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Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wird der aktuelle Stand der wissenschaftlichen und pädagogisch-didaktischen Erkenntnisse zum Leselernprozess dargestellt. Die universitäre Forschung führt dabei meist zu komplexen Problemdarstellungen, Modellen und Theorien, von denen allerdings kaum praxisrelevante Handlungsanweisungen für den Unterricht abgeleitet werden können. Der eher auf praktische Lösungen ausgerichteten pädagogisch-didaktischen Forschung hingegen wird vorgeworfen, dass sie eine empirisch abgesicherte theoretische Basis vermissen lässt. Die aus der Forschung ableitbaren Konsequenzen für den Unterricht – die möglichst frühzeitige Erfassung der Lernvoraussetzungen der Kinder und die konsequente „Passung“ des Lernangebotes an diese – erscheinen aus zwei Gründen trivial: Erstens steht der immense materielle und personelle Aufwand der wissenschaftlichen Forschung auf diesem Gebiet in keiner Relation zu der scheinbaren Selbstverständlichkeit dieser Forderungen, und zweitens entsprechen diese ohnehin seit längerer Zeit den allgemeinen didaktischen Grundsätzen des Lehrplans. Eine unabdingbare Voraussetzung für die Umsetzung dieser eigentlich selbstverständlichen Forderungen in die pädagogische Praxis ist eine intensive Wissens- und Kompetenzerweiterung bei den Lehrpersonen, die im Bereich Schriftspracherwerb Experten sein müssen. Die gegenwärtige Lehrerausbildung und –fortbildung erfüllt diesen Anspruch nicht.

1.
  Lesen(lernen) als Forschungsgegenstand

In der Entwicklung der empirischen Forschung zum Lesenlernen lassen sich drei große Etappen unterscheiden:

1) Gegen Ende des 19. Jahrhunderts wurde festgestellt, dass Buchstaben innerhalb eines Wortes schneller wahrgenommen werden als Einzelbuchstaben oder Buchstaben in zufälligen Buchstabenfolgen (Cattell, 1886). Dieser „Wortüberlegenheitseffekt“ wurde auf die Sinnhaftigkeit von Wörtern im Gegensatz zu Einzelbuchstaben und Buchstabenfolgen zurückgeführt. Diese revolutionierende Auffassung des Lesens – vorher war man davon ausgegangen, dass Lesen eine bloße Übersetzung von Buchstaben in Laute darstellte, deren Aneinanderreihung zur Identifizierung von Wörtern und Sätzen führte – sollte sich während eines ganzen Jahrhunderts auf die Diskussion der Unterrichtsmethoden auswirken.

2) In der zweiten Etappe ging es vor allem um Fragen der Unterrichtsmethodik: 

Soll man vorwiegend Methoden einsetzen, die den Schwerpunkt auf die Buchstaben-Laut-Vermittlung legen? Hier wird von der Annahme ausgegangen, dass die Kinder die Wörter der gesprochenen Sprache über die Aneinanderreihung der einzelnen Laute finden und so deren Bedeutung erkennen. Diese didaktische Praxis beruht auf der bis in die Antike zurückgehenden Tradition der Vermittlung des Alphabets, wobei sich im Wesentlichen nur die Inhalte der Texte verändert haben (von der Bibel bzw. Gebeten über moralische und patriotische Schriften bis zu erzählenden Texten, die stärker an den Interessen der Schüler ausgerichtet waren).

Oder sind Methoden effizienter, die stärker mit der Bedeutungserfassung arbeiten?

Bei der „Ganzheitsmethode“ werden den Kindern von Anfang an Wörter vermittelt, die sie ganzheitlich erfassen und in Texten wiedererkennen sollen. Die Phonem- bzw. Graphemanalyse ist zwar auch Bestandteil dieser Methode, hat aber sekundäre Bedeutung.

Vergleichende Studien während der nächsten Jahrzehnte zeigten, dass die Unterschiede der beiden Ansätze hinsichtlich ihrer Effektivität nicht bedeutend sind. Kinder, die über die Buchstabe-Laut-Vermittlung lesen lernen, weisen zwar in den ersten beiden Schuljahren etwas bessere Leistungen auf, im dritten und vierten Lernjahr sind jedoch kaum mehr Unterschiede zu beobachten. 

Außerdem ergeben die Befunde zwar im amerikanischen Kontext einen gewissen Sinn, nicht jedoch in Europa, wo der Einsatz der Ganzwortmethode ohnehin extrem randständig war und ist.

3) Im Anschluss daran zeichnete sich in den 1980er Jahren eine dritte Phase in der Geschichte der Leselernforschung ab, in der die kognitiven Prozesse, die während des Leseaktes ablaufen, intensiv erforscht und verschiedene theoretische Modelle entwickelt wurden. Diese hatten zwar einen großen Einfluss auf die Leselernmethoden – dennoch konnte diese Forschungsrichtung auf wesentliche Fragen, die sich in der Praxis stellten, nicht antworten.

Heute ist das Lesenlernen Forschungsgegenstand einer Reihe von Wissenschaftsdisziplinen – z.B. Kognitive Psychologie, Entwicklungspsychologie, Neuropsychologie, Neurobiologie, Pädagogik, Didaktik und Linguistik. Je nach theoretischer Ausrichtung wird dabei methodisch höchst unterschiedlich vorgegangen – rein experimentell, beschreibend oder mittels Feldforschung.

Auch in Bezug auf die eigentliche Unterrichtspraxis beschäftigen sich einige Forschungsrichtungen primär mit der Identifizierung von Störungen, während sich andere auf die Suche nach Lösungen zur Verbesserung der Effizienz des Unterrichts konzentrieren. 

2.
 Prozessmodelle des Lesens

MODELLE ZUM WORTVERSTÄNDNIS

In den 1970er Jahren wurden die Forschungsarbeiten zum „Wortüberlegenheitseffekt“ wieder aufgegriffen. Es wurde nachgewiesen, dass nicht nur sinnvolle Wörter, sondern auch aussprechbare sinnlose Buchstabenfolgen („Pseudowörter“) einen deutlichen Vorteil gegenüber zufälligen Buchstabenfolgen aufweisen und etwa ebenso schnell wahrgenommen werden wie richtige Wörter. Nach dem heutigen Stand der experimentellen Leseforschung wird der Wortüberlegenheitseffekt durch die Art der Kodierung erklärt: Für Wörter und regelmäßige Buchstabenfolgen steht dem geübten Leser ein robuster „Code“ zur Verfügung, der das Wahrnehmen erleichtert.

Zur Frage, wie dieser Code aussieht, wie er nach der Darbietung eines Wortes aktiviert wird und welcher Art die Zugangsprozesse sind, existieren zahlreiche Modelle, die sich im Hinblick auf Terminologie, Format und Komplexität unterscheiden. Im Folgenden sollen einige Modelle zum Worterkennungsprozess vorgestellt werden.

· Selektive Modelle beruhen je nach theoretischer Ausrichtung entweder auf der Annahme, dass das Lesen ein Vorgang sei, der von den untersten perzeptiven Stufen (vom Wahrnehmen der Buchstaben über deren Verbindung) zu der höheren kognitiven Ebene der Worterkennung führe („Bottom-up-Prozess“), oder dass der Leseakt im Wesentlichen „top-down“ verlaufe – demnach erfasst der kompetente Leser die Bedeutung mittels lexikalischer und strategischer Prozesse, und zwar ohne Zuhilfenahme von Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln.

· Zwei-Wege-Modelle („Dual-route-Theory“) postulieren beide Zugriffsweisen: Der Leser kann entweder direkt auf den lexikalischen „Eintrag“ des Wortes zugreifen (über den orthographischen Code des Schriftbildes) oder aber den indirekten Weg über die Phonemfolge gehen (serielle phonologische Rekodierung, schrittweises Generieren der Aussprache aus Graphemen oder Graphemgruppen). Hierzu existiert auch ein in verschiedenen Bereichen modifiziertes und erweitertes Computersimulations-Modell („Dual Route Cascaded Model“).

· Aktivationsmodelle („Interactive Activation Model“) gehen davon aus, dass sowohl grundlegende graphische Elemente, aus denen sich Buchstaben zusammensetzen, als auch Buchstaben und Wörter im Gedächtnis repräsentiert und in Form eines Netzwerkes organisiert sind. Der Worterkennungsprozess beginnt mit der Verarbeitung der graphischen Elemente – deren Merkmale führen zu charakteristischen Aktivierungsmustern im neuronalen Netz. Die Aktivierungsmuster auf Buchstabenebene führen bei Überschreitung eines bestimmten Schwellenwertes zur Erkennung des entsprechenden Wortes.

· Analogiemodelle gehen davon aus, dass die phonologische Rekodierung nicht auf der Basis von Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln erfolgt, sondern dass die Aussprache dort, wo sie nicht direkt vom lexikalischen Eintrag des Wortes abgeleitet werden kann – also bei unbekannten Wörtern oder Pseudowörtern –, auf der Basis des Wissens um die Aussprache anderer, ähnlich geschriebener Wörter rekonstruiert wird.

· Netzwerkmodelle (Theorien des einfachen Zugangsweges) stellen explizite Graphem-Phonem-Zuordnungsregeln und die Annahme eines mentalen Lexikons in Frage: Nach diesen Modellen ist für das Worterkennen nur ein einziges Verarbeitungssystem erforderlich. Regularität wird als ein graduelles Phänomen betrachtet, dem sich der Leser nach und nach annähert: Im Laufe seiner Erfahrung mit Schriftsprache baut er ein inneres Netzwerk mit unterschiedlichsten Informationen über Wörter auf, auf die er zunehmend rasch und automatisch zugreifen kann.

· Interaktive Modelle nehmen an, dass der kompetente Leser zusätzlich verschiedenste Informationsebenen – Vorwissen, Vorerwartung, außersprachlicher Kontext, syntaktisch-semantische Begrenzungen, orthographische Hinweise und Regeln der Graphem-Phonem-Korrespondenzen – auf interaktive Art und Weise nutzt.

MODELLE ZUM SATZ- UND TEXTVERSTÄNDNIS

Das Erkennen einzelner Wörter und deren Bedeutung gewährleistet noch nicht das Verstehen der Bedeutung eines Satzes oder Textes. Die Wörter einer Wortfolge, die Sätze eines Textes müssen miteinander in Beziehung gesetzt und in eine Gesamtstruktur integriert werden. Hierzu ist die Analyse sowohl der semantischen als auch der syntaktischen Relationen der einzelnen Elemente erforderlich. Die Modelle hierzu – eines der bekanntesten ist etwas das „Garden Path-Modell“ – unterscheiden sich im Wesentlichen in der Beschreibung der Interaktion bzw. Parallelität versus Sukzessivität von syntaktischen und semantischen Analyseprozessen.

Beim Verstehen von Texten muss der Leser nicht nur dessen Oberflächenstruktur (explizite Informationen – „das, was da steht“), sondern auch seine Tiefenstruktur (verschiedene Möglichkeiten der Interpretation von expliziten Textaussagen) erkennen.

Leseverständniskompetenz auf Textebene erfordert zusätzlich die Fähigkeit zur Inferenzbildung, die Differenzierung zwischen zentralen und Detailinhalten, das Verständnis für Textstrukturen und Diskursformen, ausreichendes Vorwissen sowie metakognitives Bewusstsein und die Fähigkeit, das eigene Verständnis zu überwachen („monitoring“).

Modelle, die zu erklären versuchen, wie die Integration dieser zahlreichen Faktoren funktionieren könnte, sind etwa die „Propositionsanalyse“ (syntaktische Analyse elementarer Texteinheiten), Modelle zu Textschemata (Verfügbarkeit von Skripten, d.h. typischen Handlungsabläufen, Geschichtengrammatiken, der Struktur von Sachtexten) oder „mentale Modelle“, die die Integration von aufgenommenen Informationen mit dem Vorwissen (Skripten, Schemata, spezifische Lernerfahrungen) zu erhellen suchen.

Konsequenzen für den Unterricht

Den verschiedenen Modellen zum Leseprozess ist Folgendes gemeinsam:

· Die jeweils gültigen Modelle werden im Allgemeinen nach etwas zehn bis fünfzehn Jahren durch andere ersetzt, weil sie entweder durch neue Erkenntnisse („Paradigmenwechsel“) oder neue methodische Möglichkeiten falsifiziert werden und/oder bestimmte Phänomene nicht hinreichend erklären können.

· Es handelt sich bei sämtlichen Modellen um theoretische Konstrukte, die auf unterschiedlichen wissenschaftlichen Grundannahmen beruhen und deren Hypothesen in relativ alltagsfernen, künstlichen Versuchsanordnungen überprüft werden. Daher lassen sich daraus generell kaum praktikable Handlungsanweisungen für die Unterrichtspraxis ableiten.

· Das „verallgemeinerte interaktive Modell des Leseverständnisses“
 beschreibt als zu berücksichtigende Komponenten Mikroprozesse auf Wort- und Satzebene, Makroprozesse auf der Textebene, Integrationsprozesse zwischen den Sätzen, Erarbeitungsprozesse, die es dem Leser ermöglichen, über den Text hinauszugehen und Schlussfolgerungen zu ziehen sowie metakognitive Prozesse, die das Verstehen lenken. Diese Prozesse interagieren zusätzlich mit verschiedenen Text- und Kontextkomponenten.

· Die Schlussfolgerungen für den Unterricht beschränken sich allerdings ebenfalls auf die eher vage Empfehlung, beim Vermitteln des Lesenlernens sämtliche dieser Prozesse zu berücksichtigen und deren Integration zu bedenken, d.h. einen integrativen Ansatz zu verfolgen, bei dem von Anfang an sowohl die Bedeutung als auch die Sprachnorm eine Rolle spielen.

Exkurs

Die wissenschaftlich-universitäre Forschung liefert ausschließlich sogenannte „deterministische“ Modelle, die davon ausgehen, dass bestimmte Beeinträchtigungen – weitgehend unbeeinflusst durch andere Erfahrungen, Lebensumstände etc. – vorhersehbare Folgen zeigen. Sie sind im Allgemeinen lernerzentriert, d.h. die Ursachen für eine Störung werden im Individuum gesucht. Auch die empirischen Untersuchungsdesigns sind für das und mit dem deterministischen Paradigma entwickelt worden.

Entwicklungsökonomische  bzw. systemische Modelle gehen dagegen von der Annahme aus, dass am Zustandekommen komplexer Fertigkeiten immer eine Vielzahl von Wirkfaktoren beteiligt ist – u.a. körperliche und psychische Merkmale der Person, Einflüsse des sozialen und familiären Umfelds, schulische Faktoren, Einflüsse der Peer group etc. Hierbei sind entwicklungsförderliche Schutzfaktoren (ein Bündel günstiger Bedingungen) und entwicklungshemmende Risikofaktoren (ein Bündel ungünstiger Bedingungen) zu unterscheiden
, die einander gegenseitig verstärken, aufheben und/oder ablösen können. Störungen sind zu erwarten, wenn entwicklungshemmender Faktoren die entwicklungsförderlichen an Menge und Gewicht übertreffen. Wenn es gelingt, die Gefährdungspotentiale im Umfeld zu minimieren und die Unterstützungspotentiale zu maximieren, muss eine ungünstige Ausgangslage nicht zu Lernstörungen führen.

Unabhängig von den (häufig nur vermutbaren) Ursachen mangelnder Lernvoraussetzungen ist es erforderlich, dass im Unterricht eine kompensatorische Passung vorgenommen wird. Hierfür ist eine Feststellung des Entwicklungsstandes der Schüler und die entsprechende Passung der Lernangebote erforderlich, die von den Lehrkräften diagnostische, fachliche und didaktisch-methodische Kompetenz erfordert.

3.
  Entwicklungsmodelle des Lesenlernens

Zahlreiche Forschungsergebnisse der letzten beiden Jahrzehnte verweisen darauf, dass es sich beim Erlernen des Lesens und Schreibens nicht um mechanische Prozesse des Einprägens und Automatisierens handelt, sondern um eine aktive Denkentwicklung – den Erwerb von Konzepten und Strategien. Kinder entwickeln in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand Schriftsprache allmählich Zugriffsweisen, die dem Lerngegenstand immer besser angepasst werden.

· Kinder entwickeln durch den aktiven Gebrauch von Schriftsprache zunehmend Einsichten in den Zusammenhang zwischen gesprochener und geschriebener Sprache, in Funktion und Aufbau der Schriftsprache und in die Prinzipien der Orthographie.

· Kinder müssen lernen, vom Handlungs- und Bedeutungskontext zu abstrahieren und sich der lautlichen Struktur von Sprache zuzuwenden.

· Weitere sprachanalytische Leistungen, die wesentliche Voraussetzungen zum Schriftspracherwerb darstellen und die die Kinder allmählich entwickeln, sind die Gliederung semantischer Einheiten in Wörter (Wortkonzept), Phonembewusstsein, die Fähigkeit zur Lautanalyse u.a.m.

· Dieser Lernprozess verläuft in charakteristischen, qualitativ unterscheidbaren Stufen, die idealtypisch in den sogenannten „Stufen-“ oder „Entwicklungsmodellen“ des Schriftspracherwerbs beschrieben werden, wobei sich die verschiedenen Modelle in Bezug auf Terminologie und Komplexität der einzelnen Stufen unterscheiden.

· Die Hypothesen der Kinder, wie man liest oder schreibt, schlägt sich in typischen, zu einem gegebenen Zeitpunkt jeweils dominanten Lese- und Schreibstrategien nieder.

· Jede Stufe ist durch eine grundlegende Einsicht in den Aufbau der Schrift

(ganzheitliches Worterkennen, Lautprinzip, Abweichungen vom Lautprinzip, Morphemprinzip) charakterisiert.

· Es gibt große individuelle Unterschiede in Bezug auf den Beginn dieser Entwicklung, in der Geschwindigkeit, mit der sie durchlaufen wird, in der Verweildauer in den einzelnen Phasen und in der „Leichtigkeit“, mit der Kinder die einzelnen Strategien zu einer „Gesamtkompetenz“ des Lesens und Schreibens integrieren können.

· In welcher Phase der Entwicklung sich ein Kind beim Schuleintritt befindet, wird zum Großteil durch seine Vorerfahrungen und sein Vorwissen in Bezug auf Schriftsprache (metasprachliches Wissen) bestimmt.

Konsequenzen für den Unterricht

Unabhängig von der verwendeten Methode ist es erforderlich, an der Vorgehensweise der Lehrkräfte anzusetzen
:

· Damit sie die Kinder nicht ungeachtet ihrer individuellen Unterschiede auf bestimmte Verfahren oder Strategien festlegen,

· damit sie den Leseakt als Problemlösung vermitteln und den Kindern unterschiedliche Möglichkeiten anbieten, wie sie zur Bedeutung von Wörtern/Texten gelangen können,

· damit sie den Übungen zur Identifizierung von Buchstaben oder Wörtern strategische Funktion verleihen, indem sie den Kindern erklären, dass es nützlich ist, diese Kenntnisse zu entwickeln, um bei der Entdeckung von Texten besser zurecht zu kommen,

· damit sie Lernbedingungen schaffen, bei denen – unter Berücksichtigung der sozialen Dynamik, die jedem Lernen innewohnt – die Interaktion zwischen den Schülern dazu beiträgt, den Austausch über Problemlösungsstrategien zu fördern.

Unabhängig von den (vermuteten) Ursachen für ungünstige Lernvoraussetzungen müssen

Kinder, die mit unzureichenden metasprachlichen Fähigkeiten in die Schule kommen, explizit unterstützt werden, damit sie ihre individuellen Vorstellungen zur Schriftsprachlichkeit entwickeln können
:

· Regelmäßige „Gespräche über die Schrift“ – in Form von Klassendiskussionen, Meinungsaustausch, Forscheraufgaben oder Lehrervortrag – helfen nicht nur, den jeweiligen Entwicklungsstand und die Lernfortschritte einzelner Kinder im Auge zu behalten, sondern fördern ganz besonders die metasprachliche Bewusstheit.

· Dies erfolgt ebenfalls durch eine über das bloße Vermitteln der Buchstaben-Laut-Beziehungen hinausgehende explizite „Einführung“ der Schulanfänger in Aufbau und Funktion der Schrift, über mögliche Aneignungs- und Lernstrategien sowie über typische „Stolpersteine“ im Lernprozess und deren Überwindung.

· Bereits zu Beginn des Erstunterrichts sollen Schriftstücke mit ganz unterschiedlichen Funktionen (Information, Vergnügen, Kommunikation) eingeführt werden, damit die Kinder Zugang zu den verschiedenen Funktionen der Schriftsprache bekommen und erkennen, dass Lesen- und Schreibenkönnen einen persönlichen Nutzen für sie darstellt.

4.
  Ursachen von Leseschwierigkeiten

Nach aktuellen interaktiven Modellen
 sind sowohl individuelle Bedingungen (geringe Lernvoraussetzungen) als auch eine mangelnde Unterstützung durch die Familie und schließlich ein für das Kind inadäquater Unterricht als verursachende Faktoren für das Zustandekommen von Leseschwierigkeiten anzunehmen. Diese Faktoren sind nicht als voneinander unabhängig zu betrachten, sondern befinden sich in steter dynamischer Wechselbeziehung. So sind etwa familiäre Einflüsse mitverantwortlich für die Lernvoraussetzungen, mit denen Kinder in die Schule kommen. Andererseits führen geringere Lernvoraussetzungen nicht per se zu Lernschwierigkeiten, sondern können durch eine besondere familiäre Unterstützung und/oder ein individualisiertes Vorgehen im Erstunterricht in vielen Fällen kompensiert werden.

Im Folgenden sollen einige in der aktuellen Forschung diskutierte Einflussfaktoren beispielhaft dargestellt werden.

BIOLOGISCHE FAKTOREN

· Genetische Einflüsse
Nach mehreren groß angelegten Langzeitstudien an ein- und zweieiigen Zwillingen ist das Ausmaß an interindividueller Varianz, das durch genetische Faktoren bestimmt wird, auf mindestens ein Drittel zu schätzen. Neuere Untersuchungen zeigen, dass das phonologische Rekodieren dabei in größerem Ausmaß genetisch gesteuert ist als das orthographische Wissen.

Versuche, in Familien mit mehreren von Leseschwierigkeiten betroffenen Mitgliedern die genetischen Loci zu bestimmen, führen auf Grund der Vielzahl von Teilfertigkeiten der Schriftsprachkompetenz zu heterogenen Ergebnissen. Eine Identifizierung jener Gene, die für die jeweiligen Teilfertigkeiten primär verantwortlich sind, ist bisher noch nicht gelungen. Auch der Modus der Vererbung ist noch nicht geklärt – ebenso wenig gibt es eine Antwort auf die Frage, welche Eigenschaften eigentlich vererbt werden, da das Lesen und Schreiben als eine relativ spät erworbene Fertigkeit des Menschen an sich kaum genetisch determiniert sein kann.

Mehrere Langzeitstudien weisen auf einen engen Zusammenhang mit frühen sprachlichen Entwicklungsstörungen hin: Kinder, die später Lese-Rechtschreibschwierigkeiten entwickelten, fallen bereits Im Alter von zwei bis drei Jahren durch einen geringeren Wortschatz und eine eingeschränkte syntaktische Entwicklung auf, während die nonverbalen Leistungen normal entwickelt sind, d.h. es handelt sich nicht um eine allgemeine Entwicklungsverzögerung. Zum Zeitpunkt der Einschulung sind die Kinder deutlich schlechter auf das Lesen vorbereitet, kennen weniger Buchstaben und haben eine geringere phonologische Bewusstheit.

· Anatomisch-strukturelle Abweichungen des Zentralnervensystems

Untersuchungen an Gehirnen von einigen wenigen im frühen Erwachsenenalter verstorbenen Personen mit ausgeprägten Leseschwierigkeiten haben gezeigt, dass diese die normalerweise bei Rechtshändern anzutreffende Asymmetrie wichtiger Regionen des Planum temporale nicht aufwiesen. Ein großer Teil der nachfolgenden Studien, die sich auf bessere Techniken stützten, konnte diese Befunde allerdings nicht bestätigen. 

· Funktionelle Beeinträchtigungen
Mittels PET- und fMRT-Techniken wird versucht, die spezifischen Gehirnaktivitäten zu bestimmen, die eine Leseaufgabe in verschiedenen Gehirnregionen auslöst. Dabei fanden sich in mehreren Untersuchungen bei Personen mit Leseschwierigkeiten abweichende Reaktionsmuster. Allerdings können Abweichungen der messbaren Gehirnreaktionen auf Leseaktivitäten nicht ohne Weiteres als Ursache der Schwierigkeiten interpretiert werden: Lernen hat nachweisbare Auswirkungen auf die Bahnung zentralnervöser Verbindungen. Diese sind daher zunächst einmal primär Folge dieser Schwierigkeiten. 

· Beeinträchtigungen in der Wahrnehmung und Informationsverarbeitung

Einzelne Studien weisen darauf hin, dass eine Störung der Aktivität des sogenannten magnozellulären Systems, das für die Verarbeitung von rasch aufeinanderfolgenden auditiven Reizen verantwortlich ist, Schwierigkeiten beim Lesen bedinge. Eine Zusammenschau der aktuellen Befunde auf diesem Gebiet lässt allerdings keine ausreichende Evidenz für eine solche Beeinträchtigung erkennen.

Befunde zur Beeinträchtigung der visuellen Informationsverarbeitung sind ebenfalls widersprüchlich und häufig sowohl in methodischer als auch in interpretatorischer Hinsicht kritisierbar
.

Konsequenzen für den Unterricht
· Die Befunde im Bereich der Neuroforschung variieren sehr stark in Abhängigkeit vom experimentellen Design, den theoretischen Vorannahmen, der Auswahl der Probanden und den untersuchten Teilfertigkeiten.

· Die Ergebnisse sind häufig widersprüchlich und können in vielen Fällen nicht repliziert werden. 

· Unterschiedliche Aktivierungsmuster lassen nicht zwangsläufig Rückschlüsse auf die Ursache(n) von Leseschwierigkeiten zu und führen auch nicht zu möglichen Therapieansätzen.

· Die Übertragung auf Kinder im Grundschulalter ist nicht ohne Weiteres möglich, da der Leselernprozess nachgewiesenermaßen funktionelle Umstrukturierungsprozesse nach sich zieht
.

· Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich aus der Untersuchung biologischer Faktoren zur Verursachung von Leseschwierigkeiten keine Handlungsanweisungen für den Unterricht ableiten lassen.

MANGELNDE KOGNITIVE LERNVORAUSSETZUNGEN

· Sprachliche Entwicklungsbeeinträchtigungen
Einer der stärksten Prädiktoren für Leseschwierigkeiten sind Beeinträchtigungen bzw. Verzögerungen der vorschulischen Sprachentwicklung. Sowohl ein geringer Wortschatz als auch ein Rückstand in der Beherrschung grammatikalischer Strukturen sagen künftige Schwierigkeiten beim Lesen und Rechtschreiben voraus. Die Leistung im Leseverständnis ist durch die vorschulische Sprachentwicklung bzw. deren Stand zum Zeitpunkt der Einschulung ebenso gut vorhersagbar wie durch die Ausprägung der phonologischen Bewusstheit. In weiterer Folge hat eine mangelnde Schriftsprachkompetenz negative Rückwirkungen auf die Sprachentwicklung, da vor allem die Entwicklung des Wortschatzes von den Leseerfahrungen abhängig ist. Untersuchungen in Kulturen, die im Übergang zur Literalität sind, haben gezeigt, dass die Aneignung des Lesens und Schreibens Auswirkungen auf die Denkart der Menschen hat
. Obwohl Teilleistungsschwächen von Kindern fast ausschließlich als Ursache und kaum je als Folge der mangelhaften Entwicklung der Lese- und Schreibfertigkeiten untersucht wurden, ist anzunehmen, dass die mit Leseschwierigkeiten einhergehende geringe Leseerfahrung, die den Kindern den Zugang zu vielen Informationen verschließt, Auswirkungen auf ihre kognitive Entwicklung hat
.

· Auditive Differenzierungsschwäche
Ein Teil der Kinder mit LRS zeigt Schwierigkeiten in der Unterscheidung von Verschlusslauten und dem Nachsprechen dieser Laute unter Lärmbelastung oder bei der Wahrnehmung der zeitlichen Reihenfolge von kurz aufeinander folgenden Reizen. Die Annahme einer „Zeitverarbeitungsstörung“ wird wegen ihrer unklaren Bedeutung allerdings kritisiert, und ihr Stellenwert bei der Erklärung phonologischer Verarbeitungsschwierigkeiten bei Kindern mit Leseschwierigkeiten ist unklar. Es gibt Hinweise darauf, dass auditive Wahrnehmungsprobleme nur bei Kindern festzustellen sind, die auch in ihrer mündlichen Sprache deutliche Probleme haben.

· Beeinträchtigung von Wahrnehmungs- bzw. visuomotorischen Prozessen
Obwohl auch heute noch immer wieder die Ansicht vertreten wird, dass Mängel der visuell-räumlichen Wahrnehmung die Ursachen für Lese-Rechtschreibschwierigkeiten seien, ist dies durch eine lange Folge von Untersuchungen seit Langem eindeutig widerlegt worden. Lese- und Schreibfähigkeit werden im Wesentlichen von linguistischen und kognitiven Faktoren bestimmt, und die Fehler der Schüler resultieren eher aus einer mangelnden Beherrschung der Regelmäßigkeit der Schriftsprache als aus einer Fehlwahrnehmung von Buchstaben, Wortteilen und Wörtern.

· Beeinträchtigung des Arbeitsgedächtnisses
Moderne Gedächtnismodelle postulieren für die weitere Verarbeitung der aufgenommenen Informationen nach der ersten Kodierung eine Art Zwischenspeicherung – das sogenannte „Arbeitsgedächtnis“, das die Informationen in einem aktivierten Zustand hält, während gleichzeitig Operationen an den Informationen durchgeführt werden. Wie viele Informationen kurzfristig gespeichert werden können, hängt demnach weitgehend von der Effizienz der parallel ablaufenden Verarbeitung und Integration von Information ab. Eine geringe Kapazität des Arbeitsgedächtnisses wird als eine Ursache für Leseverständnisschwierigkeiten angesehen (siehe jedoch übernächster Punkt „metakognitives Wissen“).

· Phonologische Bewusstheit
Die Fähigkeit von Schulanfängern, Phoneme als Grundeinheiten der gesprochenen Sprache aus dem Lautstrom „herauszuhören“, sagt den Leseentwicklungsstand nach ein bis zwei Jahren zu einem beträchtlichen Teil voraus. Eine wesentliche Voraussetzung zur Lösung entsprechender Aufgaben ist die Einsicht des Kindes in den Aufbau der Schriftsprache (metasprachliches Wissen). Kinder mit Erfahrungsrückständen
 im Umgang mit Schriftsprache sind auf die Aneignung einer alphabetischen Schrift unzureichend vorbereitet. 

· Metakognitives Wissen
In den letzten Jahren hat sich in der Betrachtungsweise von Leistungsschwierigkeiten ein Wandel vollzogen: Entwicklungspsychologische Untersuchungen haben gezeigt, dass die Gedächtnisleistung nicht in erster Linie von strukturellen Merkmalen des Gedächtnisses abhängt, sondern von den Strategien, die die Kinder bei den Aufgaben anwenden. Kinder mit LRS zeigen nicht nur beim Lesen und Schreiben eine geringe Neigung, spontan auf Gedächtnisstrategien zurückzugreifen, sondern sie gehen auch bei anderen Aufgaben (z.B. Abzeichnen von Figuren) kaum strategisch und planvoll heran
. Aus diesen Untersuchungen ergibt sich die Folgerung, dass ein Teil der Schwierigkeiten dieser Kinder nicht als Folge von Schwächen in speziellen Teilfertigkeiten aufzufassen ist, sondern Ausdruck einer generellen unzureichenden Verwendung geeigneter Strategien ist.

Konsequenzen für den Unterricht

· Bei einem großen Teil der Schüler mit Leseschwierigkeiten ist ein Zusammenhang mit allgemeinen Sprachentwicklungsstörungen nachweisbar.

· Ein weiterer Prädiktor für Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens ist die Ausprägung der phonologischen Bewusstheit zu Schulbeginn.

· Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen und/oder einer unzureichend entwickelten phonologischen Bewusstheit haben von vornherein ungünstigere Ausgangsbedingungen, wobei der traditionelle Unterricht dazu beiträgt, dass die Leistungsunterschiede zu durchschnittlich und gut entwickelten Kindern im Laufe der Schuljahre ständig größer werden:

· Während leseschwache Kinder im Vergleich zu durchschnittlichen Lesern am Ende der Volksschule einen Rückstand von zwei bis drei Jahren aufweisen, beträgt dieser Unterschied am Ende der Hauptschule bereits vier bis 5 Jahre
.

· Es ist daher erforderlich, dass „Risikokinder“ bereits zu Schulbeginn erfasst werden und dass der Unterricht diesen Kindern ein Nachholen ihrer Entwicklungs- und Erfahrungsrückstände ermöglicht.

· Um allen Kindern die gleichen Lernchancen zu bieten, muss der Unterricht an den Vorerfahrungen der Kinder mit Schriftsprache anknüpfen – dies ist nur durch Differenzierung als Unterrichtsprinzip – und nicht als gelegentliche Ausnahme – möglich.

SCHULISCHE FAKTOREN

Im Rahmen des Hamburger Langzeitprojekts PLUS (Projekt „Lesen und Schreiben für alle“)
, das ab 1994 an allen Hamburger Grundschulen durchgeführt worden war, sollte der Frage nachgegangen werden, unter welchen Bedingungen schulischer Unterricht effektiv ist. Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Evaluation haben belegt, dass für Kinder mit Lernschwierigkeiten bei der Unterrichtsgestaltung andere Akzente gesetzt werden müssen als bei leistungsstärkeren Kindern. Trotz aller Vielfalt erfolgreicher unterrichtlicher Varianten weisen Klassen mit höherem Lernerfolg häufiger solche Unterrichtsmerkmale auf, die besonders das Lernen von Kindern mit ungünstigeren Lernvoraussetzungen fördern. Daraus lassen sich allgemeine Hinweise zur lernförderlichen Gestaltung des Unterrichts ableiten:

· Individuelle Zuwendung und Hilfestellung durch Binnendifferenzierung und Individualisierung stellte sich als das für leistungsschwache Kinder mit Abstand wichtigste Merkmal heraus, während es für die leistungsstarken Kinder vollkommen nachrangig ist.

· Die Transparenz und Strukturiertheit des Unterrichts ist ebenfalls ein Faktor, der für leistungsschwache Kinder von größter, für die leistungsstarken Schüler dagegen nur von geringer Bedeutung ist.

· Der Faktor Spielraum für selbstständiges Arbeiten hat für die leistungsstarken Schüler den höchsten Stellenwert, während er für die leistungsschwachen Kinder nur wenig relevant ist.

Um das Ausmaß des Lernerfolgs in verschiedenen Klassen beurteilen zu können, wurden die einzelnen Klassen 1) bezüglich des durchschnittlichen Leistungszuwachses aller Kinder von der ersten bis zur vierten Schulstufe und 2) bezüglich des Leistungszuwachses der Kinder mit anfänglich schwachen Lese-Rechtschreibleistungen verglichen:

· In der ersten Klasse unterscheiden sich die durchschnittlichen Leistungen von Klassen mit hohem bzw. geringem Lernerfolg nur wenig.

· Ab dem zweiten Schuljahr jedoch gehen die mittleren Leistungen in beiden Klassengruppen erkennbar auseinander: Während sich Klassen mit hohem Lernerfolg zu einer durchschnittlichen Klassenleistung steigern, liegt die mittlere Leistung der Klassen mit niedrigem Lernerfolgdeutlich darunter.

· In Klassen mit hohem Lernerfolg sinkt die mittlere Zahl von Kindern mit anfänglich schwachen Leistungen von der zweiten zur vierten Klasse von 20 auf 8%,

· während diese Zahl in Klassen mit niedrigem Lernerfolg im gleichen Zeitraum von 20 auf 27% steigt.

Ein Vergleich der Unterrichtsbedingungen in Klassen mit relativ hohem bzw. niedrigem Lernerfolg zeigt einen deutlichen Zusammenhang zwischen Unterrichtsaktivitäten und Lernerfolg, der für leistungsschwache Kinder von größerer Bedeutung ist als für leistungsstarke, d.h. der Lernfortschritt bei leistungsschwachen Kindern hängt in besonderem Maß von Merkmalen der Unterrichtsgestaltung ab.

Ein lernförderlicher Unterricht lässt sich idealtypisch wie folgt beschreiben:

· Die Lehrerin sollte mit leistungsschwachen Kindern so häufig wie möglich direkt (einzeln oder in Gruppen) interagieren, indem sie ihnen gezielte Erklärungen, individuelle Hilfen, sachliche oder persönliche Rückmeldungen gibt.

· Schüleraktivitäten, in denen diese Kinder allein arbeiten, sollten zeitlich eng begrenzt werden, da sie dabei nicht von der Erfahrung und Hilfe anderer Personen profitieren können, wodurch Motivation und Konzentration und damit der Lernerfolg sinken.

· Statt dessen sollten Schüleraktivitäten häufiger in der Form stattfinden, dass die Handlungen der Kinder aufeinander bezogen sind. Von der Kooperation mit Mitschülern profitieren vor allem die lernschwächeren Kinder, sofern diese unterrichtsbezogen ist.

· Die Dauer nicht unterrichtsbezogener Aktivitäten sollte so weit wie möglich eingeschränkt werden.

Konsequenzen für den Unterricht

Die Wirksamkeit des Unterrichts hängt im Wesentlichen davon ab, in welchem Maße die leistungsschwächeren Kinder Unterstützung bei der Kompensation ungünstiger Lernvoraussetzungen bekommen. Dazu zählen vor allem:

· Systematische Hilfen beim Erwerb kognitiver Strategien, 

· eine tragfähige Motivation zum Lesen und Schreiben, 

· ein hohes Maß an Überzeugtheit von der eigenen Lernwirksamkeit 

· und das systematische und kontinuierliche Vermitteln effektiver Lern- und Arbeitsstrategien.

Ein Unterricht, der sich ausschließlich an den Kindern mit günstigen Lernvoraussetzungen orientiert, ist für schwächere Kinder mit hoher Wahrscheinlichkeit ineffektiv oder sogar schädlich
, da er ihnen wirksame Hilfen vorenthält, auf die sie viel stärker angewiesen sind als die übrigen Kinder.

Ein lernwirksamer Unterricht sollte folgende Merkmale aufweisen: 

· Differenzierte und individualisierte Aufgabenstellungen, um die persönliche Motivation zu berücksichtigen und Überforderung zu vermeiden,

· klar strukturierte Aufgabenstellungen und möglichst transparente Lösungssituationen,

· Vermeidung längerer Phasen der Einzelarbeit mit komplexen und offenen Aufgabenstellungen, die den schwächeren Kindern noch wenig vertraut sind,

· häufige individuelle Zuwendung an die schwächeren Kinder, um sie zu ermuntern und ihnen Erläuterungen, Hilfen und Rückmeldungen zu geben,

· möglichst unmittelbare Leistungsrückmeldungen nach der Bewältigung von Teilschritten,

· Vermeidung von Leerlauf und unterrichtsfremden Aktivitäten.
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