsstérungen treffend beschrieben werden
kann, steht bis heute eine allgemein anerkannte Definition von LRS aus. Die in Forschung und Praxis
haufig verwendete Definition der ICD-10 weist bedeutsame konzeptionelle Schwéchen auf (z.B. 1Q-
Diskrepanz-Kriterium; fehlende oder unvollstandige Angaben zu Symptomatik und Ursachen). Neuere
Ansatze versuchen diese Licken zu schlielen, konnten jedoch bislang Probleme in der
Operationalisierung des LRS-Konzepts nicht zufriedenstellend 16sen. Als vielversprechend erweisen
sich die RTI-Ansatze, welche den Aspekt der Responsivitit auf Férdermal3hahmen in den
Vordergrund riicken. Weitere Forschungsarbeit ist notwendig, um einen Konsens Uber die
bestmdgliche diagnostische Vorgehensweise zu erreichen. Dies wiirde auf der einen Seite eine grol3e
Unsicherheit in der schulischen und padagogisch-therapeutischen Praxis aufloésen und auf der
anderen Seite die Vergleichbarkeit von Forschungsresultaten gewahrleisten.

Auf der Verhaltensebene lasst sich nicht nur die schriftsprachliche Symptomatik der LRS beschreiben,
sondern auch das Profil der betroffenen Kinder und Jugendlichen in den kognitiv-linguistischen
Basisprozessen. Dieses wiederum stellt einen Indikator dafiur dar, welche Art von Informationen
(phonologisch, orthographisch, semantisch-lexikalisch) unzureichend vorhanden sind oder erschwert
verarbeitet werden. Erklarungshypothesen zur Entstehung von LRS auf der kognitiven Ebene
basieren zu einem grof3en Teil auf den Erkenntnissen zu dem besonderen Profil von Schilerinnen
und Schilern mit Schriftspracherwerbsstérungen.

Im englischen Sprachraum gelten phonologische Verarbeitungsschwierigkeiten, welche sich
insbesondere in einer mangelnden phonologischen Bewusstheit dul3ern, als ,Kerndefizit* der LRS. Die
phonologische Defizithypothese basiert auf diesen Forschungsresultaten. Sie besagt, dass
unzureichend spezifizierte phonologische Repréasentationen im mentalen Lexikon die Ursache der
LRS darstellen. Sie beeintrachtigen sowohl das phonologische Rekodieren (indirekter Zugangsweg im
2-Wege-Modell), als auch die Fahigkeit zur Speicherung von qualitativ hochwertigen orthographischen
Reprasentationen.

Waéhrend die Bedeutung des phonologischen Defizits fir die Entstehung von LRS als unumstritten gilt,
ist die Rolle des Schnellbenennens in diesem Kausalzusammenhang noch unklar. Einige Autoren

betrachten eine reduzierte Benenngeschwindigkeit ebenfalls als Folge von weniger gut spezifizierten
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phonologischen Reprasentationen, auf welche nur verlangsamt zugegriffen werden kann. Eine andere
Perspektive nehmen die Vertreter der Doppel-Defizit-Hypothese ein: Sie sehen in einer verlangsamten
Benenngeschwindigkeit ein zweites mdgliches Kerndefizit, welches nicht im Bereich der
phonologischen Informationsverarbeitung anzusiedeln ist und unabhangig von phonologischen
Schwierigkeiten auftreten kann. Die gravierendsten Auffalligkeiten im Schriftspracherwerb zeigen nach
dieser Sichtweise die Kinder, bei welchen beide Defizite additiv zusammenwirken (,doppeltes Defizit®).
Sowohl die phonologische Defizithypothese, als auch die Doppel-Defizit-Hypothese entstammen dem
angloamerikanischen Sprachraum. Deutschsprachige Schilerinnen und Schiler mit LRS haben aber
nicht in allen Bereichen dasselbe kognitiv-linguistische Profil wie ihre englischsprachigen
Altersgenossen: Ein Defizit in der phonologischen Bewusstheit kann hierzulande — wenn tberhaupt -
oftmals nur zu Beginn des Schriftspracherwerbs nachgewiesen werden oder bei Nutzung sehr
anspruchsvoller Aufgabenstellungen. Auf der anderen Seite sind verlangsamte Zeiten im
Schnellbenennen  bei deutschsprachigen Kindern charakteristischerweise verbunden mit
Leseschwierigkeiten, wahrend ihre Rolle im englischen Raum noch kontrovers diskutiert wird.
Erklarungsansatze zur Entstehung von LRS missen die unterschiedlichen Forschungsresultate aus
den verschiedenen Sprachraumen integrieren und sinnvoll erklaren kénnen. In Kapitel 5.4. werden die
in diesem Abschnitt dargestellten Ursachenhypothesen nochmals aufgegriffen und fir das
Storungsbild  der Isolierten  Rechtschreibstérung  erweitert. Dabei  finden auch die
orthographiespezifischen Unterschiede im kognitiven Profil der betroffenen Schilerinnen und Schiler

Beachtung.

Neben den phonologischen Defiziten zeigen Schilerinnen und Schiler mit LRS auch im
orthographischen  Wissen und in der semantisch-lexikalischen  Verarbeitung héaufig
Entwicklungsprofile, welche weder ihrem chronologischen, noch ihrem Lese- Rechtschreibalter
entsprechen. Allerdings weisen diese Resultate nicht in eine einheitliche Richtung: Wahrend in einigen
Untersuchungen Schwierigkeiten in der orthographischen oder morphematischen Verarbeitung bei
Kindern mit LRS festgestellt wurden, konnten andere Studien gar besondere Starken in diesen
Bereichen identifizieren. Dies verweist zum einen auf eine asynchrone Entwicklung der betroffenen
Schilerinnen und Schiller und zum anderen auf eine grof3e Varianz der Leistungen innerhalb der
LRS-Gruppe. Des Weiteren ist die Entwicklung dieser wichtigen Wissensquellen nicht unabhéngig von
phonologischen Fahigkeiten. Es konnte sich somit bei den insgesamt inhomogenen kognitiv
linguistischen  Profilen um eine Folge des phonologischen  Defizits oder um
Kompensationsmechanismen handeln. Véllig unklar ist bislang, ob sich auch in den orthographischen
und semantisch-lexikalischen Verarbeitungsféahigkeiten von Kindern mit LRS orthographiespezifische

Besonderheiten zeigen.
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5 Isolierte Rechtschreibstdrung

Das Kapitel tUber das Storungsbild der IR folgt einer etwas anderen Struktur als der vorangehende
Abschnitt Giber LRS. Der Forschungsstand zur IR beschrankt sich auf eine Giberschaubare Anzahl von
Untersuchungen. Aufgrund dessen und in Anbetracht ihrer Relevanz fir die Gesamtthematik zum
Thema der IR werden einige dieser Studien detailliert beschrieben, wahrend zum Thema der LRS vor

allem ein zusammenfassender Uberblick intendiert wurde.

5.1 Terminologie und Definition

Zu Beginn erscheint es notwendig, auf eine begriffliche Besonderheit aufmerksam zu machen: Bis auf
wenige Ausnahmen sind alle hier vorgestellten Untersuchungen aus dem angloamerikanischen
Sprachraum. Die englischen und amerikanischen Autoren sprechen jedoch haufig nicht von ,isolierter
Rechtschreibstorung“, sondern sie verwenden meist den Terminus ,Good reader / poor speller*
(GRPS). Dies impliziert, dass nicht unbedingt immer von einem Stdrungsbild ausgegangen wird.
Dementsprechend geht es bei einigen Studien um Schilerinnen und Schiler mit unerwartet vielen
Fehlern beim Schreiben, die dennoch nicht als ,rechtschreibgestort einzuordnen sind (z.B. Holmes &
Castles, 2001; Perin, 1983). Um dies kenntlich zu machen, werden bei der Darstellung der
entsprechenden Untersuchungen die Termini der Originaltexte haufig ibernommen. Es werden in der
Literatur — je nach Autor - auch andere Begriffe genutzt, wie etwa ,developmental spelling retardation®
(Nelson & Warrington, 1974), ,unexpected spelling problems* (Frith, 1980), ,spelling only retardation®
(Jorm, 1981), ,specific spelling problems* (Frith, 1984) oder ,dysgraphia“ (Maul & Ehri, 1991).

Im amerikanischen Klassifikationssystem DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013) wird IR
nicht aufgefuihrt. Die Isolierte Rechtschreibstorung wird entsprechend in Amerika nicht als
eigenstandiges Stdrungsbild angesehen — obwohl ein Grof3teil der Forschungsarbeit dort stattfindet.
Im DSM-5 sto3t man stattdessen auf den Terminus ,Stérung des schriftlichen Ausdrucks® (Disorder of
Written Expression). Diese ist charakterisiert durch Schwierigkeiten beim Verfassen schriftlicher
Texte, die neben vielen Rechtschreibfehlern auch Grammatik- und Interpunktionsfehler, eine
unleserliche Handschrift und eine ungenigende Strukturierung von Texten umfassen.

In der Internationalen statistischen Klassifikation der Krankheiten und verwandter
Gesundheitsprobleme (ICD-10) der WHO findet man folgende Definition der Isolierten
Rechtschreibstorung:

.Das Hauptmerkmal dieser Stérung besteht in einer umschriebenen und eindeutigen Beeintrachtigung in der
Entwicklung von Rechtschreibfertigkeiten, ohne Vorgeschichte einer umschriebenen Lesestdrung. Sie ist nicht
alleine durch ein zu niedriges Intelligenzalter, durch Visusprobleme oder unangemessene Beschulung erklarbar.
Die Fahigkeiten, mindlich richtig zu buchstabieren, und Wadrter korrekt zu schreiben, sind beide betroffen. (...)
Anders als bei den umschriebenen Lesestorungen, sind die Rechtschreibfehler meist phonetisch akkurat.”

In den diagnostischen Leitlinien wird hinzugefugt: ,Wenn auch bekannt ist, dass sich eine isolierte

Rechtschreibstérung von einer Lesestérung mit Rechtschreibstérung unterscheidet, weil? man doch nur wenig

124



Uber die Vorlaufer, die Korrelate und den Endzustand von umschriebenen Rechtschreibstérungen” (Dilling et al.,
2010, S. 301).

Das Storungsbild der Isolierten Rechtschreibstérung ist also gepragt durch eine Dissoziation zwischen
den Leistungen im Lesen und Schreiben. Die Betroffenen sind in der Lage, gut und effizient zu lesen,
wohingegen ihre Rechtschreibleistungen deutlich schlechter sind, als aufgrund der Lesefahigkeit zu
erwarten ware. Auffallig ist, dass sich diese Definition der IR ausschlie3lich auf die Wortebene bezieht
(,Worter korrekt zu schreiben®). Darlber hinausgehende Schwierigkeiten in den Bereichen der
Interpunktion oder der Textproduktion werden nicht einbezogen.

Ein weiterer Aspekt ist bemerkenswert: Leseschwierigkeiten mussen auch in der Vorgeschichte
ausgeschlossen sein (zu diesem Aspekt siehe auch Kap. 5.2). Gleichzeitig wird in Bezug auf die LRS
in der ICD-10 vermerkt, dass es haufig einen Wechsel im Erscheinungsbild der Stérung gibt. Dieser
aufert sich durch ein Abschwéchen der Leseproblematik. Bei dlteren Schillern und Erwachsenen ist
daher eine schwere Rechtschreibstorung das Hauptproblem (Dilling et al., 2010).

Das heil3t mit anderen Worten: In der ICD-10 wird implizit von zwei Gruppen von (&lteren)
Schilerinnen und Schilern mit umschriebenen Rechtschreibschwierigkeiten ausgegangen:

1. Jugendliche mit der Vorgeschichte einer Lese- Rechtschreibstorung, die ihre Leseprobleme
jedoch uberwinden konnten. Die Rechtschreibschwierigkeiten dieser Gruppe zeigen sich
durch Fehler in der phonetischen Genauigkeit.

2. Kinder und Jugendliche mit einer Isolierten Rechtschreibstérung. Diese Schiiler zeigten in
ihrer gesamten Entwicklung keine Leseschwierigkeiten und ihre Rechtschreibfehler sind meist

phonetisch akkurat.

Ob diese Unterscheidung konzeptionell haltbar ist, ist die Kernfrage dieser Arbeit. Im Folgenden wird
der Forschungsstand zu Isolierten Rechtschreibschwierigkeiten moglichst umfassend dargestellt. Der
Fokus liegt dabei immer wieder auf der Problematik, ob IR und LRS zwei unterschiedliche

Storungsbilder darstellen.

5.2 Diagnostische Kriterien und Pravalenzraten

Ein wesentliches Erschwernis in der Erforschung von IR liegt in der noch offenen Frage, wie man eine
Isolierte Rechtschreibstérung diagnostiziert. Die Autoren der vorhandenen Studien nutzten jeweils
unterschiedliche Kriterien, die sie selbst festgelegt hatten. Daraus ergeben sich zwei Probleme:
Erstens wurde fur die Diagnostik und die Einteilung in die verschiedenen Gruppen (IR, LRS,
Kontrollgruppen) haufig nur ein MafRR der Leseféhigkeit erhoben (z.B. Leseverstdndnis). Die so
ermittelte Stichprobe von Kindern mit isolierten Rechtschreibproblemen zeigte dann spéter bei einer
genaueren Uberprifung Auffalligkeiten in anderen Bereichen der Lesekompetenz wie etwa der
Worterkennung (z.B. Bruck & Waters, 1989).

Zweitens ist durch die Verschiedenheit der verwendeten Kriterien eine Vergleichbarkeit der Studien
kaum gegeben. Die - héaufig widersprichlichen - Ergebnisse missen deshalb immer im

Zusammenhang mit methodischen Aspekten betrachtet werden. Besonders deutlich herausgearbeitet
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haben diese Problematik Fields et al. (1989). Sie interessierten sich fir die Frage, ob mit den
unterschiedlichen Kriterien verschiedener Studien dieselbe Gruppe von Kindern als isoliert
rechtschreibschwach identifiziert wird. Die Autoren untersuchten eine Stichprobe von 367 Kindern zu
zwei verschiedenen Zeitpunkten (8;6 Jahre und 13;6 Jahre). An diesen Daten wendeten sie die
diagnostischen Kriterien von acht verschiedenen Studien an (u.a. Bruck & Waters, 1988; Frith, 1980;
Jorm, 1981; Nelson & Warrington, 1974; Share, Silva & Adler, 1987). Die Ubereinstimmung zwischen
den so identifizierten Gruppen war relativ gering. Kein Kind erfiillte die Kriterien der Isolierten
Rechtschreibstérung bei allen Methoden. Nur ein Kind erhielt bei mehr als vier Methoden die
Diagnose einer IR. Auch die GroRe der Gruppen variierte betrachtlich: Nach dem Vorgehen von
Naidoo (1972) wurde kein einziges Kind in die IR-Gruppe eingestuft, bei der Anwendung von Kriterien
von Finucci et al. (1983) waren es jedoch 97 Kinder.

Fields et al. (1989, S. 662) kommen zu dem Fazit, dass ein Vergleich verschiedener Studien nur mit

aulerster Vorsicht angestellt werden kann und fassen zusammen:

,Not only do the results indicate, that the criteria for identifying specific spelling disability are variable in their
stringency, they also show that the methods differ in the type of subjects that are targeted. An analysis of the
reading-spelling-1Q profiles of the groups highlights the difference in selection. For example, the young group
selected by method 7 is of High Average IQ, with good reading and average spelling relative to age, whereas
that selected by method 4 is of Average 1Q, with rather poor reading and even poorer spelling. (...)
Characteristics of subjects referred to as ,specific spelling disabled“ in one study may bear little relation to

those of subjects similarly labelled in another study.”

Eine Mdglichkeit zur Losung dieser Problematik wére, sich auf die vorgegebenen Forschungskriterien

der ICD-10 zu verlassen. Dort wird folgendes Vorgehen festgelegt:

A. Es liegt ein Wert in einem standardisierten Rechtschreibtest vor, der mindestens zwei
Standardabweichungen unterhalb des Niveaus liegt, das aufgrund des chronologischen Alters
und der allgemeinen Intelligenz des Kindes zu erwarten ware.

B. Die Lesegenauigkeit und das Leseverstéandnis sowie das Rechnen liegen im Normbereich
(zwei Standardabweichungen vom Mittelwert).

C. Inder Vorgeschichte keine ausgepragten Leseschwierigkeiten.

D. Beschulung in einem zu erwartenden Rahmen (es liegen keine auf3ergewdhnlichen
Unzulanglichkeiten in der Erziehung vor).

Die Rechtschreibstérungen bestehen seit den frihesten Anfangen des Rechtschreiblernens.
Die unter A. beschriebene Stérung behindert eine Schulausbildung oder alltagliche
Tatigkeiten, die Rechtschreibfertigkeiten erfordern.
G. Ausschlussvorbehalt: Nonverbaler IQ unter 70 in einem standardisierten Test.
(Dilling et al., 2006, S. 176f)

Diesen Anforderungen sollte man jedoch kritisch gegenlberstehen: Ist die Leistung im

Rechtschreiben nur wenig schlechter als die geforderten zwei Standardabweichungen und ist

gleichzeitig das Lesen nur knapp im Normbereich (also innerhalb der zwei Standardabweichungen),
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so wirde nach den oben aufgefiihrten Kriterien eine Isolierte Rechtschreibstdérung diagnostiziert. Es
liegt jedoch keine wesentliche Diskrepanz zwischen den Leistungen im Lesen und Schreiben vor. Auf

dieses Problem weisen auch Klicpera & Gasteiger-Klicpera (1993, S. 142) hin:

,Die einfachste Unterscheidung ware jene, Kinder, die im Lesen bzw. Rechtschreiben oder in beiden Bereichen
zu den schwéachsten 15% gehdren, als lese-, rechtschreib- bzw. lese- und rechtschreibschwach zu bezeichnen.
Diese Einteilungsform bertcksichtigt somit nur den Leistungsstand der Schiler, jedoch nicht die Diskrepanz
zwischen Lesen und Rechtschreiben. Es kann also sein, dass ein Kind im Lesen einen Prozentrang von 16
erreicht und im Rechtschreiben einen Prozentrang von 14, nach dieser Einteilung hatte dieses Kind trotzdem

isolierte Rechtschreibschwierigkeiten.®

Besondere Aufmerksamkeit verdient zudem die Tatsache, dass eine Vorgeschichte ausgepragter
Leseschwierigkeiten bei der Diagnose ausgeschlossen werden muss. Bezeichnend sind in dieser
Hinsicht die Ergebnisse von Esser (1990, zit. in: Schulte-Kérne, Deimel & Remschmidt, 2001), der in
einer Stichprobe von 216 Kindern aufgrund dieser Bedingung keine IR finden konnte.

Aus dem englischen Raum ist der Autorin zudem keine Studie bekannt, in der nach diesem Kriterium
vorgegangen wurde. Im Gegenteil: Einige Forscher berichten Gber groRe Schwierigkeiten, bei Kindern
zu Beginn des Schriftspracherwerbs eine Gruppe mit isolierten Rechtschreibschwierigkeiten ausfindig
zu machen und stellen deshalb die Hypothese auf, dass die Isolierte Rechtschreibstérung
moglicherweise das Restsymptom einer umfangreicheren Schriftspracherwerbsstérung sein kdnnte
(z.B. Willows & Scott, 1994). Es stellt sich folglich die Frage, auf welche empirischen Erkenntnisse

sich dieses ICD-10-Kriterium stiitzt.

Die Forschungskriterien der ICD-10 sind in ihrer jetzigen Form wenig hilfreich. Eine umfangreiche
Uberarbeitung anhand neuerer Erkenntnisse ware sehr wiinschenswert. Klicpera, Gasteiger-Klicpera
& Schabmann (1994b) gehen in ihrer Kritik sogar so weit, den Terminus ,lsolierte
Rechtschreibstérung® nicht zu verwenden, um ihre Vorgehensweise deutlich von den ICD-10-Kriterien
abzugrenzen. Ihre Einwande beziehen sich neben den oben genannten Aspekten auf die Verwendung
des umstrittenen 1Q-Diskrepanzkriteriums und auf die offene Frage, welche Komponente der
Lesefahigkeit (mindliches Lesen oder Leseverstandnis) in Diskrepanz zur Rechtschreibleistung
stehen muss.

Welches diagnostische Vorgehen ist also am besten geeignet? Es scheinen vor allem zwei
Bedingungen zentral zu sein:

1. Das Vorliegen einer unterdurchschnittlichen Rechtschreibleistung

2. Eine Lesefahigkeit, die in allen Bereichen (Genauigkeit, Geschwindigkeit, Leseverstandnis)

deutlich besser ist als aufgrund der Rechtschreibung zu erwarten wére

Punkt 1 soll verhindern, dass Kinder, die im Rechtschreiben durchschnittlich abschneiden, beim Lesen
jedoch herausragende Leistungen zeigen, in die IR-Gruppe eingeordnet werden. Es lieRe sich
beispielsweise festlegen, dass die Rechtschreibleistung der Betroffenen unter Prozentrang 16 liegen

muss. In Bezug auf Bedingung 2 nutzten einige Autoren die Methode der Regression, um

127



sicherzustellen, dass tatsachlich nur Kinder mit einer bedeutsamen Diskrepanz zwischen Lese- und
Rechtschreibleistungen die Diagnose ,lsolierte Rechtschreibstérung® erhalten. Da mindliche
Lesefertigkeit und Rechtschreibleistung miteinander korrelieren, kann man im Rahmen einer gré3eren
Stichprobe das wahrscheinliche Abschneiden eines Schillers in einem Rechtschreibtest vorhersagen,
wenn ein Wert fir die Lesefahigkeit zur Verfiigung steht. AnschlieRend wird der tatséchlich erzielte
Rechtschreibwert des Probanden mit der Vorhersage verglichen. Hier werden bedeutsame
Diskrepanzen zwischen Lese- und Rechtschreibfahigkeiten schnell offensichtlich. Es stellt sich die
Frage, wie hoch die Abweichung zwischen vorhergesagter und tatséchlicher Rechtschreibleistung
sein muss, damit man von einer unerwarteten Diskrepanz sprechen kann. Wahrend Klicpera,
Gasteiger-Klicpera & Schabmann (1994b) eine Differenz von mindestens einer Standardabweichung
(SD) als kritischen Wert festlegten, waren es bei anderen Autoren zwischen 1,5 und 2 SD (Jorm,
1981; Newman, Fields & Wright, 1993; Share et al., 1987).

Die Methode der Regression wird auch in der Diagnostik von Lese- Rechtschreibstérungen
angewendet. So stellen etwa Schulte-Kdrne et al. (2001) eine Tabelle zur Verfiigung, die abhéngig
vom 1Q angibt, welcher Prozentrang im Lesen bzw. Schreiben unterschritten werden muss, um eine

LRS zu diagnostizieren.

Sicherlich ergibt sich auch bei diesem Vorgehen das Problem, dass festgelegte Cut-off- Werte immer
eine willkirliche Grenze darstellen (vgl. Kapitel 4.1). Bei der Entscheidung, welche Kinder Foérderung
oder Therapie bendétigen, sollten daher vermehrt auch inhaltliche Kriterien in Betracht gezogen
werden: Welche Auswirkungen haben die Lese- und Schreibschwierigkeiten auf das schulische und
auBRerschulische Leben der Betroffenen?

Fur Forschungszwecke erweist es sich allerdings als unverzichtbar, klar definierte Diagnosekriterien

Zu verwenden.

Da es noch keine einheitlichen Diagnosekriterien gibt und jede Forschergruppe eine eigene
Vorgehensweise verwendet, gibt es Uber die Pravalenz von IR sehr unterschiedliche Angaben.
Tabelle 1 gibt einen Uberblick {iber die existierenden Studien, ihre Methoden zur Identifizierung von
Kindern mit IR und Uber die daraus resultierende Haufigkeit. Es zeigt sich, dass die Angaben von
1,2% (Bruck & Waters, 1988) bis hin zu 9% (Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Schabmann, 1993)
reichen. Errechnet man den Durchschnittswert, so kommt man auf eine Pravalenz von 4,3% (nicht
eingeschlossen sind dabei die Studien, bei denen die Probanden relativ zu ihrer Leseleistung zwar
Schwierigkeiten im Schreiben hatten, jedoch immer noch durchschnittliche Leistungen erbrachten,
etwa: Holmes & Castles, 2001; Holmes & Malone, 2004).

Speziell im deutschsprachigen Raum liegen die Angaben zwischen 3,4% (Wimmer & Mayringer,
2002) und 9% (Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993; Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Schabmann,
1994a; 1994b).
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Tabelle 1: Studien zur Isolierten Rechtschreibstérung. Diagnostisches Vorgehen und entsprechende Haufigkeit des Stérungsbildes

Alter Lesetest Schreibtest Kriterien fur die Gruppe der IR Haufigkeit von IR
Bruck & 3. 1. Reading Spelling Subtest des Unter den schlechtesten 33% der getesteten | 3.Klasse (Verstandnis): 10
Waters Klasse Comprehension Subtest Wide Range Personen im Schreiben / Uber dem 66. von 343= 2,9%
(1988) und 6. des Stanford Diagnostic Achievement Test Perzentil im Lesen (getrennte Auswertung: 3. Klasse (Worterkennung): 4
Klasse Reading Test Verstandnis, Dekodierung) von 343 = 1,2%
2. Single-Word Decoding 6. Klasse (Versténdnis): 14
Subtest des WRAT von 357 = 3,9%
6. Klasse (Worterkennung):
10 von 357 =2,8 %
Bruck & 12 Reading Comprehension | Spelling Subtest des Unter den schlechtesten 33% der getesteten | 13 von 175 Schilern = 7,4%
Waters Jahre Subtest des Stanford Wide Range Personen im Schreiben / Uber dem 66.
(19904a; b) Diagnostic Reading Test | Achievement Test Perzentil im Lesen
Burden Erwach | Nelson Adult Reading Selbst konstruierter Test | Gute Leseleistung, jedoch hdchstens 50% Keine Angaben
(1992) sene Test richtig im Rechtschreibtest. Die
Kontrollgruppe las ebenso gut, erreichte beim
Schreiben aber mindestens 80%.
Fayol, 5. Standardisierter Lesetest | Selbst erstelltes Diktat Lesescore Uber Prozentrang 70, 58 von 1435 Schillern = 4%
Zorman & Klasse .| Alouette” Rechtschreibscore unter PR 30
Lété (2009) (Geschwindigkeit und
Fehlerzahl)
Frith (1978; 12 Schonell Graded Word Schonell Spelling Test Quotient von Lese- bzw. Rechtschreibalter 10 von 200 Schillern = 5%
1979; 1980; Jahre List und Lebensalter multipliziert mit 100. GRPS
1984) und GRGS waren gleich in Bezug auf das
Lesen und unterschieden sich signifikant
beim Schreiben.
Harrison 4./5. Wide Range Achievement | Wide Range Lesen > PR 35; Rechtschreiben < PR 25 Keine Angaben moglich
(2004) Klasse Test (WRAT 3) Reading | Achievement Test (keine Zufallsstichprobe)
(WRAT 3) Spelling
Holmes & Student | Lautes Vorlesen der Selbst konstruierter Test | Keine speziellen Kriterien. Die guten 26 von 163 Studenten = 16%
Castles en Worter aus dem mit 56 schwierigen Schreiber machten im Schnitt nur halb so
(2001); (Durch- | Rechtschreibtest Wortern viele Fehler wie die schlechten Schreiber.
Holmes & schnitts
Malone alter 19
(2004) Jahre)
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Jorm (1981) | 4.-6. GAP Reading Schonell Graded Word Vorhersage der Rechtschreibleistung auf der | 6 von 423 Kindern = 1,4% (2
Klasse Comprehension Test Spelling Test Basis des Alters, des Lesens und des IQ mit | Standardabweichungen)
linearer Regression. Diskrepanz > 2 (bzw. 14 von 423 = 3,1% (1,75
1,75) Standardabweichungen Standardabweichungen)
Klicpera, Langs- Wortliste der Wiener .Klassenstufenspezifisch | Ausgehend von der Leseleistung Isolierte
Gasteiger- schnitt- | Leseprobe, deutsche e Rechtschreibtests®, Berechnung der erwarteten Rechtschreibstérung: 9%
Klipcera & studie Version des Geschichten- | DRT2+, DRT3+ Rechtschreibleistung mit Hilfe von Isolierte Lesestorung: 2%
Schabmann | 2. bis 8. | Lesetests, Ziircher Abweichungskoeffizienten tber die lineare
(1993; 1994) | Klasse Lesetest Regression. Diskrepanz > 1
Standardabweichung
Malatesha 3 Stanford Diagnostic Rechtschreibung wurde | Die Studenten waren nach eigenen Angaben | Einzelfallstudien
Joshi & Student | Reading Test in der gute Leser, aber schlechte Schreiber
Aaron (1990; | en (23 - Eingangsdiagnostik
1991) 31 nicht erhoben
Jahre)
Maul & Ehri | 8. und CTBS Reading CTBS Spelling Scores CTBS Reading Score uber dem 57. Perzentil | Keine Angaben méglich
(1991) 9. Comprehension Subtest (durchschnittlich 76.5) und der Spelling Score
Klasse unter dem 44. Perzentil (durchschnittlich
(14 31.1)
Jahre)
Moll & Klassen | Salzburger Lese- Salzburger Lese- und Wie Wimmer & Mayringer (2002) Good Reader / Poor Speller:
Landerl 2-4 Sceening (SLS 1-4) Rechtschreibtest (SLRT | Isolierte Lesestérung: Lesegeschwindigkeit 7%
(2009) 1) unter dem 16. und Rechtschreibleistung tGiber
dem 25. Perzentil Poor Reader / Good Speller:
Isolierte Rechtschreibstdrung: 6,4%
Rechtschreiben unter dem 16. und
Lesegeschwindigkeit (iber dem 25. Perzentil | Poor Reader / Poor Speller:
8%
Moll, Klassen | Salzburger Lesescreening | Rechtschreibteil des Isolierte Rechtschreibstdrung: z-Wert im Nicht aussagekraftig, da
Wallner & 2-4 (SLS 1-4) und Salzburger | SLRT Il Rechtschreiben < -1.5 SD, z-Wert im Lesen extra Kinder mit
Landerl Lese- und =>-0.8 SD Lernstorungen rekrutiert
(2012) Rechtschreibtest (SLRT Isolierte Lesestorung: z-Wert im Lesen < -1.5 wurden.
1) SD, z-Wert im Rechtschreiben = -0.8 SD
Nelson & 8-14 Schonell Graded Word Schonell Spelling Test Lesealter weniger als 2 Jahre unter dem Nicht aussagekraftig, da nur
Warrington Jahre Test chronologischen Alter; Rechtschreibalter Kinder mit Lese- und / oder
(1974, 1976) mehr als 2 Jahre unter dem chronologischen | Rechtschreibproblemen in
Alter; Rechtschreibalter mehr als 1;3 Jahre die Untersuchung
unter dem Lesealter aufgenommen wurden.
Newman, 14 Wide Range Achievement | Wide Range Vorhersage der Lese- und 10 von 416 Schilern = 2,4%
Fields & Jahre Test Revised Reading Achievement Test Rechtschreibleistung auf der Basis von Alter
Wright Spelling und 1Q (Regressionsanalyse),
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(1993)

Rechtschreibleistung mehr als 1,5
Standardabweichungen unter Vorhersage

Perin (1983) | 14-15 SPAR-Test (multiple- Schonell ,regular” und Lese-Score: 95-100% 17 von 541 Schiilern = 3,1%
Jahre choice Test mit Jirregular® words Rechtschreib-Score: 42,5-65%
Zeitvorgabe)
Share, Silva | 9 Jahre | Burt Word Reading Test Kurzform des ,Dunedin | Vorhersage der Rechtschreibleistung auf der | 58 von 916 Kindern = 6,3%
& Adler und 11 Spelling Test* Basis des Lesens und des Handlungs-IQ
(1987) Jahre (multiple Regression). Diskrepanz > 1,5
Standardabweichungen
Waters, 3. Reading Comprehension | Spelling Subtest des Kein statistischer Unterschied zwischen 12 von ,Uber 150* = ca. 8%
Bruck & Klasse Subtest des Stanford Wide Range GRPS und GRGS im Lesen und zwischen
Seidenberg Diagnostic Reading Tests | Achievement Tests GRPS und PRPS im Schreiben
(1985)
Wimmer & Ende Kurzgeschichte und Studie 1: Isolierte Lesestdrung: Lesegeschwindigkeit Studie 1
Mayringer der 3. Wortlisten aus dem Rechtschreibtest aus unter dem 16. und Rechtschreibleistung Gber | Lesestérung: 23 von 530 =
(2002) bzw. Salzburger Lese- und dem SLRT dem 25. Perzentil 4,3%
Anfang Rechtschreibtest. Mal3 fir | Studie 2: neu Isolierte Rechtschreibstérung: Rechtschreibstérung: 18 von
der 4. die Leseflussigkeit: Silben | zusammengestelltes Rechtschreiben unter dem 16. und 530 Schilern = 3,4%
Klasse pro Minute Testmaterial Lesegeschwindigkeit Glber dem 25. Perzentil | Studie 2

Lesestdrung: 19 von 296 =
6,4%

Rechtschreibstérung: 15 von
296 Schilern = 5%

131




5.3 Erscheinungsbild

Bereits im vorangehenden Abschnitt wurden im Rahmen der diagnostischen Kriterien zentrale
Charakteristika der Symptomatik von IR dargestellt und diskutiert. Darlber hinaus ist nur wenig
bekannt Gber die besonderen Schwierigkeiten von Schuilerinnen und Schilern mit IR. Im Folgenden
stehen zwei Aspekte im Vordergrund, Uber welche weiteres Wissen zur Verfligung steht. Dargestellt
werden die Resultate von qualitativen Rechtschreibfehleranalysen auf der einen Seite, und auf der
anderen Seite die Ergebnisse der einzigen Langsschnittuntersuchung zum zeitlichen Verlauf und

somit zur Entwicklung der schriftsprachlichen Defizite von Kindern mit IR.

In der ICD-10 (Dilling et al., 2010) wird explizit darauf verwiesen, dass die Rechtschreibfehler der
Kinder mit IR — im Gegensatz zur LRS - meist phonetisch akkurat sind. Was steht hinter dieser
Aussage? Es ist ein weit verbreiteter Ansatz, die Fehlschreibungen von Kindern in verschiedene
Kategorien einzuteilen und daraus Rickschliisse auf die zugrunde liegenden Rechtschreibstrategien
zu ziehen (Willows & Scott, 1994). Besonders beliebt ist die Einteilung in lautgetreue und nicht-
lautgetreue Fehler. Produzieren Kinder viele Verschriftungen, welche die Phonemstruktur eines
Wortes nicht korrekt wiedergeben (nicht-lautgetreue Fehler), so nimmt man an, dass ihre
Schwierigkeiten bereits auf einer sehr basalen Stufe anzusiedeln sind. Solche Fehler entstehen, wenn
die Segmentierung von Wortern und die Umwandlung von Phonemen in Grapheme nicht gelingen,
und sind somit der phonologischen Route im 2-Wege-Modell zuzuordnen. Im Schriftspracherwerb
werden nicht-lautgetreue Fehler beobachtet, solange das phonologische Rekodieren noch nicht
zuverlassig  beherrscht wird. Rechtschreibfehler, welche zwar lautgetreu sind, jedoch gegen
orthographische Konventionen verstoRRen, treten dann auf, wenn zwar der phonologische Zugangsweg
zur Verfigung steht, jedoch nicht geniigend orthographisches Wissen (wortspezifisches Wissen,
sublexikalisches Wissen) vorhanden ist, um die korrekte Schreibweise zu produzieren. Lautgetreue
und nicht-lautgetreue Fehler stehen somit flr das Beherrschen oder Nicht-Beherrschen der
phonologischen Route beim Rechtschreiben.

Besonders in den frilhen Untersuchungen aus den 1970er und 80er Jahren wird Ubereinstimmend
berichtet, dass Kinder mit IR vor allem lautgetreue Fehler machen (Frith, 1980; Jorm, 1981; Nelson &
Warrington, 1974; 1976; Sweeney & Rourke, 1978; aber auch Klicpera et al. 1994a). Im Gegensatz
dazu zeigen Schilerinnen und Schiler mit LRS meist gro3e Schwierigkeiten bei der Phonemanalyse
und der Umwandlung von Phonemen in Grapheme. Dies wurde als Hinweis auf unterschiedliche
Stérungsmuster interpretiert und in dieser Form offensichtlich in die ICD-10 tGbernommen. Andere
Untersuchungen konnten die dargelegten Befunde nicht bestédtigen. Sie fanden weder quantitative
noch qualitative Unterschiede zwischen den Rechtschreibfehlern von Kindern mit IR und mit LRS
(Bruck & Waters, 1988; Newman et al.,, 1993; Willows & Scott, 1994). Diese gegensatzlichen
Ergebnisse kénnten unter anderem darin begriindet sein, dass letztere Studien strengere Kriterien
verwendeten, um die Lauttreue von Wortern festzustellen. Sie werteten die Fehler nur dann als
»phonetisch akkurat®, wenn sie nicht gegen Positionsbeschrankungen verstiel3en.

Auch in der unten naher beschriebenen &sterreichischen Langsschnittuntersuchung von Klicpera,
Gasteiger-Klicpera & Schabmann (z.B. 1994a; 1994b) wurden die Rechtschreibfehler der Kinder im
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Hinblick auf ihre Lauttreue analysiert, um mdogliche qualitative Unterschiede zwischen den
verschiedenen Gruppen aufzudecken. Kinder mit persistierender IR unterschieden sich tatsachlich von
den Schulerinnen und Schilern mit LRS durch die Art ihrer Rechtschreibfehler — allerdings galt dieser
Befund nicht fir alle Kinder mit IR und er beschréankte sich auf die frihen Phasen des
Schriftspracherwerbs. Die Art der Rechtschreibfehler in der zweiten Klasse hatte einen prognostischen
Wert fur die weitere Entwicklung: Die Kinder, die Uberwiegend nicht lautgetreu schrieben, fielen noch
weiter zurtick und zeigten spéater auch Leseprobleme. Schilerinnen und Schiler mit IR hingegen, die
im zweiten Schuljahr bereits die alphabetische Strategie sicher beherrschten, verblieben entweder in
der IR-Gruppe oder aber sie konnten sich sogar so stark verbessern, dass sie in der achten Klasse als
unaufféllige Leser und Rechtschreiber eingestuft wurden.

In den héheren Klassen konnten keine Unterschiede in den Rechtschreibfehlern zwischen IR und LRS
beobachtet werden, da auch Kinder mit LRS dann Uberwiegend lautgetreue Verschriftungen

produzieren.

Die Wiener Langsschnittstudie von Klicpera und seinen Kollegen nimmt in der deutschsprachigen
LRS-Forschung eine besondere Rolle ein. Uber einen Zeitraum von sieben Jahren wurden Schiiler
von 23 Schulen immer wieder getestet. So gelang es, umfangreiche Informationen tber den Verlauf
des normalen Schriftspracherwerbs und von Schriftspracherwerbsstérungen zu erhalten.

Die Autoren lenkten ihr Augenmerk insbesondere auch auf isolierte Rechtschreibschwierigkeiten, da
diese im deutschsprachigen Bereich vorher noch nicht untersucht worden waren. Die dabei
gesammelten Befunde verdéffentlichten Klicpera und Gasteiger-Klicpera in mehreren Arbeiten (Klicpera
& Gasteiger-Klicpera, 1993; 1998; Klicpera, et al., 1994a; 1994b).

Zur Diagnostik von Isolierten Rechtschreibstérungen wurde die oben beschriebene Methode der
linearen Regression verwendet. Auf diese Weise konnte nicht nur eine Gruppe rechtschreibschwacher
Kinder identifiziert werden, sondern es gab auch Kinder mit isolierten Leseschwierigkeiten. Es wurden
funf verschiedene Gruppen gebildet: 1. Lese- und rechtschreibschwache Kinder, 2.
rechtschreibschwache Kinder ohne Leseschwierigkeiten, 3. leseschwache Kinder ohne
Rechtschreibprobleme, 4. Kinder mit guten oder durchschnittlichen Leistungen im Lesen und
Schreiben und 5. gab es auch Kinder, die keiner dieser Gruppen zugeordnet werden konnten.

Die Autoren interessierten sich nicht nur fir die Leistungen der Kinder im Lesen und Schreiben,
sondern auch fur die Bedingungen ihres Schriftspracherwerbs: ihre kognitiven Lernvoraussetzungen
(u.a. allgemeine Intelligenz, phonologische Bewusstheit, visuomotorische  Fahigkeiten,

Gedachtnisleistung) und ihr soziales Umfeld.

Die Einteilung in die finf oben genannten Gruppen blieb Gber den gesamten Untersuchungszeitraum
hinweg relativ stabil. Die einzige Ausnahme bildeten die Kinder mit isolierten
Rechtschreibschwierigkeiten. Diese Gruppe war sehr inhomogen und zeigte drei verschiedene

Entwicklungsverlaufe. Diese werden in Tabelle 2 — etwas vereinfacht — dargestellt:
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Tabelle 2: Drei unterschiedliche Entwicklungsverlaufe von Kindern, die in der 2. Klasse eine IR

hatten (erstellt nach Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1994)

In der 8. Klasse gleiche
Gruppe: Isolierte
Rechtschreibstérung
(22%)

In der 8. Klasse
Verschlechterung: Lese-
Rechtschreibstérung
(26%)

In der 8. Klasse
Verbesserung:
normale Leistungen im
Lesen und Schreiben
(44%)

Rechtschreib-

fehleranalyse

Viele Verstd3e gegen

Rechtschreibkonventionen

Viele Fehler geben die

Lautfolge der Worter falsch

Viele orthographische
Fehler

Verhaltnisse;

Forderung im

wirtschaftliche

Verhaltnisse, wenig

wirtschaftliche Verhéltnisse,

wenig Férderung zu Hause

(Mitte der (orthographische Fehler) wieder (nicht-lautgetreue

2. Klasse) Fehler)

Kognitive Schlechte kognitive Schlechte kognitive Gute Leistungen, v.a. in
Lern- Lernvoraussetzungen Lernvoraussetzungen Sprachtests
Voraussetzun

gen (2.

Klasse)

Soziale Eingeschrankte Eingeschrankte Gute soziale

Bedingungen und

Unterstlitzung von

Elternhaus Forderung zu Hause Seiten der Eltern
Lese- Lesen wenig Lesen wenig Lesen gerne
verhalten

Fast die Halfte der Kinder, die im zweiten Schuljahr isolierte Auffalligkeiten beim Rechtschreiben
aufwiesen, konnten sich soweit verbessern, dass sie spater unauffallige Leistungen zeigten. Diese
Kinder zeichneten sich schon frihzeitig durch gute Bedingungen aus: Sie schnitten gut ab in
Sprachtests und wurden von ihrem sozialen Umfeld geftérdert und unterstiitzt. Die Kinder mit
anhaltenden Rechtschreibproblemen hingegen erfuhren in ihrem Elternhaus wenig Férderung und sie
kamen in ihrer Freizeit nur selten mit Biichern in Kontakt.

Kinder, die
zusammenfassend folgendermalien charakterisiert werden: Die Mehrheit dieser Gruppe wies bereits

in der achten Klasse eine Isolierte Rechtschreibstérung aufweisen, kdnnen

in der zweiten Klasse das Stérungsbild einer Rechtschreibstérung ohne Leseprobleme auf. Mit der
Segmentierung von Wdrtern in Laute und mit der Umwandlung von Phonemen in Grapheme scheinen
diese Schuler bereits zu Beginn des Schriftspracherwerbs wenig Schwierigkeiten zu haben, da ihre
Rechtschreibfehler Uberwiegend die Lautstruktur der Worter korrekt wiedergeben. Besonders
hinzuweisen ist auf die Beobachtung, dass sich von den anfénglich lese- rechtschreibschwachen
Kindern nur wenige im Lesen so weit verbesserten, dass sie spater lediglich noch
Rechtschreibprobleme hatten. Solche Entwicklungsverlaufe waren jedoch zu erwarten, wenn es sich

bei der IR um eine leichtere Form der LRS handeln wiirde. Die Ergebnisse der ersten Wiener
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Langsschnittuntersuchung konnten durch dieselbe Forschergruppe in einer weiteren Langzeitstudie
bestatigt werden. Sie bilanzieren: ,Zum einen konnte nachgewiesen werden, dass eine solche Gruppe
existiert, weiter wurde gezeigt, dass sie schon relativ frih — namlich am Ende der ersten Klasse
identifizierbar ist, allerdings erweist sie sich zu diesem Zeitpunkt als nicht besonders stabil. Geklart
wurde auch, dass die Merkmale des Rechtschreibens, die diese Gruppe auszeichnen, nur in der
ersten Zeit des Schriftspracherwerbs in einer grof3en Zahl von lautgetreuen, aber orthographisch

inkorrekten Schreibweisen bestehen® (Klicpera et al., 2006, S. 277).

5.4 Erklarungsansétze fur IR

Uber die Atiologie von IR gibt es wenig gesicherte Erkenntnisse. Legt man das in Kapitel 3
beschriebene 3-Ebenen-Modell von Frith zugrunde, so fallt auf, dass die Ursachendiskussion sich
bislang auf die kognitive Ebene beschrankt. Es liegen weder Informationen zu biologischen oder
genetischen Aufféalligkeiten noch zu beteiligten Umweltfaktoren vor. Die Ursachenfrage steht immer
auch in Zusammenhang mit der grundséatzlichen Thematik der Natur von IR: Handelt es sich bei IR
und LRS um das gleiche Stoérungsbild, so ist logischerweise auch von einer gleichen Verursachung
auszugehen. Nur falls ein qualitativer Unterschied zwischen IR und LRS vorliegt, wére zu erwarten,
dass differierende kognitive Mechanismen fir die schriftsprachlichen Schwierigkeiten der betroffenen
Schilerinnen und Schuler verantwortlich sind. Aus diesem Grund erscheint im Zusammenhang mit IR
der Begriff der ,Erklarungsansatze“ passender als der Terminus ,Ursachen”.

Die Beschreibung des Forschungsstands beziglich des kognitiv-linguistischen Verarbeitungsprofils
von Kindern mit IR erfolgt erst im Anschluss an die Erklarungsanséatze in Abschnitt 5.5, weil die
Darstellung der Erklarungsanséatze anhand einiger pragnanter Studien erfolgt. Die Resultate dieser
Studien bezuglich der phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen Fahigkeiten
von Kindern mit IR werden dann in Kapitel 5.5 nochmals zusammengefasst und erganzt.

Die Kapitel 5.4.1 und 5.4.2 fokussieren insbesondere auf die Untersuchungen von Frith bzw. von
Bruck und Kollegen. In diesem Zusammenhang wird auf den Begriff der IR verzichtet und stattdessen
analog zu den Originalarbeiten die Abkirzung GRPS (Good-Reader Poor-Speller) genutzt. Der Grund
dafur liegt in den verwendeten diagnostischen Kriterien (vgl. Tabelle 1). Es ist nicht davon
auszugehen, dass alle Probanden in den beschriebenen Studien tatsachlich eine Rechtschreibstérung
aufwiesen. Bruck & Waters (1988; 1990a; 1990b) beispielsweise bezogen in die Gruppe der GRPS
Kinder ein, welche im Rechtschreiben unter Prozentrang (PR) 33 abschnitten und deren Leseleistung
besser war als PR 66. Prozentrang 33 entspricht einem T-Wert von 45,6. Leistungen in diesem
Bereich sind nicht als Stérung zu klassifizieren. Da die aufgefihrten Untersuchungen in der Literatur
zur IR jedoch eine besondere Rolle einnehmen und die in diesem Rahmen entwickelten
Erklarungsansatze in der Folge von vielen anderen Autoren aufgegriffen wurden, sollten sie in einem

Kapitel Gber IR nicht fehlen.
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5.4.1 Die Partial-Cue-Reading-Hypothese

Isolierte Rechtschreibschwierigkeiten wurden bereits Anfang der 70er Jahre in einigen
Veroffentlichungen thematisiert (z.B. Naidoo, 1972; Nelson & Warrington, 1974; Sweeney & Rourke,
1978). Einen besonderen Stellenwert weisen jedoch die Artikel von Frith (1978; 1979; 1980; 1983;
1984) auf, da sie den Beginn der eigentlichen IR-Forschung markieren.

Obgleich sich alle fiinf Texte von Frith zu dieser Thematik auf eine einzige Studie beziehen, ist in ihren
Veroffentlichungen eine deutliche Entwicklung zu erkennen. Urspringlich interessierte die
Wissenschaftlerin sich vor allem fir offene Fragen zum 2-Wege-Modell und fir das Verhaltnis
zwischen Lesen und Schreiben. In den spateren Texten (Frith, 1980; 1983; 1984) entwickelt sie einen
Ansatz, der den Anspruch hat, die Dissoziation zwischen der Lese- und der Rechtschreibleistung von
GRPS zu erklaren.

Die Arbeiten von Frith basieren auf dem 2-Wege-Modell. Lesen kann entweder durch phonologisches
Rekodieren oder aber durch einen direkten Zugangsweg zur Wortbedeutung erfolgen. Die lexikalische
Route ist schnell und effizient, da sie auf der Verarbeitung von pragnanten orthographischen
Hinweisreizen beruht (,partial cue strategy”). Die phonologische Route Uber Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln beinhaltet eine genaue Analyse der Graphemsequenz und ist vor allem fir
unbekannte Worter und Pseudoworter geeignet. Ein kompetenter Leser verlasst sich insbesondere auf
den lexikalischen Zugangsweg, er hat jedoch auch gute Fahigkeiten im phonologischen Rekodieren
und wahlt seine Lesestrategie flexibel je nach Aufgabenstellung (Frith, 1983).

Frith untersuchte die Lesefdhigkeiten von GRPS genauer und stellte fest, dass diese Gruppe
schlechtere Leistungen bei Leseaufgaben zeigte, die das Einbeziehen von phonologischen
Informationen erforderten, wie z.B. das Lesen von Pseudowoértern. Bei der Bearbeitung von
Aufgabenstellungen, die mit Hilfe der direkten Route geldst werden konnten (z.B. leises Lesen),
zeigten sich keine Unterschiede zwischen GRPS und unauffalligen Lesern und Schreibern. Dies
wertet Frith als Hinweis darauf, dass die GRPS beim Lesen vor allem die direkte Worterkennung tber
die lexikalische Route wahlen und phonologische Informationen nur wenig einbeziehen.

Frith (1980) analysierte die Rechtschreibfehler von GRPS und verglich sie mit denen von PRPS (Poor-
Reader Poor-Speller) und unauffélligen Kindern (GRGS, Good-Reader Good-Speller). Es zeigte sich,
dass die GRGS ebenso wie ihre Altersgenossen ohne schriftsprachliche Schwierigkeiten Uberwiegend
lautgetreue Fehler machen. Die PRPS hingegen produzierten viele Fehlschreibungen, bei denen die
Lautstruktur der Worter nicht akkurat wiedergegeben wurde. Diesen Befund interpretierte Frith
dahingehend, dass es den PRPS nicht gelingt, Waérter in Phoneme zu segmentieren und diesen dann
die korrekten Grapheme zuzuordnen. GRPS hingegen haben keine Schwierigkeiten bei der
Anwendung der phonologischen Route. Aus diesem Grund geben ihre Verschriftungen die
Lautstruktur der Worter richtig wieder. Die vielen Rechtschreibfehler missen somit durch
Schwierigkeiten bei der lexikalischen Auswahl der korrekten Schreibweise (orthographische

Reprasentationen) zustande kommen.

Es stellt sich die Frage, aus welchem Grund den Kindern mit IR der Aufbau von gut elaboriertem

lexikalischem Wissen uber die Schreibweise von Wdrtern nicht gelingt. Die Ursache hierfur sieht Frith
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in der oben beschriebenen Lesestrategie. Die betroffenen Kinder haben eine starke Praferenz fur die
direkte Route, bei der aufgrund der Redundanz der Sprache nicht alle Merkmale verarbeitet werden
missen (,partial cue reading strategy“). Obwohl diese Strategie beim Lesen eine sehr 6konomische
Worterkennung sicherstellt, verhindert sie jedoch die Entwicklung von ausreichend spezifizierten
orthographischen Repréasentationen der gelesenen Worter. Diese kdnnen nur Uber eine genaue
Analyse der Graphemsequenzen von Waortern beim phonologischen Rekodieren (,full cue strategy)
aufgebaut werden (Frith, 1980; 1983; 1984). Dies entspricht den Annahmen der Selbstlernhypothese
von Share (1999; 2008a), welcher dem phonologischen Rekodieren eine besondere Rolle beim

Aufbau von orthographischen Reprasentationen zuschreibt (vgl. Kapitel 2.6.2).

Zusammengefasst lautet der Erklarungsansatz von Frith: PRPS scheitern bereits auf einer sehr
basalen Stufe bei den phonologischen Anforderungen des Schriftspracherwerbs (Segmentierung von
Wortern, Zuweisung von Phonemen und Graphemen). GRPS meistern diesen Entwicklungsschritt
zwar, sie stlitzen sich aber beim Lesen fast ausschlie3lich auf die direkte lexikalische Strategie. Das
heif3t, dass sie sich auf die Redundanz der Sprache verlassen und nur einen Teil der vorhandenen
Grapheminformationen fur die Worterkennung nutzen. Auf diese Art und Weise konnen die
betroffenen Kinder in den meisten Situationen sehr 6konomisch lesen, sie bauen dabei aber kein
gutes orthographisches Wissen auf. Diese wortspezifischen Kenntnisse fehlen ihnen beim
Schreibprozess. Frith stellt also die Hypothese auf, dass isolierte Rechtschreibschwierigkeiten das
Produkt einer bestimmten Lesestrategie darstellen und dass es einen qualitativen Unterschied
zwischen PRPS und GRPS gibt. Besonders pragnant hat diese Erklarung ein Madchen aus der 6.
Klasse formuliert, das von Naegele & Valtin (2000, S. 44) dazu befragt wurde, wie sie sich ihre
Lernprobleme erklart: ,Ich habe sehr fri begonen zu lesen. Ich lal so schnell dass ich Worter
Uberflogen habe auf diese Weise hat sich bei mir die Rechtschreibung nicht richtig durch das lesen

entwickeln kénnen.*

Die Ergebnisse und die Erklarungshypothese von Frith wurden in der Folge von vielen Autoren
aufgegriffen und bestatigt, so beispielsweise von Jorm (1981) und O"Sullivan (2000). Andere Autoren
kamen durch ihre Untersuchungen zu Resultaten, die mit den Annahmen von Frith nicht vereinbar sind
(z.B. Bruck & Waters, 1988; Maul & Ehri, 1991). Kritisiert wurde neben methodischen Aspekten (Bruck
& Waters, 1988) auch die Tatsache, dass Frith zu voreilig einen kausalen Zusammenhang proklamiert.
So haben Holmes & Castles (2001) darauf hingewiesen, dass die Schwierigkeiten beim Aufbau von
orthographischen Reprasentationen nicht unbedingt auf die Lesestrategie zurlickzufiihren sein
mussen und dass auch verschiedene andere Ursachen wirksam sein kdnnten, wie etwa ein Mangel an
Ubung im Rechtschreiben oder eine niedrige Motivation. Interessanterweise haben in den letzten
Jahren einige Autoren die Ideen von Frith wieder aufgenommen und einer erneuten Uberpriifung
unterzogen (Holmes, Malone & Redenbach, 2008; Holmes & Ng, 1993; Masterson, Laxon, Lovejoy &
Morris, 2007). Im Vordergrund stand dabei jeweils die Frage, ob Erwachsene mit einer
ungewohnlichen Diskrepanz zwischen ihren Lese- und Rechtschreibleistungen tatsachlich mit einer
ganzheitlichen Strategie lesen, die ihnen den Aufbau von elaborierten orthographischen

Reprasentationen erschwert (,Partial-Cue-Reading-Strategy“). Die Wissenschaftler nutzten die
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Methode der lexikalischen Entscheidungsaufgabe: Die Probanden mussten beurteilen, ob es sich bei
einem prasentierten Stimulus um ein Wort handelt oder um ein Pseudowort. Letztere wurden so
konstruiert, dass sie real existierenden Wortern stark ahnelten und nur durch eine genaue Analyse der
Buchstabensequenz die richtige Entscheidung getroffen werden konnte. Es wird Ubereinstimmend
berichtet, dass schlechte Schreiber tatsachlich nur eine Teilanalyse des geschriebenen Materials
vorzunehmen scheinen: Sie benétigten mehr Zeit fir die lexikalische Entscheidungsaufgabe und
machten insbesondere bei seltenen Woértern und bei den Pseudowdrtern mehr Fehler als die
gleichaltrigen guten Schreiber.

Weshalb greifen die schlechten Rechtschreiber aber auf diese ungiinstige Lesestrategie zurlick, die
sie beim Schreiben benachteiligt? Die Annahmen zu dieser Frage gehen auseinander. Holmes & Ng
(1993) vermuten, dass die unerwartet schlechten Schreiber Schwierigkeiten aufweisen,
orthographische Muster (Buchstabencluster, Silben, Morpheme) zu verarbeiten. Die vollstandige
Analyse von Wortstrukturen sei fur diese Schilerinnen und Schiller zeitaufwendig und miuhsam.

Fayol et al. (2009) erklaren auf der Basis ihrer Untersuchung mit franzdsischsprachigen Funftklasslern
die schnelle, aber ungenaue Lesestrategie von Kindern mit IR als Resultat eines phonologischen
Defizits, welches sich durch Schwierigkeiten beim Pseudowortschreiben offenbarte: ,When slight
phonological deficits are associated with fast processing, children can read accurately and quickly.
They can rely on incomplete orthographic representations which are mostly sufficient to distinguish
between words. However, due to the poor quality of decoding and the high speed of processing, it is
possible that they do not allocate enough time (and thus attention) to the orthographic forms of words.
They might thus memorize incomplete representations that impair their spelling performance, thus
making them bad spellers“ (Fayol, Zorman & Lété, 2009, S. 73).

Romani, Ward & Olson (1999) und Romani, Olson & Di Betta (2005) fuhrten eine sehr umfangreiche
Einzelfallstudie mit einem jungen Erwachsenen (AW) durch, der eine extreme Diskrepanz zwischen
seinen exzellenten Leseleistungen, phonologischen Fahigkeiten und sprachlichen Begabungen und
einer sehr auffalligen Rechtschreibung zeigte. Seine Testergebnisse wiesen auf ein spezifisches
Defizit bei der Enkodierung und Speicherung der Reihenfolge von aufeinander folgenden visuellen
Einheiten hin. Da im Rahmen von Einzelfallstudien die Generalisierbarkeit der Ergebnisse
nattirlicherweise beschrankt ist, halten Romani und Kollegen auch andere Ursachen fir das
Phanomen der Isolierten Rechtschreibstdrung fir méglich. Die Hypothese eines Verarbeitungsdefizits
von ,Reihenfolgeinformationen haben in der Folge auch Holmes, Malone & Redenbach (2008)
untersucht, sie fanden allerdings keine Hinweise zur Bestatigung dieser Annahme. Die
Erklarungsversuche reichen folglich von visuell-sequentiellen Verarbeitungsdefiziten oder lexikalischen
Erwerbsstérungen (Romani et al.,, 1999; 2005) bis hin zu Schwierigkeiten bei der Verarbeitung
orthographischer Muster im Zusammenhang mit fehlender Leseerfahrung (Holmes & Ng, 1993).
Bislang konnte jedoch keine dieser Annahmen in weiteren Studien repliziert werden, so dass sie an
dieser Stelle nicht weiter thematisiert werden. Einschrankend muss zudem darauf hingewiesen
werden, dass die Untersuchungen von Holmes & Ng (1993), Masterson et al. (2007) und von Holmes
et al. (2008) sich auf Universitatsstudenten beziehen, die nicht unter die Definition einer Isolierten
Rechtschreibstérung fallen. Diese Probanden haben zwar im Gegensatz zu ihren Lesefahigkeiten

relativ schlechte Rechtschreibergebnisse, sie leiden jedoch nicht an einer Stérung, die einer
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Behandlung bedarf. Aus diesem Grund sollten die oben berichteten Ergebnisse nur mit Vorsicht auf
Kinder mit IR angewendet werden. Dennoch ist es von Interesse, dass die ,Partial-Cue-Reading“-
Hypothese von Frith in der letzten Zeit wieder zunehmende Aufmerksamkeit erfahrt und im

englischsprachigen Raum keinesfalls als veraltet gilt.

Romani et al. (1999; 2005) machen darauf aufmerksam, dass die GRPS aus der Studie von Frith ein
Storungsbild aufweisen, das dem der Oberflachendysgraphie sehr &hnlich ist: Viele phonologisch
plausible Fehler, gute Leistungen beim Schreiben von Pseudowdrtern, Frequenz- und
Regularitatseffekte nehmen Einfluss auf die Rechtschreibleistung. Wie in Kapitel 2 erlautert, liegt der
Oberflachensymptomatik eine Stérung des lexikalischen Zugangsweges bei intakter sublexikalischer
Route zugrunde. Dies stimmt folglich Uberein mit der Annahme von schlecht spezifizierten

orthographischen Repréasentationen.

5.4.2 Die Quantitatshypothese

Auch Bruck und Waters nutzten das Good-Reader / Poor-Speller — Paradox zunachst, um
grundlegende Fragestellungen zum 2-Wege-Modell zu untersuchen. lhre Ergebnisse stimmen aber

nicht mit denen von Frith tiberein, so dass die Autoren eine andere Erklarungshypothese aufstellten.

Eine erste Studie (Waters, Bruck & Seidenberg, 1985) hatte zum Ziel, die Rolle der indirekten
phonologischen Route beim Lesen und Schreiben von Kindern mit verschiedenen schriftsprachlichen
Niveaus zu untersuchen. Gleichzeitig sollte Uberpruft werden, ob es tatsachlich — wie von Frith
behauptet - zwei qualitativ unterschiedliche Gruppen von schlechten Schreibern gibt: eine mit gutem
Wissen Uber Phonem-Graphem-Korrespondenzen und guten Wortlesefahigkeiten (GRPS) und eine
Gruppe mit Schwierigkeiten bei der phonologischen Route, die auch Probleme beim Lesen aufweist
(PRPS).

Es wurde Wortmaterial zusammengestellt, das sich im Hinblick auf die Konsistenz seiner Graphem-
Phonem-Korrespondenzen und Phonem-Graphem-Korrespondenzen unterschied. Einige Items waren
sehr konsistent und konnten durch die Anwendung einfacher GPK bzw. PGK problemlos gelesen und
geschrieben werden. Andere enthielten ambige oder seltene Schreibweisen und waren daher
besonders fehleranfallig bei der Nutzung einer phonologischen Route.

Zusatzlich mussten die Drittklassler Pseudowdrter lesen und schreiben, die aus diesen Wortern
abgeleitet worden waren. Es wurden jeweils die Anzahl und die Art der Lese- und Rechtschreibfehler
analysiert. Es stellte sich heraus, dass alle drei Gruppen (GRPS, PRPS, Kontrollgruppe mit guten
Lesern und Schreibern) beim Lesen und Schreiben auf Phonem-Graphem-Korrespondenzen
zuriickgreifen und am meisten Schwierigkeiten mit Wortern aufweisen, die eine ungewohnliche
Schreibweise haben.

Das bedeutsamste Ergebnis war, dass alle schlechten Schreiber mangelhaftes Wissen tber Phonem-
Graphem-Korrespondenzen demonstrierten und dass es diesbeziglich also keinen Unterschied
zwischen GRPS und PRPS gab. Die Kinder mit isolierten Rechtschreibschwierigkeiten unterschieden

sich von den lese- rechtschreibschwachen Gleichaltrigen weder in der Anzahl noch in der Art der
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Rechtschreibfehler. Hervorzuheben ist ebenfalls der Befund, dass die GRPS Schwierigkeiten bei der
Einzelworterkennung  aufwiesen, obgleich  sie bei der ersten Diagnostik  gute
Textverstandnisféahigkeiten gezeigt hatten (und auf der Basis dessen in die GRPS-Gruppe eingeordnet
worden waren).

Die Ergebnisse dieser Studie stehen im Gegensatz zu den oben berichteten friheren
Forschungsarbeiten von Frith (u.a. 1980; 1983; 1984). Waters et al. (1985) sehen die Mdglichkeit,
dass dies auf methodische Unterschiede zurlickzufiihren sein kdnnte:

- Es wurde das Textverstandnis als MaR fur die Lesefahigkeit bei der Einteilung der drei
Gruppen genutzt, Frith jedoch stltzte sich auf die Einzelworterkennungsleistungen.

- Bei der Rechtschreibfehleranalyse nutzte Frith ein System, das orthographische Regeln (wie
z.B. Positionsbeschrankungen) nicht in Betracht zieht. Auf diese Weise wird aber nur ein sehr
basales Wissen Uber Phonem-Graphem-Korrespondenzen erfasst: ,Thus if dead were
misspelled died, this would be classified as a phonetic error since ie has the same
pronunciation in the word friend” (Bruck & Waters, 1988, S. 80). Waters et al. (1985) hatten in
ihrer Studie nur die Rechtschreibfehler als lautgetreu gewertet, die nicht gegen
Positionsbeschrankungen verstieRen.

- Die untersuchten Kinder waren in der aktuellen Studie im 3. Schuljahr, die Probanden von
Frith besuchten hingegen die 8. Klasse. Méglicherweise werden die Unterschiede zwischen
GRPS und PRPS erst bei fortgeschrittenem Schriftspracherwerb deutlich.

Bruck & Waters (1988) machten eine zweite empirische Untersuchung um festzustellen, ob diese
methodischen Aspekte fir die Widerspriche zwischen ihrer eigenen Studie (Waters et al., 1985) und
der von Frith (u.a. 1980; 1983; 1984) verantwortlich waren.
Sie verglichen systematisch die unterschiedlichen Bedingungen, indem sie

- Kinder aus der 3. UND der 8. Klasse untersuchten.

- bei der Gruppeneinteilung einmal die Einzelwortlesefahigkeiten UND einmal das

Leseverstandnis als Mal fir die Leseféhigkeit nutzten.
- die phonologische Angemessenheit der Rechtschreibfehler nach einem weiten UND einem

engen Bewertungssystem beurteilten.

Es stellte sich heraus, dass die abweichenden Resultate tatsdchlich zum Teil durch die
unterschiedlichen Forschungsmethoden zustande gekommen waren. Zwei Ergebnisse blieben jedoch
konstant: Erstens unterschieden sich die Rechtschreibfehler der GRPS qualitativ nicht von denen der
PRPS, wenn das enge Auswertungssystem genutzt wurde. Die Autoren interpretieren diesen Befund
als Hinweis auf Schwierigkeiten bei der Beachtung von orthographischen Regeln und
Positionsbeschrankungen: ,(...) all poor spellers, regardless of their reading ability, have problems
converting phonemes into graphemes that are positionally acceptable“ (Bruck & Waters, 1988, S. 89).

Zweitens wiesen die GRPS in mindestens einer Komponente der Lesefahigkeit Defizite auf. Die
Gruppen mit gutem Textverstandnis zeigte schlechte Worterkennungsfahigkeiten und die Kinder, die
gut im Einzelwortlesen waren, schnitten schlecht bei den Verstadndnisaufgaben ab. Lediglich zwei von

38 Kindern in den GRPS-Gruppen waren in beiden Bereichen der Leseféhigkeit gut.
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Die Tatsache, dass es Kinder mit Problemen bei der Einzelworterkennung gibt, die dennoch ein gutes
Textverstandnis aufweisen, erstaunte die Forscherinnen. Effiziente Wortlesefahigkeiten gelten namlich
eigentlich als notwendige Bedingung fur das Erreichen von guten Textverstandnisleistungen. Bruck &
Waters (1988) stellten die Hypothese auf, dass diese Schilerinnen und Schiler méglicherweise tber
sehr gute  ,top-down“  —Verarbeitungsprozesse  verfligen und  diese ihnen  als
Kompensationsmechanismen dienen. Dabei berufen sie sich auf das Interaktive-
Kompensationsmodell von Stanovich (1980). Dieser nimmt an, dass die Worterkennung
normalerweise schnell und automatisiert funktioniert. Informationen aus dem Satzkontext werden von
guten Lesern nicht genutzt, um die Worterkennung zu erleichtern, da diese bereits iber reine Bottom-
up-Mechanismen sehr rapide ablauft.

Schwierigkeiten bei der Worterkennung fihren hingegen dazu, dass der Leseprozess langsamer ist.
Die Zeit reicht aus, damit Erwartungen aus dem Textzusammenhang wirksam werden kénnen. Diese
helfen dem Leser dann zwar bei der Einzelworterkennung, beanspruchen aber auch wichtige
Aufmerksamkeitskapazitat, die ansonsten fir Textverstandnisprozesse genutzt werden kénnte. Mit
anderen Worten: Ein Defizit in einem Bereich der Lesefahigkeit (z.B. der Worterkennung) fiihrt dazu,
dass die Betroffenen sich mehr auf andere Wissensquellen (z.B. Kontextinformationen) verlassen.
Diese Erklarung fur IR wurde in der Folge von anderen Autoren aufgegriffen und unterstitzt (z.B.
Burden, 1992).

Bruck & Waters (1990a; 1990b) untersuchten nochmals eine Gruppe von Sechstklasslern mit
schlechten Rechtschreibleistungen und guten Textverstéandnisfahigkeiten. Sie nahmen gezielt eine
noch sorgfaltigere Textverstandnisdiagnostik vor und versuchten, maogliche
Kompensationsmechanismen aufzudecken. Die guten Verstandnisleistungen der GRPS konnten
wiederum bestatigt werden. Diese Gruppe zeichnete sich zudem durch gute mindliche
Sprachféahigkeiten aus, die durch Tests zum Horverstehen und zum Wortschatz erhoben wurden.
Bedeutsam sind aber vor allem die Ergebnisse zur Kontextausnutzung beim Lesen, da sich hier
tatséchlich die erwarteten Profile zeigten: ,Although good subjects were adept at using context to
generate plausible completions to sentences, they did not use this information for word recognition.
Although Poor subjects showed less competence in using context to guess words, they relied heavily
on this mechanism for word recognition. Finally, Mixed subjects were not only competent at using
context to guess upcoming words, but they also relied heavily on this mechanism for word recognition
suggesting that their status as ,good“ comprehenders depends heavily on the redundancy of the text
being read” (Bruck & Waters, 1989, S. 196).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Bruck und Waters NICHT davon ausgehen, dass
IR und LRS zwei verschiedene Storungsbilder darstellen. Die GRPS zeigen sowohl im
Rechtschreiben, als auch beim Einzelwortlesen quantitativ und qualitativ die gleichen Fehlerprofile wie
die PRPS. Ihre guten Textverstandnisfahigkeiten sind auf den ersten Blick erstaunlich, kdnnen aber

wahrscheinlich durch fundierte allgemeine sprachliche Kompetenzen erklart werden.
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5.4.3 Die Doppel-Defizit-Hypothese im deutschen Sprachraum

Die Salzburger Forschergruppe um Wimmer, Mayringer, Landerl & Moll (Landerl & Wimmer, 2008;
Moll & Landerl, 2009; Moll, Wallner & Landerl, 2012; Wimmer & Mayringer, 2002) hat spezifisch fur die
flache deutsche Orthographie einen Erklarungsansatz der isolierten Stérungen des Rechtschreibens
und des Lesens eingebracht, welcher auf der Doppel-Defizit-Hypothese von Wolf & Bowers (vgl.
Kapitel 4.5.2) basiert.

In einer ersten Untersuchung berichten Wimmer & Mayringer (2002) Uber die Resultate von zwei grof3
angelegten Langsschnittstudien. Sie erhoben dabei jeweils zu Beginn der ersten Klasse wichtige
Vorlauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs (phonologisches Kurzzeitgedachtnis, phonologische
Bewusstheit, Benenngeschwindigkeit,  Artikulationsrate, visuell-motorische = Geschwindigkeit,
nonverbale Intelligenz). Am Ende der dritten (Studie 1) beziehungsweise zu Beginn der vierten Klasse
(Studie 2) testeten sie Text-, Wort- und Pseudowortlesefliissigkeit und die Rechtschreibkompetenz der
teilnehmenden Kinder. Die Kriterien fir ein isoliertes Defizit im Lesen oder Schreiben wurden definiert
durch einen Wert < PR 16 in der einen Domé&ne und einen Leistungsstand > PR 25 in der anderen
Modalitat. Der Hauptbefund der Untersuchung war, dass die Schilerinnen und Schiler mit einer
spateren isolierten Lesestorung zu Beginn des Schriftspracherwerbs in allen Tests zu den
Vorlauferfahigkeiten normgerecht abschnitten, auRer in Bezug auf die Benenngeschwindigkeit. Die
Kinder hingegen, welche in der dritten bzw. vierten Klasse eine IR aufwiesen, hatten in der ersten
Klasse besonders schlechte Leistungen in allen phonologischen Untertests gezeigt. Probanden mit
einer LRS hatten sowohl Defizite in der phonologischen Bewusstheit, als auch im Schnellbenennen.
Ein phonologisches Defizit fiihrt laut Wimmer & Mayringer (2002) in der deutschen Orthographie nicht
zu Schwierigkeiten bei der Wortlesegenauigkeit (wie im Englischen), sondern zu einer
Rechtschreibstérung. Eine verminderte Benenngeschwindigkeit hingegen ist assoziiert mit einer
reduzierten Leseflissigkeit. Schilerinnen und Schiler mit beiden Defiziten weisen entsprechend

Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben auf.

Moll und Landerl (2009; 2011) nahmen in der Folge die Resultate von Wimmer und Mayringer auf und
beschéftigten sich naher mit der Frage, ob Lese- und Schreibdefizite dissoziieren kénnen und welche
kognitiven Prozesse mit den isolierten Schwierigkeiten im Lesen oder Schreiben verbunden sind. Zur
Beantwortung der ersten Frage analysierten sie die Lese- und Rechtschreibleistungen von ber 2000
Schilern der Klassen 2 bis 4. Zur Identifizierung von Kindern mit isolierten Lese- bzw.
Rechtschreibschwierigkeiten nutzten sie dieselben Kriterien, die bereits Wimmer & Mayringer (2002)
verwendeten. Die Autorinnen erhielten durch dieses Vorgehen Pravalenzraten von 7 % fur die isolierte
Rechtschreibschwéche, 6,4 % fur umschriebene Lesestérungen und 8 % der untersuchten
Schilerinnen und Schiller wiesen Probleme in beiden Bereichen der Schriftsprachverarbeitung auf.
Das hei3t: 13 % der reprasentativen Stichprobe hatten Schriftspracherwerbsschwierigkeiten, welche
lediglich eine Modalitéat betrafen, das Lesen oder das Schreiben. Moll und Landerl (2009, siehe auch:
Landerl und Wimmer, 2008) kommen auf der Basis dieser Resultate zu dem Fazit, dass bedeutsame
Schwierigkeiten der Leseflissigkeit und der orthographischen Rechtschreibentwicklung nicht sehr

stark miteinander assoziiert sind und mdoglicherweise auf unterschiedlichen kognitiven Defiziten
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basieren. Um diese kognitiven Defizite naher zu beschreiben, wurden in einem weiteren Schritt die
drei Defizitgruppen (IR, LRS, Isolierte Lesestdrung) und eine Alterskontroligruppe mit einer
umfangreichen Testbatterie untersucht. Erhoben wurden nonverbaler und verbaler 1Q, schnelles
Benennen, nonverbale Verarbeitungsgeschwindigkeit und Phonembewusstheit.

Die Resultate stimmen grof3tenteils Gberein mit den Ergebnissen der Untersuchung von Wimmer &
Mayringer (2002): Die Schilerinnen und Schuler mit einer Lesestérung (isoliert oder in Kombination
mit begleitenden Rechtschreibschwierigkeiten) waren signifikant langsamer in den Aufgaben zum
Schnellbenennen als die anderen Gruppen. Hingegen zeigten die Kinder mit einer isolierten
Lesestoérung gute Leistungen in der phonologischen Bewusstheit. Die LRS-Kinder waren die einzige
Gruppe, bei denen ein Defizit der phonologischen Bewusstheit nachgewiesen werden konnte. Die
Kinder mit IR waren zwar bei dieser Aufgabe etwas schlechter als die Kontrollgruppe, der Unterschied

war aber nicht statistisch signifikant.

Ein weiterer Untertest adressierte die Frage, inwiefern die untersuchten Kinder beim Lesen auf
wortspezifische orthographische Représentationen zurlickgreifen. Zu diesem Zweck wurde eine Wort-
Pseudowortleseaufgabe genutzt. Die Worter kamen bereits im Rechtschreibtest vor, so dass
dieselben Items in beiden Modalitaten Gberpruft wurden. Die Pseudohomophone wurden von diesen
Wortern abgeleitet (z.B. ,Geld — Gelt; Baume — Beume*). Normale erwachsene Leser zeigen langere
Reaktionszeiten beim Lesen von Pseudowdértern als beim Wortlesen. Dies liegt darin begriindet, dass
fur Pseudoworter keine wortspezifischen orthographischen Reprasentationen verfigbar sind. Der
Leser ist gezwungen, sich starker auf langsamere nicht-lexikalische Verarbeitungsstrategien zu
stutzen. Auf der anderen Seite deutet eine fehlende Diskrepanz zwischen den Latenzzeiten beim
Wort- und Pseudowortlesen darauf hin, dass auch beim Wortlesen kein direkter lexikalischer Abruf
stattfindet. Wenn alle Items lautierend gelesen werden, macht es keinen Unterschied, ob das Wort
richtig oder falsch geschrieben ist (Moll & Landerl, 2009; 2011).

Die Schuler mit IR zeigten als einzige Gruppe keine Wort-Pseudohomophon-Diskrepanz. Aul3erdem
lasen sie selbst die Worter, welche sie im Rechtschreibtest falsch geschrieben hatten, kaum
langsamer als vertraute Worter. Das heil3t: Die IR-Gruppe erreicht auch fir die Worter gute
Leseleistungen, welche sie nicht (vollstéandig) in ihrem orthographischen Lexikon abgespeichert hat.
Moll und Landerl (2011; Moll et al., 2012) interpretieren dieses Lesemuster dahingehend, dass die
betroffenen Kinder anscheinend beim Lesen nicht auf ihr orthographisches Wissen zurtickgreifen,
sondern stattdessen eine aul3erst effiziente phonologische Dekodierstrategie verwenden.

Auf der anderen Seite wiesen die Kinder mit Lesestérungen (LRS, Isolierte Lesestdrung) auch bei
Wortern eine signifikant reduzierte Lesegeschwindigkeit auf, welche sie zuvor richtig geschrieben
hatten und von denen sie somit offensichtlich gute orthographische Repréasentationen besitzen. Dass
sie diese Représentationen auch tatséchlich nutzen beim Lesen, wird bestétigt durch ihre Wort-
Pseudohomophon-Diskrepanz. Sollte die reduzierte Lesegeschwindigkeit auf einer phonologischen
Lesestrategie basieren, so hatte sich kein Unterschied im Lesen von Wértern und

Pseudohomophonen gezeigt.
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Welche Schlussfolgerungen sind aus den dargelegten Befunden zu ziehen? Die Salzburger
Forschergruppe geht davon aus, dass Stérungen des Lesens und des Rechtschreibens relativ
unabhéngig voneinander sind, obgleich sie natirlich gemeinsam vorkommen kdnnen (LRS).
Spezifisch in der deutschen Orthographie, welche gepragt ist durch transparente GPK beim Lesen
und komplexe PGK beim Schreiben, kdnnen isolierte Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten gut im
Rahmen der Doppel-Defizit-Hypothese erklart werden (Moll & Landerl, 2009; 2011; Moll et al., 2012):

Kinder mit Isolierten Lesestérungen...

... haben im Deutschen vor allem eine reduzierte Lesegeschwindigkeit (vgl. Kapitel 4.2).

weisen eine signifikant verlangsamte Benenngeschwindigkeit auf, haben aber keinerlei
Schwierigkeiten in der phonologischen Bewusstheit.
... verfligen Uber gut spezifizierte orthographische Reprasentationen, da sie andernfalls keine guten
Rechtschreibleistungen erzielen kdnnten.
... greifen auch beim Lesen auf diese Représentationen zurtick, was durch die Diskrepanz zwischen
der Wortlese- und der Pseudowortleseaufgabe offensichtlich wird.
Bei Kindern mit isolierten Lesestérungen scheint der Zugriff von einem visuellen Symbol auf die
entsprechende phonologische Reprasentation nicht schnell und effizient genug zu funktionieren.
Daraus resultiert die charakteristische Verlangsamung beim Benennen von Symbolen und die stark

reduzierte Lesegeschwindigkeit.

Kinder mit Isolierten Rechtschreibstérungen...

... haben nicht geniigend gut ausdifferenzierte orthographische Reprasentationen, um unauffallige
Rechtschreibleistungen zu zeigen.

. nutzen beim Lesen eine hoch effiziente phonologische Dekodierstrategie. Darauf lassen die
unauffalligen Lesekompetenzen fur bekannte und unbekannte Woérter und die fehlende Wort-
Pseudohomophon-Diskrepanz schliel3en.

. hatten mdglicherweise zu Beginn des Schriftspracherwerbs ein bedeutsames Defizit in der
phonologischen Bewusstheit. Die oben beschriebene Untersuchung von Wimmer & Mayringer (2002)
legt diesen Schluss nahe, wobei Moll & Landerl selbst in ihrer Studie keine herabgesetzten Leistungen
der IR-Gruppe in der Phonembewusstheit aufdecken konnten. Auch die Tatsache, dass
phonologische Bewusstheit zu Beginn des Schriftspracherwerbs ein sehr guter Prédiktor fur die
spatere Rechtschreibfahigkeit darstellt, unterstitzt die Position von Moll & Kollegen (Moll et al., 2012).
Wie sich das (vermutete) phonologische Defizit in der Folge auf den Aufbau von orthographischen
Reprasentationen auswirkt, erklaren die Autoren mit Ruckgriff auf die Amalgam-Theorie von Ehri (vgl.
Kap. 2.5.1): ,This association between single spelling problems and phonological deficits supports the
position that efficient storage of orthographic patterns depends on multiple associations between
segments of the phonological word and the graphemes of the written word“ (Wimmer & Mayringer,
2002, S. 276). Orthographische Reprasentationen werden laut dieser Position nur dann gut im
mentalen Lexikon gespeichert, wenn sie phonologisch gestitzt sind, d.h. wenn eine enge Vernetzung

zwischen Phonemen und Graphemen stattfindet.
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Kinder mit Lese- Rechtschreibstérungen...

... weisen ein doppeltes Defizit in der phonologischen Bewusstheit und im Schnellbenennen auf, so
dass die oben beschriebenen Muster additiv zusammenwirken. Diese Schilerinnen und Schiler

haben die schwerste Form der Schriftspracherwerbsstérungen.

Moll und Landerl (2009, S. 378) fassen ihre Position folgendermaf3en pragnant zusammen:

»,10 summarize, the present study provides evidence that isolated and combined deficits in reading and spelling
are equally prevalent and that dissociations between deficits in reading and deficits in spelling in German
orthography can be explained by different impairments associated with the two literacy skills. Children with
isolated reading deficits do not seem to profit from their intact word-specific knowledge. Their slow reading speed
for words and nonwords is best explained by an impairment of visual-verbal access as indicated by a RAN deficit.
In contrast, children with isolated spelling deficits seem to compensate for an obvious deficit in building up word
specific knowledge by intact phonological processing combined with intact visual-verbal access. Because of the
high consistency of GPCs (Graphem-Phonem-Korrespondencen, Anmerkung JW) in German, this results in good
reading performance in spite of serious spelling problems. Finally, the profile of poor readers/poor spellers

conforms to the double deficit group in Wolf and Bowers” theoretical account of dyslexia.”

Die Interpretation von isolierten Lese- bzw. Rechtschreibstérungen im Rahmen der Doppel-Defizit-
Hypothese scheint flr die deutsche Orthographie ein sehr vielversprechender Ansatz zu sein. Er
bedarf jedoch zusatzlicher empirischer Evidenz, da er bislang lediglich auf zwei Untersuchungen
basiert. Insbesondere die Vermutung, dass Kinder mit IR trotz ihres verdeckten phonologischen
Defizits eine derart erfolgreiche phonologische Rekodierstrategie fir das Lesen entwickeln, dass sie
sogar ebenso gut lesen wie Kinder ohne Schriftspracherwerbsstérungen, sollte durch weitere Studien
gezielt Gberpruft werden. Zudem weisen die Autorinnen auch selbst darauf hin, dass phonologische
Bewusstheit und Benenngeschwindigkeit in der zweiten Untersuchung erst nach Beginn des
Schriftspracherwerbs zum selben Zeitpunkt wie das Lesen und Schreiben erhoben wurden. Aussagen
Uber ursachliche Zusammenhange sind mit einem solchen Design nicht zulassig (Moll & Landerl,
2011).

5.4.4 IR als Resultat mangelnder Leseerfahrung

Eine Reihe von englischsprachigen Untersuchungen weisen darauf hin, dass bei Schilerinnen und
Schilern mit IR weniger die phonologischen, sondern vielmehr die orthographischen
Verarbeitungskompetenzen von einer Stérung betroffen sind (s. Kapitel 5.5). Vor allem
wortspezifisches Wissen, d.h. die orthographischen Représentationen im mentalen Lexikon seien bei
Kindern mit IR ungeniigend spezifiziert, und daher fur eine korrekte Rechtschreibung nicht
ausreichend. Die Annahme eines spezifischen orthographischen Defizits Iasst im Anschluss sofort die
Frage aufkommen, weshalb der Aufbau des orthographischen Lexikons nicht gleichermafRen gut
gelingt wie bei Gleichaltrigen ohne Rechtschreibschwierigkeiten. In den Kapiteln 2 und 3 wurden
Mechanismen beschrieben, welche als zentral fiir den Erwerb von orthographischen Reprasentationen

angesehen werden. Dabei sind insbesondere die Selbstlernhypothese von Share und die Rolle der
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(auBerschulischen) Lesemenge zu nennen. Eine geringe Leseerfahrung und somit eine fehlende
Auseinandersetzung mit der Schriftsprache kénnten Faktoren sein, die bei Schilerinnen und Schilern
mit gut entwickelten phonologischen Verarbeitungskompetenzen spezifisch den Aufbau von
orthographischem Wissen behindern. Da das Lesen ein Wiedererkennungsprozess ist, welcher
aufgrund der Redundanz der Sprache auch auf der Basis unvollstandiger Informationen zum Erfolg
fuhrt, werden die orthographischen Defizite lediglich beim Rechtschreiben offenbar.

In wenigen Untersuchungen wurde diese Hypothese untersucht, wobei die Resultate widersprichlich
ausfielen. Klicpera et al. (1994a) befragten in ihrer Langsschnittuntersuchung sowohl die Eltern
(Interview) als auch die Schulerinnen und Schiiler selbst (Fragebogen in der 8. Klasse) nach den
auB3erschulischen Lesegewohnheiten der Kinder. Die Schilerinnen und Schiler mit anhaltenden
Rechtschreibstérungen fielen tatsédchlich dadurch auf, dass sie in ihrem Elternhaus wenig Forderung
erfuhren und dass sie das Lesen weitgehend vermieden. Die Forscher bilanzieren: Es ,konnte gezeigt
werden, dass die Motivation dieser Kinder, auch auferhalb des Unterrichts zu lesen, nicht
ausreichend geweckt werden konnte. Persistente Rechtschreibprobleme scheinen also immer auch
etwas mit einem Mangel an Ubung im Lesen zu tun zu haben. Selbst wenn die Kinder beim Lesen
keine offensichtlichen Schwierigkeiten haben, lesen sie bereits friihzeitig wenig auRerhalb des
Unterrichts® (Klicpera et al., 1994a, S. 94). Entsprechend schlussfolgern Klicpera & Gasteiger-Klicpera
(1998), dass die geringen Leseerfahrungen den Aufbau von differenzierten Repréasentationen im
orthographischen Lexikon verhindern. Auf der anderen Seite betonen sie auch die Bedeutung von
weiteren Faktoren, welche den Verlauf des Schriftspracherwerbs von Kindern mit frihen Lese-
und/oder Rechtschreibschwierigkeiten beeinflussen. So erwiesen sich kognitive Lernvoraussetzungen
(insbesondere die phonologische Bewusstheit) und soziale Faktoren (Unterstiitzung im Elternhaus) als

wichtige Einflussvariablen.

Die Forschergruppe um Holmes untersuchte Studierende der Psychologie, welche eine unerwartete
Diskrepanz zwischen Lese- und Rechtschreibleistungen aufwiesen. Obgleich es sich nicht um
Personen mit einer IR im oben beschriebenen Sinn handelt, sind die beiden Untersuchungen in
diesem Kontext von Interesse. Holmes & Castles (2001) entdeckten keine signifikanten Abweichungen
bei den Lesegewohnheiten von Studenten, die sich in Bezug auf ihre Rechtschreibfahigkeiten
unterschieden (GRPS und GRGS). Weder im Autoren-Wiedererkennungstest, noch in einem
Fragebogen zu ihren Lese- und Schreibgewohnheiten differierten beide Gruppen signifikant
voneinander. Holmes et al. (2008) hingegen fanden in einem Autoren-Wiederkennungstest signifikante
Unterschiede zwischen dem Abschneiden von guten und unerwartet schlechten Schreibern. Die
Autoren weisen darauf hin, dass die geringe Leseerfahrung sowohl die Ursache, als auch die Folge
von weniger effektiver orthographischer Verarbeitung sein konnte: ,Does the reduced reading, which
might simply be a funktion of less opportunity or lower motivation, lead to less effective orthographic
processing, or does it result from inefficient and onerous orthographic processing, which causes the
activity of reading to be avoided?“ (Holmes et al., 2008, S. 153). Eine reziproke Beziehung zwischen
Leseerfahrung und orthographischen Verarbeitungskompetenzen scheint den Autoren am

wahrscheinlichsten.
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Welches Gewicht der Schriftspracherfahrung bei der Entstehung von Rechtschreibstérungen
zukommt, ist derzeit noch vollig offen. Aus theoretischer Perspektive erscheint ein Zusammenhang
logisch, es ist jedoch fraglich, ob das au3erschulische Lesen alleine fiir die Erklarung von IR ausreicht.
Sind Lesegewohnheiten tatsachlich die (einzige) Ursache fir IR, so wiirde bei den betroffenen Kindern
kein kognitives Defizit vorliegen, sondern die Atiologie wére vollstandig in den Lernbedingungen des
Kindes zu suchen. Denkbar erscheint das Szenario, dass fehlende Leseerfahrung eher die Rolle eines
verstarkenden oder aufrechterhaltenden Faktors einnimmt, wenn kognitive Defizite zu einer

erschwerten Rechtschreibentwicklung gefuhrt haben.

5.5 Kognitiv-linguistisches Verarbeitungsprofil von Kindern mit IR

Zum kognitiv-linguistischen Verarbeitungsprofil von Schilerinnen und Schillern mit IR ist die
Forschungslage derzeit widersprichlich. Einige Studienergebnisse weisen auf ein phonologisches
Defizit hin. In den oben dargestellten Untersuchungen von Bruck & Waters (1988; 1990a; 1990b) fiel
auf, dass die Kinder mit umschriebenen Rechtschreibschwierigkeiten kein adaquates Wissen Uber die
Anwendung von PGK hatten. |hre Fehler dhnelten stark denen der Gleichaltrigen mit Lese- und
Rechtschreibproblemen. Daraus folgern die Autoren, dass beide Gruppen dasselbe Defizit in der
phonologischen Verarbeitung aufweisen, wobei die GRPS jedoch Uber ausreichende sprachliche
Ressourcen verfiugen, um ihre Leseschwierigkeiten kompensieren zu kénnen. Dartber hinaus
existieren im englischen Sprachraum nur wenige Studien, welche fur die Annahme eines
phonologischen Defizits als Kernproblematik der IR sprechen. Perin (1983) beispielsweise berichtet,
dass die schlechten Rechtschreiber in ihrer Untersuchung Schwierigkeiten bei der
Phonemsegmentierung aufwiesen, unabhéngig von ihrer Leseféhigkeit. Burden (1992) fiihrte ein
Forschungsprojekt mit insgesamt je 20 GRPS und PRPS durch. Eine Spoonerismus-Aufgabe
offenbarte, dass bei den GRPS ebenfalls Defizite in der phonologischen Bewusstheit vorlagen, wobei
diese auf einem ,hohen alphabetischen Level“ anzusiedeln waren. Die GRPS beherrschten zwar die
basalen GPK und PGK - beim Erwerb von komplexen Beziehungen zwischen Phonologie und
Orthographie waren sie aber wenig erfolgreich. Burden (1992) interpretiert dieses Ergebnis als
Unterstitzung der Resultate von Bruck & Waters. Die Ursache von IR seien phonologische
Schwierigkeiten, welche jedoch weniger stark ausgepragt sind als bei Schilerinnen und Schilern mit
LRS.

Im deutschen Sprachraum sprechen insbesondere die oben ausfihrlich beschriebenen
Osterreichischen Untersuchungen von Wimmer & Mayringer (2002), Landerl & Wimmer (2008), und
Moll & Landerl (2009; 2011) fur ein spezifisches Defizit der phonologischen Bewusstheit als kognitives
Korrelat von IR. Da die deutsche Orthographie in der Leserichtung Uber sehr transparente GPK
verfugt, sei die Anwendung der phonologischen Route beim Lesen fir diese Kinder problemlos zu
meistern. Im Bereich der Rechtschreibung hingegen sind die Beziehungen zwischen Phonemen und
Graphemen weitaus komplexer, so dass hier ein phonologisches Defizit die Leistungen der
Betroffenen negativ beeinflusst. Die enge Vernetzung zwischen phonologischen und orthographischen
Eintrdgen im mentalen Lexikon findet nicht gleichermafen effizient statt, was sich auf die Qualitat der

orthographischen Reprasentationen auswirkt. Ahnlich argumentieren Fayol et al. (2009), welche in
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Frankreich Gber 1400 Fanftklassler untersuchten. Anhand dieser Ausgangsstichprobe identifizierten
sie eine Gruppe von Schiilerinnen und Schilern mit unerwartet schlechten Rechtschreibleistungen im
Vergleich zu ihren Lesefahigkeiten. Diese Kinder hatten besondere Schwierigkeiten beim
Pseudowortschreiben und beim korrekten Verschriften von Waértern mit irregularen Schreibweisen. Die
Probleme beim Pseudowortschreiben werden von den Autoren interpretiert als Hinweis auf ein
phonologisches Defizit. In einer Aufgabe zur phonologischen Bewusstheit schnitten die Schulerinnen
und Schiler mit IR unauffallig ab, wobei Fayol et al. (2009) dies auf die mangelnde Sensitivitat des
Subtests zuruckfuhren. Auch in der Studie von Moll & Landerl (2009) waren bei den Zweit- bis
Viertklasslern keine verminderten Leistungen in Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit (mehr)
nachweisbar. Die Autorinnen beziehen sich vielmehr auf die Untersuchung vom Wimmer & Mayringer
(2002), die zu Schulbeginn Schwierigkeiten in der phonologischen Bewusstheit bei Kindern
aufdeckten, welche spater eine Rechtschreibstérung bei gleichzeitig guten Leseleistungen
entwickelten.

Die Resultate der Wiener Langsschnittuntersuchung beziiglich einer Aufgabe zur Phonembewusstheit
fassen Klicpera et al. (1994a, S. 92) folgendermalRen zusammen: ,Im Sprachanalysetest schnitten alle
Untergruppen mit umschriebenen Rechtschreibschwierigkeiten schlechter ab als durchschnittliche
Schiler, jedoch besser als lese- und rechtschreibschwache Schiler. Auffallig war hier, dass die
Schiler, die zunachst nur beim Rechtschreiben Schwierigkeiten hatten, in der weiteren Folge jedoch

auch beim Lesen zuriickblieben, bereits frihzeitig grole Probleme bei der Sprachanalyse zeigten.”

Im Gegensatz zu den gerade aufgefuihrten Resultaten stehen andere Untersuchungen aus dem
angloamerikanischen Raum, welche fiir ein spezifisches orthographisches Verarbeitungsdefizit als
kognitive Grundlage von isolierten Rechtschreibschwierigkeiten sprechen. Diese Studien basieren in
der Regel auf den Arbeiten von Frith (1980; 1983; 1984). Frith vertritt die Annahme, dass GRPS
phonologische Rechtschreibstrategien gut beherrschen, jedoch nur ungentigend auf wortspezifisches
orthographisches Wissen zurlickgreifen kénnen (vgl. Kapitel 5.4.1). Dabei stitzt sie sich vor allem auf
Rechtschreibfehleranalysen, laut denen die Texte von GRPS — im Gegensatz zu denen von PRPS -
hauptséachlich lautgetreue Fehler beinhalten. Diese Differenz in der Art der Rechtschreibfehler fanden
auch andere Autoren im englischsprachigen Raum (z.B. Jorm, 1981; Nelson & Warrington, 1976).
Zudem beobachtete Frith bei der Gruppe der GRPS beim Verschriften von Pseudowdrtern, dass sie
haufig eine zwar korrekte, jedoch ungewdhnliche Schreibweise wéahlten. Gerade in der komplexen
englischen Orthographie sind fiir Pseudoworter oftmals verschiedene Schreibweisen mdglich. So
konnte das Item Herch auch Hearch, Hirch, oder Hurch geschrieben werden. Wahrend die guten
Rechtschreiber in der Regel die gleiche Variante wahlten wie Frith selber, zeigten die GRPS und die
PRPS oft phonetisch korrekte, jedoch unkonventionelle Schreibweisen. Diese Beobachtung spricht fur
weniger gut ausgepragtes orthographisches Regelwissen, insbesondere darliber, welche PGK in
welchen Wortpositionen und in welcher lautlichen Umgebung am haufigsten genutzt werden.

Harrison (2004) untersuchte Schulerinnen und Schuler der 4. und 5. Klasse, welche ebenfalls als
GRPS bezeichnet werden kénnen (Schreiben < PR 25; Lesen > PR 35) in Bezug auf ihre
phonologischen und orthographischen Verarbeitungsféhigkeiten. Die phonologischen Subtests

bestanden aus einer Reimerkennungsaufgabe und dem Lesen von Pseudowoértern, die
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orthographische Verarbeitung wurde durch eine nicht-lexikalische Auswahlaufgabe (filk-filv) erhoben.
Aus den Resultaten schlussfolgert Harrison (2004), dass GRGS, GRPS und PRPS auf
unterschiedliche Strategien zuriickgriffen. Die GRPS hatten insgesamt gute phonologische
Fahigkeiten und unterschieden sich diesbeziiglich nicht von den GRGS. Sie hatten auch keine
Schwierigkeiten bei der Aufgabe zum sublexikalischen orthographischen Wissen (nichtlexikalische
Auswabhl), ihre Testleistungen sprachen jedoch insgesamt fir ein Defizit im wortspezifischen

orthographischen Wissen (orthographische Reprasentationen).

In einer Reihe von neueren Untersuchungen wurden die Annahmen von Frith aufgenommen und einer
erneuten Uberprifung unterzogen. Es muss jedoch deutlich herausgestrichen werden, dass die
nachfolgend aufgefuihrten Studien von Masterson et al. (2007), Holmes & Castles (2001) und von
Holmes et al. (2008) sich auf erwachsene Studierende beziehen, welche verglichen mit ihren guten
Leseleistungen relativ viele Rechtschreibfehler machten. Dabei handelt es sich jedoch nicht um
Personen mit einer Rechtschreibstérung. Die entsprechenden Arbeiten werden dennoch hier
aufgefuihrt, da sie spezifisch auf die kognitiven Verarbeitungsféhigkeiten von Studierenden mit
asymmetrischen Lese- und Rechtschreibkompetenzen fokussieren. Die Ergebnisse dieser
Untersuchungen kdénnen folgendermaf3en zusammengefasst werden:

- Die phonologischen Kompetenzen der GRPS entsprachen denen der GRGS. Es gab keinerlei
Hinweise  auf ein  phonologisches  Defizit. Erhoben  wurden  phonologische
Verarbeitungsfahigkeiten durch eine Spoonerismus-Aufgabe (Masterson et al., 2007) und
durch Rechtschreibfehleranalysen (Holmes & Castles, 2001; Masterson et al., 2007).

- In allen drei Untersuchungen wurde eine lexikalische Entscheidungsaufgabe genutzt, um
orthographische Verarbeitungsfahigkeiten zu erfassen. Worter und Pseudowoérter werden
dabei nacheinander fir eine sehr kurze Zeit prasentiert und die Probanden mussen jeweils
entscheiden, ob es sich bei den Items um Worter handelt oder nicht. Gute orthographische
Repréasentationen sind hilfreich, um diese Aufgabe schnell und fehlerlos zu l6sen. Die GRPS
brauchten langer, um ihre Entscheidungen zu treffen (Holmes & Castles, 2001; Holmes et al.,
2008) und sie machten mehr Fehler (Holmes et al., 2008; Masterson et al., 2007).

- Auch in weiteren Subtests zur orthographischen Verarbeitung (ldentifikation von Buchstaben
in kurz prasentierten Woértern und Pseudowdrtern (Masterson et al., 2007), Matchingaufgabe
von zwei gleichen oder fast-gleichen Items (Holmes & Castles, 2001)) schnitten die GRPS
schlechter ab als die GRGS.

Die Forschergruppe um Holmes folgert aus diesen Resultaten, dass bei den untersuchten
Studierenden mit unerwartet schlechten Rechtschreibleistungen ein spezifisches Defizit im
wortspezifischen orthographischen Wissen vorliegt. Inwiefern diese Konklusion auch fur Schilerinnen

und Schuler mit IR zutrifft, kann zum jetzigen Zeitpunkt nicht entschieden werden.
Beziglich der semantisch-lexikalischen Kompetenzen von Kindern mit IR weisen die wenigen

vorhandenen Daten in die gleiche Richtung: Den Probanden mit IR werden héaufig sehr gute

sprachliche Fahigkeiten attestiert, so etwa von Bruck & Waters (1989), Nelson & Warrington (1974),
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Newman et al. (1993), Romani et al. (1999), Share et al. (1987) und Sweeney & Rourke (1978).
Sprachliche Kompetenzen wurden haufig erhoben durch den Vergleich von Handlungs-IQ und Verbal-
IQ (Nelson & Warrington, 1974; Newman et al., 1993; Share et al., 1987) oder durch Wortschatz- und
Hoérverstandnistests (Bruck & Waters, 1990a; 1990b). Morphematische Fahigkeiten wurden in keiner
Studie explizit untersucht. Einzig die erweiterten Rechtschreibfehleranalysen von Bruck & Waters
(1990a) geben zu diesem Bereich indirekte Hinweise. Die Forscher versuchten ihr Wortmaterial so zu
gestalten, dass die ltems jeweils nur durch Ruckgriff auf eine bestimmte Subkomponente der
Rechtschreibfahigkeit richtig gelesen bzw. geschrieben werden konnten. Uberpriift wurde dabei das
Wissen ber Phonem-Graphem-Korrespondenzen, orthographische Regeln, morphologische
Verwandtschaften und wortspezifische Kenntnisse. Dadurch erhofften Bruck & Waters sich
Ruckschlisse darauf, auf welche Wissensbereiche die Kinder Zugriff haben. Es zeigte sich, dass die
Schulerinnen und Schiiler ohne schriftsprachliche Probleme in allen Bereichen besser abschnitten als
die PRPS und GRPS. Die beiden letzteren erzielten sehr @hnliche Ergebnisse und unterschieden sich
lediglich in Bezug auf ihre morphologischen Kompetenzen und in gewissem Malf3e auch in Bezug auf
implizites orthographisches Regelwissen. Dies interpretieren Bruck & Waters (1990a; 1990b)
dahingehend, dass die GRPS lber mehr linguistisches Wissen Uber Worter verfligen, da sie

wahrscheinlich eine groRere Leseerfahrung haben.

Insgesamt ist die Forschungslage zu den phonologischen und orthographischen
Verarbeitungsfahigkeiten von Kindern mit IR uneindeutig. So bilanziert etwa Harrison (2004, S. 36):

»The nature of orthographic and phonological coding strategies used by students who are poor readers and
spellers or who show an asymmetry in skills, i.e., who are good readers but poor spellers, remains unclear. The
lack of research and the varied findings of research that has been conducted in this area are likely due to several
key methodological factors. They include: differences in the measures used to determine reading achievement
(i.e., comprehension versus word identification), sample age differences, the use of age-matched versus reading-

matched designs, and concerns about the validity of measures assessing orthographic coding.®

Dieser Aufzahlung von Faktoren, welche verantwortlich sind fur die widerspriichlichen Ergebnisse zum
kognitiv-linguistischen Verarbeitungsprofil von Schilerinnen und Schilern mit IR, ist noch der Aspekt
der orthographiespezifischen Besonderheiten hinzuzufiigen. Es erscheint durchaus mdglich — und
zum jetzigen Zeitpunkt sogar wahrscheinlich — ,dass die kognitiven Korrelate von
Rechtschreibstérungen sich in Abhangigkeit von den Charakteristika des orthographischen Systems

voneinander unterscheiden.

5.6 Isolierte Lesestdrung — ein orthographiespezifisches Stérungsbild?

Im zweiten Kapitel wurde dargelegt, dass korrektes Schreiben schwieriger ist als fehlerfreies Lesen,
da beim Schreiben die komplette Grapheminformation zur Verfiigung stehen muss. Beim Lesen
hingegen handelt es sich um einen Wiedererkennungsprozess, der auch mit weniger gutem Wissen
Uber das Wort gelingen kann. Insofern ist es bis zu einem gewissen Grad voéllig plausibel, dass das

Rechtschreiben vielen Menschen schwerer fallt als das Lesen.
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Das umgekehrte Muster ist jedoch auch bekannt. Es gibt Schilerinnen und Schiler mit
Leseproblemen ohne Rechtschreibschwierigkeiten. Dieses Stdrungsbild scheint Uberwiegend in
flachen Orthographien existent zu sein. Sowohl Perin (1983), als auch Bruck & Waters (1990a) weisen
explizit darauf hin, dass in ihren Untersuchungen mit englischsprachigen Kindern keines eine isolierte
Lesestorung zeigte. Frith (1983) fand ebenfalls keine Schiler mit umschriebenen Schwierigkeiten
beim Lesen, betont aber, dass es fir die (orthographisch flache) Spanische Sprache durchaus
entsprechende Berichte gibt. Moll & Landerl (2009) bemerken zu Recht, dass mdglicherweise
methodische Unterschiede fur das scheinbare ,Nicht-Vorhandensein® von isolierten Lesestérungen in
englischsprachigen Landern verantwortlich sind. Als MaB der Lesefédhigkeit wird in
angloamerikanischen Studien in der Regel die Lesegenauigkeit erhoben, nicht aber die
Lesegeschwindigkeit. Kinder, welche akkurat, aber stark verlangsamt lesen, kdnnen so nicht
identifiziert werden. Dieser Hinweis scheint bedeutsam zu sein, konnten doch Fayol et al. (2009) auch
franzésischsprachige Kinder mit einem Lesegeschwindigkeitsdefizit ausfindig machen. Die
franzésische Sprache gilt in Bezug auf PGK und GPK als &hnlich intransparent wie die englische

Orthographie.

Im deutschsprachigen Raum beschreiben sowohl Klicpera et al. (u.a. 1993, 1994) als auch Wimmer &
Mayringer (2002) und Moll & Landerl (2009) Kinder mit isolierten Leseschwierigkeiten. Aufgrund der
unterschiedlichen Diagnosekriterien kommen die Forschergruppen zu einer anderen Pravalenz. Die
Angaben variieren zwischen 2% und 6,4% der Kinder eines Jahrgangs (s. Tabelle 1).

In der Wiener Langsschnittstudie war die Gruppe mit isolierten Leseschwierigkeiten Uber den
gesamten Untersuchungszeitraum von immerhin acht Jahren sehr stabil. Es zeigte sich, dass die
betroffenen Kinder sehr langsam und nicht besonders sicher lesen. Eine genauere Auswertung ihrer
Lesefehler ergab, dass sowohl seltene Wérter als auch Pseudowdrter einen ungewdéhnlichen Anstieg
in der Lesezeit verursachen. Klicpera & Gasteiger-Klicpera (1993) sehen hierin einen Hinweis auf
eine bevorzugte Nutzung der direkten Route beim Lesen. Ist fir ein Wort keine ausreichende

Repréasentation vorhanden, so beeintrachtigt dies nachhaltig die Leseleistung.

In Kapitel 5.4.3 wurden die Ergebnisse der Salzburger Untersuchungen bereits ausfuhrlich
beschrieben.

Dabei offenbarte sich, dass Schilerinnen und Schuler mit einer isolierten Lesestdrung auffallen durch
eine stark verringerte Lesegeschwindigkeit. In der flachen deutschen Orthographie zeigen auch
schwache Leser bezlglich der Lesegenauigkeit spatestens ab der dritten Klasse Deckeneffekte, so
dass die Leseflissigkeit hier das relevante Mald darstellt. Auf der kognitiven Ebene konnten bei den
Kindern mit Lesestdrungen bedeutsame Defizite in Aufgabenstellungen zum schnellen Benennen von
Objekten, Zahlen, Buchstaben und Farben beobachtet werden. Bei den Aufgaben zur phonologischen
Bewusstheit hingegen schnitten die untersuchten Schilerinnen und Schiiler zu allen Zeitpunkten der
schriftsprachlichen Entwicklung normgerecht ab (Moll & Landerl, 2009; 2011; Wimmer & Mayringer,
2002). Von Interesse ist bei der Untersuchung von Moll & Landerl (2009) vor allem die Tatsache, dass
Lese- und Rechtschreibleistungen mit demselben Wortmaterial Uberprift wurden. Daher konnten

beide Leistungen direkt miteinander verglichen werden. Auch Worter, welche richtig verschriftet
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wurden, und fir die folglich orthographische Reprasentationen vorhanden sein missen, wurden sehr
langsam gelesen. Die zentrale Frage, welche auch von den Autorinnen aufgeworfen wird, lautet:
Weshalb werden die guten wortspezifischen orthographischen Reprasentationen nicht fir eine
schnelle und automatisierte Worterkennung beim Lesen genutzt? Anscheinend liegen keine
Schwierigkeiten beim Aufbau von orthographischem Wissen vor, sondern vielmehr beim rapiden Abruf
dieser Informationen. Die Forscherinnen deuten das Defizit in Aufgaben zum Schnellbenennen als
verlangsamte Geschwindigkeit des Zugangs von visuellen Symbolen zum phonologischen Output-
System: ,Dieser Zugriff kann bei vertrauten Wértern das ganze Wort betreffen oder beim lautierenden
Lesen fur einzelne Buchstaben bzw. Buchstabengruppen erfolgen. Diese Interpretation wirde
erklaren, warum leseschwache Kinder Defizite sowohl beim Lesen haufiger und vertrauter Worter als
auch beim lautierenden Lesen von Pseudowdrtern und Pseudohomophonen aufweisen“ (Moll &
Landerl, 2011, S. 50).

Isolierte Lesestdrungen sind ein bislang wenig erforschtes Stérungsbild, welches in den beiden
groRen Klassifikationssystemen ICD-10 und DSM 5 (noch) nicht aufgefuhrt wird. Zwar bedeutet der
Begriff dyslexia Ubersetzt ,Lesestérung” und entsprechend steht das Lesen in den englischsprachigen
Untersuchungen stark im Fokus des Interesses — dabei geht es aber um die (Wort-) Lesegenauigkeit
und nicht um die Lesegeschwindigkeit. Insbesondere im deutschsprachigen Raum, wo zur Diagnose
einer Schriftspracherwerbsstérung oftmals nur ein Rechtschreibtest durchgefiihrt wird, sollte die
Existenz von isolierten Lesestorungen mehr Aufmerksamkeit erfahren. Lesen und Schreiben kdnnen
unabhéngig voneinander von einer Stérung betroffen sein und beides birgt fur die betroffenen
Schilerinnen und Schiler weitreichende Konsequenzen in ihrer schulischen und beruflichen
Laufbahn.

5.7 Zusammenfassung des Kapitels 5

Es gibt Schulerinnen und Schiler mit IR. Diese Feststellung ist weniger trivial, als sie auf den ersten
Blick erscheint. Bis zum heutigen Zeitpunkt ist in der englischsprachigen Fachliteratur umstritten, ob
Lesen und Schreiben unabhangig voneinander von einer Stérung betroffen sein kénnen (Kamhi &
Hinton, 2000; Moll & Landerl, 2011). In der Zwischenzeit konnte jedoch durch verschiedene
Untersuchungen Uberzeugend belegt werden, dass zumindest im deutschsprachigen Raum

Dissoziationen zwischen Lese- und Rechtschreibstérungen haufig auftreten.

In der ICD-10 der WHO wird IR beschrieben als ,umschriebene und eindeutige Beeintrachtigung in der
Entwicklung von Rechtschreibfertigkeiten, ohne Vorgeschichte einer umschriebenen Lesestérung®
(Dilling et al.,, 2010, S. 301). Wahrend die Autoren der ICD-10 selber auf die groRe Anzahl an
bestehenden Forschungsdesideraten zur IR hinweisen, stehen verschiedene Aspekte ihrer Definition
in der Kritik. Insbesondere die Tatsache, dass auch in der Vorgeschichte der betroffenen Schulerinnen
und Schuler Leseschwierigkeiten ausgeschlossen sein missen, ist zum jetzigen Zeitpunkt fragwirdig.
Auch die zur Verfugung gestellten Diagnosekriterien werden in Forschung und Praxis beanstandet.

Sie stellen nicht sicher, dass zwischen Lese- und Rechtschreibleistung eine wirkliche Diskrepanz
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besteht, was jedoch ein zentrales Charakteristikum von IR sein sollte. Das Fehlen von sinnvollen und
verbindlichen Kriterien wirkt sich auf Seiten der Forschung auf die Vergleichbarkeit von bestehenden
Untersuchungen aus. Die Nutzung eines regressionsbasierten Ansatzes scheint vielversprechend, um
diese Problematik zu I6sen. Aufgabe der Wissenschaft sollte es nun sein, diese Vorgehensweise so
aufzubereiten, dass sie auch fur Psychologen und Therapeuten in der Praxis problemlos nutzbar ist.
Vier verschiedene Erklarungsansatze zur Entstehung von IR werden in der Literatur diskutiert:

- IR als Folge einer Lesestrategie, welche auf ,Partial Cues” basiert. Eine sorgfaltige Analyse
der Graphemstruktur von Wortern findet beim Lesen nicht statt, so dass der Aufbau von
orthographischen Reprasentationen erschwert ist (vgl. Selbstlernhypothese, Kapitel 2).

- IR als milde Form der LRS. Auch Kinder mit IR weisen ein (weniger ausgepragtes)
phonologisches Defizit auf. Gute sprachliche Fahigkeiten dienen ihnen als
Kompensationsmechanismus, was zu unauffalligen Leseleistungen fuhrt.

- IR als Resultat eines phonologischen Defizits speziell in der flachen deutschen Orthographie.
Bezugnehmend auf die Doppel-Defizit-Hypothese fuhren Schwierigkeiten in der
phonologischen Bewusstheit im Deutschen zu Rechtschreibstérungen, ein Defizit des
Schnellbenennens hingegen zu einer Lesestérung.

- IR als Folge von mangelnder Leseerfahrung. Der Aufbau von orthographischem Wissen ist
gebunden an die Menge des (auB3erschulischen) Lesens. Wiederholtes Lesen von Woértern
fuhrt nach und nach zur Etablierung von immer besseren orthographischen Reprasentationen,

welche zunehmend mehr mit phonologischen Einheiten verbunden sind.

Es fallt auf, dass zwei der genannten Erklarungsansétze ein orthographisches Verarbeitungsdefizit als
kognitive Ursache von IR betrachten (,Partial-Cue-Lesestrategie®; mangelnde Leseerfahrung) und
zwei Ansatze von einem phonologischen Defizit ausgehen (milde Form der LRS; Doppel-Defizit-
Hypothese im Deutschen). Diese Diskrepanz spiegelt sich wider in den Resultaten zum kognitiv-
linguistischen Verarbeitungsprofil von Schilerinnen und Schilern mit IR. Wahrend einige
Untersuchungen starke Hinweise auf phonologische Schwéachen fanden, berichten andere Autoren
Uber charakteristische Defizite in der orthographischen Verarbeitung bei Kindern mit IR bei gleichzeitig
unbeeintrachtigten phonologischen Kompetenzen. Zum jetzigen Zeitpunkt ist es daher weitgehend
unklar, welches Verarbeitungsprofil zu spezifischen Rechtschreibschwierigkeiten ohne begleitende
Lesestorung fuhrt. Es ist nicht auszuschlieen, dass es dabei orthographiespezifische Unterschiede

geben konnte.

Die zentrale Fragestellung dieser Arbeit ist, ob die Isolierte Rechtschreibstérung ein eigenstandiges
Stoérungsbild darstellt (Qualitatshypothese) oder ob sie vielmehr als milde Form einer umfangreicheren
Schriftspracherwerbsstérung gelten muss (Quantitatshypothese). Vor dem Hintergrund des in diesem
Kapitel dargestellten Forschungsstandes kann diese Frage derzeit nicht beantwortet werden. Fur die
Annahme eines lediglich quantitativen Unterschieds zwischen IR und LRS spricht sehr stark die gut
belegte Feststellung, dass korrektes Rechtschreiben schwieriger ist als das fehlerfreie Lesen von
Wortern (vgl. Kapitel 2). Bereits aus logischen Uberlegungen sollte es daher Schiilerinnen und Schiiler

geben, denen die Rechtschreibung bedeutsame Schwierigkeiten bereitet, wahrend die Anforderungen
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des Lesens noch gemeistert werden kénnen. Auch die groBe Anzahl von englischsprachigen
Untersuchungen, welche keine qualitative Differenz zwischen den Rechtschreibfehlern und dem
kognitiven Profil von Kindern mit IR und mit LRS aufdecken konnten, weist auf ein Stérungsbild mit
unterschiedlich ausgepragtem Schweregrad hin. Einige angloamerikanische Forscher berichten tber
Schwierigkeiten, Kinder mit IR zu Beginn des Schriftspracherwerbs Uberhaupt ausfindig zu machen
(Newman et al., 1993; Willows & Scott, 1994). Daraus folgern sie, dass es sich um eine Gruppe von
Schulern handelt, die zunachst Lese- und Rechtschreibprobleme aufwies, sich aber spéater im Lesen
verbessern konnte. SchlieRlich kommt hinzu, dass sich in vielen englischsprachigen Untersuchungen
bei genauerer Uberpriifung herausstellte, dass die IR-Gruppe doch nicht in allen Bereichen

unaufféllige Leseleistungen erbringt.

Auf der anderen Seite gibt es gleichermalRen Studien, die qualitative Unterschiede zwischen IR und
LRS nahe legen. Auch bei Anwendung von strengen Diagnosekriterien kdnnen Kinder identifiziert
werden, die lediglich im Rechtschreiben Schwierigkeiten aufweisen und im deutschsprachigen Raum
zeigt sich dieses Symptommuster bereits in den ersten Phasen des Schriftspracherwerbs. Auf der
Basis ihrer Langsschnittuntersuchung berichten Klicpera & Kollegen (Klicpera et al., 1994a; 1994b)
aulRerdem, dass sich von den anfanglich lese- rechtschreibschwachen Kindern nur wenige im Lesen
so weit verbessern konnten, dass sie spater lediglich noch Rechtschreibprobleme hatten. Dieses
Muster wéare aber zu erwarten, wenn IR eine weniger stark ausgepragte Form der LRS waére.
SchliefZlich wurden in Kapitel 2 Lesen und Schreiben als zwei Modalitdten gekennzeichnet, welche
zwar auf derselben Wissensbasis beruhen, jedoch andere Anforderungen an die Verarbeitung dieser
Informationen stellen. Aus dieser Perspektive kann argumentiert werden, dass phonologische und
orthographische Kompetenzen moglicherweise fiur das korrekte Lesen und Rechtschreiben eine
unterschiedliche Bedeutung einnehmen und dass ein spezifisches Defizit in einem dieser Bereiche fir

eine isolierte Stérung des Lesens oder Schreibens verantwortlich sein kénnte.
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6 Untersuchungsbericht

6.1 Forschungsfragen

Im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit steht die Abgrenzung zwischen Isolierter Rechtschreibstérung
und Lese- Rechtschreibstérung. Bislang konnte noch nicht geklart werden, ob es sich um zwei
unterschiedliche Stérungsbilder handelt (wie es die ICD-10 nahelegt) oder sich beide lediglich
hinsichtlich des Schweregrades der Symptomatik voneinander unterscheiden.

Eine Beantwortung dieser Frage setzt das Vorhandensein von Kriterien voraus, bezilglich derer beide
Arten von Schriftspracherwerbsstérungen voneinander differieren sollten, damit von zwei qualitativ
unterschiedlichen Stérungen gesprochen werden kann. Der fir die empirische Untersuchung gewahite
Zugang zur ldentifizierung von moglichen Differenzen und/oder Gemeinsamkeiten zwischen IR und
LRS basiert auf den in Kapitel 3 beschriebenen Basisprozessen der Schriftsprachverarbeitung.
Aktuelle Modellvorstellungen zum Schreiben auf Einzelwortebene beinhalten phonologische,
orthographische und semantisch-lexikalische Verarbeitungsprozesse, auf welche sich der
Schreibende in unterschiedlichem Ausmald stitzen kann. In der vorliegenden Untersuchung werden
Kinder mit LRS und mit IR daher anhand ihres kognitiv-linguistischen Profils miteinander vergleichen.
Eine Kontrollgruppe von  Schilerinnen und Schilern  mit  unauffalligen Lese- und
Rechtschreibleistungen gibt zudem Anhaltspunkte Gber das Niveau, welches in der sechsten Klasse
durchschnittlich in den Basisprozessen erreicht wird. So kénnen Starken und Schwéchen im Profil der
Basisprozesse von Kindern mit IR und mit LRS in Bezug zu einer Altersvergleichsgruppe identifiziert
werden.

Die Aufarbeitung der Literatur in den Kapiteln 3 bis 5 hat gezeigt, dass der aktuelle Forschungsstand

zu dieser Thematik komplex ist. Es ergeben sich aber Hinweise darauf,

- dass Kinder mit Schriftspracherwerbsstérungen nicht nur ein entwicklungsverzégertes Profil
haben, sondern dass sich im Vergleich zu jungeren Kindern auf demselben Lese-
Rechtschreibniveau qualitative Unterschiede zeigen.

- dass das phonologische, orthographische und semantisch-lexikalische Fahigkeitsprofil von
Kindern mit Lese- Rechtschreibdefiziten je nach Art der Schwierigkeiten differiert. Liegt der
Schwerpunkt der Stérung im Lesen oder im Rechtschreiben oder aber auf beiden Ebenen, so
spiegelt sich dies unter Umstanden in den Basisprozessen wider.

- dass diese Unterschiede  zumindest  teilweise  orthographiespezifisch  sind.
Rechtschreibstdrungen sind mdoglicherweise in der tiefen englischen Orthographie mit einem
anderen kognitiv-linguistischen Profil assoziiert als im deutschen Schriftsprachsystem.
Vorhandene Untersuchungen aus dem angloamerikanischen Raum kdnnen aus diesem

Grund nicht ohne weiteres auf die deutsche Sprache tbertragen werden.

Es resultiert somit folgende erste Fragestellung:
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Fragestellung 1 Inwiefern unterscheiden sich die kognitiv-linguistischen
Informationsverarbeitungsprofile von Jugendlichen mit IR, mit LRS und mit unauffalligen
schriftsprachlichen  Leistungen voneinander? Ergeben sich beim Vergleich der
phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen Fahigkeiten Hinweise auf

eine qualitative Differenz zwischen IR und LRS?

Sollte es sich bei IR und LRS um dasselbe Stérungsbild handeln, wobei die betroffenen Schilerinnen
und Schiler sich nur im Schweregrad der Symptomatik voneinander unterscheiden, so waren sehr
ahnliche Verarbeitungsprofile zu erwarten. Handelt es sich aber um zwei grundsatzlich verschiedene
Arten von Schriftspracherwerbsstérungen, dann sollten sich andere Stdrungsschwerpunkte im
kognitiv-linguistischen Verarbeitungsprofil offenbaren. Die Kontrollgruppe von Kindern ohne Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten bietet den Bezugswert, welche Leistungen in der sechsten Schulklasse in
den phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen  Basiskompetenzen

normalerweise erreicht werden.

Neben dieser ersten Kernfrage verfolgt die Untersuchung noch weitere Fragestellungen. Die
Rechtschreibstérungen von Kindern mit IR sind unerwartet, da sie mit den normgerechten
Leseleistungen der betroffenen Schulerinnen und Schiler kontrastieren. Es ist daher von gro3em
Interesse, die kognitiv-linguistischen Basisprozesse zu identifizieren, welche mit den
Rechtschreibdefiziten dieser Kinder in Zusammenhang stehen. Zu diesem Zweck eignet sich eine
Gegeniberstellung mit rechtschreibunauffélligen Kindern, welche sich auf demselben Leselevel
befinden wie die IR-Gruppe. Dies ist durch eine zuféllig ausgewahlte Altersvergleichsgruppe (wie in
Fragestellung 1) nicht per se gegeben, da Kinder mit IR auch Leseleistungen im unteren Normbereich
zeigen konnten, falls gleichzeitig die Diskrepanz zur Rechtschreibfahigkeit grof3 genug ist. Zusétzlich
sollte auch ausgeschlossen werden, dass Gruppenunterschiede sowohl in der Rechtschreibleistung
als auch in den Indikatoren der Basisprozesse durch weitere Faktoren wie etwa Alter, Intelligenz,
Geschlecht oder Mehrsprachigkeit bedingt oder moderiert sein konnten. Der Vergleich zweier
Gruppen, die sich nur im Bereich der Rechtschreibung voneinander unterscheiden, nicht aber
hinsichtlich anderer potentiell relevanter Merkmale, ermdglicht die Identifizierung von beeintrachtigten
phonologischen, orthographischen und/oder semantisch-lexikalischen Teilprozessen, welche
spezifisch mit Rechtschreibstérungen in Verbindung stehen. Es ergibt sich daraus die zweite

Forschungsfrage:

Fragestellung 2: Welche Unterschiede gibt es zwischen dem kognitiv-linguistischen
Fahigkeitsprofil von Kindern mit und ohne Rechtschreibstérungen, die vergleichbar sind

hinsichtlich Leseleistung, Alter, Intelligenz, Geschlecht und Mehrsprachigkeit?

Fragestellungen 1 und 2 adressieren die kognitiven Fahigkeiten der untersuchten Schilerinnen und
Schuler. Damit wird jedoch noch nicht geklart, inwiefern diese Kompetenzen in der

Schriftsprachverarbeitung in der sechsten Klassenstufe auch tatséchlich genutzt werden. Aus der
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aktuellen Literatur und aus Modellvorstellungen zum Lese- und Rechtschreibprozess wurden die in
Kapitel 3 beschriebenen phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen
Basisprozesse abgeleitet, welche im Verlauf des Lese- Rechtschreiberwerbs eine wichtige Rolle
spielen - wobei ihre relative Bedeutsamkeit je nach schriftsprachlichem Entwicklungsstand der
Schilerinnen und Schiler variiert. Im deutschsprachigen Raum existieren bislang nur wenige
Untersuchungen zum  Stellenwert der Basisprozesse fur das Lesen und Rechtschreiben auf
Wortebene. Insbesondere bei &dlteren Schilerinnen und Schilern und bei Erwachsenen ist noch
weitgehend unklar, inwiefern Resultate aus dem englischsprachigen Raum auch in anderen
Orthographien Giiltigkeit besitzen. Aus den vorhandenen Forschungsarbeiten und aus den
Modellvorstellungen zum Lese- Rechtschreiberwerb kann gefolgert werden, dass phonologische
Fahigkeiten typischerweise zu Beginn des Schriftspracherwerbs, wenn noch keine groR3e
orthographische Wissensbasis zur Verfligung steht, einen bedeutenden Einfluss auf die Lese-
Rechtschreibkompetenzen von Kindern aufweisen. Spater nimmt dieser in der Regel ab, ohne dass
die phonologische Verarbeitungsroute fiir erwachsene Leser und Schreiber unwichtig oder gar
Uberflissig ware. Semantisch-lexikalische Kompetenzen sind vermutlich tGiber den Wortschatzumfang
und die morphematische Bewusstheit relevant beim Rechtschreiben und Lesen, wobei auch diese
Ressourcen eher von fortgeschrittenen Schilerinnen und Schilern eingesetzt werden. Es ist zu
vermuten, dass die Auswahl der verwendeten Wissensquellen und Strategien auch abhangig ist von
dem schriftsprachlichen Entwicklungsstand der Schilerinnen und Schiler und dass es somit
Unterschiede geben kodnnte zwischen schriftsprachauffélligen und —unauffélligen Kindern. Auch ein
Vergleich zwischen dem Lese- und dem Schreibprozess ist von Interesse, um Gemeinsamkeiten und
modalitatsspezifische Unterschiede besser zu verstehen. Fragestellung 3 zielt entsprechend darauf
ab, detailliertere Informationen Uber die Verarbeitungsstrategien beim Wortlesen und —schreiben in

den spateren Phasen des Schriftspracherwerbs zu erhalten.

Fragestellung 3: Welche kognitiv-linguistischen Basisprozesse haben Erklarungskraft fur die
Leistungen von deutschsprachigen Sechstklasslern im Rechtschreiben, im Pseudowort- und

im Wortlesen?

Bortz & Doring (2006) empfehlen, nur dann Hypothesen aufzustellen, wenn auf der Basis der
vorliegenden theoretischen und empirischen Forschungslage bestimmte Effekte im Vorfeld mit guter
Gewissheit postuliert werden koénnen. Liegt nur wenig Wissen (ber den zu untersuchenden
Sachverhalt vor, werden statt Hypothesen besser Fragestellungen benannt, die keinen konkreten
Effekt benennen. Unter Berlcksichtigung der im deutschsprachigen Raum wenig ergiebigen und
teilweise sogar widerspriichlichen Ausgangslage erscheint es sinnvoll, sich auf die Formulierung von

Fragestellungen zu beschranken.

6.2 Methodisches Vorgehen

Das Forschungsprojekt zur Erhebung der kognitiv-linguistischen Basisprozesse von Kindern mit IR

und mit LRS bestand aus einer Vorstudie und der Hauptuntersuchung. Der Bedarf nach einer
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Vorstudie resultiert daraus, dass - bis auf wenige Ausnahmen (phonologisches Arbeitsgedachtnis,
Wortschatz, Wortfllissigkeit) - fir Schilerinnen und Schiler der untersuchten Altersstufe (6. Klasse) im
deutschsprachigen Raum keine diagnostischen Verfahren zur Erhebung von orthographischen,
phonologischen und morphematischen Fahigkeiten vorlagen. Es war notwendig, zu den anderen
Basisprozessen selber geeignete Untertests zu entwickeln. Nach einer Beschreibung des
Studiendesigns der Hauptuntersuchung erfolgt daher eine kurze Darstellung der Vorstudie, im
Rahmen derer die verwendeten Untersuchungsinstrumente erprobt wurden. Bei den anschlieBenden
Ausfihrungen (ber alle verwendeten Subtests liegt der Fokus auf der Begriindung der
Angemessenheit der ausgewahlten Verfahren und auf den Resultaten zu Reliabilitat und Validitat. Die
Rekrutierung der Stichproben und die Organisation der Datenerhebung werden in Abschnitt 6.2.4
beschrieben. AbschlieRend erfolgt die Darstellung der statistischen Verfahren, welche fir die Analyse
der Daten herangezogen wurden, um zu einer adaquaten Beantwortung der Forschungsfragen zu

gelangen.

6.2.1 Untersuchungsdesign

Um die in Abschnitt 6.1 skizzierten Fragestellungen zu beantworten, wurde eine
gruppenvergleichende Querschnittstudie mit quasi-experimentellem Design durchgefihrt. Angestrebt
wurde ein Vergleich zwischen Schilerinnen und Schilern mit IR und mit LRS hinsichtlich ihres
kognitiv-linguistischen Basisprofils und ihrer auf3erschulischen Lesegewohnheiten. Aussagen daruber,
in welchen Bereichen der phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen
Verarbeitung das erreichte Niveau der Kinder mit Schriftspracherwerbsstérungen altersentsprechend
bzw. defizitar ist, sind nur durch einen Vergleich mit gleichaltrigen schriftsprachunauffélligen Kindern
maoglich. Aus diesem Grund wurde zusatzlich eine Zufallsstichprobe von Schiilerinnen und Schilern
mit normgerechten Lese- Rechtschreibkompetenzen in die Untersuchung einbezogen. Die
Fragestellung 1 und wird folglich durch einen einfaktoriellen Mehrgruppenplan adressiert (Bortz &
Doring, 2006).

Fragestellung 2 sieht eine Gegeniberstellung der kognitiv-linguistischen Basisprozesse von Kindern
mit IR und Schilerinnen und Schilern auf demselben Leselevel mit gleichzeitig unauffalligen
Rechtschreibleistungen vor. Gleichzeitig soll der Einfluss weiterer potentiell fir die Rechtschreibung
und die Basisprozesse relevanter Variablen, wie etwa Alter, Geschlecht, Intelligenz und
Mehrsprachigkeit, kontrolliert werden. Eine Mdglichkeit, die genannten Faktoren konstant zu halten,
besteht in der Bildung von Schuiler-Paaren: Jedem Schuler und jeder Schilerin der IR-Gruppe wurde
ein Kind desselben Geschlechts zugewiesen, welches mit dem IR-Kind in Bezug auf Leseleistung,
Alter, Intelligenz und Mehrsprachigkeit mdglichst genau Ubereinstimmt. Dies entspricht einem
einfaktoriellen Zweigruppenplan mit quasiexperimentellem Design, wobei als Kontrolltechnik zur
Erhéhung der internen Validitdt ein Matching hinsichtlich potentieller personengebundener
Stdrvariablen gewahlt wurde (Bortz & Déring, 2006).
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Es wurden folglich zwei Kontrollgruppen von schriftsprachunauffalligen Kindern hinzugezogen: eine
vollig zuféllig ausgewahlte Gruppe (KG1) und eine Gruppe, die hinsichtlich Leseleistung, Geschlecht,

Alter, Intelligenz und Mehrsprachigkeit mit der IR-Gruppe parallelisiert wurde (KG2).

Fur die Umsetzung des Vorhabens waren zwei Untersuchungszeitpunkte notwendig. In der ersten
Phase des Projektes (T1) wurde eine umfangreiche Stichprobe von Schilerinnen und Schilern auf
ihre Lese- und Rechtschreibkompetenzen und ihre Intelligenz untersucht. Auf der Basis dieser
Resultate wurden die oben genannten Untersuchungsgruppen (IR, LRS, KG1, KG2) ausgewahlt. Zum
zweiten Untersuchungszeitpunkt (T2) wurden nur noch diese vier Gruppen einbezogen, welche Tests
zu den kognitiv-linguistischen Basisprozessen und zum auf3erschulischen Lesen bearbeiteten.

Die Untersuchung fand mit Schilerinnen und Schilern der sechsten Primarstufe statt. Die Griinde fir
die Wahl dieser Altersklasse sind folgende:

- Zu diesem Zeitpunkt wurden in der Regel die grundlegenden Lese- Rechtschreibfahigkeiten
erworben. Es kann davon ausgegangen werden, dass die teilnehmenden Jugendlichen beim
Lesen und Schreiben flexibel zwischen phonologischen und orthographischen Strategien
wechseln.

- In der Wiener Langsschnittstudie (Klicpera et al., 1993) haben sich Kinder mit IR in den ersten
Schulklassen als Gruppe mit inhomogenem Entwicklungsverlauf herauskristallisiert. Viele
Schilerinnen und Schdler, die zu Beginn der zweiten Klasse eine IR aufweisen, kénnen sich
entweder im Laufe der Zeit verbessern und ihre Stérung Gberwinden, oder sie verschlechtern
sich und werden spater als lese- rechtschreibschwach eingestuft. Es ist zu erwarten, dass sich
im Alter von 12 Jahren ein stabiles Leistungsprofil herausgebildet hat.

- Einige bedeutsame Untersuchungen aus dem englischsprachigen Raum zielten ebenfalls auf
diese Altersgruppe ab (Bruck & Waters, 1988; 1990a; Fayol et al., 2009; Frith, 1978; 1979;
1980; Jorm, 1981). Ein Vergleich der deutschsprachigen Resultate mit diesen
englischsprachigen Studien konnte interessante orthographiespezifische Besonderheiten

offenbaren.

Abbildung 11 erméglicht einen Uberblick (ber den zeitlichen Ablauf des Forschungsprozesses. Da
nicht zu allen kognitiv-linguistischen Basisprozessen geeignete Testverfahren fiir Sechstklassler
vorhanden sind, ergab sich die Notwendigkeit, in Anlehnung an Verfahren aus dem
angloamerikanischen Raum Erhebungsinstrumente zu konstruieren. Der eigentlichen Untersuchung
vorgeschaltet war daher eine Vorstudie, im Rahmen derer diese selbst entwickelten Tests evaluiert

wurden.
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Mai — Juni
2009

September
— Oktober
2010

v

Januar —
Marz 2011

Auswertung der Resultate der
Vorstudie

Anfragen an die
Erziehungsdirektionen
Rekrutierung der teilnehmenden
Klassen

Organisation von Projektphase 1
und Schulung der studentischen
Mitarbeiterinnen

Bildung der
Untersuchungsgruppen auf der
Basis der Resultate von Phase 1
Organisation von Projektphase 2
und Schulung der studentischen
Mitarbeiterinnen

Stichprobe: N =151 (in 2 Gruppen,
s.u.)

Ziel: Evaluation der selbst
konstruierten Messinstrumente
(morphematische Bewusstheit,

phonologische Bewusstheit,
orthographisches Wissen,
Fragebogen zu Lesegewohnheiten
und Lesemotivation)

Stichprobe: N =855
Erhebungsinstrumente: allgemeine
Informationen, Lesen, Schreiben,
Intelligenz

Stichprobe: 4
Untersuchungsgruppen (IR, LRS,
Kontrollgruppe 1, Kontrollgruppe 2)
mit insgesamt N=86 Kindern
Erhebungsinstrumente:
phonologische Verarbeitung,
orthographisches Wissen,
semantisch-lexikalische
Verarbeitung, au3erschulische
Lesegewohnheiten und
Lesemotivation

Abbildung 11: Zeitlicher Ablauf der Untersuchung

6.2.2 Vorstudie

Der Uberwiegende Anteil der Forschungsarbeit zum Schriftspracherwerb und zu schriftsprachlichen

Lernstérungen findet in den unteren Primarklassen statt. Die vorliegende Studie richtete sich aber an
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die Altersklasse der 11- bis 12-Jahrigen. Testmaterial, welches ein fir Sechstklassler geeignetes
Niveau aufweist, existierte fir viele Bereiche nicht. Es war daher notwendig, Diagnostikmaterialien
selber zu erstellen. Um die Qualitat dieser Verfahren zu gewahrleisten, wurde im Mai / Juni 2009 eine
Vorstudie durchgefiihrt. Es nahmen acht Klassen aus den Kantonen Freiburg, Schaffhausen und
Luzern teil. Um nicht alle Kinder mit allen Tests zu belasten und den Unterricht in den Klassen nicht
Uber Gebuhr zu stéren, wurden die Klassen in zwei Gruppen aufgeteilt und je vier Klassen
bearbeiteten die Halfte der Tests. Insgesamt nahmen 151 Schilerinnen und Schiler an der
Untersuchung teil (Gruppe 1: 79 Kinder; Gruppe 2: 72 Kinder), davon sind 81 M&dchen und 70
Jungen. Das Durchschnittsalter betrug zum Zeitpunkt der Datenerhebung 12;10 Jahre (SD: 5 Monate).
Den Sechstklasslern und ihren Eltern wurde eine anonyme Datenauswertung zugesagt und es wurde
das schriftliche Einverstandnis aller Eltern eingeholt. Verfahren, welche sich fiir die Durchfiihrung mit
der gesamten Klasse eigneten, wurden als Gruppentests durchgefiihrt. Fir die verbleibenden
Einzeltests standen jeweils separate Raume zur Verfigung, in denen die Testleiterin individuell mit
den Schilerinnen und Schilern arbeiten konnte. Auf die Resultate der Vorstudie wird jeweils bei der

Darstellung der selbst entwickelten diagnostischen Instrumente Bezug genommen.

6.2.3 Untersuchungsinstrumente

Alle eingesetzten Testmaterialien, die nicht an anderer Stelle publiziert sind, sind im Anhang
einsehbar. Bei der folgenden Darstellung des Untersuchungsmaterials werden vor allem die selbst
erstellten Verfahren detailliert beschrieben. Dies beinhaltet — neben den testtheoretischen
Kennwerten, welche in der Voruntersuchung erzielt wurden — auch Anmerkungen zur Validitat. Da es
sich bei den phonologischen, orthographischen und semantisch-lexikalischen Basisprozessen um
theoretisch begriindete Konstrukte handelt, ist deren sorgféltige Operationalisierung eine bedeutsame
Voraussetzung fur die Qualitat der Untersuchung. Neben den kognitiv-linguistischen Basisprozessen
wurden auch die auBerschulischen Lesegewohnheiten der vier Untersuchungsgruppen erhoben. Dies
ist fir die Beantwortung der formulierten Forschungsfragen nicht notwendig, aber es tragt bei zu einer
maoglichst genauen Beschreibung der Schilerinnen und Schiler mit IR und mit LRS. Die Auswertung

des Fragebogens zu den Lesegewohnheiten und zur Lesemotivation erfolgt in Kapitel 6.4.4.

6.2.3.1 Erhebung allgemeiner Daten und der Intelligenz

Allgemeine Informationen Uber die teilnehmenden Schulerinnen und Schiler und
soziodkonomischer Status

Mit Hilfe eines kurzen Fragebogens wurden relevante personenbezogene Informationen erhoben.
Erfragt wurden Geburtsdatum, Geschlecht, Klassenwiederholungen, Mehrsprachigkeit und
Muttersprache, familiare Situation, die jeweils letzte Note in den Fachern Deutsch und Mathematik und
schlieBBlich auch logopéadische und / oder heilpddagogische UnterstiitzungsmaRnahmen. Die Kinder
wurden gebeten, Ausbildung und aktuellen Beruf beider Elternteile anzugeben und die Anzahl der

Bucher in ihrem Elternhaus zu schéatzen. Diese allgemeinen Informationen wurden in einer
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Einzelsituation von der jeweiligen Testleiterin ermittelt, um bei Unsicherheiten durch direktes

Ruckfragen Hilfestellung leisten zu kénnen.

Als MaR fur den soziobkonomischen Status wurde der International Socio-Economic Index of
Occupational Status (ISEl) genutzt, bzw. der Wert des als héher bewerteten Elternteils (HISEI,
shighest ISEI). Entwickelt von Ganzeboom, de Graaf & Treimann (1992), wurde der ISEIl unter
anderem bei internationalen Vergleichsstudien als Indikator fur die soziobkonomische Stellung der
Eltern verwendet. Laut Schimpl-Neimanns (0.J., S. 2) bezieht sich der ISEI auf drei Kernvariablen und
auf die Beziehung zwischen diesen: ,An zentraler Stelle das Einkommen als Mal wirtschaftlichen
Wohlstands und Indikator unterschiedlicher Lebensbedingungen sowie Bildung und Beruf als
individuelle Ressourcen, die zum Erwerb von Arbeitseinkommen eingesetzt werden.” Der ISEI variiert
zwischen 16 (forstwirtschaftliche Hilfskrafte) und 90 (Richter).

Um einen HISEI-Wert zuweisen zu kdnnen, wurden die Angaben Uber die berufliche Tatigkeit der
Eltern zunachst anhand der internationalen Berufsnomenklatur 1SCO-88 (International Standard

Classification of Occupations) klassifiziert und anschlieend in den entsprechenden HISEI umcodiert.

Intelligenz: CFT 20-R (Weil3, 2006)

Die Intelligenz wurde mit der Grundintelligenztest Skala 2 (CFT 20-R) von Weil3 (2006) erfasst, welche
eine Weiterentwicklung des CFT-20 darstellt. Theoretische Grundlage dieses Verfahrens ist die Zwei-
Faktoren-Theorie der Intelligenz von Cattell (1963). Diese differenziert zwischen zwei durch
Faktorenanalysen extrahierten Komponenten: kristallisierte und fluide Intelligenz. Fluide Intelligenz
meint ,die vom individuellen Lernschicksal unabhangige, auf der vererbten Funktionstiichtigkeit der
hirnphysiologischen Prozesse beruhende Komponente des geistigen Leistungsvermogens® (Conrad,
1983, S. 119). Es handelt sich um ein Mal3 fur die als angeboren angesehene Fahigkeit, sich neuen
Situationen anzupassen, ohne dass gelerntes Wissen dabei eine bedeutsame Rolle spielt. Kristalline
Intelligenz bezeichnet kognitive Fertigkeiten, die durch Lernerfahrungen angesammelt wurden. Diese
Komponente ist also zu einem grofRen Teil abhangig von kulturellen und soziobkonomischen Faktoren.
Der CFT 20-R fokussiert als ,Culture Fair Test* auf die fluide Intelligenz und hat den Anspruch, als
sprachfreier Intelligenztest wesentliche Teile des allgemeinen intellektuellen Niveaus zu erfassen. Die
einzelnen Subtests bestehen aus in zeichnerischer Form dargestellten Einzelaufgaben. Dabei handelt
es sich um Aufgaben zum Reihenfortsetzen (Subtest 1), Klassifikationen (Subtest 2), Matrizen
(Subtest 3) und Topologische Schlussfolgerungen (Subtest 4). Der CFT 20-R gliedert sich in zwei
Teile, in denen jeweils alle vier Untertests vorkommen.

In Bezug auf die Testgutekriterien ist die Objektivitdt des Tests durch die standardisierte Instruktion
und die einfache Auswertung gegeben. Der Auswertungsbogen enthélt einen Losungsschlissel, so
dass das Auszdhlen der korrekten Antworten nur sehr kurze Zeit in Anspruch nimmt. Der
Testwiederholungskoeffizient liegt fir den CFT 20-R bei r=.80 und die interne Konsistenz sogar noch
héher bei r=.95 (Gesamttest). Diese Werte sprechen fir eine hinreichende Reliabilitat (Weil3, 2006).
Das Vertrauensintervall betragt bei einer 5%igen Irrtumswahrscheinlichkeit fir den ersten Testteil rund
8 I1Q-Punkte. Fur die Validitdt des Verfahrens sprechen laut Testmanual einerseits die

Zusammenhénge mit anderen konstruktnahen Tests, zum anderen aber auch die Faktorenstruktur.
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Erwartungsgemal laden die vier Subtests vor allem auf die grundlegende Denkkapazitat (,general

fluid ability*) und nur geringfligig auf die kristalline Intelligenz.

Die Grinde fir die Auswahl dieses Tests liegen in seiner weitgehenden Sprachfreiheit und in seiner
Unabhéngigkeit vom soziokulturellen und erziehungsspezifischen Hintergrund der Kinder. Da Kinder
mit Lese- Rechtschreibstérungen héufig auch (laut-) sprachliche Beeintrachtigungen aufweisen, wirde
ein stark sprachbasiertes Verfahren diese Schilerinnen und Schiler benachteiligen. Der CFT 20-R hat
nur geringe gemeinsame Bezlige mit verbalen Begabungs- und Leistungstests, wie etwa Wortschatz-
oder Rechtschreibkompetenz (Weil3, 2006). Ebenfalls positiv zu bewerten ist die hohe Okonomie des
CFT 20-R. Zum einen ist er als Gruppentest durchfiihrbar, zum anderen ist eine Beschrankung auf
den ersten der beiden Testteile moéglich. Es wurde fiir die vorliegende Untersuchung diese Kurzform
gewabhlt, da die Intelligenz lediglich als Kontrollfaktor bei der Gruppenbildung dient und nicht etwa als

Untersuchungsvariable.

6.2.3.2 Standardisierte Lese- und Rechtschreibtests

Die Rechtschreibfahigkeit von Kindern und Erwachsenen wird grundsatzlich durch Rechtschreibtests
mit dem Format von Luckendiktaten erhoben. Als schwieriger erweist sich die Messung der
Lesekompetenz, da diese in verschiedene Subkomponenten unterteilt werden kann:
Lesegeschwindigkeit, Leseverstandnis, Wortlesen und Pseudowortlesen. Wird ein Kind, welches zwar
langsam aber sehr genau liest, als guter oder schlechter Leser bezeichnet? Vor allem im englischen
Sprachraum ergab sich bei verschiedenen Untersuchungen die Schwierigkeit, dass die Lesefahigkeit
von Kindern lediglich aufgrund eines Merkmals (Geschwindigkeit oder Genauigkeit oder Verstandnis)
erhoben wurde. Bei einer anschlieBenden ausfiihrlicheren Uberpriifung zeigten sich aber dann
Defizite oder besondere Starken in den anderen Bereichen (vgl. Kapitel 5). Die Lesekompetenz der
teilnehmenden Schulerinnen und Schuler wurde daher in der vorliegenden Untersuchung durch zwei
verschiedene Verfahren gemessen (LGVT 6-12 und SLRT Il), welche Lesegeschwindigkeit, -
verstandnis und -genauigkeit testen, und zwar auf Textebene und auch auf Wort- und

Pseudowortebene.

Hamburger Schreibprobe 5-9 (May, 2010)

Im Bereich der Rechtschreibung ist es besonders bedeutsam, auf eine mdglichst aktuelle Normierung
von Tests zu achten, da sich das durchschnittliche Rechtschreibniveau in der Bevoélkerung im Verlaufe
der letzten Jahrzehnte verschlechtert hat (Deimel, 2002; Schneider & Stefanek, 2007).

Zur Erfassung der Rechtschreibkompetenz wurde die Hamburger Schreibprobe (HSP 5-9) von May
(2010) gewahlt. Diese ist ein im deutschsprachigen Raum sehr haufig eingesetzter Rechtschreibtest,
welcher den Anspruch erhebt, insbesondere im unteren und untersten Leistungsbereich zu
differenzieren. Die Kinder werden gebeten, Worter bzw. Sétze neben die passenden Bilder zu
schreiben, wobei die Testitems nicht diktiert, sondern vorgelesen werden. Insgesamt umfasst die HSP
5-9 14 Einzelworter, 5 Satze und einen Lickensatz, in den lediglich einzelne Grapheme eingetragen

werden mussen. Die Wortauswahl erfolgte laut Manual (May, 2010) so, dass die Kompetenzen erfasst
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werden kénnen, welche von den Kindern lehrgangstbergreifend in der entsprechenden Klassenstufe
erworben sein sollten. Theoretische Basis dieses Verfahrens ist die Vorstellung von unterschiedlichen
Teilstrategien, die sich im Verlaufe des Schriftspracherwerbs entwickeln und mehr und mehr im
Rahmen einer komplexen Gesamtstrategie ineinandergreifen. Der Begriff der Strategie wird von May
(2010) genutzt im Sinne von Prozessen, mit denen Schreibungen erzeugt werden. Er differenziert
zwischen  logographemischer,  alphabetischer,  orthographischer, = morphematischer  und
wortlbergreifender Strategie und ist insofern inhaltlich nahe an Stufenmodellen des
Schriftspracherwerbs anzusiedeln (vgl. Kapitel 2.6.1).

Quantitative und qualitative Moglichkeiten der Auswertung stehen zur Verfligung. Fir die vorliegende
Untersuchung wurden jedoch lediglich Graphemtreffer ausgewertet, welche definiert sind als ,Summe
der richtig geschriebenen Grapheme® und den Hauptkennwert der HSP bilden (May, 2010, S. 21).
Diese quantitative Beurteilungsmethode tragt der Tatsache Rechnung, dass zwischen verschiedenen
Fehlschreibungen sehr groRe Unterschiede bestehen kénnen, da sehr schlechte Schreiber héaufig
mehrere Fehler in einem Wort machen, wahrend dies bei guten Schilern nur selten passiert. Eine
bessere Differenzierung zwischen unterschiedlichen Lernniveaus ist auf diese Weise moglich. Als Mal3
fur die Rechtschreibfahigkeit der partizipierenden Sechstklassler wurde der im Testmanual ersichtliche
T-Wert fur die Anzahl der Graphemtreffer eines Schilers verwendet, welcher fur alle Schulformen
Gliltigkeit besitzt. Die interne Konsistenz liegt bei dieser Auswertungsmethode fur die Altersstufe der
Sechstklassler bei r=.98 (Cronbachs Alpha) (May, 2010).

Salzburger Lese- und Rechtschreibtest Il (SLRT II; Moll & Landerl, 2010)

Ein Testverfahren, welches die Lesefahigkeit von Schilerinnen und Schulern auf Wortebene erfasst,
ist der SLRT Il mit seinem 1-Minute-Lesetest. Erhoben wird, wie viele Worter bzw. Pseudowdrter ein
Kind in einer Minute fehlerfrei laut vorlesen kann. Lesefehler und Lesezeit flieBen auf diese Art und
Weise in einen kombinierten Wert ein. Durch die Berucksichtigung von Woértern und Pseudowdrtern
kénnen die automatische direkte Worterkennung und die indirekte phonologische Zugangsroute
getrennt voneinander beurteilt werden. Der Test besteht aus 156 Wortern bzw. Pseudowdrtern,
welche zeilenweise vorgelesen werden. Die Wdorter werden zunehmend schwieriger, da die Wortlange
steigt, die Vorkommenshaufigkeit sinkt und die Komplexitat erhoht wird. Bei den Pseudowdértern
werden Itemléange und die Komplexitat der Silbenstruktur gesteigert. Laut Moll & Landerl (2010) ist das
Verfahren aufgrund der kurzen Bearbeitungsdauer und der einfachen Items zu Beginn auch fur sehr
schwache Leser wenig belastend. Auslassungen und Verlesungen wurden von der jeweiligen
Testleiterin wahrend des Tests direkt auf dem Protokollbogen eingetragen. Gleichzeitig wurde der
Lesetest auf Tonband aufgenommen, um bei auftretenden Unsicherheiten eine Kontrollmdglichkeit zu
haben.

Der 1-Minute-Leseflussigkeitstest weist eine Paralleltestreliabilitdt je nach Schulstufe von r=.90 bis
r=.98 auf. Die Korrelationen mit anderen Lesetests liegen zwischen r=.69 und r=.92, so dass die
Validitat laut den Autorinnen als gegeben angenommen werden kann (Moll & Landerl, 2010).
Normdaten liegen vor fir die Klassenstufen 1 bis 6 und fir junge Erwachsene, wobei die

Normierungsstichprobe fur die sechste Klasse nur Real- und Hauptschiller umfasste. Als
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Vergleichswerte bietet der SLRT-II lediglich Prozentrange an, T-Werte sind nicht im Manual enthalten.

Die statistischen Analysen erfolgten daher auf der Basis von z-transformierten Rohwerten.

Lesegeschwindigkeits- und -verstandnistest 6-12 (LGVT 6-12; Schneider, Schlagmuller &
Ennemoser, 2007)

Der LGVT 6-12 ist ein Gruppentest, welcher auf zwei Basiskompetenzen des Lesens fokussiert:
Leseverstandnis und Lesegeschwindigkeit. Die Schiler lesen mit einer Zeitbegrenzung von vier
Minuten einen Fliel3text. An verschiedenen Stellen muss aus drei Alternativen das korrekte Wort
ausgewahlt und unterstrichen werden. Ausgewertet werden anschlie3end die Anzahl der gelesenen
Worter und der korrekt unterstrichenen Alternativen (falsche Antworten ergeben einen Punktabzug).
Ein Anwendungsbereich des LGVT 6-12 ist explizit die 6konomische Testung grof3er Stichproben in
der Forschung. Zu diesem Zweck ist das Verfahren mit einer Durchfiihrungszeit von zehn Minuten in
der Tat gut geeignet. Durchflihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitdt sind durch die
genauen Vorgaben zu Instruktion und Auswertung und durch den Vergleich mit der
Normierungsstichprobe als gut zu bezeichnen (Schneider et al., 2007). Da das differenzierende
Merkmal nicht Aufgabenschwierigkeit, sondern Anzahl geloster Aufgaben ist, kdnnen
Testhalbierungskoeffizient, Cronbachs Alpha oder Trennscharfen nicht sinnvoll berechnet werden, um
zu Aussagen Uber die Reliabilitdt des Verfahrens zu gelangen. Es wird jedoch die Retestreliabilitat
angegeben, welche nach sechs Wochen r=.87 fir das Leseverstdndnis und r=.84 fir die
Lesegeschwindigkeit betragt. Die Kriteriumsvaliditat wurde bestimmt durch einen Vergleich mit
anderen Testverfahren. Es zeigte sich fiir das MalR des Leseverstandnisses eine Korrelation von r=.59
mit dem Leseverstandnistest der PISA-2000 Studie, und von r=.46 mit einem Test zur Erhebung von
Lesestrategien, so dass die Autoren die Validitdt der Leseverstandnisskala (welche zudem einer
Ratekorrektur unterliegt) als hinreichend beurteilen. Als Kritikpunkt an diesem Verfahren muss
genannt werden, dass der Wert fir das Verstdndnis an die Geschwindigkeit gekoppelt ist.
Schilerinnen und Schiler mit einem langsamen Lesetempo kdénnen nur wenige Unterstreichungen
machen und somit auch nur wenige Punkte sammeln. Die Autoren betrachten Lesegeschwindigkeit als
.Indikator fir die Beherrschung der grundlegenden Vorlauferfertigkeiten des Leseverstehens®
(Schneider et al., 2007, S. 5), so dass sie die Messung der Lesegeschwindigkeit gleichzeitig als

indirekte Uberprifung des Leseverstandnisses auffassen.

6.2.3.3 Tests zur phonologischen Verarbeitung

Unter dem Begriff der phonologischen Verarbeitung werden drei Komponenten subsumiert:
phonologische Bewusstheit, phonologisches Arbeitsgedachtnis und schnelles Benennen (vgl. Kapitel
3). Fur die Erhebung der phonologischen Bewusstheit wurden zwei Verfahren konstruiert: eine
Phonemsegmentierungsaufgabe und ein Test zur Manipulation bzw. Identifikation von Silben. Zur
Uberprifung des phonologischen Arbeitsgedachtnisses wurden Dannenbauers Pseudowérter
herangezogen, welche eine Pseudowortnachsprechaufgabe darstellen und zum schnellen Benennen

eine informelle deutsche Ubersetzung des RAN/RAS-Tests.
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Phonemsegmentierungsaufgabe

Die Erhebung der phonologischen Bewusstheit ist bei Schilerinnen und Schillern in héheren Klassen
nicht unproblematisch. Viele der gangigen Testformate sind fiir Sechstklassler zu einfach (Wérter in
Silben segmentieren, Anlaute benennen etc.). Zur Lésung von Aufgabenstellungen mit sehr
komplexen phonologischen Operationen werden hingegen — neben phonologischer Bewusstheit —
noch weitere Kompetenzen wie z.B. eine hohe Arbeitsgedachtniskapazitat benétigt. Des Weiteren
greifen altere Kinder und Jugendliche bei der Bearbeitung phonologischer Aufgaben verstarkt auf ihr
orthographisches Wissen zuriick, so dass eine Messung phonologischer Féahigkeiten ohne den
Einfluss von orthographischen Kompetenzen schwierig ist (Castles, Holmes, Neath & Kinoshita, 2003;
Landerl et al., 1996; Tyler & Burnham, 2006).

Der konstruierte Untertest zur Phonemsegmentierung besteht aus sechs Wortern und sechs
Pseudowortern, welche von den Schilerinnen und Schilern in Laute zerlegt werden sollten. Anhand
von vier Ubungsbeispielen wurde die Aufgabenstellung vorgangig erlautert. Wahrend des eigentlichen
Tests erhielten die Kinder jedoch keine Riickmeldungen mehr Uber die Qualitat ihrer Antworten. Die
Auswahl der Testitems stellte sicher, dass zwischen der Anzahl der Buchstaben und der Anzahl der
Laute keine 1:1-Beziehung besteht. Beispielsweise setzt sich das Item <Schlamm> aus sieben
Buchstaben zusammen, welche aber nur vier Phonemen entsprechen [[flam]. Ein Aufzéhlen der
Buchstaben eines Wortes flihrte also nicht zum Erfolg. Fur die statistischen Auswertungen wurden die
Rohdaten verwendet, d.h. die Anzahl der vom Kind richtig geldsten Items.

In der Vorstudie zeigte sich, dass viele Kinder die Aufgaben nicht korrekt I6sten, da sie die Instruktion
nicht verstanden. Daraufhin wurde die Erklarung der Aufgabe genauer formuliert und weitere Beispiele
wurden  hinzugefigt. Im  Rahmen eines Bachelorarbeitsprojektes  evaluierten  zwei
Logopadiestudentinnen die beiden Tests zur phonologischen Bewusstheit erneut mit vier Klassen
(N=79) (Peter & Suter, 2010). Dabei ergab sich eine mittlere Itemschwierigkeit von P=70 (Minimum
P=41; Maximum P=91). Cronbachs Alpha erreichte einen Wert von r=.634 und die
Testhalbierungsreliabilitdt betrug ry=.646, was als mafige Werte zu betrachten sind. Zur Validitat ist
anzumerken, dass die phonologische Bewusstheit und ihre Rolle im Schriftspracherwerb durch
zahlreiche Studien sehr gut untersucht wurde. Es besteht kein Zweifel, dass die
Segmentierungsfahigkeit von Woartern in Einzellaute ein zentraler Bestandteil der phonologischen
Bewusstheit darstellt (Foorman, 1994; Hagiliassis et al., 2006). Die Inhaltsvaliditat dieses Untertests

kann als gegeben angesehen werden.

Silben identifizieren

Die phonologische Bewusstheit bezieht sich neben der Phonemebene auch auf groRere sprachliche
Einheiten, wie beispielsweise Reime und Silben. Um das Konstrukt moglichst breit zu erfassen, wurde
ein weiterer Untertest zur Messung der phonologischen Bewusstheit konzipiert, im Rahmen dessen
die Schilerinnen und Schiler mit Silben operieren missen. Den Kindern wurden mindlich drei Worter
vorgegeben, von denen zwei eine Silbe teilen (z.B. Ma — tro —se; Tro — pen; Dra — che). Die
gemeinsame Silbe sollte identifiziert werden. Zur Ldsung dieser Aufgabe ist es notwendig, die

gehorten Items zunéchst in Silben zu segmentieren, diese wahrend des Vergleichsprozesses im
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Arbeitsgedachtnis aufrecht zu erhalten und schlieZlich die Silbe zu erkennen, welche in zwei der drei
Worter enthalten ist. Insgesamt umfasst diese Aufgabenstellung also mehrere phonologische
Operationen mit dem gehdrten Sprachmaterial. Die Instruktion beinhaltete neben der Erklarung der
Aufgabenstellung auch zwei Ubungsbeispiele. Wahrend des Tests gaben die Testleiterinnen dann
keine Ruckmeldungen oder Hilfestellungen mehr. Insgesamt wurden den Schulerinnen und Schilern
13 Worttriplets vorgegeben. Der Testwert entsprach der Anzahl der geldsten Aufgaben.

Dieses Verfahren wurde der Testbatterie erst nach der Durchfiihrung der Vorstudie hinzugefugt. Im
Rahmen des oben erwdhnten Bachelorprojektes (Peter & Suter, 2010) erfolgte jedoch ebenfalls eine
praktische Erprobung. Der Schwierigkeitsindex der Items betrug im Durchschnitt P=60 (Minimum:
P=19; Maximum P=77). Die Reliabilitat wurde wiederum durch die innere Konsistenz (Cronbachs

Alpha r=.781) und die Testhalbierungsmethode (r4=.740) als zufriedenstellend eingeschatzt.

Dannenbauers Pseudowdrter

Wie in Kapitel 3.2.2 dargelegt, gibt es verschiedene Aufgabenformate, welche zur Messung des
phonologischen Arbeitsgedachtnisses herangezogen werden kdnnen. Das Nachsprechen von
Pseudowortern hat sich unter diesen Mdoglichkeiten im Laufe der Zeit als eine Aufgabenstellung
herauskristallisiert, welche besonders gut zwischen guten und schlechten Lesern (bzw. Schreibern)
differenziert. Das Pseudowortnachsprechen gilt als spezifisches Mal3 des phonologischen Speichers,
einer der beiden Komponenten der phonologischen Schleife (Schuchardt et al., 2006; Steinbrink &
Klatte, 2008).

,Dannenbauers Pseudowdrter” ist ein Subtest der Leipziger Testbatterie zur Messung des formal-
sprachlichen Entwicklungsstandes bei Jugendlichen (LTB-J) (Barwitzki, Hofbauer, Huber & Wagner,
2008), welcher fur Jugendliche im deutschsprachigen Raum konzipiert wurde. Die vorliegenden
Normen wurden fur die 9./10. Klasse erhoben, so dass im Rahmen der IR-Studie kein Vergleich mit
existierenden Normwerten stattfinden kann. Der Test besteht aus 24 Kunstwortern mit steigender
Silbenanzahl: jeweils 6 drei-, vier-, finf- und sechssilbige Pseudowoérter werden von CD vorgespielt
und sollen von den Kindern nachgesprochen werden. Di