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Kommentierter Kurzbefund

Leseschwierigkeiten beeinflussen die Leistungsfihigkeit von Schiilerinnen und Schiilern in allen
Unterrichtsfachern und konnen den gesamten Schulverlauf, den Schulabschluss, die berufliche
Zukunft sowie die psychische Gesundheit gefiahrden. Eine moglichst friihzeitige Identifikation von
(beginnenden) Leseschwierigkeiten und eine entsprechende Forderung sind daher zentral, um
potenziell negativen Auswirkungen entgegenzuwirken.

Volkmer et al. widmen sich diesem wichtigen Thema und untersuchen die friihe Identifikation und
Forderung von Erstklédsslerinnen und Erstkldsslern mit beginnenden Leseschwierigkeiten in einer
dreifach verblindeten, randomisiert-kontrollierten Studie. Sie testeten die Lesefidhigkeiten einer
kleinen Gruppe von Kindern (n=234) Mitte der ersten Klasse mittels standardisierter Tests und
wiesen die Kinder (n=55), die im Lesegeschwindigkeitstest eine schlechte Leistung zeigten
(unterhalb des 30. Perzentils) einer Gruppe mit Leseforderung (n=29) oder motorischer Forderung
(n=26) als Kontrollgruppe zu. Die 6-wochige Forderung erfolgte an den Schulen in Kleingruppen
(3x20 Min./Woche; max. sechs Kinder), basierend auf einem festgelegten Curriculum mit
detaillierten Instruktionen, zusitzlich zum Regelunterricht. Die Leseférdergruppe erhielt phonem-
und silbenbasierte Leseforderung (Training von Buchstabe-Laut-Zuordnung, Silbenanalyse und
-synthese), die Kontrollgruppe motorisches Training mit Sportspielen und Koordinationsiibungen.
Nach der Forderung wurde die Lesefdhigkeit nochmals getestet.

Die Ergebnisse der Studie deuten darauf hin, dass die Lesegeschwindigkeit in der ersten Klasse ein
geeigneter Pradiktor fiir die Entwicklung der Lesekompetenz ist und sich zur Risikoidentifikation
von Kindern mit Leseschwierigkeiten eignet. Sie zeigen aulerdem, dass sich die Leseleistung (nicht
jedoch die Lesegeschwindigkeit) der Kinder mit phonem- und silbenbasierter Leseférderung im
Vergleich zu den Kindern aus der Kontrollgruppe signifikant verbesserte. Vielversprechend
erscheint, dass bereits eine relativ kurze, aber sehr gezielte additive Forderung nachweisbaren
Erfolg hat. In der Gruppe der lesegeforderten Kinder konnte die Anzahl der Kinder mit
Leseschwierigkeiten signifikant reduziert werden.

Die Befunde verdeutlichen, dass in der Schule bereits ab Mitte der ersten Klasse die Identifikation
und Forderung von Kindern mit (beginnenden) Leseschwierigkeiten moglich und sinnvoll sind.
Denn dadurch konnten Leseschwierigkeiten verringert und einer Lesestorung vorgebeugt werden.
In Deutschland besteht hier noch Handlungsbedarf, da im schulischen Bereich oftmals erst reagiert
wird, wenn Probleme sehr offensichtlich sind (,, Wait-to-fail“). Die Studie kann zur Entwicklung
eines Systems der Identifikation und evidenzbasierter FordermaBBnahmen im Grundschulbereich
beitragen.
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Hintergrund

Eine angemessene Lesekompetenz ist Voraussetzung sowohl fiir den Wissenserwerb als auch fiir das
Erreichen hoherer Kompetenzen und Grundlage fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen und beruflichen
Leben. Doch etwa 5% aller Kinder weisen laut Volkmer et al. eine Lesestdrung auf, d. h. sie haben
beispielsweise Defizite in Lesegenauigkeit, Lesegeschwindigkeit und im Leseverstindnis. Damit ist die
Lesestorung eine der hdufigsten Entwicklungsstorungen. Die Autorengruppe belegt, dass die Lesestorung
oftmals mit weiteren psychischen Storungen oder Verhaltensauffilligkeiten einhergeht, wie
Verhaltensstorungen, Angststorungen, Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Storungen (ADHS) oder
depressiven Symptomen. Die Lesestorung und ihre Begleiterscheinungen konnen die Leistungsfihigkeit
in allen Unterrichtsfichern negativ beeinflussen und somit den gesamten Schulverlauf, den
Schulabschluss, die berufliche Zukunft sowie die psychische Gesundheit der Betroffenen gefihrden. Sie
bleiben in ihrer Entwicklung oftmals weit hinter ihren kognitiven Fahigkeiten zurtick.

Eine moglichst frithe Identifikation von Kindern mit beginnenden Leseschwierigkeiten bzw. einer
Lesestorung und eine entsprechende Forderung sind daher zentral. Doch im schulischen Bereich wird - so
die Einschitzung des Autorenteams - oftmals erst reagiert, wenn sich Probleme bereits manifestiert haben
und sehr offensichtlich sind (sogenanntes ,,Wait-to-fail“-Vorgehen). Es besteht Bedarf an friihzeitiger,
evidenzbasierter Identifizierung und daran anschlieBender adidquater Forderung von Kindern mit
beginnenden Leseschwierigkeiten. Zentrale Fragen in diesem Kontext sind: Wie lassen sich beginnende
Leseschwierigkeiten identifizieren, wann ist ein geeigneter Zeitpunkt zur Risikoidentifikation und worauf
sollten sich Fordermafnahmen konzentrieren?

Die Autorengruppe argumentiert, dass Interventionen und frithere Studien in Deutschland hdufig
entweder Kinder mit bereits sehr ausgeprigten Leseschwierigkeiten oder sehr junge Kinder fokussieren,
bei denen die Risikoidentifizierung ungenau sein kann und Férderprogramme sich mehr auf das Training
der phonologischen Bewusstheit auf Basis verbaler Sprache konzentrieren (phonologische Bewusstheit
gilt als ein wichtiger Priadiktor fiir Leseleistung; man versteht darunter ,,die Fahigkeit der Wahrnehmung,
Identifikation und Manipulation kleiner phonologischer Einheiten (Silben und Phoneme) innerhalb eines
Wortes®; SchulteKorne & Galuschka 2015: 40).

Forschung - insbesondere aus anderen Lidndern - verweist aus Sicht des Autorenteams jedoch auf das
Potential einer frithen Risikoidentifikation bei beginnenden Leserinnen und Lesern (der ersten Klasse)
und daran anschlieBender Leseforderung in schulischen Kleingruppen mit Fokus auf phonem- und
silbenbasierter Leseforderung (Buchstabe-Laut-Zuordnung, Silbenanalyse und -synthese) bei der - anders
als bei klassischen phonologischen Bewusstheitstrainings - geschriebene Sprache und Buchstaben im
Mittelpunkt stehen. Die vorliegende Studie kniipft hieran an und untersucht dies in einer dreifach
verblindeten, randomisiert-kontrollierten Studie. Leitende Fragestellungen sind:

¢ Kann die Leseleistung von Kindern mit beginnenden Leseschwierigkeiten in der ersten Klasse
durch 6-wochige additive phonem- und silbenbasierte Leseforderung in Kleingruppen in der
Schule verbessert werden?

¢ Lisst sich die Anzahl der Kinder mit Leseschwierigkeiten in der ersten Klasse durch die
Leseforderung reduzieren?

e Konnen Unterschiede in Bezug auf Verhalten und akademischer Leistung zwischen Kindern mit
und ohne Leseschwierigkeiten bereits in der ersten Klasse erkannt werden?
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Design

Datenbasis und Stichprobe

Die Leseleistung von 234 Kindern aus vier zufillig ausgewihlten oOffentlichen Grundschulen
verschiedener Stadtbezirke einer deutschen Grof3stadt wurde Mitte der ersten Klasse getestet. Die finale,
fiir statistische Analysen herangezogene Stichprobe betrug n=203 (n=201 im Posttest), da einige - z.B.
Kinder, deren dominierende Sprache (,dominant language®) nicht Deutsch ist - bei den Analysen
ausgeschlossen wurden.

Von den 55 Kindern, die beim Lesegeschwindigkeitstest besonders schlecht abschnitten (unterhalb des
30. Perzentils), erhielt ein Teil (n=29) eine Leseforderung und der andere Teil (n=26) als Kontrollgruppe
ein motorisches Training; die Zuteilung erfolgte nach dem Zufallsprinzip. Um Vergleichbarkeit der
beiden Interventionsgruppen zu gewihrleisten, wurden fiir die Zuteilung Geschlecht und Lesefdhigkeit als
Ausgangsmerkmale kontrolliert.

Ablauf, Interventionen und Erhebungsinstrumente

Die Testung der Leseleistung erfolgte mittels zweier standardisierter Verfahren: Das Inventar zur
Erfassung der Lesekompetenz im ersten Schuljahr (IEL-1; Diehl & Hartke 2012) und die Wiirzburger
Leise Leseprobe Revision (WLLP-R; Schneider, Blanke, Faust & Kiispert 2011). Das IEL-1 misst
verschiedene Bereiche der Lesekompetenz (Buchstabe-Laut-Zuordnung, Silbenerkennen, Silben
verbinden, Wort-, Satz- und Textlesen, Schreiben). Die WLLP-R erfasst die Lesegeschwindigkeit.

Kinder, die beim Lesegeschwindigkeitstest eine Leistung unterhalb des 30. Perzentils zeigten, wurden
zufillig einer Leseforderung (n=29) oder einer Kontrollgruppe (n=26) zugeteilt. Beide Interventionen
wurden iiber sechs Wochen in Kleingruppen (max. sechs Kinder; insgesamt 14 Gruppen) an den Schulen
(3x/Woche je 20 Minuten) von geschultem Testpersonal basierend auf einem Manual mit sehr
detaillierten Instruktionen durchgefiihrt, zusétzlich zum Regelunterricht. In der Lesefordergruppe wurde
auch ein Arbeitsheft mit Ubungen verwendet; Hausaufgaben gab es nicht. Die Leseforderung beinhaltete
Buchstabe-Laut-Zuordnung, Silbenanalyse und -synthese. Anders als bei klassischen phonologischen
Bewusstheitstrainings standen geschriebene Sprache und Buchstaben im Mittelpunkt. Das motorische
Training umfasste Sportspiele und Koordinationsiibungen. Die Testleiter wussten nicht, dass es sich bei
der Gruppe mit dem motorischen Training um die Kontrollgruppe handelte.

Am Ende der ersten Klasse, nach Abschluss der Forderungen, fand eine Posttestung mit allen Kindern
(Lesefordergruppe, Kontrollgruppe mit motorischem Training und Gruppe ohne zusitzliche Intervention)
statt, wieder mit den Lesetests WLLP-R und IEL-1.

Neben der Leseleistung der Kinder wurden ihre non-verbalen kognitiven Fihigkeiten mit dem Culture
Fair Test, Grundintelligenztest Skala 1-Revision (CFT 1-R, Cattell, Weif3 & Osterland 1997) erfasst.
Auflerdem erfolgte eine Befragung der Eltern mittels zweier Fragebdgen. Zum einen das Strength and
Difficulties Questionnaire (SDQ, Goodman 1997), einem in der Kinderpsychopathologie hdufig
genutzten Instrument zum Verhaltensscreening, mit dem sich u.a. Verhaltensprobleme, Hyperaktivitéit
und emotionale Probleme erfassen lassen. Zum anderen ein Elternfragebogen, iiber den u. a.
Informationen zum Bildungshintergrund der Eltern, zu daheim gesprochenen Sprachen, zur
Sprachentwicklung des Kindes, zu Aufmerksamkeitsdefiziten oder psychiatrischen Diagnosen abgefragt
wurden.

Analysen
Um die Effekte der Leseforderung auf die allgemeine Lesekompetenz (gemessen am IEL-1) und die
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Lesegeschwindigkeit (gemessen am WLLP-R) zu analysieren, wurden die Ergebnisse beider
Testzeitpunkte (Mitte und Ende der ersten Klasse) mithilfe generalisierter linearer gemischter Modelle
(GLMM) verglichen. Dabei dienten jeweils die Testergebnisse (IEL-1 und WLLP-R) als abhingige
Variable und Gruppe (Interventions- und Kontrollgruppe) sowie Zeit (Test Mitte oder Ende der ersten
Klasse) als Faktoren; zur Kontrolle moglicher Effekte auf Gruppenebene (z. B. Testpersonal,
GruppengroBe, andere Kinder) wurde die Gruppennummer als zusitzlicher Faktor mit aufgenommen.

Um zu priifen, ob die Leseforderung zur Reduktion von Leseschwierigkeiten beitrdgt, wurde analysiert
(mittels Chi-Quadrat-Test), ob am Ende der ersten Klasse weniger Kinder der Fordergruppe
Leseschwierigkeiten zeigten als in der Kontrollgruppe.

Um festzustellen, ob gefdhrdete und nicht gefihrdete Leserinnen und Leser abgesehen von ihrer
Leseleistung auch Unterschiede in anderen Bereichen aufweisen, wurden verschiedene Variablen aus dem
Elternfragebogen (mittels Chi-Quadrat-Tests) und die Daten aus dem SDQ-Fragebogen (mittels Mann-
Whitney U-Tests) zwischen den Gruppen verglichen.

Ergebnisse

Verbesserte Leseleistung von Kindern mit beginnenden Leseschwierigkeiten in der ersten Klasse
durch schulbasierte Leseforderung in Kleingruppen

Die allgemeine Lesekompetenz (gemessen mit IEL-1) der Kinder, die Leseforderung erhielten,
verbesserte sich signifikant gegeniiber der Lesekompetenz der Kinder in der Kontrollgruppe mit
motorischem Training. Bei der Verbesserung der Lesegeschwindigkeit (gemessen mit WLLP-R) konnte
jedoch kein signifikanter Unterschied festgestellt werden.

Kinder, die eine Leseforderung erhalten haben, konnten sich in ihrer Lesekompetenz den Kindern, die
oberhalb der 30. Perzentile im Lesegeschwindigkeitstest lagen, zwar etwas anndhern, sie konnten diese
allerdings nicht einholen; signifikante Unterschiede blieben bestehen.

Leseforderung reduziert die Anzahl der Kinder mit Leseschwierigkeiten am Ende der ersten
Klasse

In der Gruppe der Kinder mit Leseforderung konnte die Anzahl der Kinder mit Leseschwierigkeiten
signifikant reduziert werden: Am Ende der ersten Klasse zeigten nur noch vier von anfangs 29 Kindern
Leseschwierigkeiten, bei der Kontrollgruppe mit motorischem Training waren es noch 11 von anfangs 26
Kindern.

Uber die Testung der Lesegeschwindigkeit in der ersten Klasse konnen Kinder mit
Leseschwierigkeiten friihzeitig identifiziert werden

Es gab nur ein Kind, das am Ende der ersten Klasse Leseschwierigkeiten zeigte, obwohl bei diesem Kind
in der Mitte des ersten Schuljahres keine Leseschwierigkeiten diagnostiziert wurden. Die
Lesegeschwindigkeit in der ersten Klasse (gemessen mit WLLP-R) scheint daher ein guter und valider
Pradiktor fiir die spitere Leseentwicklung zu sein und sich zur Risikoidentifikation von Kindern mit
Leseschwierigkeiten zu eignen.

Unterschiede in Bezug auf das Verhalten von Kindern mit und ohne Leseschwierigkeiten zeigen

sich bereits in der ersten Klasse
Die Ergebnisse der Elternbefragung zeigen, dass Erstkldsslerinnen und Erstkldssler mit beginnenden
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Leseschwierigkeiten bereits ein &dhnliches Verhaltensprofil (z.B. Hyperaktivitit, problematisches
Verhalten gegeniiber Mitschiilerinnen/Mitschiilern) aufweisen wie Kinder mit Lesestorung. Die Autoren
weisen jedoch darauf hin, dass das Studiendesign keine Riickschliisse dazu erlaubt, ob diese Probleme
eine Folge beginnender Leseschwierigkeiten sind oder ob sie gleichzeitig auftreten. Hierzu wiéren
Lingsschnittstudien nétig.

Diskussion und Einschiitzung

Bedeutung und Einordnung

Die Lesestorung zdhlt zu einer der hiufigsten schulischen Entwicklungsstdrungen. Eine mdoglichst
friihzeitige Identifikation der (beginnenden) Leseschwierigkeiten bzw. der (beginnenden) Lesestorung
und eine entsprechende Forderung sind zentral, um den potentiell negativen Auswirkungen (z. B. auf
schulische Leistungen und psychische Gesundheit) entgegenzuwirken. Daher widmet sich die Studie
einem sehr wichtigen Thema, das insbesondere auch fiir Schulen zentral ist, denn Diagnose von
Leseschwierigkeiten und darauf aufbauende Forderung liegen in ihrem Aufgabenbereich (KMK 2007: 1).

Forschung auf dem Gebiet Leseschwierigkeiten und Lesestorung kommt aus verschiedenen Disziplinen -
der Medizin, der Psychologie und der Piddagogik - und ist zum Teil kontrovers (siehe z. B. Valtin 2015);
dies gilt es zu beachten, wenn man sich mit Befunden und Empfehlungen zu diesem Thema
auseinandersetzt. Unstrittig sind jedoch die Bedeutung des Themas und der Forschungs- und
Handlungsbedarf, insbesondere hinsichtlich Diagnostik und Férderung in Deutschland.

Die vorliegende Studie erdffnet einige bisher wenig betrachtete, erfolgversprechende Ansatzpunkte
(siche unten unter ,Relevanz der Ergebnisse®). Sie untersucht die Diagnose von beginnenden
Leseschwierigkeiten Mitte der ersten Klasse (d. h. bei Kindern, die i. d. R. gerade angefangen haben,
Lesen zu lernen) mittels standardisiertem Test und die Wirkung schulbasierter kurzer (sechswochiger)
Forderung in Kleingruppen (3x20 Min./Woche) iiber phonem- und silbenbasierte Leseforderung
(Buchstabe-Laut-Zuordnung, Silbenanalyse und -synthese) mit Fokus auf geschriebener Sprache und
Buchstaben.

Forschungsdesign

Hinsichtlich des Forschungsdesigns ist als positiv hervorzuheben, dass es sich um ein dreifach
verblindetes, randomisiert-kontrolliertes Design handelt, erprobte standardisierte Tests zum Einsatz
kamen und auf eine sehr sorgfiltige Durchfiihrung geachtet wurde (z. B. intensive Schulung und
Begleitung des Personals, das die Interventionen durchfiihrte). Kritisch zu sehen ist jedoch die relativ
kleine Stichprobe. Auch die Autoren verweisen darauf, dass eine groflere Stichprobe notig gewesen wire,
um weitere Analysen durchzufiihren (z. B. Vergleich der Kinder mit und ohne Interventionseffekt in der
Lesefordergruppe).

In der Kontrollgruppe (motorisches Training) befinden sich mehr als doppelt so viele mehrsprachige
Kinder wie in der Fordergruppe. Um die Vergleichbarkeit der beiden Gruppen zu gewihrleisten, wire es
sinnvoll gewesen, bei der randomisierten Zuteilung nicht nur Geschlecht und Lesefihigkeit als
Ausgangsmerkmale zu kontrollieren, sondern auch Mehrsprachigkeit, denn dieses Merkmal konnte
Auswirkungen auf den Fordereffekt haben. Die Autoren gehen jedoch davon aus, dass dies nicht der Fall
ist; in ihren Berechnungen haben sie jedenfalls den Interventionseffekt unter Beriicksichtigung der
Mehrsprachigkeit rekalkuliert und keine signifikanten Effekte gefunden. Sie verweisen auflerdem
nochmals darauf, dass Kinder, deren ,dominante Sprache’ nicht Deutsch ist, von vornherein
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ausgeschlossen wurden; unklar ist allerdings, wie dieses - iiber den Elternfragebogen abgefragte -
Kriterium genau definiert war (z. B. Familiensprache). Dass in Bezug auf das Thema Mehrsprachigkeit
und Lesestorung allgemein ein kritischeres Vorgehen notig wire, wird aus einer Studie von Lenhard &
Lenhard (2018) deutlich. Sie fordern u. a. die Verwendung adaptierter Testnormen und den Einbezug
differenzialdiagnostischer Informationen zur Diagnose von Lesestorungen bei Mehrsprachigkeit und
weisen auf das Problem mangelhafter Differenzierung zwischen einem allgemeinen Sprachriickstand und
einer spezifischen Lesestorung bei mehrsprachigen Kindern hin.

Interessant wire es auerdem gewesen, den Sprachentwicklungsstand der Kinder mit zu beriicksichtigen,
da Sprachentwicklungsstorungen das Risiko der Entwicklung von Leseschwierigkeiten deutlich erhéhen
(vgl. z. B. Tischler et al. 2015; Schneider et al. 2002).

Relevanz der Ergebnisse

Die Ergebnisse deuten insgesamt darauf hin, dass eine Identifikation erster Leseschwierigkeiten und eine
wirksame Forderung in der Schule bereits ab Mitte der ersten Klasse moglich und sinnvoll sind.
Betrachtet man die Studie im Kontext bisheriger Forschung und Praxis im Bereich Leseschwierigkeiten
bzw. Lesestorung, dann erscheinen einige Aspekte von besonderer Relevanz:

Die Autoren verweisen im Kontext ihrer Studie zu Recht auf die Potenziale des sogenannten Response-to-
Intervention (RTI) Modells, das u. a. in den USA, Kanada und Finnland weit verbreitet ist, in
Deutschland aber bislang kaum Verwendung findet (eine Ausnahme ist das Riigener Inklusionsmodell
https://www.rim.uni-rostock.de/). Das RTI-Modell ist ein mehrstufiges Férdermodell, bei dem durch
systematisches Monitoring des Lernprozesses die Fortschritte von Schiilerinnen und Schiilern gemessen
und daran ankniipfend gezielt evidenzbasierte, frithzeitige FordermaBnahmen fiir Lernende angeboten
werden. Dabei erhalten diejenigen, bei denen (beginnende) Schwierigkeiten diagnostiziert wurden,
zundchst zeitlich begrenzt gezielte Forderung in Kleingruppen. Sollte dies nicht ausreichen, erfolgt eine
intensive Einzelforderung. Beim RTI-Modell ist der Priventionsgedanke zentral, d. h. Ziel ist eine
frithestmogliche Identifikation von Schwierigkeiten und Forderung, bevor sich Defizite manifestieren. In
Deutschland - so die Kritik der Autorengruppe - vergeht vom Zeitpunkt der Problemwahrnehmung bis
zur Einleitung konkreter Manahmen zu viel Zeit (,, Wait-to-fail“~-Problem). Die vorliegende Studie zeigt,
dass friihzeitige Identifikation innerhalb der ersten Klasse (hier durch den Lesegeschwindigkeitstest
WLLP-R) und Forderung von Kindern, die in diesem Test weniger gut abschneiden, moglich und
wirksam sind. Vielversprechend erscheint, dass bereits eine relativ kurze additive Forderung (3x20
Min./Woche iiber sechs Wochen) in Kleingruppen zu einer deutlichen Verbesserung der Leseleistung
fiihrt. Nicht vernachlédssigt werden darf allerdings, dass sich der Grof3teil der geforderten Kinder in ihrer
Lesekompetenz den Kindern der nicht geforderten Gruppe (,,gute* Leserinnen und Leser) zwar annédhern,
sie jedoch nicht einholen konnten; es ist zu vermuten, dass eine sechswochige Forderung hierfiir zu kurz
war. Nach der Logik des RTI-Modells wiirden die Kinder, bei denen auch nach der Forderung
Leseschwierigkeiten diagnostiziert wurden, in die nidchste Forderstufe (intensive Einzelforderung)
kommen. Mit ihrem Beitrag bieten die Autoren einen wichtigen - mit empirischen Ergebnissen belegten -
Anstof3, um iiber die Einfiihrung des RTI-Modells in Deutschland nachzudenken.

Sie geben auch einen AnstoB3, sich mit Zeitpunkten fiir die Erhebung von Fihigkeiten im Bereich Lesen
zu beschiftigen. So sollte zum einen bereits im frithkindlichen Bereich eine Erhebung von als Pridiktoren
fiir den schulischen Leseerwerb identifizierten Fahigkeiten wie z. B. Sprachverstindnis, Schriftwissen
und Satzgedichtnis erfolgen, gefolgt von einer gezielten individuellen Unterstiitzung der Kinder. Zum
anderen kann ab Mitte der ersten Klasse eine Risikoidentifikation iiber die Testung der Lesefdhigkeit
erfolgen. Die Autoren weisen darauf hin, dass es wichtig ist, bereits in der ersten Klasse flachendeckend
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entsprechende Tests und daran anschliefende Forderung zu implementieren. Hier herrscht ihrer Meinung
nach in Deutschland noch Handlungsbedarf.

Die Studie verdeutlicht auch, dass Art und Inhalte von Forderung iiberdacht werden sollten.
Interventionen sollten sich direkt auf die betroffenen Fertigkeiten beziehen; Mitte der ersten Klasse geht
es insbesondere um das Erlernen und Automatisieren von Graphem-Phonem-Entsprechungen.
FordermalBnahmen sollten sich daher auf das Trainieren von Buchstabe-Laut-Zuordnung, Silbenanalyse
und -synthese konzentrieren.

Weiterfiihrende Hinweise im Kontext

Die Kultusministerkonferenz (KMK) legt in dem Beschluss ,,Grundsitze zur Forderung von Schiilerinnen
und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben oder im Rechnen* Ziele,
Forderungsgrundsitze sowie Grundsitze fiir die Leistungsbewertung sowie Zeugniserteilung bei
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben fest (KMK
2007).

Unter bestimmten Voraussetzungen haben Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Schwierigkeiten im
Lesen und Rechtschreiben (und auch im Rechnen) Anspruch auf schulischen Nachteilsausgleich (z. B.
verldngerte Bearbeitungszeit oder verdnderte Anforderungen) und Notenschutz (z. B. Nichtbewertung von
Rechtschreibleistungen). Dies sowie die allgemeinen Fordergrundsitze sind in den meisten
Bundesldndern iiber entsprechende Erlasse oder Verwaltungsvorschriften geregelt. Je nach Bundesland
gibt es verschiedene Maflnahmen, die sich in Art und Ausmal unterscheiden.

Das Mercator-Institut fiir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache hat einen aktuellen
Faktencheck zur Entwicklung der Lese- und Schreibleistungen herausgegeben (Jambor-Fahlen 2018).
Der Faktencheck bestitigt, dass Kinder mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb oder
Entwicklungsverzogerungen zusitzlich zum Regelunterricht gezielte Lese- und Schreibforderung
benotigen: ,,Diese kann in den Unterricht integriert werden, etwa durch das Bereitstellen spezieller
Aufgaben oder Materialien. Sie kann auch additiv in zusitzlichen Manahmen erfolgen® (Jambor-Fahlen
2018: 15). Bemingelt wird, dass systematische Erhebungen zu Mallnahmen bzw. Konzepten zur
Forderung der Lese- und Schreibfihigkeiten in der Praxis bislang noch fehlen - die Studie von Volkmer
et al. leistet einen Beitrag zur Reduktion dieses Forschungsdefizits. In dem Faktencheck werden auch
Hinweise zu bisher untersuchten Konzepten gegeben. Es wird beispielweise darauf hingewiesen, dass die
Forderung des fliissigen Lesens zu einem besseren Textverstindnis fithrt und dass Lese- und
Schreibfliissigkeitstrainings ~ erwiesenermaBen  wirksam sind.  Effektiv sind Ubungen zu
Lesefliissigkeitstrainings wie z. B. Lautlesetandems, die auf dem Prinzip des lauten und/oder
unterstiitzenden Lesens basieren).

Unter Federfiihrung der Deutschen Gesellschaft fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie, Psychosomatik und
Psychotherapie (DGKJP) wurde die Leitlinie ,,Diagnostik und Behandlung von Kindern und Jugendlichen
mit Lese- und /oder Rechtschreibstorung. Evidenz- und konsensbasierte Leitlinie“ herausgegeben
(SchulteKorne & Galuschka 2015), die zwei Autoren der rezensierten Studie hauptverantwortlich
koordiniert haben. Mit der Leitlinie werden zwei Ziele verfolgt: ,(...) klare, empirisch fundierte
Handlungsanweisungen fiir eine eindeutige und objektive Diagnostik der Lese- und/oder
Rechtschreibstorung bereitzustellen und iiber die Wirksamkeit einzelner Fordermethoden zu
informieren* (SchulteKorne & Galuschka 2015: 18). Die Leitlinie soll in allen Bereichen der Diagnostik
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und Forderung von LRS eingesetzt werden, d. h. sie richtet sich an einen groen Anwenderkreis und
umfasst auch den schulischen Bereich. Es muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass einige Verbédnde
und Organisationen, u. a. die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften (DGfE), der Deutsche
Philologenverband (DPhV) und die Deutsche Gesellschaft fiir Sprachwissenschaften (DGfS) eine
abschlieBende Zustimmung zu der Leitlinie abgelehnt haben. Griinde hierfiir sind z. B. der Stellungnahme
von Renate Valtin (Valtin 2015) zu entnehmen, die im Auftrag und mit Zustimmung der DGfE erfolgte.

Die Autoren der vorliegenden Studie verweisen auf die Potenziale des Response-to-Intervention
(RTI)-Modells, das in Deutschland - trotz der nachweisbaren Wirksamkeit in anderen Léindern, z. B. den
USA - bislang noch wenig Verwendung findet. Wie eine Umsetzung des RTI-Modells in Deutschland
aussehen konnte, zeigt das Riigener Inklusionsmodell (RIM) (https://www.rim.uni-rostock.de/; Hartke
2017). Es ist hierzulande der erste Versuch, einen an dem RTI-Modell orientierten, umfassend
strukturierten Ansatz flichendeckend in einer Region umzusetzen. Ziel ist die Pridvention von
sonderpddagogischem Forderbedarf und die Inklusion von Kindern mit bereits vorliegenden
Entwicklungsstorungen in den Bereichen Lernen, Sprache sowie emotionale und soziale Entwicklung. Es
wurde von der Universitidt Rostock begleitet und evaluiert (VoB et al. 2016).

Fiir die Gestaltung der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderem Forderbedarf und
Behinderungen hat das Landesinstitut fiir Schulentwicklung in Baden-Wiirttemberg eine
Handreichungsreihe herausgegeben. Modul C behandelt ,,Schwierigkeiten im Erwerb von Lesen und
Rechtschreiben* (Landesinstitut fiir Schulentwicklung 2011).

Reflexionsfragen fiir die Praxis

Nachfolgende Reflexionsfragen sind ein Angebot, die Befunde der rezensierten Studie auf das eigene
Handeln als Lehrkraft oder Schulleitungsmitglied zu beziehen und zu iiberlegen, inwiefern sich
Anregungen fiir die eigene Handlungspraxis ergeben. Die Befunde der rezensierten Studien sind nicht
immer generalisierbar, was z. B. in einer begrenzten Stichprobe begriindet ist. Aber auch in diesen Fillen
konnen die Ergebnisse interessante Hinweise liefern, um iiber die eigene paddagogische und
schulentwicklerische Praxis zu reflektieren.

Reflexionsfragen fiir Lehrkriifte:

* Welche diagnostischen Verfahren kenne und nutze ich, um den Lernstand und den Lernfortschritt
meiner Schiilerinnen und Schiiler in den verschiedenen Bereichen der Lesekompetenz zu erheben
/ zu beobachten?

¢ Wie schitze ich mein Wissen und meine Kompetenzen zur Erkennung und zum Umgang mit
(beginnender) Lesestorung ein? Welche Unterrichtsmethoden / Unterrichtskonzepte kann ich auf
diesem Gebiet anwenden? Welchen Unterstiitzungs- und Weiterentwicklungsbedarf habe ich?

¢ Welche MaBnahmen kann ich in meinem Unterricht einsetzen, um beginnende
Leseschwierigkeiten bei meinen Schiilerinnen und Schiilern zu vermeiden bzw. zu reduzieren?

¢ Auf welche Weise fordere ich in meiner Klasse Schiilerinnen und Schiiler mit
Leseschwierigkeiten? Welche MaBnahmen zur Férderung der Lesekompetenz kenne und nutze
ich und iiber welche Erfahrungen verfiigen meine Kolleginnen und Kollegen in diesem Bereich?

¢ Welche speziellen MaBBnahmen zur Identifikation und Férderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit (beginnender) Lesestorung gibt es an meiner Schule? Besteht auch die Moglichkeit der
regelmiBigen additiven Leseforderung?
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¢ Beobachte ich bei Kindern mit Lesestorungen auch Auffélligkeiten im Verhalten?

* Welche Anspriiche (z. B. schulischer Nachteilsausgleich) haben Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderen Schwierigkeiten im Lesen in meinem Bundesland? Wie setze ich / setzen wir im
Kollegium diese Anspriiche von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten in
der eigenen schulischen Praxis um?

Reflexionsfragen fiir Schulleitungen:

¢ Welches Wissen und welche Kompetenzen haben die Lehrkrifte meiner Schule in Bezug auf
Erkennung und Umgang mit (beginnender) Lesestdrung? Welchen Bedarf an evidenzbasierter
Unterstiitzung und Weiterentwicklung (z. B. iiber Fortbildung) haben die Lehrkrifte? Welche
Leseforderprogramme sind mir bekannt?

¢ Welche speziellen MaBnahmen zur Identifikation und Férderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Leseschwierigkeiten gibt es an meiner Schule? Welche Maflnahmen werden von den
Lehrkriften meiner Schule erfolgreich umgesetzt? Besteht Ergidnzungs- und
Weiterentwicklungsbedarf?

¢ Wie kann ich das Kollegium dabei unterstiitzen, sich iiber den Themenbereich
Lesestorung/-schwierigkeiten auszutauschen? Welche Ressourcen und Rahmenbedingungen
konnen dazu zur Verfiigung gestellt werden? Mit welchen Materialien wird gearbeitet bzw. welche
Materialien werden bendtigt?

¢ Wie werden die Anspriiche von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten an
meiner Schule umgesetzt?

¢ Womit unterstiitze ich das Kollegium darin, eine schulintern abgestimmte Vorgehensweise zur
Forderung dieser Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln und anzuwenden?

¢ Setzen wir an unserer Schule Verfahren ein, um die Wirksamkeit der Mainahmen zu iiberpriifen?
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