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Ein Kind, das mit Kritik lebt,
lernt zu verurteilen.

Ein Kind, das mit Beschamung lebt,
lernt sich schuldig zu fahlen.

Ein Kind, das mit Ermutigung lebt,
lernt Selbstsicherheit.

Ein Kind, das mit Anerkennung lebt,
lernt ein Ziel zu haben.

- Dorothy L. Nolte -
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Einleitung

Die Erforschung des Phanomens des gestorten Schriftspracherwerbs kann auf eine
mittlerweile 100-jahrige wechselvolle Geschichte zurtickblicken.

Ihre Blite erlebte die Legasthenieforschung in den 60er und 70er Jahren, als sich
eine Reihe von Wissenschaftlern (vgl. u.a. Schenk-Danzinger, 1961& Valtin, 1972)
um die Identifizierung von Fahigkeitsdefiziten bemuhten, die einer Legasthenie
zugrunde liegen kdnnten. Mitte der 70er Jahre erhoben sich kritische Stimmen gegen
methodische und inhaltliche Aspekte des Legastheniekonzeptes (vgl. u.a. Schlee,
1974 & Valtin, 1975). In der Folge war das Interesse an der Erforschung von Lese-
und Rechtschreibproblemen und ihren Ursachen vorubergehend stark gesunken.

Ab Anfang der 80er Jahre fand eine Umorientierung in der Forschung zum
Schriftspracherwerb statt. Die neuere Forschung ist dadurch gekennzeichnet, dass
Lesen und Rechtschreiben in Form von Prozessanalysen untersucht werden. Durch
wesentliche Beitrage aus verschiedensten Disziplinen wie Psychologie, Padagogik,
Linguistik, Phonetik, Medizin etc. hat sich in den letzten Jahren das Verstandnis fir

die kognitiven Prozesse des Lesens und Schreibens erweitert.

Durch Leistungsmessungen wie PISA in den Schulen wéchst das Interesse am

Phanomen der Lese-Rechtschreibschwierigkeiten.

,Das Versagen beim Lesen und Rechtschreiben wird zunehmend nicht
nur als individuelles, sondern verstarkt als gesellschaftliches Problem
[...] gesehen. Damit tut sich eine neue Dimension fir die LRS-
/Legasthenie-Forschung auf, die auf jeden Fall sicherstellt, dass das
Interesse an diesem Problem praktisch und theoretisch auf absehbare
Zeit erhalten bleibt.“ (Thomé, 2004, S. 13)

Besonders im Beruf sind Menschen fast ausnahmslos mit Schriftsprache konfrontiert.
Es werden heute verschiedene Medien genutzt, manchmal nacheinander, manchmal
sogar gleichzeitig. Die Fille an Informationen macht es erforderlich, méglichst
effizient Wichtiges herausfiltern zu kénnen. Der Umgang mit schriftsprachlichem

Material erscheint heute wichtiger den je (vgl. Klicpera et al., 2010).
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Auch im Privaten und Sozialen erhalt die Beherrschung der Schriftsprache fur die
gesellschaftliche Teilhabe enorme Bedeutung - schlief3lich wird auf allen medialen

Kanalen mit Schrift aktiv und passiv kommuniziert.

Betrachtet man den Osterreichischen Lehrplan fur Volksschulen, so hat der
Deutschunterricht die Aufgabe, Schiler - unter Berucksichtigung der individuellen
Lernvoraussetzungen - in ihrer Bereitschaft und Fahigkeit zu zwischenmenschlicher
Verstandigung im mundlichen und schriftlichen Bereich durch Lernen mit und Gber

Sprache zu férdern.

Der Leseunterricht

,hat die Aufgabe, den Schiilern die grundlegende Lesefertigkeit zu vermitteln
und damit die Begegnung und Auseinandersetzung mit Texten zu
ermoglichen. Zunehmend erfahren die Schiler das Lesen als einen
bedeutenden Zugang zu unserer Kultur, insbesondere als ein wesentliches
Mittel zur Informationsgewinnung und zur Unterhaltung.” (BMUKK, 2010, S.
102)

Aufgabe des Schreibunterrichtes ist es unter anderem, die Schiler ,zur sicheren
Beherrschung unseres Schriftsystems [...]“ (BMUKK, 2010, S. 103) zu fuhren. Der
Rechtschreibunterricht dient dazu, die ,Schiiler zu normgerechtem Schreiben zu
motivieren, grundlegende Rechtschreibkenntnisse zu vermitteln und in der Folge ihr
Rechtschreibkénnen kontinuierlich zu erweitern [...].“ (BMUKK, 2010, S. 103)

Die padagogische Praxis zeigt jedoch, dass das hochgesteckte Ziel, allen Schilern,
unter Bericksichtigung ihrer individuellen Lernvoraussetzungen, Lesen und

Rechtschreiben beizubringen, eine Uberforderung fir die Schulen darstellt.

In der heilpadagogischen Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Lernschwierigkeiten z&hlen Probleme im Lesen oder Schreiben zu den am
haufigsten auftretenden Schwierigkeiten. Die Behandlung der betroffenen Kinder
setzt meistens Ende des zweiten Schuljahres, oft noch spater, ein. Nach zwei
absolvierten Schuljahren ist der grundlegende Lese- und Schreiblehrgang jedoch

weit fortgeschritten und von Erlebnissen des Versagens gepragt.
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In Anamnesegesprachen wird deutlich, dass die meisten betroffenen Kinder bereits
vor Schuleintritt Entwicklungsauffalligkeiten zeigten, die in Zusammenhang mit den
auftretenden Lernschwierigkeiten im Lesen und Schreiben gesehen werden kdnnen.
Besonders haufig beschreiben Eltern verspéateten Sprachbeginn, ungenaue

Aussprache und Probleme beim Merken von Gedichten und Liedtexten.

Eine frihzeitige Identifikation von Kindern, die ein erhdhtes Risiko flr Probleme im
Schriftspracherwerb erkennen lassen, erscheint unter dieser Perspektive von

besonderer Bedeutung.

In der vorliegenden Arbeit orientiert sich das Erkenntnisinteresse an folgenden

Fragestellungen:

e Konnen bestehende diagnostische Verfahren zur Friherfassung von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten von Kindergartenpadagogen bzw. Lehrern im
padagogischen Alltag angewendet werden? Welche wissenschatftlich-
systematischen Begriindungen liegen diesen Modellen zugrunde?

e Welche padagogischen MalRnahmen kdnnen Kindergartenp&dagogen, Lehrer
und Eltern in einem systemischen Verstandnis ergreifen, um einen aktiven
Beitrag zur Vermeidung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten zu
leisten?

¢ Welche interdisziplinaren Erkenntnismodelle lassen sich fur Lehrkrafte aus der
Zusammenschau aktueller Interventionsmoglichkeiten fur die Beratung und
Begleitung von Kindern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten erkennen, die
ihre Starken aus den Ressourcen und Kompetenzen in der Berlcksichtigung

systemischer Ansatze begrinden?

13



Gliederung der vorliegenden Diplomarbeit:

Das einleitende Kapitel geht auf die Bedeutung von Sprache im Allgemeinen und die
Bedeutung der Schriftsprache im Speziellen ein. Es wird zudem dargestellt, inwiefern

sich Schrift und mindliche Sprache voneinander unterscheiden.

Im zweiten Kapitel wird Einsicht in linguistische Prinzipien der deutschen Sprache
gegeben. Danach werden jene Annahmen tber menschliches Lernen erlautert, die

dem linguistischen Verstandnis des Schriftspracherwerbs zugrunde liegen.

Das dritte Kapitel widmet sich der kognitiven Informationsverarbeitung, indem Zwei-
Wege-Modelle und Netzwerkmodelle zum Lese- und Rechtschreibprozess vorgestellt

werden.

Im vierten und finften Kapitel wird auf die Entwicklung des Lesens und
Rechtschreibens eingegangen. Es wird aufgezeigt, welche Fertigkeiten fur das
Erlernen von Lesen und Rechtschreiben erforderlich sind, welche Kompetenzen sich
das Kind im Laufe seiner Entwicklung aneignet und wie diese Kompetenzen

zusammenwirken.

Das darauf folgende Kapitel 6 handelt von den kognitiven Lernvoraussetzungen
eines erfolgreichen Schriftspracherwerbs, wobei hier vorwiegend auf die beiden
besonders  wichtigen  Pradiktoren -  phonologische  Bewusstheit  und
Benennungsgeschwindigkeit — eingegangen wird.

Im siebten Kapitel wird die friihe Vorhersage von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
thematisiert. Zahlreiche Autoren untersuchten in den vergangenen Jahren
spezifische Lernvoraussetzungen fir den Schriftspracherwerb. In diesem
Zusammenhang werden Pradiktionsstudien zur phonologischen Bewusstheit und zur

Benennungsgeschwindigkeit diskutiert.

Das anschlielende Kapitel 8 widmet sich diagnostischen Instrumenten (aus dem
deutschsprachigen Raum) zur Fruherfassung von Lernvoraussetzungen fir das
Erlernen von Lesen und Rechtschreiben. Mehrere Screeningverfahren werden

angefihrt, verglichen und deren theoretischer Hintergrund dargestellt.

Das Kapitel 9 befasst sich mit dem Ph&nomen der Legasthenie, Definitionen von
Legasthenie und Lese-Rechtschreibschwéche, Ursachenmodellen, der

Vorkommenshaufigkeit und der langerfristigen Entwicklung betroffener Kinder. Um
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deren Leidensdruck zu verdeutlichen, wird abschlieRend das Teufelskreis-Modell von

Betz & Breuninger (1987) dargestellt.

Im zehnten und elften Kapitel soll dem hohen Stellenwert der friihen Intervention zur
Vermeidung von Lese- Rechtschreibschwierigkeiten Rechnung getragen werden. Es
wird der Frage nachgegangen, welche MalRnahmen durch padagogische Fachkrafte
(in Kindergarten bzw. Schule) in einem systemischen Verstandnis ergriffen werden
kobnnen, um einen aktiven Beitrag zur Vermeidung von Lese- und

Rechtschreibschwéche zu leisten.

In diesem Zusammenhang werden evaluierte Programme wie das Wdrzburger
Trainingsprogramm und ,Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi’
dargestellt. Auch weniger verbreitete Ansatze wie die ,Kybernetische Methode’ und
die Leselernmethode ,Die Alphas’ werden vorgestellt.

Im Anschluss wird der Stellenwert von Interventionen im Anfangsunterricht
verdeutlicht. Es wird zudem der Frage nachgegangen, welche interdisziplinaren
Erkenntnismodelle sich fur Lehrkrafte aus der Zusammenschau aktueller
Interventionsmdoglichkeiten fir die Beratung und Begleitung von Kindern mit LRS

erkennen lassen.

Im letzten Kapitel werden in Form einer Conclusio die Erkenntnisse
zusammengetragen, indem die Forschungsfragen beantwortet und weitere

Uberlegungen angestellt werden.

An dieser Stelle sei noch zu erwahnen, dass der Terminus Lese-

Rechtschreibschwéche mit ,LRS’ abgekurzt wird.

Aus Grunden der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit die konventionelle
Schreibweise des grammatischen Maskulinums verwendet, wobei mit den Begriffen
,Schiuler’, ,Lehrer, etc. selbstverstandlich keine geschlechtsspezifische Festlegung

unter Ausklammerung von ,Schulerinnen’, ,Lehrerinnen’ etc. gemeint ist.
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1 Die Bedeutung der Sprache und Schriftsprache

Von Geburt an entwickelt das Kind Schritt fir Schritt seine sprachlichen Fahigkeiten.
Es hort die Sprache seiner Umgebung, es schreit, es imitiert Lautfolgen und spricht
allmahlich einzelne Worte (vgl. Huss, 1997). Die Grammatik erwirbt ein Kind, indem
es die Regeln, die seiner Muttersprache zugrunde liegen, unbewusst erlernt (vgl.
Spitzer, 2007). Das Kind benutzt seine Sprache, um Kontakte zu anderen Menschen
herzustellen oder um die eigenen Handlungen zu kommentieren (vgl. Huss, 1997).

Fur das Erlernen von Lesen und Schreiben ist es jedoch bedeutsam, das
Bewusstsein weg vom kommunikativen Aspekt der Sprache hin zur Lautstruktur der
gesprochenen Sprache zu lenken. Vor dem schulischen Unterricht fallt es allerdings
vielen Kindern noch schwer, das Wort als Objekt zu sehen und die Aufmerksamkeit

auf dessen Klang zu richten (vgl. Mann, 2001).

Die Schriftsprache korrespondiert im Deutschen stark mit der Lautsprache — daher
besteht auch im schulischen Schriftspracherwerb ein bedeutsamer Zusammenhang

zwischen den beiden Sprachsystemen.

,Der Erwerb der Schriftsprache knipft zwar an die miindliche
Spracherfahrung der Kinder an, bedeutet aber gleichzeitig eine tiefgreifende
Verdanderung des kindlichen Denkens Uber den Aufbau und die
Verwendungsmoglichkeiten der Sprache.” (Cramer/Schumann, 2002, S. 266)

Im Folgenden soll sowohl auf die Unterschiede als auch auf die Beziehung zwischen
Laut- und Schriftsprache eingegangen werden. Danach werden Uberlegungen zur

Bedeutung des Lesens und Rechtschreibens in unserer Gesellschaft angestellt.

1.1 Der Unterschied zwischen Lautsprache und Schriftsprache

Allem voraus muss geklart werden, dass die Schriftsprache nicht lediglich die direkte
Umsetzung der Lautsprache ist, sondern vielmehr eine andere Form von Sprache,
die sich durch Aufbau und Funktion von der Lautsprache unterscheidet (vgl.
Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998 & Sassenroth, 2000).
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Die Lautsprache ist in der akustischen, artikulatorischen und auditiven Wahrnehmung
angesiedelt und besteht (durch den Sprechfluss) nicht aus klar voneinander
abgrenzbaren Einheiten. Dies markiert den Unterschied zur Schriftsprache insofern,
als dass Letztere Uber klar voneinander abgrenzbaren Buchstaben, Waortern oder
Satzen verfugt (vgl. Costard, 2011). Aul3erdem verlauft das Sprechen ,im zeitlichen
Nacheinander und ist fliichtig.” (Kirschhock, 2004, S. 5)

Die mundliche Sprache wird des Weiteren durch nonverbale Kommunikation (Gestik,
Mimik) und durch Intonation unterstlitzt, wodurch Botschaften klarer dargestellt
werden. Die Lautsprache verfugt Uber Kontextfreiheit. Das bedeutet, dass zumeist
auch der Kontext, auf den sich die sprachliche Mitteilung bezieht, in der mindlichen

Kommunikation mitgegeben wird (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).

Beim Schreiben fehlen Gesprachspartner, weshalb der Kontext explizit geklart und
die Formulierungen demnach praziser und exakter gewahlt werden mussen. Dem
Schreiber kommt daher eine grof3ere Verantwortung fur die Verstandlichkeit der
Mitteilung zu. Er muss den Standpunkt des Adressaten sowie dessen Vorwissen
berticksichtigen und mehr Informationen geben. Eine schriftliche Mitteilung muss
folglich auch verstarkt geplant werden (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998 &
Sassenroth, 2000).

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1998) verweisen auch auf den formellen Charakter
der Schriftsprache. So besteht bei schriftichen Mitteilungen der Anspruch auf
Vollstandigkeit der Satze, wahrend bei mundlichen Mitteilungen die Satze nicht
semantisch korrekt oder vollstdndig sein missen, solange die Aussage verstandlich
bleibt.

1.2 Die Beziehung zwischen Lautsprache und Schriftsprache

Der Lautspracherwerb &hnelt dem Schriftspracherwerb in seiner Entwicklung — beide
verlaufen auf Basis vielfaltiger kognitiver, sprachlicher und interaktiver Aspekte. Ganz
typisch fur beide Sprachformen sind Fehler, die nach Schriinder-Lenzen (2009) als

entwicklungspsychologische Notwendigkeit angesehen werden.
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Die Lautsprache wird haufig als Primarsystem, die Schrift hingegen als
Sekundarsystem bezeichnet (vgl. Kirschhock, 2004). Wie oben bereits erwahnt,
weisen beide hdchst unterschiedliche Eigenschaften auf, jedoch korrespondieren
diese Systeme miteinander. Dieses Phanomen wird im folgenden Kapitel néher
beleuchtet. In der linguistischen Forschung scheiden sich bei der Diskussion, ob die

Schriftsprache tatséchlich eine Dependenz zur Lautsprache aufweist, die Geister.

Die Beziehung zwischen Lautsprache und Schriftsprache kann durch die
geschichtliche Entwicklung der einzelnen Schriftsprachsysteme veranschaulicht

werden:

Als Vorstufe der Schriftsprache wird die Zeichensprache genannt, in welcher
Bedeutungen in einer unmittelbar verstandlichen, bildlichen Form ausgedriickt
werden. Wird die bildliche Darstellungsform stérker geregelt, wie beispielsweise bei
Hinweistafeln im Verkehr, spricht man von Piktographien.

Die nachste Stufe bilden Logographien — dies sind bedeutungstragende Einheiten,
die wesentlich abstrakter sind als Piktogramme. Dazu zéhlen etwa die Zeichen der
chinesischen Schrift oder auch Kirzel der Stenographie. Da logographische Zeichen
den vollen Umfang der Wortbedeutung wiedergeben, stellen sie eine echte
Schriftsprache dar.

In Sprachen, die nur wenig verschiedene Silben aufweisen, wird die Silbenschrift
angewendet. So besteht beispielsweise im Japanischen die Silbe nur aus einem
Vokal oder einem Konsonanten plus einem Vokal. Das Japanische braucht lediglich
50 Silbenzeichen.

Ein Ubergang von der Silbenschrift in eine kleinere Einheit wurde durch die
schriftliche Verdeutlichung von Konsonantenmerkmalen vollzogen. Wie etwa bei
modernen semitischen Schriftsystemen, werden bei der Konsonantenschrift meistens
nur die notwendigen Vokale zusétzlich angegeben.

Durch die Griechen wurde ein weiterer Ubergang von der Konsonantenschrift zur
alphabetischen Schrift vollzogen. Schriftzeichen der Phoenizier wurden tibernommen
und mehrmals modifiziert, sodass die wichtigsten phonologischen Einheiten — sowohl
Konsonanten wie Vokale — jeweils durch ein Schriftzeichen reprasentiert werden

konnten (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).
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Da graphische Zeichen in alphabetischen Schriften in einem engen Zusammenhang
zur Lautstruktur eines Wortes stehen, erfordert die alphabetische Schrift hohe
sprachanalytische Fahigkeiten, sowie ein gutes auditives Arbeitsgedachtnis. Die
Fahigkeit zur Lautanalyse und die Kapazitat des Gedachtnises spielen insbesondere

in der Friherfassung von Legasthenie eine wichtige Rolle (vgl. Costard, 2011).

In der deutschen Sprache (wie auch im Serbokroatischen oder Finnischen) ist die
Zuordnung von Lauten zu Buchstaben relativ regelhaft und konsistent. Im Englischen
hingegen ist die Aussprache nicht immer nur durch die Schreibweise vorhersehbar.
Demnach kdnnen Erkenntnisse in einer Sprache nicht automatisch auf eine andere

Sprache ubertragen werden (vgl. Costard, 2011).

1.3 Die Bedeutung des Lesens und Schreibens in unserer

Gesellschaft

~Warum ist es uns eigentlich ein so gro3es Anliegen, allen Kindern in der
Schule das Lesen und Schreiben beizubringen?” (Klicpera/Gasteiger-
Klicpera, 1998, S. 4)

Mit diesem Satz leiten Klicpera/Gasteiger-Klicpera (1998) das erste Kapitel ihres
Werkes ,Psychologie der Lese- und Schreibschwierigkeiten: Entwicklung, Ursachen,
Forderung’ ein. Sassenroth (2000) verweist dabei auf den Leistungsgedanken, den
bereits Kinder aufdern, um mithilfe des Schriftsprachenerwerbs einen ,anstandigen’

Beruf zu bekommen.

Historisch betrachtet kann gesagt werden, dass das Lesen und Schreiben lange Zeit
nur einem Kkleinen Teil der Bevolkerung vorbehalten war. Die Entwicklung und
Verarbeitung schriftlicher Aufzeichnungen stand in unmittelbarem Verhaltnis zu
Verwaltung und Handel. Erst durch den Buchdruck entwickelte sich unter der
Bevolkerung ein zunehmendes Interesse, das Lesen und Schreiben zu lernen. Im
Kontext des Buchdrucks stand auch die Verbreitung von religibsen Schriften, wie
etwa der Bibel oder des Korans (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).
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Seit dem 16. Jahrhundert gab es Bemihungen von Schriftstellern,
Sprachwissenschaftlern und Padagogen eine einheitliche deutsche Schriftsprache
festzulegen. Auf der Il. Orthographischen Konferenz, die 1902 in Berlin stattfand,
wurde eine einheitliche deutsche Orthographie beschlossen, die fur alle
Bundeslander des deutschen Reiches verbindlich war und der sich auch Osterreich
und die Schweiz anschlossen. Konrad Duden entwickelte nach den neuen amtlichen
Regeln das unter seinem Namen allgemein bekannte Nachschlagewerk (vgl.
Scharnhorst, 2007).

In neuerer Zeit wurde eine Logik der Verwertbarkeit der Schriftsprache diktierend,
welche personlichen Fortschritt und rationale Lebensflihrung versprach und somit
auch eine gesellschaftliche Teilhabe begriindete. In Industrielandern verlangen etwa
90% aller Arbeitsplatze den richtigen Umgang mit schriftichem Material. Auch im
alltaglichen Leben sind die Menschen vermehrt auf die Bewaltigung einfacher
Aufgaben durch das Medium Schriftsprache angewiesen (vgl. Klicpera/Gasteiger-
Klicpera, 1998).
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2 Linguistische Grundlagen zum
Schriftspracherwerb

Die Linguistik (DUDEN) ist eine wissenschaftliche Disziplin, die sich der Erforschung

der Sprache widmet.

Neben den ersten grundlegenden Einsichten in das Funktionieren des Schriftsystems
mussen von Kindern unterschiedliche Prinzipien verinnerlicht werden, um die

geschriebene Sprache zu beherrschen (vgl. Sassenroth, 2000).

Um die Probleme der Kinder im Schriftspracherwerb besser verstehen zu kénnen,
soll im Folgenden auf die Prinzipien der deutschen Sprache eingegangen werden.
Danach werden jene Annahmen Uber menschliches Lernen erlautert, die dem

linguistischen Verstandnis des Schriftspracherwerbs zugrunde liegen.

2.1 Linguistische Prinzipien der deutschen Sprache

,Das sprachliche System ist wie jedes System eine in sich organisierte
Gesamtheit von Elementen, die durch feste Beziehungen (Relationen)
miteinander verbunden sind, also eine Struktur bilden.” (Nerius, 2007, S.73)

Die Prinzipien bilden den theoretischen Rahmen fur die Strukturbeschreibung der

Orthographie.

2.1.1 Das phonologische Prinzip

Die deutsche Schriftsprache hat sich zweifellos nach dem gesprochenen Deutsch
entwickelt — die deutsche Schrift baut also auf einem phonologischen System auf.
Das bedeutet, dass sich verschiedene Schriftzeichen auf Lautformen der

gesprochenen Worter beziehen (vgl. Schriinder-Lenzen, 2009).

Schenk (2007) bezeichnet die ,Phonetisierung’ als den entscheidenden Schritt in der
Entwicklung der Schrift. Dies meint den Ubergang von der Begriffsschrift (etwa durch
Piktogramme) zur Lautschrift. Wahrend die Begriffsschrift nur die Bedeutung der
schriftlichen Mitteilung verschlisselt, wird durch die Lautschrift der Klang der

Sprache kodiert.

21



LAUS phonologischer Sicht besteht die Lautsprache [...] wie die
Schriftsprache aus diskreten, also segmentierbaren Einheiten.” (Costard,
2011, S.1)

Diese kleinsten Einheiten werden als Phoneme (Laute) bezeichnet, welche nach
vorhersagbaren Regeln groRere Einheiten - Phonen (Silben) - bilden (vgl. Costard,
2011). Phoneme werden in Form von Graphemen (Buchstaben) optisch dargestellt
(vgl. Schenk, 2007).

Es hat den Anschein, dass ein /a/ immer als ,a‘ ausgesprochen wird. Bei genauerer
Betrachtung konnen aber mehrere Allophone (Varianten des selben Phonems)

identifiziert werden (vgl. Costard, 2011):

lal /kann/ kann
la:/ /ka:n/ Kahn
le:/ /be:t/ Bett

el /bet/ Beet
[e:] [e:ral Ahre

In der deutschen Sprache werden fur Wortformen des Kernwortschatzes 19
Konsonantenphoneme, 15 Vokalphoneme und sechs sonstige Phoneme

unterschieden (vgl. Costard, 2011).

Wie an den oben gezeigten Beispielen erkennbar, sind es also nicht nur einzelne
Buchstaben, mit denen ein Phonem verschriftet wird, sondern mehrere Buchstaben,

die mit einem Phonem korrespondieren.

LAIs Graphem-Phonem-Korrespondenz (GPK) wird die Tatsache bezeichnet,
dass ein Buchstabe bzw. eine Buchstabenkombination je nach Wortkontext
ganz unterschiedlich ausgesprochen wird.” (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 53)
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Hier ein Beispiel zum Graphem ,y":

Myrre wie /u/ Yards wie /j/
Psyche wie /u:/ Nylon wie /ai/
Sibylle wie /i/

Die Graphem-Phonem-Korrespondenz spielt besonders fur das Erlernen des Lesens
und Schreibens eine bedeutsame Rolle, da Schiler sich dieses Prinzip erst
erarbeiten missen. Die Beziehung zwischen Graphemen und Phonemen stellt beim
Lese- und Schreiberwerb haufig ein zentrales Problem dar (vgl. Schriinder-Lenzen,
2009). So weisen Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1998) darauf hin, dass fur das
orthographisch korrekte Schreiben eine Einsicht in den Aufbau der Sprache aus

Phonemen vorausgesetzt wird.

,Vieles deutet darauf hin, dass Schwierigkeiten bei der phonologischen
Rekodierung von Wortern ein fortandauerndes Merkmal leseschwacher
Kinder und Jugendlicher sind.” (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998, S. 76)

Die Fahigkeit zum lautorientierten Schreiben impliziert einen Lernprozess, bei dem
es zu einer ,allmahlichen Anndherung von lautorientierter Sprache und
orthographisch korrektem Schreiben kommt.” (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 55)
,Die Normierung unserer Schrift unterliegt nicht nur regelmalligen,
kontextsensitiven, mehrdeutigen und unregelmaligen Regelungen der

Phonem-Graphem-Korrespondenz, sondern weiteren Prinzipien [...].“
(Schrinder-Lenzen, 2009,S. 54)

2.1.2 Das morphematische Prinzip

Ein weiteres maR3gebliches Prinzip in der deutschen Sprache ist das morphematische
Prinzip, wonach stammverwandte Worte gleich geschrieben werden (vgl. Kirschhock,
2004). Herkunftsverwandte Worter entsprechen einander in ihrer Schreibweise, wenn

sie auch unterschiedlich artikuliert werden.

Als Morphem wird die kleinste bedeutungstragende Einheit definiert. Es sind etwa
5000 Grundmorpheme in der deutschen Sprache vorhanden. Durch Ableitungen und

Zusammensetzungen bilden sich daraus einige hunderttausende Worter (vgl.
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Kirschhock, 2004). Schrinder-Lenzen (2009) fiuhrt als Beispiel die Worte ,Hand’ —
,Hande’ an. Das ,@ in ,Hande’ wird deshalb geschrieben, weil das ,@ eine
Abwandlung des ,a’ ist. Die Kenntnis Uber Wortstamme erscheint besonders wichtig,
um Kindern das Gleichschreibungsprinzip herkunftsverwandter Wérter bewusst zu

machen.

Kirschhock (2004) beschreibt die haufigsten Falle der Morphemgliederung:
e ,Stamm-Morphem und Flexiv (schreib-en, Konjugations-Morphem; Kind-es,
Deklinations-Morphem; Kind-er, Plural-Morphem),

e Stamm-Morphem und Suffix (flei3-ig, Adjektivierungs-Morphem; Frei-heit,
Substantivierungs-Morphem; Gartner-in, Feminierungs-Morphem),

e Prafix (Modifikationsmorphem) und Stamm-Morphem (Ver-fall; Ge-schéft).”
(Gumbel, 1997 in Kirschhock, 2004, S. 10)

Auch bei zusammengesetzten Worten ist das morphematische Prinzip von grol3er
Bedeutung. Dies wird am ,Fugen-s’ sichtbar, wie zum Beispiel bei den Worten
Geburtstag oder Arbeitszeit. Bei zusammengesetzten Worten wie ,Fahrrad’ oder
,Handtasche’ wird ein Graphem haufig vergessen, da es nicht hérbar ist (vgl.
Schrinder-Lenzen, 2009).

Fur das Lesen erscheint das morphematische Prinzip deshalb wichtig zu sein, da
sich wiederkehrende semantische Bausteine optisch schneller dekodieren lassen.
Aus diesem Grund findet durch die Orientierung an Morphembausteinen eine andere
Segmentierung von Wortern statt als bei der Konzentration auf Wortsilben (vgl.
Schrinder-Lenzen, 2009).

2.1.3 Das grammatische Prinzip

,Das grammatische Prinzip regelt jenen Bereich, der einer der h&ufigsten
Fehlerursachen ist: die Grof3- und Kleinschreibung.“ (Schriinder-Lenzen,
2009, S. 58)

Das Deutsche ist die einzige Sprache, die tUber die Gro3schreibung einer Wortart
verfugt. Bei Rechtschreibreformen ist dies daher immer wieder ein Diskussionspunkt.
AulRerdem regelt das grammatische Prinzip des Weiteren die Interpunktion und die
Markierung von Wort- und Satzgrenzen (vgl. Schriinder-Lenzen, 2009).
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2.1.4 Das semantische Prinzip

Das semantische Prinzip ist darin zu sehen, dass gleichlautende Worte mit
unterschiedlicher Bedeutung auch unterschiedlich geschrieben werden. Ein Beispiel
hierfir sind die Worte ,Lerche’ (Baum) und ,Larche’ (Vogel) (vgl. Schrinder-Lenzen,
2009).

2.1.5 Das historische Prinzip

,Das historische (etymologisches) Prinzip besagt, dass die Schriftsprache
gegenuber der gesprochenen Sprache eine gewisse Tragheit besitzt. Es gibt
also zahlreiche Schreibungen, die dem Stand eines friiheren
Aussprachemodus entsprechen [...].“ (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 59)

Friher wurde das ,Dehnungs-h’ als Reibelaut ausgesprochen; genauso verhalt es
sich mit dem langen ,ie’, welches auch als ,i-e’ ausgesprochen wurde. Hier ergeben
sich héaufig Probleme beim Schreiben, weil diese Laute nicht explizit ausgesprochen

werden (vgl. Schrinder-Lenzen, 2009).
2.1.6 Das graphisch-formale Prinzip

Im graphisch-formalen Prinzip werden Widerspriuche zu anderen Prinzipien sichtbar.
So war vor der Rechtschreibreform die Verdreifachung eines Buchstabens nicht
zulassig. Nun konnen Worter wie Wettturnen’ oder ,Flussstrecke’ gemal® dem
morphematischen Prinzip mit drei Konsonanten geschrieben werden. Allerdings wird
dies nicht stringent eingehalten — etwa beim Wort ,Mittag’, das die Worte ,Mitte’ und
,Tag’ beinhaltet, werden weiterhin nur zwei Konsonanten angegeben (vgl. Schriinder-
Lenzen, 2009).

2.1.7 Schlussfolgerungen fur den Schriftspracherwerb
Aus den oben angefiihrten Prinzipien ist erkennbar, dass die Aneignung der
deutschen Schriftsprache vielen Hurden unterliegt.
,Die Phonem-Alternativen, die fir ein Graphem in Frage kommen, fallen
relativ Uberschaubar aus. Trotzdem besteht flir den Leseanfanger in den

moglichen phonetischen Mehrdeutigkeiten eine Hurde, die er Uberwinden
muss.” (Kirschhock, 2004, S. 11)
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Entgegen der Annahme, dass der Rechtschreiberwerb einem Regellernen folgt, steht
das Argument, dass die deutsche Sprache in vielen Facetten nicht nachvollziehbar
ist. Demnach fallt der Leseerwerb fir viele Schuler leichter aus, als der Erwerb der
Rechtschreibung (vgl. Kirschhock, 2004).

2.2 Lerntheoretische Uberlegungen fur die Vermittlung der

Schriftsprache

Nach Mann (2001) liegen dem Schriftspracherwerb folgende Annahmen Uber das

menschliche Lernen zugrunde:

Schon im Kleinstkindalter werden bestimmte Handlungsablaufe beharrlich immer
wieder erprobt, bis sie zu immer schnellerem und praziserem Gelingen fuhren und
schlie3lich automatisiert werden. Fur das Erlernen von Handlungsablaufen ist
zielgerichtete Aktivitat notwendig, zu welcher der Lernende Motivation braucht.
Kinder greifen etwa nach einem attraktiven Gegenstand, um den Handlungsablauf
des Greifens auszuprobieren (vgl. Mann, 2001). Steiner (1983) meint dazu, dass all

jenes motivierend ist, das dem Individuum

,groBere Selbststédndigkeit, gréBeren Aktionsradius und gré3ere Kontrolle
lber die eigenen Lebensbedingungen ermdéglicht.“ (Steiner, 1983 in Mann,
2001, S. 236)

Den beschriebenen Lernprozessen liegt eine organische Basis zugrunde, denn
Wahrnehmung und Bewegung werden Uber Nervenbahnen gesteuert. Ein gut
funktionierendes Nervensystem und ein gesunder Bewegungsapparat erleichtern das

Erlernen von zielgerichteten Handlungen.

Bei der Geburt ist die Wahrnehmung (Sensorik) noch nicht vollkommen entwickelt.
Sie wird durch korperliche Erfahrungen zunehmend geschult und ausgebaut. Um
eine Ausdifferenzierung der Wahrnehmung zu erreichen, braucht das Kind einen
aktiven Zugriff auf die Realitdt und die Integration der Informationen aus den
verschiedenen Wahrnehmungskanélen. Eine gute sensorische Integration ermoglicht
dem Kind verbesserte Kontrolle Gber die eigenen Lebensbedingungen und fihrt zu

groRRerer Selbstandigkeit (vgl. Mann, 2001).
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Je nach organischen Vorbedingungen und Lernmoéglichkeiten gelingt dieser
Aneignungsprozess in unterschiedlicher Qualitat. Ist ein Kind beispielsweise im
Kleinkindalter aufgrund héaufiger Mittelohrentziindungen zeitweise schwerhorig, so
kann es seine Umwelt weniger gut anhand auditiver Wahrnehmungen deuten.
Moglicherweise wird es daher andere Wahrnehmungskandle starker trainieren und
unterschiedlich gut ausgebildete Wahrnehmungsfahigkeiten auf den verschiedenen
Kanalen entwickeln (vgl. Mann, 2001).

Die kognitive Psychologie versucht die Fragen nach der Orientierung in der Umwelt
und der Deutung der Wahrnehmung zu kléaren. Durch eine Wechselwirkung zwischen
Wahrnehmung und kognitiver Deutung der wahrgenommenen Merkmale werden
Hypothesen durch den Lernenden gebildet, welche wiederum an der Realitat
Uberpruft und gegebenenfalls modifiziert werden. Dadurch werden kognitive
Handlungen standig verandert und ausdifferenziert. Neisser (1974) spricht dabei von
/Analyse-durch-Synthese’ (vgl. Mann, 2001).

Lernprozesse, somit auch das Lesen- und Schreibenlernen, werden nach Piaget als
Denkentwicklung verstanden. Das Kind sammelt, ordnet, systematisiert und korrigiert
all jene Erfahrungen, die ihm wichtig sind. Es zieht daraus selbstandig seine
Schlussfolgerungen, verallgemeinert diese und bindet sie in bestehende Denk- und
Handlungsmuster ein. ,Fehler’ konnen somit als Ausdruck eines bestimmten
Entwicklungsstandes bzw. als Schritte beim Erkenntnisgewinn angesehen werden
(vgl. Schenk, 2007).

Durch die Sprache hat der Mensch die Mdglichkeit, sich konkrete Erfahrungen tber
die Realitat anzueignen — nicht nur die eigenen Erfahrungen, sondern auch die der
anderen. Neben raumlichen oder zeitlichen Erfahrungen werden auch sprachlich-
geistige Erfahrungen wie zum Beispiel Lesen und Schreiben, Rechnen oder Musik
ermoglicht. In der Schule werden diese sprachlich-geistigen Handlungen
systematisch vermittelt, um in Zukunft weitere Erfahrungsraume zu ermdoglichen (vgl.
Mann, 2001).
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Der Schriftspracherwerb kann analog zur Sprachentwicklung betrachtet werden. Das

Kind eignet sich innerhalb weniger Jahre ohne speziellen Unterricht einen

umfangreichen Wortschatz und viele komplexe Grammatikregeln an. Dabei erfasst

und systematisiert das Kind Sprachregeln und —strukturen Gberwiegend selbstéandig.

In einer Umgebung, in welcher gelesen und geschrieben wird, gewinnt das Kind

wichtige Einsichten in die Struktur der Schrift und beginnt meist durch eigenes

Probieren, sich die Schriftsprache anzueignen (vgl. Schenk, 2007).

Mann (2001) vergleicht die Bedingungen fur die Aneignung der Schriftsprache mit

jenen, die auch zum Erlernen von Handlungsablaufen nétig sind:

Der Lernende muss sich die Handlung aktiv aneignen.

Fur die Aneignung ist Motivation eine grundlegende Voraussetzung. Diese
Motivation entsteht am ehesten, wenn das Individuum durch diese Handlung
einen subjektiv-relevanten Umweltbezug hat.

Fur den automatisierten Ablauf dieser Handlungen ist reichlich Ubung

notwendig (vgl. Mann, 2001).

Aus diesen lerntheoretischen Uberlegungen ergeben sich also folgende

Konsequenzen:
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Beim Erlernen des Lesens und Schreibens ist das Interesse und somit die
Motivation des Schilers unerlasslich. Durch diese Motivation beschéftigt sich
das Kind uber den Unterricht hinaus mit dem Lesen und Schreiben.

Lernende mussen den Wert der Beherrschung der Schriftsprache fir sich
erkennen. Dies kann durch wichtige Bezugspersonen aus dem sozialen
Umfeld geférdert werden, indem die positive Funktion des Gelernten in der
Lebenswelt des Kindes Relevanz erhalt — etwa in Form von interessanten
Texten oder dem Fiihren eines Tagebuchs.

Gestellte Lernziele mussen fur den Lernenden erfolgreich bewaltigbar sein.
Um Erfolg zu erreichen, sind sorgfaltige Anleitungen zum korrekten Aufbau
von Einzeloperationen beim Lesen und Schreiben notwendig. Diese

Einzeloperationen missen in weiterer Folge kontinuierlich wiederholt werden,



bis sie automatisiert sind und schlie3lich in komplexe Handlungsablaufe
munden.

e Das Kind soll des Weiteren verstehen, wie die kleinen Schritte zum Erreichen
des Fernziels beitragen. Dafur muss es verstandliche Erklarungen erhalten.

e Die Lernsituation muss positiv gestaltet werden, sodass eine Verknipfung
zwischen positiver Erfahrung und Lerngegenstand erreicht wird. Dies spricht
auch fur die positive Beziehungsgestaltung zwischen Lehrenden und
Lernenden (vgl. Mann, 2001).

2.3 Spracherwerbstheoretische Uberlegungen

Wenn der Sprachklang eines gesprochenen Wortes frequenzanalytisch untersucht
wird, so zeigt sich, dass das Wort ein Klangkontinuum darstellt. Im Gegensatz zu
diesem akustischen Phanomen des Sprachklangs kann man beim Sprechen durch
die taktile Artikulationswahrnehmung bei der Erzeugung eines Sprachklangs
Konsonanten klar voneinander abgrenzen. Vokale kbnnen hingegen nur durch die

Stellung und Muskelspannung in Lippen und Zunge wahrgenommen werden.

Der Saugling betatigt zunachst spielerisch die Artikulationsorgane und erlebt dabei
taktile Empfindungen. Sobald er bemerkt, dass er den Klang, den er hort, selbst
erzeugt, experimentiert er aktiv mit seinen Artikulationswerkzeugen. Die feinen
Artikulationsempfindungen leisten hier einen wichtigen Beitrag zur Ausdifferenzierung
der auditiven Unterscheidungsfahigkeit. In Interaktion mit der sozialen Umwelt nimmt
das Kind weitere Klange wabhr, die es selbst noch nicht produzieren kann. Da dieses
,Angesprochen-Werden’ mit positiven Emotionen verknlUpft wird, werden diese
Klange auch positiv besetzt, weshalb eine Reproduktion durch Nachahmung
angestrebt wird. Durch standiges Vergleichen von selbst Produziertem und in der
Umgebung Gehdrtem differenziert das Kleinkind seine Artikulationsfahigkeit, seine
Artikulationswahrnehmung und sein Gehdr zunehmend aus, sodass es sogar in der

Lage ist, Dialekt und Tonfall der Eltern zu Gbernehmen (vgl. Mann, 2001).
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Bei diesem Aneignungsprozess werden ein- oder zweisilbige Worter erlernt und
deren Bedeutung allmahlich ausdifferenziert. Bald konnen die Worter in
Zweiwortsatzen kombiniert werden. Da die soziale Umwelt aber wesentlich langere

Satze produziert, entsteht sukzessive die Fahigkeit, vollstandige Satze zu bilden.

Wie bereits in Kapitel 2.1 dargestellt, werden in unserer Buchstabenschrift nicht
Silben sondern Phoneme verschriftlicht. Mit dem Erwerb der Sprache erwirbt das
Kind auch die verschiedenen Phoneme. Beim Schriftspracherwerb erscheint es
wichtig, die erlernten Phoneme zunachst sorgfalltig bewusst zu machen sowie die

Segmentierung von Wartern in Silben und von Silben in Phoneme intensiv zu tben.

Kinder eignen sich die gesprochene Sprache in der Regel ohne besondere
Instruktion an. Die spontane Reaktion der Umwelt und das alltagliche Miteinander
erfordern den Gebrauch und die regelméaRRige Angleichung der Sprache und

initialisieren regelmafige Hypothesenbildung und —testung (vgl. Mann, 2001).

Der schulischen Schriftspracherwerb unterliegt jedoch anderen Bedinungen. Die
Menge der Spracherfahrung in der Schriftsprache ist sehr viel geringer als jene der
gesprochenen Sprache. Aul3erdem braucht es zur Austibung der Schriftsprache
Werkzeuge, sodass es kaum verschiedene Praxisfelder zum Uben der
Schriftsprache gibt. Hinzu kommt, dass der Auslibung der Schriftsprache, im
Vergleich zur gesprochenen Sprache, wesentlich geringere Relevanz in der

Bewaltigung des Alltags zukommt.

Viele Kinder konnen eigenaktiv durch die Erfahrung die sie mit Schriftsprache
sammeln richtigen Hypothesen fiir das Lesen und Schreiben bilden. Daneben gibt es
jedoch auch eine Reihe von Kindern, die strukturierte Anleitung zum
Schriftspracherwerb benétigt. Zu dieser Gruppe zahlen gewiss auch jene Kinder mit
LRS (vgl. Mann, 2001).
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3 Modellannahmen zum Lese- und Rechtschreib-

prozess

Mit Hilfe verschiedener Theorien zur kognitiven Informationsverarbeitung soll nun
dargestellt werden, wie der Lese- und Rechtschreibprozess beim reifen Leser und
bei Personen ohne Rechtschreibschwierigkeiten ablauft. Die Auseinandersetzung mit
den Prozessen der Schriftsprachverarbeitung erscheint insofern besonders
bedeutsam zu sein, da dadurch die Méglichkeit entsteht, die speziellen Probleme
lese- und rechtschreibschwacher Schiler besser zu verstehen und diese

Erkenntnisse in Fordermoglichkeiten umzusetzen.

Bei den kognitiven Verarbeitungsmodellen des Lesens und Schreibens lassen sich
zwei grol3e Gruppen unterscheiden:
e Modelle der zweifachen Zugangswege und

e Modelle des einfachen Zugangsweges

Zur Analyse der Probleme lese- rechtschreibschwacher Kinder werden bislang
hauptsachlich Zwei-Wege-Modelle herangezogen (vgl. Costard, 2011). Deren
Darstellung wird aus diesem Grund in dieser Arbeit ausfuhrlicher erfolgen, als die

Beschreibung der neueren Ansatze des einfachen Zugangsweges.

Die Grundannahmen der kognitiven Modelle zum Ablauf der Verarbeitung von Schrift
werden von Klicpera et. al. (2010) folgendermal3en zusammengefasst:
1. Es existieren fir die Verarbeitung von Schrift spezielle kognitive Einheiten
(z.B. das ,mentale Lexikon’).
2. Diese Einheiten stehen miteinander in Interaktion, zuweilen auch in
Konkurrenz.
3. Die kognitiven Einheiten sind Basis fur eine Reihe von Teilprozessen, die von
einem Ausgangszustand (z.B. Vorliegen von Schrift) des kognitiven Systems

zu einem Endzustand (z.B. korrekte Erkennung der Worter und Satze) fuhren.
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3.1 Verarbeitungsmodelle zur Worterkennung

Eine zentrale Stellung im Leseprozess wird der Worterkennung zugesprochen, da
der Lesevorgang im Wesentlichen als ein Wort fur Wort Lesen aufgefasst werden
kann. Die Geschwindigkeit des Lesevorganges ist davon abhangig, ob vom Leser
ganze Worter oder Pseudoworter (sinnlose aussprechbare Buchstabenfolgen) bzw.
einzelne Buchstaben gelesen werden. Das Erkennen ganzer Warter einer Sprache
lauft schneller ab, als das ldentifizieren von ,Nichtwortern, und wird in der Literatur
als ,Wortlberlegenheitseffekt' bezeichnet. Das Gehirn scheint demnach Waorter
schneller in einen effizienten Speichermodus zu Ubertragen als andere visuelle Reize
(vgl. Klicpera et al., 2010).

McClelland und Rumelhart (1981) versuchten den Lesevorgang durch zwei
verschiedene Verarbeitungsprozesse, namlich ,.BOTTOM-UP’- und ,TOP-DOWN’-
Prozesse, zu erklaren (Klicpera et al., 2010).

,BOTTOM-UP’-Prozesse verlaufen von unten (von den Sinnesreizen) nach oben (zu
groReren Einheiten wie Wortern). Der Leser nimmt die Buchstaben wabhr, identifiziert
sie aufgrund der fur sie typischen Merkmale, erkennt ihre Position und verbindet sie
zu Wortern. Lesen wird als regelgeleiteter Prozess Uber das Bilden von Buchstaben-
Laut-Verbindungen ohne den Einfluss von Vorwissen und Kontext verstanden (vgl.
Costard, 2011).

,TOP-DOWN’-Prozesse gehen auf die Annahme eines inneren Wortspeichers bzw.
Lexikons (Morton, 1969) zurlck, in welchem die Schreibweise, die Aussprache und
der Sinn eines Wortes gespeichert sind. Die Informationsverarbeitung wird durch das
Vorwissen Uber die Worter bestimmt. Der Leser kann unmittelbar auf das Lexikon

zugreifen (vgl. Klicpera et al., 1998, 2010).

3.1.1 Zwei —Wege — Modelle

In der Leseforschung wurden verschiedene Modelle zur Worterkennung entwickelt.
Die DUAL-ROUTE-THEORY (Zwei-Wege-Modelle) greift die Vorstellung indirekter
(BOTTOM-UP) und direkter (TOP-DOWN) Zugangswege auf. Eines der ersten
Modelle zur Beschreibung des Leseprozesses stellt das Modell der zweifachen

Zugangswege von Coltheart (1978) dar (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).
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Direkter Zugang

Visueller Reiz Buchstabenfolge Wortidentifikation

(im mentalen Lexikon)

Phonologische Hekodierung\‘ /' Indirekter Zugang
Phonemfalge

Abb. 1: Modell der zweifachen Zugangswege beim Worterkennen,
des direkten und indirekten Zugangs nach Coltheart (1978)

Im Modell von Coltheart (1978) werden zwei separate Leserouten, ein ,direkter
lexikalischer und ein ,indirekter regelgeleiteter Weg, des Worterkennens
angenommen.

Die direkte, lexikalische Route ist bei bekanntem Wortmaterial aktiv, die Worter
werden als Ganzes erkannt. Beim direkten Zugangsweg wird angenommen, dass der
Leser ein Wort sofort an graphischen Merkmalen erkennt und Uuber die
orthographische Kodierung der Buchstabenfolge einen unmittelbaren Kontakt mit
dem lexikalischen Eintrag des Wortes herstellen kann. Durch visuelle Reize wird das
Wort sehr schnell semantisch erkannt, das phonologische Ausgabesystem wird
aktiviert, d.h. das Wort kann (laut) gelesen werden. Dieser Prozess lauft automatisiert
und somit sehr schnell ab (vgl. Rothe, 2007).

Der indirekte Weg der Worterkennung ist dagegen bei unbekanntem und sehr
komplexem Wortmaterial aktiv. Die phonologische Sprachverarbeitung ist hierfur von
besonderer Bedeutung. Der indirekte Zugangsweg erfolgt Gber die phonologische
Rekodierung, also durch das Ubersetzen von Buchstaben oder Buchstabengruppen
in Laute oder Silben. Durch die Zusammensetzung mehrerer Laute entstehen Silben,
die wiederum zu Wodrtern zusammengeschlossen werden. Dieser Prozess ist mit
erhbhtem kognitivem Aufwand verbunden und lauft dadurch auch bedeutend
langsamer ab (vgl. Rothe, 2007).

Dieses ,technische’ Lesen kann auch ohne Sinnentnahme erfolgen, da es erst nach
dem phonologischen Rekodieren zu einem Vergleichen des gespeicherten

Wortklangs im ,inneren Lexikon’” kommt (vgl. Kirschhock, 2004).
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Dieses Phanomen lasst sich haufig bei Leseanfangern beobachten. Da sie mit der
richtigen Betonung der erlesenen Worter oft noch Schwierigkeiten haben, suchen sie
nach einem ersten Leseversuch in ihrem ,inneren Lexikon’ nach einer ahnlichen
phonologischen Struktur, die mit einer Bedeutung verbunden werden kann (vgl.
Kirschhock, 2004).

Bei Wortern, dessen Schriftbild unbekannt ist und somit kein Eintrag im ,inneren
Lexikon’ vorhanden ist, muss zur korrekten Aussprache die phonologische
Rekodierung eingesetzt werden. Hingegen sind Worter, die von der Ublichen
Aussprache im Sinne der Konventionen uber Buchstaben-Laut-Zuordnungen
abweichen, allein durch Anwendung des phonologischen Rekodierens nicht korrekt
zu erlesen. Viele derartige Worter wie beispielsweise ,Skateboard“ oder ,Handy“

haben einen fremdsprachigen Ursprung (vgl. Klicpera et al., 2010).

Die beiden Zugangswege, der direkte und der indirekte, wurden in friheren
Formulierungen als zwei voneinander unabhangige Prozesse verstanden.
Henderson (1982) beispielsweise war der Ansicht, dass beide Zugangswege parallel
eingeschlagen werden, wobei der jeweils schnellere zum Zug kommt (vgl.
Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998). Aktuell wird jene Sichtweise vertreten, dass beide
Zugangswege gemeinsam - je nach Aufgabe in unterschiedlichem Anteil - verwendet
werden (vgl. Richter, 2005).

Ein neueres Modells der zweifachen Zugangswege stellt das ,DUAL-ROUTE-
CASCADED MODEL* (DRC) von Jackson und Coltheart (vgl. Coltheart et al., 2001)
dar.

Auf beiden Zugangswegen gibt es eine Anzahl verschiedener Module, wie
beispielsweise das Modul der visuellen Wortanalyse (siehe Abb.2). Die kleinsten im
Modell vorhandenen Teile werden UNITS, zu Deutsch Einheiten, genannt. Betrachtet
man abermals die visuelle Wortanalyse, so ware ein Beispiel flr eine solche Einheit
jene der visuellen Eigenschaften von Buchstaben. Die Einheiten kommunizieren

durch gegenseitige Aktivierung und Hemmung miteinander.
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Der Begriff ,CASCADED® bezeichnet, dass die Aktivierung von einer Einheit des
Systems zur anderen kontinuierlich vor sich geht und nicht von bestimmten

Schwellenwerten innerhalb einzelner Einheiten abhangt (vgl. Klicpera et al., 2010).

Ablauf des Lesens

Den Input beim Lesen stellt immer ein Text dar. Im Modul der visuellen Wortanalyse
werden zu Beginn die Eigenschaften der Buchstaben, aus welchen das Wort
zusammengesetzt ist, analysiert. Dadurch wird eine Buchstabenreprasentation

aktiviert. Sind in dieser Einheit die Buchstaben aktiviert, so teilt sich die Route.

Visuelle
Wortanalyse

k-

Abstrakte

Buchstaben-
/ reprasentationen \

Orthographisches
Lexikon (Input)

Graphem-Phonem-|
Regelsystem

Phonologisches
Lexikon (OQutput)

7

Phonemeinheiten

Abb. 2: Dual Route Cascaded Model (Coltheart et al., 2001)
Pfeile symbolisieren aktivierende Verbindungen, Punkte hemmende Verbindungen.

1. Lexikalische Route: Die abstrakten Buchstabenreprasentationen aktivieren
den Eintrag des gesamten Wortes im orthographischen Lexikon. Dieser
aktiviert wiederum den entsprechenden Eintrag des Wortes im

phonologischen Lexikon.
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2. Nichtlexikalische Route: Hier wird jedem Buchstaben der entsprechende Laut

zugeordnet, der mit diesem am haufigsten in Verbindung steht.

Am Ende fuhren beide Wege zu Einheiten, welche fir die sprachliche Ausgabe
zustandig sind. Um Warter korrekt aussprechen zu kdnnen, wird die Phonemeinheit

aktiviert (vgl. Klicpera et al., 2010).

Das ,DUAL-ROUTE-CASCADED MODEL’ zeichnet sich dadurch aus, dass es in
Computersimulationen in vielen Bereichen in der Lage ist Leistungen zu erbringen,
die dem menschlichen Leser entsprechen (vgl. Klicpera et al., 2010). Es kann
einsilbige Worter und Pseudoworter gut verarbeiten. Bei einer Leseaufgabe mit
Zeitbegrenzung liest das Modell jeweils rund 99 Prozent der Worter (7898 von 7981)
und der Pseudoworter (6925 von 7000) richtig (vgl. Coltheart et al., 2001). Das DRC
kann zudem noch den lexikalischen Entscheidungsprozess, namlich ob es sich bei
der Buchstabenfolge um ein reales Wort handelt oder nicht, mit berticksichtigen (vgl.
Klicpera et al., 2010).

3.1.2 Netzwerkmodelle

Netzwerkmodelle, auch konnektionistische Modelle genannt, kdnnen als
Gegenentwirfe zu den vorgestellten Zwei-Wege-Modellen verstanden werden. Sie
bilden Lesevorgédnge auf der Ebene neuronaler Verbindungen ab und wurden als

Computersimulationsprogramme konzipiert.

Netzwerktheoretiker bezweifeln, dass der Leseprozess tatsachlich in zwei separaten
Routen verlauft und dass der postulierte direkte Weg der Worterkennung vdllig
unabhangig von phonologischen Prozessen ablaufen kann (vgl. Rothe, 2007). In
Netzwerkmodellen wird demnach die Annahme unterschiedlicher Zugangswege
aufgegeben. Nach Meinung der Netzwerktheoretiker ist lediglich ein einziges

Verarbeitungssystem fir das Worterkennen erforderlich (vgl. Klicpera et al., 2010).
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Abb. 3: Netzwerkmodell fiir den Wortleseprozess nach Seidenberg und McClelland (1989)

Phonology

Seidenberg und McClelland (1989) ersetzen in ihrem konnektionistischen Modell die
beiden separaten Routen durch ein dreischichtiges Netzwerk. In der Input-Schicht
werden die Woérter in Grapheme (Buchstaben) zergliedert, in der Mittelschicht erfolgt
die Graphem-Phonem-Zuordnung und in der Output-Schicht werden die Phoneme
(Laute) zur Artikulation bereitgestellt. Je nach Bekanntheit des Sprachreizes sind die
phonologischen Prozesse in der Mittelschicht mehr oder weniger aktiv (vgl. Rothe,
2007).

Seidenberg und McClelland (1989) sind der Ansicht, dass durch wiederholtes Lesen
gleicher Worter die Verbindungen zwischen den Schichten kirzer werden und einen
zunehmend schnelleren Ubergang zwischen den Schichten ermoglichen. Bei der
Darbietung von unbekanntem Wortmaterial, muss hingegen das Netzwerk von
Schicht zu Schicht abgearbeitet werden. Das Erkennen von vertrautem Wortmaterial
erfolgt in Netzwerkmodellen nicht dber den Zugriff auf ein postuliertes
orthographisches Lexikon (direkter Weg der Worterkennung), sondern dber ein
rasches Durchlaufen der drei angenommenen Schichten. Phonologische Prozesse
spielen hier sowohl beim Lesen bekannter als auch beim Lesen unbekannter Woérter
eine Rolle (vgl. Rothe, 2007).

Eine Grundannahme der Netzwerktheoretiker liegt darin, dass die Buchstaben-Laut-
Verbindung nicht durch fixe Zuordnungsregeln sondern durch Reiz-Reaktionsmuster
erlernt wird. Die wechselseitige Verknipfung von Buchstabenfolgen und Lautfolgen
festigt sich durch standige Wiederholung und Ubung (vgl. Costard, 2011).
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Der Leser baut aufgrund seiner Erfahrung mit der Schriftsprache, ohne spezielle
Instruktion, ein inneres Netzwerk auf, in welchem verschiedene wortspezifische
Informationen abgebildet sind. Informationen zur Orthographie, zur Phonologie, zur
Wortbedeutung und zum Kontext sind in getrennten Netzwerken gespeichert und
jeweils Uber Zuordnungswege miteinander verknupft. Die Netzwerke kdnnen parallel
aktiviert werden und miteinander interagieren. Die Informationen werden rasch und

unbewusst abgerufen (vgl. Costard, 2011 & Klicpera et al., 2010).

Ein Lesefehler wird nach diesem Modell als Folge von unzureichenden
Systemressourcen, wie Dbeispielsweise einer mangelnden Verzweigung des

Netzwerkes, gesehen (vgl. Klicpera et al., 1998, 2010).

Netzwerke sind, nachdem sie aufgrund der individuellen Erfahrungen des Lesers
gebildet werden, flexibel. Es liegen keine unveranderbaren Verbindungen zwischen
Buchstaben und Lauten vor, die Zuordnungen sind durch neue Daten veranderbar.
Ein Netzwerkmodell wird nicht vollstandig vom Modellentwickler spezifiziert, vielmehr
entwickelt es sich anhand eines konnektionistischen Trainingsalgorithmus selbst. Die
Frequenz kann als Basis des Lernprozesses angesehen werden. Konnektionistische
Modelle konnen somit den Einfluss von Kontext und Wortfrequenz auf den

Leseprozess schlussig erklaren (vgl. Costard, 2011).

3.2 Modelle zum Rechtschreibprozess

Auch fir das Rechtschreiben wurden Modelle formuliert, welche die kognitiven
Prozesse beschreiben, die beim gelbten Rechtschreiber zu einer Kkorrekten
orthographischen Reprasentation einzelner Worter fuhren. Wie beim Lesen lassen
sich auch hier Modelle des zweifachen Zugangsweges von jenen des einfachen

Zugangsweges unterscheiden.

3.2.1 Zwei — Wege — Modelle

Ein sehr bekanntes Zwei-Wege-Modell ist das Logogen-Modell von Morton (1969).
Es wurde urspringlich aufgrund von Leseexperimenten entwickelt und in den 1980er

Jahren auf das Schreiben erweitert (vgl. Costard, 2011).
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Im Logogen-Modell erfolgt die Speicherung orthographischer, semantischer und
phonologischer Informationen in eigenen Komponenten, dem orthographischen
Lexikon, dem semantischen System und dem phonologischen Lexikon. Die mentalen
internen Abspeicherungen bekannter Woérter werden von Morton als Logogene
bezeichnet (vgl. Costard, 2011).

Die Schriftsprachverarbeitung lauft tGber zwei Input-Lexika (phonologisches und
orthographisches Input-Lexikon) und tUber zwei Output-Lexika (phonologisches und
orthographisches Output-Lexikon) ab. Alle 4 Lexika kdnnen getrennt voneinander
aktiviert und beeintrachtigt sein (vgl. Costard, 2011).

In der lexikalischen Route des Schreibens kommt es durch die Aktivierung einer
phonologischen Wortform oder Wortbedeutung zur Aktivierung der orthographischen
Wortform. Beim Schreiben nach Diktat fihrt die segmentale Route Uber die
Herstellung der Laut-Buchstaben-Verbindungen. Nachdem die Laut-Buchstaben-
Verbindungen im Deutschen weniger eindeutig sind als die Buchstaben-Laut-
Verbindungen, fuhrt die Zuordnung von Buchstaben zu Lauten haufig zu
orthographischen Fehlern. Aus diesem Grund vermuten Klicpera et al. (2010), dass
das Schreiben vorrangig Uber das orthographische Output-Lexikon gesteuert wird
(vgl. Klicpera et al., 2010 & Costard, 2011).

Nach der Rekodierung der Laute in eine Buchstabenfolge bzw. direkt vom
orthographischen Output-Lexikon werden die Informationen an ein spezielles
Gedachtnissystem, den orthographischen Buffer, weitergegeben.

Dieser Zwischenspeicher ist notwendig, da das Niederschreiben einer
Buchstabenfolge langere Zeit in Anspruch nimmt und die Folge der Buchstaben fur
die weitere Verarbeitung sozusagen ,in Evidenz' gehalten werden muss. Versagt
dieser orthographische Buffer oder ist er beeintrachtigt, so treten beim Schreiben
Fehler auf (vgl. Klicpera et al. 1998, 2010).
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Schreiben

FPhaonem-Graphem-Konvertierung
(PGK)

Abb. 4: Zwei-Wege-Modell des Schreibens nach Diktat nach Shallice (1988)

Die Beschreibung der Komponenten beim Schreiben nach Diktat beginnt mit jenen,
die im Modell oben stehen und setzt sich dann nach unten fort. Auditiv dargebotene
Worter werden zuerst auditiv analysiert, indem die Laute perzeptiv erfasst,
identifiziert und einer Lautkategorie zugeordnet werden. Die als sprachlich
identifizierten Einheiten werden den mentalen phonologischen Reprasentationen im
phonologischen Input-Lexikon zugeordnet und als Wort erkannt. Im orthographischen
Output-Lexikon sind jene Informationen gespeichert, die fir die Schreibweise eines
Wortes notwendig sind. Bei der Phonem-Graphem-Konvertierung werden jene Laute,
die zuvor analysiert wurden, den entsprechenden Buchstaben zugeordnet und zur
nachfolgenden Verarbeitung im orthographischen Buffer bereitgehalten. Danach

findet die Umsetzung in die Schreibmotorik statt (vgl. Costard, 2011).
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3.2.2 Netzwerkmodelle

Konnektionistische Modelle des Rechtschreibprozesses gehen, ahnlich wie bereits
beim Leseprozess dargestellt, davon aus, dass weder getrennte Zugangswege noch
ein inneres Lexikon vorherrschen. Im Gegensatz zu den Zwei-Wege-Modellen wird
eine durch vielfaches Uben erlernte Aktivierungsmatrix in einem Netzwerk
angenommen, in welchem verschiedene Informationen Uber die Schreibweise von

Wortern abgelegt sind (vgl. Klicpera et al., 2010).

In Anlehnung an Seidenberg und McClelland (1989) beschreiben auch Brown und
Loosemore (1994) verschiedene ,HIDDEN UNITS’, so genannte verborgene
Einheiten. Die Einheiten werden als verborgen bezeichnet, da keine direkte
Verbindung zwischen der Input-Ebene, in der die Aussprache der Woérter lokalisiert
ist, und der Output-Ebene, in welcher die Schreibweise der Warter reprasentiert ist,
besteht. Auf der Basis eines Lernalgorithmus entsteht schrittweise die korrekte

Schreibweise eines Wortes (vgl. Klicpera et al., 2010).

3.2.3 Modellerweiterungen

Klicpera et al. (2010) sind der Ansicht, dass zur Erklarung des Rechtschreibens noch
einige  weitere Annahmen notwendig waren, die in den beschriebenen
Modellvorstellungen nur teilweise und in unterschiedlicher Prézision dargestellt
werden. Die Autoren erganzen bzw. streichen folgende Komponenten der
Rechtschreibung heraus, die sie in Hinblick auf die Schwierigkeiten recht-
schreibschwacher Schiler als bedeutsam erachten:

o Wortspezifische Kenntnisse: Der Rechtschreiber muss ein intaktes Wissen um
die spezifische Schreibweise von Wdrtern aufweisen. Die Vorkommens-
haufigkeit von Wortern hat somit Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit, ein Wort
richtig zu schreiben.

e Wissen um Ableitungsregeln: Der Rechtschreiber kann sich beispielsweise bei
zusammengesetzten Woértern und Beugungen auf die Bildung von Ableitungs-

formen stitzen.
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e Kenntnis von Rechtschreibregeln: Der Rechtschreiber muss sich spezifische
Rechtschreibregeln, wie beispielsweise jene zur s-Schreibung, allméhlich
aneignen.

e Semantische Informationen: Bei Wortern wie Mohr-Moor oder Wahl-Wal sind
semantische Informationen nétig, um ein Wort korrekt niederschreiben zu

kdnnen.

Klicpera et al. (2010) verweisen darauf, dass die Einbindung dieser zusatzlichen
Komponenten durch Planungs- und Kontrollvorgdnge wahrend des (relativ

langsamen) Schreibvorganges ermoglicht wird.

3.3 Bewertung der Modelle zum Lese- und Rechtschreibprozess

Welchen Nutzen haben nun die herrschenden Modellvorstellungen zum Lesen und
Rechtschreiben fur das Verstandnis der Schwierigkeiten lese- rechtschreibschwacher
Schuler?

In der Literatur finden sich zwar auch neuere Ansétze der Netzwerktheoretiker, ihre
Erkenntnisse in Forderméglichkeiten umzusetzen, doch bislang hat der Rickbezug
auf Zwei-Wege-Modelle einen grol3eren Einfluss auf die Betrachtung der
Schwierigkeiten lese- rechtschreibschwacher Kinder genommen (vgl. Klicpera et al.,
2010). Die Annahme, dass das Lesen bzw. das Rechtschreiben Uber zwei
voneinander unabhangige Wege ablauft, ermdglicht, das Lesen und Schreiben in
einzelne Teilprozesse zu unterteilen. In der praktisch therapeutischen Anwendung
kénnen diese Teilprozesse systematisch untersucht und gefordert werden (vgl.
Costard, 2011).

Die Modellvorstellungen der Zwei-Wege-Modelle schlagen sich auch in zahlreichen
Entwicklungsmodellen zum Schriftspracherwerb, die von verschiedenen Phasen bei
der Aneignung der Schriftsprache ausgehen, nieder (vgl. Klicpera et al., 2010).

In den folgenden beiden Kapiteln soll nun auf die Entwicklung des Lesens und des
Rechtschreibens und auf die besonderen Probleme schwacher Leser und Schreiber

eingegangen werden.
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4 Die Entwicklung des Lesens

Kinder zeigen haufig bereits vor Schuleintritt Interesse am Lesen- und
Schreibenlernen. Sie zeichnen Buchstabenfolgen ab und ,lesen®, anhand bestimmter
hervorstechender Merkmale, wie Farbe und Schriftzug, die Logos und Markenamen
bekannter Produkte (vgl. Briigelmann, 1994). Diese erste Auseinandersetzung mit
der Schriftsprache ist vom eigentlichen Prozess des Lesenlernens zu unterscheiden.
Der Leselernprozess beginnt fur die meisten Kinder bei Schuleintritt im Zuge des
systematisch aufgebauten Erstleseunterrichts (vgl. Klicpera et al., 2010).

Der Schriftspracherwerb wird entweder, wie bereits in Kapitel 3 ausgefihrt, in
Prozessmodellen (auch Informationsverarbeitungsmodelle genannt) oder in Form
von Phasenmodellen (auch Stadien-, Entwicklungs- oder Stufenmodelle genannt)
beschrieben. Nach den Phasenmodellen lauft der Schriftspracherwerb in
verschiedenen Stadien ab, die nacheinander durchlaufen werden (vgl. Costard,
2011).

4.1 Phasenmodelle der Leseentwicklung

Vor allem im englischsprachigen Raum wurden Modelle entwickelt (Marsh et al.,
1977, Seymour & MacGregor, 1984, Jorm & Share, 1983, Frith, 1985, in
Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998), die das Erlernen des Lesens in unterscheidbare
Stadien gliedern.

Nach Costard (2011) resultieren Phasenmodelle daraus, dass zu bestimmten
Zeitpunkten einzelne Formen kindlicher Lese- und Schreibprodukte starker im

Vordergrund stehen.

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1998) beschreiben die Gemeinsamkeiten der
Phasenmodelle wie folgt:

,Logographisches Stadium’

Hier handelt es sich um den Beginn beim Erwerb der Lesefertigkeiten. In dieser
ersten Phase erkennen Kinder die Worter aufgrund hervorstechender visueller
Merkmale. Wie bereits erwahnt, konnen viele Kinder bereits vor dem Leseunterricht

einige Worter ,lesen‘. Dabei handelt es sich haufig um den eigenen Namen,
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Reklame-Logos oder gelaufige Markennamen. Daraus resultiert jedoch nicht
unbedingt eine Identifikation der Buchstaben, aus denen die Worter
zusammengesetzt sind.

Masonheimer et al. konnten in einer Untersuchung zeigen, dass Kinder zuvor
erkannte Beschriftungen nicht mehr lesen konnten, sobald die charakteristischen
Merkmale des Logos fehlten, d. h. wenn die Zeichen lediglich in Buchstabenformat
vorgegeben wurden. Solange die typische Form des Logos erhalten blieb, bemerkten
die Kinder auch nicht, wenn einzelne Buchstaben ausgetauscht oder deren
Reihenfolge umgestellt wurde (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).

Costard (2011) beschreibt die Orientierung an auffalligen visuellen Merkmalen
anhand des Wortes ,Taxi’.

Wenn ein Kind z.B. das charakteristische Graphem <x> dem Wort Taxi
zuordnet, und das Wort <Taxi> sieht, liest’ es das Wort <Taxi> scheinbar
korrekt. Worter oder Pseudowdrter, die dem Wort <Taxi> visuell ahnlich sind,
und ebenfalls ein <x> enthalten, werden von dem Kind allerdings ebenfalls
als ,Taxi’ ,gelesen’.” (Costard, 2011, S. 68)

,Da die Kinder sehr uneinheitliche Reprasentationsmerkmale verwenden, um
Worter zu behalten, bauen sie kein einheitliches Reprasentationssystem im
Gedéachtnis auf und haben daher Schwierigkeiten, eine gréfRere Anzahl an
Woértern wiederzuerkennen.” (Gough, 1993 in KlicperalGasteiger-Klicpera,
1998, S. 48)

,/Alphabetisches Stadium’

In der Phase des alphabetischen Lesens, entwickeln Kinder zunehmend die Einsicht,
dass Schrift aus Buchstaben und ihren lautlichen Entsprechungen besteht. Die
Kinder ergrinden das alphabetische Prinzip der Buchstaben-Laut-Zuordnung und
setzen dieses systematisch zum Erlesen der Worter ein. Das Erkennen eines Wortes
erfolgt durch das phonologische Rekodieren der Buchstabenfolge (vgl.
Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).

Klicpera et al. (2010) beschreiben den Begriff phonologische Rekodierung als das
schrittweise Uberfiihren einer Buchstabenkette in eine Lautkette. In der
alphabetischen Phase beherrschen die Kinder nun vermehrt die Fertigkeiten zur
Lautsynthese und Lautanalyse und konnen auch unbekannte Worter in ihrer

Lautierung erschliel3en.
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,Orthographisches Stadium’
Im letzten Stadium, jenen des reifen Lesens, werden Worter direkt, ohne
phonologische Rekodierung, erkannt. Zur Identifikation eines Wortes werden
Informationen Uber die Buchstabenfolge verwendet.
LAUf Grund dieser Informationen kénnen entsprechende Eintragungen in
einem schriftspezifischen orthographischen Lexikon aktiviert und damit die
gelesenen Worter identifiziert werden.” (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998,
S.47)
Es wird angenommen, dass zur Vereinfachung dieses Vorganges Worter in kleinere
Einheiten wie Morpheme oder Silben gegliedert werden.
Im orthographischen Stadium sind die Kinder mit dem Umgang samtlicher
RegelmaRigkeiten in der Orthographie vertraut, die komplette Reprasentation der
Buchstabenfolge entsteht (vgl. Klicpera et al., 2010).
Das Dekodieren gelingt rascher und die Wortaussprache nahert sich der normalen
Aussprache an. In dieser letzten Phase geht es insbesondere darum, den Prozess
des phonologischen Rekodierens soweit zu automatisieren, dass er keine

Aufmerksamkeit mehr verlangt (vgl. Ehri, 1983 in Klicpera et al., 2010).

4.1.1 Untersuchungen zu den Phasenmodellen aus dem deutschen
Sprachraum

Phasen- oder Stadienmodelle wurden urspringlich im englischen Sprachraum
entwickelt und folglich auch durch Befunde, die zum Schriftspracherwerb im
Englischen gemacht wurden, bestéatigt (vgl. Landerl et al., 1997).

Vor allem die Annahme eines langeren logographischen Stadiums ist bei der
Ubertragung der Phasenmodelle auf den deutschen Sprachraum nicht unbestritten
geblieben.

Wimmer et al. (1990) Uberpruften, durch die Analyse von Lesefehlern, das Vorliegen
einer logographischen Phase bei deutschsprachigen Kindern der 1. Klasse. Die
Autoren gingen von der Annahme aus, dass sich eine logographische Lesestrategie
einerseits in fehlenden Leseversuchen und andererseits in Wortfehlern (d.h. das Kind

nennt ein Wort, welches ahnliche visuelle Merkmale mit dem vorgegebenen Wort
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aufweist) auRern wirde. Es zeigte sich jedoch, dass derartige Fehler kaum gemacht
wurden. Lesefehler bestanden zum Grol3teil aus Nichtwdrtern, die durch fehlerhaftes
Rekodieren zustande gekommen waren. Daraus konnten die Autoren auf das

Vorliegen einer alphabetischen Lesestrategie schliel3en.

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993, 1998) konnten in zwei empirischen Studien
zeigen, dass Schulanfanger logographische Lesestrategien nur in den allerersten
Wochen des Leseunterrichts anwenden. In der Anfangsphase bestanden Lesefehler
zum grofRen Teil aus dem Nennen anderer Worter des Leselehrgangs, die eine
geringfuigige graphische Ahnlichkeit zu den Zielwortern aufwiesen. Eine weitere
Beobachtung bestand darin, dass zum Lesen bekannter Worter praktisch kein
Versuch eines buchstabenweisen Erlesens gemacht wurde. Doch bereits nach
wenigen Wochen Leseunterricht lieBen sich, in einer zweiten Testung, die zuvor
beschriebenen Merkmale nicht mehr nachweisen.

,Wéhrend die englischen Kinder fast ausnahmslos nicht in der Lage waren,
neue Worter zu lesen, konnten die von uns untersuchten Kinder zudem
bereits zum ersten Testzeitpunkt die Mehrzahl der neuen Wobrter lesen.”
(Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993, S. 24)

Der Grof3teil der deutschsprachigen Erstklassler scheint von Beginn an zwei
unterschiedliche Lesestrategien zu verfolgen. Die eine Strategie wird auf bekannte
Woarter angewandt und weist Merkmale des logographischen Stadiums auf,

Wéhrend die andere Strategie bereits auf dem Erlesen der Wérter aufgrund
der alphabetischen Kenntnisse bzw. aufgrund phonologischer Rekodierung
beruht und das Erlesen neuer Woérter erméglicht.“ (Klicpera/Gasteiger-
Klicpera, 1993, S. 25)

Fur die vorgefundenen Unterschiede in der Dauer der logographischen Phase gibt es
nach Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1998) zwei mogliche Erklarungen.

Die Regelmaligkeit in der Buchstaben-Laut-Zuordnung ist in alphabetischen
Sprachen sehr unterschiedlich. Das Deutsche gilt als eine recht konsistente Sprache,
in der die Buchstaben-Laut-Korrespondenz auch fir den beginnenden Leser
vergleichsweise leicht durchschaubar ist. Im Gegensatz dazu ist das Englische relativ
unregelmanig bzw. inkonsistent. Englischsprachige Schuler bleiben daher zu Beginn
der Leseentwicklung langere Zeit im logographischen Stadium, da ihnen das
phonologische Rekodieren aufgrund der Inkonsistenz der englischen Orthographie
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mehr Mihe bereitet als Kindern, die in einer konsistenteren Orthographie lesen
lernen. Im Deutschen kdnnen Kinder schon recht friih unbekannte Worter und selbst
Pseudoworter lesen.

Weiters ist der Erstleseunterricht im englischen Sprachraum meist durch eine langere
Phase der Hinfihrung zur Schrift gekennzeichnet. Die Buchstaben-Laut-Beziehung
wird erst relativ spat systematisch unterrichtet. Im deutschen Sprachraum sieht der
typische Erstleseunterricht eine frihzeitige Einfihrung der Buchstaben-Laut-
Verbindung vor. Der Beginn des Lesenlernens scheint von der Gestaltung des
Unterrichts ebenso abhangig zu sein, wie vom vorherrschenden Schriftsystem (vgl.

Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) betrachteten auch die Leseentwicklung von
der Mitte bis zum Ende des ersten Schuljahres und stellten fest,

,dass diese Phase zwar durch eine immer bessere Beherrschung des
Lesens unbekannter Worter gekennzeichnet ist, dal3 aber sowohl in der
Lesesicherheit wie in der Lesegeschwindigkeit Unterschiede zwischen
bekannten und neuen Wbértern bzw. Pseudowdértern bestehen bleiben (...)."
(Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993, S. 40)

Da ein Vorteil bekannter Worter vor neuer Worter oder Pseudowoérter bei einem
Erlesen allein aufgrund von Buchstaben-Laut-Beziehungen nicht mdoglich ware,
misse man nach Auffassung der Autoren davon ausgehen, dass zu diesem
Zeitpunkt fir manche Warter bereits ein orthographisches Lesen mdglich ist.

,Dies wirft Zweifel auf, ob diese Phase eindeutig als alphabetisches Stadium
zu bezeichnen ist.” (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993, S. 40)

Klicpera et al. (2010) entwickelten in Folge ein Modell, welches sich durch
wesentliche Faktoren von den Phasenmodellen unterscheidet und fur den deutschen
Sprachraum besonders relevant erscheint.

4.2 Kompetenzentwicklungsmodell nach Klicpera et al. (2010)

Die Autoren stellen ein Leselernmodell fir das Worterkennen und laute Lesen vor,
welches die Entwicklung des Lesens in einer regularen Schriftsprache, wie dem

Deutschen, darstellt. Nach dem Kompetenzentwicklungsmodell bildet sich die
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Lesefahigkeit in starker Interaktion mit der Leseinstruktion bzw. dem Unterricht und
individuellen Hilfe- und Fordermal3nahmen heraus.

Im Gegensatz zu einer eindeutigen Abfolge bestimmter Entwicklungsphasen,
orientiert sich das Kompetenzentwicklungsmodell, wie der Name bereits erkennen
lasst, an wesentlichen Lesekompetenzen, die es im Laufe der Entwicklung zu
erwerben gilt. Nach diesem Modell stehen die Teilfertigkeiten des Lesens

miteinander in Interaktion.

Beim reifen Leser kann das Worterkennen einerseits durch einen direkten Zugriff auf
das sogenannte ,mentale Lexikon® erfolgen (lexikalischer Zugriff), in welchem Worter
als Ganzes abgespeichert sind. Andererseits kann das Wort auch tber den Weg der
,phonologischen Rekodierung’ (nicht-lexikalisches Lesen) sequentiell aus der
Buchstabenfolge ermittelt werden. Das Funktionieren beider Zugangswege ist von
Bedeutung, da neue oder unbekannte Worter, nur Uber die phonologische
Rekodierung erlesen werden konnen. Worter, wie beispielsweise Fremdworter, deren
Schreibung von der Aussprache stark abweicht, kénnen wiederum nur Uber den
lexikalischen Zugriff, der im Allgemeinen auch Geschwindigkeitsvorteile bringt,

erlesen werden (vgl. Klicpera et al., 2010).
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In Anlehnung an Ehri (1999) bezeichnen die Autoren eine Vorstufe der
Leseentwicklung als ,praalphabetische Phase’ (vgl. Klicpera et al., 2010).

Im deutschen Sprachraum verfiigen Kinder vor Schuleintritt fir gewohnlich nur Gber
sehr geringe Buchstabenkenntnisse. Meistens kennen sie nicht viel mehr als die
Buchstaben ihres eigenen Namens. Trotzdem kann man bei Vorschulkindern schon
Unterschiede in individuellen Leistungsvoraussetzungen, die fur das Erlernen der
Schriftsprache bedeutsam sind, erkennen. Hierbei handelt es sich vorwiegend um die
Fertigkeiten der phonologischen Bewusstheit (siehe Kapitel 6), doch auch weitere
Kompetenzen wie etwa visuelle Aufmerksamkeitssteuerung und Gedachtnis nehmen
Einfluss auf die spatere Leseentwicklung. Neben den individuellen
Leistungsvoraussetzungen bestimmt jedoch auch der Unterricht bzw. die
Erstleseinstruktion den Erfolg des Leselernprozesses mit.

Die erste ,echte’ Phase wird von den Autoren als ,alphabetische Phase mit geringer
Integration’ bezeichnet.

Der Name drickt aus, dass sich die zum Lesen notwendigen Teilkompetenzen erst
allmahlich herausbilden und noch nicht zu einem fehlerlos funktionierenden
Gesamtsystem verknupft sind. Am Beginn des Lesenlernens stehen die Aneignung
des alphabetischen Prinzips und das Erlernen des phonologischen Rekodierens.
Aufgrund der hohen RegelmaRigkeit der Laut-Buchstaben-Zuordnung in der
deutschen Sprache, stitzen sich Schulanfanger zumeist von Anfang an auf die
alphabetische Strategie. Die meisten Kinder sind bereits nach wenigen Wochen
Unterricht in der Lage, Pseudowdrter, die aus bereits erlernten Buchstaben gebildet

sind, zu erlesen (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993).

Die Entwicklung des phonologischen Rekodierens muss fur den beginnenden Aufbau
des mentalen Lexikons nicht abgeschlossen sein. Die Autoren gehen vielmehr davon
aus, dass sich die Kompetenz im phonologischen Rekodieren weitgehend
gleichzeitig mit der Fahigkeit zum schnellen lexikalischen Abruf von Wdortern
entwickelt. Gute Rekodier- und damit verbunden auch gute phonologische
Fahigkeiten, sowie spezielle Gedachtniskomponenten, unterstiitzen die Ausbildung

des mentalen Lexikons.
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Die ,alphabetische Phase mit voller Integration® ist durch die Automatisierung des
lexikalischen und nichtlexikalischen Lesezugangs gekennzeichnet.

Schon in der zweiten Klasse steigern Kinder zunehmend ihre Lesegeschwindigkeit
und machen weniger Lesefehler. Teilprozesse der Informationsverarbeitung durften
durch gunstigere ,Blndelung’ von Einheiten (partiell lexikalisches Lesen), wie z.B.
leichtes Erkennen haufig vorkommender Buchstabencluster, beschleunigt werden.
Zusatzlich durfte der Zuwachs an Lesegeschwindigkeit auch mit der stéarkeren
Interaktion der beiden Leseprozesse zusammenhéangen.

,Diese letzte Phase, die etwas ldnger andauert, markiert den Ubergang in ein
letztes Stadium der automatisierten und konsolidierten Integration aller
beteiligten Verarbeitungsprozesse.” (Klicpera et al., 2010, S. 33)

Nach dem Kompetenzentwicklungsmodell konnen Entwicklungsverlaufe ohne
Berucksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen der Schiler und der
Instruktion nicht adéaquat abgebildet werden. Um die Ursachen von
Leistungsrickstanden beim Lesen zu erfassen und ein Kind gezielt fordern zu
kénnen, sollen demnach sowohl kognitive Variablen als auch unterrichtsmethodische

Variablen bertcksichtigt werden (vgl. Klicpera et al., 2010).

4.3 Die Entwicklung bei schwachen Lesern

Von Schulbeginn an lassen sich Schiler erkennen, die auffallende Schwierigkeiten
mit dem Erwerb der Schriftsprache haben. Eine genaue Analyse der Besonderheiten
leseschwacher Schiler soll die Bedeutung einer frihzeitigen Erfassung und

Forderung dieser Kinder verdeutlichen.

Wie bereits dargestellt wurde, gehen in das Lesen verschiedene Teilfertigkeiten ein.
Welche speziellen Schwierigkeiten lassen sich nun bei Kindern mit Leseschwache im
Laufe ihrer Leseentwicklung feststellen? Im Hinblick auf das Konzept der
Leseentwicklungsstadien lieBe sich vermuten, dass leseschwache Kinder
Schwierigkeiten beim Ubergang zu gewissen Stadien erkennen lassen. Einige
Untersuchungen aus dem anglo-amerikanischen Raum (vgl. Klicpera/Gasteiger-
Klicpera, 1998) deuten darauf hin, dass der Ubergang von einer anfanglich
logographischen Strategie in eine alphabetische Strategie bei leseschwachen

Kindern verzogert ist. Wenn jedoch im Unterricht die Beachtung der Buchstaben-
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Laut-Zuordnung von Anfang an betont wird, sind selbst im englischen Sprachraum
andere Merkmale charakteristisch.

Leseschwache Kinder geben einerseits 6fter keine Antwort, wenn ihnen ein Wort
zum Lesen vorgegeben wird und benennen andererseits haufig lediglich die
Buchstaben des Wortes. Den Kindern scheint hier keine Ersatzstrategie zur
Verfigung zu stehen, mit welcher sie die Schwierigkeiten im phonologischen
Rekodieren kompensieren konnten. Diese Beobachtungen werden auch im

deutschsprachigen Raum bestatigt (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).

In der Wiener Langsschnittuntersuchung (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993) konnte
gezeigt werden, dass sich schwache Leser zu Beginn der Leseentwicklung mit
zweierlei Schwierigkeiten konfrontiert sahen. Zum einen hatten sie Probleme,
bekannte Worter, die im Unterricht bereits durchgenommen wurden, zu lesen. Sie
konnten diese Worter nur schwer im Gedéachtnis behalten. Zum anderen zeigte sich,
dass die Kinder anfangs fast vollstandig versagten, wenn sie unbekannte Worter
lesen sollten. Sie hatten gro3te Miuhe, die im Unterricht vermittelten Kenntnisse tber
die Buchstaben-Laut-Zuordnung anzuwenden. Die schwachsten Leser setzten bei
neuen Wortern kaum die Strategie des ,Dehnlesens’ ein.

Obwohl leseschwache Kinder die Buchstaben sicher differenzieren konnten, zeigten
sie deutliche Probleme beim Benennen der Buchstaben.

LLeseprobleme beruhen somit nicht auf Problemen bei der Identifikation von
Buchstaben in ihrer &ufRReren, graphischen Form, haben aber mit
Schwierigkeiten beim Behalten der Buchstabennamen und damit wohl auch
mit der Assoziation Graphem-Phonem zu tun.” (Klicpera/Gasteiger-Klicpera,
1993, S. 33)

Von den verschiedenen Teilfertigkeiten des Lesens, scheint die phonologische
Rekodierungsfahigkeit fur das Lesenlernen am bedeutsamsten zu sein. Das Erlernen
dieser Fahigkeit bereitet schwachen Lesern besondere Muhe und stellt, nach
Untersuchungen von Klicpera, Gasteiger-Klicpera und Schabmann (1993, 2006), ein
fortlaufendes Merkmal leseschwacher Kinder und Jugendlicher dar.

Das Lesen von Pseudowortern bereitete den schwachsten Lesern weit mehr
Probleme als jungeren durchschnittlichen Schilern. Schwache Leser konnten zwar

zu allen Testzeitpunkten, bis zum Ende der 8. Schulstufe, den Grol3teil der sinnlosen
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Buchstabenfolgen erlesen, jedoch mit deutlich langsameren Lesezeiten und starkerer
Fehleranfalligkeit. Die schwachsten 5% der Leser begingen in der 2. Schulstufe etwa
dreimal so viele Fehler wie durchschnittliche Leser (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera,
1993).

Am Ende der 4. Klasse Grundschule zeigte sich ein deutlicher Rickstand in der
Lesesicherheit. Schwache Schuiler waren in ihrem Leistungsstand etwa auf jenem
Niveau, das der Durchschnitt der Kinder am Ende der ersten Klasse erbrachte (vgl.
Klicpera et al., 2006).

Mit zunehmender Wortlange vergroRern sich die Schwierigkeiten leseschwacher
Schiler erheblich. Es kommt zu Langeneffekten, die Lesezeit wéachst systematisch
mit jedem zusatzlichen Buchstaben an (vgl. Ziegler et al., 2002). Es liegt die
Vermutung nahe, dass schwache Leser in den ersten Schuljahren schlechter gelernt
haben,

Jangere, mehrsilbige Wbérter in kleinere Einheiten zu unterteilen, also
groRere Einheiten als einzelne Buchstaben beim Worterkennen zu
verwenden.” (KlicperalGasteiger-Klicpera, 1993, S. 75)

Bezlglich der Lesegeschwindigkeit erreichten die schwéchsten Leser in der vierten
Klasse etwa den Leistungsstand der 2. Schulstufe. Zudem weisen die
Untersuchungsergebnisse (vgl. Klicpera et al., 2006) darauf hin, dass der
Lesegeschwindigkeit eine zentrale Rolle bei der Weiterentwicklung der
Lesekompetenz zukommt.

,ES scheint demnach leichter zu sein, Lesefehler zu Gberwinden, als eine zu
geringe Geschwindigkeit im Lesen zu verbessern.” (Klicpera et al., 2006, S.
226)

Fur die Foérderung von schwachen Lesern erscheint es somit sinnvoll, sowohl die
Lesegeschwindigkeit als auch die Lesesicherheit als Teilleistungen zu betrachten
(vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).
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Die Untersuchungen zur Entwicklung der verschiedenen Teilfertigkeiten bei
schwachen Lesern zeigen, dass das Lesenlernen bei diesen Kindern auf den
unterschiedlichen Ebenen erschwert ist. Ein augenscheinliches Merkmal des Lesens
leseschwacher Kinder ist die Uberaus grof3e Anstrengung, die ihnen das Lesen
bereitet und das hohe Mal3 an Aufmerksamkeit, welches der Leseprozess flr sie

erfordert (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).

Die Betrachtung der vorliegenden Untersuchungsergebnisse unterstreicht die
Bedeutung einer frihzeitigen Erfassung und Forderung von Kindern mit
Leseschwache.

s,Das friihzeitige Zuriickbleiben leseschwacher Kinder bietet an sich die
Voraussetzungen fir eine Unterstitzung dieser Kinder im Unterricht, bevor
sich ihre Schwierigkeiten weiter verstérkt haben.“ (KlicperalGasteiger-
Klicpera, 1993, S. 41)
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5 Die Entwicklung des Rechtschreibens

Rechtschreibfertigkeiten entwickeln sich ber die gesamte Schulzeit hinweg. Ahnlich
wie beim Lesen, kdnnen auch beim Schreiben bereits vor Schuleintritt bestimmte
Vorstufen des Schreibens beobachtet werden. In weiterer Folge verbessert sich das
Verarbeitungssystem fir das Rechtschreiben durch das Fortschreiten des Unterrichts
zunehmend weiter. Auch in Bezug auf die Entwicklung des Rechtschreibens ist es
hilfreich, diesen lange dauernden Lernprozess in verschiedene Stadien zu gliedern
(vgl. Klicpera et al., 2010).

5.1 Phasenmodelle der Rechtschreibentwicklung

Marsh et al. (1980), Dehn (1984) und Frith (1985) konzipierten Phasenmodelle fir
das Erlernen des Rechtschreibens (vgl. Klicpera et al., 2010). Diese Modelle gehen
(siehe Kapitel 4) von mehreren aufeinanderfolgenden Stufen, die von allen Lesen-
und Schreibenlernenden in der gleichen Reihenfolge durchlaufen werden, aus. Der
Ubergang von einer Stufe zur nachst hoheren Stufe der Entwicklung wird im Sinne
Piagets durch einen Konflikt zwischen der aktuellen Strategie und neuen
Anforderungen ausgelost (vgl. Jansen et al, 1993). Analog zu ihrem
Dreiphasenmodell des Lesenlernens nimmt Frith (1985) auch fir den
Rechtschreiberwerb  ein  logographisches, ein alphabetisches und ein
orthographisches Stadium an. Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1998) kombinieren in

ihrer Beschreibung der Entwicklungsstadien verschiedene deskriptive Modelle.

5.1.1 Das erste Stadium der Schreibentwicklung

Am Beginn der Schreibentwicklung findet nach dem Modell von Frith (1985) keine
systematische Zuordnung zwischen Lauten und Buchstaben statt. Zeichen werden
nicht naher analysiert, sondern ganzheitlich zu Woértern zugeordnet.

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1998) verweisen jedoch auf die Unterscheidung
groRer Entwicklungsschritte in dieser ersten Phase der Schreibentwicklung. Anfangs
erfillen die Schreibversuche der Kinder noch keinerlei kommunikative Funktion. Die
Buchstaben stellen graphische Formen dar, die sich nicht klar von Zeichnungen
unterscheiden lassen. Allmahlich werden Buchstaben jedoch aneinander gereiht und

ausdifferenziert.
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Ein bedeutsamer Schritt in der Entwicklung des Schreibens vollzieht sich, wenn das
Kind erkennt, dass die Buchstaben etwas Bestimmtes bezeichnen. Zu Beginn
handelt es sich meist um Namen von Gegenstdnden, wobei grof3e oder schwere
Dinge durch mehr Buchstaben beschrieben werden als kleine oder leichte Dinge. Der
Wal muss daher beispielsweise wesentlich mehr Buchstaben haben als der
Marienkéfer (vgl., Klicpera et al., 2010).

In weiterer Folge entwickeln manche Kinder bereits vor Schuleintritt so etwas wie ein
Vorbewusstsein flr das alphabetische Prinzip. Wérter werden in diesem Stadium oft
nur durch einen oder wenige dominante Buchstaben wiedergegeben. So schreiben

Kinder beispielsweise KTR fur Kater (vgl. Klicpera et al., 2010).

5.1.2 Das alphabetische oder phonematische Stadium der Rechtschreib-
entwicklung

Mit beginnenden Kenntnissen der Schriftsprache, spatestens nach einigen Monaten,
verlassen die meisten Kinder der 1. Klasse diese erste Phase. Das Wissen um die
Laut-Buchstaben-Zuordnung fuhrt zu deutlichen Bemuihungen die Phonemfolge
eines Wortes wiederzugeben.

Einige Studien zeigen, dass die Aneignung von Laut-Buchstaben-Regeln in
verschiednen Schriftsprachen unterschiedlich verlauft. Wie bereits an anderer Stelle
thematisiert, kann die deutsche Schriftsprache als relativ regelmaR3ig angesehen
werden, wobei im Deutschen die Ubereinstimmungen von Lauten und Buchstaben
weniger eindeutig sind als umgekehrt (vgl. Klicpera et al., 2010). Wahrend Kinder im
Englischen Wérter lesen kénnen, die sie nicht zu schreiben vermégen, gelingt es
Kindern im Deutschen den Grof3teil der im Unterricht gelernten Worter sowohl richtig
zu lesen als auch korrekt zu schreiben. Schabmann (2003, in Klicpera et al. 2010)
konnte zeigen, dass auch unbekannte Warter, wenn sie aus bekannten Buchstaben
zusammengesetzt sind, bereits wenige Wochen nach Schulbeginn zu 70 bis 80%
richtig geschrieben werden.

Im Laufe der 1. Klasse differenziert sich das Urteilsvermégen der Schreibanfanger

Uber Lautdhnlichkeiten und die Klassenbildung von Lauten zunehmend heraus, nicht
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lautgetreue Schreibweisen (d.h. die Schreibung entspricht nicht der Lautfolge des
Wortes) nehmen deutlich ab. Jedoch sind jene Fehler, bei denen gegen

orthographische Regeln verstol3en wird, weiterhin in gré3erer Zahl vorhanden.

Beispiele fir die Entwicklung lautorientierter Verschriftungen im 1. Schuljahr
(Scheerer-Neumann, 2004, S. 24):

Jennifer Januar Juni
(Hose) Hose Hose
(Leiter) Laeta Laeiter

(Schere) - Schere
(Mund) Mont Munt
(Regen) Regen Regen
(Hund) Hant Hund
Jessica

Hs Hose
Jt Leiter
- Schere
L Munt
R Regen
Ht Hung

5.1.3 Das orthographische Stadium der Rechtschreibentwicklung

In dieser Phase werden nur noch wenige Fehler durch Verstdl3e gegen die Lauttreue
oder Missachtung orthographischer Konventionen begangen. Die Kinder beachten in
zunehmendem Malde komplexere Regeln, wie beispielsweise die
Kontextabhangigkeit der Laut-Buchstaben-Zuordnungen.

Unbekannte Worter werden nun haufiger in Analogien zu bekannten Wortern
geschrieben. Ahnlich wie beim Lesen kommt es auch beim Rechtschreiben zur
flexiblen  Anwendung immer  komplexer  werdender  Strategien  (vgl.

Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).
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5.1.4 Der Zusammenhang zwischen Lesen und Rechtschreiben

Lesen und Rechtschreiben hangen eng miteinander zusammen, obwohl es sich
dabei nicht um exakt spiegelbildliche Prozesse handelt. Die Zuordnung der Laute zu
Buchstaben ist mit einer starkeren Unsicherheit verbunden als die Zuordnung von
Buchstaben zu Lauten. Dies ist darauf zurlickzufiihren, dass Laute durch eine
groRere Anzahl an Buchstaben wiedergegeben werden kdénnen als umgekehrt. Ein
Laut kann in unterschiedlicher Weise verschriftlicht werden, z.B. Wal, Zahl, Saal.
Weiters unterscheiden sich die Prozesse der Schriftsprache dahingehend, dass es
sich beim Lesen lediglich um ein Wiedererkennen eines Wortes handelt, wahrend es
beim Schreiben um eine aktive Reproduktion geht. Da das Schreiben einen viel
langsameren Prozess darstellt als das Lesen, muss die Information Uber die
niederzuschreibende Buchstabenfolge langere Zeit in Evidenz gehalten werden (vgl.
Klicpera et al., 2010).

In der Wiener Langsschnittuntersuchung berichten Klicpera und Gasteiger-Klicpera
(1993) von einem engen Zusammenhang zwischen der mundlichen Lesefertigkeit
und der Rechtschreibleistung. Die Vorstellungen gehen dahin, dass beide Leistungen
auf ahnlichen Teilfertigkeiten, namlich der Kenntnis der Laut-Buchstaben-Zuordnung,
der phonologischen Rekodierungsfahigkeit und wortspezifischen Kenntnissen,
aufbauen. Es ist anzunehmen, dass die Teilfertigkeiten durch das Uben des Lesens
und Schreibens in unterschiedlicher Weise weiterentwickelt werden, dass sich das
Lesen- und Schreibenlernen somit gegenseitig befruchtet und erganzt (vgl.

Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1998).

Um der Unterschiedlichkeit der Prozesse des Lesens und des Rechtschreibens
gerecht zu werden, entwickelte Frith (1986) aus ihrem Dreiphasenmodell ein
Sechsstufenmodell, in welchem fir das Lesen wund Schreiben jeweils
unterschiedliche Zeitpunkte der Anwendung einer bestimmten Strategie postuliert
werden (vgl. Kuspert, 1997). Das Modell von Guinther versteht sich als
Weiterentwicklung des Modells von Frith (1986) und als dessen Ubertragung in den

deutschsprachigen Raum.
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5.2 Entwicklung kindlicher Lese- und Schreibstrategien nach
Glnther (1986)

Der Autor erweitert das dreiphasige Modell um zwei weitere Phasen, die er an den
Beginn (praliterarisch-symbolische Phase) und an das Ende (integrativ-
automatisierte Phase) der Lese- und Rechtschreibentwicklung setzt. Sein Modell
besteht aus finf Phasen mit jeweils zwei Stufen. In jeder Phase wird abwechselnd
zwischen den beiden Modalitaten (Lesen = Rezeption, Schreiben = Produktion) eine
neue Strategie angewandt, um den Prozess in die nachste Phase zu fuhren. Die
Phasen und Stufen sind in dem Modell typisierend hintereinander geschaltet mit
eindeutigen Wechselstellen der Strategien. ,Faktisch haben wir es viel haufiger mit
Uberlappungen und Verschiebungen zu tun. Die Ubergéange sind flieBenden® (vgl.
Gunther, 1986 in Augst, S. 366).

préliteral symbolisches préliteral symbolisches
Lesen Schreiben

logografisches Lesen logografisches Schreiben

L

alphabetisches Lesen ” alphabetisches Schreiben

h

orthografisches Lesen orthografisches Schreiben

integrativ-automatisiertes - integrativ-automatisiertes
Lesen Schreiben

Abb. 6: Das Funf-Phasen-Modell nach K.B. Glinther (1986)
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Gunther (1986) unterscheidet folgende Phasen:

e Phase 0: préliterarisch — symbolische Phase
Auf der rezeptiven Vorstufe erkennt das Kind Gegenstande aus seiner Umgebung in
Form bildlicher Darstellungen wieder. Uber die bildliche Darstellung kommt es zu
einer ersten Loslosung vom konkreten Gegenstand. Auf der produktiven Seite
werden nun ebenfalls erste Abstraktionen vorgenommen: Ersetzen des Handelns
durch Gestik und Mimik, konstruktives Bauen und graphisches Gestalten. Gegen

Ende dieser Phase beginnt das Kind den Schreibakt nachzuahmen.

e Phase 1: logographemische Phase

Der Erwerb der Schriftsprache beginnt mit der reziproken Modalitat, dem Lesen. Die
logographemische Strategie ist eine rein visuelle Operationsweise. Bekannte Worter
und Satze werden anhand von charakteristischen Details, wie Wortlangen oder
auffalligen Buchstaben, identifiziert. Die Reihenfolge der Buchstaben im Wort wird
dabei weitgehend vernachlassigt. Diese Orientierung kann auf Grund der
Vertauschung von Buchstaben oder deren Positionen zu Fehlern fuhren.

Die logographemische Strategie wird schlie3lich auch fur das Schreiben genutzt. Die
Unzulanglichkeiten in der Ubertragung auf den Schreibprozess fiihren zur

Entwicklung der alphabetischen Strategie.

e Phase 2: alphabetische Phase
Zunachst wird im Lesen noch die bewdahrte logographemische Strategie
aufrechterhalten, wahrend im Schreiben die neue alphabetische Strategie eingeulbt
wird. Den Kern dieser Phase stellt das Erlernen der Buchstaben-Laut-
Korrespondenzregeln dar. Nach einiger Ubung wird die alphabetische Strategie auch
auf das Lesen angewandt. Nun wird jedes Wort nach der sequentiellen Folge seiner
Elemente analysiert und lautsprachlich zugeordnet. Uber die Laut-Buchstaben-
Zuordnung kénnen nun viele Woérter erlesen und neue Worter geschrieben werden.
Die stark lautorientierte Schreibweise fiihrt in dieser Phase zu Schreibfehlern bei
jenen Wortern, die orthographische Besonderheiten aufweisen. Durch die
Konzentration auf das sequenzielle Rekodieren von Buchstaben in Laute, erschwert

sich die inhaltliche Erfassung des Gelesenen und wird langerfristig inadaquat und
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undkonomisch. Um die Probleme der alphabetischen Vorgehensweise zu

Uberwinden, wechseln die Kinder in die nachfolgende Strategie.

e Phase 3: orthographische Phase

In dieser Phase erfolgt die Orientierung an intuitiv erfahrenen linguistischen
Wortbildungsregeln.  Bedeutungstragende Morpheme, Silben und haufige
Buchstabensequenzen stellen nun die zu verarbeitenden Grundeinheiten dar. Der
ganzheitliche Zugriff der logographemischen Strategie wird auf eine hohere,
linguistisch begriindete Ebene gehoben. Wahrend die logographemische Strategie
eher fur das Lesen und die alphabetische Strategie eher fir das Schreiben genitzt
wird, ,[...] ist mit der orthographischen Strategie der integrierende Abschluss des
Schriftspracherwerbs erreicht, der gleichermalRen Rezeption wie Produktion steuert
und sich weder visuell noch phonemisch begrundet.” (Gunther in Augst, 1986, S.
366)

e Phase 4: integrativ — automatisierte Phase
Diese Phase stellt keine neue Strategie mehr dar. Sie kennzeichnet den
Schriftsprachgebrauch des nun kompetenten Lesers und Schreibers, nach

erfolgreichem Durchlaufen der vorangegangenen Phasen.

5.3 Phasenmodelle versus heutige Vorstellungen zum

Schriftspracherwerb

,Fehler sind nicht schlimm. Sie sind Vorformen des Kénnens auf allen Stufen
der Rechtschreibentwicklung.” (Briigelmann, 1993, S. 17)

Lese- und Rechtschreibfehler konnen als konstruktive Versuche des Kindes
angesehen werden, Worter mit jenen Strategien zu erlesen oder zu verschriften, die
ihm nach seiner Erfahrung zur Verfligung stehen. Brigelmann und Brinkmann halten
diese Entwicklungsperspektive fur enorm wichtig, ,um Schwierigkeiten und
Fortschritte im Lernprozess zu verstehen und Aufgaben bzw. Hilfen produktiv

gestalten zu kbnnen.” (Brugelmann/Brinkmann, 1993, S. 44)
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Viele Autoren unterstreichen die Bedeutung der Phasenmodelle fur die

Schrifterwerbsdidaktik und die Qualitat des heutigen Unterrichts:

Es ist mittlerweile unumstritten, dass die Einschulung nicht die Stunde Null fir
den Schriftspracherwerb darstellt. Diese Einsicht fihrte dazu, dass die
Pravention von Schriftsprachstorungen gréRere Bedeutung erlangte (vgl.
Costard, 2011).

Jedes Kind muss das System unserer Schriftsprache individuell erfassen und
braucht dazu vielfaltige Lernanregungen (vgl. Schenk, 2007).

Die Prozesse des Lesen- und Rechtschreibenlernens werden als sich
gegenseitig unterstitzend angesehen und daher in den meisten
Unterrichtsformen auch gleichzeitig und in Bezug zueinander gelehrt (vgl.
Costard, 2011).

Kinder durchlaufen die einzelnen Entwicklungsstufen in unterschiedlichem
Tempo. Lese- und rechtschreibschwache Kinder verweilen deutlich langer auf
einer Entwicklungsstufe (vgl. Schenk, 2007).

Es wurden diagnostische Verfahren entwickelt, mit welchen ermittelt werden
kann, in welcher Entwicklungsphase des Lesens oder Schreibens das Kind
gerade steht (vgl. Costard, 2011).

Schreib- und Lesefehler werden nicht mehr prinzipiell als Defizite, sondern
auch als entwicklungsnotwendige Fehler, betrachtet. Das Lernziel im
Anfangsunterricht ist heutzutage somit nicht mehr normgerechtes
Schreiben/Lesen, sondern entwicklungsgerechtes Schreiben/Lesen (vgl.
Nerius, 2007).

5.4 Die Entwicklung des Rechtschreibens bei schwachen Schilern

Wie bereits im Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens dargestellt wurde,

verstehen Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (1998, 2010) auch die

Rechtschreibentwicklung als allm&hlichen Zuwachs einzelner Teilfertigkeiten.

Solche Teilfertigkeiten waren:

Fertigkeiten bei der Bildung der Buchstaben

Kenntnis der haufigsten bzw. regelhaften Laut — Buchstaben — Zuordnungen

Kenntnis der Kontextabhangigkeit von Laut — Buchstaben — Zuordnungen

Entdeckung von Regelmaligkeiten, Analogien der Schreibweise von Wortern
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e Wissen um die Schreibweise verschiedener Worter aus dem inneren
orthographischen Lexikon abzurufen und ihre Richtigkeit anhand der
Vorstellung zu tberprifen

e Wissen um orthographische Regelmafigkeiten bei der Wortbildung, der
Morphemzusammensetzug, um Wortfamilien; Wissen um grammatikalische
Kategorien, um die Bildung von Fallen etc.

e Wissen um die Herkunft von Wortern

Handelt es sich nun bei rechtschreibschwachen Schilern, um Kinder die einen
allgemeinen Ruckstand in der Rechtschreibentwicklung aufweisen oder haben
betroffene Kinder Schwierigkeiten bei der Ausbildung einzelner Teilfertigkeiten des

Rechtschreibprozesses?

In mehreren Langsschnittuntersuchungen konnten Klicpera et al. (1993, 2000)
aufzeigen, dass sich Schiler mit Rechtschreibproblemen schon von der 1. Klasse an
von guten Schilern unterscheiden. Zum einen haben rechtschreibschwache Schiiler
grolRere Schwierigkeiten die konkrete Schreibweise eines Wortes zu behalten, zum
anderen sind ihre Probleme in der lautgetreuen Wiedergabe betrachtlich.

Eine Analyse der verschiedenen Formen von Rechtschreibfehlern zeigte, dass
rechtschreibschwache Schiler in den ersten Klassen viele Fehler begehen, die
gegen eine lauttreue Schreibweise verstof3en. Schwache Rechtschreiber haben
offensichtlich gro3e Schwierigkeiten, die Lautfolge eines Wortes zu analysieren, die

Laute bewusst zu differenzieren und den entsprechenden Buchstaben zuzuordnen.

Eine Untersuchung von Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2000) zur
Entwicklung des orthographischen Wissens und der phonologischen
Rekodierungsfahigkeit bei Schulern der 2. bis 4. Klasse Grundschule ergab, dass
schwache Rechtschreiber noch gegen Ende der Grundschulzeit spezielle
Schwierigkeiten beim Schreiben von Pseudowortern sowie bei der Wiedergabe von

Konsonantenverbindungen und Verschlusslauten erkennen lassen.

Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass fortbestehende Unsicherheiten im

phonologischen Rekodieren, wohl auch in einer relativ regelmafigen Schriftsprache
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wie dem Deutschen, zu einem wesentlichen Teil den Rechtschreibschwierigkeiten
zugrunde liegen durften.

Doch auch rechtschreibschwache Schiler verbessern sich in allen relevanten
Teilfertigkeiten der Rechtschreibung. Lernfortschritte werden aber von guten und
schwachen Rechtschreibern in unterschiedlicher Geschwindigkeit und zu
unterschiedlichen Zeitpunkten erzielt. Der Rickstand schwacher Schiler im
Rechtschreiben vergrofRert sich jedoch noch im Laufe der Schuljahre.

,Die plausible Erklérung liegt wohl darin, dass die rechtschreibschwachen
Schuler gréRere Mihe bei der Aneignung bzw. dem Einpragen der
spezifischen Schreibweise von Wobrtern haben [...].“ (Klicpera/Gasteiger-
Klicpera, 1993, S. 105)

In den hoheren Klassen fallt bei rechtschreibschwachen Kindern besonders die
geringe Vertrautheit mit wortspezifischen Schreibweisen auf. Verstol3e gegen die
Konventionen der Orthographie dauern bei den schwachen Schilern recht lange an
(vgl. Klicpera et. al., 2010).

In der Betrachtung der Prozessmodelle zur Schriftsprachentwicklung einerseits und
der Entwicklungsmodelle des Lesens und des Schreibens andererseits, wird deutlich,
dass der Schriftspracherwerb nicht erst mit dem Schriftsprachunterricht beginnt. Die
Modelle setzen voraus, dass bereits vor dem Schuleintritt phonologisches Wissen
erworben wird, welches dem Kind ermdglicht, mit den Elementen der Sprache
umzugehen. Die Lese- Rechtschreibforschung beschéftigt sich seit vielen Jahren
intensiv. mit den Fertigkeiten im phonologischen Bereich. Der phonologischen
Bewusstheit wird in diesem Zusammenhang haufig eine wesentliche Bedeutung

beigemessen.

Im folgenden Kapitel interessiert nun die Frage, welche Voraussetzungen ein Kind

mitbringen soll, um die Aneignung der Schriftsprache gut meistern zu kbnnen.
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6 Kognitive Vorlauferfertigkeiten eines erfolgreichen
Schriftspracherwerbs

Um Einblick in die Bestandteile der Sprache zu entwickeln, missen Kinder vom
Bedeutungsinhalt der Warter abweichen und auf die formale Struktur der Sprache
achten. Diese Fahigkeit wird als Sprachbewusstheit bzw. metalinguistische
Bewusstheit bezeichnet (vgl. Blasser, 1994 & Kuspert, 1998).

Jingere Kinder fokussieren bei sprachlichen AuRerungen lediglich auf den
inhaltlichen Aspekt der Nachricht. Etwa ab dem flnften Lebensjahr beginnen sie
jedoch allmahlich, die sprachlichen Vorgange selbst zu reflektieren (vgl. Klicpera et
al., 2010). Diese Fahigkeiten bilden eine bedeutsame Grundlage fir den Lese-

Rechtschreiberwerb.

LAIs metalinguistische Féahigkeiten werden die Prozesse bezeichnet, die es
ermoglichen, uber linguistische Einheiten zu reflektieren. Es geht hierbei
nicht um den Aspekt der Bedeutung von Sprache, sondern um die
Bewusstheit tUber ihre formale Struktur. Implizit ist in diesen Prozessen die
Fahigkeiten enthalten, die Aufmerksamkeit auf die relevanten formalen
Aspekte zu fokussieren.“ (Fowler, 1991 in Schulte-Kdrne, 2001, S. 8)

In Anlehnung an Klicpera et al. (2010) zeigen sich die metalinguistische Fahigkeiten
auf drei Ebenen:

Die Wortbewusstheit bezeichnet die Fahigkeit, Worter als Grundeinheiten der
Sprache anzusehen. Dabei haben Kinder ein implizites Wissen daruber, dass
Nachrichten aus einzelnen Woértern bestehen. Allerdings erscheint der Inhalt des
Wortes am Anfang noch besonders relevant zu sein, wie folgendes Beispiel
verdeutlicht: Auf die Frage, ob das Wort ,Regenwurm’ oder ,Hund’ langer sei, erhalt
man haufig die Antwort ,Hund’, da es sich dabei um das gréfliere Tier handelt. Erst
mit zunehmender Ausdifferenzierung dieser Fahigkeit, bildet sich ein explizites

Wissen Uber die Worter heraus.

Die syntaktische Bewusstheit bezeichnet die Fahigkeit, Satze grammatikalisch richtig

zu bilden bzw. in ihre Einzelteile (Worter) zu zerlegen.

Die Fahigkeit auf die Verstandlichkeit einer Mitteilung bzw. auf die Struktur eines

Textes zu achten, wird als pragmatische Bewusstheit bezeichnet.
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Die phonologische Bewusstheit bezeichnet jene Fahigkeit, einzelne Segmente der
Sprache zu erkennen und wahrzunehmen. So konnen Wadrter in Silben und diese

wiederum in einzelne Laute zerlegt werden.

Auch Kuspert (1998) héalt metalinguistische Fahigkeiten fur bedeutsame
Determinanten des Schriftspracherwerbs und beschreibt, dass mittlerweile in der
Forschungslandschaft ein breiter Konsens besteht, dass Probleme beim
Schriftspracherwerb  vorwiegend durch Defizite in der phonologischen

Informationsverarbeitung bedingt sind (vgl. Kispert, 1998).

6.1 Phonologische Informationsverarbeitung

Unter phonologischer Informationsverarbeitung wird die Nutzung von Informationen
Uber Lautstrukturen bei der Auseinandersetzung mit der gesprochenen bzw.
geschriebenen Sprache verstanden (vgl. Kispert, 1998). Schnitzler (2007) versteht

unter phonologischer Informationsverarbeitung

Lalle Prozesse, bei denen sprachliche Informationen phonologisch enkodiert
bzw. rekodiert werden.” (Schnitzler, 2007, S.16)

Nach Wagner & Torgesen (1987) werden unter dem Terminus der phonologischen
Informationsverarbeitung drei Bereiche verstanden, welche wiederum in zwei
Kategorien eingeordnet werden kdnnen (vgl. Vellutino, 2004 in Schnitzler, 2007 &
Kispert, 1998):

Implizite phonologische Informationsverarbeitung

¢ Phonologisches Rekodieren beim Zugriff auf das semantische

Lexikon
¢ Phonologisches Rekodieren im Zugriff auf das Arbeitsgedachtnis
Explizite phonologische Informationsverarbeitung

e Phonologische Bewusstheit
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LFur alle drei Bereiche lie8en sich signifikante Zusammenhénge mit spateren
Lese- und Rechtschreibleistungen nachweisen [...], wobei der Untersuchung
des Zusammenhangs zwischen phonologischer Bewusstheit und
Schriftspracherwerb mit Abstand am meisten Aufmerksamkeit geschenkt
wurde.” (Kuispert, 1998, S. 68)

Die 3 Teilbereiche der phonologischen Informationsverarbeitung werden im

Folgenden néaher erlautert.

Phonologisches Rekodieren beim Zugriff auf das semantische Lexikon

Das phonologische Rekodieren bezeichnet die Fahigkeit, Buchstaben in lautliche
Entsprechungen zu Ubersetzen, wobei dadurch ein Zugang zum semantischen
Lexikon ermoglicht wird. Wie in Kapitel 3.1. aufgezeigt, gibt es zwei Zugange zum
semantischen Lexikon. Wahrend getibten Lesern der direkte Zugang vorbehalten ist,
muissen Lesenanfanger den indirekten Weg wahlen, um dem gelesenen Wort eine
Bedeutung zuzuschreiben. Die Buchstabenabfolge wird in einen phonologischen
Code umgewandelt, um so die Bedeutung des Wortes im semantischen Lexikon
aufzufinden. Dieser Weg wird aber auch von gelbten Lesern verwendet, wenn sie

mit weniger vertrauten Woértern konfrontiert sind (vgl. Kuspert, 1998).

Phonologisches Rekodieren im Arbeitsgedachtnis

Nach Walter (2002) korreliert das phonologische Rekodieren im Arbeitsgedéchtnis
eng mit der kognitiven Funktion, phonologische Codes im Kurzzeitgedachtnis
mdoglichst lange prasent zu haben (vgl. Walter, 2002).

Dabei werden schriftliche Symbole im Arbeitsgedachtnis lautsprachlich reprasentiert,
damit die Informationen mdglichst lange aktiviert gehalten werden (vgl. Kispert,
1998). Demnach erscheint es besonders wichtig, dass keine Defizite beim
phonologischen Rekodieren im Arbeitsgedachtnis vorliegen. Leseanfanger lesen

Laut far Laut, um schlie3lich zu einem ganzen Wort zusammenzufassen.
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Phonologische Bewusstheit

Wie bereits erwéhnt, erlangte die phonologische Bewusstheit in der Forschung zum
Schriftspracherwerb besondere Aufmerksamkeit und soll nun im Folgenden néher

beschrieben werden.

6.2 Phonologische Bewusstheit

Seit vielen Jahren wird eine phonologische Verarbeitungsschwache als Ursache fur
die Entwicklung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten ausfuhrlich diskutiert
(vgl. Klicpera et al., 1998, 2010).

6.2.1 Definition

Unter dem Begriff phonologische Bewusstheit wird die Fahigkeit bezeichnet, einzelne
Segmente der Sprache zu erkennen und als solche wahrzunehmen. Woérter werden
in einzelne Silben geteilt, die wiederum aus bestimmten Graphemfolgen bestehen
(vgl. Klicpera et al., 2010).

Nach Skowronek und Marx (1989) wird phonologische Bewusstheit im engeren und
weiteren Sinne unterschieden:

Als phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne werden jene Sprachleistungen
bezeichnet, die das Umgehen mit groReren lautlichen Aspekten der Sprechsprache
verlangen, wie etwa das Reimen. Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne

umfasst also den bewussten Umgang mit Satzen, Woértern und Silben.

Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne bezeichnet hingegen die Fahigkeit
mit lautlichen Strukturen umzugehen, die keinen Bezug zu einer Mitteilung haben.
Diese Fahigkeit wird auch haufig Phonembewusstheit genannt (vgl. Skowronek/Marx,
1989 & Kuspert, 1998).
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Die phonologische Bewusstheit wird in viele unterschiedliche Teilkompetenzen

gegliedert, wie folgender Aufgabenraster veranschaulicht (vgl. Klicpera et al., 2010):

Laut-Wort-Zuordnung Kommt ,f in ,Affe’ vor?

Positionsbestimmung eines Befindet sich das ,f am Anfang, in der
Mitte oder am Ende des Wortes ,Affe’?

Lautes

Erkennen von Reimen Reimen sich die Worter ,Sand’ und
,Rand’?

Isolieren eines Lautes Welcher ist der erste Laut in ,Rose’?

Phonemsegmentierung Welche Laute hérst du in ,Tal’?

Phonemen vertauschen Sag ,Rot, aber ersetze das ,0’ mit
einem ,a’.

6.2.2 Entwicklung der phonologischen Bewusstheit

In Anlehnung an Schulte-Korne (2001) kénnen drei grundlegende Annahmen zur
Entwicklung der phonologischen Bewusstheit unterschieden werden:

1. Die phonologische Bewusstheit bildet sich bereits vor Schuleintritt aus und
stellt eine wesentliche Voraussetzung fur den erfolgreichen Schriftspracher-
werb dar.

2. Erst das Wissen um die Buchstaben-Laut-Beziehung fuhrt zur Ausbildung der
phonologischen Bewusstheit.

3. Die zwei genannten Annahmen, dass die phonologische Bewusstheit ihre
Wurzeln im Vorschulalter hat aber durch den Unterricht erst verfestigt wird,
zeugen von einer bidirektionalen Hypothese. Somit sind beide Bedingungen

bedeutsam flr den Lese- und Rechtschreiberwerb (vgl. Schulte-Kérne, 2001).

Wie bereits durch die Aufgaben im Kapitel 6.2.1 aufgezeigt, ist die phonologische
Bewusstheit keineswegs ein eindimensionales Konstrukt. So vertreten Klicpera et al.

(2010) ebenso die Meinung, dass einige Teilfertigkeiten der phonologischen
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Bewusstheit bereits im Vorschulalter gut ausgebildet sind, wahrend sich andere

Teilfertigkeiten erst im Schulalter mit dem Schriftspracherwerb herausbilden.

Kispert (1998) geht davon aus, dass Kinder friher eine Bewusstheit fur Silben und
Reime entwickeln, um dann etwa im Vorschulalter allmahlich auf Phoneme zu

achten.
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7 Pradiktionsstudien

Unter einem Préadiktor wird nach dem deutschen Duden, eine Variable verstanden,
die zur Vorhersage eines Merkmals herangezogen wird*.
In Pradiktionsstudien wird demnach untersucht, ob gewisse Variablen Hinweise fir

Probleme im Schriftspracherwerb geben.

Seit Beginn der 1990er Jahre werden im deutschsprachigen Raum vor allem
Fahigkeiten im Bereich der phonologischen Informationsverarbeitung als Pradiktoren
herangezogen (vgl. Goldammer et al., 2010).

Wie in Kapitel 6 beschrieben, handelt es sich dabei um Fahigkeiten, die der
Sprachwahrnehmung und —verarbeitung dienen. Zentral sind hierbei vor allem die
Benennungsgeschwindigkeit,  Wortschatz und  Grammatik, die visuelle
Aufmerksamkeitssteuerung und die phonologische Bewusstheit. Letztere hat sich in
diversen Studien als starkster Pradiktor fur den spateren Schriftspracherwerb
erwiesen (vgl. Knievel et al., 2010).

Im Folgenden soll auf die zwei wichtigsten Pradiktoren eingegangen werde — die

phonologische Bewusstheit und die Benennungsgeschwindigkeit.

7.1 Phonologische Bewusstheit als Pradiktor

Die phonologische Bewusstheit wurde mehrfach in internationalen Studien erforscht.
Dabei wurde ersichtlich, dass Ergebnisse aus dem englischen Sprachraum nicht
ungeprift fur die deutsche Sprache Gibernommen werden kénnen (vgl. Aro/Wimmer,
2003 in Goldammer et al., 2010).
,Eine weitgehende Vergleichbarkeit der Orthographien besteht dagegen
zwischen der deutschen Schriftsprache und dem Norwegischen, Finnischen,
Islandischen, Griechischen, Iltalienischen und Spanischen, da diese

Orthographien eine hohe Konsistenz aufweisen.” (Seymour et al., 2003 in
Goldammer et al., 2010, S.49)

! http://www.duden.de/rechtschreibung/Praediktor (18.04.2012)
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In einer dreijahrigen Langsschnittstudie von Bradley & Bryant (1985) zeigte sich die
pradiktive Valenz fruher Reimerkennung, eines Males zur phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinne (Skowronek/Marx, 1989), fur den spéateren
Schriftspracherwerb. Dabei wurden 368 Kindergartenkinder hinsichtlich ihrer
Lautkategorisierungskompetenzen getestet. Die FuUnfjahrigen hatten dabel
beispielsweise die Aufgabe zu erkennen, welches Wort in der Folge ,peg — pen — well
— pet’ sich im Wortanfang von den anderen unterscheidet. Etwa drei Jahre spater
wurden die Lese- und Rechtschreibfertigkeiten anhand standardisierter
Testverfahren Uberprft. Anhand der Ergebnisse zeigte sich, dass die phonologische
Bewusstheit ein wichtiger Pradiktor zur Vorhersage spéaterer Schriftsprachkompetenz
ist. Bryant et al. (1989) konnten weiters zeigen, dass die frlhe Kenntnis von
Kinderreimen im Alter von etwa drei Jahren den Erwerb phonologischer Bewusstheit
erleichtert und die Rechtschreibleistung drei Jahre spater vorhersagen kann (vgl.
Kispert, 1998).

In einer Studie von Lundberg et al. (1980) wurde verschiedenste Pradiktoren
erhoben, wobei diese sowohl die phonologische Bewusstheit im weiteren, als auch
im engeren Sinne mit einschlossen. Dabei ergab sich, dass die Mal3e zur
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (Phonemsegmentierung, -synthese, -
vertauschung, Lokalisation eines Phonems im Wort) signifikant starker mit der
spateren Leseleistung korrelierten als die Ergebnisse der Reim- oder Silbenaufgaben
(vgl. Lundberg et al., 1980 & Kuspert, 1998).

Auch in den Studienreihen von Mann (1984-1993) sowie von Share et al. (1984)
zeigte sich die phonologische Bewusstheit im Kindergartenalter als starkster

Pradiktor fur spatere Leseleistungen (vgl. Kiispert, 1998).

Die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit fir den Schriftspracherwerb im
Deutschen wurde von Landerl, Linortner und Wimmer (1992) tberpruft:
In der ersten Klasse wurden zur Erhebung der phonologischen Bewusstheit, eine

Alliterations- und eine Reimerkennungsaufgabe, sowie eine Lautersetzungsaufgabe
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(,@’-Laute sollen durch ,i-Laute’ ersetzt werden) durchgeflhrt. Nach dem ersten
Schuljahr wurden Lese- und Rechtschreibkompetenzen Uberpruft. Vor allem bei der
Lautersetzungsaufgabe zeigte sich eine substantielle Korrelation fur die spatere
Lese- und Rechtschreibkompetenz. Allerdings zeigten nicht alle Kinder, die Probleme
bei der Lautersetzungsaufgabe hatten, Schwierigkeiten beim Lesen und
Schreibenlernen.

In einer zweiten Studie wurden durchschnittliche und rickstandige Leser am Ende
der ersten Klasse auf Unterschiede in der phonologischen Bewusstheit untersucht.
Dabei zeigten bei der Reimerkennung beide Gruppen etwa gleiche Leistungen,
wogegen in einer Lautumkehraufgabe die schlechteren Leser den normalen Lesern
deutlich unterlegen waren (vgl. Lander et al., 1992 & Landerl/Wimmer, 1994).

Daraus wurde geschlossen, dass

Ldie Fahigkeit zur Erkennung der Silbenkomponenten Alliteration und Reim in
den Anfangsstadien des Schriftspracherwerbs deutschsprachiger Kinder
keine ahnlich bedeutende Rolle spielt, wie im englischen Sprachraum. Die
Fahigkeit zum Operieren mit Einzellauten steht dagegen in engem Zusam-
menhang mit der schriftsprachlichen Kompetenz.“ (Kiispert, 1998, S. 76)

Im deutschsprachigen Raum spielte insbesondere die Studie von Landerl und
Wimmer (1994) eine bedeutsame Rolle.
In dieser Studie wurde das Forschungsdesign von Bradley & Bryant (1985) adaptiert,
wobei die erste Untersuchung am Ende der ersten Klasse stattfand und am Ende
des dritten Schuljahres die Lese- und Rechtschreibleistungen tberpruft wurden. Am
interessantesten erwies sich das Ergebnis fiur die Endreimkomponente der
Reimaufgabe. In der ersten Klasse konnte diese Aufgabe die Lese- und
Rechtschreibleistung kaum vorhersagen, wahrend ihre pradiktive Valenz zum Ende
der dritten Klasse deutlich anstieg.
,Bemerkenswert ist, dass die Aufgabe zur phonologischen Bewusstheit im
engeren Sinne bereits fur den Erwerb der indirekten Strategie pradiktiv war,
wahrend die Reimerkennungsaufgabe, die das Verstandnis fir die grol3ere
phonologische Einheit des Silbenreimes erhebt, erst in der Phase des

Schriftspracherwerbs  pradiktiv - wird, in der es darum geht, ein
orthographisches Lexikon aufzubauen.” (Lander/Wimmer, 1994, S. 162)
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Die Wissenschaftler interpretierten dieses Ergebnis dahingehend, dass Kinder im
deutschen Sprachraum in der frihen Phase des Schriftspracherwerbs Worter indirekt
erkennen und sie daher weniger Bewusstheit fur Reime brauchen. Die Bewusstheit
fur Reime spielt jedoch beim Erkennen gréf3erer Worteinheiten insofern eine Rolle,
als dass dadurch mentale Reprasentationen fur Worter etabliert werden, die das
direkte Worterkennen bei getbten Lesern ermoglichen. Die direkte Worterkennung
spielt in irregularen Sprachen, wie dem Englischen, schon frihzeitiger eine Rolle,
weshalb die Reimfertigkeit in der englischen Sprache bereits in der ersten Phase des

Lesenlernens Bedeutung erhalt (Landerl/Wimmer, 1994 & Kispert, 1998).

Die Bielefelder Langsschnittstudie wird von vielen Autoren als die bedeutsamste
deutschsprachige Studie zur Vorhersage von Lese- und Rechtschreibfahigkeit
bezeichnet. Dabei untersuchten Skowronek und Marx (1989) insgesamt 186
Kindergartenkinder, die hinsichtlich ihres Alters und Geschlechts in eine
reprasentative Stichprobe zusammengefasst wurden.

Die Studie gliederte sich in drei Abschnitte: zehn Monate vor der Einschulung, kurz
vor dem Ende der Kindergartenzeit und zum Ende des zweiten Schuljahres. Es
wurden vier Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit durchgefihrt (Reimerkennen,
Worter in Silben trennen, Laute verbinden und Laute erkennen), sowie eine Aufgabe
zur Objektbenennung und eine zum visuellen Worterkennen. Ebenso wurde mit einer
Testung die Intelligenz als moéglicher Pradiktor untersucht.

Am Ende der zweiten Schulklasse wurden 153 Kinder aus der Vorschulstichprobe mit
einem Rechtschreibtest und einem Gruppenlesentest untersucht. Dabei wurden
Kinder mit einer Lese-/Rechtschreibleistung, die unter 15% lagen als lese- und
rechtschreibschwach, und jene Kinder mit Leistungen Uber 15% als nicht betroffen
eingestuft.

13,1% der Kinder konnten richtig als betroffen identifiziert werden, wogegen mithilfe
des Intelligenzverfahrens nur 2,6% der Kinder als lese- und rechtschreibschwach
identifiziert wurden. Lediglich 3,9% der als Risikokinder definierten
Kindergartenkinder wurden als falsch positiv eingestuft. Zudem zeigte sich, dass das
Rechtschreiben nur zu 53% richtig vorhergesagt wurde, hingegen das Lesen zu 71%
(vgl. Skrowronek/Marx, 1989 & Schulte-Kérne, 2001).
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Auch die Minchner Langsschnittstudie (LOGIK-Studie), die Uber einen Zeitraum von
9 Jahren durchgefihrt wurde, befasste sich unter anderem mit der phonologischen
Bewusstheit im Kindergartenalter und der Leseentwicklung im ersten und zweiten
Schuljahr. Bei dieser Studie wurden Vvielfaltige Aufgaben gegeben (vgl.
Weinert/Schneider, 1999):

Vierjahrige ¢ Wortgedachtnisaufgaben (hinsichtlich ihrer

phonetischen Ahnlichkeit)

Sechsjahrige o Wortgedéachtnisaufgaben

e Buchstabenkenntnis

e Reimerkennen mit Wortpaaren

e Silben zahlen

e Laute erkennen

¢ Nichtwort wiederholen

e Silben zusammenziehen

¢ Wortanfang — und Wortrestverbindungen

e Reimerkennen

¢ Hambug-Wechsler-Intelligenztest (Verbalteil)

o Wortunterscheidungsaufgabe

am Ende der ersten Schulklasse

Zweitklassler o Wortgedachtnisaufgabe

e Lesetest mit sinnvollen Wortern und
Nichtwortern

¢ Nichtwdrter vergleichen

e Laute ersetzen in Nichtwdrtern

e Leseverstandnis

e Rechtschreibung

Die Studie unterstitzt die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit fur den
Schriftspracherwerb. Schneider und Naslund (1993, 1996) konnten nachweisen,
dass besonders die phonologischen Aufgaben, die keine spezifischen Kenntnisse
der Graphem-Phonem-Korrespondenz voraussetzen (Inlaut-, Auslaut-,
Anlautaufgaben, Reime bei Wortpaaren) den spéateren Schriftspracherwerb
signifikant beeinflussen. Dieses Ergebnis stutzt die Annahme, dass Kinder
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phonologische Bewusstheit bereits im vorschulischen Alter besitzen und dafir keine
Graphem-Phonem-Zuordnung ausgebildet sein muss (vgl. Schneider/Naslund, 1999
& Schulte-Kdrne, 2001).

7.2 Benennungsgeschwindigkeit als Pradiktor

Unter der Benennungsgeschwindigkeit (RAN — Rapid Automized Naming), wird eine
komplexe und schnelle Integration vieler kognitiver, perzeptueller und linguistischer
Prozesse verstanden (vgl. Wolf, 1997).

Beim Lesen- und Rechtschreibenlernen werden die Schriftsymbole (Buchstaben) mit
lautsprachlichen Einheiten (Phonemen) verknipft. Die gelernten Schrift-Sprach-
Verbindungen werden mit der Zeit zunehmend leichter aus dem Gedéachtnis abrufbar.

,Kinder mit Leseschwierigkeiten haben héufig schwach ausgepréagte
Repréasentationen solcher Verbindungen und kénnen sie nicht so schnell
abrufen wie gute Leser[...].“ (Jansen et al., 1999, S. 11)

Bei Aufgaben zur Benennungsgeschwindigkeit werden dem ,Probanden eine Reihe
hoch vertrauter visueller Stimuli wie Objekte, Farben, Buchstaben oder Zahlen®
(Costard, 2011, S.65) vorgelegt, die er in der richtigen Reihenfolge benennen soll.

Auch diese Fahigkeit zahlt zu den Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs.

In einer Studie von Wimmer (1993) zeigte sich, dass leseschwache Kinder der
zweiten bis vierten Klasse, die ein Defizit in der Lesegeschwindigkeit aufweisen,
bereits im vorschulischen Alter langsamere Benennungszeiten beim schnellen

Benennen von Zahlen erreichten.

Der Unterschied in der Benennungsgeschwindigkeit von guten und schwachen
Lesern wird aber auch in hoheren Klassen nicht mehr aufgeholt. Die
Benennungsgeschwindigkeit kann demnach als stabile Fahigkeit angesehen werden
(vgl. Jansen et al., 1999).
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Eine weitere Studie von Wimmer et al. (2000) brachte das Ergebnis, dass friihe
Schwierigkeiten bei der Benennungsgeschwindigkeit einen negativen Effekt auf die
Rechtschreibleistung, die Lesegeschwindigkeit und das Lesen von Fremdwortern

aufweisen (vgl. Wimmer et al., 2000).

In der deutschsprachigen Langsschnittstudie von Landerl und Wimmer (2008) lag der
Fokus auf der Entwicklung der Rechtschreibfahigkeit und der Lesegeschwindigkeit

innerhalb von 8 Jahren.

Kinder, die am Ende der 1. Klasse noch Schwierigkeiten mit Aufgaben zur
phonologischen Bewusstheit hatten, entwickelten haufig Rechtschreibprobleme.
Hingegen konnte das schnelle Benennen von Objekten die Lesefertigkeiten gut
vorhersagen. Die Benennungsgeschwindigkeit erwies sich als stabiler Pradiktor fur

die Leseleistungen bis zur 8. Klasse (vgl. Landerl/Wimmer, 2008).

Dies lasst die Annahme zu, dass neben der phonologischen Bewusstheit auch die
Benennungsgeschwindigkeit als aussagekraftiger Pradiktor angesehen werden kann.

7.3 Die Double-Defcit-Hypothese

Nach der von Wolf und Bowers (1999) postulierten ,Double-Deficit-Hypothese’ sind
die phonologische Bewusstheit und die Benennungsgeschwindigkeit zwei
voneinander unabhangige Voraussetzungen fur den Schriftspracherwerb.

Ergeben sich jedoch Defizite in beiden Pradiktionsbereichen so fuhrt das zu
erheblichen Beeintrachtigungen der Lese- und Rechtschreibfertigkeiten (vgl.
Wolf/Bowers, 1999).

In den Studien von Wimmer et al. (2000) wurden drei Gruppen bestimmt:

e Gruppe mit Problemen in der phonologischen Bewusstheit
e Gruppe mit Problemen in der Benennungsgeschwindigkeit

e Gruppe mit Problemen in beiden Aufgabenbereichen
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Es zeigte sich, dass die Kinder mit Defiziten in der phonologischen Bewusstheit und
in der Benennungsgeschwindigkeit besonders starke Defizite im Lesen und
Rechtschreiben erkennen lassen (vgl. Wimmer et al., 2000).

Die Studie von Moll und Landerl (2009) stitzt ebenso die Double-Deficit Hypothese:

Die Stichprobe umfasste eine Gruppe, die keine Probleme beim Lesen, jedoch
Schwierigkeiten beim Rechtschreiben hatte. In dieser Gruppe entsprachen die
Leistungen in der Benennungsgeschwindigkeit dem Alter. Demnach kann
angenommen werden, dass die visuell-verbale Integration bei schlechter

Rechtschreibleistung keine bedeutsame Rolle spielt.

Die andere Gruppe, in der sowohl Lese- als auch Rechtschreibschwierigkeiten
vorhanden waren, zeigte jedoch Probleme in der phonologischen Bewusstheit und in

der Benennungsgeschwindigkeit (vgl. Moll/Landerl, 2009).

Aufgrund des aktuellen Forschungsstandes liegt die Annahme nahe, dass durch
beiden Pradiktoren — Phonologische Bewusstheit und Benennungsgeschwindigkeit —
schriftsprachlichen Kompetenzen unabhéngig voneinander vorhergesagt werden

konnen (vgl. Klicpera et al., 2010).

Im folgenden Kapitel sollen nun Instrument zur frihzeitigen Diagnose von
Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb beschrieben werden, die nach derzeitigem
Forschungsstand, eine gute Vorhersage fiur das spatere Lesen und

Rechtschreibenlernen ermdglichen.
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8 Frihzeitige Diagnose von Schwierigkeiten im
Schriftspracherwerb

In Anbetracht der Forschungsergebnisse (Kapitel 7), der Vorkommenshaufigkeit und
der negativen Langzeitwirkung von Lernschwierigkeiten (Kapitel 9), sollte eine friihe
Vorhersage unterschiedlicher Lernvoraussetzungen — fur das Erlernen des Lesens
und Schreibens — ein Uberaus wichtiges padagogisches Anliegen sein.
LAIs eine wesentliche Bedingung flr das Gelingen des Erstleseprozesses
mussen die Vorkenntnisse und Lernvoraussetzungen angesehen werden, die
das Kind in den Unterricht mitbringt. Aus einer groBen Anzahl an Studien
geht hervor, dass diese keineswegs bei allen Kindern gleich und daher die
spateren Schulleistungen zu einem nicht unwesentlichen Teil bereits bei

Schuleintritt  vorherzusagen sind.“ (KlicperalGasteiger-Klicpera, 1993,
S.175f)

Eine frihe Identifikation von Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb ermdglicht eine
frihzeitige spezifische Forderung betroffener Kinder (vgl. Landerl, 1994) und kann

dazu verhelfen, kiinftige Schwierigkeiten zu minimieren (vgl. Marx, 1992).

Auch Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2010) formulieren das Anliegen,
mit der Forderung leseschwacher Kinder bereits dann zu beginnen, wenn ihre
Schwierigkeiten das erste Mal in Erscheinung treten und nicht erst zu einem spéateren

Zeitpunkt, wenn ein wesentlicher Teil des Lernprozesses bereits abgeschlossen ist.

Leider erlauben zahlreiche Testverfahren, eine Diagnose von Lese- und/oder
Rechtschreibschwéche erst ab der zweiten Klasse Grundschule, sodass ein

betroffenes Kind dann bereits zwei Jahre Misserfolg hinter sich hat (Alby, 1997).

Eine fruher stattfindende Diagnose, schon im Vorschul- bzw. Kindergartenalter,
konnte einem Kind jedoch dazu verhelfen, dass sich Schwierigkeiten beim Lesen und

Rechtschreiben erst gar nicht entwickeln (Barth/Gomm, 2008).
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Von Suchodoletz (2005) empfiehlt vor allem jene Kinder, bei deren Eltern eine Lese-
Rechtschreibstérung bekannt ist oder Kinder, deren Sprachentwicklung verzogert
verlief, in Bezug auf wesentliche Vorlauferfertigkeiten fur den Schriftspracherwerb zu

untersuchen.

Lese- Rechtschreibschwierigkeiten lassen sich vor der Einschulung natirlich nicht
anhand von Defiziten im Lesen und/oder Rechtschreiben diagnostizieren. Es kdnnen
jedoch Risikofaktoren erfasst werden, die fur das Erlernen des Lesens und
Rechtschreibens bedeutsam sind.
,Die Fahigkeit zum Schriftspracherwerb ist an Voraussetzungen gebunden,
die bereits beim Vorschulkind vorhanden sein sollten, damit dieses nach dem

Schuleintritt Lesen und Schreiben unkompliziert erlernt.”
(Von Suchodoletz, 2005, S.198f)

Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2010) fordern eine Orientierung fruher
Diagnostik an den mdglichen Ursachen fur die Ausbildung von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten, also an spezifischen Pradiktoren wie beispielsweise an
der phonologischen Bewusstheit, dem Wortschatz, dem schnellen Abruf aus dem
Langzeitgedachtnis oder der visuellen Aufmerksamkeitssteuerung.

Es werden im Folgenden diagnostische Instrumente zur frihen Erfassung maoglicher
Lese- Rechtschreibschwierigkeiten angefihrt, die jene Vorlauferfertigkeiten erfassen,
welche aufgrund aktueller Pradiktionsstudien (Kapitel 7) eine gute Vorhersage fur
das spatere Lesen und Rechtschreibenlernen ermdglichen. Im Anschluss daran wird
die Frage diskutiert, ob die vorgestellten diagnostischen Instrumente im

padagogischen Alltag Anwendung finden kdnnten.

Folgende Friuherkennungsverfahren (sortiert nach Datum der Erstauflage) zur
Ermittlung der Vorlauferfertigkeiten fur das Lesen und Rechtschreibenlernen sind im
deutschen Sprachraum erhaltlich:
e DES - Die Diagnostischen Einschatzskalen zur Beurteilung des
Entwicklungsstandes und der Schulfahigkeit (Barth, 1998)
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e BISC - Das Bielefelder Screening =zur Fraherkennung von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten (Jansen et al., 1999)

e Der Rundgang durch Hérhausen (Martschinke et al., 2001)

e ARS - Anlaut héren, Reime finden, Silben klatschen (Martschinke et al., 2004)

e PB-LRS — Gruppentest zur Fruherkennung von Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten. Phonologische Bewusstheit bei Kindergartenkindern und
Schulanfangern (Barth/Gomm, 2004)

e MUSC - Munsteraner Screening (Mannhaupt, 2006)

e WFT — Wiener Friherkennungstest (Klicpera et al., 2008)

8.1 Screeningverfahren

Ein Screening ist eine diagnostische Vorgehensweise

,bei der Personen zunéchst (relativ) oberflachlich erfasst werden, um zu
entscheiden, ob ein (bzw. welches) aufwendigeres diagnostisches Vorgehen
im Anschluss angezeigt erscheint.“ (Woike, 2003, S. 375)

Deimann und Kastner-Koller (2007) sprechen in diesem Zusammenhang von einer
Filterfunktion’ im Vorfeld einer umfassenderen entwicklungspsychologischen

Diagnostik (vgl. Deimann/Kastner-Koller, 2007).

Ein Charakteristikum des Screeningverfahrens ist ,die relativ Zeit sparende
Vorgabemdglichkeit bei im allgemeinen eingeschrankter Tiefe der Analyse.” (Woike,
2003, S. 375) Verfahren dieser Art bieten sich an, um bei einer gro3eren
Personengruppe die Ausprdgung bestimmter Merkmale (z.B. Phonologische
Bewusstheit) abzuschatzen und eine Untergruppe zu identifizieren, die in weitere

Handlungsschritte einbezogen wird (vgl. Woike, 2003).

In der Padagogik dienen Sreeningverfahren der Erkennung von Schwachen bzw.
Entwicklungsabweichungen, die bereits sehr frih erfasst werden sollen, um

rechtzeitig entgegenwirken zu kénnen (vgl. Ettrich, 2000).
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8.1.1 DES - Die Diagnostischen Einschatzskalen zur Beurteilung des

Entwicklungsstandes und der Schulfahigkeit

Die DES (Barth, 2000) stellen ein Screeningverfahren dar, welches neben
unterschiedliche Entwicklungsbereiche auch die Vorlauferfertigkeiten fir das spatere

Lesen und Rechtschreiben erfasst.

Die DES richten sich vorwiegend an Kindergartenpadagogen, Grundschullehrer und
Sonderpadagogen. Sie bieten eine diagnostische Hilfestellung zur Feststellung des
Entwicklungsstandes und der Lernausgangslage des Kindes im letzten
Kindergartenjahr bzw. zu Beginn des schulischen Unterrichts.

LAusgehend von der Uberlegung, dass viele Kinder, die in den ersten beiden
Grundschuljahren Schwierigkeiten im Erwerb des Lesens, Rechtschreibens
oder Rechnens entwickeln, bereits im Kindergarten Entwicklungs-
auffalligkeiten zeigen, erscheint es zwingend notwendig, diese Kinder
rechtzeitig, d.h. moglichst friih zu erkennen, so dass sie gezielte Hilfe und
Férderung bekommen kénnen.” (Barth, 2000, S.1)

Padagogen sollen durch die diagnostischen Einschatzskalen Beobachtungskriterien
kennen lernen, die ihnen einen Uberblick tber Starken, Normalleistungen und
Entwicklungsbeeintrachtigungen verschaffen. Anhand der Beobachtungen lassen
sich erste Hypothesen Uber die Schwierigkeiten eines Kindes erstellen. Die
Einschatzungen ermdglichen in weiterer Folge eine kompetente Elternberatung und
bei Bedarf die Empfehlung spezialisierter Fachdienste (z.B. Ergotherapeuten,
Logop&aden). Ferner sollen die DES ermoglichen, einen gezielten Forderplan fur das

entwicklungsverzdgerte Kind zu erstellen.

Die Durchfuhrung der DES erfolgt vorwiegend in der Einzelbeobachtung, bei einer
Dauer von ca. 1,5 bis 2 Stunden. Die Aufgaben kdnnen jedoch je nach Ausdauer des
Kindes an verschiedenen Tagen durchgefuhrt werden. Einzelne Aufgaben eignen

sich auch fir eine zeitbkonomische Anwendung in der Gruppe.

Die Konzeption der DES erfolgte theoriegeleitet und beruht auf
neuropsychologischen Erkenntnissen sowie auf den Erkenntnissen zu Mdglichkeiten

der frihen Vorhersage von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (vgl. Barth, 2000).
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Die DES umfassen folgende Entwicklungsbereiche:

1. Lateralitat (Handigkeit)

2. Motorik (Grob-, Fein- und Augenmotorik)

3. Auditives und visuelles Gedachtnis, Merkfahigkeit

4. Taktil-kindsthetische, vestibulare, visuelle und auditive
Wahrnehmungsverarbeitung

5. Korperschema, Korperorientierung

6. Sprechen (Lautbildung) und Sprache (Sprachverstandnis)

7. Phonologische Bewusstheit: Lautanalyse, Lautsynthese, Silbensegmentieren,
Reimpaare erkennen

8. Aufmerksamkeit, Konzentration, Ausdauer

9. Affektivitat, emotionale Grundstimmung

10. Sozialverhalten

In Bezug auf die frihzeitige Diagnose von Problemen beim Schriftspracherwerb sind
vor allem die Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit (Anlaut erkennen, Silben
klatschen, Laute zu einem Wort verbinden, Reimpaare erkennen) und zum auditiven
Kurzzeitgedachtnis (Telefonnummern / Zauberspruch merken und nachsprechen)
von Bedeutung.

Bewertungskriterien

In die DES wurden jene Aufgaben und Entwicklungsbereiche aufgenommen, die in
der Fachliteratur als relevant beschrieben sind. Auch die Kriterien fur Auffalligkeiten
und die Angaben Uber altersentsprechende Leistungen wurden aus der Fachliteratur

entnommen.

Beobachtungshinweise sollen dem Testleiter Hilfestellung bei der Einschatzung des
Entwicklungsstandes geben. Die Leistungen der Kinder werden fir jeden
Entwicklungsaspekt auf einer 5 stufigen Skala (sehr ausgepragt, ausgepragt,
teils/teils, beeintrachtigt, stark beeintrachtigt) subjektiv beurteilt. Der Autor empfiehlt,
die eigenen Einschétzungen im Team zu besprechen und zu erganzen. Durch ein

Ubertragen der Beobachtungen in einen Entwicklungsprofilbogen werden die
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individuellen Starken, Beeintrachtigungen und Minderleistungen des jeweiligen
Kindes dargestellt (vgl. Barth, 2000).

Das Verfahren wurde nicht empirisch Uberprift, da der Autor nicht den Anspruch
erhebt, dass es sich bei den DES um einen Test im herkdbmmlichen Sinne handelt
(vgl. Bircsak, 2009).

8.1.2 Das Bielefelder Screening zur Friherkennung von Lese-

Rechtschreibschwierigkeiten (BISC)

Das BISC von Jansen, Mannhaupt, Marx und Skowronek (1999) ist eines der
bekanntesten Instrumente zur vorschulischen Diagnose von Problemen beim

Schriftspracherwerb.

Mit diesem standardisierten Screening gelingt es, etwa zwei Drittel jener Kinder, die
in den ersten Grundschuljahren Schwierigkeiten im Lesen und/oder Rechtschreiben
aufweisen, im Vorfeld zu erkennen (vgl. Von Suchodoletz, 2005).

Das Einzeltestverfahren hat eine Durchflihrungszeit von etwa 30 Minuten. Das
Testhandbuch enthalt genaue Instruktionen zur Durchfihrung und Auswertung,

einige Subtests werden von CD dargeboten.

Es liegen Normwerte fir die Zeitrdume 10 bzw. 4 Monate vor dem
Einschulungstermin vor. Kinder, die in vier oder mehr Subtests den kritischen Wert
unterschreiten, kénnen als Risikokinder identifiziert werden (vgl. Von Suchodoletz,
2005). Da mit dem BISC nicht nur ein Summenwert berechnet wird, ermdglicht es
eine differenzierte Diagnose (vgl. Martschinke, 2011).

Das BISC besteht aus folgenden 9 Subtests:
e Phonetisches Rekodieren
o Pseudowdrter Nachsprechen
e Phonologische Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinn
o Reimpaare erkennen
o Silben segmentieren
o Laute — Assoziieren
o Laut—-zu—-Wort
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e Aufgaben zum Aufmerksamkeitsverhalten und Gedachtniszugriff
o Farbabfrage
o Schnelles — Benennen — Farben (schwarz/weil3 Objekte)
o Schnelles — Benennen — Farben (farbig inkongruente Objekte)

o Wort — Vergleich — Suchaufgabe

Das Pseudoworter Nachsprechen ermittelt die phonetische Rekodierung im
Kurzzeitgedachtnis. Dem Kind werden sinnlose Worter vorgesprochen, die es
wiederholen soll (z.B. Ma ra mu la). Dabei wird sowohl die Gedéachtniskapazitat als
auch die Artikulationsgenauigkeit erfasst.

Die beiden Subtests Laut — zu — Wort und Laute — Assoziieren dienen der
Uberprifung der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn, die Aufgaben
Reimpaare erkennen und Silben segmentieren der Uberprifung der phonologischen

Bewusstheit im weiteren Sinn.

Der Subtest Farbabfrage erfasst den schnellen Abruf aus dem Langzeitgedachtnis.
Zuerst wird das Kind aufgefordert so rasch wie mdglich, die richtige Farbe von
vorgegebenen Obst- und Gemisesorten zu nennen. Danach soll es die falsch
vorgegebenen Farben von Obst - und Gemusesorten erkennen und die richtige

Farbe benennen.

Die Wort-Vergleich-Suchaufgabe Uberprift die visuelle Aufmerksamkeitssteuerung.
Dem Kind werden Karten vorgelegt, auf denen ein Wort (z.B.: Floh) mit vier
Alternativen (z.B.: Dach, Fein, Floh, Rose) vorgegeben wird. Das Kind soll das
identische Wort aus den vier Alternativen herausfinden, d.h. es muss Relevantes von

Irrelevantem trennen (vgl. Jansen et al., 1999).

Studien zur Bewertung des BISC

In einer Langsschnittstudie (Jansen et al., 1999) wurde das BISC evaluiert und
erzielte bezuglich der Sensitivitdtswerte (Anteil richtig vorhergesagter LRS-Kinder)
und der Spezifititswerte (Anteil richtig vorhergesagter Nicht-LRS-Kinder)
beeindruckende Ergebnisse (vgl. Marx/Weber, 2006 & Von Suchodoletz, 2005). Das

BISC erlaubt nach Jansen et al. (1999) eine gute bis sehr gute individuelle
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Vorhersage von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten. In der Bielefelder
Evaluationsstudie wurden 10 Monate vor Schuleintritt Gber die Halfte aller Kinder
erkannt, die am Ende der zweiten Klasse unterdurchschnittliche Lese- und

Rechtschreibleistungen zeigten (vgl. Schneider/Marx, 2007).

Diese guten Vorhersageergebnisse konnten jedoch bis heute nicht in der gleichen
Qualitat bestatigt werden. Risikokinder koénnen mit dem BISC recht sicher
vorhergesagt werden, es besteht jedoch eine erhebliche Anzahl an Kindern, die zu
Unrecht der Risikogruppe zugeordnet wird (vgl. Martschinke et al., 2011). Marx und
Weber (2006) schatzen das BISC nicht als ausreichend sensitiv ein, um davon die
Teilnahme an einem vorschulischen Gruppentraining abhangig zu machen. Die
Autoren werfen auch die Frage auf, ob das BISC neben spezifischen Lese- und

Rechtschreibproblemen auch allgemeine Leistungsschwierigkeiten vorhersagt.

Von Suchodoletz (2005) vermutet, dass sich viele Fehlklassifikationen vermeiden
lieBen, wenn man zusatzlich zu den BISC — Ergebnissen bericksichtigt wirde, ob

eine familidre Belastung mit einer LRS oder eine Sprachentwicklungsstérung besteht.

8.1.3 Der Rundgang durch Horhausen: Erhebungsverfahren zur

phonologischen Bewusstheit

Ein Testverfahren, das am Ende der Kindergartenzeit bzw. am Beginn des ersten
Grundschuljahrs eingesetzt werden kann, ist das Nirnberger Verfahren, der

,Rundgang durch Horhausen’ (RdH).

Die Autorinnen Martschinke, Kirschhock und Frank betonen die Bedeutung einer
Testung phonologischer Bewusstheit zu Beginn des 1. Schuljahres. Das Verfahren
ist geeignet, Lernfortschritte bei einer zweiten Testung zum Halbjahr der 1.

Schulstufe zu erfassen.

Die Testentwicklerinnen beabsichtigen eine enge Verbindung zwischen dem
Diagnoseverfahren und der Férderung mit dem entsprechenden Trainingsprogramm
,Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi’. Der gemeinsame Fokus von
Diagnose und Forderung liegt auf Fahigkeiten der phonologischen Bewusstheit im
weiteren und im engeren Sinn. Der RdH verzichtet bewusst auf die Erhebung

anderer wichtiger Pradiktoren, wie Bennenungsgeschwindigkeit und
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Arbeitsgedachtnis, da bei diesen Fahigkeiten bislang keine (berzeugenden
Trainingseffekte nach durchgefuhrter Forderung nachweisbar waren (vgl.
Schneider/Marx, 2007 & Martschinke et al., 2011).

Erhebungsverfahren zur

Ubungen und Spiele zur Forderung
phonologischen Bewusstheit

der phonologischen Bewusstheit

Der Rundgang durch Hérhausen Leichter lesen und schreiben
lernen mit der Hexe Susi

IR I

Vorkenntnisse Tei 1:

* Eigener Name

Weitere Wonrter

Phonologische
Bewusstheit im

Lausch- und Reimaufgaben

* Buchstabenkenntnis el
Teil 2:
« Silben segmentieren Aufgabe zur Silbe
* Silben
zusammensetzen
* Endreime
identifizieren Phonologische Teil 3:

Aufgabe zur Phonem-
Graphem-Korrespondenz
* An-/End-finlauttraining
¢ Lese-und

Bewusstheit im
engeren Sinne

* Anlaute/Endiaute
vergleichen

* Schreibtraining mit
* Phonemanalyse dem Traininasplan
* Lautsynthese mit raimngsp
Umkehrauigabe
Teil 4:
Aufgabe zum schnelien
Lesen

Abb. 7: Verzahnung von Diagnoseverfahren und Trainingsprogramm

Das Einzeltestverfahren ist fur die Hand des Lehrers gedacht. Es soll dazu verhelfen,
jene Schiler herauszufiltern, welchen man durch besondere Férdermal3hahmen den
Anschluss an die Klasse ermdglichen will. Der Diagnosezeitpunkt am Beginn des
ersten Schuljahres ermdglicht, dass Férdermal3nhahmen in jedem Fall bereits mit
Schulbeginn einsetzen und nicht erst dann, wenn Defizite auffallig werden und sich

Schwachen manifestiert haben.

Der Test beinhaltet neben einfachen auch sehr anspruchsvolle Aufgaben, sodass

Fordermal3nahmen nach dem ersten Schulhalbjahr Uberprift werden und
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differenzierte Aussagen Uber die Entwicklung des Leistungsstandes phonologischer

Bewusstheit gemacht werden kénnen.

Der ,Rundgang durch Horhausen’ wurde in eine motivierende kindgemalie
Geschichte eingebettet. Wahrend eines imagindren Rundgangs durch den Ort
Horhausen werden den Kindern 10 Stationen vorgestellt, an welchen Aufgaben zu

bearbeiten sind. Die Durchfiihrungszeit betragt in etwa 30 — 40 Minuten.

Die o©konomische Kurzform des Testverfahrens ,Anlaut horen, Reime finden,
Silbenklatschen’ (ARS) kann bereits im Kindergarten oder als Grobscreening zu

Schulbeginn eingesetzt werden (vgl. Martschinke et al., 2011).

Der RdH besteht aus folgenden 10 Subtests:
e Phonologische Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinn
o Silben segmentieren
o Silben zusammensetzen
o Endreim erkennen
o Phonemanalyse
o Lautsynthese mit Umkehraufgabe
o Anlaut erkennen
o Endlaut erkennen
e Vorkenntnisse
o Den eigenen Namen schreiben
o Weitere Warter schreiben

o Buchstabenkenntnis

Silbentrennung, Silbensynthese und Reimerkennung stellen Aufgaben zur Erfassung
der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn dar. Die phonologische
Bewusstheit im engeren Sinn wird durch Aufgaben zur An- und Endlauterkennung
und Lautsegmentierung, sowie sehr anspruchsvollen Lautsyntheseaufgaben erfasst.
Drei weitere Aufgaben erheben Vorkenntnisse im Lesen und Schreiben. Diese
werden nicht in die Gesamtwertung einbezogen sondern dienen der zusétzlichen

Interpretation der Testergebnisse.
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Am Ende des 1. Schuljahres lassen sich, laut Befunden zur Prognosekraft,
Rechtschreibschwierigkeiten relativ gut und das Leseverstandnis sehr gut individuell
vorhersagen. Klicpera et al. (2010) beschreiben, dass die Vorhersage mit diesem

Test etwas besser ist als jene durch das BISC (vgl. Klicpera et al., 2010).

8.1.4 Phonologische Bewusstheit  bei Kindergartenkindern &

Schulanfangern (PB-LRS)

Barth und Gomm veroffentlichten 2004 einen ,Gruppentest zur Friherkennung von
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten’ als Orientierungshilfe fur Lehrer am

Schulanfang.

Der Hauptvorteil dieses Verfahrens ist die Durchfihrbarkeit in der Grol3gruppe. Eine
Schulklasse kann in etwa 60 Minuten gleichzeitig auf ihre phonologischen
Kompetenzen gepruft werden. Der Test kann aber auch zu allgemeinen
diagnostischen Zwecken spater eingesetzt werden. Fur den Einsatz ein halbes Jahr

vor der Einschulung liegt eine Kurzform vor (vgl. Von Suchodoletz, 2005).

Das Verfahren gibt keine Normierung im Sinne einer Standardisierung vor. Die
Autoren geben jedoch einen Wert an, ab welchem ein Risiko fiir den erfolgreichen
Schriftspracherwerb vorliegen konnte (vgl. Martschinke et al., 2011).

Der PB — LRS umfasst folgende Bereiche:
e Reimworter erkennen
e Silbensegmentieren
e Anlaute analysieren
e Lautsynthese
e Wortlange erkennen

e |dentifikation des Endlautes

Die Aufgaben, die in eine Geschichte um den Zwerg Albert eingebettet sind,

umfassen vor allem die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn sowie, mit den
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Aufgaben Anlaute analysieren und Identifikation des Endlautes, Teilbereiche der

phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn (vgl. Barth/Gomm, 2004).

Martschinke et al. (2011) machen darauf aufmerksam, dass das PB — LRS zwar sehr
zeitokonomisch ist, jedoch keine Hinweise zur Foérderung aufgrund der

Lernstandsdiagnose enthalt.

In einer Untersuchung 2002 zur prognostischen Validitat des Verfahrens wurden die
Rechtschreibleistungen am Ende des 1. Schuljahres mit den Testergebnissen des
PB — LRS (zwei bis vier Woche nach Einschulung) verglichen. Die erzielten Werte

waren mit jenen des BISC vergleichbar (vgl. Von Suchodoletz, 2005).

8.1.5 MUSC - Miinsteraner Screening

Das MUSC zur Fruherkennung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
(Mannhaupt, 2006) ist ein Gruppenverfahren, das innerhalb der ersten finf Wochen

des ersten Grundschuljahrs eingesetzt werden kann.

Das MUSC dient der Erfassung von vier wichtigen Lernvoraussetzungen des
Schriftspracherwerbs und ermdglicht, Kinder mit besonderem Forderbedarf im
Schriftspracherwerb bereits kurz nach der Einschulung zu erkennen und zielgerichtet

Zu unterstutzen.

Die Durchfuhrung erfolgt mit bis zu 8 Kindern in 2 Sitzungen zu jeweils etwa 25
Minuten (vgl. Mannhaupt, 2006).

Das MUSC besteht aus folgenden 8 Subtests:
¢ Phonologische Bewusstheit
o Reimen
o Laute assoziieren
o Silben segmentieren
o Laut-zu - Wort— Zuordnung
o Kurzzeitgedéachtniskapazitat
o Worter-Reihenfolgen
e Abrufgeschwindigkeit

o Farben ankreuzen (schwarz-weil3 Objekte)
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o Farben ankreuzen (farbig inkongruente Objekte)
e Visuelle Aufmerksamkeit

o Wort — Vergleich — Suchaufgabe

Erganzend kénnen Grundschiler mit dem Munsteraner Trainingsprogramm (2006),
in einem taglichen Zeitrahmen von 10 — 15 Minuten, grundlegende Fahigkeiten des

Schriftspracherwerbs trainieren.

Martschinke, Kirschhock und Frank (2011) merken an, dass mit dem MUSC auch
zwei Bereiche (Abrufgeschwindigkeit und visuelle Aufmerksamkeit) diagnostiziert
werden, die nach heutigem Stand der Erkenntnis, durch Trainingsmafinahmen nicht
beeinflussbar sind. Weiters sind nach Ansicht der Autorinnen die Diagnose- und
Fordermodule nicht ideal aufeinander abgestimmt. Ein Vorteil des MUSC liegt
allerdings darin, dass es in Gruppen durchgefihrt und somit zeitbkonomisch

eingesetzt werden kann.

8.1.6 WFT — Wiener Friherkennungstest

Ein relativ neues Verfahren zur Ermittlung der Lese- und Rechtschreibfahigkeit fur
den Beginn des ersten Schuljahres ist der Wiener Friiherkennungstest (Klicpera,

Humer, Schabmann, Gasteiger-Klicpera, 2008).

Der WFT kommt nach nur 8 Wochen Unterricht zum Einsatz. Er soll die individuellen
Profile der Schulanfanger in den Fertigkeiten des Lesens und Schreibens abbilden
und daraus Schlisse auf die erforderlichen Fordermalinahmen erméglichen.

Eine so frih einsetzende Forderung erschien lange Zeit unrealistisch, da im

Erstleseunterricht von Klasse zu Klasse unterschiedlich vorgegangen wird.

,Die langjédhrigen Untersuchungen unserer Arbeitsgruppe haben jedoch
gezeigt, dass bei Berlcksichtigung moderner Konzepte Uber den
Leselernprozess und bei Anpassung des diagnostischen Vorgehens an den
jeweiligen Erstleseunterricht (vor allem an den verwendeten Leselehrgang)
eine reliable Einschatzung von Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb
bereits nach etwa zehn Unterrichtswochen auf der ersten Schulstufe bzw.
nach Einfiihrung der ersten acht Buchstaben mdglich ist.“ (Klicpera et al.,
2005)
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Ein weiteres Ziel des WFT ist es, die Rickstande einzelner Kinder im Vergleich zu
den anderen Schulern ihrer Klasse zu erfassen. Aufgaben des WFT stehen fur
folgende Lesefibeln zur Verfigung: Mia und Mo (Dorner Verlag, 1999), Mimi die
Lesemaus (Veritas Verlag, 2002), Funkelsteine (Dorner Verlag, 2004), Frohes
Lernen (6bvhpt, 2005), Salto (6bvhpt, 2006) und Imos Buchstabenreise (Jugend &
Volk, 2006) (vgl. Teichmann-Lill, 2010).

Die Durchfihrung des WFT erfolgt im Einzelkontakt und bengtigt in etwa 35 Minuten.

Der Test umfasst die Bereiche phonologische Bewusstheit, Graphem-Phonem-

Zuordnung und das Zusammenlauten.

Beim Lesetest werden die Schuler nach jenen acht Buchstaben gefragt, die sie im
Unterricht bereits gelernt haben. Im Anschluss erfolgt, unter Beobachtung des
Leseverhaltens, die Leistungserhebung bei 16 bereits bekannten Woértern. Danach
sind zwolf neue Warter, die im Unterricht noch nicht durchgenommen wurden, aber
aus den acht bereits gelernten Buchstaben bestehen, zu lesen. Am Ende werden

noch acht Pseudowdrter vorgegeben.

Beim Schreibtest werden die Schiler aufgefordert, die acht bereits gelernten
Buchstaben aufzuschreiben. Im Anschluss werden 13 Woérter, die aus 2 bis 4
Buchstaben bestehen, diktiert (vgl. Lagger, 2010 & Teichmann-Lill, 2010).
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8.2 Zusammenfassung zu den beschriebenen diagnostischen

Instrumente
Test Zielbereich Durchfiuhrung / Dauer Messzeitpunkt
Entwicklungsstand Einzelkontakt Vorschule
DES | Lernausgangslage 1,5 — 2 Stunden Schulbeginn
Phonologische Bewusstheit | Einzelkontakt Vorschule (8 bzw. 4
BISC | Rekodieren im KZG und ca. 30 Minuten Monate vor Schulbeginn)
LZG
Phonologische Bewusstheit | Einzelkontakt Schulbeginn
RdH 30 — 40 Minuten Halbjahr 1. KI.
Phonologische Bewusstheit | Einzelkontakt Vorschule
ARS 15 Minuten
Phonologische Bewusstheit | Gruppe (Schulklasse) Schulbeginn
Pb- 60 Minuten
LRS
Phonologische Bewusstheit | Gruppe (bis zu 8 Schulbeginn
MUSC | Rekodieren im KZG und Kindern)
LZG 2 x 25 Minuten
Phonologische Bewusstheit | Einzelkontakt 8 Wochen nach
WFT | Lesetest ca. 35 Minuten Schulbeginn

Rechtschreibtest
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Alle hier angefuihrten Screnningverfahren erfassen die phonologische Bewusstheit,
also jene Vorlauferfertigkeit des Lesens und Rechtschreibens, der (wie in Kap. 6.2
und 7.1 dargestellt wurde) in der aktuellen Forschung zum Schriftspracherwerb
groRBe Bedeutung beigemessen wird. Das BISC und das MUSC erfassen zudem
noch das Rekodieren im Kurzeit- bzw. Langzeitgedachtnis, der WFT erhebt auch die

Lese- und Rechtschreibleistung nach 8 Wochen Unterricht.

Die DES, das BISC und das ARS kénnen (sollen) bereits im Vorschulalter eingesetzt
werden und ermoglichen dadurch eine besonders friihe Foérderung noch vor
Schuleintritt. Die DES, der RdH der Pb-LRS, das MUSC und der WFT sind am
Schulbeginn durchfuhrbar und ermoglichen Lehrern die Lernausgangslage ihrer
Schulanfanger zu erkennen und durch entsprechende zielgerichtete MalRhahmen

frihzeitig Unterstlitzung im Lernprozess anzubieten.

Da die DES nicht ausschlieBlich die Vorlauferfertigkeiten des Lesens und
Rechtschreibens erheben, sondern eine ganzheitliche Entwicklungsdiagnostik
darstellen, dauert die gesamte Durchfihrung hiermit mit 1,5 — 2 Stunden am
langsten. Das ARS kann in 15 Minuten durchgefuhrt werden und stellt somit das
kirzeste Verfahren dar. Zwei der vorgestellten Screenings, der Pb-LRS und das
MUSC, kénnen auch in Gruppen durchgefiihrt werden und sind somit als besonders

zeitbkonomische Varianten zu betrachten.

Der WFT hebt sich dadurch hervor, dass er 8 Wochen nach Schulbeginn auch die
ersten Graphem-Phonem-Zuordnungen sowie die Fahigkeiten im Zusammenlauten
erfasst. Der WFT macht somit auf jene Kinder aufmerksam, die Schwierigkeiten mit
der Einsicht in das alphabetische Prinzip der Schriftsprache erkennen lassen.

Alle Verfahren kdnnen von Padagogen durchgefiihrt werden, sofern sich diese mit
der Instruktion und den dafiir benoétigten Materialien vertraut machen. Um einen
reibungslosen Ablauf zu gewahrleisten, sollte die Durchfiihrung optimalerweise

mehrmals vom Testleiter eingeibt bzw. durchgespielt werden.
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Das MUSC bietet die Mdglichkeit bis zu 8 Kinder gleichzeitig zu erfassen, der Pb-
LRS ist sogar mit einer gesamten Schulklasse innerhalb einer Stunde durchfuhrbar.
Diese beiden Verfahren stellen somit fur Grundschullehrer eine besonders
okonomische Mdglichkeit dar, um Entwicklungsunterschiede ihrer Schulanfanger zu

erkennen und mdglichst rasch Hilfestellungen anzubieten.

Der RdH ist zwar im Einzeltkontakt durchzufuhren, bietet jedoch den besonderen

Vorteil, dass Diagnose und Férdervorschlage sehr eng aufeinander abgestimmt sind.

Das folgende Kapitel befasst sich mit jenen Kinder, die als lese-rechtschreibschwach
oder anders als legasthen bezeichnet werden. Schon an der Vielfalt der Begriffe, die
das Phanomen des erschwerten Schriftspracherwerbs beschreiben, zeigt sich, dass
es unterschiedliche Annahmen zu den Ursachen und Interventionsmoglichkeiten des

Problems gibt.
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9 Legasthenie und Lese-Rechtschreibschwache
(LRS)

9.1 Von der Legasthenie zur LRS — ein geschichtlicher Abriss

Seit etwa 130 Jahren werden bei Kindern Probleme beim Schriftspracherwerb
beobachtet (vgl. Von Suchodoletz, 2006).

Zur Beschreibung dieses Phanomens wurden Begriffe wie ,Wortblindheit’ oder
,partielle Idiotie’ verwendet, wobei man Betroffenen eine Sonderschulbedurftigkeit
zuschrieb. Im Jahre 1916 wurde, durch den ungarischen Psychologen und
Neurologen Paul Ranschburg, der Begriff ,Legasthenie’ fur den englischen Terminus
,word blindness’ eingefuhrt. International hat sich ,Dyslexie’ flir dasselbe Problem
durchgesetzt. Interessanterweise beziehen sich beide Begrifflichkeiten lediglich auf
das Lesen (vgl. Thomé, 2004).

1951 etablierte Maria Lindner, eine Schweizer Psychologin, eine véllig neue und

heute noch verbreitete Definition:

LSunter Legasthenie verstehen wir eine spezielle und aus dem Rahmen der
Ubrigen Leistungen fallende Schwache im Erlernen des Lesens (und indirekt
auch des selbstandigen orthographischen Schreibens) bei sonst intakter
(oder im Verhaltnis zur Lesefertigkeit) relativ guter Intelligenz.” (Lindner, 1951
in Schriinder-Lenzen, 2009, S. 183)

Durch die so genannte Diskrepanzdefinition war der Legastheniker mit einem Schlag

zu einem intelligenten Kind geworden.

Die Ursache des definierten partiellen Lernversagens wurde in den 1970er Jahren,
insbesondere von Lotte Schenk-Danzinger, in Teilleistungsstérungen des Gehirns
gesehen. Die Diskrepanzdefinition, die anfangs fur betroffene Kinder sehr positiv zu
sehen war, fuhrte in weiterer Folge zu einer Zweiklassen-Gesellschaft von lese-
rechtschreibschwachen Kindern. Nur jene Legastheniker, denen auch eine
hinreichende Intelligenz bescheinigt wurde, durften an LRS-Forderkursen teilnehmen
(vgl. Schrinder-Lenzen, 2009).
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Anfang der 1970er Jahre setzte innerhalb der Padagogik die ,Anti-Legasthenie-
Bewegung’ ein. Forschungsmethoden der damaligen Legasthenieforschung wurden
kritisiert, die gesamte Forschungsrichtung geriet in Misskredit. Auch das medizinisch-
neurologische Ursachenmodell der Teilleistungsstérungen, das unginstige
genetische Konstellation oder Schadigungen vor-, wahrend oder nach der Geburt
postulierte, wurde in Frage gestellt. Die Legasthenie galt férmlich als Erfindung.
Kinder mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb gab es jedoch weiterhin.

Das Phanomen der Lese- Rechtschreibschwierigkeiten wurde etwa ab den 1980er
Jahren inhaltlich neu verstanden und bekam einen neuen Namen: LRS (Lese-
Rechtschreib-Schwache). Unter Bezugnahme auf die Entwicklungsmodelle des
Schriftspracherwerbs (siehe Kapitel 4 und 5), richtete man das Augenmerk darauf, in
welcher Weise Kinder auf Sprache zugreifen (vgl. Mann, 2001 & Schriinder-Lenzen,
2009).

Seit den 1990er Jahren wurde der Begriff ,Legasthenie’ erneut verwendet, wobei
auch die Rechtschreibschwache impliziert wurde (vgl. Klicpera et al., 2010). Heute
gilt die Lese-Rechtschreib-Stoérung (kurz LRS) als Lernstérung und wird nach
internationalen Klassifikationssystemen zu den Entwicklungsstérungen schulischer

Fertigkeiten gezahlt (vgl. Von Suchodoletz, 2006).

9.2 Das Konstrukt Legasthenie

Valtin (2004) zeigt auf, dass das Konstrukt der Legasthenie nicht als sinnvoll zu

erachten ist.

Die Autorin Ubt vor allem am medizinischen Konzept der Legasthenie Kritik. Sie stellt
die diagnostischen Verfahren, wie Intelligenz- und Wahrnehmungstests, in Hinblick
auf die anschlieBende Forderung in Frage. In zahlreiche Studien wurde belegt, dass
Legasthenie nicht auf Teilleistungsstérungen oder Funktionsschwachen im
kognitiven Bereich zurtickgefuhrt werden kann (vgl. Valtin, 2004).
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Auch Schrinder-Lenzen (2009) macht darauf aufmerksam, dass der kausale
Zusammenhang zwischen Legasthenie und Linkshandigkeit, Raum-Lage-Labilitat
und dergleichen schon vor langer Zeit widerlegt wurde.
,Das medizinische Konstrukt Legasthenie kann also therapeutisch schéadlich
sein, weil falsche Fordermal3hahmen ergriffen werden und es verhindert,
dass Legastheniker Therapien erhalten, die gezielt am Versagen im Lesen

und Schreiben und an seiner Einstellung zur Schule und zur Schriftsprache
ansetzen.” (Valtin, 2004, S. 60)

Naegele und Valtin (2001) befragten 102 Schiler mit LRS dahingehend, wie sie ihr
Versagen im Lesen und Schreiben erklaren. Viele der befragten Schiler suchten die
Ursache ihrer Lernschwierigkeiten in Umsténden, die sie selbst nicht beeinflussen

kénnen:

LLegasthenie kommt von Gott, vom Herrn,

von der Verstopfung einer Hirnleitung usw.” (Valtin, 2004, S. 61)

,Pilze im Gehirn oder
falscher Geschlechtsverkehr der Eltern.” (Valtin, 2004, S. 61)

Einige Kinder zeigten auch eine sehr resignative Haltung:

e Legastheniker bleibt man fiir immer.“ (Valtin, 2004, S. 61)
e _Man lernt, damit zu leben, dass man ein Depp ist.“ (Valtin, 2004, S. 61)

Valtin (2004) bezeichnet das medizinische Modell von Legasthenie als
unbefriedigend, da es ihrer Ansicht nach den Blick auf das Wesentliche verstellt.
Anstatt auf struktureller Ebene der Schule, des Unterrichts und der Lehrerbildung zu
intervenieren, werden die Defizite im Lesen und Schreiben in das Kind verlegt (vgl.
Naegele/Valtin, 2001 & Valtin, 2004).
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9.3 Definition

Nach dem Klassifikationssystem ICD-10° der WHO? ist die ,umschriebenen Lese-
Rechtschreibstérung’ als diagnostischer Begriff anerkannt und als ,Entwicklungs-
storung schulischer Fertigkeiten (F 81.0) klassifiziert (vgl. Schrinder-Lenzen, 2009).
Das ICD-10 unterscheidet zwischen einer ,Lese- und Rechtschreibstorung’ und einer

JIsolierten Rechtschreibstérung’ (vgl. Schulte-Korne, 2004).
Im Kontext dieser Definition ist es bedeutsam, eine LRS von

Lintelligenzminderung, unzureichende[n] Lernbedingungen, unkorrigierte[n]
Seh- oder Horstbrungen sowie ausgepragte[n] neurologische[n] oder
emotionale[n] Stérungen” (Von Suchodoletz, 2007,S. 17) abzugrenzen.

Neben dem ICD-10 gibt es noch zahlreiche andere Klassifikationssysteme, wie etwa
das DSM-IV*, welches auf eine explizite testpsychologische Definition verzichtet und
die individuelle Alltagsbeeintrachtigung als Malstab heranzieht (vgl. Von
Suchodoletz, 2004).

Typische Symptome in den frihen Stadien des Schriftspracherwerbs zeigen sich in

Schwierigkeiten

e das Alphabet aufzusagen,
e Buchstaben korrekt zu benennen,
e \Wortreime zu bilden oder

e Laute zu analysieren.

Spéter zeigen sich haufig folgende Symptome beim Vorlesen:
e Langsame Lesegeschwindigkeit,
e vermehrte Lesefehler sowie
e Verdrehen, Ersetzen, Auslassen oder Hinzufigen von Worten oder Wortteilen
(vgl. Schrinder-Lenzen, 2009).

2 The International Classification of Diseases, Tenth Revision
® World Health Organization
4 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders
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9.4 Ursache und Entstehung

Fir die Entwicklung einer LRS konnen ganz unterschiedliche Ursachen
verantwortlich sein. Heutzutage werden meist mehrere Faktoren als verursachend
angenommen. So gehen Autoren wie Klicpera et al. (2010) davon aus, dass
individuelle Faktoren (z.B. geringe Lernvoraussetzungen), familiare Einflisse und
mangelnde Unterstitzung im Unterricht zusammenwirken und einen Ruckstand in
der Lese- und Rechtschreibentwicklung verursachen. Wie auch schon in den
vorherigen Kapiteln erlautert, bauen Fortschritte im Lesen und Schreiben auf
Vorlauferfertigkeiten wie der phonologische Bewusstheit auf (vgl. Klicpera et al.,
2010).

9.4.1 Biologische Faktoren

Individuelle Lernvoraussetzungen werden durch biologische Einflisse wesentlich

bestimmt.

In den 1970er Jahren wurden vermehrt Hinweise erbracht, dass LRS auf genetischen
Faktoren beruht. Besonders beim Worterkennen bzw. miuindlichen Lesen und
Rechtschreiben konnte die Bedeutsamkeit der Vererbung festgestellt werden. Beim
Leseverstandnis war dies nicht der Fall — hierbei durfte das Ausmald der Forderung
und die Anregung durch das Umfeld entscheidend sein (vgl. Klicpera et al., 2010).
Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Junge eine LRS entwickelt, liegt bei etwa 40%,
wenn der Vater, und bei etwa 36%, wenn die Mutter ebenso eine LRS hat. Wenn
beide Eltern unter einer LRS leiden, so erh6ht sich auch die Wahrscheinlichkeit, dass
das Kind eine LRS entwickelt (vgl. Schulte-Kérne, 2001 in Klicpera et al., 2010).

Klicpera et al. (2010) empfehlen diesen Ergebnissen zufolge, dass in familiar
belasteten Familien, Praventionsarbeit in der phonologischen Bewusstheit und der
Buchstabenkenntnis geleistet werden sollte.

Neben den genetischen Faktoren werden auch neuropsychologische

Erklarungsmodelle zu den biologischen Ursachenmodellen gezahit.

Studien ergaben, dass aufgrund sensorischer oder motorischer Aphasien (Stérungen

der mundlichen Kommunikation), haufiger Alexien (Lesestdrungen) auftreten (vgl.
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Shallice/Warrington, 1980 in Klicpera et al., 2010). Demnach wird vermutet, dass
Schwierigkeiten beim Erlernen der Schriftsprache in engem Zusammenhang mit
Sprachentwicklungsproblemen stehen (vgl. Klicpera et al., 2010).

Schulte-Kérne (2001) veranschaulicht die biologischen Faktoren folgendermalen:

Storungen der visuellen

/ ghmah.ing \

Genetische Stérungen des Lesens und
Disposition des Rechtschreibens

\ Storungen der auditiven /
Wahrnehmung

Abb. 8: Vereinfachtes Ursachenmodell zur Lese- und Rechtschreibstérung nach Schulte-Kérne (2001)

»~Ausgehend von einer genetischen Disposition werden Stérungen bei der
visuellen und auditiven Informationsverarbeitung als die é&tiologisch
relevanten Faktoren der Lese- und Rechtschreibstérung eingeschétzt.”
(Schulte-Kdrne, 2001, S. 4)

9.4.2 Mangelnde kognitive Lernvoraussetzungen

Obwohl bei Kindern mit einer LRS keine Sinnesbeeintrachtigung vorliegt, werden bei
Betroffenen zentrale visuelle und auditive Verarbeitungsschwachen vermutet (vgl.
Klicpera et al.,, 2010). Wie bereits in Kapitel 6 und 7 dargestellt, gelten die
Phonologische Bewusstheit und die Benennungsgeschwindigkeit als besonders

relevante kognitive Lernvoraussetzungen fur die Entwicklung der Schriftsprache.

Als ein weiterer wesentlicher Pradiktor gilt die Beeintrachtigung in der vorschulischen
Sprachentwicklung, die sich durch geringen Wortschatz und eingeschrankte
Beherrschung grammatikalischer Strukturen zeigt. Auch die Fahigkeit zur
Unterscheidung von Lauten wird als Préadiktor kinftiger Lese- und
Rechtschreibfertigkeiten verstanden (vgl. Klicpera et al., 2010).
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9.4.3 Soziale Ursachen

Der soziale Hintergrund einer Familie hat sich in vielfaltiger Weise als bedeutsamer

Einflussfaktor auf die Lese und Rechtschreibentwicklung erwiesen.

,Eingeschrénkte soziale Bedingungen beeintrédchtigen nicht nur den Erwerb
des Lesens und Schreibens, sondern die gesamte kognitive und
insbesondere die Sprachentwicklung der Kinder.“ (Klicpera et al., 2010,
S.195)

Zu den sozialen Einflussfaktoren zahlen neben der Familiengrof3e auch die
Wohnverhéltnisse der Familie. Um Hausaufgaben konzentriert erledigen zu kdnnen,
braucht das Kind einen ruhigen Arbeitsplatz. Wenn die raumlichen Voraussetzungen

dazu nicht gegeben sind, so ist mit schlechteren schulischen Leistungen zu rechnen.

Da die Erziehungsarbeit zum Grof3teil von Mittern geleistet wird und diese demnach
ihre Kinder haufig bei den Hausaufgaben betreuen, wirkt sich auch die schulische
Bildung der Mutter auf den Erwerb des Lesens und Rechtschreibens aus (vgl.
Klicpera et al., 2010).

Weiters beeinflussen die Freizeitgewohnheiten der Kinder ihren Schulerfolg. So wird
in einer Reihe von Untersuchungen gezeigt, dass ein deutlicher Zusammenhang
zwischen haufigem Fernsehkonsum und einer geringen Lese-Rechtschreibfertigkeit
besteht (vgl. Beentjes/van der Voort, 1988 in Klicpera et al., 2010). Die Leistungen in
der Schriftsprache hangen unmittelbar damit zusammen, wie viel Zeit Kinder mit dem

Lesen verbringen (vgl. Klicpera et al., 2010).

9.4.4 Interaktives Ursachenmodell nach Klicpera et al. (2010)

Klicpera et al. (2010) schlagen ein interaktives Modell der Entwicklung der Lese-
Rechtschreibschwache vor, bei dem neben biologischen Faktoren, auch mangelnde

kognitive Lernvoraussetzungen und soziale Ursachen integriert werden.
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Individuelle Lernvoraussetzungen
(kognitiv, Verhalten, emaotional)

Lese- und
Schreibschwierigkeiten
(Herausbildung von LRS)

familidre Interaktion Unterricht

" N
™ «

weiterer Verlauf

Abb. 9: Interaktives Modell der Entwicklung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
nach Klicpera et al. (2010)

9.5 Vorkommenshéaufigkeit und langfristige Entwicklung der LRS
9.5.1 Haufigkeit

Da die Grenze zwischen einer LRS und dem altersgeméafien Lesen und Schreiben
flieRend ist, gestaltet es sich schwierig, eine zuverldssige Aussage Uber die
Haufigkeit von LRS zu machen. Grundsatzlich gilt die LRS als die am haufigsten
vorkommende umschriebene Entwicklungsstérung. Nach Lewis et al. (1994) zeigen
im englischsprachigen Raum etwa 4-8% der Grundschulkinder Schwierigkeiten beim
Lesen (vgl. Costard, 2011).

Eine Studie von Schulte-Kérne (2002) ergab, dass 6,9% der deutschen
Erwachsenen von LRS betroffen sind. Dabei liegt der Anteil von schwerwiegenden
LRS bei 4%. Auch Von Suchodoletz (2007) meint, dass bei zirka 4% aller Kinder mit

einer LRS zu rechnen ist.

Costard (2011) verweist auf einige Studien, die belegen, dass Ménner und Frauen
unterschiedliche Pravalenzraten aufweisen. Dabei lasst sich eine Evidenz daflr

finden, dass Manner haufiger von einer LRS betroffen sind.
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9.5.2 Prognose

Zahlreiche Untersuchungen (vgl. Klicpera et al., 1993, 2006) belegen sowohl fir den
englischen als auch fur den deutschen Sprachraum die negative Langzeitwirkung

von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten.

Betroffenen Schilern, die in der 2. Klasse Grundschule gréf3ere Probleme beim
Lesen und Rechtschreiben erkennen lassen, gelingt es bis zum Ende ihrer Schulzeit

kaum, diese Schwierigkeiten zu tberwinden.

Ein Drittel der Kinder mit isolierten Rechtschreibschwierigkeiten schafft es jedoch,
ihren Ruckstand im Rechtschreiben aufzuholen, wogegen ein Drittel die
Schwierigkeiten beibehalt und ein weiteres Drittel auch in der Leseentwicklung
zurlckfallt. Diese Unterschiede scheinen auf die Lesegewohnheiten auf3erhalb der

Schule zurtickzufihren zu sein (vgl. Klicpera et al., 2010).

In der Literatur wird Ubereinstimmend beschrieben, dass Kinder mit einer LRS auch
im weiteren Lebensverlauf ihre Probleme beibehalten. Dies geschieht insbesondere
dann, wenn keine gezielte Intervention stattfindet. Nach Bruck (1990) weisen
Erwachsene im weiteren Verlauf
sphonologische  und  orthographische  Verarbeitungsschwierigkeiten,
Uberlange Reaktionszeiten, ein eingeschranktes Wissen Uber die Phonem-
Graphem-Korrespondenz sowie eine geringe phonologische Bewusstheit
[auf]. Allerdings entwickelt sich die Schriftsprachfahigkeit auch nach
Abschluss der Pflichtschule bestandig weiter, sodass viele ehemals

schwachere Schiler im Verlauf einen besseren Zugang zum Lesen und
Schreiben bekommen.” (Costard, 2011, S. 92)

In einer Studie von Esser at al. (2002) bestéatigt sich, dass Schiler mit einer LRS
einen signifikant schlechteren Schulerfolg erbringen und das die beruflichen

Ausbildungschancen massiv beeintrachtigt.

In einer Studie von Strehlow (1992) zeigt sich, dass mehr als die Halfte der
Probanden einen handwerklichen Beruf erlernen. Dies wird damit begriindet, dass

Betroffene in ihrem Berufsleben nicht mehr mit ihrer LRS konfrontiert werden wollen.

Esser et al. (2002) zeigen ebenfalls auf, dass Schuler mit einer LRS fast viermal so

haufig von Arbeitslosigkeit betroffen sind als ihre unauffalligen Mitschiler.
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9.5.3 Das Teufelskreismodell nach Betz & Breuninger (1987)

Im Teufelskreismodell nach Betz/Breuninger (1987) wird auf die Hartnackigkeit der
LRS hingewiesen, indem unterschiedliche Komponenten aufgezeigt werden, die

beeintrachtigend auf die allgemeine Lebenssituation des Kindes wirken.

Aufgrund von Entwicklungsverzégerungen kommt es nach Ansicht der Autoren zu
Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben. Das betroffene Kind nimmt
selbstverstandlich an, dass alle Kinder die gleichen Lernbedingungen vorfinden. Es
bemerkt jedoch bald, dass seine Mitschiiler trotzdem besser lesen kénnen und kann
sich seinen eigenen Misserfolg nicht erklaren. Bereits in dieser Phase kann es
vorkommen, dass das Kind Strategien entwickelt, um das Lesen und Schreiben zu
vermeiden. Manche Kinder kultivieren ihre Hilflosigkeit, andere zeigen sogar offenen
Widerstand (vgl. Betz/Breuninger, 1998).

Auch die Eltern reagieren zunéchst noch normal auf das Problem, indem sie
vermehrt mit dem Kind Uben. Bei zunehmender Frustration entwickelt sich jedoch
nach und nach eine gewisse Ungeduld, die sich von inneren Anspannungen uUber
argerliche Ermahnungen bis hin zu Ohrfeigen auf3ern kann.

Sowohl im Elternhaus wie auch in der Schule erfahrt das Kind, dass es sich negativ
von anderen Kindern unterscheidet. Das betroffene Kind erlebt die ,unterstitzenden’
Malnahmen als Druck oder Ungerechtigkeit. Das Fremd- und Selbstbild veréndert

sich.

Viele Kinder versuchen in der Schule Kompensationsbereiche zu finden, um von
Lehrern und Mitschilern Anerkennung zu erhalten. Neue Verhaltensweisen wie
beispielsweise herumkaspern lassen sich haufig beobachten. Das betroffene Kind
setzt sich in Folge immer weniger mit dem Lesen oder Schreiben auseinander, seine

Lernlucken vergré3ern sich.

Durch das Spuren des Nicht-Kdnnens entsteht Angst, die dann haufig zu noch

groRerem Versagen fuhrt (vgl. Betz/Breuninger, 1998).

,Diese Gegebenheiten fiihren dazu, dass die Umwelt und schlieSlich das
Kind sich darauf einstellen, dass das Kind nichts kann, zumindest in der
eigentlich lebens- oder bildungswichtigen Kulturtechnik des Lesens und
Rechtschreibens. Das Kind wird in positiven Féllen von Situationen
verschont, in denen es lesen und schreiben miusste.“ (Mann, 2001, S. 191)
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Die LRS wirkt sich in weiterer Folge auch negativ auf andere Facher aus, weil das

Kind Aufgabenstellungen nicht schnell genug lesen und verstehen kann.

U Repressionen selbstwert:
P S Erklarungen

Umwelt ;
P fompensationen | gefun

Vermeidung
(»Unkonzen-
triertheit«)
Behinderung
(Lehrer) Selbststigmatisierung
Angst
Enttauschung
(Eltern)
Blockierung |_
Licken

Lern-
ausfalle

Versagen

D

Defizit

Abb. 10: Das Teufelskreismodell nach Betz & Breuninger (1987)

Die Autoren sind der Meinung, dass Kindern,

sdie in dieses sich gegenseitig bedingende und verstarkende System von
Teufelskreisen geraten sind, nur noch dadurch geholfen werden [kann], dass
an vielen Stellen gleichzeitig angesetzt wird.“ (Betz/Breuninger, 1998 in
Mann, S. 192)

Betroffene Kinder brauchen viel Unterstltzung aus ihrer Umwelt. Eltern und Lehrer
mussen wieder lernen, anders auf das Kind zu reagieren. Dies geschieht, indem sie
dem Kind selbstandige Aufgabenbewaltigung zutrauen, winzigste Erfolge
anerkennen und sein Fehlverhalten als innere Not begreifen. Nur unter solchen

Bedingungen hat das Kind eine Chance, ein sinnvolles Arbeitsverhalten zu
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entwickeln, die Resignation abzulegen, seine Prifungsangste abzubauen und sein

Selbstwertgefuhl wiederzuerlangen (vgl. Betz/Breuninger, 1998).

Diesen Ergebnissen zufolge, wachst die Bedeutung von friihzeitiger Erkennung und
Forderung lese- rechtschreibschwacher Kinder. Auch Klicpera et al. (2010)
verweisen auf die Notwendigkeit, betroffene Kinder so frih wie mdglich zu
identifizieren, um durch entsprechende Interventionen vielseitigen Problemen

vorzubeugen.
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10 Fruhe Intervention zur Vermeidung von LRS

Wie in der vorliegenden Arbeit bereits mehrfach erwéhnt, stellt der Schuleintritt nicht
,die Stunde Null' fur den Schriftspracherwerb dar. Schulanfanger starten mit sehr
unterschiedlichen Voraussetzungen in den Anfangsunterricht (vgl. Breuer/Weuffen,
2004, Kuspert et al., 2007). In Kapitel 7 wurden Untersuchungen zur ldentifizierung
so genannter Vorlauferfertigkeiten, die fur den Erfolg beim Lesen- und
Schreibenlernen von spezifischer Bedeutung sind, beschrieben. Dabei war zu
erkennen, dass in der Forschungslandschaft ein breiter Konsens dartber besteht,
dass die phonologische Bewusstheit auf das spatere Lesen- und Schreibenlernen

bedeutsamen Einfluss hat.

Ob die phonologische Bewusstheit bereits im Kindergartenalter trainiert werden kann
und ob ein solches Training positive Auswirkungen auf den spateren
Schriftspracherwerb erkennen lasst, soll im folgenden Kapitel ertrtert werden. Es
werden 4 Forderprogramme, die sich an den neuesten wissenschaftlichen

Erkenntnissen orientieren, vorgestellt.

10.1 Walrzburger Trainingsprogramme
10.1.1 Effekte des Trainings der phonologischen Bewusstheit

Die Studie von Lundberg, Frost und Petersen (1988) war fur die Erforschung zur
Pravention von Lese- Rechtschreibschwierigkeiten von zentraler Bedeutung. Die
Wissenschaftler konnten in ihrer Langzeitstudie nachweisen, dass sich eine friihe
Forderung phonologischer Fertigkeiten im Kindergartenalter positiv auf den
Schriftspracherwerb auswirkt. Die Trainingseffekte waren noch am Ende der

Grundschulzeit erkennbar (vgl. Kispert et al., 2007).

Danische Kindergartenkinder wurden von Anfang September bis Ende Mai téglich
15-20 Minuten lang mit einem speziellen Trainingsprogramm, das aus Spielen und
metalinguistischen Ubungen bestand, gefordert. Die Kontrollgruppe verblieb im

reguléaren Vorschulprogramm.
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Die Ergebnisse von Lundberg et. al. (1988) =zeigten einen signifikanten
Trainingseffekt fir metaphonologische Aufgaben, der spezifisch auf die Lese- und
Rechtschreibfahigkeit wirkte und keinen generellen Einfluss auf weitere
schulbezogene Leistungen hatte. Die skandinavische Untersuchung stitzt die
Annahme, dass Kinder bereits im vorschulischen Alter in metaphonologischen
Fertigkeiten erfolgreich geférdert werden kdnnen und dass die damit eingeleitete
Entwicklung erleichternd auf den Schriftspracherwerb wirkt (vgl. Lundberg et al.,
1988 & Blasser, 1994 & Kispert, 1998).

Die Wiurzburger Arbeitsgruppe prufte, aufgrund der beeindruckenden Befunde der
skandinavischen Studie, die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf den deutschen
Sprachraum. Das Trainingsprogramm von Lundberg et al. wurde sprachlich
angepasst, um zwei Monate gekirzt und von der Wirzburger Arbeitsgruppe in 3

Studien evaluiert.

Schneider, Visé, Reimers und Blasser (1994) fuhrten 1991-1994 die erste
Untersuchung des phonologischen Trainings durch. In dieser ersten Studie waren
spezifische Trainingseffekte fur die phonologische Bewusstheit nachweisbar, die sich
jedoch nicht auf die anderen beiden Komponenten der phonologischen
Informationsverarbeitung (Phonologisches Rekodieren beim Zugriff auf das
semantische Lexikon bzw. Phonologisches Rekodieren im Arbeitsgedachtnis)
erstreckten. Eine weitere interessante Beobachtung bestand darin, dass die Qualitat
des durchgefiihrten Trainings fir die langerfristige Wirksamkeit von grol3er

Bedeutung war.

Nach der ersten Studie wurde das Trainingsprogramm modifiziert und die
Zusammenarbeit mit den durchfiihrenden Erzieherinnen deutlich verstarkt. In der

zweiten Studie fielen die Trainingseffekte noch starker aus.

»,Phonologische Bewusstheit — und zwar im Sinne der Bewusstheit um
grol3ere sprachliche Einheiten (Worter, Silben, Reime) und um die Phoneme
als kleinste sprachliche Einheiten — kann bei Vorschulkindern entwickelt
werden, noch bevor diese Einblick in das alphabetische Prinzip der
Schriftsprache haben.” (Kiispert, 1998, S. 178)
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Auch in der zweiten Studie bewirkte das Training spezifische Effekte auf die
phonologische Bewusstheit, hatte jedoch keinen Einfluss auf das Arbeitsgedéachtnis,
die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und die verbale Intelligenz. Weiters
lieRen sich signifikante Trainingseffekte im Lesen und Rechtschreiben zum Ende des

ersten und des zweiten Schuljahres nachweisen (vgl. Kiispert, 1998).

Kispert weist jedoch auch darauf hin, dass die phonologische Bewusstheit nicht als
einzig bedeutsamer Faktor fur den erfolgreichen Schriftspracherwerb gesehen
werden darf. Sie betont mit Bezug auf Hatcher et al. (1994) die Effektivitat eines
integrativen Trainings.
.50 ist von der Kombination aus metaphonologischem Training und der
Instruktion in Buchstaben-Laut-Korrespondenz ein wesentlich starkerer

forderlicher Effekt auf den nachfolgenden Schriftspracherwerb zu erwarten
[...].% (Kiispert, 1998, S. 183)

Fur die dritte Studie (vgl. Schneider et. al. 1999) wurden mit Hilfe des Bielefelder-
Screening Risikokinder ermittelt und anschlieend in 3 Gruppen aufgeteilt. Die erste
Gruppe wurde mit dem Training zur phonologischen Bewusstheit (Wurzburger
Trainingsprogramm) geférdert, die zweite Gruppe erhielt ein Buchstaben-Laut-
Training und die dritte Gruppe erhielt eine Kombination aus beiden

Trainingsprogrammen. Die vierte Gruppe war die Kontrollgruppe.

Die besten Trainingseffekte fir die phonologische Bewusstheit erzielte die Gruppe,
die mit dem Wirzburger Trainingsprogramm gefordert wurde. Jene Gruppe, die
ausschlie3lich in der Buchstaben-Laut-Verknipfung trainiert wurde, erreichte nur
geringe Effekte. In Hinblick auf den spateren Schriftspracherwerb war die
Kombination der Férderung der phonologischen Bewusstheit mit dem Training der
Buchstaben-Laut-Verbindung am effizientesten.

,Besonders hervorzuheben ist, dass nur ein geringer Anteil der trainierten

Risikokinder in den Lese- und Rechtschreibtests eine unterdurchschnittliche
Leistung zeigte.“ (Kispert et al., 2007, S.92)
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Eine weitere Studie von Schneider et al. (1998) sollte noch klaren, ob auch die
anfangs schwachsten und somit am meisten gefahrdeten Vorschulkinder von einer
frihen Forderung profitieren kdnnen. Es zeigte sich, dass die trainierte Risikogruppe
im  Vergleich zur untrainierten Risikogruppe in den Leseproben und
Rechtschreibtests deutlich bessere Leistungen zeigte. Die trainierten Risikokinder

konnten sogar zu den durchschnittlichen Probanden aufholen.

Abschliel3end kann aufgrund der beschriebenen Studien gesagt werden, dass eine
gezielte vorschulische Foérderung (der phonologischen Bewusstheit und der
Buchstabenkenntnis) die Chancen der Kinder auf einen problemlosen

Schriftspracherwerb erheblich verbessert.

10.1.2 HoOren, lauschen, lernen 1

Das Trainingsprogramm zur phonologischen Bewusstheit wurde 2001 veréffentlicht
und liegt inzwischen in der 5. Auflage vor (Kispert und Schneider, 2006). Es besteht
aus 57 Sprachspielen zu sechs aufeinander aufbauenden Ubungseinheiten. Es kann
sowohl im Einzelkontakt als auch in Kleingruppen (2-3 Kinder) angewandt werden.

Das Manual beinhaltet einen exakten Ablauf des Programms.

Aufbau des Trainingsprogramms:
e Lauschspiele (1.Woche)
e Reime (1. Woche)
e Sétze und Worter (3.Woche)
e Silben (5.Woche)
e Anlaut (7.Woche)
e Laute (11. Woche)

Durch die unterschiedlichen Ubungen und Spiele sollen Vorschulkinder Einblick in
die Lautstruktur der gesprochenen Sprache erhalten. Die Ubungseinheiten finden
wahrend der letzten 20 Wochen des Kindergartenjahres in taglichen 10 — 15
mindtigen Einheiten statt und werden von den Erzieherinnen durchgefiihrt. Das
Programm ist mit vielen Bewegungs- und Singspielen motivierend gestaltet (vgl.
Schneider/Kuspert, 2004, 2006).
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10.1.3 Horen, lauschen, lernen 2

Als Aufbauprogramm wurde ein Buchstaben-Laut-Training (Plume/Schneider, 2004)
entwickelt, welches durch die Vermittlung einiger Buchstaben-Laut-Verbindungen
vorwiegend den schwéchsten Schiilern eine Vorwissensbasis flr den anstehenden

Schriftspracherwerb schaffen soll.

In spielerischer Form lernen die Vorschulkinder die Verknipfung der akustischen
Form des Lautes mit dessen visueller Reprasentation. Es werden jene 12
Buchstaben berlcksichtigt, die in der 1. Schulstufe am haufigsten vorkommen. Das
Training besteht aus 2 Abschnitten: Der erste Abschnitt umfasst die Laut-
Buchstaben-Verknipfung, im zweiten Abschnitt geht es vorwiegend um Anlaut-
Assoziationen. Die Kombination der beiden Programme sieht vor, dass ,Horen,
lauschen, lernen 1’ nach 10 Wochen durch das Aufbauprogramm erganzt wird. Die
Trainingszeit wird dadurch nicht verlangert, sonder erstreckt sich ebenfalls auf 20
Wochen mit taglichen 10 bis 15 — mindtigen Einheiten (vgl. Plume/Schneider, 2004 &
Kispert/Schneider, 2004 & Kispert et al., 2007).

Auch in der Volksschule geht der Trend dahin, den Schriftspracherwerbsprozess
bereits am Beginn der Schulzeit genauer zu Uberwachen, um den Einsatz praventiver

Maflnahmen mdglichst friihzeitig gewahrleisten zu kénnen (vgl. Kispert et al., 2007).

10.2 Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi
10.2.1 Ergebnisse des Niurnberger Forschungsprojekts

Das Nurnberger Forschungsprojekt (1997-1999) hatte die Entwicklung
phonologischer Bewusstheit sowie des Lesens und Rechtschreibens im 1. und 2.
Schuljahr unter verschiedenen unterrichtsmethodischen Bedingungen zum Thema.
An der Langsschnittuntersuchung waren 15 Schulklassen beteiligt, die in 3 Gruppen
eingeteilt wurden: 5 ,Trainingsklassen’ (Fibellehrgang mit zusatzlichem phonolo-
gischen Training), 5 ,Fibelklassen’ und 5 Klassen mit offenem Unterricht

(entwicklungsorientierter Schriftspracherwerb in Anlehnung an Reichen).
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Die Trainingsklassen wurden ab der ersten Schulwoche an 2 Schulstunden pro

Woche im Klassenverband gefordert.

Zu Schulbeginn erreichten alle 3 Gruppen in der Testung mit dem ,Rundgang durch
Hoérhausen’ (siehe Kap. 8.2.3) in etwa das gleiche Ergebnis. Bei einer zweiten
Testung zum Schulhalbjahr unterschieden sich die Gruppen jedoch deutlich. Unter
allen drei Unterrichtsbedingungen gab es sehr leistungsfahige Schuler. Es zeigte
sich jedoch, dass bei der Gruppe der trainierten Kinder, besonders jene Kinder mit

anfangs schwachen Ergebnissen stark profitierten.

In Bezug auf die Lese- und Rechtschreibleistungen am Ende der 1. und in der Mitte
der 2. Klasse zeigte sich, dass die trainierten Kinder eine wesentlich gré3ere Anzahl
an Wortern innerhalb von 5 Minuten lesen konnten als die Kinder der beiden anderen

Gruppen.

,Die Trainingsmallnahme hat vermutlich bewirkt, dass die Schuiler schneller
den Buchstaben Laute zuordnen, diese synthetisieren und dem gewonnenen
Syntheseprodukt einen Sinn zuordnen kénnen.” (Forster/Martschinke, 2011,
S. 17)

Die Trainingsklassen waren den anderen beiden Gruppen auch beim Leseverstehen
Uberlegen. In Bezug auf die Rechtschreibleistung fielen die Unterschiede zwischen
den unterschiedlichen  Unterrichtsbedingungen eher niedrig aus  (vgl.
Forster/Martschinke, 2011).

10.2.2 Einsatz des Trainingsprogramms zur phonologischen

Bewusstheit

Die Lehrkraft, die das Trainingsprogramm, ,Leichter lesen und schreiben lernen mit
der Hexe Susi’, in ihre Arbeit einbeziehen mdchte, kann dieses mit der gesamten
Klasse oder auch als Fordermal3inahme fir schwache Schiler anwenden. Die
bisherigen Forschungsergebnisse lieRen eine besondere Effektivitat fur ,Risikokinder’

erkennen.

Die Ubungen sind in eine Rahmengeschichte eingebettet. Die ,Hexe Susi’ stellt dabei
eine ldentifikationsfigur dar, die sich positiv auf die Motivation der Kinder und deren

emotionale Beteiligung am Unterricht auswirkt. Da die Hexe Susi, um das Hexen zu
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erlernen, erst einmal das Lesen lernen muss, absolviert sie unterschiedliche

Ubungen zur phonologischen Bewusstheit.

Ubungsbereiche des Trainingsprogramms:
e Lausch- und Reimaufgaben (2 Wochen ab Schulanfang)
e Aufgaben zur Silbe (2 Wochen)
e Aufgaben zu Phonemen (12 Wochen)

e Aufgaben zum schnellen Lesen (ab dem 2. Schulhalbjahr)

Lausch- und Reimaufgaben lenken die Aufmerksamkeit der Schulanfanger weg vom
inhaltlichen Aspekt der Sprache auf den Lautaspekt. Die Segmentierung in Silben
entspricht dem natlrlichen Sprechrhythmus und bereitet die Kinder auf die
Phonemanalyse vor. Das Vergleichen der Silbenanzahl unterschiedlicher Worter soll
den Kindern helfen, einen Wortbegriff zu erlangen. Ubungen mit Phonemen
erleichtern den Schilern die Phonem-Graphem-Zuordnung zu verstehen und zu
festigen. Das weiterfihrende Lesetraining zielt auf ein schnelles Erfassen haufiger
Worter, die Gliederung von Woértern in Silben und in Wortbausteine ab (vgl.
Forster/Martschinke, 2011).

10.3 Die Kybernetische Methode

Die P&dagogen Hariolf Dreher und Eva Dreher-Spindler entwickelten die
Kybernetische Methode. Im Zentrum dieser Methode steht die Wahrnehmung der
Artikulationsbewegungen sowie die ,(...) Verbesserung des Zusammenspiels von
sinnlicher Wahrnehmung und Bewegungsgeschick bei Kindern.“ (Dreher/Dreher-
Spindler, 2003, S. 40)

10.3.1 Die Kybernetische Methode im Kindergarten und im Erstunterricht

Die Autoren setzen sich dafiir ein, wichtige Lernvoraussetzungen fur das spatere
schulische Lernen, bereits im Kindergartenalter zu trainieren. Eine gezielte
Frahférderung ist nach ihrer Auffassung besonders effektiv, da im Kindergarten ohne
Leistungsdruck auf die speziellen Bedurfnisse jedes einzelnen Kindes eingegangen

werden kann. Die Trainingsschwerpunkte stellen Ubungen zum Hand- und
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Fingergeschick, zur Artikulationswahrnehmung, zur phonologischen Bewusstheit und
zur Koordination von Mund- und Handaktivitaten dar (vgl. Dreher/Dreher-Spindler,
2003, 2005).

Die Kybernetische Methode eignet sich jedoch auch hervorragend fir den
schulischen Unterricht. Ein Erstleseunterricht nach der Kybernetischen Methode
kann den Kindern den Zugang zum alphabetischen Prinzip der Schriftsprache
erheblich erleichtern (vgl. Dreher/Dreher-Spindler, 2003, 2005).

Das Forderprogramm gliedert sich in 8 Teilbereiche (vgl. Dreher/Dreher-Spindler,
DVD, 2004), wobei speziell der 5., 7. und 8. Teil zur Vorbereitung auf den
Schriftspracherwerb verstanden werden kann.

Im 5. Teil sollen die Kinder tben, die Sprechbewegungen mit Bewegungen der
Hande rhythmisch zu koordinieren. Im Silbenrhythmus wird Knetmasse ausgerollt,

ein Reim geklatscht oder ein ,Maxgesicht’ gezeichnet.

Ubungen zur bewussten Lautbildung und zur phonologischen und

artikulatorischen Bewusstheit mit Mundpiktogrammen (Teil 7)

»(...) der eigentliche Vorgang beim Schreiben ist nicht das Horen der Laute
im Wort, wenn es jemand vorspricht, sondern das HoOren der Laute und
gleichzeitige ,Abfiihlen’ der eigenen Artikulation beim Sprechen des Wortes.*
(Mann, 2010, S. 30)

Mann (2010) weist darauf hin, dass man bei Erstklasslern beobachten kann, wie sie
beim Schreiben noch halblaut vor sich hinsprechen. Unterbindet man diese Strategie,

so zeigen viele Kinder erhebliche Schwierigkeiten Worter aufzuschreiben.

Die Mundpiktogramme (Mundbilder) sind eine Lautschrift, die nicht auf abstrakten
Symbolen basiert, sie zeigen die Artikulationsbewegungen der jeweiligen Laute.
Durch die dauerhafte Reprasentation mit den Mundpiktogrammen kann ein Lautwort
leichter ,untersucht’ werden. Lautanalyse und Reihenfolgebildung werden dabei

intensiv trainiert. Das Horen der Laute, das Fuhlen der Mundbewegungen und das
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Sehen der Mundbilder verschmelzen zu einer sinnlichen Einheit. Lernen erfolgt tber

alle Wahrnehmungsebenen (vgl. Dreher/Dreher-Springer, 2005).

L P
|| - I

Abb. 11: Das Wort OMA dargestellt in Mundbildern

Durch die sprachliche Beschreibung, der auf den Mundpiktogrammen gezeigten

Artikulationsstellen, wird die Sprechbewegungswahrnehmung der Kinder unterstitzt.

Mann (2010) empfiehlt vor allem bei der Erarbeitung der ersten Buchstaben im

Anfangsunterricht genau zu erarbeiten ,was denn der Mund tut, wenn er den zu dem
Buchstaben gehérenden Laut spricht.” (Mann, 2010, S. 30f)

Die Arbeit mit den Mundpiktogrammen:

Mundbewegungen und Laute bewusst erfahren:

Die einzelnen Laute werden anhand von Mundbilder erklart. Die Kinder
beschreiben und ahmen nach (z.B.: /a/ Der Mund ist ganz weit offen, die Luft
stromt aus; /m/ Die Lippen liegen aufeinander; /I/ Die Zunge stof3t an die
oberen Schneidezahne). Den Mundbildern wird ,Stimme’ gegeben.

Gedehntes Zusammenlauten:

Kinder erlernen das ,kybernetische Dehnsprechen’ indem sie aus den bereits
bekannten Mundbildern jene aussuchen, die in ihrem Namen enthalten sind.
Beim kybernetischen Dehnsprechen wird eine Mundbewegung mit vdllig
flieRendem Ubergang in die nachfolgend hinein ,gesungen’.

Reimbilder suchen:

Aus verschiedenen Bildern werden jene herausgesucht, die sich reimen (z.B.:
Gabel und Kabel).

Zu Wortpaaren weitere Reimworter finden:
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2 sich reimende Woarter werden vorgegeben, ein drittes soll gefunden werden
(z.B.: Garten, Karten — warten).

e Anlaut, Inlaut und Auslaut untersuchen und mit Mundbildern darstellen:

2 Reimworter werden einem gemeinsamen Mundbild zuordnen (z.B.: Garten
und Karten) Wo ist das /a/? Am Wortanfang, in der Wortmitte oder am
Wortende?

e Zusammenlauten von Mundbildern zu sinnlosen Wortern:

Beim Lesen von Pseudowortern steht das Zusammenlauten im Mittelpunkt
(z.B.: sula oder salu).
e Zusammenlauten und die Anzahl der Laute bzw. Mundbewegungen mit den

Fingern z&hlen:

Die Koordination von Dehnsprechen und Fingerstrecken erméglicht dem Kind,
die Anzahl der Laute im Wort genau wahrzunehmen.

e Silben sprechen, klatschen und hipfen:

Durch die groRen Bewegungen des Kdrpers wird die Silbenstruktur und der
Unterschied zwischen langen und kurzen Wodrtern erlebbar (z.B.: Lamm,

Roller, Ameise und Kindergarten). Welches Wort ist am langsten?

Die Fahigkeit, die Lautfolge eines Wortes abzuhéren und ,abzuflihlen’ sollte von der
ersten Schulwoche an trainiert werden.
,von daher ist es falsch, zu glauben, der Rechtschreibunterricht beginne erst
mit dem zweiten Schuljahr. Faktische beginnt er mit den ersten
Abhdribungen im ersten Schuljahr, bei denen die Kinder versuchen,

einzelne Laute in einem Wortganzen oder sogar schon in einer Silbe zu
erkennen.” (Mann, 2010, S. 30)

Das sorgféltige Aufgliedern der Worter in einzelne Silben, unterstitzt durch weit
ausholende Bewegungen, ermdglicht dem Schulanfanger seine Aufmerksamkeit auf
den Klang der Sprache zu richten. Es stellt eine wichtige Vorbereitung auf das
spatere silbenweise Sprechen beim Gebrauch der Rechtschreibsprache dar (vgl.
Mann, 2010).
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Durch das kybernetische Dehnsprechen trainiert das Kind das verlangsamte
Sprechen.
»,Denn, wenn das Kind in der Weise verlangsamt zu sprechen vermag, kann
sein mitsprechender Mund optimal die Schreibhand beim Schreiben der

Buchstaben begleiten. Mund und Hand werden in Gleichtakt gebracht und
So klar und deutlich koordiniert.” (Dreher/Dreher-Spindler, 2005, S. 110)

Die Arbeit mit der ,Kindergarten Fibel’ und dem Legespiel ,Laute-Fuchs’ (Teil 8)

Beide Ubungsmadglichkeiten zeigen, dass Worter nicht nur aus Buchstaben, sondern
auch aus kindgerechten Mundbewegungsbildern erlesen werden konnen. Ein ,Lesen’
ohne Buchstaben wird dadurch bereits im vorschulischen Alter ermdglicht. Die Kinder

entwickeln im Spiel ein Bewusstsein Uber den Lautbestand ihrer Muttersprache.

Die Kindergarten Fibel zeigt jeweils drei Worter in Mundbildern (linke Buchseite) und
vier Fotos (rechte Buchseite). Die Kinder lauten das Wort zusammen und suchen das
passende Bild zum erlesenen Wort. Dabei erfahren sie bereits die Unterscheidung
von langen und kurzen Vokalen, wie beispielsweise bei <Lamm> oder <lahm>,

<Ofen> oder <offen>.

Im schulischen Unterricht werden allmahlich Sonderzeichen zur Unterscheidung
zwischen kurzen und langen Vokalen, zur Kennzeichnung von Grol3schreibungen

und Markierung von Doppelungen eingeftihrt (vgl. Dreher/Dreher-Springer, 2007).

Das Legespiel ,Lautefuchs’, dient der Vertiefung der Lautbewusstheit. Die Kinder
schauen auf die Fotoseite ihrer Bildkarten und versuchen tbereinstimmende Laute in
verschiedenen Wadrtern zu erkennen. Es gibt 2 Varianten des Spiels, eine davon mit
Mundbild-Wdrtern  die  andere mit  zusatzlichen Buchstaben-Wortern — (vgl.
Dreher/Dreher-Spinder, 2007).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich das Forderprogramm an den
aktuellen Forschungsergebnissen zur phonologischen Bewusstheit orientiert. Es sind
sowohl Ubungen der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn (z.B. Silben
Segmentieren, Reimen) sowie Ubungen zur phonologischen Bewusstheit im engeren

Sinn (z.B. Lautanalyse, Lautsynthese) verwirklicht.
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Das Verstandnis, dass gesprochene Woéorter aus aneinander gereihten Lauten
bestehen und diesen Lauten entsprechende Buchstaben zugeordnet werden kdnnen,
ermdglicht einen kindgerechten Zugang zum alphabetischen Prinzip unserer

Schriftsprache.

Der Ubergang zur Laut-Buchstaben-Zuordnung

Sobald das Kind den Aufbau der Lautsprache aus Horlauten und Artikulations-
bewegungen verstanden hat, kann die Zuordnung der Buchstaben, also die

Kodierung auf der schriftsprachlichen Ebene, geschehen.

Direkt unter den Mundpiktogrammen werden in speziellen Schulerarbeitsheften die
Buchstaben auf dafir vorgesehene Linien geschrieben. Viele Anregungen fur den
Unterricht in der ersten und zweiten Schulstufe finden sich auf der DVD ,Rechnen,

Lesen, Schreiben im Erstunterricht’ (vgl. Dreher/Dreher-Spindler, 2007).
10.3.2 Untersuchungen zur Kybernetischen Methode

Lucia Kienberger (2007) Uberprifte, ob Kindergartenkinder, die einer Férderung mit
der Kybernetischen Methode unterzogen wurden, ahnliche Testergebnisse beim
Bielefelder Screening zur Friiherkennung von Lese- Rechtschreibschwierigkeiten im
Vorschulalter (BISC) aufweisen wie jene Kinder, welche dieser Methode nicht

unterzogen wurden.

Die Experimentalgruppe erzielte bei allen durchgefihrten Subtests, im Vergleich zu
beiden Kontrollgruppen, bessere sprachliche Leistungen. In allen 3 Gruppen lie3en
sich Leistungsverbesserungen feststellen, allerdings fielen diese bei der

Experimentalgruppe deutlich héher aus als bei den Kontrollgruppen.

Christina Lindtner (2008) untersuchte die Effektivititt des Einsatzes der
Kybernetischen Methode in der Grundstufe 1. Sie verglich die Schulleistungen von
Schilern, die nach der Kybernetischen Methode unterrichtet wurden mit den

Schulleistungen von Schiilern, die herkbmmlich unterrichtet wurden.

Die Ergebnisse ihrer Untersuchung lieRen erkennen, dass die kybernetisch
unterrichteten Schuler der ersten und zweiten Klasse signifikant bessere Leistungen
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im schriftsprachlichen Bereich zeigten als die nicht kybernetisch unterrichteten
Kinder. Schiler, die nach der Kybernetischen Methode unterrichtet wurden, hatten
durch das gezielte Training der phonologischen Bewusstheit von Anfang an weniger
Schwierigkeiten bei der Phonemanalyse bzw. —synthese und beim lauttreuen
Schreiben. Die Autorin fiihrt die Uberlegenheit der Versuchsgruppe auf die gut
geforderte phonologische Bewusstheit und auf das sprechbegleitende Schreiben,
das laut Kybernetischer Methode grof3en Stellenwert besitzt, zurtick.

Trotz einer verhaltnismafig kleinen Stichprobe lassen die Ergebnisse dieser Studie
ein grofRes Potential der Kybernetischen Methode im Schulalltag erkennen (vgl.
Lindtner, C., 2008).

Marlene Lindtner (2011) untersuchte anhand einer Einzelfallstudie die Effektivitat des
Einsatzes der Kybernetischen Methode als Intervention bei Lese-Rechtschreib-
schwache. Der Proband besuchte am Beginn der Forderung im November 2009 die
zweite Jahrgangsstufe einer Hauptschule. Er wurde 16 Monate lang zweimal

wochentlich je 50 Minuten gefordert.

Schon kurz nach Beginn der Férderung liel3en die stark sinkende Fehlerwerte auf
einen guten Effekt des Trainings schlie3en. Die Férderung erwies sich in der Follow-
up Phase als nachhaltig. Der Proband wurde nach einem halben Jahr FGrderung von
der dritten in die zweite Leistungsgruppe aufgestuft. Bei einer neuerlichen arztlichen
Untersuchung am Ende der Forderung erbrachte der Proband knapp

durchschnittliche Leistung.

Die erzielten Ergebnisse der Einzelfallstudie sind aufgrund der Lernbiographie des
Probanden, der sowohl in der Volksschule als auch in der Hauptschule als legasthen
eingestuft wurde, beachtlich. Der Proband hatte seit seiner Einschulung, also bereits
7 Jahre lang, Probleme mit dem Lesen und Rechtschreiben. Sowohl die schulische
Forderung durch zuséatzliches Legasthenietraining sowie das Uben zu Hause
brachten keine Verbesserung der Leistungen. Innerhalb von einem Jahr und vier
Monaten konnte er eine erhebliche Steigerung seiner Lese- Rechtschreibleistungen
durch eine Intervention mit der Kybernetischen Methode erreichen (vgl. Lindtner, M,
2011).
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10.4 ,Die Alphas’ — Mein Alphabet lebt!

Die Leselernmethode ,Die Alphas’ wurde von der schweizerischen Padagogin und
Logopadin Claude Huguenin in Zusammenarbeit mit dem franzdsischen Philosophen

Olivier Dubois entwickelt.

Diese Lernmethode verfolgt das Ziel, dass Vorschulkinder oder Schulanfanger das
alphabetische Prinzip unserer Schriftsprache, in einer an ihre kindliche Fantasie

angepassten Form, entdecken dtirfen.

In Frankreich, Belgien und der Schweiz ist diese Leselernmethode bei Eltern,
Padagogen und Logopaden auf grofRen Zuspruch gestofRen und wurde bereits in die
Lehrerfortbildung aufgenommen (vgl. Huguenin, 2008)

10.4.1 Rettet die Alphas — Entdeckung der Laut-Buchstaben-Zuordnung

26 bunte ca. 7 cm groRe Alpha-Spielfiguren, zum Spielen und Begreifen, das
Vorleseheft und das Marchen-Bilderbuch ermdglichen den Kindern ein vernetztes

Lernen mit allen Sinnen.

Leseanfanger ,erleben’ eine fesselnde Geschichte, in der die Helden, die Alphas,

erstaunliche Eigenschaften besitzen.

Manfred Spitzer (2007) schreibt in seinem Buch ,Lernen — Gehirnforschung und die

Schule des Lebens’:

,Ein guter Lehrer wird Geschichten erzahlen. [...] Einzelheiten machen nur
im Zusammenhang Sinn, und es ist dieser Zusammenhang und dieser Sinn,
der die Einzelheiten interessant macht. Und nur dann, wenn die Fakten in
diesem Sinne interessant sind, werden wir sie auch behalten.“ (Spitzer,
2007, S. 35)

Jede Alpha-Spielfigur hat die Form eines Buchstabens und erzeugt den Laut, fur den
der Buchstabe steht. Auch der Name jedes Alphas beginnt mit dem Laut, den er als
Buchstabe reprasentiert. So findet man in der Geschichte ,D’, den Dino, ,B’, den

Baren oder ,F’ den Fon.
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Abb. 12: Der Dino, der Bar und der Fon

Leseanfanger begreifen spielerisch, dass Buchstaben Symbole sind, die fur Laute
stehen. Das ,V’ ist beispielsweise ein verlasslicher und vorsichtiger Vogel, der beim

Fliegen durch die Lifte das Gerausch ,v-v-v’ erzeugt.

Da die Emotionen der Kinder mit dieser Leselernmethode stark angesprochen
werden, gelingt es ihnen wesentlich leichter die Laut-Buchstaben-Verbindungen zu

erfassen und sich diese einzupréagen.

,Kinder, die den Alphas auf ihren Abenteuern folgen und starke
gefuhlsmaRige Bindungen zu ihnen aufbauen, begreifen mit viel Spal3,
spielerisch und intuitiv, wie unsere Schriftsprache funktioniert.“ (Huguenin,
2008, S. 4)

Die geheimnisvolle Verwandlung

Mit 10 verschiedenen Spielen werden sowohl die phonologische Bewusstheit im

engeren als auch die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne trainiert.

Eines der Anlautspiele lautet beispielsweise:

e Der Mmmond beginnt mit Mmm. Mit welchem Alpha ist er wohl befreundet?

Eine Ubung zur Lautsynthese lautet beispielsweise:

e Marco ruft: D-I-N-O. Zeig mir, wen er gerufen hat.

In weiterer Folge kommt es zur geheimnisvollen Verwandlung der Alphas in die
Buchstaben unseres Alphabets. Alphas-Spielfiguren, Wortschatzkarten in 3
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden und ein bunter Spielplan schaffen einen

lustbetonten Ubergang zum Lesen der Buchstabenschrift.
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10.4.2 Ergebnisse einer Untersuchung zur Leselernmethode ,Die Alphas’

An der Université Libre de Bruxelles ging die Forschungsgruppe Van Reybroeck et
al. (2004) der Frage nach, wie ein phonologisches Training Erstklassler dabei
unterstitzen kann, lesen zu lernen? In einer Untersuchung an 67 Schulanfangern
wurde der Effekt zweier phonologischer Programme auf die Vermittlung von Laut-
Buchstaben-Beziehungen und die Lesefertigkeiten evaluiert. Von 3 Gruppen wurde
eine Gruppe mit ,Rettet die Alphas’ trainiert, eine weitere Gruppe erhielt exakt
dieselben Trainingspiele, jedoch ohne den Erzéhlkontext und die Figuren, die
Kontrollgruppe absolvierte inzwischen ein Aufmerksamkeits- und Konzentrations-
training. Das Trainingsprogramm wurde 2 Monate lang in wéchentlichen 40-Minuten-

Einheiten in Kleingruppen durchgefuhrt.

Die ,Alphas’-Gruppe lernte die Laut-Buchstaben-Beziehungen besser als die beiden
anderen Gruppen und war im Lesen von Wortern und Pseudowdrtern erfolgreicher.
Der Vorteil des Trainings mit den Alphas lie sich auch noch 3 Monate spater
nachweisen. Die Autoren schlielen daraus, dass sowohl der Erzahlkontext als auch
die Personifizierung der Buchstaben bzw. Laute, Leseanfanger im Erstleseprozess
unterstitzt (vgl. Van Reybroeck et al., 2004, 2006).
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11 Moglichkeiten der Intervention im

Anfangsunterricht

Kinder kommen mit den unterschiedlichsten Lernvoraussetzungen in die Schule,
manche konnen bereits einigermallen lesen und schreiben andere haben noch
keinerlei Erfahrungen mit der Schriftsprache gesammelt (vgl. Briigelmann, 1998 &
Martschinke et al., 2011).

Um das Lesen und Schreiben zu erlernen, missen Schulanfanger eine neue
Reprasentationsform der Sprache mittels sprachlicher Symbole durchschauen (siehe
Kapitel 6). Daflr ist es zum einen notwendig, sich diese Symbole zu merken, zum
anderen setzt es auch eine besondere Form der Sprachbewusstheit voraus. Lese-
und Schreibanfanger mussen erst Einsicht in die Gliederung der Worter in
Einzellaute gewinnen, mit den Lauten als Einheiten operieren lernen und diese zu

Lautfolgen und Silben verschmelzen kénnen (vgl. Klicpera et al., 1998, 2010).

11.1 Frihe Hinweise auf Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb

Kinder mit Lese- und/oder Rechtschreibschwache fallen im Anfangsunterricht
dadurch auf, dass sie

Jtrotz ausreichendem Unterricht und geniigender héuslicher Férderung im
Vergleich zu ihren Klassenkameraden wesentlich mihsamer die Zuordnung
einzelner Buchstaben zu Lauten erlernen. lhnen gelingt es deutlich spater,
Buchstaben zu Wortern zusammenzuziehen und zusammenhangend zu
lesen.” (Suchodoletz, 2005, S. 196)

Das Schreiben erfolgt &hnlich langsam und fehlerhaft wie das Lesen. Oft ist
Geschriebenes so entstellt, dass es auch das Kind selbst, nicht mehr entziffern bzw.

verstehen kann (vgl. Suchodoletz, 2005).
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Manche Kinder konnen ihre Schwierigkeiten aufgrund ihrer guten visuellen
Merkfahigkeit einige Zeit, manchmal sogar wahrend der ersten beiden Schuljahre,
kompensieren. Diese Kinder merken sich Texte auswendig und ,malen’ auch
Wortbilder aus dem Gedachtnis auf, anstatt das Wort Buchstabe fiir Buchstabe zu
rekonstruieren. Die mangelhaften Lese- und Rechtschreibfahigkeiten fallen unter
Umstanden erst dann auf, wenn ungelibte Texte nach Diktat oder freie Aufsatze zu
schreiben sind (vgl. Suchodoletz, 2005).

Auch Mann (1987, 2004) macht auf verschiedenartige Fehlstrategien bei der
Aneignung der Schriftsprache aufmerksam. Die Autorin analysiert Kinder mit Lese-
und/oder Rechtschreibschwierigkeiten in Bezug auf Strategie-Irrtimer und beschreibt

folgende Beobachtungen:

e Das Kind glaubt, Lesen besteht aus dem Einpragen ganzer Wortbilder. Es ist
darauf angewiesen, dass ihm jemand sagt, welches Wort einer bestimmten
Zeichenkombination zugeordnet ist. Ein neues Wort kann vom ,Ganzwortleser’

nicht selbstandig erlesen werden.

e Das Kind begreift das Prinzip der Lautschrift, setzt die Laute anhand der
Buchstabenfolge zusammen, ordnet dem Gelesenen jedoch nicht den
Normalklang des Wortes zu. Die mihsam synthetisierten Lautgebilde kénnen
vom ,Synthetiker’ mit keinem Wort des inneren Lexikons in Zusammenhang
gebracht werden. Das Lesen erfolgt somit ohne Sinnentnahme und die

Wortbilder werden nicht im Gedachtnis gespeichert.

e Das Kind versteht Lesen uber einen langeren Zeitraum als das Erkennen von
Wortbildern und erlernt erst allméahlich eine anfangliche phonologische
Strategie. Zusammen mit dem Kontext dient die phonologische Strategie als
Erinnerungsstitze fir die zu erlernenden Wortbilder. Ein ungeféhres
Hinschauen gentigt dem ,Ganzwortleser’, um das Wort zu erkennen. Die
Buchstabenfolge ist jedoch durch die mangelhafte Analyse des Wortes beim

Lesen flr das Rechtschreiben nicht verftigbar (vgl. Mann, 1987).
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11.2 Hirden im Schriftspracherwerb

Nach Mann (1987, 2001, 2004) fuhren Fehlstrategien beim Lesenlernen in weiterer

Folge zu Rechtschreibproblemen.

LFlr Ganzwortleser und Synthetiker gilt, dass ihnen der Transfer vom Lesen
auf das Rechtschreiben fehlt und sie deshalb riesige Schwierigkeiten haben,
das Rechtschreiben zu erlernen.” (Mann, 2004)

Die Autoren motiviert Lehrkrafte der 1. Schulstufe, auf jene Signale zu achten, die
Hinweise auf Schwierigkeiten im Leseerwerb darstellen. Dass es auch in grof3en
Klassen moglich ist, Probleme des einzelnen Schilers zu erkennen, zeigen die

folgenden Bespiele.

Das Erkennen der Buchstaben — Laut — Zuordnung (1. Hurde)

Beim Schlafspiel schlief3en die Kinder ihre Augen und tun so als wirden sie schlafen.
Ein Laut, auf den speziell zu achten ist, wird vereinbart. Danach nennt der Lehrer
unterschiedliche Wérter. Beginnt ein Wort mit dem vereinbarten Laut, so erwachen
die Kinder. Der Lehrer kann beobachten, ob einzelne Kinder blinzeln oder etwa erst

dann erwachen, wenn sie die Bewegungen der anderen Kinder horen.

Das Erlernen der Lesesynthese (2. Hurde)

Bereits nach wenigen Wochen Unterricht bekommt jeder Schiler ein anderes
Wortk&rtchen mit einem darauf gedruckten Pseudowort ausgehéndigt. Die Worter
bestehen aus den bereits bekannten Buchstaben und sind nach dem Prinzip
Konsonant-Vokal-Konsonant-Vokal aufgebaut. Jedes Kind liest sein ,Zauberwort’ laut

Vvor.

Das Erlernen des flussigen Lesens (3. Hiurde)

Wenn auch die Lesesynthese begriffen wurde, ist es trotz allem bedeutsam
regelmalig zu beobachten, ob jedes Kind den Sinn des Gelesenen erfassen kann.

Sobald bei einem Kind die Fortschritte im Lesen stagnieren, muss die Sinnerfassung

125



kontrolliert werden. Der Lehrer lasst das Kind einen klassenstufenangemessenen
Text oder Absatz lesen und fragt es im Anschluss nach dem Inhalt (vgl. Mann, 2001,
2004).

Scheerer-Neumann (2004) weist ebenfalls auf die Bedeutung einer frihzeitigen
Intervention bei ersten Anzeichen von Leseschwierigkeiten hin. Lesekompetenz
entwickelt sich in einem Kreisprozess: Der Spal3 am Lesenkdnnen regt zum weiteren
Lesen und Schreiben im Alltag an; die dadurch erzielten Lernwiederholungen férdern

wiederum die Lesekompetenz (vgl. Scheerer-Neumann, 2004).

Wenn der Lehrer ein Signal fir Schwierigkeiten im Leseerwerb entdeckt, so muss er
sich Uberlegen, welche Hilfsmdglichkeiten dem betroffenen Kind zur Verfigung
gestellt werden kénnen. Manchmal lassen sich die Eltern oder altere Schiler als
Helfer in die Arbeit einweisen. Es sollte jedoch auch mdglich sein, dass die Lehrkraft
wahrend des Unterrichts die Zeit findet, sich dem Kind individuell zuzuwenden (vgl.
Mann, 2001).

,Man muss den Lehrkréften die zum Eingreifen nétige Unterrichtszeit zur
Verfliigung stellen, und ihre methodisch-didaktische Kompetenz erhéhen.
Nur dann werden sie den Mut haben, genau hinzuschauen und die
Eingreifsignale wahrzunehmen.“ (Mann, 2001, S. 107)

11.3 Methodisch —didaktische Uberlegungen fiir den

Erstleseunterricht

,Hat sich erst einmal ein gré3erer Rlickstand im Lesen und Rechtschreiben
eingestellt, sind Interventionen zeitintensiv und muhsam. Es ist daher
empfehlenswert die Entstehung solcher Schwierigkeiten und damit ein
Zuruckbleiben wahrend der Phase des Erstleseunterrichts, durch frihzeitige
Férdermalnahmen, zu verhindern.” (Gasteiger-Klicpera, 2004, S. 53)

Auch Hartmann (2007) beschreibt, dass es kaum Uberzeugende Belege daftr gibt,

dass spatere Mal3Bhahmen — wie Therapieprogramme, Klassenwiederholung, sonder-
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padagogische Platzierung u.v.m. — nach der dritten Klasse noch sehr erfolgreich
sind. Den Kindern gelingt es kaum noch, den entstandenen Leistungsrickstand zu

leseunauffalligen Klassenkameraden bedeutsam zu reduzieren.

,Mittlerweilen besteht unter Experten ein breiter Konsens dahingehend, dass
Leseprobleme leichter zu verhindern als zu behandeln sind, dass Pravention
somit der bessere Losungsansatz fir dieses Problem ist.“ (Hartmann, 2007,
S. 115)

Kispert et al. (2007) weisen auf die Bedeutung von Praventionsmalinahmen hin,
welche die Lernumwelt der Kinder betreffen. Hier geht es vorwiegend darum, eine
anregende und dem Entwicklungsstand des Kindes entsprechende Leseumgebung
zu schaffen. Die Schule erfullt vor allem bei Kindern aus lesefernen Familien eine
wichtige kompensatorische Funktion. Im Klassenzimmer kodnnen Leseecken
eingerichtet werden, die mit attraktivem Lesestoff bestickt sind. Gegenseitige
Buchvorstellungen und das Veranstalten von Lesenéchten fordern das kindliche

Leseinteresse.

Unter Bezugnahme auf kognitive Entwicklungsmodelle des Lesens und
Rechtschreibens entstanden bereits viele Publikationen mit Vorschlagen und
Anregungen fur einen préaventiven Unterricht (vgl. Brigelmann/Richter, 1994 &
Briigelmann, 1998 & Sassenroth, 2000 & Naegele/Valtin, 2001).

Solche methodisch-didaktischen Hinweise lauten wie folgt:

e Feststellung der Lernausgangslage der Schulanfanger bereits in den ersten
Wochen des Unterrichts (vgl. Schenk, 2007 & Naegele/Valtin, 2001).

e Verwendung einer Leselehrmethode, die direkt zur Erfassung des
alphabetischen Prinzips unserer Sprache anleitet. Bewahrt haben sich
analytisch-synthetische Leselehrgange, die ohne Umschweife in die Struktur
unserer Alphabetschrift einfihren und somit auch die phonologische
Bewusstheit férdern (vgl. Naegele/Valtin, 2001 & Scheerer-Neumann, 2004).

e Gleichzeitiges Lesen- und Schreibenlernen, damit sich die Lernprozesse von

Anfang an gegenseitig stiitzen kénnen (vgl. Naegele/Valtin, 2001).
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e Frihes selbstandiges Schreiben im gedffneten Schreibunterricht fordert die
phonologische Bewusstheit, da Wortern beim Verschriften fortlaufend in
Phoneme gegliedert werden mussen (vgl. Sassenroth, 2000 & Scheerer-
Neumann, 2004).

e Lehrgangsbegleitende Ubungen zum Training der phonologischen
Fertigkeiten (vgl. Scheerer-Neumann, 2004 & Richter, 2005).

e Moglichst genaue Beobachtungen der Lernprozesse. Durch Vorgabe
unbekannter Worter oder Pseudowdrter kann die Lesestrategie des Schiilers
erkannt werden. Ebenso kann durch selbstandig Geschriebenes eine
Hypothese zur Schreibstrategie abgeleitet werden (vgl. Scheerer-Neumann,
2004).

e Einsatz von Lehrkraften mit besonderer Beratungs- und Forderkompetenz, fur
jene Schiler, die besondere Unterstiitzung bendtigen (vgl. Naegele/Valtin,
2001).

e Zusammenarbeit und Austausch zwischen Lehrern und Eltern uUber
Schwierigkeiten und Hilfestellungen (vgl. Naegele/Valtin, 2001).

e Konsequente Fdrderung jener Kinder, die aus den unterschiedlichsten
Grunden mehr Zeit brauchen, um die Lernanforderungen zu meistern.

,Ein gezieltes férderdiagnostisches Vorgehen, das sich schon in den ersten
Schulmonaten im binnendifferenzierten Unterricht realisieren lasst, kann ein
Scheitern vermeiden helfen.” (Naegle/Valtin, 2001, S. 38).

11.4 Einflusse des Unterrichts auf den Schriftspracherwerb

Verschiedene Studien (vgl. Edelmann, 2008) sprechen daftr, dass der
Leseinstruktion fur den Erwerb der Schriftsprache eine bedeutsame Rolle

beizumessen ist.

Auch Brugelmann und Richter (1992) untersuchten bei Schilern von 26
Anfangsklassen den Zusammenhang von schriftsprachlichen Vorkenntnisse,

Unterrichtsmethode und spéteren Rechtschreibleistungen.

Die Autoren kamen zu dem Ergebnis, dass die Art des Unterrichts grof3en Einfluss

auf die spateren Leistungen der Schiler hat.
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Sie fordern die Lehrer daher auf, sich aufgrund der Uneinheitlichkeit der
schriftsprachlichen Vorkenntnisse (Entwicklungsunterschiede von 3 bis 4 Jahren) von
gleichschrittig angelegten Lehrgangen zu trennen ,und stattdessen den Unterricht an
die unterschiedlichen (schriftsprachlichen) Entwicklungsstufen der Kinder®
(Brugelmann, 1992, S. 262) anzupassen.

Dies ware nach Meinung von Briigelmann (1992, 1998) nicht durch MaRnahmen der
inneren Differenzierung zu leisten sondern lediglich durch ein Zulassen von
unterschiedlichen Niveaus im Unterricht, um das einzelne Kind durch entsprechende

Angebote in seiner Entwicklung weiterzubringen.

Der Osterreichische Lehrplan bietet Lehrern einen grof3en Spielraum, wie sie ihren
Unterricht konzipieren und welche didaktischen Methoden sie wahlen (vgl. BMUKK,
2010).

In einer Studie von Rohr-Sendlmeier, Wagner und Gotze (2007) wurden drei ver-
schiedene Leselehrgénge, die entweder lernwegs- oder lehrwegsorientiert ausge-
richtet waren, miteinander verglichen.

Die Autoren konnten keine Unterschiede in der Leseleistung der Kinder feststellen.
Es zeigte sich jedoch, dass fur leseschwache Kinder ein lehrgangsorientierter
Unterricht, bei dem alle Kinder anhand einer Fibel unterrichtet werden, geeigneter ist
als ein lernwegsorientierter Ansatz. Kinder, die Uber weniger gut ausgebildete
Lernvoraussetzungen fir den Schriftspracherwerb verfigen, lassen Schwierigkeiten
mit der selbstandigen Analyse der gesprochenen Sprache erkennen. Gerade
schwache Leser profitieren von der spezifischen Instruktion der Buchstaben-Laut-
Zuordnung (vgl. R6hr-SendIimeier et al., 2007).

Poerschke (1999) uberpriufte den Lernfortschritt von Kindern mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen in Bezug auf die Unterrichtsform. Nach einem Jahr Unterricht,
also am Ende der 1. Klasse, zeigte sich, dass schwache Schiler im Frontalunterricht
signifikant hdhere Lernfortschritte erzielten als im offenen Unterricht. Bei Schilern mit
guten Lernvoraussetzungen konnten keine signifikanten Unterschiede erkannt

werden (vgl. Poerschke, 1999).
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Valtin und Naegele (2001) meinen, es sei eine aul3erordentlich wichtige Aufgabe der
Schule, allen Kindern ausreihend Zeit und verschiedenartigste Lernwege fur einen
positiven Zugang zur Schriftsprache zur Verfigung zu stellen.

sJe differenzierter und individueller der Anfangsunterricht gestaltet wird und

je vielfaltiger die Kinder Uber alle Sinne angeregt werden, umso weniger
Kinder miissen scheitern.” (Naegle/Valtin, 2001, S. 36)

Die Autorinnen fordern, dass in den ersten Klassen nur besonders gut ausgebildete

und erfahrene Lehrer eingesetzt werden sollten.

Ein qualitativ hochwertiger Schriftspracherwerbsunterricht stellt die Grundlage fir
eine erfolgreiche Pravention von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten dar. Doch
um einen solchen Unterricht gewahrleisten zu kdnnen, brauchen Lehrkréafte eine
fundierte Ausbildung oder die Méglichkeit, Spezialisten hinzuziehen zu kénnen (vgl.
Hartmann, 2007).

11.5 Grenzen der Forderung durch den einzelnen Lehrer

Selbst wenn es richtig ist, dass die Lernentwicklung beim Schriftspracherwerb fiur alle

Kinder einer vergleichbaren Logik folgt, so gilt es auch festzuhalten, dass

,manche Kinder hierflir nicht nur sehr viel mehr Zeit brauchen, sondern
letztlich auch nicht das Niveau erreichen, dass heutigen Anforderungen der
Berufs- und Arbeitswelt entspricht.” (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 199)

Schrunder-Lenzen (2009) gibt zu bedenken, dass - nach streng entwicklungstheo-
retischer Sicht - die Lernprozesse lese-rechtschreibschwacher Kinder mit jenen der
anderen Lerner gleichgesetzt werden,
sinsofern wird flir sie auch kein anderes Unterrichtsarrangement oder ein
spezielles Férderkonzept entwickelt.” (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 199)
Es ware demnach winschenswert zwischen Spracherfahrungsdefiziten und
Entwicklungsstorungen, die auch eine neurologisch-physiologische Ursache haben

konnen, zu unterscheiden (vgl. Schrinder-Lenzen, 2009).
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Scheerer-Neumann (2004) vertritt die Meinung, dass Kinder aus schriftfernem Milieu,
die sowohl mit geringeren Vorkenntnissen in die Schule starten, als auch weniger
kompensatorische Hilfe von zu Hause zu erwarten haben, einen besonderen
Forderbedarf aufweisen. Auch Kinder mit anhaltenden lautanalytischen

Schwierigkeiten sollten besondere Unterstiitzung erhalten.

Mann (2010) fordert eine friihe Forderung in Kleinstgruppen mit Beginn des ersten
Schuljahres. Dass die schulische Forderung bislang meist nicht die erhoffte
Verbesserung brachte, fuhrt die Autorin auf die mangelnde Spezialisierung der
ausfuhrenden Lehrkrafte zurick. Sie fordert ein Hinzuziehen von sorgfaltig
ausgebildeten Legasthenie-Therapeuten. Diese Spezialisten sollten sowohl
betroffene Kinder fordern, als auch Lehrkrafte dabei beraten, wie sie diese Kinder

innerhalb des Unterrichts effektiv unterstiitzen kbnnen.

Ahnlich wie Mann ist auch Kuspert (2004) der Ansicht, dass in der schulischen

Forderung eine moglichst individuelle Unterstiitzung stattfinden muss.

,Das kann nur von speziell fortgebildeten Fachkréften geleistet werden, die in
Kleinstgruppen grundlagenorientiert mit den Kindern arbeiten.” (Kiispert,
2004)

Iben und Katzenbach (2010) beschreiben ihr Forschungsprojekt — Soziale
Benachteiligung, Analphabetismus und Medienkompetenz — welches sich Uber eine
Laufzeit von 3 Jahren erstreckte. Ziel war es, Schilern aus bildungs- und

schriftfernen Milieus, einen neuen Zugang zur Schriftkultur zu eréffnen.

Das Projekt siedelt sich zwischen den Anséatzen zur Préavention von Lese-
Rechtschreib-Stérungen und MalRhahmen zur (nachtrdglichen) Alphabetisierung

Erwachsener an.
Ein wesentlicher Befund des Forschungsprojektes ist darin zu sehen, dass
Ldie Verbesserung eines methodischen Vorgehens allein nicht ausreicht, um

den Lernerfolg insbesondere bildungsbenachteiligter Schilerinnen und
Schiiler zu sichern.” (Iben/Katzenbach, 2010, S. 58)
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Die Autoren vertreten zwar die Meinung, dass leistungsschwache Schiiler ganz
besonders unter methodischen Mangeln des Unterrichts zu leiden haben, dass
jedoch mit der Verbesserung der Unterrichtsmethodik nicht alle Schwierigkeiten zu
beseitigen seien. Sie fordern demnach ein entsprechendes Unterstlitzungssystem
durch spezifische Fachkrafte an jeder Schule.
,Nicht der einzelne Lehrer, aber die Schule als Institution muss in die Lage
versetzt werden, die fachlichen Kompetenzen und die personellen

Ressourcen vorzuhalten, die eine umfassende Forderung aller Schilerinnen
und Schiiler erméglicht.” (Iben/Katzenbach, 2010, S. 60)

Auch Hartmann (2007) weist darauf hin, dass Lehrkrafte bei der Pravention von
Leseproblemen auf die Unterstitzung von Spezialisten angewiesen sind. Solche
Fachleute mussen Uber ein vertieftes, forschungsbasiertes diagnostisches und

padagogisch-therapeutisches Know-how verfiigen.

Die Schule darf jedoch nicht auf das Muster zurlckfallen, die Verantwortung fir
leistungsschwache Schiler an externe Dienste zu delegieren sondern sollte vielmehr

die Bereitschaft zur fachlichen Kooperation mitbringen.

,Der Blick auf das européische Ausland zeigt aber, dass dies andernorts
schon seit langem gangige Praxis ist. So gehdéren zum Beispiel in Finnland
eben nicht nur Lehrerinnen und Lehrer zum Personal einer Schule, sondern
mit grof3er Selbstverstandlichkeit auch Sozialpadagogen, Sonderpadagogen,
Unterrichtsassistenten, ein Psychologe, eine Schulschwester und — nicht zu
vergessen — das Kiichenpersonal.” (Iben/Katzenbach, 2010, S. 61f)
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12 Conclusio

Seit den frihen 90er Jahren beschaftigt sich die Forschung mit vorschulischen
kognitiven Basiskompetenzen, die zur Prognose und Fruhférderung der Lese- und
Rechtschreibleistungen beitragen. Es wurden Screeningverfahren entwickelt, welche
die Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs im Vorschulalter bzw. bei
Einschulung erfassen.

Ziel dieser Arbeit ist es, Antworten auf folgende Fragen anzubieten:

Ist es fur Kindergartenpadagogen bzw. Lehrer moglich, bestehende diagnostische
Verfahren zur  Fruherfassung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten im
padagogischen Alltag anzuwenden? Welche padagogischen MalRhahmen kénnen
Eltern und Padagogen ergreifen, um einen aktiven Beitrag zur Vermeidung von Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten zu leisten? Und welche interdisziplindren
Erkenntnismodelle lassen sich fur Lehrkrafte aus der Zusammenschau aktueller
Interventionsmdoglichkeiten fir die Beratung und Begleitung von Kindern mit Lese-

Rechtschreibschwierigkeiten erkennen?

In zahlreichen Studien stellte sich die phonologische Bewusstheit als besonders
bedeutsamer Pradiktor des Lesens und Rechtschreibens heraus. Demzufolge
wurden Screnningverfahren entwickelt, welche die phonologische Bewusstheit
ermitteln und eine Risikobereitschaft zur Ausbildung einer LRS schon friihzeitig

prognostizieren.

Die ,Diagnostischen Einschatzskalen’ (DES), das ,Anlaut héren, Reime finden, Silben
klatschen’ (ARS) und das ,Bielefelder-Screening’ (BISC) kénnen bereits im letzten
Kindergartenjahr zur Anwendung kommen und jene Kinder erfassen, die
voraussichtlich Schwierigkeiten mit dem Erwerb der Schriftsprache haben werden.
Neben dem Engagement des einzelnen Padagogen sind zeitliche und personelle
Ressourcen notwendig, um oben genannte Verfahren wahrend des Kindergarten-

Alltags durchzufthren.
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Auch Lehrer kbénnen durch den Einsatz neu entwickelter Screeningverfahren aktiv zur
Pravention von LRS beitragen. Bereits wenige Wochen nach Schuleintritt besteht die
Moglichkeit, Screenings wie: den ,Rundgang durch Horhausen’ (RdH), das
Minsteraner Screening’ (MUSC), die Testung der ,Phonologischen Bewusstheit bei
Kindergartenkindern und  Schulanfangern” (PB-LRS) oder den ,Wiener
Friherkennungstest’ (WFT) zur Feststellung der Lernausgangslage einzusetzen.
Durch die Vielzahl an diagnostischen Instrumenten, konnen Lehrkrafte wahlen, ob
sie alle Schuler einer Klasse (Gruppenscreening) oder lediglich einzelne Schuler

(Einzelscreening) testen wollen.

Die fruhe Identifikation von Schwierigkeiten und eine daraus resultierende Forderung
betroffener Kinder, wirden einen wesentlichen Beitrag zur Prévention von Lese-
Rechtschreibschwache leisten. Es ware wiinschenswert, dass vor allem jene Kinder,
die ein erhohtes Risiko zur Ausbildung einer LRS erkennen lassen, frihzeitig erfasst
und spezifisch gefordert werden. Alle angefiihrten Screeningverfahren kdnnen von
Padagogen durchgefuhrt werden, sofern diese bereit sind, sich mit dem Testmaterial
vertraut zu machen. Es besteht jedoch gewiss die Forderung nach entsprechenden

fachlichen und personellen Ressourcen im Bildungssystem.

In Bezug auf padagogische MalRnhahmen, die auf eine Pravention von LRS abzielen,
kann sowohl von Eltern als auch von Padagogen ein aktiver Beitrag geleistet werden.
Eltern, die ihren Kindern den Zugang zu Bichern ermdglichen und regelmé&Rig
daraus vorlesen, fordern dadurch das Leseinteresse. Wenn beim gemeinsamen
Lesen noch gelegentlich mit dem Finger von Wort zu Wort mitgezeigt wird, so kann
das Kind das gesprochene und das geschriebene Wort in Zusammenhang bringen.
Die so genannte Wortbewusstheit, eine wichtige Vorlauferfertigkeit, wird angebahnt.
Die Freude am selbstandigen Schreiben, kann durch das Bereitstellen von Stiften,
zum Kritzeln und Malen, unterstitzt werden. Die Schreibmotivation steigt, wenn sich

Eltern fur die Schreibversuche ihrer Kinder interessieren und diese wirdigen.

Im Kindergarten wird dem Bildungsbereich ,Sprache’ ohnehin ein hoher Stellenwert
beigemessen. Durch kontinuierliche Angebote von rhythmischen Ubungen, Klatsch-
und Reimspielen, Gedichten und diversen Sprachspielen, konnen Kinder auf

spielerische Art und Weise auf den Schriftspracherwerb vorbereitet werden.
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Zahlreiche Anregungen zum Training der phonologischen Bewusstheit finden
Kindergartenpadagogen in Forderprogrammen wie ,Horen, Lauschen, Lernen’ oder
der ,Kybernetischen Methode’. Eine neue innovative Leselernmethode ,Die Alphas’
ermdglicht sowohl Eltern als auch Padagogen, wichtige Grundlagen der
Schriftsprache kindgerecht zu vermitteln. Vorschiler oder Schulanfanger erhalten
damit Einblick in das alphabetische Prinzip und erlernen spielerisch die Laut-
Buchstaben-Zuordnung.

Lehrkraften wird empfohlen, mit der Forderung lese- rechtschreibschwacher Kinder
maoglichst frih zu beginnen. Wie zuvor erwahnt, kénnen Lehrer bereits wenige
Wochen nach Beginn des Schriftsprachunterrichts mangelnde Lernvoraussetzungen
und falsche Strategien ihrer Schiler erkennen. In einem Pilotprojekt - an der
Ubungsvolksschule der Padagogischen Akademie der Erzdibzese Wien - wurden
Kinder nur 10 Wochen nach Schulbeginn mit dem Wiener Friherkennungstest
getestet. Die identifizierten Kinder wurden danach 8 Wochen lang individuell
gefordert. Die positiven Effekte der frilhen Intervention zeigten sich auch noch am
Ende der 1. Klasse.

,Wichtig erwies sich dabei sowohl die Zeit, die unter individueller Zuwendung

mit dem Lesen verbracht wurde, als auch die Mdglichkeit zu ergdnzenden

Ubungen in der phonologischen Bewusstheit sowie zur Absicherung der
Beherrschung der Buchstaben-Laut-Verbindungen.” (Humer et al., 2005)

Programme wie ,Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi’, ,Die Alphas
— mein Alphabet lebt oder die ,Kybernetische Methode’ bieten Lehrkraften
vertiefende Ubungen fiir die Anwendung in der Klasse oder im Férderunterricht.

Auch die Zusammenarbeit mit den Eltern stellt fir PAdagogen eine wichtige Aufgabe
dar. In Bezug auf die Vermeidung einer LRS geht es hierbei konkret um die
Weitergabe von sachlicher Information und spezifischer Instruktion zur Forderung
des Kindes. Am Beginn des Lese- und Schreibunterrichts wirkt sich eine gute
Kooperation von Eltern und Schule besonders positiv auf die Leistung des Kindes
aus, da Eltern durch individuelle Zuwendung ihrem Kind jene Aufmerksamkeit
zukommen lassen konnen, die es aufgrund der Klassengrof3e innerhalb des

schulischen Unterrichts nicht bekommt.
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Die Zusammenschau aktueller Interventionsmdglichkeiten fiur Beratung und
Begleitung von Kindern mit LRS zeigt, dass sowohl die Moglichkeit zur kooperativen
und integrativen Forderung durch Teamteaching im Unterricht, als auch die externe
Forderung in unterrichtsbegleitenden Forderstunden besteht. Welche konkrete
Umsetzung dieser  divergierenden Konzepte  fur  die Lern- und
Personlichkeitsentwicklung der Kinder zutraglicher ist, ist bisher kaum erforscht (vgl.
Schriinder-Lenzen, 2009).

,Gerade Schiler mit Lernschwierigkeiten brauchen offensichtlich viele

Phasen intensiver Instruktion, in denen sie beim Erwerb bestimmter

Qualifikationen direkt angeleitet werden und sie brauchen ausreichend Zeit

und Gelegenheit, das einmal Gelernte durch systematisches Uben zu
sichern.” (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 200)

In Forschung und Praxis zeigt sich, dass die schulische Gruppenférderung bislang
nur selten die erhoffte Verbesserung erbringen konnte. Dies scheint einerseits auf
fehlende Individualisierung der Unterstiitzungsangebote und andererseits auf die

mangelnde Spezialisierung der ausfihrenden Lehrkrafte zuriickzufiihren zu sein.

Die Herausforderung besteht nun darin, all das forschungsbasierte Wissen uber
Prinzipien, Methoden und Bedingungen eines wirksamen Schriftsprachunterrichts
bzw. Forderunterrichts, in gute padagogische Praxis umzusetzen (vgl. Hartmann,
2007). Die Planung, Durchfiihrung und Evaluierung des Unterrichts
J[--.] erfordert vielfiltige Kompetenzen, die ohne fundierte Ausbildung
zumeist nicht erworben werden konnen. Lehrkrafte bendtigen adaquates
Wissen Uber die Laut- und Schriftsprache, Uber den Lese- und
Schreibprozess, tber Vorlauferkompetenzen, Bedingungen und Verlauf der
Schriftsprachentwicklung, Uber Risikofaktoren, Forderdiagnostik sowie
effektive Methoden der Leseférderung und Pravention. Erfolgreiche
Lehrkrafte verfigen auch Uber padagogische Handlungskompetenz,

Reflexionsfahigkeit, Engagement und eine positive Erwartungshaltung in
Bezug auf die Lernfortschritte aller Kinder.“ (Hartmann, 2007, S. 121)

Zudem zeigt sich in der paddagogischen Praxis, dass Kinder mit schwerwiegenden
Problemen im Schriftspracherwerb selbst von einem exzellenten Unterricht nicht
immer ausreichend profitieren. Diese Gruppe von Risikokindern ist auf zusatzliche
intensive und regelmafige Forderung, in Kleinstgruppe oder im Einzelkontakt

angewiesen.
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Es ware wiunschenswert, fur ,Risikokinder jenes Lernangebot bereitstellen zu
konnen, das an den - von Fall zu Fall unterschiedlichen - personlichen, familiaren

und schulischen Ressourcen ansetzt.

Es besteht Einigkeit dariber, dass Padagogen bei der Pravention von LRS auf die
Unterstitzung von Spezialisten angewiesen sind (vgl. Hartmann, 2007). Das
Hinzuziehen von sorgféltig ausgebildeten Fachkraften wurde, sowohl fur betroffene
Kinder als auch fir betreuende Lehrer, eine Entlastung und Hilfe im Umgang mit
auftretenden Schwierigkeiten darstellen. Andere européische Lander zeigen uns
bereits vor, wie Lernen in einem multiprofessionellen Team von P&adagogen,
Fachkraften und Assistenten, wo jeder seinen wichtigen Beitrag leisten darf,
funktionieren kann. Auf der Basis eines gleichwertigen, respektvollen Umgangs sollte
es selbstverstandlich sein, dass Kinder von Erwachsenen, Erwachsene von Kindern

und Erwachsene von Erwachsenen lernen kdnnen.

In einer Zeit, in welcher der Umgang mit Schriftsprache eine zentrale Rolle fir die
gesellschaftliche Teilhabe spielt, ware es winschenswert, kein Kind am Weg der
Aneignung ,zuruckzulassen’. Es bestent die Hoffnung, dass aktuelle
bildungspolitische Diskurse zu der Erkenntnis kommen, jene strukturellen
Bedingungen zu schaffen, die positive Lehr- und Lernerfahrungen erméglichen.
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Anhang

Zusammenfassung

Das Beherrschen der Kulturtechniken Lesen und Schreiben erscheint heutzutage fur
den beruflichen Erfolg und die gesellschaftliche Teilhabe wichtiger denn je. Aktuelle
Schulleistungsstudien machen darauf aufmerksam, dass das Bildungsziel, allen
Schilern die grundlegenden Kulturtechniken beizubringen, im d&sterreichischen
Schulsystem nicht erreicht wird.

Die Diplomarbeit mit dem Titel ,Lese-Rechtschreibschwéache — Ein Mythos? Neue
Analyse eines alten Problems’ betrachtet mittels hermeneutischen Zugangs das
Phanomen der Lese-Rechtschreibschwéache, sowie Maoglichkeiten der frihen
Diagnose und Forderung von Risikokindern. Dazu werden Pradiktionsstudien,
Screenings und Férderprogramme dargestellt.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, bestehende diagnostische Verfahren zur
Friherfassung von Lese-Rechtschreibschwache in Bezug auf ihre wissenschatftlich-
systematische Begrindung zu untersuchen und ihre Anwendbarkeit im
padagogischen Alltag zu diskutieren. Weiters wird der Frage nachgegangen, welche
padagogischen MalRnahmen im Kindergartenalter und im frihen Schulalter als
effektiv. angesehen werden koénnen, um die Entstehung von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten zu vermeiden. Durch die Darstellung von vier
evaluierten Trainingsprogrammen sollen Eltern, Kindergartenpadagogen und Lehrer
Impulse erhalten, um einen aktiven Beitrag zur Pravention bzw. zur frihen
Intervention bei Verdacht auf Lese-Rechtschreibschwéche leisten zu kbnnen. Zudem
wird speziell fur Lehrkrafte aufgezeigt, welche interdisziplinaren Erkenntnismodelle
sich aus der Zusammenschau aktueller Interventionmdglichkeiten fir die Beratung

und Begleitung von Kindern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten erkennen lassen.

Schlusselworter: Legasthenie, Lese- Rechtschreibschwache, Risikofaktoren, Pravention,

Intervention
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Abstract

Today, mastering the cultural techniques of reading and writing seems more
important than ever for achieving professional success and social participation.
Current school performance studies indicate that the Austrian school system is failing
to teach these basic cultural techniques to all students.

The present thesis titled ,Dyslexia — A Myth? A New Analysis of an Old Problem’
applies a hermeneutic approach to the phenomenon of dyslexia, and examines the
possibilities of early diagnosis and advancement of children at risk. It also describes
relevant prediction studies, screenings, and advancement programmes.

The objective of the present work is to examine existing diagnostic tools for the early
detection of dyslexia from the perspective of their scientific-systematic rationale and
their applicability in educational practice. Moreover, the paper examines the question
as to which educational measures for preschool age children and in the early school
years can be considered effective in preventing the development of reading and
writing difficulties. By presenting four evaluated training programmes the paper
attempts to provide impulses for parents, kindergarten educators, and teachers, thus
actively contributing to prevention or early intervention in cases of suspected
dyslexia. In addition, it illustrates the interdisciplinary knowledge models that teachers
can extract from the plethora of measures currently applied in the consulting and

support of children with reading and writing difficulties.

Keywords: Dyslexia, reading and writing difficulties, risk factors, prevention,

intervention
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