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Ute Fischer & Barbara Gasteiger-Klicpera

PRAVENTION VON LESESCHWIERIGKEITEN.
DIAGNOSE UND FORDERUNG IM ANFANGSUNTERRICHT

1 Problemaufriss

Die groBlen Schulleistungsstudien der letzten Jahre haben trotz erfolgreicher
Bemiihungen um die Verbesserung der Lesekompetenz bei schwachen Lesern ge-
zeigt (Klieme et al., 2010, 62), dass es immer noch einen recht hohen Anteil Schii-
lerinnen und Schiiler gibt, die auf einem Niveau lesen, das den ,.erfolgreiche[n]
Ubergang in die Sekundarstufe I nur unter Einsatz intensiver FordermaBnahmen* er-
moglicht (Bremerich-Vos et al., 2012, 62). Folglich diirften Leseschwierigkeiten
auch in Zukunft ein zentrales Thema und die didaktische Herausforderung bleiben.

In der PISA- und in der IGLU-Studie wie dem IQB Lindervergleich liegt die Auf-
merksamkeit auf dem Verstehen von Texten am Ende der Grundschule bzw. der
Pflichtschulzeit. Die Schwierigkeiten nehmen aber schon friih ihren Anfang. Sie tre-
ten mit dem Schriftspracherwerb in Erscheinung und verlieren sich meist — das ist
ein entscheidender Punkt — nicht von selbst (vgl. hierzu Juel, 1988; Klicpera/
Gasteiger-Klicpera, 1993; Torgesen, 2006). In der angelsidchsischen Leseforschung
wird in diesem Zusammenhang oft von einer Abwirtsspirale gesprochen, die ihren
Anfang in den Kindergartenjahren nimmt, wo wichtige Vorldauferfertigkeiten, wie
phonologische Sensibilitit, nicht gut ausgebildet werden, die dann letztlich mit zu
den komplexen Leseverstehensproblemen in der Sekundarstufe fithren (Stanovich,
1986).

Diese Hypothese, auch bekannt als Matthdus-Effekt, ist empirisch gut belegt (vgl.
Bowey, 2006, 155ff.). Aus ihr folgt, dass eine wirksame Prévention von Lese-
schwierigkeiten frith einsetzen sollte. Bereits nach den ersten Wochen des Leseun-
terrichts kann zuverldssig erhoben werden, inwiefern die vermittelten schriftsprach-
lichen Strukturen sicher erworben sind. Fiir eine Diagnose zu diesem Zeitpunkt
spricht, dass fiir den Verlauf der weiteren Entwicklung der Unterricht die kritische
Grofle darstellt (Klicpera et al., 2010, 31). Aus verschiedenen Interventionsstudien
weill man, — und das ist die gute Nachricht — je friiher, intensiver und systematischer
die Kinder unterstiitzt werden, umso eher gelingt es, zu verhindern, dass sich die
Abwirtsspirale in Gang setzt (vgl. Torgesen, 2004; Fischer, 2012).
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2 Theoretische Fundierung

2.1 Erwerb des basalen Lesens

In der Forschung wird iibereinstimmend der Beginn des Erwerbs der Lesefi-
higkeit vor der Schule verortet. Die Deutschdidaktik betont hier insbesondere die
Rolle des Vorlesens und die generelle Begegnung mit Schrift. Lesepsychologische
angloamerikanische wie deutsche Studien weisen zudem auf die Bedeutung spezifi-
scher schriftsprachlicher Vorlduferfertigkeiten hin. Sie zeigen insbesondere, wie
wichtig die phonologische Bewusstheit! fiir den Erwerb des Lesens und Rechtschrei-
bens ist (vgl. hierzu: Wagner/Torgesen, 1987; Morais, 1991; Nislund/Schneider,
1996; Bowey, 2006). Einige deutsche psychologische Studien (Wimmer et al., 1991;
Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993; Roos/Schoéler, 2009) machen darauf aufmerk-
sam, dass der Erwerb bei einer Orthographie, in der es im Vergleich zum Englischen
oder Franzosischen eine grofere RegelmiBigkeit in der Graphem-Phonemkorres-
pondenz und weniger komplexe Silben gibt,2 wie das im Deutschen der Fall ist, und
einem Anfangsunterricht, der Graphem-Phonembeziehungen thematisiert, anders
verlduft.? Unabhingig von der Diskussion, ob phonologische Bewusstheit eine Vor-
lauferfertigkeit ist, sich in Interaktion mit dem Schriftspracherwerb ausbildet oder
Folge von Instruktion ist (Bldsser, 1994, 101ff.), spielt die Erkenntnis des Lesean-
fingers, dass graphische Zeichen sich auf Einheiten der gesprochenen Sprache be-
ziehen, eine zentrale Rolle fiir den weiteren Erwerb der Schriftsprache (vgl. Col-
theart, 1978). Jedoch geht das hier vorgestellte Konzept nicht davon aus, dass Lesen
sich in der phonologischen Rekodierung plus Worterkennung bzw. dem Dekodieren
erschopft, sondern zusammen mit dem Textverstehen erst das Lesen im eigentlichen
Sinn ausmacht. Insofern umfasst Lesen immer beide Prozesse. Allerdings muss man
in der Didaktik bedenken, dass in den unterschiedlichen Phasen der Entwicklung
Unterschiedliches relevant ist.

2.2 Phasen und Strategien

Das Kompetenzentwicklungsmodell von Klicpera et al. (2010), auf das im
Weiteren Bezug genommen wird, beruht auf Evidenzen der Wiener Langsschnittstu-
die (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993) und damit auf empirischen Daten des

1 Skrowronek/Marx (1989) haben die Unterscheidung zwischen phonologischer Bewusst-
heit im weiteren und im engeren Sinn eingefiihrt.

2 Seymour et al. (2003) sprechen in einer Vergleichsstudie, in der der Leseerwerb in 13 ver-
schiedenen europiischen Orthographien untersucht und verglichen wurde, im Hinblick
auf das Deutsche von einer flachen Orthographie. Kriterium hierfiir sind einfache bzw.
komplexe Silbenstrukturen. Folgt man Meisenburger (1998) kommt man zu einer mittel-
tiefen Einordnung.

3 Vermutlich ist hier eher die Wortlesefdhigkeit der entscheidende Faktor.
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Schriftspracherwerbs im Deutschen. Der Focus liegt auf der alphabetischen Phase
und zwar in dem Sinn, dass die vorausgehende, hdufig logographisch bezeichnete
Phase, als prdalphabetisch und die sog. orthographische Phase als automatisierte
und konsolidierte Phase bezeichnet wird. Zudem wird in dem Modell der Einfluss
beriicksichtigt, den der Unterricht auf die Entwicklung nimmt. Es orientiert sich an
einem fiinfstufigen Modell von Ehri (1999), fiir das diese ihrerseits Evidenzen aus
der experimentellen Leseforschung angefiihrt hat (Ehri, 2006). Die Phasen sind folg-
lich empirisch gut belegt. Das Kompetenzentwicklungsmodell konzentriert sich auf
den Beginn des Lesenlernens und geht von verschiedenen Stadien aus. Mit der Ter-
minologie ,,Stadien soll zum Ausdruck gebracht werden, dass sich die Phasen iiber-
lappen, parallel ausbilden und ungleichzeitig auftreten konnen (Klicpera et al., 2010,
30f.).
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Abb. 1: Das Kompetenzentwicklungsmodell. Entnommen aus: Klicpera, Schabmann/
Gasteiger-Klicpera, 2010, 30.

Die Darstellung (siehe Abb. 1) zeigt die prdalphabetische und die darauf folgende
alphabetische Phase. Die erste liegt vor der Einschulung, die zweite setzt mit dem
Schriftspracherwerb ein. Im Kindergartenalter bilden sich die phonologischen Fer-
tigkeiten der Kinder durch die Begegnung mit Abzéhlversen, Kinderreimen und
Klatschspielen spontan aus. Bei einigen Kindern kommt es zu diesem Zeitpunkt
auch schon zu einem logographischen Lesen, d.h. die Kinder orientieren sich an spe-
zifischen Merkmalen wie Schriftzug, Linge oder graphischen Auffilligkeiten.

Die alphabetische Phase setzt mit dem Beginn des Unterrichts ein. Die Erfahrungen,
die Kinder im Laufe der Zeit mit Schrift machen, fiihren zur Ausbildung unter-
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schiedlicher Teilleistungsprozesse,* die durch Stadien wie geringe, fortgeschrittene
und automatisierte und konsolidierte Integration gekennzeichnet sind. Anfianglich je-
doch bilden sich in der pridalphabetischen Phase die phonologischen Fertigkeiten
weiter aus. Das Modell zeigt, dass deren Entwicklung unterschiedlich verlauft, da-
rauf weisen die punktierten und durchbrochenen Linien in den sdulenartigen Formen
hin.

Zu einem unterschiedlichen Verlauf kommt es auch in den anderen Teilleistungspro-
zessen. Hier geben die Autoren Entwicklungslinien von sehr schwachen, schwachen,
durchschnittlichen und guten bis sehr guten Lesern an. Zunichst aber entwickeln
sich unter dem Einfluss des Unterrichts die phonologischen Fertigkeiten weiter.
Manchen Kindern gelingt es, diese rasch auszubauen, wihrend andere in der Ent-
wicklung zuriickbleiben und auch dann noch nicht aufholen, wenn es im weiteren
Verlauf bei den stirkeren Kindern zu keinem Zuwachs mehr kommt. Die phonologi-
schen Fertigkeiten haben auf den Erwerb des nicht-lexikalischen Lesens entschei-
denden Einfluss. Weitere Vorlduferkompetenzen kommen nun noch hinzu. So wer-
den Gedichtniskapazititen und die Aufmerksamkeitssteuerung entscheidend. Beim
nicht-lexikalischen Lesen, vor allem im Stadium der geringen Integration, wird
hauptsichlich die Laut-Buchstabenbeziehung® genutzt. In diesem Stadium ist die
phonologische Rekodierung die charakteristische Strategie des Lesens. Auf einer an-
spruchsvolleren Ebene — im Stadium der fortgeschrittenen Integration — wird eine
synthetisierende Lesestrategie, bei der silbische Strukturen beriicksichtigt werden,
angewandt. Die phonologischen Fertigkeiten und das nicht-lexikalische Lesen hén-
gen folglich eng miteinander zusammen und nehmen aufeinander Einfluss. Im Wei-
teren wird die sog. phonologische Bewusstheit im engeren Sinn weiter ausgebaut.
Sie ermoglicht den Kindern, beim nicht-lexikalischen Lesen Graphem-Phonembe-
ziehungen zu erfassen. Durch das im Unterricht wiederholte Lesen von haufigen
Wortern kommt es zu Eintridgen im sog. orthographischen Lexikon, so dass in die-
sem Stadium partiell auch Worter lexikalisch erlesen werden. Zu diesem Zeitpunkt
der Entwicklung werden Aussprache, Bedeutung und Schreibweise der Worter ver-
kniipft und im mentalen Lexikon gespeichert (Ehri/McCormik, 2006, 367). Im Sinne
des Zwei-Wege-Modells konnen die Kinder nun sowohl den indirekten phonologi-
schen Weg iiber die GPK und den direkten lexikalischen Weg tiber Eintrige im or-
thographischen Lexikon zum Lesen nutzen (vgl. Coltheart, 2006). Als Strategie wird
das Lesen auf einen Blick eingesetzt, das anfinglich aber noch stark fehleranfillig
ist. Durch den zunehmend sicherer werdenden Erwerb des nicht-lexikalischen Le-

4  Als Teilleistungen werden hier solche verstanden, die bei der spezifischen sprachlich-ko-
gnitiven Verarbeitung von Schriftsprache erforderlich sind. Keinesfalls ist hier die iiber-
holte Sichtweise von Teilleistungsstorungen in der visuellen oder akustischen Wahrneh-
mung, wie sie von Valtin (2001, 23f.) kritisiert wurde, gemeint.

5 Wird im Text von Laut-Buchstabenbeziehungen gesprochen, so sind damit Phonem-Gra-
phembeziehungen gemeint. Zur Unterscheidung von Buchstaben und Graphemen siehe
Ossner (2010, 26).
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sens steigert sich die Lesegenauigkeit der Kinder. Die Zahl der Verlesungen nimmt
ab, worauf sich auch die Lesegeschwindigkeit steigern kann und das Kind Kapazita-
ten frei hat, um sich auf das Verstehen des Inhalts zu konzentrieren.

Der hier beschriebene hypothetische Verlauf bildet die Entwicklung eines unproble-
matischen Lesers ab. Kinder mit Schwierigkeiten zeigen zu bestimmten Zeitpunkten
bei unterschiedlichen Anforderungen Probleme.

3 Typische Schwierigkeiten von schwachen Lesern

Verschiedene Untersuchungen zeigen, dass Kinder, die Schwierigkeiten beim
Erlernen des Lesens haben, sich von Kindern, die problemlos lesen lernen, durch die
Art und Weise des Lesens, spezifische Lesefehler und die Lesegeschwindigkeit un-
terscheiden (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993; Torgesen et al., 1998; Vellutino et
al., 2004; Spear-Swerling, 2006; Bowey, 2006). Dennoch durchlaufen alle Kinder
dieselben Phasen. Ein auffilliges oder abweichendes Leseverhalten ist i. d. R. ein
Hinweis darauf, dass diese Kinder sich noch in einer fritheren Leseentwicklungspha-
se befinden (Ehri/McCormick, 2006, 365). Um voranzuschreiten, bediirfen schwa-
che Leser einer intensiveren Unterstiitzung als ihre Klassenkameraden, ein Abwar-
ten funktioniert selten. Die Probleme der schwachen Leser machen sich in den fiir
das Lesen notwendigen Teilfiahigkeiten bemerkbar. Dazu gehoren Kenntnisse der im
Unterricht vermittelten Buchstaben, das phonologische Rekodieren und das Synthe-
tisieren, ebenso das lexikalische Lesen von hidufigen, das sind im Unterricht bereits
geiibte Worter, und unbekannten Wortern. Insgesamt machen schwache Leser im
Vergleich zu ihren Klassenkameraden hdufiger Lesefehler und benétigen mehr Zeit
beim Lesen.

3.1 Mangelnde Buchstabenkenntnisse

Bereits der Erwerb der Buchstaben im Unterricht wird von leseschwachen
Kindern nicht so erfolgreich gemeistert wie von Kindern, die keine Probleme beim
Lesen haben (vgl. Bowey, 2006, 164). Mit den mangelnden Buchstabenkenntnissen
ist ein fehlertriachtiges Wissen um die GPK verbunden, was dazu fiihrt, dass ein ge-
dehntes Lesen, das auf die Fihigkeit zum phonologischen Rekodieren schlieSen
lasst, bei besonders schwachen Lesern nicht oder kaum beobachtbar ist
(Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993, 31). Oft sind auch die graphischen Merkmale
der Buchstaben nicht sicher gespeichert, was zu hiaufigen Verwechslungen dhnlicher
Buchstaben fiihrt oder Unsicherheiten bei der Benennung mit dem richtigen Laut zur
Folge hat.® Ein Teil der Kinder kann jedoch bei den Buchstabenkenntnissen auch

6 Die Buchstabenkenntnisse sind deshalb so bedeutsam, weil ausgehend von der Verarbei-
tung der graphischen Formen im sog. visuellen Wortformareal parallel die Verkniipfung
mit gespeicherten phonologischen und semantischen Informationen des gerade gelesenen
Wortes geschieht (vgl. Cohen et al., 2000).
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unauffillig sein und dennoch Schwierigkeiten beim Lesen von Wortern zeigen.
Buchstabenkenntnisse sind insofern zwar eine notwendige, aber keine hinreichende
Voraussetzung fiir das Lesenlernen.

3.2 Verharren im logographischen Lesen

Schwache Leser mit gering ausgebildeten phonologischen Fihigkeiten grei-
fen beim Lesen auf eine logographische Strategie zuriick, d. h. sie konzentrieren sich
auf markante graphische Merkmale der Worter. Zwar lédsst sich ein gewisser Um-
fang an Wortern logographisch speichern, da aber die Zahl der zu lesenden Worter
im Laufe der Zeit stark zunimmt, kdnnen die Kinder mit dieser Strategie auf Dauer
nicht erfolgreich sein. Das macht sich in ihren Verlesungen bemerkbar, die i. d. R.
hoch sind. Ehri (2006, 141) spricht von einem Lesen, das sich hauptsichlich auf vi-
suelle Hinweise stiitzt. Die Kinder beachten oft nur die graphischen Besonderheiten
der Buchstaben am Wortanfang. So kommt es zu spezifischen Lesefehlern. Haufig
werden Worter genannt, die zwar einen identischen Anfangsbuchstaben aufweisen,
sonst aber nur eine geringe graphische bzw. phonologische Ahnlichkeit mit dem
Zielwort haben (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993, 30).

3.3 Schwierigkeiten im phonologischen Rekodieren

Die entscheidende Hiirde am Beginn des Lesenlernens ist das Verstdndnis
des alphabetischen Prinzips. Schwachen Lesern bereitet genau dies hdufig grofle
Schwierigkeiten. Mit dem Verstidndnis der GPK geht die Ausbildung des phonologi-
schen Rekodierens einher. Diese Strategie ist aus zwei Griinden bedeutsam. Zum ei-
nen bauen die Kinder auf diesem Weg ein sog. orthographisches Lexikon auf, bei
dem die Worter durchgliedert sind, zum anderen werden die Kinder beim segment-
weisen Erlesen auf orthographische Besonderheiten aufmerksam, bei denen ihnen
das phonologische Rekodieren nicht weiterhilft. Deshalb bildet diese Phase nur ein
kurzes Durchgangsstadium.” Dennoch ist sie bedeutsam. Zu Beginn des Lesenler-
nens ist die GPK fiir die schwichsten Kinder noch weitgehend unklar. Wihrend gute
Leser rasch den Zusammenhang verstehen und ab einem gewissen Kenntnisstand in
der Lage sind, sich weitere Beziehungen selbstindig zu erschlieBen (vgl. Byrne,
2006, 108), erwerben schwache Leser diese Kenntnisse bis zum Ende des ersten
Schuljahres nicht (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993, 34). Zu diesem Zeitpunkt ist

7 Giinther (1998) bezeichnet das phonographische Rekodieren als ,,Kernproblem der
Dyslexie”. Neben dem Verharren im phonologischen Rekodieren, was der Tiefendyslexie
entspricht, gibt es aber auch ein Verharren im logographischen Lesen — hier spricht man
von Oberflichendyslexie. Das Letztere ist nach den Ergebnissen der Wiener Langsschnitt-
untersuchung bei den schwachen Leseanfingern der Hauptgrund fiir ihr Zuriickbleiben in
der Leseentwicklung (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993, 29).
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der Erwerb der Graphem-Phonembeziehungen meist abgeschlossen.® Spezifische
phonologische Probleme der Kinder zeigen sich dariiber hinaus recht deutlich bei
der Aufgliederung von Konsonantenclustern und bei der Unterscheidung dhnlich
klingender Laute. In den Fillen, wo die Zuordnung nicht geniigend durchschaut
wird, verharren die Kinder im logographischen Lesen, wie es oben beschrieben wur-
de.

3.4 Schwierigkeiten im Synthetisieren

Bei leseschwachen Kindern kann hiufig beobachtet werden, dass sie das pho-
nologische Rekodieren nur rudimentidr anwenden. Damit ist gemeint, dass sie zwar
zu jedem Buchstaben den entsprechenden Laut aufsagen, aber nicht in der Lage
sind, die Laute miteinander zu verbinden und davon ausgehend die Aussprache eines
Wortes zu erschlielen. Thre Strategie besteht vielmehr aus einem Aufzéhlen einzel-
ner Laute. Obwohl sie Buchstaben-Lautbeziehungen kennen, sind sie nicht in der
Lage, mit diesen Worter zu formen, d. h. synthetisierend zu lesen. Synthetisierendes
Lesen beinhaltet, dass die Kinder in der Lage sind, silbische Strukturen zu nutzen
und dabei phonotaktische Restriktionen intuitiv zu beachten. Oft entsteht dabei eine
nicht exakte Wortaussprache. Schwache Leser sind nun im Gegensatz zu guten Le-
sern weniger in der Lage, auf ihr miindliches Lexikon zuzugreifen und die Wortform
zu korrigieren. Da ein einzelnes Aufzidhlen von Lauten vor allem bei langeren Wor-
tern die Gedichtniskapazititen tibersteigt, kommt es vor, dass Kinder, nachdem sie
ein Wort lautierend erlesen haben, ein beliebiges Wort nennen, das nicht mit dem
Zielwort iibereinstimmen muss (Fischer, 2012, 252).

3.5 Schwierigkeiten im lexikalischen Lesen

Die Schwierigkeiten in den phonologischen Fihigkeiten fithren dazu, dass die
Kinder kein bzw. nur ein ungeniigendes mentales Lexikon aufbauen konnen. Die
Verbindung zwischen Phonologie, Orthographie und Semantik gelingt ihnen nicht
oder nur unzureichend. Beim Lesen von Wortern treten die Unterschiede zwischen
guten und schwachen Lesern am deutlichsten zu Tage. Bei bekannten Wortern ist
die Fehlerzahl leseschwacher Kinder im Vergleich zu lesestarken sehr hoch. Auch
das Selbstkorrekturverhalten ist weniger ausgeprigt, da schwache Leser oft ihre Le-
sefehler nicht bemerken.

8 Auch wenn in den Bildungspldnen und der Fachdidaktik héufig die ersten beiden Schul-
jahre fiir das Lesenlernen veranschlagt werden, zeigt die Vergleichsstudie von Seymour et
al. (2003), dass das basale Lesen in vielen europdischen Lindern von den meisten Kin-
dern bereits nach einem Jahr Unterweisung beherrscht wird.
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3.6 Mangelnde Lesegeschwindigkeit

Die Probleme leseschwacher Kinder beim Dekodieren und Sichtwortlesen
werden besonders in der Lesegeschwindigkeit deutlich. Die Kinder bendtigen unab-
hiingig davon, ob sie bekannte, unbekannte oder Pseudoworter lesen, deutlich mehr
Zeit als Kinder, die keine Probleme haben. Das Lesen der schwachen Kinder ver-
lauft insgesamt sehr mithsam und ist sehr fehlertrichtig. Gut lesende Kinder automa-
tisieren das Lesen, indem sie ein System der Aufgliederung von Woértern in hilfrei-
che segmentale Einheiten entwickeln (Ehri/McCormick, 2006, 382). So werden von
ihnen z. B. héufige Silben rasch wiedererkannt und miissen nicht mehr Schritt fiir
Schritt erlesen werden. Schwache Leser hingegen schaffen diese Form der Automa-
tisierung und Steigerung der Effizienz des Leseprozesses nicht. Sie bleiben bei
einem miihevollen, schrittweisen Erlesen oder einem fehlertrachtigen Raten, wie es
oben beschrieben wurde.

4 Implikationen fiir die Diagnostik

Die Ausfithrungen oben haben gezeigt, dass es in der frithen Phase des Le-
sens hauptsidchlich um den Erwerb des alphabetischen Wissens geht. Alphabetisches
Wissen umfasst Buchstabenkenntnisse und Kenntnisse dariiber, dass und wie sich
Einheiten in der geschriebenen Sprache auf Einheiten in der gesprochenen Sprache
beziehen. Diese Kenntnisse miissen zu einem Funktionswissen ausgebaut werden,
d. h. Buchstaben miissen auf einer abstrakten Ebene als Grapheme und Laute als
Phoneme verstanden werden. Mit diesem Wissen ist es moglich, Worter zu dekodie-
ren, d. h. sie tiber die Nutzung der Graphem-Phonemkorrespondenz zu erlesen. Die
damit verbundene Strategie des phonologischen Rekodierens konnen Kinder dann
iiberwinden und zu einem rascheren Lesen gelangen, wenn sie sprachliche segmen-
tale Einheiten wie z. B. die Silbe nutzen lernen. Geiibte und bekannte Worter lesen
Kinder schon bald auf einen Blick. Bei unbekannten Wortern und Pseudowortern
wenden sie das phonologische Rekodieren an oder synthetisieren mit Hilfe einer sil-
bischen Strategie.

Fiir die Diagnose bedeutet dies, dass es zum einen notwendig ist, Buchstabenkennt-
nisse und zum anderen das Lesen von verschiedenen Arten von Wortern zu iiberprii-
fen. Hauptkriterien sind Lesegeschwindigkeit und Anzahl der Lesefehler. Aussagen
iiber die qualitative Entwicklung lassen sich durch die Protokollierung von Lesestra-
tegien machen. Die Items der Subtests bestimmen sich folglich durch die Buchsta-
benprogression und das Wortmaterial des Anfangsunterrichts. Das macht die Dia-
gnostik zu einer jeweils spezifischen Aufgabe des Lehrenden, nicht nur, weil es an-
nihernd 65 Fibeln mit erheblichen Unterschieden in der Buchstabenprogression gibt,
sondern auch, weil viele Lehrende auf eine Fibel verzichten und den Lehrgang selbst
konzipieren.

Frithe Lesediagnosen sind vermutlich auch deshalb vor allem informelle Verfahren,
mit denen meist qualitative Aussagen iiber die Lesefdhigkeiten eines Kindes ge-



Forschungsbeitrige 71

macht werden (vgl. hierzu Valtin, 2001; Wedel-Wolff, 1998; Scheerer-Neumann,
2001). Aussagen dariiber, ob Kinder in ihrem Entwicklungsstand zuriickbleiben, las-
sen sich in diesen Fillen nur im Hinblick auf die Klassenkameraden bzw. die Erfah-
rung des Lehrenden machen. Beides sind kritische Gréen. Beim Ersten kann kaum
Objektivitdt erzielt werden, beim Zweiten gilt es zu bedenken, dass die diagnosti-
schen Kompetenzen der Lehrenden sehr unterschiedlich ausgebildet sind und ein er-
heblicher Teil der Kinder mit Forderbedarf nicht erkannt wird (vgl. Valtin et al.,
2010). Ein standardisiertes Testverfahren kann diese Nachteile ausgleichen und die
informelle Diagnostik sinnvoll ergéinzen. Die Normen, wie sie z.B. der ,,Frithe-Lese-
fahigkeiten-Test* ausbringt (Fischer/Gasteiger-Klicpera, 2013), konnen auch bei un-
terschiedlicher Buchstabenprogression und Wortmaterial eine Orientierung bieten.

5 Lesediagnose am Beispiel des ,,Frithe-Lesefdhigkeiten-Test*
(FLT I und II)

5.1 Konzeption des FLT

Mit dem FLT ldsst sich die Entwicklung der Teilfdhigkeiten und der Strategi-
en des basalen Lesens zu zwei Zeitpunkten erheben. Der erste Testzeitpunkt liegt
nach den ersten zehn eingefiihrte Buchstaben und der zweite nach dem 15. Buchsta-
ben.? Die Testkonstruktion folgt einem theoretisch fundierten Konzept, das sich an
den gingigen Leseentwicklungsmodellen, wie sie weiter oben erortert wurden, ori-
entiert. Auf dieser Grundlage wurden vier Subtests erstellt (Tab. 1), mit denen Buch-
stabenkenntnisse, das Lesen von bekannten Wortern, unbekannten Wortern und
Pseudowdrtern tiberpriift werden kdnnen.

Tab. 1: Subtests und Itemzahl des FLT I und I1

Subtest Items FLT [ Items FLT IT

1. Buchstabenkenntnisse 10 Grapheme 15 Grapheme

2. Bekannte Worter 16 Worter 24 Worter

3. Unbekannte Worter 11 Worter 16 Worter

4. Pseudoworter 8 Pseudoworter 12 Pseudoworter

Diese Subtests und Itemzahlen konnen als Anhaltspunkt bei einer abweichenden
Buchstabenprogression oder einem anderen Wortschatz dienen.

5.2 Aufbau des Tests am Beispiel des FLT

Die Gestaltung des FLT hat den Charakter eines Lesehefts. Das soll die Kin-
der zur Mitarbeit ermutigen und motivieren. Die Testsituation selbst soll fiir die Kin-
der moglichst entspannt sein und die schwachen Leser nicht tiberfordern. Die Seiten

9 Die Buchstabenprogression des FLT entspricht der Tobi-Fibel (2005) des Cornelsen-
Verlags.
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fiir die Vorgabe der Items sind deshalb so gestaltet, dass die Aufgaben sukzessiv
aufgedeckt werden kdnnen.

Der FLT II entspricht in seinem Aufbau dem FLT I, ist jedoch umfangreicher, was
den Zuwachs im Unterricht beriicksichtigt. Er wird nach dem 15. Buchstaben durch-
gefiihrt. Bei den bekannten Wortern kommen zu den aus dem FLT I verwendeten
neue bekannte Worter hinzu. Der Subtest zu den unbekannten Wortern besteht aus
neu zusammengestellten Wortern und auch die Pseudowoérter sind nicht identisch
mit denen im FLT I. Bei allen Subtests werden Lesezeit und Anzahl der Lesefehler
protokolliert.

Buchstabenkenntnisse: Zuerst wird erhoben, ob die ersten zehn bzw. 15 eingefiihr-
ten Buchstaben sicher beherrscht werden. Die Grof3- und Kleinbuchstaben werden in
jeweils zwei Durchgidngen Uberpriift, um zufillige richtige Benennungen auszu-
schlieBen.

Bekannte Worter: Die mit diesem Subtest gegebenen Worter bestehen aus den bis
dahin gelernten Buchstaben. Durch die im Unterricht eingesetzten Texte und durch
Leseiibungen sind diese den Kindern bekannt, so dass man davon ausgehen kann,
dass sie im mentalen Lexikon gespeichert sind. Da im Schriftspracherwerb des Deu-
tschen iiberwiegend Methoden angewendet werden, die direkt in die Laut-Buchsta-
benbeziehungen einfithren, wird das logographische Lesen nicht unterstiitzt, so dass
mit diesem Subtest tatsdchlich lexikalisches Lesen iiberpriift werden kann.

Die Items des Subtests bestehen iiberwiegend aus zweisilbigen Wortern mit trochéi-
scher Struktur. Damit ldsst sich feststellen, inwiefern eine silbische Lesestrategie an-
gewendet wird. Kinder, die sich in der alphabetischen Phase mit konsolidierter Inte-
gration befinden, sind meist in der Lage, Worter silbisch zu erlesen.

Unbekannte Worter: Auch bei den Items dieses Subtests werden Zweisilber ver-
wendet. Als unbekannte Worter werden jene verstanden, die von den Kindern bis zur
ersten bzw. zweiten Testung noch nicht oder nur wenig im Unterricht gelesen wur-
den. Dennoch kann man nicht ausschlieBen, dass fiir Kinder, die bereits lesen kon-
nen, einzelne Worter nicht neu sind. Diese Kinder gehdren meist zu den iiberdurch-
schnittlich guten Lesern und schlieen auch bei den anderen Aufgaben sehr gut ab.

Bei diesem Subtest wird zudem das Wortverstindnis mit Hilfe von Bildern iiber-
priift. Die Kinder werden aufgefordert, zu jedem gelesenen Wort aus vier Bildern
dasjenige auszuwihlen, das dem Wort entspricht, das sie gelesen haben. Zwei Teil-
fertigkeiten werden folglich erhoben: Zum einen die Fidhigkeit, unbekannte Worter
zu erlesen, und zum anderen die Féahigkeit, die Bedeutung dieser Worter zu erschlie-
Ben. Das ist, was man in der Regel als Dekodieren bezeichnet.

Pseudowdrter: Mit Pseudowdortern ist es in besonderer Weise moglich, einen Teil-
prozess des Lesens, nimlich die alphabetische Strategie, zu iiberpriifen, da die Kin-
der keinen Kontext fiir das Erlesen heranziehen kénnen. Zudem erfordert die unge-
wohnliche Lautstruktur, dass die einzelnen Buchstaben-Lautbeziehungen bzw. Sil-
ben beachtet werden, so dass auch das synthetisierende Lesen iiberpriift werden
kann. Um die Kinder fiir das Lesen der Pseudoworter zu motivieren, werden diese
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als Geistersprache eingefiihrt, die man zwar nicht verstehen, aber dennoch lesen
kann.

5.3 Lesekategorien (LK)

Neben den Teilleistungsprozessen erhebt der FLT auch die von den Kindern
verwendeten Lesestrategien. Folgende werden mit den unten nummerierten Leseka-
tegorien protokolliert:
= Kind fixiert das Wort, liest es spontan oder nach einer kurzen Pause
= silbisches Erlesen /na-se/ oder /lam-pe/
= gedehntes, verbundenes Lesen der Laute /nnnaaaasseee/
= einzelne Laute werden gelesen aber nicht verbunden /n —a — s — e/
= Kind liest die Laute wie in 4 richtig, nennt danach ein anderes Wort
= Lesen nicht versucht oder durch das Kind abgebrochen

(o)WY S S

Mit Lesekategorie 1 wird das sichere und schnelle lexikalische Lesen erfasst. Man
kann davon ausgehen, dass Kinder, die iiberwiegend in dieser Weise lesen, einen di-
rekten Zugriff auf ihr mentales Lexikon haben. Lesekategorie 2 erhebt die Fihigkeit
des Kindes, grofere segmentale Einheiten zu beriicksichtigen, die fiir das Erlesen
von Wortern hilfreich sind. Das phonologische Rekodieren wird mit Lesekategorie 3
protokolliert. Dieses Vorgehen ist weniger effektiv als das silbische Erlesen, da es
bei langeren Wortern erhebliche Gedéchtniskapazititen verlangt. Mit Lesekategorie
4 wird die alphabetische Strategie in einem Anfangsstadium erfasst. Ein Kind, das in
dieser Weise liest, nennt zwar zu jedem Buchstaben den richtigen Laut, zéhlt diese
aber nur auf und versucht keine Synthese. Lesekategorie 5 erhebt die Strategie jener
Kinder, die wie bei Kategorie 4 die Laute zu den einzelnen Buchstaben nennen kon-
nen, dann aber ein anderes Wort als das Zielwort sagen. Die Lesekategorie 6
schlieBlich dokumentiert, wenn Kinder das Lesen abbrechen oder das Lesen nicht
versuchen.

5.4 Testgiitekriterien

Objektivitit: Die Vorgabe des Tests ist in der Testanweisung des FLT genau be-
schrieben (Fischer/Gasteiger-Klicpera, 2013, 25ff.). Bei einer Orientierung des Test-
leiters daran ist die Objektivitidt der Durchfithrung, Auswertung und Interpretation
der Ergebnisse gegeben.

Reliabilitit: Um die Zuverldssigkeit der oben beschriebenen Tests einzuschétzen,
wurde Cronbachs-a und die Split-half-Reliabilitét der einzelnen Untertests des FLT
berechnet. Cronbachs-a der Untertests weist beim FLT I Werte zwischen .82 und .90
auf, die Split-half-Reliabilitét liegt zwischen .817 und .878. Bei der Zusammenfas-
sung der drei Untertests (bekannte Worter, neue Worter und Pseudoworter) zu einem
Gesamtscore erhoht sich Cronbachs-a auf .952 und die Split-half-Reliabilitdt auf
.913. Die Werte fiir den FLT II sind ebenfalls entsprechend hoch. Fiir das Lesen al-
ler drei Wortgruppen liegt Cronbachs-a bei .953; die Split-half-Reliabilitit fiir den
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gesamten Worttest betriigt .926. Demnach misst sowohl jeder der vier Untertests als
auch der Gesamtscore die Lesefidhigkeit mit einer sehr hohen Zuverléssigkeit.

Validitéit: Bezogen auf die derzeit diskutierten Leseentwicklungsmodelle werden je-
ne Teilfertigkeiten des frithen Lesens gepriift, die fiir die Leseentwicklung von Kin-
dern von entscheidender Bedeutung sind. Daher sind Augenscheinvaliditit und Kon-
struktvaliditét des Tests gegeben. Um die Validitit des Tests zudem an einem exter-
nen Kriterium zu priifen, wurde am Ende des ersten Schuljahres der Leseteil des
Salzburger Lese- und Rechtschreibtests (SLRT, vgl. Landerl et al., 2006) vorgege-
ben. Die Pearson-Korrelation zwischen den bekannten Wortern des FLT und dem
Untertest haufige Worter des SLRT betrug .73, die Korrelation zwischen dem kur-
zen Text des SLRT und den bekannten Wortern des FLT betrug .67; die Korrelation
zwischen den Pseudowortern des FLT und jenen des SLRT .65. Selbstverstindlich
waren alle diese Werte hochsignifikant. Beachtet man, dass zwischen den beiden
Testzeitpunkten vier Monate lagen, so sind diese Korrelationen als relativ hoch zu
betrachten. Daraus ldsst sich der Schluss ziehen, dass der FLT ein valides Malf fiir
die friihe Lesefdhigkeit darstellt.

Normierung: Beide Varianten des FLT wurden zwischen Sommer 2006 und 2007
an einer Stichprobe von 163 Kindern normiert. Dabei handelte es sich um acht erste
Klassen, die mit der gleichen Fibel unterrichtet wurden. Das sicherte eine identische
Buchstabenprogression und das gleiche Wortmaterial. Der FLT differenziert vor al-
lem im unterdurchschnittlichen Bereich, so dass bei schwicheren Lesern der Grad
der Schwierigkeiten bestimmt werden kann. Hauptkriterium ist die Lesezeit. Die
Normen fiir die Lesefehler sind in einem Gesamtscore zusammengefasst.

Bei der Normierung des FLT ergab sich, dass Kinder mit einem durchschnittlichen
Lesetempo nach der 10. Schulwoche zwischen 7 und 11 Sek. bendtigen, um ein ih-
nen bekanntes Wort zu lesen. Beim Lesen und Verstehen unbekannter Worter beno-
tigen sie zwischen 14 und 21 Sek. und beim Lesen von Pseudowdrtern zwischen 7,5
und 11,5 Sekunden. Die Lesezeiten fiir bekannte Worter und Pseudowdrter liegen
sehr nah beieinander. Das bedeutet, dass die bekannten Worter in der 10. Schulwo-
che noch hauptsichlich iiber den alphabetischen Weg gelesen werden.

Nach der 15. Schulwoche, also zu Beginn des zweiten Schulhalbjahres, lesen durch-
schnittliche Leser bekannte Worter in einer Zeitspanne zwischen ca. 3 und 5 Sek.,
beim Verstehen und Lesen unbekannter Worter bendtigen sie ca. 10 bis 14 Sek. und
bei Pseudowortern zwischen 4 und 7 Sek. je Wort (Fischer/Gasteiger-Klicpera,
2013, 17f.). Da viele Lehrende in der ersten Klasse mit unterschiedlichen Buchsta-
benprogressionen und Wortschitzen arbeiten, konnen diese Normen einen Orientie-
rungswert liefern, um festzustellen, wo der Unterricht die Kinder nur unzureichend
erreicht hat, um sie dann addquat unterstiitzen zu konnen. Die Normen bieten ein zu-
verldssiges Kriterium fiir die Erfassung der Lesefdhigkeiten und, da mit dem FLT
diese zu zwei Zeitpunkten vorliegen, besteht die Moglichkeit, die Entwicklung der
Kinder bereits im Verlauf des ersten Schulhalbjahres genau beobachten zu kénnen.
Dies impliziert einen Unterricht, der die Graphem-Phonembeziehungen thematisiert
und eine entsprechende Auswahl des Wortschatzes vornimmt, mit dem der Lehrende
die Kinder in die deutsche Schriftsprache einfiihrt. Das ist keinesfalls nur in einem
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lehrgangsgebundenen Unterricht méglich, auch ein lehrgangsungebundener schlief3t
ein solches Vorgehen nicht aus.!0

6 Individuelle und differenzierte Forderung

Fiir eine wirksame Forderung ist es entscheidend, dass sie an den Ergebnis-
sen der Diagnose ankniipft und gezielt die ungeniigend ausgebildeten nichsthdheren
Teilleistungsprozesse fordert. Neben der Entwicklungsorientierung ist fiir eine er-
folgreiche Forderung auch eine Schriftsprach- und Strategieorientierung von Bedeu-
tung (Mannhaupt, 2002, 245). Diese Merkmale versucht die im Weiteren vorgestell-
te Forderung zu beriicksichtigen. Sie ist dariiber hinaus als Stationenarbeit in den
Klassenunterricht integrierbar.

6.1 Medien und Materialien der Stationenarbeit

Fiir eine differenzierte und individuelle Forderung im Klassenunterricht wird
eine Stationenarbeit vorgeschlagen, die fiinf Fordereinheiten umfasst. Eine Sta-
tionenarbeit eignet sich gut fiir eine Differenzierung. Die ausgewihlten Medien und
Materialien bilden die Teilleistungen im basalen Lesen ab (eine genaue Beschrei-
bung des Vorgehens findet sich in Fischer/Gasteiger-Klicpera, 2013). Sie ermogli-
chen ein handlungsorientiertes und spielerisches Lernen in der Gruppe oder in Part-
nerarbeit, was dieser Altersgruppe gemal ist. Nach der Auswertung der Testergeb-
nisse konnen die Kinder entsprechend ihres Leseentwicklungsstands in die Stationen
eingeteilt werden, wo sie mit den fiir sie addquaten Materialien arbeiten.

Tab. 2: Die Ubungsstationen der Forderung im Uberblick

Nr. Ubungsbereich Medien und Materialien
Buchstabenfiihlkiste
Spiegel mit Fotografie der Mundstellung
Dosenspiel

Ubungsblatt
Wortféicher
Wickelkarten
Wortzauberei
Anlautpuzzle
Reimwdrterdomino
Silbenpuzzle
Silbenmemory
Silbenwickelkarten

1 Buchstabenkenntnis

3 Silbisches Lesen

10 Die methodischen Konzepte, die in der Folge von Goodmanns Sicht des ,.Lesen[s] als
psycholinguistisches Ratespiel* (1976) vor allem die Idee tibernahmen, dass der Erwerb
des Lesens ein natiirlicher Prozess analog des Spracherwerbs sei, und die Semantik und
Syntaktik und nicht die Orthographie entscheidend sei, gelten in der angloamerikanischen
Forschung als nicht belegt und die Annahmen als iiberwunden (vgl. Snow/Juel, 2006).
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Wortschnipp-Schnapp
Lexikalisches Lesen und Lese- Worterlotto
geschwindigkeit Hiirdenbrettspiel
Leseautomat
Wortmemory

5 Wort- und Leseverstindnis Gesellschaftsspiele
Bilderbuchleporello

6.2 Verkniipfung von Diagnose und Forderung

Die Ergebnisse der Diagnose (Tab. 8) bilden die Grundlage fiir die Einteilung
der Kinder in die Stationen. Dabei ist der Idee leitend, dass die Aufgaben jedem
Kind helfen sollen, das ihm geméBe nichsthohere Niveau zu erreichen. Exempla-
risch soll das Vorgehen anhand der Einteilung eines Schiilers, hier Max genannt, in
die Stationenarbeit demonstriert werden. Die Auswertung seines Tests zeigt, dass er
nicht alle Buchstaben sicher gelernt hat. Bei IIl und ITI 12.9.2013/10:00 zeigt er Un-
sicherheiten bzw. Liicken (Zeile 1). In der Spalte ,Lesezeit Buchstaben® (unter 2) ist
die Zeit notiert, die er fiir das Lesen der GroB3- und Kleinbuchstaben benotigt. Die
Lesezeiten sind addiert und in der Spalte ,,Gesamt* eingetragen. Mit dem Ergebnis
ldsst sich in der Normtabelle die Gesamtlesezeit fiir die Buchstaben ermitteln,
anschliefend wird das entsprechende Kiirzel fiir die Lesefdhigkeit notiert. Bei Max
zeigt sich, dass diese bei den Buchstaben leicht unterdurchschnittlich ist. Die ande-
ren Subtests werden in der gleichen Weise ausgewertet und ergeben, dass Max bei
der Wortlesezeit ein durchschnittliches Niveau erreicht, seine Lesefehler jedoch
deutlich unterdurchschnittlich sind. Die Auswertung der Lesekategorien erbringt,
dass ein gedehntes, verbundenes Lesen der Laute seine hauptsédchliche Lesestrategie
ist.

Tab. 3: Exemplarische Auswertung der Diagnose

Lesebereiche Einzelergebnisse Gesamt | Lesefihigkeit
| Falsche Buch- GroBbuchstaben Kleinbuchstaben 5 o
staben T.1 i
Lesezeit Buch-
2 staben’ 55 sec 31 sec 86 o—
Bekannte Unbekannte Pseudowdrter
3 | Wortlesezeit Worter Worter 447 ']
190 sec 198 sec 59 sec
4 | Wortlesefehler 11 8 8 27 -
5 Lesekategorie
Bekannte Wor- > 13 Wor- > 8 Worter <7 Worter
ter ter
Lesekategorie 3
UnPekannte > 9 Worter > 6 Worter < 5 Worter 3
Worter
Lesekategorie 3
Pseudoworter > 6 Worter > 4 Worter < 3 Worter
Lesekategorie 3
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Erlduterung

der Kiirzel: += gut

¢ = durchschnittlich

¢—= leicht unterdurchschnittlich
— deutlich unterdurchschnittlich
—= stark unterdurchschnittlich

6.3 Interpretation

Max verfiigt iiber die meisten Buchstaben sicher. Lediglich bei ITI und II, il
zeigt er Schwierigkeiten, wobei ihm der zweite groere Probleme bereitet, hier
macht er bei allen Items Fehler. Bei IT| dagegen, ist es nur der GroBbuchstabe, den
er mit [Pl verwechselt. Mit seiner Lesezeit liegt Max insgesamt im Durchschnitt, al-
lerdings macht er viele Fehler, so dass er beim Lesen der Worter den kritischen Wert
iiberschreitet. Betrachtet man seine Lesestrategie genauer, so ergibt sich, dass er bei
allen Wortarten ein gedehntes, verbundenes Lesen praktiziert (Lesekategorie 3).
Diese Lesestrategie hat er so weit automatisiert, dass er mit seiner Lesezeit im
durchschnittlichen Bereich liegt. Allerdings sind seine Verlesungen auffillig. Ob-
wohl er die meisten Buchstaben kennt, kann er sie beim Lesen nur teilweise sicher
identifizieren. Zwar ist er in der Lage, den ersten und hdufig noch den zweiten
Buchstaben richtig zu lesen, den Rest aber rit er und das Ergebnis hat keinen Bezug
zu den tatsidchlichen Graphemen, die er doch ohne Schwierigkeiten im Buchstaben-
test erkannt hat. Das kann man als Indiz dafiir interpretieren, dass Max die Funktion
der Buchstaben-Lautbeziehung und das alphabetische Prinzip der Schrift noch nicht
sicher erfasst hat. Seine Schwierigkeiten liegen folglich vor allem im alphabetischen
Lesen. Zudem liest er die bekannten Worter nicht sicher, was darauf hinweist, dass
diese nicht als Sichtwortschatz gespeichert sind, es ihm hier an Ubung mangelt. Auf-
fallig ist auch, dass er beim Lesen der bekannten Worter genauso wenig erfolgreich
ist, wie beim Lesen der unbekannten Worter. Hier wirkt sich sein relativ hohes Lese-
tempo kontraproduktiv aus, da es ihm vermutlich suggeriert, dass er die Leseaufga-
ben effektiv bewiltigen kann. So ldsst sich erkldren, dass er keine Notwendigkeit
sieht, sein Lesen zu kontrollieren und zu korrigieren.

Es stellt sich nun die Frage, welche Konsequenzen sich aus dieser Diagnose fiir die
Forderung ergeben. Da Max bei den Buchstabenkenntnissen Schwierigkeiten bei T
und Il hat, ist es sinnvoll, ihn an der 1. Station diese wiederholen zu lassen. Er wird
also zwei Unterrichtseinheiten fiir die Station 1 benotigen. Er beginnt mit dem
Buchstaben [TI, da er hier nur geringe Probleme und dadurch ein schnelles Erfolgs-
erlebnis hat. Erst in der 3. Unterrichtseinheit wird er noch einmal [I, il erarbeiten. Die
Abwechslung der Stationen soll seine Motivation aufrecht erhalten.

In der 2. Unterrichtseinheit iibt Max an Station 2 mit Materialien, die das alphabeti-
sche Lesen unterstiitzen. Die Arbeit mit den Wickelkarten dient zum einen der Ent-
schleunigung seiner Leseweise und hélt ihn zum anderen zum genauen Lesen an. Da
Max vor allem Schwierigkeiten im alphabetischen Lesen zeigt, wird er die Station 2
ebenfalls zweimal durchlaufen. Das zweite Mal in der 4. Unterrichtseinheit. Da im-



78 Didaktik Deutsch 35/2013

mer mehrere Materialien angeboten werden, bleiben die Stationen fiir ihn abwechs-
lungsreich. In der 5. Unterrichtseinheit iibt er in der Station 3 das silbische Lesen,
das ihm helfen soll, sein phonologisches Rekodieren zu iiberwinden. Diese ersten
drei Ubungsbereiche bilden den Schwerpunkt fiir seine Forderung. An die Stationen
4 und 5 wird er noch nicht eingeteilt, da diese fiir seine Leseprobleme nicht ange-
messen sind und ihn iiberfordern wiirden.

Das Verfahren wurde in einer Langsschnittstudie mit Kontrollgruppendesign (Vor-
und Nachtest sowie Follow-up) in fiinf ersten Schulklassen erfolgreich erprobt. Sig-
nifikante Effekte (fiir die Wortlesegeschwindigkeit Eta’=.35 und die Wortlesegenau-
igkeit Eta’=.21) konnten bei den besonders schwachen Lesern nachgewiesen werden
(vgl. Fischer, 2012, 282ff.).

7 Zusammenfassung

Das hier vorgestellte Konzept greift fiir die Diagnostik von Leseschwierig-
keiten auf die Erkenntnisse der Lesepsychologie und ein Kompetenzentwicklungs-
modell zuriick, das den Erwerb des Lesens im Kontext des Unterrichts betrachtet.
Beides bildet die Grundlage fiir ein sprachdidaktisches Forderkonzept des basalen
Lesens im Anfangsunterricht. Die Ausfithrungen haben gezeigt, dass eine Verbesse-
rung der Lesekompetenz am Ende der Grundschule bzw. der Sekundarstufe es not-
wendig macht, den Beginn des Lesenlernens in den Blick zu nehmen. Belege aus der
Forschung weisen darauf hin, dass die Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schii-
ler persistent sind und die betroffen Kinder ohne eine intensive und systematische
Forderung in der Regel kein durchschnittliches Niveau in ihren Lesefdhigkeiten er-
reichen. Voraussetzung fiir eine frithe Pravention ist eine genaue Diagnose der Teil-
leistungsprozesse des Lesens. Um diese verlisslich stellen zu konnen, bedarf es Nor-
men, die es ermoglichen, die Lesefdhigkeiten der Kinder einzuschitzen. Solche Nor-
men wurden hier exemplarisch mit dem FLT vorgestellt. Auch wurde gezeigt, dass
eine differenzierte Diagnostik, die sich an den Teilleistungsprozessen des Leseer-
werbs ausrichtet, eine systematische, entwicklungsorientierte und individuelle For-
derung in einem binnendifferenzierten Klassenunterricht ermoglicht, bei der ein al-
tersangemessenes Lernen beriicksichtigt werden kann.

Zum Schluss sei noch darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse der Leseforschung
auch zeigen, dass eine frithe Diagnose und Forderung nicht automatisch bedeutet,
dass die weitere Entwicklung unauffillig bleibt. Die Bedingungsfaktoren, die Ein-
fluss auf den Erwerb des Lesens nehmen, sind vielfiltig (Torgesen, 2006, 522). Aber
die Forschung zeigt auch, dass gute Leser keine schlechten Leser werden, schwache
Leser durch Forderung bessere Leser werden konnen, die Gefahr jedoch groB ist,
dass schwache Leser, wenn sie nicht oder zu spit gefordert werden, schwache Leser
bleiben (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1993, 33; Torgesen, 2004; Fischer, 2012,
2711.).
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