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Wie muss man sich den Erwerb
der Schriftsprache vorstellen?
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2.1 Was sind die theoretischen Grundlagen
der Forschung zum Schriftspracherwerb?

Es steht auf8er Frage, dass kaum ein Lernbereich derart weitreichenden Ein-
fluss auf die schulische Entwicklung hat wie das Beherrschen der Schriftsprache
(Kirschhock 2004). Die Lesckompetenz beeinflusst den Schulerfolg in nahezu
allen Fichern und driicke sich nicht nur in der Deutschnote aus. Wer nicht fliissig
und sinnentnehmend lesen kann, tut sich auch damit schwer, Anweisungen fiir
die Arbeit in naturwissenschaftlichen Bereichen zu verstehen und Textaufgaben
im Fach Mathematik angemessen zu bearbeiten. Noch immer gilt auch, dass die
Rechtschreibkompetenz im deutschen Schulalltag hoch eingestuft wird und den
Ubertritt von der Grundschule auf weiterfithrende Schulen nicht unwesentlich
beeinflusst. Insgesamt betrachtet werden schriftsprachliche Kompetenzen ge-
sellschaftlich vergleichsweise hoch bewertet und stellen fiir viele berufliche Wer-
deginge besondere Schliisselqualifikationen dar. Von daher scheint es eminent
wichtig, den Erwerb von Lese- und Rechtschreibfertigkeiten in seinem grundle-
genden Aufbau besser zu verstehen, die Lese- und Rechtschreibkompetenz ange-
messen zu erfassen und Probleme beim Erwerb der Schriftsprache frithzeitig zu
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registrieren. Je frither diese Probleme zuverlissig erkannt werden konnen, desto
grofler ist die Wahrscheinlichkeit dafiir, dass ungiinstige Entwicklungen erfolg-
reich korrigiert werden kénnen.

Die Forschung zum Lesenlernen (learning to read) hat sich in den vergangenen
40 Jahren griindlich gewandelt (vgl. Scheerer-Neumann 1997; Schneider et al.
1990). Bis weit in die 1970er-Jahre hinein wurde die deutschsprachige Forschung
von einem Ansatz dominiert, in dem die Suche nach psychologischen Merkmalen
bzw. Grundfaktoren des Lesenlernens im Vordergrund stand. Im Sinne eines ad-
ditiven Komponentenmodells sollte hier die Bedeutsamkeit einzelner Merkmale
des Lerners fir den Erwerb der Lesekompetenz ermittelt werden. Diese Arbeiten
erbrachten die Erkenntnis, dass Aspekte der sprachlichen Intelligenz wie etwa das
Sprachverstindnis, der Wortschatz und die ,Wortflissigkeit® sowie das sprachge-
bundene Gedichtnis fir das Lesen von Bedeutung sind. Allerdings blieb im We-
sentlichen unklar, wie genau diese Faktoren beim Lesevorgang zusammenwirken.

Erst etwa ab den 1980er-Jahren wurde dem Lesevorgang an sich wesentlich
mehr Beachtung geschenkt. Aufgrund der ,kognitiven Wende® in der Entwick-
lungspsychologie und Pidagogischen Psychologie wurde zunechmend auf Annah-
men der neueren Informationsverarbeitungsmodelle zuriickgegriffen, um den
Lesevorgang zu charakeerisieren. Aus linguistischer Perspektive wurden die Auf-
gabenstellungen fiir beginnende Leserinnen und Leser priziser definiert und da-
mit die Voraussetzung dafiir geschaften, den Leselernvorgang besser zu verstehen.

Was sind die Voraussetzungen fur den Schriftspracherwerb im Deutschen?

Es macht an dieser Stelle Sinn, sich die sprachwissenschaftlichen Grundla-
gen der deutschen Orthografie zu verdeutlichen, um die Anforderungen des
Schriftspracherwerbs fiir Leseanfinger besser zu verstehen. Die deutsche Ortho-
grafie basiert auf einem phonologischen System, was meint, dass die Schriftzei-
chen (Buchstaben oder Grapheme) die Laute (Phone) der gesprochenen Sprache
wiedergeben. Die Zuordnung von Buchstaben und Lauten ist dabei nicht perfeke,
sodass das Deutsche eher einer ,lautorientierten” Alphabetschrift entspricht (aus-
fiihrlicher bei Kirschhock 2004; Scheerer-Neumann 1997; Schriinder-Lenzen
2013). Eine Entsprechung zwischen gesprochener und geschriebener Sprache
besteht nicht auf der Ebene der Laute und Buchstaben, sondern auf der Ebene
der Phoneme und Grapheme.

Phoneme

Mit Phonemen werden die abstrakten Lauteinheiten bezeichnet, die zu einer
Bedeutungsveranderung eines Wortes flihren, und dies unabhangig davon, wie
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die Lauteinheit konkret ausgesprochen wird. Beispielsweise unterscheiden sich
die Wérter ,,Kind” und ,,Rind” nur durch die beiden Phoneme /k/ und /r/, haben
jedoch véllig unterschiedliche Bedeutung. Phoneme werden in der Linguistik
demzufolge auch als die kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten der
Lautsprache bezeichnet.

Grapheme

Grapheme sind Buchstaben oder Buchstabengruppen, die mit einem Phonem
korrespondieren.

Die Schwierigkeit einer Buchstabenschrift wird davon beeinflusst, wie viele
Phoneme in ihr abgebildet sind. Im Deutschen gehen wir bei 30 verschiedenen
Schriftzeichen (Graphemen bzw. Graphem-Clustern wie etwa ,,sch®) von ca. 40
unterschiedlichen Phonemen aus, was auf eine gewisse Asymmetrie und Unre-
gelmafigkeit in den Graphem-Phonem-Zuordnungsregeln hindeutet. Dennoch
ist hier insgesamt von einer relativ grofSen Korrespondenz zwischen Graphemen
und Phonemen auszugehen. Das Deutsche gehort (etwa im Unterschied zum
Englischen) zu den cher reguliren bzw. lautgetreuen Orthografien, zumindest
was das Lesen angeht (Schneider 2008). So kann ein Leseanfinger im Deutschen
davon ausgehen, dass die Schriftzeichen eines Wortes sehr dhnlich ausgespro-
chen werden, ein /a/ oder ein /o/ in unterschiedlichen Wortern also annihernd
gleich lautiert werden kann. Unterschiedliche Orthografien unterscheiden sich
teilweise betrichtlich in ihrer Regularitit. Der Leselernvorgang stellt sich etwa
tur englischsprachige Anfinger angesichts einer sehr irregulidren Orthografie
als besonders schwierig dar, sodass in diesem Zusammenhang von einem lingu-
istischen Ratespiel gesprochen werden kann. Es verwundert von daher niche,
dass englischsprachige Kinder etwa ein Jahr linger als deutschsprachige Kinder
benétigen, um basale Lesekompetenzen zu erwerben.

2.2 Welche Modelle
des Schriftspracherwerbs gibt es?

Ein grundlegendes Merkmal der neueren piadagogisch-psychologischen For-
schung zum Schriftspracherwerb ist darin zu sehen, dass der Schuleintritt nicht
linger als ,,Stunde null“ angesehen wird. Man geht heute allgemein davon aus,
dass Schulanfinger sich schon vor Beginn des formalen Leseunterrichts im Hin-
blick auf leserelevante Vorkenntnisse deutlich unterscheiden. Eine Vielzahl in-
ternationaler Forschungsarbeiten hat tibereinstimmend die Bedeutsamkeit vor-
schulischer Kompetenzen im Bereich der sprachlichen Informationsverarbeitung
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fur die schulische Lesekompetenz belegt. Diese Annahme findet sich auch in
klassischen Entwicklungsmodellen, die qualitativ unterschiedliche Stufen beim
Erwerb des Lesens und Rechtschreibens annehmen. Im Hinblick auf den Ent-
wicklungsaspeke ist diese Denkweise dadurch gekennzeichnet, dass Prozess- bzw.
Funktionsmodelle mit qualitativen Entwicklungsstufen angenommen werden,
die Uberginge zwischen unterschiedlich effizienten Lese- bzw. Rechtschreib-
strategien beschreiben.

Welche klassischen Stufenmodelle des Lesenlernens gibt es?

Seit Beginn der 1980er-Jahre sind eine Reihe unterschiedlicher entwicklungs-
psychologisch orientierter Modelle des Schriftspracherwerbs konzipiert worden,
die den Leselernbeginn schon in die Vorschulzeit verlegen. Die grofite Populari-
tit genieflen sog. Stufenmodelle, die davon ausgehen, dass sich der Leseprozess
als qualitative Verinderung in den dominierenden Lesestrategien fassen lasst.
Allen diesen Modellen ist die Vorstellung gemeinsam, dass die Schriftsprachent-
wicklung in qualitativ unterscheidbaren Stufen oder Phasen in einer festgelegten
Reihenfolge abliuft und nicht erst mit dem formalen Lese- und Rechtschreib-
unterricht beginnt (H. Marx 1997). So postuliert etwa das fiir englischsprachige
Kinder formulierte Leseerwerbsmodell von Frith (1985), dass in einer ersten
logographemischen Phase Worter anhand von auffilligen visuellen Details (etwa
dem Umriss) erkannt werden, wihrend die Buchstaben-Laut-Zuordnung noch
keine Rolle spielt. Worter werden ganzheitlich, d. h. im Sinne von ,,Logogram-
men*, wahrgenommen und zu lesen versucht. In der logographemischen Stufe
werden Worter also an einigen typischen, den Kindern schon bekannten Buch-
staben oder aufgrund des charakeeristischen ,Umrisses” der Worter erkannt,
ohne dass schon eine weitergehende Wortanalyse moglich ist. Vorschulkinder
sind in dieser Phase etwa bereits dazu in der Lage, sog. Logos (z. B. Verkehrs-
zeichen), mit Buchstabeninhalt oder Bezeichnungen fiir Tankstellen wie auch
Supermirkte (z. B. das Stoppschild, ein ARAL-Schild, ein EDEKA-Schild)
korreke zu identifizieren, ohne die zugehorigen Buchstaben unterscheiden zu
konnen.

Als Folge des Anfangsunterrichts in der Schule werden dann alphabetische
Strategien eingesetzt, also grundlegende Buchstaben-Laut-Zuordnungsregeln
erworben und befolgt (vgl. Frith 1985; Giinther 1986). Die Kinder erfassen
schnell, dass von links nach rechts gelesen werden muss, und erlesen sich hier-
bei die Worter nach diesem Prinzip, wobei den Buchstaben oder Graphemen
der einzelnen Worter korrespondierende Laute zugeordnet werden. Entschei-
dende Fortschritte im Erwerb und im Umgang mit dieser Strategie werden im
deutschsprachigen Raum etwa bis zum Ende der ersten Klassenstufe registriert.
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Zu diesem Zeitpunkt konnen sich die meisten Kinder eines Altersjahrgangs neue
sinnvolle Worter tiber diesen Zugang problemlos erlesen. Sie sind weiterhin dazu
in der Lage, auch sinnlose Worter (Pseudoworter) korrekt wiederzugeben.

Man unterscheidet in diesem Zusammenhang den Vorgang des Rekodierens
von dem des Dekodierens:

Rekodieren

Beim Rekodieren geht es darum, fir eine Buchstabenfolge die regelkonforme
Lautfolge zu erzeugen (ohne dabei die Bedeutung des gelesenen Wortes zu
erfassen) = Lautieren.

Dekodieren

Unter Dekodieren versteht man die Erfassung der Wortbedeutung nach abge-
schlossenem Rekodiervorgang = Sinnentnahme des Gelesenen bzw. Lautierten.

Ist das gelesene Wort im Wortschatz des Kindes enthalten, wird es richtig deko-
dieren kénnen; wenn nicht, kann es hier zu Lesefehlern kommen. Handelt es
sich um eine regulire Orthografie (wie etwa das Deutsche) und beherrscht das
Kind die relevanten Buchstaben-Laut-Zuordnungsregeln, wird es sowohl sinn-
volle als auch sinnfreie Worter (Kunst- oder Pseudowdérter) korrekt rekodieren
konnen. Im Fall von irreguliren Orthografien (etwa dem Englischen) fillt es
Schulanfingern auch nach lingerer Leseerfahrung noch schwer, Pseudowérter
korreke, also regelkonform, zu lesen. Schon zu diesem frithen Zeitpunke fallen
unabhingig von der jeweils erfassten Orthografie enorme interindividuelle Un-
terschiede in der Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit auf (vgl. Klicpera und
Gasteiger-Klicpera 1993).

Im weiteren Verlauf der Grundschulzeit beansprucht die Wortidentifikation
immer weniger Zeit und auch einen geringeren Anteil an bewusster Aufmerk-
samkeitszuwendung. Die jungen Leserinnen und Leser wechseln nun allmihlich
in die Stufe der orthografischen Strategien tiber und konnen beim Lesevorgang
zunchmend gréfere Einheiten (etwa Silben) gleichzeitig beachten. Der Vorgang
der phonologischen Rekodierung, also die Zerlegung einzelner Worter in ihre
Buchstaben-Laut-Korrespondenzen, wird immer weniger in Anspruch genom-
men. Der Ubergang zur orthografischen Strategie wird letztendlich iiber die
simultane Erfassung und Verarbeitung groflerer Worteinheiten (etwa Silben)
vollzogen. Es ist typisch fiir diese Phase, dass direkt auf ein immer grofier werden-
des schriftsprachliches oder orthografisches (semantisches) Lexikon zugegriffen
werden kann. Obwohl fiir die Mehrzahl der fortgeschrittenen Grundschiilerin-
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nen und Grundschiiler gilt, dass sie erfolgreich mit orthografischen Strategien
operieren kénnen, ist auch fiir diese Phase eine grof8e interindividuelle Leistungs-
streuung charakeeristisch.

Ein wesentlicher Anspruch der beschriebenen Stufenmodelle besteht darin,
dass der Versuch gemacht wird, anhand der registrierten Schriftsprachleistungen
den Entwicklungsstand zu bestimmen und den weiteren Entwicklungsverlauf
vorherzusagen. Fehlleistungen lassen sich dahingehend untersuchen, ob sie zur
gerade dominierenden Strategie passen bzw. spezifische Ubergangsschwierigkei-
ten reprisentieren. Valtin (1993) hielt es in diesem Zusammenhang fir méglich,
dass in Abhangigkeit von der jeweils erreichten Entwicklungsstufe konkrete For-
derangebote gemacht und Unterrichtshilfen konzipiert werden konnen. Eine
Grundvoraussetzung fiir solche Uberlegungen besteht allerdings darin, dass alle
oben beschriebenen Stufen in genau dieser Reihenfolge durchlaufen werden und
dass sie eindeutig voneinander unterscheidbar sind. Dies ist gerade im englisch-
sprachigen Raum leider nicht immer gut méglich (H. Marx 1997).

Mittlerweile mehren sich auch kritische Stimmen, die eine Verallgemeinerbar-
keit des Ansatzes von Frith (1985) auf deutschsprachige Verhiltnisse anzweifeln.
Es steht inzwischen fest, dass sich die oben beschriebene Abfolge der Lesestra-
tegien in Abhingigkeit von der Regularitit/Irregularitit von Orthografien in
spezifischer Weise vollzieht. So hat sich in mehreren Studien tibereinstimmend
nachweisen lassen, dass der logografischen Strategie hierzulande eine geringere
Bedeutung als im angloamerikanischen Sprachraum zukommt (vgl. Jansen et al.
1993; Klicpera und Gasteiger-Klicpera 1993; Wimmer et al. 1990). Wenn diese
Strategie iberhaupt beobachtet wird, dann allenfalls in den ersten Wochen des
Leseunterrichts.

Logografische Strategien sind demnach fiir die deutsche Orthografie wesent-
lich untypischer als fir das Englische. Der logographemischen Strategie kommt
bei irreguliren Orthografien wie etwa dem Englischen allerdings grofSes Gewicht
zu, und der Ubergang zur alphabetischen Strategie erfolgt hier relativ spit (vgl.
Goswami und Bryant 1990). Es gibt weiterhin Belege dafiir, dass die Relevanz
phonologischen Wissens fiir den Leseerwerb bei irreguliren Orthografien ins-
gesamt grofer sein diirfte als bei eher reguliren Orthografien.

Um diese Annahme zu prufen, wurde in einer internationalen Forschergrup-
pe im Rahmen eines Projekts der Europaischen Union (COST A8; Seymour et al.
2003) ein Test fur Leseanfanger der ersten Klassenstufe entwickelt, der in meh-
rere Sprachen Ubertragen und an einer groBen Stichprobe von Schulerinnen
und Schulern erprobt wurde. Die Ergebnisse zeigten einen deutlichen Effekt
der Regularitat einer Orthografie auf die Lesekompetenzentwicklung. Wahrend
diejenigen Kinder, die das Lesen im Kontext einer irreguléren Orthografie (z. B.
Englisch, Danisch, Franzosisch) erlernen mussten, gegen Ende der ersten Klas-
se im Wortlesen noch deutliche Ruckstande aufwiesen und Pseudow®érter nur
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zu einem geringen Prozentsatz identifizieren konnten, war die Uberwiegende
Mehrzahl der teilnehmenden Erstklassler dazu in der Lage, sinnvolle Woérter
und Pseudoworter nahezu fehlerfrei zu lesen. Die Befunde legten den Schluss
nahe, dass die englische Sprache aufgrund ihrer ausgepragten Irregularitat eine
+AuBenseiter”-Orthografie darstellt und englischsprachige Kinder etwa ein Jahr
langer unterrichtet werden mussen, um Lesekompetenzniveaus zu erreichen, die
denen von Kindern mit regularen Orthografien entsprechen.

Welche entwicklungspsychologischen Modelle des Lesenlernens gibt es?

Unabhingig von der jeweils betrachteten Orthografie gehen gingige Prozessmo-
delle zur Entwicklung der Lesefertigkeit davon aus, dass beginnende Leserinnen
und Leser zunichst Buchstaben-Laut-Verbindungen sehr langsam und relativ
mithsam vollziehen, dann aber mit zunehmender Ubung immer schneller wer-
den und dabei auch immer grofere Texteinheiten (Silben, Wortteile) bei der
Verarbeitung simultan erfassen. Das Zwei-Wege-Modell von Coltheart (1978)
beschiftigt sich mit dem schulischen Leselernprozess und unterstellt dabei, dass
beim Wortlesen zunichst die indirekte Route eingeschlagen wird, beim Erlesen
neuer (lauttreuer) Worter also Buchstaben-Laut-Zuordnungsregeln befolgt wer-
den. Bekannte Worter konnen im Verlauf der Grundschulzeit immer mehr iiber
den direkten Weg, also durch unmittelbaren Abruf der relevanten Information aus
dem ,semantischen Lexikon®, erschlossen werden. Die indirekte Route (Buch-
staben-Laut-Synthese) verliert danach immer mehr an Bedeutung. In der Folge
tritt eine Automatisierung von Teilprozessen ein, die es den Kindern zunehmend
ermoglicht, sich auf das Verstehen von Satz- und Textinhalten zu konzentrieren
(H. Marx 1997; P. Marx 2007; Scheerer-Neumann 1997).

Den klassischen Stufenmodellen sind in neueren Ansitzen Konzeptionen
gegeniibergestellt worden, die das Element qualitativer Entwicklungsspriinge
weniger betonen und stattdessen ein Modell kontinuierlicher Fertigkeitsentwick-
lung propagieren. So beschrinke sich das Modell des Sichtwortlernens (sight word
learning; Ehri 1995) im Wesentlichen auf die Phase der alphabetischen Strategien
und nimmt an, dass hier ein allmihlicher Ubergang von eher visuell geprigten
Worterkennungsstrategien (visual cue reading) iiber partielle alphabetische Stra-
tegien (phonetic cue reading) zu vollstindig entwickelten alphabetischen Strate-
gien stattfindet. Ein wichtiger Unterschied zu den traditionellen Stufenmodellen
ist darin zu sehen, dass Ehri keine logografische Phase unterstellt.

Das von Goswami (1992; Goswami und Bryant 1990) vorgeschlagene inzer-
aktive Analogiemodell des Lesens betont die wichtige Funktion phonologischen
Wissens fur die frithe Leseentwicklung, die in herkdmmlichen Stufenmodellen
vernachlissigt wird. Es postuliert nicht qualitativ unterschiedliche Phasen, son-
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dern unterstellt einen interaktiven Prozess der Wortidentifikation, in dem sich
phonologisches und orthografisches Wissen beim Aufbau von Lesekompetenzen
gegenseitig befruchten.

Die von Ziegler und Goswami (2005) vertretene Grain-Size-Hypothese
(gmin = Einzelkorn, size = Grof$e) geht davon aus, dass der Leseprozess davon
beeinflusst wird, welche linguistische Ebene durch ein Schriftsystem am besten
abgebildet wird. Da die deutsche Orthografie die Phonemebene sehr konsistent
abbildet, kommt dem Phonem im Leseerwerb im Deutschen eine zentrale Be-
deutung zu. Demgegeniiber finden sich in der englischen Orthografie solche
konsistente Beziehungen zwischen Sprache und Schrift eher auf der Ebene des
Silbenreimes, also dem Vokal und nachfolgenden Konsonanten. Von daher spielt
das linguistische Segment des Silbenreimes beim Erwerb der englischen Ortho-
grafie eine vergleichsweise grofiere Rolle.

Koénnen Schriftschreibmodelle allgemeine Gultigkeit beanspruchen, oder macht
die jeweilige Orthografie einen Unterschied? Ist es wirklich notwendig, quali-
tativ unterschiedliche Stufen fur die Entwicklung von Lese- und Rechtschreib-
kompetenz anzunehmen, oder ist es doch eher ein allmahlicher Ubergang von
niedriger zu hoher Kompetenz?

Eine gewisse Restriktion der psychologischen Leseforschung bestand lange Zeit
darin, dass sie auf den Erwerb von Lesefertigkeit, also die Entwicklung der Lese-
genauigkeit und Lesegeschwindigkeit, fokussierte. Damit ist die Entwicklung der
Lesekompetenz jedoch noch nicht hinreichend beschrieben. Wir gehen heute all-
gemein davon aus, dass mit der Lesefertigkeit und dem Leseverstandnis insgesamt
zwei grundlegende Komponenten der Leseckompetenz zu unterscheiden sind, die
in der Entwicklung aufeinanderfolgen und deutliche Verbindungen aufweisen,
auch wenn sie bei der gleichen Person durchaus unterschiedlich ausgeprigt sein
konnen. Zunichst einmal bilden sich basale Leseprozesse wie das Rekodieren und
das Dekodieren heraus. Die Geschwindigkeit dieser Prozesse nimmt bis zum
frithen Erwachsenenalter zu. Die zweite Komponente, das Leseverstindnis, wird
mit zunchmendem Alter der Kinder immer bedeutsamer. Es gelingt Kindern
mit zunchmendem Lebensalter immer besser, Aussagen eines Textes aktiv mit
ihrem Vor-, Welt- und Sprachwissen zu verkniipfen. Beide Komponenten der
Leseckompetenz sind nicht unabhingig voneinander zu sehen, aber auch nicht
schr eng miteinander korreliert (vgl. Artelt et al. 2002; Schneider 2008).

Die Aspekte der Lesegeschwindigkeit bzw. Lesefliissigkeit und dem Lese-
verstindnis werden in unterschiedlichen Prozessmodellen als unterschiedlich
bedeutsam angeschen. So nimmt Perfetti (1989) in seiner Theorie der verbalen
Effizienz etwa an, dass das Leseverstehen vor allem von Aspekten der Worter-
kennung abhingt. Je sicherer und schneller die Bedeutung von Wortern erkannt
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werden kann, umso besser ist das Leseverstindnis ausgeprigt. Demgegeniiber
gehen Gough und Tunmer (1986) in ihrem Simple-View-of-Reading-Modell
(Einfache Sicht auf das Lesen) davon aus, dass das Leseverstehen vor allem vom
Horverstehen abhingt. Die hier zugrunde liegende Theorie, die eine einfache
Sicht auf das Lesen vermitteln will, geht davon aus, dass sich individuelle Unter-
schiede im Leseverstehen als das Produkt von zwei Teilfdhigkeiten beschreiben
lasst, namlich der Fahigkeit zur Dekodierung geschriebener Worter und dem
Horverstehen, also einer allgemeinen Fahigkeit des Sprachverstehens. Personen,
die in miindlichen Gesprichssituationen ein gutes Verstindnis offenbaren, brin-
gen demnach auch gute Voraussetzungen fiir das Verstehen von Texten mit. In
diesem Ansatz spielt die Lesefliissigkeit eine eher untergeordnete Rolle. Fiir beide
Ansitze lassen sich Belege finden (vgl. Lenhard und Artelt 2009; H. Marx und
Jungmann 2000). Allerdings stellen neuere Uberpriifungen des Simple-View-
of-Reading-Modells im deutschsprachigen Raum die Grundannahme des Mo-
dells infrage, dass Lesekompetenz einfach als Produkt von Dekodierfertigkeit
und Hérverstehen definiert werden kann (z. B. Knoepke et al. 2013). Wihrend
Knoepke etal. (2013) tiberzeugende Belege dafiir fanden, dass sich Unterschiede
im Leseverstehen deutscher Grundschiilerinnen und -schiiler durch die beiden
genannten Komponenten insgesamt gut aufkliren liefen, verbesserte die zusitz-
liche Beriicksichtigung des Produkts aus beiden Komponenten die Leistungsvor-
hersage nicht wesentlich.

Insgesamt betrachtet besteht jedoch weitgehend Konsens tiber die beim Lesen
ablaufenden zentralen Prozesse. Auf der cher basalen, niedrigeren Ebene lassen
sich all diejenigen Vorginge beschreiben, die damit zu tun haben, dass Worter
oder Sitze entschlisselt und in Bezug zueinander gesetzt werden miissen. Auf
einer hoheren Verarbeitungsebene wird der gelesene Text dann mit dem eigenen
Vor- und Weltwissen in Verbindung gebracht und somit ein ,,Situationsmodell®
aufgebaut, das den Text dann fiir den Leser kohirent und unmittelbar verstind-
lich macht. Dieser Vorgang wird auch als globale Kohirenzbildung bezeichnet
und wird von metakognitiven Fihigkeiten der Leserinnen und Leser, also etwa der
Fihigkeit zur Selbstiiberwachung und Selbststeuerung beim Lesen, bedeutsam
beeinflusst (Lenhard 2013; Schneider 2008). Die unterschiedlichen Wissens-
komponenten sorgen dafiir, dass das gerade Gelesene in seinem Sinn verstanden
und richtig eingeordnet werden kann. Sie fithren weiterhin aber auch beim Leser
zu Erwartungen, die den weiteren Lesevorgang beeinflussen. Zum verstehenden
Lesen tragen demnach sowohl Bottom-up-Prozesse (vom Text ausgehend) als
auch Top-down-Prozesse (vom Wissen des Lesers ausgehend) bei, wobei die re-
lative Bedeutung beider Prozesse vom Ausmafd des verfigbaren Wissens sowie
von den Erwartungen des Lesers und seinen Lesezielen abhingt (P. Marx 2007).

Teilprozesse beim Leseverstehen von fortgeschrittenen Lesern werden vor allem
in der kognitionspsychologischen Leseckompetenzforschung untersucht. Diese



24 Lesen und Schreiben lernen

basiert auf komplexen Modellen des Lesens bzw. Textverstehens wie etwa dem
von van Dijk und Kintsch (1983), die keine strikte Abfolge von niedrigeren zu
héheren Verarbeitungsprozessen implizieren, sondern davon ausgehen, dass Teil-
prozesse auf verschiedenen Ebenen wie etwa der Wort- und der Satzebene oder
auf der Satz- und der Textebene in vielfacher Weise miteinander interagieren.
Diese Modelle betonen gerade fiir das fortgeschrittene Lesen die Bedeutung si-
multaner, schneller Verarbeitungsvorginge, die auf grofferen Buchstabenmengen
oder Wortern aufbauen und den Wortkontext systematisch mit einbezichen.
Verstehendes Lesen stellt dabei keineswegs eine passive Rezeption von Inhalten
dar, die im Text abgebildet sind. Es handelt sich dabei vielmehr um einen sehr
aktiven Prozess, in dem vom Leser die relevanten Textinhalte zu erfassen versucht
werden. Wihrend des Lesens wird dabei ein Situationsmodell aufgebaut, das stark
vom Vorwissen des Lesers und seinen Textinterpretationen beeinflusst ist. Beim
Aufbau des Situationsmodells spielen Merkmale des Textes/der Textgattung und
Leseanforderungen eine wichtige Rolle (Uberblick bei Lenhard 2013).
Klassische Leseckompetenzmodelle wie das von van Dijk und Kintsch (1983)
nehmen an, dass Wortfolgen auf der Grundlage ihrer semantischen Relationen
interpretiert und zu sog. Propositionen (Ideencinheiten) integriert werden. Im
Sinne dieser Modelle lassen sich basale (hierarchieniedrigere) von zentralen
(hierarchiehéheren) Teilprozessen unterscheiden. Als zentrale Komponenten
des Konstrukts Leseckompetenz sind verschiedene Verarbeitungsebenen anzuneh-
men, die von dem Aufbau einer propositionalen Textreprisentation iiber lokale
und globale Kohirenzbildungen (Textzusammenhangsanalysen) zur Bildung von
»Superstrukturen® reichen, die zur Erkennung der Textkategorie dienen und im
Sinne einer vorwissensgeleiteten Verarbeitung in Form von Erwartungen den Le-
seprozess steuern. Wenn semantische Relationen zwischen aufeinanderfolgenden
Sitzen analysiert werden, spricht man von lokaler Kohdirenzbildung. Die Leser
stellen hier unter Riickgriff auf ihr inhaltsbezogenes oder allgemeines Weltwissen
Verkniipfungen zwischen Propositionen her, was wohl in der Regel automatisch
und nicht strategisch geschieht. Demgegeniiber wird von globaler Kohdirenzher-
stellung oder von ,,Bildung einer Makrostruktur® gesprochen, wenn beim Le-
sen langerer und komplexerer Texte Propositionsfolgen in Form von grofSeren
Textteilen analysiert werden, um den globalen inhaltlichen Zusammenhang auf
hoherer Abstraktionsebene zu erfassen. Es wird vermutet, dass diese Prozesse
zumindest teilweise bewusst ablaufen und im Vergleich zu den lokalen Kohirenz-
bildungen besser im Gedichtnis verankert sind (ausfithrlicher bei Richter und
Christmann 2006). Die einschlagige Forschung hat sich bislang stirker mit hie-
rarchieniedrigeren Prozessen beschiftigt, sodass tiber die Entwicklungsschritte
beim Erwerb hierarchichéherer Teilprozesse noch relativ wenig bekannt ist.
Insgesamt gilt, dass Leseckompetenz in der Endstufe wohl als relativ stabile
Grofle anzusehen ist, die sich in unterschiedlichen Situationen ihnlich manifes-
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Lesekompetenz
Merkmale Aktivitaten | Lesean- Merkmale
des Lesers des Lesers |i| forderung des Textes
Individuelle Gezielter Einsatz |:| Aufgabenstellung; Aufbau und
Voraussetzungen angemessener verstehendes, Struktur,
des Lesers, z.B. Strategien, Kon- |: kritisches, Textgattung,
Leseflussigkeit, trolle des eigenen reflexives Lesen Kohérenz,
Strategiewissen Verstdandnisses | Illustrationen
L ) Variabel/prozesshaft/kontextabhangig L )
Leserbezogene Aspekte Textbezogene Aspekte

Soziale Ebene
Anschlusskommunikation: Familie, Peers, Schule, kulturelles Leben ...

\ J

Abb. 2.1 Determinanten der Lesekompetenz. Das Verstandnis ist nicht allein von den
individuellen Merkmalen des Lesers und der Bereitschaft zum aktiven Lesen abhan-
gig. Auch die Aufgabenstellung und die Beschaffenheit des Textes spielen eine Rolle.
Daruber hinaus ist das Lesen von Texten meist in einen sozialen Rahmen eingebettet.
(Modifiziert nach Lenhard 2013)

tiert; es sind jedoch je nach Beschaffenheit des Textes, den jeweiligen Lesezielen
und dem bereichsspezifischen Vorwissen der Leser unterschiedliche Ergebnisse
moglich. Das komplexe Zusammenspiel der relevanten Determinanten von Le-
sckompetenz wird in Abb. 2.1 illustriert.

Kann man davon ausgehen, dass die Lesekompetenz auch noch im spaten Erwach-
senenalter zunimmt? Oder fuhren EinbuBen in der Informationsverarbeitungsge-
schwindigkeit dazu, dass der Lesevorgang im Alter insgesamt mihsamer wird?

Interindividuelle Unterschiede in der Leseckompetenz erwachsener Leserinnen
und Leser scheinen nicht auf Unterschiede in einer einzigen Prozesskompo-
nente (etwa der Bildung propositionaler Textreprisentationen) beschrinke. Es
wird vielmehr davon ausgegangen, dass sich besagte Unterschiede in allen oben
beschriebenen Teilprozessen und demnach auf allen Hierarchieebenen zeigen
konnen. Nach heutigem Kenntnisstand scheint fiir die Erklirung von Lesekom-
petenzunterschieden vor allem die Geschwindigkeit und Sicherheit in den Wort-
erkennungsprozessen, das AusmafS der Arbeitsgediichtniskapazitit und das verfug-
bare inhaltliche Vorwissen entscheidend zu sein. Nach Richter und Christmann
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(20006) schliefen sich diese drei Erklirungsperspektiven keineswegs aus, sondern
konnen einander sinnvoll erginzen. So haben mehrere Studien zur Rolle des Vor-
wissens fur die Textverarbeitung gezeigt, dass Defizite in hierarchieniedrigeren
Prozessen durch hierarchichohere Prozesse teilweise ausgeglichen werden kon-
nen, wihrend das Umgekehrte nicht gilt. Es bleiben in diesem Zusammenhang
allerdings einige Fragen offen, etwa ob Defizite im Arbeitsgedichtnis durch ela-
borierte metakognitive Textverarbeitungsstrategien kompensiert werden kénnen
und ob inhaltsiibergreifende Verarbeitungsstrategien eine entscheidende Rolle
tur das Textverstindnis spielen.

Welche Modelle der Rechtschreibentwicklung gibt es?

In ilteren Modellen zur Beschreibung und Erklirung des Rechtschreibvorgangs
wurde vielfach davon ausgegangen, dass es sich beim Lesen und Rechtschreiben
um spiegelbildliche Prozesse handelt, von einer engen Verschrinkung von Lese-
und Rechtschreibvorgingen auszugehen ist und der Erwerb des Rechtschrei-
bens demnach dhnlichen Regeln folgt wie der des Lesens (vgl. z. B. Ehri 1984).
Spatere Untersuchungen zum Rechtschreibvorgang und seinem Erwerb fithrten
jedoch zur Erkenntnis, dass das Rechtschreiben gerade im Deutschen fur die
Schiilerinnen und Schiiler eine weitaus grofiere Herausforderung darstellt als
das Lesen. Die Anzahl der verfiigbaren Phoneme ist im Deutschen betrichtlich
grof3er als die Zahl der Buchstaben. Rechtschreibprobleme ergeben sich daraus,
dass verschiedene Buchstaben ein und denselben Laut und verschiedene Laute
ein und denselben Buchstaben darstellen konnen, und zwar auf eine Art und
Weise, die sich in kein einheitliches Regelsystem bringen lisst (Schneider 1997).
Wihrend die deutsche Orthografie im Hinblick auf das Lesen relativ regulir ist
(der gleiche Buchstabe wird meist gleich lautiert), kann sie im Hinblick auf das
Rechtschreiben als eher irregular charakeerisiert werden. Selbst bei Kenntnis aller
Phonem-Graphem-Zuordnungsregeln lassen sich Fehler kaum vermeiden, da die
Ausnahmen von der Regel tiberwiegen.

Es steht demnach fest, dass Rechtschreibvorginge tiber die phonemische
Route wesentlich schwerer fallen als Leseprozesse, die den gleichen Weg benut-
zen. Die groflere Einfachheit von Lesevorgingen lisst sich weiterhin daran ver-
anschaulichen, dass hier Wiedererkennungsprozesse stattfinden, bei denen ein
Wort lediglich auf der Grundlage einiger weniger markanter Buchstabenkonstel-
lationen identifiziert werden kann und es bei der Bedeutungsfindung auch nicht
erforderlich wird, jedes Wort im Detail zu analysieren. Demgegeniiber ist beim
Rechtschreiben die genaue Reproduktion der Buchstabenfolge erforderlich, um
korrekte Schreibungen zu erzielen. Die beim Lesen eingesetzten Wiedererken-
nungsvorginge sind im Vergleich zu den exakten seriellen Buchstabenreproduketi-
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onen beim Rechtschreiben ungleich einfacher. Zwischen Lese- und Rechtschreib-
vorgingen ist also keine einfache Umkehrbezichung (Reziprozitit) anzunehmen.

Will man den Vorgang des Rechtschreibens besser verstehen, hilft es meist,
sich die Anforderungen an den Lernenden klarzumachen. Wird einem Kind
ein Wort oder ein Satz diktiert, so ist es zunichst wichtig, dass die vorgespro-
chene Information korrekt wahrgenommen und im Gedachtnis gespeichert wird.
Der wahrgenommene ,,Lautstrom® wird dabei in die einzelnen Laute zerlegt,
die dann mit den passenden Buchstaben in Verbindung gebracht werden. Fur
Worter, die nicht lautgetreu verschriftet werden kénnen, miissen die relevanten
Rechtschreibregeln bekannt sein. Das Rechtschreiben fallt dabei leichter, wenn
das Kind schon iiber einen Sichtwortschatz verfigt, also die Schreibweise von
erkannten Wortern unmittelbar aus dem Gedichtnis abrufen kann (P. Marx
2007; Schneider 1997).

Die fir das Rechtschreiben relevanten Vorginge wurden in unterschiedlichen
Funktionsmodellen abgebildet, wobei das erste einflussreiche Modell von Simon
und Simon (1973) entwickelt wurde. Die Anforderungen an das Rechtschrei-
ben wurden in diesem Modell cher idealtypisch fiir schon etwas fortgeschrit-
tene Schreiber beschrieben. Simon und Simon gingen davon aus, dass der Recht-
schreibvorgang im Wesentlichen auf zwei Speichersystemen aufbaut, nimlich der
Speicherung von Phonem-Graphem-Zuordnungsregeln und der Speicherung
von optischen Wortbildern bzw. Buchstabenfolgen. Beim Schreiben eines diktier-
ten Wortes wird nun fiir jedes wahrgenommene Phonem einer Phonemfolge ein
Graphem aus allen verfugbaren Phonem-Graphem-Korrespondenzen eingesetzt
und das so entstandene orthografische Bild gleich an den ,Wortbildspeicher” zum
Abgleich mit den dort verfugbaren wortspezifischen Informationen weitergege-
ben. Falls keine Entsprechung im Wortbildspeicher gefunden werden kann und
die Identifikation demnach missgliickt, werden so lange neue Wortbilder erzeugt,
bis der Vergleich zu einem positiven Ergebnis fithrt. Der Rechtschreibvorgang
lasst sich in diesem Funktionsmodell als Generierungs- und Testprozess (generate
and test procedure; Abb. 2.2) charakterisieren, wobei fortlaufend Informationen
aus den beiden hypothetischen Speichersystemen herangezogen werden.

Das Modell scheint besonders fiir die Beschreibung von Ablaufen bei der
Generierung orthografisch nicht direke verfugbarer Worter geeignet zu sein,
wihrend es relativ unwahrscheinlich ist, dass die beschriebenen aufwendigen
Produktions-Vergleichs-Schleifen auch bei der Schreibung solcher Worter ablau-
fen, die orthografisch unmittelbar verfigbar sind. Es gibt auch die bei Schreib-
anfingern ablaufenden Prozesse angemessen wieder, da hier der relevante Wort-
bildspeicher noch relativ wenige Informationen enthilt und aus diesem Grund
kaum erfolgreiche Wiedererkennungsvorginge angenommen werden konnen.
Die Fruchtbarkeit des Modellansatzes fiir die Vorhersage von Rechtschreibleis-

tungen bei dlteren Schiilerinnen und Schiilern sowie Erwachsenen wurde jedoch
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Input — gesprochenes Wort — Phoneme

Identifikation misslungen

A

:
Rechtschreib- Schreib- Wieder- Endgiiltige
generator versuch erkennung Fixierung

A 3 i
Identifikation
gegliickt
Gespeicherte Gespeicherte visuelle
Phonem-Graphem- Wiedererkennungs-
Assoziation information

Abb. 2.2 Rechtschreiben als Generierungs- und Testprozess nach Simon und Simon.
(Modifiziert nach P. Marx 2007, S. 22)

sowohl im Rahmen von Computersimulationen als auch in empirischen Studien
wiederholt unter Beweis gestellt (Schneider 1997).

Im Hinblick auf die Frage nach der Entwicklung von Rechtschreibfertigkeiten
sind Stufenmodelle zum Schriftspracherwerb insgesamt ergiebiger. Im anglo-
amerikanischen Sprachraum wurde Gentry (1981) ein Developmental Spelling-
Modell (Modell der Rechtschreibentwicklung) vorgelegt, das insgesamt fiinf
Stufen vorsieht und spiter durch Scheerer-Neumann (1989, 1997) an deutsche
Verhiltnisse angepasst und auf sechs Stufen erweitert wurde. Scheerer-Neumann
geht davon aus, dass drei Gedichtnisstrukeuren fiir die Entwicklung der Recht-
schreibkompetenz bedeutsam sind:

1. Wissen tiber schriftsprachliche Regelhaftigkeiten (Phonem-Graphem-Korre-
spondenzen).

2. Wissen um Rechtschreibregeln und orthografische Regelmifigkeiten.

3. Wissen tiber den Morphemaufbau der Sprache.

Im Rahmen des Modells spielt das ,.innere orthografische Lexikon®, also ein
spezielles Gedachtnissystem fiir Worter, fir den Abruf und die Schreibung von
Wortern und Morphemen eine zentrale Rolle.

Die Stufen des ,Developmental Spelling“-Modells lassen sich wie folgt be-

schreiben:

1. Prikommunikatives Stadium: Auf dieser Stufe des logografischen Schreibens
experimentieren Vorschul- und Kindergartenkinder mit sprachlichen Sym-
bolen. Obwohl ihnen einige Buchstaben schon bekannt sind, verwenden sie
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auf dieser Stufe noch keine Strategie. Es werden also noch keine Phonem-
Graphem-Zuordnungsregeln eingesetzt, und bei den Schreibversuchen wer-
den auch Buchstaben mit Zahlen vermischt.

. Semiphonetische Stufe: Auf dieser Stufe der rudimentiren alphabetischen
Strategie gewinnt das Kind spontan oder durch den Unterricht angeregt die
Einsicht, dass es eine Beziehung zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache gibt. Schulanfinger wenden basale phonemische Strategien an. Sie
erwerben dabei zwei fiir das Rechtschreiben wichtige Einsichten. Zum einen
erfahren sie, dass die Schreibungen von links nach rechts erfolgen. Zum an-
deren lernen sie, dass bestimmten Lauten bestimmte Buchstaben zuzuordnen
sind. Die Schreibversuche sind auf dieser Stufe noch unvollstindig und gehen
selten tiber drei bis vier Buchstaben hinaus. Es gelingt nun aber erstmalig, un-
bekannte Worter so aufzuschreiben, dass sie eine gewisse Ahnlichkeit mit dem
Zielwort aufweisen. Auf der Basis allmahlich gespeicherter RegelmifSigkeiten
(Phonem-Graphem-Korrespondenzen) lassen sich nun neue Wérter immer
sicherer konstruieren.

. Phonetische Stufe: Diese als entfaltete Strategie bezeichnete Stufe ist dadurch
gekennzeichnet, dass die phonemische Strategie weiter vervollkommnet wird.
Sie wird meist in der dritten und vierten Klassenstufe beobachtet und ist durch
ein deutlich verbessertes und erweitertes Verstaindnis der Phonem-Graphem-
Zuordnungsregeln charakeerisiert. Die orthografischen Konventionen werden
jedoch noch nicht vollstindig beherrscht.

. Ubergangsstufe: Die Schiilerinnen und Schiiler (meist in der fiinften und
sechsten Klassenstufe) entwickeln auf dieser Stufe ein besseres Gespiir fiir die
standardmiflige Schreibung. Scheerer-Neumann (2015, S. 116) spricht von
»voll entfalteter phonemischer Strategie mit orthographischen Elementen®
sowie von ,weiteres Erkennen von orthographischen und morphematischen
Strukturen®. Die Lernenden entdecken jetzt RegelmifSigkeiten in der Ortho-
grafie, die sie meist richtig, manchmal aber auch im Sinne einer ,,Ubergcne-
ralisierung inkorrekt auf neue Worter tibertragen. Zusitzlich zu phonemi-
schen Strategien werden visuelle Rechtschreibstrategien im Sinne des schon
von Simon und Simon (1973) beschriebenen Abgleichs mit den Inhalten des
Wortbildspeichers (,,Korrekturlesen®) eingesetzt.

. Kompetenzphase: Die kompetente Kombination solcher Strategien stellt dann
den Endpunkt der Rechtschreibentwicklung dar. Diese Stufe wird von Schee-
rer-Neumann (1997) mit dem Etikett allmibliches Uberwiegen des Abrufs von
Lernwaortern im Vergleich zur Konstruktion belegt. Zeitlich betrachtet umfasst
diese Stufe sicherlich die lingste Phase im Rechtschreibprozess und kann iiber
das Jugendalter hinausgehen. Immer mehr Worter konnen nun zunehmend
sicherer direkt aus dem Langzeitgedichtnis abgerufen werden, miissen also
nicht mehr mithsam konstruiert werden. Aufgrund des nun umfangreichen
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Wissens iiber die Struktur von Wértern und orthografische Regeln (etwa
Vorsilben, Grof8- und Kleinschreibung) werden die Schreibungen immer
sicherer. Falschschreibungen werden beispielsweise daran erkannt, dass ein
Wort ,,nicht richtig aussicht®. Bei unbekannten Wortern steht weiterhin die
phonemische Strategie zur Verfiigung (Vgl. auch Kirschhock 2004; Schneider
1997).

Ahnlich wie die Entwicklungsmodelle des Lesens gehen auch die Stufenmodelle
zum Rechtschreiberwerb davon aus, dass vorschulische Erfahrungen fir den
Aufbau der Kompetenz eine Rolle spielen. Dies wird als ihr besonderer Vor-
zug angeschen (vgl. z. B. Briiggelmann 1990; Valtin 1993). In diesen Modellen
bleibt der Schriftspracherwerb also nicht nur auf die Schulerfahrungbeschrinke.
Obwohl das Developmental Spelling-Modell insgesamt einen groffen heuristi-
schen Wert aufweist und national wie international auch grofle Beachtung ge-
funden hat, wird seine Validitit dennoch von einigen Experten infrage gestellt.
So haben Kiritiker schon frithzeitig darauf hingewiesen, dass die verschiedenen
Entwicklungsstufen nicht immer streng hintereinander durchlaufen werden,
sondern dass fiir die verschiedenen Phasen typische Strategien teilweise parallel
eingesetzt werden (Giinther 1995; Schneider 1997). Wichtig scheint in diesem
Zusammenhang, dass die jeweils dominante Strategie auch von der Sachstruktur
beeinflusst wird. So werden hiufig vorkommende Worter relativ schnell nach
der orthografischen Strategie geschrieben, wihrend unvertraute, neue Worter
zunichst alphabetisch gelesen und geschrieben werden. Das Postulat einer kla-
ren Abfolge der Stufen wird damit infrage gestellt (vgl. auch Schriinder-Lenzen
2013).

Mit der Popularitit des Developing Spelling-Modells waren auch umfang-
reiche didaktische Konsequenzen verbunden. Auf ihre Méglichkeiten und Pro-
bleme wird in Kap. 5 noch genauer eingegangen. Wie Schriinder-Lenzen (2013)
vollig zu Recht anmerke, bestand eine der wohl extremsten Fehlinterpretationen
der oben beschriebenen Entwicklungsmodelle darin, den Schriftspracherwerb in
Parallelitit mit dem Spracherwerb zu sehen und eine quasi automatische, iiber-
wiegend selbstgesteuerte Weiterentwicklung der Schriftsprachkompetenz von
Kindern anzunehmen. Diese Interpretation hat zu wissenschaftlich kontrovers
diskutierten didaktischen Konsequenzen gefiihrt, auf die noch gesondert ein-
gegangen wird. Ein Verdienst der unterschiedlichen Entwicklungs- und Funketi-
onsmodelle ist jedoch zweifellos darin zu sehen, dass sie die Unterschiede in den
Anforderungen des Lesens und Schreibens verdeutlicht haben. So wurde bei-
spielsweise fiir die deutsche Sprache illustriert, dass sich der Aspekt der Lauttreue
und die Art der Gedichtnisanforderung beim Lesen und Rechtschreiben deut-
lich unterscheiden. Beide Aspekte tragen dazu bei, dass das Lesen eines Wortes

in der Regel leichter fallt als das Schreiben.
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Fazit

In den letzten Jahrzehnten hat die Forschung zu theoretischen Grundlagen des
Lese- und Rechtschreiberwerbs wichtige Fortschritte erzielt. Es kann als gesichert
gelten, dass erste Weichen auf dem Weg zur Schriftsprache schon im Vorschulal-
ter gestellt werden. Obwohl sich die in diesem Kapitel ndher dargestellten Mo-
delle des Schriftspracherwerbs in Teilaspekten unterscheiden, stimmen sie darin
Uberein, dass erste relevante Entwicklungsstufen schon im Alter von etwa vier
bis funf Jahren beobachtet werden kénnen. Einschlagige Forschungsarbeiten
haben weiterhin verdeutlicht, dass Lese- und Rechtschreibprozesse nicht so ahn-
lich sind wie vielfach angenommen und dass die Schwierigkeiten beim Erwerb
entscheidend von der Regularitat der jeweiligen Orthografie abhangen. Fur das
Deutsche lieB sich etwa zeigen, dass das Lesenlernen den Kindern insgesamt ge-
sehen leichter fallt als der Erwerb des Rechtschreibens, da die deutsche Ortho-
grafie im Hinblick auf das Lesen eher regular, im Hinblick auf das Rechtschreiben
hingegen eher irregular ist.
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