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| Einleitung

Seit der PISA-Studie weil3 es jeder: Deutsche Schiler verstehen kaum, was sie lesen —
wenn sie Uberhaupt richtig lesen kénnen. Lese- und Rechtschreibschwéche (LRS), auch
L egasthenie genannt, lautet das Stichwort. Bei immer mehr Schiilern wird die Diagno-
se Legasthenie zur Beschreibung ihrer Lese- und Rechtschreibleistungen herangezogen.
Beratungsstellen, Legasthenie-Praxen und LRS-Therapeuten schief3en wie Pilze aus
dem Boden. Zahllose Ratgeber in Buchform sollen den betroffenen Eltern Hilfestellun-
gen geben im Kampf gegen die Legasthenie.

Bel alem Rumme geht meist unter, dass keiner genau weil3, was unter Legasthenie zu
verstehen ist. Am weltesten verbreitet ist die sogenannte Diskrepanz-Definition: Eine
Legasthenie liegt dann vor, wenn der Intelligenzquotient des Schiilers bessere Lese- und
Rechtschreibleistungen erwarten lief3e. Operationalisiert wurde dieses Konzept folgen-
dermal3en: Wer Uber einen Intelligenzquotienten von mindestens neunzig verfigt und
bel einem standardisierten Lese- und Rechtschreibtest zu den schlechtesten 15 Prozent
gehort, ist ein Legastheniker. Dieses Konzept soll die Legasthenie abgrenzen von
schwachen Leistungen im Lesen und im Rechtschreiben, die in einer mangelnden Intel-
ligenz begriindet sind. Aber dieses Konzept ist nicht unumstritten. Kritisiert wird vor
allem die Zirkularitét der statistischen Fundierung. Ein weiterer Streitpunkt sind die
Ursachen von Legasthenie. Aber auch die Symptome sind unklar: Wann kann tberhaupt
von einer Lese- und Rechtschreibschwéache gesprochen werden? Denn Fehler produziert

jaauch der durchschnittliche Leser und Schreiber.

Y In dieser Arbeit verwende ich die Termini , Lese- und Rechtschreibschwéche* bzw. ,LRS* und , Le-
gasthenie" synonym. Denn im wissenschaftlichen Diskurs unterliegen beide Termini entweder wechseln-
den semantischen Abgrenzungen oder einer synonymen Verwendung.



Die vorliegende Arbeit geht von der Frage aus, inwieweit sich die Fehler von Schilern,
die as legasthen eingestuft werden, unterscheiden von den Fehlern nicht-legasthener
Schiler: Produzieren Legasthenie-Schiler andere Fehler oder einfach mehr Fehler as
ihre nicht-legasthenen Klassenkameraden?

Innerhalb eines Seminars zum Thema Legasthenie der Albert-Ludwigs-Universitét
Freiburg im Breisgau in Zusammenarbeit mit der Padagogischen Hochschule Freiburg
wurden insgesamt 91 Freiburger Schiler der Klassestufen zwei bis neun auf ihre Lese-
und Rechtschreibleistungen getestet. Ich werde mich in dieser Arbeit auf die Anayse
der Leseleistungen am Beispid der sogenannten Scharfungsworter beschranken.
Zunéchst werde ich den Forschungsstand im Hinblick auf die Entwicklung der Lesefé-
higkeit sowie auf Faktoren zur Entstehung von Schwierigkeiten beim Lesenlernen refe-
rieren. Anschlief3end werde ich auf die Scharfungsmarkierung in der deutschen Schrift-
gprache eingehen. Anhand dieser beiden Abschnitte kann eine Hypothese Uber die zu
erwartenden Leistungen der als legasthen eingestuften Schiler beim Erlesen der Schér-
fungsworter gebildet werden.

Die Testergebnisse dienen zur Uberpriifung dieser Hypothese. Zur Einordnung der
Testergebnisse werde ich kurz das Design des Tests und die Auswahl der Probanden
erlautern. Danach werde ich die Lesefehler bei den Scharfungswortern einer quantitati-
ven und qualitativen Auswertung unterziehen.

Die Analyseergebnisse erzwingen eine Modifikation der oben gebildeten These: Die
Scharfungsmarkierung stellt nicht die grofite Fehlerquelle in der Legastheniker-Gruppe
dar, wohl aber fehlende Kompetenzen in der Ausnutzung des Informationsgehalts der

Schrift. Dieser Mangel liegt unter anderem gerade in einer besonders rigiden Umset-



zung bekannter Graphem-Phonem-Korrespondenzen begriindet. Diese sind aso nicht
Tell der Lésung, sondern Teil des Problems.
Der Schlussteil dient einer Einordnung dieser Ergebnisse unter Berlicksichtigung der

L esedidaktik.

I Haupttell: Die Scharfungsmarkierung — en Legastheniker-

Problem?

1. Das Lesen in der Legasthenie-Forschung

In ,,Psychologie der Lese- und Schreibschwierigkeiten® bieten Klicpera und Gasteiger-

Klicpera einen Uberblick Uber die Untersuchungen zur Erforschung der Lese- und

Schreibschwierigkeiten, fassen deren Ergebnisse zusammen und werten sie aus:
,Die Darstellung hat sich das Ziel gesetzt, das heutige Wissen um Lese- und Schreib-
schwierigkeiten umfassend darzustellen. Neben einer fundierten Literaturanalyse kann
sie sich auf die Ergebnisse eigener Untersuchungen stiitzen [...]. Es wurde versucht, [...]
jene Ergebnisse herauszufiltern, die einerseits fur die weitere Auseinandersetzung mit
Lese- und Schreibschwierigkeiten fruchtbar sein dirften, andererseits auch eine Orien-
tierung fur die praktische Arbeit mit lese- und schreibschwachen Kindern [...] bieten®
(Klicpera und Gasteiger-Klicpera 1995, S. 3).

Die Lektire bildet die Grundlage der folgenden Ausfihrungen. Zunéchst werde ich re-

ferieren, welche Tellkompetenzen das korrekte, laute Lesen von Wortern erfordert, und

eine Systematik der Schwierigkeiten bei der korrekten Aussprache von Wortern an-

schliefzen.

Untersuchungen Uber Leseverstandnisschwierigkeiten bleiben aufen vor, da sie fur die

vorliegende Arbeit nicht relevant sind.



1.1. Daslaute L esen eines Wortes— Teilkompetenzen
In der Forschung wird das laute Lesen eines Wortes as ,, Worterkennen* definiert (ders,,
S. 13). Die Fixierung auf das Wort als zentrale Leseeinheit wird durch ein Phdnomen
begriindet, das als Wortiiberlegenheitseffekt bezeichnet wird:
»Der gelibte Leser kann Worter in kiirzerer Zeit wahrnehmen, as fir das Erkennen von
Einzelbuchstaben ndtig ist, und fir zuféllige Buchstabenfolgen ist — bis sie vollsténdig
berichtet werden konnen — eine wesentlich verléngerte Darbietung (Exposition) notig
asfur Worter* (ders,, S. 13).
Dem Wortiberlegenheitseffekt liege ein Prozess zugrunde, den die Autoren as ,, phono-
logisches Rekodieren® bezeichnen (ders., S. 17). Drei Modelle werden genannt, die die-
sen Prozess erkldren sollen: Dem ,Modell des zweifachen Zugangswegs® gemal3 kon-
sultiere der Leser sein mentales Lexikon, um dort Informationen Uber die Aussprache
eines Wortes abzurufen. Gleichzeitig wende er Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln
an und entnehme so den Graphemen Informationen Uber die zu artikulierenden Phone-
me beziehungsweise Allophone desselben Phonems (vgl. ders., S.18 f.). Durch die si-
multane Aktivierung beider Informationswege verfiige der Leser Uber eine Moglichkeit,
die jewelligen Informationen beziglich der korrekten Aussprache einer Kontrolle zu
unterziehen. Ein mentales Lexikon wird auch im ,Analogie-Modell“ vorausgesetzt (vgl.
ders., S.20). Allerdings verzichtet dieses Modell auf die Annahme von Graphem-
Phonem-K orrespondenzregeln. Stattdessen werde das Wissen Uber die Aussprache eines
Wortes rekonstruiert in Analogie zur Aussprache ahnlich geschriebener Wérter. Die
sogenannten , Netzwerkmodelle* dagegen basieren weder auf einem mentalen Lexikon
noch auf Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln (vgl. ders,, S. 21 f.). Allein aufgrund

von Ubung kénne der Leser Buchstabenfolgen in Lautfolgen tbersetzen, ohne (iber ein



Wissen um explizite Regeln verfligen zu missen. Aber selbst diese Buchstabenfolgen
muissen durch eine Art Lexikon fur den Leser prasent sein. Nach diesem Modell musste
folglich die Leseleistung des Wortes positiv mit dessen Haufigkeit korrelieren. Fur die
erste Phase des Lesenlernen gibt es keine dem widersprechenden Untersuchungs-
Ergebnisse. Allerdings dirfte das darin begriindet sein, dass das Lesenlernen in den
meisten Féllen mit einem logographischen Stadium beginne (vgl. ders., S. 46-52). Da-
gegen liege schon ab Klasse zwei die Fehlerzahl beim Lesen von Funktionswoértern, die
ja sehr haufig auftreten, deutlich Uber den Lesefehlern bei Inhaltswortern, selbst wenn
diese seltener vorkommen (vgl. ders., S. 67).
Alle drei Modelle nehmen aso ein mentales Lexikon an. Neuere Forschungen gehen
davon aus, dass dieses Lexikon morphematisch organisiert ist. Denn beim Lesenlernen
wirden zunehmend Morpheme als Einheit wahrgenommen (vgl. ders.,, S. 66). Dadurch
gewinne der Prozess des Worterkennens zusétzlich an Effizienz.
Allgemein wird in der Leseforschung davon ausgegangen, dass dartiber hinaus ein so-
genanntes ,,orthographisches Lexikon" mental présent sei, in dem die Buchstabenfolgen
vertrauter Worter gespeichert seien:
»ES ist [...] wahrscheinlich, dass gleichzeitig mit der Entwicklung des phonologischen
Rekodierens, bei dem auf die Zuordnung von Graphemen und Phonemen geachtet wird,
und mit der Einprdgung der spezifischen Schreibweise von Wortern auch Regelmaldig-
keiten in der Buchstabenfolge registriert werden* (ders., S. 65).
Daneben wird die Bildung abstrakter Buchstabenschemata as kongtitutiv fur die Effi-
zienz des L eseprozesses angesehen:

,ES ist [..] anzunehmen, dass eine visuele Verarbeitungseinheit die graphischen

Merkmale der Buchstabenfolgen rasch in einen Kode Uberfiihrt, der die Identitdt der



Buchstaben in nicht-visudler, von der jeweiligen Schreibweise [...] unabhangigen,

nicht-phonologischen Form reprasentiert” (ders., S. 26).
Zu Beginn des Lesenlernens seien diese Schemata noch nicht vorhanden, sie miissten
erst gelernt werden. So seien Kinder im Vorschulalter beispielsweise noch nicht in der
Lage, zwischen Graphemen in normaler und spiegelbildlicher Anordnung, wie <b> und
<d>, zu diskriminieren (vgl. ders., S. 66).
Zu reldtivieren sai die Bedeutung des Kontextes, vor alem bel zunehmender Leseféhig-
keit (vgl. ders,, S. 68 f.). Dies s unter anderem darauf zurlickzufiihren, dass das laute
Lesen beim gelibten Leser als automatisierter Prozess ablaufe. Er werde unbewusst ak-
tiviert und verbrauche keine Verarbeitungskapazitét. Deshalb konne er parallel zu ande-
ren Prozessen ablaufen. Das Worterkennen sei somit as weitgehend autonomer Teilbe-
reich der kognitiven Fahigkeiten zu bewerten, as sogenannte ,modulare Fertigkeit*
(ders,, S. 32). Deshalb ist auch zu rechtfertigen, dass in dieser Arbeit das Erlesen von

Wortern losgel st vom L eseverstandnis betrachtet wird.

1.2. Schwierigkeiten beim Worterkennen — Faktoren

In der deutschen Leseforschung wird Leseschwéche statistisch definiert: Wessen Lese-
leistungen mehr als eine Standardabweichung unter den durchschnittlichen Leistungen
der Kinder einer Klassenstufe liegen und wer damit zu den schwéchsten 15 Prozent ge-
hort, wird als schwacher Leser bezeichnet (vgl. ders., S. 71).

Die Leseleistungen werden anhand der Fehlerzahl und der Lesegeschwindigkeit bewer-
tet. Schwache Leser liegen in beiden Bereichen unter dem Niveau der Durchschnittsle-
ser. Die Ergebnisse verschiedener Untersuchungen legen die unterschiedlichen Prob-

lemfelder der schwachen Leser offen:



Im Vergleich zu den durchschnittlichen Lesern falle ihnen der Ubergang vom logogra-
phischen Lesen zum sogenannten alphabetischen Lesen schwerer: Sie verweigerten das
Lesen des Wortes oder sie reihten die Namen oder Laute, die den einzelnen Graphemen
zugeordnet werden, aneinander, ohne eine Synthese herzustellen. Sie fokussierten ein-
zelne Buchstaben, gréfliere Einheiten wie Morpheme oder gar ganze Worter wirden
nicht wahrgenommen. Die Synthese-Schwierigkeiten tréten sowohl beim Lesen unbe-
kannter als auch bekannter Worter auf. Bei dteren Kindern differenziere sich das Bild:
Die Leseleistung hdnge ab von der Haufigkeit der zu erlesenden Worter. Beim Lesen
von Pseudowoértern hétten sie deshalb vergleichsweise grof3e Schwierigkeiten, die so-
wohl in der Fehlerzahl as auch in der Lesegeschwindigkeit deutlich wirden (vgl. ders,,
S. 78). Da das mentale Lexikon sehr haufigkeitssensitiv sei, stlitze dieses Ergebnis die
Hypothese, dass leseschwache Kinder stérker vom lexikalischen Zugang abhangig sei-
en, um Informationen Uber die Aussprache eines Wortes zu erhalten. Dies werde auch
daran deutlich, dass sie stérker von der gewohnten visuellen Wortgestalt abhangig seien
als durchschnittliche Leser (vgl. des., S. 86). Dartiber hinaus zeige dieses Ergebnis, dass
der lexikalische Zugriff auch bel leseschwachen Kindern als intakt angenommen wer-
den kann (vgl. ders,, S. 77). Die Leseschwierigkeiten mussten aso andere Ursachen
haben.

Bel ungeféhr der Héfte der leseschwachen Schiler lief3en sich Probleme mit der Bil-
dung abstrakter Buchstabenschemata und beim Vergleich graphischer Buchstaben-
merkmale feststellen (vgl. ders., S. 86 f.). Allerdings sei die Bedeutung von Reversions-
und Sequenzfehlern? im Gegensatz zu jahrelangen Annahmen als gering einzustufen. Es

gebe also keine , Legastheniker-Buchstaben*. Wenn Reversionsfehler auftreten, dann

2 Ein Reversionsfehler liegt dann vor, wenn statt eines Graphems ein ihm spiegel bildlich entsprechendes
lautlich umgesetzt wird, so beispielsweise statt eines <b> ein <p> oder <d> gelesen wird. Ein Sequenz-
fehler liegt vor, wenn die Reihenfolge der Grapheme beim L esen vertauscht wird.



sei davon vor alem der Buchstabe <b> betroffen: Er werde vor alem mit <p> , aber
auch mit <d> verwechselt. Die Grapheme sowie die dazu gehdrenden Phoneme unter-
schieden sich nur in einem distinktiven Merkmal. Die Autoren fuhren deshab die Ver-
wechsung dieser Grapheme auf Unsicherheiten in der Graphem-Phonem-Zuordnung
zuriick und nicht auf eine partielle ,, Buchstabenblindheit* oder Wahrnehmungsstérung
(vgl. ders, S. 88).

Dominante Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln werden den Ergebnissen verschie-
dener Untersuchungen nach von leseschwachen Schilern stérker generadisiert. Zu dieser
Hypothese passt, dass sie Worter mit unregelméldigen Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln fehlerhafter und langsamer lasen a's regelméldige, selbst wenn die
unregelmaitigen Worter haufig vorkommen (vgl. ders.,, S. 79). Die korrekte Anwendung
der Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln scheine zudem abhéngig von der
Wortposition zu sein: Konsonantenzeichen wirden am Wortanfang vergleichsweise
héufiger korrekt ausgesprochen as in anderen Wortposition. Dies ist jedoch meiner
Meinung nach kein Hinweis auf allgemeine Schwierigkeiten mit den Graphem-Phonem-
Zuordnungen. Dieses Ergebnis zeigt eher, dass leseschwache Kinder ein Wort immer
von links nach rechts zu erlesen versuchen, statt das Wort as Einheit wahrzunehmen
und es so zu analysieren, dass sie der Graphemkombination die zur Aussprache not-
wendigen Informationen entnehmen konnen.

Diese These wird durch das Ergebnis weiterer Untersuchungen gestiitzt: Demnach setze
die Automatisierung des Worterkennens bel leseschwachen Schilern erst spéter ein.
Deshalb konnten sie Grapheme oft nur seriell, nicht aber parallel verarbeiten. Jeder kon-
trollierte Arbeitsschritt verbrauche im Vergleich zum automatisierten mentale Kapazité-

ten. Deshalb kann es sein, dass sie zwar den Anfang eines Wortes noch richtig erlesen
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koénnen, danach ihre Kapazitéten aber bereits erschopft sind. Klicpera und Gasteiger-
Klicpera fuhren die mangelnde Automatisierung auf eine ,, frihzeitig festgelegte, falsche
Strategie der Aufmerksamkeitsverteilung® zurtick, ,,bei der nicht auf grofere orthogra-
phische Sequenzen geachtet wird (ders., S. 91). Wodurch diese , falsche Strategie der
Aufmerksamkeitsverteilung* alerdings bedingt ist, bleibt offen.
Nicht nur die Abhangigkeit von regelhaften sowie haufig vorkommenden Wortern
scheint bel den leseschwachen Schilern gréf3er, sondern auch die Abhangigkeit vom
jeweiligen Kontext:
»Diese groflRere Kontextabhangigkeit kommt wohl in erster Linie dadurch zustande, dass
die Verarbeitung wortspezifischer, visueller Informationen bei den leseschwachen Kin-
dern so langsam igt, dass gentigend Zeit bleibt, Kontextinformationen fir die Identifika-
tion der Worter zu verwenden” (ders., S. 93).
Die Schwierigkeiten beim Lesen sind folglich nicht durch eine mangelnde Kontextaus-
nutzung bedingt.
Uber die Schwierigkeiten im Umgang mit der orthographischen Regularitét gebe es
keine eindeutigen Ergebnisse. Denn im Gegensatz zu den anderen Schwierigkeitsberel-
chen fehlten vergleichende Untersuchungen mit Schilern jingerer Klassenstufen und
ahnlichen Leseleistungen (vgl. ders,, S. 83). Somit kdnne nicht eindeutig nachgewiesen
werden, ob leseschwache Schuler sich diesbeziiglich nur quantitativ in Fehlerzahl und
Lesegeschwindigkeit oder auch qualitativ unterschieden. Allerdings gebe es Hinweise
darauf, dass leseschwache Kinder vergleichsweise grol3e Probleme hétten, einen soge-
nannten Sichtwortschatz aufzubauen, also ein Set an Wortern, die sie unmittelbar er-
kennen und die eine mentale orthographische Repréasentation darstellen (vgl. ders., S.
83). Die unterdurchschnittliche Ausnutzung orthographischer Regularitdten werde auch

daran deutlich, dass leseschwache Kinder besonders grof3e Schwierigkeiten beim Erle-
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sen von Komposita und Ableitungen aufwiesen. Ihr Wissen um Wortbildungsregeln
scheine begrenzt, so dass sie den Morphemaufbau der Wérter nicht zum Erlesen nutzen
konnten.
Zusammenfassend ist zu sagen, dass das phonologische Rekodierungsdefizit als Haupt-
verursacher fur Leseschwierigkeiten angesehen wird beziehungsweise obengenannte
Schwierigkeiten auf dieses Defizit zurlickgefuhrt werden. Das phonologische Rekodie-
rungsdefizit erschwere dartiber hinaus den Aufbau eines Sichtwortschatzes, der wieder-
um die Basis fur orthographisches Wissen bilde. Das wiederum fihre dazu, dass die
leseschwachen Schiller die orthographischen Regularitéten nicht als Information fur das
korrekte Erlesen des Wortes nutzen kénnten (vgl. ders., S. 95).
.untersuchungen [..] deuten darauf hin, dass das Erlernen der Graphem-Phonem-
Korrespondenzen und die Entwicklung der Fahigkeit, diese Korrespondenzen fir das Erlesen
unbekannter Worter zu verwenden, einen, wenn nicht den entscheidenden Schritt beim Le-
senlernen darstellen. Der Grofdeil der leseschwachen Schiler scheint genau bei diesem
Lernschritt Probleme zu haben” (ders., S. 229).
Uber die Differenzierung der Leseschwierigkeiten hinaus werden in der Leseforschung
verschiedenen Untergruppen von Leseschwierigkeiten unterschieden (vgl. ders., S. 173-
217). Jedoch wird diese Unterscheidung hier bewusst nicht berticksichtigt, da sie fur die

vorliegende Arbeit ohne Relevanz ist.

1.3. Kritische Anmerkungen zu den Konzepten der Leseforschung

Ohne die Ergebnisse der Leseforschung vorschnell bewerten zu wollen, sei hier doch
aus linguistischer Perspektive eine Anmerkung zu den verwendeten Konzepten ange-
bracht: Die Autoren operieren mit Konzepten wie ,, phonologisches Rekodieren®, ,, Gra-

phem-Phonem-Korrespondenzregeln® und , orthographische Regularitét“. Diese Kon-
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zepte werden jedoch weder erléutert noch operationalisiert. Es wird also weder klar, was
die Autoren unter , Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln® verstehen, noch welche
Korrespondenzregeln der deutschen Schriftsprache sie in ihren Untersuchungen als
Mal3stab verwenden, anhand dessen die Leistungen der Schiler bewertet werden. Die
Vermutung liegt nahe, dass die Autoren eneindeutige Graphem-Phonem-
Korrespondenzen annehmen, nach denen jedem Buchstaben genau ein Laut entspreche
und umgekehrt. Denn es wird an keiner einzigen Stelle problematisiert, dass beispiels-
weise <e> im Deutschen vier verschiedene Phone représentiert, namlich [e:], [g],
[9] und [e:]: Gebet [ge'be:t], Bett [bet], holen ['ho:lon] und italienisch [ ?1taljemnif].

Diese Vermutung wird dadurch bestétigt, dass die phonologische und die orthographi-
sche Ebene systematisch voneinander getrennt werden. Dieser Trennung liegt aber ein
falsches Konzept von Schriftsprache a's solcher zugrunde: In der Schriftsprache geht es
nicht darum, Laute moglichst akkurat abzubilden. Das ist der Zweck der phonetischen
Transkription. Der Zweck der Schrift dagegen ist es, auf moglichst effizientem Wege
Worter erkennbar zu machen. Deshalb werden beispielsweise Allophone desselben

Phonems — so [¢] und [x] - nicht gekennzeichnet, da sie nicht bedeutungsunterscheidend

sind. Auf der anderen Seite werden Grapheme hinzugeftigt, die nicht durch einen Laut
wiedergegeben werden, sondern die lautliche Umsetzung anderer Grapheme beeinflus-
sen. Dies wird weiter unter anhand der Schéarfungsmarkierung im Deutschen ersichtlich.

Diese kritischen Anmerkungen sollen deutlich machen, dass die oben angefuhrten Er-
gebnisse mit Vorsicht zu genief3en sind: Die den Untersuchungen zugrunde liegenden
Konzepte sind entweder falsch oder zumindest unterspezifiziert. Deshalb sind auch die
Ergebnisse entweder irrefihrend oder zumindest wenig fruchtbar. Einsichten in die

Schwierigkeiten leseschwacher Schiler bleiben beschrankt, solange nur diffuse Aussa-
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gen Uber Probleme mit dem phonologischen Rekodieren oder dem orthographischen
Wissen getroffen werden, ohne diese Probleme zu konkretiseren. Demzufolge bieten
die dargestellten Untersuchungsergebnisse kaum eine Handlungsorientierung, wie die
Schwierigkeiten leseschwacher Schiiler effektiv behoben werden konnten.

Es ist darauf hinzuweisen, dass die Untersuchungen grofdtenteils von Psychologen, P&
dagogen oder Medizinern durchgefiihrt wurden und Linguisten as Experten in der Le-
seforschung bislang héchstens eine untergeordnete Rolle zu spielen scheinen. Dies er-

kl&rt den ungenauen oder sogar fehlerhaften Umgang mit linguistischen Konzepten.

2. Die Scharfungsmarkierung in der deutschen Schriftsprache

Zunéchst werde ich auf die Entstehung der Scharfungsmarkierung in der deutschen
Schriftsprache eingehen, danach die aktuellen Regeln darstellen. Anschlief?end werde
ich die im Lesetest verwendeten Schéarfungsworter daraufhin untersuchen, ob sie regel-

konform sind oder Ausnahmen darstellen.

2.1. Scharfungsmarkierung — Begriff und Entstehung

Die Schéarfungsnotierung stellt eine ,, graphische Verdopplung des Konsonantenzeichens
zur Notierung einer bestimmten Silbenstruktur (fester Anschluss bel offener Silbe)* dar
(Maas 1992, S. 295). Vor dem 18. Jahrhundert war , scharf“ noch unbestimmt, es be-
zeichnete lediglich eine irgendwie auffélige Artikulation beziehungsweise einen her-
vorstechenden Lauteindruck. Die Grammatiker des 18. Jahrhunderts schrankten den
Begriff ,, Scharfung” in seiner Bedeutung ein, ndmlich zur Bezeichnung der vokalischen

Kirze. In dieser Bedeutung wird er auch heute verwendet.
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Dass ausgerechnet die Verdopplung des Konsonantenzeichens zur Schéarfung des Vo-
kals in offenen Silben verwendet wird, lasst sich begriinden: Im Althochdeutschen gab
es im Gegensatz zum Neuhochdeutschen noch konsonantische Quantitétenverhdtnisse.
Die Gemination bezeichnete dort die konsonantische Lautquantitét, wie dies im Italieni-
schen und im Spanischen heute noch mdglich ist. Im hohen und spéaten Mittelalter geht
die konsonantische Quantitatenopposition verloren, sie ist nicht mehr bedeutungsunter-
scheidend.
»Zugrunde liegt dem eine umfassende phonetische Reorganisation im Deutschen, eben
der Wandel von Quantitétenrelationen zur Silbenschnittopposition, der letztlich wohl
auch die Grundlage fir den umfassenden Prozess der konsonantischen Lautverschie-
bung ist. [...] Die phonologische Reorganisation des Lautsystems geht nun zusammen
mit der Bewahrung der graphischen Tradition, in der die graphische konsonantische
Geminatennotation as kulturelles Mittel verfigbar ist. Dieses wurde umgenutzt, um
damit den Silbenschnitt zu notieren” (ders., S. 293).

Bedeutungsunterscheidend ist jetzt nicht mehr die Quantitét der Konsonanten, sondern

der Silbenschnitt, wie beispielsweise in betten [beton] mit festem Anschluss bzw. ge-
schlossener Tonsilbe und beten [beiton] ohne festen Anschluss bzw. mit offener Ton-

slbe. Vokale in geschlossenen Tonsilben werden im Neuhochdeutschen kurz und unge-
gpannt artikuliert, wohingegen Vokale in offenen Tonsilben lang und gespannt artiku-
liert werden. Der Voka in geschlossenen Tonsilben unterscheidet sich also quantitativ
und qualitativ vom Vokal in offenen Tonsilben. Im Neuhochdeutschen wird die soge-

«3

nannte , Bremsung*” eines betonten Vokals, das heif3 dessen kurze und ungespannte

Artikulation, auf zwel verschiede Arten markiert:

¥ Maas hat diesen Begriff aus folgender AuRerung eines Erstklasslers entwickelt: , Bei Mutter steht noch
eint, weil damit das u gebremst wird.“ (Maas 1992, S. 239).
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»Wenn der Voka durch einen tautosyllabischen Konsonanten gebremst wird, dann liegt
die unmarkierte Schreibung vor, die Voka und Konsonant in direkter Représentation
darstellt: Bak-terien, Rep-til. Wenn der Vokal durch einen heterosyllabischen Konso-
nanten gebremst wird, findet das seinen graphischen Ausdruck in der Verwendung eines
Bremszeichens' (ders., S. 288.).

In der deutschen Orthographie gibt es kein selbstéandiges graphisches Symbol, um die

,Bremsung”“ zu markieren. Stattdessen wurde die obsolet gewordene Geminatenschre-

bung als,, Bremszeichen® umfunktioniert.

2.2. Scharfungsmarkierung — die aktuellen Regeln

Das ,,Bremssymbol“ im Neuhochdeutschen wird also bezeichnet mit <k’>, wobei <k’>
= Kopie des folgenden Konsonantenzeichens <k>. In Bezug auf die Artikulation lernt
der Schiler aso grundsétzlich: Folgen einem Vokal zwei identische Konsonantenzei-

chen, so muss der Vokal kurz und ungespannt ausgesprochen werden: starr [{tar] vs.
Sar [ftare]. Der Schiler muss sich also folgendes Wissen aneignen: Tauchen in einem

Wort zwei identische Konsonantenzeichen hintereinander auf, ohne dass die Gemina-
tenschreibung durch Komposition oder Ableitung bedingt ist, dann signalisert das zu-
sédtzliche Graphem: Achtung, Vokal kurz und ungespannt aussprechen!

Um diese Information den Graphemen entnehmen zu koénnen, muss der Schiler den
Zweck des Mediums Schrift verstanden haben, némlich das Erkennen und die Ausspra-
che der Worter moglichst effizient zu gewdahrleisten. Er muss verstanden haben, dass
deshalb Grapheme je nach Art der Verwendung sozusagen Inhalts- oder Funktionscha-
rakter haben: Das <m> in Matte gibt die Information, dass die Artikulation des Wortes

mit [m] zu beginnen hat. Dagegen darf eines der beiden <t> im selben Wort nicht in
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einen Laut umgesetzt werden, sondern ist eine Aufforderung, den vorausgehenden Vo-

kd ads[a] zu artikulieren.

Aus asthetischen Grinden gibt es zur Regd ,<k’> ist as ,,Bremszeichen® fur den vo-

rausgehenden Vokal zu interpretieren” einige Zusétze:

<ck> steht fir die Scharfungsmarkierung <kk>, ebenso wie <tz> fir die Markie-
rung <zz>, also backen statt bakken, Katze statt Kazze.*

Di- und Trigraphen werden nicht verdoppelt, so dass die Scharfungsmarkierung
fur <chch> und <schsch> nicht realisiert wird, sondern auch bei Kurzvoka in
offener Tonsilbe® eine unmarkierte Schreibung beibehalten wird: wachen
['vaxon] und waschen ['vafon]. Folglich gibt es keine graphische Diskriminie-
rung zwischen beispielsweise ich lache ['laxa] und Lache [1a:xa]. Dies stellt eine

Schwierigkeit fur Schiler dar, da sie der Schrift keine eindeutige Information
Uber die Vokalquantitdt entnehmen konnen.

Beim Digraphen <ng> gibt es ebenfalls keine entsprechende Scharfungsnotie-
rung <ngng>. Dies ist fur den Leser alerdings unproblematisch, da vor <ng> im
Deutschen immer ungespannte, kurze Vokale stehen. Das Graphem <ng> ist
impliziert al'so ein Bremszeichen.

Das Graphem <x> taucht in der deutschen Schriftsprache nicht in Gemina-
tenschreibung auf. Denn dieses Konsonantenzeichen reprasentiert zwei ver-

schiedene Laute, [ks], so dass der dem <x> vorausgehende Vokal durch einen
tautosyllabischen Konsonanten, ndmlich [k], ,,gebremst” wird. Ein zusétzliches

» Bremssymbol“ ist deshalb nicht nétig. Wird dies dem Schiler erl&utert, muss er

* Eine Ausnahme zu dieser Regel stellen Fremdwérter dar. Dort werden <zz> und <kk> al's Scharfungs-
markierung verwendet, wie beispielsweise in Mekka, Pizza, Razzia.

® Als offene Tonsilbe bezeichnet man eine betonte Silbe ohne konsonantischen Endrand, beispielsweise
[fu:] oder [1eigon].
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sich nur merken, dass Vokale vor <x> immer kurz und ungespannt artikuliert
werden. Das Problem einer ambivalenten Interpretation der graphischen Infor-
mation beziglich der Vokalquantitdt, wie bel <ch> und <sch> der Fall, stellt
sich hier nicht.

Die Schéarfungsmarkierung <ss> stellt einen Sonderfall dar: Im Vergleich zum
einfachen Konsonantenzeichen <s> differiert nicht nur die Quantitét des voraus-
gehenden Vokals, sondern auch die Qualitét des Konsonantenzeichens: Es wird
stimmlos artikuliert, wie beispielsweise hassen ['hason] vs. Hasen ['haizon]. Dies
ist dadurch bedingt, dass die Scharfungsmarkierung <ss> die Verdopplung des
Graphems <[3> ersetzt, das in der deutschen Schriftsprache das stimmlose alveo-
lare Frikativ reprasentiert, also MulRe ['musa], aber Musen ['mu:izon]. Das heuti-
ge <3 ist aus einem Digraphen entstanden und fallt deshalb unter die astheti-
sche Zusatzregel, die die Verdoppelung von Di- und Trigraphen ausschlief.

Statt <f33> wird die Scharfung also durch <ss> notiert, also missen statt miif33en.

Die markantesten Ausnahmen finden sich in der Gruppe der Einsilbler, so beispielswei-

se des [des], wes [ves], in [?m] etc., obwohl sie morphologischen Familien mit Schér-

fungsmarkierung entstammen, namlich dessen, wessen, innen, und demnach die Schér-

fungsmarkierung von den Formen der morphologischen Familie, die sie phonologisch

efordern, ererben missten. Diese Ausnahme kann dadurch erklért werden, dass sich

ihre Schreitbung am Wortbildmuster einsilbiger Funktionswoérter orientiert (vgl. ders., S.

Die Vererbung der Scharfungsnotierung innerhalb einer grammatischen und zum Tell

auch innerhalb einer morphologischen Familie von den Formen her, die sie phonogra-

phisch erfordern, zu denen, die sie nicht erfordern, stellt ein Rechtschreibe-, aber kein
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Leseproblem dar. Beispielsweise wirde <kommt> als [komt] artikuliert, selbst wenn die

von <komme> ererbte Schéarfungsmarkierung wegfiele. Die Vokalkirze wird hier quas
pleonastisch wiedergegeben, einmal durch den aus zwei Konsonantengraphemen beste-
henden Silbenendrand, dartiber hinaus durch die Scharfungsmarkierung. Fir das Erlesen
eines Wortes stellt die Vererbung der Scharfungsmarkierung kein Problem dar, da sie
nur von den Formen, die die Scharfungsmarkierung phonographisch erfordern, vererbt
wird, aber nicht umgekehrt. Sie wird also nur im Einklang mit den phonographischen

Grundbedingungen vererbt (vgl. ders., S. 306).

2.3. Die Scharfungsworter des L esetests

Der zu erlesende Text wird im néchsten Kapital vollstandig prasentiert, die darin enthal-
tenen Scharfungsworter sollen aber vorab auf ihre Regelkonformitét, also auf ihren
Schwierigkeitsgrad, hin analysiert werden.
Insgesamt sieben Schéarfungsworter tauchen im Lesetext in folgender Reihenfolge auf:
schrecklichen, Regenglisse, verstecken, hoffentlich, kratzen, miissen, geschafft.
- schrecklichen: Die Scharfungsmarkierung ist pleonastisch, die Silbe wére auch
ohne Schérfungsgraph geschlossen und der Vokal somit kurz und ungespannt.
Die Markierung ist jedoch aus anderen Formen der morphologischen Familie er-
erbt, beispielsweise erschrecken. Folglich bekommt der Leser einen doppelten
Hinweis auf die Vokalkirze. Das erste <e> muss aso eindeutig als [€] artikuliert
werden. Schwieriger ist die Umsetzung des Graphems <i>: Die Silbe ist nicht
geschlossen, gleichzeitig ist eine Geminatenschreibung bei <ch> ausgeschlos-
sen. Es kann dem Schiler folglich Schwierigkeiten bereiten, die Quantitdt des

<i> zu bestimmen. Zur Bestimmung muss er andere Informationen heranziehen:
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Die zum Nucleus <i> gehtrende Silbe ist nicht betont, deshalb kann <i> nicht
en [i:] représentieren. Darlber hinaus wird in zweisilbigen Formen mit [i:¢] die
Vokalquantitét graphisch gekennzeichnet, namlich durch eine Dehnungsnotie-
rung: beispielsweise kriechen und riechen. Folglich ist auch die Quantitét (und
damit die Qualitdt) des dem <i> entsprechenden Lauts eindeutig bestimmbar:
kurz und ungespannt.

Regengusse: Die Scharfungsnotierung ist aus phonographischen Griinden zwin-
gend. Die Quantitat und Qualitét des <i> ist eindeutig: kurz und ungespannt.
verstecken: Die Schéarfungsnotierung ist ebenfalls obligatorisch. Das zweite <e>
muss eindeutig kurz und ungespannt gelesen werden. Ist der Schiler mit der Be-
deutung der Scharfungsmarkierung <ck> vertraut, dirfte die korrekte Artikulati-
on kein Problem sain.

hoffentlich: Wieder ist die Scharfungsnotierung zwingend. Das <o> muss kurz
und ungespannt artikuliert werden. Die korrekte Artikulation des Suffixes dage-
gen kann dem Leser Probleme bereiten: Wiederum ist es nicht moglich, gra-
phisch eindeutig durch eine Scharfungsmarkierung die Quantitét des Vokals zu
markieren. Allerdings ist das Suffix wie oben unbetont, weshalb der Voka nicht
lang und gespannt gelesen werden kann. Dartiber hinaus werden dem Suffix
dhnliche Formen wie mich, dich, sich etc. immer mit kurzem, ungespanntem
Voka artikuliert. Folglich ist auch die Artikulation des <i> eindeutig zu
bestimmen, némlich kurz und ungespannt.

kratzen: Die Scharfungsnotierung ist obligatorisch. Allerdings muss dem Schi-

ler die spezielle Form der vorliegenden Scharfungsmarkierung bekannt sein, da
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er sonst versucht sein konnte, das <t> in einen zusdtzlichen Laut umzusetzen,
anstatt es a's ,, Bremssymbol* zu interpretieren.

- missen: Die Scharfungsmarkierung ist notwendig, die Quantitdt und Qualitét
des vorausgehenden Vokals sind eindeutig. Zusétzlich muss dem Schiler be-
kannt sein, dass bel <ss> im Gegensatz zu <s> der aveolare Frikativ stimmlos
artikuliert werden muss.

- geschafft: Die Scharfungsmarkierung <ff> ist pleonastisch und aus Formen wie
schaffen, schaffe etc. ererbt. Der vorausgehende Vokal ist eindeutig a's kurz und
ungespannt zu artikulieren. Das Préfix stellt zwar eine offene Silbe dar, jedoch
keine offene Tonsilbe, sondern ein betonungsneutrales Prafix, und kann deshalb
nicht mit langem und gespanntem Vokal artikuliert werden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die getesteten Worter den Scharfungsregeln

entsprechen. Es werden also nur regelhafte Worter und keine Ausnahmen getestet.

Allerdings wird dem Probanden die Kenntnis der &sthetischen Zusatzregeln abver-

langt: Er muss <ck> und <tz> als Ersatz der Scharfungsmarkierung <kk> und <zz>

interpretieren konnen.

Die Identifikation der Geminatenschreibung als Scharfungsmarkierung und ihre kor-

rekte Interpretation setzt also ein spezifisches Wissen lber die Regeln des Schrift-

systems voraus. In der Leseforschung werden gerade im Regelwissen schwerwie-
gende Defizite bei den leseschwachen Kindern angenommen. Folglich ist zu erwar-
ten, dass sie mit dem Erkennen der Scharfungsmarkierung signifikant grof3ere Prob-

leme haben as Kontrollkinder dersalben Klassenstufe.

3. Die Scharfungsmarkierung — ein L egastheniker-Problem?
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Im ersten Abschnitt soll das Design des Tests sowie die Zusammensetzung der Proban-
dengruppe erlautert werden. Im zweiten Abschnitt werde ich die Ergebnisse des Tests in
Bezug auf die Scharfungsworter présentieren und diese im dritten Abschnitt einer quan-

titativen und qualitativen Analyse unterziehen.

3.1. Der Lesetest — Design und Probanden

Im Rahmen eines linguistischen Hauptseminars zum Thema Legasthenie der Albert-
Ludwigs-Universitét Freiburg und der Padagogischen Hochschule Freiburg wurden im
November 2001 im Raum Freiburg insgesamt 91 Grund- und Hauptschiiler der Klassen
zwei bis neun einem Lese- und Rechtschreibtest unterzogen.

Die Kontrollgruppe besteht aus 45 Schilern, die Gruppe der sogenannten L egastheni-
ker-Kinder umfasst 46 Probanden. Allerdings waren diese Probanden nicht anhand einer
einheitlichen Klassifikation — beispielsweise gemald der obengenannten Diskrepanz-
Definition — ausgewahlt worden. In der Gruppe der Legastheniker befanden sich Schi-
ler, die Patienten sogenannter Legasthenie-Praxen sind oder von einem Legasthenie-
Therapeuten unterrichtet werden oder zu einer Legasthenie-Klasse gehdren. Anhand
welcher Kriterien und von wem ihnen das Etikett , Legasthenie* oder , Lese- und Recht-
schreibschwache* verliehen wurde, ist deshab nicht rekonstruierbar. Wenn ich im Fol-
genden von , Legasthenikern®, ,legasthenen Kindern® oder ,LRS-Kindern“ spreche,
dann ist dies kein anaytischer Terminus. Diesen Ausdruck verwende ich in der vorlie-
genden Arbeit fur die as legasthen bezeichneten Kinder, die auf Grund dieser Klassifi-
kation zur Gruppe der leseschwachen Schiler gehtren. Die Kontrollgruppe umfasst
Schiler der entsprechenden Schuljahre, deren Leseleistungen as unauffalig bewertet
werden.
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Die Anzahl der Schiller ist alerdings nicht gleichmaldig auf die getesteten Jahrgange
verteilt: In der Klassenstufe zwei umfasst die Testgruppe je neun LRS- und Kontroll-
kinder. In Klassenstufe drei besteht die LRS-Gruppe aus zwdlf Kindern, die Kontroll-
gruppe dagegen nur aus neun. Wieder ausgeglichen ist das Verhdtnis in Klassenstufe
vier: Je ef Kinder gehtren zur LRS- beziehungsweise Kontrollgruppe. In der Klassen-
stufe funf und sechs dagegen Uberwiegt die Zahl der Kontrollkinder: Eine Kontroll-
gruppe von zehn steht einer LRS-Gruppe von acht Probanden gegenlber. Die Klassen-
stufen sieben bis neun habe ich zu einer Gruppe zusammengefasst, da die Gruppen
sonst zu klein gewesen wéren: je sechs Schiler gehéren zur LRS- beziehungsweise
Kontrollgruppe.

Durch diese Gliederung kamen relativ vergleichbare Gruppen zustande: Die Testgruppe
der Zweitkléssler umfasst 18 Probanden, die der Drittkléssler 21, die der Viertklasser
22, die der Funft- und Sechstkldssler wiederum 18. Nur die Gruppe der Siebt- bis
Neuntklasser weicht davon deutlich ab: Sie umfasst lediglich zwolf Personen. In der
Anayse werden ich mich auf prozentuale Aussagen beschranken, die aber durch die
hier présentierten absoluten Zahlen in ihrer Signifikanz eingeordnet werden kdnnen.

Auf die Modalitéten des Rechtschreibtests gehe ich hier nicht ein, da er fur die vorlie-
gende Arbeit irrdlevant ist und zum Lesetest in keinerlei Beziehung steht.® Der zu erle-
sende Text gliedert sich in zwel verschiedene Abschnitte: Die Schiler der zweiten Klas-
se mussten lediglich den ersten Abschnitt, das heildt insgesamt drei Scharfungsworter
erlesen, ab Klasse drei waren beide Abschnitte zu lesen. Zu jedem Abschnitt wurden
dem Probanden zwei Leseverstdndnis-Fragen gestellt. Hier differiert allerdings die Me-

thode der Versuchdeiter: Der Grofdteil stellte die beiden Fragen jeweils nach dem Lesen

® So gibt es beispielsweise keine inhaltlichen Uberschneidungen, die den Probanden die Lésung der
Rechtschreib- beziehungsweise L eseaufgabe hétten erleichtern kénnen.
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des entsprechenden Abschnitts. Einige Versuchdeiter dagegen stellten alle vier Fragen
erst nach dem Lesen beider Abschnitte. Aul3erdem gestattete eine Minderheit der Ver-
suchdeiter den Schilern, den laut gelesenen Abschnitt noch einma leise zu lesen, wenn
die Fragen nicht beantwortet werden konnten. Da das Leseversténdnis in der vorliegen-
den Arbeit nicht berticksichtigt wird, sind diese Ungenauigkeiten aber zu vernachl&ssi-
gen.
Im Folgenden nun die beiden Lesetexte unter Beibehaltung der Zeilenspriinge und Ab-
sdize. Allerdings sind die analysierten Scharfungsworter im urspringlichen Text nicht
durch Fettdruck markiert.
Abschnitt 1.

Wenn in den Herbstmonaten die wilden Stiirme wehen und die schrecklichen

Regenguisse durch die Stral3en peitschen,

ver stecken sich ale am liebsten in ihren kuscheligen Zimmern.

Keiner geht dann gern freiwillig’ nach drauRen.
Fragen zum Text, die von den Kindern nicht selbst erlesen werden mussten, sondern
ihnen vorgelesen wurden:

Was passiert im Herbst?

Was machen dann alle am liebsten?
Abschnitt 2:

Hoffentlich ist bald der Winter da.

Der bringt Schnee und Spali.

Nur die Autofahrer schimpfen weiter bis zum Fruhling,

weil sie morgens ihre Fensterscheiben frei kratzen miissen.

" Dieses Scharfungswort wurde beim Auswerten der L eseergebnisse leider ibersehen — allerdings nicht
nur von der Verfasserin der vorliegenden Arbeit, sondern auch von der Dozentin, die die Auswertung der
L esetexte betreute.
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Und wenn sie das endlich geschafft haben, springt das Auto nicht an.
Fragen zum Text:

Und was ist im Winter?

Warum schimpfen die Autofahrer?
Die Probanden hatten die Aufgabe, den Text laut vorzulesen, ohne ihn vorher leise
durchlesen zu kénnen. Sie wurden auf Tonband aufgenommen. Die Tonbandaufnahmen
stellen die Grundlage der folgenden Analyse beziehungsweise der phonetischen
Transkriptionen dar. Nur Quantitét und Qualitét der Fehler sind Gegenstand der Analy-
se, nicht jedoch die L esegeschwindigkeit.
Malstab fir die Beurtellung der Aussprache ist die Vorgabe des Duden Aussprache-
Aussprachewdrterbuchs fur das entsprechende Scharfungsworter (Duden ,, Aussprache-

worterbuch®, bearb. Von Max Mangold 1990). Sttt [r] wurde allerdings auch [r] as
korrekte Aussprache akzeptiert: Folglich ist nicht nur ['freklicon] mdglich, sondern
auch ['frekligon]. Ebenso konnten zweisilbige Verbformen mit Reduktionssilbe ein-
oder zweisiibig artikuliert werden, aso ['myson] neben [mysn] und [fee'ftekon] neben

[feeftekn] usw.

3.2. Quantitative Fehleranalyse

Im Mittelpunkt der quantitativen Anayse stehen ganze Worter. Sobald in mindestens
einem Punkt die Artikulation vom oben angefihrten Mal3stab abwich, wurde das Wort
als fasch gewertet. Die Tabelle zeigt eine ,, Schwierigkeits-Hitliste” in Bezug auf ganze
Worter. Das heifd: Position eins nimmt das Wort ein, das von den Kindern der jeweili-
gen Gruppe am seltensten korrekt gelesen wurde, die letzte Position das Wort, das am

haufigsten richtig artikuliert wurde. In Klammern jeweils der prozentuale Anteil der
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korrekten Artikulation, jeweils gerundet. Das heifd: Eine Angabe von ,0%"* bedeutet,
dass das Scharfungswort von keinem Leser der Gruppe richtig gelesen wurde. Eine An-
gabe von ,,22%" besagt demzufolge, dass 22 Prozent der Gruppe das Wort korrekt arti-

kulierten.

Schwierigkeits-Hitliste: Ganze Worter
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Kl. 2| LRSKinder Kontrollkinder

1. Regenguisse (0%) Regenguisse (22%)

2. schrecklichen/ver stecken (22%) schrecklichen (44%)

3. ver stecken (56%0)

KI. 3

1. Regenguisse (0%) Regenguisse (44%)

2. ver stecken (17%) ver stecken (78%)

3. schrecklichen (30%) hoffentlich (89%)

4. | hoffentlich (42%) ng]‘;ﬂ'tca%a <)atzen/mUssen/

5. kratzen (67%)

6. geschafft (75%)

7. miissen (83%)

Kl. 4

1. Regenguisse (0%) Regenguisse (37%)

5 ver stecken (18%) ?gg(r)/cz():klicheererstecken/hoﬁentIich
3. hoffentlich (45%) kratzen/miissen/geschafft (100%)
4, schrecklichen (54%)

5. geschafft (80%)

6. kratzen/miissen (90%)
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L(I'65 LRS-Kinder Kontrollkinder
1. Regenguisse (37%) Regenguisse (80%)
. 0 schrecklichen/ver stecken/hoffentlich/
2 schrecklichen (62%) kratzen/miissen/geschafft (100%)
3. ver stecken (75%)
4. kratzen/miissen/geschafft (87%)
5. hoffentlich (100%)
Kl1.7,
8,9
1. ver stecken (43%) Regenguisse (60%)
2. Regenguisse (57%) schrecklichen (83%)
. ver stecken/hoffentlich/kratzen/
3. schrecklichen (83%) miissen/geschafft (100%)
4, hoffentlich/geschafft (86%)
5. kratzen/miissen (100%)

Die Tabelle erlaubt einige vorlaufige Ergebnisse:

Bel einem relativen Vergleich sind die Unterschiede zwischen LRS- und Kon-
trollkindern sehr gering: Bis auf die nicht-signifikante Gruppe der Siebt- bis
Achtklésser stellt Regenglsse fur alle Kinder das schwierigste Wort dar, gefolgt
von verstecken und schrecklichen, die sich in der zweiten und dritten Position
abwechseln. Das viertschwierigste Wort ist hoffentlich. Die Worter kratzen, ge-
schafft und missen bereiten beiden Testgruppen die vergleichsweise geringsten

Probleme.

28



In der relativen Schwierigkeitsverteilung gibt es also keine nennenswerten Un-
terschiede zwischen LRS-Kindern und Kontrollkindern: Fir beide Gruppen sind
dieselben Worter vergleichsweise schwer beziehungsweise leicht zu lesen. Die
These, LRS-Kinder unterschieden sich in den problematischen beziehungsweise
unproblematischen Wortern signifikant von den durchschnittlichen Lesern, ist
somit falsifiziert. Dagegen stltzt der relative Vergleich die These, dass morpho-
logisch komplexe Wérter, also Komposita und Derivata, schlechter erlesen wer-
den as einfache Worter.

Ein absoluter Vergleich der Leseleistungen beziiglich eines bestimmten Schér-
fungswortes dagegen fordert grof3e Unterschiede zu Tage. Alle Scharfungswor-
ter, die weniger as funfzig Prozent der LRS-Kinder richtig lesen, lesen mindes-
tens doppelt so viele Kinder der Kontrollgruppe richtig: Beispielsweise artikulie-
ren nur 22 Prozent der LRS-Kinder im zweiten Schuljahr schrecklichen korrekt,
in der Kontrollgruppe sind es dagegen 44 Prozent; in der Gruppe der legasthe-
nen Drittklassler lesen 17 Prozent verstecken richtig, in der Kontrollgruppe da-
gegen 78 Prozent; die LRS-Kinder aus Klassenstufe funf und sechs lesen zu 37
Prozent Regenguisse korrekt, die Kontrollgruppe aber zu 80 Prozent usw.
Dartiber hinaus wird deutlich, dass die LRS-Kinder langer Schwierigkeiten bei
der Aussprache bestimmter Schéarfungsworter haben as die Kontrollkinder:
kratzen, missen, geschafft werden bereits im dritten Schuljahr von alen Kon-
trollkindern richtig gelesen. Bel den LRS-Kindern ist dies bei kratzen und miis-
sen erst in der Gruppe der Siebt- bis Achtkléssler der Fall. Dagegen bereitet ge-

schafft auch hier noch Probleme.

29



Folglich ist zu prifen, ob die Diskrepanzen zwischen LRS-Kindern und der Kontroll-

gruppe hinsichtlich der absoluten Fehlerzahl in einer unterschiedlichen Beherrschung

der Scharfungsmarkierung begriindet sind, wie es die aus den Ergebnissen der Lesefor-

schung entwickelte These nahe legte.

Zu diesem Zweck wurden die Leseleistungen der Scharfungsworter qualitativ analysiert.

3.3.Qualitative Fehleranalyse

Die Tabelle zeigt eine Schwierigkeits-Hitliste in Bezug auf die korrekte Interpretation

der Schéarfungsmarkierung. Ein Fehler wurde dann registriert, wenn entweder die Quali-

tét oder die Quantitét oder Qualitat und Quantitdt des Vokals, der dem Scharfungszei-

chen vorausgeht, falsch wiedergegeben wurden. Die prozentualen Angaben in Klam-

mern informieren Uber den Anteill der korrekt wiedergegeben Scharfungsmarkierung

innerhalb der jeweiligen Testgruppe. Beispielsweise bedeutet eine Angabe von ,, 33%"

hinter Regenguisse, dass 33 Prozent der Testgruppe die Quantitét und Qualitét des der

Schérfungsnotierung vorausgehenden Vokals richtig interpretierten.

Schwierigkeits-Hitliste: Scharfungsmarkierung

Kl. 2| LRSKinder Kontrollkinder

1. Regenguisse (33%) Regenguisse (56%)
2. ver stecken (55%) schrecklichen (78%)
3. schrecklichen (66%) ver stecken (100%)
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Kl. 3|LRSKinder Kontrollkinder
1. Regenguisse (42%) Regenguisse/ver stecken (89%)
0 schrecklichen/hoffentlich/kratzen/
2. |verstecken (58%) miissen/geschafft (100%)
3. schrecklichen/hoffentlich (75%)
4. muissen/geschafft (92%)
5. kratzen (100%)
Kl. 4
1. Regenguisse (27%) Regenguisse (82%)
: schrecklichen/ver stecken/hoffentlich
2. hoffentlich (64%) (91%)
3. ver stecken (73%) kratzen/miissen/geschafft (100%)
4. schrecklichen (82%)
5. kratzen/miissen/geschafft (100%)
KI.5
u.6
Regenguisse/schrecklichen/ver stecken/
1. Regenguisse (60%) hoffentlich/kratzen/miissen/geschafft
(100%)
2. schrecklichen/miissen (88%)
3 ver stecken/kratzen/hoffentlich/
' geschafft (100%)
KI.
7-9
1. Regenguisse (82%) Regenguisse (80%)
5 schrecklichen/ver stecken/ schrecklichen/ver stecken/kratzen/
' hoffentlich (91%) hoffentlich/miissen/geschafft (100%)
3. kratzen/miissen/geschafft (100%)
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Diese Tabelle ermdglicht eine Uberpriifung der These:

Bel einem relativen Vergleich falen die Unterschiede zwischen LRS-Kindern
und Kontrollkindern wiederum sehr gering aus: Ausnahmslos bereitet die Schér-
fungsmarkierung in Regengusse die grofdten Probleme, auf Platz zwel und drei
rangieren tendenziell wie zuvor verstecken und schrecklichen, zum Teil auch
hoffentlich. Deutlich weniger Probleme bereitet die Scharfungsmarkierung in
kratzen, missen und geschafft. Die Schwierigkeits-Hitliste beztiglich der Schér-
fungsmarkierung stimmt also in einem auffélligen Mal3e mit der Schwierigkeits-
Hitliste in Bezug auf ganze Worter Uberein. Dies scheint die These zu bestéti-
gen, dass die Beherrschung der Scharfungsnotierung die notwendige und hinrei-
chende Bedingung fur das korrekte Erlesen der Scharfungsworter darstellt.
Allerdings entkréftet eine andere Beobachtung diese These: In beiden Gruppen
bereitet dasselbe Schéarfungszeichen in unterschiedlichen Woértern unterschied-
lich grof3e Schwierigkeiten. Die Scharfungsmarkierung in Regengiisse wird viel
seltener korrekt interpretiert as dieselbe Markierung in missen. Gleiches gilt fir
hoffentlich und geschafft: Die Markierung in hoffentlich bereitet viel grol3ere
Probleme als digjenige in geschafft.

Ein absoluter Vergleich ermoglicht eine Auflésung dieser scheinbar wider-
sprichlichen Beobachtungen: Wie schon bel der Analyse der Leseleistungen bei
ganzen Wortern liegen die Leistungen der LRS-Kinder bei der Interpretation der
Scharfungsmarkierung deutlich unter denjenigen der Kontrollkinder. Aber wah-
rend die Leseleistung der Kontrollkinder beziiglich des ganzen Wortes mindes-
tens doppelt so gut waren wie die der LRS-Kinder, differieren die Leistungen

beziiglich des Scharfungszeichens signifikant weniger. Im dritten Schuljahr bei-
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spielsweise interpretieren 75 Prozent der LRS-Kinder die Scharfungsmarkierung
in schrecklichen richtig, in der Kontrollgruppe sind es hundert Prozent. Die
Scharfungsmarkierungen in missen, geschafft und kratzen werden von den LRS-
Kindern ab dem dritten Schuljahr fast genauso souverdn erkannt wie von den
Kontrollkindern.
Zusammenfassend &8sst sich sagen, dass die Ergebnisse des absoluten Vergleichs dige-
nigen des relativen Vergleichs relativieren: Bei den Kontrollkindern stimmt die Lese-
leistung bezlglich des ganzen Wortes mit der beziglich der Scharfungsmarkierung in
relativ hohem Malie Uberein. Fur die Kontrollgruppe lasst sich also folgende Feststel-
lung treffen: Wird die Scharfungsmarkierung korrekt interpretiert, wird mit grof3er
Wahrscheinlichkeit das gesamte Scharfungswort richtig gelesen.
Fur die LRS-Kinder dagegen gilt diese Beobachtung nicht: Auch wenn die Scharfungs-
markierung erkannt wird, wird das gesamte Scharfungswort weit seltener richtig gelesen

asba den Kontrollkindern.

3.4. Die Scharfungsmarkierung — kein L egastheniker -Problem

Die Ergebnisse des hier vorgestellten Tests widersprechen also den Vermutungen in-
nerhalb der Leseforschung, die LRS-Kindern besondere Schwierigkeiten mit dieser so-
genannten , orthographischen Regel“ prophezeiten. Die Scharfungsmarkierung stellt
eine Schwierigkeit dar, das zeigt die hohe Ubereinstimmung der Schwierigkeits-Hitliste
in Bezug auf ganze Worter mit der Hitliste beziglich der Scharfungsmarkierung. Der
absolute Vergleich allerdings verdeutlicht, dass die Scharfungsmarkierung nicht das
einzige Problem darstellt: Wurde das Scharfungszeichen korrekt erkannt, wurde das

gesamte Wort in deutlich weniger Fallen richtig gelesen als bei den Kontrollkindern.
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Und wenn die Scharfungsmarkierung falsch gelesen wurde, war dies bei allen LRS-

Kindern nicht der einzige Lesefehler innerhalb des Scharfungswortes.

Eine zusdtzliche Fehleranalyse ist notwendig, um einen detaillierteren Einblick in die

Leseschwierigkeiten der LRS-Kinder zu erhaten. Eine qualitative Analyse der Lesefeh-

ler der as legasthen eingestuften Schiler fordert klassentbergreifend mehrere Problem-

bereiche zu Tage:

Die Graphemdiskrimination bereitet den leseschwachen Schilern zum Tell
Probleme, wahrend sie von den Kontrollkindern problemlos bewdltigt wird. Ins-
gesamt 19-mal wurde ein Graphem in einen falschen Laut umgesetzt. Konsonan-
tengrapheme waren dabel genauso betroffen wie Vokalgrapheme. Beispielswei-

se wurde geschafft von einem Drittklassler als [le'faft] artikuliert, schrecklichen
von einer Schilerin der zweiten Klasse als [fro?ai '[Rukligon freklicon]. Die

These aus der Leseforschung, dass vor alem <b> mit <p> und <d> verwechselt
werde, kann anhand dieses Tests weder bestétigt noch falsifiziert werden, da die
analysierten Scharfungsworter das Graphem <b> nicht enthaten. Allerdings
lasst sich auch keine andersartige Systematik in den fehlerhaften Graphem-
Phonem-Zuordnungen erkennen. Es ist fraglich, ob diese Fehler durch genuine
Probleme mit der Graphemdiskrimination entstehen oder beispielsweise eher
durch Schwierigkeiten, ein langes und komplexes Wort korrekt zu analysieren.

In verstecken gaben 19 LRS-Kinder das <st> mit [st] wieder statt korrekt mit
[ft]. In der Kontrollgruppe passierte dieser Fehler dagegen nur eéinmal. Dies |asst

darauf schlief3en, dass den LRS-Kindern ein spezifisches Regelwissen fehlt: Sie
sind mit der Regel nicht vertraut, dass <st> am Anfang eines freien Morphems

beziehungsweise auch dann, wenn dieses Morphem Teil eines Kompositums o-
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der einer Ableitung ist, als [ft] zu artikulieren ist. Mdglicherweise ist dieser Feh-

ler gerade in der Annahme eneindeutiger Graphem-Phonem-Entsprechungen

begriindet: Wenn der Schiler ein <s> entdeckt, gibt er es konsequent mit [s] o-

der [z] wieder.

Das grofde Problem aber scheint darin zu liegen, dass LRS-Kinder schwerwie-

gende Probleme haben, ein Wort so zu segmentieren, dass sie der Schrift die fur

die richtige Aussprache nétigen Informationen entnehmen kénnen. Daflr gibt es

funf verschiedene Indikatoren, die sich wechselseitig bedingen:

a)

b)

LRS-Kinder haben signifikant grofiere Probleme, die Silbengrenzen in-
nerhalb eines Wortes korrekt zu ermitteln. Insgesamt 27 Silbengrenzen-
Fehler wurden von den LRS-Kindern produziert. In der Kontrollgruppe
dagegen passierte dieser Fehler nur dreimal. Auch hier fehlt ihnen das
Wissen um die Regeln, nach denen die Worter der deutschen Schriftspra-
che zusammengesetzt sind, beziehungsweise, wie ein unbekanntes Wort
mittels Wissen um die Silbenstruktur analysiert und korrekt erlesen wer-
den kann. Hier beispidhaft einige Silbengrenzen-Fehler: verstecken as

[vers'dekon], [fer ?ast 'defdon] und [foresd” ?ekon].

Die fehlende Kompetenz, Worter korrekt in Silben aufzugliedern, wird
auch daran deutlich, dass LRS-Kinder signifikant 6fter und vor allem auch
in alen getesteten Klassenstufen den Zugang des Auflautierens wahlen,
um ein Wort erlesen zu kénnen: In der LRS-Gruppe wurde 46-ma ein
Wort zumindest teilweise auflautiert, in der Kontrollgruppe war dies nur
in sechs Falen und nur bel Schilern der zweiten Klasse zu beobachten.

Oft und gerade bei léangeren Wortern gelingt keine korrekte Synthese, wie
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d)

folgendes Beispiel zeigt: Schrecklichen wurde hier wiedergegeben as

[?oR lii gemn ge: 'vyston 'geringi'vyston], ohne dass die Probandin das

Nichtwort als Problem zur Kenntnis zu nehmen schien. Sie scheint daran
gewohnt, dass das, was sie liest, flr sie wenig oder gar keinen Sinn ergibt.
Die Strategie des Auflautierens beziehungsweise des ,Von links nach
rechts’-Lesens zeigt sich auch daran, dass LRS-Kinder ¢fter als Kontroll-
kinder ein Wort zu erraten beginnen, wenn sie mit ihrer Lesetechnik nicht
weiterkommen. Dadurch wurde beispielsweise verstecken wiedergegeben
mit [feefrekon] oder [feeftem], Regenglsse &as [Reigongry:sa],
[Re:gon'trRopfon], [Reigolnysa] oder [Re:gonkysa].

Im Betonungsmuster fanden sich bel den LRS-Kindern ebenfalls deutlich
mehr Fehler: In der Kontrollgruppe wurden nur sieben Worter falsch be-
tont, bei den LRS-Kindern dagegen finfzig Worter, so beispielsweise

[freklrgem] fur schrecklichen oder ['ho:'fen'tlig] fur hoffentlich. Auch die-

ser Fehlertyp legt eilnen Mangel an strukturellem Wissen offen: LRS-
Kindern fehlt es an Wissen Uber die Betonungsregeln fur zwei- und mehr-
silbige Worter im Deutschen.

Verknipft mit dem Problem falscher Betonungsmuster ist die vergleichs-
weise hohe Fehlerzahl bei den Reduktionssilben und —VVokaen. Die LRS-
Kinder haben in 51 Fdlen die Reduktionssilbe nicht korrekt gelesen, in
der Kontrollgruppe war dies nur finfmal der Fall. Beispielsweise lasen die
LRS-Kinder [rRegongyse:] fir Regenglsse und [freklrgemn] fur schreck-
lichen. Dieser Fehlertyp ist zum einen durch mangelndes Wissen Uber die

Wort- und Betonungsstruktur im Deutschen bedingt. Zum anderen konnte
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dafir eine Lesedidaktik verantwortlich sein, die dem Graphem <e> den

Laut [?e:] zuordnet, also auf einer Eins-zu-eins-Entsprechung zwischen

Graphem und Laut basiert.

e) Die Fehlinterpretation des sogenannten vokalischen R ist ebenfalls auf
mangelndes Wissen Uber Wort- und Betonungsstruktur zurlickzufihren
sowie auf oben genannte Eins-zu-eins-Didaktik, die dem Graphem <r>

den Laut [r] zuordnet. In verstecken gaben 22 LRS-Kinder das vokalische
R as [rR] wieder, in der Kontrollgruppe dagegen war dies nur bei drei

Schilern der Fall.

[11 Schlussbemerkung

Aus den oben angefiihrten Teilergebnissen lassen sich zwel Schllisse ziehen: Erstens
stellt die Scharfungsmarkierung kein typisches LRS-Problem dar. Im relativen Ver-
gleich gibt es diesbeziiglich kaum Unterschiede zwischen LRS- und Kontrollkindern.
Der absolute Vergleich zeigt, dass LRS-Kinder lediglich langer brauchen, bis sie die
Scharfungsmarkierung ebenso souveran beherrschen wie die Kontrollkinder. Bezlglich
der Leistung beim Erkennen der Scharfungsnotierung gibt also nur einen quantitativen
und keinen qualitativen Unterschied zwischen LRS- und Kontrollkindern.

Zweitens ist fur LRS-Kinder das Erkennen der Schéarfungsmarkierung weder das einzige
noch das Hauptproblem bei der korrekten Wiedergabe der Schéarfungsworter. Selbst
wenn das Scharfungszeichen bewdltigt wurde, wurde das Wort in den meisten Féllen

dennoch nicht richtig wiedergegeben. Wie oben dargelegt, ist dies vor allem auf man-
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gelndes Regelwissen zurtickzufiihren. Die Fehler stellen aso alle Verstof3e gegen eine
explizierbare Regelordnung dar und sind somit systematischer Natur.

Die aus den Ergebnissen der Leseforschung abgeleitete These wird durch die vorliegen-
den Testergebnisse nicht gestiitzt:

Erstens sind die oben dargestellten Fehler weitestgehend nicht auf ein mangelhaftes
Wissen Uber Graphem-Phonem-Zuordnungen zurtickzufihren. Im Gegentell: Die LRS-
Kinder scheinen sich weitaus strenger an postulierte Eins-zu-eins-Entsprechungen zwi-
schen Graphem und Laut zu halten, was die Abschnitte Uber die Wiedergabe von <st>,
der ReduktionssiIben und des vokalischen R belegen.

Zweitens stellt die Scharfungsmarkierung kein signifikantes Problem fir LRS-Kinder
dar. Allerdings gibt es auffallende Mangel in anderen Bereichen des Regelwissens, und
moglicherweise soll der Terminus ,, orthographisches Wissen darauf rekurrieren. Dann
ist zu fragen, weshab die LRS-Kinder zwar im Bereich der Schérfungsmarkierung nicht
die erwartete qualitativ bedeutsame Fehlerneigung zeigen, wohl aber in anderen Berei-
chen strukturellen Wissens Uber das deutsche Schriftsystem. Ich vermute folgende Ur-
sache: Die Scharfungsmarkierung kann as aufféllige Regel bezeichnet werden. Sie
durfte dem Lehrer bewusst sein und deshab auch im Lese- und Rechtschreibunterricht
explizit gelehrt werden. Darlber hinaus ist die Scharfungsmarkierung, wie oben darge-
stellt, im Deutschen sehr regelhaft und demzufolge einfach zu lernen und zu merken.
Dagegen sind andere Bereiche des Regelwissens gerade fur den schrift- und lesege-
schulten Lehrer weniger aufféllig, wie die gangige Lesedidaktik belegt: Dort wird eine
Lesetechnik erworben, die auf der Annahme basiert, dass a) jedem Graphem genau ein

Laut entspreche und b) ein Wort von links nach rechts zu erlesen sai.
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Zugespitzt lésst sich also sagen: Die guten Leistungen der Kontrollkinder sind nicht
wegen einer guten, sondern trotz einer zum Teil falschen Lesedidaktik zustande ge-
kommen. Dementsprechend sind die schlechten Leseleistungen der LRS-Kinder dann
vor alem durch diese irrefiihrende Lesedidaktik bedingt.

Dann ist Legasthenie beziehungsweise Lese- und Rechtschreibschwéache kein Schicksal,
sondern Produkt einer spezifischen Lese- und Schreibdidaktik. Wird diese verbessert,
verbessert sich auch die ,, Produktqualitat”. Allen Unkenrufen zum Trotz hat die Schule
also die Chance, nicht mehr Tell des Problems zu sein, sondern Teil der Ldsung zu wer-

den.
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