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THEORIE UND PRAXIS

Neuer Aufgabentyp in der 
Früherkennung von LRS
Studienergebnisse zum Paarassoziationslernen im Vorschulalter deuten 
auf Integrationsdefizit als Ursache für Schwierigkeiten im Leseerwerb

Josefine Horbach, Wolfgang Scharke, Jennifer Cröll, Thomas Günther

ZUSAMMENFASSUNG. In der Früherkennung von Lese- und Rechtschreibstörungen (LRS) werden 
vorwiegend Aufgabentypen verwendet, die auf phonologischen Theorien basieren. Die aktuelle Ursa-
chenhypothese eines modalitätsübergreifenden Integrationsdefizits von Blomert und Willems (2010) 
findet in der Früherkennung von LRS noch keine Beachtung. Die vorliegende Studie hatte daher zum 
Ziel, einen auf dieser Hypothese basierenden Aufgabentyp, das Paarassoziationslernen, im Vorschulalter 
zu erforschen und seine Rolle für den Leseerfolg in der ersten Klasse zu beleuchten. Insgesamt zeigen 
die Ergebnisse, dass die Lernfähigkeit von visuell-verbalen Assoziationen bereits vor Schuleintritt bei 
Kindern mit späterem Lesedefizit schwächer ist. Dies könnte auf einen Subtyp von Kindern hinweisen, 
deren Leseerwerbsproblematik ein Integrationsdefizit zugrunde liegt.
Schlüsselwörter: Lese-Rechtschreibstörung – Früherkennung – Paarassoziationslernen
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Einleitung

Die Lese- und Rechtschreibstörung (LRS) ist 
mit einer Prävalenz von ca. 5 % eine häufi-
ge, massive und langanhaltende Störung des 
Schriftspracherwerbs, die für den Betroffe-
nen substanzielle Einschränkungen in Hinsicht 
auf Ausbildung und Berufschancen bedeutet 
(Schulte-Körne & Remschmidt 2003). 
Sowohl in den Ursachentheorien als auch in 
Diagnostik und Therapie sind sprachlich ba-
sierte Modelle vorherrschend, wie die pho-
nologische Defizithypothese (z.B. Snowling 
2000, Schulte-Körne 2002) oder die Doppel-
defizithypothese (z.B. Wolf et al. 2000), die 
von einem phonologischen Defizit in Kom-
bination mit einer Störung des schnellen 
Benennens ausgeht. Zur Identifizierung von 
Risikokindern für eine LRS werden demnach 
im Vorschulalter vorwiegend Aufgaben 
zur phonologischen Bewusstheit und zum 
schnellen Benennen eingesetzt (z.B. das Bie-
lefelder Screening zur Früherkennung von 
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC) von 
Jansen et al. 1999). 
Die Vorhersagekraft durch diese Überprüfun-
gen ist jedoch unzureichend. Zu viele Kinder, 
die später eine LRS ausbilden, werden nicht 
erkannt und erhalten keine Förderung (z.B. 
Rosenkötter 2004). Es ist unumstritten, dass 
die LRS multikausal ist (z.B. Cholewa et al. 
2008). Neben den phonologischen Faktoren 
und dem schnellen Benennen sind auch De-
fizite in der Wahrnehmung (z.B. Stein 2003) 

oder Defizite in der Aufmerksamkeit (Heim 
et al. 2008) mögliche Erklärungsmodelle für 
Probleme im Lese- und Rechtschreiberwerb.
Keine der bisher diskutierten Theorien erklärt 
jedoch die LRS in ihrer Entstehung ausrei-
chend. Daher ist es wichtig für die Logopädie, 
in der Früherkennung auch andere mögliche 
Einflussfaktoren der Lese- und Rechtschreib-
entwicklung einzubeziehen. 
Beim Schriftspracherwerb muss ein Kind ei-
nen komplexen kognitiven Prozess bewälti-
gen. Es muss Symbolverständnis entwickeln 
(Bishop et al. 1994, Stetter 2005, Hippmann 
2008, Gang & Siegel 2002). Der Symboler-
werb vollzieht sich in mehreren Assoziations-
phasen: 

�� In der ersten Phase (Objektbenennung) 
lernt das Kind, dass ein verbaler Ausdruck 
(Wort) einen semantischen Inhalt (Objekt) 
repräsentiert. 

�� Die zweite Phase erreicht das Kind mit 
dem Schuleintritt, indem es lernt, dass 
ein verbaler Reiz auch als schriftliches 
Symbol dargestellt werden kann (elemen-
tarer Symbolerwerb).

�� Die dritte kognitive Leistung ist daran zu 
erkennen, dass der semantische Inhalt 
(Objekt) mit Hilfe schriftlicher Symbole 
abgebildet werden kann (elaborierter 
Symbolerwerb). 

Die notwendige Fähigkeit, die diesem Er-
werbsprozess zugrunde liegt, ist das Assozia-

tionslernen. Das visuell-verbale Paarassozia-
tionslernen stellt den Kernprozess im Erlernen 
der Schriftsprache dar (Graphem-Phonem-
Assoziation, Messbauer & de Jong 2003). 
Ergänzend zu den bereits genannten Ursa-
chentheorien zeigen Betroffene einer ak-
tuellen Ursachentheorie entsprechend 
LRS-Defizite im Assoziationslernen von 
visuell-verbalen Reizen (van Atteveldt et al. 
2004). Blau und Kollegen (2009) fanden in 
einem fMRT-Experiment, dass bei Normal-
lesern bei Präsentation eines kongruenten 
Phonem-Graphem-Paares eine hohe Akti-
vierung in einer Region des auditiven Kortex 
auftritt, bei einem inkongruenten Paar diese 
Aktivierung jedoch unterdrückt wird. 
Bei Dyslektikern konnte dieser Kongruenz-
effekt nicht gefunden werden, was dafür 
spricht, dass die Kopplung von Laut und 
Graphem nicht genügend automatisiert ab-
gespeichert ist (Blau et al. 2009). Auch Ver-
haltensdaten – erhoben bei Paarassoziations-
aufgaben – belegen, dass Personen mit einer 
Lesestörung beim Zuordnen von visuellen zu 
verbalen Reizen eine längere Verarbeitungs-
zeit benötigen und höhere Fehlerraten zei-
gen (Vellutino 1995, Hippmann 2008). 
Basierend auf diesen Ergebnissen stellt sich 
die Frage, ob die hochautomatisierte Kopp-
lung von Graphem und Phonem bei Nor-
mallesern durch die hohe Leseerfahrung 
erreicht wird und im Umkehrschluss, ob der 
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Mangel an Automatisierung bei Menschen 
mit LRS durch mangelnde Leseerfahrung zu 
erklären ist. Denkbar wäre aber auch, dass 
die grundsätzliche Fähigkeit zum visuell-ver-
balen Paarassoziationslernen bereits vor dem 
Schul eintritt differiert und somit eher als ur-
sächlich für das Ausbilden einer LRS betrach-
tet werden kann. 
Die grundsätzliche Fähigkeit des Paarassozia-
tionslernens findet in der Diagnostik von LRS 
sowie in der Früherkennung noch keine Be-
achtung. Wenn gezeigt werden könnte, dass 
eine Subgruppe von Kindern mit einem ge-
störten Schriftspracherwerb bereits vor der 
Einschulung Schwierigkeiten im Assoziations-
lernen aufweist, dann sollte dieser Aufgaben-
typ neben den phonologischen Überprüfun-
gen ebenfalls im Vorschulalter durchgeführt 
werden. Als Ergänzung zu bestehenden Ver-
fahren könnte dadurch die prädiktive Validi-
tät erhöht und die Anzahl der unerkannten 
Risikokinder gesenkt werden.
Das Ziel dieser Studie ist es daher festzustel-
len, welche Rolle die visuell-verbale Paarasso-
ziationsfähigkeit im Vorschulalter im Hinblick 
auf Lese- und Rechtschreibleistungen in der 
ersten Klasse spielt. 

Methode

Stichprobe
Es wurden 261 Vorschulkinder (147 männ-
lich, durchschnittlich 6,2 Jahre alt) unter-
sucht. Aus aktuellen Forschungsergebnissen 
geht hervor, dass Kinder mit einer familiären 
Disposition zu ca. 44 % eine LRS entwickeln 
(z.B. Blomert & Willems 2010). Da es für die 
vorliegende Studie wichtig ist, dass ein Teil 
der Kinder später eine LRS ausprägt, wurden 
gezielt auch Kinder mit familiärer Dispositi-
on eingeschlossen. Die Kinder wurden über 
Kindertagesstätten der Städteregion Aachen 
rekrutiert und sollten monolingual deutsch 
aufwachsen. Mittels Fragebogen wurden 
Lese- und Rechtschreibstörungen in der leib-

lichen Familie systematisch 
erfasst. 

Untersuchungsinstrumente
Es wurden zwei PC-gestützte 
Paarassoziationsaufgaben 
entwickelt, die die Phasen 
des Symbolerwerbs nach-
stellen sollen. Die erste Auf-
gabe besteht aus drei Teilen 
(in Anlehnung an eine Paper-
Pencil-Aufgabe von Hipp-
mann 2008) (Abb. 1): 
1.  Objekt-Laut-Zuordnung, 
die den Erwerb der Zuord-
nung eines Wortes zu einer 
Bedeutung simuliert, 
2.  Laut-Zeichen-Zuordnung, 
als Simulation des gleichen 
Wortes zu einem abstrakten 
schriftsprachlichen Zeichen, 
3.  Transferleistung, Zeichen-Objekt-Zu-
ordnung, die überprüft, ob das abstrakte 
Zeichen über den gemeinsamen Namen 
dem Objekt zugeordnet werden kann. 
Um den Lernprozess zu untersuchen, wurden 
Lern- und Testphasen unterschieden:
� In Teil 1 sollte das Kind das Bild zweier 
kindgerechter Figuren (visueller Reiz mit se-
mantischem Inhalt) mit zwei Namen (verba-
ler Reiz, /ka/, /li/) verknüpfen. Dies geschah 
in einer impliziten Lernphase, in der das Kind 
eine kongruent/inkongruent-Entscheidung 
treffen musste und eine Rückmeldung über 
Erfolg oder Misserfolg der Entscheidung be-
kam. Im Anschluss folgte eine Testphase, in 
der die Zuordnung überprüft wurde. 
� In Teil 2 lernte das Kind, dass die beiden 
Namen auch bestimmten Schriftzeichen zuge-
ordnet sind. Wieder wurden in der Lernphase 
kongruent/inkongruent-Entscheidungen vom 
Kind verlangt. In der darauf folgenden Test-
phase wurde das Lernergebnis überprüft. 
��� In Teil 3 der Aufgabe sollte nun ein Trans-
fer vom Kind geleistet werden, indem das 

Schriftzeichen der entsprechenden Figur zu-
geordnet wurde. 
Gemessen wurden die nötigen Lerndurch-
gänge in Teil  1 und Teil  2, die das Kind 
brauchte, bis es die Assoziation sicher be-
herrschte. Dafür musste das Kind mindes-
tens zehn korrekte Reaktionen, davon fünf 
aufeinanderfolgend, gezeigt haben. Im an-
schließenden Testteil wurden die Anzahl der 
korrekten Entscheidungen sowie die Reak-
tionszeiten in allen drei Teilen erfasst. Diese 
Aufgabe zum Symbolerwerb überprüft aus-
schließlich die rezeptive Fähigkeit des Kindes 
Paarassoziationen zu lernen. Gerade zu Be-
ginn des Leseprozesses sind aber auch pro-
duktive Leistungen des Kindes relevant. 
Zur Untersuchung der produktiven Leistung 
wurde eine Aufgabe von Mäder & Schoo 
(2008) modifiziert: Das Kind lernte hier eine 
Zuordnung von Symbolen zu einem Laut 
(Strich = /ma:/, Punkt = /ta/) und sollte mit 
diesem Wissen nun Zeichenreihen der Sym-
bole lesen (Morsen-Lesen, Abb. 2). 
Auch diese Aufgabe wurde PC-gestützt 
durchgeführt, um die Verarbeitungsge-
schwindigkeit des Kindes mit erfassen zu 
können. Die Reaktionszeit wurde hier als Zeit 
zwischen der visuellen Darbietung des Reizes 
und dem Beginn der Zieläußerung des Kin-
des definiert. 
Zum Ausschluss prinzipieller Lernschwächen 
wurden die „Coloured Progressive Matrices“ 
(Raven 2002) verwendet. Um eine prädiktive 
Aussage der Leistungen bzgl. des Schrift-
spracherwerbs treffen zu können, wurde am 
Ende des ersten Schuljahres eine Einschät-
zung des Leseniveaus anhand des SLRT  II 
(Salzburger Lese- und Rechtschreibtest, Moll 
& Landerl 2010) vorgenommen. Der SLRT  II 
erfasst die Lesegeschwindigkeit sowie -ge-

!

!

�� Abb. 1: Drei Teile der rezeptiven Paarassoziationsaufgabe (Monster)

�� Abb. 2: Produktive Paarassoziationsaufgabe (Morsen)
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nauigkeit beim Lesen von Wörtern und Pseu-
dowörtern. Die Kinder haben die Aufgabe, 
innerhalb einer Minute so viele Wörter (bzw. 
Pseudowörter) wie möglich zu lesen. 
Da der SLRT-II keine Normierung der Recht-
schreibüberprüfung für die erste Klasse bie-
tet, wurde die Rechtschreibkompetenz an-
hand des Untertests „Rechtschreibung“ aus 
dem P-ITPA (Potsdam-Illinois Test für Psycho-
linguistische Fähigkeiten, Esser & Wyschkon 
2010) überprüft. Hier müssen 10 Wörter un-
terschiedlicher Komplexität nach Diktat ge-
schrieben werden. Bei der Auswertung auf 
Wortebene wird für jedes falsch geschrie-
bene Wort ein Fehlerpunkt vergeben. Die 
Auswertung auf Graphemebene bietet eine 
genauere Differenzierung pro Kind, da jedes 
Graphem berücksichtigt wird. Sie erlaubt da-
her mit relativ wenigen Wörtern auszukom-
men und trotzdem eine gut differenzierende 
Skala zu erhalten. 
Das Lesesinnverständnis wurde mittels ELFE 
1-6 (Ein Leseverständnistest für Erst- bis 
Sechstklässler, Lenhard & Schneider 2006) 
untersucht. Der Test bietet die Überprü-
fung auf Wort-, Satz und Textebene. Im 
Wortverständnisteil werden einem Bild vier 
Wortalternativen gegenübergestellt, die 
graphemisch und phonemisch dem Zielwort 
möglichst ähnlich sind. Die Aufgabenform 
zur Erfassung des Leseverständnisses auf 
Satzniveau besteht darin, für einen dargebo-
tenen Satz die passende Auswahlalternative 
zu finden, wobei es sich bei den Alternati-
ven um Wörter oder kurze Satzteile handelt. 
Die Auswahlalternativen gehören derselben 
Wortart an und ähneln sich wieder graphe-
misch und phonemisch. 
Der dritte Untertest, die Überprüfung des 
Leseverständnisses auf Textniveau, wurde in 
der vorliegenden Studie nicht durchgeführt, 
da in eigenen Pilotuntersuchungen mit Erst-

klässlern festgestellt wurde, dass diese auf-
grund des langsamen Lesetempos noch nicht 
in der Lage sind, mehr als ein bis zwei Aufga-
ben zu lesen. 
Die Vorschulkinder wurden innerhalb ihres 
letzten Kindergartenhalbjahres mit der CPM 
und den Paarassoziationsaufgaben unter-
sucht. Am Ende der ersten Klasse wurde die 
Schriftsprachentwicklung mittels SLRT-II, 
 P-ITPA und ELFE 1-6 erfasst. 

Ergebnisse 

Um die Leistungen der Kinder in den Paar-
assoziationsaufgaben vergleichbar zu ma-
chen, wurde zunächst ein Maß errechnet, 
das mehrere gemessene Variablen zusam-
menfasst. Indem Reaktionszeiten und Feh-
ler in Beziehung gesetzt werden, kann aus-
gedrückt werden, wie effizient ein Kind die 
Aufgabe gelöst hat (Reaktionszeit/Anteil der 
korrekt gelösten Items). Kinder also, die nied-
rige Reaktionszeiten und wenig Fehler zeig-
ten, lösten die Aufgabe effizienter als Kinder, 
die hohe Reaktionszeiten und viele Fehler 
aufwiesen. Das heißt, hohe Effizienzwerte 
bedeuten schlechtere Leistungen als niedrige 
Werte. Dieses Effizienzmaß wurde für jeden 
Untertest der Aufgaben berechnet. 

Effiziente versus ineffiziente  
Paarassoziationslerner (PA-Lerner) –  
spätere Leseleistung
Anhand des Effizienzmaßes wurden die Kin-
der pro Untertest einer Gruppe von effizien-
ten bzw. ineffizienten PA-Lernern zugeteilt 
(Median split). Die Gruppe der effizienteren 
PA-Lerner zeigt am Ende der ersten Klasse bes-
sere Leseleistungen als die Kinder der schlech-
ten Paarassoziationsgruppe (Abb. 3). Da die 
verschiedenen Leseleistungen (SLRT-II Wort- 
und Pseudowortlesen, ELFE 1-6 Wort- und 

Satzverständnis) untereinander stark korrelie-
ren (alle Korrelationen r > 0.87) werden im Fol-
genden die Leseleistungen der Kinder immer 
anhand des SLRT-Wortlesens verdeutlicht. 
Kinder, die den ersten oder zweiten Teil der 
Monsteraufgabe effizient lösten, konnten im 
Mittel am Ende des ersten Schuljahres signi-
fikant mehr Wörter pro Minute lesen als die 
Gruppe der ineffizienteren PA-Lerner (Mons-
ter Teil 1: t (245) = 3.4, p < .001; Monster Teil 2: 
t (224) = 2.4, p = .016). 
Nach Zuordnung der Kinder bei dem dritten 
Teil der Monsteraufgabe, dem Transferteil, in 
Gruppen von effizienten versus ineffizienten 
PA-Lernern unterscheiden sich die Leseleis-
tungen dieser Gruppen am Ende des ersten 
Schuljahres nicht signifikant (Monster Teil 3: 
t  (216) = 1.48, p = .141). 
Kinder, die die produktive Aufgabe, die Mor-
seaufgabe, effizient lösten, sind in der Lage, 
signifikant mehr Wörter pro Minute zu lesen 
als Kinder der ineffizienten Gruppe (Morsen: 
t  (218) = 6.4, p < .001).

Effiziente versus ineffiziente  
Paarassoziationslerner (PA-Lerner) –  
spätere Rechtschreibleistung
Abbildung 4 zeigt Gruppenunterschiede 
bzgl. der Rechtschreibleistungen am Ende 
der ersten Klasse. Hier wurde die Anzahl der 
Graphemfehler in 10 diktierten Wörtern (An-
zahl aller Grapheme: 36) beurteilt. Die Grup-
pe der Kinder, die den ersten wie auch den 
zweiten Teil der Monsteraufgabe effizient 
löste, macht am Ende des ersten Schuljahres 
weniger Graphemfehler als die ineffizientere 
Gruppe (Monster Teil 1: t (246) = -2.34, p = .02; 
Monster Teil 2: t (225) = -2.42, p = .016). 
Wie auch beim Lesen ist beim Rechtschrei-
ben festzustellen, dass keine signifikanten 
Gruppenunterschiede beim dritten Teil der 
Monsteraufgabe beobachtet werden kön-

! !

�� Abb. 3: Gruppenmittelwertsvergleiche der Leseleistungen zwischen  
 effizienten und ineffizienten PA-Lernern in den Teilen der Monsteraufgabe  
 sowie der Morseaufgabe

�� Abb. 4: Gruppenmittelwertsvergleiche der Rechtschreibleistungen   
 zwischen effizienten und ineffizienten PA-Lernern in den Teilen der   
 Monsteraufgabe sowie der Morseaufgabe
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nen (t (216) = -0.67, p = .501). Indes zeigten Kin-
der der effizienteren Morsegruppe signifikant 
bessere Rechtschreibleistungen als Kinder der 
ineffizienteren Gruppe (t (218) = -4.96, p < .001). 

Auffällige versus unauffällige Lese- und 
Rechtschreibleistungen im ersten Schuljahr
Klinisch ist insbesondere die retrospektive Fra-
gestellung von Interesse, ob auffällige Leser 
der ersten Klasse schlechtere Paarassoziations-
leistungen im Vorschulalter zeigten. Dazu wur-
de eine Gruppenaufteilung von leseauffälligen 
 Kindern (im Wortlesen des SLRT-II: PR < 16) ver-
sus unauffälligen Kindern (PR > 16) vorgenom-
men. 19 % der Kinder zeigten auffällige Leseleis-
tungen. 
Bereits an dieser Stelle sei angemerkt, dass Lese-
auffälligkeiten am Ende der ersten Klasse nicht 
als Lese-Rechtschreibstörung (LRS) nach klini-
schen Kriterien interpretiert werden können, 
denn zur Definition einer LRS nach ICD-10 ge-
hört eine Störungsdauer, die über die Erwerbs-
phase hinausgeht. Es kann also sein, dass nicht 
die gesamte Gruppe der leseauffälligen Kinder 
später tatsächlich eine LRS entwickelt. Aus prak-
tischer Erfahrung ist es allerdings wenig wahr-
scheinlich, dass Kinder, deren Leseerwerb in der 
ersten Klasse unproblematisch verlief, später 
eine LRS ausbilden. Daher kann davon ausge-
gangen werden, dass die leseunauffälligen Kin-
der später keine LRS ausprägen werden.
Betrachtet man die Abbrüche in der Paarassozia-
tionsaufgabe im Vorschulalter, so konnten 10 % 
der später unauffälligen Leser die Aufgabe nicht 
zu Ende führen, wohingegen bei 30 % der auf-
fälligen Leser die Aufgabe abgebrochen werden 
musste. 
Bereits die basalste Lernphase der rezeptiven 
Paarassoziationsaufgabe, das Verknüpfen von 
Name und Figur, scheint Kindern mit späteren 
Leseproblemen Schwierigkeiten zu bereiten. Sie 
lösten den ersten Teil der Monsteraufgabe im 

Mittel signifikant schlechter als die guten Leser 
(t (259) = -2.9, p = .004). 
Auch in Teil  2 (Verknüpfung von Name zu Sym-
bol) zeigte sich ein Unterschied der beiden 
Gruppen (t (242) = -2.1, p = .036). Im Transfer-
teil der Aufgabe sind zwar numerische Unter-
schiede der Gruppen zu beobachten, diese er-
weisen sich aber als statistisch nicht signifikant 
(t (216) = -1.1, p = .288). Nimmt man die Kinder, 
die die Aufgabe abgebrochen haben, mit in die 
Analyse, indem man den Abbruch als schlech-
testen Effizienzwert wertet, zeigen sich auch im 
dritten Teil signifikante Unterschiede.
Deutlich schwächere Leistungen in der produk-
tiven Paarassoziationsaufgabe (Morsen) zeigen 
Kinder, deren Lese- oder Rechtschreibleistungen 
am Ende der ersten Klasse auffällig sind im Ver-
gleich zu unauffälligen Kindern (Abb.  5, Lesen: 
t (249) = -4.89, p < .001, Schreiben: t (249) = -4.2, 
p < .001).  

Diskussion

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, einen 
neuen Aufgabentyp, das Paarassoziationsler-
nen, im Vorschulalter zu erforschen und seine 
Rolle für den Leseerfolg in der ersten Klasse 
zu beleuchten. Die beiden entwickelten PC-
gestützten Aufgaben erwiesen sich als kindge-
recht und für die Altersgruppe geeignet. 
Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Lern-
fähigkeit von visuell-verbalen Assoziationen an 
sich bereits vor Schuleintritt bei Kindern mit 
späterem Lesedefizit schwächer ist. Dies könnte 
auf einen Subtyp von Kindern hinweisen, deren 
Leseerwerbsproblematik ein Integrationsdefizit 
zugrunde liegt.
Die rezeptive Aufgabe (Monster) wurde den Sym-
bolerwerbsphasen entsprechend in drei Teilen 
durchgeführt. Die ersten beiden Teile bestanden 
aus einer Lern- und einer Testphase. Nur wenn 
die Kinder die Lernphase erfolgreich durchlie-

fen, konnten sie die anschließende 
Testphase erreichen. Durch dieses 
Abbruchkriterium minimierte sich 
die Zahl der Kinder von Testphase 
zu Testphase. Eine Erklärung dafür, 
dass nur in den ersten beiden Teilen 
der Monsteraufgabe signifikante 
Gruppenunterschiede zu finden 
sind, könnte also sein, dass die 
besonders schwachen Kinder die 
dritte Phase der Aufgabe gar nicht 
erreichten. 
Eine weitere Erklärung dafür, dass 
die ersten beiden Teile der Mons-
teraufgabe mehr Zusammenhän-
ge mit der späteren Leseleistung 
erkennen lassen als der dritte Teil 
könnte sein, dass die ersten beiden 
Teile visuell-verbale Integrationsfä-

�� Abb. 5: Gruppenvergleich der Effizienz im Morsen  
 zwischen Kindern mit guten und schlechten Lese- bzw.  
 Rechtschreibleistungen
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THEORIE UND PRAXIS

„phonologische Bewusstheit“ und „schnelles 
Benennen“ kann der neue Aufgabentyp dazu 
beitragen, die diagnostischen Mittel für die 
Früherkennung der LRS zu erweitern. Viel-
versprechend ist zudem, dass die Aufgaben 
sprachenunabhängig sind. In einer aktuellen 
Arbeit wird daher die Entwicklung der Paar-
assoziationsfähigkeit im Kindergartenalter 
bei monolingualen und multilingualen Kin-
dern untersucht.
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SUMMARY. Visual-verbal associate learning in early identification of dyslexia

Children at risk for dyslexia are commonly identified by phonological awareness and rapid naming tasks. One 

recent hypothesis states a cross-modal integration deficit underlying dyslexia (Blomert et al. 2010). This the-

ory is not considered in early identification of dyslexia. Thus, the aim of the current study was to investigate 

the role of paired associate learning in kindergarten age for the development of future reading or spelling 

skills. The results reveal a weaker learning process of visual-verbal pairs before school entry in children with 

poor reading skills in first grade. This may indicate a subtype of children, whose reading disorder is caused by 

an integration deficit.

KEYWORDS: Dyslexia – early identification – paired associate learning
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higkeit erfordern, während der letzte Teil aus 
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der Aufgabe entstanden sein.
In der produktiven Aufgabe (Morsen) zeigten 
sich durchweg deutlichere Effekte bzgl. der 
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Warum wirkt Therapie?
Zur Entwicklung und Geschichte der Kindersprachtherapie

Julia Siegmüller

Prof. Dr. Julia Siegmüller stu-

dierte von 1991-1996 Allgemeine 

Linguistik, Germanistik, Sprach-

heilpädagogik und Erziehungswis-

senschaft an der Universität Bre-

men. Von 1996 bis Sommer 2007 

arbeitete sie an der Universität 

Potsdam im Studiengang Patholin-

guistik. Dort umfassten ihre Aufgaben die theoretische 

und praktische Ausbildung der Studierenden im Bereich 

der Diagnostik und Therapie kindlicher Sprachstörun-

gen. 2008 beendete sie dort ihre Promotion. Seit Herbst 

2007 leitet sie das Logopädische Institut für Forschung 

(LIN.FOR) an der EWS in Rostock.

Die Kindersprachtherapie bildet seit den 
1970er Jahren ein wichtiges Standbein von 
logopädischen Praxen. Trotzdem ist es für 
die niedergelassenen PraktikerInnen schwer, 
das Wie und Warum der Therapie über die 
Jahre zu verfolgen. Dies liegt nicht zuletzt an 
der immer noch bestehenden Kluft zwischen 
Theorie und Praxis, die zur Folge hat, dass 
neue Theorien bzw. Perspektiven auf Sprach-
entwicklungsstörungen nicht oder nur teil-
weise in therapeutischen Konzepten erklärt 
und umgesetzt werden. 
Angesichts der heutigen Ansprüche von 
verschiedenen Seiten der Gesellschaft an 
logopädische Therapie ist es wichtig, über 
Einflüsse und Phasen der Kindersprachthe-
rapie zu reflektieren und so Güte, Aktualität 
und Modellrahmen von Ansätzen bewerten 
zu können. In der Langfassung dieses Bei-
trags werden die Einflüsse von der vortheo-
retischen Zeit (bis 1970er Jahre) bis heute 
dargestellt. Grundsätzlich werden folgende 
Einflussphasen unterschieden:

�� vortheoretische Zeit
�� Einfluss sprachheilpädagogischer  

Arbeiten (1980er Jahre)
�� Einfluss der Psycholinguistik (1990er 

Jahre, „psycholinguistische Wende“)
�� Übernahme aus der modellorientierten 

Aphasiologie (Kognitiv neuropsycholo-
gischer Ansatz)

�� Einfluss der Patholinguistik
�� Einfluss der Evidenzbasierten Medizin 

(evidenzbasierte Praxis)
�� Logopädische Theoriebildung

Grundsätzlich ist die Einsicht relativ neu, dass 
Therapie nicht nur Handwerk ist, sondern 
auch einer theoretischen Einbettung bedarf. 
Diese Einsicht geht in Deutschland mit der 
Akademisierungsphase der Logopädie (Mo-
dellklausel 2009-2017) einher. Für die Ent-
wicklung der logopädischen Theoriebildung 
an sich ist dies hilfreich, zeigt aber auch auf, 
dass bisher aus dem eigenen Fach heraus nur 
wenige wissenschaftliche Erkenntnisse vor-
liegen können. 

Bestehendes Wissen stammt vor allem aus 
Qualifizierungsarbeiten. Jeder Beitrag dazu 
kann hochwertig sein, ersetzt aber keine 
systematische Forschung, wie sie an den uni-
versitären Instituten der wissenschaftlichen 
Disziplinen möglich ist, die über die letzten 
Jahrzehnte Einfluss auf die Logopädie hatten. 
Letztendlich steht die Debatte darüber noch 
aus, was Therapie ist und wie sie wirkt, wie 
sich logopädische Theorien selbst verstehen 
und voneinander abgrenzen. 
Ob diese Debatte stattfinden wird und wie 
intensiv sie das Fach wissenschaftlich und 
praktisch voranbringt, wird nicht zuletzt von 
der Finanzierung der (Fach-)Hochschulen ab-
hängen, an denen die Logopädie als neue 
wissenschaftliche Disziplin angesiedelt ist. 
Die Überlegungen zu einer Theorie von logo-
pädischer Therapie – also Fragen nach dem 
Warum von Therapiewirkung – kennzeichnen 
den Übergang von der Einstellung, Thera-
pie als Handwerk zu begreifen, zu der Idee, 
Therapie als komplexe Aufgabe zu verstehen. 
Diese besteht in der Abbildung von (grund-
sätzlich lückenhaften) Datenpunkten auf das 
kognitive, ab strakte Wissen, um daraus Inter-
pretationen abzuleiten, die anschließend in 
strukturierten, zielorientierten Arbeitshand-
lungen umgesetzt werden. 
Die Qualität der einzelnen Interventionspha-
sen ist immens abhängig von dem Wissen 
und der Einstellung der behandelnden Fach-
person und der jeweiligen Interpretation der 
vorliegenden diagnostischen Daten. Hierbei 
ist immer Theorie im Spiel – diese beginnt 
bei der Gewichtung der verschiedenen dia-
gnostischen Informationen (Abwägen der 
einzelnen Diagnostikergebnisse), ist aus-
schlaggebend für die anschließende Formu-
lierung eines Therapieziels (welches Symptom 
wird warum behandelt) und schließlich für die 
Frage, wie ein Ziel erreicht werden soll (me-
thodische Umsetzung). Jede TherapeutIn hat 
eine eigene Einstellung zu diesen Fragen, d.h. 
eine persönliche theoretische Position. 
Die chronologische Darstellung der Einfluss-
phasen auf die Kindersprachtherapie soll hel-
fen, sich selbst und die eigene Berufsbiogra-
fie einzuordnen und zu positionieren. 

Die Langfassung dieses Beitrags einschließlich 
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Der Beitrag basiert auf einem Vortrag der Autorin auf 

42. Jahreskongress des dbl 2013 in Erfurt

Vorschau
Für die nächste Ausgabe sind folgen-
de Themen geplant:

�� Bonner Stottertherapie: Ein 
pati entenorientierter Kombina-
tionsansatz für Jugendliche und 
Erwachsene

�� Palin Parent Child Interaction  
(Palin PCI): Ein Konzept für stot-
ternde Kinder und Eltern

�� Stottern und Schule: Individueller 
Nachteilsausgleich und inklusive 
Unterrichtsgestaltung

�� Ergebnisse einer Therapiestudie 
zum webbasierten Dialogtraining 
(DiaTrain) bei Aphasie
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