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Vorwort

Die Erforschung der Lese- und Rechtschreibentwicklung sowie der dabei
eventuell auftretenden Schwierigkeiten stellt ein wichtiges Forschungsgebiet
dar. Der Schriftspracherwerb dient der Entwicklung grundlegender Kom-
petenzen, die entscheidenden Einfluss auf die Bewaltigung des weiteren
Bildungswegs haben.

Dabei gestaltet sich die Forschung keineswegs einheitlich: Zu den Disziplinen,
die sich mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten beschaftigen, zahlen
sowohl die Medizin, die Psychologie sowie die Linguistik als auch die
Padagogik. Wahrend biologische Aspekte meist eher der Aufklarung maoglicher
Ursachen dienen sollen, geben soziale und psychologische Faktoren Auf-
schluss Uber verschiedene Einflussfaktoren in der Entwicklung des Schrift-
spracherwerbs. Bereits die Definitionen fur die Schwierigkeiten unterscheiden
sich stark, daher soll zunachst ein Uberblick iber die differierenden Begriffs-
definitionen gegeben werden. Anhand der Darstellung verschiedener Ursachen
werden zahlreiche Einflussfaktoren beschrieben, die die Schwere von LRS
weiter verstarken konnen. Die komplexe Wechselwirkung dieser Aspekte kann
das Auftreten von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten verstarken und den wei-
teren Verlauf negativ beeinflussen.

Weiters werden grundlegende Begriffe der Schriftsprache vorgestellt sowie die
Begriffe Schriftsystem und Orthographie voneinander abgegrenzt. Die grund-
legenden Prinzipien der deutschen Orthographie werden dargestellt, um die
Modelle des Schriftspracherwerbs und die Probleme ihrer Anwendbarkeit fir die
deutsche Schriftsprache verstandlicher zu machen.

Die Frage nach verschiedenen Subtypen von LRS ergibt sich aus der Diversitat
der vorherrschenden Theorien und der daraus abgeleiteten Methoden. Einer-
seits kann der Erwerbsprozess anhand verschiedener Phasen oder Strategien
beschrieben werden, andererseits ermoglicht die Analyse der Lese-Recht-

schreibleistungen, Rlckschlusse uUber Schwierigkeiten in einzelnen Teilkom-



petenzen zu ziehen. Die phonologische Bewusstheit wird auf ihren entschei-
denden Einfluss fir den gelungenen Schriftspracherwerb ebenso Uberprift wie
orthographische Fahigkeiten.

Da die Erforschung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten vor allem durch die
anglo-amerikanische Forschungsliteratur gepragt ist, werden auch Studien
vorgestellt, die sich mit dem Erwerb der englischen Schriftsprache beschaf-
tigen. Diese werden im Folgenden so weit wie moglich durch deutschsprachige
Referenzen oder sprachvergleichende Studien erganzt, um den sprach-
spezifischen Merkmalen und der abweichenden Graphem-Phonem-Konsistenz
der Orthographien gerecht zu werden. Weiters werden einige Aspekte
vorgestellt, in denen sich der Schriftspracherwerbsprozess deutschsprachiger
Kinder von dem der englischsprachigen Kinder unterscheidet. Die Anwend-
barkeit der Erkenntnisse aus der englischen Literatur auf deutschsprachige
Kinder wird hinterfragt und gegebenenfalls relativiert.

Weiters werden methodische Mangel vorliegender Studien aufgezeigt und
mdgliche Anpassungen in der Durchfihrung der Untersuchungen. SchliefRlich
folgt ein Ausblick auf notwendige weitere Untersuchungen, die zu einem

besseren Verstandnis dieser komplexen Schwierigkeiten fihren kénnten.



1 Begriffsunterscheidung LRS vs. Legasthenie

"'dyslexia' carries with it so many empirically unverified connotations and
assumptions that many researchers and practitioners prefer to avoid the term.*
(Stanovich 1994, S. 579)

Die Schwierigkeit einer eindeutigen Begriffsdefinition lasst sich auch auf den
entsprechenden deutschen Begriff der Legasthenie Ubertragen. Zu Beginn der
Erforschung von Schwierigkeiten im Bereich des Lesens und Rechtschreibens
diente die Bezeichnung Legasthenie ,als allgemeine Bezeichnung fur Schwie-
rigkeiten beim Schriftspracherwerb® (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera
2010, 20) und bedeutet Ubersetzt Leseschwache (Bulimann 2008, 394).
Wahrend sich diese ursprungliche Bezeichnung besonders in der medizi-
nischen und psychologischen Literatur durchgesetzt hat, wurde ihre Bedeutung
auch dahingehend gepragt, dass die Ursachen der Schwierigkeiten im
Mittelpunkt stehen. Im Gegensatz dazu sprechen andere Disziplinen wie die
Padagogik oft von LRS, was als Abkurzung flr Lese-Rechtschreibstérungen
oder Lese-Rechtschreibschwierigkeiten dient (Klicpera et al. 2010, 13). Auch
Schleider merkt an, dass der Gebrauch verschiedener Begriffe fur ,unter-
schiedliche Annahmen Uber die Atiologie (Entstehung) und entsprechend Uber
die Mdéglichkeiten der Therapie, Behandlung oder Intervention® steht (2009, 7).
Die Problematik der uneindeutigen und differierenden Begrifflichkeiten zieht
aulRerdem therapeutische Konsequenzen nach sich, was die Diskussion weiter

verkompliziert:

,Dass bei der Frage einer Diskrimination zwischen einer eher medizinisch
verursachten Legasthenie als Stérung und einer pddagogisch férderbaren LRS
auch die Frage der Verantwortlichkeiten und damit die Finanzierung von
Foérderung und Therapie eine Rolle spielt, ist uns wohl bewusst.”

(Klicpera et al. 2010, 14)



Im folgenden Kapitel soll die Problematik einer Diagnose von Legasthenie
mithilfe der Diskrepanzdefinition diskutiert werden sowie der Begriff der LRS
genauer erlautert werden. Schlie8lich werden Ursachen und Voraussetzungen

fur Stérungen im Schriftspracherwerb vorgestellt.

1.1 Diskrepanzdefinition

Die urspringlichen Annahmen der Diskrepanzdefinition wurden gleichermalden
verteidigt wie auch kritisiert. Das “Klassifikationsschema fir psychische
Storungen des Kindes- und Jugendalters nach ICD-10 der WHO" schreibt Lese-
Rechtschreibstorungen der Kategorie F81.0 zu. Diese Beeintrachtigungen
kennzeichnen sich durch langanhaltende Lese- und meist auch Rechtschreib-
probleme und werden anhand einer Diskrepanz zwischen Intelligenzleistung
und Leseleistung des Kindes diagnostiziert: ,Die Leseleistungen des Kindes
mussen unter dem Niveau liegen, das aufgrund des Alters, der allgemeinen
Intelligenz und der Beschulung zu erwarten ist® (Remschmidt 2001, 294).
Weitere Einflussfaktoren wie Seh- und Hérstérungen, neurologische Krank-
heiten oder unzureichende Erziehung sollen dabei ausgeschlossen werden.
Bereits 1976 fragte sich Schlee, ob die ,Legasthenieforschung am Ende* sei,
denn schon damals war die Definition flr die Bezeichnung ,Legasthenie®
keineswegs einheitlich. Die Schwierigkeiten, eine eindeutige Diagnose zu
stellen, fUhrten vermehrt zu einer ,theoriefreie[n] Definition®, die die Frage nach
einer konkreten Ursache ausklammert und sich ,an der erscheinungsbildlichen
Seite des Phanomens orientiert” (Valtin 1973a, 12; zitiert nach: Schlee 1976, 7).
Dennoch bezog sich die Mehrheit der Autoren insoweit auf die Diskrepanz-
definition, als sie zumindest ein Missverhaltnis zwischen Intelligenz und den
Leistungen im Lesen und Rechtschreiben annahm (Schlee 1976, 6ff).

Hier folgte man der Unterscheidung in der englischsprachigen Forschung, die
zwischen ,garden variety poor readers“ und ,IQ-discrepant readers unter-

scheidet. Wahrend letztgenannte Leser in die Gruppe der Legastheniker fallen,



stellt die erste Gruppe jene Kinder dar, deren schwache Leseleistung ihrer
Intelligenzleistung entspricht (Stanovich 1988).

Das Festhalten an diesem willkurlichen Konzept wurde teils heftig beanstandet,
sowohl in der deutschsprachigen Literatur als auch in der Erforschung von
dyslexia (Stanovich 1991, 8): ,a major source of contention and theoretical
confusion surrounding the term dyslexia stems from an almost perverse
insistence on utilizing the concept of intelligence in definitions of reading
disability“. Im Folgenden fuhrt Stanovich das Insistieren auf der Intelligenz-
diskrepanz auf den Versuch zurick, die auftretenden Schwierigkeiten im Lesen
und Rechtschreiben als eine unvermutete, isolierte Beeintrachtigung in der
Entwicklung des Kindes zu klassifizieren (Stanovich 1991, 9).

Dass eine gesicherte Diagnose weitere Aspekte bericksichtigen muss, um ein
derartig komplexes Phanomen zu beschreiben, wurde mehrfach bemangelt
(Schlee 1976, Marx 2007).

Besonders das Beharren auf der Ausklammerung unspezifischer Faktoren

schrankt die Betrachtung unnétig ein. Marx (2007, 118) merkt an:

,Das wesentliche Problem an diesem Ausschlussverfahren ist darin zu sehen,
dass das Vorliegen unglinstiger Umweltbedingungen oder unglinstiger
unspezifischer Voraussetzungen (wie etwa eine nicht ganz durchschnittliche
Intelligenzleistung) keinesfalls als Beweis dafiir angesehen werden kann, dass

keine spezifische Beeintrdchtigung im Sinne einer Legasthenie vorliegt.*”

Derartige Ursachen sowie Faktoren, die sich ungunstig auf die Lese-
Rechtschreibentwicklung auswirken und bestehende Dispositionen flr eine
solche Beeintrachtigung zusatzlich verstarken konnen, werden in Kap. 1.3
weiter ausgefuhrt.

Zu den weiteren Kritikpunkten zahlen vor allem methodische Mangel, wie sie
beispielsweise von Schlee (1976) geaullert wurden. Da ein standardisiertes
Testverfahren fur die Diagnostik von Legasthenie nicht vorliegt, beanstandet

Schlee, dass die Grenzwerte im Lesen und Rechtschreiben, die definieren



sollen, ab wann ein Kind unterdurchschnittliche Leistungen erbringt, je nach
Autor oder Studie differieren.

Bei einer Anderung von einem PR < 5 im Vergleich zu einer spateren Studie mit
einem Grenzwert von PR < 15 ergeben sich stark abweichende Ergebnisse
und ein weit hoherer Anteil an Legasthenikern (Valtin 1972, 75; zitiert nach
Schlee 1973, 13). Daher wurde besonders die willkirliche Annahme solcher
Grenzwerte zur ldentifizierung von Legasthenikern kritisiert.

Dartber hinaus erhoht sich durch die zweimalige Testung des Kindes die
Wahrscheinlichkeit von Messfehlern, die verwendeten Intelligenztests sind
verbal unterschiedlich anspruchsvoll (Schlee 1976).

Eine valide Diagnose von Legasthenie ist mit derart uneinheitlichen, nicht
standardisierten Testmethoden nicht garantiert: ,Je nach Auswahl der Verfahren
werden nicht nur unterschiedlich viele, sondern auch jeweils andere Propanden
[sic] als Legastheniker diagnostiziert® (Schlee 1976, 58). Ebenso ist durch die
differierenden Forschungsmethoden keine exakte Aussage uber die Haufigkeit
des Vorkommens solcher Schwierigkeiten in verschiedenen Sprachen maglich,
da beispielsweise die Normen deutschsprachiger und englischsprachiger Lese-
und Rechtschreibtests unabhangig voneinander ausgearbeitet werden (Klicpera
et al. 2010, 127).

Abgesehen von den methodischen Mangeln einer Diagnose anhand der
Diskrepanzdefinition bleibt die Frage nach der Praktikabilitat bestehen: In
welcher Form ist eine Unterscheidung der Intelligenzleistungen der betroffenen
Kinder bei der Forderung hilfreich (Klicpera et al. 2010, 163)? Die Gefahr, dass
Kinder mit schwachen Leistungen im Lesen und Rechtschreiben unzureichend
gefordert werden, da sie nicht als Legastheniker klassifiziert werden, erscheint
zu grol3, als dass eine derart starre Unterscheidung beibehalten werden kann
(Schleider 2009, 12).

Nach englischsprachigen Metaanalysen, die die Diskrepanzdefinition in Frage
stellen (Hoskyn & Swanson 2000), folgte auch eine Studie mit deutschen
Kindern von Metz, Marx, Weber und Schneider (2003). Die lese-recht-

schreibschwachen Kinder schnitten zwar bei Aufgaben zur phonologischen



Bewusstheit schlechter als die Kontrollgruppe ab, eine Verbindung zwischen
Intelligenzleistung und Leseleistung wurde aber nicht festgestellt. Es wurden
keine qualitativ verschiedenen Fehler oder Defizite identifiziert und somit die
Annahmen der Diskrepanzdefinition widerlegt.

Die vorgestellten Kritikpunkte fihrten dazu, dass der Begriff Legasthenie nach
heftiger Kritik in den 1970er Jahren teils umgedeutet wurde und bewusst positiv
besetzt werden sollte (Klicpera et al. 2010, 20). In den letzten 20 Jahren ent-
stand eine neuerliche Unterscheidung der Termini Lese-Rechtschreibstérung,
die eher dem spezifischen Stérungsbild der Legasthenie entspricht, und Lese-
Rechtschreibschwéche/LRS, welche ein breiteres Spektrum umfasst (Schleider
2009, 13). Allerdings sind diese Begriffsdefinitionen nicht einheitlich und ihre
Verwendung wird aufgrund dieser Uneinheitlichkeit in der Regel von den
Autoren genauer erlautert.

Die bewusste Verwendung der Bezeichnung LRS soll dazu beitragen, die
Verteilung der Leseleistungen als Kontinuum zu verstehen (Klicpera et al. 2010;
Marx 2007, 126). Weitere Spezifizierungen, beispielsweise flur isolierte Recht-
schreibschwache bei altersadaquater Leseleistung oder umgekehrt, werden in
Kap. 3.3 behandelt.

1.2 LRS als Leistungen am unteren Ende eines Kontinuums

Die Verwendung der Begriffe Lese-Rechtschreibschwache oder Lese-
Rechtschreibstérung ermdoglicht eine neue Perspektive auf die verschiedenen
Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb. Die Verschiebung des Fokus von den
mdglichen Ursachen hin zu den tatsachlichen Erscheinungsformen dient als
Voraussetzung fur eine angemessenere Auswahl der notwendigen Inter-
ventionen.

Dabei erweist sich die Uneinheitlichkeit in der Interpretation und Verwendung
der Bezeichnung LRS als ahnlich kompliziert wie im Falle des Begriffs

Legasthenie. So unterscheiden einige Autoren eine weniger stark ausgepragte



Lese-Rechtschreibschwéche von einer langanhaltenden Lese-Rechtschreib-
stérung (Suchodoletz 2007, 19). Eine solche Einteilung ist vergleichbar mit der
in Kap. 1.1 vorgestellten urspringlichen Unterscheidung der ,echten®, 1Q-
diskrepanten Legastheniker und den restlichen Kindern, die nicht in dieses
Schema passen, aber ebensolche Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb
haben.

Die genauere Betrachtung dieser Probleme fuhrt auch zur Begrindung fur eine
breitere Interpretation von LRS. Marx spricht sich fir eine Definition aus, nach
der der Begriff LRS das untere Ende eines Kontinuums von Leistungen
bezeichnet, da keine klar abgrenzbare Gruppe von Kindern mit qualitativ
unterschiedlicher Stérung nachweisbar ist (2007, 116f, Marx, Schneider &
Weber 2001; Metz, Marx, Weber & Schneider 2003).

Gleichzeitig ist in bestimmten Fallen eine Dichotomisierung bei der Kate-
gorisierung der Lese- und Rechtschreibleistungen notwendig. Einerseits ist flr
die Ermittlung der Pravalenzrate ein gewisser Grenzwert notwendig, anderer-
seits soll die individuelle Leistung eines Kindes beurteilt werden kdnnen, um
gegebenenfalls FérdermalRnahmen zu ergreifen (Deimel 2002, 117f).

Diesen gegensatzlichen Anforderungen kann nur schwer entsprochen werden,
da Beeintrachtigungen im Lesen und Rechtschreiben ein komplexes Problem
mit multifaktorieller Ursache darstellen. Daher ist die Begriffsdiskussion und
-interpretation diesbezuglich noch nicht beendet.

In der vorliegenden Arbeit wird daher der Begriff LRS verwendet, um den
verschiedenen Aspekten von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten gerecht werden
zu kdnnen und eine breitere Perspektive auf das gesamte Forschungsgebiet zu
eroffnen. Dabei sollen entsprechend den Annahmen von Marx (2007) alle
schwachen Lese-Rechtschreibleistungen berucksichtigt werden, unabhangig
von deren Ursache. Je nach Studie und Autor kann im Folgenden somit eine
groliere oder kleinere Gruppe von betroffenen Kindern gemeint sein, was den

differierenden Definitionen geschuldet ist.



1.3 Ursachen von Legasthenie und LRS

Die Frage nach den auslosenden Faktoren von Legasthenie oder LRS erfordert
die Unterscheidung zweier Typen von Ursachen. Einerseits kdnnen genetische
Faktoren fur die Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb verantwortlich sein,
andererseits beeinflussen zahlreiche Umweltaspekte das Gelingen dieses
Prozesses. Beide Aspekte werden im Folgenden einzeln behandelt, wenngleich

diese Ursachen auch haufig kombiniert auftreten.

1.3.1 Neurobiologische Ursachen

Die erblich bedingten Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb werden haufiger
mit der frlheren, |Q-diskrepanten Legasthenie-Definition in Verbindung
gebracht. Die nachfolgend angefuhrten Untersuchungen beziehen sich daher
meist auf diese enger umgrenzte Definition von Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten.

Fir eine genetische Disposition sprechen vor allem familiare Haufungen und
eine hohe Erblichkeitsrate (Schulte-Korne 2002, 13). Die Penetranz ist bei

Madchen mit 20% vergleichsweise gering, bei Jungen dagegen erhdht:

,Das Risiko fiir Kinder, eine Lese- und Rechtschreibstérung zu entwickeln,
betrégt bei Jungen etwa 40%, wenn der Vater, und 36%, wenn die Mutter die
gleichen Schwierigkeiten hatte“

(Klicpera et al. 2010, 169)

Familienstudien geben nicht nur Aufschluss Uber die Hereditat von LRS,
sondern liefern durch Stichproben auch Hinweise auf konkrete Genloci. Mittels
Zwillingsuntersuchungen, die eineiige mit zweiigen Zwillingen vergleichen, wird
die Abklarung genetischer und nicht-genetischer Varianz eines Merkmals
erleichtert (Schulte-Korne 2002, 29ff).



Molekulargenetische Untersuchungen identifizierten mittels Linkage-Analyse
zunachst ein Gen auf Chromosom 15 als mitverantwortlich fir LRS (Smith,
Kimberling, Pennington, Lubs 1983). Daraufhin folgten zahlreiche weitere
Untersuchungen, die erst ein Gen auf Chromosom 6 postulierten (Grigorenko &
Pauls 2000), bis auch Loci auf 1, 2, 3, 11 und 18 folgten (Schulte-Kérne 2002,

32). Die diesbezugliche Forschung scheint noch nicht ausgeschoépft zu sein:

,ES ist anzunehmen, dass sich bei systematischer Suche im gesamten Genom
weitere Genloci sowie moéglicherweise mitverantwortliche Gene finden werden.
Allerdings werden die Ergebnisse in verschiedenen Stichproben nicht
unbedingt deckungsgleich sein, da es sich um ein heterogenes Stérungsbild
handelt.”

(Klicpera et al. 2010, 170)

Eine ausfuhrlichere Darstellung zahlreicher Untersuchungen zur Identifizierung
der fur LRS relevanten Genorte findet sich bei Schulte-Korne (2002, 32ff).

Grundsatzlich sind zwei am Lese-Rechtschreibprozess beteiligte Informations-
verarbeitungssysteme zu unterscheiden, deren Prozesse beeintrachtigt sein
konnen: das visuelle und das auditive. Beide Wahrnehmungsmodi und
mdglicherweise auftretende Schwierigkeiten in diesen Bereichen sollen im

Folgenden dargestellt werden.

Visuelle Wahrnehmung

In der jungsten Forschung werden zunehmend Untersuchungen der Oku-
lomotorik durchgefuhrt, um Ruckschlisse auf die zugrunde liegenden kog-
nitiven Verarbeitungsprozesse ziehen zu kénnen. Grund dafiir ist einerseits die
bessere Verfligbarkeit, aber auch die deutlich groRere Benutzerfreundlichkeit

der Eye-Tracking-Systeme (Rayner 2009, 1458). Besonders die Mdglichkeit, die
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beteiligten kognitiven Prozesse schon wahrend des Lesevorgangs zu unter-
suchen, gibt Aufschluss Uber deren Wirkungsweise: ,Using this approach, a
large body of data has been collected showing that eye movements are related
to moment-to-moment cognitive processing during reading® (Bellocchi,
Muneaux, Bastien-Toniazzo & Ducrot 2013, 453).

In Studien zur Okulomotorik werden die Augenbewegungen (Sakkaden) sowie
die Fixationen, welche das Verharren an einer Stelle und die gleichzeitige
Aufnahme neuer Informationen bezeichnen, wahrend des Leseprozesses
aufgezeichnet. Die einer Sakkade vorangehende Latenzzeit wird bendtigt, um
die folgende Bewegung zu planen und zu initiieren (Rayner 2009, 1458).

Beim Leseprozess kann die zu lesende Textzeile in drei Bereiche unterteilt
werden: den fovealen, den parafovealen und den peripheren Bereich. Der
foveale Bereich bezeichnet den Mittelpunkt der Fixation mit dem besten
Scharfegrad, aullerhalb (etwa 5 Grad auf beiden Seiten) befindet sich der
parafoveale Bereich, der weitere Informationen Uber spezifische Eigenschaften
einzelner Grapheme oder die Wortlange liefert (Bellocchi, Muneaux et al. 2013,
453). Aulerhalb wird dieses Gebiet von der peripheren Region umschlossen
(Rayner 2009, 1459).

Zu den Faktoren, die die Lesegeschwindigkeit auch bei geubten Lesern
vermindern, zahlen die Schwierigkeit eines Textes und Charakteristika des
Schriftsystems ebenso wie typographische Merkmale. Schriftarten, die auf-
wandiger zu enkodieren sind, flihren zu langeren Fixationszeiten, kirzeren
Sakkaden und mehr Regressionen - also Sakkaden, die entgegen der Lese-
richtung erfolgen und zu bereits gelesenen Stellen im Text zurlckfuhren
(Rayner 2009, 1460). Insofern zeigen sich bei anspruchsvollen Texten bei allen
Lesern ahnliche Schwierigkeiten wie sie auch leseschwache Kinder in der
Regel aufweisen.

Die Blickbewegungen der von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten betroffenen
Kinder wurden von De Luca, Di Pace und Kolleginnen (1999) untersucht. In
einer Leseaufgabe zeigten sich mehr Sakkaden, die in kiirzeren Abstanden auf-

einander folgten als bei durchschnittlichen Lesern. Regressionen traten bei den
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leseschwachen Kindern haufiger auf und ihre Fixationszeiten waren wesentlich
langer. Die Blickbewegungen wurden auch bei nicht-sprachlichen Reizen
untersucht, wobei keine Unterschiede zu den Kontrollpersonen festgestellt
werden konnten. Daher wird keine generelle Stérung der Blickbewegung
angenommen, sondern eine zugrunde liegende kognitive Schwache, deren
Folge ein unsicheres Leseverhalten ist. Die getesteten Kinder waren als
surface dyslexics bezeichnet, der Untergruppe des Oberflachentyps zuzu-

ordnen, der in Kap. 3.2 genauer erlautert wird.

,Die Bedeutung dieser Befunde liegt darin, dass sie die Annahme unterstiitzen,
dass Leseschwache sequentiell kleine linguistische Einheiten (sublexikalische
Einheiten) beim Lesen verarbeiten. [...] D.h. eine globale Lesestrategie, die
durch die Aufnahme von lexikalischen Einheiten charakterisiert ist, steht den
Leseschwachen weniger zu Verfiigung. “

(Schulte-Kdorne 2002, 23)

Diese Ergebnisse sprechen fir die Annahme, dass sich diese Art des visuellen
Verarbeitungsdefizits lediglich auf schriftsprachliches Material beschrankt.

Dabei weisen Bellocchi, Muneaux, Bastien-Toniazzo und Ducrot aber darauf
hin, dass die Erforschung der Augenbewegungen noch nicht abgeschlossen ist:
.there is considerable debate in the literature about whether these deficits play
a causal role in dyslexia or whether they reflect an underlying deficit in the
processing of written words® (2013, 455). Wahrend namlich die Besonderheit
von Blickbewegungen beim Lesen sprachlicher Reize nachgewiesen werden
konnte (De Luca, Di Pace et al. 1999), zeigte sich in anderen Untersuchungen
auch, dass sich die Okulomotorik legasthener Kinder beim Betrachten von
Bildern unterscheidet: Die Amplitude der Sakkaden war bei den Lese-
schwachen grolier als bei den Kontrollpersonen, sodass Kapoula, Ganem,
Poncet, Gintautas, Eggert, Brémond-Gignac und Bucci (2009) aufgrund der
schlechteren binokularen Koordination eine verzogerte Entwicklung der okulo-

motorischen Lernmechanismen bei Legasthenikern annehmen. Da in dieser
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Untersuchung aber lediglich 15 legasthene Kinder mit 15 Kontrollpersonen
verglichen wurden, die aullerdem nicht das gleiche Leselevel aufwiesen,
sondern teilweise im gleichen Alter oder sogar schon erwachsen waren, kann
die Reliabilitdt dieser Ergebnisse nicht gewahrleistet werden und es bleibt
unklar, ob es sich hierbei um eine langanhaltende Beeintrachtigung der

Legastheniker handelt.

,LAgain, these controversial results could reflect the heterogeneity of the
manifestations of dyslexia on one hand, or they could be interpreted as being
due to the different types of materials or conditions (reading vs natural space
exploration) used in the experiments.*

(Bellocchi, Muneaux et al. 2013, 455)

Weitere Untersuchungen sind noétig, um den Zusammenhang zwischen der
auffalligen Okulomotorik und den kognitiven Prozessen bei leseschwachen

Kindern vollstandig zu klaren.

Auditive Wahrnehmung

Die Untersuchungen von Tallal (1980, 1984), die eine signifikant schlechtere
Leistung schwacher Leser in Aufgaben zur schnellen Diskrimination von Lauten
zeigen, sind Ausgangspunkt zahlreicher weiterer Studien zum temporalen
Verarbeitungsdefizit (engl. temporal processing). Besonders die Unterscheidung
zwischen Sprachreizen und anderen, arbitraren Reizen bereitete den lese-
schwachen Kindern Schwierigkeiten, sodass dieser Aspekt weiter untersucht
wird.

Die Annahme, dass es sich bei Legasthenie/LRS um eine rein phonologisch
bedingte Beeintrachtigung handelt, ist weit verbreitet (Snowling 2001). In
Kapitel 3 werden die verschiedenen Subtypisierungsmoglichkeiten vorgestellt,

die sich zum Teil durch die angenommenen Ursachen begriinden, teils aus der
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Beschreibung des Lese- und Rechtschreibprozesses abgeleitet werden.

Die Kenntnis des genetischen Einflusses hilft besonders bei der Identifizierung
maoglicher Risikogruppen. Ausstandig ist bisher allerdings noch die ,Klarung der
Frage, welche Teilaspekte des Lese- und Schreibprozesses durch genetische
Faktoren gesteuert werden und daher auch beeintrachtigt sein kénnen®
(Klicpera et al. 2010, 168). Weiters sollte zuklnftig untersucht werden, wie stark
der Einfluss genetischer Faktoren einerseits und die Auswirkung der Umwelt-
aspekte andererseits ist.

Die Zwillingsstudie von Castles, Datta, Gayan und Olson (1999) deutet darauf
hin, dass Probleme im Bereich der phonologischen Informationsverarbeitung
haufiger auf eine genetische Disposition zurtckzufihren sind als Schwierig-
keiten im orthographischen Bereich. Weitere Studien zur Klarung dieser

Zusammen-hange sind allerdings notwendig.

1.3.2 Umwelteinfluss

Zu den Voraussetzungen, die die Umgebung im Idealfall bieten sollte, um einen
gelungenen Schriftspracherwerb zu gewahrleisten, zahlt Marx besonders die
Leseumwelt und die Leseinstruktionen (2007, 39). Die Wichtigkeit der
Literalitat - entsprechend dem Sinne des Begriffs der Literacy im Englischen —
wurde wiederholt betont.

Um anfanglichen Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben vorzubeugen, sind
grundlegende Kenntnisse uUber Grammatik und Wortschatz forderlich sowie
.konzeptuelles und prozedurales Wissen Uber Schriftsprache® (Klicpera et al.
2010, 115), wie die phonologische Bewusstheit und Metawissen Uber Schrift.
Dabei soll ein grundlegendes Schriftbewusstsein aufgebaut werden, sodass
Kinder auch vor Schuleintritt imstande sind, Buchstaben als solche zu
identifizieren und beispielsweise von Ziffern zu unterscheiden oder erstes
Wissen Uber die Funktionen von Schrift zu erwerben (Marx 2007, 74f).

In den 80er Jahren wurde von Denny Taylor erstmals der Ausdruck Family
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Literacy gepragt (Taylor, 1983). Dieser Begriff bezeichnet die sprachlichen und
schriftlichen Interaktionen in der Familie. Besonders die Eltern-Kind- sowie die
Lehrer-Kind-Interaktion im Unterricht (Wasik & Bond 2001; Wasik & Hindmann
2011) ist fur die Entwicklung des Kindes wesentlich: Die Einstellungen und die
Zuwendung der Eltern, die Haufigkeit der gemeinsam mit Lesen verbrachten
Zeit und die daraus resultierende Motivation des Kindes beeinflussen auf
entscheidende Weise den weiteren Erfolg des Schriftspracherwerbs und in der
Folge auch der Bildungskarriere (Snow 1998, 137ff; Britto & Brooks-Gunn
2001). Gleichzeitig ist auch die Kommunikation zwischen Lehrpersonal und
Eltern besonders in Hinblick auf die eventuelle zusatzliche Férderung aulerhalb
der Schule wichtig: Eltern sollten wissen, wie die Fahigkeiten ihres Kindes im
Vergleich zu anderen Schulerinnen einzuschatzen sind und auf welche Weise
sie die Rahmenbedingungen flr den Lernprozess zuhause optimal gestalten
kénnen (Gasteiger-Klicpera 2002).

Auch im deutschen Sprachraum werden einige Family Literacy-Projekte
durchgefuhrt, die Eltern und Kindern gemeinsame Bildungsangebote bieten,
deren Weiterflhrung und Ausbau als entscheidende Voraussetzung fir den
Schriftspracherwerb winschenswert ist (Nickel 2007,69ff).

Die unspezifischen Einflussfaktoren umfassen die Bildungserwartungen der
Eltern, den gesellschaftlichen Einfluss von Bildungspolitik sowie die materiellen
Voraussetzungen der Familie (Marx 2007, 39).

Weiters kdnnen verschiedene komorbide Stérungen das Auftreten von LRS
begleiten oder verstarken, wobei diese teilweise nur schwer von sekundaren,
auf die LRS zurickzufuhrenden Stérungen differenzierbar sind (Schleider 2009,
32f). Zu den haufigsten komorbiden Stérungen zahlen Entwicklungsstérungen
beim Spracherwerb und in der Motorik, Aufmerksamkeitsprobleme sowie

emotionale Schwierigkeiten wie Angste, Depressionen.

Anhand der in diesem Kapitel dargestellten Ursachen ist die starke Ver-
schrankung der am Schriftspracherwerb beteiligten Prozesse ersichtlich, da

diese einander gegenseitig beeinflussen, aber naturlich jeweils auch die LRS

15



mitverursachen oder verstarken konnen. Daher bietet die vorgestellte Auswahl
einen Uberblick, wobei die Wechselwirkung der Schwierigkeiten untereinander
und die Schwere dieser individuell stark differieren konnen. Daraus ergibt sich
ein heterogenes Stérungsbild und eine normierte therapeutische Behandlung

wird durch diesen Umstand zusatzlich erschwert.
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2 Schriftsprache

Im Folgenden sollen einige besondere Merkmale der Schriftsprache im
Deutschen vorgestellt werden. Dazu wird die Unterscheidung zwischen
Schriftsystem und Orthographie getroffen und erlautert. Anschlieend sollen die
Grundprinzipien der deutschen Orthographie Aufschluss Uber die besonderen
Merkmale der Schriftsprache geben.

Schriftsprache unterscheidet sich zwar einerseits in vielerlei Aspekten von
gesprochener Sprache, weist aber andererseits auch grole Gemeinsamkeiten
mit dieser auf. Das Verhaltnis dieser beiden Erscheinungsformen von Sprache
wird von Nerius als relative Autonomie bezeichnet (1986, 13). Augst weist
ebenfalls auf die Eigenstandigkeit der Schriftsprache hin, wahrend er
gleichzeitig die beiderseitige Beeinflussung der beiden Erscheinungsformen von
Sprache aufzeigt: ,Both modes of existence, therefore, in a highly developed
standard language, [...] are in a state of relative dependence or autonomy*
(1986, 26).

Mit Hinweis auf die stark differierenden Funktionen und strukturellen Unter-
schiede bezeichnet Nerius es als ,unangemessen [...], die geschriebene
Sprache der Gegenwart einfach als der gesprochenen Sprache nach- bzw.
untergeordnet zu betrachten® und pladiert fur eine Betrachtung von Schrift-
sprache als ,funktional und strukturell besondere Auspragung der Sprache”
(Nerius 1986, 13f). Eine Uber- oder Unterordnung der gesprochenen gegeniiber
der geschriebenen Sprache wird auch von Eisenberg abgelehnt, der am
Beispiel der morphologischen Struktur das Verhaltnis der beiden Sprachmodi
darstellt: Sowohl die lautliche als auch die schriftliche Form gibt Aufschluss tGber
die Morphologie, wobei sie jeweils auf eigene Mittel zurtckgreifen (1986, 65).

In der Untersuchung von Schriftsprache kénnen zwei Aspekte unterschieden
werden: Scheerer (1986, 263f) grenzt das Schriftsystem (engl. writing system)
von der Orthographie ab. Ersteres bezeichnet die Grundregeln, nach denen

gesprochene Sprache in Schriftsprache umgewandelt wird, Orthographie da-
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gegen beschreibt die Prinzipien, nach denen die Grapheme innerhalb des
Schriftsystems verwendet werden kénnen. Der Begriff Orthographie bezieht
sich auf diejenige Graphie (Schreibweise), die als richtig gilt (die griechische
Bezeichnung ,orthés“ bedeutet aufrecht oder richtig), wahrend allerdings
weitere Graphien mdglich sind (Ossner 2010, 20). Die grundlegenden
Prinzipien der Orthographie werden im nachsten Kapitel dargestellt.
Schriftsysteme konnen in alphabetische und logographische bzw. Silben-
schriften unterteilt werden (BuBmann 2008, 609). Die im Rahmen dieser Arbeit
vorgestellten Studien behandeln ausschliellich den Erwerb alphabetischer
Schriften (meist der englischen oder deutschen), daher werden im Folgenden
ausschlieBlich Merkmale derartiger Schriftsysteme dargestellt. Zu den Alpha-
betschriften zahlen auch Konsonantenschriften wie die hebraische oder die
arabische Schriftsprache, die in der vorliegenden Arbeit ebenfalls ausgespart
werden, da in diesen Vokale nicht verschriftet oder nur durch diakritische
Zeichen dargestellt werden (BuBmann 2008, 364), sodass sich diese
typologisch stark von der deutschen Schriftsprache unterscheiden und einen
Vergleich des Schriftspracherwerbs erschweren.

Alphabetische Schriften sind durch eine begrenzte Zahl an Graphemen ge-
kennzeichnet, fur deren Kombination unendlich viele Moglichkeiten bestehen.
Inwieweit eine Entsprechung einzelner Grapheme zu einzelnen Phonemen

existiert, kann von Schrift zu Schrift variieren (Ossner 2010, 20).
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2.1 Orthographie

,Orthografie und Orthografiereform, Normierungsbestreben und Bestreben zur
Verénderung der Normierung sind zwei Seiten einer Medaille, sie treten so gut
wie immer gemeinsam auf. Vielleicht deshalb, weil eine Ausrichtung auf
praktische Probleme (Schriftgebrauch, Schrifterwerb, Schriftvereinheitlichung)
die Unvollkommenheit der Schrift unter dem je speziellen Aspekt’ besonders
deutlich macht.“

(Eisenberg 1983, 66)

Hier weist Eisenberg auf die moglichen Widerspriche hin, die bei der
Diskussion Uber Orthographie auftreten kdnnen. Einerseits ist die Orthographie
besonders durch ihren normativen Charakter gekennzeichnet, wenn Reformen
umgesetzt und einheitliche Regeln der Schriftsprache beschlossen werden
sollen. Gleichzeitig soll die Orthographie auch die tatsachlich auftretenden
Phanomene abbilden und gegebenenfalls an diese angepasst werden
(Eisenberg 1983, 66f). Daher sind Teile der Rechtschreibung systematischer
gepragt und lassen sich mithilfe bestimmter Regelmafigkeiten beschreiben,
wahrend es auch idiosynkratische Bereiche gibt, die beispielsweise aus
sprachhistorischen Grinden weniger leicht zu systematisieren sind. In der
Entwicklung der deutschen Orthographie hat sich dabei ein leserorientierter
Ansatz herausgebildet (Ossner 2010, 62ff).

Die erwahnten Regeln innerhalb der Orthographie konnen dreierlei Arten von
Einschrankungen zugeordnet werden: phonotaktische, graphotaktische und
Graphem-Phonem-Einschrankungen (Venezky & Massaro 1987; Scheerer
1987, 228). Phonotaktische Regeln bestimmen, in welcher Reihenfolge
Phoneme aufeinander folgen durfen, wahrend graphotaktische Prinzipien die
Abfolge von Graphemen regulieren. Die Graphem-Phonem-Einschrankungen
legen die Mdglichkeiten der Zuordnung von Graphemen zu lautlichen Einheiten

fest. Obwohl die Definition von Orthographie insofern eingeschrankt werden

1 Hervorhebung im Original
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kann, dass sie nur diejenigen Regeln umfasse, die ausschliellich die Schrift-
sprache betreffen (Eisenberg 1983), sollen die Beeinflussungen der ge-
sprochenen Sprache hier nicht ausgespart und die zu Beginn vorgestellte Ein-
teilung Scheerers Ubernommen werden, nach der alle Arten von Ein-
schrankungen fir die Anneinanderreihung von Graphemen berlcksichtigt
werden (1987, 228).

Trotz vieler Regelmafigkeiten kommt auch die deutsche Schriftsprache nicht
ohne Ausnahmen aus: ,Wie jedes historisch gewachsene Gebilde kann auch
die Orthographie nicht stringent aus einem Guss beschrieben werden, sondern

als System mit Idiosynkrasien® (Ossner 2010, 17).

2.2 Spezifische Merkmale der deutschen Schriftsprache

Das deutsche Schriftsprachsystem gilt als relativ konsistent (Wimmer &
Goswami 1994; Scheerer 1987). Eine Ausnahme hierzu bildet die Auslaut-
verhartung, die besagt, dass stimmhafte Konsonanten am Ende eines Wortes
oder vor einem stimmlosen Konsonanten ihre Stimmhaftigkeit verlieren (z.B.
Rad), sowie Lehnworter, Eigennamen und Toponyme, die oft nicht den
Regelmalligkeiten des Deutschen folgen (Scheerer 1987, 229). Wahrend also
Worter grélRerer Konsistenz mithilfe des phonetisch-phonologischen Prinzips
(Mayer 2010, 11) von Leseanfangern relativ leicht zu schreiben sind, erschwert
eine uneindeutige Phonem-Graphem-Beziehung den Schriftspracherwerb
besonders bei Kindern, die von LRS betroffen sind. Im deutschen Schrift-
system wird auRerdem etwa ein Viertel der Grapheme mehr als einem Phonem
zugeordnet und etwa zwei Drittel der Phoneme kdnnen mithilfe verschiedener
Grapheme dargestellt werden (Sommerfeldt, Starke & Nerius 1981), wodurch
weitere Unsicherheiten im Lese- und Rechtschreibprozess auftreten konnen.
Zwei Beispiele fir die zahlreichen moéglichen Zuordnungen einzelner Phoneme
finden sich in Abb. 1.
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Esel [e]
Glocke [9] Ente [g]
<e>
/ \
Elefant [e] laufen[]
Leiter [e]

Abb. 2: Komplexitat der Graphem-Phonem-Korrespondenz

Computer
Katze Rock
[k] Hexe
/ \
Berg Quelle
Chaos

Abb. 3: Komplexitat der Phonem-Graphem-Korrespondenz

Abb. 1: Mayer 2010, 10.

Mayer unterscheidet aullerdem vier weitere grundlegende Prinzipien der
deutschen Orthographie: das morphematische, das historische, das gram-
matische und das Unterscheidungsprinzip (Mayer 2010, 11).

Das Prinzip der Morphemkonstanz? ist fiir das Deutsche von besonders groRer
Bedeutung. Diese setzt sich oft gegentber den anderen Regeln durch,
beispielsweise im Falle einer Gemination. Verdoppelte Konsonanten treten
normalerweise nicht vor einem weiteren Konsonanten auf, in einem Wort wie
fallt ist allerdings der Wortstamm fall- entscheidend fir die Schreibweise
(Scheerer 1987, 229).

Eine andere Art der Ausnahme bilden Worter, die aufgrund einer tradierten

Schreibweise nicht mehr den aktuellen orthographischen Regelmaligkeiten

2 Dieses Prinzip wird auch als morphematisches Prinzip, Schemakonstanz oder Prinzip der
Worttreue bezeichnet (Mayer 2010, 11).
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entsprechen, sondern aufgrund des historischen Prinzips in ihrer urspringlichen
Graphie auftreten. Das grammatische Prinzip dagegen beeinflusst Aspekte wie
die Grol3- und Kleinschreibung oder die Setzung von Wortgrenzen anhand
grammatischer Faktoren. Das Unterscheidungsprinzip schlieBlich soll zur
besseren Differenzierung von Homophonen fiihren, indem diese gleich
klingenden Worter mittels unterschiedlicher Graphien leichter identifiziert
werden konnen, z.B. Lid und Lied (Mayer 2010, 11).
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3 Modelle des Schriftspracherwerbs

Zur Untersuchung der Beeintrachtigungen im Lesen und Rechtschreiben wird
zunachst der gelungene Schriftspracherwerb beschrieben. Im folgenden Kapitel
soll anhand einer Auswahl der wichtigsten Modelle ein Uberblick (ber die
Entwicklung des Lesens und Rechtschreibens gegeben werden.

Die einzelnen Modelle beschreiben den Lese- oder Rechtschreibprozess bei
Personen ohne LRS. Dabei behandeln manche Modelle hauptsachlich den
Worterkennungsprozess (z.B. Zwei-Wege-Modell von Coltheart), wahrend
andere bestrebt sind, den Erwerb sowohl der Lese- als auch der Rechtschreib-
fertigkeiten zu erklaren (Frith 1985). Weiters variieren die Darstellungen
dahingehend, ob die Fertigkeiten eines geubten Lesers beschrieben werden
oder der Entwicklungsverlauf des Schriftspracherwerbs.

Aufgrund des Zusammenhangs zwischen Lese- und Rechtschreibfahigkeiten
konnen diese Teilfertigkeiten nicht vollig isoliert voneinander betrachtet werden.
Dabei handelt es sich keineswegs um spiegelbildliche Prozesse, sondern um
eine gegenseitige Beeinflussung. Im Erwerb von Rechtschreibkenntnissen
werden die phonologischen Fertigkeiten gestarkt, die wiederum eine wichtige
Grundlage fur die Worterkennung bilden (Klicpera et al. 2010, 40f). Weiters
konnte gezeigt werden, dass frihe Leseleistungen den Leistungsstand im
Rechtschreiben in hdéheren Klassen auf entscheidende Weise beeinflussen
kénnen (Klicpera et al. 1993).

Daher bilden die hier vorgestellten Modelle zum Schriftspracherwerb lediglich
eine Auswahl an Grundannahmen Uber die Strategien und moglichen Ent-
wicklungsverlaufe. Weitere Einflussfaktoren (vgl. Kap. 1.3) mussen flr eine

umfassende Betrachtung ebenso bericksichtigt werden.
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3.1 Zwei-Wege-Modelle

Die folgenden Modelle verbindet die Annahme, dass der Worterkennungs-
prozess Uber zwei verschiedene Zugangswege erfolgen kann: einen direkten
(top-down) oder einen indirekten (bottom-up). Der direkte Weg wird genutzt,
wenn ein Leser den orthographischen Code einer groReren Einheit, eventuell
eines ganzen Wortes erfasst und mit dem lexikalischen Eintrag in Verbindung
setzt. Der indirekte Zugangsweg erfolgt dagegen uber die phonologische
Rekodierung, die den einzelnen Graphemen oder Graphemgruppen jeweils
Phoneme zuordnet. Die ersten Modelle betrachteten diese beiden Wege als
komplett unabhangig, mittlerweile wird diese strikte Trennung aber nicht mehr
beibehalten. Je nachdem, ob es sich bei dem zu lesenden Wort um ein
bekanntes oder ein unbekanntes Schriftbild handelt, fuhrt ein anderer Worter-
kennungsprozess zur gelungenen Dekodierung (Klicpera et al. 2010, 48). Dabei
konnen die beiden Zugangswege aber auch gleichzeitig genutzt werden, um auf
verschiedene Weisen Informationen zur Wortbedeutung bereitzustellen
(Coltheart 2005, 9).

Bei den meisten Modellen wird das laute Lesen untersucht, also die Umformung
schriftsprachlichen Materials in gesprochene Sprache (Coltheart 2005, 6). Im
Folgenden wird das Dual-Route Cascaded Model Colthearts vorgestellt, das
mehrfach weiterentwickelt wurde. Weitere Modelle, die Vorlaufer oder Modi-
fizierungen desselben darstellen, sind bei Klicpera und Kolleginnen (2010, 47f,
52) zu finden.
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Das Dual-Route Cascaded (DRC) Model

Dieses Modell von Coltheart (2005) gilt als eines der bekanntesten.

Es kann als ,Zwei-Wege-Modell der unmittelbaren Aktivierung“ tbersetzt

Visual feature

19

Latter units

V7/4

Uhrthographic
% lexicon

Semantic Grapheme—
system phoneme
rule system
\ !
Phonological
lexicon
Phoneme
# Faritamory connection system

—#  [nhibitory connecion J—

Agwe 1.2 The DRC model.

Abb. 2: Coltheart 2005, 12.

werden (Klicpera et al. 2010, 49). Die Bezeichnung druckt aus, dass die
Aktivierung der einzelnen Komponenten des Systems kontinuierlich vonstatten
geht, abhangig von bestimmten Schwellenwerten. Nach der Analyse der
visuellen Eigenschaften eines Wortes werden die korrespondierenden Gra-

pheme aktiviert.

Die direkte oder lexikalische Leseroute ruft die Reprasentation im ortho-
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graphischen Lexikon ab, wodurch der entsprechende Eintrag im phono-
logischen Lexikon aktiviert wird (vgl. Abb. 2). Durch die ganzheitliche Ver-
arbeitung der Buchstaben eines Wortes kommt es zu inhibitorischen und
exzitatorischen (stimulierenden) Prozessen aller Worter im Lexikon: Jedes
Wort, das Uber die gleichen visuellen Merkmale verfugt, wird aktiviert, fehit
allerdings ein Merkmal, wird seine Aktivierung gehemmt. So werden die
einzelnen Einheiten des Wortes nach und nach analysiert, bis die Aktivierung
eines Phonems einen kritischen Wert erreicht hat (Coltheart 2005, 12ff). Diese
Route eignet sich flur das Lesen bekannter Worter, deren Reprasentationen
bereits im orthographischen Lexikon gespeichert sind. Unbekannte oder
Pseudoworter konnen dagegen nicht auf diese Weise gelesen werden, bei
Ahnlichkeiten mit bereits bekannten Wértern scheint sich aber die Reaktionszeit
des Abrufens zu verklrzen (McCann & Besner 1987).

Der nicht-lexikalische Zugangsweg wendet dagegen Regeln der Graphem-
Phonem-Korrespondenz an, um den Input zu analysieren. Dabei werden die
einzelnen Grapheme in Phoneme umgewandelt oder zusammengefasst, bis
sich die einzelnen Einheiten zu einer Gesamtheit verbinden lassen. Auf diese
Weise konnen sowohl unbekannte als auch bereits im Lexikon abgespeicherte
Worter erkannt werden. Unregelmalige ,exception words“ werden allerdings
regularisiert und damit falsch ausgesprochen — meist handelt es sich hier um
Fremdworter, deren Aussprache nicht den Konventionen entspricht (Coltheart
2005, 13).

Die beiden Routen werden gleichzeitig aktiviert, bis sich die konkurrierenden
Informationen im Phonemsystem zusammenlaufen. Bei einem unbekannten
oder Pseudowort stehen diese verschiedenen Informationen in einem Konflikt
zueinander, der zugunsten der korrekten Aussprache entschieden werden muss
(Coltheart 2005, 14f). Gelingt das Abwagen des passenden Zugangsweges
nicht, kann der Worterkennungsprozess fur bestimmte Worter eingeschrankt
sein: ,A delicate balance between the strengths of the two routes is needed
if the model is to perform well with both nonwords and irregular words®
(Coltheart 2005, 15).
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Wahrend Marx einerseits lobt, dass Colthearts Zwei-Wege-Modell ,durch seine
Einfachheit besticht®, rdumt er zugleich auch ein, es kénne ,als zu stark
vereinfacht kritisiert werden® (2007, 19). Auch Coltheart, Rastle, Perry, Langdon
und Ziegler (2001) raumen unter anderem die folgenden Schwachpunkte und

Limitierungen seines Modells ein:

» der lexikalische Entscheidungsprozess ist zu vereinfacht dargestellt, da
er nicht auf die Aussprache mehrsilbiger Worter angewendet werden
kann (Faktoren wie zum Beispiel die Betonung werden im vorliegenden
Modell nicht berucksichtigt)

» die Differenz der Reaktionszeiten zwischen Wort- und Nichtwort-Lesen
war unwahrscheinlich hoch

* die Varianz der Reaktionszeit im Wortlesen war dagegen enttauschend
gering

* die semantische Komponente des Modells wird vernachlassigt

Daher soll das DRC-Modell weiterentwickelt werden, um weitere Aspekte des
Worterkennungsprozesses zu bertcksichtigen (Coltheart 2005, 16). Trotz aller
Kritik gibt es Hinweise auf die grundlegenden Unterschiede der beim Lesen
beteiligten Prozesse. AulRerdem bietet das Modell eine wichtige Grundlage fur
die Unterscheidung der zwei am haufigsten postulierten Subtypen von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten, die besonders durch die englischsprachige
Forschung gepragt worden sind — der phonologische und der orthographische
(oder Oberflachen-) Typ (vgl. dazu auch Kap. 3.2).
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3.2 Stufenmodelle

In diesem Kapitel werden Stufen- oder Phasenmodelle beschrieben, die sich
durch nacheinander durchlaufene Stadien im Verlauf des Schriftspracherwerbs
kennzeichnen. Ausgehend von Friths Modell (1985) wird daraufhin Glnthers

Phasenmodell (1986) fur die deutsche Schriftsprache vorgestellt.

3.2.1 Modell von Frith (1985)

Friths Modell (1985) ist ein Stufenmodell, das vielfach weiterentwickelt und
adaptiert wurde. Um den Ablauf der verschiedenen Entwicklungsstadien
darzustellen, werden zunachst drei Phasen unterschieden: logographische,
alphabetische und orthographische Phase (Frith 1985, 306).

Die logographische Phase kennzeichnet den anfanglichen Kontakt mit schrift-
sprachlichem Material, der bereits vor Schuleintritt einsetzt. In diesem Stadium
werden bekannte Worter anhand hervorstechender visueller Merkmale
identifiziert — mit Hilfe der Anfangsbuchstaben oder besonders auffalliger
Grapheme. Die Reihenfolge der Grapheme findet ebenso wenig Beachtung wie
deren phonologische Entsprechung.

In der alphabetischen Phase wird das Wissen Uber die Graphem-Phonem-
Korrespondenz bewusst eingesetzt, um auch neue Worter zu erlesen. Hier wird
eine systematische Strategie gewahlt, ,decoding grapheme by grapheme® - um
anhand der einzelnen Grapheme zur Wortbedeutung zu gelangen. Daher ist die
Reihenfolge und phonologische Zuordnung nattrlich von grof3er Bedeutung.
Die fortgeschrittenste Phase ist die orthographische. In diesem Stadium werden
orthographische Einheiten ohne phonologische Konversion direkt analysiert.
Idealerweise stimmen diese orthographischen Einheiten mit Morphemen
Uberein und stellen interne Reprasentationen dar. Im Gegensatz zur
alphabetischen Phase werden groflere Einheiten auf nicht-phonologische
Weise verarbeitet (Frith 1985, 306).
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Die vorgestellten Phasen beschreiben jeweils unterschiedliche Strategien des
Leseprozesses, die nacheinander angewandt werden. Sobald eine neue,
erfolgreichere Strategie erworben worden ist, scheint die vorherige weniger
leicht zuganglich zu sein (Frith 1985, 307).

Um den Rechtschreiberwerb miteinzubeziehen, erweitert Frith ihr Modell auf
sechs Stufen. Jede Phase wird in zwei Abschnitte unterteilt, ausgehend von der
Hypothese: ,normal reading and writing development proceeds out of
step (1985, 310). Dieser ungleiche Verlauf (Abb. 3) ist durch eine abwech-
selnde ,Fuhrungsrolle“ entweder der Lese- oder der Rechtschreibfahigkeiten
gekennzeichnet. Wahrend also die Lesephase bereits von logographic; zu
logographic, fortschreitet, setzt die entsprechende Schreibphase erst spater
ein. In der alphabetischen Phase verhalt es sich dagegen umgekehrt.

Der gesamte Verlauf ist gekennzeichnet von einem Wechselspiel aus
differierenden Strategien im Lese- und Rechtschreiberwerb, die in der Folge

wieder zusammenlaufen.

TABLE 13.1
The Six-step Model of Skills in Reading
and Writing Acquisition

Step Reading Writing
la logographic | (symbolic)
b logographic, l____910g0:>graphic2
2a logographic; alphabetic,
2b alphabetic, <_______.| alphabetic,
3a orthographic, alphabetic,

3b orthographic, ‘___> orthographic,

Abb. 3: Frith 1985, 311.
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Obwohl das Modell auch haufig zur Darstellung des deutschen Schrift-
spracherwerbs herangezogen wird, ist die Ubertragung kritisch zu betrachten
(Marx 2007, 28).

Besonders die starre Abfolge der zu durchlaufenden Phasen sowie die
Annahme eines schwierigen Ubergangs von logographischer zu alphabetischer
Phase muss hinterfragt werden (Wimmer & Hummer 1990), da im deutsch-
sprachigen Unterricht meist relativ frih ausreichende Kenntnisse Uber die
Graphem-Phonem-Korres-pondenzen vermittelt werden. Wimmer und Goswami
(1994) fuhren dies auf die groRere Transparenz der deutschen Schriftsprache
zurick und sprechen von zweierlei Auswirkungen: Die unmittelbare Folge ist
eine sehr konsistente Zuordnung von Phonemen zu Graphemen, die den
Erwerb der alphabetischen Strategie wesentlich erleichtert. Darlber hinaus ist
die Vermittlung dieser Lesestrategie im Unterricht in einer transparenteren
Orthographie in hohem Grade erleichtert und fihrt zu einer schnelleren
Worterkennung (1994, 92). Wimmer und Goswami verglichen die Lese-
strategien englischsprachiger und deutschsprachiger Leseanfanger im Alter von
7 bis 9 Jahren anhand verschiedener Leseaufgaben. Die Kinder sollten
zunachst Zahlen lesen, anschlieRend Numerale und zuletzt Pseudoworter, die
sich lediglich anhand der Anfangskonsonanten von den Numeralen unter-
schieden. Aufgrund der Uberwiegend ganzheitlichen Lesestrategie der
englischsprachigen Kinder hatten sie erwartungsgemaly grolere Schwierig-
keiten beim Erlesen der Pseudonumerale: Selbst die altesten und damit
erfahrensten Kinder machten mehr Fehler als die jungsten und somit
unerfahrensten ihrer deutschsprachigen Altersgenossen, die sich Uberwiegend
einer alphabetischen Strategie bedienten (Wimmer & Goswami 1994, 96ff). Da
alle Kinder relativ schnell und korrekt die Zahlen und Numerale benennen
konnten, scheinen beide Gruppen fur diese frequenten Worter Uber eine direkte
Lesestrategie zu verfugen. Dies bedeutet nach Friths Modell allerdings, dass
die deutschsprachigen Kinder bereits zu Beginn ihrer Leseentwicklung
verschiedene Strategien anwenden und die jeweils passende auswahlen

konnen.
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Die Anwendung des morphematischen Prinzips (vgl. Kap. 2.2) in der ortho-
graphischen Phase ist dagegen im Deutschen aufgrund der héheren Trans-
parenz bedeutsamer als im Englischen (Marx 2007, 31f). Schwachen sowohl in
der alphabetischen als auch in der orthographischen Strategie werden im Laufe
der Grundschuljahre relativ gleichmafig reduziert, was gegen die Annahme
nacheinander erworbener Strategien spricht und fir eine kontinuierliche,
gleichzeitige Entwicklung der unterschiedlichen beteiligten Teilfertigkeiten
(Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1993).

Ausgehend von Friths Modell wurden weitere Darstellungen des Entwick-
lungsverlaufs im Schriftspracherwerb erarbeitet, die im folgenden Kapitel

beschrieben werden.

3.2.2 Weiterentwicklung der Stufenmodelle

Gunther (1986) erweitert das zuvor dargestellte Modell Friths um zwei Phasen.
Zunachst postuliert er eine praliteral-symbolische Phase, die den anderen
Stadien vorangeht. Diese ist gekennzeichnet durch symbolische Darstellungen,
wobei Kinder haufig Erwachsene nachahmen und Schreibbewegungen imi-
tieren. In diesem Stadium wird der Schriftspracherwerb erst vorbereitet, er setzt
schliel3lich mit der logographischen Phase tatsachlich ein.

Nach den drei von Frith Ubernommenen Phasen bildet die integrativ-
automatisierte Phase den Abschluss. Nun wird das Kind sicherer im Lesen und
Schreiben und die zuvor geubten Prozesse laufen automatisiert ab. Wahrend
die Frith’schen Basisstufen allesamt Strategien darstellen, kann die letzte
Phase nicht mehr als solche bezeichnet werden. Sie stellt vielmehr den idealen
Endzustand dar, in dem Lese- und Rechtschreibkompetenz ausgebildet sind
(Gunther 1986). Damit geht Gunthers Modell Uber die Grenzen des unmit-
telbaren Erwerbsprozesses hinaus und berucksichtigt sowohl die notwendigen
Voraussetzungen (vgl. Literacy in Kap. 1.3.2) als auch dessen gelungenen
Abschluss.
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Obwohl sich Glnther um eine umfassende Darstellung der Entwicklungsphasen
im deutschen Schriftspracherwerb bemuiht, missen sich alle Stufenmodelle der
Kritik an der scheinbar starren Reihenfolge der Phasen aussetzen (Marx 2007,
31). Auch nach der Erweiterung wird das Modell dem gleichzeitigen Auftreten
konkurrierender Lese- und Rechtschreibstrategien nicht gerecht. Unabhangig
von der Aufeinanderfolge ist die Identifizierung der einzelnen Strategien
allerdings hilfreich, um auftretende Schwierigkeiten zu erkennen und das Kind
auch explizit auf weitere Strategien aufmerksam zu machen, indem bei-
spielsweise darauf hingewiesen wird, dass unbekannte Worter durchaus
Graphem fir Graphem erlesen werden kdnnen, wahrend diese Strategie bei
frequenteren Wortern nicht effizient ist.

Weitere Modifizierungen bauen meist auf Friths Modell auf und gliedern den
Entwicklungsverlauf in der Regel in vier oder funf aufeinanderfolgende Phasen.
Ein vergleichender Uberblick @hnlicher Phasenmodelle findet sich bei Mayer
(2010, 22f).

3.3 Netzwerkmodelle

In vielen Fallen wird im Rahmen von Netzwerkmodellen die Zuordnung von
Phonemen zu Graphemen nach expliziten Regeln sowie das mentale Lexikon
im Sinne des Zwei-Wege-Modells in Frage gestellt (Klicpera et al. 2010, 52f).
Dagegen wird in Netzwerkmodellen schriftsprachlicher Input Uber ein einziges
System verarbeitet und dieser ,Informationsverarbeitungsprozess basiert viel-
mehr auf der Ausnutzung von Zuordnungswahrscheinlichkeiten im Rahmen
eines Netzwerkes* (Klicpera et al. 2010, 63).

In diesen Modellen gibt es keine fixen Regeln fur die Graphem-Phonem-
Korrespondenz, sondern lediglich eine Zuordnung, die durch statistische
Kovariation gekennzeichnet ist (Klicpera et al. 2010, 53).

Im Gegensatz zu den klaren Verbindungen zwischen Wortern und ihren

Reprasentationen im mentalen Lexikon beim Dual-Route-Ansatz handelt es
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sich hier um eine verteilte Reprasentation (distributed representation). Jedes
Wort aktiviert mehrere Einheiten im System und auch Pseudowoérter kdnnen
durch bestimmte Merkmale derartige Einheiten aktivieren (Coltheart 2006, 11f).
Kenntnis uUber diese Merkmale erwirbt der Leser im Verlauf des Erwerbs-
prozesses, sodass eine Sensitivitat fur die Schriftsprache und deren inharente
Strukturen besteht. Dabei bildet sich ein inneres Netzwerk, das Informationen
uber Orthographie, Phonologie und Wortbedeutung beinhaltet, auf die rasch
und unbewusst zugegriffen werden kann. ,Lesefehler sind somit die Folge von
unzureichenden Systemressourcen, z.B. einer mangelnden Verzweigung des
Netzwerkes oder fehlenden Gedachtnis- bzw. Speichermdoglichkeiten.” (Klicpera
et al. 2010, 53).

Die Informationsverarbeitung erfolgt dabei parallel und nicht seriell, sodass
beim Lesen eines Wortes alle Grapheme gleichzeitig verarbeitet werden
(Coltheart 2006, 11). Dieses Merkmal ist nur schwer mit Untersuchungen zur
Okulomotorik in Ubereinstimmung zu bringen.

Die Verbindungen zwischen den Einheiten werden im Zuge des Lernprozesses

angepasst und korrigiert, sodass erfolgreiche Verbindungen verstarkt werden:

»1he knowledge is developed under the control of a learning algorithm which
gradually and progressively adjusts the strengths of the connections in the
model so that the model’s response to each word in its training set becomes
progressively more accurate.”

(Coltheart 2006, 12)

Mithilfe von Computersimulationen wird versucht, diese Lernprozesse nach-
zuvollziehen. Coltheart kritisiert allerdings, dass die Netzwerkmodelle aufgrund
der Ablehnung lokaler Reprasentationen und des Insistierens auf parallelen
Verarbeitungsprozessen nicht dem naturlichen Schriftspracherwerb von Kindern
entsprechen (Coltheart 2006, 15).
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4 Mogliche Subkategorisierungen von LRS in der deutschen

Schriftsprache

Wahrend die zuvor angefihrten Modelle den gelungenen Schriftspracherwerb
darstellen, verlauft dieser in der Realitat nicht immer idealtypisch. Die dabei
auftretenden Schwierigkeiten und deren Subkategorisierung sollen im
folgenden Kapitel vorgestellt werden.

Die grolke Heterogenitat von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten flhrte zu
verschiedenen Kategorisierungsversuchen, deren Validitdt und Sinnhaftigkeit
zu prufen sind. Dabei tendieren die Einteilungen in zweierlei Richtungen:
entweder stehen die Ursachen der Problematik im Mittelpunkt oder die
geeigneten FérdermalRnahmen (Klicpera et al. 2010, 162f).

Hierin spiegelt sich erneut die Auseinandersetzung der unterschiedlichen
Fachdisziplinen wider, wie sie auch in der Diagnostik und der Begriffs-
interpretation von LRS ersichtlich wird.

Klicpera und Kolleglnnen bemangeln, dass eine klare Differenzierung dieser

Probleme im Lesen und Rechtschreiben fir das Deutsche noch ausstehend ist:

.<Zumindest im Rechtschreiben sollte es méglich sein, Kinder zu unterscheiden,
deren Schwierigkeiten primér darin bestehen, eine Phonemfolge zu analysieren
und den Segmenten passende Grapheme zuzuordnen. Diese Form von Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten sollte von einer Form abgegrenzt werden
kénnen, deren Problem primér im unzureichenden Aufbau orthographischen
Wissens besteht.”

(Klicpera et al. 2010, 160)

Hier wird fur die Ubernahme der Unterscheidung zwischen einem phono-
logischen und einem orthographischen Subtyp pladiert, wie sie auch in der
englischsprachigen Literatur haufig zu finden ist. Eine simple Ubertragung

dieser Subkategorisierung ist aufgrund der grof3eren Konsistenz der deutschen
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Schriftsprache aber nicht mdglich. Im Folgenden werden die verbreitetsten
Subtypen vorgestellt und auf ihre Anwendbarkeit auf die deutsche Schrift-

sprache Uberpruft.

4.1 Phonologische Bewusstheit als entscheidender Faktor

Dem Phonological-Core Variable Difference Model (1988) von Stanovich
folgend wird die Wichtigkeit der Entwicklung der phonologischen Fahigkeiten
des Kindes auch fir den Erwerb der deutschen Schriftsprache angenommen
und meist mit dem Begriff der phonologischen Bewusstheit bezeichnet. Diese
beschreibt die Fahigkeit des Kindes, kleinere Wortsegmente wie Silben und
Phoneme identifizieren und diskriminieren zu kdnnen, um sie in einem weiteren
Schritt mit den korrespondierenden Graphemen in Verbindung zu setzen
(Klicpera et al. 2010, 24).

Wahrend mittlerweile gezeigt worden ist, dass die phonologische Bewusstheit
wesentlich zu einem gelungenen Schriftspracherwerb beitragt, bestehen
Unstimmigkeiten Uber die kausalen Zusammenhange der einzelnen Teil-
kompetenzen. Die sprachvergleichende Studie von Ziegler, Bertrand, Tath,
Csépe, Reis, Faisca, Saine, Lyytinen, Vaessen und Blomert (2010) stellt einen
grolRen Einfluss der phonologischen Bewusstheit fest, allerdings in unter-
schiedlichem Male flir die getesteten Sprachen, die sich in ihrer Transparenz
stark unterscheiden (Finnisch, Ungarisch, Niederlandisch, Portugiesisch und
Franzosisch). Da die englische Orthographie im Vergleich zu den meisten
anderen Sprachen eine besonders geringe Phonem-Graphem-Transparenz
aufweist, wurde die Ubertragbarkeit vieler Studien, die den englischen Schrift-
spracherwerb behandeln, in Frage gestellt.

Ziegler und Kolleglnnen (2010) uberpruften die Leistungen von 1265 Kindern in
Teilaufgaben der phonologischen Bewusstheit, der Merkfahigkeit, der non-
verbalen Intelligenz, im schnellen Benennen und im Wortschatz. Wahrend die

phonologische Bewusstheit als entscheidendes Kriterium fur die Leseleistung
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des Kindes identifiziert werden konnte, variierte ihr Einfluss allerdings je nach
der Konsistenz der jeweiligen Schriftsprache.

Je konsistenter die Orthographie einer Sprache ist, desto geringer ist der
Einfluss der phonologischen Bewusstheit. Somit unterstitzen die Ergebnisse
die Annahme, dass Schwachen in der phonologischen Informationsverar-
beitung den Erwerb konsistenter Schriftsprachen weniger beeintrachtigen.
Daher ist eine Relativierung im Transfer von Studien, die den Erwerb anderer
Schriftsprachen zum Gegenstand haben, dringend notwendig.

Ein weiterer Streitpunkt ist die Frage, ob es sich bei der phonologischen
Bewusstheit lediglich um eine von mehreren Vorlauferfahigkeiten oder die
Hauptursache von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten handelt. Nachgewiesen
wurde eine hohe Vorhersagbarkeit der phonologischen Bewusstheit fur die
weitere Entwicklung des Lese- und Rechtschreiberwerbs deutschsprachiger
Kinder (Schneider & Naslund 1993).

Die kausale Rolle der phonologischen Bewusstheit fur LRS wird insofern in
Frage gestellt, als sich ein starker Zuwachs dieser Fertigkeiten in den ersten
Schulwochen beobachten lasst (Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993). Daher
liegt die Vermutung einer gegenseitigen Beeinflussung von Schriftspracherwerb
und phonologischer Bewusstheit nahe. Phonologische Fahigkeiten im weiteren
Sinne sind forderlich flr den Erwerb erster Kenntnisse Uber Graphem-Phonem-
Zuordnungen bei Schuleintritt — ebenso wirkt sich die zunehmende Erfahrung
mit schriftsprachlichem Material positiv auf die Leistungen im phonologischen

Bereich aus:

,Richtig dirfte in jedem Fall sein, dass Kinder, die entweder vor Schulbeginn
entsprechende® Kompetenzen erworben haben oder aber in der Lage sind, sie
mit dem Einsetzen des Erstleseunterrichts relativ rasch zu entwickeln, klare
Vorteile beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens haben.”

(Klicpera et al. 2010, 27)

3 Die ,entsprechenden Kompetenzen® beziehen sich hier auf die phonologische Bewusstheit,
die als Vorlauferfahigkeit vor Schuleintritt als entscheidender Einflussfaktor flir einen
gelungenen Schriftspracherwerb gilt (Klicpera et al. 2010, 27)
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Wahrend besonders in der psychologischen Forschung die Legasthenie — in
Anlehnung an die Definition nach der Diskrepanzdefinition (vgl. Kap. 1.1) als ein
rein phonologisch bedingtes Defizit angesehen wird, wird zunehmend - auch in
der englischsprachigen Forschung - die Berlcksichtigung weiterer Subtypen

gefordert:

,Most studies of dyslexia have demonstrated the centrality of a phonological
processing deficit. Although systematic research on the role of phonological
processes in reading failure and intervention has proven highly predictive for
many individuals, the heterogeneity of reading disabilities and the complexity of
reading breakdown suggest that a unidimensional view of reading may be too

simplistic.“

(Chang, Katzir, Liu, Corriveau, Barzillai, Apse, Bodell, Hackney, Alsop, Wong &
Walsh 2007, 2151)

Um eine Darstellung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten zu gewahrleisten,
die nicht nur einen groflen Teil, sondern die Gesamtheit der auftretenden
Erscheinungsformen erfasst, muss die Definition von LRS durch weitere

Subtypen erganzt werden, die in den folgenden Kapiteln vorgestellt werden.
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4.2 Phonologischer Typ vs. Oberflachentyp

Den Annahmen des Zwei-Wege-Modells (vgl. Kap. 2.1) folgend kann zwischen
einem phonologischen Typ und einem Oberflachentyp unterschieden werden
(vgl. Marshall 1984). Wahrend ersterer durch Schwierigkeiten in der Phonem-
Graphem-Zuordnung gekennzeichnet ist, bereitet dem Oberflachentyp beson-
ders die Identifizierung orthographischer Einheiten Probleme.

Castles und Coltheart (1993) verglichen 53 Kinder mit Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten im Alter von 7 bis 14 Jahren mit 56 gleichaltrigen unauffalligen
Leseanfangern. In einem Lesetest sollten sowohl unregelmaRige Woérter als
auch Pseudoworter gelesen werden. Dabei identifizierte man zehn Kinder mit
Schwierigkeiten bei der Erkennung unregelmafiger Worter, aber durch-
schnittlichen Leistungen im Bereich der Pseudowoérter. Dies entspricht dem
Profil der Oberflachendyslexie (engl. surface dyslexia). In acht Fallen konnten
entgegengesetzte Schwierigkeiten festgestellt werden, also gute Leistungen
beim Lesen der Pseudowdrter und schwachere Leistungen bei unregel-
maldigen, was der phonologischen Dyslexie entspricht. Nur drei Kinder zeigten
in beiden Bereich durchschnittliche Leistungen, die restlichen 32 Probanden
waren Mischtypen, die Schwierigkeiten in beiden Aufgaben aufwiesen.
Wahrend diese Studie zeigen konnte, dass es sich bei Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten keineswegs um ein homogenes Stoérungsbild handelt, wurde
ihre Methodik in Frage gestellt. Die starke Dissoziation der beiden Profiltypen ist
auch der Zuordnung der Probanden zu Kontrollpersonen im gleichen Alter
geschuldet (chronological age match). Da dadurch die Differenz der Leis-
tungen zusatzlich verstarkt wird, ist fur eine adaquate Darstellung der Subtypen
eine Kontrollgruppe notwendig, die entsprechend der Leseleistungen aus-
gewahlt wurde, ein sogenanntes reading level match (Stanovich 1997).
Stanovich, Siegel und Gottardo (1997) pruften daher, inwieweit sich die Dis-
soziation der Profile verandert, wenn die Kontrollpersonen der Leseleistung
entsprechend zugeordnet werden. Die Re-Analyse zeigt eine weniger

gleichmafige Distribution der Subtypen: die Zahl der Kinder, die signifikante
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orthographische Schwierigkeiten haben, sinkt auf ein einziges: ,surface
dyslexics virtually disappear when a reading-age control is used” (Stanovich et
al. 1997, 121). Ein Kind zeigte also durchschnittliche Leistungen im Lesen von
Pseudowdrtern, aber schwachere Leistungen bei unregelmafligen Wortern (vgl.
Abb. 4). Stanovich und Kolleginnen interpretieren die Ergebnisse dahingehend,
dass diese Schwierigkeiten im Verlauf des Schriftspracherwerbs Teil der
normalen Entwicklung sind und daher lediglich eine Verzdgerung der
Leseentwicklung darstellen. Der phonologische Typ dagegen lasst sich
zuverlassiger identifizieren und bezeichnet eine deviante Schriftsprach-
entwicklung (Stanovich et al. 1997, 122f).
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Gleichzeitig wird postuliert, dass es sich beim Oberflachentyp um eine
abgeschwachte Form des phonologischen Defizits handelt, die durch einen

Mangel an Lesestoff verstarkt wird:

LSurface dyslexia may arise from a milder form of phonological deficit than that
of the phonological dyslexic, but one conjoined with exceptionally inadequate
reading experience”

(Stanovich et al. 1997, 123)

Der Zusammenhang dieser beiden Subtypen ist noch nicht vollstandig geklart.
Auch in Hinblick auf die moglichen Ursachen kann eine Unterscheidung
getroffen werden. So nehmen Castles, Datta, Gayan und Olson (1999) fur den
phonologischen Subtyp einen starkeren genetischen Einfluss an, wahrend sie
das Auftreten des Oberflachentyps eher auf Umwelteinflisse zurlckflhren.

Besonders aufgrund der unterschiedlich konsistenten Schriftsysteme und des
daraus resultierenden abweichenden Entwicklungsverlaufs muss die Uber-
nahme der Subtypen aus dem Englischen hinterfragt werden. Landerl und
Wimmer vermuten, dass die Schwierigkeiten im deutschen Schriftsprach-
erwerb eher von der Lesegeschwindigkeit als von der phonologischen
Bewusstheit abhangig sind (2000, 243). Diese Unterscheidung wird im

folgenden Kapitel weiter ausgefuhrt.

4.3 Weitere Subtypisierungen

Eine weitere Moglichkeit einer systematischen Einteilung der verschiedenen
Formen von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten stellt die Untersuchung von
Aaron, Joshi und Williams (1999) dar. Je nach Alter werden hier verschiedene
entscheidende Faktoren des Schriftspracherwerbs identifziert. Fir die jingere
Altersgruppe sind die Fahigkeiten im Bereich der Worterkennung sowie das

Lese- und Sprachverstandnis ausschlaggebend. In der alteren Gruppe konnten
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auch Falle eines kombinierten Defizits beider Fahigkeiten festgestellt werden,
sowie die Kombination von Schwachen in der orthographischen Verarbeitung
mit einer geringeren Lesegeschwindigkeit (Aaron et al. 1999, 120). Die
Einbeziehung des Faktors Lesegeschwindigkeit wird auch von Sprenger-
Charolles und Kolleginnen gefordert, da die langsame Verarbeitung auf eine
unzureichende Automatisierung im Leseprozess schlieRen lasst, die weiter zu
untersuchen ist (2011, 514).

Klicpera und Kolleginnen stellen die folgenden weiteren Einflussfaktoren vor,
die Subgruppen von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten im Deutschen charak-
terisieren (2010, 153ff): Lesegeschwindigkeit, Isolierte Lese-Rechtschreib-

schwierigkeiten, Leseverstandnis, |IQ-diskrepant vs. nicht-diskrepant.

Lesegeschwindigkeit

Normalerweise entwickelt sich zunachst eine gewisse Sicherheit und
Genauigkeit im Lesen, bevor sich eine hohere Lesegeschwindigkeit einstellt.
Bereits im ersten Schuljahr erlangt der Grolteil der Kinder eine relativ hohe
Lesesicherheit, vor allem fur kurze und hochfrequente Woérter. Besonders beim
Lesen von Texten zeigt sich allerdings eine grof3e Diskrepanz gegenuber der
Lesegelaufigkeit (Klicpera et al. 2010, 154). Handelt es sich hierbei um bis in
héhere Klassen bestehende Schwierigkeiten, missen diese allerdings nicht mit
Rechtschreibproblemen verknupft sein. Zwischen 2% (Klicpera et al. 1993) und
5% der Kinder (Wimmer 1993) sind von isolierten Leseschwierigkeiten
betroffen. Dabei zeigten sich bei Schuleintritt allerdings keine Schwierigkeiten in
der phonologischen Bewusstheit, sondern signifikante Probleme im raschen
Benennen wiederholter Bilderfolgen. Daher konnte die visuelle Verarbeitung
und die Lesegelaufigkeit im deutschsprachigen Raum groferen Einfluss auf die
Lese-Rechtschreibentwicklung ausuben als im englischen.

Dass die Lesegeschwindigkeit ein entscheidendes Merkmal fir eine besondere

Untergruppe leseschwacher Kinder sein konnte, wird auch durch die neuro-
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logische Studie von Chang, Katzir und Kolleginnen (2007) Uber PNH unter-
mauert: Personen mit Periventrikuldrer Nodularer Heterotopie weisen keinerlei
Schwierigkeiten in der phonologischen Verarbeitung, dem Arbeitsgedachtnis
oder der Aufmerksamkeit auf, sondern lediglich isolierte Probleme bei Auf-
gaben zum schnellen Benennen. Die betroffene Gruppe zeigt ahnliche
Schwachen wie die lese-rechtschreibschwachen Personen. Die fokalen
Storungen in der weillen Substanz korrelieren bei PNH mit einer geringeren
Lesegeschwindigkeit. Obwohl die Studie durch die geringe Teilnehmerzahl
(jeweils 10 Personen mit PNH, Dyslexia sowie Kontrollpersonen) weiter-
fuhrende Untersuchungen bedingt, liefert sie einen weiteren Hinweis fir die
Notwendigkeit der Differenzierung der beteiligten Prozesse im Lesen und
Rechtschreiben.

Dies spricht fur die Einbeziehung der Lesegeschwindigkeit als einen kritischen
Faktor, der nicht alle LRS-Kinder betreffen muss, aber durchaus flir einige von
entscheidender Bedeutung sein kann und daher die Anpassung der Forder-

malinahmen an verschiedene Subtypen verlangt (Katzir 2008, 559).

Isolierte Rechtschreibschwierigkeiten

Im Gegensatz zu den Schwierigkeiten im Lesen sind die isoliert auftretenden
Rechtschreibschwierigkeiten meist mit mangelnder phonologischer Bewusst-
heit sowie schwacheren Leistungen des phonologischen Kurzzeitgedachtnisses
zu Schuleintritt verbunden (Wimmer & Mayringer 2002, 276). Die Kriterien fur
die Diagnose dieser isolierten Schwierigkeiten variieren und flhren zu
unterschiedlichen Pravalenzraten. Wahrend die Wiener Langsschnittunter-
suchungen etwa 9% der Kinder dieser Subkategorie zuordnen (Klicpera et al.
1993), gelangten die Salzburger Langschnittstichproben zu lediglich 3,6 — 5,3%
(Wimmer & Mayringer 2002, 275).
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Leseverstandnis

Eng verbunden mit der Lesegelaufigkeit ist auch das Verstandnis. Dabei
konnen Schwierigkeiten in diesem Bereich einerseits Folge des langsamen
Lesevorgangs sein, andererseits bestehen sie auch haufig, wenn der Lese-
prozess relativ unproblematisch verlauft. Isolierte Leseverstandnisprobleme
kennzeichnen sich dadurch, dass Fragen zum Text bereits kurz nach dem
Lesen schwer zu beantworten sind und kaum Inferenzen des Gelesenen her-
gestellt werden koénnen (Oakhill 1984). Informationen aus dem Text zu
identifizieren, bereitet diesen Kindern Probleme. Cataldo und Oakhill (2000)
nehmen an, dass dabei das Erinnern der zeitlichen Abfolge von Inhalten im Text
beeintrachtigt ist.

Eine solche spezielle Untergruppe mit isolierten Verstandnisschwierigkeiten
beim Lesen entspricht auch dem Simple View of Reading-Modell (Hoover &
Gough 1990). Dieses beschreibt sinnverstehendes Lesen als das Ergebnis
zweier Fertigkeiten: des Dekodierens der einzelnen Worter wie auch des
Sprachverstandnisses. Dabei treten haufig Dissoziationen auf, die zu solchen
Schwierigkeiten flhren.

Im Falle einer solchen starken Diskrepanz zwischen Lesesicherheit und
Verstandnis kann auch von einer Hyperlexie gesprochen werden. Die be-
schriebenen Verstandnisschwierigkeiten zeigen sich dabei nicht nur auf Wort-
ebene, sondern ebenso auf Satz- und Textebene und betreffen auch die

mundliche Kommunikation abseits des Lesens (Siegel 1994).

IQ-diskrepant vs. Nicht-diskrepant

Die Unterscheidung, ob ein Kind von einer klassischen Legasthenie oder ,nur®
einer LRS betroffen ist, tragt entscheidend zur Férderung und Beurteilung in der
Schule bei. In der psychologischen Untersuchung wird Ublicherweise anhand

des Diskrepanzkriteriums festgestellt, ob die Leistungen des Kindes in der
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Schule speziellen Beurteilungskriterien unterzogen werden. Die in Kap. 1.1
angefuhrten Mangel einer solchen Einteilung sind zwar in der Forschung
weitgehend anerkannt, werden in der Diagnostik aber nur bedingt beruck-

sichtigt.

Neben den vorgestellten Erweiterungen fordern auch Hadzibeganovic, van den
Noort, Bosch, Perc, Kralingen, Mondt und Coltheart eine Erweiterung der
verbreitetsten Subtypisierungen: Neben einem phonologischen und einem
Oberflachentyp beschreiben sie auch letter position dyslexia, neglect dyslexia
und attentional dyslexia (2010, 1313f). Die erste Untergruppe ist durch Ver-
tauschungen in der Reihenfolge von Graphemen gekennzeichnet, neglect
dyslexia dagegen bezeichnet eine Leseschwache, bei der Fehler zumeist nur
an einem Ende des Wortes auftreten. Beim Lesen kdnnen auflerdem beim
Fixieren von Wortern Schwierigkeiten auftreten, wenn Grapheme aus dem
parafovealen Bereich storend in den Verarbeitungsprozess einwirken, was als
attentional dyslexia bezeichnet werden kann (Hadzibeganovic, van den Noort et
al. 2010, 1313f). Fraglich ist allerdings, ob Mischtypen dieser Kategorisierungen
ebenfalls bericksichtigt werden, denn dann wirde diese ohnehin ausfihrliche
Darstellung moglicher Schwierigkeiten noch weiter verkompliziert werden und
kaum mehr zur Beschreibung dienen.

Wahrend Hadzibeganovic und Kolleglnnen zu Recht eine zu enge Definition
des Legasthenie-Begriffs kritisieren, scheint die Annahme von 5 oder mehr
Subtypen fur die Systematisierung der unterschiedlichen Typen allerdings nicht
zielfuhrend, sondern entspricht eher einer Bertcksichtigung individueller Merk-

male der einzelnen Kinder.
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5 Ist eine Subtypisierung von LRS sinnvoll?

Die Frage nach der Sinnhaftigkeit einer Subkategorisierung von LRS ist
sogleich verbunden mit Uberlegungen zur Diagnostik sowie zur Therapie und
deren Rahmenbedingungen. Die stark differierenden Forschungsansatze
zeigen sich auch in der Verwendung verschiedener Begrifflichkeiten und
Kategorisierungen. Die in Kap. 1 behandelte Diskussion Uber Legasthenie und
das Diskrepanzkriterium als Kategorisierungsinstrument verdeutlicht die
Problematik des Versuchs einer Einteilung anhand des Schweregrades der
Beeintrachtigung im Lesen und Schreiben.

Da die Unterscheidung von phonologischem - und Oberflachentyp fur den Er-
werb der deutschen Schriftsprache nicht ausreichend differenziert, bietet die in
Kap. 3.3 (Klicpera et al. 2010, 153f) dargestellte Untersuchung verschiedener
Teilkompetenzen eine Alternative. Schleider bezweifelt allerdings die Um-
setzbarkeit einer solchen Einteilung von LRS, da sie zwar eine umfassende
Darstellung der individuellen Erscheinungsformen ermdglicht, in der Praxis aber

nicht umsetzbar erscheint:

,Gegebenenfalls sind dem Phdnomen LRS bei der Vielzahl méglicher gestérter
Teilprozesse eher neurolinguistische und neuropsychologische Einzelfall-
analysen mit entsprechend spezifischen Diagnoseverfahren angemessen — mit
dem Vortell, jeweils einzelfallbezogene, spezifische Trainingsmodule entwickeln
zu kénnen.*

(Schleider 2009, 15)

Daraus lasst sich schliefen, dass lediglich eine komplexe Erfassung der
individuellen Schwierigkeiten jedes Kindes zielfihrend sein kann, in der
mdglichst viele Teilkompetenzen gepruft und evaluiert werden muissen. Gleich-
zeitig besteht der Bedarf nach allgemeinglltigen Untersuchungen, die

Perspektiven fur Therapie- und Interventionsmalinahmen bieten.
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Dabei scheint es allerdings nicht zielfihrend zu sein, kleinere Variationen
innerhalb einer Gruppe bereits als eigenen Subtyp zu definieren wie in der
Untersuchung von Friedmann und Lukov (2008), die drei neue Subtypen des
Oberflachentyps identifiziert zu haben meinen. Da es sich dabei um eine
Untersuchung der hebraischen Schriftsprache handelt, die sich in ihrer
Typologie stark von der deutschen Schriftsprache unterscheidet, wird eine
solche Sub-Subtypisierung hier nicht weiter verfolgt. Weiters handelt es sich um
eine Studie mit lediglich 17 Teilnehmern im Alter von 10 bis 43 Jahren, sodass
die Reprasentativitat dieser Resultate in Frage gestellt werden muss.

Der Versuch dieser sehr spezifischen Kategorisierung macht die gravierenden
Unterschiede der Forschungspositionen deutlich: Weder ein einziger Haupttyp
fur LRS noch eine zu unibersichtliche Anzahl an Subgruppen scheint die

auftretenden Schwierigkeiten in ihrer Komplexitat adaquat zu erfassen.

5.1 Methodik zukiinftiger Studien

Wie in Kap. 4 beschrieben herrscht keine Einigkeit Uber eine einheitliche
Zuordnung zu bestimmten Subtypen. Die diesbezugliche Forschung ist in
Bezug auf mehrere Aspekte noch nicht abgeschlossen.

Der starke Einfluss der englischsprachigen Untersuchungen darf nicht die
objektive Betrachtung der Schwierigkeiten im Erwerb der deutschen Schrift-
sprache beeintrachtigen. So zeigten sich sowohl in der Fehleranzahl als auch in
der durchschnittlichen Lesegeschwindigkeit gravierende Unterschiede zwischen
englischen und deutschsprachigen Kindern (Landerl, Wimmer & Frith 1997). In
Worterkennungsaufgaben, deren Iltems nach Silbenlange differierten, steigerte
sich der Schwierigkeitsgrad fur beide Gruppen mit zunehmender Wortlange.
Dennoch konnten die deutschsprachigen Kinder die Worter schneller und mit
geringerer Fehlerzahl erkennen. Selbst die dreisilbigen Nonwords, die als
schwierigste Kategorie eingestuft wurden, wurden von den deutschen Kindern

genauer gelesen als die einfachste Kategorie (einsilbige Worter) in der
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englischsprachigen Gruppe. Abb. 5 stellt die beiden Gruppen leseschwacher

Kinder und ihre Kontrollen mit entsprechendem Leselevel (RL) einander
gegenuber.
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German English

Abb. 5: Landerl, Wimmer & Frith 1997, 323.

Auch die sprachvergleichende Studie von Aro und Wimmer (2003) zeigt die
starke Abweichung der Ergebnisse von englischsprachigen Kinder im Vergleich
zu deutsch-, niederlandisch-, schwedisch-, franzdsisch-, spanisch- und
finnischsprachigen. Aufgaben zum Lesen von Pseudowoértern bereitete dem

Groldteil der Kinder weniger Schwierigkeiten, der Prozentsatz der korrekt
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gelesen Worter lag im ersten Schuljahr bereits zwischen 84% und 93%.
Lediglich fir das Englische konnten auffallende Schwierigkeiten festgestellt
werden — das Erreichen ahnlich guter Leistungen trat erst in der vierten Schul-
stufe ein (Aro & Wimmer 2003, 627).

Daher ist davon auszugehen, dass sich gerade der Erwerb der englischen
Schriftsprache, der so haufig beschrieben und anhand von Modellen dargestellt
wurde, in vielerlei Hinsicht vom Erwerb anderer Sprachen malgeblich unter-
scheidet. Nicht nur differiert sie in der Phonem-Graphem-Konsistenz, auch der
Erwerbsprozess scheint sich langsamer zu vollziehen.

Nicht alle durchgeflihrten Studien sind gleichermal3en reprasentativ. Aufgrund
zu kleiner Versuchsgruppen konnen haufig keine allgemeingultigen Aussagen
Uber Lese-Rechtschreibschwierigkeiten formuliert werden. Ebenso sind klar
definierte Subtypen zu hinterfragen und eher als idealisierte Prototypen zu
verstehen, die selten in dieser eindeutigen Form auftreten. Lediglich in
Einzelfallstudien konnten solch klare Typen einander gegenubergestellt werden,
wie in der Studie von Peyrin, Lallier, Démonet, Pernet, Baciu, Le Bas und
Valdois (2012). Hier wurden mittels fMRI entgegengesetzte Aktivitatsmuster
zweier Probanden festgestellt, die sowohl regelmafige wie auch Pseudowoérter
lesen und buchstabieren und daraufhin eine Aufgabe zur Reimerkennung
absolvieren sollten. Wahrend die Intensitat der Hirnaktivitdt zwischen den
beiden Probanden signifikant differiert und somit die Annahme dissoziierter
Profile unterstitzt, ist die bereits zuvor getroffene ldentifizierung als phono-
logischer und Oberflachentyp weniger klar abgegrenzt. Sprenger-Charolles
kritisiert ebenfalls die vor Durchfihrung der Studien erfolgten Zuteilungen zu
bestimmten Subtypen: In diesem Fall besteht die Gefahr, dass lediglich die zur
jeweiligen Typisierung passenden Kinder ausgewahlt werden und die Repra-
sentativitat vermindert wird (2011, 6).

Sprenger-Charolles und Kolleginnen (2011) bezweifeln die Mdglichkeit einer
eindeutigen Klassifizierung und fordern eine verbesserte Methodik kunftiger
Studien. Ihre sprachvergleichende Untersuchung stellt Studien in Sprachen mit

verschieden transparenten Orthographien einander gegenuber (Englisch,
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Franzosisch und Spanisch), um die Validitdt der vorherrschenden Unter-
scheidung von phonologischem und orthographischem Subtyp zu Uberprifen.
Dabei zeigten sich einige Schwachstellen der vorgestellten Untersuchungen,
die in Zukunft vermieden werden sollten.

Zunachst wird das entscheidende Kriterium einer schwachen Leseleistung in
Frage gestellt: Sollte Genauigkeit oder Geschwindigkeit zur Beurteilung
herangezogen werden? Haufig wird lediglich die Fehlerzahl ausgewertet, die
Lesegeschwindigkeit dagegen vernachlassigt. Daher wird hier die Beruck-
sichtigung dieses Aspekts als dringend notwendig betont, besonders in der
Untersuchung von Orthographien, die konsistenter sind als die englische
Schriftsprache (Sprenger-Charolles et al. 2011, 506).

Weiters schlielen Sprenger-Charolles und Kolleglnnen sich in der Frage der
Kontrollgruppe der Forderung von Stanovich, Siegel und Gottardo (1997) an:
Ein Vergleich mit gleichaltrigen Kindern fihrt zwar in der Auswertung zu starker
dissoziierten Profilen, reicht aber fur eine adaquate Beschreibung der Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten nicht aus. Eine Kontrollgruppe, die ahnliche
Leseleistungen wie die leseschwachen Kinder erbringen, ist fir eine um-
fassende Darstellung erforderlich.

Im Sinne der Annahme, dass LRS einen gewissen Bereich innerhalb eines
Leistungskontinuums abdeckt (vgl. Kap. 1.2), betont auch Castles in Anlehnung
an Olson, dass es sich bei den vorgestellten Subtypen um Extreme handelt,
deren prototypische Erscheinungsform eher die Ausnahme als die Regel

darstellt:

,We wish to emphasize that we do not see the poor readers in the surface and
phonological dyslexic subgroups as representing distinct “subtypes,” who are
qualitatively different from other dyslexics, but rather simply as those subjects
who fall at the extreme ends of the distributions of performance on orthographic
and phonological processing (Olson et al., 1985)“

(Castles 1999, 89)
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Insbesondere sprachvergleichende Studien mit groRer Teilnehmerzahl kénnten
in Zukunft Aufschluss Uber LRS und alle beteiligten Teilprozesse geben. Die
bisher postulierten Subtypen sollten dabei eher als Ausgangspunkte flr
vertiefendere Untersuchungen angesehen werden.

Auch die in Kap. 1.3.1 erwahnte Forschung zur Okulomotorik kdnnte flr
zuklnftige Untersuchungen von grof3er Bedeutung sein. Bellochi, Muneaux und
Kolleginnen (2013, 458) fordern die Berucksichtigung mehrerer Schwerpunkte

in den weiteren Studien zur Okulomotorik:

anhand von Vergleichen der Augenbewegungen durchschnittlicher Leser

mit jenen von Kindern im Vorschulalter konnen Ruckschlusse auf

Voraussetzungen fiur die visuelle Aufmerksamkeit gezogen werden, um

Kinder mit erhdhtem LRS-Risiko zu identifizieren

* in der Gegenuberstellung der LRS mit anderen Entwicklungsstorungen
kénnen Ahnlichkeiten mithilfe der Blickbewegungen genauer untersucht
werden

* Kenntnis Uber die Haufigkeit von visuellen Aufmerksamkeitsproblemen
bei Lese-Rechtschreibschwierigkeiten

* mithilfe der Aufzeichnung der Okulomotorik kénnten neue Diagnose-

instrumente entwickelt werden, die eine fruhere Erkennung und For-

derung ermdglichen

Erste Erfolge auf diesem Gebiet versprechen computerunterstiitzte Ubungen.
Lehtimaki und Reilly (2005) entwickelten ein Computerprogramm, das mithilfe
eines Eye-Tracking-Systems sofortige Ruckmeldung flr erwlnschte Augen-
bewegungen gibt. Mithilfe des Trainingsspiels wurde der Fixationspunkt der
optimal viewing position angenahert. Aulderdem flhrte es zu kirzeren Fixa-
tionszeiten und insgesamt weniger Fixationen. Aufgrund der sehr geringen
Teilnehmerzahl (5 Kinder) sind weitere Studien zur Wirksamkeit dieses Trai-
nings notwendig. Auch traten verschiedene Schwierigkeiten in der Durch-

fuhrung auf: Aufgrund des starren Eye-Tracking-Apparats und des engen Kopf-

52



bands fuhlten sich manche Kinder unwohl oder hatten Schwierigkeiten, Gber
langere Zeit bewegungslos vor dem Computer zu sitzen (Lehtimaki & Reilly
2005, 487). Daher konnten auch Fortschritte auf technischer Seite, die diese
Gerate komfortabler und ihre Bedienung benutzerfreundlicher gestalten, fur die
zuklnftigen Férderung von LRS hilfreich sein.

Die Tatsache, dass Augenbewegungen zumindest zu einem gewissen Grad
bewusst beeinflussbar sind, bestatigt jedenfalls die Forderung nach weiter-

fuhrenden Untersuchungen zur Okulomotorik.
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6 Reslimee und Ausblick

Besonders die gegensatzlichen Forschungsansatze von Medizin und Psycho-
logie einerseits und der Padagogik andererseits erschweren eine umfassende
Diagnostik und die Einbeziehung aller relevanten Merkmale von Lese-
Rechtschreibschwachen in Hinblick auf die Foérdermal3nahmen. Die ent-
sprechende Berucksichtigung verschiedener moglicher Ursachen sollte in
zuklnftigen Studien als ebenso wichtig betrachtet werden wie die genaue
Untersuchung des Lese-Rechtschreiberwerbsprozesses und der dabei auf-
tretenden Schwierigkeiten (Deimel 2002).

Aufgrund der Darstellung der zahlreichen mdglichen Ursachen sowie weiterer
Einflussfaktoren in Kap. 1 muss mehr als eine prototypische Form von Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten angenommen werden. Je nach genetischer
Disposition und individueller Lebensumwelt, Motivation oder sozialer Um-
gebung, abhangig vom Unterricht und der Beschaftigung mit schriftsprach-
lichem Material kann das Ausmald der Lese-Rechtschreibschwierigkeiten von
Kind zu Kind variieren.

Hadzibeganovic, van den Noort und Kolleglnnen versuchen, die verschiedenen
Ebenen, die an Lese-Rechtschreibschwierigkeiten beteiligt sein kdnnen, in ihrer

Beschreibung des Stérungsbilds zu berticksichtigen:

s,Dyslexia can then be defined as a neuro-developmental disorder with a
biological origin that is the basis for abnormalities at a cognitive level, which are
the immediate causes of the behavioural signs of dyslexia.*

(Hadzibeganovic, van den Noort et al. 2010, 1312f)

Da auf allen erwahnten Ebenen Faktoren existieren, die einen ungunstigen
Einfluss auf die Lese-Rechtschreibentwicklung haben kénnen, missen sowohl
in der Diagnostik als auch in der Forderung alle beteiligten Bereiche

miteinbezogen werden.
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Ein Grolteil der Forschung baut auf Untersuchungen zum englischen Schrift-
spracherwerb auf, der sich aber in vielerlei Hinsicht vom deutschen unter-
scheidet und deren Ergebnisse nicht bedenkenlos Ubernommen werden sollten.
Vielmehr sind hier grofdere Studien zur Lese- Rechtschreibentwicklung im
deutschen Sprachraum notwendig.

Weiters sind nicht alle Studien Uber die Erscheinungsformen von LRS
gleichermalen reprasentativ, haufig werden Einzelfallstudien durchgefuhrt oder
lediglich kleine Versuchsgruppen prasentiert (Peyrin, Lallier et al. 2012; Valdois,
Bidet-lldei, Lassus-Sangosse, Reilhac, N'guyen-Morel, Guinet, Orliaguet 2011;
Brunsdon, Hannan, Coltheart & Nickels 2002).

Einzelfalle von phonologischen und Oberflachentypen - wie von Peyrin, Lallier
und Kolleginnen (2012) beschrieben - stellen besonders signifikante Beispiele
dar, die in einer so starken Dissoziation allerdings selten auftreten. Sie kdnnen
als Extremfalle auf dem Leistungskontinuum von LRS verstanden werden,
deren individuelle Erscheinungsformen haufig nicht eindeutig einer so eng
definierten Kategorie zuzuordnen ist. Zur Beschreibung der verschiedenen
Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben erweisen sich auch die in Kap.
4.3 dargestellten Subtypen als aulerst hilfreich, die jedoch nicht notwen-
digerweise als eng abgegrenzte Typen zu sehen sind, sondern entscheidende
Merkmale verkorpern, die in der Betrachtung von LRS nicht vernachlassigt
werden durfen. Insofern ist eine strenge Subtypisierung fur die Praxis wohl eher
ungeeignet, da viele Mischtypen mdglich sind. Die Einbeziehung moglichst der
verschiedenen Aspekte sollte aber jedenfalls das Ziel von Diagnose und Thera-
piemalnahmen sein.

Die in Kap. 5.1 dargestellten Untersuchungen zur Okulomotorik sowie deren
Weiterentwicklungen kdnnten mehr Aufschluss Uber die beim Lesen beteiligten
Verarbeitungsprozesse geben und den Ausgangspunkt fur ahnliche Forder-
programme wie das Training von Lehtimaki und Reilly (2005) bieten, das eine
bewusste Steuerung der Blickbewegungen férdert und einen vielversprech-
enden Ansatz verfolgt.

Der Gegensatz zwischen allgemeingultigen Annahmen Uber eine bestimmte -
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aber dennoch nicht einheitliche - Gruppe von Kindern mit LRS und die
Forderung ihrer individuellen Schwachen gilt es in der zukinftigen Forschung
erst noch zu Uberwinden.

Weiters mussen zuklnftige Forschungen den geeigneten FérdermalRnahmen
im Allgemeinen mehr Aufmerksamkeit schenken, denn Klicpera und Kol-
leginnen beklagen: ,In dem Gesamtgebiet der Legasthenieforschung ist die
Intervention bei Lese- und Schreibschwierigkeiten immer noch ein relativ
vernachlassigter Bereich® (2010, 290).
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Zusammenfassung

Diese Arbeit behandelt die verschiedenen Formen von Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten sowie deren Diagnosemaoglichkeiten und die Frage, inwieweit
eindeutige Subtypen feststellbar sind. Da die einzelnen Forschungsansatze in
dieser Hinsicht keineswegs einheitlich sind, werden anhand verschiedener
Definitionen von Legasthenie und LRS differierende Positionen einander
gegenlbergestellt. Mithilfe der Atiologie werden biologische Aspekte berlick-
sichtigt, wahrend auch Umweltfaktoren auf sozialer oder psychologischer
Ebene das Auftreten solcher Schwierigkeiten beeinflussen.

Anhand von Modellen des gelungenen Schriftspracherwerbs werden die am
Lesen und Rechtschreiben beteiligten Prozesse dargestellt. Dabei wird
besonders die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit flir einen ge-
lungenen Schriftspracherwerb betont, wahrend orthographische Fahigkeiten
ebenfalls als entscheidender Faktor diskutiert werden. Aus Schwachen in den
erwahnten Bereichen ergeben sich der phonologische und der orthographische-
bzw. Oberflachen-Subtyp, die besonders haufig untersucht wurden. Da es sich
allerdings in vielen Fallen um Studien Uber den englischen Schriftspracherwerb
handelt, wird auch die Verschiedenartigkeit der englischen im Vergleich zur
deutschen Schriftsprache bertlicksichtigt und die Moglichkeit der Ubertragung
solcher Modelle hinterfragt. Auch methodische Mangel werden aufgezeigt und

Modifikationen in der Durchfuhrung zuklnftiger Studien vorgestellt.
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