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2 Einleitung

Die Schwierigkeiten, auf die manche Kinder beim Erlernen des Lesens und
Schreibens stof8en, sind fiir nicht beeintrachtigte Gleichaltrige und fiir die meisten
Erwachsenen nur schwer nachzuvollziehen. Der Zusammenhang zwischen Laut und
Buchstabe erscheint der oder dem des Lesens Machtigen sicher und klar. Doch fiir
manche Kinder scheint es ein Ding der Unmoglichkeit zu sein, fliissig lesen oder
orthographisch richtig schreiben zu lernen. Einer der faszinierenden Aspekte dieser

Schwierigkeit ist, daf Kinder, die davon betroffen sind, oft auf volliges

Unverstdandnis von Seiten der Lehrenden und der Bezugspersonen treffen. Wie
kommt es zu dieser Lernschwierigkeit, und wie kommt es zu diesem Unverstiandnis?
Der Unterschied zwischen Spracherwerb und Schriftspracherwerb ist erst auf den
zweiten Blick eingdngig: Wéahrend der Spracherwerb auf einem automatisch
einsetzenden ProzeB basiert, der in den meisten Fillen problemlos vonstatten geht,
ist der Erwerb der Schriftsprache ein kiinstlicher Prozel3, bei dem diverse Faktoren
zusammenspielen miissen, damit es tiberhaupt zu einem erfolgreichen Abschluf3

kommen kann.
H»[H padnon tov ypantod AO0Yov] SEV QOLVETOL VO YIVETOL OLUTOHOTO KOl VO
EPYETOL G OmAVINOM O €vo PlOAOYIKE TPOKOOOPLGUEVO TPOYPOLLLLLCL.
(T6pmodag 1984: 30)«1
Die herkommliche Sichtweise auf Sprache, namlich die, dals Sprechen ein akustisches
Alphabet ist (beschrieben z.B. in Liberman 1994/95b: 185) und keine speziell fiir
Sprache und Sprechen entwickelten Module verwendet, macht eine Differenzierung
zwischen Spracherwerb und Schriftspracherwerb fast unmoglich. Erst wenn auf die
Besonderheiten des Spracherwerbs, auf die Spezialisierung des Menschen auf den
Erwerb einer Muttersprache, Riicksicht genommen wird, ist es auch moglich, die
Unterschiede zum Erlernen einer Schriftsprache zu erkennen und daraus

Theorieansitze zu entwickeln (Liberman 1994/95a: 176).

1 [Das Erlernen des geschriebenen Wortes] scheint nicht automatisch zu passieren und als Antwort

auf ein biologisch vorbestimmtes Programm zu kommen. (Pérpodas 1984: 30)’



In dieser Arbeit wird zuerst auf unterschiedliche linguistische Erkldrungsanséatze der
angeborenen Legasthenie/ Dyslexie/ Lese- und Rechtschreibschwiche bei Kindern
eingegangen, anschliefend auf verschiedene Aspekte der Orthographie und des
Verhiltnisses zwischen Laut, Buchstabe und grammatischer Form, also Phonetik/
Phonologie, Graphematik und Morphologie. Spater werden einige Vorschlige

gemacht, Aspekte der Theorie in die Erkldrungsansitze einzuarbeiten.

2.1 Orthographie und gesellschaftliches Ansehen

Nach Scheuringer (1996: 12) ist der Terminus ,Rechtschreibung“ insofern
bezeichnend, als das erste Morphem, , Recht®, offensichtlich von einigen Personen
mit der Aussage ,Ich habe recht! in Verbindung gebracht wird. Mit dem Recht-
Haben sind Macht und EinflufS verbunden, und damit wird einer Person, die der
Rechtschreibung nicht in vollem Umfang mdchtig ist, nur aufgrund dieses nicht
vorhandenen Talents ein niedrigerer Stellenwert zugestanden. Das mag auch von der
formalen Parallelitit der Ausdriicke ,Rechtschreibung“ und ,Rechtsprechung*
beeinflu8t sein. Schon sehr frith in der Literatur wurde darauf hingewiesen, daf3
Fahigkeiten auf einem schulischen Gebiet nichts mit Fahigkeiten auf einem anderen
zu tun haben miissen:

»oolche Fille spezieller, abnormer schwacher Veranlagung [hier: im
Rechnen] ... beweisen eben nur, daf8 aus dem Verhalten einer einzigen
geistigen Funktion die Leistungsfahigkeit sdmtlicher geistiger Gebiete
nicht apodiktisch beurteilt werden darf. (Ranschburg 1916: 60, Hervor-
hebung im Original)*

Trotzdem treffen Personen mit unterdurchschnittlichen Lese- oder Rechtschreib-
tahigkeiten haufig auf Vorurteile.

,Lange Jahre wurde die Gleichung ,mangelnde Rechtschreibung =
mangelnde Intelligenz“ durchaus aufgestellt. (Scheuringer 1996: 13)

Das gesellschaftliche Ansehen einer Person mit Lese-Rechtschreibschwéche ist
wesentlich mehr beeintrachtigt als das einer Person, die nicht Notenlesen und
-schreiben kann.

Gleichzeitig ist die wissenschaftliche Beschdftigung mit Schrift und Sprache

weiterhin ein Spezialgebiet. Nicht allen Personen, die mit Rechtschreibung intensiver
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zu tun haben, stehen wissenschaftliche Erkenntnisse gleichermafsen offen. In Er-
mangelung des Zugangs zu akademisch abgesicherter Information kreieren inter-
essierte Personengruppen volkswissenschaftliche Erkldrungsansidtze und nehmen
die Existenz von Prinzipien an, die die tatsdchliche Orthographie jedoch nicht
erklaren konnen. Ein Prinzip, dessen Existenz oft angenommen wird, dessen Un-
giiltigkeit speziell fiir die deutsche Schriftsprache jedoch schon nach kurzer Uber-
legung offensichtlich wird, ist das phonematische Prinzip, das sich in der volks-
wissenschaftlichen Fassung in der Aufforderung ,Schreib, wie Du sprichst!«

manifestiert.
2.2 Zur Normierung der Orthographie

2.2.1 Was wird normiert?

Der zur Diskussion stehende Gegenstand der Normierung ist die Schreibung einer
Sprache - in unserem Fall hauptséchlich des Deutschen - auf zahlreichen Ebenen:
Nach Stetter (1994) besteht das Regelsystem der deutschen Orthographie aus
folgenden Bereichen: Buchstabenfolge, Getrennt- und Zusammenschreibung,
Minuskel- oder Majuskelschreibung sowie Interpunktion. In allen dieser Unter-
systeme gibt es Normierungen.

Scheuringer (1996) teilt das Regelsystem der deutschen Rechtschreibung in zwei
Teile:

,Die formale Seite der geschriebenen Sprache nennen wir Schreibung oder
Graphie. Sie umfaf3t mehrere Teile wie
das eigentliche Graphemsystem, basierend auf den uns zur
Verfligung stehenden Schriftzeichen
mehrere Regelsysteme wie GroB- und Kleinschreibung, Getrennt-
und Zusammenschreibung, Interpunktion usw. (Scheuringer 1996:
10, Hervorhebung im Original)*

Bei Legasthenie ist jedoch der Bereich der Einzelregelungen, der unterschiedlichen
Schreibung von gleichen Lauten aufgrund historischer, analogischer oder

differenzierender Schreibung, wesentlich.



2.2.2 Welche Prinzipien stehen hinter den Normierungen?

Stetter (1994) weist darauf hin, da8 das der Orthographie zugrundeliegende System
kein einheitliches ist. Es beruht auf zwei einander zuwiderlaufenden Strémungen;
zum ersten dem willkiirlichen Charakter orthographischer Normen, zum zweiten
dem Primat des phonematischen Prinzips. Diese zwei Stromungen sind nicht
miteinander kompatibel. Aus diesem Widerspruch ergibt sich der ,,orthographische
Mythos*.

Die auch in der wissenschaftlichen Literatur weit verbreitete giangige Meinung ist,
daB einer Buchstabenschrift eine lautliche Analyse - im Extremfall eine phonemische
Analyse - zugrundeliegt. Genaueres dazu findet sich im Kapitel ,,Phonem-Graphem-
Verhaltnis*.

Was nicht immer beachtet wird, ist, daB dieses phonematische Prinzip im Deutschen
ganz offensichtlich nicht einer der aktuell giiltigen Orthographien zugrundeliegt.
Daraus ergeben sich diverse Probleme: der weise Ratschlag ,Schreib, wie du
sprichst“ an in der Orthographie unsichere Kinder; die auch auf der lautlichen Ebene
geftihrte Diskussion um die ,,neue deutsche Rechtschreibung®; unter mangelndem

Bewulstsein dieser Tatsache leidende wissenschaftliche Untersuchungen.

2.2.3 Welche zeitliche und historische Abfolge gab es?

Seit der Erfindung des Buchdrucks am Beginn der Neuzeit und der daraus
resultierenden massiven Reproduktion und Verbreitung geschriebener Texte haben
Lesen und Schreiben als Kulturtechniken eine immense Aufwertung erlebt (Ludwig
1994: 61). Oner (2002: 104) betrachtet die Reformation und den Buchdruck als
ausschlaggebende Ereignisse fur die ,Entstehung und Verbreitung der modernen
standardisierten Hochsprachen*.

Damit kam es im 16. Jahrhundert zu einer Verbreitung von Kenntnissen des Lesens
und Schreibens in einem wesentlich groBeren Teil der Bevolkerung. Dieser Prozef3
wird ,,Demotisierung™ der Schrift (Maas 1985 apud Schlieben-Lange 1994: 116)
genannt. Wahrend Lesen und Schreiben in der frithen Neuzeit noch eindeutig nur

wenigen zugdngliche Kunstfertigkeiten sind, ergibt sich spéater eine immer weitere
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Verbreitung bis hin zur Situation von heute, in der Analphabetismus in unserem
Kulturraum die Ausnahme darstellt und schon fast pathologisiert ist.

Gleichzeitig begann eine Regularisierung der Schreibung, die von zahlreichen
sindividuellen, institutionellen und gesellschaftlichen Entscheidungen* (Scheuringer
1996: 9) geformt wurde. ,Mit zunehmender Alphabetisierung nimmt auch der
EinfluB des geschriebenen Wortes zu. Geschriebene Sprache wird zum durchaus
eigenstandigen System mit eigenen Regularitidten. (Scheuringer 1996: 10)

,Rechtschreibung oder Orthographie ist die Norm der Schreibung. Das
Besondere daran: Sie ist eine in hohem Ausmals von aullen kodifizierte
Norm und ist auch eng mit ,aufen verbunden. Nichtbefolgung oder
Nichtbeherrschung der Norm, des Kodex, zieht Sanktionen nach sich.
(Scheuringer 1995: 3)

Die Orthographie des Deutschen wird von zwei Regelgruppen bestimmt, sie unter-
liegt einer ,,doppelte[n] Kodifikation durch generelle und singuldre Regeln (Nerius
1994: 722)“: Es gibt allgemeine Regeln und Einzelwortschreibungen, also generelle
und singuldre Regeln.

Wiéhrend der franzosischen Revolution gab es eine stark weltanschaulich gepragte
Diskussion der Prinzipien, nach denen Orthographie funktionieren sollte:

,Besonders wichtig [ist] das 5. Kapitel des 2. Bands der Elémens
d’Idéologie (1803) von Destutt de Tracy, in dem die Alphabetschrift als
Schrift, die dem Laut folgt (signes des signes) als entscheidende
Errungenschaft der Menschheitsgeschichte gefeiert wird. Dieses Schriftlob
ist also eng an die Unterordnung unter den Laut gebunden, wie tiberhaupt
das phonographische Prinzip in der Franzosischen Revolution, z.B. bei
Domergue gegen das etymologische Prinzip als Rest des Ancien Régime
stark gemacht wird. (Schlieben-Lange 1994: 114)

2.24 Wer legt die Norm fest?

Die Entwicklung des Regelsystems beruht auf den verschiedensten individuellen,
institutionellen und gesellschaftlichen Entscheidungen (Scheuringer 1996: 9).

Eine Orthographie des Deutschen gilt in mehr oder weniger identer Form in drei
Staaten, Deutschland, Osterreich und der Schweiz. Da ein neues Normgebilde keine
rein sprachwissenschaftliche oder philologische, sondern zu einem sehr grofsen Teil

eine politische Sache ist, miissen sich zumindest drei Staaten auf einen gemeinsamen
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Weg einigen. Dies ist im aktuellen Fall, der ,neuen deutschen Rechtschreibung®,
durch nationalstaatliche Kommissionen und internationale Kongresse vor sich
gegangen. Seit den 60er Jahren gab es Versuche, zu einer Reform der Orthographie
zu kommen, die alle fruchtlos blieben. Erst im Jahr 1994 fanden die Wiener
Gespréche statt, seit 1. 8. 1998 ist das neue Regelwerk in Kraft, und ab 2005 soll die
neue Rechtschreibung alleinige Giiltigkeit haben.

Was erstaunt, ist, daf die Rechtschreibung im deutschsprachigen Raum einen
derartigen Stellenwert hat und als so wichtig angesehen wird, dal8 eine politische
Diskussion dartiber gefiihrt wird. Als geplante Verdnderungen der Schreibung
einzelner Worter an die Offentlichkeit drangen, gab es eine intensive Bericht-
erstattung in den Medien, die sehr oft einen gdnzlich unsachlichen und markt-
schreierischen Ton verwendeten. Zur Geschichte der deutschen Rechtschreibung im
Detail siehe Scheuringer (1996) und Nerius (1994).

Der Rechtschreib-Duden, das Referenzwerk fiir die deutsche Orthographie, ist im
Grunde ein Einzelfédlle regelndes taxatives Werk, das die Schreibung von Wortern

grof3teils post festum festlegt (nach Stetter 1996).

2.3 Exkurs zur Anatomie der Schriftsprachverarbeitung

Lesen und Schreiben sind hirntopographisch im Déjerine-Zentrum (nach Déjerine
1892 apud Temple 1993: 752) angesiedelt, das in der sprachoptischen Region des
Gyrus angularis des Hinterhauptlappens angesiedelt ist (Wirth 1990: 65).

Bei legasthenen Personen wurde bei Autopsie ,.eine ungewohnliche Symmetrie der
Plana temporale der beiden Hemisphdren (Landerl 1996: 28)« gefunden (Galaburda
& Kemper 1979, Galaburda et al. 1985 apud Landerl 1996: 28).

MRI scans von legasthenen Personen und einer Kontrollgruppe (Robichon & Habib
1998: 138-140) ergaben Unterschiede in der GroBe des Corpus callosum.

Bei diesen Untersuchungen ist jedoch nicht klar, ob diese Unterschiede der Grund
fiir Legasthenie sind oder ob sich infolge von Legasthenie eine unterschiedliche

Gehirnmorphologie entwickelt.

12



Die These, daf8 Legasthenie durch eine zu wenig ausgeprédgte Lateralisierung der
GroBhirnhemisphéren hervorgerufen werde, stammt von Orton (1937 apud Landerl

1996: 18-19). Diese Konzeption ist als veraltet anzusehen.
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3 Die Forschungsgeschichte der Legasthenie

Die Terminologie ist generell undurchschaubar; tendenziell bedeuten Legasthenie,
Dyslexie und Lese- und Rechtschreibschwiche etwa das gleiche:
,...the clinical picture of dyslexia as it has been traditionally defined: an
unexpected difficulty learning to read despite intelligence, motivation and
education. (Shaywitz 1996: 3)«
Weiters gibt es Studien, in denen zwischen legasthenen Kindern und schlecht
lesenden Kindern unterschieden wird: ,Seidenberg et al. (1985) compared disabled/
dyslexic and poor (i.e., assumed nondyslexic) groups of readers. (Brown 1997: 211)«
In anderen Publikationen wird bezweifelt, dalS es tiberhaupt eine Notwendigkeit

bzw. gar eine Moglichkeit der Unterscheidung gibt.

3.1 Traditionelle Begriffsdefinitionen

Der erste Fall, der in der Literatur aufscheint, wurde 1896 von Morgan beschrieben
(Morgan 1896 apud Scheerer-Neumann 1996: 1329). Angesichts der Entfernung der
englischen Orthographie von der Aussprache welcher Varietdt auch immer ist
schliissig, warum die Forschungsgeschichte ihren Ausgang im englischsprachigen
Raum, konkret in GroSbritannien, nahm.

Morgan préagte den Terminus ,congenital wordblindness* (,kongenitale Wort-
blindheit) fiir angeborene Dyslexie/ Legasthenie als Parallelterminus zu
,wordblindness* (,, Wortblindheit*) als Terminus fiir erworbene Dyslexie.

,Die Idee einer Analogie zwischen erworbenen und kindlichen Lese- und
Schreibstorungen wurde erst vor kurzem von englischen Neuro-
psychologen wieder aufgegriffen (vgl. z.B. Coltheart, Masterson, Byng et
al. 1983), ihr Erklarungswert ist aber umstritten (z.B. Bryant & Impey
1986). (Scheerer-Neumann 1996: 1329)«

Weitere Fallberichte wurden zu Beginn der Forschungstradition vor allem von

Augendrzten (Hinshelwood 1908 [sic], 1900, 1907, Schrock 1915, Warburg 1911



(Schularzt) apud Scheerer-Neumann 1996: 1329)2 verfafit, da die Lesetatigkeit
hauptséchlich als visuelle Tatigkeit aufgefal3t wurde.

Heute werden auch phonologische und weitere sprachliche Aspekte des Erwerbs der
Schriftlichkeit untersucht.

Einer der frithesten Vertreter der psychologisch-pddagogischen Tradition war
Ranschburg (1916; 1928 apud Scheerer-Neumann 1996: 1330). Ranschburg war
Mediziner in Budapest. Er machte Tests mit ungarisch-sprachigen und veranlafSte
spdter auch Tests mit deutsch-sprachigen Kindern. (Ein Bericht tiber die Tests an
deutschsprachigen Kindern war mir nicht zugdnglich.) Ein wesentlicher Ansatz von
ihm war, daf8 er Intelligenz und Legasthenie als nicht miteinander verbunden sah
und damit die Modularitatshypothese (Fodor 1983) in einer sehr frithen Form vertrat:

,Dieselben [i.e. Félle schwacher Veranlagung] beweisen eben nur, dal aus
dem Verhalten einer einzigen geistigen Funktion die Leistungsfdhigkeit
samtlicher geistiger Gebiete nicht apodiktisch beurteilt werden dart.
(Ranschburg 1916: 60, hier zur Rechenschwéche; Hervorhebung im
Original)

Auch die Ergebnisse der allgemeinen und der differentiellen Psychologie
beeinflussen Fragestellungen und Methoden; 1964 bis 1974 wurde die Isle-of-Wight-
Study (Rutter et al. 1976), eine grof3e reprédsentative Studie, durchgefiihrt.

3.1.1 Definition nach Fehlerarten

Beziiglich der Fehler, die legasthene Kinder beim Lesen und Schreiben machen, gibt
es sehr unterschiedliche Ansidtze. Schon Ranschburg schreibt: ,Sie verwechseln
insbesondere die einander phonetisch, sowie optisch &hnlichen [Buchstaben-
symbole]. (Ranschburg 1916: 1)« Fehlerarten, die er bei seiner Arbeit mit legasthenen
ungarischsprachigen Kindern antraf, sind folgende:

sauffdllig langsames Lesen, Neigung zum Falschlesen, Auslassen von
Akzenten, Buchstaben, Silben, Worten, Hintiberlesen aus einer Zeile in die
andere. (Ranschburg 1916: 2)«

2 Hinshelwood, James 1907 [sic; im Text sowohl 1907 als auch 1908]. ,Four cases of congenital

wordblindness, occurring in the same family*, British Medical Journal, 1229.
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Die sehr bekannte These, dals die zentralen Symptome von Legasthenie Graphem-
umstellungen und -reversionen seien, geht auf Orton (1937 apud Landerl 1996: 18-
19) zurtick. Die Untersuchung von Liberman et al. (1971 apud Landerl 1996: 19)
konnte diese These widerlegen.

Verschiedene moderne Autorlnnen geben die unterschiedlichsten Fehlerarten an:
Nach Warnke (1992: 36) sind mogliche Fehler bei umschriebener Lese-
Rechtschreibschwiche

e Reversionen,

Reihenfolge- oder Sukzessionsfehler,

Auslassungen und

Einfuigungen. AuBerdem gibt es typischerweise eine

Fehlerinkonstanz.

Nach Wirth (1990: 328) gibt es keine Fehlertypen, die fiir Legasthenie typisch sind
oder ausschlieflich bei Legasthenie auftreten, daher zdhlt zur Diagnose allein die
Anzahl der Fehler. Allerdings beginnt Wirth nur eine Seite spdter mit einer
Auflistung von primédren Symptomen bei Legasthenie (329-330):

,Reversionen: Verwechseln von sich spiegelbildlich unter-
scheidenden Buchstaben (g-p, b-d, n-u) infolge Stérung der rdum-
lichen (seitlichen wund vertikalen) Orientierung. Wortum-
kehrungen durch linksldufiges Lesen. Wird mit unausgebildeter
Hemisphdrendominanz in Zusammenhang gebracht.

Inversionen: Vertikalverwechslungen, z.B. b-p, a-e.

Umstellungen bzw. Vertauschungen beim Lesen und Schreiben,
z.B. Bort statt Brot. [...]

Diktatschreiben gestort, Abschreiben nicht.

Schlechtes Erkennen von Druckfehlern (Fehlertextprobe).
Klanggestaltsfehler: Der grofite Teil der Klanggestaltsfehler sind
Auslassungsfehler. Konsonantenverbindungen, schwache Vokale
und Endungen sind besonders betroffen.

Impulsiver Arbeitsstil, schnelle, fliichtige Problemldsungen.
Unfdhigkeit, nach Noten Klavier zu spielen, da das komplexe
Notenbild nicht tibersehen werden kann.

Raum-Lage-Labilitdt: Lesen stdrker als Rechtschreiben beein-
trachtigt. Dies ist erkennbar an den Schwierigkeiten, die Richtung
der Buchstaben im Koordinatensystem zu beachten (Ver-
wechslung von d und b, ie und ei, m und w und zweistelliger
Zahlen); Schwierigkeiten, die Leserichtung konsequent einzu-
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halten (dnu statt und); Umstellungen von Zahlen; seitenverkehrtes
Schreiben. Ursache ist eine allgemeine Orientierungsunsicherheit
in der Raumauffassung, in der Rechts-Links-, Oben-Unten- und
Vorn-Hinten-Orientierung.

Lautdifferenzierungsschwache: Erkennbar an Buchstabenaus-
lassungen, Wortverstimmelungen.

Speicherschwiche: Erkennbar an Schwierigkeiten des Behaltens
von Wortbildern, des Wiedererkennens von Wortbildern (Ver-
langsamung des Lesetempos), Auslassungen von Buchstaben
beim Abschreiben, Diktat- und Spontanschreiben, Haufung von
Regelfehlern (Grof3- und Kleinschreibung). (Wirth 1990: 329-330)

In der linguistischen Forschung hat sich eine Tendenz herausgestellt, da8 eher
phonologisch dhnliche als visuell dhnliche Grapheme verwechselt werden (Liberman

et al. 1971 apud Landerl 1996: 19).

3.1.2 Diskrepanzdefinition

In Deutschland war tiber Jahre hinweg die Diskrepanzdefinition nach Linder (1951)
der pragende Einflul3.

,Unter Legasthenie verstehen wir eine spezielle und aus dem Rahmen der
tbrigen Leistungen fallende Schwé&che im Erlernen des Lesens (und
indirekt auch des selbstindigen orthographischen Schreibens) bei sonst
intakter (oder im Verhiltnis zur Lesefdhigkeit) relativ guter Intelligenz
(Linder 1951: 100 apud Skowronek & Marx 1993: 714)<.

Das grofSte Problem, das durch die Verwendung der Diskrepanzdefinition auftrat,
war, dals es zwar mehr Unterstiitzung fiir legasthene Kinder gab, jedoch weniger
Mittel fiir Betreuung von Kindern, deren Lese/Rechtschreibstorungen auf folgenden
Ursachen beruhten:

»otorungen der peripheren Sinnesorgane

sonstige korperliche Behinderungen

mangelnde Ubung infolge

von Krankheit,

Fehlen von Schule,

Sprach- oder Schulwechsel,

ungewohnlichen Schulumstidnden,

schlechten Schulmethoden,

oder offensichtlich gestorten Lehrer-Schiiler-Beziehungen.
(Scheerer-Neumann 1996: 1330)
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Weitere Einfliisse konnen sein: wenig Zugang zu Lesemoglichkeit (weil z.B. in der
Wohnung keine (oder keine kindergerechten) Biicher zuganglich sind; eine fehlende
Vorbildwirkung von seiten der Bezugspersonen, wenn diese sich nicht fiir das Lesen
interessieren oder es einen geringen Stellenwert hat; diese fehlende Vorbildwirkung
verstdrkt sich, wenn die Kinder mit einer anderen als der Muttersprache lesen lernen
und ihre Bezugspersonen z.B. kein Interesse fiir das Lesen haben oder das Lesen in
der Zweitsprache nicht besonders gut kéonnen - damit reduziert sich klarerweise
auch die Moglichkeit des Kindes, zu Hause das Lesen in der Bildungssprache zu
tiben.

Rutter (1978: 12) kritisiert derartige, ausschliefende Definitionen folgendermafen
(siehe auch Skowronek & Marx 1993: 714):

,»A negative definition of this kind not only fails to aid conceptual clarity
but also implies that dyslexia cannot be diagnosed in a child from a poor
or unconventional background (Reid, 1969). In short, it suggests that if all
the known causes of reading disability can be ruled out, the unknown (in
the form of dyslexia) should be invoked. A counsel of despair, indeed.*

Nach Wirth (1990) tritt die ,spezielle Lese-Rechtschreib-Schwéache® isoliert im

sprachlichen Bereich auf.
3.2 Begriffsdefinition aufgrund von Populationen

3.21 Diagnose und Einteilung

Lese-Rechtschreib-Schwichen fallen in den meisten Féllen erst im zweiten Schuljahr
auf, also wahrend bzw. gegen Ende des institutionalisierten Lese- und Schreib-
erwerbs. Damit ist eine prophylaktische Behandlung von lese-rechtschreibschwachen

Kindern nur sehr schwer moglich.

3.2.2 Atiologie

In der Literatur gibt es unterschiedliche Anséitze zur Einteilung der Population nach
der Atiologie.

Eine eindeutige Atiologie fiir Legasthenie konnte bisher nicht gefunden werden. Es
wird angenommen, daff mehrere kognitiv-motorische Storungen zum gleichen

Storungsbild fiihren. Weiters ist, wie auch z.B. beim Stottern, von einer Polyéatiologie
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auszugehen, dafs also mehrere Komponenten zu einer Storung des Schriftsprach-
erwerbs fiihren.
Grundsitzlich scheinen die drei wichtigsten Erkldrungsansitze, also der visuell-
ophthalmologische, der pddagogisch-psychologische und der phonetisch-
phonologische (Scheerer-Neumann 1996: 1330), auch auf den haufigsten Atiologien
aufzubauen. Die Termini Legasthenie, Dyslexie und Lese- und Rechtschreibschwiche
sind also nur cover terms fiir verschiedene Stérungen, die zu dhnlichen Symptomen
fithren.
Wirth (1990: 329) unterscheidet drei Formen von Legasthenie:

- Legasthenie, die mit einer Sprach- oder Sprechstorung einhergeht

- Legasthenie zusammen mit motorischen oder Koordinationsstérungen

- Legasthenie mit visuellen Perzeptionsstorungen.

,Linkshdandigkeit, Beidhdndigkeit sowie nicht ausgeprédgte Korper-
dominanz werden hdufig im Zusammenhang mit einer Legasthenie vor-
gefunden. In welchem Zusammenhang sie zur Legasthenie stehen, ist
bisher nicht bekannt.

Beim Pseudorechtshdnder (umgeschulter Linkshdnder) bleibt die rechte
Hemisphére dominant. (Wirth 1990: 89)«

In 70% der Félle von Legasthenie gibt es eine genetische Pradisposition. Als weitere
mogliche Griinde oder die Stérung unterstiitzende Faktoren gibt Wirth z.B. auditive
oder visuelle Teilleistungsschwdchen, Entwicklungsstorungen des Gehirns bzw.
minimale zerebrale Dysfunktionen, umweltbedingte Ursachen, der Restzustand einer
verzogerten Sprachentwicklung, das Unterrichten nach der Ganzheitsmethode oder

periphere Horstorungen an (nach Wirth 1990: 328).

3.2.3 Geschlechterverhéltnis

Allgemein wird angenommen, daf8 Rechtschreib-Probleme 6fter Buben als Maddchen
betreffen. Dies entspricht dem Klischee, daf Mddchen in der Schule meist bessere
Leistungen erbringen als Buben. In der Forschung gibt es auf dem Gebiet der Lese-
und Rechtschreib-Schwiéche Daten, die diesen Eindruck bestitigen. Allerdings ist

hier anzumerken, daf$ nicht klar ist, inwieweit das Klischee Einflus sowohl auf den
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schulischen Werdegang der Kinder wie auch auf die Auswahl der getesteten Kinder

hatte.

3.2.4 EinflulS des sozialen Umfelds

Moglich wére, dals Madchen, weil die Erwartung an sie hoher ist, stiarker gefordert
werden, bei Buben jedoch eher resigniert wird (,Naja, er wird’s schon noch
lernen...<). Weiters ist denkbar, daf durch geschlechtsspezifisch unterschiedliche
Sozialisation nach dem Schema , Midchen sind brav und iiben, Buben raufen und
fahren Rad bzw. spielen Computer” bei Maddchen eher eine Bereitschaft zum Uben
vorhanden ist als bei Buben. Die Bezugsperson ist daher auch eher gewillt, ein
Méddchen zum Uben zu zwingen als einen Buben. AuBerdem konnte die
Erwartungshaltung der erziehenden und lehrenden Personen sowie auch der
WissenschaftlerInnen einen Einfluf auf die Zusammensetzung der ProbandInnen-
gruppe gehabt haben. Der groBe Unterschied zwischen den Prozentsitzen der
weiblichen und ménnlichen Betroffenen weist jedoch darauf hin, da8 es doch, selbst
bei Annahme schwerer Voreingenommenheit aller Beteiligten, eindeutig eine

Tendenz gibt, das Buben eher und schwerer betroffen sind.

3.2.5 Geschlechtsspezifische Forschungstradition

Eine weitere Frage, die wir uns stellen sollten, ist, ob Lese- und Rechtschreib-
probleme deshalb so weit bekannt sind und oft untersucht werden, weil mehr Buben
als Mddchen von ihnen betroffen sind. Gibt es geschlechtsspezifisch auftretende
Schwichen im schulischen Lernen, die eher Madchen betreffen und daher nicht so im
Fokus der wissenschaftlichen Untersuchung stehen?

Scheerer-Neumann (1996: 1331) referiert die Ergebnisse von sowohl Jorm et al. (1986)
als auch Silva, McGee & Williams (1985) folgendermafen:

,[Beide] fanden ein Jungen-Madchen-Verhiltnis von 7:1 unter den specific
reading disabled, im Vergleich zu einem Verhiltnis von 1:2,5-2,9 unter den
retarded readers.

In der Studie von Spiel, Kuster & Karlon (1990: 105) wird eine Gruppe untersucht, in
der 75,8% Knaben, aber nur 24,2% Midchen sind.
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3.3 Bemerkungen zur Entstehung der Terminologie

Ein noch nicht zufriedenstellend gelostes Problem innerhalb der Dyslexie-/
Legasthenie-/ Lese-Rechtschreibschwiche-Forschung ist das einer einheitlichen

Terminologie.

3.3.1 Legasthenie

Der Terminus Legasthenie wurde von Ranschburg (1916) in der ersten deutsch-
sprachigen Publikation tiber Lese- und Rechenschwéche (allerdings bei ungarisch-
sprachigen Kindern) gepragt:

,Leseschwdche oder Legasthenie nenne ich [...] diejenige Minderwertigkeit

des geistigen Apparates, der zufolge Kinder im schulpflichtigen Alter sich

das verbale Lesen innerhalb der ersten Schuljahre trotz normaler Sinnes-

organe nicht entsprechend anzueignen vermogen (Ranschburg 1916: iii,

Hervorhebung im Original).
Scheerer-Neumann (1996: 1330) berichtet von einer Anderung des Fokus der
Literatur: In den ersten Publikationen um die Jahrhundertwende vom 19. zum 20.
Jahrhundert wurden Personen beschrieben, denen es nicht moglich war, lesen oder
schreiben zu lernen; daher kam auch der Terminus ,,infantile Wortblindheit«. Spater
ergab sich eine Ausweitung auf Personen, die in bezug auf ihr Alter zu geringe
Fahigkeiten erworben hatten (,,Legasthenie®).
Adler (1998: 31) verwendet Legasthenie gleichbedeutend mit Lese-Rechtschreib-
Rechenschwiche, bezieht also Ranschburgs (1916) Arithmastenie mit ein.
Der Terminus Legasthenie ist allerdings im deutschsprachigen Raum zu einem
Mythos geworden. Die fehlende einheitliche Diagnostizierung, Therapie- und
Erklarungsmoglichkeit in Verbindung mit dem Fremdwort fiihrt zu einer
Pathologisierung der Personen mit Lese- oder Schreibschwiache und unterstiitzt im
schlimmsten Fall die These, das Menschen, die nicht rechtschreiben kénnen, einfach
nur dumm sind.
Um diesen {iiberaus negativen Effekten vorzubeugen, wurde in den letzten Jahren
speziell in der psychologisch-padagogischen Tradition dazu {ibergegangen, den

Terminus Legasthenie zu vermeiden und stattdessen einen allgemeiner
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verstdndlichen zu verwenden. Hier gibt es die Worter ,,Teilleistungsschwache“ und

»allgemeine Lese/Rechtschreibschwiche (LRS)*.

3.3.2 Dyslexie

Der Ausdruck ,dyslexia“ wird im Englischen sowohl fiir erworbene Dyslexie nach
Hirnschddigung (,acquired dyslexia“) als auch fiir entwicklungsbedingte Dyslexie
(,developmental dyslexia®“) verwendet. Diese Unterscheidung impliziert nicht nur
eine unterschiedliche Kausalitdt dhnlicher Phdnomene, sondern es gibt einen
wesentlichen Unterschied zwischen den beiden Dyslexien: Bei erworbener Dyslexie
war der Schriftspracherwerb einmal mehr oder minder problemlos, unverzogert und
vollstandig moglich und ist auch abgeschlossen worden. Etwas, was einmal da war,
ist weg.

Auch im englischsprachigen Raum gab es eine dhnliche Entwicklung wie die vom
Terminus Legasthenie hin zu LRS oder Teilleistungsschwéche, die dazu fiihrte, daf8
im ICD-9 der WHO (World Health Organization) noch von ,,dyslexia®“ und ,,alexia“
die Rede war, beide Termini im ICD-10 jedoch zu ,specific reading disorder«

gedndert wurden.?

3.3.3 Lese- und Rechtschreibschwiéche

Im deutschen Sprachraum wird der Terminus Lese-Rechtschreibschwiche tiblicher-
weise fiir Lese- und Rechtschreibschwichen jeglicher Atiologie eingesetzt, auch bei
einer Verzogerung des Schriftspracherwerbs durch allgemeine Minderbegabung,
geringe Intelligenz oder fehlende Schulerziehung (Warnke 1992: 7). Der Terminus
Legasthenie hingegen wird nur fiir die umschriebene Lese-Rechtschreibschwéche
verwendet, das heift, fiir die Population der Kinder, deren Lese-Rechtschreib-
Probleme nicht auf

e Minderbegabung mit allgemeiner Lernschwéche

¢ neurologischen Erkrankungen wie Aphasie, Alexie, Agraphie, Cerebralparese,

Seh- oder Horbehinderung

3 Zu finden auf der Homepage der World Health Organization, http://www.who.int.

22



e einer primdren psychiatrischen Erkrankung mit primérer oder sekundérer
Lernleistungsstérung oder
e auf Deprivation und mangelnder Lese-Rechtschreibunterrichtung beruhen

(nach Warnke 1992: 7).

Hingegen verwendet Wirth Legasthenie fiir Entwicklungs- oder Erwerbsschwéche
und Dyslexie fiir Verlust bereits erworbener Lese- oder/ und Schreibfahigkeiten:

,Legasthenie ist eine Stérung, die das Erlernen der Schriftsprache betrifft;
Dyslexie dagegen ist eine Storung der bereits erworbenen Schriftsprache.
(Wirth 1990: 326)«

Die Definition offizieller Stellen wie z.B. des hessischen Kultusministeriums
hingegen ist eine rein statistische: Bei normalem Intelligenz-Quotienten sind die 15
Prozent der SchiilerInnen einer Altersklasse mit den schlechtesten Lese- und Recht-
schreib-Resultaten als legasthenisch zu bezeichnen (nach Wirth 1990: 326).

Es gibt allerdings auch eine Einteilung der Legasthenie in Dyslexie, i.e. Lese-
storungen, und Dysgraphie, i.e. Rechtschreibstorungen. Weitere Termini sind literale
und verbale Wortblindheit, i.e. ein Verwechseln der einzelnen Buchstaben beim
Lesen bzw. die Unfdhigkeit, aus bekannten Buchstaben zusammengesetzte Worter zu
lesen, aufgrund einer Storung der Assoziation zwischen Buchstabenbild und
Lautklang (nach Wirth 1990: 329).

Eine grundsatzliche Schwierigkeit innerhalb des Forschungsbereiches ist, dafs sich
innerhalb der Population der Kinder mit Lese-Rechtschreibschwéche offensichtlich
verschiedene Atiologien verbergen, die zu einem nur oberflichlich einheitlichen
Symptombild - Schwierigkeiten beim Lesen und/ oder bei der Rechtschreibung -
fithren. Diese Heterogenitat 146t auch die zum Teil widerspriichlichen Forschungs-
ergebnisse in einem anderen Licht erscheinen: Solange es noch nicht moglich ist, die
Gruppe der zu untersuchenden Kinder so zu testen, da8 ein homogenes Stérungsbild
vorhanden ist, wird es weiterhin unmoglich sein, die Atiologien herauszufinden.

Im Uberblick ergibt sich, da zumindest die folgenden als mogliche Griinde fiir
Legasthenie im Einzelfall angenommen werden miissen:

e visuelle Probleme
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e motorische Probleme

e péddagogisch-psychologische Probleme

e soziale Probleme

e Probleme im sprachlichen Bereich.
Ich werde im Folgenden die Termini ,,.Legasthenie und ,legasthen fiir lese- und
rechtschreibschwache Personen verwenden, bei denen sich diese Schwiche schon
wihrend des Lesespracherwerbs zeigt oder gezeigt hat, egal, welche Atiologie diese
Schwiéche hat. Lese- und Rechtschreibschwichen im Zuge einer Aphasie schliefse ich
aus dieser Gruppe aus. Damit halte ich mich an die umgangssprachliche
Verwendung des Wortes ,,Legasthenie“. Aus diesem Grund werde ich im jeweiligen
Kontext klarmachen, um welche Gruppe legasthener Personen es im konkreten

Abschnitt geht.
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4 Ausgewdhlte Erkldrungsansitze: Schwierigkeiten in der
phonologischen Verarbeitung

Im folgenden werden einige linguistisch basierte Erkldrungsansdtze fiir
Legasthenie ndher beschrieben, die auf der Annahme beruhen, dafs legasthene
Kinder Probleme in der phonologischen Verarbeitung haben.

Angesichts der zahlreichen Studien zur Legasthenie, in denen die unter-
schiedlichsten Annahmen untersucht wurden und werden und die unter-
schiedlichsten Ergebnisse gefunden wurden, erscheint es mir logisch, daf$ nicht
bei allen legasthenen Kindern Probleme in der phonologischen Verarbeitung
auftreten und daf8 daher nicht alle Fille von Legasthenie so erkldrt werden
konnen.

Da Schriftsprache tiber das visuelle System verarbeitet wird, kann eine
Beeintrachtigung der Sicht zu Lese- und Rechtschreibproblemen fiihren.
Abgesehen von den tiblichen Problemen, daB ndmlich oft erst im Schulalter auf
Kurz- oder Weitsichtigkeit getestet wird und auch erst dann eine Korrektur
einer etwaigen Fehlsichtigkeit stattfindet, gibt es Phdnomene wie das der
Winkelfehlsichtigkeit, das nur mit speziellem, nicht tiberall vorhandenem
Testgerdt erkannt werden kann (Pola-Test von Zeiss).

Schreiben verlangt gute motorische Fahigkeiten - wenn das Kind eine leichte
motorische Storung hat, dann ergeben sich hier Schwierigkeiten in der aktiven
Austibung.

Das Erlernen von Lesen und Schreiben verlangt eine grundsatzliche Motivation
von Seiten des Kindes und Unterstiitzung von Seiten des Lehrpersonals und
der Bezugspersonen - gentigend Potenzial fiir Schwierigkeiten ist hier wie bei
allen zwischenmenschlichen Bereichen vorhanden.

Nicht zuletzt muf8 darauf geachtet werden, dal8 das Erlernen des Lesens und
Schreibens in einer anderen als der Muttersprache grolere Anforderungen an
das Kind stellt. Nicht nur, da es ein neues System, ein Schriftsystem, erlernen
mul, das Kind muf8 auch noch gleichzeitig ein neues phonologisches System

erwerben UND dieses dem Kind neue System analysieren lernen.
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Alle diese Einfliisse sind wichtig. Es ist auszuschlie8en, dafs fiir ein komplexes
Syndrom wie Legasthenie jemals ein einzelner Grund gefunden werden kann.
Schon in der frithesten mir zugéanglichen Arbeit, Ranschburg (1916), wird auf
den Zusammenhang zwischen Spracherwerb und Schriftspracherwerb
hingewiesen:

,»Je spdter das Sprechen begonnen und sich gentigend entwickelt hat,
um so spdter erscheint - meiner Erfahrung gemaf - die Fahigkeit der
Aneignung des Lesens. Doch gewdihrleistet auch im Rahmen der
Normalitdt das rechtzeitig sich einstellende Sprechen noch nicht das
rechtzeitige Eintreten der Eignung zum Lesen. (Ranschburg 1916: 1)

Bereits hier gibt es also den Ansatz, dal8 verzogerte Sprachentwicklung meist
von verlangsamtem Schriftspracherwerb begleitet ist, dafs aber nicht alle Félle
von verlangsamtem Schriftspracherwerb auch eine spite Sprachentwicklung
aufweisen.

Diese Beobachtungen unterschiedlicher Typen von Legasthenie resultieren in
der Annahme, da8 Subtypen der legasthenen Bevolkerung Schwierigkeiten in
zumindest einem Bereich der Sprachentwicklung haben, die direkte Aus-
wirkungen auf den Schriftspracherwerb haben. Am naheliegendsten ist bei
Legasthenie in Alphabetschriften der Bereich der Phonetik/ Phonologie, denn
die Hauptaufgabe beim Beginn des Lesenlernens ist folgende:

,to decode grapheme strings into recognizable phonemic sequences
(Scarborough 1990: 1738)<,

also die Ubereinstimmung von Graphemfolgen mit Phonemfolgen und das
Erkennen dieser. In Folge werde ich diesen Mechanismus nach Landerl (1996:

51) Graphem-Phonemdiibersetzung nennen.

4.1 Erster Erkldrungsansatz: Phonologische Kodierung

Da in Alphabetschriften die Graphie am ehesten der sprachlichen Ebene der
Phonologie entspricht, liegt es nahe, dals Forscherlnnen versuchen, festzu-
stellen, ob Probleme im Bereich der Phonologie einen EinfluS auf die
Entwicklung der Lese- und Rechtschreibféhigkeiten haben (z.B. Liberman

1994/95a, b). Diese Annahme ist in zahlreichen Tests bestdtigt worden, selbst
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wenn die Intelligenz der getesteten legasthenen und nicht-legasthenen
Personen aus den Testergebnissen neutralisiert wurde (ndheres dazu: Snowling
& Hulme 1993: 724; einer der ersten Tests dazu: Bradley & Bryant 1978).
AuBerdem haben Tests ergeben, daf das Training von phonologischem
Bewubstsein das Lesenlernen positiv beeinfluSit. Allerdings ergibt sich das
phonologische Bewuftsein von Kindern erst im Zuge des Lesenlernens; hier
gibt es eine gegenseitige Beeinflussung von Phonem-Graphem-Uberein-
stimmungen und metaphonologischen Fahigkeiten (Scarborough 1990: 1739).
Zu Beginn des Lesenlernens sind vermutlich phonologische Verarbeitungs-
tahigkeiten wichtig.

Daraus wurde die Hypothese des phonologischen Defizits entwickelt (,,“phono-
logical deficit“ hypothesis (Brown 1997: 208)). Hierbei handelt es sich um die
Annahme, daBs ein Teilgebiet der Sprachverarbeitung nicht optimal
funktioniert. Daher ist nach dieser Theorie der Schriftspracherwerb legasthener
Kinder im Vergleich mit dem unauffilliger Kindern nicht verzogert, sondern

gestort.

4.1.1 Artikulationsgesten

Warum ist das Lesen- und Schreibenlernen im Vergleich mit dem Spracherwerb
so schwierig und besonders? Grundsétzlich deshalb, weil der Spracherwerb
biologisch vorbereitet ist. Das Gehirn ist bei der Spezies Mensch darauf
ausgerichtet, Sprache zu erwerben. Die Schriftsprache hingegen erlernen wir,
wir brauchen Anleitung und Erlduterung, das lduft nicht automatisch ab: ,,we
are biologically destined to speak, not to read and write (Liberman 1994/95b:
186)<.

Fiir das Lesen und Schreiben einer Alphabetschrift ist es notwendig, die
Sprache in phonemartige Sequenzen zu unterteilen. Das macht das Erlernen fiir
manche Kinder so schwierig und fiir alle Kinder zu etwas Besonderem. Was ist
aber der Unterschied zu Produktion und Perzeption gesprochener Sprache?
Sprache wird nicht rein auditiv perzipiert, sondern iiber ein phonetisches

Modul (,,phonetic modality (Liberman 1994/95a: 181)). Erst durch dieses ist es
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moglich, dal die Phoneme der Sprache perzipiert werden, denn in der
gesprochenen Sprache werden nicht einzelne Phoneme aneinandergehingt,
sondern sie verschmelzen zu Artikulationsgesten (,articulatory gestures
(Liberman 1994/95b: 187)<). Das phonetische Modul ist in der Lage, aus diesen
Artikulationsgesten die Phoneme zu rekonstruieren, und umgekehrt bei der
Produktion die Phoneme zu diesen Gesten verschmelzen zu lassen, um
tiberhaupt natiirliche Sprache zu produzieren. Das ist jedoch ein automatisch
ablaufender Prozefs, der dem Kind nicht bewulfst ist.

Fiir das Erlernen der Schrift braucht das Kind ein Bewuftmachen dieses
Prozesses. Es kann jedoch nicht erwartet werden, da das von vornherein
funktioniert. Der Weg vom Buchstaben zum Wort lduft nicht ab:

Buchstabe — Phonem — Wort

sondern

Buchstabe — Phonem — grofSe Menge an Regeln — Phoneme zu Artikulations-
gesten - Wort.

Das ist allerdings nicht auf den ersten Blick zu erkennen und erkldrt, warum
viele LehrerInnen die Probleme von legasthenen Kindern im lautlichen Bereich

nicht nachvollziehen kénnen (hierzu Kalmar 1998 und Haspel & Kalmar 2001).

4.1.2 Stage model

Die Annahme, daf8 der Schriftspracherwerb in Stadien ablduft (z.B. Frith 1985
apud Skowronek & Marx 1993: 712 et apud Brown 1997: 2084%), ermoglicht die
Erkldrung, dals legasthene Kinder im ersten, dem logographischen Stadium
steckenbleiben. Die Segmentierung des akustischen Input in sublexikalische
Einheiten, im speziellen Phoneme, ist ihnen nicht moglich. Daher kénnen die
graphischen Einheiten nicht tibereingestimmt werden, es kommt zu keinem

Ubertritt in das alphabetische oder, noch spiter, in das orthographische

4 Frith, Uta. 1985. ,,Beneath the surface of developmental dyslexia“, in: K. E. Patterson; J. C.

Marshall; M. Coltheart (eds.). Surface dyslexia. Neuropsychological and cognitive studies

of phonological reading. London: Erlbaum (Angabe bei Skowronek & Marx 1993) oder
Routledge and Kegan Paul (Angabe bei Brown 1997), 301-330.
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Stadium. Damit ist es dem Kind nicht moglich, die notwendigen Abbildungen
von Laut auf Schrift und umgekehrt zu entwickeln.

Dieses logographische Stadium kommt bei getibten LeserInnen wieder; Worter
werden bei sehr groler Lesefertigkeit nicht mehr Buchstabe um Buchstabe
gelesen, sondern das logographische Bild wird erkannt und dann mit dem ent-
sprechenden FEintrag im mentalen Lexikon verbunden. Das funktioniert sehr
schnell, wenn es sich um haufige Worter handelt und wenn das Repertoire grofs

genug ist.

4.1.3 Lesen von Nicht-Wértern

Aus der Hypothese des phonologischen Defizits folgt, das legasthene Kinder
spezielle Schwierigkeiten mit dem Lesen von Nicht-Woértern haben miuiSten
(-, nonword reading* (Brown 1997: 209)). Fiir diese Schrifteinheiten gibt es keine
lexikalische Reprasentation, daher kann das Kind nicht, wie im logo-
graphischen Stadium sonst, auf das Wortbild als Ganzes und erst sekundér auf
dessen direkte sprachliche Repradsentation zurtickgreifen. In diversen Studien
hierzu gab es tibereinstimmende Ergebnisse, daf legasthene Kinder tatsdchlich
groflere Schwierigkeiten beim Lesen von Nicht-Wortern haben als unauffallige

Kinder.

4.1.4 Regularititseffekte

Das Lesen von Wortern mit ,regelmdfiger Schreibung, das heiflt grofser
Phonem-Graphem-Ubereinstimmung, funktioniert zahlreichen Tests zufolge
schneller als das von Wortern mit unregelméa@iger Schreibung. Es wird linear
ein Graphem nach dem anderen mit dem entsprechenden Phonem {iberein-
gestimmt.

Das Lesen unregelmiBiger Worter funktioniert bei unauffélligen Erwachsenen
und Kindern langsamer als das Lesen von regelméadfigen Wortern. Dies wird
Regularitdtseffekt (,regularity effect“ (Brown 1997: 210)) genannt. Die
Voraussage aus der Hypothese des phonologischen Defizits wire, dal8 bei
legasthenen Kindern diese Regularititseffekte nicht zu tragen kommen, da das

Phonem-Graphem-matching nicht gut funktioniert.
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Brown (1997: 210) verallgemeinert die Kategorisierung von unregelmifiger
und auBerordentlicher Schreibung auf eine Kategorie

210, FuBBnote 1).

irregular (Brown 1997:

> 3

4.2 Zweiter Erkldrungsansatz: Dual route model of reading

Die Unterschiede zwischen ,surface dyslexia“, also Oberflichenlegasthenie,
und phonologischer Legasthenie haben zu einem weiteren Erkldrungsansatz
gefiihrt (Temple 1993: 744): Es werden zwei parallele Wege angenommen, die

phonologische Leseroute und die semantische oder lexikalische Leseroute.

4.2.1 Phonologische versus semantische oder lexikalische Leseroute

Auf der phonologischen Leseroute wird ein Wort geparst, indem jedem
graphischen Element ein phonologisches zugewiesen wird, also durch die
Graphem-Phonemiibersetzung. Danach werden diese Elemente aneinander
angepalit, assimiliert, zu Artikulationsgesten geformt, um die Aussprache
phonetisch moglich zu machen.

Die semantische oder lexikalische Leseroute veranla8t eine Suche nach einer
Reprasentation im ,,input-logogen system*, das von Morton (1969 apud Temple
1993: 744) postuliert wurde. Das output dieses Logogen-Systems ist eine
semantische Reprdsentation, die zuletzt mit der phonetisch-phonologischen

Représentation verbunden ist.

4.2.2 Obertlichenlegasthenie versus phonologische Legasthenie

Bei Oberfldchenlegasthenie sind die Symptome ein striktes Einhalten von
Graphem-Phonemiibersetzungen. Worter, die nicht regelmifig geschrieben
werden, konnen nicht oder nur mit Schwierigkeiten gelesen werden (Temple
1993: 743). In diesem Typus der Legasthenie gibt es groBere Schwierigkeiten mit
dem Lesen von Homophonen (Coltheart 1981 [sic, in der Bibliographie 1980]
apud Temple 1993: 744). Daher wird angenommen, da8 die semantische oder

lexikalische Leseroute in diesem Typus der Legasthenie gestort ist.
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Bei phonologischer Legasthenie zeigen sich semantische Lesefehler, statt eines
Wortes wird ein semantisch verwandtes verwendet oder es gibt im Lesen
morphologische Verdnderungen (Temple 1993: 747). Es gibt bei phonologischer
Legasthenie Probleme mit Reimaufgaben und mit Aufgaben, in denen Worter
in Phoneme geteilt werden miissen. Hier scheint es eine Storung der
phonologischen Leseroute zu geben. Allerdings ist hier vermutlich eine
genauere Einteilung notwendig: Tatsdchliche semantische Legasthenie ist
selten; phonologische Legasthenie, die sich in morphologischen Fehlern dufert,
sollte wohl nicht phonologische, sondern phonologisch-morphologische oder
morphologische Legasthenie genannt werden, da hier zusétzlich zu oder auch
unabhidngig von phonologischen Problemen ganz offensichtlich morpho-
logische Schwierigkeiten zutreffen. Der Kontrollmechanismus der Morphologie
setzt aus und laBt morphologische Fehler zu.

Beide dieser Typen von Legasthenie treten sowohl in der Entwicklungs-
legasthenie als auch bei erworbener Dyslexie auf, jedoch mit unterschiedlichen

Haufigkeiten. Es treten auch Mischformen auf.

4.3 Dritter Erkldrungsansatz: Phonics - Fast ForWord

4.3.1 Theoriebasis: ,,temporal perception®

Im Gegensatz zu den Wissenschaftlerlnnen, die in den Haskins Laboratories
arbeiten und deren Erkldrungsansatz in Kapitel 4.1. erldutert wurde (z.B. Brady,
Liberman, Mody, Studdert-Kennedy), nehmen Paula Tallal und Kolleglnnen an,
daf die Schwierigkeiten mit dem  Sprachverstindnis, die bei
LegasthenikerInnen angetroffen werden, nicht mit der phonologischen
Kodierung (Mody et al. 1994/95; Studdert-Kennedy & Mody 1994/95)
zusammenhdngen, sondern mit mangelnder akustisch-phonetischer Erfassung
von auditivem Input.

Tallal, Professorin an der Rutgers University in den USA, vertritt die Ansicht,
daB Dyslexie durch fehlende Perzeptionsmoglichkeit auf der phonetischen

Ebene entsteht. Da das Kind Merkmale von Lauten nicht schnell genug
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perzipiert, weil es Probleme mit sich schnell verdndernden sukzessiven
akustische Ereignissen (,,rapidly changing successive auditory events (Tallal et
al. 1998: abstract)*) hat, werden auch distinktive Merkmale nicht perzipiert und
daher kénnen Phoneme der Sprache nicht wahrgenommen und unterschieden
werden. Auf dieser Theorie basierend und gestiitzt durch Daten aus fMRI
(functional magnetic resonance imaging) und PET (positron emission
tomography) wurde ein computerbasiertes Sprachtrainings-Programm
aufgebaut (Shaywitz 1996, Tallal et al. 1998, Turner & Pearson 1999, Temple et
al. 2000).

4.3.2 Trainingseinheiten

Die unterschiedlichen Trainingseinheiten sind als Computerspiele gestaltet und
sind daher fiir Kinder attraktiv. Abhédngig von der Fehlerquote des Kindes wird
die Schwierigkeitsstufe langsam oder schneller erhoht.

In den Einheiten gibt es zuerst Training fiir einzelne Laute (z.B. [b] versus [d]),
wenn das Kind mit diesen Ubungen keine groberen Probleme mehr hat,
wechselt die Aufgabe zum Perzipieren dieser Laute in Umgebung. Zuletzt wird
auch Satzverstandnis trainiert.

Die Schwierigkeitsstufen innerhalb dieser Trainingseinheiten gestalten sich
darin, dafl die unterscheidenden phonetischen Merkmale mit Hilfe des
Computers kiinstlich gedehnt und lauter gemacht werden, um das Verstandnis
fir das Kind am Anfang moglichst einfach zu machen. Je besser das
Verstindnis des Kindes wird, desto nidher ist der akustische Reiz an der
natiirlichen Sprache.

Ob dieses Trainingsprogramm positive Auswirkungen auf die Lese- oder
Rechtschreibfdhigkeiten der Kinder hat, war aus der mir zugdnglichen Literatur

nicht ersichtlich.
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4.4 Vierter Erkldrungsansatz:  Phonologischer = Ansatz in
Anwendung auf das Osterreichische Deutsch verglichen mit
Englisch

Landerl (1996, 1998) untersuchte in ihrer Doktorarbeit die Hypothese des
phonologischen Ansatzes in englischsprachigen und deutschsprachigen
Kindern. Sie entwarf eine Batterie von Wortern und Pseudowortern, die in
beiden Sprachen sehr dhnlich waren (z.B. deutsches Wort Ball - englisches Wort
ball; deutsches Pseudowort Grall - englisches Pseudowort grall). Diese
Moglichkeit besteht durch die verhiltnism&Big enge sprachliche Verwandt-
schaft von Deutsch und Englisch.

Ein Ergebnis dieser vergleichenden Studie war, dafl englischsprachige
legasthene Kinder generell grofSere Lese- und Schreibdefizite aufweisen als
deutschsprachige (Landerl 1996: 141). Deutschsprachige Kinder hatten meist
nur Probleme mit der Lesegeschwindigkeit, wahrend englischsprachige Kinder
Defizite sowohl bei der Lesegeschwindigkeit als auch bei der -genauigkeit
aufwiesen. Worter mit groBer Haufigkeit waren fiir beide Gruppen einfacher.
Auch die Entscheidung, welche Schreibung bei zwei gegebenen Moglichkeiten
die orthographisch richtige ist, fiel beiden Gruppen gleich leicht bzw. schwer.
Allerdings war die Lesegenauigkeit seltener Worter bei der Gruppe der
englischsprachigen Kinder wesentlich schlechter als bei der der deutsch-
sprachigen. Beim Lesen von Pseudowodrtern hatten die englischsprachigen
Kinder noch groBere Probleme.

Die qualitative Fehleranalyse ergab fiir die englischsprachigen Kinder massive
Abweichungen vom Zielwort sowie das Einftigen von Konsonanten, die
graphematisch nicht vorhanden waren, wahrend die deutschsprachigen Kinder
oft nur Fehler einzelne Phoneme betreffend machten. Fiir die englisch-
sprachigen Kinder ergab sich weiters, daf sie mogliche Graphem-
Phonemiibersetzungen im falschen Kontext anwandten (z.B. [swi:t] flir sweat

(Landerl 1996: 142) - <ea> fiir [i:] gibt es beispielsweise in beat).
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4.5 Vergleich der Erkldrungsansétze

4.5.1 Das stage model im Vergleich mit dem dual route model

Nach Temple (1993: 749) ist das stage model von Frith (1985) nicht so gut
geeignet, die Phinomene der Legasthenie zu erkldren, wie das dual route
model. Sie begriindet dies damit, daf phonologische Legasthenie ein
Uberspringen des alphabetischen Stadiums direkt vom logographischen zum
orthographischen Stadium bedeuten wiirde und daf erstens ein derartiges
Uberspringen eines ganzen Stadiums in Frith’s Modell nicht zulassig ist.
Zweitens sei die alternative Erkldrung, ein Verbleiben der Person mit phono-
logischer Legasthenie im logographischen Stadium mit einem logographischen
Inventar von mehreren tausend Wortern, nicht moéglich, da es empirisch keine
Hinweise darauf gibt, da8 es sich normal entwickelnde Kinder mit einem derart
groflen logographischen Inventar gibe.

Diese alternative Erkldrung ist jedoch meiner Ansicht nach sowohl mit der
Empirie als auch mit Frith’s Modell kompatibel: Unauffédllige Kinder
verwenden zuerst ein logographisches Stadium, die ersten Namen, die die
Kinder im Kindergartenalter zu ,schreiben“ und ,lesen“ lernen, werden so
erkannt. Hier gibt es noch kein ,richtiges Lesen und Schreiben, denn hier ist ja
kein eigentlicher Lese- im Sinne von Entzifferungsprozefs anzusetzen, sondern
ein Erkennen eines Symboles fiir eine Person, dhnlich wie die Zeichen, die oft
im Kindergarten verwendet werden, z.B. der Marienkéfer oder das Schiff, um
den Platz eines Kindes zu bezeichnen. Dann wird zusdtzlich und parallel den
Kindern die Graphem-Phonemiibersetzung beigebracht und somit werden sie
zum alphabetischen Stadium {iibergeleitet. Wenn die Kinder sich an die
AufBergewohnlichkeiten der Orthographie gewohnt haben, befinden sie sich im
orthographischen Stadium; doch gleichzeitig wird die ganze Zeit das
logographische System beibehalten und weiterentwickelt, denn bei h&dufigen
und gut bekannten Wortern ist es der schnellste Weg zum Erkennen. Die
Annahme von Temple (1993: 749), da8 es ein derart grofes logographisches

System nicht gébe, halte ich fiir nicht zutreffend:
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»[TThey have a significantly expanded logographic reading system
which is able to incorporate thousands of words. No such logo-
graphic reading system has ever been described in normal children.
(Temple 1993: 749)<

Aus dem Vergleich der Schriftsprachsysteme verschiedener Sprachen ist
bekannt, da8 unterschiedliche Verarbeitungen notwendig sind, um mit unter-
schiedlichen Schriftsystemen umgehen zu kénnen. Ein logographisches System
wie das der chinesischen Schriftsprache verlangt klarerweise einen grofes logo-
graphischen Speicher. Hingegen verlangt ein stark phonologisches Schrift-
system wie das der polnischen Schriftsprache eine gute Fahigkeit der Graphem-
Phonem-iibersetzung, und logographische Speicherung ist hier nicht primaér
notwendig, wenn auch zur Desambiguierung von orthographisch
unterschiedenen Homophonen sowie zur schnelleren Verarbeitung der Schrift
niitzlich. Auf diese Unterschiede weist Temple hin (1993: 749 mit Bezug auf
Baron & Strawson 1976).

4.5.2 Haskins Laboratories im Vergleich mit Tallal et al.

Es scheint, daB die Beobachtungen von Mody, Studdert-Kennedy und
Kolleglnnen von den Haskins Laboratories mit denen von Tallal und
Kolleglnnen durchaus kompatibel sind. Beide folgern aus zahlreichen
Untersuchungen, dal8 die Probleme schlechter Leserlnnen im phonetisch-

akustischen Bereich liegen und daraus auf den phonologischen Bereich Einfluf3

haben.

4521 Differenzen in den empirischen Daten

Allerdings gibt es laut Mody et al. (1994/95: 3) Untersuchungen wie z.B.
Watson & Miller (1993), in denen sich bei leseschwachen ProbandInnen im
Vergleich mit einer unauffilligen Kontrollgruppe folgende Differenzen
ergaben: Beim Erkennen von Woértern mit Hintergrundgerdauschen und ohne
verstanden beide Gruppen die Worter bei Hintergrundgerduschen schlechter,
die leseschwachen Personen allerdings noch schlechter als die Kontrollgruppe.

Beim Testen von Umgebungsgerduschen unter den gleichen Bedingungen

35



ergaben sich keine solchen Unterschiede zwischen den Gruppen, bei beiden
verschlechterte sich das Erkennen gleich viel. Mody et al. (1994/95) schlieSen
daraus, dal es an der phonologischen Komponente liegen muf3, diese Differenz
zu erkldren. Allerdings ist es auch moglich, daf die Umgebungsgerdusche
(Turklopfen, Klatschen...) nicht so genau unterschieden werden miissen wie
Sprachlaute, da sie mehr redundante akustische Information beinhalten.

Es spricht fiir die Hypothese der phonologischen Kategorisierung, dafs
schlechte LeserInnen oft eine kiirzere verbale Ged&chtnisspanne haben als
unauffillige LeserInnen, wobei beide Gruppen bei anderen Ged&chtnis-Tests
gleich abschneiden (Mody et al. 1994/95: 2-3). Das kann mit dem Modell einer
generellen auditiven Schwéche nicht erkldrt werden. Tallal und Kolleglnnen
schreiben dieses Phianomen zufélligen Schwéchen auf sowohl auditiver als auch
visueller Ebene zu (Tallal 1990 und Tallal et al. 1991 apud Mody et al. 1994/95:
3); das ist wohl eher eine unausgegorene Erklarung. Dagegen sprechen auch die
Ergebnisse von Hoeman et al. (1976 apud Mogford-Bevan 1993: 671) und Dodd
(1979 apud Mogford-Bevan 1993: 671), dal8 gehorgeschéddigte Kinder weniger
phonetische Fehler zeigen als horende Kinder. Wenn, wie Tallal und
Kolleglnnen argumentieren, Legasthenie an einer generellen auditiven
Schwiche ldge, miissten gehorgeschddigte Kinder bei phonetischen Fehlern

wohl die schlechtesten Ergebnisse liefern.

4522 Der Terminus ,,temporal perception‘

Ein Problem mit der von Tallal verwendeten Terminologie ist laut Mody et al.
(1994/95), dal8 ,temporal perception” eigentlich etwas anderes heift als das,
was Tallal beschreibt:
e temporal widren die temporalen Eigenschaften eines Schallereignisses
(Lange, Abfolge, relative Zeit, Rhythmus), nicht schnelles
Identifizieren oder Unterscheiden zwischen schnell abfolgenden

Schallereignissen;

36



e Identifizierung und Diskriminierung: Identifizierung eines Stimulus
beinhaltet Diskriminierung dieses von anderen Stimuli, aber nicht
umgekehrt.

Es ist tatsdchlich ungenau, die von Tallal beschriebenen Probleme als Probleme
mit der auditiven temporalen Perzeption zu bezeichnen. Eigentlich wire ein
passender Ausdruck ,Probleme mit der Perzeption von schnell prasentierter
Information® (,,difficulties in perceiving rapidly presented information (Mody
et al. 1994/95: 4)“). Allerdings konnen die Ergebnisse dieser Untersuchungen
nicht angezweifelt werden, wohl aber die Schliisse aus diesen. Das
grundsétzliche Problem bei der Verwendung von bildgebenden Verfahren, die
das neurologische Geschehen im Gehirn abbilden, ist: Ist die abgebildete
Struktur die Ursache oder die Folge der untersuchten Stérung, in diesem Falle

der Legasthenie oder der phonologischen Stérung?

4523 Ein phonetischer Aspekt der kiinstlich verdnderten

Lautdaten

Phonetisch gesehen macht das von Tallal zur Verbesserung der
Verstdndlichkeit angewandte Verfahren, die kiinstliche Verlingerung von
Formantentibergidngen, aus einem Plosiv einen Halbvokal (Studdert-Kennedy
& Mody 1994/95: 34, FuBinote 1). Der Lauteindruck /b/ verdndert sich zum
Lauteindruck /w/. Daher ist es notwendig, kiinstlich erzeugte Testteile darauf
zu testen, wie sie tatsdchlich von unauffélligen SprecherInnen perzipiert
werden. Nur wenn die Perzeption der Daten mit den kiinstlich geldngten
Formantentransitionen auch tatsédchlich ergibt, daf8 sich noch der Lauteindruck
eines Plosivs und nicht der eines Frikativs einstellt, konnen die Daten und die

Ubungsansitze Tallals tatsdchlich in der Theorie beurteilt werden.

4524 Der Erfolg von Phonics anders erklért

Wenn das Erkldarungsmodell der WissenschaftlerInnen um Tallal nicht mit den
Ergebnissen diverser Tests kompatibel ist, wie kommt es dann zu den Erfolgen

mit Tallals patentiertem Lernprogramm ,Fast ForWord*
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(www. scientificlearning.com)? Eine genauere Analyse der Computerspiel-
tibungen war mir nicht zuganglich, aber die Beschreibungen (Turner & Pearson
1999: 23-25, appendices a und b) lassen darauf schliefen, daff es sich um
phonetisch-phonologische Ubungen handelt, die zu einem groBen Teil auf
Minimalpaar-Ubungen basieren. Die Ubungen basieren also zwar offiziell auf
Tallals Hypothese des ,temporal processing deficit (Tallal et al. 1993 apud
Turner & Pearson 1999: 2)«, sind aber zum groBten Teil ebensogut mit Modys
und Studdert-Kennedys Hypothese der defizitdren phonologischen Kodierung
(Mody et al. 1994/95, Studdert-Kennedy & Mody 1994/95) vereinbar.

38



5 Phonem-Graphem-Verhiltnis

In der Normierung von Schrift gibt es zwei wesentliche, einander widersprechende
Prinzipien: Den Versuch, einen moglichst konservierenden Weg zu wahlen - das
wadre die historische Schreibung -, oder den Versuch, den moglichst anwenderInnen-
freundlichen Weg zu gehen - das wiirde in einer phonographischen Schreibung

resultieren. Beide Wege haben Vor- und Nachteile:

5.1 Historische Schreibung

Einer der gewichtigsten Vorteile einer historischen Schreibung ist, da8 alte Texte
weiterhin lesbar sind. Ein gutes Beispiel sind Texte von Shakespeare: Die Ortho-
graphie des Englischen hat sich in der zwischen dem Verfassen seiner Texte und dem
heutigen Tag liegenden Zeit derart wenig verdndert, daf die Lektiire auch
heutzutage fast problemlos moglich ist. Das lautliche Antlitz der Sprache hat sich
wiahrend der gleichen Zeit allerdings sehr verdndert - gidbe es im Englischen heute
eine phonographische Schreibung, wiren Ubersetzungen von Shakespeare in die
neue Orthographie notwendig.

Ein Nachteil ist beispielsweise, dals die alte Lautstruktur literarischer Texte nicht
mehr auffillt - es sieht ohnehin so aus wie heute, also wird es wohl auch so
ausgesprochen worden sein. Damit verlieren literarische Werke einen Teil ihres
Kunstwertes, ihres Reizes.

Ein weiterer, wenn nicht der wesentlichste Nachteil einer historischen Schreibung ist,
daB ohne eine betrdchtliche Menge an etymologischem und sprachhistorischem
Wissen das Durchschauen eines historisch basierten Regelsystems fast nicht moglich
ist. Daher ist es fiir Menschen ohne oder mit wenig sprachhistorischer oder etymo-
logischer Bildung - also dem bei weitem groBten Teil der Bevolkerung - nur schlecht
moglich, ohne ein auf das aktuelle Vokabular angewandtes Regelsystem, also ein

umfangreiches Nachschlagewerk, der Norm entsprechend zu schreiben.
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5.2 Phonographische Schreibung

Der grofte Vorteil der phonographischen Schreibung ware wohl, daff jedeR
muttersprachliche SprecherIn sozusagen den eigenen Rechtschreib-Duden in Form
der muttersprachlichen Kompetenz mit sich fiihrt. Allerdings ist hier das Problem,
welcher Dialekt bzw. welche lokale, geographische oder soziolinguistische Varietat
als Norm dienen sollte.

Wie schon im Kapitel 2.2., ,Zur Normierung der Orthographie®, bemerkt, ist die in
der wissenschaftlichen Literatur weit verbreitete gingige Meinung, dals einer
Buchstabenschrift eine lautliche Analyse - im Extremfall eine phonemische Analyse -
zugrunde liegt. Zwei Beispiele fiir diese Ansicht sind Scheuringer (1996) und
Doblhofer (2000 [1957]):

»Zwei weitere zentrale Begriffe der Orthographie als Subdisziplin der
Linguistik: Graphem und Schrift. Traditionellerweise ist das Graphem das
Symbol des Phonems, also des schon dem System zugeordneten Lautes,
was bei Buchstabenschriften auch dem historischen Ausgangspunkt
entspricht. (Scheuringer 1996: 11)

Doblhofer (2000) weist darauf hin, daB vermutlich nicht alle Schriften den
entwicklungsgeschichtlichen Weg vom Bild tiber diverse Zwischenstufen zum Buch-
staben gemacht haben, sondern da@ einzelne Schriftsysteme eine andere Basis haben:

»|S]o deutet heute manches darauf hin, daB auch der Buchstabe von
Anfang an da war, daB8 in den Hirnen hervorragender einzelner Schopfer
,westlicher* Schriften (der anatolischen, ,,alpinen“ und vielleicht auch der
altiberischen) die Grofitat der Entdeckung des Einzellautes schon
vollbracht war, als es bei der Ubernahme und Umgestaltung des
phonizischen Alphabets durch die Griechen zur wahrhaft welthistorischen
West-Ost-Begegnung kam. (Doblhofer 2000: 12)«

Dazu im Gegensatz betont Stetter (1994) den Unterschied zwischen einem System
zur schriftlichen Wiedergabe von Lauten und einer Buchstabenschrift:

,Buchstaben werden und wurden erst recht nicht bei der Entwicklung des
Alphabets dazu verwendet, Laute zu bezeichnen, sondern ausschliefslich
dazu, lesbare Worter oder Texte zu schreiben. (Stetter 1994: 689, Hervor-
hebung im Original)*
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Das phonematische Prinzip sieht er aber als konstituierendes Prinzip von
Alphabetschriften, das im Zuge der Schreibpraxis die konstituierende Funktion
verlor. Durch Analogie und durch unterschiedliche Schreibung von Homonymen
zum Zweck einer besseren Differenzierung verlor das phonematische Prinzip immer
weiter an Geltung,.

Woodard (1997 apud Malzahn 1998: 229) geht explizit von einer sauberen Trennung
von Phonologie und Orthographie aus, wenn er die Konsonantenauslassungen von
Linear B und der kyprischen Silbenschrift mithilfe einer Hierarchie von orthographic
strength erklart:

,Danach wird in einem Konsonantencluster der vorhergehende
Konsonant nur geschrieben, wenn seine orthographic strength groBer oder
gleich der des folgenden Konsonanten ist. Die Hierarchie der
Konsonantentypen bestimmt er als:

stop > fricative > nasal > glide > liquid (62ff.) (Malzahn 1998: 229)«.

5.3 Das phonematische Prinzip

Dieses Prinzip beruht in der Theorie auf einer 1:1-Ubereinstimmung von Phonem-
inventar einer Sprache und Grapheminventar der verwendeten Schrift. Es gibt jedoch
Unterkategorien dieses Prinzips.

Die zu stellenden Fragen sind:

5.3.1 Von Schrift zu Laut

Ist es moglich, mit der Kenntnis einer geringen Menge an Regeln die verschriftlichte
Version einer Sprache in akzeptabler Form vorzulesen? In angewandter Form: Ist es
fiir Nicht-MuttersprachlerInnen grundsitzlich moglich, einen Text in der Fremd-
sprache (mit ein wenig Ubung) fehlerfrei vorlesen, klarerweise unter der Bedingung,
daB die Phoneme der betreffenden Sprache gemeistert werden? Beispiele ftir Schrift-
sprachen, in denen das zum allergroSten Teil moglich ist, sind das Tschechische, das
Neugriechische, das Polnische, das Niederldndische. Fast unmoglich ist das im
Englischen. Im Deutschen gibt es grofse Probleme unter anderem dadurch, da8 die
Akzentlegung nicht in der Schrift verankert ist.

In den folgenden Beispielen gibt es nach den jeweiligen Regeln der entsprechenden

Schriftsprache keine andere Moglichkeit, die folgenden Worter auszusprechen:
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(1) Tschechisch: <nas> [na:f] ,uns’
(2) Neugriechisch: ~ <3idvpog>  ['0idimos] ,Zwilling’

3) Polnisch: <sznur> [fnur] ,Faden’.

5.3.2 Von Laut zu Schrift

Die zweite zu stellende Frage ist: Kann, wieder mit der Kenntnis einer geringen
Menge an Regeln, ein Text nach der lautlichen Form orthographisch entsprechend
wiedergegeben werden? Das heifit: Ist es fiir Nicht-MuttersprachlerInnen grund-
sdtzlich moglich, unter der Bedingung, dal8 alle Phoneme perzipiert werden, ein
Diktat fehlerfrei zu schreiben? Im Deutschen, Englischen und Neugriechischen ist
das ohne eine betrdchtliche Menge an sprach- bzw. schrifthistorischem Wissen un-
moglich; im Tschechischen und Polnischen gibt es bei manchen Phonemen mehrere
Moglichkeiten, z.B. <u> und <6> fiir [u] im Polnischen, allerdings halten sich diese
Allographe in Grenzen und sind zum Grofteil auch synchron und fiir Nicht-Fach-

personen erkldrbar.

4) Tschechisch: [i] <i>
<y>

) Polnisch: [u] <u>
<6>

Dazu im Gegensatz:

(6) Neugriechisch:  [i] <>
<>
<v>
<el>

<ot> (usw.)

5.3.3 Das phonematische Prinzip in der Schriftsprache des Deutschen

Eine Schriftsprache wie die des Deutschen sttitzt sich jedoch auf das phonematische
Prinzip in folgender Form:

»[Es meint] nicht die Bezeichnung von Phonemen durch Buchstaben,
sondern vielmehr die rekursive Definition des miindlichen durch das
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geschriebene , Element und damit die Aufzdhlung einer Graphemmenge
von hinreichender kombinatorischer ,,Machtigkeit“ [...]

Im phonematischen Prinzip ist somit ein Konstitutionsprinzip der
Alphabetschrift benannt, keineswegs aber ihr grundlegendes Funktions-
prinzip. (Stetter 1994: 690)«

5.4 Volkswissenschaftliche Ansicht

Oft kommt die Aufforderung, das Kind moge sich laut vorsprechen und anhand der
Phonetik auf die Schrift schliefen. Das mag ein wohlgemeinter Rat sein, allerdings
beruht er auf dem traditionellen Mifsverstandnis, die Schreibung hétte eine direkte
und logische Verbindung mit dem Lautbild der Sprache und es gibe ein einheitliches
allgemeingiiltiges Lautbild fiir jede Sprache. Dies beweist ein zweiter Rat: ,Sprich
nach der Schrift«.

Kalmar (1998) kritisiert diese Ansicht mit dem Beispiel eines Arbeitsblattes zur
Differenzierung von t und d. Bei diesem wird die Anweisung gegeben: ,,,Probe:
Wenn du deutlich sprichst, spiirst du das t am Handriicken!“ (Kalmar 1998: 48)«. Er
weist darauf hin, daf$ in diesem Arbeitsblatt nicht nur Differenzierungen vorkommen
wie <jeder> und <breiter>, sondern auch Worter, in denen die Auslautverhédrtung
eintritt: <Geld, bald>. Ein besonders verwirrendes Beispiel fiir die Schiilerlnnen
diirfte <Stadt> sein.

Der Zusammenhang zwischen Laut und Buchstabe erscheint so sicher und klar, daf8
die Aussprache in den meisten Worterbiichern des Deutschen nicht oder nur bei
auBergewohnlichen Wortern enthalten ist. Darauf und auf den Vergleich mit einigen
anderen Sprachen weist Levitt (1978: 44) hin: In englischsprachigen Worterbtichern
ist die Aussprache meist enthalten, in franzosischsprachigen manchmal, in
italienischsprachigen fehlt tiblicherweise die Betonung.

Traditionell wird die geschriebene Sprache als stabiler angesehen und daher als Basis
in Zweifelsfdllen verwendet. Daraus ergibt sich in Einzelfdllen eine Aussprache nach

der Orthographie (Levitt 1978).

5.4.1 Deutsch als ,,Phonemschrift“

Das phonematische Prinzip der Orthographie wird fiir die Schriftsprache des

Deutschen von Lehrpersonal hdufig tiberbewertet. Doch auch in der Fachliteratur
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gibt es eine starke Uberzeugung, daf das phonematische oder gar phonetische
Prinzip in der Schriftsprache des Deutschen angewandt wiirde, z.B.

,Die deutsche Schrift besteht aus einer Phonemschrift. Daher ist die
Zerlegung der Phonem- und Graphemkomplexe in ihre kleinsten Teile
und die Fertigkeit zur Konstruktion neuer Phonem- und Graphem-
komplexe aus diesen Teilen erforderlich.

In der deutschen Rechtschreibung ist zu 44% das phonetische Prinzip
wirksam. (Wirth 1990: 327)«

Besonders interessant ist hier, woher der Prozentsatz von 44% kommt und wie er
ermittelt wurde (,,Analyse des Schreibens nach LURIA“ (Wirth 1990: 327)).
Andererseits macht diese 6ffentliche Meinung, dal8 die Graphie die Aussprache 1:1
abbildet, umgekehrt in manchen Fillen auch einen Einflu8 von der Orthographie auf
die Aussprache moglich: Das Wort Efeu wurde bis zum 17. Jahrhundert mit <ph>
geschrieben. Es kommt von

(7) mhd. epeh6u oder ebehdu

und wandelte sich im Frithneuhochdeutschen zu Epheu. Die Graphemfolge <ph>
wurde zum Digraph <ph> fiir [f] umgedeutet und daraus entwickelte sich eine neue
Aussprache (Bach 1970: 301 apud Levitt 1978: 47; Drosdowski et al. (eds.) 1989,

Lemma , Efeu®).

5.4.2 Varietitenreichtum und Schrifthorm

Die Normierung einer Schriftsprache ist ein Gebiet, das stindig unter politischer und
kultureller Beeinflussung steht. In verschiedenen geographischen, kulturellen und
sprachlichen Rdumen gibt es sehr verschiedene Einstellungen zur Orthographie.
Wéhrend im deutschsprachigen Raum Verstole gegen diese Normen, also
Rechtschreibfehler, fast schon als Skandal gesehen werden und in Griechenland eine
sehr zarte Rechtschreibreform von vielen, speziell von konservativen politischen
Kréften, als Bruch mit der jahrtausendelangen griechischen Sprachgeschichte
gesehen wurde, gibt es in Landern mit einer stirkeren Tradition des Reformierens,
wie den Niederlanden, eine ruhigere Herangehensweise, Fehler werden nicht als

alles entwertend gesehen.
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Speziell in einer Schriftsprache mit einer traditionellen, um nicht zu sagen alter-
timlichen, vor etwa einem Jahrhundert im wesentlichen festgelegten und seitdem
nicht besonders stark verdnderten Orthographie ist das phonematische Prinzip ganz
sicher zweitrangig. Es wire in einer Sprache mit dem Varietdtenreichtum des
Deutschen auch grob fahrldssig, sich auf das phonematische Prinzip zu stiitzen, um
ein Schriftsystem zu haben, das innerhalb des gesamten, geographisch wie dialektal
weiten Sprachraumes zur Verstindigung verwendet werden kann. Um eine derartig
weite Verstindigung zu ermoglichen, ist ein symbolischeres System notwendig, das
sich nicht rein auf die Phonetik oder Phonemik einer Sprachvarietit stiitzt. Denn
welche Varietdt, welches phonetische System wiare das zu widhlende? Schon Unter-
schiede wie die Verwendung von e-Schwa und kurzem offenem e in unbetonten
Silben im nordlichen respektive stidlichen deutschsprachigen Raum konnten dann
auch Material fur Unterschiede im Schriftsystem liefern. Die dem sterreichischen

Standard entsprechende Aussprache von Zug, [tsu:k], ist sehr unterschiedlich zu der

um Hannover verwendeten [tsux]. In dieser Gegend soll allerdings eine Varietat des
Deutschen gesprochen werden, die dem Standard sehr dhnlich ist. (Die Bevolkerung

ist, wie so hdufig, klarerweise der Ansicht, daf sie den Standard sprachen.)

5.4.3 Phonetisierung

,Das Schriftzeichen entfernte sich auf diesem Wege [i.e. dem Schreiben
auf Papyrus] so weit von dem Gegenstand, den es einst, noch als
Bildzeichen, klar erkenntlich dargestellt hatte, dal8 schlieflich die
Verbindung zwischen der Form des weiterentwickelten Schriftzeichens
und dem urspriinglichen Bild des Gegenstandes ganz abrif und nur mehr
das Wort, also die lautliche Entsprechung des fritheren Bildes, mit dem
Schriftzeichen verbunden blieb. (Doblhofer 2000: 32, Hervorhebung im
Original)*

Auch wenn alphabetische Schriftsysteme Personen, die damit aufgewachsen sind,
sehr nattirlich und logisch vorkommen, sind einige Probleme mit ihnen
offensichtlich. Zwei davon sind nach Doblhofer (2000: 38-40), daf der gleiche
Buchstabe in verschiedenen Schriften und/ oder Sprachen verschiedene Laute

bezeichnet, und daB das Schreiben in Alphabetschrift zeitraubend ist.
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Ein weiteres Problem bemerken speziell Personen, die mit einem unterschiedlichen
Schriftsystem wie z.B. dem des Japanischen aufgewachsen sind. Das japanische
Schriftsystem hat zwei Untersysteme, Kana und Kanji. Kana ist eine Silbenschrift und
wird z.B. fiir grammatische Morpheme verwendet. Daher bildet es den Hintergrund
eines Texts. Kanji, das sich diachron aus chinesischen Schriftzeichen herleitet, wirkt
wie fett gedruckte Schrift in einem deutschsprachigen Text, indem es die sinn-
tragenden, wichtigen Elemente eines Textes darstellt. Fiir Personen, die mit diesem
System aufgewachsen sind, ist ein Text in Alphabetschrift wie ein Buchstabenmeer,

und es ist schwierig, sich darin zurechtzufinden.

5.5 Semiotische Grundlagen

5.5.1 Symbole, Ikons und Indices

Die Beziehung zwischen einem Symbol und seinem Referenten ist arbitradr, aber
konventionell, die eines Index zu seinem Referenten ist kausal, und die eines Ikon
zum Referenten analogisch.

Die offentliche Meinung im nicht-wissenschaftlichen Kontext ist, da8 es eine
indexikalische oder ikonische Beziehung zwischen Buchstabe und Laut gibt. Das ist
klarerweise nur in phonemischer Transkription tatsdchlich der Fall. Diese Uber-
zeugung zeigt, dall die Beziehung zwischen Zeichen und Referent alles andere als
offensichtlich ist, und da8 Nattirlichkeit fiir die Alltagssprache eher Gewohnheit als
Logik bedeutet.

55.1.1 Ikonizitit

Ein Ikon wird durch eine Kette von Symbolen, eine Referenzkette, bestimmt
(Schonrich 1999: 107).

,Um herauszufinden, welche Zeichen ikonisch fungieren, brauchen wir
nur die Referenzkette zu betrachten und zu untersuchen, wie wir von
solchen Zeichen Gebrauch machen, d.h., nach welchen Regeln wir
bestimmte Eigenschaften als exemplifiziert ansehen und andere nicht -
eine Angelegenheit von Symbolen also (Schonrich 1999: 107 mit Verweis
auf Elgin 1996: 187).
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5.5.1.1.1 Eineindeutigkeit

Die ikonischste Beziehung zwischen Graphem und Phonem wire ein eineindeutiges
Verhiltnis Graphem = Phonem. Das gibt es jedoch selten, denn Eineindeutigkeit gilt
per definitionem von beiden Seiten.

Z.B. das Graphem <f> repradsentiert im Deutschen zwar immer das Phonem [f]
(Ausnahme: <pf> als Zeichen fiir Affrikate), allerdings werden nicht alle Phoneme [f]
durch das Graphem <f> bezeichnet, sondern auch durch die Grapheme <v> und im

Auslaut, als Ergebnis der Auslautverhartung, durch [w].

55.1.1.2 Okonomie

Eineindeutigkeit bedeutet gleichzeitig, dals eine groBere Anzahl an Zeichen zur
Bezeichnung der Laute einer Sprache verwendet werden miilte. Dieses Prinzip
widerspricht dem Prinzip der Okonomie. Ein Problem, das hier auftauchen kann, ist,
daB bei der Neuverschriftung einer Sprache auf Basis ihrer Phonetik/ Phonologie zu
wenige Zeichen zur Darstellung der distinktiven Laute verwendet werden. Speziell
wenn eine neue Verschriftung von einer Person oder Personengruppe in Angriff
genommen wird, die bestimmte distinktive Merkmale nicht so gut wahrnimmt, kann
es dazu kommen, daf eine Ubergeneralisierung im Schriftsystem das Lesen
beeintrdchtigt. Wenn z.B. jemand das Deutsche vollkommen neu verschriftlichen
wollte und in der Muttersprache dieser Person haben Lang- und Kurzvokale keine

distinktive Funktion, wiirde vermutlich nur jeweils ein Graphem fiir [a: - a, e: - €, 0! -
] etc. verwendet werden. Solche Probleme haben sich oft bei der Verschriftlichung

von Sprachen mit ingressiven versus egressiven Konsonanten bzw. bei Tonsprachen

durch Nicht-MuttersprachlerInnen ergeben, speziell bei afrikanischen Sprachen.

55.1.1.3 Bezeichnung von Diphthongen im Deutschen

In der deutschen Standardaussprache gibt es drei Diphthonge, [a€], [oce] und [ao].

Die héufigste Wiedergabe dieser Phoneme ist jeweils <ei> bzw. <eu> bzw. <au>.
Die Ikonizitdt dieser Graphem-Phonem-Beziehung ist verhdltnisméGig hoch, denn es

gibt phonologisch einen Anfangs- und einen Endpunkt des Diphthongs und ebenso
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in der graphematischen Darstellung zwei Elemente. Doch danach ist eine stidrkere
Differenzierung notwendig;:

Die Darstellung des Diphthongs [ao] durch den Digraph <au> ist sehr ikonisch, es
gibt auch Situationen, in denen sehr férmlich gesprochen wird, in denen tatsdchlich
/au/ verwendet wird. Das erste Element ist sowohl in der Phonologie als auch in der
Graphie ungerundet, das zweite gerundet.

Die Darstellung des Diphthongs [ae] durch den Digraph <ei> ist immerhin noch in
der Néahe des Dargestellten, in formlichen Kontexten kann /ai/ verwendet werden.
Die Bewegungsrichtung der Zunge ist die selbe, wenn auch nicht die Hohe ([a€]:
vorne unten Richtung vorne Mitte; <ei> ware vorne Mitte Richtung vorne oben). Alle
Elemente sind ungerundet.

Die Darstellung des Diphthongs [0ce] durch den Digraph <eu> ist von den
angesprochenen Beispielen das unikonischste. Die Bewegungsrichtung ist zwar auch
nach oben, aber [og] ist hinten unten Richtung vorne Mitte, hier sind beide Elemente
gerundet, hingegen ware <eu> vorne Mitte Richtung hinten oben, das erste Element

gerundet, das zweite ungerundet.

55.1.14 Digraphe oder Trigraphe tiir ein Phonem

Das auffélligste Beispiel fiir ein nicht-ikonisches Verhdltnis von Phonem und
Graphem beztiglich der Anzahl der Elemente ist das Phonem [f] dargestellt durch
den Trigraph <sch>. Allerdings stellt dieser Trigraph fast immer dieses Phonem dar,
was das Verhiltnis auf einer anderen Ebene wieder wesentlich ikonischer macht.
Umgekehrt kann das Phonem [f] auch durch einige andere Grapheme bzw.
Graphemkombinationen dargestellt werden: <ch> (z.B. Charme), <s> vor <t> oder
<p> (z.B. Stand, Spur).

Beim Digraph <ch> ergibt sich eine interessante Situation: Diese Graphem-
kombination stellt zwei Allophone komplementadrer Verteilung dar, [x] (,ach-Laut®)

und [¢] (,ich-Laut®). AuSerdem kann der Digraph auch das Phonem [{] darstellen

(siehe oben).
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55.1.2 Indexikalitit

5.5.1.2.1 Vokalldnge und -kiirze

Die Darstellung von Vokallange und -kiirze wird wird erst von Luther systematisch
verwendet:

,Er markiert Vokallinge durch <h> (YHM) oder <e> (VIEL)
(mitteldeutsche Monophthongierung) und Vokalkiirze durch Doppel-
konsonanten (GOTT) - Regeln, die auch Teil der heutigen Orthographie
sind. (Scheuringer 1996: 19)«

Im Bereich der Markierung von Vokalldnge und -kiirze gibt es starke Unikonizitdt im
Schriftsystem, verbunden mit stark etymologischer Schreibung (in manchen Wortern
wird die mitteldeutsche Monophthongierung auch in der neuen Rechtschreibung
dargestellt.).
In vielen Wortern, die mit einem Kurzvokal ausgesprochen werden, wird diese
Kirze in der Orthographie nicht am Vokalzeichen, sondern am darauffolgenden
Konsonantenzeichen dargestellt (z.B. Bett, backen). Das ist wohl eine der
unikonischsten Methoden: Nicht nur, daf8 nicht das Element markiert wird, das sich
dandert, es wird zusitzlich auch noch Kiirze durch Hinzufiigung eines Elementes
dargestellt. Allerdings kann dieses Verhdltnis als indexikalisch bezeichnet werden,
denn ein doppeltes Konsonantengraphem weist auf einen davorstehenden
Kurzvokal hin. In der alten deutschen Rechtschreibung wird dieses indexikalische
Verhiiltnis allerdings in manchen Kontexten verwischt:
<NufS> Kurzvokal, danach eigentlich <ss> zur Markierung der Vokalkiirze, aber am
Wortende wird statt <ss> das Graphem <> verwendet.
<Fuf3> Langvokal, danach <B> zur Bezeichnung eines stimmlosen [s], was aber
eigentlich wegen der Auslautverhdrtung auch nicht notwendig ware.
Langvokale werden manchmal gar nicht markiert (z.B. Vater, loben). Wenn sie
markiert werden, ist nicht eindeutig, wodurch:

e zusdtzliches e (z.B. Beet, Diele)

o zusitzliches h (z.B. Mahler, lehren, ihm, Lohn, Stuhl)

e Verdoppelung (z.B. Saal, Beet, Boot)
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Es ist synchron von der Phonologie her nicht eindeutig, warum eine Markierung
verwendet wird und nicht die andere:

[a:] z.B. Mahler, Saal

[e:] z.B. Seele, Lehre

[i:] z.B. ihm, viel, Vieh (Man beachte die doppelte Markierung.)
[o:] z.B. Wohnung, Boot

[u:] z.B. Kuhle

[y:] z.B. Kiihle

[9:] z.B. S6hne

Nicht fiir alle Vokale ist jede Art der Langenmarkierung moglich:

Vokal | keine Verdoppelung | Zusatz Zusatz von | mehrfache
Markierung von e h Markierung

[a:] Mal Saal - Wahl -

[e:] Weg Beet Beet Mehl -

[i:] Benzin - viel ihm Vieh

[o:] [Mond Boot - Sohn -

[w] [pur - - Stuhl -

[y:] [Kiibel - - Kiihle -

[0:] Tone - - Sohne -

<ie> stellt entweder das Phonem [i:] dar oder die Phonemgruppen [i:3] oder [ia]:
Allegorie [i:] --> pl. Allegorien [i:9]

Hortensie [ia]

5.5.1.3 Symbolhaftigkeit

Symbolhaftes ist in der Orthographie des Deutschen meist Ikonisches oder
Indexikalisches, das sich durch Anderung der Phonologie seit der Festlegung der
Graphie wahrend der Sprachgeschichte entwickelt hat. Das Symbol in der Ortho-

graphie ist also sozusagen die entfremdete Version eines direkten

>

logischen® -
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eigentlich analogischen oder kausalen - Zusammenhangs zwischen Graphem und
Phonem. Die Analogie bzw. der kausale Zusammenhang geht verloren, es bleibt nur

die Konvention. Ein Beispiel dafiir ist der Trigraph <sch> fiir [{] oder der Digraph

<eu> fur [00].
5.6 Beispiele

5.6.1 Deutsch

Die Beispiele wurden willkiirlich aus Drosdowski et al. (eds.) (1991: 275 ff.) gewéhlt.

8) Flip [flip]
eins zu eins
9) Flugsand ['fluk sant]

Auslautverhdrtung sowohl an der Wortfuge als auch am Wortende

keine Markierung der Vokalldnge

(10)  Folgeschaden ['folgo fardon]

<sch>, ein Trigraph, fiir [{]

(11)  formulieren [fo'mu'liiron]

Langvokal [i:] durch Digraph <ie> bezeichnet

(12)  Foul [favul]

Fremdwort! [au] wird durch <ou> dargestellt

(13)  franzen ['frantson]

(,Motorsport als Beifahrer dem Fahrer den Verlauf der Strecke angeben’)

ein Graphem <z> bezeichnet eine Affrikate

(14)  Freibrief ['fraebri:f]

der Diphthong [ae] wird durch den Digraph <ei> bezeichnet; Langvokal [i:] durch
Digraph <ie> bezeichnet

(15)  Fresse [fresa]

Kurzvokal [e] durch Doppelgraphem des folgenden Konsonantengraphems <ss>

bezeichnet

(16)  frischbacken ['frif baken]
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Phonem [{] durch Trigraph <sch>, Kurzvokal [a] durch folgenden Digraph <ck>
bezeichnet

(17)  Fructose [fruk'to:ss]

[k] durch <c>

(18)  Fundamt ['funtamt]

Auslautverhadrtung sowohl an der Wortfuge als auch am Wortende

5.6.1.1 Alte vs. neue deutsche Rechtschreibung

Im folgenden werden einige willkiirlich gewé&hlte Worter mit unterschiedlichen
Schreibungen in der alten und der neuen deutschen Rechtschreibung analysiert. Es
wird jeweils die Standardtranskription, die Etymologie nach Kluge (1995, unter dem
jeweiligen Lemma) sowie das Verhiltnis von Transkription und Schreibung

angegeben.

(19)  <FaB> - <Fass> [fas]

8. Jhdt.; mhd. vaz < ahd. faz; as. fat g. *fata- n. ,Fa3, Gefda’ anord. fat ae. fcet afr. fet
lit. ptiodas ,Topf’ spl. *pottus

a) <Fafs>

1. Kurzvokal bezeichnet durch nachfolgendes verdoppeltes Konsonantengraphem;

2. Spezialregel ss/B-Schreibung: nach Kurzvokal vor weiterem Vokal <ss>,

3. sonst <>

b) <Fass>

1. Kurzvokal bezeichnet durch nachfolgendes verdoppeltes Konsonantengraphem

(20)  <Kreppapier> - <Krepppapier>['kreppa pi:r]

Krepp

16. Jhdt. crep < frz. crépe < lat. crispus ,kraus’

Papier

15. Jhdt. papyrum (> frz. papier?) agr. nénvpog m./f. < dgypt. p3 pr €3, revokalisiert

*pe-pir-ara ;was zum Pharao gehort’, konigliche Papyrusqualitat’
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a) <Kreppapier>

1. Kurzvokal bezeichnet durch nachfolgendes verdoppeltes Konsonantengraphem;
2. dreifaches Konsonantengraphem nur vor weiterem Konsonantengraphem;

3. [i:], das diachron von [ie] kommt, graphematisch <ie>

b) <Krepppapier>

1. Kurzvokal bezeichnet durch nachfolgendes verdoppeltes Konsonantengraphem;

2. [iz], das diachron von [ie] kommt, graphematisch <ie>

(21)  <Panther> - <Panter> ['pante’]

a) <Panther>

,,stummes“ h

b) <Panter>

1:1

(22) <Portemonnaie> - <Portmonee> [portmo'ne:]
a) <Portemonnaie>

<e> wird nicht gesprochen,

<nn> Graphemverdoppelung, die tiblicherweise Vokalkiirze anzeigt, obwohl nach
geschlossenem [0], das im Deutschen tiblicherweise lang ist;

[e:] durch <aie> (von frz. porte-monnaie [portmone] wiedergegeben

b) <Portmonee>

[e:] durch <ee>

(23)  <Potential> - <Potenzial> [poten'tsja:l]
a) <Potential>

[tsj] durch <ti> (tiblicherweise [ti])

(b) <Potenzial>

1:1

(24)  <rauh> - <rau> [rao]

a) <rauh>
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,,stummes“ h
b) <rau>

1:1

(25)  <Thunfisch> - <Tunfisch> ['tu:nfif]

a) <Thunfisch>

,stummes* h; Phonem [{] durch Trigraph <sch>

b) <Tunfisch>
Phonem [{] durch Trigraph <sch>

In allen diesen Fdllen kommt es also durch die neue Rechtschreibung zu einer

Vereinfachung, es miissen weniger Regeln angewendet werden.

5.6.2 Vergleich mit anderen Schriftsystemen

Die Schriftsprache des Deutschen funktioniert im Vergleich zu anderen Schrift-
sprachen in Europa weder besonders stark nach historischen Prinzipien noch
besonders eineindeutig durch Phonem-Graphem-Ubereinstimmung. Ein Beispiel fiir
eine besonders konservativ-historische Schriftsprache ist das Englische, ein Beispiel
fiir eine Schriftsprache mit recht klarer Phonem-Graphem-Ubereinstimmung ist das
Polnische.

Tendenziell 146t sich sagen, dal3 &ltere Schriftsysteme eher historische Schreibungen
konservieren, wahrend fiir jiungere Schriftsysteme meist eine klarere Phonem-
Graphem-Ubereinstimmung gilt.

Im Vergleich zu beispielsweise den Schriftsprachen des Polnischen und
Tschechischen, wie z.B.

(26)  Tschechisch <nas> [na:f],

ist im Deutschen die Zuordnung von Graphem und Phonem nicht sehr nahe.

,Das Deutsche steht [..] graphematisch relativ nahe bei der 1:1-
Zuordnung Laut-Buchstabe, doch nicht so nahe wie z.B. einige lateinisch
geschriebene slawische Sprachen. (Scheuringer 1996: 113; Hervorhebung
im Original)“
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5.6.2.1 Englisch

Im Vergleich zur Rechtschreibung des Englischen oder Franzosischen wurde die des
Deutschen erst verhidltnismaBig spdt, ndmlich gegen Ende des 19. Jahrhunderts,
tatsdchlich reglementiert. Im Vergleich ist eine den Buchstabenschriften generell
zugrundeliegende Phonem-Graphem-Ubereinstimmung immerhin noch ersichtlich
(Scheuringer 1996: 11). Die Orthographie des Englischen ist stark historisch und
wenig phonographisch. Es gibt in den meisten Wortern keine offensichtliche
Beziehung zwischen Buchstabe und Laut mehr. Aus diesem Grund formierte sich
Anfang des 20. Jahrhunderts eine Reformbewegung mit dem Ziel einer phono-
graphischen Orthographie des Englischen. Einer der wohlbekanntesten
ProponentInnen dieser Bewegung war George Bernard Shaw. Er soll vorgeschlagen
haben, daB, da die englische Orthographie ohnehin unlogisch ist, fish ebensogut
<ghoti> geschrieben werden konnte: [f] wie in <enough>, [1] wie in <women>’, und
[[] wie in <nation>. Es ist allerdings nicht klar, ob diese pointierte Bemerkung
tatsdchlich Shaw zuzuschreiben ist> Um diese Geschichte ranken sich einige
Mythen.6

Terrell et al. (1997: 1150 £f., jeweils erstes Wort links oben)

(27)  flighty ['flarti]

6 Phoneme, 7 Grapheme;

die Folge <igh> reprasentiert hier den Diphthong [ai]

(28)  flooding ['fladin]
<00>, normalerweise [u:], reprasentiert hier [A]

<ng> ist reguldrer Digraph fiir [1]
(29)  fluidity [flu:'tdrti]

5So z.B. die Homepages www.bbc.co.uk/dna/h2g?2/alabaster/A338825
und www .facstaff.bucknell.edu/rbeard/phono.html.

6 Z.B. die auf www.alt-usage-english.org/excerpts/fxwhat04.html von Jim Scobbie referierte Ansicht
von Michael Holroyd, dal8 diese Schreibung von fish von einem etwas tibereuphorischen

Orthographiereformer in Shaws Umfeld stammt.
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<u>, normalerweise [A], reprdsentiert hier [u:]; <i> und <y> fur [1]
(30) foal [foul]

<oa> fir [ou]

(31)  follower ['falouar]

<0>, normalerweise [9], reprdsentiert hier [a]; <ow> ist [ou]

(32)  foolery ['fu:lart]

<o00>, reguldrer Digraph fiir [u]

(33)  footle [fu:tl]

<o00>, reguldrer Digraph fiir [u]

<e> wird nicht ausgesprochen

(34)  forced [foist]

morphonologische Regel: {-ed} nach stimmlosem Frikativ wird [t] ausgesprochen;
nachvokalisches <r> wird in vielen Varietdten nicht gesprochen

(35)  forewoman ['forwumen]

nachvokalisches <r> wird in vielen Varietdten nicht gesprochen

5.6.2.2 Andere Alphabetschriften

Klarerweise sind synchron regelgebundenere Schriftsysteme weniger schwierig zu
erlernen, sowohl das Lesenlernen als auch das Schreiben wird weniger Probleme
aufwerfen. Doch die Tatsache, da8 es Kinder mit Lese- und/ oder Rechtschreib-
schwédchen auch in Sprachgemeinschaften gibt, in denen Schrift- und Lautsystem
verhidltnismé&Big nahe sind, ist ein Indiz daftir, dals es nicht nur Probleme mit der

Graphem-Phonemdiibersetzung sein konnen, die zum Phidnomen Legasthenie fiihren.
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(36)  Vergleich einiger Schriftsprachen

Schriftsprache Graphem - Phonem Phonem - Graphem
Englisch - -
Neugriechisch + -
Deutsch ~ ~
Polnisch + +

Im Englischen ist es ohne entsprechende Vor- und Zusatzkenntnisse nicht moglich,

laut vorzulesen, geschweige denn, nach Diktat orthographisch richtig zu schreiben.

Im Neugriechischen ist auch nach der schrittweisen Einfiihrung der d&mpotikn

[dhimotiki”] von 1964 in den Volksschulen bis zur Einfithrung im Verwaltungs-

system 1976 (Topmaidng 1986: 66)8 ein Diktat aufgrund der stark historischen

Rechtschreibung unmoglich orthographisch richtig zu schreiben; bis auf sehr wenige

Ausnahmen kann jedoch ein Text problemlos richtig laut vorgelesen werden.

Weder Rechtschreibung noch Vorlesen im Deutschen sind vollig durchschaubar;

beim Vorlesen ist z.B. der nicht markierte Wortakzent sehr storend.

Fiir das Polnische gilt, da8 bis auf kleinere Probleme wie den rein orthographischen

Unterschied zwischen <rz> und <Zz> ein Diktat moglich ist; das Vorlesen ist

problemlos moglich, denn der Wortakzent liegt immer (aufler bei Fremdwortern aus

dem Lateinischen) auf der Penultima.

7 Volkssprache’
8 Tombaidis 1986: 66.
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6 Morphophonemik und Morphonologie

Der Einflu8 von Morphonologie und Morphophonemik auf das Phonem-Graphem-
Verhailtnis sollte nicht unterschétzt werden: Durch den Einflu8 der Morphologie auf
den Bereich Phonetik/ Phonologie gibt es eine indirekte Beeinflussung.

Soll Rechtschreibung das Verhiltnis zwischen Laut und Schrift oder das Verhiltnis
zwischen Morphologie und Schrift abbilden?

Klarerweise haben morphonologische Regeln (in Dresslers (1984: 30) Terminologie
“morphonological rules (MPRs)”) einen Einfluf auf die Orthographie, und ganz
speziell auf konservativere Orthographien wie die des Englischen und des
Deutschen. Obwohl eine phonetische oder phonemische Unterscheidung in den
meisten Varietdten des Deutschen nicht besteht, gibt es unterschiedliche Grapheme

fiir e, das vom Mittelhochdeutschen e kommt, und fiir e aus Umlaut.

6.1 Morphonologie

Der Terminus Morphonologie selbst ist eine Haplologie aus Morphophonologie,
gebildet aus den Wortern Morphologie und Phonologie. Er bezieht sich auf ein
Gebiet, das die zwei Module der Sprache verbindet, auf die sowohl phonetisch-
phonologische als auch morphologische Prozesse Einflufs haben. Die Phdnomene, die
in diesem Gebiet auftreten, konnen nur passend beschrieben werden, wenn sowohl
phonetisch-phonologische als auch morphologische Regeln und ihre Interaktion in
Betracht gezogen werden. Nach Trubetzkoy (1931: 161ff. apud Dressler 1985: 1-2), ist
Morphonologie

- “the study of the phonological structure of morphemes”:

Es gibt beispielsweise kein englisches Morphem, das auf */md/ endet; in einem Wort
wie

(37)  scream-ed,

in dem diese Lautsequenz vorkommt, finden wir zwei Morpheme.

- “the study of the combinatory phonic modifications which morphemes undergo in
morpheme combinations”:

(38) wife : wiv-es
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Es geht nur um phonemische Alternationen, die Ebene der Phonetik wird

ausgeblendet. Die phonetische Alternation von [t] und [I] wie im folgenden Beispiel

steht daher nicht in im Feld der Untersuchung.

(39)  [kit] : ['kilin]

- “the study of the alternation series which serve a morphological function”:
beispielsweise das “velar softening” des Englischen:

(40) electrilk] : electri[s]ity

6.2 Morphophonemik

Nach Dressler werden die von Trubetzkoy als zweites bzw. drittes genannten
Bereiche der Morphonologie in der amerikanischen Linguistik ‘morphophonemics’
genannt. Dressler (1985: 2-3) definiert Morphophonemik als teils weiteres, teils enger
gefalites Untersuchungsgebiet als das der Morphonologie. Morphophonemik
beschéftigt sich, tiber die Morphonologie hinaus, auch mit Suppletionen, und
weniger weit, weil sie sich nicht mit “intramorphemic phonotactics or morpheme
structure rules/ constraints (Dressler 1985: 2-3)” beschiftigt.

Morphophonemik “deals with phonemic modifications in morphologically derived
words and formes, ... cf. (to) hou[z]e derived from basic hou[s]e” (Dressler 1985: 2).
Zusétzlich zur Morphonologie beschiftigt sich die Morphophonemik auch mit
“automatic, exceptionless phonemic alternations”, z.B. der Verdnderung des
englischen Pluralmorphems /z/ zu [s] in stimmloser Umgebung, sowie mit “purely
allomorphic alternations”, z.B. “voicing” im Englischen:

(41) houls]e: hou|z]e,

Umlaut:

(42) Vater : Viter

oder Suppletionen:

(43) go:went (cf. Dressler 1985: 3).

Die Morphophonemik beschéftigt sich mit Phonemen und nicht mit Allophonen
oder anderen phonetischen Prozessen. Daher sind Prozesse wie der Unterschied

zwischen [1] und [1] nicht in diesem Forschungsbereich.
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6.3 Pronounceability versus perceptibility

Wie auch in den anderen Gebieten des sprachlichen Systems gibt es auch fiir
Schriftsysteme zwei Ziele: Aussprechbarkeit (pronounceability) versus Perzipierbar-
keit (perceptibility) (z.B. Dressler 1984: 31). Diese Ziele stehen hdufig miteinander in
Konflikt. In alphabetischen Schriftsystemen sind auf dem Weg vom Text zum
Verstehen desselben mehr Prozesse involviert als bei der Verarbeitung gesprochener
Sprache. “Pronounceability” bedeutet im Bereich der Schriftsprache Schreibbarkeit
und “perceptibility” bedeutet Lesbarkeit. In der Phonetik/ Phonologie ist die
Funktion, anderen verstindliche Information zukommen zu lassen, oft durch
Vereinfachung der Aussprache verwischt. In alphabetischen Schriftsystemen gibt es
noch groBere Schwierigkeiten: Ein alphabetisches Schriftsystem kann Prozesse zur
Vereinfachung der Aussprache reflektieren oder auch nicht. Phonologische
Information ist nicht die einzige in der Orthographie des Deutschen. Wir finden auch
morphologische Information, analogische Formen und dissimilative Formen zur
Vermeidung von Ambiguitdt durch Homonymie oder Polysemie.

Ein Beispiel fiir morphologische Information:

Wort Transkription Transkription der Vokale
(Terrell et al. 1997) des Morphems photo
photo 'foutou '2u au
photography fo'tografi 3 D
photographic foto'graefik 3 3

Auch wenn durch den Wortakzent und die Schwéchung von Vokalen zu [3] in
schwachen Silben jedes Mal das Morphem anders ausgesprochen wird, ist doch

durch die gleichbleibende Graphie das Wiedererkennen gewéhrleistet.

Ein Beispiel fiir eine dissimilative Form:

(44) Leere mhd. 1&re (Drosdowski et al. (eds.) 1989, Lemma “leer”)

(45) Lehre mhd. lere (Drosdowski et al. (eds.) 1989, Lemma “Lehre”)

Die Worter Leere und Lehre, semantisch nicht zusammengehotrend, sind phonetisch-

phonologisch gleich. Um die semantische Unterscheidbarkeit in Texten zu erhalten,
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weil ja hier der Abstand zur Autorin oder zum Autor grofer ist und daher ein
Nachfragen schwieriger, ist die historische Schreibung, die auf die im
Mittelhochdeutschen noch vorhandene Unterscheidung /&/ versus /e/ zurtickgeht,

niitzlich.

6.4 Dissimilation

In der deutschen Rechtschreibung werden Nomina mit Majuskel am Anfang
geschrieben. Diese Spezialitit wurde von Martin Luther in der zweiten Auflage
seiner Bibeliibersetzung eingefiihrt (Scheuringer 1996: 19-20). Ziel der Schreibung
mit Majuskel am Anfang eines Wortes war, es fiir Personen, die nicht so gut lesen
konnten, einfacher zu machen, die semantisch wesentlichen Worter in einem Satz zu
finden. Die meisten der semantisch wichtigen Worter waren Nomina und
Eigennamen. Aus dieser Verstdndnishilfe entwickelte sich ein komplexes und
undurchsichtiges Regelsystem beziiglich der GroB- und Kleinschreibung in der
deutschen Orthographie.

Luther orientierte sich bei der Verwendung der GroBschreibung fiir wichtige Worter
und fiir Figennamen an den nomina sacra, den Abkiirzungen fiir wichtige
Ausdriicke in der frithen byzantinischen Kirche

(46)  z.B.THZ Incodg Jesus’ > lat. THS Iesus.

Die Abkiirzung wurde durch eine Linie tiber den Grofbuchstaben dargestellt.

“Fur die Gestaltung der GroBschreibung in Luthers Bibeliibersetzung
waren die Varianten der Schreibung der N. [nomina sacra] ebenfalls
Vorbild (HERR, HErr) (Gliick 1993: 423).”

6.5 Produktivitit

Im Deutschen ist die GroBschreibung von Nomina eindeutig produktiv. Nomina, die
ins Deutsche als Lehnworter aus dem Englischen tibernommen werden, werden
immer mit grofem Anfangsbuchstaben geschrieben, sobald sie ihren Status als

Fremdwort verloren haben.
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Beispiel: <Computer> kann in manchen Kontexten noch <computer> mit kleinem
Anfangsbuchstaben geschrieben werden, wihrend die eingedeutschte Version
<Komputer> nie klein geschrieben werden konnte *<komputer>.

Der Unterschied zwischen kurzem [¢] von mhd. e und von mhd. a mit Umlaut wird
in der Graphie meist durch <e> bzw. <d> dargestellt. In der neuen Orthographie ist
hier - zwecks verstdrkter synchroner Erkldrbarkeit - mehr Volksetymologie und
damit unetymologische Schreibung erlaubt.

Beispiel: Quentchen, eigentlich von lat. quintus ‘der fiinfte’ tiber mndd. quentin oder
quintin und spmhd. quintin (Kluge 1995, Lemma “Quentchen”) und daher historisch
mit <e> geschrieben, wird nach der neuen deutschen Rechtschreibung jetzt
Quidntchen geschrieben, weil das Wort volksetymologisch eher von Quantum oder
von Quant (wie in Quantenphysik) hergeleitet wird.

Die Unterscheidung [e:] versus [e:], die es im Standard geben soll, war schon zu
Beginn des 20. Jahrhunderts am Verschwinden (Viétor 1915: IX apud Levitt 1978: 50-
51) und blieb durch den EinflufS der Schrift in der Standardsprache bewahrt.
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7 Erweiterung des Erkldrungsansatzes der Hypothese des

phonologischen Defizits

7.1 Phonologische Kodierung

Der Regularitdtseffekt (,regularity effect“ (Brown 1997: 210)) kam im Kapitel
,Regularitadtseffekte“ schon kurz zur Sprache. Unauffillige Erwachsene und Kinder
lesen unregelmafBige Worter langsamer als regelméBige Worter. Die Voraussage aus
der Hypothese des phonologischen Defizits wire, dal8 bei legasthenen Kindern diese
Regularitadtseffekte nicht zu tragen kommen, da das Phonem-Graphem-matching
nicht gut funktioniert.

Brown (1997: 210) verallgemeinert die Kategorisierung von unregelmifBiger und

irregular (Brown 1997: 210,

b b

aullerordentlicher Schreibung auf eine Kategorie
FuBinote 1)“. Diese Einteilung ist allerdings nicht fein genug: Es gibt im Englischen
Worter mit ,,regelméBiger« Schreibung;:

(47) [prt] <pill> ,Tablette’,

mit unregelmafBiger Schreibung (,irregular)

(48)  [kave']  <cover> ,Deckel’

im Gegensatz zu

(49)  ['suver] <over> Jiber’,

mit unregelméafiger Schreibung aber sehr hoher Haufigkeit

(50) [sed] <said> ,sagen’ (past tense, past participle)

sowie mit innerhalb der UnregelméaRBigkeit unvorhersehbarer Schreibung wie die

Graphemkombination <ough> in folgenden Beispielen:

(51) (@) [3] <borough> ['baro] ,Bezirk’ und
<thorough> ['Oaro] ,grindlich’
(b) [u:] <through> [Oru:] ,durch’
() [o1] <bought> [bo:t] ,kaufen’ (past tense, past participle),

<brought> [bro:t] ,bringen’ (past tense, past participle),

<ought> [0o:t] ,sollte’ und
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<thought> [0a:t] ,Denken’, denken’

(past tense, past participle)
(d) [au] <bough>  [bau] ,Ast’,
<drought> [draut] ,Diirre’ und
<plough> [plau] ,Pflug’
(e) [au] <dough>  [dau] ,Teig’
<though> [0au] ,obwohl’und
(f) [ap] <hiccough> ['hikap] ,Schluckauf’
(g) [af] <rough> [raf] ,uneben’ und
<tough> [taf] ,zdalk’
(h) [pf] <trough> [trof] ,Trog’ und
<cough> [kof] ,Husten’
(Beispiele (auBer bought) aus Sobkowiak (1996: 295-309), Transkription und Uber-
setzung nach Terrell et al. (1997: unter den jeweiligen Lemmata)).
Daraus 146t sich schlieBen, daB wéhrend der Verarbeitung des optischen Eindruckes
verschiedene Prozesse bis zum Erkennen des entsprechenden Wortes notwendig
sind, und daf die Verarbeitung daher auch unterschiedlich lang dauert. Bei regel-
maéBiger Schreibung wird das Phonem-Graphem-matching angewandt, das gleich
funktioniert.
Bei unregelmifiger Schreibung wird die Graphem-Phonemiibersetzung nicht
fiindig, daher muB sozusagen ein zweiter Durchgang gelaufen werden, die Uber-
einstimmung mit der optisch, also logographisch gespeicherten Schriftbildgestalt.
Bei unregelmifliger Schreibung, aber hoher Haufigkeit des Wortes ist diese logo-
graphische Schriftbildgestalt schneller da als bei selteneren Wortern. Das hat
besonders viel Effekt bei der Schreibung von Morphemen. Das Wort able wird
anders ausgesprochen als das Morphem -able in z.B. likeable, ist aber so haufig, daf8
die Reprasentation sehr prasent ist.

(52) <able> ['erbl] ,fahig’
<-able> -[abl] ,-bar, -lich’
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Bei Wortern mit ungewohnlicher Schreibung innerhalb der UnregelmafSigkeit ist es
nach Kriterien der Graphem-Phonemiibersetzung nicht moglich, das Wort im
mentalen Lexikon zu finden. Auch in der Liste der logographischen
Reprasentationen wird es schwieriger sein, die entsprechende und damit das
entsprechende Wort zu finden, weil diese Reprasentationen nach der Haufigkeit der
Worter sortiert sind.

Bei einigen Tests ergab sich entgegen der Voraussage, da8 legasthene Kinder doch
Regularitédtseffekte zeigen. Wie kann dieses Paradoxon erkldrt werden? Brown (1997:
211) weist darauf hin, dafs frithe Studien wie jene von Frith & Snowling (1983 apud
Brown 1997: 211) mit den aus der Hypothese folgenden Ergebnissen abschlossen.
Hier stellt sich nun die Frage, ob Haufigkeiten der zum Test herangezogenen Worter
in Betracht gezogen wurden - offensichtlich nicht in allen Tests - und wie homogen
die Gruppen der getesteten Kinder waren. AuSerdem ist die Annahme nicht richtig,
dag Kinder, die Schwierigkeiten mit dem Verarbeiten von Phonemen haben, genau
deswegen nur den logographischen Weg zur Verfiigung hétten und wéahlen wiirden.
Ganz im Gegenteil: Wenn einem Kind ein Wort tiber das logographische Ged&chtnis
nicht zuganglich ist, weil es das Wort nicht kennt oder das Wort nicht haufig ist,
wird es in den meisten Fillen zu einer anderen Strategie iibergehen. Eine tibliche
Strategie ist, die ersten Buchstaben eines Wortes miithsam zu entziffern und dann den
Rest des Wortes zu erraten - das ist, je nach Kontext, manchmal gar nicht so
schwierig. Einen Hinweis darauf, daf8 diese Strategie, sich nach dem Kontext zu
richten, fiir Kinder {iblich ist, bietet die Untersuchung von Scarborough (1990), in der
sie eine Korrelation zwischen schlechteren sehr frithen syntaktischen Fahigkeiten
und spéterer Legasthenie berichtet. Wenn das Kind versucht, etwas zu entziffern,
und dann rdt es den Rest, hat aber intakte syntaktische Fahigkeiten, ist das
Leseverhalten nicht auffillig, weil ja das Ergebnis zumindest syntaktisch in Ordnung
ist. Kann das Kind aber wegen schlechterer syntaktischer Fahigkeiten keine Losung
erraten, die grammatisch ist, kommt die Umgebung viel schneller darauf, daf das
Kind gar nicht wirklich liest, sondern eben ridt. Auflerdem weist Scarborough auf
frithere Untersuchungen hin, in denen Kinder mit Defiziten in mehreren

sprachlichen Bereichen sich als stdrker legasthenie-gefdhrdet herausgestellt haben
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(Scarborough 1990: 1739). Defizite in Morphologie oder Syntax haben deshalb
EinfluB auf das Lesen, weil die zusitzliche Information aus den weiteren Gebieten
der Sprache gleichzeitig mitverarbeitet wird. So werden Druckfehler automatisch
tiberlesen und ausgebessert. Wenn ein Kind nun Probleme in den Bereichen von
Morphologie und/ oder Syntax hat, bleibt ihr/ ihm dieser Weg verschlossen. Speziell
schwierig ist es fiir legasthene Kinder, fiir die die Graphem-Phonemiibersetzung
schwierig ist. Wenn zu diesem Problem nun zusitzlich noch Schwierigkeiten mit
Morphologie und/ oder Syntax dazukommen, sind auch die automatisierten
Korrekturprozesse nicht mehr moglich und die Legasthenie erscheint starker.

Wie in den Graphiken zu sehen, sind die Verarbeitungswege von Schrift folgender-
malen:

(63)  unauffdlliges Kind:

orthographische Darstellung

Graphem-
Phonemiibersetzung

mentales
Lexikon
(Gibt es dieses Wort?)

Uberpriifung durch
logographisches
Geddchtnis
(Wird dieses Wort auch so geschrieben?)

Beim unauffilligen Kind wird von der orthographischen Darstellung (das Kind sieht
die Schrift) via Graphem-Phonemiibersetzung (das Kind verbindet <a> mit [a]) eine
phonematische Darstellung erstellt und das mentale Lexikon nach dieser durchsucht
(Gibt es dieses Wort?). Wahrenddessen gibt es schon Anpassungen: Im Deutschen
wird wohl schon nach kurzer Lesepraxis gleichzeitig nach Wortern mit kurzem oder
langem Vokal gesucht werden, das Kind wird sich nicht gleich fiir eines der beiden

Phoneme entscheiden. Wenn die erste Runde des Uberpriifens der phonematischen
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Darstellung anhand des mentalen Lexikon nicht erfolgreich war, wenn es also das
Wort nicht gibt, wird die Graphem-Phonemdiibersetzung nochmals angewandt, in
adaptierter Form, wobei auf Regeln zuriickgegriffen wird (z.B. <ei> wird [ae]
ausgesprochen).

Wenn die Lesepraxis sehr intensiv ist, werden immer mehr orthographische
Reprasentation aufgrund ihres Schriftbildes erkannt und mit dem entsprechenden
Wort im mentalen Lexikon verbunden, ohne zwangsldufig den Weg tiber die
Graphem-Phonemiibersetzung zu nehmen.

(54)  legasthenes Kind (Hypothese des phonologischen Defizits)

orthographische Darstellung

logographische Reprasentation Graphem-Phonemiibersetzung
(bei hdufigen Wortern) (langsam und schwierig)
Uberpriifung mit "Raten"
logographischem (Welche Worter mit dem
Gedichtnis gleichen Wortanfang gibt es?)

mentales Lexikon ..............................................

Beim legasthenen Kind wird unter Berticksichtigung des stage model sowie des dual
route model angenommen, daf3 die logographische Représentation das einzige Mittel
des Kindes ist, auf das entsprechende Wort zu kommen. Das Problem hierbei ist, da8
die Masse an solchen Représentationen, die fiir fliissiges Lesen notwendig ist, am
einfachsten durch Leseerfahrung kommen kann - andere Wege wéren intensives
Uben oder ein photographisches Geddchtnis - und die Leseerfahrung bei einer
Alphabetschrift am Anfang meist tiber die Graphem-Phonemiibersetzung laduft,
womit ja das legasthene Kind die groSten Schwierigkeiten hat.

Dieser Weg tiber das logographische Gedéachtnis ist wie eine Dia-Show, bei der
Bilder erraten werden miissen — wenn die Bilder bekannt sind, ist das einfach und

geht sehr schnell, wenn die Ubung noch nicht so groB ist, dauert es lang, und wenn
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das Bild nicht bekannt ist, kann auf Assoziation oder auf Raten zuriickgegriffen
werden.

Was kann das legasthene Kind nun tun, wenn es sich an das Schriftbild nicht
erinnern kann? Eine Moglichkeit ist, die Prozedur des Entzifferns auf sich zu nehmen
- langwierig und schwierig fiir Menschen, die Probleme mit der Phonologie haben.
Daher kann diese Prozedur auch abgekiirzt werden und der Rest wird geraten - was
gibt es im mentalen Lexikon fiir Worter mit dem entsprechenden Wortbeginn, die in
den Kontext passen? Wenn diese Hilfe via den Kontext wegfillt, ist das Lesen
wesentlich schwieriger fiir das legasthene Kind, weil der langsame und beschwer-
liche Weg von Phonem zu Graphem vollstindig gegangen werden muf. Das macht
das Lesen von Nicht-Woértern so schwierig. Bei unregelméfigen Wortern findet das
Kind schwieriger ein analoges Bild und hat daher Probleme mit dem Lesen, bei
regelmaBigeren Wortern ist das Finden eines analogen Bildes einfacher (<Fisch>

sieht so dhnlich aus wie <Tisch> und wird also dhnlich ausgesprochen).

7.2 Phonologischer Ansatz in Anwendung auf &sterreichisches Deutsch
verglichen mit dem Englischen

Im Englischen gibt es eine stdarkere Zentrierung auf den direkten Weg zum
logographischen Gedéchtnis. Zum einen wird beim Lese- und Schreibunterricht eher
eine ganzheitliche Methode als eine phonematische Methode angewandt. An
Osterreichischen Schulen ist eher {blich, nicht die ganzheitliche Methode
anzuwenden (obwohl auch das eine Zeitlang sehr modern war), sondern Graphem-
Phonemiibersetzungen zu lehren.

Zum zweiten ist die englische Orthographie bekanntlich sehr unregelmafsig und
daher ist eine direkte Graphem-Phonemiibersetzung nur mit gleichzeitiger
Rekurrenz auf das logographische Gedédchtnis sinnvoll. Diese Griinde konnten die
langsamere Lesegeschwindigkeit englischsprachiger im Vergleich zu der
deutschsprachiger legasthener Kinder erkldren, die Landerl (1996: 143) in ihrer
vergleichenden Untersuchung fand. Deutschsprachige legasthene Kinder gehen

systematisch nach der Graphem-Phonemiibersetzung vor. Englischsprachige Kinder
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hingegen beziehen ihre Information direkt aus dem logographischen Gedéachtnis und
nehmen die Graphem-Phonem-Ubersetzung nur als Hilfestellung. Das erklart

weiters auch die unterschiedlichen Ergebnisse beim Pseudowort-Lesen.

7.3 Therapiemdglichkeiten

Was kann nun eine betroffene Person fiir sich oder eine Bezugsperson fiir ein
betroffenes Kind tun? Wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler es auch schaffen kann,
mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten durch die Schule zu kommen, so ist es
doch im Studium vollig anders: Fast alles ist auf schriftlicher Information aufgebaut,
und schriftliche Arbeiten miissen nicht nur den fachlichen, sondern auch formellen
Kriterien gentigen, die unter anderem auch das Einhalten der giiltigen Orthographie
verlangen.

Am sinnvollsten ist zweifelsohne eine Therapie im Kindesalter, vor dem Beginn oder

parallel zum Beginn des Schriftspracherwerbs. Es gibt die Moglichkeit, ,,Risikokinder

tiir Legasthenie mittels einer Batterie phonologischer Aufgaben bereits vor Einsetzen
des Leseunterrichts zu diagnostizieren (Landerl 1996: 28 mit Bezug auf Marx 1992).
Wenn wihrend dieser Phase phonologisches Bewufitsein und das Verhiltnis
zwischen Graphemen und Phonemen trainiert wird, kann damit in vielen Fallen ein
Verbesserungseffekt erzielt werden, der vielleicht nicht selbst linger anhlt, der aber
sicher die Frustration, die legasthene Kinder in der Schule irgendwann bekommen,
in Grenzen halten kann.

Allerdings ist es schwierig, die auf dem Markt angebotenen Legasthenietherapie-
modelle zu vergleichen und ihre Sinnhaftigkeit zu beurteilen. Es wird viel
Geldmacherei betrieben, die Angste der Bezugspersonen vor einem Versagen des
Kindes in der Schule werden ausgenutzt, um Profit zu machen.

Viele angebotene Therapiemodelle grenzen ans Esoterische und sind nicht haltbar,
wenn sie nach wissenschaftlichen Kriterien untersucht werden. Einen Uberblick
dartiber geben die Publikationen des Osterreichischen Bundesverbandes
Legasthenie, z.B. Anzengruber (2001: 4). Diese Publikationen werden gemeinsam von

Wissenschaftlerlnnen, Lehrerlnnen und Bezugspersonen gestaltet, sodals sich die
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leider oft vorkommende Abgeschlossenheit gegeniiber dem anderen betreuenden
Teil etwas aufzuldsen beginnt.

In jedem Fall ist es sinnvoll, zu versuchen, herauszufinden, ob es beim betroffenen
Kind vielleicht mehrere Griinde fiir die Legasthenie gibt. Einen ausgezeichneten
Uberblick iiber verschiedene Therapieansitze gibt Scheerer-Neumann (1993).

Von besonderer Wichtigkeit ist klarerweise die soziale Situation des Kindes; eine
gespannte Beziehung zur Bezugsperson stellt klarerweise ebenso eine Belastung dar
wie iiberhohte Erwartungen an das Kind oder eine nicht selbstreflexive Bezugs-
person. Auch wenn die meisten Menschen ,,das beste“ fiir ihr Kind wollen, ist es
doch nicht immer leicht, herauszufinden, was das genau ist und wie frau/ man da
hin kommt.

In einzelnen Féllen kann es daher notwendig sein, dem Kind eine Psychotherapie zu
ermoglichen, unter Umstdnden auch zusammen mit der Bezugsperson. Psychische
Probleme sind jedoch in den meisten Féllen sekunddr zu Legasthenie (Scheerer-
Neumann 1993: 762).

Eine in der Literatur zu findende Mafnahme ist die Einnahme von Medikamenten,
im konkreten Fall Ritalin und Piracetam. Eine Vergleichsstudie von Ritalin mit einem
Placebo ergab jedoch keine wunterschiedlichen Erfolge der beiden Gruppen
(Gittelman, Klein & Feingold apud Scheerer-Neumann 1993: 763) und auch fiir
Piracetam gibt es keine eindeutigen Ergebnisse (Wilsher 1986 apud Scheerer-
Neumann 1993: 763).

Zahlreiche Hausmittel und homoopathische bis hin zu Bachbliiten-Spezialitdten
stehen in dem Ruf, bei Legasthenie zu helfen. Hier stellt sich aber allgemein eher ein
Placebo- als ein sonstiger Effekt ein, und auBerdem ist es nicht ungefdhrlich, einem

Kind als Problemldsungsstrategie die Einnahme eines Mittels beizubringen.

7.3.1 Phonologische Ubungen

Im Gegensatz zum englischsprachigen Raum gibt es im deutschsprachigen Raum in
der Schule eher Leseunterricht, der auf dem Prdsentieren von Graphem-Phonem-
tibereinstimmungen basiert. Im englischsprachigen Raum ist eher eine holistische

Herangehensweise tiblich.
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Grundsitzlich ist das, wenn wir die unterschiedlichen orthographischen Systeme
betrachten, auch recht verstdndlich. Allerdings weist die tiberbordende Masse an
Literatur von englischsprachiger Forschung (zuerst, wie schon erwdhnt, Bradley &
Bryant 1978) darauf hin, wie wichtig die Graphem-Phonemiibersetzung fiir das
Lesen- und Schreibenlernen ist.

Im englischsprachigen Raum ist es tiblich, daB8 legasthene Kinder intensive
Unterstiitzung erhalten, allerdings ist die Standard-Leselern-Strategie nicht sehr
geeignet; im deutschsprachigen Raum ist dagegen eher eine Liicke im Angebot von
fundierter Legasthenietrainings zu finden, dafiir ist die Leselern-Strategie in den
Volksschulen eher Phonem-Graphem-basiert.

Phonologische Ubungen, die ein legasthenes Kind, das unter phonologischer
Legasthenie leidet, unterstiitzen konnen, sind die Minimalpaariibungen, die bei
Perzeptionsstorungen gerne angewendet werden.

Seit wenigen Jahren wird an der Universitdt Salzburg ein postgradualer Lehrgang
zur Legasthenie und ihrer Therapie angeboten, der auf Initiative von Karin Landerl
entstanden ist. Dadurch besteht Hoffnung, daf8 die Therapie von Legasthenie auch in
Osterreich bald auf wissenschaftlicher Fundierung und mit entsprechender
padagogischer Ausrichtung basiert.

Was bei Oberfldchenlegasthenie nicht unterschétzt werden sollte, ist die Einstellung
des Kindes gegentiber dem Regelsystem Orthographie. Wenn dem Kind am Anfang
Graphem-Phonemiibersetzungen beigebracht werden, die es versteht und anwenden
kann, und dann wird das Kind stdndig korrigiert, wenn es danach schreibt, weil die
Regeln einfach nicht logisch nach der Phonologie vorgehen, sondern weil es
zahlreiche andere Einfliisse auf die deutschsprachige Orthographie gibt, fithrt das zu
Frustration und schlieflich zu Resignation. Wenn dem Kind aber zugetraut wird,
daB es ,,die Wahrheit“ erfdhrt - die Orthographie des Deutschen basiert auf Regeln,
hélt sich aber nicht daran -, dann ist eine etwas weniger schwierige Beziehung zur
Rechtschreibung sicher einfacher zu erreichen. Dazu muf3 aber erst das Bewufstsein
beim Lehrpersonal geschaffen werden, dals das orthographische System des
Deutschen nicht die Aussprache eins zu eins abbildet (hierzu Kalmar 1998 und

Haspel & Kalmar 2001), sondern dals zahlreiche phonetisch-phonologische Prozesse
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und Regeln einfach nicht markiert werden und dafs die historische Ebene der

Schreibung im Unterricht durchaus erwdhnt werden sollte.

7.3.2 Verwenden von Wérterbiichern

Das Verwenden von Worterbiichern sollte getibt und vorgemacht werden. Eine
Orthographie ist ein willkiirlich festgelegtes Regelsystem. Daher ist es ganz klar, da8
dem Kind Referenzmoglichkeiten gegeben werden miissen, und zwar am besten
nicht nur Menschen wie die Lehrerin/ den Lehrer oder die Mutter/ den Vater,
sondern Biticher, denn die sind jederzeit greifbar (und schimpfen vor allem sicher
nicht). Dem Kind muf8 vermittelt werden, dal8 es keine Schande ist, in Biichern
nachzuschauen, wie das geht, was fiir Information zu finden ist. AuBSerdem sollten
verschiedene Referenzwerke verwendet werden: z.B. der Rechtschreib-Duden,
etymologische Worterbticher, zweisprachige Worterbticher, Lexika, CDs und das
Internet. Hier sollte darauf geachtet werden, daf8 nicht nur schriftliche Information in
dem Werk sind, denn genau mit dem hat das Kind ja Probleme.

Beim Schreiben von Texten sollte die Verwendung der automatisierten Rechtschreib-

prifung der meisten Textverarbeitungsprogramme extra getibt werden.

7.3.3 Visuelle Probleme

Visuelle Probleme konnen heutzutage gliicklicherweise ausgezeichnet festgestellt
werden. Bei auftretender Legasthenie sollten auf jeden Fall die Augen getestet
werden, denn diese Probleme sind wirklich leicht 16sbar. Eine Winkelfehlsichtigkeit,
Kurz- oder Weitsichtigkeit; all dies kann mit Kontaktlinsen oder Brillen ausgeglichen
werden. Es sollte aber auf eine wirklich gute Anpassung der Brille oder der Linsen
geachtet werden, damit das Tragen der Korrektur auch angenehm ist. Wenn das
Kind Probleme mit der Motorik der Augen hat, sodal8 es schwierig ist, die Zeile zu
halten, sollte es dem Kind auf jeden Fall moglich gemacht werden, dieses Problem zu
umgehen. Hier sind, wie immer bei therapeutischen MaBnahmen, der Phantasie
keine Grenzen gesetzt. Wenn dem Kind ein einfacher Kartonstreifen hilft, den es
unter die Zeile legt, ist das ein einfaches, wirksames Mittel. Wenn das Kind einen
Leseausschnitt braucht, dann kann es diesen schnell selbst herstellen, es muf$ nur in

ein entsprechend grofSes Kartonblatt ein Loch geschnitten werden, das so grofs ist wie
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eine Zeile im gerade zu lesenden Text. Anekdotisch wird in der Literatur von
Personen berichtet, denen es leichter fallt, von einem andersfarbigen Untergrund zu
lesen. Fiir das Lesen kann eine gefdrbte Folie helfen, fiir das Schreiben das
Verwenden von getontem Papier. AuSer dem (moglichen, aber sicher nicht hdufigen)
direkten Effekt bei manchen Kindern ist das Verwenden von buntem Papier sicher
spannender und daher anregender fiir Kinder, fiir die Lesen und Schreiben generell
eher eine Qual ist.

Eine grofse Hilfe sind hier die Textverarbeitungsprogramme, bei denen die Ansicht
auf dem Bildschirm verdndert werden kann. Eine VergroBerung der Schrift ist

problemlos moglich, ebenso eine andere Schriftfarbe.

7.3.4 Motorik

Die Motorik kann spielerisch trainiert werden. Diesem Gebiet wird z.B. in der
Montessori-Pdadagogik eine groBe Rolle zugeschrieben. Das Formen von Plastillin
und Ton - ohne den Druck zu haben, daf dabei das Weihnachtsgeschenk fiir die
Familie herauskommen mufs - macht Spa8 und trainiert sowohl die Muskulatur der
Hande als auch Feinmotorik und Hand-Auge-Koordination.

Ballspiele und Geschicklichkeitstibungen ermoglichen es dem Kind, sich auszutoben
und gleichzeitig die Motorik zu trainieren. Auch hier sollte darauf geachtet werden,
das Kind nicht zusdtzlich unter Druck zu setzen oder Fehlleistungen zu

sanktionieren.
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8 Zusammenfassung und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurde von den Fragestellungen ausgegangen, wie es zum
Phénomen der Legasthenie kommt und wie es dazu kommt, dals Aulenstehende oft
wenig Verstandnis fiir legasthene Kinder aufbringen konnen.

Zuerst wurde definiert, was Orthographie ist, wie es also zur Normierung von
Schriftsprache kommt.

Dann wurde ein Abrif der Forschungsgeschichte der Legasthenie versucht. In
diesem Kapitel wurde auch auf die Terminologiegeschichte eingegangen, die nur aus
der Forschungsgeschichte verstandlich ist.

Einige aktuelle Ansdtze der Legasthenieforschung wurden beschrieben und
miteinander verglichen. Die ausgewdhlten Erkldrungsansédtze waren der Ansatz der
phonologischen Kodierung, der des dual route model of reading, der von Phonics
und der einer Anwendung des phonologischen Ansatzes in Anwendung auf das
osterreichische Deutsch.

Weiters wurde das Phonem-Graphem-Verhiltnis im Deutschen und in einigen
anderen Sprachen analysiert und verglichen. Die volkswissenschaftliche Ansicht, dafs
fiir das Deutsche eine ,,Phonemschrift“ verwendet werde, konnte als Basis fiir das
Unverstdandnis von Seiten der Bezugspersonen und LehrerInnen legasthener Kinder
genommen werden.

Das Zusammenspiel von Morphologie und Phonologie/ Phonetik konnte fiir eine
weitere Klarifizierung des Phonem-Graphem-Verhiltnisses herangezogen werden.
Auf dieser theoretischen Basis wurden anschliefend Vorschldge gemacht, wie einige
Mingel der zur Diskussion stehenden Erkldarungsansédtze verbessert werden konnten
und wie bestehende Therapiemodelle auf dieser Basis evaluiert und verbessert
werden konnen.

Diese Arbeit konnte nur einen kleinen Teil der Forschung zum Thema beleuchten;
speziell nicht-linguistische Ansétze gibt es in der Legasthenieforschung zuhauf, und
es gibt eine veritable Industrie an kostspieligen Therapieangeboten, deren Seriositat
von verunsicherten Bezugspersonen nur schwer beurteilt werden kann. Allein dieses

Angebot zu sichten und aus wissenschaftlicher Sicht zu beurteilen, wire daher eine



zielfiihrende, wenn auch umfangreiche Arbeit. Vorher miifSte allerdings die
transdisziplindre Forschung wesentlich verstirkt werden - was konnen
Sprachwissenschaft, Padagogik, Psychologie, Medizin, Soziologie etc. zur Erkldrung
beitragen? Ansdtze aus unterschiedlichen Sprachgebieten miifften miteinander
verglichen werden - sind die Ergebnisse aus anderen Forschungsinstitutionen schon
eingearbeitet? Die Brauchbarkeit verschiedener Erkldrungsansitze miiste in bezug
auf die unterschiedlichen Schriftsprachen untersucht werden - kann der gleiche
Erklarungsansatz fiir eine logographische wie fiir eine phonematische Schrift
herangezogen werden?

Bis diese theoretischen Grundlagen fiir eine wissenschaftlich fundierte Legasthenie-
Therapie gelegt sind, bleibt nur zu hoffen, daf8 seriose Therapieangebote die anderen

aus dem Rennen um das Geld der KlientInnen werfen.
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9 Abkiirzungen

alterniert mit gr. griechisch
< kommt aus H.uS. Human-und
> wird zu Sozialwissenschaftlich
ae. altenglisch ie. id est ,das heil3t’
afr. altfranzosisch it. italienisch
agr. altgriechisch Jhdt.  Jahrhundert
agypt. dgyptisch lat. lateinisch
ahd. althochdeutsch lit. litauisch
anord. altnordisch LRS Lese/Rechtschreibschwiche
as. altsédchsisch m. maskulin
bzw.  beziehungsweise mhd.  mittelhochdeutsch
cf. confer ,vergleiche’ mndd. mittelniederdeutsch
d.h. das heif3t n. neutral
dt. deutsch nhd. neuhochdeutsch
engl.  engl spl. spétlateinisch
etal.  etalii,und andere’ spmhd. spédtmittelhochdeutsch
etc. et cetera ,und so weiter’ usw. und so weiter
f. feminin Vs. versus
tf. folgende wg. westgermanisch
frz. franzosisch z.B. zum Beispiel

g. germanisch
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