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Zusammenfassung

Lese-Rechtschreibschwierigkeiten gehoren zu den am hiufigsten auftreten-
den schulischen Problemen. Obwohl die Angaben zur deren Verbreitung stark
schwanken, kann davon ausgegangen werden, dass nahezu jede Lehrkraft in
ihrer tiglichen Arbeit mit dem Phinomen schwacher Lese- und/ oder Recht-
schreibleistungen in Kontakt kommt. Dennoch herrscht hiufig Unsicherheit
dariiber, wie Schiiler/innen mit schwachen Rechtschreibleistungen im Rah-
men des Regelunterrichts gefordert werden kénnen. Der Bereich der Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten wurde zwar in den vergangenen Jahren und Jahr-
zehnten intensiv beforscht, die Befunde beziehen sich jedoch grofitenteils auf
auflerschulische bzw. klinische Stichproben.

Die vorliegende Arbeit versucht insofern eine Liicke zu schlieflen, als dass
sie verschiedene Aspekte der Stabilitit, Diagnostik und Forderung schwacher
Rechtschreibleistungen aus dem klinischen Kontext in die Schulpraxis iiber-
tragt.

Die Datengrundlage stammt dabei aus der Evaluation des eigens fiir die
Forderung im Rahmen des Regelunterrichts entwickelten » Wiirzburger ortho-
grafischen Trainings« (Wor7) und umfasst insgesamt /V = 751 Schiiler/innen
der zweiten und N = 703 Schiiler/innen der dritten Klassenstufe. Diese bear-
beiteten jeweils zu Beginn und zum Ende des Schuljahres 2007/2008 einen
standardisierten Rechtschreibtest (den Salzburger Rechtschreibtest; SLRT;
Landerl, Wimmer & Moser, 2006) der orthographische Fehler, Verstofle ge-
gen die Lauttreue und Grof3- und Kleinschreibungsfehler erfasste.

An der Gesamtstichprobe wurde dabei zunichst der Aspeke der Stabili-
tit der (schwachen) Rechtschreibleistungen gepriift. Es fanden sich iiber ein
Schuljahr hinweg dhnlich hohe Stabilititen wie in Untersuchungen an au-
Berschulischen und klinischen Stichproben sowie eine héhere Stabilitit im
dritten als im zweiten Schuljahr. Die unterschiedlichen Fehlerkategorien dif-
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ferierten teilweise deutlich hinsichtlich ihrer Stabilitit, wobei die Grof$- und
Kleinschreibungsfehler die geringste Stabilitit aufwiesen.

Weiterhin wurde an einem Teil der Stichprobe untersucht, inwieweit die
Rechtschreibleistung im SLRT mit der Leistung in diagnostischen Arbeits-
blittern, die speziell fiir die Arbeit im Regelunterricht entwickelt wurden und
sich jeweils auf isolierte Rechtschreibphinomene bezichen, in Zusammen-
hang stehen. Dabei wurde deutlich, dass die beiden Mafle zwar zu einem ge-
wissen Anteil die Gesamtkompetenz im Rechtschreiben erfassen, jedoch auch
unterschiedliche, diagnostisch wertvolle, Informationen liefern.

In einem dritten Schritt konnte gezeigt werden, dass der SLRT als stan-
dardisierter Rechtschreibtest sich nicht uneingeschrinke dazu eignet, Recht-
schreibleistungen schwacher Schiiler/innen diagnostisch zu erfassen und im
unteren Leistungsbereich zu differenzieren, wie es von den Testautoren in-
tendiert ist. Zumindest zum ersten Messzeitpunke lies sich ein Bodeneffeke
nachweisen, in dem Sinne, dass die durchschnittliche Fehlerzahl deutlich iiber
derjenigen lag, die aus der Normierungsstichprobe zu erwarten gewesen wire.

Der vierte und umfangreichste Teil der eigenen empirischen Untersu-
chung bezog sich auf die Forderung rechtschreibschwacher Schiiler/innen
im Rahmen des Regelunterrichts. Die Wirksamkeit der Férderung mit Wor7
wurde dabei in einem Pri-Post-Vergleich mit Kontrollgruppe tiberpriift. Hier-
fiirr wurden anhand der Fehleranzahlen im SLRT zu Schuljahresbeginn jeweils
etwa sechs Kinder mit schwachen Rechtschreibleistungen ausgewihlt, die
tiber etwa ein Schuljahr hinweg zwischen einem und fiinf Modulen aus WorT
durchliefen. Verschiedene Maflen wiesen auf eine generelle Wirksamkeit der
Forderung mit WorT hin, im zweiten Schuljahr konnte auch die Uberlegen-
heit des Programmes gegeniiber der iiblichen Férderung im Regelunterricht
nachgewiesen werden. Die vorliegenden Befunde erscheinen im Bezug auf die
Wirksamkeit von WorT ermutigend, es bedarf jedoch aufgrund verschiedener
methodischer Einschrinkungen Replikationen, um diese Wirksamkeit genau-
er zu iiberpriifen.

In der Gesamtbetrachtung erweist es sich sowohl unter forschungstheore-
tischen, als auch schulpraktischen Gesichtspunkten als lohnenswert, die ver-
schiedenen Aspekte der Betrachtung schwacher Rechtschreibleistungen auf
schulische Stichproben zu iibertragen.
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1 Hinfithrung zum Thema

Schwache Leistungen im Lesen und Rechtschreiben zihlen zu den am hiufigs-
ten auftretenden schulischen Problemen. Obwohl die Angaben zur Privalenz
aufgrund unterschiedlicher Diagnosekriterien stark schwanken, kann man da-
von ausgehen, dass im deutschen Sprachraum etwa 6-9 % der Kinder an spe-
zifischen Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten leiden (Strehlow & Haffner,
2002). Statistisch gesehen befinden sich demnach in jeder Grundschulklasse
ein bis zwei betroffene Kinder. Hiufig verfestigen sich die schwachen Lese-
Rechtschreibleistungen im Laufe der Schuljahre und persistieren bis ins Er-
wachsenenalter. So ist nicht nur die schulische Laufbahn beeintrichtigt, son-
dern auch die spitere berufliche Entwicklung. Viele Betroffene wihlen einen
Beruf, in dem sie moglichst wenig Lesen und Schreiben miissen und bleiben
damit hinter ihren eigentlichen Méglichkeiten zuriick. Auch die personliche
Entwicklung leidet, denn die Fihigkeit, iiber die Schriftsprache zu kommuni-
zieren ist ein essentieller Bestandteil des tiglichen Lebens und nimmt im Zeit-
alter der kurzlebigen »Informationsgesellschaft« bestindig zu.

In vielen Fillen wirken die Schwierigkeiten auch weit tiber den Schrift-
sprachbereich hinaus, indem sich bereits bei Kindern emotionale Beeintrichti-
gungen, wie beispielsweise Schulangst, Depressivitit oder Schulverweigerung
zeigen. Diese kénnen sich bis ins Jugend- und Erwachsenenalter fortsetzen
bzw. ausweiten bis schliefSlich schwerwiegende Beeintrichtigungen auftreten.

Es liegt also auf der Hand, dass durch Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
fiir die Betroffenen eine Reihe von Nachteilen entsteht, was gleichzeitig die
Notwendigkeit einer méglichst frithen und intensiven Férderung deutlich
macht.

Daher liegt es nahe, Risikokindern bereits im Vorschulalter, spitestens
aber im Rahmen des reguliren Unterrichts eine solche Férderung zukommen
zu lassen. Viele Schulen versuchen, dies mit speziellen »Forderstunden« um-
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HINFUHRUNG ZUM THEMA

zusetzen. Allerdings kann wenn iiberhaupt meist nur eine Schulstunde pro
Woche fiir die zusitzlichen Férdermafinahmen zur Verfiigung gestellt werden.
Dabei handelt es sich hiufig um Randstunden, in denen die Konzentration
der Kinder entsprechend leidet und dariiber hinaus um Stunden, die als erstes
krankheits- oder deputatsbedingter Personalknappheit zum Opfer fallen, um
den reguliren Unterricht aufrecht zu erhalten.

Dariiber hinaus stehen Lehrkrifte dem Auftreten von Problemen im
Schriftspracherwerb trotz deren Hiufigkeit hiufig recht hilflos gegeniiber.
Uberfordert durch die Fiille an Materialien und Ansitzen zur Férderung su-
chen sie nach Maglichkeiten, den lese-rechtschreibschwachen Kindern trotz
knapper zeitlicher und personeller Ressourcen eine wirksame Hilfestellung zu
bieten. Dabei verfiigen Lehrkrifte hiufig iiber kein oder nur wenig speziali-
siertes Wissen beziiglich Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, zudem lassen sich
viele Forderprogramme nur schlecht in den reguliren Unterricht integtieren.
So entsteht eine Situation, die bei vielen Lehrkriften Verunsicherung hervor-
ruft. Einerseits scheint der Markt vor Férderprogrammen und Trainingsmaf3-
nahmen iiberzuquellen, andererseits sind diese schlecht an die Situation im
Regelunterricht anpassbar und dariiber hinaus selten einer systematischen
Evaluation unterzogen worden. Bewertungen einzelner Programme beschrin-
ken sich hiufig auf die subjektive Beteuerung der Wirksamkeit durch den
Entwickler; nur wenige Programme wurden unter der Beriicksichtigung me-
thodischer Mindeststandards evaluiert.

Die schulische Forderung durch die Lehrkrifte beschrinke sich daher in
vielen Fillen bestenfalls auf die Intensivierung der Bemiihungen, mit dem re-
guldren Arbeitsmaterial Erfolge hinsichtlich der schwachen Lese-Rechtschrei-
bleistungen zu erzielen. Dass dieses Vorgehen jedoch nicht ausreicht, wird
iiberdeutlich.

Welche rechtlichen Moglichkeiten betroffene Schiiler/innen im Einzelnen
haben, liegt in der Verantwortung der Linder, die diese recht unterschiedlich
handhaben. In Bayern sind beispielsweise auf der Grundlage des Beschlusses
der Kultusministerkonferenz vom 20. April 1978 Richtlinien zur »Férderung
von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und
des Rechtschreibens« erlassen worden (Bayerisches Staatsministerium fiir Un-
terricht und Kultus, 1999). In diesen wird zwischen Schiilern/innen mit einer
Lese-Rechtschreibstérung (Legasthenie) und solchen mit einer voriibergehen-
den Lese-Rechtschreibschwiche unterschieden. Erstere kénnen dabei einen
Nachteilsausgleich im Form einer Befreiung von Diktaten, verlingerter Be-
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HINFUHRUNG ZUM THEMA

arbeitungsdauer schriftlicher Aufgaben oder einer verinderten Leistungsbe-
wertung, bei der die Rechtschreibleistung nachrangig gewichtet wird, in An-
spruch nehmen. Allerdings gelten nur diejenigen Kinder als Legastheniker, die
zwar schwache Lese-Rechtschreibleistungen aufweisen, aber iiber eine mindes-
tens durchschnittliche Intelligenz verfiigen (sogenanntes »Diskrepanzkriteri-
ume). Fiir Kinder, bei denen diese Diskrepanz nicht nachzuweisen ist, liegen
die durchzufiihrenden MafSnahmen im Ermessen der Schule.

Zusitzliche Forderung wird daher hiufig in die Hinde der Eltern gegeben,
die tiber keinerlei Vorkenntnisse verfiigen und in der ohnehin angespannten
Schul- und Hausaufgabensituation schnell kapitulieren. Es existiert zwar eine
Vielzahl von auflerschulischen Institutionen, wie beispielsweise private Nach-
hilfeeinrichtungen. Diese stellen allerdings fiir die Eltern eine hohe finanzielle
Belastung dar, zumal nicht wenige sich Methoden bedienen, die einer wissen-
schaftlichen Priifung nicht standhalten und keinerlei Erfolgsgarantie gewihr-
leistet werden kann.

Eine Kosteniibernahme durch die Krankenkasse wird ebenfalls nur dann
ermdglicht, wenn eine Legasthenie im oben genannten Sinne diagnostiziert
und eine drohende seelische Behinderung nach § 35 a des Kinder- und Jugend-
hilfegesetzes festgestellt wurde.

Dadurch werden Kinder mit einer diagnostizierten Legasthenie innerhalb
der Schule, aber auch in der auflerschulischen Forderung bevorzugt. Die Un-
terscheidung zwischen Legasthenie und Lese-Rechtschreibschwiche ohne eine
diskrepante Intelligenz erscheint allerdings vor dem Hintergrund empirischer
Befunde héchst problematisch: Bereits auf einer theoretischen Ebene kann die
Sinnhaftigkeit der Diskrepanzdefinition angezweifelt werden (siche 2.3). Da-
riiber hinaus finden sich in der Literatur keine iiberzeugenden Belege fiir ein
unterschiedliches Ansprechen auf Férdermafinahmen bei Kindern ohne fest-
stellbare Diskrepanz im Vergleich zu Kindern, bei denen eine solche vorliegt
(z. B. Weber, 2003).

Verwendet man die empirische Evidenz als Argumentationsgrundlage, so
ergibt sich daraus keinerlei Hinweis darauf, die Férderung von Kindern mit
geringerer Intelligenz nachrangig zu behandeln.

Gleichzeitig zeigt sich deutlich die Notwendigkeit einer frithen und inten-
siven Forderung aller Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten im Rah-
men des reguliren Unterrichts.

Die vorliegende Arbeit setzt an genau dieser Notwendigkeit an. Es wurde
ein Trainingsprogramm fiir rechtschreibschwache Grundschulkinder entwi-
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HINFUHRUNG ZUM THEMA

ckelt und systematisch evaluiert, das im Gegensatz zu vielen anderen Program-
men problemlos in den Regelunterricht integrierbar ist. Der Schwerpunkt der
Arbeit soll daher auf der Darstellung des Programms und seiner Evaluation
liegen.

Kapitel 2 gibt zunichst einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der For-
schung zum Thema Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Es werden im Einzel-
nen Daten zu Privalenz, Prognose und Komorbidititen berichtet sowie aus-
fihrlich die in der Forschung diskutierten Hypothesen beziiglich méglicher
Ursachen dargestellt. Méglichkeiten der Diagnostik schwacher Lese-Recht-
schreibleistungen sind in Kapitel 3 aufgefiihrt. Die Darstellung beschrinke
sich aufgrund der Fiille an Verfahren auf den fiir die vorliegende Arbeit rele-
vanten Altersbereich der Grundschule.

In Kapitel 4 folgt ein Uberblick iber Interventionsansitze. Die zahlreichen
unterschiedlichen Ansitze konnen dabei nur exemplarisch dargestellt werden,
wobei sich die Auswahl an relevanten Uberblicksartikeln der vergangenen Jah-
re orientiert. Es zeigt sich, wie viele unterschiedliche Verfahren auf dem Marke
existieren und wie klein der Anteil derer ist, zu denen nach methodischen und
inhaltlichen Gesichtspunkten als aussagekriftig geltende empirische Studien
durchgefiihrt wurden.

Auf der Basis dieser Zusammenschau stellt Kapitel 5 die Entwicklung und
Evaluation des Trainingsprogramms WorT (»Wiirzburger orthografisches Trai-
ning«) dar. Es werden Methoden der Umsetzung und Evaluation und schlief3-
lich in Kapitel 6 Ergebnisse berichtet. Dabei steht die empirische Wirksam-
keitstiberpriifung des Trainingsprogrammes bzw. seiner verschiedenen Anteile
im Vordergrund, allerdings soll anhand der vorliegenden Datenbasis auch auf
Fragen der Diagnostik niher eingegangen werden, insbesondere auf die Stabi-
licdt der schwachen Lese-Rechtschreibleistungen.

Kapitel 7 diskutiert die empirischen Ergebnisse kritisch und ordnet die-
se in die aktuelle Befundlage ein. Abschlieflend werden Maglichkeiten und
Grenzen schulischer Rechtschreibforderung aufgezeigt.

Wie noch zu zeigen sein wird, treten Schwierigkeiten im Lesen und Recht-
schreiben hiufig gemeinsam auf, obwohl ein Teil der betroffenen Kinder le-
diglich in einer der beiden Dominen schwache Leistungen aufweist. Daher
wird im Folgenden meist von »Lese-Rechtschreibschwierigkeiten« gesprochen,
ohne eine Aussage dariiber zu implizieren, ob die Problematik sich in der einen
Domine stirker zeigt als in der anderen. Wird ausdriicklich nur auf das Lesen
bzw. das Rechtschreiben rekurriert, so ist dies entsprechend gekennzeichnet.

12
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2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Begrifflichkeiten

Die Begriffe Lese-Rechtschreibschwiche (LRS), Legasthenie und Dyslexie
werden in der wissenschaftlichen psychologischen Literatur kontrovers dis-
kutiert. Teilweise findet man eine synonyme Verwendung, teilweise wird zwi-
schen »echter« Legasthenie und einer voriibergehenden Lese-Rechtschreib-
schwiiche unterschieden. An anderen Stellen ist mit »Legasthenie« eine beson-
ders schwere Form der Lese-Rechtschreibschwiche gemeint.

Der Legasthenie-Begriff geht auf den Neurologen Ranschburg (1916) zu-
riick, der bestimmte neuronale Defizite als Ursache der Probleme im Lesen
und Schreiben annahm. Mittlerweile besteht allerdings weitgehend Einigkeit
dariiber, dass es zu kurz gegriffen wiire, nur die Voraussetzungen des Kindes als
Determinanten einer LRS zu betrachten. Dariiber hinaus ist mit dem Begriff
der Legasthenie hiufig das Vorliegen erwartungswidrig schlechter Lese-Recht-
schreibleistungen bei mindestens durchschnittlicher Intelligenz gemeint. Dass
diese Einteilung so nicht haltbar ist, wird unter 2.3 noch zu zeigen sein. Ein
weiterer Grund, weshalb mittlerweile seltener von Legasthenie gesprochen
wird, ist die negative Konnotation, die mit diesem Begriff cinher geht und
hiufig diskriminierend wirkt — so gerieten die oben beschriebenen Nachteils-
ausgleiche (»Legasthenie-Erlass«) ebenfalls in die Kritik, da sie zwar einerseits
Etleichterung verschaffen, aber andererseits auch stigmatisierend wirken kén-
nen.

Im angloamerikanischen Sprachraum werden Legastheniker meist als
»dyslexics« oder auch »specific reading disabled« bezeichnet, lese-rechtschreib-
schwache Kinder mit einer unterdurchschnittlichen Intelligenz dagegen unter
»general reading backwardness« eingeordnet (Rutter & Yule, 1975). Bei ande-
ren Autoren (z. B. Stanovich, 1988) findet sich fiir letztere auch die Bezeich-
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THEORETISCHER HINTERGRUND

nung »garden variety poor readers¢, um sie von »dyslexics« abzugrenzen.

Die beschriebene Unschirfe in den Begrifflichkeiten hat dazu gefiihrt, dass
einige Autoren (z. B. Valtin, 2000; Marx, 2004) nun von Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten sprechen, und darunter alle Kinder, Jugendlichen und Er-
wachsenen fassen, die Probleme im Lesen und Schreiben haben. Dies erfolgt
ungeachtet dessen, was man als Ursache annimmt oder welche intellektuel-
le Leistungsfihigkeit die Betroffenen aufweisen. Auch die vorliegende Arbeit
verwendet diesen Begriff. Er bezieht sich ausdriicklich auf alle lese-und recht-
schreibschwachen Kinder, ungeachtet deren Intelligenz und ohne eine Hypo-
these dariiber, ob die Ursachen dieser schwachen Leistungen im Kind selbst
oder in dufleren Faktoren liegen.

2.2 Definition

Die International Classification of Diseases (ICD 10; Dilling, Mombour &
Schmidt, 2005) unterscheidet im Kapitel F 81 (umschriebene Entwicklungs-
stérungen schulischer Fertigkeiten) eine isolierte Rechtschreibstérung, bei der
eine normale Leseleistung vorliegt, von einer Lese-Rechtschreibstorung, bei
der das Lesen und fakultativ auch das Rechtschreiben beeintrichtigt sind. Die
Diagnosekritierien sind:

e Die Leseleistung/ Lesegenauigkeit, das Leseverstindnis und/ oder das
Rechtschreiben liegen deutlich unter dem Niveau, das aufgrund des Al-
ters, der allgemeinen Intelligenz und der Schulklasse zu erwarten war.

* Durch die schlechte Leistung im Lesen/ Schreiben ist die schulische Aus-
bildung behindert.

¢ Die Lesestorung darf nicht auf eine unangemessene Beschulung, auf De-
fizite im Héren und Sehen oder sonstige Erkrankungen zuriickzufiihren
sein.

Das Hauptmerkmal der Lese-Rechtschreibschwiche ist demnach eine deutli-
che, umschriebene Beeintrichtigung der Lese- und Rechtschreibfertigkeiten.
Nach Schulte-Kérne (2002) zeigt sich diese beim Lesen in der Schwierigkeit,
Buchstaben korrekt zu benennen und das Alphabet aufzusagen, im Auslas-
sen, Ersetzen, Verdrehen oder Hinzufiigen von Worten oder Wortteilen und
in einer niedrigen Lesegeschwindigkeit. Dariiber hinaus treten hiufig »Start-
schwierigkeiten« beim Vorlesen auf sowie langes Zogern oder das Verlieren
der Zeile im Text. Einige Kinder ersetzen Worter im Text durch semantisch
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3 Diagnostik

3.1 Allgemeines

Das nachfolgende Kapitel beschiftigt sich mit Aspekten der Diagnostik
schwacher Lese-Rechtschreibleistungen. Ein umfassendes diagnostisches Vor-
gehen ist bei Schulte-Kérne (2004) beschrieben. Der Autor betont die Wich-
tigkeit einer ausfithrlichen Anamnese und einer umfassenden Betrachtung der
Emotionalitit, des Verhaltens und der Persdnlichkeit. Auch sollte eine me-
dizinische Abklirung durchgefithrt werden, die neben einer neurologischen
und internistischen Untersuchung einen Hér- und Sehtest beinhaltet, um
korperliche Einschrinkungen zu erkennen und gegebenenfalls als Ursache der
schwachen Lese-Rechtschreibleistungen ausschlieflen zu konnen. Weiterhin
empfiehlt er die Uberpriifung der Motorik, Artikulation und des Sprachver-
stindnisses. Ein Bericht der Schule kann Informationen iiber das Lernverhal-
ten und den bisherigen Verlauf des Schriftspracherwerbs geben.

Als Vertreter eines medizinischen Ansatzes fordert Schulte-Kérne die
Durchfithrung eines Intelligenztests, um im Sinne der Diskrepanzdefinition
eine Unterscheidung zwischen allgemeinen Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
und einer spezifischen Lese-Rechtschreibschwiche zu treffen. Im Lichte empi-
rischer Befunde erscheint dieses Vorgehen kritikwiirdig, wie unter 2.3 bereits
dargestellt wurde. Allerdings ergibt sich aus einigen linderspezifischen Rege-
lungen zum Nacheeilsausgleich fiir Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierig-
keiten die Notwendigkeit einer Uberpriifung der Intelligenz, da beispielsweise
in Bayern die entsprechenden Méglichkeiten nur bei Kindern mit mindestens
durchschnittlicher allgemeiner Intelligenz greifen.

Unabhingig von der Durchfithrung eines Intelligenztests ist es sinnvoll,
eine objektive Uberpriifung der Lese- und Rechtschreibfihigkeiten durchzu-
fithren. Die Schulnoten kénnen zwar auch Auskunft iiber den Leistungsstand
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geben, allerdings haben diverse empirische Befunde gezeigt, dass Lehrkrifte
sich bei der Vergabe der Noten in erster Linie an einem klasseninternen Maf-
stab orientieren (vgl. Weinert, 2002). Demzufolge werden die Leistungen ei-
nes Kindes mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten in einer insgesamt leistungs-
starken Klasse moglicherweise noch schlechter bewertet, in einer leistungs-
schwachen Klasse woméglich zu gut. Dariiber hinaus kann ein standardisier-
ter Lese-Rechtschreibtest Aufschluss iiber individuelle Fehlerschwerpunkte
und Problembereiche geben, was im Sinne einer Forderdiagnostik die Planung
entsprechender Therapien erleichtert.

Wird eine ausfithrliche Diagnostik durchgefiihre, so sollten die verschiede-
nen Informationen sorgfiltig integriert werden, um ein Gesamtbild des Kin-
des zu erhalten. Deimel (2002) weist auf die Problematik beeinflussender Fak-
toren wie beispielsweise Testingstlichkeit hin. Auch Leistungsdruck, fehlen-
de Motivation oder Konzentrationsmingel kénnen zu einer Unterschitzung
der tatsichlichen Leistung fithren. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, die
Testsituation fiir das Kind so neutral und stdrungsfrei wie moglich zu gestal-
ten. Fiir eine gesicherte Diagnose ist eine ausfiihrliche Einzeldiagnostik un-
verzichtbar.

Beziiglich der Lese-Rechtschreibtests besteht weiterhin das Problem ei-
nes fehlenden Cut-Off-Werts, also einer Richtlinie, anhand derer entschieden
werden kann, wann eine schwache Leistung als auffillig schwach eingeschitzt
wird (siche 2.4).

Laut Deimel (2002) ist erst bei Erwachsenen die Definition iiber ein Au-
Benkriterium moglich, beispielsweise indem man diejenigen Erwachsenen als
lese-rechtschreibschwach bezeichnet, die das Niveau eines durchschnittlichen
Grundschiilers erreichen. Bei Kindern verindert sich die Leistung in Abhin-
gigkeit von der Beschulung zu schnell, als dass ein solches Kriterium sinnvoll
erschiene.

3.2 Auswahl giingiger Verfahren

Im deutschen Sprachraum existiert eine Reihe standardisierter Verfahren, die
sich fiir die Diagnose von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten eignen. Fiir die
Auswahl des geeigneten Verfahrens ist zunichst der Altersbereich zu beriick-
sichtigen.

Die zur Verfiigung stehenden Tests lassen sich grob in drei Altersbereiche
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4 Intervention

Die Fiille an Trainingsmafinahmen und -programmen ist nahezu uniiber-
schaubar. Im Vergleich dazu fillt auf, dass nur sehr wenige dieser Mafinahmen
systematisch evaluiert wurden und die Evaluationsstudien meist mit gréfleren
theoretischen und/oder methodischen Mingeln behaftet sind. Dadurch wird
eine Aussage liber die Wirksamkeit erschwert, wenn nicht sogar unméglich
gemacht.

In ihrem 1993 erschienenen Uberblicksartikel beschreibt Scheerer-Neu-
mann einen Konsens, der beziiglich der Férderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und deren wissenschaftlicher
Begleitung erreicht werden sollte. Trotz des weiter zuriickliegenden Erschei-
nungsdatums haben die von ihr genannten Punkte auch im Lichte aktueller
empirischer Befunde noch Giiltigkeit. Daher sollen sie im Folgenden darge-
stellt werden:

Die Férderung sollte individuell und adaptiv sein, was allerdings mit der
empirischen Wirksamkeitsiiberpriifung konfligiert, denn fiir eine Evaluations-
studie sollte das Vorgehen méglichst standardisiert und wiederholbar durchge-
fihrt werden. Weiterhin konstatiert die Autorin die Notwendigkeit einer lin-
geren Forderungsdauer, um anhaltende Verbesserungen zu erzielen. Dies steht
ebenfalls im Widerspruch zu dem Anspruch, die Programme wissenschaftlich
zu begleiten. Hierfiir stehen meist nur eingeschrinkte zeitliche und finanzielle
Ressourcen zur Verfiigung. Im Alltag der schulischen (und auch auflerschu-
lischen) Forderung sind die Mittel begrenzt; eine mehrjihrige Begleitung er-
scheint zwar wiinschenswert, ist aber nur in seltenen Fillen umsetzbar.

Ebenso fordert Scheerer-Neumann den Einsatz einer Kontrollgruppe im
Rahmen der Evaluation, da ansonsten auftretende Leistungssteigerungen
nicht ohne Zweifel auf die durchgefiithrte Trainingsmafinahme zuriickzu-
fithren sind, sondern lediglich den Effekt des reguliren Unterrichts oder ein
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methodisches Artefakt darstellen kénnen. Unter artifiziellen Effekten ist bei-
spielsweise die Regression zur Mitte zu verstehen, denn wenn ein/e Schiiler/
in in einem Pritest eine sehr schlechte Leistung zeigte, so ist es wahrschein-
lich, dass die Leistung im Posttest etwas weniger schlecht ausfillt. Dies er-
klirt sich durch ein Zusammentreffen bestimmter Faktoren, die eine extrem
schlechte Leistung bedingen. Ein erneutes Zusammentreffen eben dieser Fak-
toren zu einem spiteren Zeitpunke scheint unwahrscheinlich. Eine durch den
Regressionseffekt bedingte Steigerung kann allerdings kaum als Trainingsef-
fekt interpretierc werden. So ist der Einsatz einer Kontrollgruppe in jedem
Fall wiinschenswert, allerdings nicht immer umsetzbar. Zum Einen scheint
es moralisch fragwiirdig, einer Gruppe schwacher Schiiler keine Behandlung
zukommen zu lassen, nur um diese als Kontrollgruppe einer Evaluation ver-
wenden zu kénnen. Zum Anderen steht aufgrund knapper Ressourcen hiufig
keine geeignete Gruppe an Kindern zur Verfiigung. Um das Problem der mo-
ralischen Vertretbarkeit zu 1sen, wird daher hiufig auf Wartekontrollgruppen
zuriickgegriffen, bei denen die Kontrollgruppe die selbe Trainingsmafinahme
durchliuft wie die Trainingsgruppe, allerdings zeitlich versetzt. In der Zeit, in
der die Kontrollgruppe untrainiert bleibt, dient sie als Vergleichsmafistab fiir
die Verinderung in der Trainingsgruppe. Eine weitere Losung ist der Vergleich
mit einer alternativen Trainingsmafinahme, die in der Kontrollgruppe durch-
gefiihrt wird. Allerdings lassen sich in den Evaluationsstudien zur Lese-Recht-
schreibforderung generell meist nur kleine Effekte finden; der Nachweis der
Uberlegenheit einer Mafinahme gegeniiber einer anderen gestaltet sich unter
diesen Umstinden als schwierig.

Scheerer-Neumann weist aufSerdem auf die Schwierigkeit hin, beeinflus-
sende Variablen zu kontrollieren. Hierunter fallen beispielsweise die Motiva-
tion des Kindes und des Therapeuten, der soziodkonomische Status des Kin-
des, die therapeutische Bezichung und andere. Um diese Faktoren zu kontrol-
lieren, miisste die Evaluation eines Trainingsprogrammes in hochstem Mafle
standardisiert ablaufen. Dies ist zum Einen kaum umsetzbar und stellt zum
Anderen die 8kologische Validitit der Evaluation in Frage, denn eine Kontrol-
le der Einflussfaktoren ist in der Realitit bzw. im Schulalltag ohnehin nicht ge-
geben. Befunde aus hoch standardisierten Evaluationen liefen sich demnach
kaum auf den Alltag generalisieren.

Ein letzter Punkt bezieht sich auf die Verwendung unterschiedlicher Er-
folgskriterien: Es kann beispielsweise dann sehr wenig Transfer erwartet wer-
den, wenn eine Trainingsmafinahme sich auf die Rechtschreibstrategien der
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5 Methode

Der methodische Teil (Kapitel 5) der vorliegenden Arbeit ist in zwei Abschnit-
te gegliedert: Der erste Abschnitt beschreibt die Konzeption und den inhaltli-
chen Aufbau des »Wiirzburger orthografischen Trainings« (WorT). Der zwei-
te Teil stellt die empirische Studie dar, innerhalb derer verschiedene Aspekte
der Diagnostik und Forderung schwacher Rechtschreibleistungen bei Grund-
schulkindern niher betrachtet wurden.

5.1 Theoretische Grundlagen von WorT

Im Folgenden sollen die theoretischen Grundlagen dargestellt werden, auf die
bei der Entwicklung des Forderprogramms Wor7 Bezug genommen wurde.

5.1.1 Phasenmodelle

Die Konzeption von WorT basiert auf den unter 2.8 beschriebenen Phasenmo-
dellen der Schriftsprachentwicklung . Die meisten dieser Modelle gehen von
einer Abfolge an Phasen aus, die sich der Terminologie von Frith (1985) zufol-
ge als logographische, alphabetische und orthographische Phase beschreiben
lassen. Obwohl die Modelle an einigen Stellen Unterschiede aufweisen und
die Phasen teilweise weiter ausdifferenzieren, so lisst sich diese Abfolge als Ge-
meinsamkeit festhalten.

Auch wenn die meisten Modelle sich in erster Linie auf das Lesen bezie-
hen, rekurriert beispielsweise Goswami (1993) ausdriicklich auch auf das Erler-
nen der Rechtschreibung. Sie geht von einer wechselseitigen Beeinflussung der
Prozesse des Lesens und Schreibens aus sowie von einem interaktiven Zusam-
menwirken der einzelnen Phasen. Dies wurde unter 2.8.4 bereits ausfiihrlich
dargestellt. Daher wurde insbesondere auf dieses Modell Bezug genommen
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sowie auf die neuere Darstellung von May (2002), die einen dhnlichen Ablauf
der wechselseitigen Beeinflussung zugrunde legt.

Das theoretische Fundament von WorT riumt dem lautgetreuen Schrei-
ben als erstem und besonders wichtigem Ziel in der Schriftsprachentwicklung
einen hohen Stellenwert ein. Die Kinder sollen mit Hilfe der erforderlichen
Kenntnisse in den Phonem-Graphem-Korrespondenzen zu einer Verschrift-
lichung des Wortes finden, die die Lautstruktur méglichst genau abbildet.
Dabei kénnen (und miissen) orthographische Fehler zwangsliufig passieren,
denn einige Rechtschreibphinomene wie beispiclsweise das der Auslautver-
hirtung oder die Schreibung von Qu/qu sind aus dem alphabetischen Prinzip
nicht ableitbar. Die lautgetreue Schreibung zu sichern und zu vertiefen, ist
Gegenstand des ersten Teils von Wor7, der Arbeitsmaterialien fiir die Klassen-
stufe eins und zwei bereitstellt und aus sechs Modulen besteht. Bei Kindern
mit besonderen Rechtschreibschwierigkeiten ldsst sich das Material auch da-
riiber hinaus einsetzen. Inhaltlich werden beispielsweise die komplexen Pho-
nem-Graphem-Korrespondenzen oder die Wortendungen -er, -el, und -en be-
handelt, die in den Bereich der sogenannten »erweiterten Lauttreue« fallen.
Teil eins besteht insgesamt aus sechs Modulen.

Der zweite Teil von WorZ, der siecben Module umfasst, kann ebenfalls be-
reits in der zweiten Klasse zum Einsatz kommen, spitestens aber in den Schul-
jahren drei und vier. Hier werden Rechtschreibregeln und -strategien trainiert
sowie Merkwérter geiibt, deren Schreibung sich nicht aus den gingigen Stra-
tegien ableiten ldsst. Inhaltlich wird in diesem Teil von WorT beispielswei-
se die Grof3- und Kleinschreibung behandelt sowie die Ableitungsregeln zur
Auslautverhirtung und zur Schreibung von Wortern mit du/a. Insgesamt wur-
den fiir den zweiten Band sicben Module entwickelt. Eine Ubersicht iiber
die einzelnen Module und deren Inhalte findet sich unter 5.2.3. WorT kann
demnach im gesamten Grundschulalter eingesetzt werden. Dariiber hinaus
sind der Verwendung aufgrund der kindgerechten Materialgestaltung aller-
dings Grenzen gesetzt.

5.1.2 Motivationsférderung

Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten haben hiufig im Verlauf ihrer
Schullaufbahn an Motivation beziiglich des Schriftspracherwerbs eingebiifit.
Zahlreiche Misserfolgserlebnisse fithren zu Unlust und dem Versuch der Ver-
meidung entsprechender Aufgaben. Dadurch wird das notwendige Uben zu
einer kriftezehrenden Prozedur fiir das Kind, aber auch fiir die Lehrkraft und
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6 Ergebnisse

6.1 Beschreibung der Stichprobe

Im Folgenden werden die unterschiedlichen Stichproben, die als Grundlage
der Datenanalyse dienten, in Bezug auf ihre Zusammensetzung und ihre Er-
gebnisse im SLRT vorgestellt.

Die Gesamtstichprobe bestand aus insgesamt N = 751 Kindern der zwei-
ten Klasse und N = 703 Kindern der dritten Klasse. Diese Gesamtstichprobe
umfasste alle Kinder, die zu mindestens einem der beiden Messzeitpunkte am
Rechtschreibteil des Salzburger Lese- und Rechtschreibtests (Landertl et al.,
2006) teilgenommen hatten.

Die Kinder der zweiten Klasse entstammten 28 Schulen aus sieben Bun-
deslindern und die Kinder der dritten Klasse verteilten sich auf 25 Schulen aus
ebenfalls sieben Bundeslindern. Abbildung 6. 1 zeigt die Verteilung der Schu-
len auf die einzelnen Bundeslinder.

Anzahl der Schulen

HE RLP BY BW B NDS NRW

Abbildung 6.1: Verteilung der Schulen auf die Bundeslinder, HE = Hessen,
RLP=Rbheinland-Pfalz, BY=Bayern, BW= Baden-Wiirttemberg,
B=Berlin, NDS=Niedersachsen, NRW=Nordrhein-Westfalen
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Insgesamt nahmen so 39 zweite und 35 dritte Klassen teil, davon 12 bzw.
sechs jahrgangsiibergreifende Klassen, von denen jeweils nur die Kinder der
gesuchten Jahrgangsstufe den Rechtschreibtest bearbeiteten. Dadurch lag
die Mindestanzahl an Kindern pro Klasse bei /V = 8, die hochste Anzahl bei
N = 30. Zusitzlich zu den Schulklassen nahm eine auflerschulische Forder-
gruppe an der Datenerhebung teil.

Diese Stichprobe wird im Folgenden als »Gesamtstichprobe« bezeichnet.
Die berichteten Fehlerwerte bezichen sich jeweils auf die Gruppenmittelwer-
te in den einzelnen Fehlerkategorien des SLRT. Dabei bezeichnet »O1« die
orthographischen Fehler zum ersten Messzeitpunke, »Ni« die Verstofe gegen
die Lauttreue zum ersten Messzeitpunkt und »Gr« die Grof3- und Kleinschrei-
bungsfehler zum ersten Messzeitpunkt. Fiir den zweiten Messzeitpunke sind
die Fehlerwerte entsprechend mit »O2«, »"N2« und »G2« bezeichnet.

In dieser Stichprobe traten in der zweiten Klasse zum ersten Messzeitpunkt
durchschnittlich M = 8.98 (SD = 4.24) orthographische Fehler auf, M = 2.47
(SD = 3.70) Verstofle gegen die Lauttreue und M = 3.42 (SD = 2.58) Grof3-
und Kleinschreibungsfehler. Zum zweiten Messzeitpunkt verringerten sich
die durchschnittlichen Fehlerzahlen auf M = 3.90 (SD = 3.47) orthographi-
sche Fehler, M = 0.73 (SD = 1.42) Verstfle gegen die Lauttreue und M = 1.67
(8D = 2.24) Grof3- und Kleinschreibungsfehler (siche Tabelle 6. 1).

Tabelle 6.1: Fallzahlen (N), mittlere Feblerwerte (M), Standardabweichungen (SD) und kritische
Werte fiir einen Progentrang von 10 oder darunter (PR 10) der Gesamistichprobe aller zweiten Klassen

O1 N1 G 02 N2 Gz

N (fehlend) | 711 (40) 711 (40) 711 (40) 404 (347) | 404 (347) | 404 (347)

M (SD) 8.98 (4.24) | 2.47 (3.70) | 3.42 (2.58) | 3.90 (3.47) | 0.73 (1.42) | 1.67 (2.24)

PR 10 14.80 7.00 7.00 9.00 2.00 5.00

In der Stichprobe der dritten Klasse wurden zum ersten Messzeitpunkt
durchschnittlich M = 12.85 (SD = 7.04) orthographische Fehler gemacht,
M =2.23 (8D = 3.73) Verstéfle gegen die Lauttreue sowie M = 3.11 (SD = 3.95)
GrofS- und Kleinschreibungsfehler. Zum zweiten Messzeitpunke am Ende des
Schuljahres verringerten sich die Fehlerzahlen auf M = 6.80 (SD = 5.98) or-
thographische Fehler, M = 1.34 (SD = 2.34) Verstofle gegen die Lauttreue und
M =1.75 (§D = 2.90) Grof3- und Kleinschreibungsfehler (siche Tabelle 6. 2).
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7 Diskussion

In der vorliegenden Arbeit wurden verschiedene Aspekte der Diagnostik und
Forderung schwacher Rechtschreibleistungen untersucht. Die Ergebnisse sol-
len im Folgenden kritisch diskutiert und in den aktuellen Stand der Forschung
eingeordnet werden. Dabei werden zunichst die allgemeinen Einschrinkun-
gen in der Interpretierbarkeit der Ergebnisse beleuchtet, anschlieflend die ein-
zelnen Hypothesen diskutiert. Schliefflich soll eine Gesamtbetrachtung mit
Ausblick geleistet werden.

7.1 Allgemeine Einschrinkungen der Ergebnisse

Fiir die eigenen empirischen Untersuchungen wurde eine Stichprobe aus an-
finglich 39 zweiten und 35 dritten Klassen verwendet, die insgesamt 28 bzw. 25
Schulen und sieben Bundeslindern entstammten. Obwohl diese Stichprobe
sicherlich den Anspriichen hinsichtlich der Gréfle und Vielfalt an teilnehmen-
den Schulen geniigt, weist sie Einschrinkungen hinsichtlich der Reprisenta-
tivitdt auf. Nachtigall und Wirtz (2002) beschreiben eine Stichprobe dann
als reprisentativ, wenn ihr keine systematischen Fehler bei der Stichproben-
auswahl zugrunde liegen. Betrachtet man diese Anforderung, so wird schnell
deutlich, dass sie sich nur durch die Verwendung einer Zufallsstichprobe reali-
sieren ldsst. In einer solchen hat jede statistische Einheit aus der Population die
gleiche Wahrscheinlichkeit, fiir die Stichprobe ausgewihlt zu werden. Im Fal-
le von Untersuchungen im Bereich der empirischen Bildungsforschung wird
die Reprisentativitit der Stichprobe mittels aufwindigster Berechnung und
Organisation beispielsweise in den vergleichenden internationalen Schulleis-
tungsuntersuchungen wie PISA (z. B. Baumert, Artelt, Carstensen, Sibberns
& Stanat, 2002) gewihrleistet. In diesen soll aus allen in den Teilnehmerstaa-
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ten vorhandenen Schulen eine Auswahl gezogen werden, die die tatsichlichen
Verhiltnisse moglichst genau abbildet. Dies geschieht beispielsweise dadurch,
dass nicht systematisch eher Schulen mit sozial schwachem Klientel an der
Untersuchung teilnehmen als solche in besser situiertem Umfeld, nicht sys-
tematisch mehr lindliche Schulen als stidtische, nicht systematisch grofere
Schulen als kleinere und weitere Faktoren, die hier eine Rolle spielen kon-
nen. Allerdings ist eine solche stratifizierte Stichprobenziehung im Rahmen
der meisten, um ein Vielfaches kleiner angelegten Einzelprojekte nicht mog-
lich. Wie auch in der vorliegenden Untersuchung griindet die Teilnahme ein-
zelner Schulen, Klassen oder Lehrkrifte in erster Linie auf Freiwilligkeit. Da-
bei sind Effekte in beide Richtungen denkbar. Moglicherweise melden sich
fir die Teilnahme an einer Untersuchung zur Lese-Rechtschreibschwiche in
erster Linie Lehrkrifte aus Klassen mit schwacher Leistung. Diese schen die
Problematik als besonders dringlich an und erhoffen sich Ideen zur Forde-
rung ihrer schwachen Schiiler/innen. Allerdings liefe sich dieses Beispiel auch
ins Gegenteil verkehren — méglicherweise melden sich besonders engagierte
Lehrkrifte, die zu ihrem ohnehin verlangten Arbeitspensum auch zusiezlich
an Fortbildungen teilnehmen, offener gegeniiber neuen Unterrichtsmethoden
eingestellt sind oder Ahnliches. Aufgrund ihres Engagements erreichen diese
Lehrkrifte méglicherweise gerade bessere Leistungen in ihren Klassen.

Die Freiwilligkeit der Teilnahme betrifft ebenfalls die Zuteilung der einzel-
nen Klassen zur Trainings- oder Kontrollgruppe. Dass eine solche Randomi-
sierung im schulischen Kontext in den seltensten Fillen umsetzbar sein diirfte,
liegt auf der Hand. Anders als in einem klassischen psychologischen Experi-
ment, das hiufig als der »Konigsweg« zum Nachweis kausaler Bedingtheit an-
gesehen wird, konnte in der Evaluation von WorT lediglich ein quasiexperi-
mentelles Design realisiert werden. Auch hier sind Verzerrungen in dem Sinne
denkbar, dass sich moglicherweise gerade Lehrkrifte mit besonders schwachen
Schiilerinnen und Schiilern fiir eine Teilnahme als Trainingsgruppe meldeten.
Gerade fiir diese Lehrkrifte weist ein neu entwickeltes Forderprogramm mog-
licherweise eine hohe Attraktivitit auf. Empirisch zeigte sich an verschiedenen
Stellen eine Uberlegenheit der Kontrollgruppe gegeniiber der Trainingsgrup-
pe bereits zum ersten Messzeitpunkt, was auf entsprechende Selektionseffekte
hindeutet.

Auf der Grundlage der vorliegenden Datenbasis kann tiber derartige Effek-
te keine entgiiltige Aussage getroffen werden. Simtliche Ergebnisse sind daher
in ihrem Geltungsbereich insofern eingeschrinkt, als dass sie nur an freiwil-
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Anhang

Anhang A: Ubersicht iiber die Module in WorT

Anmerkung: Die folgende Ubersicht bezieht sich auf die Materialien zum
Zeitpunkt der Evaluation.

diese kleinen leeren Felder links von untergeordneten Punkten

Modul 1: Phonem-Graphem-Korrespondenzen (PGK I)

Teilqualifikation 1

Zuordnung von Grof3- und Kleinbuchstaben, Zuordnung von
Druck- und Schreibschrift.

Ubung 1 (leicht)

Verbinden von zusammengehérigen Grof3- und Kleinbuchsta-
ben, die in vermischter Reihenfolge vorgegebenen werden. Dann
geordnetes Aufschreiben der zusammengehérigen Buchstaben.

Ubung 2 (mittel)

Wiirfelspiel: Ein von der Lehrkraft vorgegebener Laut wird je
nach gewiirfelter Zahl als Grof3- oder Kleinbuchstabe niederge-
schrieben.

Ubung 3 (schwer)

Aufschreiben der entsprechenden Schreibschriftbuchstaben zu
vorgegebenen Druckschriftbuchstaben.

Teilqualifikation 2

Benennen von Buchstaben im Anlaut

Ubung 1 (leicht)

Benennen des Anlautes in vorgelesenen Wortern.

Ubung 2 (mittel)

Woarterdomino: Anlegen einer Bildkarte, deren Anlaut einem
vorgegebenen Buchstaben entspricht.

Ubung 3 (schwer)

Bilddiktat: Eintragen von Anlauten der abgebildeten Worter.

Teilqualifikation 3

Benennen von Buchstaben im Auslaut
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UBERSICHT UBER DIE DIAGNOSTISCHEN ARBEITSBLATTER

Anhang B: Ubersicht iiber die diagnostischen Arbeitsblitter

Anmerkung: Die folgende Ubersicht bezieht sich
auf die Materialien zum Zeitpunkt der Evaluation.

Modul 1: Phonem-Graphem-Korrespondenzen (49 Punkte)

Teil 1: Blitzlesen von Buchstaben (25 Punkte)

Instruktion (Lehrkraft): Lies die Buchstaben auf der Karte so schnell und so genau
du kannst.

Groftbuchstaben: G, P, Sch, D, K, R, A, L, M, T, Eu, Z, W, I, U, H, N, O, S,
E, Au, Ei, B, E |

Kleinbuchstaben: g, p, sch, d, k, r, a, [, m, t, eu, z, w, i, u, h, n, 0, s, ¢, au, ei,
b, £

Teil 2: Buchstabendiktat (24 Punkte)

Instruktion (Lehrkraft): Schreibe die Buchstaben auf, die ich dir diktiere.

b,L, Rz e sch, G,eu, W, H, 0, A, 1, i, ei, S, M, Au,d, u, T, ], £, n

Modul 2: Silbierung (12 Punkte)

Silbieren von Bildwértern

Instruktion (Lehrkraft): Sag mir, was du auf den Karten siehst und klatsche dann
die Worter.

Hase, Nase, Dose, Tafel, Krokodil, Nikolaus, Banane, Tomate, Melone, Flug-
zeug, Hundeleine, Regenbogen

Modul 3: Komplexe Phonem-Graphem-Korrespondenzen (32 Punkte)
Wortfragmente erginzen

Instruktion (Arbeitsblatt): Setze ein. ..

Plp oder Qu/qu: die Puppe, der Frosch quakt, der Qualm, sie packt
schlch: der Teppich, wir rechnen, die Flasche, wir duschen

m oder n: die Banane, wir triumen, die Lampe, wir tanzen

foder w: der Léwe, wir laufen, der Ofen, wir wollen

¢ch oder r: wir lachen, das Buch, wir fahren, die Spur

B/b oder Plp: der Pilz, wir parken, der Besen, wir baden

D/d oder T/t: wir raten, das Dach, wir reden, der Tag

g oder k: die Rakete, wir geben, das Auge, wir kleben
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ANHANG C

Anhang C: Ubersicht zum SLRT

Items Klasse 2:

Hand: Ich gebe dir die Hand. Hand.

Garten: Vater arbeitet im Garten. Garten.

Wiilder: In Amerika gibt es grofle Wiilder. Wiilder.
Mutter: Die Mutter deckt den Tisch. Mutter.
sprechen: Die Eltern sprechen mit der Lehrerin. sprechen.
Kind: Das Kind spielt mit der Puppe. Kind.

Wasser: Das Wasser ist kalt. Wasser.

Sack: Der Nikolaus hat einen Sack voller Apfel. Sack.
See: Der See ist tief. See.

Bild: Peter malt ein schones Bild. Bild.

geht: Doris gebt ins Kino. gebr.

Sonne: Heute scheint die Sonne. Sonne.

Biren: Im Zirkus gibt es oft Biren. Biren.

Brot. Ich kaufe frisches Brot. Brot.

kommt. Mario kommst spit nach Hause. kommst.
Blatt: Robert schreibt auf ein neues Blatt. Blatt.
warm: Im Zimmer ist es warm. warm.

Hiiuser: Die Hiuser werden frisch gestrichen. Hiuser.
Ball: Mein neuer Ball ist bunt. Ball.

ihm: Wir schenken ihm ein Buch. ihm.

steigt: Der Maler steigt auf die Leiter. seigr.
fehlen: Heute feblen viele Kinder. fehlen.

schlift: Die Katze schlift auf dem Sessel. schlift.

Jahr: Im nichsten Jazhr besuche ich dich. Jahr.

nur: Er kann nur eine Stunde bleiben. nur.

Zusitzliche Items Klasse 3:

setzt: Die Tante setzt sich auf die Bank. sezzz.

lassen: Die Eltern lassen die Kinder heute allein. /assen.
versuchen: Wir versuchen, die Tiir zu 6ffnen. versuchen.
Boot: Das Boot liegt im Hafen. Boot.

schmeckt. Die Zitrone schmeckt sauer. schmeckt.

wann: Er fragt, wann er zu Hause sein muss. wann.
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