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Heutzutage wird das gesellschaftliche 
Leben nahezu überall auf der Welt – 
in jedem Staat, in fast jeder Gemein-
schaft, in vielen Sprachen – durch das 
geschriebene Wort geregelt. Doch 
nach Schätzungen der UNESCO hat  
es jeder vierte Erwachsene, also etwa 
eine Million Menschen, nicht gelernt, 
Bedeutungen mit Schrift zu er- oder 
zu verfassen (vgl. Giere 1992). 

Die Anforderungen an die Lese- und 
Schreibfertigkeiten eines Einzelnen 
steigen mit dem Alphabetisierungs-
grad seiner Umgebung. Je höher der 
Alphabetisierungsgrad, desto deutli-
cher ist die soziale Stigmatisierung als 
Nicht-Kundiger. 

Alphabetisierung ist gleichzeitig ein 
Prozess der Unterdrückung als auch 
der Befreiung: Wer alphabetisiert ist, 
besitzt Macht gegenüber den Nicht-
Alphabetisierten (Enzensberger 1988), 
eine breite Alphabetisierung hingegen 
wird oft in Verbindung gebracht mit 
sozialer und politischer Bewusstwer-
dung (Freire 1973). Die Struktur der 
Alphabetisierungsmaßnahmen mit 
ihren Zielsetzungen, Lerninhalten, 
Methoden, Materialien und ihrer 
Zusammensetzung der Lerngruppen 
wird von den leitenden politischen, 
wirtschaftlichen und religiösen Inte-
ressen und Idealen bestimmt.  

Menschen in Entwicklungsländer 
stellen weltweit über 95% der Anal-
phabeten. Der zahlenmäßig größte 
Anteil der Analphabeten lebt in Asien, 
die höchste Analphabetenrate (50%) 
ist jedoch in Afrika zu verzeichnen. 
75% aller Analphabeten leben in nur 
zehn Ländern der Erde, allein in In-

dien und China leben mehr als die 
Hälfte aller Analphabeten. Die höchs-
ten Analphabetenraten besitzen Län-
der mit dem geringsten Bruttosozial-
produkt; anders: Die Landkarte des 
Analphabetismus deckt sich mit der 
Landkarte der Armut. Stark betroffen 
sind ländliche Gebiete und Slums der 
Großstädte. Besonders benachteiligt 
sind sozio-ökonomisch benachteiligte 
Schichten, Menschen über 45 Jahre 
und Frauen: Die durchschnittliche 
Analphabetenrate der 
Entwicklungsländer beträgt 35% (25% 
für Männer und 45% für 
Frauen).Während etwa jeder fünfte 
Mann Analphabet bleibt, ist dies jede 
dritte Frau. 

Die Zahlen der UNESCO basieren 
auf unterschiedlichen Methoden, zum 
großen Teil aber auf Erhebungen zum 
Schulbesuch. Es wird irrtümlicherwei-
se davon ausgegangen, dass Men-
schen, die ein gewisses Maß an Zeit in 
Schule verbracht haben, Lesen und 
Schreiben gelernt haben.  

Nach Einführung der allgemeinen 
Schulpflicht schien der Analphabetis-
mus in den Industriestaaten Westeu-
ropas endgültig der Vergangenheit 
anzugehören. Heirats-Statistiken aus 

Preußen weisen für das Jahr 1899 aus, 
dass nur noch ein Prozent der  
Eheschließenden nicht in der Lage 
waren, mit ihrem zu Namen unter-
schreiben. Die letzte Erhebung zur 
Alphabetisierungsrate fand 1912 statt 
– damals genügte es, seinen Namen 
schreiben zu können, um als alphabe-
tisiert zu gelten. Seitdem gab es offi-
ziell in Deutschland keine Analphabe-
ten mehr.  
 

Die Entdeckung des neuen  
Analphabetismus 

Etwa Ende der siebziger Jahre jedoch 
wurde man in der Deutschland auf ein 
Phänomen aufmerksam, das in ande-
ren Staaten, beispielsweise in Großbri-
tannien, den USA und den Nieder-
landen, schon deutlicher wahrge-
nommen wurde: Auch in den Indust-
rienationen gibt es eine beträchtliche 
Anzahl von Menschen, deren Schrift-
sprachkenntnisse so gering sind, dass 
sie als funktionale Analphabeten be-
zeichnet werden müssen - trotz Schul-
pflicht. So wurden schon bald die 
ersten Alphabetisierungskurse für 
deutschsprachige Erwachsene im 
Strafvollzug und an Volkshochschulen 
eingerichtet. Diese Personengruppe 
wurde in einer Zeit „entdeckt“, in der 
erhebliche strukturelle Veränderungen 
des Arbeitsmarktes erfolgten. Arbeits-
plätze, für die Lese- und Schreib-
kenntnisse  nicht oder in nur geringem 
Maße nötig waren, wurden mit der 
Einführung neuer Technologien im-
mer seltener. Ebenso wurde nach der 
sog. Wende und den danach stattfin-
denden rasanten Umstrukturierungen 



Funktionaler Analphabetismus 
ist eine historisch und kulturell 

wandelbare Größe 

der Wirtschaft deutlich, dass es auch 
unter der Bevölkerung der ehemaligen 
DDR funktionale Analphabeten gibt. 

Seit Beginn der Erwachsenen-
Alphabetisierung in Deutschland vor 
etwa 25 Jahren hat sich das Selbstver-
ständnis und die Zielsetzung verän-
dert: Stand zunächst die Emanzipati-
on im Sinne Paolo Freires im Mittel-
punkt, gewann zunehmend die soziale 
Partizipation und später die Integrati-
on in die Arbeitswelt an Bedeutung. 
Heute wird weit mehr die wirtschaftli-
che Notwendigkeit von Grundbildung 
betont.  
 

Definitionen zum Analphabe-
tismus 

Von Analphabetismus wird gesprochen, 
wenn Erwachsene über keine oder 
unzureichende Kenntnisse der Schrift-
sprache verfügen. Natürlicher oder 
primärer Analphabetismus liegt vor, 
wenn kein Schulbesuch erfolgt ist. 
Diese Form des Analphabetismus 
findet sich vor allem in den sogenann-
ten Entwicklungsländern, in den In-
dustriestaaten gelegentlich bei 
Migranten. Totaler Analphabetismus 
meint, dass keine (Buchstaben-) 
Kenntnisse vorhanden sind.  

Der Begriff des funktionalen Analpha-
betismus bezieht die historisch-
gesellschaftliche Dimension mit ein. 
"Ob eine Person als Analphabet gilt, 
hängt nicht nur von ihren individuel-
len Lese- und Schreibkenntnissen ab. 
Darüber hinaus muß berücksichtigt 
werden, welcher Grad an Schrift-
sprachbeherrschung innerhalb der 
konkreten Gesellschaft, in der diese 
Person lebt, erwartet wird. Wenn die 
individuellen Kenntnisse niedriger 
sind als die erforderlichen und als 
selbstverständlich vorausgesetzten 
Kenntnisse, liegt funktionaler Anal-
phabetismus vor. Der Begriff des funk-

tionalen Analphabetismus trägt der 
Relation zwischen dem vorhandenen 
und dem notwendigen bzw. erwarte-
ten Grad von Schriftsprachbeherr-
schung in seinem historisch-

gesellschaftlichen Bezug Rechnung.” 
(Hubertus 1991, 5).  

Der Begriff „Funktionaler Analpabe-
tismus“ beschreibt somit nicht  
An-Alphabetismus im wörtlichen Sinn 
(= nicht des Alphabets mächtig sein), 
sondern vielmehr das Nicht-
Verwenden-Können von Schrift: Wer 
die Funktion von Schrift nicht wahr-
nimmt, gilt als funktionaler Analpha-
bet. Einige Definitionsversuche, z.B. 
die Unterschreitung einer gesellschaft-
lichen Mindestnorm, wurden wieder 

verworfen, weil die dafür verwendeten 
Merkmale (was ist die gesellschaftli-
che Mindestnorm, wer legt sie fest?) 
nicht exakt bestimmbar sind: Da wir 
es im Alltag mit sehr unterschiedli-
chen schriftsprachlichen Anforderun-
gen bzw. Literaritäten (literacies) zu 
tun haben (Barton 1994), erweist sich 
die Bestimmung einer allgemeinen 
(minimalen) schriftsprachlichen 
Kompetenz als hochgradige Abstrak-
tion. Funktionaler Analphabetismus 
ist somit eine historisch und kulturell 
wandelbare Größe. 

Das Phänomen „Funktionaler Anal-
phabetismus“ ist definitorisch offen-
sichtlich schwer zu fassen. Die U-
NESCO (1962) versteht unter einem 
funktionalen Analphabeten „a person 



(…), who cannot engage in all those 
activities in which literacy is required 
for effective functioning of his group 
and community and also for enabling 
him to use reading and writing and 
calculation for his own and the com-
munity’s development“. Berücksich-
tigt wird in der Definition der UNES-
CO, dass nicht nur der von Schrift 
geprägte Alltag beeinträchtigt, son-
dern durch die fehlende Schrift-
sprachkompetenz auch die persönli-
che Weiterentwicklung behindert 
wird. 

Döbert-Nauert bezieht in ihre Be-
schreibung des funktionalen Analpha-
betismus ausdrücklich den Aspekt der 
Schriftvermeidung ein: “Funktionale 
Analphabeten sind Menschen, die 
aufgrund fehlender, unzureichender 
oder unsicherer Beherrschung der sich 
stets wandelnden Schriftsprache und 
aufgrund der Vermeidung schrift-
sprachlicher Eigenaktivität nicht in 
der Lage sind, Schriftsprache für sich 
und andere im Alltag zu nutzen” 
(Döbert-Nauert 1997, 118). Für die 
Alphabetisierungspraxis hat sich die 
grobe Einteilung in drei Gruppen 
bewährt:  

o Menschen, die weder lesen noch 
schreiben können,  

o die einfache Wörter oder Texte 
nur mühsam lesen können, 

o die relativ gut lesen können, aber 
erhebliche Probleme beim Schrei-
ben haben und deshalb Situationen 
meiden, in denen sie schreiben 
müssten. 

Einen Sonderfall des funktionalen 
Analphabetismus stellt der sekundäre 
Analphabetismus dar: "Sekundärer 
Analphabetismus liegt vor, wenn nach 
mehr oder weniger erfolgreichem 
Erwerb der Schriftsprache während 
der Schulzeit in späteren Jahren ein 
Prozeß des Verlernens einsetzt und 
Kenntnisse und Fähigkeiten verloren 
gehen, wodurch ein Unterschreiten 
des gesellschaftlich bestimmten Min-
deststandards eintritt" (Hubertus 1995, 
251).  

Größenordnung des funktiona-
len Analphabetismus  

Derzeit gibt es noch keinen Konsens 
darüber, ab welchem Grad der Be-
herrschung von Schriftsprache ein 
Erwachsener in Deutschland als al-
phabetisiert gelten kann bzw. bis zu 
welchem Niveau von unzureichenden 
Kenntnissen zu sprechen ist. Da es 
weder eine exakte Definition noch 
umfassendere Erhebungen zu Lese- 
und Schreibleistungen deutscher Er-
wachsener gibt, lässt sich keine ge-
naue Größenordnung ermitteln. Die 
Interpretationen internationaler Ver-
gleichsstudien (z.B. OECD & Statistic 
Canada 1995) sowie weiterer Indika-
toren2 weisen auf eine Zahl nicht un-
ter vier Millionen Menschen hin (das 

                                                                 
2  Eine 1988 von der UNESCO veröffentlichte 

Schätzung gibt 0,75% bis 3% der erwachsenen 
Bevölkerung (ohne Einwanderer / Aussiedler 
sowie ohne Menschen mit Behinderung) bzw. 
bis zu 3 Millionen Bundesbürger über 15 Jah-
re für die alten Bundesländer an (Sandhaas 
1990). Hubertus (1995) weist dies Zahlen je-
doch als nicht kongruent zueinander aus: 3% 
der erwachsenen Bevölkerung würden  
1.488.744 (im Gebiet der alten BRD) Men-
schen entsprechen. Diese absolute Zahl wird 
in Fachkreisen jedoch durchweg als zu niedrig 
eingeschätzt.. 

 Nach Angaben des Statistischen Bundeaamtes 
verlassen etwa 9% (davon besuchten 4% die 
Sonderschule) eines Jahrgangs die Schule 
ohne Hauptschulabschluss. Kretschmann et al 
(1990) gehen davon aus, dass von diesen 9% 
etwa 4%-5% (unter Ausschluss organischer 
oder geistiger Behinderung) so große 
Schwierigkeiten mit dem Lesen und Schreiben 
haben, dass sie als funktionale Analphabeten 
bezeichnet werden müssen. Auffallend ist, 
dass deutlich mehr Männer als Frauen die 
Schule ohne Hauptschulabschluss verlassen 
und dass der Anteil der Jugendlichen mit 
Migrationhintergrund mit 19,5% 
überproportional hoch ist. 

 Eine emprische IEA-Studie (vgl. Lehmann 
et.al. 1995) kommt zu dem Schluss, dass 1,4% 
der Hauptschüler/innen eines Jahrgangs 
(etwa 7.000), sowie der überwiegende Teil der 
über 20.000 Sonderschüler/innen von 
funktionalem Analphabetismus bedroht seien. 

 Nach der von der OEDC durchgeführten 
IALS-Studie (OECD & Statistic Canada 
1995) reicht die Lesefähigkeit der erwachse-
nen Wohnbevölkerung bei 14,4 % der Getes-
teten für den Alltag nicht aus. Da die Teil-
nahme an dieser Studie auf freiwilliger Basis 
geschah und nicht davon auszugehen ist, dass 
Menschen mit großen Grundbildungsdeifizi-
ten freiwiillig an einer internationalen Bil-
dungsvergleichsstudie teilnehmen, muss diese 
Zahl noch weit höher angesetzt werden. 

entspräche 6,3 Prozent der erwachse-
nen Bevölkerung), die von funktiona-
lem Analphabetismus betroffen sind 
(Döbert / Hubertus 2000). Vermutlich 
ist die Zahl eher noch etwas höher 
anzusetzen. Die PISA-Studie (Bau-
mert et al 2001)  kommt zu dem Er-
gebnis, dass fast 10% der Jugendli-
chen (sog. „Risikogruppe“) nicht ein-
mal die unterste Niveaustufe im Lese-
verstehen erreichen.  Zwar betont der 
Bericht, dass „diese Jugendlichen [...] 
gleichwohl keine Analphabeten [sei-
en]. Sie besitzen elementare Lesefer-
tigkeiten, die jedoch einer praktischen 
Bewährung in lebensnahen Kontexten 
nicht standhalten“ (ebd, 363). Doch 
wenn diese erworbenen literalen 
Kenntnisse für einen funktionalen Ge-
brauch nicht ausreichend sind, kann 
diese so benannte „Risikogruppe“ 
durchaus als Gruppe funktionaler An-
alphabeten gelten. Weitere 13% 
erreichen lediglich die Kompetenzstu-
fe 1 (von insgesamt fünf). Der Anteil 
der schwachen und extrem schwachen 
Leser/innen ist mit insgesamt fast 
23% für Industriestaaten ungewöhn-
lich hoch. Das bedeutet: Knapp ein 
Viertel der 15jährigen Schüler/innen 
in Deutschland kann nur mit Mühe 
lesen oder versteht Texte nur auf ei-
nem elementaren Niveau.  
 

Genese des funktionalen  
Analphabetismus:  
Lebenswelterfahrungen der  
Vergangenheit 

Die Bildungspolitik hat sehr verhalten 
auf das Thema "Analphabetismus" in 
der BRD reagiert (vgl. Hubertus 
1996):  

o In einer ersten Phase wurde das 
Phänomen ignoriert. Das 
Vorhandesein von 
Analphabetismus wurde geleugnet 
oder reduziert auf bedauernswerte 
Einzelschicksale.    

o In einer zweiten Phase wurde zwar 
zugestanden, dass es Erwachsene 
mit unzureichenden Lese- und 
Schreibkenntnissen gebe, die 
Ursachen wurden jedoch 



Funktionaler 
Analphabetismus ist kein 
individuelles, sondern ein 

gesellschaftliches und 
strukturelles Problem 

Genuneit (1996) beschreibt Analphabetismus als Folge von fünf Formen von 
Armut: 

(1) Ökonomische Armut: Spätere Analphabeten kommen häufig aus sozialen 
Schichten, die von wirtschaftlicher Armut bedroht sind, wo finanzielle 

Engpässe dazu zwingen, Kindern nicht die notwendihe Zuwendung zu 
bieten. 

(2) Soziale Armut: Rechtschreibkönnen gilt gesellschaftlic als äußerst hoch 

besetzt. Lese- und schreibunkundige Menschen werden von der 
Gesellschaft ausgegrenzt. Angst, Stigmatisierung und Diskriminierung sind 

die Folge. 

(3) Kommunikative Armut: Spätere Analphabeten kommen aus Familien, in 

denen (annähernd) nicht geschrieben, gelesen oder vorgelesen wurde. Sie 
kommen in die Schule, ohne zu wissen, wofür man Lesen oder Schreiben 

gebrauchen könnte. Noch schlimmer ist, dass mit ihnen nicht ausreichend 
gesprochen wurde. Fehlende Kommunikation führt zu 

Entwicklungsverzögerungen, auch der Sprachentwicklung. Bestimmte 

Sprachfertigkeiten sind jedoch notwendig beim Erlernen des Lesens und 
Schreibens. 

(4) Pädagogische Armut: Schule und Lehrer/innen sind häufig nicht in der Lage, 
auf gesellschaftliche Veränderungen adäquat mit pädagogischen Konzepten 

zu reagieren. Wenn Lesen und Schreiben nicht während der Schulzeit 
einerseits als sinnvoll erfahren und andererseits automatisiert wird, dann 

wird Lesen und Schreiben nach der Schulzeit nicht angewendet – auch aus 
Angst, aufgrund schlechter orthographischer Kenntnisse zu versagen. Was 

aber vermieden wird, wird wieder “verlernt”.   

(5) Politische Armut: Der Politik ist es bisher nicht gelungen, die Strukturen so 
zu verändern, dass die genannten Probleme bewältigt werden können. 

Vielfach hat Politik die Komplexität der Probleme noch gar nicht erkannt. 
Und so ist Analphabetismus auch eine Folge politischer Armut. 

individualisiert: Es wurde 
behauptet, dass es sich um 
Menschen handele, die ihre 
Kenntnisse nach der Schule 
verlernt hätten, weil sie sie nicht 
angewendet haben (sog. 
"sekundärer Analphabetismus"). 
Damit wurde der Eindruck 

erweckt, dass alle Schüler im 
deutschen Bildungssystem 
ausreichend lesen und schreiben 
lernen und diese Kompetenzen erst 
nach Verlassen der Schule abneh-
men (sekundärer Analphabetis-
mus). Aus der Praxis der Erwach-
senen-Alphabetisierung ist jedoch 
bekannt, dass Teilnehmer/innen 
an diesen Kursen trotz Erfüllung 
der Schulpflicht in der Regel auch 

zu keinem früheren Zeitpunkt über 
ausreichende Schriftkompetenz 
verfügten.  
Auch wenn diese Phasen im We-
sentlichen als überwunden angese-
hen werden kann, sind derartige 
Äußerungen noch immer von poli-
tischen Verantwortlichen zu hö-
ren. 

o In der dritten Phase wurde 
zugestanden, dass manche Kinder 
während der Schulzeit zu keiner 
Zeit ausreichende Kenntnisse 
erworben hätten. Als 
Erklärungsmuster wurden jedoch 
ausschließlich personenbezogene 
Erklärungen wie organische 
Beeinträchtigungen oder familiäre 
Verhältnisse angeboten. Diese 
Ansicht erfreut sich auch heute 
noch einer gewissen Beliebtheit.  

o Erst in der vierten Phase geriet 
allmählich die Schule und die 
didaktische Gestaltung des 
Unterrichts in das Blickfeld der 
Bildungspolitik. 

 
Es wurde zugestanden, dass Nicht-
Lernen ein strukturelles Problem 
von Schule sein könnte. Präventive 
Maßnahmen in Form von 
Verbesserungen schulischen 
Lehrens und Lernens seien 
erforderlich, hieß es nun.  

 

Typische Erfahrungen im 
Elterhaus:  
 
o Finanzielle Sorgen der Familie (sozio-

ökonomische Unsicherheit, oftmals 
Arbeitslosigkeit, manchmal Ausnutzung 
kindlicher Arbeitskraft) 

o Beengte Wohnverhältnisse und/oder 
große Kinderzahl 

o Instabilität von Beziehungen sowie 
Abwesenheit oder Verlust von 
Bezugspersonen 

o Gleichgültigkeit bzw. Interessenlosigkeit 
der Eltern, Unverständnis und fehlende 
Aufmerksamkeit bzw. fehlendes 
Interesse für die Person des 
Betroffenen, emotionales Desinteresse, 
“vorenthaltene Kindheit” 

o Negative Kommunikationserfahrungen 
(Brüllen, Schreien, Schweigen ...), 
Fehlen positiver 
Kommunikationserfahrungen 

o Abwertung, Ablehnung oder 
Diskriminierung im Familienverbund 
(Sündenbock, schwarzes Schaf...), 
Ausgrenzung in negative 
Sonderstellung 

o Anw endung physischer und 
psychischer Gewalt als Strafmittel, 
Züchtigung bei Leistungsversagen 

o Ausbrüche roher Gewalt 
(Alkoholeinfluss...) 

o Fehlende Hilfestellung bei Problemen, 
vor allem bei Schulversagen; 
Entmutigung und Demütigung (“Du bist 
zu dumm dazu”, “Das lernst Du nie”) 

o Vermittlung eines Bildes, nach dem 
Lesen und Schreiben nicht oder nur 
bedingt sinnvoll ist; Eltern haben relativ 
geringen Grad an formaler Bildung und 
häufig selbst negative Lernerfahrungen 

 
Typische Erfahrungen in der 

Schule: 
 
o große Klassen, häufiger Schul- oder 

Lehrerwechsel 

o „Verschieben“ zu „geeigneten“ 
Sonderschul- oder Fördereinrichtungen  
(wirkt verunsichernd, demotivierend, 
zerstört Bindungen und Beziehungen) 

o Schule oder Bildungsmaßnahmen 
werden durchgängig als negativ 
erinnert 

o Das Gefühl, aufgegeben worden zu 
sein  

o Nicht wissen, wozu man Lesen und 
Schreiben lernen soll 

o „Überlebensstrategien“: Schwänzen, 
Trotz oder Aggression  



o Die Situation von heute real 
lebenden lese- und 
schreibunkundigen Erwachsenen 
blieb bildungspolitisch bis heute 
weitestgehend ausgeblendet. Eine 
notwendige fünfte Phase mit der 
Erkenntnis, dass 
Alphabetisierungs- und 
Grundbildungsangebote für 
Erwachsene das gesellschaftliche 
Literalitätsniveau 
erhöhen und 
gleichzeitig zu 
Veränderungen der 
sozio-kulturellen 
Umgebung für 
Kinder führen 
können, wurde bis 
heute nicht erreicht.  

Funktionaler Analpha-
betismus – als ein mul-
tikausales Problem - ist 
kein individuelles, son-
dern ein gesellschaftli-
ches und strukturelles 
Problem. Es entsteht im 
Zusammenspiel indivi-
dueller, familiärer, schu-
lischer und gesellschaft-
licher Faktoren. Die 
Lebenswelterfahrungen 
der Betroffenen weisen 
trotz ihrer Vielschich-
tigkeit und bei aller 
Individualität eine er-
staunliche Parallelität 
auf. In biographischen 
Schilderungen der Be-
troffenen (vgl., Döbert-
Nauert 1985, 1994, 
Döbert 1997, Egloff 
1997; Hendricks 1996 
Namgalies / Heling 
/Schwänke 1990,  
Oswald/Müller 1982) 
wird deutlich, dass sie 
in ihrer dysfunktionalen 
Herkunftsfamilie star-
ken psychosozialen 
Belastungen ausgesetzt 
waren. Insbesondere ist 
ihnen gemeinsam, dass 
sie im Elternhaus Inter-
aktionsbeziehungen 

erlebten, die die Entfaltung von Per-
sönlichkeit und persönlicher Fähigkei-
ten nachhaltig beeinträchtigten. Sie 
konnten kein positives Selbstwertge-
fühl aufbauen und kein ausreichendes 
Vertrauen in ihre eigenen Fähigkeiten 
entwickeln. 

Daneben konnten sie nur wenig Er-
fahrung mit Sprache und Schrift ma-

chen: die häusliche Kommunikation 
war oft entwicklungshemmend ausge-
prägt, Schrift spielte meist keine oder 
nur eine untergeordnete Rolle und 
literale Modelle standen eher nicht zur 
Verfügung. Den Zusammenhang 
zwischen vergangenen Lebenswelt-
erfahrungen, schulischen Problemen, 
Ausbildung des Selbstbildes und Be-
deutung für die aktuelle Lebensgestal-



tung zeigt die Grafik3 (vorhergehende 
Seite) (Döbert & Nickel 2000, 52) auf: 

Die Bedingungsfaktoren zur Genese 
des funktionalen Analphabetismus 
zeigen eine erstaunliche Ähnlichkeit 
zum gesellschaftstheoretischen Para-
digma in der Sonderpädagogik. Bei 
vielen Kindern mit Lernschwierigkei-
ten sind gleichartige Zusammenhänge 
zu erfassen (Wocken 2000). Lese- und 
schreibunkundige Erwachsene wie-
derum berichten von ähnlichen Lern-
entwicklungen und Verhaltensweisen 
ihrer  Eltern, aber auch ihrer eigenen 
Kinder. Als soziales Problem ist An-
alphabetismus somit „vererbbar“. 
bedeutsame Auswirkungen, die sich 
wiederum reziprok verstärken: Auf 
der einen Seite führen sie dazu, dass 
diese Kinder mit lernungünstigen 
Erfahrungen in die Schule kommen, 
zum anderen begünstigen sie die Ent-
wicklung eines negativen Selbstkon-
zeptes. 

Das Konstrukt Selbstkonzept speist 
sich aus Selbstwahrnehmung, 
Fremdwahrnehmung und sozialen 
Vergleichsprozessen (Schütz 2000). 

                                                                 
3  In der Grafik (vorige Seite) sind die geringe 

Ausbildung einer phonologischen Bewusst-
heit, Sprachstörungen, Wahrnehmungs-
schwächen und andere individuelle Größen 
nicht aufgeführt, da dieses Modell retro-
perspektiv aus den biographischen Schilde-
rungen der Betroffenen entstanden ist.  
Jedoch weist der Forschungsstand auch für 
das Erwachsenenalter eine geringe phonologi-
sche Bewusstheit (Sendlmeyer 1987, Nickel 
1998), wenig differenzierte Problemsicht beim 
Zugriff auf Schriftsprache (Börner 1995), 
Probleme in der Wahrnehmung räumlicher 
Beziehungen und in der rhythmischen Gliede-
rungsfähigkeit (Kamper 1990) sowie unter-
schiedliche lautsprachliche bzw. kommunika-
tive Erschwernisse (Füssenich 1997, Löffler 
2000) nach. Nicht eindeutig zu klären ist je-
doch, ob diese Schwierigkeiten als Ursachen 
für das Scheitern oder als Folge des nicht 
stattgefundenen Schriftspracherwerbs angese-
hen werden müssen. Da sich die unterschied-
lichen Systeme in der Entwicklung gegenseitig 
stützen, kann vermutet werden, dass diese 
Phänomene den Erwerb der Schriftsprache 
von Anfang an behindert haben, das Nicht-
Lernen diese jedoch nachhaltig stützte und 
manifestierte. Panagiotopoulou (2001) kriti-
siert m.E. zu Recht das generelle Übergewicht 
personenorientierter Erklärungen und fordert, 
die Bedingungen in Schule stärker in den 
Blick zu nehmen. 

Die gesellschaftliche (Über-
)Bewertung von Rechtschreibleistun-
gen und die damit verbundenen ge-
sellschaftlichen Einstellungen gegen-
über lese- und schreibunkundigen 
Menschen verstärken das negative 
Selbstbild auf Seiten der Betroffenen. 
Die negative Typisierung des Merk-
mals „sehr geringe Rechtschreibleis-
tung“ wird auf die gesamte Person 
übertragen, der dann weitere negative 
Eigenschaften zugeschrieben werden. 

Nicht-Lernen ist damit wesentlich als 
Selbstbildproblem zu erkennen Das 
negative Selbstkonzept funktionaler 
Analphabeten geht einher mit dem 
Verlust der Selbstwirksamkeit (Bandu-
ra), also des eigenen, wirksamen 
Handelns. Menschen mit Schwierig-
keiten im Schriftspracherwerb entzie-
hen sich schriftlichen Anforderungen, 
weil sie es sich selbst nicht zutrauen, 
auf diesem Gebiet erfolgreich zu han-
deln. Ziel ihres Handelns ist nicht 
mehr, Erfolg zu haben, sondern Miss-
erfolge zu vermeiden („Misserfolgs-
orientierung“). Erhalten sie auch in 
der Schule keine Hilfe beim Aufbau 
adäquater Problemlösestrategien, ist 
die Folge eine „erlernte Hilflosigkeit“ 
(Seligman). Erfolge werden nur noch 
als Zufall interpretiert, Misserfolge 
intrapersonal (mit dem Versagen der 
eigenen Person) erklärt. Ist ein negati-
ves Selbstkonzept einmal etabliert, 
besteht das Bedürfnis nach Aufrecht-
erhaltung. Eine „Misserfolgsorientie-
rung“ kann daher als Suche nach 
Bestätigung bisheriger Erfahrungen 
verstanden werden.   
 

Migration 

Noch immer sind Menschen mit 
Migrationshintergrund in ihren Bil-
dungschancen stark benachteiligt, 
(vgl. z.B. Baumert et al 2001). Für 
junge Menschen, die in (mindestens) 
zweiter Generation hier leben und 
hier zur Schule gehen, muss das Ursa-
chengeflecht um spezifische (z.B. 
sprachliche, kulturelle)   Bedingungen 
ergänzt werden. Dennoch treffen die 
entwicklten Konzepte der Alphabeti-

sierung auch für sie im Wesentlichen 
zu und müssen nur graduell modifi-
ziert werden4.  

Anders stellt sich die Situation von 
Zuwanderern (Migranten in erster 
Generation) dar (vgl. Szablewski-
Çavus 1991, 2001): Durch fehlenden 
oder unzureichenden Schulunterricht 
im Herkunftsland wird vielen, insbe-
sondere Frauen, keine oder nur gerin-
ge Elementarbildung zuteil. Das gilt 
vor allem für  ländliche Regionen.  

Nicht lesen und scheiben zu können, 
ist in den Herkunftsländern weniger 
stigmatisiert als hierzulande. Ebenso 
ist der Anforderungsgrad an schrift-
sprachliche Kenntnisse nicht zu ver-
gleichen mit den hierzulande übli-
chen. Insgesamt unterscheiden sich 
die Bedingungsfaktoren deutlich von 
den Gründen bei deutschen Erwach-
senen. Aspekte wie z.B. eine geringe 
Vertrautheit mit  schulischen Lern-
formen erfordern auch spezifische 
Unterrichtskonzepte. Die Zielgruppe 
der Lernenden mit Migrationshin-
tergrund muss aufgrund ihrere spezifi-
schen Hintergründe und Erfordernisse 
in Untergruppen unterteilt werden:  

o Menschen, die bisher kein 
Schriftsystem erlernt haben, in 
Deutschland leben, aber in ihrer 
Erstsprache lesen und schreiben 
lernen; 

o Menschen, die bisher kein 
Schriftsystem erlernt haben und in 
Deutsch als Zweitsprache lesen 
und schreiben lernen; 

o Menschen, die bereits ein nicht-
lateinisches Schriftsystem 
beherrschen und lediglich das 
lateinische Schriftsystem kennen 
lernen müssen  

o Menschen, die parallel zum 
Schriftspracherwerb lernen, die 
deutsche Sprache mündlich zu be-
herrschen.  

                                                                 
4 Zum Zweitspracherwerb von Kindern vgl. 

einführend Glimpler / Apeltauer 1997. 



Katja und die Buchstaben 

Im ersten Schuljahr war Katja zuerst sehr neugierig auf die auf-

regenden Geschichten, die sich sicher hinter den bunten Fibel-
bildern versteckten würden. Und jeden Abend las sie der Mutter 

vor: 

Uli saust auf seinem Dreirad los. Er will nach Amerika fahren. UI 
fährt über hohe Berge. Da muß er tüchtig strampeln. Ganz rote 

Backen bekommt er davon, und er schwitzt. Uli fährt bis ans 
Meer.  

Da bekommt das Dreirad plötzlich einen Propeller. Uli fliegt bis 
nach Amerika. In Amerika stehen viele Leute herum. Sie warten 

auf Uli. Sie winken und rufen: ,,Bravo, Uli!" 

Die Mutter hörte zu und nickte. Aber Frau Braun nickte nicht. Sie 

wollte von diesem Abenteuer nichts wissen ,,Du sollst nicht raten, 
Katja, du sollst lesen!"  

,,Aber meine Mama", wollte Katja sich verteidigen.  

Doch Frau Braun winkte ab. ,,Schieb es nicht auf deine Mutter. 

Du hast einfach nicht genug geübt!" Dann kam Jürgen an die 
Reihe, und er las: 

Uli sei leise  

so nun los 

Nadine las dasselbe. Alle Kinder lasen: 

Uli sei leise  

so nun los 

Und Frau Braun war einverstanden. 

Solche seltsamen Dinge passierten immer wieder. Katja las der 
Mutter von Uli, dem Schatzsucher, vor. Aber in der Schule wollte 

Frau Braun hören: 

Uli und Waldi 

wollen in den Wald  

wau wau 

Und von der aufregenden Geschichte von Uli und dem Geister-
bahnmonster blieb nichts übrig als: 

Uli und Susi sausen  

hei das ist fein 

tut tut 

Katja war sehr verwirrt. Zu Hause konnte sie die spannendsten 

Geschichten aus der Fibel vorlesen. Aber in der Schule standen 
dort nur noch erbärmlich langweilige Geschichten, und Katja 

konnte gar nichts mehr davon lesen. Als Frau Braun wieder 

einmal schimpfte: ,,Du rätst nur, Katja. Du liest überhaupt nicht! 
So geht das nicht weiter!" da fand Katja das auch. 

An diesem Mittag ging sie nicht in die Wohnung hinauf Immer 
wieder lief sie von der Haustür bis zur Eckejohannisstraße, wo 

Mutters Bus hält. Es war ein grauer Nieseltag, und als Mutter 
endlich aus dem Bus stieg, war Katja nur noch am Rücken tro-

cken, dort wo sie den Ranzen getragen hatte. Die Mutter merkte 

gleich, daß etwas Schlimmes passiert sein mußte. Sie brachte 
Katja heim, rubbelte ihre Haare mit einem großen Badetuch und 

ließ Katja erzählen. Von den hinterlistigen Buchstaben erzählte 

sie. 

,,Die suchen sich neue Plätze, immer, wenn ich die Fibel zu-

schlage! Wenn ich sie dann wieder aufmache, steht etwas ganz 
anderes da als vorher. Und alles, was ich dann lese, ist falsch." 

In ihrem Kummer bemerkte Katja nicht, daß die Mutter blaß 
geworden war. ,,Zu Hause habe ich es doch richtig gekonnt!" 

beharrte sie. 

,,Du hättest es doch gemerkt, wenn ich nicht richtig gelesen 

hätte!" 
,,Eben nicht!" stieß die Mutter tonlos hervor. 

,,Siehst du, und Frau Braun glaubt mir einfach nicht.  

Sie denkt..." Katja brach ab und schaute die Mutter verständnis-

los an. 

,,Was hast du gesagt?" 

Die Mutter warf Katja einen hilflosen Blick zu. Ein paarmal 

machte sie den Mund auf und klappte ihn dann wieder zu. 
Schließlich sagte sie: ,,Einmal wirst du es ja doch erfahren. Also, 

ich merke es als allerletzte, ob du richtig oder falsch liest. Denn 

ich kann überhaupt nicht lesen. Und schreiben auch nicht." 

,,Aber", stammelte Katja fassungslos, ,,aber alle Erwachsenen 

können lesen." 

Katjas Mutter lachte auf. Es klang hart und häßlich. 

,,Richtig, alle können es. Nur ich nicht. Ich bin zu dumm." 

Erschrocken schlang Katja ihre Arme um Mutters Hals. 

,,Na ja", sagte die, ,,eine Weile habe ich in der Schule gefehlt, 

weil ich lange krank war. Hatte auch immer wenig Zeit, weil ich 
viel zu Hause helfen mußte. Aber andere hätten es trotzdem 

gelernt. Ich bin eben zu dumm. Alle haben das gesagt, zu Hau-
se und in der Schule und überall. Deinen Vater hat das zuerst 

nicht gestört, aber später ist er dann doch abgehauen. Da warst 

du noch ganz klein." 

Katja drückte ihren Kopf an Mutters Hals. Sie konnte spüren, wie 

die Mutter schluckte. 

Die Mutter rieb ihre Nase an Katjas feuchten Haaren und ver-

suchte ein neues Lachen. 

,,Aber jetzt lernst du es ja, und dann erledigst du für mich all die 

scheußlichen Sachen, wo man lesen und schreiben muß!" 

Katja nickte. 

Nie im Leben werde ich es lernen, dachte sie. Wenn sogar 

Mutter dazu zu dumm ist! 

,,Eins mußt du mir versprechen", sagte die Mutter, ,,diese Sache 

bleibt unser Geheimnis! Niemand darf davon erfahren, niemals, 
verstehst du? Alle würden mich auslachen, und dich dazu. Ich 

weiß nicht, was 

ich tue, wenn es herauskommt. Darum sei vorsichtig und laß 
dich nicht ausfragen!" 

Seitdem weiß Katja also Bescheid. Es ist nicht einfach, so ein 
Geheimnis zu bewahren. Überall lauern die Wißbegierigen und 

stellen ihre Fallen. Aber Katja ist verschwiegen und schlau. Und 
sie tut alles, damit niemand Verdacht schöpft. 

Sie geht in die Schule, wenn sie Fieber hat, weil sie sonst eine 
schriftliche Entschuldigung braucht. Sie läßt keine Kinder in die 

Wohnung und besucht selber niemanden. Und von ihr stammt 
auch die Idee mit der Zeitung. 

,,Wir sollten uns eine Zeitung anschaffen", hat sie der Mutter 
vorgeschlagen. Zeitungsleser müssen lesen können, das ist 

doch klar. 

Aus der Fibel hat sie der Mutter nicht mehr vorgelesen seit 
diesem Abend. Sie traut den Buchstaben nicht. Vielleicht tau-

schen sie doch ihre Plätze, wenn die Bücher geschlossen sind! 
Wer kann denn da so sicher sein? 

Oft, wenn die Mutter daran denkt, daß sie nicht lesen und 
schreiben kann, bekommt sie diesen Blick, der Katja so ins Herz 

schneidet. Da ist es besser, sie wird nicht daran erinnert. Auch 
nicht durch Frau Brauns Brief. Durch den schon gar nicht!  

 

aus: Frauke Nahrgang: Katja und die Buchstaben.  
                Kevelaer 1991 (Kap. 3, S.19-23)  
 

 



Lebenswelterfahrungen der 
Gegenwart 

Die Schule verlassen die Betroffenen 
größtenteils ohne Schulabschluss. Sie 
finden ungelernte Arbeit oder bleiben 
erwerbslos. Durch gestiegene Ein-
stiegsanforderungen in vielen Berufs-
feldern ist die Situation von schrift-
sprachunsicheren Jugendlichen heute 
jedoch ungleich schwieriger als vor 
einigen Jahren.  

Mangelnde Lese- und Schreibkennt-
nisse belasten nicht nur die Arbeitssu-
che, sondern auch den privaten Be-
reich. Nicht wenige schaffen es, ihre 
Schwierigkeiten auch vor Freunden 
und den eigenen Partnern zu verheim-
lichen. Die Angst vor Stigmatisierung 
und der damit verbundene psychische 
Druck führen dazu, dass viele Betrof-
fene in eine gesellschaftliche Isolation 
und Anonymität flüchten. Wenn die 
Sicherheit einer Person auf dem Ver-
meiden von schriftsprachlicher An-
forderungssituationen beruht, kann 
der Kontakt mit Schrift eine massive 
Bedrohung für das eigene Sicherheits-
konzept darstellen. 

Die gegenwärtigen Lebenswelterfah-
rungen der stigmatisierten Betroffenen 
sind geprägt von der Angst vor Ent-
tarnung. Um Misserfolge und Enttar-
nung zu vermeiden, nutzen die Betrof-
fenen mehrere Strategien: 

o Vermeidung (der 
schriftsprachlichen Eigenaktivität 
und von Situationen, in den 
schriftsprachliches Handeln 
unabdingbar ist oder 
wahrscheinlich erscheint).  

o Täuschung (Brille vergessen, Arm 
gebrochen, Finger verstaucht  
usw.)  

o Delegation („Mach du das mal 
bitte“) 

Die Verflochtenheit aus Selbstbild, 
Fremdbild und Leistungen lässt sich 
gut auf das Modell des Teufelskreis 
Lernstörungen (Betz / Breuninger  
 

 
(1996) beziehen. 5  
 

(Schrift-)Sprachliche & wahr-
nehmungsbezogene Kompe-
tenzen funktionaler Analpha-
beten 

Funktionale Analphabeten stellen 
keine homogene Gruppe dar. Die 
Schreibbeispiele in der Abbildung „14 
Steine“ (auf Seite 2) verdeutlichen, 
dass die Fähigkeiten stark variieren 
und auf unterschiedlichen Entwick-
lungsstufen anzusiedeln sind. Im 
Rahmen des Konstrukts der Entwick-

                                                                 
5 Wenden wir unseren Blick von den erwachse-

nen funktionalen Analphabeten zu den Kin-
dern mit massiven Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten, werden die bisher getroffenen 
Aussagen zu den Ursachen von Lese- und 
Schreibschwierigkeiten nachhaltig gestützt. 
Untersuchungen zu der Frage der Prädiktoren 
von Lese- und  Rechtschreibleistung stimmen 
darin überein, dass Erfahrungsdefizite im 
Umgang mit Sprache und Schrift sowie – in 
Folge dessen - eine gering ausgebildete phono-
logische Bewusstheit sowie ferner das Miss-
trauen in die eigenen Fähigkeiten als die be-
deutsamsten Ursachen für Schwierigkeiten im 
Schriftspracherwerb angesehen werden kön-
nen. Zum Bereich LRS vgl. Hofmann 1998. 

lungsmodelle  (s. folgende Seite) ist 
anzunehmen, dass es bei den Betrof-
fenen zu einer zeitlich verzögerten, 
aber auch zu einer abweichenden 
Lernentwicklung kam, wie sie oft 
beim Wechsel von Lernstrategien 
auftritt. Es ist hypothetisch davon 
auszugehen, dass den Betroffenen 
insbesondere das Durchlaufen der 
alphabetischen Strategie nicht ausrei-
chend gelungen ist. Im Verständnis 
des Schriftspracherwerbs als kogniti-
vem Entwicklungsprozess ist die be-
sondere Bedeutung der sprachanalyti-
schen Tätigkeit und die Einsicht in 
den Lautbezug unserer Schrift sowie 
ihres sequentiellen Aufbaus unbestrit-
ten. 

Viele Teilnehmer von Alphabetisie-
rungskursen benutzen trotz ihrer 
Schwierigkeiten bei der lautlichen 
Durchgliederung auch orthographi-
sche Muster. Ungeachtet der Brüche 
und Lücken in ihrer Lernentwicklung 
haben sie immer wieder neue Elemen-
te von Schrift in ihre subjektiven Kon-
struktionen eingebunden. Diese 
gleichzeitige Realisierung sehr unter-
schiedlicher Zwischenstufen im Sinne 

Die Angst ist immer dabei 
Heiner P. berichtet von einer Begebenheit, die er durch Kombination von 
Täuschung und Delegation gemeistert hat:  
„Als ich eine neue Stelle bekommen habe, da hat mir der Personalchef als 
erstes ein Formular gegeben, das ich ausfüllen sollte. Da sah ich zufällig 
ein viereckiges Kästchen, auf das ein Passbild geklebt werden muss. Da 
habe ich gesagt: „Ein Passbild habe ich nicht dabei, ich fahre eben schnell 
nach Hause und hole eins.“ Und der Chef meinte aber, dass ich gar kein 
Foto brauche. Da habe ich gesagt: „Bei mir muss alles seine Ordnung ha-
ben, ich muss ein Passbild haben, geben Sie mir ruhig den Bogen mit, 
dann fülle ich den zu Hause aus. Na ja, zu Hause hat mir dann meine Frau 
geholfen. Das sind so kleine Tricks, da muss man ein bisschen geschickt 
sein.“ 

Anton E berichtet von einem anderen „Trick“, beim Essen mit Kollegen und 
Kolleginnen entweder das zu bestellen, was es eigentlich immer gibt 
(Schnitzel, Salami-Pizza) oder sich der Wahl einer Begleitperson anzu-
schließen - mit allen Konsequenzen für wählerische Zungen.  

Clemens A. erzäklt von einem Erlebnis, in dem sein Defizit offenbar wurde: 
„Einmal bin ich Taufpate gewesen und musste in der Sakristei meinen 
Namen, die Adresse, den Beruf usw. hinschreiben. Den Namen und die 
Adresse konnte ich ja normalerweise. Ich war aber so zittrig, weil ich noch 
nie in der Öffentlichkeit geschrieben hatte. Da hat dann der Pastor für mich 
weitergeschrieben. Ich war so was von geschafft!“ 

Auch Ferdinand Sch. der „nie im Leben“ jemandem von seinen Schwierig-
keiten  erzählen würde, berichtete, dass er in einer Bank vor Aufregung 
seinen eigenen Namen nicht mehr schreiben konnte - blockiert durch seine 
Angst vor Enttarnung. 



der Stufenmodelle lässt ihre Schrei-
bungen oft inkongruent zueinander 
erscheinen.  

Die Probleme bei der alphabetischen 
Durchgliederung verweisen auf 
Schwierigkeiten bei der phonologi-
schen Bewusstheit, also dem Zerglie-
dern gesprochener Sprache in kleinere 
Einheiten wie Wörter oder Phoneme 
(Sendlmeyer 1987, Nickel 1998, s. 
Abb. „Kerze“). Auch die Gliederung 
in Silben fällt vielen Lernenden 
schwer. Grundlegende sprachanalyti-
sche Begriffe wie Wort, Satz oder 
Buchstaben sind oft unbekannt. Gele-
gentlich nehmen Lernende noch keine 
Unterscheidung zwischen dem Bedeu-
tungs- und dem Lautaspekt der 

Schriftsprache vor (Crämer & Schu-
mann 1990). Nach Börner (1995) 
zeichnen sich die Betroffenen beim 
Zugriff auf Schriftsprache durch eine 
wenig differenzierte Problemsicht aus. 
Auf der Ebene der Zugriffsweisen 
steht ihnen meist nur ein eng umrisse-
nes und wenig flexibles 
Repertoire zur Verfü-
gung, das sich oft auf 
auditive und visuelle 
Zugriffe ("Hören" und 
"Merken") begrenzt. 
Besondere Schwierigkei-
ten bereiteten operative 
und morphematische 
Zugriffe. Bei fortgeschrit-
fortgeschritteneren 

Lernenden zeigt Romberg (1993) 
Schwierigkeiten auf unterschiedli-
chen Ebenen des Schreibprozesses 
auf.  

Viele Betroffene ahnen, dass auch 
ihre mündliche Kommunikation 
aufgrund der Lese- und Schreibun-
kundigkeit auffällig erscheint. Sie 
zeigen nicht selten eine undeutliche 
Aussprache, grammatische Schwie-
rigkeiten, einen eingeschränkten 
Wortschatz oder sie beachten die 
Regeln der Gesprächsführung, z.B. 
die Zuhörerperspektive nicht. (Füs-
senich 1993a). Löffler (2000) berich-
tet zudem bei Dialektsprechern von 
geringem Sprachdifferenzbewusstsein 
und eingeschränkter Variationskom-
petenz.  

Sprachstörungen können sowohl als 
Ursache als auch als Folge des nicht 
stattgefundenen Schriftspracherwerbs 
angesehen werden, denn die ge-
schriebene Sprache ist als relativ 
unabhängiges System zu verstehen, 
das auf die mündliche Sprache zu-
rückwirkt (Osburg 1997). Darüber 
hinaus haben unzureichende schrift-
sprachliche Kenntnisse Konsequen-
zen auf das Denken. Wird Schrift-
sprache nicht erworben, fehlt die 
Möglichkeit, die hiermit verbunde-
nen kognitiven Zusammenhänge und 
Abstraktionen vorzunehmen. So 
verfügen Menschen mit Lese- und 
Schreibschwierigkeiten häufig über 

geringe Grundbildung und geringes 
Allgemeinwissen (Füssenich 1997).  

Auch Kamper (1990) stellt bei funkti-
onalen Analphabeten wenig differen-
zierte Sprachwahrnehmung, undeutli-
che Artikulation und mangelndes 

Wesentliches zur Schreibentwicklung 
 
Im Laufe der Auseinandersetzung mit Schrift müssen Lernende drei grund-
legende Einsichten in den Aufbau unserer Schrift gewinnen: 

1. Schrift ist ein von anderen Zeichensystem abgrenzbares System mit 
spezifischem Charakter  

2. Schrift ist Abbild gesprochener Sprache mit fest definierten Korrespon-
denzen von Phonemen und Graphemen (Phonologisches Grundprinzip) 

3. Schrift ist keine 1:1-Abbildung gesprochener Sprache, sondern unter-
liegt übergreifenden Regelhaftigkeiten (morphologisches, lexikalisches, 
historisches und grammatisches Prinzip) 

Die gewonnene Einsicht drückt sich in der bevorzugten Verwendung unter-
schiedlicher, aufeinander folgender Strategien aus: 

 Logographemische Strategie: Lerner/innen orientieren sich an markan-
ten oder individuell bedeutsamen Merkmalen der geschrieben Sprache. 
Der Zugriff zur Sprache ist also vorwiegend visuell geprägt.  

 Alphabetische Strategie: Mit zunehmender Einsicht in den Lautbezug 
der Schriftsprache und der wachsenden Ausbildung graphemisch-
phonologischen Korrespondenzregeln (GPK) verfeinern sich die phone-
tisch geprägten Zugriffe. Zunächst wird meist der Anlaut erkannt (<A> 
für <Arbeit>), bevor  zunehmend mehr individuell auffällige phonetische 
Einheiten verschriftet werden. Dabei lassen sich mehrere Teilstufen 
ausmachen, z.B. die konsonantische „Skelettschrift“ (<RS> für <Rose>, 
<MT> für <Mutter>), später die streng phonetische Phase (<Mota> für 
<Mutter>, <Aeima> für <Eimer>) und die phonetische Umschrift (<Mu-
ter> für <Mutter>), welche bereits den Übergang zur nächsten Strategie 
markiert.  

 Orthographische Strategie: Aufbauend auf eine zunehmend lautgetreue 
Verschriftung erwerben Lerner/innen nichtlautliche Besonderheiten der 
deutschen Orthographie (z.B. Dehnung, Schärfung, Konventionen wie 
<st>, das morphematische Prinzip der deutschen Sprache usw.). Die 
Aneignung orthographischer Prinzipien stellt einen langwierigen Pro-
zess dar, d.h. diese Phase ist begleitet von einer integrativen Automati-
sierung der einzelnen Regeln. 

Innerhalb der unterschiedlichen Strategien sind mehrere Feinabgrenzun-
gen möglich. Entwicklungs- bzw. Stufenmodelle sind theoretische Kon-
struktionen, d.h. die einzelnen Stufen existieren nie in Reinform. Ler-
ner/innen bedienen sich dominierender Strategien, die je nach Wortmateri-
al oder Kontext unterschiedlich sein können. Ein Rückgriff auf basalere 
Strategien ist jederzeit möglich. 



Sprachverständnis fest. Besondere 
Probleme konstatiert sie in Bezug auf 
die Wahrnehmung räumlicher Bezie-
hungen und in der rhythmischen 
Gliederungsfähigkeit. Sie kritisiert, 
dass die üblichen Anleitungen zum 
Schriftspracherwerb einen bestimmten 
Entwicklungsstand perzeptiver und 
kognitiver Fähigkeiten voraussetzen, 
obwohl dieser oft gar nicht erreicht 
sei. Statt auf ein Training isolierter 
Fähigkeiten setzt sie daher auf eine 
Veränderungen der Anleitungen im 
Unterricht, die die elementaren Fä-
higkeiten der Lernenden berücksichti-
gen (Kamper 1997).  

 

Prävention von funktionalem 
Analphabetismus:  
vor, in, nach und neben der 
Schule 

Es ist ein Trugschluss, einem hoch 
komplexen strukturellen Problem mit 
linearen, einfachen Rezepten begeg-
nen zu können. Eine wirksame Prä-
vention des multifaktoriellen, gesell-
schaftlich-strukturellen Problems 
„funktionaler Analphabetismus“ muss 
daher zwingend auf unterschiedlichen 
Ebenen (bildungs-, sozial-, kultur-, 
arbeitsmarkt- und familienpolitisch) 
erfolgen (vgl. auch ALFA-FORUM 
47/2001, Schwerpunktthema: „Prä-
vention von Analphabetismus“): 

o Präventionsfeld Schule  

Schule besitzt den gesellschaftlichen 
Bildungsauftrag, d.h. die Aufgabe, alle 
Schüler/innen während ihrer Schul-
zeit schriftkundig werden zu lassen. 
Dies gilt prinzipiell ungeachtet indivi-
dueller Lernausgangslagen. Schule ist 
damit zwar nicht das einzige/ alleini-
ge Präventionsfeld, wohl aber das 
wichtigste.  

„Wenn die Betroffenen die Schule 
verlassen, (...) dann scheint ihnen 
zunächst nicht bewußt zu sein, was es 
heißt, nicht lesen und schreiben zu 
können” (Egloff 1997). Das bedeutet: 
Schule hat es bei diesen Schülern 
weder verstanden hat, die Bedeutung 
schriftsprachlicher Kompetenzen für 

gesellschaftliche Partizipation erfahr-
bar zu machen, noch Schrift als per-
sönlich sinnvoll erleben zu lassen. 
Lesen und Schreiben ist für funktiona-
le Analphabeten ohne subjektive Be-
deutung geblieben, ein isolierter Lehr-
inhalt ohne direkten Bezug zum ler-
nenden Subjekt und ohne Einbindung 
in schriftkulturelle Tätigkeiten. 

Es ist heute unbestritten, dass Lernen-
de Schrift auf der Grundlage eigener 
Theorien in aktiver Auseinanderset-
zung in provozierenden, bedeutungs-
vollen Kontexten konstruieren. Aus 
didaktischer Sicht liegt die erste Auf-
gabe einer schulischen Prävention 
daher darin, den SchülerInnen vielfäl-
tige literale Erfahrungsräume anzubie-
ten. Eine solche offene Lernumge-
bung muss in sich hoch strukturiert 
sein und Lernangebote bereit halten, 
die sich einerseits an die kognitiven 
Erkenntnisstrukturen der LernerInnen 
anschlussfähig erweisen und anderer-
seits auf ihre motivationale, emo-
tionale und interessenbezogene Dis-
position abgestimmt sind.  

Die veränderte Aufgabe von Lehrkräf-
ten liegt somit nicht darin, Schrift zu 
vermitteln. Vielmehr gilt es, lernför-
derliche, schriftsprachliches Handeln 
und eigene schriftbezogene Theorie-
bildung provozierende Lernumgebun-
gen zu gestalten. Die zukünftige For-
schung sollte sich stärker den Lehr-
kräften und ihrer Art der Gestaltung 
von Lernsituationen widmen als Me-
thoden und Materialien. Die erhebli-
che Streubreite der Leistungen von 
mit unterschiedlichen Methoden un-
terrichteten Klassen verweist auf die 
immense Bedeutung der Lehrerper-
sönlichkeit. Aus- und Fortbildung 
sollten daher neben fachlichen und 
didaktischen-methodischen auch per-
sönliche Kompetenzen in den Vorder-
grund stellen. Insbesondere für Schü-
ler/innen mit erschwerter Lernent-
wicklung ist eine dialogische Haltung 
ihnen gegenüber sowie die Stärkung 
ihres Selbstkonzeptes und einer posi-
tiven Einstellung zum Lernen von 
überragender Bedeutung.  

Supervision für Lehrkräfte könnte 
ebenso helfen, diese Ansprüche zu 
realisieren wie der Einbezug sozialpä-
dagogischer Kompetenzen, insbeson-
dere an der kritischen Nahtstelle des 
Übergangs vom Kindergarten in die 
Schule. Eine Öffnung des Arbeitsfel-
des Schule ist auch für weitere Berufs-
gruppen, wie Lerntherapeutinnen, 
Ergotherapeutinnen, Logopädinnen 
etc. erstrebenswert, um Kompetenz-
austausch zu ermöglichen und Syner-
gieeffekte zu erzielen.  

Auf struktureller Ebene darf der 
grundlegende Schriftspracherwerb 
nicht weiterhin auf die ersten zwei 
Schuljahre begrenzt werden. "Wer in 
den ersten zwei Schuljahren nicht 
lesen und schreiben lernt, hat in den 
weiteren Schuljahren kaum eine 
Chance, diese Fähigkeiten nachzuho-
len (...) Es besteht im Rahmen unserer 
schulischen und außerschulischen 
Angebote keine Möglichkeit mehr, 
über das zweite Schuljahr hinaus von 
Grund auf Lesen und Schreiben zu 
lernen" (Füssenich 1995, 133). Ein 
Zugang zur Schrift muss zu jeder Zeit 
der Lebensbiographie möglich sein,  
denn Schule ist dafür verantwortlich, 
notwendige Hilfestellungen bis zum 
Erfolg anzubieten. Gegebenfalls müs-
sen daher basale Angebote zum Er-
werb des alphabetischen Schreibens 
auch noch in der 5., 7. oder 9. Klasse 
vorgehalten werden  

Die meisten Berichtenden wurden 
während ihrer Schulzeit auf die Hilfs-
schule bzw. die Sonder- oder Förder-
schule für Lernbehinderte überwiesen. 
Dabei muss die Wirksamkeit dieser 
schulorganisatorischen Maßnahme 
generell kritisch gesehen werden: Alle 
empirischen Untersuchungen be-
scheinigen der Sonderschule für Lern-
behinderte eine Ineffizienz hinsicht-
lich der erreichten Schulleistungen 
(Hildeschmidt & Sander 1996, Wo-
cken 2000). "Wo immer man Schüler 
nach dem Merkmal »Leistungsversa-
gen« gruppiert, ist wechselseitiges 
Modellernen von Schulunlust und 
Lernverweigerung zu erwarten. Um-



gekehrt fehlt die anregende Wirkung 
und die Unterstützung der leistungs-
stärkeren Schüler" (Kretschmann 
u.a.1990, 34). 

Auch auf systemischer Ebene, also in 
bildungspolitischer Hinsicht, sind 
Veränderungen nötig und möglich. Es 
ist inakzeptabel, dass in Studienord-
nungen des Grundschullehramtes oft 
lediglich eine einzige Lehr-
veranstaltung zum Schrift-
spracherwerb vorgeschrieben oder gar 
nur empfohlen wird. Dies allerdings 
ist heute in vielen Bundesländern 
Realität. Grundkenntnisse des Schrift-
spracherwerbs sollten für alle Lehr-
kräfte – unabhängig von Fach und 
Schulstufe – verpflichtend sein. Für 
Lehrkräfte der Grundschule mit dem 
dort praktizierten Generalistenprinzip 
(Klassenlehrer/in unterrichtet alles, 
unabhängig von der individuellen 
Ausbildung) müssten dezidierte 
Kenntnisse über den Schrift-
spracherwerb Bedingung sein. Für 
Deutschlehrer/innen hingegen sollten 
Möglichkeiten der Intervention bei 
Schwierigkeiten Pflichtbestandteil von 
Aus- und Fortbildung sein. Zudem 
wäre die Bildung von Pools hochqua-
lifizierter Experten (Schrift-
sprachberater/innen) anzustreben. 

Bisher ist das Thema Analphabetis-
mus in der Lehrerausbildung nicht 
verankert. Eine Verknüpfung mit den 
Erfahrungen aus der Analphabetis-
mus-Forschung wäre höchst erstre-
benswert. So wie es auf der einen 
Seite sinnvoll ist, didaktisch-
methodische Innovationen aus dem 
Bereich Schule auf ihre Tauglichkeit 
für die Alphabetisierungspraxis zu 
überprüfen, so erscheint es umgekehrt 
ebenso sinnvoll, die Erfahrungen aus 
der Erwachsenenbildung in die Ges-
taltung von Schule einfließen zu las-
sen.  

Besonders erschreckend ist die derzei-
tige Situation in Sonderschulen oder 
Förderzentren. In diesen Schulfor-
men, in denen den Schüler/innen qua 
Definition besonders starke Unterstüt-
zung zuteil werden sollte, ist der  

überwiegende Teil der Lehrer/innen 
nicht für den Schriftspracherwerb – 
geschweige denn für den Umgang mit 
Schwierigkeiten im Schrift-
spracherwerb – ausgebildet. Diese 
Tatsache sowie vor allem die insge-
samt nachgewiesene Ineffizienz von 
Sonderinstitutionen (die lange Zeit 
lernförderliche Gruppenprozesse au-
ßer Acht ließen) erfordern, dass die 
Konzepte der Förderung in Son-
dereinrichtungen kritisch betrachtet 
werden müssen. 

Häufig werden kleinere Klassen ge-
fordert, doch eine verringerte Klassen-
frequenz hat sich in empirischen Un-
tersuchungen als wenig bedeutsam 
erwiesen. Sinnvoller erscheint eine 
Doppelbesetzung mit zwei Leh-
rer/innen, um Elemente wie Indivi-
dualisierung und Differenzierung im 
Gruppenverbund realisieren zu kön-
nen.  

Solche Maßnahmen kosten Geld; 
doch auch eine Neubewertung und 
Umverteilung finanzieller Ressourcen 
erscheint notwendig. Zwar nimmt 
Deutschland im Bildungsbericht der 
OECD 2000 bei den kaufkraftberei-
nigten Ausgaben für Schüler/innen 
im Sekundarbereich (inklusive der 
Kosten der Unternehmen für die dua-
le Ausbildung) fast eine Spitzenstel-
lung ein. Doch die jährlichen Ausga-
ben von 3.490 $ je Grundschüler/in 
lässt die Grundschule, also die Schule 
für alle Kinder, im internationalen 
Vergleich wie ein Stiefkind des Bil-
dungswesens erscheinen. Dänemark, 
Norwegen, die Schweiz oder Öster-
reich geben fast doppelt so viel für die 
elementare Bildung ihrer Kinder aus. 
Auch die Schüler-Lehrer-Relation ist 
in der Primarstufe deutlich schlechter 
als in der Sekundarstufe, aber auch 
deutlich schlechter als der OECD-
Durchschnitt für Grundschulen. Sol-
che Erkenntnisse erschrecken und 
lassen zu Recht fragen, warum hierzu-
lande in den Grundschulbereich nicht 
mehr investiert wird. Wer an der 
Grundschule spart, entzieht dem hie-

sigen Bildungsstandort das Funda-
ment.  

Lernförderliche, präventive Maß-
nahmen sind betriebswirtschaftlich 
bewertet kostenintensiv. Volkswirt-
schaftlich betrachtet sind sie jedoch 
sicherlich günstiger als Nachsorge. 
Eine britische Studie bemisst die Kos-
ten, die der britischen Industrie durch 
eine geringe Grundbildung entstehen, 
auf etwa 14,5 Milliarden DM jährlich 
– und betont dabei, dass es sich um 
eine eher vorsichtig ermittelte Zahl 
handelt. Ein solcher Weitblick ist in 
der deutschen Diskussion bisher nicht 
recht zu finden.  

Wer den internationalen Leistungs-
vergleich sucht, muss auch den Inves-
titionsvergleich suchen. Dabei müssen 
gute Lösungen nicht immer teuer sein: 
Tutorenprogramme, bei denen Studie-
rende im Rahmen ihrer Ausbildung 
als HilfslehrerInnen eingesetzt wer-
den, würden eine Verbesserung der 
Ausbildung (durch praktische Erfah-
rungen, die in Seminaren reflektiert 
werden könnten) koppeln mit einer 
Qualitätssicherung von Unterricht, 
der nicht nur personelle Ressourcen, 
sondern auch fachdidaktische Impulse 
erfährt. 

o Präventionsfeld Kindergarten  

Gerade in jüngster Zeit werden erneut 
die Möglichkeiten der Prävention vor 
Schulbeginn thematisiert. Der Einsatz 
vorschulischer Trainings, die bei-
spielsweise die Zerlegung mündlicher 
Sprache als Vorbereitung auf den 
Schriftspracherwerb gezielt üben, ist 
umstritten. Breite Übereinstimmung 
herrscht über die Notwendigkeit, im 
Kindergarten einen spielerischen Um-
gang mit Sprache (Silbenspiele etc.) 
anzuregen und bedeutungsvolle Kon-
texte für literale Erfahrungen zu schaf-
fen. Diese spielerische Annäherung an 
Sprache und Literalität könnte beson-
ders den Kinder aus nicht-literalen 
Elternhäusern wichtige Erfahrungen 
noch vor Schuleintritt ermöglichen.   



Ungewöhnliche Präventionswege in Schweden:   
Kinderbücher bei McDonalds 

Seit September 2000 ist die Stiftung Läsrörelse (etwa: Bewegung für das Le-
sen) damit beschäftigt, den schwedischen Kindern und Jugendlichen Lust aufs 

Lesen zu machen. Als Teil der Kampagne wurden zwei Bilder- und drei Ju-
gendbücher zusammen mit dem Kindermenü „Happy Meal“ bei McDonalds 

verteilt.  

Mit dem Bilderbuch kostete die Tüte den üblichen Preis von 25 Kronen (etwa 

sechs Mark), mit einem Jugendbuch wurde sie zehn Kronen teurer. Normaler-

weise kosten Bilderbücher in Schweden zwischen 128 und 168 Kronen. Eine 
fast flächendeckende Streuung war garantiert. 

Von “Mamma Muh schaukelt“ sowie Lennart Hellsings 
“ABC-Buch“, einem Bilderbuchklassiker von 1961, wurden zusammen 700.000 

Exemplare gedruckt, von den zwei Jugendbüchern „Ich hätte nein sagen kön-
nen“ und „Morgen war Krieg“ insgesamt eine halbe Million. Autoren, Illustratoren, 

Verlage, Papierfabrik, Druckereien und Bindereien arbeiteten und lieferten gratis. 
Die Qualität der Bücher stand der normalen Auflage in nichts nach.  

Zusammen mit Hamburger, Pommes, Limonade und Buch 

gab es einen Rabattcoupon, der beim nächsten Kinder- 
und Jugendbuchkauf in einer Buchhandlung oder im 

Kaufhaus einen Nachlass von 30 Prozent gewährte. Na 
dann: guten Appetit! 

Quelle: Börsenblatt des deutschen Buchhandels 9/30. Januar 2001 

Um neben den sekundären Sozialisa-
tionsräumen (wie Kindergärten, Schu-
len etc.) auch eine Verbesserung des 
primären Sozialisationsraumes zu 
erreichen, ist Elterarbeit ein Kernstück 
der Präventionsarbeit. Als besonders 
erfolgreich haben sich bisher Versuche 
gezeigt, die Eltern über Schule und 
Kindergarten (u.a. auch mit Hilfe von 
Elternschulungsprogrammen) in das 
Lernen der Kinder miteinbezogen 
haben. Die Eltern konnten auf diesem 
Wege nicht nur viel über ihre Kinder 
erfahren, sie erhielten auch vielfältige 
Impulse für eine Veränderung im 
häuslichen Umfeld. 

o Präventionsfeld Erwachsenenbil-
dung 

Elternbildung kann Angebote zur 
Sprach- und Leseförderung oder zum 
Umgang mit Medien allgemein bein-
halten. Ziel ist sowohl die Erhöhung 
der Lesemotivation der Eltern als 
auch die Bereitschaft, mit ihren Kin-
dern zu lesen und sie zum Umgang 
mit Schrift anzuregen.  

In den Bereich der Erwachsenenbil-
dung fällt auch der Grundbildungsbe-
reich. Da funktionaler Analphabetis-
mus ein strukturelles Problem ist, wird 
es qua Definition immer funktionale 
Analphabeten geben. Deswegen ist 
ein flächendeckender Ausbau des 
Alphabetisierungsangebotes wichtig.  

Entscheidend für den Erfolg von Al-
phabetisierungsmaßnahmen wird die 
Sicherung eines Qualifikationsniveaus 
sein. Durch die unsichere Arbeitssitu-
ation als selbstständig Tätige ist die 
Fluktuation der Kursleiter/innen in 
diesem Bereich sehr hoch. Hier muss 
ebenso Abhilfe getroffen werden wie 
im unzureichend ausgebauten Aus- 
und Fortbildungsbildungsbereich. 
Noch immer gibt es – im Gegensatz 
zu europäischen Nachbarn – keine 
spezifische Ausbildung oder Zertifi-
zierung zum Alphabetisierungs-
Pädagogen.  

Eine wesentliche Funktion kommt der 
Erweiterung des relevanten For-
schungs- und Diskussionsstandes zu 

den Ursachen des funktionalen Anal-
phabetismus und einer Didaktik der 
Alphabetisierung zu. Dieser muss in 
die entsprechenden Arbeitsbereiche 
vermittelt und dort als Kompetenz-
stand gehalten werden.  

Aus den Untersuchungen zu den Hin-
tergründen des funktionalen Analpha-
betismus ist bekannt, dass die Betrof-
fenen in einem nicht-literalen Umfeld 
aufwuchsen, wobei ihre Eltern recht 
häufig ebenfalls größere Schwierigkei-
ten im Umgang mit der Schrift hatten. 
Aber auch ihre eigenen Kinder haben 
nicht selten Probleme in der Schule; 
Illiteralität wird offenbar „sozial ver-
erbt”. Das Durchbrechen dieses Kreis-
laufes ist für viele Betroffene das Mo-
tiv für den Kursbesuch. Alphabetisie-
rung von Vätern und Müttern ist da-
her auch Prävention von Analphabe-
tismus: Verändern sich durch das 
Erlernen der Schrift auch die literalen 
Gewohnheiten der Betroffenen, wach-
sen deren Kinder in einem veränder-
ten Umfeld auf. Dieser Zusammen-
hang wird von der Bildungspolitik 
noch immer unzureichend zur Kennt-
nis genommen.  

Für die Gestaltung von Alphabetisie-
rungskursen kommt es darauf an, 
Anregungen zu geben, die gewachse-
nen Einstellungen und Verhaltenswei-
sen der Betroffenen im Umgang mit 
Schrift zu verändern. Schrift-
sprachliches Handeln darf nicht auf 
den Schonraum Alphabetisierungs-
kurs begrenzt bleiben („Pseudo-
Alphabetisierung“).  

Unterricht muss Impulse geben, die 
erworbene Kulturtechnik in schriftkul-
turelle Räume zu integrieren und an 
diesen teilzuhaben. Erstrebenswert ist 
eine Anbindung des Unterrichts an 
konkrete Bedeutsamkeiten im Leben 
der Lerner/innen. Grundsätzlich 
sollten dem biographisch ge-
wachsenen negativen Selbstbild der 
Lerner/innen, ihrer Angst vor Enttar-
nung und den daraus resultierenden 
Vermeidungsstrategien besondere 
Aufmerksamkeit innerhalb der kon-
kreten Arbeit zukommen. 

Alphabetisierung muss dabei sowohl 
identifikationsfördernde als auch be-
rufsqualifizierende Momente be-
rücksichtigen. Für viele Lese- und 
Schreibunkundige wird erst über einen 



Alphabetisierungskurs die Möglich-
keit geschaffen, einen Ausbildungs- 
oder Arbeitsplatz zu finden bzw. die-
sen angesichts der stetig steigenden 
Qualifikationsanforderungen nicht zu 
verlieren.  

Für (Langzeit-)Arbeitslose sollten ver-
stärkt Vollzeit-Grundbildungskurse in 
den Bereich der beruflichen Qualifi-
zierung aufgenommen werden. Denn 
wenn die Betroffenen, die nicht selten 
auch Eltern sind, keine ausreichenden 
Bildungsangebote erhalten, um einen 
Arbeitsplatz zu erhalten oder zu si-
chern, werden für Kinder genau die 
sozialen Bedingungen manifestiert, 
die als Entstehungsfaktoren für funk-
tionalen Analphabetismus identifiziert 
wurden.  

o Präventionsfeld Familie 

Im englischsprachigen Raum ist es 
schon lange üblich, psychologisch zu 
beschreibende Phänomene wie z.B. 
Sucht als „family affair“ zu betrach-
ten, also als Problem, das die gesamte 
Familie betrifft. Ein entsprechender 
Blickwinkel lässt sich auch auf Lese- 
und Schreibunkundigkeit anwenden. 
Im Konzept der „Family Literacy“ 
lernen Kinder und ihre Eltern gleich-
zeitig. Die Eltern erhalten nebenher 
Anregung, ihre Kinder beim spieleri-
schen Lernen zu begleiten und zu 
unterstützen.  

Dank ihrer großen Erfolge und ihrer 
theoretischen Schlüssigkeit erfreuen 
sich familienorientierte Maßnahmen 
im angelsächsischen Bereich – auch 
bei der Bildungspolitik – allergrößter 
Beliebtheit. Auch in Frankreich, Dä-
nemark und Spanien scheinen erste 
Bestrebungen anzulaufen, dieses Kon-
zept zu erproben. In Deutschland 
existieren derzeit erste Vorüberlegun-
gen zu einem Modellversuch.  

Eine diesem Ansatz verwandte Vari-
ante wäre es, Lernberater/innen – 
analog der Familienhilfe – in die Fa-
milien zu schicken, um dort, im sozia-
len Feld, pädagogische und literale 
Prozesse zu unterstützen.   
 

o Präventionsfeld Peer-Group 

Das soziale Umfeld ist besonders 
wichtig für die Ausgestaltung von 
Einstellungen und Verhaltensweisen. 
Dem Lernen am Modell kommt – 
zunächst in der Familie, später in 
Peer-Groups – eine besondere Funkti-
on zu. Kinder und Jugendliche orien-
tieren sich stark an der Gruppe der 
Gleichaltrigen.  

Entsprechend wäre es zu überlegen, in 
welcher Form Kinder und Jugendli-
che durch außerschulische Sozialar-
beit, z.B. in Jugendfreizeitheimen, 
Bürgerhäusern, Kulturhäusern etc. 
erreicht werden können. Denkbar 
wären Ferienkurse, Sommercamps, 
Geschichtenwettbewerbe, Schreibwo-
chenenden u.v.m. 

o Präventionsfeld Arbeitswelt 

Unter dem Aspekt von Demokratisie-
rung und Humanisierung darf Bildung 
nicht ausschließlich als arbeitsmarkt-
politische Ressource definiert werden. 
Diesem Nützlichkeitsdenken ist das 
Streben nach Entfaltung der Persön-
lichkeit innerhalb einer sozialen Ge-
meinschaft gegenüberzustellen. Nach 
dem Motto „use it or lose it“ bedarf es 
einer bildungsfreundlichen Gestaltung 
von Arbeitsplätzen, um einem Verlust 
der einmal erworbenen Kompetenzen 
entgegen zu wirken. Hierzu zählt 
neben möglichen Freistellungen vom 
Arbeitsplatz die innerbetriebliche 
Fortbildung und die Akzeptanz der 
vorhandenen Schwierigkeiten Einzel-
ner. 

Wieder einmal lohnt sich ein Blick 
über die Grenzen: Um zu verhindern, 
dass lese- und schreibunsichere Arbei-
ter/innen in Frankreichs -
Ernährungssektor angesichts steigen-
der Anforderungen auf der Strecke 
bleiben, wurde ein PC-Lernprogramm 
entwickelt, das Module für Franzö-
sisch und Mathematik enthält, aber 
auch Fragen der Arbeitshygiene, des 
Arbeitsschutzes und der Qualitätskon-
trolle einbezieht. Das Programm kann 
innerbetrieblich unter Berücksichti-
gung individueller Erfordernisse ein-

gesetzt werden. Jedes beteiligte Un-
ternehmen schult einen Betreuer 
(meist Meister oder Vorarbeiter). Die 
Fortbildung wird als Instrument zur 
Stärkung der Wettbewerbskraft be-
trachtet. Der Nutzeffekt wird für die 
Unternehmen als ebenso hoch ange-
sehen wie für die Mitarbeiter/innen, 
denn ein höherer Bildungsstand be-
deute ein Mehr an Effizienz und 
Selbstvertrauen. 

Derartige Maßnahmen würden auch 
in Deutschland mehr als die prozen-
tual recht kleine Gruppe der Betroffe-
nen erreichen, die sich in Grundbil-
dungskursen einfindet.  

Ein weiterer Aspekt zur besseren In-
tegration in den Arbeitsprozess ist der 
Abbau vorhandener Hürden beim 
Erwerb fachlicher Qualifikation. Bei-
spielsweise könnten Ausbildungs- 
oder Prüfungstexte vereinfacht wer-
den. 

In anderen Ländern übliche Erhebun-
gen bei der Musterung von Wehr-
pflichtigen könnten nicht nur eine 
repräsentative Erhebung von vorhan-
denen Lese- und Schreibleistungen 
(der männlichen Population) leisten. 
Statt der zurzeit üblichen Ausmuste-
rung von Lese- und Schreib-
unkundigen wären Interventions-
maßnahmen in diesem institutionellen 
Rahmen denkbar. 

o Präventionsfeld Gesellschaft 

Angesichts der großen Überschnei-
dung von Analphabetismus und sozio-
ökonomischer Unsicherheit kann die 
Beseitigung von Armut als sozialpoli-
tisches Instrument zur Beseitigung 
von funktionalem Analphabetismus 
gelten.  

Wenn wir Lernschwierigkeiten als 
maßgeblich gesellschaftlich determi-
niert betrachten, dann ist es sozialpoli-
tische Aufgabe, die dafür maßgebliche 
Bedingungen zu modifizieren.  

Gerade in Zeiten finanzieller Engpäs-
se sind kulturpolitische Prioritätsent-
scheidungen notwendig. Das Gieß-
kannenprinzip, nach dem alle mögli-



chen Bildungsmaßnahmen gleich-
mäßig gefördert werden, ist zu Guns-
ten gezielter Maßnahmen zu verän-
dern.  

Neben der Sicherung eines vielfältigen 
Grundbildungsangebots kommt dem 
Ausbau von dezentralen Bibliotheken 
und deren Umbau zu medienpädago-
gisch orientierten Kommunikations- 
und Bildungszentren eine besondere 
Funktion zu. Gefragt sind ungewöhn-
liche und phantasievolle Leseförde-
rungsaktionen wie Leseprojekte, Le-
senächte etc. Derartige Angebote 
dürfen sich jedoch nicht nur auf die 
Zielgruppe Kinder einrichten. Biblio-
theken sollten auch die Gruppe der er-
wachsenen Nicht-Leser/innen im 
Blick haben.. 

Kommerzielle Unternehmen könnten 
Maßnahmen zur Leseförderung er-
greifen, mit denen sie breite Be-
völkerungsschichten erreichen. Bei-
spiele sind die kostenlose Verteilung 
von Büchern durch große Buchketten 
oder die Verteilung von Büchern als 
Überraschungspakete in Fast-Food-
Ketten.  

Ein anderer Gedankengang in diesem 
Präventionsfeld betrifft die gesell-
schaftliche (Über-)Bewertung der 
Rechtschreibleistung. Eine verstärkte 
Öffentlichkeitsarbeit sollte zu einer 
gesellschaftlichen Bewusstseinsbil-
dung über die Hintergründe und Ent-
stehungsbedingungen des funktiona-
len Analphabetismus sowie einer 
stärkeren Sensibilisierung für die 
Probleme lese- und schreibunsicherer 
Personen führen, um so Stigmati-
sierungs- und Diskriminie-
rungstendenzen entgegen zu wirken. 
Dies ist Ziel der Sozialkampagne 
„Schreib dich nicht ab! Lern lesen und 
schreiben!“ des Bundesverbandes 
Alphabetisierung e.V., zu der neben 
auffälligen grünen Plakaten u.a. vier 
TV- und Kino-Spots gehören (--> 
www.alphabetisierung.de), die sich 
mittlerweile einer recht großen öffent-
lichen Bekanntheit erfreuen. 

Die Suche nach Möglichkeiten der 
Prävention funktionalen Analphabe-

tismus fordert Konsequenzen für die 
Arbeit in Schule, im Kindergarten, im 
außerschulischen Jugendbereich, in 
der betrieblichen Weiterbildung, für 
Familienarbeit und in der Erwach-
senenbildung. Isoliert nebeneinander 
stehende Maßnahmen bergen die 
Gefahr, auf den einzelnen Menschen 
gesehen wirkungslos zu bleiben. Ef-
fektiv werden entwickelte Maßnah-
men sein können, wenn sie miteinan-
der verknüpft und aufeinander bezo-
gen werden. Ratsam wäre daher eine 
Koordinierung auf Bundes-, Landes- 
und kommunaler Ebene. 

Prävention im sozialen Feld: 
Family Literay 

Ein sehr geeignetes Verfahren, um die 
Ausbildung von Literalität im Alltag 
der Betroffenen zu unterstützen, ist 
das im angelsächsischen Bereich sehr 
verbreitete und hierzulande noch 
völlig unbekannte Konzept der „Fa-
mily Literacy“ (Brooks et al 1996, 
1997, Yates 2001).  In diesem Kon-
zept verbinden sich die sonst isoliert 
nebeneinander stehenden Maßnah-
men in Schule, Erwachsenenbildung, 
Sozialarbeit, Stadtteilarbeit zu einer 
effizienten Strategie. Der Ansatz der 
Family Literacy ist gleichzeitig Inter-
ventions- wie Präventionsmaßnahme, 
wird dem Grundgedanken gerecht, 
dass Präventionsmaßnahmen ange-
sichts der vielschichtigen Bedingungs-
faktoren des funktionalen Analphabe-
tismus ebenso vielseitig gestaltet sein 
müssen und durchbricht so den sozia-
len Teufelskreislauf von Lese- und 
Schreibschwierigkeiten.   
 

Bausteine einer Didaktik des 
Schriftspracherwerbs unter 
massiv erschwerenden Bedin-
gungen 

Die Arbeit mit Jugendlichen und Er-
wachsenen in der außerschulischen 
Erwachsenenbildung gibt Impulse für 
die Arbeit mit jugendlichen Haupt-
schüler/innen oder Grund- und Son-
derschüler/innen. Im Folgenden ist 

daher von Kinder und Erwachsenen 
die Rede. 

Das oben dargelegte Ursachengeflecht 
verweist auf zwei zentrale Kernpunkte 
einer Förderung: 

§ Schaffung emotional positiv be-
setzter, schriftsprachlicher Erfah-
rung und  

§ Veränderung des negativen Selbst-
konzepts / des geringen Zutrauens 
in die eigenen Fähigkeiten 

Immer wieder wird bestätigt, dass die 
Lehrperson für den gelingenden Lehr-
Lernprozess wichtiger sei als die Me-
thode. Angesichts der erlebten Unsi-
cherheit ist eine dialogische Haltung 
den Schüler/innen gegenüber eine 
Grundvoraussetzung. Menschen ha-
ben ein Grundbedürfnis nach Aner-
kennung, Zugehörigkeit und Sicher-
heit. Insbesondere bei Kindern mit 
den beschriebenen Lebenswelterfah-
rungen ist dieses Grundbedürfnis 
besonders stark ausgeprägt. Daher 
bedürfen sie in besonders starkem 
Maße einer emotional stabilisierenden 
Lernumgebung, die ihnen Sicherheit 
vermittelt und in der sie nicht auf 
Defekte oder sogenannte Lernbehin-
derungen reduziert werden, sondern 
als ganze, unteilbare Personen bedin-
gungslos wertgeschätzt werden. Gera-
de im frühen Schulalter übernehmen 
Schüler/innen Lehrerurteile beson-
ders stark. Das Fremdbild der Lehr-
kräfte hat daher großen Einfluss auf 
die Entwicklung des Selbstbildes ihrer 
Schüler/innen. Da Kommunikation 
modifizierend wirkt, ist für diese Kin-
der die Erfahrung einer authentischen 
Lehrkraft, die ihnen als verlässliche 
und anregende Partnerin in der 
Kommunikation gegenübersteht, von 
großer Bedeutung. 

Für Schüler/innen mit wenig literaler 
Erfahrung ist es wichtig, sie zunächst 
mit emotional subjektiv bedeutsamen 
Inhalten zur Schrift zu verlocken, sie 
in einen „Aversions-Neigungs-
Konflikt“ (Kretschmann) zu verset-
zen, bei der die Neigung als stärker 
empfunden wird als die Ablehnung. 



„Wenn zutrifft, was als Ursache für funktionalen Analphabe-
tismus angenommen wird: 
 schwierige soziale Verhältnisse (...) als von Kindern erlebte 

Unsicherheit, 
 eingeschränkte Erfahrungen im Umgang mit Schrift (...), 
 in der Folge davon ein mangelndes Zutrauen in die eige-

nen Fähigkeiten, vor allem was Anforderungen betrifft, wie 
sie in der Schule gestellt werden, 

dann besteht die Aufgabe und die Chance von Schule darin,  
 Erfahrungen mit Schrift anzubahnen,  
 die Fähigkeiten der Kinder herauszufordern und zu bestäti-

gen und  
 sie Sicherheit erleben zu lassen – im sozialen Kontext der 

Schule“  
Mechthild Dehn

„Die Chance der Unterrichtenden 
liegt (...) in dem Auffinden von An-
knüpfungsmöglichkeiten an die All-
tagskultur der Kinder“ (Dehn 1996a, 
12). Eine optimale Passung ist also in 
zweierlei Hinsicht anzustreben: kogni-
tiv zwischen Lernangebot und erreich-
tem Lernentwicklungsstand sowie 
emotional als Orientierung des Unter-
richts an den Interessen und Lebenser-
fahrungen der Schüler/innen. Zur 
Herstellung dieser Passung ist in aller 
Regel ein hohes Maß an Differenzie-
rung notwendig. Dieses hohe Maß 
lässt sich am besten durch Wahldiffe-
renzierung wie beim Angebots- oder 
beim Stationenlernen (Nickel 2002d) 
erzielen, wobei generell auf einen 
stetigen Wechsel individualisierter 
und gruppenbezoger Aktivitäten zu 
achten ist. Kognitive und emotionale 
Passung verweisen auf die beiden 
Komponenten von Motivation: Eine 
Person strengt sich an, ein Ziel zu 
erreichen, wenn ihr das Erreichen des 
Ziels einerseits persönlich bedeutsam 
ist (subjektiver Erfolgsanreiz) und 
wenn die Person sich andererseits in 
der Lage sieht, das Ziel zu erreichen 
(subjektive Erfolgswahrscheinlich-
keit). Tendiert eine der beiden Kom-
ponenten gegen Null, tendiert die 
gesamte Motivation gegen Null. Die-
ser Zusammenhang ist besonders bei 
misserfolgsorientierten Kindern mit 
einem geringen Zutrauen in die eige-
nen Fähigkeiten von Interesse.   

Ihr Lernhandeln ist stark durch die 
eigene, stark negativ gefärbte Lernge-
schichte geprägt. Der Unterricht muss 
biographisch orientiert und interesse-
geleitet sein. Für benachteiligte Ler-
nende sind in erster Linie nicht die 
Strukturprinzipien der Schrift interes-
sant, sondern die Inhalte, die mit 
Schrift transportiert werden. Je gerin-
ger die individuelle Schrifterfahrung 
ist oder je negativer die Lernerfahrun-
gen sind, desto wichtiger wird die 
subjektive Bedeutsamkeit des Lernin-
haltes für den neuen Lernprozess zu 
bewerten sein.  

Um positiv gefärbte schriftkulturelle 
Erfahrung zu ermöglichen, müssen 
anregungsreiche Umgebungswelten 
geschaffen werden, in denen gerade 
die Kinder, die vor und neben der 
Schule nur wenig literale Erfahrungen 
machen konnten bzw. können, Gele-
genheit zu solchen Erfahrungen be-
kommen. Leistungsschwache Schrei-
ber/innen weichen dem Schreiben 
häufig aus und machen daher zu we-
nig Fehler, als dass sie aus ihren „Feh-
lern“ (d.h. aus dem Umgang mit 
Schrift) lernen und ihre subjektive 

Theoriebildung über Schriftsprache 
differenzieren könnten. Gerade diese 
Kinder benötigen daher reichhaltige 
literale Anregungen, um eigene Erfah-
rungen mit Schrift machen zu können; 
zusätzlich können für diese Kinder 
gezielte Interventionen angesagt sein. 
Unterricht als sozialer Raum für 
Schrift könnte Erfahrungen im Um-
gang gerade denjenigen eröffnen, 
denen sie bislang in der vorschuli-
schen Sozialisation verschlossen ge-
blieben sind“ (Dehn 1990a, 112).  

Benachteiligte Schüler/innen „sind 
durch ein herabgesetztes Selbstbe-
wußtsein gekennzeichnet, sie brau-
chen aus diesem Grund eher Hilfen, 
die ihr Selbstwertgefühl und Selbst-
Bewußtsein fördern, als Hilfen, die 

das Intelligenzniveau zu fördern ver-
sprechen“ (Thamm 1997, 55). Jegli-
che Förderansätze sollten daher zwin-
gend mit einer Umdeutung des 
Selbstbildes einhergehen, denn nicht 
die Rechtschreibleistung, sondern 
deren subjektive Interpretation (in 
Form auftretender rechtschreibängst-
licher Besorgtheits- und Aufgeregt-
heitsreaktionen) erzeugen generalisier-
te Selbstabwertungstendenzen (Faber 
2002). Entsprechend bedeutend ist ein 
unterrichtliches Setting, das soziale 
Vergleichstendenzen relativiert und 

die Wahrnehmung der Lernenden 
statt auf das Lernergebnis auf den 
dahinter stehenden Lernprozess und 
damit auf ihr Selbst richtet. „Solange 
das biographisch gewachsene Selbst-
bild – charakterisiert durch einen 
Mangel an Selbstwertgefühl und Ver-
trauen in die eigenen Fähigkeiten – 
solange dieses Selbstbild und damit 
verbundene Angst und Vermeidungs-
strategien nicht stärkere Beachtung in 
der Entwicklung von Konzepten zur  
Alphabetisierung finden, geht die 
Alphabetisierung an der Realität der 
Betroffenen vorbei“ (Döbert-Nauert 
1985, 116)   



o Zum Lesen anregen 

Eine wichtige Grundlage der literalen 
Förderung ist das Vorlesen durch die 
Lehrkraft oder das gemeinsame Be-
trachten von Bilderbüchern – Erfah-
rungen, die den betreffenden Kindern 
oft (noch) fremd sind. Erfahren die 
Kinder im Vorgelesenen für sie anre-
gende Inhalte, wirkt dies nicht nur auf 

die emotionale Komponente der Le-
seeinstellung. Auch von der techni-
schen Seite her hat das Vorlesen seine 
Berechtigung. Es macht mit schrift-
sprachlichen Besonderheiten von 
Satzbau, Wortwahl und Textform 
bekannt und die Kenntnisnahme von 
Handlungs- und Geschichtenschema-
ta ist bedeutsam für die Entwicklung 

des eigenen 
Leseverständnisses. Werden 
zudem beim Vorlesen Pausen 
gelassen und Leerstellen 
erzeugt, wird auf diese Weise 
die Sinnerwartung der 
Zuhörer/innen angeregt. 
Vorlesebegleitende Gespräche 
unterstützen diesen Prozess. 

Zum selbsttätigen Lesen muss 
der Lesestoff von der techni-
schen Seite her einfach 
strukturiert sein, d.h. die tech-
nischen Anforderungen an 
die Lesefertigkeit sollten so 
niedrig wie möglich gehalten 
sein. Andererseits sollte der 
Inhalt interessant sein. Unter 
Berücksichtigung der techni-
schen Einfachheit dürfen die 
Inhalte sprachlich wie 
intellektuell nicht verarmen 
oder für die Lernenden keine 
Bedeutung mehr haben. 
Sprachwissenschaftlich orien-
tierte Fördermaterialien 
erfüllen diese Maxime in der 
Regel nicht. Eine subjektiv 
erlebte Einfachheit von 
Texten entsteht weniger 
durch eine größtmögliche 
Isolierung der lesetechnischen 
Schwierigkeiten, sondern 
durch eine Kombination 
verschiedener Elemente im 
Sinne der sinnvoll 
strukturierten und gestalteten 
Anordnung von 
inhaltsreichen Texten.  

Solche Texte sind insbesonde-
re für ältere Kinder, vor allem 
aber für Jugendliche und 
Erwachsene kaum vorhan-
den. Bei Kenntnis der 

Prinzipien einfacher Lesbarkeit (vgl. 
nebenstehender Kasten) können Leh-
rer/innen ihren Schüler/innen auch 
selbst Texte (z.B. Zeitungsartikel) 
vereinfachen. Dabei lassen sich die 
lesetechnischen Erleichterungen gra-
duell modifizieren und unterschiedli-
chen Stufen der Lesekompetenz an-
passen. Es geht nicht darum, Texte für 
Leseanfänger so weit wir irgend mög-
lich zu vereinfachen. Vielmehr müs-
sen die unterschiedlichen Vereinfa-
chungsmöglichkeiten gemäß der stei-
genden Lesekompetenz der Schü-
ler/innen sukzessive zurückgenom-
men werden.  
 

o Zum Schreiben anregen 

Anders als Jugendliche und Erwach-
sene mit negativen Schreiberfahrun-
gen finden Kinder ihren Weg eher 
beim Schreiben als beim Lesen. Die 
Bedeutung des freien Schreiben für 
den Schriftspracherwerb ist heute 
unbestritten. Beim Schreiben können 
die Lernenden eigene Gedanken aus-
drücken und damit einen unmittelba-
ren persönlichen Bezug zu sich selbst 
herstellen. Dies gilt nicht nur auf 
Textebene, sondern – gerade im frü-
hen Erwerbsstadium – bereits auf 
Satz- oder Wortebene.  

Freies Schreiben heißt genau genom-
men, dass ein Kind schreibt, wann es 
schreiben möchte, was es schreiben 
möchte und wie es schreiben möchte. 
Dieser Schreibprozess - bestehend aus 
dem Finden einer Schreibidee, dem 
gedanklichem Bauen des zu schrei-
bendem Text, dem eigentlichen Pro-
duzieren des Textes und der (inhaltli-
chen, stilistischen und orthographi-
schen) Überprüfungsvorgänge – ist ein 
hochkomplexer Vorgang, der viele 
unerfahrene Kinder / Jugendliche / 
Erwachsene hoffnungslos überfordert. 
Bereits das Finden einer Schreibidee 
kann große Probleme bereiten. Was 
können also adäquate Anregungen 
sein, um diesen Lernenden zu 
Schreibideen zu verhelfen?  

 



Um die Schüler/innen nicht 
von vornherein inhaltlich 
einzuengen (wie es z.B. beim 
Nacherzählen von vorge-
gebenen Bildergeschichten der 
Fall ist), bieten sich offene 
Schreibanregungen und 
generalisierende (Rahmen-
)Themen an: Das Thema 
„Fernsehen“ beispielsweise 
lässt zu, über das eigene 
Fernsehverhalten zu 
schreiben, über Angst 
machende Filme, über 
Lieblingsfiguren von Serien 
usw. Besonders geeignet sind 
ferner Anregungen, die die 
Artikulation von Erfahrung 
(als Identifikation und 
Projektion) ermöglichen und 
bei denen Schüler/innen im 
Schutz einer fiktiven Figur 
über sich selbst schreiben 
können. Bewährt haben sich 
Abbildungen von Menschen, 
die als Ausschnitt aus einem 
Handlungsgeschehen eine 
geeignete Projektionsfläche 
bieten. Solches personales 
Schreiben kann als wichtiger 
Bestandteil der 
Selbstkonzeptgenese und der 
Identitätsentwicklung ver-
standen werden. Prinzipiell 
sollten Schreibanregungen 
immer interessegeleitet und 
subjektbezogen sein (s. 
nebenstehender Kasten).  

Günstige Voraussetzungen für die 
Initiierung des Schriftspracherwerbs 
bieten „Aufgabenstellungen, die – bei 
insgesamt hohem Anspruchsniveau – 
kein festgelegtes Ergebnis erwarten 
und auf unterschiedliche Weise zur 
subjektiven Zufriedenheit des Kindes 
gelöst werden können“ (Dehn 1996b, 
26). Die besten Anregungen bleiben 
wirkungslos, wenn die Lernenden 
nicht auch die (subjektiv bewertete) 
Aussicht auf Erfolg haben. Was kön-
nen adäquate Schreibhilfen sein, um 
trotz Schreibschwierigkeiten zu einem 
befriedigenden Ergebnis zu kommen?  

o Entlastung im Schriftspracher-
werbsprozess 

Schreiben ist ein hoch komplexer 
Vorgang: Zunächst muss eine Schreib-
idee gefunden und diese sprachlich 
konkretisiert werden. Während des 
Verschriftens müssen Wortwahl, Les-
barkeit der Schrift, Satz- und Textauf-
bau sowie Orthographie, die Beach-
tung eines eigenen Schreibstils und die 
Gestaltung des Textes beachtet wer-
den, ohne dabei den „roten Faden“ zu 
verlieren. Und schließlich muss der 
entstandene Text auch der Überprü-
fung stand halten, ob er denn nun der 
eigentlichen Schreibabsicht entspricht. 

Tut er dies nicht, folgt eine 
Überarbeitung. Viele dieser 
Prozesse überschneiden sich und 
laufen parallel ab. Dieses 
komplexe Geschehen überfordert 
nicht wenige Schüler/innen. Ein 
wesentliches Prinzip im 
Unterrichts mit misserfolgsorien-
tierten Kindern ist „Entlastung“. 
Entlastung meint nicht die 
stofflich-inhaltliche Reduktion 
der Lernangebote, sondern 
Verfahren der psychischen 
Unterstützung in komplexen 
unterrichtlichen Arrangements.  

Nach meinen Erfahrungen in 
Grundschule, Sonderschule und 
Erwachsenenbildung findet 
jede/r Lernende einen Weg zur 
Schrift – aber jede/r findet einen 
anderen. Während Schülerin A 
über den kommunikativen 
Aspekt (Briefe, Karten etc.) zu 
erreichen ist, springen die 
Schülerinnen D. und F. auf 
Angebote an, die die Arti-
kulation von Träumen, Hoff-
nungen oder Wünschen 
zulassen. Schreiben zu Bildern 
kann für Schüler G der erste Weg 
zur Schrift sein, während für 
Schüler T. besonders die 
Schilderung selbst erlebter 
Gegebenheiten ein Motiv wäre. 
Aufgrund der geringen literalen 
Erfahrungen fühlen sich die 
Lernenden oft unsicher, wie sie 

ihre Gedanken denn nun aufschreiben 
sollen. Zu ihrer Entlastung kann der 
Schreibprozess daher in Phasen zer-
legt und es können individuelle Hilfe-
stellungen gegeben werden. Lassen 
sich Schüler/innen zu zweit auf eine 
Schreibanregung ein, konkretisiert 
sich die Schreibidee im Gespräch. Um 
den Rahmen der Textplanung nicht 
zu verlieren, können sie zunächst 
Stichwörter aufschreiben oder ihre 
Sätze auf Kassette sprechen. Erst 
dann setzt das Schreiben des Textes 
ein. Steht der inhaltlich und orthogra-
phisch überarbeitete Text schließlich, 
wird er nochmals abgeschrieben, um 
ihn ansehnlich präsentieren zu kön-



nen. Neue Möglichkeiten der Entzer-
rung des Schreibprozesses bietet die 
Textverarbeitung (Kochan 1993, 
1999, Nickel 1999, 2002). Mit ihrer 
Hilfe bleibt ein Text stets veränderbar, 
inhaltliche Änderungen / Ergänzun-
gen können zu jeder Zeit eingefügt 
werden. Zudem können orthographi-
sche Verbesserungen auf saubere Art  
vorgenommen werden, ohne die An-
sehnlichkeit des Textes zu verlieren. 
Dadurch wird die ursprüngliche Line-
arität der Textproduktion aufgebro-
chen. 

Schüler/innen mit einem sehr gerin-
gen Kompetenzniveau, die (noch) 
nicht selbst verschriften können bzw. 
sich dies nicht zutrauen, können ihrer 
Lehrkraft erzählen, was diese  - als 
Sekretär/in – aufschreiben sollen. Der 
Vorteil dieses stellvertretenden Schrei-
bens ist, das auch bei geringer Lese- 
und Schreibkompetenz die Arbeit an 
eigenen Texten ermöglicht wird. 
Zunehmend werden die Schü-
ler/innen gebeten, Teile selbsttätig zu 
verschriften: Stichwörter, Anfangs-
grapheme, häufige Funktionswörter 
oder anderes. Der so entstandene 
Eigentext ist Grundlage für weiter 
gehende Operationen mit Schrift: 
Anhand der eigenen Wörter können 
Buchstaben gefestigt, Analyseübungen 
durchgeführt, ein Sichtwortschatz 
aufgebaut werden etc. Den Lernenden 
soll möglichst schnell ein Kompetenz-
erlebnis vermittelt werden, denn Er-
folg ist Grundlage jedes gelingenden 
Lernprozesses. 6 

                                                                 
6  Auch bei sehr geringen Lesekompetenzen 

kann eine psychische Entlastung unterstüt-
zend wirken. Ein solches Vorgehen wird von 
Kretschmann et al (1990) am Beispiel des 
sukzessiven Ausblendens vorgestellt: Der Text 
wird dem Schüler / der Schülerin vorgelesen 
und der Inhalt mit besprochen. Anschließend 
wird der Text mehrmals sinnbetont vorgele-
sen, wobei die Lehrkraft ihr Lesen mit dem 
Finger begleitet. Nach und nach senkt sie die 
Stimme bei einigen Schlüsselbegriffen und 
lässt die lernende Person in den Text einstei-
gen. Nach der anfänglichen Führung blendet 
sich die Lehrkraft allmählich aus. Dies ver-
schafft dem Schüler / der Schülerin erste 
Kompetenzerlebnisse, auf deren Grundlage 
weitere Leseübungen, die nach dem lo-
gographemischen einen alphabetischen 

o Rechtschreiblernen anregen 

Der Aufbau literaler Erfahrung und 
eines lernbegünstigenden Selbstkon-
zepts verbessern allein nicht unbedingt 
die Rechtschreibleistung. Grundsätz-
lich kann davon ausgegangen werden, 
dass die Lernenden mit vermehrter 
schriftsprachlicher Eigenaktivität 
mehr und vor allem differenziertere 
innere Regeln über das System der 
Schriftsprache aufbauen. Es muss 
jedoch auch davon ausgegangen wer-
den, dass benachteiligte Kinder, Ju-
gendliche und Erwachsene Sprachge-
fühl und Sprachaufmerksamkeit nur 
in geringerem Maße erwerben konn-
ten. Sie bedürfen daher verstärkt eines 
unterrichtlichen Arrangements, das 
Hilfen zur subjektiven Regelbildung 
gibt. In der Praxis beschränken sich 
diese „Hilfen“ leider auf Arbeitsblätter 
mit Einsetz-, Ankreuz- oder sonstigen 
Übungen. Derartige Aufgaben erfül-
len bei kritischer Betrachtung nicht die 
Anforderungen, die an Materialien 
gestellt werden müssen, die Lernende 
zu einem eigenaktiven Umgang mit 
dem Gegenstand Schrift anregen und 
die Entwicklung eines Rechtschreib-
gespürs anbahnen sollen. Dabei lässt 
sich das Üben der Orthographie mit 
dem Ansatz des individuellen, eigen-
tätigen Schreibens verbinden.  

Grundsätzlich können in der Förde-
rung zwei grobe Untergruppen unter-
teilt werden: 

o Lernende, die noch nicht lautge-
treu verschriften, also das alphabe-
tische Prinzip noch nicht vollstän-
dig erfasst haben 

o Lernende, die das alphabetische 
Prinzip voll erfasst haben und im 
Begriff sind, sich orthographische, 
morphematische und grammatika-
lische Prinzipien anzueignen. 

Viele lese- / schreibunsichere Jugend-
liche und Erwachsene zeigen noch 
Unsicherheiten bei der lautorientier-
ten Schreibung. Gleichzeitig verschrif-

                                                                          
Zugriff fordern, angeschlossen werden kön-
nen. 

ten sie nicht selten bereits orthogra-
phische Elemente. Im Laufe ihrer 
Schulzeit kam es zu Brüchen und 
Lücken in der Lernentwicklung, trotz 
dieser Lücken integrierten sie weiter-
hin Bruchstücke späteren Unterrichts 
in ihre subjektiven Vorstellungen vom 
Schriftaufbau. Ihre heutigen Schrei-
bungen erscheinen daher oft zunächst 
wie ein Wirrwarr. Die alphabetische 
Strategie ist die grundlegende Strate-
gie. Treten an dieser Stelle Unsicher-
heiten auf, macht es Sinn, sich zual-
lererst dieser Phänomene anzuneh-
men.  Neben dem motivationalen 
Aspekt besitzt eigentätiges Schreiben 
durch die immer wiederkehrende 
Analyse des Lautstromes eine hohe 
Bedeutung für die Ausbildung der 
phonologischen Bewusstheit. Bei 
Unsicherheiten können der Einsatz 
von Lautgebärden, kinästhetische 
Hilfen wie z.B. dem Abfühlen der 
Artikulationsstellen, die Ausbildung 
eines schreibbegleitenden Sprechens 
(Pilotsprache) oder die Materialisie-
rung von Schrift durch Plättchen 
und/oder Buchstabenkarten eine gro-
ße Hilfe sein (vgl. z.B. Mann 2001). 
Auch hier hat der motivationale, inte-
ressengeleitete Aspekt Vorrang. Für 
Silbenübungen etc. bedarf es keines 
vorgefertigten, linguistisch orientier-
ten Materials. Sie können aus Eigen-
texten oder interessanten einfachen 
Lesetexten hervorgehen. Eine linguis-
tische Orientierung der Förderung ist 
daher sehr wohl unerlässlich, aber sie 
gehört in die Köpfe der Lehrenden 
und nicht in vorgefertigtes Material 
für die Lernenden.  

Voraussetzung für eine strukturierte 
Förderung ist die Kenntnis des sich 
stetig verändernden Lernstandes eines 
Schüler / einer Schülerin. Eine zeit-
lich flexible, auf freien Schreibungen 
basierende und schnell durchzufüh-
rende Möglichkeit ist der Einsatz des 
„kleinen Fehlerregisters“, bei der 
Fehlschreibungen ausgezählt und den 
entsprechenden Kategorien zugeord-
net werden. Dieses Verfahren ist we-
der normiert, noch kann es exakte 
Aussagen über die Ausprägung 



bestimmter Schwierigkeiten geben, 
wie es mit auf Basisraten basierenden 
Fehlerschlüsseln möglich wäre. Der 
Wert des kleinen Fehlerregisters liegt 
eindeutig in seiner schnellen Hand-
habbarkeit. Es ist besonders geegniet 
für den Einsatz in höheren Klassen 
oder in der Erwachsenenbildung.  

Generell sollten deskriptive Erfassun-
gen mit den Gedanken der Schrei-

ber/innen ergänzt werden, denn häu-
fig  stehen hinter Fehlschreibungen 
äußerst interessante – wenn auch im 
konkreten Fall nicht zutreffende – 
Annahmen über Rechtschreibregeln. 
Jedes Kind besitzt unterschiedliche 
Vorstellungen über die Struktur der 
Schrift – aber jedes Kind besitzt wel-
che! Die Erhebung des Lernstandes 
ermöglicht die kognitive Anpassung 

eines differenzierenden Unterrichts an 
die Strukturen der Kinder 

Zu dieser Passung gesellt sich die 
motivationale und emotionale Orien-
tierung an den Interessen der Kinder: 
Menschen lernen am besten, wenn 
ihnen die Inhalte sinnvoll erscheinen – 
dies gilt auch für die Orthographie. 
Statt sinnentleerter Einsetzübungen 
oder dem Dreschen leerer Regelhülsen 



können die Schüler/innen ein Recht-
schreibphänomen an Wörtern aus 
ihrem eigenen Sprachgebrauch lernen. 
Im nebenstehenden Beispiel eines 
interessegeleiteten Arbeitsblattes 
(nach dem Ansatz von Richter 1998) 
soll aus der kommunikativen Hand-
lung, also aus dem Schriftsprach-
gebrauch heraus ein Rechtschreibge-
spür bzw. ein Rechtschreibbewusst-
sein ange- bahnt werden. Persönliche 
Interessen werden so mit der Anre-
gung zur eigenen Hypothesenbildung 
verbunden, die Nähe zum schriftli-
chen Material erleichtert die Identifi-
kation mit den schriftspezifischen 
Übungen. 7 

Eine derartige Verknüpfung schriftkul-
tureller und kulturtechnischer Aspekte 
wirkt potentiell sowohl auf die Erfah-
rungen im Umgang mit Schrift als 
auch auf die notwendige Umdeutung 
des fachbezogenen Selbstkonzeptes 
und der heuristischen Kompetenz. 
Schriftspracherwerb im Sinne von 
Literacy geht somit weit über das 
technische Verständnis des Recht-
schreibenlernens hinaus. Schrift-
spracherwerb ist der Erwerb kulturel-
ler Praxis und potentielle Persönlich-
keitsentwicklung.  

 

                                                                 
7  Leßmann (1998) hat aus diesem Grundgedan-

ken ein umfangreiches, in der Praxis erpobtes 
Konzept entwickelt. Ihr „Individuelles Recht-
schreibtraining“ geht von den Schreibproduk-
ten der Kinder aus. Nach dem Schreiben des 
Textes sollen die Kinder die Stellen, an denen 
sie sich unsicher sind, bestimmen und ent-
sprechend nachschlagen. Wichtige, beherrsch-
te Wörter werden in den Sichtwortschatz 
(ABC-Heft als individuelles Lexikon) aufge-
nommen. Zu übende Wörter gelangen in die 
Rechtschreibkartei, in der regelmäßig für den 
Sichtwortschatz geübt wird. Ferner legen sie 
zu übende orthographische Phänomene fest 
und suchen sich entsprechende Übungen aus 
der eigens entwickelten, nicht hierarchisch 
gegliederten Rechtschreibbbox. Erst jetzt wirft 
die Lehrkraft einen Blick auf den Text und 
ergänzt die identifizierten Falschreibungen 
oder die abgeleiteteten Übungsschwerpunkte. 
„Strotzt“ ein Text vor Fehlern, wie es bei den 
hier beschriebenen Kindern in der Regel der 
Fall ist, werden die zu übenden Wörter oder 
zu die lernenden Rechtschreibphänomene auf 
ein realisierbares Maß begrenzt.  
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