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* Dieser Beitrag hat das double-blind Peer-Review-Verfahren durchlaufen.

Zusammenhänge zwischen der morphologischen 
Bewusstheit und Lese-Rechtschreibkompetenzen 
bei Grundschüler:innen*

Relations between morphological awareness and reading and 
writing skills in students in elementary schools

Andreas Mayer

Zusammenfassung
Hintergrund: Die morphologische Bewusstheit wird insbesondere in der internationalen Forschungsliteratur als metasprachliche Kompe-
tenz diskutiert, die in einem engen Zusammenhang mit schri!sprachlichen Kompetenzen von Kindern steht, die opake Orthographien (z. B. 
Englisch) erlernen.
Ziele: Die hier dokumentierte Studie versucht die Frage zu beantworten, inwiefern die morphologische Bewusstheit bei Kindern, die die rela-
tiv transparente deutsche Orthographie erlernen, bereits in der zweiten und dritten Klasse im Zusammenhang mit schri!sprachlichen Kom-
petenzen steht.
Methode: Im Rahmen des Projekts „Entwicklung und Normierung eines Tests zur Überprüfung der morphologischen Bewusstheit“ wurden 
N=203 Schüler:innen aus zweiten und dritten Klassen hinsichtlich ihrer Rechtschreibleistung, der Lesegeschwindigkeit sowie dem Lesever-
ständnis überprü!. Darüber hinaus erfolgte eine differenzierte Erfassung der morphologischen Bewusstheit, die sowohl die Flexions- und De-
rivationsmorphologie als auch die Komposition berücksichtigen. Mittels Korrelationsanalysen sollte eine Aussage darüber getroffen werden, 
inwiefern sich ein Zusammenhang zwischen der morphologischen Bewusstheit und schri!sprachlichen Kompetenzen nachweisen lässt und 
welche Teilbereiche am engsten mit der Lese-Rechtschreibfähigkeit korrelieren.
Ergebnisse: Sowohl in der zweiten als auch in der dritten Klasse stehen die Überprüfungen der morphologischen Bewusstheit in substantiel-
ler Beziehung mit schri!sprachlichen Fähigkeiten. Es lassen sich durchgängig Korrelationen moderater Größe zwischen der morphologischen 
Bewusstheit und der Lesegeschwindigkeit, dem Leseverständnis sowie der Rechtschreibleistung belegen. Darüber hinaus schneiden Kinder 
mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten bei Überprüfungen der morphologischen Bewusstheit signifikant schlechter ab als Kinder mit durch-
schnittlichen schri!sprachlichen Kompetenzen. Nicht eindeutig zu beatworten ist die Frage, welcher Teilbereich der Morphologie am engsten 
mit schri!sprachlichen Kompetenzen korreliert.
Schlussfolgerungen: Aufgrund der ermittelten Zusammenhänge erscheint es sinnvoll, Förderkonzepte für die morphologische Bewusstheit 
zu entwickeln, hinsichtlich ihrer Effektivität zu evaluieren und in der schulischen und therapeutischen Praxis zu implementieren. 

Schlüsselwörter
Morphologische Bewusstheit, Lesen, Leseverständnis, Rechtschreibung, Grundschule

Abstract
Background: Morphological awareness is particularly discussed in the international research literature as a metalinguistic competence, which 
is closely related to the literacy skills of children learning opaque orthographies (e.g., English).
Aims: +is study aims to answer the question of how morphological awareness in children learning the relatively transparent German ortho-
graphy is already related to literacy skills in the second and third grades.
Methods: As part of the project ‘Development and Standardization of a Test to Assess Morphological Awareness, N=203 second- and third-
grade students were assessed with regard to their spelling performance, reading speed, and reading comprehension. Additionally, a detailed 
assessment of morphological awareness was conducted, which took into account both inflectional and derivational morphology as well as 
compounding. Correlation analyses were used to determine the extent to which a relationship between morphological awareness and literacy 
skills could be demonstrated, and which specific areas correlate most strongly with reading and writing abilities.
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1 Einleitung

Seit mindestens 25 Jahren wird die Er-
forschung von Ursachen der Lese-Recht-
schreibstörung, die Früherkennung und 
die Prävention sowie die Förderung bei 
Schwierigkeiten im Schri!spracherwerb 
von einem phonologischen Erklärungs-
ansatz dominiert. Für die phonologische 
Bewusstheit konnten besonders mar-
kante Zusammenhänge mit den ersten 
Schritten beim Lesenlernen sowie der 
Rechtschreibung belegt werden (Be-
rendes, Schnitzler, Willmes & Huber, 
2010; Kirby, Parrila & Pfeiffer, 2003), 
die Benennungsgeschwindigkeit gilt, 
unabhängig von der Transparenz der 
Orthographie, als bester Prädiktor für 
die Automatisierung der Worterken-
nung (Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 
2001; Landerl, Castles & Parrila, 2022; 
Norton & Wolf, 2012). Ohne die Be-
deutung der phonologischen Informati-
onsverarbeitung für einen erfolgreichen 
Schri!spracherwerb in Frage stellen zu 
wollen, darf nicht übersehen werden, 
dass ein nicht unerheblicher Anteil in-
dividueller Unterschiede im Bereich 
schri!sprachlicher Kompetenzen nach 
Kontrolle der phonologischen Informati-
onsverarbeitung unaufgeklärt bleibt und 
die Auswirkungen phonologisch orien-
tierter Maßnahmen insbesondere auf die 
Lesekompetenz eher kurzfristiger und 
marginaler Natur sind (Fischer & Pfost, 
2015; Ise, Engel & Schulte-Körne, 2012). 
In der internationalen Forschungslitera-
tur liegen mittlerweile zahlreiche Belege 
vor, dass die morphologische Bewusst-
heit eine sprachlich-kognitive Funktion 
darstellt, die für einen Teil der nicht auf-
geklärten Varianz im Bereich der Lese-
Rechtschreibkompetenz verantwortlich 
sein könnte.

2 Theoretische 
Positionierung

2.1 Begriffsklärungen
Die Morphologie als Teildisziplin der 
theoretischen Linguistik beschreibt und 
erklärt die Regeln, die dem Au6au von 
Wörtern, deren Bedeutung sowie der 
Wortbildung zugrunde liegen. Sie wird 
neben der Syntax üblicherweise der 
Grammatik zugeordnet und umfasst den 
Teilbereich sprachlichen Wissens, das 
Sprecher nutzen, um neue Wörter zu bil-
den bzw. Wörter zu flektieren (Klabunde, 
2022). Der zentrale Begriff der Morpho-
logie ist das Morphem, das als kleinste 
bedeutungstragende Einheit der Sprache 
definiert wird (Elsen, 2014). Im Zusam-
menhang mit der Morphologie werden 
die Flexion, die Derivation und die Kom-
position unterschieden. Der Begriff der 
Flexion referiert auf die grammatische
Veränderung eines Wortes, wobei in Ab-
hängigkeit von der Wortart unterschied-
liche Flexionsparadigmen differenziert 
werden. Die Konjugation bezieht sich auf 
Veränderungen von Verben am Worten-
de (schlafen  du schläfst), dem Wortin-
neren (z. B. bei Vokalwechsel: schlafen 
du schläfst) oder dem Wortanfang (z. B. 
bei Partizipien geschlafen), mit denen 
Person, Numerus, Tempus, Modus und 
Genus verbi markiert werden. Die De-
klination meint die Regeln der Verände-
rung von Nomen, Pronomen, Artikeln 
und Adjektiven in Bezug auf Kasus und 
Numerus, während unter der Kompara-
tion die Steigerungsformen von Adjek-
tiven (Positiv, Komparativ, Superlativ) 
verstanden wird. Bei der Flexion wird 
die grammatische Funktion des Wortes, 
nicht aber die Wortart bzw. die lexika-
lische Bedeutung verändert. Dagegen 
entstehen bei der Derivation durch den 
Prozess der Affigierung (Hinzufügen 
eines Prä- und/oder eines Suffixes zu ei-
nem lexikalischen Morphem (z. B. {un} + 
{glück} + {lich}) neue Wörter mit eigener 
Bedeutung, wobei sich auch die Wortart 

ändern kann (z. B. Glück  glücklich) 
(Vogel, 2022). Während Suffixe häufig 
eine Veränderung der Wortart bewirken 
(z. B. Nomen  Adjektiv: {mut} + {ig} = 
mutig; Adjektiv  Nomen: {einsam} + 
{keit} = Einsamkeit), verändern Präfixe 
die Bedeutung des Stammmorphems. 
Allerdings ist die Bedeutung eines Präfi-
xes nicht eindeutig und kann o!mals erst 
in der Verbindung mit einem lexikali-
schen Morphem bestimmt werden. Wäh-
rend die Semantik von Präfixen wie {zer}, 
{miss} (z. B. zerreißen, Missgeschick) 
noch relativ gut nachvollziehbar ist, ist 
die Bedeutung der häufigsten Präfixe im 
Deutschen (z. B. {ver}) nicht unmittelbar 
ableitbar und kann sich auch im Kon-
text ändern (z. B. verfahren, verlaufen vs. 
Verbrechen). Rupp (2023, S.  60) spricht 
in diesem Zusammenhang von einer „va-
gen, nicht einheitlich zu bestimmenden 
Modifikation der Wortbedeutung durch 
das Präfix“. 

Während bei der Derivation gebun-
dene grammatische Morpheme (z. B. 
{ver}, {bar} mit freien lexikalischen Mor-
phemen (z. B. {fahr}, {ess}) kombiniert 
werden, gehen bei der Komposition zwei 
oder mehr Lexeme eine Verbindung ein 
(Tennisball), wobei zwischen den beiden 
Morphemen teilweise ein Fugenelement 
eingeschoben wird (z. B. Armutszeug-
nis). Es lassen sich verschiedene Formen 
der Komposition unterscheiden, wobei 
die Determinativkomposition als geläu-
figste Art gilt. Dabei spezifiziert das erste 
Glied (Determinans) die Bedeutung des 
zweiten Gliedes (Determinatum) (Haus-
tür: eine Tür, die in das Haus führt).

2.2 Morphologische Bewusstheit
Der morphologischen Bewusstheit wer-
den die Fähigkeiten zugeordnet, die 
morphologische Struktur von Wörtern 
zu identifizieren, zu analysieren, die 
Funktion der einzelnen Morpheme in ei-
nem Wort zu verstehen, zu manipulieren 
und neue Wörter durch die Regeln der 
Derivation und Komposition zu bilden 

Results: In both second and third grades, assessments of morphological awareness show a substantial relationship with literacy skills. Con-
sistent moderate correlations can be demonstrated between morphological awareness and reading speed, reading comprehension, as well 
as spelling performance. However, the question of which specific area of morphology correlates most strongly with literacy skills cannot be 
definitively answered.
Conclusions: Given the identified correlations between morphological awareness and reading and spelling competence, there is a need to 
develop intervention programs for morphological awareness, evaluate their effectiveness, and implement them in educational and therapeu-
tic practice.

Keywords
Morphological awareness, reading, reading comprehension, spelling abilities, elementary school
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(Carlisle, 1995; Görgen, Simone, Schul-
te‐Körne & Moll, 2021). In Anlehnung 
an Casalis, Colé & Sopo (2004) definie-
ren Kargl, Wendtner, Purgstaller & Fink 
(2018, S. 46) den Begriff der morpholo-
gischen Bewusstheit als die Fähigkeit, 
„Morpheme zu erkennen und mit ihnen 
umgehen zu können. Personen mit einer 
gut ausgeprägten morphematischen Be-
wusstheit sind also in der Lage, sowohl 
ein Wort strukturell in seine einzelnen 
Morpheme zu gliedern, als auch über die 
Bedeutung dieser Morpheme zu reflek-
tieren.“

Nicht ganz trennscharf zu differen-
zieren ist die morphologische Bewusst-
heit von semantisch-lexikalischen Fähig-
keiten bzw. der semantischen Bewusst-
heit, also dem Wissen über die Verwen-
dung der Einheiten des mentalen Lexi-
kons. Dies hängt zum einen damit zu-
sammen, dass das Morphem als kleinste 
bedeutungstragende Einheit der Laut-
sprache als semantische Kategorie defi-
niert ist und insbesondere freie lexika-
lische Morpheme üblicherweise mit der 
Kategorie des Lexems übereinstimmen.

2.3 Erklärungsansätze
Die Zusammenhänge zwischen der mor-
phologischen Bewusstheit und schri!-
sprachlichen Fähigkeiten lassen sich so-
wohl aus einer empirischen Perspektive 
belegen als auch aus einer theoretischen 
Sichtweise erklären.

So verlangt das grundlegende pho-
nologische Prinzip der Rechtschreibung 
zwar, dass in der Schreibweise von Wör-
tern zuallererst deren Phonologie wie-
dergegeben wird, jedoch wird dieses u. a. 
durch das Prinzip der Morphemkon-
stanz überlagert. Dies besagt, dass die 
Schreibweise des Wortstamms auch in 
der Schreibung von flektierten und ab-
geleiteten Formen wieder erkannt wer-
den soll, auch wenn das phonologische 
Prinzip andere Schreibweisen ermögli-
chen würde. Demzufolge wird das Mor-
phem {glück} in allen flektierten und ab-
geleiteten Formen mit <ck> geschrie-
ben (glücklich, Glückspilz, [es] glückt). 
Aber auch Präfixe wie {vor}, {ver} und 
Suffixe wie {ung} oder {keit} ändern ihre 
Schreibweise in unterschiedlichen Kon-
texten nicht. 

Würden die Wörter „Rad“ und „Rä-
der“ ausschließlich dem phonologischen 
Prinzip folgend verschri!et, würde man 
Schreibweisen wie *<Rat> und *<Reda>, 
erwarten. Die beiden Wörter würden, 
trotz der Herkun! aus derselben Fami-

lie, nur noch im Graphem <r> überein-
stimmen. Der aufgrund der Auslautver-
härtung in der Singularform final stimm-
los realisierte Plosiv spiegelt sich in der 
Orthographie aber nicht wider, vielmehr 
wird der stimmha!e Plosiv der zweisil-
bigen Explizitform des Wortes (/ :d8/) 
im Singular beibehalten. Der Vokalwech-
sel vom /A:/ in / A:t/ zum / :/ in / :d8/ 
wird orthographisch durch die beiden 
Pünktchen auf dem <a> zum Ausdruck 
gebracht. Der Umlaut <ä> soll dem Leser 
die Information liefern, dass der Vokal in 
der Pluralform mit dem <a> in der Sin-
gularform korrespondiert und die beiden 
Wörter einer Wortfamilie entstammen. 
Während sich die Phonologie der Singu-
lar- und der Pluralform deutlich unter-
scheidet, wird die semantische Zusam-
mengehörigkeit in der Orthographie bei-
behalten (Steinig & Ramers, 2020).

Schüler:innen, die sich des morpho-
logischen Au6aus von Wörtern bewusst 
sind, die Wörter bewusst oder unbewusst 
in ihre Morphembestandteile zerlegen 
können (verunglücken = ver – un – glück 
– en) und die morphologische Zusam-
mengehörigkeit von Wörtern (z. B. Rad – 
Räder) erkennen, sollten demzufolge im 
Vorteil sein, was das Erlernen des mor-
phematischen Prinzips der Rechtschrei-
bung angeht. 

Im Vergleich zur Notwendigkeit, die 
morphologische Struktur von Wörtern 
zu durchschauen, um die korrekte Ortho-
graphie zu erlernen, spielt die morpholo-
gische Bewusstheit beim Lesen auf den 
ersten Blick eine geringere Rolle. In der 
relativ transparenten deutschen Schri!-
sprache führt das phonologische Reko-
dieren insbesondere in den Eingangs-
klassen bei den meisten Wörtern zum Er-
folg. Andererseits ist davon auszugehen, 
dass sich die Worterkennung im Laufe 
der Leseentwicklung in dem Maße au-
tomatisiert, in dem es Schüler:innen ge-
lingt, größere schri!sprachliche Einhei-
ten ganzheitlich simultan zu verarbeiten 
und mit der entsprechenden Phonologie 
zu verknüpfen. Aus diesem Grund kann 
die Fähigkeit, die Aufmerksamkeit auf 
die morphologische Struktur zu lenken 
auch in transparenten Orthographien 
einen Beitrag zur Automatisierung der 
Worterkennung leisten, da dann die An-
zahl der zu verarbeitenden Einheiten pro 
Wort sukzessive abnimmt und das Ar-
beitsgedächtnis entlastet wird (Giazitzi-
dou & Padeliadu, 2022). In den Entwick-
lungsmodellen zum Schri!spracherwerb 
spiegelt sich dies durch die Annahme ei-

ner orthographisch-morphematischen 
Phase wider, die dadurch charakterisiert 
ist, dass es Kindern sukzessive besser ge-
lingt, größere schri!sprachliche Ein-
heiten als Buchstaben (z. B. Morpheme) 
ganzheitlich simultan zu verarbeiten und 
dadurch die Worterkennung zu automa-
tisieren (Ehri, 2014; Kirschhock, 2004).

Da Morpheme nicht nur orthogra-
phisch konstant, sondern – im Gegensatz 
zu Silben und häufig vorkommenden or-
thographischen Mustern – neben ortho-
graphischen und phonologischen auch 
semantische Informationen beinhalten, 
sollten die lexikalischen Repräsentatio-
nen von Morphemen qualitativ beson-
ders hochwertig sein (Giazitzidou & Pa-
deliadu, 2022; Lyster, Lervåg & Hulme, 
2016; Manolitsis, Grigorakis & Georgiou, 
2017). 

Über den Zusammenhang mit 
schri!sprachlichen Fähigkeiten hinaus 
sollte die Bewusstheit für die morpho-
logischen Regeln auch einen Einfluss auf 
lautsprachliche, insbesondere die lexika-
lischen Fähigkeiten eines Kindes haben. 
Spätestens ab dem Ende der Grundschul-
zeit werden Schüler:innen im Unterricht 
in allen Fächern mit neuen, häufig mul-
timorphemischen Fachbegriffen kon-
frontiert (z. B. Rechteck, spiegelverkehrt, 
Faltlinie, Verbrennungsmotor, Energie-
versorgung). 

Morphologische Fähigkeiten können 
als lexikalische Lernstrategie interpre-
tiert werden, um die Bedeutung unbe-
kannter morphologisch komplexer Wör-
ter eigenaktiv zu klären, indem mit Hilfe 
der bekannten Morphembestandteile die 
Bedeutung des gesamten Wortes gene-
riert wird (Fumero & Tibi, 2020; Motsch, 
Gaigulo & Ulrich, 2022). 

Ein Zusammenhang zwischen der 
morphologischen Bewusstheit und dem 
Leseverständnis (Lee, Wolters & Grace 
Kim, 2023; Lyster et al., 2016; Manolitsis 
et al., 2017) dür!e sich v. a. durch deren 
Einfluss auf die Worterkennung und die 
lexikalischen Fähigkeiten erklären lassen 
und damit v. a. indirekter Natur sein. 

Je besser Kinder in der Lage sind, 
beim Lesen die morphologische Struktur 
bei der Worterkennung zu nutzen, um 
die Wörter eines Textes weitgehend auto-
matisiert verarbeiten zu können, je weni-
ger bewusste Aufmerksamkeit auf die Le-
sefertigkeit gelenkt werden muss, desto 
mehr Ressourcen stehen für die lexika-
lische und grammatische Verarbeitung 
auf Satz- und Textebene und damit für 
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die aktive Auseinandersetzung mit dem 
Gelesenen zur Verfügung (Mayer, 2021). 

Da der Wortschatz spätestens ab dem 
Ende der Primarstufe zu den wichtigsten 
Prädiktoren des Leseverständnisses zählt 
(Berendes et al., 2010; Cromley & Aze-
vedo, 2007), sollte sich der Einfluss der 
morphologischen Bewusstheit auf das 
Leseverständnis auch über deren Zusam-
menhang mit lexikalischen Fähigkeiten 
erklären lassen. Um Sätze und Texte voll-
ständig verstehen zu können, ist es not-
wendig, die Bedeutung zumindest des 
größten Teils der Wörter zu kennen bzw. 
sie sich aus dem Kontext erschließen zu 
können (Malatesha Joshi, 2005). Entspre-
chend konnten Deacon und Levesque 
(2024) zeigen, dass es aus dem Kon-
strukt der morphologischen Bewusst-
heit v. a. die Fähigkeit ist, die Bedeutung 
noch unbekannter Wörter durch die Fo-
kussierung ihrer morphologischen Ele-
mente eigenaktiv zu klären, die den Zu-
sammenhang mit dem Leseverständnis 
erklären kann. 

2.4 Forschungsergebnisse
Im Folgenden werden empirische Belege 
für die im vorangegangenen Abschnitt 
formulierten Erklärungen zu den Zu-
sammenhängen zwischen der morpholo-
gischen Bewusstheit und schri!sprachli-
chen Fähigkeiten geliefert. Dabei werden 
die Einflüsse der morphologischen Be-
wusstheit zum einen über Korrelations- 
und Regressionsanalysen quantifiziert, 
zum anderen sollen etwaige Unterschie-
de zwischen lese-rechtschreibschwachen 
Kindern und Schüler:innen mit durch-
schnittlichen Schri!sprachkompetenzen 
bei morphologischen Aufgabenstellun-
gen die Bedeutung der morphologischen 
Bewusstheit für die Entwicklung schri!-
sprachlicher Kompetenzen belegen.

Georgiou et al. (2023) konnten in ei-
ner Metaanalyse, für die 40 Studien so-
wie die Daten von 5.018 Kindern zwi-
schen fünf und 14 Jahren mit sechs ver-
schiedenen Erstsprachen berücksichtigt 
wurden, die markanten Schwierigkei-
ten leseschwacher Kinder im Bereich der 
morphologischen Bewusstheit deutlich 
machen. Im Vergleich zu durchschnitt-
lich lesenden Kindern schnitten dyslek-
tische Schüler:innen bei Überprüfungen 
der morphologischen Bewusstheit mehr 
als eine Standardabweichung schlechter 
ab (d=1.11), wobei die Effekte bei älteren 
Schüler:innen deutlicher ausfielen als bei 
jüngeren. 

Auch Giazitzidou & Padeliadu (2022) 
konnte in einer Stichprobe mit 256 grie-
chischen Schüler:innen der zweiten und 
der fün!en Klasse durchgängig starke 
Effekte beim Vergleich zwischen durch-
schnittlich lesenden und leseschwachen 
Kindern ermitteln. Anders als in der 
Metaanalyse von Georgiou et al. (2023) 
waren die Effekte insbesondere hinsicht-
lich der Flexions- und Derivationsmor-
phologie bei Kindern der zweiten Klasse 
ausgeprägter als in der Gruppe der Fün!-
klässler. 

Wie im vorangegangenen Abschnitt 
erläutert, wird für den deutschspra-
chigen Raum üblicherweise angenom-
men, dass der Einfluss der morpholo-
gischen Bewusstheit erst gegen Ende 
der Grundschulzeit besonders deutlich 
wird, wenn die Schüler:innen sukzes-
sive mit dem morphologischen Prinzip 
der Orthographie vertraut gemacht wer-
den und sich die Worterkennung durch 
die ganzheitlich-simultane Verarbei-
tung größerer schri!sprachlicher Ein-
heiten (z. B. Morpheme) sukzessive au-
tomatisiert. Für diese Annahme spricht 
bspw. ein Vergleich der Arbeiten von 
Kargl et al. (2018) und Volkmer, Schulte-
Körne & Galuschka (2019). Kargl et al. 
(2018) konnten in ihrer Studie mit 1.125 
Schüler:innen zwischen der 4. und der 
7. Klasse enge Zusammenhänge (r=.60) 
zwischen der Rechtschreibleistung und 
einem Test nachweisen, bei dem vorge-
gebene Pseudowörter in ihrer gramma-
tikalischen Struktur so verändert wer-
den mussten, dass die Sätze korrekt er-
gänzt werden. Im Gegensatz dazu ermit-
telten Volkmer et al. (2019) bei Kindern 
in der zweiten Klasse (N=172) zwar auch 
signifikante Korrelationen zwischen der 
morphologischen Bewusstheit und der 
Rechtschreibleistung, die aber deutlich 
niedriger ausfielen (r=.34). Vergleichbar 
sind die Ergebnisse von Ewald & Stein-
brink (2023) einzuordnen, die in ei-
ner Stichprobe deutschsprachiger Kin-
der (N=64), deren morphologische Be-
wusstheit Ende der Vorschulzeit und de-
ren schri!sprachliche Leistungen Ende 
der ersten Klasse erfasst wurden, geringe, 
nichtsdestotrotz signifikante Korrelati-
onen (r=.34) zwischen der morphologi-
schen Bewusstheit und der Rechtschreib-
leistung sowie dem Leseverständnis bele-
gen konnten, während für die Leseflüs-
sigkeit in dieser Altersgruppe noch keine 
signifikanten Zusammenhänge ermit-
telt werden konnten. Allerdings lässt sich 
für den deutschsprachigen Raum nicht 

eindeutig bestimmen, ob bzw. ab wel-
chem Zeitpunkt morphologische Fähig-
keiten für die Worterkennung relevant 
werden. So konnten Görgen et al. (2021) 
sowie Haase & Steinbrink (2022) bei 
Schüler:innen zwischen der zweiten und 
vierten Klasse bereits einen signifikanten 
Einfluss der morphologischen Bewusst-
heit auf die Lesekompetenz (Worter-
kennung und Leseverständnis) nachwei-
sen, der aber nach Kontrolle der phono-
logischen Bewusstheit, der Benennungs-
geschwindigkeit und des Wortschatzes 
auf ein nicht signifikantes Niveau fällt 
(Haase & Steinbrink, 2022) bzw. deutlich 
geringer ist als für die Rechtschreibung 
(Görgen et al., 2021). 

Zusammengefasst kann für den 
deutschsprachigen Raum aus den skiz-
zierten Forschungsergebnissen abgelei-
tet werden, dass der Einfluss der mor-
phologischen Bewusstheit auf die Recht-
schreibung aufgrund des Prinzips der 
Morphemkonstanz stärker ausfällt als für 
das Lesen, der sich erst mit zunehmender 
Automatisierung der Worterkennung, 
ggf. auch erst in der Sekundarstufe ent-
faltet (Haase & Steinbrink, 2022).

Anders sollten sich die Zusammen-
hänge für die englische Orthographie 
darstellen. Hier führt das phonologi-
sche Rekodieren aufgrund der undurch-
sichtigen Graphem-Phonem-Korrespon-
denzen o!mals nicht zum Erfolg. Auf-
grund der eindeutigeren Korresponden-
zen zwischen größeren schri!sprachli-
chen Einheiten und deren Aussprache 
(z. B. auf der Ebene des Rimes oder des 
Morphems) sind Kinder, die die engli-
sche Orthographie erlernen, bereits in 
den frühen Stadien der Leseentwick-
lung darauf angewiesen, größere schri!-
sprachliche Einheiten zu fokussieren, 
um die Aussprache eines Wortes zu ge-
nerieren (vgl. grain-size-theory, Ziegler 
& Goswami, 2005). In dieses Bild passen 
Studienergebnisse von Deacon, Benere 
& Pasquarella (2013), Robertson & Dea-
con (2019) und Wolter, Wood & D‘zatko 
(2009), die im Vergleich zu Untersuchun-
gen aus dem deutschsprachigen Raum 
(z. B. Volkmer et al., 2019), deutlich stär-
kere Zusammenhänge zwischen der mor-
phologischen Bewusstheit und der Lese-
kompetenz bereits in der zweiten Jahr-
gangsstufe nachweisen konnten. So fielen 
die Zusammenhänge zwischen der Le-
segenauigkeit und der morphologischen 
Bewusstheit in der Untersuchung von 
Deacon et al. (2013) für Schüler:innen in 
der zweiten Klasse zwischen r= .45 - .54. 
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(p<.01) und für Kinder der dritten Klasse 
zwischen r=.53 - .64 (p<.01) aus. Darü-
ber hinaus konnte die morphologische 
Bewusstheit in der Studie von Wolter et 
al. (2009) mit Schüler:innen der ersten 
Klasse selbst nach Kontrolle des Einflus-
ses der phonologischen Bewusstheit ei-
nen signifikanten Beitrag zur Erklärung 
individueller Unterschiede im Bereich 
der Rechtschreibung (7,4  %) und der Le-
sekompetenz (9,6  %) liefern. 

3 Fragestellungen

Lassen sich bei Kindern, die die deut-
sche Orthographie erlernen, bereits 
in der zweiten und dritten Klasse 
substanzielle Zusammenhänge zwi-
schen der morphologischen Be-
wusstheit sowie der Worterkennung, 
dem Leseverständnis und der Recht-
schreibung nachweisen?
Welche Teilaspekte der morpholo-
gischen Bewusstheit stehen in der 
zweiten bzw. dritten Klasse in beson-
ders engem Zusammenhang mit der 
Lese-Rechtschreibkompetenz?
Lassen sich zwischen ein- und mehr-
sprachig aufwachsenden Schüler:in-
nen signifikante Unterschiede im 
Bereich der morphologischen Be-
wusstheit sowie den Zusammenhän-
gen zwischen der morphologischen 
Bewusstheit und schri!sprachlichen 
Kompetenzen nachweisen?
Schneiden Kinder mit Lese- und/
oder Rechtschreibschwierigkeiten 
bei Überprüfungen der morpholo-
gischen Bewusstheit schlechter ab 
als Kinder mit durchschnittlichen 
Schri!sprachleistungen?

4 Methodik

4.1 Untersuchungsdesign, 
Stichprobe und Datenerhebung

An der Untersuchung nahmen insgesamt 
N=203 Schüler:innen (54,4  % männlich) 
mit einem Durchschnittsalter von 8;9 
Jahren (7;6-10;3 Jahre) aus acht Grund-
schulen im Regierungsbezirk Oberbay-
ern teil. Davon besuchten n=111 (54,7  %) 
die zweite und n=92 (45,3  %) die drit-
te Jahrgangsstufe. Es handelt sich um 
eine Klumpenstichprobe. An der Studie 
konnten alle Schüler:innen teilnehmen, 
von denen eine Einverständniserklärung 

der Eltern vorlag. Ausschlusskrititerien 
wurden nicht formuliert. 

Ein Migrationshintergrund wurde 
für etwa 40  % der Schüler:innen do-
kumentiert. Dieser wurde festgestellt, 
wenn in den Familien der Kinder neben 
Deutsch mindestens noch eine andere 
Sprache gesprochen wird. Von den Kin-
dern mit Migrationshintergrund wurden 
ca. 70  % bereits in Deutschland geboren. 
Als Kontaktzeit mit der deutschen Spra-
che gaben die Lehrkrä!e einen Wert zwi-
schen zwei und neun Jahren an (MW: 7;4 
Jahre, SD: 2,0). Damit handelt es sich bei 
dieser Teilstichprobe um Kinder, die bis 
zum Untersuchungszeitpunkt überwie-
gend ausreichend Zeit hatten, die Unter-
richtssprache Deutsch zu erlernen. Da-
für spricht auch, dass die Lehrkrä!e für 
62,8  % der Schüler:innen mit Migrati-
onshintergrund angaben, dass sie die 
deutsche Sprache so gut beherrschen, 
dass sie sich in der Schule problemlos 
ausdrücken sowie die Unterrichtsspra-
che gut verstehen können. Nur 3  % ha-
ben den Lehrkrä!en zu Folge im Deut-
schen noch so große Lücken, dass es ih-
nen durchgängig schwerfalle, dem Un-
terricht zu folgen und auf Deutsch zu 
kommunizieren.

Die Datenerhebung fand Ende des 
Schuljahres 2023/24 während des Unter-
richtsvormittags zu jeweils zwei Termi-
nen statt. Beim ersten Termin wurde die 
morphologische Bewusstheit in der Ein-
zel- bzw. Gruppensituation (s. 4.2.1) er-
fasst, beim zweiten Termin wurden die 
schri!sprachlichen Fähigkeiten (Lesege-
schwindigkeit, Leseverständnis, Recht-
schreibung) in der Gruppensituation 
überprü! (s. 4.2.2 und 4.2.3). Da sowohl 
die Überprüfung der morphologischen 
Bewusstheit als auch die der schri!-
sprachlichen Kompetenzen zu einem 
Zeitpunkt durchgeführt wurden, handelt 
es sich um eine Querschnittstudie, die 
keine Aussage über die Wirkrichtung ge-
schweige denn über Kausalitäten zulässt.

Alle Überprüfungen wurden von Stu-
dierenden der Sprachheilpädagogik 
durchgeführt, die im Rahmen eines 
Forschungsseminars umfassend auf die 
Durchführung und die Auswertung der 
Verfahren vorbereitet wurden. Unklar-
heiten bei der Auswertung, z. B. bei der 
Beurteilung von nicht eindeutigen Ant-
wortreaktionen wurden im Seminar dis-
kutiert und geklärt.

4.2 Eingesetzte Testverfahren 
4.2.1 Überprüfung der 

morphologischen Bewusstheit
Zur Erfassung der morphologischen Be-
wusstheit bei Schüler:innen der zweiten 
und dritten Jahrgangsstufe wurden für 
diese Untersuchung drei Testversionen 
entwickelt. Die drei Versionen kamen bei 
unterschiedlichen Stichproben zum Ein-
satz (Version A: n=49, Version B: n=73, 
Version C: n=81).

Bei der Version A (MB-FlexDer-
Komp) handelt es sich um ein mündli-
ches Verfahren, das die drei Teilkompo-
nenten der morphologischen Bewusst-
heit (Flexion, Derivation, Komposition) 
in der Einzelsituation erfasst. Version B 
(MB-Der) erfasst die Fähigkeit, aus ver-
schiedenen Alternativen das passende 
Derivat in einen Satzkontext einzufügen. 
Version C (MB-FlexDer-PSW) beinhal-
tet Aufgabenstellungen, die die morpho-
logische Bewusstheit ausschließlich mit 
Pseudowörtern überprü!. Sie beinhaltet 
Aufgaben, die sich auf die Flexions- und 
die Derivationsmorphologie beziehen.

Version A (MB-FlexDerKomp) be-
inhaltet insgesamt neun Subtests, wobei 
für die drei Bereiche der Morphologie je-
weils drei Subtests mit sechs bis acht Auf-
gaben konstruiert wurden.

Bei der Aufgabe „Flexionsmorpho-
logie – Sätze korrigieren“ (n=9) werden 
morphologisch fehlerha!e Sätze präsen-
tiert, die von den Kindern korrigiert wer-
den müssen (z. B. In Schwimmbad werde 
ich vom Dreimeterbrett springen). Da-
bei wurden Items zusammengestellt, de-
ren Fehler aus der Nicht-Berücksichti-
gung der Subjekt-Verb-Kontroll-Regel, 
der Kasusmorphologie und der Kompa-
ration resultieren. 

Bei der Aufgabe „Flexionsmorpholo-
gie – Sätze ergänzen“ (n=6) werden Ver-
ben und Adjektive in ihrer Grundform 
präsentiert, die in flektierter Form in ei-
nen Satzkontext eingefügt werden müs-
sen (z. B. schlafen – Bitte sei leise, weil 
das Baby… [schlä!]). Analog konstruiert 
ist die nächste Aufgabe, bei der die mor-
phologischen Regeln der Flexion aber 
bei Pseudowörtern angewendet werden 
müssen (n=6) (z. B. grun: Susi ist grun, 
Melis ist noch ein bisschen… [gruner]).

Im Zusammenhang mit der Deriva-
tionsmorphologie werden bei der ersten 
Aufgabe (n=7) Sätze mit einem Stamm-
morphem bzw. der derivierten Form ei-
nes Wortes vorgesprochen, das dann 
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in seiner Grundform (Dekomposi-
tion) oder einer abgeleiteten Form (De-
rivation) in einen Satzkontext eingefügt 
werden muss (z. B. Der kleine Hund hat 
Angst vor großen Hunden. Er ist noch 
sehr … [ängstlich] (Derivation), Du 
musst sehr krä!ig sein, um die Schach-
tel heben zu können. Hast du so viel …
[Kra!] (Dekomposition). Analog kon-
struiert ist die nächste Aufgabe, bei der 
die morphologischen Regeln der Wort-
bildung bei Pseudowörtern angewendet 
werden müssen (n=6). Beim letzten Sub-
test zur Derivation (n=7) wird ein Wort-
paar aus einem Stammmorphem und ei-
nem Derivat sowie ein weiteres Stamm-
morphem vorgegeben. Die Kinder haben 
die Aufgabe, das zweite Stammmorphem 
analog zum ersten Wortpaar zu verän-
dern (z. B. „helfen“  „Helfer“, „boxen“ 

 ? [Boxer]).
Was die Komposition angeht, werden 

beim ersten Subtest Komposita vorgege-
ben, deren Bedeutung von den Kindern 
erklärt werden muss (n=8) (z. B. Was ist 
eine Haarbürste? Was ist ein Schaukel-
stuhl?).

Beim Subtest „Komposita segmentie-
ren“ (n=8) werden zwei Komposita vor-
gegeben und die Aufgabe besteht da-
rin, das Morphem zu benennen, das Be-
standteil beider Wörter ist (z. B. Spiel-
platz und Brettspiel; Lautsprecher und 
Fremdsprache).

Bei der letzten Aufgabe (n=8) sollen 
die Kinder Komposita bilden, die in der 
deutschen Sprache zwar nicht vorkom-
men, durchaus aber mögliche Zusam-
mensetzungen aus Nomen + Nomen und 
Verben + Nomen darstellen (z. B. Wie 
heißt ein Besen, der singen kann? [Sing-
besen]).

Bei Version B (MB-Der) handelt es 
sich um einen Gruppentest im multiple-
choice-Format, der in schri!licher Form 
bearbeitet wird und ausschließlich Fähig-
keiten im Bereich der Derivationsmor-
phologie erfasst. Mit insgesamt 22 Aufga-
ben wird überprü!, inwiefern Kinder aus 
vier Alternativen das korrekte Derivat in 
einen Satzkontext einfügen können. Um 
den Einfluss der Lesefähigkeiten auf das 
Ergebnis zu minimieren, wurden die Items 
vorgelesen und die Teilnehmer:innen hat-
ten lediglich die Aufgabe, die korrekte Lö-
sung anzukreuzen. 

Beispielaufgabe:
Der Mann ist auf einer Bananenscha-
le (gerutscht, verrutscht, ausgerutscht, 
abgerutscht).

Herr Müller möchte im Gespräch ei-
nen guten (Aufdruck, Abdruck, Ein-
druck, Ausdruck) machen.

Kargl et al. (2018, 46) weisen darauf hin, 
dass bei Überprüfungen der morpholo-
gischen Bewusstheit mit echten Wörtern 
nicht ausgeschlossen werden kann, dass 
das im mentalen Lexikon gespeicherte 
lexikalische Wissen das Leistungsniveau 
beeinflusst. Items mit Pseudowörtern 
würden die morphologische Bewusstheit 
in reinerer Form erfassen, „da die rich-
tige Lösung nicht mithilfe des lexikali-
schen Gedächtnisses ermittelt werden 
kann, sondern über morphematische 
Regeln erschlossen werden muss“. Aus 
diesem Grund wurde auf der Grund-
lage des „Screenings zur Erfassung der 
morphematischen Bewusstheit“ (SMB) 
von Kargl (2021) eine dritte Version ent-
wickelt, die Fähigkeiten im Bereich der 
Derivations- und Flexionsmorphologie 
ausschließlich mit Pseudowörtern über-
prü!. Auch hier handelt es sich um einen 
Test, der in schri!licher Form durchge-
führt wird. Zum Einsatz kommen insge-
samt 22 verschiedene Pseudowörter, die 
in 37 Satzkontexten in flektierter bzw. 
derivierter Form eingesetzt werden müs-
sen.

Beispielaufgabe: 
Tim hat heute nach der Schule getrogt. 
Morgen will er auch wieder … (tro-

gen) Wenn er so weitermacht wird er 
ein guter … (Troger) werden.

Um den Einfluss der Lesefähigkei-
ten auf das Ergebnis zu minimieren, 
wurden die Sätze vorgelesen und die 
Teilnehmer:innen hatten lediglich die 
Aufgabe, das flektierte bzw. derivierte 
Pseudowort einzusetzen. Fehlerha!e 
Schreibweisen wurden bei der Auswer-
tung nicht berücksichtigt. 

Da es sich um drei noch in der Ent-
wicklung befindlichen Untersuchungsin-
strumente handelt, werden erste Befunde 
zu den psychometrischen Merkmalen auf 
der Grundlage der von der Stichprobe er-
reichten Werte im Ergebnisteil berichtet. 

4.2.2 Erfassung der Lesegeschwindig-
keit und des Leseverständnisses

Zur Erfassung der Lesegeschwindigkeit 
wurde die Würzburger Leise Lesepro-
be (WLLP-R, Schneider, Blanke, Faust 
& Küspert, 2011) herangezogen. In der 
Bearbeitungszeit von fünf Minuten hat 
das Kind die Aufgabe, möglichst vielen 

Wörtern aus jeweils vier Alternativen die 
korrespondierenden Bilder zuzuordnen 
(z. B. Zielitem: Ei; Distraktoren: Huhn, 
Eis, Eimer). Mit Werten von r=.92 bzw. 
r=.93 für die Parallel- und r=.78 bzw. 
r=.82 für die Retestmethode liegt für das 
zweite bzw. dritte Schuljahr eine gute bis 
sehr gute Reliabilität vor.

Das Leseverständnis wurde auf 
Wort-, Satz- und Textebene mittels ELFE 
II (Lenhard, Lenhard & Schneider, 2020) 
überprü!. Beim Untertest Wortverständ-
nis muss zu einem Bild aus vier Alterna-
tiven das passende Wort angestrichen 
werden. Beim Untertest zum Satzver-
ständnis werden dem Kind Lückensätze 
dargeboten, bei denen an einer Stelle ein 
passendes Wort aus fünf Alternativen 
ausgewählt werden soll (z. B. Mit einem 
… [Füller/Bein/Kuchen/Kopf/Hals] … 
kann man schreiben.). Der Subtest zum 
Textverständnis besteht aus kleinen Tex-
ten mit einer oder mehreren Fragen im 
Single-Choice-Format. Die Werte für die 
Split-Half-Reliabilität sowie die Retest- 
und Paralleltestreliabiliät liegen mit Wer-
ten zwischen r=.83 und .97 in einem gu-
ten bis sehr guten Bereich.

4.2.3 Erfassung der 
Rechtschreibleistung

Zur Überprüfung der Rechtschreibleis-
tung kam bei Kindern der zweiten Klas-
se der Deutsche Rechtschreibtest 1-2+ 
(DERET 1-2+, Stock & Schneider, 2008a) 
und bei den Drittklässler:innen der 
Deutsche Rechtschreibtest 3-4+ (DERET 
3-4+, Stock & Schneider, 2008b) zum 
Einsatz. Ende der zweiten Klasse besteht 
das Aufgabenformat aus einem 52 Wör-
ter, Ende der dritten Klasse aus einem 80 
Wörter umfassenden Fließtext, den die 
Kinder nach Diktat aufschreiben müs-
sen. Für eine Einschätzung der globalen 
Rechtschreibleistung wird die Anzahl 
der Fehler in Prozentränge umgewan-
delt. Die Reliabilität des Verfahrens liegt 
in Abhängigkeit von der Klassenstufe mit 
Werten von r=.90 bis .92 für die Split-
Half-Reliabilität sowie r=.81 und .95 für 
die Retestreliabilität und die Paralleltest-
reliabilität in einem guten bis sehr guten 
Bereich.

4.3 Statistische Analysen
Da für die drei Versionen der Überprü-
fung der morphologischen Bewusstheit 
keine Vergleichswerte vorliegen, wurden 
für eine erste grobe Einschätzung der 
Werte getrennt nach Jahrgangsstufen 
sowie der Sprachbiographie Mittelwer-
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te, Standardabweichungen, der Range 
sowie die mittleren Schwierigkeitsgrade 
der einzelnen Aufgabenstellungen ermit-
telt. Die Reliabilität der drei Verfahren 
wurde über eine Homogenitätsanalyse 
(cronbach's ) bestimmt, wobei ab einem 
Wert von  > .70 von einer akzeptablen, 
ab  > .80 von einer guten und ab  > .90 
von einer exzellenten Homogenität des 
Verfahrens ausgegangen werden kann. 

Die Korrelationen zwischen der mor-
phologischen Bewusstheit und schri!-
sprachlichen Kompetenzen wurden mit 
intervallskalierten Rohwerten durchge-
führt, weshalb durchgängig der Korrela-
tionskoeffizient r nach Pearson berichtet 
wird, der Cohen (1988) zu Folge folgen-
dermaßen interpretiert werden kann: 
r > .10: geringe schwache Korrelation,
r > .30: mittlere/moderate Korrelation,
r > .50: große/starke Korrelation.

Um etwaige Unterschiede ein- und mehr-
sprachiger Kinder, von Schüler:innen der 
zweiten und dritten Klasse sowie lese-
rechtschreibschwacher Schüler:innen 
und Schüler:innen mit unauffälligen 
schri!sprachlichen Kompetenzen im 
Bereich der morphologischen Bewusst-
heit auf statistische Signifikanz prüfen 
zu können, wurden t-Tests für unabhän-
gige Stichproben durchgeführt. Vor der 
Durchführung der t-Tests wurden die 
Variablen mit Hilfe des Levene-Tests auf 
Varianzhomogenität geprü!, die durch-
gängig bestätigt wurde. Die Prüfung auf 
Signifikanz erfolgte durchgängig zwei-
seitig. Das Signifikanzniveau wurde auf 
p < .05 festgelegt.

5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Statistik
Die Stichprobe setzte sich aus 
Schüler:innen an Regelgrundschulen 
zusammen, weshalb zu erwarten war, 
dass die schri!sprachlichen Leistungen 
der Gesamtgruppe im durchschnittli-
chen Bereich angesiedelt sein sollten. 
Diese Annahme konnte für alle erho-
benen Schri!sprachmaße bestätigt wer-
den. Tendenziell liegen die Werte, ins-
besondere für das Leseverständnis und 
die Rechtschreibleistung im überdurch-
schnittlichen Bereich (Tab. 1). 

Erwartungsgemäß erzielten 14  % der Ge-
samtstichprobe im Bereich der Lesege-
schwindigkeit mit T-Werten < 40 ein un-
terdurchschnittliches Ergebnis. Für die 
Rechtschreibleistung gilt dies für 13.2  % 
(PR<16). Erwartungswidrig gering ist 
der prozentuale Anteil an Schüler:innen 
mit Schwierigkeiten im Bereich des Lese-
verständnisses (6  %). 

Da für die drei Versionen der Über-
prüfungen der morphologischen Be-
wusstheit keine Vergleichswerte zur Ver-
fügung stehen, ist es nicht möglich, die 
hier erzielten Leistungen zu beurtei-
len. Aus diesem Grund wurden für eine 
grobe Einschätzung lediglich einige 
Kennwerte (MW, SD, Range, Schwierig-
keitsgrade) berechnet (Tab. 2).

Bei der Überprüfung der Flexions- 
und Derivationsmorphologie sowie der 
Komposition in Version A können ma-
ximal 65 Punkte erreicht werden. Da-
bei erreichten die Teilnehmer:innen 
im Durchschnitt 51.8 Punkte (SD: 8.2) 
(Range: 30-63). Der mittlere Schwierig-
keitsgrad der einzelnen Items liegt mit ei-
nem Range von m=.16 - 1.0 bei .80. Da-
mit ist der Test für die Gesamtstichprobe 
eher als leicht einzuschätzen, wobei den-
noch ein umfassendes Spektrum an un-
terschiedlichen Schwierigkeitsgraden ab-
gedeckt werden konnte. 

Was die Reliabilität des Verfahrens 
angeht, konnte für den Gesamttest eine 
zufriedenstellende interne Konsistenz 
von cronbach's =.79 ermittelt werden.

Bei der Version B (Derivation) er-
reichte die Gesamtstichprobe von maxi-
mal 22 erreichbaren Punkten im Durch-
schnitt 16.79 Punkte (SD: 4.30) (Range: 
3-22). Der mittlere Schwierigkeitsgrad 
der Items liegt bei m=.76 (Range: .21 - 
.93), sodass anzunehmen ist, dass es sich 
um eine Überprüfung handelt, die für 

die Teilnehmer:innen eher als leicht ein-
zuschätzen ist, aber dennoch auch einige 
wenige schwierige Aufgaben beinhaltet. 

Was die Reliabilität des Verfahrens 
angeht, konnte für den Gesamttest eine 
gute interne Konsistenz von cronbach's 

=.86 ermittelt werden.
Bei der Überprüfung der Deriva-

tions- und Flexionsmorphologie mit 
Pseudowörtern (Version C) erreichte 
die Gesamtstichprobe von maximal 37 
Punkten im Durchschnitt 22.48 (SD: 
10.54) Punkte (Range: 0-36) Für diese 
Version konnte ein mittlerer Schwierig-
keitsgrad von m=.67 (Range: .21-.81 ) er-
mittelt werden, sodass davon auszugehen 
ist, dass es sich um einen Test mit deut-
lich höherem Anspruch handelt. 

Was die Reliabilität des Verfah-
rens angeht, konnte für den Gesamttest 
eine exzellente interne Konsistenz von 
cronbach's =.95 ermittelt werden.

Auch für die beiden Subskalen der 
Flexions- und der Derivationsmorpho-
logie dieser Version liegen die Werte für 
die interne Konsistenz mit =.92, bzw. 

=.89 in einem sehr guten Bereich.
Tabelle 2 ist darüber hinaus zu ent-

nehmen, dass die Schüler:innen der 
zweiten und dritten Klasse im Bereich 
der morphologischen Bewusstheit ver-
gleichbare Leistungen erzielen. Ledig-
lich für die Version A konnte ein t-Test 
für unabhängige Stichproben statis-
tisch signifikante höhere Werte für die 
Schüler:innen der 3. Klasse belegen. Of-
fensichtlich ist im Zeitraum zwischen der 
zweiten und der dritten Klasse nicht von 
einer erheblichen Weiterentwicklung 
morphologischer Fähigkeiten auszuge-
hen bzw. konnte diese Weiterentwick-
lung in den beiden Versionen B und C 
nicht abgebildet werden.

Tab. 1: Deskriptive Statistik Lese-Rechtschreibfähigkeiten

Gesamtgruppe 
(N=202)

2. Klasse 
 (n=110)

3. Klasse
 (n=92)

MW (SD) MW (SD) MW (SD)

Alter 8;9 (0;9) 8;4 (0;8) 9;5 (0;6)

Rechtschreibena (DERET) 56.56 (30.19) 52.28 (28.66) 61.76 (31.33)

Wortlesegeschwindigkeitb (WLLP-R) 50.47 (11.22) 52.69 (9.69) 47.86 (12.33)

Wortverständnisb (ELFE II) 57.11 (9.29) 57.71 (8.90) 56.40 (9.75)

Satzverständnisb (ELFE II) 55.65 (9.29) 56.26 (9.63) 54.92 (9.23)

Textverständnisb (ELFE II) 54.34 (11.28) 53.87 (12.61) 54.90 (9.48)

ELFE II Gesamtwertb 56.30 (9.50) 56.51 (9.85) 56.05 (9.11)

aProzentrang, bT-Wert 
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Inwiefern die Leistungen im Bereich der 
morphologischen Bewusstheit von der 
Sprachbiographie der Schüler:innen be-
einflusst wird, sollte mithilfe von t-Tests 

5.2 Inferenzstatistische Analyse
5.2.1 Korrelationsanalysen 
Die Zusammenhänge zwischen der 
morphologischen Bewusstheit und Le-
se-Rechtschreibfähigkeiten wurden in 
einem ersten Schritt mittels Korrelati-
onsanalysen (Pearson) für die drei Versi-
onen getrennt ermittelt (Tab. 4). 

Für die Version A (MB-FlexDer-
Komp) lassen sich in der Gesamtgruppe 
signifikante Korrelationen mit allen 
überprü!en schri!sprachlichen Kompe-
tenzen ermitteln (Lesegeschwindigkeit: 
r=.54, p<.001; Wortverständnis: r=.51, 
p<.001; Satzverständnis: r=.58, p<.001; 
Textverständnis: r=.49, p<.001; Recht-
schreibung: r=.39, p=.007). Erwartungs-
widrig fällt der Vergleich der Korrelati-
onen zwischen den Teilstichproben der 
zweiten und dritten Klasse aus, da die 
Zusammenhänge für Schüler:innen der 

zweiten Klasse mit Ausnahme des Wort-
verständnisses deutlich stärker ausfal-
len als für die Teilstichprobe der dritten 
Klasse. 

Werden in der Version A die drei 
Teilbereiche der Morphologie getrennt 
betrachtet, lässt sich festhalten, dass sich 
die schwächsten Zusammenhänge mit 
schri!sprachlichen Kompetenzen durch-
gängig für den Bereich der Derivations-
morphologie nachweisen lassen (r=.12, 
n.s. [Leseverständnis Gesamtwert] - .42, 
p=.003 [Wortverständnis]. Für die Be-
reiche der Flexionsmorphologie und die 
Komposition fallen dagegen alle Korre-
lationen in einer Größenordnung von 
r=.33 - 56, p<.01 hochsignifikant aus.

Für die Version B (MB-Der) las-
sen sich für die Gesamtgruppe sig-
nifikante Korrelationen mit allen er-
fassten schri!sprachlichen Kompe-

Tab. 2: Deskriptive Statistik morphologische Bewusstheit

Gesamtgruppe 
(N=203)

2. Klasse 
(n=111)

3. Klasse
(n=92)

t-Test-Statistik

MW (SD) (Range) MW (SD) (Range) MW (SD) (Range) T df Sign.

Morphologische 
Bewusstheit Version A 
(Rohwert, max. 65)

n=49
51.80 (8.19) (30-63)

ma=.8

n=25
47.32 (7.73) (30-58)

ma=.73

n=24
56.46 (5.76) (46-63)

ma=.87

4.68 47 <.001

Morphologische 
Bewusstheit Version B 
(Rohwert, max. 22)

n=73
16.79 (4.30) (3-22)

ma=.76

n=40
16.13 (4.50) (3-22)

ma=.73

n=33
17.61 (3.98) (6-22)

ma=.80

1.48 71 .14

Morphologische 
Bewusstheit Version C 
(Rohwert, max. 37)

n=81
22.48 (10.54) (0-36)

ma=.67

n=46
21,30 (10.94) (0-36)

ma=.58

n=35
24.03 (9.94) (0-35)

ma=.65

1.16 79 .25

amittlerer Schwierigkeitsgrad

für unabhängige Stichproben beantwor-
tet werden. Tabelle 3 ist zu entnehmen, 
dass sich die Werte monolingual deutsch 
und bilingual aufwachsender Kinder in 

keiner der drei Versionen statisisch sig-
nifikant voneinander unterscheiden. 

Tab. 3: Morphologische Bewusstheit – Vergleich ein- und mehrsprachiger Kinder

Gesamtgruppe 
(N=203)

Teilstichprobe 
einsprachiger Kinder

(n=125)

Teilstichprobe 
mehrsprachiger Kinder

(n=78)

t-Test-Statistik

MW (SD) (Range) MW (SD) (Range) MW (SD) (Range) T df Sign.

Morphologische
Bewusstheit Version A 
(Rohwert, max. 63)

n=49
51.80 (8.19) (30-63)

ma=.80

n=30
52.93 (8.50) (30-63)

ma=.81

n=19
50,0 (7,55) (34-61)

ma=.77

1.23 47 .23

Morphologische 
Bewusstheit Version B 
(Rohwert, max. 22)

n=73
16.79 (4.30) (3-22)

ma=.77

n=41
19.56(1.94) (16-22)

ma=.80

n=32
18.05 (3.00) (15-21)

ma=.71

.77 71 .46

Morphologische
Bewusstheit Version C 
(Rohwert, max. 37)

n=81
22.48 (10.54) (0-36)

ma=.61

n=54
21.45 (11.11) (0-34)

ma=.58

n=27
24.33 (11.51) (0-36)

ma=.66

.88 79 .38

amittlerer Schwierigkeitsgrad

tenzen mit Ausnahme der Überprü-
fung des Wortverständnisses in ELFE 
II (r=.20, p=.09) nachweisen (Lesege-
schwindigkeit: r=.33, p=.005; Satzver-
ständnis: r=.63, p<.001; Textverständnis: 
r=.55, p<.001; Rechtschreibung: r=.48, 
p<.001). Auch für Version B gilt, dass 
die Zusammenhänge in der Teilstich-
probe der Zweitklässler:innen tendenzi-
ell stärker ausfallen als in der Gruppe der 
Schüler:innen der dritten Klasse (Lese-
geschwindigkeit: r=.40, p=.01 vs. r=.27, 
p=.13; Rechtschreibung r=.54, p<.01 
vs. r=.42, p=.02; Satzverständnis: r=.66, 
p<.01 vs. r=.55, p<.01).

Was die Version C (MB-FlexDer-
PSW) angeht, lassen sich wiederum 
durchgängig hoch signifikante Korrela-
tionen mit allen erfassten schri!sprach-
lichen Kompetenzen belegen (Lesege-
schwindigkeit: r=.51, p<.001; Wortver-
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ständnis: r=.43, p<.1 Satzverständnis: 
r=.56, p<.001; Textverständnis: r=.61, 
p<.001; Rechtschreibung: r=.56, p<.001). 

Vergleicht man für diese Version die 
Zusammenhänge in den beiden Teil-
stichproben (2. vs. 3. Klasse) ergibt sich 
ein uneinheitliches Bild. Während die 
Zusammenhänge für das Textverständnis 
(r=.62, p<.001 vs. r=.51, p=.002) und die 
Lesegeschwindigkeit (r=.52, p<.001 vs. 
r=.48, p=.004) in der Gruppe der Zweit-
klässler enger sind als in der Gruppe der 
Drittklässler, lassen sich für das Wortver-
ständnis (r=.35, p=.02 vs. r=.46, p=.005), 
das Satzverständnis (r=.52, p<.001 vs. 
r=.59, p<.001) sowie die Rechtschrei-
bung (r=.46, p=.002 vs. r=.60, p<.001) 
höhere Korrelationen in der Gruppe 
der Schüler:innen aus der dritten Klasse 
nachweisen. Werden für die Version C 
die beiden Teilbereiche der Flexion und 
der Derivation getrennt betrachtet, lässt 
sich festhalten, dass sich nahezu gleich 

starke Zusammenhänge mit den über-
prü!en schri!sprachlichen Fähigkei-
ten nachweisen lassen (Wortverständ-
nis - Flexion: r=.43, p<.001 vs. Deriva-
tion: r=.41, p<.001; Satzverständnis - Fle-
xion: r=.55, p<.001 vs. Derivation: r=.54, 
p<.001; Textverständnis - Flexion: r=.60, 
p<.001 vs. Derivation: r=.58, p<.001; 
Lesegeschwindigkeit – Flexion: r=.52, 
p<.001 vs. Derivation: r=.46, p<.001; 
Rechtschreibung - Flexion: r=.54, p<.001 
vs. Derivation: r=.56, p<.001). 

Welche Teilkomponenten der mor-
phologischen Bewusstheit am engsten 
mit schri!sprachlichen Kompetenzen 
korrelieren, lässt sich damit nicht ein-
deutig beantworten. So korrelieren die 
Aufgabenstellungen zur Flexionsmor-
phologie in den drei Versionen zwischen 
r=.37 (p=.01) und r=.61 (p<.01), die zur 
Derivationsmorphologie zwischen r=.12 
(p=.42) und r=.65 (p<.01) und die zur 
Kompositionsmorphologie zwischen 

r=.33 (p=.02) und r=.55 (p<.01). Wer-
den die schri!sprachlichen Kompeten-
zen (Lesegeschwindigkeit, Leseverständ-
nis und Rechtschreibung) getrennt be-
trachtet, lassen sich besonders enge Kor-
relationen zwischen der Lesegeschwin-
digkeit und der Flexions- und Komposi-
tionsmorphologie, dem Wortverständnis 
und der Flexionsmorphologie, dem Satz- 
und Textverständnis mit allen Bereichen 
der morphologischen Bewusstheit und 
der Rechtschreibung mit der Flexions- 
und Derivationsmorphologie belegen. 
In diesem Zusammenhang ist allerdings 
zu berücksichtigen, dass die in der vor-
liegenden Studie vorgenommene Tren-
nung zwischen Leseverständnis und Le-
segeschwindigkeit insbesondere für die 
Wortebene nicht zwingend trennscharf 
ist, da das Ergebnis in der WLLP-R auf-
grund des Aufgabenformats (Wort-Bild-
Zuordnung) auch durch semantische Fä-
higkeiten beeinflusst werden könnte.

Lesegeschwin-
digkeit (WLLP-R)

Wortverständnis 
(ELFE II)

Satzverständnis 
(ELFE II)

Textverständnis 
(ELFE II)

Leseverständnis 
gesamt (ELFE II)

Rechtschreibung 
(DERET)

Morphologische 
Bewusstheit 
(Version A, 
Gesamt)

.543** (p<.001) .506** (p<.001) .575** (p<.001) .493** (p<.001) .326* (p=.024) .386** (p=.007)

Morphologische 
Bewusstheit 
(Version A, Flexi-
onsmorphologie)

.524** (p=.001) .483** (p<.001) .557** (p<.001) .434** (p=.002) .369** (p=.010) .409** (p=.004) 

Morphologische 
Bewusstheit 
(Version A, 
Derivations-
morphologie)

.317* (p<.028) .423** (p=.003) .344* (p=.017) .313* (p=.030) .119 (p=.419) .212 (p=.148)

Morphologische 
Bewusstheit 
(Version A, 
Komposition)

535** (p<.001) .417** (p<.001) .556** (p<.001) .496** (p<.001) .325* (p=.024) .358** (p=.012)

Morphologische 
Bewusstheit 
(Version B, 
Derivation)

.327** (p=.005) .202 (p=.087) .628** (p<.001) .546** (p<.001) .515** (p<.001) .481** (p<.001)

Morphologische 
Bewusstheit 
(Version C, 
Gesamt)

.507** (p<.001) .431** (p<.001) .558** (p<.001) .605** (p<.001) .646** (p<.001) .559** (p<.001)

Morphologische 
Bewusstheit 
(Version C, Flexi-
onsmorphologie)

.523** (p<.001) .426** (p<.001) .549** (p<.001) .597** (p<.001) .611** (p<.001) .536** (p<.001)

Morphologische 
Bewusstheit 
(Version C, 
Derivationsmor-
phologie)

.457** (p<.001) .410** (p<.001) .537** (p<.001) .582** (p<.001) .654** (p<.001) .558** (p<.001)

* = p < .05, ** = p < .01

Tab. 4: Korrelationsanalysen
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5.2.2 Vergleich lese-rechtschreib-
schwacher Kinder mit 
durchschnittlichen Leser:innen

Um eine erste Aussage zur diskrimina-
tiven Validität der Überprüfungen der 
morphologischen Bewusstheit machen 
zu können, wurden die Leistungen von 
Kindern mit Lese-Rechtschreibschwie-
rigkeiten mittels t-Tests für unabhängige 
Stichproben mit der Teilstichprobe mit 
durchschnittlichen schri!sprachlichen 
Kompetenzen verglichen.

Aufgrund des geringen Anteils lese-
rechtschreibschwacher Kinder in der Ge-
samtstichprobe wurden Vergleiche mit 
Kindern mit durchschnittlichen schri!-
sprachlichen Kompetenzen ausschließ-
lich für die Gesamtgruppe vorgenom-
men. Eine Lese-Rechtschreibproblema-
tik wurde dabei angenommen, wenn 
Teilnehmer:innen entweder im Bereich 
der Lesegeschwindigkeit und/oder der 
Rechtschreibung Leistungen von mehr 
als einer Standardabweichung unter dem 
Mittelwert erzielten. Für die Version A 
konnte eine Differenz der Mittelwerte 
zwischen den beiden Gruppen von 7.9 
Rohwertpunkten ermittelt werden (45.38 
[SD: 8.47] vs. 53.28 [SD: 7.58] von max. 
63 Punkten). Um diese Mittelwertdiffe-
renz auf statistische Signifikanz zu über-
prüfen, wurde ein t-Test für unabhängige 
Stichproben durchgeführt, der die deut-
lichen Unterschiede und einen großen 
Effekt bestätigte (T (46) = 2.64, p<.01; 
d=1.02). Auf Rohwertebene die gerings-
ten Unterschiede wurden für die aus-
schließliche Überprüfung der Derivati-
onsmorphologie in Version B ermittelt 
(14.50 [SD: 5.47] vs.18.24 [SD: 2.62] von 
max. 22 Punkten), wobei auch diese Dif-
ferenz einem statistisch hoch signifikan-
ten Unterschied und einem großen Effekt 
entspricht (T (68) = 3.83, p<.001, d=.93). 
Die deutlichsten Unterschiede konnten 
für die Version C (Überprüfung der Fle-
xions- und Derivationsmorphologie mit 
Pseudowörtern) nachgewiesen werden. 
Während Kinder mit unauffälligen Lese-
Rechtschreibkompetenzen hier durch-
schnittlich 25.97 (SD: 7.96) von maximal 
32 Punkten erreichten, erzielten Kinder 
mit Schwierigkeiten im Schri!spracher-
werb nur 8.07 Punkte (SD: 7.01) (T (77) 
= 8.00, p<.001, d=2.30).

6 Diskussion

Im Rahmen des Projekts „Entwick-
lung und Normierung eines Tests zur 

Überprüfung der morphologischen Be-
wusstheit“ ist es gelungen, Aufgaben-
stellungen zur Erfassung der morpho-
logischen Bewusstheit zu entwickeln, 
für die zumindest für zwei Versionen 
(A und C) sehr gute Reliabilitätswer-
te (cronbach's ) vorliegen und für die 
bereits bei Schüler:innen der zweiten 
und dritten Klasse enge Korrelationen 
mit schri!sprachlichen Kompetenzen 
ermittelt werden konnten. Während für 
Länder mit opaken Orthographien übli-
cherweise ein engerer und früher nach-
weisbarer Zusammenhang zwischen der 
morphologischen Bewusstheit und Lese-
Rechtschreibfähigkeiten angenommen 
wird als in Orthographien mit transpa-
renten Schri!sprachen (Georgiou et al., 
2023), wo sich dieser Zusammenhang 
insbesondere mit der automatisierten 
Worterkennung erst gegen Ende der 
Grundschulzeit und in der Sekundar-
stufe entfalten sollte, ließen sich in der 
hier untersuchten Stichprobe bereits für 
Schüler:innen der zweiten und dritten 
Klasse substanzielle Zusammenhänge 
zwischen der morphologischen Bewusst-
heit und der Lesegeschwindigkeit sowie 
der Rechtschreibung nachweisen. Diese 
sind mit den ermittelten Ergebnissen aus 
dem angloamerikanischen Raum ver-
gleichbar (Deacon et al., 2013; Robertson 
& Deacon, 2019).

Versucht man die Ergebnisse in das 
vorhandene Bild zum Zusammenhang 
zwischen der morphologischen Bewusst-
heit und der Lese-Rechtschreibkompe-
tenz im deutschsprachigen Raum ein-
zuordnen, kann festgestellt werden, dass 
die Korrelationen für die Lesegeschwin-
digkeit von ähnlicher Stärke sind wie bei 
Haase & Steinbrink (2022) und Volkmer 
et al. (2019), aber deutlich höher aus-
fallen als bei Görgen et al. (2021) sowie 
Ewald & Steinbrink (2023). 

Eine mögliche Erklärung für diese 
Unterschiede lässt sich ggf. im geringen 
Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstel-
lung (m=.80), den geringen Trennschär-
fen bzw. wenig zufriedenstellenden Reli-
abilitätswerten bei Volkmer et al. (2019) 
und Ewald & Steinbrink (2023) suchen. 

Vermutlich sind die Unterschiede 
auch den konkreten Aufgabenstellun-
gen zur Erfassung der morphologi-
schen Bewusstheit und der Lese-Recht-
schreibkompetenz geschuldet. So hängt 
es schlicht von den schri!sprachlichen 
Aufgabenstellungen ab, inwiefern mor-
phologisches Wissen eine effektive Un-
terstützung bei der Bewältigung der Auf-

gaben darstellt. Während bspw. bei der 
Überprüfung der Lesegeschwindigkeit 
mit dem SLRT II (Moll & Landerl, 2014) 
in den Studien von Ewald & Steinbrink 
(2023), Haase & Steinbrink (2022) und 
Volkmer et al. (2019) überwiegend kurze 
monomorphematische Wörter zum Ein-
satz kommen, ist das Wortmaterial in 
der in dieser Studie eingesetzten WLLP-
R (Schneider et al., 2011) als wesentlich 
komplexer einzuschätzen. Vergleichbares 
ist für unterschiedliche Rechtschreibtests 
anzunehmen. So führen Volkmer et al. 
(2019) die eher geringen Korrelationen 
zwischen der morphologischen Bewusst-
heit und der Rechtschreibleistung in ih-
rer Studie darauf zurück, dass der ver-
wendete Rechtschreibtest überwiegend 
aus Wörtern bestand, bei denen auch die 
Anwendung des phonologischen Prin-
zips zu einem richtigen Ergebnis führt, 
während das Diktat im DERET (Stock 
& Schneider, 2008a) bereits in der Ver-
sion für Ende der zweiten Klasse zu etwa 
45  % aus Wörtern besteht, bei denen die 
Kinder orthographische und morphema-
tische Besonderheiten berücksichtigen 
müssen.

Trotz der Unterschiede im Detail ist 
anzunehmen, dass zumindest Kinder mit 
unauffälliger bzw. hier auch tendenzi-
ell überdurchschnittlicher Lese-Recht-
schreibkompetenz bereits in der zwei-
ten und dritten Klasse bei schri!sprach-
lichen Aufgabenstellungen morpholo-
gisches Wissen nutzen können und sich 
nicht alleine auf die Anwendung des 
phonologischen Prinzips bei der Recht-
schreibung bzw. des phonologischen Re-
kodierens beim Lesen verlassen (Haase & 
Steinbrink, 2022). Inwiefern dies auch für 
Kinder mit sprachlichen und/oder kog-
nitiven Beeinträchtigungen sowie Kin-
der mit Lese-Rechtschreibschwierigkei-
ten gilt, müssen zukün!ige Forschungs-
arbeiten untersuchen. So erscheint die 
Annahme durchaus berechtigt, dass sich 
sprachlich beeinträchtigte Kinder auch 
aufgrund morphologischer Einschrän-
kungen deutlich länger auf das buchsta-
benweise Erlesen sowie das lautgetreue 
Schreiben fokussieren und ein Zusam-
menhang mit der morphologischen Be-
wusstheit bei dieser Klientel erst zu ei-
nem deutlich späteren Zeitpunkt als bei 
sprachlich normal entwickelten Kindern 
offensichtlich wird.

Ein Beleg für die diskriminative Va-
lidität der hier eingesetzten Überprüfun-
gen der morphologischen Bewusstheit 
lässt sich durch den Vergleich lese-recht-
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schreibschwacher und Kinder mit un-
auffälliger Rechtschreibkompetenz ab-
leiten. Kinder, deren schri!sprachliche 
Kompetenzen mindestens eine SD unter 
dem Mittelwert liegen, schnitten bei den 
Überprüfungen der morphologischen 
Bewusstheit signifikant schlechter ab 
als durchschnittliche Leser und Schrei-
ber. Diese Ergebnisse stimmen weitge-
hend mit Studienergebnissen aus ande-
ren Ländern (Giazitzidou & Padeliadu, 
2022) sowie der Metanalyse von Geor-
giou et al. (2023) überein und legen nahe, 
dass Überprüfungen der morphologi-
schen Bewusstheit neben der phonologi-
schen Bewusstheit und der Benennungs-
geschwindigkeit sinnvoll in die Früher-
kennung bei (drohenden) Lese-Recht-
schreibschwierigkeiten integriert werden 
sollten.

Den Ergebnissen der Metanalyse von 
Lee et al. (2023) zu Folge lassen sich für 
den Bereich der Derivationsmorpholo-
gie engere Zusammenhänge mit schri!-
sprachlichen Kompetenzen belegen als 
für die Flexionsmorphologie sowie die 
Komposition. Darüber hinaus fallen 
die Korrelationen für opake Orthogra-
phien deutlicher aus als für transparente 
Schri!sprachen. Beide Resultate konn-
ten in der vorliegenden Studie nicht be-
stätigt werden. Vielmehr konnten insbe-
sondere für die Lesegeschwindigkeit, das 
Wortverständnis sowie die Rechtschrei-
bung die engsten Zusammenhänge mit 
der Flexionsmorphologie nachgewiesen 
werden. Was den Zusammenhang mit 
dem Satz- und Textverständnis angeht, 
ließen sich für die drei Bereiche der mor-
phologischen Bewusstheit keine markan-
ten Unterschiede feststellen. Darüber hi-
naus sind die in dieser Studie ermittel-
ten Korrelationen mit Ergebnissen der 
Studien vergleichbar, die im angloame-
rikanischen Raum mit derselben Alters-
gruppe durchgeführt wurden (Deacon et 
al., 2013; Robertson & Deacon, 2019). 

Grenzen der Studie
Das übergeordnete Ziel der vorliegenden 
Studie bestand in einer ersten Pilotie-
rung von Möglichkeiten der Erfassung 
der morphologischen Bewusstheit. Die 
dabei durchgeführten Testversionen sind 
im Hinblick auf den Schwierigkeitsgrad 
und die Trennschärfen nicht durchgän-
gig zufriedenstellend, sodass die einzel-
nen Versionen zum einen optimiert und 
an einer repräsentativen Stichprobe nor-
miert werden sollten. Insbesondere die 
Kennwerte für die Derivationsmorpho-

logie in Version A sind als nicht optimal 
zu beurteilen.

Darüber hinaus müssen die Ergeb-
nisse zu den Leistungsunterschieden 
zwischen Kindern mit durchschnittli-
chen und beeinträchtigten Lese-Recht-
schreibkompetenzen mit der gebotenen 
Vorsicht interpretiert werden, da die An-
zahl der Kinder mit Schri!sprachschwie-
rigkeiten zu gering war. 

Aus sprachheilpädagogischer Per-
spektive ist kritisch anzumerken, dass 
aufgrund der Fokussierung schri!-
sprachlicher Fähigkeiten der anzuneh-
mende Einfluss der morphologischen 
Bewusstheit auf lexikalische Fähigkeiten 
unberücksichtigt bleiben musste. Zum 
einen kann aus theoretischer Perspek-
tive angenommen werden, dass die Fä-
higkeit, komplexe Wörter in ihre Mor-
phembestandteile zu segmentieren, Kin-
der dabei unterstützen könnte, sich die 
Bedeutung (noch) unbekannter Wörter 
eigenaktiv zu erschließen. Inwiefern der 
in internationalen Studien (Fejzo, 2021) 
ermittelte Zusammenhang auch für den 
deutschsprachigen Raum repliziert wer-
den kann und inwiefern morphologische 
Fähigkeiten z. B. aufgrund der vagen Be-
deutung von Präfixen (Rupp, 2023) auch 
im Deutschen als lexikalische Lernstra-
tegie fungieren können, müssen zukünf-
tige Forschungsarbeiten zeigen. Im Zu-
sammenhang mit lexikalischen Fähig-
keiten muss auch angemerkt werden, 
dass der für die beiden ersten Versio-
nen ermittelte Zusammenhang zwischen 
der morphologischen Bewusstheit und 
schri!sprachlichen Kompetenzen, ins-
besondere mit dem Leseverständnis auch 
über lexikalische Fähigkeiten moderiert 
werden könnte. Um dies ausschließen zu 
können und damit den spezifischen Ein-
fluss der morphologischen Bewusstheit 
auf schri!sprachliche Kompetenzen be-
urteilen zu können, müssten zukün!ige 
Studien lexikalische Fähigkeiten als Kon-
trollvariable berücksichtigen.

Schließlich kann aufgrund des Stu-
diendesigns weder die Frage nach wech-
selseitigen Einflüssen zwischen der mor-
phologischen Bewusstheit und schri!-
sprachlichen Kompetenzen noch die 
nach möglichen kausalen Zusammen-
hängen beantwortet werden. Es ist 
durchaus anzunehmen, dass die hier im-
plizit verfolgte Annahme eines unidi-
rektionalen Einflusses der morphologi-
schen Bewusstheit auf schri!sprachliche 
Kompetenzen nicht zutreffend ist, son-
dern von einer wechselseitigen Bezie-

hung ausgegangen werden muss (Dea-
con et al., 2013).

Praktische Implikationen
Die Ergebnisse der hier dokumentierten 
Studie legen nahe, dass Unterstützungs-
maßnahmen, die auf die morphologische 
Bewusstheit abzielen, eine phonologisch 
orientierte Förderung bereits im Grund-
schulalter sinnvoll ergänzen können. 
Hinweise auf positive Auswirkungen 
morphologisch orientierter Förderan-
sätze lassen sich aus dem internationalen 
Raum durch die Ergebnisse einer Meta-
analyse von Bowers, Kirby und Deacon 
(2010) ableiten. Für den deutschsprachi-
gen Raum liegen vielversprechende Er-
gebnisse hinsichtlich der Auswirkungen 
auf die Rechtschreibleistung vor (Jöbstl, 
Kargl, Prattes, Beyersmann & Landerl, 
2021). 
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