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Zur Effektivitat von Fordermethoden bei
Kindern und Jugendlichen mit Lernstorungen

Eine Synopse vorliegender Metaanalysen
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Zusammenfassung, Zur Effektivitit von Interventionsansitzen bei Kindern und Jugendlichen mit Lernstérungen existieren mittler-
weile nicht nur zahllose Einzelstudien, sondern bereits auch sehr viele zusammenfassende Uberblicksarbeiten in Form von Metaanaly-
sen. In der vorliegenden Arbeit wird der Versuch unternommen, alle diese einschlidgigen Konglomerate zu sichten und daraus allge-
meine Aussagen {iber den Nutzen von Ansitzen zur Lernforderung zu formulieren. Die Ergebnisse aus 26 identifizierten Metaanalysen
weisen die Direkte Instruktion, die Strategieinstruktion, das Selbstinstruktionstraining, das Tutorielle Lernen und eine computerge-
stiitzte Forderung insgesamt als die effektivsten Methoden aus. Ein freies, entdeckendes, kindzentriertes und konstruktivistisches Vor-
gehen bzw. konkrete Konzepte aus dem Bereich der Wahrnehmungstrainings, der psychomotorischen Forderung sowie der Musik- und
Kunsttherapie erscheinen hingegen weit weniger angebracht zu sein. Die Bedeutung dieser Befunde fiir die Praxis wird diskutiert.
Schliisselworter: Lernstorungen, Lernforderung, Metaanalyse, evidenzbasierte Sonderpadagogik

On the efficacy of intervention methods for children and adolescents with learning problems: A synopsis of available meta-analyses

Abstract. There are not only countless single studies dealing with the efficacy of intervention strategies for children and adolescents
with learning problems, but by now also numerous summarizing reviews in the form of meta-analyses. In this study, the attempt is
made to examine all relevant synopses and formulate general statements on their basis about the benefits of methods to foster learning.
The results from 26 identified meta-analyses reveal that direct instruction, strategy instruction, peer tutoring, and computer-assisted
instruction are generally the most effective methods. A free, exploring, child-centred, and constructivist approach or specific concepts
within the realms of perceptual training, motor training, and music or art therapy appear to be far less appropriate. Discussion focuses

on the practical implications of these findings.
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Die Gruppe an Kindern und Jugendlichen mit Lern-
storungen ist duferst heterogen. Geht es jedoch um die
Frage, wie schwache Leistungen bei konkreten Aufga-
benstellungen zustande kommen, so lassen sich die fol-
genden Veranlassungen nennen:

e Mangelnde metakognitive Handlungsorganisation
und -steuerung: das Kind plant den Verlauf der Auf-
gabenlosung nicht gut genug und ist zu wenig in der
Lage, den eigenen Lernprozess zu beobachten, zu
kontrollieren und ggf. zu optimieren,

¢ mangelnde Anwendung von Lern- und Gedichtnis-
strategien: auch wenn das Vorgehen gut geplant und
iiberwacht wird, so bedeutet dies noch nicht zwangs-
laufig, dass das Kind gut genug dazu in der Lage ist,
das Vorhaben mittels geeigneter Lern- und Gedacht-
nisstrategien auch zu verwirklichen,
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e mangelnde Motivation und/oder Konzentration: die
Fihigkeiten zur metakognitiven Handlungssteuerung
und -organisation sowie zur Anwendung von Lern-
und Gedichtnisstrategien miissen letztendlich auch
in ausreichendem Mafe umgesetzt werden, um eine
Aufgabe erfolgreich zu 16sen und/oder

e mangelndes bereichsspezifisches Wissen: bei einer zu
schmalen Wissensbasis kénnen Kinder neuen Lern-
stoff nur schlecht verarbeiten und mit vorhandenen
Erfahrungen verkniipfen (Lauth & Griinke, 2005).

Im Rahmen einer Intervention liegt es nahe, an einem
oder an mehreren dieser Punkte anzusetzen, um dem Kind
zu helfen, sein Potenzial besser auszuschopfen. Hierbei ist
es wichtig, das Wesentliche ins Zentrum der Bemiithungen
zu riicken und die Lernprobleme als Minderleistung zu
begreifen, anstatt sie psychologisch umzudeuten und etwa
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als Stérung des Wohlbefindens, als Problem infolge so-
zialer Benachteiligung oder als Ausdruck eines monokau-
sal wirksamen Unvermdgens (z.B. ,,Lese-Rechtschreib-
Schwiichen werden durch eine Wahrnehmungsstorung
hervorgerufen) zu interpretieren (ebd.).

Es stellt sich nun die Frage, mit welchen konkreten
Methoden, Verfahren und Konzepten man Schulschwie-
rigkeiten effektiv begegnen kann. Festzustehen scheint,
dass viele Ansétze, die bei unauffilligen Kindern gut grei-
fen, bei leistungsschwachen Schiilern relativ wenig be-
wirken (Fuchs et al., 2002; O’Connor, Jenkins, Leicester
& Slocum, 1993; O’Connor, Jenkins & Slocum, 1995).
Doch welche Behandlungsformen sind nun speziell dazu
geeignet, jungen Menschen mit gravierenden Lernproble-
men zu helfen? Die Anzahl an Befunden zur Wirksamkeit
von Foérdermethoden bei Kindern mit Lernschwierigkei-
ten hat insbesondere in den letzten Jahren ein schier un-
iiberschaubares Ausmal erreicht. Aus diesem Grund ist
in jiingerer Zeit vermehrt versucht worden, die Fiille an
Ergebnissen in Form von so genannten Metaanalysen zu-
sammenzufassen.

Der Begriff ,,Metaanalyse* stammt von Glass (1976).
Er bezeichnet nach Plath (2001) ein an strengen Kriterien
orientiertes statistisches Verfahren, bei dem die Ergeb-
nisse unabhingiger Untersuchungen (Primirstudien) zur
gleichen Fragestellung quantitativ zu einer Gesamtschét-
zung zusammengefasst werden — normalerweise in Form
einer so genannten Effektstirke. Bei dem iiblichen Vor-
test-Nachtestdesign mit Kontrollgruppenvergleich wird
die Effektstarke meist errechnet, indem man die Mittel-
wertsdifferenz von Versuchs- und Kontrollgruppe durch
die Standardabweichung der Kontrollgruppe dividiert
(Masendorf & Griinke, 2000). Nach Cohen (1988) gilt
eine Effektstarke von 0.20 als niedrig, von 0.50 als mittel
und von 0.80 als hoch. Das Anliegen dieses Beitrages ist
es, die zentralen Erkenntnisse aus allen verdffentlichten
Metaanalysen ausreichender Qualitdt zusammenzutra-
gen, die sich speziell mit der Wirksamkeit von Methoden
zur Verbesserung der metakognitiven Handlungsorgani-
sation und -steuerung, zur Forderung von Lern- und Ge-
dédchtnisstrategien, zur Steigerung der Motivation und
Konzentration sowie zur Vermittlung bereichsspezifi-
schen Wissens bei Kindern mit Lernschwierigkeiten be-
schiftigen. Aulerdem soll noch der Aspekt des unange-
passten Sozialverhaltens mit einbezogen werden, der das
Lernverhalten zwar nur mittelbar beeinflusst, aber gemal3
einer grofl angelegten Studie von Gresham, MacMillan
und Bacian (1996) bei fast allen betroffenen jungen Men-
schen ein ernsthaftes Problem darstellt. Dabei wird von
der empirisch gestiitzten Annahme ausgegangen, dass
Maédchen und Jungen mit gravierenden Schulproblemen
zwar eine relativ heterogene Gruppe darstellen, ihre ef-
fektive Forderung jedoch auf sehr dhnlichen Prinzipien
und Methoden beruht (Swanson & Deshler, 2003). So
konnten etwa Elbaum, Vaughn, Hughes, Moody und
Schumm (2000) im Rahmen einer Metaanalyse nachwei-

sen, dass die Varianz der Effektstirken von Férdermetho-
den in keinem bedeutsamen Zusammenhang mit der Art
der Schulschwierigkeit stand.

Methode

Selektionskriterien und Suchstrategien

Um in dieser Arbeit Beriicksichtigung zu finden, hatte
eine Metaanalyse die folgenden Bedingungen zu erfiillen:

e Veroffentlichung in einem Peer-Reviewed Journal
(die Beitrdge miissen ein anonymes Beurteilungsver-
fahren durch fachlich renommierte Gutachterinnen
und Gutachter zur Sicherstellung der Qualitét erfolg-
reich durchlaufen haben),

e Bewertung der Wirksamkeit von Methoden zur Lern-
forderung (die Artikel miissen sich explizit mit der
Evaluation von Konzepten befassen, die eine Verbes-
serung in mindestens einem der oben genannten Prob-
lembereiche zum Ziel haben),

e Binbezug von Kindern mit Lernstorungen im schul-
pflichtigen Alter (die jeweils in den Primérstudien
herangezogenen Stichproben miissen {iberwiegend
Schiiler mit gravierenden Lernschwierigkeiten be-
inhalten) und

e Publikation in englischer oder deutscher Sprache.

Bei der Suche nach geeigneten Begriffen wurde der
,,Thesaurus of Descriptors” des Educational Resources
Information Center (ERIC) herangezogen, einer Daten-
bank, die Nachweise aus iiber 750 pddagogischen Fach-
zeitschriften und Forschungsberichten seit 1966 enthalt.
Hierbei lieB sich eine grofle Anzahl von englischen und
deutschen Synonymen oder bedeutungsverwandten Be-
zeichnungen fir die Begriffe ,,Lernstérung und ,,Inter-
vention® finden.!

! Bei der Recherche wurde auBer auf ERIC auch auf die Datenban-
ken PsycINFO und PSYNDEXplus zuriickgegriffen. Erstere enthilt
Angaben zu iiber einer Million Aufsitzen aus mehr als 1700 psycholo-
gischen bzw. pidagogischen Zeitschriften und Biichern aus iiber 50
Lindern seit 1887, Letztere erfasst deutschsprachige Literatur aus der
Psychologie und verwandten Gebieten seit 1977. Fiir die Suche in
ERIC, PsycINFO und PSYNDEXplus wurde folgender Algorithmus
gewiihlt: (academic failure OR academically challenged OR acalculia
OR dyscalculia OR dyslexia OR educationally challenged OR intellec-
tually challenged OR learning difficult* OR learning disabilit* OR
learning disorder+ OR learning disturbance+ OR learning problem+
OR low achieving OR slow learner+ OR Dyskalkuli* OR Dyslexi* OR
Legastheni* OR leistungsschwach+ OR Leistungsschwaeche OR lern-
behindert+ OR Lernbehinderung+ OR lerngestoert+ OR Lernproblem+
OR Lernstoerung+ OR Lernversagen+ OR Lese-Rechtschreibproblem-+
OR Lese-Rechtschreibschwa* OR  Lese-Rechtschreibschwierigkeit+
OR Lese-Rechtschreibstoerung+ OR Rechenproblem+ OR Rechen-
schwa* OR Rechenschwierigkeit+ OR Rechenstoerung+ OR schul-
schwach OR Schulschwaeche) AND (approache+ OR classroom+ OR
concept+ OR instruction+ OR intervention+ OR method+ OR strateg*
OR teach+ OR treatment+ OR Ansaetze OR Ansatz OR Foerder* OR
Instruktion+ OR Intervention+ OR Klassenzimmer OR Methode+ OR
Unterricht+) AND (meta-analy* OR Metaanaly™).
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Beriicksichtigte Metaanalysen

Die Recherche erbrachte insgesamt 141 Eintrdge (Stand:
September 2005). Zunichst wurden alle Abstracts im
Hinblick auf die Fragestellung und ihre Verwertbarkeit
iberpriift. 115 Arbeiten mussten hierbei aussortiert wer-
den, da sie den vorab festgelegten Kriterien nicht ent-
sprachen. Als hiufigster Grund kam der Umstand zum
Tragen, dass Artikel nicht in einem Peer-Reviewed Jour-
nal oder tberhaupt nicht verdffentlicht worden waren
(v.a. viele Dissertationen).

Fir die Auswertung standen somit 26 Metaanalysen
zur Verfligung. Knapp 60% dieser Arbeiten wurden erst
nach dem Erscheinen einer vergleichbaren Arbeit von
Forness, Kavale, Blum und Llyod aus dem Jahr 1997 ver-
offentlicht. Die Autoren fassten damals die Ergebnisse
aus 18 Metaanalysen zur Effektivitit von Interventionen
fiir Kinder und Jugendliche mit sonderpddagogischem
Forderbedarf im Allgemeinen zusammen. In der vorlie-
genden Synopse konnten jedoch deutlich mehr und aktu-
ellere Publikationen berticksichtigt werden, die sich da-
riiber hinaus speziell mit der Wirksamkeit von Methoden
zur Forderung von Schiillern mit gravierenden Lern-
schwierigkeiten auseinander setzten. Und so bezog die
vorliegende Arbeit nur sieben der 18 bei Forness et al.
(1997) verwendeten Metaanalysen mit ein. Bei den im
Rahmen dieser Beitrage evaluierten Methoden zur Lern-
forderung handelte es sich um die im Folgenden aufge-
fithrten Verfahren.

Evaluierte Fordermethoden

Direkte Instruktion: Direkte Instruktion wird hdufig auch
als Explizite oder Systematische Instruktion (in den USA
auch als Content Enhancement Approach) bezeichnet.
Hierbei zergliedert die Lehrkraft die Lerninhalte in
kleine Einheiten, baut sie systematisch aufeinander auf
und vermittelt sie explizit. Sie bestimmt die Lernziele,
wahlt die fir das jeweilige Leistungsniveau der Schiiler
passende Material aus und gibt das Lerntempo vor. Bei
der Direkten Instruktion wechseln sich drei Phasen stin-
dig ab:

e Prisentation neuer Inhalte und Demonstration der
Vorgehensweise bei der Aufgabenbewiltigung,

e Uben unter Anleitung und

* cigenstindiges Uben.

Die Leistungen der Kinder werden kontinuierlich er-
fasst, das Feedback iiber die Richtigkeit einer Aufgaben-
16sung erfolgt unmittelbar (direkte Riickmeldung) (Car-
nine, Silbert, Kame’enui & Tarver, 2004).

Strategieinstruktion: Der Begriff ,,Strategieinstruk-
tion‘“ bezieht sich auf die Vermittlung verschiedener Tech-
niken und Fertigkeiten, die eine selbststédndige Informa-

tionssuche, -verarbeitung und -speicherung in Gang set-
zen sowie diese Prozesse lenken und liberwachen (Ma-
ckowiack, 2004). Diese Form der Intervention zielt ent-
weder auf die Entwicklung oder Optimierung einer be-
stimmten aufgabenspezifischen Fertigkeit (kognitiv)
oder auf das Selbstmanagement des Lernens, also auf
die Planung, die Umsetzung und die Uberwachung des
eigenen Lernverhaltens (metakognitiv) ab. Eine kogni-
tive Strategieinstruktion beinhaltet auch hiufig die Ver-
mittlung von Methoden, welche die Reproduktion von
Gedichtnisinhalten verbessern (Mnemotechniken). Das
grundlegende Vorgehen durchléuft nach Purdie und Ellis
(2005) in allen Féllen folgende Phasen:

e Kkleinschrittiges Présentieren (die Lehrkraft stellt die
Umsetzung der Strategie in kleinen, konkreten Abfol-
geeinheiten vor),

e Vormachen (die Lehrkraft demonstriert die Anwen-
dung der Strategie anhand spezifischer Aufgaben)
und

e angeleitetes Uben mit kontinuierlichem Feedback
(die Schiiler trainieren die Umsetzung der Strategie
bei zunehmend komplexeren Problemstellungen; die
Lehrkraft gibt hierzu Riickmeldungen und assistiert
bei Bedarf).

(Kognitive) Verhaltensmodifikation: Das Konzept der
Verhaltensmodifikation beruht auf der Annahme, dass
menschliches Verhalten durch den systematischen Ein-
satz materieller und sozialer Verstirker beeinflussbar
ist. Die Kognitive Verhaltensmodifikation riickt unsere
Uberzeugungen und Einstellungen in den Mittelpunkt
des Interesses und zielt darauf ab, solche Kognitionen
zu fordern, die einer besseren Selbstkontrolle dienlich
sind. In den im Rahmen dieses Beitrages verarbeiteten
Metaanalysen, die sich mit der Kognitiven Verhaltens-
modifikation auseinander setzen, wird meist eine Form
des Selbstinstruktionstrainings evaluiert. Mithilfe dieses
Verfahrens werden handlungsanleitende Selbstanweisun-
gen und das dazugehdrige Verhalten so lange eingeiibt,
bis beides zur Gewohnheit wird (Lauth, 2004). Dieses
Vorgehen entspricht im Wesentlichen dem der Strate-
gieinstruktion. Des Weiteren wird hier analog zur meta-
kognitiven Strategieinstruktion eine Verbesserung der
Planung und Steuerung des Verhaltens angestrebt. Aller-
dings zielt das Anliegen des Selbstinstruktionstrainings
in seiner praktischen Anwendung nach Boekaerts (1996)
meist nicht primér auf eine Verbesserung des Handlungs-
managements bei der Umsetzung kognitiver Strategien,
sondern auf eine Regulation des eigenen motivationalen
bzw. affektiven Zustandes und der sozialen Umwelt ab.

Konstruktivistische Unterrichtsmethoden: Die unter
dem Oberbegriff , konstruktivistische Methoden® zusam-
mengefasste Gruppe von Ansidtzen stellt quasi einen
Gegenpol zu reduktionistischen und lehrkraftzentrierten
Vorgehensweisen wie der Direkten Instruktion oder der
Strategieinstruktion dar. Es handelt sich hierbei um eine
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heterogene Zusammenschau von kindzentrierten Model-
len, deren verbindende Klammer in Anlehnung an Ver-
mette und Foote (2001) durch folgende (sich inhaltlich
z.T. iberschneidende) Merkmale gekennzeichnet ist:

e Die Lehrkraft begleitet die Schiiler dabei, ihre eige-
nen Lernwege zu entdecken und diese in der von ih-
nen selbst gewdhlten Geschwindigkeit zu beschrei-
ten,

e Wissen wird von den Kindern mit der Unterstiitzung
der Lehrkraft eigenstindig und in Auseinanderset-
zung mit den personlichen Werten und Vorerfahrun-
gen konstruiert,

e Lernen vollzieht sich anhand authentischer, lebens-
naher Aufgaben und

e Lernziele und Lerninhalte werden weitestgehend von
den Kindern bestimmt.

Spezifische reformpidagogische Konzepte wie die
Montessori- oder die Freinet-Pddagogik sowie die meis-
ten Realisierungen von entdeckenden Lernformen oder
des problem- und handlungsorientierten Unterrichts kon-
nen im oben beschriebenen Sinne als konstruktivistisch
bezeichnet werden.

Spezielle Lesefordermethoden: In einer Metaanalyse
von Ehri, Nunes, Stahls und Willows (2001) wurden
Studien beriicksichtigt, in denen es um die Bewertung
zweler spezifischer und grundsitzlicher Vorgehenswei-
sen beim Erstleseunterricht ging, die sich keiner der hier
skizzierten Forderansdtze zuordnen liefen: der Ganz-
wort- und der Einzellautmethode. Bei der Ganzwort-
methode (Look-Say-Approach) iibt die Lehrkraft mit
den Kindern, Worter als Ganzes zu lesen, bis etwa 100
von ihnen als ,,sight vocabulary* beherrscht werden. Erst
im Anschluss werden Phoneme vermittelt (dieses Verfah-
ren wurde bereits 1948 von Briickl propagiert). Bei der
Einzellautmethode (Phonetics Instruction) geht es hin-
gegen um die Vermittlung der Fihigkeit, Laute zu erken-
nen und zu Wortern zu formen (wie etwa in den Pro-
grammen von Aukermann, 1984, oder von Harris &
Hodges, 1995).

Tutorielles Lernen: Tutorielles Lernen findet immer
dann statt, wenn zwei Schiiler gemeinsam an der Wieder-
holung, Vertiefung und Uberpriifung ihrer Kenntnisse in
einem Unterrichtsfach arbeiten. Eines der beiden Kinder
fungiert jeweils als Tutor, vermittelt Wissen, stellt Fragen
und korrigiert die entsprechenden Antworten. Das ande-
re Kind nimmt die Rolle des Tutanden ein, beantwortet
Fragen, bearbeitet Aufgaben und erldutert seine Losun-
gen. Beim Tutoriellen Lernen kann die Rollenverteilung
konstant oder variabel, das Leistungsniveau der Kinder
homogen oder heterogen sowie das Alter der Schiiler
gleich oder verschieden sein. Kern des Tutoriellen Ler-
nens ist ein gemeinsames, intensives Uben des Lernstof-
fes mit stindigen Riickmeldungen zur Richtigkeit der
Antworten bzw. Aufgabenlosungen (Haag, 2004).

Computerunterstiitzte Forderung: Computergestiitzte
Forderung ist im Grunde keine eigenstindige Methode,
sondern eine spezifische Form der Umsetzung von Inter-
ventionsverfahren. So konnen etwa die Direkte Ins-
truktion oder spezielle Lesemethoden entweder mit ei-
nem Menschen oder einem PC realisiert werden. Die me-
diendidaktische Eignung von Softwareprogrammen vari-
iert extrem stark und hingt nach Kullik (2004 a; 2004 b)
im Wesentlichen von ihrer Riickmeldungsqualitit und
der Komplexitdt der motivationsfordernden Elemente
ab. Effektive Programme verbinden mit ihrem Feedback
bei Frage-Antwort-Situationen differenzierte Instruktio-
nen bzw. Korrekturhilfen und passen ihr Schwierigkeits-
niveau dem Kenntnisstand des jeweiligen Kindes oder
Jugendlichen an. Sie sind reizarm und iibersichtlich auf-
gebaut.

Schiilerberatung: Unter den Sammelbegriff , Bera-
tung™ wurden in den Metaanalysen von Elbaum und
Vaughn (2001; 2003) in erster Linie solche Interventio-
nen gefasst, die auf eine Verdnderung der meist miss-
erfolgsorientierten Einstellungen und des negativen Be-
gabungsselbstbildes der lernschwachen Kinder und Ju-
gendlichen abzielten. Als konkrete Methoden kamen
vornehmlich solche Konzepte zum Einsatz, die sich an
die Rational-emotiven Erziehung (vgl. Griinke, 2000)
als einer Abwandlung der Rational-emotiven Verhaltens-
therapie nach FEllis (1962) oder der Realitétstherapie
nach Glasser (1967) anlehnten. In beiden Fillen wird
von der Annahme ausgegangen, dass motivationale Prob-
leme in der Schule im Allgemeinen primér durch unrea-
listische Anspriiche und iiberhdhte Forderungen an die
eigene Leistungsfihigkeit hervorgerufen werden. Durch
Erfahrungslernen, wiederholtes Uben und eigenstindi-
ges Formulieren angemessener Uberzeugungen sollen
die dysfunktionalen Einstellungen nach und nach durch
realistische und motivationsfordernde ersetzt werden.
Die Vermittlung effektiver Lernstrategien wird von El-
baum und Vaughn (2001) ebenfalls als Beratung aufge-
fasst, solange es hierbei in der entsprechenden Untersu-
chung nicht um die unmittelbare Verbesserung der Lern-
leistungen, sondern um eine positive Verdnderung des
Begabungsselbstbildes ging.

Elternberatung: Elternberatung umfasst alle Bemii-
hungen, die primdren Bezugspersonen des Kindes expli-
zit in die Lernforderung mit einzubinden. Dies geschieht
iiber gezielte Anweisung im Hinblick auf die kontingente
Verhaltenssteuerung (z.B. die situative Ausgestaltung
von Ubungseinheiten oder die Festlegung von Lernzie-
len) und die Auswahl oder die Vereinbarung angemesse-
ner Verstiarker bei Erreichen des Zielkriteriums (Nau-
mann & Bellingrath, 2004). Aber auch ein regelmiBiges
(und iiberwiegend positiv geprigtes) Informieren der
Miitter und Viter durch die Lehrkréfte {iber das Engage-
ment und die Leistungen ihrer Kinder im Unterricht, fallt
bei den hier beriicksichtigten Metaanalysen in die Rubrik
,,Elternberatung®.
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Soziales Kompetenztraining: Die Fihigkeit, positive
Kontakte aufzubauen und soziale Konflikte konstruktiv
zu 16sen wird im Allgemeinen als wichtige Vorausset-
zung fiir die Eingliederung in den Klassenverband und
letztendlich fiir den schulischen Erfolg angesehen. An-
sitze zur Forderung sozialer Kompetenz enthalten nach
Kavale und Mostert (2004) in der Regel die folgenden
Elemente:

e direkte Vermittlung sozialer Fertigkeiten und De-
monstration von sozial kompetentem Verhalten,

e Verhaltensformung,

e wiederholtes Einiiben sozial kompetenter Verhaltens-
weisen,

o Abbau sozialer Angste,

e Bereitstellung geeigneter Hilfen und

e positive Verstirkung fiir erwiinschtes Verhalten.

Wahrnehmungstraining: Darunter fallen in den be-
riicksichtigten Metaanalysen die bekannte Frostig-The-
rapie und alle Ansitze, die sich darauf konzentrieren,
die Vermittlung von Inhalten dem jeweils spezifischen
Lernstil des Kindes (auditiv, kindsthetisch oder visuell)
anzupassen. In dem Modell von Frostig (1999) wird Wert
auf eine ganzheitliche und kindorientierte Foérderung
gelegt. Die Bereiche Sensomotorik, Sprache, Wahrneh-
mung, hohere kognitive Funktionen, emotionale Ent-
wicklung und soziales Umfeld werden bei der Anwen-
dung dieses Konzepts stets in ihrem Zusammenhang
und in ihrer Bedeutung fiir die Gesamtentwicklung des
Kindes betrachtet. Die Vorstellung der préferenziellen
Passung bei auditivem, kindsthetischem oder visuellem
Lernstil wurde u.a. von Barbe und Swassing (1979) zu
einem umsetzbaren Konzept ausgearbeitet.

Motoriktraining: Die Uberschrift ,,Motoriktraining®
steht fiir die vielfltige Palette aller Férderkonzepte (wie
das von Kiphart, Delacato oder Cratty), bei denen Lern-
bzw. Teilleistungsstorungen iiber den Kanal der Psycho-
motorik behandelt werden sowie fiir den Ansatz der Sen-
sorischen Integration nach Ayres. Alle psychomotori-
schen Therapien beruhen auf der Annahme, dass sich die
motorische Entwicklung immer im Zusammenspiel mit
der Umwelt und der psychischen Befindlichkeit des Kin-
des vollzieht. Motorische Koordinationsstdrungen stehen
demnach in engem Zusammenhang mit dem Selbstwert-
gefithl und der kognitiven Entwicklung (Karch, Schel-
lenschmitt & Feike, 1989). Beim Konzept der Sensori-
schen Integration wird davon ausgegangen, dass alle Be-
reiche des zentralen Nervensystems, die fiir eine kons-
truktive Auseinandersetzung des Menschen mit seinem
Korper und seiner Umgebung notig sind, integrierend zu-
sammen wirken. Sind alle Sinnessysteme gut aufeinan-
der abgestimmit, so erlebt die Person, was um sie herum
geschieht und kann ihre Gefiihle und Gedanken ordnen.
Falls nicht, so kann es insbesondere zu Lese- und Verhal-
tensstorungen kommen (Kesper & Hottinger, 2002). Die
Behandlungsform wird in der Metaanalyse von Kavale

und Mattson (1983) den Motorik- und nicht den Wahr-
nehmungstrainings zugeordnet, weil die Therapie relativ
bewegungsintensiv vonstatten geht.

Musik- und Kunsttherapie: Bei dieser duflerst hetero-
genen Gruppe von Ansitzen geht es im Wesentlichen um
das Anliegen, seelische, korperliche und geistige Ge-
sundheit unter Zuhilfenahme der Musik oder der Kunst
wiederherzustellen, zu erhalten oder zu fordern. Die Be-
schiftigung mit bzw. die aktive Ausiibung von Musik
oder Kunst soll eine vertiefte Auseinandersetzung mit
der eigenen Personlichkeit erméglichen und zu einer Sta-
bilisierung des Selbstvertrauens fithren, die sich letztend-
lich auch positiv auf die Schulleistungen auswirken kann
(Kaslow, 1974).

Sonderbeschulung: In der Metaanalyse von Elbaum
(2002) ging es nicht um eine Zusammenfassung von Stu-
dien zur Wirksamkeit von Interventionsmethoden im en-
geren Sinne, sondern um den Effekt unterschiedlicher
Rahmenbedingungen bzw. Forderorte. Hierbei standen
folgende Alternativen zur Auswahl:

e Sonderbeschulung,

e Beschulung in einer Forderklasse,

e Unterrichtung in einer Allgemeinen Schule mit ei-
nem speziellen Forderraum zur heilpddagogischen
Schiilerhilfe (Resource Room) und

e integrative Beschulung.

Ergebnisse

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber wesentliche Informa-
tionen aus den herangezogenen 26 Sekunddranalysen, so-
weit diese aus den Arbeiten entnommen werden konnten.
Bei den angegebenen Effektstdrken wurde darauf geach-
tet, gewichtete Werte zu verwenden. Gewichtete Effekt-
starken sind akkurater als ungewichtete, da sie die Gro-
Ben der jeweiligen Stichproben beriicksichtigen. Ist die
gewichtete Effektstirke etwa kleiner als die ungewich-
tete, so bedeutet dies, dass die Interventionen in Studien
mit mehr Versuchspersonen geringere Wirksamkeiten
zeigten als in solchen mit weniger Probanden. Der tiber-
wiegende Teil der Metaanalysen operierte grundsitzlich
mit gewichteten Effektstirken, oftmals wurden aber auch
gewichtete und Zuwichse dargestellt. War aus den Ar-
beiten ersichtlich, bei welchen Indices es sich um ge-
wichtete Effektstirken handelte, wurden diese in Tabelle
1 {ibernommen. In den wenigen Féllen, in denen sich
keine Hinweise zur Verrechnungsart finden lieen, wur-
den diese in der Annahme iibernommen, dass die Nen-
nungen ebenfalls gewichtete Werte bezeichneten. Beim
Gros der Beitrige wurde erwihnt, dass die in den Primiir-
studien als Vergleichsbasis herangezogenen Kontroll-
gruppen entweder weiterhin den reguldren Unterricht be-
suchten oder zeitgleich eine Alternative zu der jeweils
evaluierten Fordermethode erhielten.
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Eine eindeutige Zuordnung der diversen Forderansitze
zu den oben genannten Ebenen ,Metakognitive Hand-
lungsorganisation und -steuerung”, ,,Lern- und Gediécht-
nisstrategien, ,,Motivation und Konzentration” sowie
L bereichsspezifisches Wissen® ist nicht immer moglich.

Foérderung der Intelligenz und
(meta-)kognitiver Fahigkeiten

Auch wenn eine Forderung verschiedener Facetten der
allgemeinen (meta-)kognitiven Leistungsféhigkeit bei
vielen der gefundenen Sekundiranalysen nicht im Vor-
dergrund stand, so kann dennoch davon ausgegangen
werden, dass sich diese generellen Kompetenzen auch
im Zuge einer Verbesserung inhaltlich spezifischer Fer-
tigkeiten und Funktionen positiv verdndern. Diese Wir-
kung zeigt sich vermutlich auch in umgekehrter Rich-
tung, wie es etwa die Befunde von Klauer (2001) im Zu-
sammenhang mit den verschiedenen Versionen seines
Denktrainings andeuten. White (1988) wies nach, dass
im Zuge einer Mathematik- oder Sprachforderung durch
Direkte Instruktion die Intelligenz der Probanden um
durchschnittlich immerhin 1.32 Streuungseinheiten an-
stieg. Auch die Schulreife (definiert iiber das allgemeine
Level an Fertigkeiten und das Allgemeinwissen) erfuhr
mit einer Effektstirke von 1.13 eine beachtliche Verbes-
serung. Die Arbeit von Swanson (2001 a) konzentrierte
sich auf Studien zur Steigerung hoherer Verarbeitungs-
und Problemldsefihigkeiten. Der Autor bezog Untersu-
chungen in seine Analyse mit ein, bei denen die bewerte-
ten Forderkonzepte weitestgehend nach den Prinzipien
der Direkten und der Strategieinstruktion aufgebaut wa-
ren. Fiir den Bereich der Metakognition gibt er einen
Wert von 0.57, fiir den komplexer Problemldsefahigkei-
ten von 0.47 an.

Swanson und Hoskyn (1998) sowie Swanson und
Sachse-Lee (2000) machten in ihren Metaanalysen keine
eindeutigen Angaben dariiber, welche spezifischen Be-
reiche mit den evaluierten Interventionen gefordert wer-
den sollten. Thnen ging es vielmehr um die generelle
Wirksamkeit der betrachteten Methoden im Hinblick
auf Schulleistungen und die allgemeine Leistungsfahig-
keit. Eine Kombination aus Direkter und Strategieins-
truktion schnitt hierbei in der Arbeit von Swanson und
Hoskyn (1998) mit einer Effektstiirke von 0.84 am bes-
ten ab, gefolgt von einer isolierten Strategieinstruktion
(0.72), einer isolierten Direkten Instruktion (0.68) und
anderen (nicht weiter definierten) Methoden (0.62). Der
Beitrag von Swanson und Sachse-Lee (2000) stellt inso-
fern einen Sonderfall unter den hier behandelten Meta-
analysen dar, als die Autoren in ihre Synopse ausschlief3-
lich Einzelfallstudien einbezogen. Den groften Nutzen
fiir eine allgemeine Leistungsverbesserung bewirkten of-
fenbar Ansatze, die weder in die Kategorie ,,Direkte Ins-

truktion” noch ,,Strategieinstruktion® gehdren (0.94).
Eine Kombination aus Direkter und Strategieinstruktion
erreichte eine Effektstirke von 0.91, die Direkte Instruk-
tion eine von 0.89 und die Strategieinstruktion eine von
0.86. Auch in Anbetracht der genannten Besonderheit
dieser Arbeit verwundert dieses Ergebnis ein wenig. Al-
lerdings kommen Swanson und Sachse-Lee (2000) zu
dem Schluss, dass die Wirksamkeit aller besonders hilf-
reichen Verfahren (inklusive der unter der Rubrik ,,ande-
re Methoden® gefiihrten Modelle) auf Faktoren zurtick-
zufiihren ist, die wiederum sowohl fiir die Direkte als
auch fiir die Strategieinstruktion typisch sind: einschlei-
fendes Uben, Segmentierung, kleine interaktive Arbeits-
gruppen, sinnvoll platzierte Hinweise zur Strategienut-
zung. Ein Selbstinstruktiontraining optimiert die Fahig-
keit zum induktiven bzw. abstrakten Denken im Ubrigen
durchschnittlich um beachtliche 1.39 Standardabwei-
chungen (Masendorf, 1983).

Demgegeniiber fordert ein Wahrnehmungstraining
nach Frostig die (visuelle) Wahrnehmungsfahigkeit ge-
mif einer Zusammenstellung einschldgiger Studien von
Kavale (1984) bei einer Effektstirke von 0.09 nur in du-
Berst geringem MaBe. Auch die allgemeine intellektuelle
Leistungsfihigkeit kann durch ein Wahrnehmungstrai-
ning (diesmal im Sinne einer préferenziellen Passung
von Lernstil und Vermittlungsart) nach Kavale und For-
ness (1987) nur im bescheidenen Bereich von 0.10 bis
0.18 Streuungseinheiten verbessert werden. Ahnlich er-
niichternd erscheinen die Wirkungen eines Motoriktrai-
nings auf die Intelligenz: der sprachfreie Anteil erfihrt
eine Steigerung um 0.07, der verbale 1Q bleibt mit einer
Effektstirke von —0.01 unverdndert.

Forderung sprachlicher Fertigkeiten
und Fahigkeiten

Aufbau basaler Buchstabenkenntnisse
und Lesefertigkeiten

Beim Aufbau erster Lesefertigkeiten ist die Einzellaut-
methode der Ganzwortmethode gemidf der Metaanalyse
von Ehri et al. (2001) insgesamt um 0.41 Standardabwei-
chungen iiberlegen. Jitendra et al. (2004) geben in ihrer
Arbeit zum Nutzen der Direkten Instruktion bei der Ver-
mittlung grundlegender Lese- und Schreibfertigkeit eine
aberwitzig anmutende Effektstirke von 9.78 an. Aller-
dings handelt es sich bei den zugrunde gelegten Primdr-
studien um Projekte, in denen die behandelten Gruppen
jeweils vollkommen unbehandelten gegeniiber gestellt
wurden. Die bei Swanson (1999a,b) und White (1988)
mitgeteilten Werte von 0.61 bzw. 0.85 fiir die Wirksam-
keit der Direkten Instruktion sind hingegen deutlich mo-
derater und vermutlich auch akkurater. Der kognitiven
Strategieinstruktion im Allgemeinen wird von Jitendra
et al. (2004) ein Nutzen von 1.10 und verschiedenen
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Mnemotechniken ein Zuwachs von 1.93 bescheinigt. Bei
Swanson (1999a,b) liegt der Effektstirkewert fiir die
Strategieinstruktion demgegeniiber nur bei 0.45. Fiir eine
Kombination aus Direkter und Strategieinstruktion fiihrt
der Autor einen Index von 0.43 an.

Konstruktivistische Methoden (Activity Based Mo-
dels) erreichen bei Jitendra et al. (2004) eine Effektstirke
von 0.45 und eine computergestiitzte Intervention von
0.16. Allerdings ist an dieser Stelle zu bemerken, dass
sich die Werte beider Metaanalysen im Durchschnitt
deutlich voneinander unterscheiden. So ist etwa eine Ef-
fektstirke von 0.45 fiir konstruktivistische Methoden bei
Jitendra et al. (2004) im Vergleich zu den Indices bei
Swanson et al. (1999) als mittelhoch anzusehen, in der
Gegeniiberstellung mit den Zuwichsen bei den anderen
von Jitendra et al. (2004) unter die Lupe genommenen
Ansitzen muss sie jedoch als gering bezeichnet werden.
Zu erwihnen bleibt noch die korrigierte Effektstirke
von 0.67 flir eine computergestiitzte Intervention aus
dem Beitrag von Schmidt et al. (1986), die sich aller-
dings sowohl auf die Effektivitit bei der Forderung von
sprachlichen als auch von mathematischen Fertigkeiten
bezieht.

Cook et al. (1986) konnten zeigen, dass Tutorielles
Lernen die Lesefertigkeiten in der GroBenordnung von
0.49 Streuungseinheiten steigert. Dieser Wert entspricht
weitgehend dem bei Elbaum et al. (1999) berichteten
AusmaB von 0.43. Fiir den Bereich der Sprach- und der
Rechtschreibfahigkeit geben Cook et al. (1986) Zu-
wiéchse durch Tutorielles Lernen von 1.13 und 0.51 an.
Kinder und Jugendliche, die als Tutor fungieren, profitie-
ren im Allgemeinen ebenfalls von der Methode, aller-
dings in geringerem Ausmal als die geférderten Tutan-
den.

Fiir die Lesefertigkeit, den Wortschatz und die Recht-
schreibung ist ein Wahrnehmungstraining (insbesondere
eine préiferenzielle Passung von Vorgehen und Lernstil)
mit Effektstirken von 0.15, 0.17 und 0.18 nach Kavale
und Forness (1987) kaum hilfreich. Gleiches gilt fiir ein
Motoriktraining. In den drei eben genannten Forderbe-
reichen konnte diese Gruppe von Methoden geméihB einer
Metaanalyse von Kavale und Mattson (1983) nur Werte
von —0.02, —0.01 und 0.02 erzielen.

Chard et al. (2002) beschéftigten sich in ihrer Arbeit
mit der Verbesserung der Lesefliissigkeit (nach dem FEr-
werb von Lesefertigkeiten) durch Uben. Fiir das wieder-
holte Lesen ohne Modell geben sie eine Effektstirke von
0.68 und fiir das wiederholte Lesen unter Einbezug ver-
schiedener Hilfsangebote von 0.71 an. Die Autoren be-
richten dariiber hinaus, dass die Wirksamkeit dann be-
sonders hoch ist, wenn laut gelesen wird, ein Modell zur
Verfligung steht, das Schwierigkeitsniveau der Texte all-
méhlich ansteigt und die Kinder bei Fehlern unmittelbar
korrigiert werden (dieses Fazit basiert u.a. auf den Er-
gebnissen zahlreicher Einzelfallstudien, fiir die die Auto-

ren in ihrem Aufsatz keine mittlere Effektstirke ange-
ben). Ein Einsatz von Motoriktrainings bewirkt geméiB
der Arbeit von Kavale und Mattson (1983) fiir die Lese-
fliissigkeit bei einem Wert von —0.04 im Durchschnitt
hingegen nichts.

Forderung komplexer sprachlicher Fahigkeiten

Ein flussiges Lesen muss noch nicht zwangslaufig mit ei-
nem gut ausgepriagten Leseverstindnis einhergehen. Die
Metaanalysen von Talbott et al. (1994) sowie von Swan-
son (1999) widmen sich vor diesem Hintergrund auch
explizit der Wirksamkeitsbeurteilung von Methoden zur
Forderung des Leseverstdndnisses. In der ersten Arbeit
schneiden metakognitive und kognitive Strategieinstruk-
tionen mit 1.60 und 1.00 sehr erfolgreich ab. Bei Swan-
son (1999) liegt die Effektstirke fiir Strategieinstruktio-
nen beziiglich einer Verbesserung des Leseverstindnis-
ses bei 0.98. In der Arbeit von Talbott et al. (1994) wer-
den die Methoden ,,Pre- and Mid-Reading Interventions*
(Zwischenfragen stellen), ,,Vocabulary Instruction® (Di-
rekte Riickmeldung) und ,,Direct Instruction® (Direkte
Instruktion) getrennt voneinander aufgefiihrt. Alle drei
Vorgehensweisen dhneln sich jedoch sehr stark. Es geht
im Wesentlichen jeweils um ein explizites Anleiten, Er-
klaren und Korrigieren von Fehlern, auch wenn die Auto-
ren darauf hinweisen, dass bei ,,Pre- and Mid-Reading
Interventions® durch ein  freieres* und durch viele offe-
ne Fragen gekennzeichnetes Vorgehen nicht ganz so di-
rektiv und instruierend vorgegangen wurde wie bei den
anderen beiden genannten Methoden. Der erste Ansatz
(,,Pre- and Mid-Reading Interventions®) erreichte eine
Effektstarke von 1.18, der zweite (,,Vocabulary Instruc-
tion*) von 0.70 und der dritte (,,Direct Instruction) von
0.67. Bei Swanson (1999) schnitt die Direkte Instruktion
mit 0.96 ab. Eine Kombination aus Direkter und Strate-
gieinstruktion scheint nach Swanson (1999) bei einem
Zuwachs von 1.15 fiir die Verbesserung des Lesever-
standnisses besonders hilfreich zu sein. Kurioserweise
geben Talbot et al. (1994) noch einen ungew6hnlich ho-
hen Wert von 3.08 fiir ,,sonstige Interventionen* an, eine
Kategorie, die u.a. Ansétze wie kooperative Lernformen,
Problemldsetraining oder Foérderung von Verarbeitungs-
fertigkeiten enthilt, aber nicht weiter spezifiziert wird.
Praktisch keine Verbesserung erbringt nach Kavale und
Forness (1987) ein Wahrnehmungstraining (0.05). Auch
Motoriktrainings kdnnen ihren Anspriichen nach Kavale
und Mattson (1983) bei einer minimalen Verschlechte-
rung des Leseverstdndnisses von —0.06 Standardabwei-
chung nicht gerecht werden.

Gersten und Baker (2001) beschéftigen sich in ihrer
Arbeit ausschlieSlich mit Studien, in denen die Wirksam-
keit von Methoden zum Aufbau komplexer Schreibfihig-
keiten (Abfassen von kreativen Erzdhlungen bzw. Auf-
sdtzen) Uberpriift wurde. Die Autoren attestieren dem
Bereitstellen von systematisch aufeinander aufbauenden
Anleitungshilfen durch die Lehrkraft hierbei den grofiten
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Nutzen (0.86). Allerdings konnen diese Unterstiitzungen
erst dann sinnvoll eingesetzt werden, wenn die Schiiler
vorab an die Anforderungen herangefiihrt wurden. Dies
geschieht iiber eine intensive Anleitung durch die Lehr-
kraft (Direkte Instruktion) (0.76), Tutorielles Lernen
(0.70), einem gezielten Strategietraining durch die Lehr-
kraft (0.69) sowie durch computergestiitzte Forderpro-
gramme (0.64).

Forderung mathematischer Fertigkeiten
und Fahigkeiten

Aufbau eines Zahlenverstandnisses und
Forderung basaler Rechenoperationen

In der Metaanalyse von Kroesbergen und van Luit (2003)
wurde eine Form der Strategie- und Selbstinstruktion mit
einer Effektstirke von 1.45 in diesem Zusammenhang
insgesamt als das effektivste Vorgehen identifiziert. Die
Autoren weisen jedoch darauf hin, dass basale Rechen-
fertigkeiten am besten mittels Direkter Instruktion zu
vermitteln sind (0.91). Baker et al. (2002) attestieren
dem Unterrichten mittels Direkter Instruktion sowie ei-
nes hdufigen und unmittelbaren Feedbacks der Lehrkraft
bei Aufgabenldsungen von Kindern und Jugendlichen
immerhin Effektstirken von 0.58 und 0.57. Bei White
(1988) liegt der Nutzen durch die Direkte Instruktion
mit 0.50 auf einer vergleichbaren Ebene. Die Wirksam-
keit fur Tutorielles Lernen wird bei Kroesbergen und
van Luit (2003) mit 0.87, bei Cook et al. (1986) mit
0.67 und bei Baker et al. (2002) mit 0.66 angegeben.
Fiir computerunterstiitzte Forderungen berichten Kroes-
bergen und van Luit (2003) von einem Index von 0.51.
Die bereits etwas dltere Arbeit von Schmidt et al. (1986)
lieferte eine Effektstirke von 0.67 (eine Zahl, die aller-
dings einen gemeinsamen Kennwert flir die PC-unter-
stiitzte Mathematik- und Sprachforderung darstellt). Er-
staunlich sind die Resultate, die sich offenbar dann zei-
gen, wenn die Eltern lediglich hiufig Giber den Leis-
tungsstand ihrer Kinder informiert werden. Diese Vor-
gehensweise bewirkte immerhin eine Verbesserung in
mittlerer Gréflenordnung (0.42). Hingegen konnten die
teilnehmenden Schiiler nach Baker et al. (2002) von ei-
nem konstruktivistischen Herangehen zumindest im Hin-
blick auf den Erwerb basaler Fertigkeiten nicht profitie-
ren (0.01). Kroesbergen und van Luit (2003) geben an,
dass ein konstruktivistisches Vorgehen bei den von ihnen
verwendeten Studien eine aktive Unterstiitzung durch die
Lehrkrifte mit einschloss. Die von den Autoren errech-
nete Effektstirke lag unter diesen Umstidnden bei 0.34.
Allerdings dndert dies nichts an der Tatsache, dass diese
Gruppe von Methoden in den beiden besagten Meta-
analysen als der jeweils ineffektivste Zugang identifiziert
wurde.

Zur Effektivitiat von Fordermethoden bei

Forderung komplexer mathematischer Fahigkeiten

Bei komplexen mathematischen Textaufgaben scheinen
Kinder und Jugendliche gemal der Metaanalyse von Xin
und Jitendra (1999) von einer computerunterstiitzten In-
tervention in ausgesprochen hohem Mafle Nutzen ziehen
zu konnen (1.88). Allerdings diirfte dieser Wert die Po-
tenz einer Forderung mittels PC etwas beschénigen. Zu-
nédchst einmal spiegelt sich dieser Erfolg nur bedingt in
den Arbeiten von Kroesbergen und van Luit (2003)
(0.51) wider (auch hier wurde eine computergestiitzte In-
tervention u.a. flir die Verbesserung komplexer mathe-
matischer Problemldsefdhigkeiten herangezogen). Au-
Berdem weisen Kroesbergen und van Luit (2003) darauf
hin, dass sich Xin und Jitendra (1999) in ihrer Zusam-
menstellung hauptsdchlich auf Studien beschrinkten, in
denen die evaluierten PC-Programme nach den Prinzi-
pien der Direkten Instruktion konzipiert waren — die
»Meriten™ diirfte sich hier also eher dieses Konzept ver-
dient haben. Diese Interpretation ldsst sich gut mit der re-
lativ hohen Effektstirke von 0.60 vereinbaren, die Swan-
son (2001 a) fiir den Einsatz der Direkten Instruktion und
der Strategieinstruktion beim Aufbau komplexer mathe-
matischer Problemldsefdhigkeiten berichtet. Xin und
Jitendra (1999) geben fiir eine Veranschaulichung des
Problems mittels Grafiken und Diagrammen noch eine
bemerkenswerte Leistungsverbesserung von 1.77 an. Ein
direktes Strategietraining bewirkt im Hinblick auf die Fa-
higkeit zur Lésung komplexer Textaufgaben immerhin
noch einen mittelhohen bis hohen Zuwachs von 0.74.

Forderung der Motivation, Konzentration
und der sozialen Kompetenz

Eine Steigerung der Leistungsfihigkeit bzw. der Schul-
leistung ist als der effektivste und nachhaltigste Weg zur
positiven Beeinflussung des Begabungsselbstbildes (und
damit auch der Motivation) anzusehen (Lauth & Griinke,
2005). Fordert man diese Komponente allerdings mittels
verschiedener Beratungskonzepte, Motoriktherapie (in-
klusive Sensorischer Integration) und Kunst- und Musik-
therapie direkt, so offenbart sich gemdf3 der Metaanalyse
von Elbaum und Vaughn (2001) ein eher differenziertes
Bild: Wihrend eine Beratung der Eltern noch die relativ
grofiten Wirkungen (0.31) und eine Beratung der Schiiler
immerhin noch moderate Zuwichse zeigt (0.24 bzw.
0.25), erbringen die Konzepte der Motoriktherapie, des
Wahrnehmungstrainings (Sensorische Integration) und
anderer Ansitze aus dem Bereich der Kunst- und Musik-
therapie sehr geringe bis keinerlei Verbesserungen (0.10,
—0.07 und 0.01). Es muss an dieser Stelle jedoch erwéhnt
werden, dass in den entsprechenden Studien das Alter der
Schiiler eine zentrale Moderatorvariable fiir den Nutzen
darstellte. So konnte (nach Angaben der Autoren) etwa
eine Beratung nach Mafigabe der Rational-emotiven Er-
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thoden bei Kindern und Jugendlichen mit Lernstrungen

e Einem positiven Begabungsselbstbild ist eine Bera-
tung am ehesten dienlich, wenn die betreffenden
Schiiler ein relativ negatives Selbstkonzept aufweisen.
Uber ein Attributionstraining kann die Leistungsmoti-
vation in einem mittelhohen Ausmafl geférdert wer-
den. Motorik- und Wahrnehmungstrainings sowie mu-
sik- und kunsttherapeutische Ansétze zeigen keine be-
deutsame Wirkung. Im Vergleich zu einer Unterrich-
tung an einer Férderklasse ist der Besuch einer Son-
derschule im Allgemeinen selbstwertsteigernd. Die
grofiten Erfolge im Hinblick auf eine Verbesserung
der Konzentrationsfahigkeit verspricht eine Kombina-
tion aus Selbstinstruktionstraining und Operanten
Verfahren. Soziale Kompetenz lédsst sich generell nur
in sehr bescheidenen Groflenordnungen steigern.

Der Tenor dieser Befunde besagt, dass im Hinblick auf
die allermeisten Lernziele ein eher lehrkraftgesteuertes
und gut geplantes Vorgehen angebracht ist, bei dem die
Inhalte oder die Strategien explizit, redundanzreich und
schrittweise vermittelt werden. Hierbei sind die Schiiler
stindig zu einer aktiven Beteiligung sowie zum ausgie-
bigen Uben aufgefordert. Und sie erhalten fiir alle Leis-
tungen und Antworten eine sofortige und konkrete Riick-
meldung. Diese Merkmale werden hiufig im Rahmen
einer Direkten Instruktion, einer Strategieinstruktion, ei-
nes Selbstinstruktionstrainings, eines Tutoriellen Lernens
und einer computergestiitzten Forderung realisiert. Ein
freies, entdeckendes, kindzentriertes, konstruktivisti-
sches Herangehen oder gar ein indirekter Ansatz iiber die
Forderung der Psychomotorik oder der Wahrnehmung
oder tiber eine Erhohung des Wohlbefindens durch Musik
und Kunst bewirken im giinstigsten Fall relativ geringe
Verbesserungen, im ungiinstigsten schaden sie. Diese
Aussagen stehen im Einklang mit den Schlussfolgerun-
gen aus zahlreichen anderen Verdffentlichungen, die sich
zwar in weniger systematischer Weise als in der vorliegen-
den Arbeit, aber dennoch speziell mit der vergleichenden
Wirksamkeit von Methoden zur Lernférderung auf Basis
wissenschaftlicher Untersuchungen befassen (z. B. Lloyd,
Forness & Kavale, 1998; Purdie & Ellis, 2005; Swanson,
2001 b; Swanson & Hoskyn, 1998). Und sie {iberraschen
nicht: Kinder mit Lernschwierigkeiten zeichnen sich nun
einmal u. a. dadurch aus, dass sie relativ schlecht dazu in
der Lage sind, Struktur zu schaffen, zu planen, zu ordnen
und strategisch vorzugehen. Werden sie nun in einer ver-
héltnismaBig offenen und freien Lernsituation mit An-
forderungen konfrontiert, in denen genau diese Qualifi-
kationen gefragt sind, fithlen sie sich zwangsldufig iiber-
fordert (Baxter, Woodward & Olson, 2001).

Methodenkritische Reflexion

Die Feststellungen zur Wirksamkeit unterschiedlicher
Methoden zur Lernfoérderung basieren in dieser Arbeit
auf Ergebnissen einschlidgiger Metaanalysen. Diese Form

der Erkenntnisgewinnung ist auch bzw. gerade im Be-
reich von Interventionen bei Lernstorungen mit Schwie-
rigkeiten behaftet:

e Viele der verdffentlichten Studien zur Wirksamkeit
von Fordermethoden bei lernschwachen Kindern
weisen kein sonderlich hohes Qualititsniveau auf
(Klauer, 2000). Derartige Arbeiten kdnnen auch dann
keine niitzlichen und validen Erkenntnisse liefern,
wenn man sie zusammenfasst (Garbage in-Garbage
out-Problem).

e Einige der tberpriiften Verfahren sind nur unzurei-
chend definiert oder konzeptualisiert. Vergleicht man
also etwa mehrere Untersuchungen zum Offenen Un-
terricht oder zur Frithférderung, so bleibt u. U. unklar,
was jeweils konkret unter den verwendeten Labels zu
verstehen ist und ob die Realisierung der Methoden
in verschiedenen Studien einander entspricht (Apfel-
und Birnen-Problem).

e Fragestellungen im Bereich der Lernférderung sind
manchmal so komplex, dass sie nur mit multivariater
Forschung angegangen werden kdnnen (mehrere un-
abhingige Variablen wirken gleichzeitig auf mehrere
abhingige Variablen, wobei auch Interaktionen zwi-
schen den Komponenten vorkommen kénnen). Es lie-
Ben sich in solchen Fillen also recht viele Effektstér-
ken ermitteln, wobei es mitunter schwierig sein kann,
diese addquat zu gewichten und sinnvoll miteinander
zu verrechnen (Problem der abhingigen Untersu-
chungsergebnisse).

Um der Gefahr vorzubeugen, Metaanalysen in die
vorliegende Arbeit mit einzubeziehen, bei denen die
eben genannten Probleme in besonderem Mafle zum Tra-
gen kommen und deren Aussagekraft moglicherweise
generell infrage zu stellen ist, wurden nur Beitrdge aus
Peer-Reviewed Journals aufgenommen — obwohl dies na-
tiirlich keine Garantie fiir ein hohes Qualititsniveau dar-
stellen kann. Als kritisch muss an dieser Stelle jedoch an-
gemerkt werden, dass bei dieser Synopse mdglicherweise
wesentliche Arbeiten tibersehen wurden. AuBlerdem un-
terlag auch die Zuteilung der in den Metaanalysen bewer-
teten Fordermafinahmen zu den oben beschriebenen Ka-
tegorien im Sinne des Apfel- und Birnen-Problems einer
gewissen Subjektivitit. Doch wegen dieser Einwinde
steht der Nutzen dieser Zusammenfassung bislang verof-
fentlichter Sekundéranalysen sicherlich nicht grundsétz-
lich zur Disposition. Denn die Befundlage ist recht ein-
deutig. Hier kann der Argumentation von Walter (2004)
in seiner Erwiderung auf Gallinat und Rix (2004) gefolgt
werden. Die beiden Autoren hatten Walter vorgeworfen,
in einer 2002 veroffentlichten Bewertung der Psychomo-
torik auf Basis einschldgiger Metaanalysen unangemes-
sen pauschal und wenig kenntnisreich vorgegangen zu
sein. In seiner Entgegnung weist Walter (2004) darauf
hin, dass die beiden Verfasser keinen einzigen empiri-
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ziehung bei Kindern aus der Middle School (10 bis 14 Jah-
re) durchschnittliche Zuwéachse von 0.61 fiir sich verbu-
chen. In der Metaanalyse von Elbaum und Vaughn aus
dem Jahr 2003 wurden im Gegensatz zu der Arbeit von
2001 nur Studien mit einem Pritest mit einbezogen. Hier-
durch stieg die Effektstiarke im Mittel von 0.19 auf 0.50.
Des Weiteren konnten die Autoren dokumentieren, dass
Kinder mit einem relativ negativen Begabungsselbstbild
durchaus sehr deutlich von Bemiithungen profitieren kon-
nen, ihr Selbstkonzept direkt positiv zu beeinflussen
(1.37). Ein Attributionstraining, basierend auf den Prinzi-
pien der Direkten und der Strategieinstruktion, férdert die
Leistungsmotivation gemif der Metaanalyse von Swan-
son (2001 a) in einem mittelhohen Ausmal3 von 0.41.

Im Hinblick auf die Frage, welcher Forderort das
Selbstkonzept der Kinder und Jugendlichen am positivs-
ten beeinflusst, zeigten sich in der Analyse von Elbaum
(2002) bis auf eine Ausnahme keine bedeutsamen Unter-
schiede (0.14, 0.05, 0.05 und 0.01). Lediglich ein Ver-
gleich zwischen dem Besuch einer Sonderschule und ei-
ner Forderklasse in einer allgemeinen Schule deutete da-
rauf hin, dass eine Unterrichtung in einer separaten Ein-
richtung dem Selbstkonzept relativ zutriiglich ist (0.39).

Die Arbeit von Baer und Nietzel (1991) spricht dafiir,
dass eine spezielle Strategieinstruktion zur Schulung der
Beobachtungsfihigkeit und eines reflexiven Antwortver-
haltens bzw. ein Selbstinstruktionstraining in Kombina-
tion mit operanten Methoden (1.98) oder anderen Verfah-
ren der Verhaltensmodifikation wie Problemldsefertig-
keiten und Entspannungstechniken (0.70) die gréBten
Verbesserungen bei der Konzentrationsféhigkeit erbringt.
Der isolierte Einsatz der Strategieinstruktion (0.68) oder
des Selbstinstruktionstrainings (0.47) bewirkt hingegen
geringere Steigerungen. Noch bescheidenere Verbesse-
rungen flihren ein Modelllernen (0.23) und eine operante
Verstirkung (0.14) herbei, wenn sie fiir sich alleine zur
Anwendung kommen.

Soziale Kompetenz — so notwendig ihre Forderung
auch sein mag — scheint sich bei Kindern und Jugend-
lichen mit gravierenden Lernproblemen generell nur
schlecht verbessern zu lassen. So gaben Forness und Ka-
vale (1996) sowie Kavale und Mostert (2004) in ihren
Metaanalysen jeweils nur vergleichsweise schwache Ef-
fektstirken an (0.21 und 0.21).

Diskussion

Beantwortung der Fragestellung

Die obige Zusammenfassung von 26 Metaanalysen zur
Effektivitit von Fordermethoden bei Kindern und Ju-
gendlichen mit Lernstorungen erbrachte die folgenden
Erkenntnisse:

e Fin ibungsbetontes, schrittweise aufeinander aufbau-
endes, feedbackbetontes, strategisch ausgerichtetes
und lehrkraftzentriertes Vorgehen im Sinne einer Di-
rekten und einer Strategieinstruktion ist der Schulrei-
fe, der Intelligenz und der Fahigkeit zur komplexen
Verarbeitung sowie der Problemlosefihigkeit sehr zu-
triglich. Wahrnehmungs- und Motoriktrainings kon-
nen hier im Allgemeinen keine nennenswerten Fort-
schritte bewirken.

e Beim Aufbau erster Buchstabenkenntnisse und Lese-
fertigkeiten erweisen sich die Einzellautmethode,
eine Direkte Instruktion, eine Strategieinstruktion so-
wie eine Kombination der beiden letztgenannten An-
sitze als besonders hilfreich. Zum Verfestigen der er-
worbenen Kenntnisse und Fertigkeiten eignen sich
ein Tutorielles Lernen und eine computerunterstiitzte
Forderung (sofern die Programme bestimmte Voraus-
setzungen erfiillen). Die Leseflissigkeit verbessert
sich relativ gut durch ein intensives Uben (v. a. bei ei-
ner Bereitstellung verschiedener Hilfsangebote durch
die Lehrkraft). Ein eher konstruktivistisches Vor-
gehen muss in diesem Zusammenhang insgesamt als
weit weniger effektiv bezeichnet werden. Wahrneh-
mungs- und Motoriktrainings stellen keine erwégens-
werte Unterstiitzungsmoglichkeit dar.

e Firdie Entwicklung eines vertieften Leseverstindnis-
ses scheinen eine kognitive und metakognitive Strate-
gieinstruktion sowie eine Kombination aus Strategie-
und Direkter Instruktion am wirksamsten zu sein.
Auch andere Ansétze (kooperative Lernformen, Prob-
lemldsetraining oder Forderung von Verarbeitungs-
fertigkeiten) konnen ein sinnverstehendes Lesen
merklich verbessern. Beim Verfassen kreativer Texte
und Erzdhlungen stellen Anleitungshilfen durch die
Lehrkraft, aber auch Direkte Instruktion, Tutorielles
Lernen, Strategieinstruktion und PC-Programme
wichtige Hilfen dar. Wahrnehmungs- und Motorik-
trainings kénnen nach gegenwirtiger Befundlage hin-
gegen keinen lohnenswerten Beitrag zum Aufbau
komplexer sprachlicher Fihigkeiten leisten.

e Basale Rechenfertigkeiten lassen sich offenbar am be-
sten iiber eine Direkte und eine Strategie- bzw. Selbst-
instruktion vermitteln. Ebenfalls sehr hilfreich sind in
diesem Zusammenhang ein Tutorielles Lernen und
(mit kleinen Einschrinkungen) eine computerunter-
stiitzte Forderung. Ein konstruktivistisches Herange-
hen kann demgegeniiber bei den Kindern und Jugend-
lichen keine vergleichbaren Fortschritte bewirken.

e Was fiir den Aufbau grundlegender Rechenfertigkei-
ten gilt, trifft im Wesentlichen auch auf die Verbesse-
rung komplexer mathematischer Fihigkeiten zu: Di-
rekte und Strategieinstruktion sind hier besonders
forderlich. Aber auch PC-Programme und eine Ver-
anschaulichung des jeweiligen mathematischen Prob-
lems mittels Grafiken und Diagrammen kénnen den
Lernprozess effektiv unterstiitzen.
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schen Befund auf adiquatem methodischem Niveau an-
fiihren, der ihre Kritik stiitzt oder die von ihm formulier-
ten Schlussfolgerungen infrage stellt.

Auch dieser Beitrag bestitigt unter Einbezug aktuel-
ler und relativ spezifischer Studien im Grundsatz nur
das, was durch andere Verdffentlichungen bereits be-
kannt ist. Hingegen ergaben sich im Zuge der hier vorge-
nommenen systematischen Literaturrecherche keine
Hinweise auf grob widerspriichliche Befunde.

Implikationen fiir die Praxis und Ausblick

Was bedeutet dies nun fiir die Praxis? Zunédchst muss an
dieser Stelle erwihnt werden, dass die Wirksamkeit der
Interventionskonzepte kaum ihrer tatsdchlichen Verbrei-
tung im Alltag entspricht. So stellt insbesondere das mit
einer konstruktivistischen Vorgehensweise verbundene
Menschenbild des freien, inhdrent motivierten und zur
eigenstindigen Gestaltung von Wissen fiahigen Kindes
vielfach ein Leitbild in der sonderpiddagogischen Praxis
dar und bestimmt die Wahl der Methoden (Purdie & El-
lis, 2005). Auch ist die Vorstellung extrem verbreitet,
dass eine priferenzielle Passung zwischen Lehrmethode
und Lernstil (auditiv, kindsthetisch oder visuell) fiir den
Schulerfolg von wesentlicher Bedeutung ist (Arter &
Jenkins, 1977). Diese Annahmen stehen jedoch nicht im
Einklang mit der aktuellen empirischen Befundlage zur
Wirksamkeit verschiedener Forderprinzipien. Uber die
in diesem Beitrag betonten Merkmale einer effektiven
Intervention schreibt Swanson (2001b), dass diese je
nach Situation auf unterschiedliche Arten umgesetzt
werden konnen, sie sich im Grundsatz jedoch immer 4h-
neln.

Allerdings verlieren bestimmte Ansétze nicht unbe-
dingt deswegen ihre ,,Daseinsberechtigung®, weil sie in
dieser Arbeit nicht als sonderlich hilfreich in der Lern-
forderung ausgewiesen worden sind. Einem Kind, das
zum Beispiel Schwierigkeiten in der dynamischen Ge-
samtkorperkoordination aufweist oder Probleme hat, ei-
nen Stift zu halten, kann ein gezieltes motorisches Trai-
ning durchaus helfen. Dennoch ldsst der momentane
Stand der Effektivitdtsforschung nicht den Schluss zu,
dass diese Gruppe von Interventionen den Erwerb von
Lese-, Rechtschreib- oder Rechenfertigkeiten bei jungen
Menschen mit Schulriickstinden maBgeblich unterstiitzt.
Auch konstruktive Unterrichtskonzepte sind nicht grund-
sdtzlich abzulehnen. Olson und Platt (2000) fithren hier-
zu aus, dass der Erwerb grundlegender Dekodierungsfer-
tigkeiten gemdil einschldgiger Forschungsarbeiten am
besten durch ein explizites und lehrkraftzentriertes Ins-
truieren erreicht wird. Fiir die Ausbildung komplexerer
Fahigkeiten und eines tieferen Verstindnisses erscheint
hingegen ein impliziteres Vorgehen im Sinne des kons-
truktivistischen Paradigmas geeigneter. Zwar deuten die

bis dato verdffentlichten Metaanalysen darauf hin, dass
auch hohere mentale Fahigkeiten gut mit Methoden der
Strategie- und Direkten Instruktion geférdert werden
konnen. Diese Aussage trifft jedoch speziell auf Kinder
und Jugendliche zu, die eben

e noch nicht iiber eine ausreichende metakognitive
Handlungsorganisation und -steuerung verfiigen,

e die Anwendung der notwendigen Lern- und Gedicht-
nisstrategien nicht hinldnglich beherrschen,

e nicht geniigend konzentriert und motiviert sind oder
nur auf mangelndes bereichsspezifisches Wissen zu-
rickgreifen kdnnen.

Nur auf diese Gruppe von Kindern und Jugendlichen
beziehen sich die Hinweise zur Effizienz von Forderme-
thoden in dieser Arbeit. Was jedoch diese Schiilergruppe
angeht, so ist mit Nachdruck dafiir zu pladieren, die recht
eindeutigen Erkenntnisse iiber effektive und wenig effek-
tive Forderprinzipien nicht mehr in dem MaBe zu igno-
rieren, wie es bisher der Fall ist (vgl. Runow & Borchert,
2003).
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