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KURZFASSUNG

Da Lese-Rechtschreibschwierigkeiten ein hiufiges schulisches Problem darstellen, ist
der Bedarf einer nachhaltigen Férderung in der Grundschule hoch. Bezugnehmend auf
die Erkenntnisse von Breitenbach (2012b), der nach einer dreimonatigen Intensiv-
forderung mit der Lautgetrenen Lese-Rechtschreibforderung nach Reuter-Liehr (LLLRF)
signifikante Effekte feststellte, wurden in der vorliegenden Studie Drittkldssler im
Rahmen eines identischen Lehr-Lernarrangements mit dem Wiirzburger orthographischen
Training (WorT) gefordert. Es wurde tiberprift, ob sich die berichteten Effekte mit einem
anderen Forderprogramm replizieren lassen. Zusitzlich wurde die Bedeutung der
Intensivférderung im Vergleich zu anderen Foérderformen in der Grundschule
untersucht.

Die Wirksamkeitspriifung erfolgte tiber ein Pri-Post-Follow-up-Experimental-Warte-
Kontrollgruppen-Design unter Verwendung des Datensatzes von Breitenbach (2012b).
Die beiden Experimentalgruppen, LLLRF-Gruppe (n = 31) und WorT-Gruppe (n = 22),
wurden sowohl miteinander als auch mit einer Kontrollgruppe, die sich aus lese-
rechtschreibkompetenten Kindern (n = 19) zusammensetzte, und der Wartekontroll-

gruppe (n = 31, spiter LLLRF-Gruppe) verglichen.

Die Rechtschreibleistungen verbesserten sich unabhingig vom Forderprogramm in
beiden Férdergruppen in gleicher Weise signifikant und blieben mindestens sechs
Monate stabil. Nach der Intensivférderung zeigten sich in der WorT-Fordergruppe
Transfereffekte auf die Leseleistung. Im Follow-up glichen sich die Leseleistungen der
beiden Fordergruppen wieder an. Die Werte in den untersuchten Persénlichkeits-
variablen, Anstrengungsbereitschaft, Lernfreude und Selbstkonzept, blieben wihrend
des gesamten Untersuchungszeitraums bei beiden Experimentalgruppen im durch-
schnittlichen und damit unauffilligen Bereich. In beiden Fordergruppen zeichnete sich
jedoch wihrend der Foérderphase eine signifikante Verbesserung der Werte fiir das
Selbstkonzept ab.

Im Mittel schlossen die teilnehmenden Schiiler die Intensivkurse mit durchschnitt-
lichen Lese- und Rechtschreibleistungen ab. Die schwachen Leistungen, die sich
vornehmlich im Rechtschreiben gezeigt hatten, hatten das Selbstkonzept, die
Anstrengungsbereitschaft und die Lernfreude der Kinder zu Beginn der dritten Klasse
noch nicht nachhaltig beeintrichtigt.

Die Notwendigkeit einer evidenzbasierten Forderkultur in der Grundschule wird
diskutiert.



ABSTRACT

Since reading and spelling difficulties often constitute problems at school, the demand
for sustainable intensive support in primary schools is high. With reference to the
findings of Breitenbach (2012b), who determined significant effects after a three-month
intensive support with the Lasusgetrene Lese-Rechtschreibforderung according to Renter-Liehr
(LLRF), in the present study, students in third grade have been intensively supported
within the framework of an identical educational arrangement — with the Wiirzburger
orthographisches Training (WorT). It has been examined whether the reported effects can
be replicated with a different support program. Additionally, the significance of
intensive support in compatison with other educational support types in primaty school
has been investigated.

The test of efficacy was achieved by means of a pre-post-follow-up-experimental-
waiting control group-design applying the data set of Breitenbach (2012b). The two
experimental groups — LILLRF-group (n = 31) and WorT-group (n = 22) — have both
been compared with each other and also with a control group consisting of children
with competence in reading and spelling (n = 19) as well as with the waiting control
group (n = 31, later the LLLRF-group).

Irrespective of the educational support program chosen, the spelling performances
significantly improved equally in both intensive training groups and remained steady for
at least six months. After the intensive support, transfer effects could be seen in the
WorT-intensive support group with regard to the reading performance. In the follow-
up the reading performances of both intensive support groups assimilated again. The
values in the investigated personality variables, willingness to make an effort, joy of
learning and self-concept, temained at an average range during the whole investigation
petiod in both of the experimental groups and were thus within an inconspicuous range.
During the support phase, however, a significant improvement with regard to the values
of the self-concept became apparent in both of the intensive support groups. On
average the participating pupils have completed the intensive training courses with
average reading and spelling performances. The weak performances which had primarily
appeared in spelling, had not yet sustainably impaired the self-concept, the willingness
to make an effort as well as the joy of learning of the children at the beginning of the
third grade.

The necessity of an evidence-based intensive support culture at primary schools will
be discussed.
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1 EINLEITUNG

,,Die Recht Schreipkaterstrofe® titelte das Nachrichtenmagazin Der Spiege/im Sommer
2013. Die Autorinnen setzen sich in dem Artikel kritisch mit L.ehrmethoden wie ,,Lesen
durch Schreiben® nach dem Reformpidagogen Jirgen Reichen und Norbert Sommer-
Stumpenhorsts ,,Rechtschreibwerkstatt™ auseinander und sehen darin eine wesentliche
Ursache fir die Zunahme von Kindern mit Problemen in diesem Bereich (Bredow &
Hackenbroch, 2013). Die Frage nach der richtigen Unterrichtsmethode im Erst-
unterricht ist nichts Neues. Die Wissenschaft beschiftigt sich seit geraumer Zeit mit
diesem Thema und priift einzelne didaktische Lehrmethoden kritisch. Mit Sicherheit
kann das methodisch-didaktische Vorgehen der Grundschule nicht allein als ursdchlich
fir die Entstehung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten betrachtet werden. Eine
eindeutige Ursache fiir das Versagen beim Schriftspracherwerb ist nicht zu benennen
(Suchodoletz, 2007), deshalb stiitzt man sich in der Regel auf multifaktorielle oder
interaktive Bedingungsmodelle, die die schulische Leistung ganz allgemein (Helmke,
1997; Lauth, Hammes-Schmitz & Lebens, 2014; Lauth & Mackowiak, 2006) und die
Lese- und/oder Rechtschreibleistung im besonderen (Cholewa, Heber, Hollweg &
Mantey, 2008; Deimel, Ziegler & Schulte-Kérne, 2005; Klicpera, Schabmann &
Gasteiger-Klicpera, 2010) durch verschiedene eng miteinander verwobene Aspekte
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Einleitung

determiniert sehen. Je nach Profession witd den einzelnen Faktoren eine untet-
schiedliche Bedeutung zugeschrieben. Durch derartige Ursachenmodelle liee sich
unter anderem vorhersagen, welche Fordermalinahmen als besonders erfolgver-
sprechend gelten kénnen (Souvignier, 2009), wenn Lernschwierigkeiten auftreten. Die
vorliegende Studie beleuchtet einige Faktoren, die bei der Gestaltung von schulischem
Forderunterricht relevant sind.

Neben der Kiritik an den Unterrichtsmethoden zum Schriftspracherwerb macht die
plakative Schlagzeile in dem oben erwihnten Artikel gleichzeitig auf die Tatsache
aufmerksam, dass die Anzahl der Kinder mit Lese-Rechtschreibproblemen immer noch
zu hoch ist. Dies belegen auch Ergebnisse aus internationalen Vergleichsstudien wie
PISA und IGLU! Die 2011 vorgelegte leo.-Level-One Studie (Grotlischen &
Riekmann, 2011) zeigt auf, dass 14,5% der in Deutschland erwerbstitigen Erwachsenen
im Alter von 18-64 Jahren von funktionalem Analphabetismus betroffen sind. Die
individuellen Kenntnisse der Betroffenen liegen unterhalb der gesellschaftlich erforder-
lichen und vorausgesetzten Fahigkeiten. Da der prozentuale Anteil aller in der Studie
erfassten Altersstufen etwa gleich grof3 ist, ist davon auszugehen, dass schulische
Privention in diesem Bereich bis heute nicht hinreichend funktioniert (Loffler, 2014).
Inwiefern ein Zusammenhang zwischen funktionalem Analphabetismus und den hiufig
auftretenden Lese-Rechtschreibschwierigkeiten in der Grundschule besteht, muss zwar
noch geklirt werden. Anamnesen machen allerdings deutlich, dass ein beachtlicher
Anteil von funktionalen Analphabeten schon zu Schulzeiten gezielter lerntherapeu-
tischer Malnahmen bedurft hitte (L6ffler, 2014).

Es stellt sich die Frage, wie Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten effizient ge-
fordert werden kénnen.

Eine schulische Férderung erfolgt in den einzelnen Bundeslindern auf der Grundlage
von verschiedenen Vorschriften. Daraus ergeben sich unterschiedliche Férderformen,
deren tatsdchliche Wirksamkeit nur selten evaluiert wurde. Zahlreiche Untersuchungen,
die die Effekte von spezifischen FérdermaBinahmen tberprifen, kommen zu dem
Schluss, dass entsprechende Rahmenbedingungen den Erfolg einer Férdermalinahme
entscheidend beeinflussen kénnen (Hatz & Sachse, 2010; Heber & Cholewa, 2009;
Hingst, 2008; Schneeberger et al., 2011; Vol et al., 2013; Weber, 2003). Die Wirksamkeit
einer Methode oder eines Forderprogramms kann folglich immer nur in Verbindung
mit einem Lehr-Lernarrangement, das der Intervention zugrunde liegt, interpretiert
werden (Huemer, Pointner & Landerl, 2009; Walter, Schliebe & Barzen, 2007). Die
wenigen Befunde empirischer Forschung zu schulischen Fordersettings lassen den
Schluss zu, dass bei entsprechender Dauer und Intensitit zufriedenstellende
Fordererfolge zu erwarten sind. Dies belegen auch die Forschungsergebnisse von
Breitenbach (2012b), der bei Drittkldsslern signifikante Effekte nach einer drei-
monatigen Intensivférderung feststellen konnte.

In der vorliegenden Studie soll Giberpriift werden, ob sich die mit der Lautgetrenen Lese-
Rechtschreibforderung (LLRF) (Reuter-Liehr, 2006a, 2006b, 2006d, 2008, 2010) erzielten

I PISA = Programme for International Student Assessment (internationale Schulleistungsstudie der
OECD) und IGLU = Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung
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Effekte in der Untersuchung von Breitenbach (2012b) auch beim Einsatz des Wiirgburger
orthographischen Trainings (Worl) (Berger et al., 2009a, 2009b) replizieren lassen. Die
Vergleichsstudie wurde auf der Grundlage des Lehr-Lernarrangements Intensiv-
férderung durchgefiihrt, welches in beiden Studien identisch war. Dieses Setting sicht
eine zwolfwochige Férderung mit drei Férderstunden pro Tag in einer Kleingruppe von
bis zu sechs Kindern unter der Anleitung einer speziell ausgebildeten Fachkraft vor.
Lediglich der Faktor Férderprogramm wurde variiert.

Der Vergleich der Effekte in beiden Experimentalphasen soll Anhaltspunkte dafiir
liefern, welchen Stellenwert die Wahl des Forderprogramms innerhalb der Lehr-
Lernarrangements Intensivférderung einnimmt. Zusitzlich wird die Bedeutung der
Intensivférderung im Vergleich zu anderen Foérderformen in der Grundschule
diskutiert.

Fir die Rehabilitationsforschung und fiir schulische Férdermainahmen konnte sich
so ein neuer Blick auf die Gestaltung von lernférderlichen Lehr-Lernarrangements in
der Forderarbeit der Regelschulen ergeben.

Aufbau der Arbeit

Kapitel 2 wird der Phdinomenologie des lese-rechtschreibschwachen Kindes gewidmet.
Zunichst wird dabei auf die vorliegende Begriffsvielfalt zum Thema niher eingegangen,
die bis heute keine eindeutige Definition von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten zuldsst.
Es soll verdeutlicht werden, unter welchen Voraussetzungen die in der vorliegenden
Studie festgelegte Begriffsbestimmung, auch in Anlehnung an Breitenbach (2012b),
entstanden ist. Des Weiteren soll die Symptomatik einschlieSlich méglicher komorbider
Stérungen sowie die Privalenzraten, die in Abhingigkeit von der Definition schwan-
kend ausfallen, erdrtert werden. Aussagen zum Verlauf und zur Prognose werden

abschliefend getroffen.

Kapitel 3 befasst sich mit der Entwicklung von Lese- und Rechtschreibkompetenzen.
Dieser Forschungsbereich ist besonders bedeutsam, da gerade bei einem gestorten
Schriftspracherwerb die Kenntnisse einer regelrechten Entwicklung wichtige Anhalts-
punkte fir die Planung von Férderunterricht liefern. Zusitzlich stellen die Modelle, die
den Schriftspracherwerb in Phasen oder Kompetenzstufen gliedern, eine wichtige
Grundlage fiir die Uberpriifung der Lernausgangslage, und damit verbunden mit der
vorrangigen Verarbeitungsstrategie von Schiilern dar. Didaktische Modelle bilden eine
weitere Basis fiir die Unterrichtsgestaltung. Die individuellen Lernvoraussetzungen
gelten ganz allgemein als Pridiktoren fir den Lernerfolg. Exemplarisch wurden
diejenigen genauer beleuchtet, die den Schriftspracherwerb nachweislich in besonderem
Mafe beeinflussen. Vorrangig die phonologische Informationsverarbeitung, die als
Vorlduferfihigkeit fiir den Schriftspracherwerb ebenso bedeutsam ist wie die Entwick-
lung des Sprechens und der Sprache. Der Einfluss der Aufmerksamkeit und des
Selbstkonzepts auf den Lernprozess wurde ebenfalls mit empirischen Ergebnissen
belegt.

Im Kapitel 4 werden zunichst die bildungspolitischen Grundlagen fiir die Férderung
von Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben, wie sie in den



Einleitung

Beschlissen der Kultusministerkonferenz festgehalten sind, dargestellt. Darauf auf-
bauend haben die Linder je eigene Erlasse und Verwaltungsvorschriften verfigt, in
denen unter anderem die Férderung von lese-rechtschreibschwachen Kindern geregelt
ist. Eine vergleichende Darstellung soll Aufschluss dariiber geben, welchen Stellenwert
die einzelnen Bundeslinder der schulischen Foérderung einrdumen und welche
Forderstrategien sich jeweils etabliert haben. Auch der Responsiveness-to-Intervention
Ansatz, dessen Wirksamkeit unlingst in Mecklenburg-Vorpommern systematisch
uberprift wurde (VoB et al., 2012; VoB3 et al., 2013; Vo83 et al., 2015), wird erwihnt. Im
Anschluss daran werden zu den jeweiligen Interventionsformen entsprechende Ergeb-
nisse aus der empirisch-pidagogischen Forschung vorgestellt. Diese Erkenntnisse sollen
neben den Ergebnissen aus Metaanalysen einen Beitrag zu dem folgenden Abschnitt
leisten, der die Variablen eines giinstigen Foérdersettings zusammenfasst. Dabei sind
entsprechende Rahmenbedingungen ebenso wie didaktisch-methodische Aspekte des
Forderunterrichts zu beachten. Auch auf die Bedeutung strukturierter, evaluierter
Foérderprogramme wird niher eingegangen. In einem Exkurs, der sich der Zusammen-
stellung verschiedener Evaluationsstudien zum Marburger Rechtschreibtraining (Schulte-
Kérne & Mathwig, 2001, 2013) widmet, soll verdeutlicht werden, welche methodischen
Probleme sich bei Feldstudien ergeben kénnen.

Kapitel 5 widmet sich der eigentlichen empirischen Untersuchung. Da die Forschungs-
arbeit von Breitenbach (2012b) die Ausgangslage fiir die vorliegende Untersuchung
darstellt, wird sie vorausgehend detailliert beschrieben. Nach der Dokumentation der
Fragestellungen und der daran ankniipfenden Hypothesen wird im Kapitel 5.3, in
welchem das methodische Vorgehen erértert wird, zunichst der Versuchsplan darge-
stellt. Daran anschlieBend wird berichtet, wie sich die Stichprobe, die aus zwei Experi-
mentalgruppen und zwei Kontrollgruppen besteht, zusammensetzt. Die fir die Daten-
erhebung verwendeten diagnostischen Verfahren werden ebenso ausfiihrlich beschrie-
ben wie die beiden Férderprogramme, die im Forderunterricht zum Einsatz kamen.
Eine anschlieBende vergleichende Analyse der beiden Férderprogramme, die die theore-
tischen Konzepte, den jeweiligen didaktisch- methodischen Aufbau und die dazu-
gehorigen Evaluationsstudien umfasst, soll Gemeinsamkeiten und Unterschiede ver-
deutlichen. Durch die Beschreibung der organisatorischen und inhaltlichen Maf3gaben
des Lehr-Lernarrangements und der Schilderung einer typischen Unterrichtssequenz
witd ein ausfihrliches Forderskript vorgelegt. AnschlieBend wird tiber die Verwendung
des vorliegenden umfinglichen Datenmaterials sowie tiber die statistischen Verfahren
zur Datenauswertung informiert bevor die Ergebnisse hypothesengeleitet in Kapitel 5.4
dargestellt werden. Im Anschluss daran werden diese im Kapitel 5.5 vor dem Hinter-
grund aktueller Forschungsbefunde diskutiert. Kapitel 5.6 beschiftigt sich mit einem
Ausblick auf weiterfithrende Forschungsfragen.

AbschlieBend wird im Kapitel 6 eine Gesamtzusammenfassung der vorliegenden
Studie gegeben.



2 LESE-RECHTSCHREIBSCHWACHE
SCHULER IN DER GRUNDSCHULE

Dieses Kapitel beschiftigt sich zunichst mit der Begriffsvielfalt zum Thema Lese-
Rechtschreibstérung bzw. —schwiche, die eine eindeutige Definition nicht zuldsst.
Dabei wird auch der Stellenwert unterschiedlicher Diskrepanzkriterien beleuchtet. Die
Beschreibung der Symptomatik im Leistungsbereich und der damit verbundenen
komorbiden Begleiterscheinungen erfolgt nach diagnostischen Gesichtspunkten, wie sie
in den entsprechenden Leitlinien festgelegt sind. Auch auf den Bereich Wahrnehmung
wird unter dieser Mal3gabe niher eingegangen. Daran anschlieend widmen sich die
folgenden Inhalte den Privalenzraten, die je nach Definitionskriterium stark vonein-
ander abweichen. AuBlerdem werden Berichte tiber den Verlauf und prognostische
Aussagen, die im Rahmen von Langzeitstudien getroffen wurden, angefthrt.



Lese-rechtschreibschwache Schiiler in der Grundschule
2.1 BEGRIFFSBESTIMMUNG UND DISKREPANZKRITERIUM

Fir die Beschreibung von Schwierigkeiten beim Erwerb des Lesens und Recht-
schreibens gibt es in der Literatur eine Vielzahl von Begriffen, die jeweils mit verschie-
denen Ausprigungsgraden oder einer entsprechenden Ursachenzuschreibung in Ver-
bindung gebracht werden (Breitenbach & Weiland, 2010). In der Regel wird der Begriff
Lese-Rechtschreibstérung, wie er in der Internationalen Klassifikation psychischer
Stérungen (ICD-10) verankert ist (Dilling, Mombour & Schmidt, 2014), synonym mit
dem Begriff Legasthenie verwendet (Breitenbach & Weiland, 2010). In der ICD-10
werden die Diagnosen Lese-Rechtschreibstérung und isolierte Rechtschreibstérung, die
mit den Nummern F81.0 beziechungsweise F81.1 kodiert sind, als Kategorien von
umschriebenen Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten (F81) verstanden
(Dilling et al., 2014). In der englischen Originalfassung der WHO werden dafir die
Begtiffe Specific reading disorder (F81.0) und Specific spelling disorder (F81.1) verwendet
(Wortld Health Organization WHO, 2010). Hier wird also klar zwischen Lesestérung
und Rechtschreibstérung unterschieden, wihrend in der ICD-10 keine isolierte
Lesestérung aufgelistet ist. Als wesentliches Kriterium fiir die Diagnose einer Stérung
gilt die eindeutige Beeintrichtigung der schulischen Leistungen, die unterhalb des
Niveaus liegen, die aufgrund des Alters, der allgemeinen Intelligenz und der Beschulung
zu erwarten sind (Dilling et al., 2014). Daran orientieren sich auch die Leitlinien der
Deutschen Gesellschaft fir Kinder- und Jugendpsychiatrie, Psychosomatik und
Psychotherapie (2015). Entsprechend sollte die Leistung im Lesen und/oder Recht-
schreiben 1,5 Standardabweichungen unterhalb des Mittelwertes (Durchschnittsbe-
reich) liegen. Belegen psychometrische Verfahren und die Ergebnisse der klinischen
Untersuchung eindeutige Befunde, kann auch bei einer Diskrepanz ab einer Standard-
abweichung unter dem Durchschnitt der Klassennorm, der Altersnorm oder dem
aufgrund der Intelligenz zu erwartenden Leistungsniveau im Lesen und/oder Recht-
schreiben, bereits eine Stérung attestiert werden (DGKJP, 2015). Mit diesen Regelungen
wurden die bislang geltenden Vorgaben etwas weiter gefasst, da die urspriinglichen
Grenzwerte? als zu restriktiv betrachtet wurden.

Unter dem Begriff Lese-Rechtschreibschwiche hingegen werden verschiedene Kon-
zepte zusammengefasst. Haufig wird darunter eine allgemeine Schwiche verstanden, die
bei unterdurchschnittlicher kognitiver Leistungsfihigkeit vorliegt (Lenhard, 2005).
Fischbach und Mitarbeiter (2013) definieren eine Lernschwiche wiederum dahin-
gehend, dass das Leistungstestergebnis bei mindestens durchschnittlicher Intelligenz
(IQ = 85) deutlich unter der Alters- oder Klassennorm liegt, eine vorgegebene
Diskrepanz zum IQ-Wert ist nicht Bedingung. Danach muss also nur ein einfaches
Diskrepanzkriterium erfillt sein, wobei die Autoren dafiir pladieren, die durchschnitt-
liche Intelligenz erst ab einem IQ-Wert von 85 festzulegen, da im deutschen

2 Dabei sollte der Prozentrang in einem standardisierten Funktionstest (Lesen, Rechtschreiben) < 10 sein,
es sollte keine Intelligenzminderung (IQ = 70) vorliegen und die Rechtschreib- bzw. Leseleistung sollten
mindestens 1,2 Standardabweichungen unterhalb der Leistung liegen, die man aufgrund der Intelligenz
erwarten kann. Die T-Wert-Diskrepanz sollte zwischen dem héheren 1Q und dem niedrigeren Lese-
Rechtschreibtestwert = 12 T-Wert-Punkte betragen; Deutsche Gesellschaft fir Kinder- und
Jugendpsychiatrie und Psychotherapie u.a. (2007).
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Schulsystem, anders als im angloametikanischen Sprachraum, bereits der Bereich
zwischen I1Q) 70 und 84 als sonderpadagogischer Férderbedarf gedeutet wird.

Obwohl im schulischen Anwendungsbereich diese Begriffsvielfalt eigentlich gar nicht
auftreten miisste, denn die Stindige Konferenz der Kultusminister spricht seit 1978 von
den Grundsitzen ,,zur Férderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim
Erlernen des Lesens und des Rechtschreibens® (Bundesminister des Innern, 1978),
finden sich in einzelnen Erlassen weitere Interpretationen des Phinomens der Lese-
Rechtschreibschwiche. Im bayerischen Legasthenieetlass wird zum Beispiel die Kate-
gorie Lese-Rechtschreibschwiche ebenfalls fiir kognitiv minderbegabte Schiiler, die
Schwierigkeiten im Lesen und Rechtscheiben haben, angewandt. Gleichzeitig wird der
Begtiff aber auch fiir ein ,,voribergehendes legasthenes Erscheinungsbild® verwendet,
das dann auftreten kann, wenn der Lernprozess durch duBlere Umstinde, z.B.
Erkrankung, seelische Belastung oder Schulwechsel, gestort ist (Bayerisches
Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2000). Ein solches
legasthenes Erscheinungsbild wird dann ebenfalls nach dem doppelten Diskrepanz-
kriterium festgestellt. In dem aktuellen Legasthenie-Erlass von Schleswig- Holstein wird
der Begriffsvielfalt insofern begegnet, als dass die Begriffe Lese-Rechtschreibstérung
und -schwiche synonym verwendet werden. Dies wird im Titel des Erlasses ,,Férderung
von Schillerinnen und Schilern mit Lese-Rechtschreib-Schwiche (Legasthenie)
ebenso deutlich wie in der entsprechenden Definition: ,,Eine Lese-Rechtschreib-
Schwiche (Legasthenie) im Sinne des Exrlasses liegt vor, wenn bei mindestens durch-
schnittlicher Intelligenz mangelhafte Leistungen im Lesen oder in der Rechtschreibung
auftreten.” (Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft, Schleswig-Holstein, 2013).

Das sogenannte doppelte Diskrepanzkriterium, das eine deutliche Leistungsab-
weichung von der Altersnorm und gleichzeitig eine unterschiedlich definierte Dis-
krepanz zwischen Intelligenz- und Leistungstest beinhaltet, wird kontrovers beurteilt.
Bereits in den 1970er Jahren wurde in Deutschland Kiritik laut, als den Legasthenikern
mehr schulische FoérdermaBnahmen und eine glinstigere Beurteilung zugestanden
wurden, als allgemein lese-rechtschreibschwachen Kindern (Scheerer-Neumann, 1995).
Diese Kritik hat durchaus seine Berechtigung, denn Untersuchungen belegen, dass sich
Legastheniker und allgemein lese-rechtschreibschwache Schiler in bestimmten
dtiologischen Variablen, etwa der phonologischen und visuellen Informations-
verarbeitung (Marx, Weber & Schneider, 2001), in der Anwendung des phonologischen
Rekodierens beim Rechtschreiben und in phonologischen Fertigkeiten (Klicpera &
Gasteiger-Klicpera, 2001) sowie in den Profilen des Arbeitsgedichtnisses (Brandenburg
et al., 2013) nicht wesentlich unterscheiden. Auch Marx (2004), der sich umfinglich mit
der Frage nach der Berechtigung des Diskrepanzkriteriums auseinandergesetzte und die
entsprechenden Gruppen miteinander verglich, fand in der qualitativen Analyse der
Rechtschreibfehler ein dhnliches Fehlermuster, mit Ausnahme von Schirfungsfehlern,
die bei den Legasthenikern haufiger zu finden waren. Ebenso ergab sich bei den
untersuchten Variablen des Arbeitsgedichtnisses ein dhnliches Befundmuster, lediglich
in den Bereichen Artikulationsgeschwindigkeit und bei Wortspannaufgaben langer,
seltener Worter schnitten die Legastheniker besser ab. Groftenteils ein dhnliches Profil
zeigte sich in der phonologischen Bewusstheit und in der visuellen Informations-
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verarbeitung. Der Autor wertet diese Untersuchungsergebnisse als insgesamt vergleich-
bare Defizite (Marx, 2004). Arbeitsgedichtnisprobleme haben sich insgesamt als
unabhingig von der Intelligenz erwiesen, was die Verwendung der Diskrepanzdefinition
als fragwiirdig erscheinen lisst (Mihler & Schuchardt, 2012). Ebenfalls zeigten sich
keine wesentlichen Unterschiede in der Anzahl von Wahrnehmungsfehlern im Recht-
schreibtest (Metz, Marx, Weber & Schneider, 2003), und in der Gesamtzahl von Fehlern
sowie in der Verteilung von Fehlerarten lieBBen sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Gruppen nachweisen (Weber, 2003). Férder- oder Therapiemal3nahmen
fithren zu dhnlichen Effekten in beiden Gruppen (Weber, 2003; Weber, Marx &
Schneider, 2002), auch in Bezug auf langfristige Verbesserungen (Weber, 2003). In einer
Untersuchung von Klicpera et al. (2013) konnte die nonverbale Intelligenz nicht als
relevanter Pridiktor fiir den Fordererfolg interpretiert werden. Zudem ist das sozio-
emotionale Erleben von Kindern mit einer diagnostizierten Lernstérung mit denen, die
Lernschwichen zeigen, vergleichbar. Es lieBen sich im Selbstkonzept sowie im
emotionalen und motivationalen Bereich keine Unterschiede nachweisen (Fischbach,
Schuchardt, Mihler & Hasselhorn, 2010). Des Weiteren ist die Zuverlissigkeit von
Legasthenie-Diagnosen nach der Diskrepanzdefinition nicht immer gegeben. Test-
ergebnisse sind unter anderem auch abhingig von der Art des Rechtschreibtests und
dem Zeitpunkt der Testung (Weber, 2003). AuBlerdem koénnen die Faktoren Intelligenz
und Motivation kompensatorisch wirken. So kénnen Kinder mit vergleichsweise
niedriger Intelligenz und hoher Leistungsmotivation dhnliche Lese- und Rechtschreib-
leistungen erzielen, wie Kinder mit guten intellektuellen Lernvoraussetzungen und
geringer Motivation (Schneider, Stefanek & Dotzler, 1997). Vor diesem Hintergrund
wird sowohl im angloamerikanischen Sprachraum, als auch im deutschsprachigen Raum
die IQ- Diskrepanzdefinition von vielen Wissenschaftlern als wenig aussagekriftiges
Diagnosckriterium  bewertet, und es wird eine Abkehr vom Diskrepanzmodell
gefordert, sodass Kinder mit Lernschwierigkeiten frithzeitig erkannt und geeignete
Interventionen eingeleitet werden kénnen (Francis et al., 2005; Marx, 2004; Siegel, 2003;
Speece & Shekitka, 2002). Man wird den Bedurfnissen von Kindern nidmlich nicht
gerecht, wenn man ihnen bei massiven Lernschwierigkeiten aufgrund eines nicht
erfiilllten doppelten Diskrepanzkriteriums eine kommunale Férdermafinahme ver-
weigert (Ehlert, Schroeders & Fritz-Stratmann, 2012; Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
2001; Lenhard, 2005).

Im Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders DSM-V (American
Psychiatric Association, 2013) werden alle Stérungsbilder im Lesen, Rechtscheiben und
in Mathematik unter der diagnostischen Kategorie Specific ILearning Disorder
zusammengefasst, die wiederum den reurodevelopmental disorders zageordnet sind. Sollten
Schwierigkeiten in der Lesetechnik, im Leseverstehen, in der Rechtschreibung, beim
schriftlichen Ausdruck, im Zahlenverstindnis oder im mathematischen Denken linger
als sechs Monate bestehen und die erbrachten Leistungen deutlich unter der Alters- oder
Klassennorm liegen (empfohlen ist eine Diskrepanz von 1-2,5 SD), kann eine
spezifische Lernstérung diagnostiziert werden. Gleichzeitig sollte eine unbeeintrichtigte
Intelligenzleistung gegeben sein, die mit einem IQ von mindestens 70 % 5 definiert wird.
Damit wird ausgeschlossen, dass eine Lernstérung auf einer mangelnden Intelligenz
basiert (American Psychiatric Association, 2013). Detaillierte Vorgaben zur Diskrepanz
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werden aufgegeben. Vielmehr soll die quantitative Testdiagnostik durch qualitative
Kiriterien, wie die deutliche Beeintrichtigung der schulischen Leistungen und
entsprechende Hinweise in den Schulberichten, gestiitzt werden, vor allem, wenn eine
geringe Diskrepanz (1 SD) zur Alters- oder Klassennorm vorliegt (Schulte-Korne,
2014). Es witd sich zeigen, welche Auswirkung diese Vorgaben auf die Uberarbeitung
des ICD-10 haben wird. In den Leitlinien zur Diagnostik und Behandlung von Kindern
und Jugendlichen mit Lese- und/oder Rechtschreibstérung (DGKJP, 2015) konnte kein
eindeutiger Konsens zur Diskrepanzdefinition gefunden werden. Die Leitliniengruppe
fand zwar eine mehrheitliche Zustimmung von 59% dafir, dass zur Diagnostik ent-
weder auf das Kriterium der Alters- oder Klassennormdiskrepanz oder auf das
Kriterium der 1Q-Diskrepanz zuriickgegriffen werden soll, jedoch legte die Bundes-
vereinigung Verhaltenstherapie in einem Sondervotum fest, dass fiir die Diagnostik
beide Kriterien gleichermaf3en angewandt werden sollen.

Durch den Oberbegriff der spezifischen Lernstérung im DSM-V ist eine
Vereinheitlichung der Begrifflichkeiten angestrebt, die andererseits eine exakte
Diagnose verhindern kénnte (Schulte-Kérne, 2013). Doch genau die Tatsache, dass
immer exaktere Diagnosen gewlnscht sind und dass verschiedene wissenschaftliche
Disziplinen mit der ihr eigenen Nomenklatur Forschungsergebnisse zum Thema
Legasthenie veréffentlichen, hat zu diesem ,,babylonischen Sprachengewirr™ (Klicpera
& Gasteiger-Klicpera, 2007, S. 186) gefithrt und den wissenschaftlichen Dialog
erschwert. Eine eindeutige Definition und Verwendung der Begriffe wire also
wiinschenswert, wenngleich auch bei stark divergierenden Interessen schwer zu
realisieren.

In der vorliegenden Arbeit, die eine Weiterfithrung der Wirzburger Studie zur
Evaluation der Intensivférderung von lese-techtschreibschwachen Drittklisslern
(Breitenbach, 2012b) darstellt, werden die Begriffe Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und Jese-
rechtschreibschwache Grundschulkinder verwendet. In Anlehnung an Breitenbach (2012b)
sind darunter Schiiler zu verstehen, bei denen bereits eine Lese-Rechtschreibstérung
oder eine isolierte Rechtschreibstérung bzw. nach dem bayerischen Erlass auch eine
entsprechende Schwiche diagnostiziert wurde oder fiir die ein hohes Risiko einer
derartigen Diagnose bestand. Als gefihrdet wurden Kinder bereits dann eingestuft,
wenn das Leistungstestergebnis des Rechtschreibtests bei PR < 25 lag. Eine detaillierte
Beschreibung der Probanden findet sich in Kapitel 5.3.2.1.
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2.2 SYMPTOMATIK UND KOMORBIDITAT

Die Lese-Rechtschreibstérung wurde im klinischen Bereich bislang im Rahmen der
multiaxialen Diagnostik festgestellt (Deutsche Gesellschaft fiir Kinder- und
Jugendpsychiatrie und Psychotherapie u.a. [DGKJP], 2007). In den neuen Leitlinien der
DGKJP (2015) wird diese multiaxiale Bewertung nicht mehr dezidiert vorgeschrieben,
und der Algorithmus fur die leitliniengerechte Diagnostik sicht vordergrindig die
Funktionstests und Testverfahren zu méglichen komorbiden Begleiterscheinungen vor.
Zusitzliche diagnostische MaBnahmen sind fiir die Diagnostik einer Lernstérung nicht
immer zwingend notwendig, geben aber wichtige Hinweise zur individuellen Lern-
geschichte, zu Bewiltigungsstrategien des Schiilers und zur angezeigten Lernférderung
(Mihler & Schuchardt, 2012). Fir die Planung von Interventionen und vor allem fiir die
Genehmigung von Eingliederungsmal3nahmen sind die bislang geltenden multiaxialen
Fragestellungen dennoch bedeutsam:

Achse 1: Liegt ein klinisch-psychiatrisches Syndrom vor?

Achse 2: Liegt eine umschriebene Entwicklungsstérung vor?
Achse 3: Welches Intelligenzniveau liegt vor?

Achse 4: Liegt eine kérperliche Symptomatik vor?

Achse 5: Liegen aktuelle abnorme psychosoziale Umstinde vor?
Achse 6: Inwieweit ist die psychosoziale Anpassung gestort?

Achse 3 und 4 dienen dem differentialdiagnostischen Ausschluss einer Intelligenz-
minderung, einer Sinnesbeeintrichtigung oder einer neurologischen Erkrankung als
Utsache fiir die Probleme im Lesen und/oder Rechtschreiben. Uber die Achse 5 werden
im Rahmen von Anamnese und Exploration die Lebensumstinde des Kindes beurteilt.
Dabei war bislang die unzureichende Beschulung als mégliche Ursache ein Ausschluss-
kriterium fiir die entsprechende Diagnose. In den neuen Leitlinien (DGK]JP, 2015) wird
dieser Aspekt nicht mehr erwihnt. Das Ausmal3, in dem die psychosoziale Anpassung
des lese-rechtschreibgestorten Kindes beeintrichtigt ist, ist auf der Achse 6 jedoch aus-
schlaggebend dafiir, ob schulische Férdermal3nahmen oder eine Eingliederungshilfe
nach §35aSGBVIII indiziert sind (Plume & Warnke, 2007). In den folgenden Kapiteln
werden die Symptome, die im Falle einer Stérung den Achsen 1 und 2 zuzuordnen sind,
niher erldutert. Auch bei Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, die im klinischen Sinn noch
keinen Stérungswert haben, sind diese Merkmale vor allem fiir die Planung von
InterventionsmaBinahmen bedeutsam. Auf den Bereich der Wahrnehmungsstérungen
wird ebenso kurz eingegangen.

2.2.1 SYMPTOMATIK IM LEISTUNGSBEREICH

Da unterdurchschnittliche Leistungen im Lesen und/oder Rechtschreiben in der Regel
der Ausléser fiir eine umfingliche Diagnostik sind, werden zunichst die unmittelbar
beobachtbaren Symptome im Leistungsbereich niher beschrieben. Die Weltgesund-
heitsorganisation hat in den diagnostischen Leitlinien (ICD-10) folgende beobachtbare
Fehler zusammengestellt (Dilling et al., 2014):
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Auffilligkeiten zu Beginn des Schriftspracherwerbs sind Schwierigkeiten:
e beim Aufsagen des Alphabets und der richtigen Benennung von Buchstaben
e bei der Bildung von einfachen Wortreimen
e bei der Analyse oder Kategorisierung von Lauten
Auffilligkeiten beim Lesen, die sich auf die Lesegenauigkeit, das Lesetempo und auf
das Leseverstehen bezichen:
e Auslassen, Ersetzen, Verdrehungen oder Hinzufiigen von Worten oder
Wortteilen
e Niedrige Lesegeschwindigkeit
e Startschwierigkeiten beim Vorlesen, langes Zégern oder Vetlieren der Zeile im
Text und ungenaues Phrasieren
e Vertauschen von Woértern im Satz oder von Buchstaben in den Wortern
e Unfihigkeit, Gelesenes wiederzugeben, aus Gelesenem Schliisse zu ziehen oder
Zusammenhinge zu erkennen
e Gebrauch von Allgemeinwissen anstelle der Information aus dem gelesenen Text
bei der Beantwortung von Fragen

Die ICD-10 fasst die Leitlinien fiir die Diagnose einer Lese-Rechtschreibstérung sehr
allgemein und bezieht sich im Bereich des Schriftspracherwerbs vor allem auf basale
Fertigkeiten in der Anfangsphase. Genauere Angaben zu mdglichen Rechtschreib-
fehlern in der deutschen Sprache fanden sich in fritheren Leitlinien der DGKJP (2007):

e Verdrehungen von Buchstaben im Wort (Reversionen b-d, p-q)

e Umstellungen von Buchstaben im Wort (Reihenfolgefehler)

e Auslassungen von Buchstaben oder Wortteilen

¢ Einfiigen von falschen Buchstaben oder Wortteilen

e Regelfehler (z.B. Dehnungsfehler, Fehler in der Grof3- und Kleinschreibung)

e Wahrnehmungsfehler (d-t, g-k, b-p werden verwechselt)

e Fehlerinkonstanz (dasselbe Wort wird auch nach intensiver Ubung unter-
schiedlich fehlerhaft geschrieben)

Diese Fehler wurden unter therapeutischen und édtiologischen Gesichtspunkten zu
verschiedenen Fehlertypologien zusammengefasst:

e Phonemfehler als Verste gegen die lauttreue Schreibung (Schwierigkeiten bei
der Phonem-Graphem-Zuordnung und Probleme bei der Wortdurchgliederung:
Auslassungen, Reversionen, Hinzufiigungen und umgangssprachliche Schreib-
weisen)

e Regelfehler als VerstoB3e gegen die regelhaften Abweichungen von der lauttreuen
Schreibweise (vor allem Ableitungsfehler und GroB3-/ Kleinschreibungsfehler)

e Speicherfehler oder Merkfehler als VerstoBe gegen die regelhaften Abweichungen
(vorwiegend Ausnahmen)

In den neuen diagnostischen Leitlinien der DGKJP (2015) bleiben spezifische
Fehlertypologien unerwihnt. In der Regel kénnen diese Fehler zu Beginn des Schrift-
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spracherwerbs nidmlich bei allen Schiilern auftreten, sie stellen also zunichst keine legas-
thenie-typischen Fehler dar. Ein Storungsbild ergeben sie erst dann, wenn sie sehr ge-
hiuft und weit Giber den Anfangsunterricht hinaus persistieren (Breitenbach, 2004).

2.2.2  INTROVERSIVE UND EXTRAVERSIVE BEGLEITSYMPTOME

Differenzialdiagnostisch werden zusitzlich introversive und extraversive Symptome
erfasst. Da die Kausalrichtung beziiglich der Schwierigkeiten im Lesen und Recht-
schreiben und anderer Symptome nicht hinreichend geklirt ist, werden diese in der
Regel als komorbide Stérungen bezeichnet. Als introversive Symptome gelten Schul-
angst, Anpassungsstorungen (ingstlich und/oder depressiv) und psychosomatische
Symptome (Kopf- und Bauchschmerzen, Ubelkeit, Erbrechen). Zu den extraversiven
Symptomen zihlen vor allem die Aktivitits- und Aufmerksamkeitsstérung und die
Stérungen des Sozialverhaltens, die gekennzeichnet sind durch Aggressivitit, Kontakt-
storungen sowie dissoziale Verhaltensweisen, Liigen und Stehlen (DGKJP, 2007). Nach
der systematischen Recherche von Privalenzstudien einigte man sich in den
diagnostischen Leitlinien der DGK]JP (2015) auf folgende komorbide Stérungen, die als
besonders relevant eingestuft wurden: Hyperkinetische Stérung bzw. Aufmerksam-
keitsdefizit- und Hyperaktivititsstorung, Angststérung, Depression, Rechenstorung, die
auditive Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstérung sowie die expressive und rezeptive
Sprachstérung. Wihrend die zusitzliche Uberpriifung der hyperkinetischen Stdrung
bzw. der AD(H)S-Stérung, der Angststérung und der Rechenstérung als ,,Soll“-
Bestimmung in den Empfehlungen aufgenommen ist, sind die tibrigen Stérungsbilder
nur nach entsprechenden Hinweisen im Sinne einer ,,Kann“-Bestimmung zu unter-
suchen.

Frohlich et al. (2010) fanden bereits im Kindergartenalter fiir die phonologische
Bewusstheit, die ja als Vorlduferfahigkeit fiir den Schriftspracherwerb gilt, dhnliche
Zusammenhinge in Bezug auf Verhaltensauffilligkeiten wie bei Kindern mit aus-
geprigten Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Die Erzieherinnen berichteten von vet-
mehrten emotionalen Problemen, von Problemen mit Gleichaltrigen und von Hyper-
aktivitit. Bei Hyperaktivitit ist wiederum die Aufmerksamkeit beeintrichtigt und oft
zeigt sich ein impulsives Verhalten. In der Uberblicksarbeit von Kain et al. (2008) zur
Komorbiditit bei ADHS wird auf den negativen Einfluss von defizitiren Aufmerk-
samkeitsfunktionen auf Lernleistungen verwiesen. Eine Beobachtung, die auch schon
seit fritheren Untersuchungen bekannt ist. Velting und Whitehurst (1997) konnten in
ihrer Lingsschnittstudie einen Zusammenhang von Hyperaktivitit und Leseleistung
belegen. Zudem fanden sich in Elternberichten bei Kindern mit einer umschriebenen
Entwicklungsstérung deutlich mehr hyperkinetische Symptome und Symptome der
Ablenkbatkeit als bei Kindern ohne Leistungsschwierigkeiten (Kohn, Wyschkon &
Esser, 2013). Die Angaben fiir die Annahme einer komorbiden Stérung von ADHS und
Dyslexia im angloamerikanischen Sprachraum schwanken zwischen 25-40%
(Pennington, 2006). Dépfner et al. (2008) berichten von einer geschitzten Komorbidi-
titsrate von ADHS und umschriebenen Lernstérungen von 10-25%. In einer Inan-
spruchnahmepopulation von Kindern mit Lernstérungen fanden Lauth et al. (2014) bei
36% zusitzlich attestierte Aufmerksamkeitsstorungen. Aus diesem Grund soll auch im

12



Lese-rechtschreibschwache Schiiler in der Grundschule

Hinblick auf entsprechende FérdermaBinahmen, diagnostisch abgeklirt werden, ,,0b
zusitzlich zur Lese- und/oder Rechtschreibstérung eine Hypetkinetische Storung bzw.
Aufmerksamkeitsdefizit-/ Hyperaktivititsstorung (ICD-10 F90/ DSM 1V) votliegt*
(DGKJP, 2015, S. 63). Gemil DSM-V (2013) koénnen die Diagnosen ADHS und
spezifische Lernstorungen gleichzeitig gestellt werden, wenn Kiriterien fir beide
Stoérungen erfiillt sind. Spezifische Lernstérungen sind jedoch nicht zu diagnostizieren,
wenn es Anhaltspunkte dafiir gibt, dass eine Stérung, wie zum Beispiel ADHS, diese
Lernschwierigkeiten verursacht (American Psychiatric Association, 2013).

Bezogen auf internalisierende Symptome beobachteten Gasteiger-Klicpera et al. (2000)
bei lese-rechtschreibschwachen Grundschtlern Verhaltensprobleme, die sich vornehm-
lich in sozialem Riickzug duBerten. Fir diese Kinder bestand die Gefahr, in eine
AuBenseiterposition gedringt zu werden, in der sie am Ende der Grundschulzeit
vermehrt von ihren Mitschilern gedemiitigt und aggressiv behandelt wurden. Eine
Studie von Pixner und Kaufmann (2013) belegt einen Zusammenhang von Prifungs-
angst und Lese-Rechtschreibschwierigkeiten bei einer gréferen Stichprobe von
Grundschiilern. Andererseits gibt es auch Untersuchungen, die derartige Wechsel-
wirkungen nur eingeschrinkt belegen konnen. Endlich und Kollegen (2014) unter-
suchten Kinder mit einer Lernstérung in einem einzelnen Lernbereich und Kinder mit
kombinierter schulischer Minderleistung. Die Kinder mit Leistungsproblemen in einem
einzigen Lernbereich zeigten groftenteils klinisch unauffillige Werte beziiglich inter-
nalisierender und externalisierender Verhaltensprobleme.

Betrachtet man die langfristige sozio-emotionale und psychische Entwicklung bei lese-
rechtschreibschwachen Schiilern, so gibt es Hinweise fiir einen ungiinstigen Verlauf.
Esser et al. (2002) fanden bei jungen Erwachsenen, die im Grundschulalter eine Lese-
Rechtschreibstorung hatten, im Alter von 25 Jahren deutlich mehr expansive
Symptome. Dies dullerte sich in Form von dissozialen Verhaltensweisen
(selbstverletzendes Verhalten, Stehlen, Korperverletzungen und Arbeitsverweigerung)
und hyperkinetischen Auffilligkeiten. Auch zeigte sich eine gréfere Tendenz zu
Suchtverhalten (Rauchen, Alkoholmissbrauch). Einschrinkend sei jedoch erwihnt, dass
sich eine Teilstichprobe aus Kindern rekrutierte, die urspriinglich schon als verhaltens-
auffillig eingestuft worden waren. Fischbach, Schuchardt, Mihler & Hasselhorn (2010)
beobachteten ebenfalls eine Inanspruchnahmepopulation tber einen Zeitraum von
neun Jahren. Auch hier zeigten sich Probleme im sozio-emotionalen Bereich wie
Angstlichkeit, depressive Stimmung und sozialer Riickzug. Ahnliche Ergebnisse fanden
Goldston und Kollegen (2007) bei einer jugendlichen Schilerpopulation. Insgesamt
sollten derartige Ergebnisse jedoch mit Zuriickhaltung interpretiert werden, wenn nicht
sichergestellt werden kann, dass mogliche, konfundierende Variablen kontrolliert
werden konnten. So fanden Daniel et al. (2006) bei fiinfzehnjihrigen Schillern mit
gravierenden Leseproblemen eine signifikant hohere Tendenz zu Suizidgedanken und
Suizidversuchen als bei durchschnittlichen Lesern. Sie konnten allerdings nach
Kontrolle des sozio6konomischen Status der Familien als mogliche Ursache nicht aus-
schlieBen, dass auch andere Belastungen neben den Leseproblemen dafiir verant-
wortlich sein kénnten.
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Auch wenn die Untersuchungsmethoden etwa bei der Auswahl der Stichprobe
(Inanspruchnahme- versus populationsbezogenes Klientel), der Diagnosekriterien, der
Art der Datenerhebung (Selbstbericht versus Fremdbericht) und der Linge der Katam-
neseintervalle bei Langsschnittstudien stark variieren und sich folglich unterschiedliche
Ergebnisse herauskristallisieren kdnnen, so ist bei der Planung von Interven-
tionsmaf3nahmen im Zusammenhang mit Lernschwierigkeiten auf mdgliche intro-
versive und extroversive Symptome zu achten (Arnold et al., 2005; Endlich et al., 2014).
Zudem sollten mégliche Kausalzusammenhinge mit den Lernschwierigkeiten sorgfiltig
analysiert werden (Fischbach et al., 2010).

2.2.3 AUSSCHLUSSDIAGNOSTIK

Hiufig finden sich in den Anamnesen von lese-rechtschreibschwachen Kindern
Hinweise auf weitere frithkindliche Entwicklungsstérungen der Motorik, des Sprechens
und der Sprache (Schmid, 2004) oder der visomotorischen Koordination, welche die
Auge-Hand-Koordination erschweren kann (Warnke, Hemminger & Plume, 2004). Vor
allem Sprachentwicklungsstérungen gelten als Risikofaktoren fiir einen beeintrichtigten
Schriftspracherwerb. Da diese auf unterschiedliche Weise verursacht sein kénnen, ist
bei einem Verdacht auf eine Lese-Rechtschreibstérung auszuschlieBen, dass es sich um
ein erworbenes Stérungsbild handelt (DGKJP, 2007). Als erworben gilt eine Stérung
dann, wenn eine Erkrankung der Sinnesorgane vorliegt, die mit einer lingerfristigen
Beeintrichtigung der Sinnesorgane einhergeht. In diesem Fall sind die Sehstérung und
periphere Horstorungen, die in Schallleitungs-, Schallempfindungs- und kombinierte
Schwerhorigkeit unterteilt werden konnen, als Ursache auszuschlieBen. Eine Hor-
storung, die linger als drei Monate andauert, kann sich bereits auf die Sprachent-
wicklung negativ auswirken, denn die betroffenen Kinder haben zum Beispiel Schwie-
rigkeiten, verschiedene Laute zu unterscheiden. Ist das Gehér unbeeintrichtigt und das
Sprachverstehen gleichzeitig gestort, sollte Gberprift werden, ob eine auditive Verar-

beitungs- und Wahrnehmungsstérung vorliegt (DGK]JP, 2015).

Die auditive Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstérung (AVWS) kann sich
beispielsweise in Problemen bei der Bildung von Phonem-Graphem-Korrespondenzen
oder in Graphemverwechslungen duBlern, wobei der Zusammenhang zwischen einer
AVWS und einer Lese-Rechtschreibstérung nicht nachgewiesen ist (Nickisch &
Schénweiler, 2010). In der empirischen Forschung ist es umstritten, ob diese Verarbei-
tungsstorungen eine Lese-Rechtschreibstdrung verursachen oder eben die Stérung auf
der Symptomebene abbilden. Dennoch werden, um die Wahrnehmungsdefizit-Hypo-
these im visuellen und auditiven Bereich zu untermauern, die auditive und visuelle
Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstorung hiufig mit der Lese-Rechtschreibstérung in
Zusammenhang gebracht. Von Suchodoletz (2009) sieht bei Kindern mit Lese-
Rechtschreibstérung weniger die auditiven Defizite, die unter anderem Schwierigkeiten
bei der Gerduschdifferenzierung oder —lokalisation bereiten kénnen, als vielmehr
sprachliche Defizite als relevant an. Warnke et al. (2002) berichten, dass lese-recht-

3 Vgl. Kapitel 2.1
14



Lese-rechtschreibschwache Schiiler in der Grundschule

schreibschwache Kinder im Bereich der visuellen Verarbeitung bei Unterscheidungs-
aufgaben eine verlangsamte Weiterleitung des Reizes von der Netzhaut zur Sehrinde
aufweisen. Deutliche Auswirkungen zeigen sich jedoch auch erst, wenn zusitzlich noch
sprachliche Aufgaben hinzukommen. Ein Defizit im Bereich Formerfassung, kann zum
Beispiel bei der Differenzierung von dhnlich aussehenden Buchstaben (b und d) zu
Verwechslungen fithren. Die Autoren werten diese Schwierigkeiten jedoch cher als
Folgeerscheinung der Lese-Rechtschreibstérung. Behandlungsansitze, die ausschlie3-
lich ein gezieltes visuelles oder auditives Wahrnehmungstraining favorisieren,
erbrachten bislang keine eindeutigen Verbesserungen im Lesen und Rechtschreiben
(Suchodoletz, 2006). Die Literaturrecherche der Leitlinienkommission der DGJKP
(2015) ergab ebenfalls keine Hinweise darauf, dass ein Training der auditiven oder
visuellen Wahrnehmung und Verarbeitung zu einer Verbesserung der Rechtschreib-
leistungen gefithrt hdtte. Aus diesem Grund wurde eine Intervention mit diesen
Methoden einhellig abgelehnt.

2.3 PRAVALENZ

Die Angaben zur Auftretenshiufigkeit von Stérungen oder Schwichen beim
Schriftspracherwerb variieren stark, da, wie in Kapitel 2.1 beschtieben, unterschiedliche
Definitionskriterien zugrunde gelegt werden. Hasselhorn und Schuchardt (2006)
verglichen epidemiologische Studien von 1985 bis 2006 und fanden nur wenige, die
bestimmte Minimalanforderungen fiir die Diagnose einer Lernstérung beriicksichtigten.
Erhebt man die Leistungen mit standardisierten und normierten Tests und legt ein
Leistungsniveau von einem Prozentrang < 20 und ein IQ - Diskrepanzkriterium von
mindestens einer Standardabweichung fest, so etgaben sich Privalenzraten von
3,6-7,3% (Hasselhorn & Schuchardt, 2006). Werden die Diagnosekriterien enger gefasst
und fiir die Diskrepanz zwei Standardabweichungen festgelegt, liegt die Privalenz
entsprechend niedriger bei 2-4% (Klicpera et al, 2010). Einen eindrucksvollen
Uberblick iiber die Auswirkung unterschiedlicher 1Q - Diskrepanzkriterien und der
Anwendung des Regressionsmodells, mittels dessen Verzerrungen in den Extremberei-
chen vermieden werden sollen (Schulte-Ko6rne, Deimel & Remschmidt, 2001), geben
Strehlow und Haffner (2002). Sie konnten bei jungen Erwachsenen Privalenzraten von
1,7 - 10,9% fiir den Bereich der Rechtschreibstérungen finden. Ahnliche Ergebnisse bei
divergierenden Diskrepanzkriterien berichten Wyschkon und Kollegen (2009). Fiir ihre
Stichprobe, die aus Schilern der ersten bis funften Klasse bestand, ergaben sich
ebenfalls stark divergierende Privalenzraten: 0,8-11,5% bei den Lesestérungen und
0,9-10,3% bei den Rechtschreibstérungen sowie 1,4-16,5% bei der kombinierten Lese-
Rechtschreibstérung. Die Maximalwerte kamen dabei jeweils durch die Anwendung des
einfachen Diskrepanzkriteriums zustande. Bei Inanspruchnahmepopulationen fallen die
Privalenzraten in der Regel ebenfalls hoch aus, 8-12% der 6- bis 18- jihrigen Patienten
haben eine Legasthenie (Plume & Warnke, 2007). Betrachtet man die Privalenzraten
bezogen auf die Geschlechter, ergeben sich ebenfalls unterschiedliche Daten. Fischbach
und Mitarbeiter (2013) untersuchten 2195 Grundschiiler und fanden heraus, dass
isolierte Lese- oder Rechtschreibprobleme bei den Jungen etwa 1,5 mal so hiufig
auftreten wie bei den Midchen, kombinierte Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
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jedoch zwei- bis dreimal so hdufig. Dieses Ergebnis deckt sich in etwa mit anderen
epidemiologischen Studien, auch hier ergab sich ein zwei- bis dreifach erhéhtes Risiko
fir Jungen (vgl. Hasselhorn & Schuchardt, 2006). Einige Autoren weisen allerdings
darauf hin, dass die Sprachentwicklung und die ersten Bereiche der Schriftsprach-
entwicklung, etwa die Buchstabenidentifikation und das Wortlesen in der ersten Klasse,
bei Midchen schneller ablaufen kénnen. Auch wenn sich diese Unterschiede im Laufe
der Entwicklung wieder aufheben, so konnten sie dennoch zu bestimmten Messzeit-
punkten ein verzerrtes Bild zu Ungunsten der Jungen ergeben (Krinzinger & Gunther,
2013). Liederman und Mitarbeiterinnen (2005) versuchten, die Faktoren, die in der
Regel den Besuch einer Beratungsstelle nétig machen, wie Aufmerksamkeitsdefizite
oder andere komorbide Stérungen, exakter zu kontrollieren, damit die Privalenzraten
bei den leseschwachen Jungen nicht zu hoch eingeschitzt wiirden. Nach Berticksichti-
gung dieser Variablen gehen sie von einem Geschlechterverhiltnis zwischen 1,74 und
2,00 zu Ungunsten der Jungen aus.

Die Angaben zur Privalenz sind insgesamt mit Vorsicht zu interpretieren, da sie sich
auf einen willkiirlich definierten Bereich der Abweichung von durchschnittlichen
Leistungen einer Klassen- oder Altersstufe beziehen (vgl. Klicpera et al., 2010). Sie
spiegeln also die in Kapitel 2.1 beschriebene Problematik der Begriffsvielfalt wider und
fithren diese weiter.

Einen anderen Blick auf Privalenzraten und den mdglichen Verlauf bieten
internationale Vergleichsstudien wie IGLU und PISA, bei denen die weiterfithrende
Lesekompetenz kriteriumsorientiert beurteilt wird. Dabei werden wesentliche Aspekte
des Leseverstehens, ndmlich die Fihigkeit, Informationen aus einem Text zu
entnehmen, zu interpretieren und dartiber zu reflektieren, verschiedenen Kompetenz-
stufen zugeordnet. In der IGLU-Studie von 20114, in der das Leseverstehen von Viert-
klasslern tberpriift wurde, zeigte sich, dass 15,4% der Kinder zu den schwichsten
Lesern zihlen. Sie erreichten nur die Kompetenzstufe I oder II von finf Leistungs-
stufen, und haben folglich mit massiven Problemen beim Lernen in allen Schulfichern
zu rechnen, wenn diese Defizite nicht durch gezielte Férderma3nahmen behoben
werden kénnen. Dieser Anteil ist im Vergleich zur IGLU-Erhebung von 2001 nahezu
unverindert, obwohl sich 2006 bereits ein positiver Trend abgezeichnet hatte (Bos,
Bremerich-Vos, Tarelli & Valtin, 2012). In den PISA-Studien werden unter anderem die
Leistungen zum Leseverstehen von 15-jihrigen Schiilern abgefragt. 2012 zdhlten dabei
14,5% der Schiiler zur Gruppe der sehr schwachen Leser. Sie erreichten nur die
untersten beiden Kompetenzstufen der siebenstufigen Skala oder lagen sogar noch
darunter und erfiillten so nur die Minimalanforderungen an den Kompetenzbereich des
Leseverstehens. Aus der Gesamtpopulation gehérten 20,1% der Jungen und 8,7% der
Midchen zu den leseschwachen Schiilern, was eine deutliche Diskrepanz zwischen den
Geschlechtern belegt. Insgesamt lag die durchschnittliche Leistung der Midchen mehr
als eine halbe Kompetenzstufe tber der der Jungen. Eine gezielte und adiquate
Leseforderung sollte also bei kiinftigen Uberlegungen fokussiert werden (Hohn,
Schiepe-Tiska, Silzer & Artelt, 2013). Auch wenn der Anteil der sehr leistungs-
schwachen Schiiler von urspriinglich 22,6% seit Beginn der PISA-Erhebungen im Jahr

4 Siehe dazu auch Kapitel 3.1.2.2
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2000 bis 2009 kontinuietlich gesunken ist (Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010)
und auch aktuell rickldufig ist, so wird dieser Trend als ,,z6gerlich® interpretiert und der
erreichte Wert als ,,immer noch zu hoch® eingeschitzt, da fiir diese Schiller die
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben stark eingeschrinkt ist (Hohn et al., 2013, S.
242).

2.4 VERLAUF UND PROGNOSE

Zahlreiche Langzeitstudien belegen eine ungtinstige Prognose fiir die Entwicklung der
schriftsprachlichen Fihigkeiten. So zeigte sich in der Wiener Lingsschnittuntersuchung
von Klicpera und Kollegen (1993), dass die sehr schwachen und schwachen Schiiler
(PR = 15), zwischen der zweiten und der achten Klasse grof3tenteils in ihrer Leistungs-
gruppe verblieben. Nur ein Teil erreichte im Laufe der Schulzeit durchschnittliche
Testergebnisse im Lesen und Rechtschreiben. Die hidufigsten Verinderungen zeigten
sich bei den Schiilern, deren Leistungen als unterdurchschnittlich (PR 1630) bewertet
wurden. 48% von ihnen gehorten am Ende der achten Klasse zu den durchschnittlichen
Rechtschreibern und 43% lasen durchschnittlich schnell. Allerdings verschlechterten
sich auch 20% dieser Schiiler im Rechtschreiben und reihten sich am Ende in die
Gruppe der schwachen Schiiler ein. Im Mittel verbesserten sich zwar alle Schiiler, die
Abstinde zwischen den Leistungsgruppen blieben jedoch stabil. Zu dhnlichen Ergeb-
nissen kamen Shaywitz und Mitarbeiter (1999). Sie beobachteten die Leseleistung von
Beginn der Schulzeit bis zur neunten Klasse. Die drei Leistungsgruppen (schwache,
durchschnittliche und tUberdurchschnittliche Leser) verbesserten zunehmend ihre
Leistungen, ihre Gruppenzugehdrigkeit blieb jedoch im Durchschnitt stabil. Klicpera
und Mitarbeiter (2000) analysierten die Entwicklung der Lese-und Rechtschreibleistung
von Vorschulkindern bis zum Ende der Grundschulzeit in einer Langsschnittstudie. Es
zeigte sich, dass Kinder, die am Ende der ersten Klasse langsam lasen, diesen Riickstand
bis zum Ende der vierten Klasse sehr unwahrscheinlich aufholten. Ahnliches galt fiir
schwache Rechtschreiber, die am Ende der zweiten Klasse identifiziert wurden. Die
Ausprigung der Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Gruppen am Ende der
vierten Klasse war gravierend. So erreichten die schwichsten Schiiler (< 5%) zum Ende
der Grundschulzeit einen Leistungsstand im Lesen (Lesegeschwindigkeit und — genauig-
keit) und auch im Rechtschreiben der dem Niveau der durchschnittlichen Schiler am
Ende der zweiten Klasse entsprach (Klicpera et al., 2006). Die lingsschnittlichen
Befunde der Minchner LOGIK-Studie dokumentieren ebenfalls eine relativ zuver-
lissige Vorhersagbarkeit individueller Unterschiede in der Rechtschreibleistung. Hohe
Retest-Kennwerte fiir den Zeitraum Ende zweiter und Ende vierter Klasse (r = .70), fiir
die Altersperiode 10 bis 17 Jahre (r = .74) und fiir den Zeitraum von 17 bis 23 Jahren
(r = .82) belegen eine hohe Stabilitit individueller Unterschiede in der Rechtschreib-
leistung Uber die Zeit (Schneider & Stefanek, 2007). Kohn, Wyschkon, Ballaschk et al.
(2013) uberpriiften die kurzfristige Entwicklung bei einer diagnostizierten Lese-
Rechtschreibstérung beziehungsweise —schwiche. Sie beobachteten Schiiler der ersten
bis fiinften Klasse tiber einen Zeitraum von 2,5 Jahren. Circa 75% erbrachten weiterhin
unterdurchschnittliche Leistungen, obwohl den FEltern nach der ersten Testung
entsprechende Férdermalinahmen angeraten worden waren.
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In der Regel belegen diese Studien zwar kontinuietliche individuelle Lernfortschritte
in allen Leistungsgruppen. Betrachtet man jedoch diese vor dem Hintergrund der
Entwicklung durchschnittlicher Schiiler, so zeigen sich cher stabile Leistungsunter-
schiede zwischen den einzelnen Leistungsniveaus. In den erwihnten Studien wurde der
Fokus auf eine Verlaufsdiagnostik gelegt, gezielte Férdermafinahmen bleiben uner-
wihnt. Dies kénnte damit zusammenhingen, dass es in der Schullaufbahn der Betroffe-
nen keine spezifischen Foérderangebote gab, oder dass FérdermaBnahmen eben nur
einen minimalen individuellen Erfolg erbrachten, der den Anschluss an den Durch-
schnitt einer Jahrgangsstufe nicht ermdglichte.

Ein nicht geringer Anteil der Schiiler mit massiven Schwierigkeiten im Lesen und
Rechtschreiben kann auch spiter im Erwachsenenalter noch Probleme bei der Bewilti-
gung des Alltagslebens haben. Dies belegt die 2011 ver6ffentlichte leo.-Level-One
Studie. Danach sind 14,5% der 18-64 jdhrigen, deutsch sprechenden Bevélkerung von
Funktionalem Analphabetismus betroffen. Dieser Teil der Bevolkerung kann, trotz
mindestens neunjihrigem Schulbesuch, nur einzelne Sitze, aber keine zusammen-
hingenden Texte lesen und schreiben, die Textebene gilt als unterschritten. Weitere
25,9% schreiben so fehlerhaft, dass sie die Unterrichtsinhalte der Grundschule nicht
hinreichend beherrschen. Hiufig vermeiden sie das Lesen und Schreiben und nehmen
folglich am gesellschaftlichen Leben nicht in angemessener Weise teil (Grotliischen &
Riekmann, 2011). Bei funktionalen Analphabeten, die in der deutschen Sprache
sozialisiert sind, konnte, dhnlich wie bei legasthenen Schiilern, eine Beeintrichtigung des
Lesens und Schreibens im Bereich der phonologischen Informationsverarbeitung
festgestellt werden (Grosche & Griinke, 2011). Der Funktionale Analphabetismus als
postschulisches Phinomen blieb im Bildungswesen zu lange unberiicksichtigt, obwohl
ein gewisser Zusammenhang mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten evident ist.
Bildungsbiographien von funktionalen Analphabeten zeigen, dass die Kombination von
unangemessenem Unterrichtsangebot und fehlender Unterstitzung durch das
Elternhaus genau diese Probleme verursachen kann (Léffler, 2011, 2014). Deutlich sind
diese Zusammenhinge in der Interaktionstheorie des Funktionalen Analphabetismus
formuliert: ,,Erst wenn soziale und phonologische Ursachenfaktoren gleichzeitig
auftreten (Kumulation) und sich gegenseitig beeinflussen (Interaktion), steigt das Risiko
fir funktionalen Analphabetismus® (Grosche, 2013, S. 108).

Durch das Zusammentreffen von ungiinstigen Bedingungen wird eine Stabilitit von
gravierenden Lese-Rechtschreibschwierigkeiten sehr wahrscheinlich, und  dieser
ungiinstige Verlauf in der schriftsprachlichen Entwicklung schrinkt die angemessene
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben stark ein. Dementsprechend gibt es auch
Hinweise darauf, dass mittelfristig die Schullaufbahn und die Berufsausbildung und
langfristic auch der Beschiftigungsstatus eine entsprechend ungiinstige Entwicklung
nimmt. Verglichen mit Schilern ohne umschriebene Entwicklungsstérungen brechen
Jugendliche mit Leseschwierigkeiten haufiger die Schule ab (Daniel et al., 2000),
wiederholen Kinder mit einer Lese-Rechtschreibstérung (LRS) hiufiger eine Klassen-
stufe und besuchen seltener ein Gymnasium (Kohn, Wyschkon & Ballaschk et al., 2013).
Sie erreichen tendenziell hiufiger keinen Berufsabschluss und sind folglich hiufiger von
Arbeitslosigkeit betroffen (Esser et al., 2002). Selbst Schiiler, die erfolgreich an einer
Foérdermafinahme teilgenommen haben, besuchen hiufiger die Hauptschule. In einer
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Studie von Weber (2003) entschieden sich von den geférderten Viertklasslern iiber 85%
in der fiinften Klasse fiir den Wechsel in eine Hauptschule.

Sind die Rahmenbedingungen andererseits glnstig, ist ein positiver Verlauf im
schulischen und beruflichen Werdegang zu erwarten. Dies zeigte sich in einer Nach-
untersuchung von ehemals lese-rechtschreibgestorten Internatsschiilern nach 20 Jahren.
Die Stichprobe verfiigte tiber kognitiven Fahigkeiten im oberen Durchschnittsbereich
(Durchschnitts-IQ 112), der soziodkonomische Status der Familien lag gréBtenteils
iber dem Durchschnitt und die Kinder hatten eine langfristige und intensive Férderung
von durchschnittlich sechs Jahren erhalten. Kein Teilnehmer berichtete in der
Katamnese von Arbeitslosigkeit. Die Rechtschreibleistungen hatten sich im Mittel
vetbessert. In der Nachuntersuchung etreichten die Teilnehmer in einem standardi-
sierten Rechtschreibtest (RST) eine gemittelte Rechtschreibleistung von T = 41,5. Seit
der Erstuntersuchung, die noch vor der Férderung durchgefithrt worden war, hatte sich
diese Gruppe im Mittel um eine halbe Standardabweichung verbessert, wobei sich auf
Individualebene ein Viertel der Probanden (n=7) um bis zu 18 T-Wert-Punkte
verschlechtert und der deutlich grélere Anteil (n = 22) sich um bis zu 22 T-Wert-
Punkte verbessert hatte. Obwohl also die Rechtschreibleistungen im Mittel immer noch
sehr nahe am unteren Durchschnittsbereich lagen, haben vermutlich Faktoren wie sehr
gute kognitive Fahigkeiten, entsprechende Herkunft und die intensive Férderung die
personliche Entwicklung der Probanden positiv beeinflusst (Schulte-Kérne, Deimel,
Jungermann & Remschmidt, 2003).

2.5 ZUSAMMENFASSUNG

Insgesamt besteht fiir den beeintrichtigten Schriftspracherwerb eine Begriffsvielfalt,
die keine einheitliche Definition zuldsst. Fiir die Diagnose einer Lese-Rechtschreib-
storung bzw. einer isolierten Rechtschreibstérung liegen allerdings Kriterien vor,
wonach der Funktionstest bei durchschnittlicher Intelligenz mindestens eine
Standardabweichung vom Mittelwert abweichen sollte. In dem Zusammenhang ist auch
die viel kritisierte Diskrepanzdefinition zu erwahnen, die eine zusitzliche Differenz der
Leistungsergebnisse im Intelligenztest und im Funktionstest von mindestens einer
Standardabweichung vorschreibt. Obwohl viele Griinde gegen dieses zusitzliche Krite-
rium sprechen, konnte die Leitlinienkommission der Deutschen Gesellschaft fiir Kinder
und Jugendpsychiatrie (2015) keine eindeutige Empfehlung fiir die Handhabung diese
Kriteriums in den neuen Leitlinien dazu abgeben. Bislang wird in der Praxis bei
Antragsverfahren zur Eingliederungshilfe noch das IQ-Diskrepanzkriterium in die
Entscheidung miteinbezogen. Vor allem der Begriff der Lese-Rechtschreibschwiche ist
nicht scharf umrissen. Entweder wird dieser synonym mit dem Begriff Lese-Recht-
schreibstérung verwendet, oder es wird damit ein vortibergehendes legasthenes Erschei-
nungsbild beschrieben. In beiden Fillen geht man von einer durchschnittlichen Intelli-
genz aus. Man kann unter diesem Begriff aber auch unterdurchschnittliche Leistungen
im Lesen und/oder Rechtschreiben bei gleichzeitig unterdurchschnittlichen kognitiven
Fihigkeiten verstehen.
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Neben der Symptomatik im Lesen und Rechtschreiben zeigen betroffene Schiiler nicht
selten komorbide Begleiterscheinungen, wobei die hyperkinetische Stérung bzw.
ADH)S, die Angststérung, die Depression, die Rechenstérung, die auditive Verarbei-
tungs- und Wahrnehmungsstérung sowie die expressive und rezeptive Sprachstérung
als die relevantesten eingestuft werden.

Entsprechend den unterschiedlich festgelegten Kriterien, nach denen ein Kind als lese-
rechtschreibschwach eingestuft wird, weichen die Privalenzraten stark voneinander ab.
Diese reichen von rund 2-17 Prozent. Allerdings gibt es deutliche Hinweise dafiir, dass
Jungen vor allem in der Phase des Schriftspracherwerbs haufiger von Lese-Recht-
schreibschwierigkeiten betroffen sind als Médchen. In internationalen Vergleichs-
studien wie IGLU und PISA, in denen die Leseleistungen von Grundschiilern bzw. 15
jahrigen Schulern Uberpriift werden, finden sich rund 15% sehr schwache Leser. Studien
zum Funktionalen Analphabetismus gehen von einem vergleichbaren Prozentsatz von
Erwachsenen aus, die nur auf Satzebene lesen und schreiben konnen und die
Voraussetzungen fiir die adidquate Teilhabe am gesellschaftlichen Leben nicht erftllen.

Was den Verlauf bei Lese-Rechtschreibschwierigkeiten anbelangt, so ist in der Regel
davon auszugehen, dass ein Grof3teil der Schiiler im Laufe der Schulzeit zwar einen
Leistungszuwachs verbuchen kann, trotzdem aber weiterhin meist stabil in einer be-
stimmten Leistungsgruppe verbleibt. Bezieht man jedoch Faktoren, wie sozio6kono-
misches Umfeld und FérdermaB3nahmen mit ein, lassen sich auch hier durchaus unter-
schiedliche Entwicklungen nachweisen. So ist bei entsprechend ginstigen Bedingungen
in den einzelnen Bereichen auch eher eine positive Entwicklung zu erwarten.
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3 ENTWICKLUNG VON LESE- UND
RECHTSCHREIBKOMPETENZEN

Die Grundsitze erfolgreichen Lernens lassen sich aus zwei verschiedenen
Blickrichtungen erfassen: aus der Sicht des Lehrenden, der methodische Vorgehens-
weisen und entsprechende Lehtprinzipien anwendet, die als besonders giinstig fiir den
Lernprozess gelten; und aus der Sicht des Lernenden, der fiir erfolgreiches Lernen tiber
bestimmte Lernvoraussetzungen verfiigen sollte (Hasselhorn & Gold, 2013). In diesem
Kapitel werden zunichst Modelle des Schriftspracherwerbs beschrieben, die eine
Orientierung fiir die Gestaltung von erfolgreichen Lernprozessen bieten kénnen. Daran
anschlieBend werden individuelle Lernvoraussetzungen berichtet, die aufgrund von
empirischen Analysen als besonders bedeutsam fiir einen erfolgreichen Schriftsprach-
erwerb gelten.
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