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Pravention von

Lese-Rechtschreibstorungen

Auswirkungen eines Trainings phonologischer
Bewusstheit und eines Rechtschreibtrainings
im ersten Schuljahr auf den Schriftspracherwerb

bei Risikokindern

Hubertus Hatz und Steffi Sachse

Universitat Ulm, Tranferzentrum fir Neurowissenschaften und Lernen

Zusammenfassung. Die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit fur das Erlernen von Lesen und Schreiben wurde in
zahlreichen Studien herausgestellt und vorschulische Trainings haben sich as erfolgreich fir die Prévention von Lese-
Rechtschreibstérungen erwiesen. Die vorliegende Studie untersucht, ob bei Risikokindern in der ersten Klasse ein altersange-
passtes Training der phonologischen Bewusstheit allein oder in Kombination mit einem Rechtschreibtraining den Schrift-
spracherwerb positiv beeinflussen und die Haufigkeit von Lese-Rechtschreibstorungen verringern kann. Eine Uberlegenheit
einer Gruppe mit phonologischem Training konnte weder in Bezug auf phonologische Bewusstheit noch fur Leistungen im
Lesen und Schreiben gezeigt werden. Das zusdtzliche Rechtschreibtraining entfaltete einen kurzfristigen Effekt mit einem
deutlich geringeren Anteil an Kindern mit unterdurchschnittlicher Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse. Am Ende
der zweiten Klasse jedoch hatte sich der Anteil an Kindern mit einer Lese-Rechtschreibstérung nicht bedeutend reduziert. Fir
die schulische Prévention von Lese-Rechtschreibstérungen sollte demnach frihzeitig eine intensive Forderung der Recht-
schreibung integriert und langerfristig aufrechterhalten werden.

Schllisselworter:  phonologische Bewusstheit, Training, Erstklassler, Lese-Rechtschreibstérung

Preventing developmental dyslexia: Effects of training phonological awareness and of spelling training in first grade children
at risk for dyslectic disorders

Abstract. Phonological awareness has proven to be an important predictor of success in learning to read and write. Training
studies have demonstrated positive effects on reading and writing abilities. The current study investigated whether age-adapted
phonological training alone or combined with spelling training in the first grade can reduce the rate of children at risk for
developmental dyslexia. Children from the isolated phonological training group were not superior regarding phonological
awareness or performance in reading and writing. The additional spelling training yielded short-term positive effects on
writing skills at the end of first grade, which led to a lower rate of children with below-average performance in writing.
However, at the end of second grade the rate of children with dyslexia had not been significantly reduced. Preventive strategies
at school should therefore combine early phonological awareness and spelling strategies, and continue into second grade in
order to effectively avert dyslexic disorders.
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Liegen bel einem Kind gravierende Probleme beim Erler-
nen des L esens und Schreibens vor, die nicht durch intel-
lektuelle Minderleistungen, schulische oder soziale Fak-
toren sowie medizinische Probleme erklarbar sind, spricht
man vom Vorliegen einer Lese-Rechtschreibstérung bzw.
einer isolierten Rechtschreibstérung (ICD-10; Dilling,
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Mombour & Schmidt, 1991). Die Leistungenim Lesenund
Schreiben liegen bei diesen Kindern deutlich unterhalb
dessen, wasaufgrund ihres Altersund ihrer Intelligenz zu
erwarten ware. Stérungen des Erwerbs von Lesen und
Rechtschreiben kommen bei ca. 5% der Bevolkerung
vor (vgl. z.B. Haffner, Zerahn-Hartung, Pfuller, Parzer,
Strehlow & Resch, 1998). Siewirken sich nicht nur umfas-
send auf die schulische Leistungsféhigkeit und die ge-
samte Bildungsl aufbahn des betroffenen Kindes aus, son-
dern beeinflussen in negativer Weise auch seine psycho-
soziale Entwicklung (Esser & Schmidt, 1993; Esser &
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Wyschkon, 2008). Vor diesem Hintergrund kommt der pré&
ventiven Forderung eine besondere Bedeutung zu. Unter-
suchungen zur Pravention von Lese-Rechtschreibstérun-
gen haben gezeigt, dass sich Fertigkeiten, die fur den er-
folgreichen Erwerb der Schriftsprache notwendig sind,
bereitsvor Eintritt in die Schule entwickeln (Schneider &
Naslund, 1999). Eineder wichtigsten Vorlauferfertigkeiten
stellt in diesem Zusammenhang die phonologische Be-
wusstheit dar.

Nach Tunmer und Hoover (1992) versteht man unter
phonol ogischer Bewusstheit die metalinguistische Fahig-
keit, dielautliche Struktur der gesprochenen Sprache ana-
lysieren und manipulieren zu kdnnen, ohne auf die Bedeu-
tung des sprachlichen Materials einzugehen. Unterschie-
den wird zwischen phonol ogischer Bewusstheit im weite-
ren und im engeren Sinne (Skowronek & Marx, 1989). Die
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne bezieht
sich auf groRRere sprachliche Einheiten wie Silben, Onsets
und Reime. Diese sind in der gesprochenen Sprache
sprachrhythmisch und akustisch gut markiert. Typische
Fahigkeiten sind das Erkennen von Reimen und das Seg-
mentieren von Wortern in Silben. Die phonol ogische Be-
wusstheit im engeren Sinne bezieht sich auf die kleinsten
phonol ogischen Einheiten, die Phoneme. Die Analyse der
phonol ogischen Wortstruktur aus dem Lautstrom der ge-
sprochenen Sprache wird unabhangig von sprachrhyth-
mischen Informationen vorgenommen. Typische Fahig-
keiten sind bspw. die I dentifikation einzelner Phonemein
unterschiedlichen Wortpositionen bis hin zur vollsténdi-
gen Analyse aller Phoneme eines Wortes und die Synthe-
sevon Einzellauten zu einem ganzen Wort.

Enge Zusammenhénge zwischen frihen Kompetenzen
in der phonologischen Bewusstheit und dem spéteren
Schriftspracherwerb wurden im Rahmen korrelativer
Langsschnittstudien nachgewiesen (vgl. z.B. Bradley &
Bryant, 1985; Marx, Jansen, Mannhaupt & Skowronek,
1993; Schneider & Naslund, 1993; Wimmer, Landerl &
Schneider, 1994). Dabei konnte gezeigt werden, dasssich
phonol ogische Bewusstheit, erhobenim Vorschulalter, as
besserer Pradiktor fir Lese- und Rechtschreibleistungen
im 3. Schuljahr erwies als Intelligenz (Schneider & Nas-
lund, 1993). Defizite im Bereich der phonologischen Be-
wusstheit gehen mit einem hohen Risiko fr die Entwick-
lung von Problemen beim Erlernen desLesensund Schrei-
bens einher und werden al's eine wichtige Ursache fur die
Ausbildung von Lese-Rechtschreibstérungen diskutiert
(Swan & Goswami, 1997). Daentsprechende Defizite so-
wohl im Vorschulater alsauch zu Schulbeginn diagnosti-
Zierbar sind, liegt es nahe, diesen durch geeignete Forder-
mal3nahmen zu begegnen und dadurch dem Auftreten von
L ese-Rechtschrei bstdrungen entgegenzuwirken. Dassein
Training der Fahigkeiten zur phonol ogischen Bewusstheit
nicht nur einen positiven Effekt auf die Entwicklung pho-
nologischer Bewusstheit, sondern auch auf die spéteren
Lese- und Rechtschreibféhigkeiten hat, wurde in Trai-
ningsstudien fur unterschiedliche Orthografien erfolg-
reich tiberpriift (Ubersicht bei Schneider & Marx, 2008).
Wie den Metaanalysen von Bus und van ljzendoorn
(1999) und Ehri (2001) zu entnehmen ist, gelten diese Be-

funde gleichermal3en fur Sprachen mit sehr inkonsistenter
Graphem-Phonem-Zuordnung (z. B. Englisch) alsauch fr
Sprachen mit weitgehend phonematischer Orthografie und
Uberwiegend eindeutigen Zuordnungen (z.B. Finnisch).
Die Metaanalyse von Bus und van ljzendoorn (1991) er-
gab mittlere bis starke Effekte sowohl fur phonologische
Bewusstheit (d = 0.73) als auch fir Leseleistungen (d =
0.70). Auffallend ist, dass die berichteten Trainingseffekte
inder Differenzierung von Kindergarten und Grundschule
deutlich von einander abwei chen. Wahrend fiir vorschuli-
sche Trainingsmal3nahmen beachtlich hohe Effekte vor-
liegen (phonologische Bewusstheit: d = 1.10; Lesen: d =
1.30), zeichnen sich fir Trainingsmal3nahmen mit Grund-
schulkinder hingegen nur deutlich niedrigere Effekte (pho-
nologische Bewusstheit: d = 0.50; Lesen: d = 0.64) ab.

Fur den deutschen Sprachraum wurdeim Rahmen meh-
rerer Langsschnittstudien Evidenz fir die positive Aus-
wirkung eines vorschulischen Trainings phonologischer
Bewusstheit auf den Schriftspracherwerb (Lese- und
Rechtschreibleistungen) in der Grundschule geliefert
(Ubersicht bei Schneider, 1999). Dabei konnte die Wirk-
samkeit insbesondere fur Kinder mit niedrigen metapho-
nologischen Kompetenzen, sog. Risikokinder, nachgewie-
sen werden (Schneider, Roth, Kispert & Ennemoser,
1998; Schneider, Roth & Ennemoser, 2000). Es zeigtesich
auch, dass diese Kindergruppe von einem kombinierten
Training, welches zusétzlich ein Buchstaben-Laut-Trai-
ning integrierte, am effektivsten profitierten konnte (Roth,
1999, Roth & Schneider, 2002). Insgesamt bestétigten die-
se Befunde die phonologische Verkniipfungshypothese
(Phonological Linkage Hypothesis) nach Hatcher, Hulme
und Ellis(1994). Die hohere Effektivitét einer kombinierten
Forderung liegt wohl darin begriindet, dass Uiber die Betei-
ligung von Graphemen die Ausbildung von Phonembe-
wusstheit als grundlegender Voraussetzung des Schrift-
spracherwerbs erleichtert wird. Gleichwohl betonen
Schneider und Marx (2008), dassdie Datenbasisgeradein
Bezug auf Risikokinder fir eine abschlie3ende Beurtei-
lung nicht ausreicht. Esliegen fur den deutschen Sprach-
raum aber auch Studienergebnisse vor, die keine oder nur
eingeschrankt positive Effekte einesvorschulischen Trai-
nings phonol ogischer Bewusstheit zeigen. So liefen sich
fr einerein phonol ogisch trainierte Kindergruppe gegen-
Uber einer Gruppe, die ein unspezifisches Wahrneh-
mungstraining erhielt, keine V orteile beim Schriftspracher-
werb absichern (Keilmann & Wintermeyer, 2009). In einer
in Schweizer Mundart durchgefiihrten Trainingsstudie
(Blaser, Preuss, Groner, Groner & Felder, 2007) konnten
zwar Effekte auf die Entwicklung phonologischer Be-
wusstheit nachgewiesen werden, nicht jedoch auf die
Lese- und Rechtschreibleistungen. Einzig der Anteil
rechtschreibschwacher Kinder (PR < 25) konnte durch das
Training unter Beriicksichtigung klassenintern gebildeter
Prozentrangnormen reduziert werden.

Im schulischen Kontext parallel zum Schriftspracher-
werb wurden mehrere Trainingsstudien im angloamerika-
nischen Raum durchgefuhrt (z. B. Blachman, 1987; Byrne
& Fielding-Barnsley, 1991, 1993; Cunningham, 1990).
Insgesamt deutet sich eine Uberlegenheit von kombinier-
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ten phonologischen und Lese- bzw. Rechtschreibtrai-
ningsan, allerdings gibt es auch widerspriichliche Ergeb-
nisse und es bleibt unklar, welche Effekte rein phonolo-
gisch orientierte Trainingsmal3nahmen haben. Hatcher
et al. (1994) evaluierten einen praventiven Férderansatzim
ersten Schuljahr, in dem sie das Training phonol ogischer
Bewusstheit mit Ubungen zur Graphem-Phonem-Zuord-
nungen sowie dem Einsatz von L esetexten kombinierten.
Diekombinierte Trainingsgruppe war der Kontrollgruppe
in alen Lese- und Rechtschreibtests des ersten Schuljah-
res signifikant Uberlegen, wahrenddessen sich kein Vor-
teil fur die Gruppe ergab, dielediglich das Training phono-
logischer Bewusstheit durchlaufen hatte. Im darauf fol-
genden Schuljahr schwéachten sich die Effekte allerdings
deutlich ab. Weiner (1994) hingegen konntein einer Trai-
ningstudie mit Erstklasslern weder Effektefur ein Training
phonologischer Bewusstheit noch fir zwel um Leseaufga-
ben ergénzte Trainingsvarianten nachweisen.

Fir die deutsche Sprache wurde der Einflusseinesum
L ese- und Schreibaufgaben erweiterten Trainings der pho-
nologischen Bewusstheit auf Schriftsprachleistungen un-
tersucht (Einsiedler, Frank, Kirschhock, Martschinke &
Treinies, 2002). In die Studie eingeschlossen wurden alle
Kinder der entsprechenden Klassen unabhéngig davon,
wiederen nonverbaleintellektuelle Leistungen zu beurtei -
len waren. Die Studie kann somit keine Aussagen Uber das
Vorliegen und die Prévention von Lese-Rechtschreibsto-
rungen machen. Signifikante Trainingseffektein den Ma-
Ben zur phonologischen Bewusstheit lief3en sich nur
fUr Kinder mit niedrigen Ausgangswerten nachweisen.
Transfereffekte auf Lese- und Rechtschreibleistungen
konnten Ende des ersten Schuljahresweder fir die gesam-
te Trainingsgruppe noch fir die Teilgruppe mit niedrigen
Ausgangswerten in phonologischer Bewusstheit nachge-
wiesen werden. Erst Mitte und Ende des zweiten Schuljah-
res zeigte sich eine Uberlegenheit der Trainingsgruppeim
Lesen, nicht jedoch im Rechtschreiben (Kirschhock, Mart-
schinke, Treinies& Einsiedler, 2002). Unklar bleibt, ob das
phonologische Training allein oder der kombinierte Zu-
gang zu diesem Trainingseffekt flhrte.

Mannhaupt (1992) erprobte ein Konzept zur Forde-
rung phonologischer Bewusstheit, das zusétzlich auf die
Ausbildung von Handlungsstrategien setzte. Er konnte
zeigen, dass die Uber strukturgebende Handlungssche-
mata angeleitete Ausbildung lautanalytischer Fertigkei-
ten sich bedeutsam auf die Rechtschreib- und Leseleis-
tungen auswirkte und die Effekte auch sechs Monate nach
Ende der Intervention gegentiber der Kontrollgruppe noch
Bestand hatten. Allerdings konnten die positiven Befun-
de dieser lernstrategisch orientierten Intervention, dieim
Rahmen einer nachfolgenden Studie eine motivationale
Erweiterung erfuhr, nicht repliziert werden (Mannhaupt,
Httinger, Schottler & Vo6l zke, 1999).

Positive Effekte eines ausschliefdlich phonologisch
bzw. auditiv ausgerichteten Programms berichtete Blu-
menstock (1979), der ein Training zur phonol ogischen Be-
wusstheit auf Phonemebene sowie zur Phonemdiskrimina:
tion und Artikulation evaluierte und zum Ende des ersten

Schuljahres Verbesserungen der phonologischen Be-
wusstheit sowie der L ese-Rechtschreibleistungen fand.

Waéhrend eine grofRere Anzahl an Trainingsstudien zur
vorschulischen Forderung phonologischer Bewusstheit
vorliegt und Evidenz hinsichtlich der Wirksamkeit dieses
Ansatzes besteht, gibt es gerade fir den deutschen
Sprachraum bislang wenige Studien, die den Einfluss ei-
nes Trainings phonologischer Bewusstheit parallel zur
Phase des schulischen Schriftspracherwerbs untersucht
haben. Zwar deutet sich an, dass eine nachhaltige Un-
terstiitzung im Schriftspracherwerb durch ein im Sinne
der phonologischen Verknipfungshypothese zusétzli-
ches Training von Lese- und Rechtschreibfertigkeiten
moglich ist, jedoch zeichnet sich in Anbetracht der Be-
fundlage bislang kein einheitliches Bild ab. Zudem stan-
den in bisherigen Studien die algemeinen Lese- und
Rechtschreibleistungen im Vordergrund, wéhrend die
Abschétzung des praventiven Effektes hinsichtlich der
Auftretenshaufigkeit von Lese-Rechtschreibstérungen
nicht untersucht wurde.

Dass eine praventive Unterstiitzung gerade von Kin-
dern mit geringen Lernvoraussetzungen auch in der Phase
des schulischen Schriftspracherwerbs seine Berechti-
gung hat, |&sst sich aus eigenen Untersuchungen an Kin-
dertageseinrichtungen im Rahmen des Proj ektes,, Schwer-
punkt Sprache" ableiten (vgl. Sachse, Simon, Rinker &
Hatz, 2006). Nur 30% der am Projekt beteiligten Kinderta-
geseinrichtungen bieten laut Aussagen der Leiterinnen
eine besondere Vorbereitung auf den Schriftspracher-
werb, z.B. im Sinne eines Trainings phonologischer
Bewusstheit, an. Lediglichin zwdlf von 50 Kindergarten-
gruppen wird eine Forderung phonologischer Bewusst-
heit taglich oder zumindest regel méldig mehrmal swochent-
lich angeboten. Demnach wird in der Mehrzahl ein Trai-
ning nicht entsprechend den Bedingungen fir effektive
Trainingserfolge durchgefiihrt (vgl. Schneider, Visé,
Reimers & Blaesser, 1994). Dasssich bei Einsiedler et al.
(2002) Ende der ersten Klasse keine Transfereffekte auf
die L ese-Rechtschreibleistungen der Gruppemit niedrigen
Ausgangswerten in phonologischer Bewusstheit erga-
ben, obwohl sie in ihren Mal3en zur phonologischen Be-
wusstheit bedeutsam hinzugewonnen hatte, l8sst sich
nicht eindeutig interpretieren. Eine neuerliche Fokussie-
rung auf die Gruppe der Risikokinder erscheint daher sinn-
voll. Empirische Befunde aus mehreren jingeren Studien
zeigen zudem geringe bis aushl eibende korrel ative Zusam-
menhange zwischen phonologischer Bewusstheit im
engeren Sinne und Leseleistungen, wahrend die Zusam-
menhénge zu Rechtschreibl ei stungen auch bei Auspartia-
lisierung der Leseleistungen nahezu unveréndert beste-
hen blieben (Grube & Hasselhorn, 2006; Stock, 2009). Vor
diesem Hintergrund soll mit der vorliegenden Studie die
Frage beantwortet werden, welche Auswirkungen ein
Training phonologischer Bewusstheit (einschliedlich
Buchstaben-L aut-Zuordnung) einerseits und eine Kombi-
nation mit einem zusétzlichen Rechtschreibtraining
andererseits auf die Entwicklung phonologischer Be-
wusstheit sowie die Lese-Rechtschreibleistungen hat.
Von besonderer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang,
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inwieweit die unterschiedlichen Férdermal3nahmen einen
Beitrag zur Préavention von L ernstérungen leisten, ob folg-
lich Lese-Rechtschreibstérungen verhindert oder zumin-
dest abgemildert werden kdnnen.

Methode

Stichprobe

Diean der Untersuchung beteiligten Kinder stammen aus
13 Grundschulen in Nord-, Mittel- und Stidhessen. Die
Schulen sind Projektschulen des vom Hessischen Kultus-
ministerium und der Frankfurter Metzler-Stiftung getrage-
nen Projekts ,, Schwerpunkt Sprache”. Sie stellen einen
Querschnitt der hessischen Bildungslandschaft dar. Es
sind Schulen sowohl aus dem stédtischen wie auch dem
Iandlichen Raum, aus verschiedenen sozialen Einzugsge-
bieten sowie mit unterschiedlich hohen Anteilen mehr-
sprachiger Kinder. Ein sehr grof3er Anteil der Eltern war
mit der Teilnahme ihrer Kinder an der Studie einverstan-
den (94,2%). Aus 793 Erstklasslern in 49 Klassen (davon
17 jahrgangsgemischte L erngruppen) wurden zu Beginn
des Schuljahres mittels diagnostischem Auswahlverfah-
ren 141 (16,2 %) Kinder mit einem Risiko bzgl. zu erwar-
tender Lese-Rechtschreibschwierigkeiten ausgewahit.
Zur | dentifikation von Risikokindern wurde das M Uinste-
raner Screening (MUSC; Mannhaupt, 2006 8) eingesetzt.
Der Anteil identifizierter Risikokinder pro Grundschule
schwankte zwischen 0% und 49%. Diese Variationsbreite
liegt darin begriindet, dass einerseits kleine einzlgige
Schulen (bei denen es vorkam, dass kein Kind die Krite-
rien einesRisikokindes erfiillte), andererseits aber mehrzii-
gige Schulen mit sehr hohem Migrationsanteil an der Stu-
die teilnahmen. Eingang in die statistischen Berechnun-
gen fanden ausschliefdlich die Risikokinder, dieim Grund-
intelligenztest Skalal (CFT 1; Cattell, Wei3& Osterland,
1997) zum Zeitpunkt Posttest 1 einen |Q-Wert > 84 erzielt
hatten. 14 Erstklassler mussten ausgeschlossen werden,
dasie dieses Kriterium nicht erfllten und somit Schrift-
spracherwerbsprobleme bei ihnen auch aufgrund einer

kognitiven Entwicklungsverzégerung im Bereich des
Maoglichen lagen. Zusétzlich haben in den ersten Schul-
wochen neun Kinder die erste Klasse infolge nicht gege-
bener Schulfahigkeit in Richtung V orklasse wieder verlas-
sen. Nach Ausschluss umfasste die Ausgangsstichprobe
somit zu Beginn der Studie 118 Risikokinder. Zum Mess-
zeitpunkt Posttest 1 (April) und Posttest 2 (Ende erstes
Schuljahr) konnten die Daten von 113, zum Messzeitpunkt
Follow-Up (Ende zweites Schuljahr) von 98 Schillern be-
rucksichtigt werden. Der Ausfall zwischen Prétest und
Posttest 1 bzw. 2 ist a's sehr gering zu bewerten, die pro-
zentuale Ausfallquote bis zum Ende der zweiten Klasse
war in allen Versuchsgruppen vergleichbar. Esist insge-
samt nicht davon auszugehen, dass die Daten ausfallbe-
zogenen Verzerrungen unterliegen. Das Durchschnittsal -
ter der eingeschlossenen Kinder lag zu Beginn des ersten
Schuljahres bei 6;6 Jahren (SD = 4,5 Monate). Die Ge-
schlechterverteilung belief sich auf 51 (42,2 %) Madchen
und 67 (56,8 %) Jungen. 68 (57,6 %) der 118 Risikokinder
wuchsen mehrsprachig auf. Die kognitiven Leistungen
(CFT 1; Cattell etal., 1997), erhoben zum Zeitpunkt Post-
test 1, lagen bei M = 99,3 (SD = 9,48). Die mittlere Anzahl
erzielter Risikopunkteim Miinsteraner Screening (MUSC;
Mannhaupt, 2006 a) betrug M = 4,04 (SD = 1,22). Die mit-
tels Rundgang durch Hérhausen (Martschinke, Kirsch-
hock & Frank, 2001) erfasste Anzahl bekannter Buchsta-
ben vor Trainingsbeginn a'sIndikator schriftsprachspezi-
fischer Vorkenntnisse lag bei M = 10,9 (SD = 6,49). Ver-
gleichs- und Interventionsgruppe/n unterschieden sich
bzgl. der dargestellten Charakteristika nicht bedeutsam
voneinander (s. Tabelle 1).

Der soziale Status, erfasst Uber das Ausbildungsni-
veau (Index aus schulischer und beruflicher Bildung) und
den Erwerbstétigkeitsstatus der Eltern, zeigt, dass Famili-
en verschiedener soziaer Schichtenin die Studie einbezo-
gen waren (ca. 23% sind aufgrund fehlender schulischer
oder beruflicher Bildung der Eltern eher sozial schwachen
Familien zuzuordnen, wéahrend bei abgeschlossener
(Fach-)Hochschulaushildung 26 % einen eher gehobenen
sozialen Status aufweisen). Der soziale Hintergrund der
Kinder der einzelnen Versuchsgruppen war vergleichbar.

Tabelle 1. Hauptcharakteristikavon Interventionsgruppe (IG-G) und V ergleichsgruppe

Interventionsgruppe Vergleichsgruppe
- VG
N M N M SD
CFT 1 (Summe 1) 64 97,95 9,11 49 100,96 9,78
Alter (Anfang 1. Klasse) 69 6;6 5 Mon. 49 6;5 5 Mon.
Risikopunkte (MUSC) 69 4,16 1,27 49 3,88 1,13
Buchstabenkenntnis 68 10,90 6,75 49 11,00 6,17
Geschlecht 69 Jungen Midchen 49 Jungen Midchen
35 (50,7 %) 34 (49,3 %) 32 (65,3 %) 17 (34,7 %)
Sprachstatus 69 einsprachig ~ mehrsprachig 49 einsprachig ~ mehrsprachig
28 (40,6 %) 41 (59,4 %) 22 (44,9 %) 27 (55,1 %)
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Auch lies sich kein Verteilungsunterschied bzgl. diver-
gierender didaktisch-methodischer Ansétze im Schrift-
spracherwerb (traditioneller Fibellehrgang vs. Orientie-
rung am Spracherfahrungsansatz) zwischen den Ver-
suchsgruppen finden.

Ablauf der Untersuchung

Die Evaluation des Trainings phonologischer Bewusst-
heit (Trainingsphase 1) und des Rechtschreibtrainings
(Trainingsphase 2) im ersten Schuljahr erfolgte im Pra-
Post-Design mit Interventions- und Vergleichsgruppen.
Im Sinne einer geschichteten Stichprobe wurde sicherge-
stellt, dass die Versuchsgruppen nach soziodemografi-
schen Merkmalen (Lage der Schule: 1andlicher Raum vs.
Stadt/Ballungszentrum) und Anteil an Kindern mit Migra-
tionshintergrund parallelisiert waren. Aus den gebildeten
Schichten wurde eine schulwei se randomisierte Zuteilung
in Interventions- und Vergleichsgruppe durchgefihrt.
Die gesamte Interventionsgruppe (IG-G, n = 64) nahm
am Training der phonologischen Bewusstheit teil. Nach
Abschluss des 21-woéchigen Trainings erfolgte eine
wiederum schulwei se randomisierte Teilung der Interven-
tionsgruppein zwei Teilgruppen: Interventionsteilgruppe
1 (IG-1, n = 33 Kinder) erhielt keine weitere Forderung,
Interventionsteilgruppe 2 (1G-2, n = 31 Kinder) nahm am
zusétzlichen Rechtschreibtraining teil. Beide Interven-
tionsmal3nahmen wurden in Kleingruppen zusétzlich zum
Deutschunterricht angeboten. Die Risikokinder der Ver-
gleichsgruppe besuchten den reguléren Deutschunter-
richt ihrer Klasse ohne ein zusétzliches Kleingruppentrai-
ning.

Die Abschédtzung der Trainingseffekte erfolgte Uber
mehrere Messzeitpunkte. Posttest 1 schloss sich direkt an
das Training phonologischer Bewusstheit an (Monat
April), Posttest 2 fand am Ende des ersten Schuljahres
nach Abschluss des zusétzlichen Rechtschreibtrainings
statt. Ein Follow-Up wurde am Ende des zweiten Schuljah-
resdurchgefihrt, um langerfristige Effekte beurteilen und
das Vorliegen von Lese-Rechtschreibstdrungen erfassen
zu konnen.

Vor Beginn des Trainings phonologischer Bewusst-
heit wurden die Ausgangsmal3e zur phonologischen Be-
wusstheit mit dem Rundgang durch Horhausen (Mart-
schinke et a., 2001) erhoben (Prétest, zweite his vierte
Unterrichtswoche). Diese wurden unmittelbar nach Ab-
schluss dieses Trainings (Posttest 1) ein weiteres Mal er-
fasst. Dazum Posttest 2 bei diesem Verfahren jedoch mit
Deckeneffekten zu rechnen gewesen wére, wurde fir
die Abbildung mittelfristiger Trainingseffekte der Test Ba-
siskompetenzen fr Lese-Rechtschreibleistungen (BAKO
1-4; Stock, Marx & Schneider, 2006) eingesetzt. Schrift-
sprachliche L eistungen wurden nach Abschluss des Trai-
nings phonologischer Bewusstheit (Posttest 1: Buchsta-
benkenntnisund informeller, nicht standardisierter Recht-
schreibtest), nach Beendigung des Rechtschreibtrainings
zum Ende des ersten Schuljahres (Posttest 2: standardi-
sierte Lese- und Rechtschreibtests) sowie zum Ende der

zweiten Klasse (Follow-Up: standardisierte Lese- und
Rechtschreibtests) erhoben. Zur Durchfiihrung der Tests
waren zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten ein bis
zwei diagnostische Sitzungen erforderlich, diejewellsmax.
60 Minuten dauerten. Die Erhebungen wurden durch
sorgféltig geschulte Studierende der Fachrichtungen Psy-
chologie und (Sonder-)Padagogik sowie von wissen-
schaftlichen Mitarbeitern durchgefihrt.

Eingesetze Testverfahren

Zur ldentifikation der Risikokinder fur die Ausbildung
von Lese-Rechtschreibstérungen wurde das Minstera-
ner Screening (MUSC; Mannhaupt, 2006 a) durchgefiihrt.
Das MUSC stellt eine Adaption des Bielefelder Scree-
nings (BISC; Jansen, Mannhaupt, Marx & Skowronek,
1999) in Hinsicht auf die Durchfihrung in Gruppen zu
Beginn des ersten Schuljahres dar. Analog dazu werden
die notwendigen Lernvoraussetzungen fir erfolgreiches
Lesen- und Schreibenlernen in den Teilbereichen der pho-
nologischen Informationsverarbeitung (phonologische
Bewusstheit, phonologisches Arbeitsgedachtnis, phono-
logisches Rekodieren beim Zugriff auf das semantische
Lexikon) undim Bereich visueller Aufmerksamkeitssteue-
rung erfasst.

Die phonologische Bewusstheit im engeren wie auch
im weiteren Sinne wurde in Pr& und Posttest 1 mittels
Rundgang durch Horhausen (Martschinke et al., 2001)
erfasst. Die phonol ogische Bewusstheit im weiteren Sinne
(Tell A) wird Uber diedrei Untertests Silben segmentieren,
Silben zusammensetzen und Endreim erkennen abgehil-
det. Die Untertests Phonemanalyse, Lautsynthese mit
Umkehraufgabe, Anlaut erkennen und Endlaut erkennen
sind der phonologische Bewusstheit im engeren Sinne
(Teil B) zuzurechnen. DasVerfahren bietet zusétzlich die
M oglichkeit schriftsprachspezifische (Vor-)Kenntnisse zu
erfassen. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
wurden diesbeziiglich die Buchstabenkenntnisse vor und
nach Trainingsdurchfihrung (Trainingsphase 1) erhoben.

Zur Erfassung mittelfristiger Trainingseffekte auf
die Entwicklung phonologischer Bewusstheit wurde der
Test Basiskompetenzen fir Lese-Rechtschreibleistungen
(BAKO 1-4; Stock et al., 2006) eingesetzt. Er besteht aus
sieben Untertests, die ale der phonologischen Bewusst-
heit im engeren Sinne zuzurechnen sind: Pseudowortseg-
mentierung, V okal ersetzung, Restwortbestimmung, Pho-
nemvertauschung, Lautkategorisierung, Vokallangenbe-
stimmung und Wortumkehr.

Zur Einordnung der Rechtschreibleistung unmittelbar
nach Ende des Trainings phonologischer Bewusstheit
wurde eine selbst erstellteinformelle Rechtschreibpriifung
mit einem lauttreuen Bildertest (LBT) durchgefiihrt. Die 16
Prafworter wurden ausder Schnittmengeder inalenKlas-
sen bis zu diesem Zeitpunkt eingefiihrten Buchstaben er-
stellt und den Kindern Uber Bilder présentiert. Die Prif-
worter bestanden aus lauttreuen, ein- bis dreisilbigen
Wortern mit zumeist regelmafiiger Konsonant-V okal-Ab-
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folge. Drel Worter waren mit Konsonantenhaufungen im
Ubergang zweier Silben komplexer aufgebaut. Einzelne
Woérter enthielten als orthografische Elemente die Endun-
gen —er und —en. Fur die Erfassung der Rechtschreib-
leistungen zum Ende des ersten (Posttest 2) und des zwei-
ten Schuljahres (Follow-Up) wurden der Diagnostische
Rechtschreibtest fir erste Klassen (DRT 1; Mller, 20034)
sowiefir zweite Klassen (DRT 2; Miiller, 2003b) jeweils
als Gruppentest eingesetzt. Die Priifworter desDRT 1sind
lautgetreu, die des DRT 2 spiegeln unterschiedliche or-
thografische Gesetzméigkeiten (z.B. Grof3- und Klein-
schreibung, Konsonantenverdopplung, Dehnung) wider.

DieLeseleistungen wurden mit der Wirzburger Leise
Leseprobe (WLLP; Kuspert & Schneider, 1998) erhoben.
Siepriift dasLesetempo fir Einzelworter (ein- bisviersilbi-
ge Substantive).

Zur Bestimmung der nonverbalen Intelligenz wurde
der Grundintelligenztest Skalal (CFT 1; Cattell et a., 1997)
durchgefihrt.

Zur Erfassung des familidren soziodkonomischen wie
auch soziokulturellen Hintergrunds wurde ein Elternfra-
gebogen verwendet. Informationen zur didakti sch-metho-
dischen Gestaltung des Schriftspracherwerbsunterrichts
und zur beruflichen Qualifikation der Lehrkréfte wurden
Uber einen Lehrerfragebogen erhoben.

Das Training zur phonologischen Bewusstheit setzte
unmittel bar nach Beendigung der Vortests (Beginn fiinfte
Unterrichtswoche) ein. Der Trainingszeitraum umfasste 21
Unterrichtswochen. Durchgefiihrt wurde das Training von
L ehrkréften, die zuvor sorgféltig im Rahmen vorbereiten-
der Qualifizierungsveranstaltungen in das Programm und
die einzelnen Trainingsaufgaben eingewiesen worden
waren. Zur Mitte des Trainingszeitraumswurde die M 6g-
lichkeit genutzt, mit allen L ehrkréften den bisherigen For-
derverlauf zu reflektieren und sich auf dieweiteren Inhalte
vorzubereiten. Des Weiteren wurde von Beginn an inten-
siver Telefonkontakt gehalten, um zu gewahrleisten, dass
das Programm planungsgemal ablief. Zu einem frihen
Zeitpunkt anvier Vormittagen pro Wochewurde das Trai-
ningin Kleingruppen mit max. acht Kindern fir jeweils 15
Minuten durchgefihrt.

Grundlage der Forderung war das Munsteraner Trai-
ningsprogramm von Mannhaupt (MUT; 2006b), welches
eine Kombination des Trainings phonologischer Be-
wusstheit mit Ubungen zur Graphem-Phonem-K orrespon-
denz darstellt. Damit folgt es der phonologischen Ver-
kntipfungshypothese (Phonological Linkage Hypothesis)
von Hatcher et d. (2004), welchevon Schneider et a. (2000)
in einer vorschulisch durchgefihrten Trainingsstudie fur
die Gruppe der Risikokinder bestétigt wurde. Das Pro-
gramm umfasst die vier Forderbereiche Reime, Satz- und
Wortebene, Silben und Laute. Da das Trainingsmaterial
flr den Einsatz am Schulanfang konzipiert wurde, liegt der
Programmschwerpunkt mit 60 von 80 moglichen Forder-
einheiten im Forderbereich , Laute’. Ubungen zur Pho-
nemsynthese und -analyse bis hin zur vollsténdigen laut-
lichen Durchgliederung stehenim Mittel punkt. Dabel wird
eine exemplarische Auswahl an Graphemen mit einbezo-

gen. Imersten Forderbereich ,, Reime* werden Verseeinge-
Ubt, Reimworter entdeckt und einander zugeordnet. Der
zweite Forderbereich ,, Wort- und Satzebene" fihrt dieKin-
der in dasWortkonzept ein . Der dritte Forderbereich stellt
die, Silben" in den Mittel punkt. Worter werden in Silben
segmentiert, ebenso werden aus Silben ganze Worter syn-
thetisiert. Das Trainingsprogramm hat einen spielerischen
Charakter, die einzelnen Ubungen sind an Bild- und Lege-
materialien gebunden. Die Anzahl teilgenommener Trai-
ningstagelagim Mittel bei 70 von 80 mdglichen Trainings-
tagen. 70,3% der Risikokinder haben mindestenszu 85%
(68 Trainingstage) am Training teilgenommen.

Das Rechtschreibtraining wurde unter den gleichen
organi satori schen Rahmenbedingungen durchgefiihrt wie
auch das Training phonologischer Bewusstheit mit einer
Verlangerung der Forderzeit um funf auf 20 Minuten pro
Ubungseinheit. Die Dauer des Trainings umfasste sieben
Wochen (Ende April bisAnfang Juni). Die L ehrkréftewur-
den vorab umfassend in das Foérderprogramm eingef ihrt.

Das Rechtschreibtraining zielte in Anlehnung an die
Entwicklungsmodelle des Schriftspracherwerbs (siehe
u.a. Scheerer-Neumann, 1997g; Valtin, 1993) auf die Ent-
deckung des a phabetischen Prinzips und den Erwerb ei-
ner voll entfalteten alphabetischen Strategie. Es wurde
eigens fur den Einsatz in dieser Studie konzipiert. Unter-
schiedliche Ubungselemente aus verfiigbaren Férderma-
terialien wurden mit einander kombiniert undineineziel-
fuhrende Abfolge aus 28 Fordereinheiten gebracht. Kern-
element des Trainings waren Schreibablaufpléne, die der
Aushildung von Handlungsschemata im Schreibprozess
und der Strukturierung der Lautanalyse dienten. Die Fo-
kussierung auf bestimmte Lupenstellen im Wort (Vokale
und Konsonantenverbindungen) war Ausgangspunkt der
Schreiblbungen auf Wortebene. Gleichzeitig wurde die
Silbe als strukturierende sprachliche Einheit beim Ver-
schriften berticksichtigt, eine rhythmisch-silbierende Mit-
sprech-Strategie (vgl. Reuter-Liehr, 2002, S. 103) eingelibt.
Die Auswahl des zu Ubenden Wortmaterials orientierte
sich an linguistischen Kriterien. Zunachst standen lautge-
treue Worter ohne, spater Worter mit Konsonantenhau-
fung im Mittelpunkt der Rechtschreibaufgaben. Ergéan-
zend wurden Ubungsinhalte zur Festigung der Graphem-
Phonem-Zuordnung und zur Differenzierung &hnlich
klingender Phoneme integriert. In dieser Interventions-
phaselag die Anzahl absolvierter Fordereinheitenim Mit-
tel bei 26 von 28 Trainingstagen. 83 % der teilnehmenden
Risikokinder haben mindestens 85% (24 Trainingstage)
des Rechtschreibtrainings absolviert.

Abschatzung der Trainingseffekte

Zur Abschétzung der kurzfristigen Effekte des Trainings
phonologischer Bewusstheit konnten aufgrund der vor-
liegenden Mehrfachmessungen Varianzanalysen mit
M esswiederholung durchgefuhrt werden. Transfereffekte
auf Rechtschreibleistungen unmittelbar nach Ende des
Trainings phonologischer Bewusstheit wurden aufgrund
eines VerstoRes gegen die Normalverteilung mittels
Mann-Whitney-U-Test als nicht parametrischem Test be-
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rechnet. Die Analysen fiir die Maf3e zur phonologischen
Bewusstheit und den Lese-Rechtschreibleistungen zum
Ende der ersten bzw. zweiten Klassewurden auf der Basis
einfaktorieller Varianzanalysen im 3-Gruppen-Vergleich
durchgeflhrt. Das praktische Ausmal? signifikanter Un-
terschiede wurde Uber das Effektstdrkemald d erfasst, das
alsQuoatient der Mittelwertsdifferenz beider Gruppen und
der gemeinsamen Streuung von Interventions- und Ver-
gleichsgruppe definiert ist (vgl. Bortz & Déring, 1995,
S.569). Der Vergleich der Auftretenshaufigkeit von Lern-
stérungen im Bereich des Lesens oder Schreibens wurde
mittels Chi2-Tests Gberprft. Als Kriterium einer solchen
Storung galten altersgerechte nonverbale intellektuelle
Fahigkeiten der Kinder (alsgenerelles Einschlusskriterium
fir die Studie) sowie vom Altersmittelwert abweichende
Lese- bzw. Rechtschreibleistungen, definiert Gber einen
Prozentrang < 16 in standardisierten Testverfahren. Zu be-
ricksichtigen ist, dass eine verlassliche Diagnose von
Lese-Rechtschreibstérungen erst nach Abschluss des
Schriftspracherwerbs gegen Ende der zweiten Klassen-
stufe mdglichist. Erganzend wurden Verglei che zwischen
Interventionsgruppe | G-1 bzw. 1G-2 und Verglei chsgrup-
pemittelst-Test und Chi?-Test durchgefiihrt. Das Signifi-
kanzniveau wurde auf 5 % festgel egt. Ergebnisse auf dem
10%-Niveau werden al stendenziell e Effekte gewertet.

Ergebnisse

Dargestellt werden zunéchst die Effekte des Trainings
phonol ogischer Bewusstheit auf die Entwicklung phono-
logischer Bewusstheit und auf Buchstabenkenntnisse
sowie nachfolgend Transfereffekte auf Lese-Recht-
schreibleistungen. Daran schlief?t sich die Darstellung der
Auswirkungen des kombinierten Trainings von phonolo-
gischer Bewusstheit und Rechtschreibung auf schrift-
sprachliche Leistungen an.

Die unmittelbaren Auswirkungen des Trainings pho-
nologischer Bewusstheit fur den Messzeitpunkt Posttest
1wurdenim Vergleich von Interventionsgruppe |G-G und
Vergleichsgruppe erfasst. Danach Abschlussdieser Trai-
ningsphase die Interventionsgruppe aufgeteilt worden
war, wurden die weiteren Effektivitétsprifungen fur die
Messzeitpunkte Posttest 2 und Follow-Up jeweils unter
Einbezug der Vergleichsgruppe (VG) und der Interven-
tionsgruppen 1G-1 und 1G-2 durchgefihrt. Erganzend
hierzu wurden die Effekte des Trainings phonol ogischer
Bewusstheit Uber den Vergleichvon VG und IG-1und die
Effekte des kombinierten Trainings phonologischer Be-
wusstheit und Rechtschreibtraining Uber den Vergleich
von VG und | G-2 berechnet.

Auswirkungen des Trainings
phonologischer Bewusstheit

Vortestdaten

Dievon der Interventions- (IG-G) und Vergleichsgruppe
erzielten Vortestergebnisse flr den Gesamt- und die Sum-

menwerte der Skalen zur phonol ogische Bewusstheit im
weiteren (Teil A) undim engeren Sinne (Teil B) im Rund-
gang durch Hoérhausen sind in Tabelle 2 wiedergegeben.

Im Gesamtergebnis wie auch im Summenwert Teil A
unterschieden sich beide Gruppen nicht signifikant von-
einander. Fir den Summenwert Tell B zeigte sich jedoch
ein bedeutsamer Unterschied zugunsten der Interven-
t|onszgruppe(t111 —2.58; p <.05; d =0.49). Auf Untertest-
ebene spiegelte sich dies in einem tendenziell bedeutsa-
men Unterschied im Subtest Phonemanalyse und einem
signifikanten Unterschied im Subtest Anlaut erkennen
(Z =-2.20; p < .05; d = 0.41) wider. Die dazugehorigen
Effektstérken kdnnen als mittlere biskleine Effekteinter-
pretiert werden. In allen anderen Untertests unterschie-
den sich die Leistungen beider Gruppen nicht von-
einander.

Trainingseffekte auf die Entwicklung
phonologischer Bewusstheit

Zur Abschétzung kurzfristiger Effekte des Trainings pho-
nologischer Bewusstheit wurden fir alle Messvariablen
zweifaktorielle Varianzanalysen mit den Faktoren Gruppe
(IG-G vs. VG) und Messzeitpunkt (Pr& vs. Posttest 1)
durchgefuhrt. Fir das Gesamtergebnis im Rundgang
durch Horhausen ergab sich ein signifikanter Haupteffekt
fur den Faktor Messzeitpunkt (F, ,,, =656.25; p <.001)
und ein tendenziell bedeutsamer Unterschied fiir den Fak-
tor Gruppe (F, ,,, =3.58; p<.10). Ei nesagnmkanteWech—
selwirkung konnte nicht nachgewiesen werden (F, ,,, =
0.00; p = .95). Dies|&sst sich dahingehend interpretieren,
dass sich Interventions- (1G-G) und Vergleichsgruppe
Uber die Dauer des Trainingszeitraumes hinsichtlich der
phonologischen Bewusstheit gleichermal3en entwickelt
haben.

Fur die Summenwerte der Subskalen zur phonologi-
schen Bewusstheit im weiteren wieim engeren Sinne zeig-
ten sich vergleichbare Ergebnisse. Signifikante Wechsel -
wirkungen lief3en sich weder fur Teil A (F, ,;,=0.93;p=

.34) noch flr Teil B (Fy 13,=0.71;p= 40) absi chern. Fur
beide Skalen ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fir
den Faktor Messzeitpunkt (Teil A: F; 41, =35.48; p <.001;
Teil B: Fy 45, = 855.26; p < .001). Wahrend sich fir den
Faktor Gruppefiir die SubskalaA kein bedeutsamer Effekt
zeigte (Fy 11, =0.43; p=.52), lieR sich fur die SubskalaB
ein signifikanter Haupteffekt nachweisen (F; ;,; = 6.68;
p <.05). Allerdings unterschieden sichim Gegensatz zum
Prétest auf SubskalaB die Mittelwerte zwischen den Grup-
pen zum Zeitpunkt Posttest 1 nicht mehr signifikant von-
einander. Der vorliegende Haupteffekt fir den Faktor
Gruppe fur die Skala B kommt somit durch leicht unter-
schiedliche Ausgangswerte der Untersuchungsgruppen
zustande. Bezieht man die unterschiedlichen Ausgangs-
werte der beiden Gruppen auf dieser Skalamit in die Be-
rechnungen ein, dann zeigen sich aber auch hier identi-
sche Verléufe. Auch auf Untertestebene lief3 sich fr kei-
nen einzigen Untertest eine signifikante Wechselwirkung
Gruppe x Messzeitpunkt belegen. Unmittelbare Trainings-
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Tabelle 2. Rohpunktmittelwerte (SD) von Interventionsgruppe | G-G und V ergleichsgruppe im Gesamtergebnis, den Sum-
menskalen zur phonol ogischen Bewusstheitim weiteren (Teil A) und engeren (Teil B) Sinne und den Untertests
im Rundgang durch Hérhausen im Pr& und Posttest 1

Interventions- Vergleichs-
gruppe gruppe
IG-G)
N=064 N=49
Silben segmentieren 1.MzP 598 604
(1,83 (183
2.MZP 6,80 6,14
(1,78) (1L,96)
Silben zusammensetzen 1.MzP 263 228
(221) 225
2.MZP 341 355
(2:37) (2,10
Endreim erkennen 1. MzZP 559 588
(2,21) (203)
2.MzZP 6,63 6,39
(1,36) (1,48)
SummeTell A 1.MzP 1421 14,19
(4,00 (390
2.MZP 16,83 16,08
(323 (349
Phonemanalyse 1.MzP 232 174
1,74 (1,80
2.MZP 6,99 6,83
(1,20) (1,31
Lautsynthese mit 1. MZP 122 038
Umkehraufgabe (155) 117
2.MZP 503 49
(203 (212
Anlaut erkennen 1. MzZP 220 1,78
(1,04 (1,03
2.MzZP 364 347
(0,80) 071)
Endlaut erkennen 1. MzZP 217 182
1,27) (117)
2.MZP 342 286
083 091
SummeTeil B 1.MzP 791 6,21
(357) (334
2.MzZP 1909 18,05
(346) (349
SummeTell A+B 1. MZP 2213 2041
(563 (5,79
2.MZP 3591 34,13

(569 (540
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Tabelle 3. Mittelwerte (SD) fur Buchstabenkenntnis, Rechtschreib- und L eseleistungen der Interventionsgruppen 1G-G,
IG-1 und IG-2 und der Vergleichsgruppe zu den Messzeitpunkten Posttest 1, Posttest 2 und Follow-Up

Interventions- Vergleichs- Interventions- Interventions-
gruppe gruppe gruppe gruppe
N IG-G N VG N 1G-1 N 1G-2

Buchstabenkenntnis 64 23,63 (2,32) 49 23,37 (2,85)
(Post 1)
LBT Anzahl Richtige 64 10,66 (3,34) 49 10,53 (3,47)
(Post 1)
DRT 1 Anzahl Richtige 49 16,92 (7,91) 33 16,97 (6,71) 31 19,87 (5,95)
(Post 2)
DRT 2 Anzahl Richtige 41 10,68 (6,08) 30 9,90 (6,09) 27 10,52 (5,58)
(Follow-Up)
WLLP Anzahl Richtige 49 30,08 (14,24) 33 29,55(1454) 31 31,61 (12,52)
(Post 2)
WLLPAnzahl Richtige 41 58,83 (15,41) 30 56,23 (15,03) 27 56,81 (15,42)
(Follow-Up)

Anmerkungen: LBT: Lauttreuer Bildertest; DRT: Diagnostischer Rechtschreibtest; WLLP: Wirzburger Leise Leseprobe

effekte konnten somit weder auf Ebene der Summenwerte
noch auf Einzeltestebene nachgewiesen werden. Ange-
sichts dieses Ergebnisses war nicht zu erwarten gewesen,
dass sich tiber das Gesamtergebnis des BAK O mittelfris-
tige Fordereffekte fr den Bereich phonologischer Be-
wusstheit abbilden lief3en. Die Interventionsgruppen 1G-1
(M=15,03; SD=8,97) und1G-2 (M =16,55; SD=7,61) und
die Vergleichsgruppe (M = 15,76; SD = 8,66) unterschie-
den sichin der mittleren Anzahl richtig gel 6ster Aufgaben
zum Zeitpunkt Posttest 2 nicht signifikant voneinander
(F,, 11, =0.26; p =.78). Auch auf Untertestebene konnten
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Versuchs-
gruppen abgesichert werden. Im Vergleich von Interven-
tionsgruppe | G-1 und Vergleichsgruppe ergab sich fur das
Gesamtergebnisim BAKO einidentischesBild (tg, = 0.37,
p=.72).

Effekte des Trainings phonologischer Bewusstheit
auf schriftsprachliche Leistungen

In Tabelle 3 sind die zu unterschiedlichen M esszeitpunk-
ten erhobenen schriftsprachlichen Leistungen (Buchsta-
benkenntnisse, Lese-Rechtschreibleistungen) wiederge-
geben.

Die Auswirkungen des Trainings auf die Buchstaben-
kenntnisse wurden Uber einezweifaktorielle Varianzanaly-
se mit Versuchsgruppe (1G-G vs. Vergleichsgruppe) und
Messzeitpunkt (Pré- vs. Posttest 1) al's abhangigem Faktor
erfasst. Es ergab sich lediglich ein signifikanter Haupt-
effekt flr den Faktor Messzeitpunkt (F; 1,0 =433.26; p <
.001). Signifikante Unterschiede fur den Faktor Gruppe
(F; 110=0.04; p = .84) wieauch einesignifikante Wechsel -
wirkung (F1 110=0.08; p=.77) lieffen sich nicht nachwei-

sen. Beide Versuchsgruppen haben in Bezug auf ihre
Buchstabenkenntnisse ausgehend von identischen Aus-
gangsmal3en gleichermal3en hinzugewonnen.

Die Rechtschreibleistungen unmittelbar nach Ab-
schluss des Trainings phonologischer Bewusstheit wur-
den mittelseineslauttreuen Bildertests tiber 16 Prifworter
erfasst. In der mittleren Anzahl richtig geschriebener Woér-
ter (vgl. Tabelle 3) unterschieden sich Interventionsgrup-
pelG-G (M =10,66; SD = 3,34) und Vergle chsgruppe (M =
10,53; SD = 3,47) nicht signifikant voneinander (Z =-2.5;
p = .80). Das Rechtschreibniveau beider Gruppen war un-
mittelbar nach Abschluss des phonol ogischen Trainings-
programms vergleichbar. Auch mit Blick auf den Antell
unterdurchschnittlicher Rechtschreibleistungen, definiert
als Testergebnis unterhalb der ersten Standardabwei-
chung (weniger alsacht richtig geschriebene Worter), liefd
sich mittels Chi2-Test kein statisti sch bedeutsamer Unter-
schied absichern (Chi?(1) = 0.44; p = .51). In der Ver-
gleichsgruppe lag der Anteil bei 20,4% (10 von 49 Kin-
dern), in der Interventionsgruppe | G-G bei 15,6% (10 von
64 Kindern).

Fir die Messzeitpunkte Posttest 2 und Follow-Up er-
gab sich einvergleichbaresBild. DieInterventionsgruppe
IG-1, die nur am Training phonol ogischer Bewusstheit teil-
genommen hatte, und die Vergleichsgruppe unterschie-
den sich auch Ende der ersten Klasse im DRT 1 in der
mittleren Anzahl richtig geschriebener Worter nicht von
einander (tg, = 0.03; p =.98). Der zugunsten der Interven-
tionsgruppe 1G-1 geringere Anteil an Risikokindern, die
mit einen Prozentrang kleiner 16 ein unterdurchschnittli-
ches Ergebniserzielt hatten, wurde mit 33,3% (11 von 33
Kindern) gegentiber 40,8% (20 von 49 Kindern) inder Ver-
gleichsgruppe statistisch nicht signifikant (Chi?(1) = 0.47;



Pravention von Lese-Rechtschreibstérungen 235

p =.49). Zum Endeder 2. Klassereduzierte sich der Antell
unterdurchschnittlicher Rechtschreibleistungenim DRT 2
in beiden Gruppen geringfligig, die Unterschiede zwi-
schen beiden Gruppen wurden geringer. In den Mittelwer-
ten zeigte sich wiederum kein signifikanter Unterschied
(tgo=—0.54;p=.59).

Die Leseleistungen von I nterventionsgruppe | G-1 und
Vergleichsgruppe in der WLLP unterschieden sich zum
Ende des ersten und zweiten Schuljahres nur geringfigig.
DieMittelwertsunterschiedein der Anzahl richtig gel ster
Aufgaben waren zu beiden M esszeitpunkten nicht signifi-
kant (Posttest 2: t,,=0.17; p =.87; Follow-Up: t,, = 0.71;
p =.48). Im Anteil unterdurchschnittlicher Leseleistungen
(PR < 16) zeigten sich weder Ende der ersten (Chi%(1) =
0.50; p = .48), noch Ende der zweiten Klasse (Chi?(1) =
1.85; p = .17) bedeutsame Unterschiede. Ende des ersten
Schuljahres lag der Anteil in der Interventionsteilgruppe
IG-1bel 42,4% und in der Vergleichsgruppebei 34,7 %.

Angesichts der Tatsache, dass sich fir das Training
phonologischer Bewusstheit keine spezifischen Forder-
effekte nachweisen lief3en, sind die kurz- wie auch mittel-
fristig ausbleibenden Transfereffekte auf die dargestellten
schriftsprachlichen Mal3e als erwartungsgemal? anzuse-
hen.

Auswirkungen des kombinierten Trainings
der phonologischen Bewusstheit und der
Rechtschreibung

Effekte des Rechtschreibtrainings auf Rechtschreibleis-
tungen: Die Interventionsgruppe 1G-2, die zusétzlich
am Rechtschreibtraining teilgenommen hatte, erzielteim
DRT 1 nach Abschlussdes Trainings (Ende erster Klasse)
einen Rohpunktwert vonM = 19,87 (s. Tabelle 3). Damit liegt
diemittlere Anzahl richtig geschriebener Worter um etwa
drei Worter hoher im Vergleich zur Interventionsgruppe
| G-1 (ohne Rechtschreibtraining) und zur V ergleichsgrup-
pe. Bei Durchfiihrung des unmittelbaren Vergleichs aller
drei Versuchsgruppen konnte jedoch fir das Gesamter-
gebnis(F, 4, =1.93; p=.15) kein Fordereffekt nachgewie-
sen werden. Es wurde eine ergdnzende Effektivitatspri-
fungim direkten Vergleich von Interventionsgruppe | G-2
und V ergleichsgruppe durchgefihrt. Der Leistungsvorteil
der Interventionsgruppe mit Rechtschreibtraining gegen-
Uber der Vergleichsgruppe kann dabei als tendenzieller
Effekt (t,; = 1.90; p = .06; d = 0.42) interpretiert werden.

Zentral war dartiber hinaus die Gegenlberstellung der
Auftretenshaufigkeiten von deutlich unterdurchschnittli-
chen Rechtschreibleistungen. Ihr Anteil lag in der Ver-
gleichsgruppebel 40,8% (20 von 49 Kindern), inder Inter-
ventionsgruppe 1G-1 bei 33,3% (11 von 33 Kindern) undin
der Interventionsgruppe | G-2 bei lediglich 19,4% (6 von
31 Kindern). Unter Einbeziehung aller Gruppen zeigtesich
zwar kein signifikanter Globaleffekt (Chi%(2) = 3.98; p =
.14), der um 50 % geringere Anteil an unterdurchschnittli-
chen Rechtschreibleistungen in der Interventionsgruppe

| G-2 mit Rechtschreibtraining lag jedoch signifikant unter
dem Anteil an auffalligen Kinder in der Vergleichsgruppe
(Chi2 (1) = 3.99; p < .05). Dieskann zumindest a stendenzi-
eller Fordererfolg gewertet werden (vgl. Abbildung 1).

IG2 | 194

O affalig
1 B unauffalig

VG 40,8

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 1. Prozentualer Anteil auffalliger Recht-
schreibleistungen (PR < 16) im DRT 1 in Interventions-
gruppe |G-2 und Vergleichsgruppe.

Zum Endeder zweiten Klasse, d. h. ein Jahr nach Ende
der Intervention, lagen die drei Versuchsgruppen in der
mittleren Anzahl richtig geschriebener Worter desDRT 2
(F, o7 =0.16; p = .85; s. Tabelle 3) und im Anteil unter-
durchschnittlicher Rechtschreibleistungen (Chi2(2) = 1.93;
p =.38) gleichauf. Ihr Antell lag zu diesem Zeitpunkt in der
Vergleichsgruppe bei 34,1% (14 von 41 Kindern), in der
Interventionsgruppe |G-1 bei 30,0% (9 von 30 Kindern)
und in der Interventionsgruppe 1G-2 bei 29,6% (8 von 27
Kindern). Auch im direkten Vergleich von Interventions-
gruppe 1G-2 und Vergleichsgruppe konnten Ende der
zweiten Klasse weder hinsichtlich der mittleren Fehleran-
zahl imDRT 2 (t, =-0.11; p =.91) noch hinsichtlich des
Anteils unterdurchschnittlicher Rechtschreibleistungen
(Chi?(1) =0.15; p = .70) signifikante Unterschiede abgesi-
chert werden.

Die Leseleistungen der drei Versuchsgruppen in der
WLLP unterschieden sich weder unmittelbar nach Ende
desRechtschreibtrainings (F, ,,,=0.19; p=.83) nochzum
Ende der zweiten Klasse (F, o,=0.29; p =.75) bedeutsam
voneinander (vgl. Tabelle 3). Ebenso war im Antell unter-
durchschnittlicher Leseleistungen (PR < 16) zu keinem
Messzeitpunkt ein signifikanter Unterschied feststellbar
(Posttest 2: Chi?(2) = 0.56; p = .76; Follow-Up: Chi2(2) =
1.93; p =.38). Endedesersten Schuljahreslagihr Anteil in
der Vergleichsgruppe bei 34,7% (17 von 49 Kindern), in
der Interventionsgruppe |G-1 bei 42,4% (14 von 33 Kin-
dern) und in der Interventionsgruppe 1G-2 bei 35,5% (11
von 31 Kindern). Ende zweiter Klasse reduzierte sich ihr
Anteil inder Vergleichsgruppe auf 22,0%, in der Interven-
tionsgruppe 1 G-1 auf 36,7 % und in der Interventionsgrup-
pelG-2 auf 25,9%. Auchimdirekten Vergleich von Inter-
ventionsgruppe 1G-2 und Vergleichsgruppe lief3en sich
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weder flir das Gesamtergebnisder WLLP (Posttest 2: t, =
-0.49; p = .63); Follow-Up: t, = 0.53; p=.60) noch fur den
Anteil unterdurchschnittlicher Lesel eistungen (Posttest 2:
Chi2(1) =0.01; p =.94; Follow-Up: Chi?(1) =0.14; p=.71)
Fordereffekte abbilden. Transfereffekte und somit positi-
ve Auswirkungen des kombinierten Trainings auf dieLe-
seleistungen der Risikokinder konnten somit nicht nach-
gewiesen werden.

Diskussion

Ausgangspunkt der vorliegenden Langsschnittstudie war
die Frage, ob in der Grundschulzeit bei Risikokindern
Effektefur ein Training phonol ogischer Bewusstheit oder
fur ein kombiniertes Training mit zustzlichen Recht-
schreibubungen in Bezug auf die phonologische Be-
wusstheit und im Transfer auf L ese-Rechtschreibleistun-
gen nachweisbar sind. Dartber hinaus war von Interesse,
ob die spezifischen Forderansitze eine praventive Wir-
kung entfalten konnten und sich somit Schwierigkeitenim
Lesen- und Schreibenlernen im Sinne einer Lernstérung
vermeiden bzw. verringern lassen. Fir das Training pho-
nologischer Bewusstheit konnten weder in Bezug auf die
Entwicklung phonologischer Bewusstheit noch fir Lese-
Rechtschreibleistungen positive Effekte nachgewiesen
werden. Und dies, obwohl das Training Ubungen zur Gra-
phem-Phonem-Zuordnung berticksichtigte, frihzeitig ein-
setzte und Uber einen Zeitraum von 21 Unterrichtswochen
durchgefiihrt wurde. Die Trainingsprotokolle, dievonden
L ehrkréften, welche die Férderung in den einzelnen Grup-
pen anleiteten, jeweils angefertigt wurden, wie auch ihre
Erfahrungsberichte im Rahmen der die Intervention be-
gleitenden Supervisionsveranstaltung verweisen auf eine
programmgemél3e engagierte Durchfihrung des Trai-
nings. Dartiber hinaus belegen sie die regelmaliige Trai-
ningsteilnahme der Uberwiegenden Anzahl an Risikokin-
dern. Das Ausbleiben von Trainingseffekten kdnnte
somit eher darin begriindet liegen, dass die Auseinander-
setzung mit Buchstaben und Lauten im Schriftsprachun-
terricht des ersten Schuljahres zu einer grof3en Steigerung
in phonologischer Bewusstheit fihrt (vgl. Perfetti, Beck,
Bell & Hughes, 1987), demzufolge sich Férdereffekteim
schulischen Kontext deutlich verringern (Bus & 1Jzen-
doorn, 1999). Gleichermal3en ist wohl auch von Bedeu-
tung, dass das Konzept der Forderung phonologischer
Bewusstheit im schulischen Anfangsunterricht mittler-
weileeinen breiten Raum einnimmt. Die an der Studie be-
teiligten Erstklassenlehrkréfte gaben zu 95% an, dass sie
Ubungen zur Lautanalyse téglich bzw. zumindest drei- bis
viermal pro Woche im Unterricht durchftihrten. Dies
scheint das normale Vorgehen im Erstklassunterricht
wiederzuspiegeln, dafast alle Lehrkréfte der Vergleichs-
gruppe angaben, ihren Umgang mit lernschwachen Schii-
lernim Unterricht infolge der Studienteilnahme nicht ver-
andert zu haben. Das Ausbleiben von Fordereffekten fur
das alleinige Training phonologischer Bewusstheit kann
folglich nur dahingehend interpretiert werden, dass diese
Form der préaventiven Unterstiitzung selbst unter Einzug
von Ubungen zur Graphem-Phonem-Zuordnung im schu-
lischen Kontext nicht ausreichend ist, insbesondere auch

nicht fir die Gruppe der | ei stungsschwéchsten Risikokin-
der. Der hohe organisatorische Aufwand bzgl. der Durch-
flhrung eines derartigen Trainings lasst sich angesichts
dieser Ergebnisseim schulischen Kontext in der erprobten
Form (Kleingruppen mit bis zu acht Kindern) nicht recht-
fertigen. Bestétigung findet diese Aussage auch in den
Studienergebnissen von Rothe (2007). So konnte sie fur
ein im Klassenkontext durchgefiihrtes Training phonolo-
gischer Bewusstheit in der ersten Klasse, das mit einer
Teilstichprobe ihrer umfangreichen Untersuchungen in
Kindergarten und Grundschul e durchgefuhrt wurden, kei-
nerlei positive Effekte auf Lese-Rechtschreibleistungen
nachweisen. Die Studienlage verweist darauf, dassisolier-
te phonologische Trainingsprogramme unter Einbezug
eines Buchstabentrainings in Kindergéarten anzusiedeln
sind und dort ihre Wirksamkeit entfalten kdnnen, wie
Schneider et al. (1998) gerade auch fur Risikokinder zeigen
konnten.

Bel Kindern mit bereits ausgebildeten Lese-Recht-
schreibstérungen weisen Studien ebenfalls darauf hin,
dassein aleiniges Training der phonol ogischen Bewusst-
heit keine wirksame Unterstiitzung darstellt (Joly-Potuz,
Mercier, Leinaud, Habib, 2008; Pokorni, Worthington &
Jamison, 2004). Unter diesem Gesichtspunkt ist wohl auch
zu hinterfragen, welche Berechtigung isolierte phonol ogi-
sche Zugange in der Therapie von Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten bei anderen Risikogruppen wie bspw.
sprachentwicklungsgestérten Kindern haben. Vor-
gehensweisen dieser Art, diein der logopédischen Thera-
pie mit Schulkindern mitunter ohne weitere Beziige zum
Erwerb schriftsprachlicher Fertigkeiten praktiziert werden,
sind sicherlich zu Uberdenken. Fiir die aleinige Férderung
phonologischer Bewusstheit fur Kinder mit unterschied-
lichen Sprachdefiziten lief3en sich bereits in vorschuli-
schen Trainingsmal3nahmen keine Auswirkungen auf den
Schriftspracherwerb nachweisen (Marx, Weber & Schnei-
der, 2005).

Ob kleinere, noch dazu leistungshomogener zusam-
mengesetzte Fordergruppen gunstigere Rahmenbedin-
gungen fur die Forderung phonologischer Bewusstheit
darstellen mogen, bleibt spekulativ und eréffnet neue
Herausforderungen und Fragestellungen fir zukinftige
Forschungsansétze.

Fur das kombinierte Training, welches die Forderung
phonologischer Bewusstheit um ein nachfolgendes
Rechtschreibtraining erganzte, lief3en sich im Vergleich
von kombinierter Interventionsgruppe und Vergleichs-
gruppe kurzfristig positive Fordereffekte gerade fur die
Gruppe der |eistungsschwéchsten Risikokinder im Recht-
schreiben zeigen. Der Anteil an Kindern mit unterdurch-
schnittlichen Rechtschreibleistungen konntein dieser In-
terventionsgruppe zum Ende der ersten Klasse um mehr
alsdie Halfte reduziert werden. Es war demnach der An-
schluss des siebenwdchigen Rechtschreibtrainings, wel-
ches auf die friihe Phase des Schriftspracherwerbs und
somit auf den Erwerb der a phabetischen Strategie fokus-
sierte, der die Einstiegschancen der Risikokinder in einen
erfolgreichen Schriftspracherwerb erhthte. Allerdings
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muss dieses Ergebnis zuriickhaltend interpretiert werden,
dabei einem unmittelbaren Vergleich aller drei Versuchs-
gruppen die Effekte keinen Bestand haben. Dariiber hin-
aus ist anzumerken, dass die Interventionsgruppe mit
Rechtschreibtraining eineim Vergleich zu Interventions-
gruppe ohne Rechtschreibtraining eine um sieben Wo-
chen langere Trainingsphase absolviert hatte, sodass in
dieser Hinsicht auch Zuwendungseffekte zu diskutieren
sind. Die Tatsache jedoch, dass das zuvor durchgefihrte
21-wochige Training der phonol ogischen Bewusstheitim
Vergleich zwischen Interventions- und V ergleichsgruppe
zu keinen Effekten auf phonologische Bewusstheit oder
Lesen und Schreiben fuhrte, lassen Zuwendungseffekte
als eher unwahrscheinlich erscheinen. Zudem diirften die
sieben Wochen zusétzliches Training nicht mehr derart
ins Gewicht fallen, dass sich allein durch Zuwendung in
einer gleich grof3en Fordergruppe wiebisher die Effektein
Bezug auf die Rechtschreibung erkléren lassen. In Folge-
studien sollte allerdings darauf geachtet werden, allen
Kindern die gleiche Trainingszeit zukommen zu lassen.
Vergleichbare zeitliche Unterschiedein der Dauer angebo-
tener Trainingsmal3nahmen finden sich bspw. auch bei
Hatcher et a. (1994) und Schneider et al. (2000).

Dasich zudem Ende des zweiten Schuljahres die kom-
binierte Interventionsgruppe und die Vergleichsgruppe
hinsichtlich des Anteils an Kindern mit Rechtschreibsto-
rungen nicht mehr bedeutsam voneinander unterschie-
den, kann von einem nachhaltigen Fordererfolg und einer
wirkungsvollen Prévention von Lernstdrungen nicht aus-
gegangen werden. Zwar fiel der prozentuale Drop-out an
Kindern, die bereitsin der ersten Klasse eine unterdurch-
schnittliche Rechtschreiblei stung erzielt hatten, zum Ende
des zweiten Schuljahresin der Vergleichsgruppe mehr als
dreimal so hoch aus wie in der Interventionsgruppe mit
dem kombinierten Training (Vergleichsgruppe: 10,2%,
5Kinder; Interventionsgruppe: 3,2%, 1 Kind). Daher dirf-
te der Unterschied im Antell unterdurchschnittlicher
Rechtschreibleistungen zwischen beiden Gruppen ver-
mutlich etwas grof3er ausfallen a's er sich hier darstellt.
Dies darf aber nicht Uber die Tatsache hinwegtauschen,
dasssichinder Interventionsgruppe auch vier Kinder von
durchschnittlichen Rechtschreibleistungen in der ersten
Klasse auf unterdurchschnittliche Leistungenin der zwei-
ten Klasse verschlechtert hatten. Dies zeigt, dassdie Ende
erster Klasse erzielten Fordereffekte bel einer zusétzlichen
Rechtschreibintervention von nur sieben Wochen nicht
in jedem Falle nachhaltig genug ausfielen.

Die insgesamt zwar vorhandenen, aber recht schwa-
chen und nicht andauernden Effekte der Rechtschreibfor-
derung deuten darauf hin, dass es einer ausgedehnteren
Trainingsmal3nahme bedurft hétte, welche Uber das Zeit-
mal3 von lediglich sieben Wochen deutlich hinausgeht.
Geradebel Kindern mit Lernstdrungen lassen sich Forder-
erfolge erst Uber langerfristige Férdermal3nahmen absi-
chern (Reuter-Liehr, 1993; Schulte-Kérne, Schéfer, Deimel
& Remschmidt, 1997). Eine zielgerichtete Forderung der
Rechtschreibung kénnte vermutlich deutlich eher asin
der vorliegenden Studie im ersten Schuljahr parallel zum
Schriftspracherwerb starten. Ob damit eine effektive und

stabile Unterstiitzung von Risikokindern méglichist, mis-
sen Folgestudien zeigen.

Die Frage, inwieweit einein Bezug auf Rechtschreib-
fahigkeiten leistungshomogenere Zusammensetzung zu
groReren und stabileren Trainingseffekten gefihrt hétte,
er6ffnet Perspektiven flr zukinftige Préventi onsprojekte.
Festzuhalten ist, dass trotz der diagnostischen Voraus-
wahl sich die Risikokinder in ihren schriftsprachlichen
Leistungen (Gleichesgilt fir die Ausgangsmale zur pho-
nologischen Bewusstheit) deutlich unterschieden. Die
inhaltliche Ausgestaltung des Rechtschreibtrainings
fokussierte insbesondere auf das untere Leistungsspek-
trum, sodass es vor diesem Hintergrund plausibel er-
scheint, dass sich Effekte am ehesten im unteren Leis-
tungsbereich abbilden lieffen, nicht jedoch fir die Ge-
samtgruppe. Als préventives Forderprogramm ist diese
Zidrichtung sicherlich legitim. Angesichtsder dargestell-
ten Ergebnisse scheint in derart leistungsheterogen zu-
sammengesetzten Fordergruppen jedoch die Notwendig-
keit zu bestehen, Forderinhalteindividueller auszurichten,
will man Effekteauf breiterer Basiserzielen.

In Bezug auf die ausbleibenden langfristigen Effekte
ist zu bedenken, dass die Rechtschreibanforderungen in
Klasse zwel eine Erweiterung um orthografische Aspekte
erfahren. Es kann somit nicht davon ausgegangen wer-
den, dass ein Rechtschreibtraining, welches schwer-
punktméfdig auf den Erwerb der alphabetischen Strategie
abzielt, sich automatisch auch auf den orthografischen
K ompetenzerwerb auswirkt. Bereits Wimmer und Hartel
(1991) sahen die aushl eibenden Fordereffekteim Rahmen
ihres phonologischen Forderansatzes darin begriindet,
dass die trainierten Schiler der zweiten Klassenstufe
bereits mehrheitlich zum lautierenden Lesen und Schrei-
ben in der Lage waren und keinen Nutzen mehr aus den
angebotenen Forderinhalten ziehen konnten. Die Aus-
wahl von Forderinhal ten muss daher immer auch dem Ent-
wicklungsstand des Kindesim Schriftspracherwerb ange-
passt werden. Orthografische und phonologische Kom-
petenzen bedingen sich gegenseitig (Perfetti et al., 1987)
und sollten somit beide in einer Forderung einbezogen
werden. Die Modifikation des evaluierten Rechtschreib-
trainings im Sinne einer zeitlichen Ausdehnung, erganzt
um zusétzliche Ubungen zum al phabetischen Schreiben
und erweitert um Anforderungen, diein die néchste Ent-
wicklungszone des orthografischen Strategieerwerbs hin-
einreichen, erscheint vor diesem Hintergrund sinnvoll.
Auch bei der Behandlung von vorliegenden Lese-Recht-
schreibstérungen finden sich in Interventionsstudien
Hinweise auf die Wirksamkeit von Trainings, die ortho-
grafische und phonologische Elemente verbinden (z.B.
McCandliss, Beck, Sandak & Perfetti, 2003; Ecalle, Mag-
nan, Bouchafa& Gombert, 2008).

Die Ergebnisse zeigen auch, dass sich das Recht-
schreibtraining (unter Berticksichtigung der aufgezeigten
Interpretationsvorbehalte) spezifisch auf Rechtschreib-
leistungen auswirkt, nicht aber auf Leseleistungen. Der
Anteil unterdurchschnittlicher Leseleistungen zwischen
den Gruppen unterscheidet sich nicht. Um Schwierigkei-
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ten in diesem Bereich zu begegnen, ist offenbar eine auf
Lesen ausgerichtete spezifische Foérderung notwendig.
Bel Einsiedler et a. (2002) zeigte sich dementsprechend,
dass der Einbezug von L eseaufgaben auf L ese-, nicht aber
auf Rechtschreibleistungen wirkt.

Die dargestellten Effekte des kombinierten Trainings
bestatigen digjenigen Studien, die auf die Notwendigkeit
kombinierter Ansdtzein der Préavention hinweisen. Einrein
phonologisch orientiertes Training erscheint ab Beginn
der Grundschulzeit keine sinnvolle Strategie zu sein, um
L ese-Rechtschreibstérungen verhindern zu kénnen. Aber
auch eine Fokussierung auf Graphem-Phonem-Zuordnun-
genist nicht ausreichend, diese war im vorliegenden Fall
in das phonologische Training integriert. Zwar sind die
préventiven Effekte insgesamt betrachtet nicht sehr stark,
dennoch deutet sich an, dass eine spezifisch auf diejewei-
ligen Anforderungen des Schriftspracherwerbs ausge-
richtete Forderung, diedie Kinder in der Phase des Schul-
beginnsunterstiitzt, eher wirksam wird alsein rein phono-
logisches Training. Die zumindest kurzfristig nachweis-
baren Effekte im Vergleich von Vergleichsgruppe und
kombinierter Interventionsgruppe zeigen, dass Kindern
mit einem Risiko fr das spétere Auftreten von Lese-
Rechtschreibstérungen mit entsprechenden Angeboten
der so bedeutende Einstieg in die Schrift wirkungsvall
erleichtert werden kann und somit einen Beitrag leistet,
dass diese Kinder nicht von Beginn an in ihrer Lernent-
wicklung zurtickbleiben und bereits an den elementarsten
Anforderungen des Schriftspracherwerbs scheitern.

Anknipfend an die vorliegenden Ergebnisse sollten
weitere Studien kléren, ob mit einer veranderten Gewich-
tung von phonologischem und Rechtschreibtraining,
einer individuelleren Ausrichtung oder unter Berticksich-
tigung leistungshomogener Fordergruppen sowie einer
Anschlussférderung in Klasse 2 die Auftretenshaufigkeit
von Lernstérungen im Bereich des Schreibens nachhaltig
vermindert werden kann. DarUber hinausgilt eszu konsta-
tieren, dass dem Schriftspracherwerb ein komplexes Be-
dingungsgefiige aus internalen und externalen Faktoren
zugrunde liegt (vgl. Schneider & Marx, 2008), deren Zu-
sammenwirken sowie die Wirkung praventiver Faktoren
noch langst nicht hinreichend erforscht sind. Somit ist
gerade fur den schulischen Bereich und mit Blick auf un-
terschiedliche Risikogruppen eine Vielfalt weiterer syste-
matischer und langfristiger Untersuchungen zu begriiien.
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