
Illettrismus bedeutet, dass Erwach­
sene, obwohl sie regulär die Schule be­
sucht haben, nicht ausreichend lesen und 
schreiben können, um den gesellschaft­
lichen und beruflichen Anforderungen 
des Alltags gerecht zu werden. Eine Unter­
suchung von HERTIG und NOTTER aus dem 
Jahr 2015 zeigt, dass 15% der Schweize­
rinnen und Schweizer zwischen 16 und 
65 Jahren nur sehr schlecht lesen können. 
Meist haben diese schriftsprachlichen Pro­
bleme bereits zu Schulbeginn bestanden 
(vgl. KAZIS 1991; FICKLER­STANG 2011). 

Bei der genaueren Betrachtung der 
Fähigkeiten und Schwierigkeiten von Er­
wachsenen mit Illettrismus wird deutlich, 
dass neben den Lese­ und Rechtschreib­
fähigkeiten auch die gesprochene Sprache 
auffällig ist. LÖFFLER (2005) berichtet zum 
Beispiel von verbalsprachlichen Auffällig­
keiten bei Teilnehmenden aus Alphabe­
tisierungskursen. Es zeigen sich vor allem 
eine undeutliche Aussprache und morpho­
logisch­syntaktische Unsicherheiten wie 
etwa Fehler bei der Pluralbildung, Kasus­
markierung oder bei der Bildung des Prä­
teritums. 

Gleichzeitig zeigen verschiedene 
Studien, dass Kinder mit Spracherwerbs­
störungen häufiger Lese­Rechtschreib­
störungen entwickeln als Kinder mit regel­
rechtem Spracherwerb (vgl. CONTI­RAMS­
DEN et al. 2008; SCHNEIDER et al. 2002). 
KLICPERA et al. (2010, 184 ff.) be trachten 
den vorschulischen Spracherwerb als ei­
nen der stärksten Vorhersagefaktoren für 
Lese­ und Schreibschwierigkeiten. Dabei 
gelten unter anderem die sogenannte 
phonologische Bewusstheit (die Fähigkeit, 
bei der Sprachverarbeitung Wissen über 
die lautliche Struktur der Sprache zu nut­
zen) und das schnelle Benennen als wich­
tige Prädiktoren für eine spätere Lese­
Rechtschreibstörung (u. a. VANDEWALLE 
et al. 2012; LIAO et al. 2015). 

Bleibt eine spezifische Sprachent­
wicklungsstörung über das Kindesalter  
hinaus bis ins Jugend­ oder Erwachsenen­
alter bestehen, so spricht man von einer 
persistierenden Sprachentwicklungsstö­
rung. Derartige verbalsprachliche Störun­
gen können in Form eines sogenannten 
kompensierten Dysgrammatismus erschei ­
nen. Darunter ist eine an der Oberfläche 

grammatisch (meist) korrekt erscheinen de 
Sprachproduktion zu verstehen, die je­
doch unter anderem durch starre Satz­
strukturen (vorzugsweise Subjekt – Verb – 
Objekt SVO), einfache Sätze (ohne Ne­
bensätze) und Unsicherheiten bei mor­
pho­syntaktischen Markierungen (v. a. 
Kasus, Plural und Kongruenz) auffällt. Es 
liegt die Vermutung nahe, dass bis ins 
Erwachsenen alter andauernde Lese­Recht­
schreibprobleme im Zusammenhang mit 
sprachlichen Auffälligkeiten stehen können.

Die Förderstiftung für das Sprach­
heilwesen im Kanton Zürich hat deshalb 
ein Forschungsprojekt subventioniert. Ein 
grenzübergreifendes Projekt ist entstan­
den, in dem die Schweizer Hochschule für 
Logopädie in Rorschach (SHLR), die Inter­
kantonale Hochschule für Heilpädagogik 
(HfH) und die Pädagogische Hochschule 
Weingarten (D) unter der Leitung von 
Prof. Dr. Andrea Haid (SHLR) zusammen­
arbeiten. 

Das Projektteam hat die schrift­ und 
lautsprachlichen Fähigkeiten von Men­
schen mit Illettrismus untersucht. Zwi­
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schen November 2016 und Juni 2017 ha­
ben 24 Personen (19 männliche, 5 weib­
liche) im Alter zwischen 17 und 60 Jahren 
an der Studie teilgenommen. Einschluss­
kriterien für die Aufnahme in die Unter­
suchungsgruppe waren das subjektive 
Wahrnehmen von Schwierigkeiten beim 
Lesen und/oder Schreiben, Schweizer­
deutsch als Muttersprache sowie der Be­
such der Regelschulzeit in der Schweiz. 
Bei allen Erwachsenen wurden Vorläufer­
fähigkeiten für den Schriftspracherwerb, 
grammatische Fähigkeiten und aktuelle 
Lese­ und Rechtschreibfähigkeiten mit 
stan dardisierten Testverfahren untersucht. 
Darüber hinaus wurde mit den Teilneh­
menden ein Leitfadeninterview durchge­
führt, das einerseits zur Erhebung der indi­
viduellen Lernbiographie und andererseits 
zur Gewinnung von Spontansprachdaten 
sowohl im Dialekt als auch in der Stan­
dardsprache diente. 

Ziel des Forschungsprojekts ist es, 
den Bedarf an professioneller Unterstüt­
zung im Kindesalter aufzuzeigen und Kri­

terien bezüglich der schulischen Rahmen­
bedingungen und inhaltlichen Schwer­
punkte einer frühen Förderung von Kin­
dern mit Spracherwerbsstörungen abzu­
leiten.

In einem Zwischenschritt wurden 
nun die Ergebnisse von zehn männlichen 
Personen zwischen 19 und 26 Jahren aus­
gewertet, die im Folgenden vorgestellt 
werden. 

ERGEBNISSE DER 
LERNBIOGRAPHIEANALYSE
Der grösste Teil der jungen Männer 

hat auf der Primarstufe eine Regelschule, 
auf der Sekundarstufe die Sek B oder Re­
alschule besucht und eine Berufslehre ab­
geschlossen (vgl. Abb. 1). 

In Bezug auf Unterstützungsange­
bote während der Schulzeit wird vor 
allem Hilfe durch die Eltern genannt, ge­
folgt von integrierter Förderung, privater 
Nachhilfe und Logopädie (vgl. Abb. 2). 

Bei niemandem wurde vor der Schul­
zeit eine Sprachentwicklungsstörung dia­
gnostiziert bzw. eine logopädische Mass­
nahme durchgeführt. Unterstützende An­
gebote wurden im Verlauf der Schulzeit 
insbesondere in der Primarschule in An­
spruch genommen. 

Alle von Lese­Rechtschreibschwä­
che Betroffenen berichten auch von wei­
teren schulischen Problemen und von 
Schwierigkeiten im Fremdsprachenunter­
richt. Für viele sind die Schwierigkeiten in 
der Schriftsprache gekoppelt mit schu­
lischem Misserfolg.  

Das in den Interviews beschriebene 
subjektive Erleben der Lese­ Rechtschreib­
probleme in der Schule ist geprägt von 
Enttäuschung, Scham und Motivations­
problemen. Die folgenden Zitate geben 
hierzu einen Eindruck:

SR1: «Ich habe es immer probiert 
und habe es eigentlich so lange geübt, bis 
ich es irgendwie gekonnt habe.  ➔

 Lehre (7)

 Anlehre (1)

 höhere Schule (1)

 keine Angabe (1)

Abbildung 1: 
Bildungsweg der zehn Probanden

 Nachhilfe / Aufgabenhilfe (1; 5%)

 Integrierte Förderung / Kurs (4; 20%)

 Logopädie Aussprache (2; 10%)

 Logopädie Schrift (3; 15%)

 –  Logopädie Kindergarten (0; 0%)

 Nachhilfe privat (3; 15%)

 Unterstützung durch Eltern (7; 35%)

Abbildung 2: 
Unterstützung während der Schulzeit
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Aber es ist nachher eigentlich wie­
der weg gewesen. Ich habe nicht mehr 
gewusst, wie man das Wort schreibt.»

PS:  «Da hast du gelernt, gemacht 
und getan, und dann bekommst du eine 
schlechte Note. Irgendwann kannst du 
dich dann gar nicht mehr motivieren zum 
Lernen. Dann regt es dich selber auf 
schlussendlich. Ja, und dann lässt du es ir­
gendwann, sagst dir, ja, jetzt ist es mir 
auch egal.»

Einige berichten demnach davon, 
sich viel Mühe gegeben zu haben, welche 
jedoch meist nicht zum gewünschten Erfolg 
führte. Andere haben individuelle Strate­
gien entwickelt. Viele zeigen Vermeide­ 
oder Ausweichverhalten, um sich den 
möglichen Anforderungen im Zusammen­
hang mit Schrift nicht stellen zu müssen.

RN: «Ich schreibe sehr wenig, Whats­
 App oder so. Eigentlich nur mit meiner 
Freundin, sonst wenig. Ich habe jetzt an­
gefangen, Zeitung zu lesen, aber das habe 
ich früher nicht gemacht.»

Wenn von Situationen aus dem 
Schul alltag berichtet wird, in denen Lese­ 
oder Schreibprobleme auftreten, nimmt 
das Verhalten der Lehrperson jeweils ei­
nen hohen Stellenwert ein. In den Inter­
views finden sich sowohl Beispiele für hilf­
reich empfundenes Verhalten wie kon­
krete Unterstützung oder Entlastung durch 
eine verständnisvolle Lehrperson als auch 

Beispiele für Desinteresse den Lernschwie­
rigkeiten gegenüber oder sogar Situati­
onen, in denen Schüler blossgestellt und 
beschämt wurden.

SR2: «Der Lehrer in der siebten, 
achten und neunten Klasse hat einen 
schon wissen lassen, dass man genügt. 
Also, dass man auch etwas kann und dass 
einem auch geholfen wird, dass er sich 
auch Zeit nimmt für einen. Das hat mir 
sehr geholfen, auch wieder ein bisschen 
Mut zu tanken.»

SW: «Nachher, als der neue Lehrer 
gekommen ist, dem ist das scheissegal 
gewesen. Der hat das gar nicht mehr kon­
trolliert. Der hat nur noch was mit denen 
gemacht, die gut waren, und wir haben 
einfach eine dreiviertel Stunde Pause ge­
habt. Das ist weder kontrolliert worden 
noch sonst irgendwas.» 

SR1: «Es hat geheissen, ich soll an 
die Tafel kommen, und dann wird mir ein 
Satz diktiert und ich muss ihn aufschrei­
ben auf die Tafel. Und dort habe ich es 
dann aufgeschrieben, und nachher hat es 
einfach ein Gelächter gegeben. Wieso 
schreibst du das mit ie anstatt mit i ...?»

Während einige der jungen Männer 
durchaus positiv auf die Schulzeit zurück­
blicken, wirken sich bei vielen die wieder­
kehrenden Misserfolgserlebnisse auch auf 
den Selbstwert aus und spiegeln sich in 
mangelndem Zutrauen in die eigene Lern­

fähigkeit wider. Aus der Literatur ist be­
kannt, dass erworbene schrift sprachliche 
Kompetenzen aufgrund motivationaler 
Gründe oft nicht angewendet werden. 
Vermeidungs­ oder Ausweichstrategien 
während und nach der Schulzeit führen 
dann dazu, dass schriftsprachliche Beein­
trächtigungen sich verfestigen (vgl. GRO­
SCHE 2013). 

Eine erste Schlussfolgerung aus den 
Interviews dürfte deshalb lauten: Kinder 
und Jugendliche mit einer Lese­Recht­
schreibschwäche brauchen ein informiertes, 
sensibilisiertes und unterstützendes schu­
lisches Umfeld, um Illettrismus entgegen­
zuwirken.

ERGEBNISSE DER TESTVERFAHREN
Die Ergebnisse der Testverfahren  

variieren stark innerhalb der Gruppe. Test­
verfahren zu aktuellen Lese­ und Recht­
schreibfähigkeiten, die in erster Linie der 
Validierung der subjektiven Problematik 
dienen, zeigen, dass die Teilnehmer 
grösstenteils sehr schlechte Leistungen er­
reichen. Insbesondere das laute Lesen 
stellt im Vergleich zum stillen Lesen für 
viele eine besondere Herausforderung dar. 
Daneben zeigen die Betroffenen auch 
beim Schreiben nach Diktat auf Wort­ und 
Satzebene deutliche Einschränkungen. 

Andere Testteile fokussieren verbal­
sprachliche Leistungen. Teilleis tungen, für 
welche die gesamte Gruppe unterdurch­
schnittliche Kompetenz aufweist, sind ins­
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besondere die phonologische Bewusst­
heit sowie Arbeitsgedächtnisleistungen. 

Im Gruppendurchschnitt unauffällig 
waren unter anderem das Verständnis 
grammatischer Strukturen sowie die Bil­
dung von Pluralformen bei Kunstwörtern 
(Wörter, die in der deutschen Sprache 
nicht existieren, jedoch die möglichen 
Lautabfolgen im Deutschen berücksichti­
gen; z.B. eine Meitung – viele Meitungen). 

In Bezug auf die Testverfahren lässt 
sich zusammenfassend sagen, dass alle 
Pro banden bei verbalsprachlichen Auf­
gaben Schwie rigkeiten aufweisen, wenn 
auch nicht alle bei denselben Testteilen.

ERGEBNISSE DER 
SPONTANSPRACHANALYSEN
Die gewonnenen Spontansprach­

daten wurden im Hinblick auf die ein­
gangs erwähnten Symptome einer persi­
stierenden Sprachentwicklungsstörung 
bzw. eines kompensierten Dysgrammatis­
mus analysiert. In Bezug auf die überwie­
gende Verwendung starrer Satzstruk­
turen können keine Unterschiede zwi­
schen Dialekt und Standardsprache fest­
gestellt werden. In beiden Varietäten lie­
gen die Teilnehmer innerhalb des Be­
reichs, der auch für Sprachgesunde ange­
geben wird: Die Häufigkeit von SVO­
Strukturen kann bis hin zu 51% der Ge­
samtäusserungsmenge ausmachen (vgl. 
SIEGMÜLLER et al. 2013).  

Bezüglich des Einsatzes von Neben­
sätzen zeigt sich ein anderes Bild. Zwar 
liegen keine Vergleichsdaten von Sprach­
gesunden aus der Literatur vor, es lässt 
sich jedoch eine Studie von SCHLAMP­
DIEKMANN 2007 heranziehen, in der die 
Verwendung von Nebensatzstrukturen 
bei Jugendlichen mit einer persistierenden 
Sprachentwicklungsstörung untersucht 
wurde. Sie verwenden in ca. einem Drittel 
ihrer Äusserungen einen Nebensatz (vgl. 
SCHLAMP­DIEKMANN 2007). Das ent­
spricht in etwa dem Nebensatzanteil, der 
auch für die untersuchten Illettristen der 
vorliegenden Studie in der Standardspra­
che gemessen wurde. 

Damit liegen die Teilnehmer der vor­
liegenden Studie bezüglich dieses Para­
meters auf derselben Ebene wie Jugendli­
che mit persistierender Sprachentwick­
lungsstörung. Im Dialekt werden noch 
weniger Nebensätze gebildet: Lediglich 
ca. ein Fünftel der Äusserungen haben 
Nebensätze. Entsprechend neigen die Be­
troffenen im Dialekt noch mehr zur Ver­
einfachung von Satzstrukturen als in der 
Standardsprache. 

Weiterhin fallen bei den Probanden 
sowohl im Dialekt als auch in der Stan­
dardsprache häufige Umstellungen, Wie­
derholungen und Satzabbrüche auf – je­
doch gibt es auch hierzu in der Literatur 
keine Vergleichsdaten. Trotzdem kann 
man vorsichtig annehmen, dass Fehler 
wie jene in den folgenden Beispielen bei 

Sprachgesunden so nicht auftreten, zu­
mindest nicht, ohne dass sie in einem Ge­
spräch mit einer fremden Person korri­
giert würden.

MH: «Also bei Schreiben kann ich 
Leute fragen.»

MH: «Jetzt Komma und punkten 
hat sich deutlich verbessert inzwischen.»

VP: «Für aeh Kurs und bin der einzige 
eigentlich gewesen aus meine Kaserne.»

Auffällig ist ausserdem die beob ach­
tete Diskrepanz zwischen Dialekt und Stan­
dardsprache in Bezug auf solche Kongru­
enz­, Tempus­ und Kasusfehler: Diese treten 
bei der untersuchten Stichprobe in der 
Standardsprache etwa doppelt so häufig 
auf wie im Dialekt, womit die Standard­
sprache anscheinend eine grössere He­
rausforderung darstellt. Genau in diesen 
grammatischen Bereichen zeigen sich auch 
deutliche systematische Unterschiede zwi­
schen dem Alemannischen und der Stan­
dardsprache.  ➔
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DISKUSSION UND AUSBLICK
Eine methodische Schwierigkeit, die 

sich in der Untersuchung zeigt, ist das 
Fehlen einer Vergleichsgruppe. Einerseits 
sind die verwendeten Testverfahren nicht 
für das Erwachsenenalter normiert, und 
andererseits liegen keine systematisch er­
hobenen Spontansprachdaten von Sprach­
gesunden vor, die Auskunft über die un­
tersuchten Parameter geben könnten. Ge­
rade in der Spontansprache treten auch 
bei Sprachgesunden viele Umstellungen 
oder Abbrüche und damit einhergehende 
grammatische Fehler auf – es stellt sich 
entsprechend die Frage, in welchem Aus­
mass dies «normal» ist.

Aus diesem Grund soll im weiteren 
Verlauf der Untersuchung eine Vergleichs­
gruppe erhoben werden. Um möglichst 
viele Variablen konstant zu halten, wird 
die Gruppe in Bezug auf Alter, Geschlecht 
und Bildung möglichst passend zur bishe­
rigen Untersuchungsgruppe ausgewählt. 

Zusätzlich werden die verbleibenden 
Probandinnen und Probanden der Unter­
suchungsgruppe abschliessend ausgewer­
tet, sodass sich gegebenenfalls trotz gros­
ser Heterogenität ein etwas einheitliche­
res Bild abzeichnet. 

Gerade diese beobachtete Heteroge­
nität zwischen den Teilnehmenden spie­
gelt jedoch die Realität wider, wonach die 
Leistungen subjektiv Betroffener einer­
seits stark divergieren und andererseits 
auch im Zusammenhang mit der eigenen 
Beurteilung stehen. So kann ein objektiv 
messbares Problem subjektiv als grösser 
oder kleiner empfunden werden. ■
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