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ABKURZUNGSVERZEICHNIS

LRS: Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
K: Konsonant

V: Vokal

ZLT: Ziircher Lesetest

KLA: Kieler Leseaufbau

DBL: Diagnostische Bilderliste

WLLP: Wiirzburger Leise Leseprobe
SRT: Salzburger Rechtschreibtest

SLT: Salzburger Lesetest

QUIL: Queensland University Inventory of Literacy; QUIL (D): Test ins Deutsche
iibertragen von Hofmann (2000)

PhAB: Phonological Assessment Battery; PhAB (D): Test ins Deutsche iibertragen von

Scheerer-Neumann

IQ: Intelligenzquotient

PR: Prozentrang

SES: Sprachentwicklungsstorung

DMT: Drie-Minuts-Test (Verhoeven 1992)
A.: Anhang

Kodierung der Trainingskinder: Klasse/Geschlecht (1=ménnlich, 2= weiblich)/Initialen des

Kindes (z.B. 310p)

Wortbeispiele werden generell in der Schriftart Arial dargestellt.
Transkribierte Worter werden folgendermalen dargestellt:

<>: Graphemschreibweise (Schriftart Arial)

{ }: Morphemschreibweise (Schriftart Arial)

/ I: phonetische Schreibweise (Schriftart [PAKiel)

Anmerkung: Im Rahmen der Dissertation wird der Begriff ,Schriftsprache’ synonym mit

den Begriffen ,Schrift’ und ,geschriebene Sprache’ verwendet.



Einleitung 1

L. EINLEITUNG

Lesen ist eine Schliisselqualifikation. In einer hochtechnologisierten Gesellschaft geht eine
mangelnde Lesefdhigkeit (und Schreibfdhigkeit) einher mit einem erhéhten Risiko, sozial
und auch wirtschaftlich ins Abseits zu geraten. Die Zahl der funktionalen Analphabeten in
Deutschland wird auf etwa vier Millionen Menschen geschitzt (Débert & Hubertus 2000).
Ihre Chancen auf einen Arbeitsplatz und ein wirtschaftlich angemessen abgesichertes
Leben sind im Vergleich zu Menschen mit guten Lese- und Rechtschreibfiahigkeiten
deutlich niedriger. Jugendliche Arbeitslose sind zu einem hohen Prozentteil funktionale
Analphabeten, deren Aussichten auf einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz aufgrund ihrer
mangelnden Lese- und Schreibfihigkeiten ebenfalls eher ungiinstig sind (Borner 1995). In
diesem Zusammenhang ist es alarmierend, wenn man Zahlen betrachtet, die angeben, dass
etwa 30.000-40.000 der jihrlichen Schulabgédnger in Deutschland trotz einer neunjihrigen
Pflichtschulzeit die Kulturtechniken des Lesens und Schreibens nicht in ausreichendem
Malle vermittelt werden konnten (Kretschmann et al. 1990). Werbespots im Fernsehen, die
auf die Situation erwachsener Analphabeten in der Arbeitswelt hinweisen, fordern dazu
auf, Alphabetisierungskurse zu belegen oder sich zumindest hilfesuchend an eine telefo-
nische Auskunft zu wenden. Ein solcher Anruf oder das Belegen eines Alphabetisierungs-
kurses stellt aber haufig eine groBe, nur schwer zu liberwindende Hiirde dar. Innerhalb der
Gesellschaft gibt es immer noch das Vorurteil, dass Menschen, die nicht lesen und
schreiben konnen, dumm sind. Deswegen verwenden viele Analphabeten viel Zeit und
Energie auf den Versuch, ihre mangelnden Lese- und Rechtschreibkenntnisse zu verbergen

und ihren Alltag so unauffillig wie mdglich zu meistern.

Die Grundschule hat den staatlichen Auftrag, den ihr anvertrauten Schiilern' die
Kulturtechniken des Lesens und Rechtschreibens zu vermitteln. Sie soll mit allen
padagogischen Mitteln, die ihr zur Verfiigung stehen, dafiir sorgen, dass die Schiiler nach
Beendigung der Grundschulzeit iiber ausreichende Kenntnisse im Lesen und Rechtschrei-
ben verfiigen. Leider gelingt dies in manchen Féllen nicht oder nicht in ausreichendem
MaB. Die Ergebnisse der ersten PISA-Studie, die in Deutschland grofes Aufsehen
erregten, zeigen, dass etwa 10% der Schiiler, die sich an der Untersuchung beteiligten, die
Kompetenzstufe I* nicht erreichten und damit nicht {iber eine ausreichende basale
Lesekompetenz verfligten (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele 2001). Insgesamt lag das
Ergebnis der deutschen Schiiler im unteren Mittelfeld. Wissenschaftler, Politiker, Lehr-

! Der Ausdruck schlieBt immer auch die weibliche Form mit ein

% In der Untersuchung wurden fiinf Lesekompetenzstufen definiert (I-V). Stufe I beinhaltete Aufgaben auf
niedrigem Schwierigkeitsniveau: So musste unter anderem der Hauptgedanke des Textes benannt werden,
der bereits in einer zweizeiligen Zusammenfassung iiber dem Text enthalten ist.
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kréfte und Eltern emporten sich iiber das Ergebnis und versuchten, Pldne fiir eine Verdnde-
rung des Unterrichts und der Schule zu entwickeln und umzusetzen. Allerdings zeigen die
Ergebnisse der neuen PISA-Studie, die 2003 durchgefiihrt wurde, dass sich an der Situati-
on fiir das Lesen nicht viel gedndert hat (Prenzel et al. 2004). Die an PISA beteiligten
Schiiler besuchten die Sekundarstufe. Zu diesem Zeitpunkt ist der schulische basale Lese-
erwerb abgeschlossen, die Schiiler befinden sich in der Phase, in der sie lesen, um zu ler-
nen und nicht mehr lernen zu lesen. Hier wird vorausgesetzt, dass die Lese- und Recht-
schreibfdhigkeit bereits in der Grundschule erworben wurde. Es ist also zu {iberlegen,
welche Verdnderungen im Grundschulunterricht notwendig sind, um den Anteil der Kin-

der, die hier das Lesen und Schreiben nicht erfolgreich lernen, zu verringern.

Der Anteil von Kindern mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (im folgenden mit
LRS abgekiirzt) wird fiir Deutschland mit 4-5% angegeben (Schulte-Korne & Remschmidt
2003). LRS sind als persistierende Stdrung anzusehen, die ohne intensive Férderung kaum
zu iiberwinden ist. In einer Langzeitstudie konnten Klicpera, Schabmann & Gasteiger-
Klicpera (1993) zeigen, dass die schwachen Leser des zweiten Schuljahres auch in der
achten Klasse weiter zur Gruppe der schwichsten Leser gehorten. In Deutschland wurde
bisher der Entwicklung der Rechtschreibfdhigkeit, sowohl innerhalb der Forschung als
auch in der Schule, deutlich mehr Aufmerksamkeit geschenkt als der Entwicklung der
Lesefdhigkeit. Mannhaupt (2002) konstatiert in einer Evaluation von Forderkonzepten,
dass sich in zwanzig Jahren nur vier von zwanzig verdffentlichten LRS-Interventionen, die
wissenschaftlichen Anspriichen geniigen, mit der Effektivitit von Lesetrainings auseinan-
dergesetzt haben. Er leitet daraus ab, dass die Forderung der Lesens in unseren Schulen
und unserer Gesellschaft im Vergleich zur Forderung des Rechtschreibens einen relativ
geringen Stellenwert besitzt. Besonders vor dem Hintergrund der Ergebnisse der PISA-

Studie scheint ein Umdenken in diesem Bereich dringend angeraten.

Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag zur LRS-Interventionsforschung leisten. Das Ziel
der vorliegenden Dissertation besteht in der Entwicklung und empirischen Uberpriifung
eines Trainingsprogramms fiir leseschwache Grundschiiler auf Silbenbasis. Das Training
zur Verbesserung der basalen Lesefdhigkeit orientiert sich in Bezug auf das Gelingen des
Lesenlernprozesses an aktuellen psychologischen, piddagogischen und linguistischen
Erkenntnissen. Obwohl Leseschwierigkeiten meist in Kombination mit Schwierigkeiten im
Erwerb des Rechtschreibens auftreten, soll im Rahmen dieser Arbeit vor allem auf das
Lesen eingegangen werden. Dabei wird sowohl der Aneignungsprozess mit seinen

spezifischen Anforderungen an die Kinder als auch der Aneignungsgegenstand, die
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Schriftsprache in ihrer spezifischen Struktur, in die Uberlegungen einbezogen. Es handelt
sich also um einen interdisziplindren Ansatz, da versucht werden soll, Ergebnisse der
psycholinguistischen und sprachwissenschaftlichen Forschung fiir die theoretische Fundie-
rung eines Trainingsprogramms sowie fiir die inhaltliche Gestaltung des Programms nutz-

bar zu machen.

Im zweiten Kapitel wird der Aneignungsprozess des Lesens in seinem normalen und
verzogerten Ablauf ausfiihrlich erldutert. Zunédchst wird der Prozess des Worterkennens bei
erwachsenen, gut lesenden Personen dargestellt sowie die Entwicklung der Lesefdhigkeit
anhand von Stufenmodellen des Lesenlernens bei Kindern, deren Leseerwerb ohne Kom-
plikationen ablduft. Anhand des Stufenmodells der Leseentwicklung (Scheerer-Neumann
2001) wird in einem nachsten Abschnitt verdeutlicht, welche Schwierigkeiten beim Erwerb
des Lesens auftreten konnen, und in welcher Form sie sich manifestieren.

Autfbauend auf den Erkenntnissen iiber den ungestorten Ablauf des Leseerwerbs liegt der
Fokus des dritten Kapitels auf dem gestdrten Leseerwerb. Es wird ein detaillierter Uber-
blick tiber die historische Entwicklung des Begriffs der LRS gegeben: Der medizinische
Ansatz, das Legasthenie-Konstrukt sowie die Forschungsergebnisse der letzten Jahre
werden dargestellt. Mogliche Ursachen der LRS als spezifische Schwéche (genetische Ein-
fliisse, Schwierigkeiten in der phonologischen Informationsverarbeitung) werden erldutert.
Da Schwierigkeiten im Bereich der phonologischen Informationsverarbeitung als Haupt-
merkmal von LRS anzusehen sind, folgt daran anschlieBend die ausfiihrliche Darstellung
der einzelnen Bereiche: das phonologische Arbeitsgedéchtnis, die Entwicklung des Wort-
schatzes, das phonologische Langzeitgedédchtnis, die phonologische Bewusstheit sowie die
Theorie der phonologischen Reprisentationen. Eine Beeintrichtigung der genannten
phonologischen Féhigkeiten, die in unterschiedlicher Auspriagung bei Kindern mit Lese-
schwierigkeiten beobachtet wurde, stellt einen Teil der individuellen Voraussetzungen dar,
die die Kinder fiir den Leseerwerb mitbringen und die sich erschwerend auf den Aneig-
nungsprozess auswirken konnen.

Im vierten Kapitel liegt der Fokus auf dem Aneignungsgegenstand, der Struktur der zu
erwerbenden Schriftsprache. Hier werden zunédchst mogliche Verarbeitungseinheiten im
Leseprozess vorgestellt und diskutiert, wie die Struktur der Schrift am effektivsten genutzt
werden kann. Dabei liegt der Fokus der vorliegenden Arbeit auf der Silbe als zentraler
Einheit des Leseerwerbs. Forschungsergebnisse, welche die wichtige Rolle der Silbe aus
sprachwissenschaftlicher und psycholinguistischer Sicht belegen, werden dargestellt und
diskutiert. Die Schreibsilbe als zentrale Einheit der geschriebenen Sprache wird in Bezug

auf thren Aufbau, Struktur und die Moglichkeiten zur Silbifizierung von Wortern von der
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Sprechsilbe abgegrenzt, die eine wichtige Rolle in der Verarbeitung gesprochener Sprache
spielt. Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Sprech- und der Schreibsilbe werden im
ndchsten Abschnitt zusammengefasst. Fiir den Leseerwerb steht vor allem die Schreibsilbe
im Mittelpunkt. Als weitere Verarbeitungseinheit wird aullerdem noch die Einbeziehung
morphologischer Informationen beim Lesen thematisiert.

Die Silbe als Verarbeitungseinheit spielt in verschiedenen Trainingsprogrammen, die im
deutschen Sprachraum eingesetzt werden, eine wichtige Rolle. Nach der Darstellung allge-
meiner Prinzipien und Ansitze zur Leseforderung werden deshalb im fiinften Kapitel der
Dissertation drei in Deutschland weit verbreitete Trainingsprogramme, welche die Silbe als
wichtigste Einheit beim Lesen ansehen, ausfiihrlich vorgestellt. Der Einsatz der Silbe soll
auch unter Einbeziehung der dargestellten linguistischen Ergebnisse kritisch betrachtet
werden.

Daran anschlieBend wird das Trainingsprogramm, das im Rahmen der vorliegenden Arbeit
entwickelt wurde, ausfiihrlich in seinen einzelnen Komponenten vorgestellt und begriindet.
Zusitzlich wird eine Trainingsstunde exemplarisch detailliert dargestellt. Ziel des vorlie-
genden Programms ist die Steigerung der Lesegenauigkeit und -schnelligkeit leseschwa-
cher Grundschiiler durch die Vermittlung und Ubung einer visuellen Silbensegmentie-
rungsstrategie sowie einer Strategie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern. Der
Erwerb und die sichere Anwendung der Strategien soll zu einer Verbesserung der Féhig-
keit zum phonologischen Rekodieren® von Wartern fithren und sich darauf aufbauend auch
auf das direkte Erkennen von Wortern auswirken.

Nach der theoretischen Darstellung des Trainingsprogramms folgt der empirische Teil der
Arbeit. Die Uberpriifung des Lesetrainings hinsichtlich der Steigerung der Lesefdhigkeit
wurde mit leseschwachen Dritt- und Viertkldsslern an zwei Potsdamer Grundschulen
durchgefiihrt. Die erhobenen Daten werden statistisch ausgewertet und interpretiert.
Zusitzlich wird die Leseentwicklung zweier Schiiler, die an dem Training teilnahmen und
iiber sehr unterschiedliche individuelle Voraussetzungen verfiigten, beschrieben.

Die erhobenen Ergebnisse des Lesetrainings werden im letzten Abschnitt unter dem
Aspekt Erfolg versprechender Elemente mit anderen Trainingsstudien verglichen und

diskutiert sowie Implikationen fiir die schulische Forderung abgeleitet.

3Unter Rekodieren wird das Erlesen des Wortes verstanden, wihrend Dekodieren das Entschliisseln der
Bedeutung bezeichnet.
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II. LESEPROZESS UND LESEERWERB

II. 1. Ablauf des Leseprozesses beim geiibten Leser: Modelle des Worterkennens

Es besteht weitgehende Einigkeit dariiber, dass beim Lesen zwei unterschiedliche Strate-
gien des Worterkennens eingesetzt werden konnen: der lexikalische Zugriff als direktes
Worterkennen und das phonologische Rekodieren als indirektes Worterkennen. Das Mo-
dell der zwei Zugangswege (Dual Route Model, Coltheart 1978, s. Abb. 1) stellt eine Mog-

lichkeit zur Beschreibung dieser Strategien dar.

Abb. 1: Modell der zwei Zugangswege beim Worterkennen (Coltheart 1978)

Direkter
Visueller Zugang
Reiz — | Buchstabenfolge Wortidentifikation
(im mentalen Lexikon)
Phonologische
Rekodi Indirekter
ekodierung
Phonemfolge Zugang

Nach Coltheart wird die Buchstabenfolge vom Leser entweder durch den lexikalischen
Zugriff als Wort im mentalen Lexikon identifiziert oder durch den indirekten Zugang, das
phonologische Rekodieren, erlesen. Beide Prozesse werden von ihm als voneinander
unabhingig verstanden. Der lexikalische Zugriff erfolgt bei bekannten Woértern, wéhrend
unbekannte Worter und Pseudowérter’ nur iiber das phonologische Rekodieren erlesen
werden konnen.

Der lexikalische Zugriff ermoglicht eine direkte Identifikation des Wortes im mentalen
Lexikon, das heil3t, der Leser ist mit der Buchstabenfolge vertraut und die Bedeutung des
Wortes ist ihm bereits bekannt. Dies ist die Art, in der gelibte Leser Worter und Texte
lesen und erfassen. Der indirekte Zugang ist das phonologische Rekodieren. Hier werden
eingehende visuelle Informationen in einen phonologischen Code umgewandelt, das heifit,
die Informationen werden um- beziehungsweise neu kodiert. Dieser Prozess findet im
Arbeitsgeddchtnis statt. Die einzelnen Grapheme werden zu Phonemen umgewandelt und
zu einer Phonemfolge zusammengesetzt. Der Prozess der Graphem-Phonem-Ubersetzung

erfolgt durch das Abrufen von Informationen aus dem Langzeitgedachtnis und wird als

* aussprechbare, aber bedeutungslose Buchstabenfolgen, z.B. palato, tosile
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phonologische Rekodierung beim lexikalischen Zugriff bezeichnet. Effizientes phonolo-
gisches Rekodieren beim lexikalischen Zugriff ermoglicht dem Lesenden, sich ganz auf
das ,Zusammenschleifen‘ der Phoneme zu Silben und Woértern zu konzentrieren. Dabei
bedeutet Effizienz vor allem die Schnelligkeit der Graphem-Phonem-Ubersetzung.

Eine wichtige Voraussetzung fiir einen effizienten Ablauf des ,Zusammenschleifens’ von
Phonemen ist die konstante Verfiigbarkeit der zu manipulierenden phonologischen Infor-
mationen im Arbeitsgedédchtnis. Die voriibergehende Speicherung der Grapheme der zu le-
senden Worter als Phoneme im Arbeitsgedidchtnis ermdglicht eine effektive Verarbeitung
der einzelnen Phoneme. Wihrend also die Grapheme iiber die phonologische Rekodierung
beim lexikalischen Zugriff fiir die Verarbeitung zu Phonemen umkodiert werden, erfolgt
die Speicherung und Verarbeitung dieser Phoneme tiber das phonetische Rekodieren im
Arbeitsgedichtnis (Wagner & Torgesen 1987). Die phonologische Rekodierung beim lexi-
kalischen Zugriff und das phonetische Rekodieren im Arbeitsgeddchtnis sind somit eng
miteinander verbunden. Nach der Erstellung des phonologischen Codes wird dieser mit
dem Wortbestand im mentalen Lexikon verglichen. Hier sind auch die phonologisch-
artikulatorischen Informationen iiber die Aussprache der Worter abrufbar. Ist dort kein

Eintrag vorhanden, wird zusétzlich ein sprechmotorisches Programm erstellt.

Kritik an der Auffassung des lexikalischen Zugriffs als visuell-semantischem Erkennen
wurde unter anderem von Ehri (1992) geduBert. Wenn Wérter durch Ubung auswendig
gelernt und erkannt werden und visuell-semantische Informationen fiir den getibten Leser
eine wesentlich groBlere Rolle spielen als visuell-phonologische Informationen, miisste die
Rolle der phonologischen Informationsverarbeitung fiir den Leseprozess eher gering sein.
Da die wichtige Funktion der verschiedenen phonologischen Verarbeitungsmechanismen
fiir das Lesen aber bereits durch viele Untersuchungen bestitigt wurde (vgl. den Uberblick
von Wagner & Torgesen 1987), ist es nur schwer nachzuvollziehen, dass der lexikalische
Zugriff im Gegensatz zum phonologischen Rekodieren ohne Einbeziehung phonologischer
Informationen ablaufen soll. Aaron et al. (1999) iiberpriiften einen Zusammenhang zwi-
schen den beiden Strategien mit einer unausgelesenen Stichprobe von 167 Versuchs-
personen aus den Klassenstufen 2 bis 6 sowie 75 Collegestudenten. Es wurden zunichst
zwei Aufgaben mit den Versuchspersonen durchgefiihrt, die zum einen die Fahigkeit des
direkten Worterkennens und zum anderen den indirekten Zugriff, das phonologische Reko-
dieren, tiberpriifen sollten. Das direkte Worterkennen wurde durch einen Vergleich
zwischen der Benennungszeit der Versuchspersonen fiir hiufige, einsilbige Worter sowie
einzelne Buchstaben iiberpriift. Versuchspersonen wurden als schwach in Bezug auf das

direkte Worterkennen eingestuft, wenn sie zum Benennen von hdufigen, einsilbigen Wor-
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tern mehr als 10msec ldnger brauchten, als fiir das Benennen einzelner Buchstaben. Das
phonologische Rekodieren wurde iiber eine Aufgabe zum Lesen von Pseudowdrtern
gemessen. Versuchspersonen, deren Fehlerzahl eine Standardabweichung unterhalb des
Durchschnitts ihrer Klassenstufe lagen, wurden als schwache Rekodierer eingestuft.
Anschliefend wurden die Ergebnisse der Personen, die in der Aufgabe zum direkten
Worterkennen schwach abgeschnitten hatten, mit ihren Ergebnissen im Pseudowdrterlesen
verglichen. Die Hypothese lautete, dass, falls ein Zusammenhang zwischen der Fahigkeit
des phonologischen Rekodierens und dem direkten Worterkennen besteht, die Personen,
die schlecht im direkten Benennen von Wortern abgeschnitten hatten, auch schwache
Rekodierer sein sollten. Dieser Zusammenhang konnte durch die Ergebnisse nachgewiesen
werden: Von 27 Versuchspersonen, die bei der Aufgabe zum direkten Worterkennen als
schwach identifiziert wurden, waren 22 Personen auch schwache Rekodierer. Die Autoren
konnten somit zeigen, dass die Fahigkeit, Worter direkt zu erkennen, auf der Fahigkeit

aufbaut, Worter mittels des phonologischen Rekodierens zu erlesen.

Ehri versucht das Modell von Coltheart in Bezug auf das direkte Worterkennen so zu
verdndern, dass es der wichtigen Funktion der phonologischen Informationsverarbeitung
Rechnung trigt. Thr Konzept des lexikalischen Zugriffs beinhaltet den Aufbau von
»Systematic visual-phonological connections between the spellings of words and their
pronunciations in memory. Readers use their knowledge about letter-sound relations to
form these connections (Ehri 1992, S. 108). Ein neues, unbekanntes Wort wird zunichst
tiber das phonologische Rekodieren erlesen. Tritt dieses Wort hdufiger auf, wird es
zuniichst entsprechend oft phonologisch rekodiert. Uber das phonologische Rekodieren
werden die phonologischen Informationen des jeweiligen Wortes zusammen mit Informa-
tionen iliber Aussprache und Bedeutung als graphematisch-phonologische Reprédsentation
im Langzeitgeddchtnis abgespeichert. Ab einem gewissen Punkt ,libernimmt’ dann das
Langzeitgedachtnis, das heifit, die Reprisentation dieses spezifischen Wortes kann direkt
aus dem Gedichtnis abgerufen werden und muss nicht mehr phonologisch rekodiert
werden. Alle Worter, fiir die diese Verbindungen zwischen ihrer visuellen und phonologi-
schen Form bereits aufgebaut wurden, konnen direkt aus dem Langzeitgedichtnis abgeru-
fen werden.

Obwohl auch Ehri zwei verschiedene Moglichkeiten fiir das Worterkennen angibt, bauen
diese aufeinander auf und sind nicht, wie in dem Modell von Coltheart, als unabhingig
voneinander zu betrachten, sondern als Entwicklungsprozess. Das Gelingen des lexikali-
schen Zugriffs fiir ein spezifisches Wort ist abhéngig davon, ob es bereits vorher mehrmals

erfolgreich phonologisch rekodiert wurde. Ehris Konzept des Worterkennens stimmt
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weitgehend mit der Theorie der phonologischen Reprisentationen von Margaret Snowling
(2000) iiberein. Sie nimmt ebenfalls an, dass iiber das phonologische Rekodieren, das
heil3t, liber die Erzeugung eines phonologischen Codes jeweils graphematisch-phono-
logische Reprisentationen im Langzeitgeddchtnis erzeugt und gespeichert werden. Beim
Lesen bekannter Worter kann dann eine entsprechende Représentation abgerufen werden,
ohne dass der phonologische Code jeweils erneut vollstindig erstellt werden muss.
Abbildung 2 zeigt die Unterschiede zwischen der visuell-semantischen Route des lexika-
lischen Zugriffs nach Coltheart und der visuell-phonologischen Route des lexikalischen

Zugriffs nach Ehri.

Abb. 2: Vergleich zwischen der visuell-semantischen Route nach Coltheart (1978, linke Seite) und
der visuell-phonologischen Route nach Ehri (1992, rechte Seite) beim lexikalischen Zugriff

Visuell-semantische Route Visuell-phonologische Route

Kind Kind
Wahrnehmung  des . i
Lesers Kind Kind
Verbindungen:
arbitrar 7T
systematisch
Informationen im
lexikalischen \4 ‘ ‘ v *
Gedichtis: *Mensch von der
Bedeutung * * Geburt bis zur /k/ -/i/ - n/ -/d/
Aussprache , = , Pubertét*
Einzelnes Phonem /-/
v
A 4
e .Kind'
.Kind
v
Kind g
*Mensch von der
Geburt bis zur
Pubertat*

Modelle des Worterkennens haben, neben Erkenntnissen iiber Prozesse beim gelibten
Leser, auch Einfluss auf die Art, wie der Leseerwerbsprozess gesehen wird. Nach Colt-
heart wiirden phonologische Informationen insgesamt eine relativ geringe Rolle fiir den
Leseerwerb spielen, da der direkte Zugriff bei ihm visuell-semantisch dominiert ist. Da
aber zahlreiche Forschungsergebnisse die entscheidende Rolle der phonologischen Infor-
mationsverarbeitung wihrend des Leseerwerbs belegen, erscheint das Konzept von Ehri,

das der Phonologie einen groBeren Stellenwert im Leseprozess einrdumt, schliissiger. Thre
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Auffassung des Worterkennens beim geiibten Leser wird auch durch die Darstellung des
Leseerwerbs bei Kindern anhand von Stufenmodellen unterstiitzt, die in den nédchsten

Abschnitten folgt.

II. 2. Lesenlernen: Modelle des Leseerwerbs

In den letzten Jahrzehnten haben sich Wissenschaftler, die zum Thema des gestorten
Schriftspracherwerbs forschen, zunehmend intensiv mit den Lernprozessen beschaftigt, die
zum automatischen, miithelosen Lesen fithren. Zuséitzlich zu den beschriebenen Modellen
des Worterkennens, die den Leseprozess beim gelibten Leser widerspiegeln, wurden Stu-
fenmodelle entwickelt, die die Entwicklungsprozesse des ,normalen’ Lesenlernens ent-
wicklungspsychologisch nachzeichnen sollten. Die genaue Kenntnis dieser Lernprozesse,
die zum Lesenlernen fiithren, sollte den Forschern dabei helfen, die Leseentwicklung von
Kindern sowohl in ihrer normalen als auch in ihrer abweichenden Form analysieren zu
konnen, um daraus Riickschliisse iiber Ursachen zu ziehen, die Leseschwierigkeiten
zugrunde liegen oder auch Fordermdglichkeiten fiir den Unterricht ableiten zu konnen.
Leseschwierigkeiten werden als Beeintrachtigung in der Entwicklung des Lesenlernens
gesehen, die nur durch detaillierte Kenntnisse der an der Entwicklung beteiligten Prozesse
und moglicher Abweichungen erkannt und therapiert werden konnen. Ausgehend vom
,normalen’ Schriftspracherwerb wurden auf entwicklungspsychologischem Hintergrund
Stufenmodelle entwickelt, die einen Uberblick iiber den Ablauf des Lesenlernens geben
sollen (z.B. Ehri 1992, Frith 1985, Giinther 1986, Scheerer-Neumann 2001). Diese
Modelle stellen die Entwicklung des Lesens als ein Durchlaufen verschiedener Stufen dar,
die jeweils aufeinander aufbauen. Zur Bewiltigung der einzelnen Stufen sind bestimmte
Voraussetzungen notwendig, damit die Anforderungen bewiltigt und mit den bisher

gelernten Strategien integriert werden konnen.

Anhand der Stufenmodelle werden einerseits die Prozesse dargestellt, die wéhrend des
Leseerwerbs ablaufen, andererseits lassen sich anhand dieser Modelle auch Abweichungs-
moglichkeiten, die zu Leseschwierigkeiten fiihren konnen, darstellen. Diese Modelle sind
allerdings nicht als empirisch umfassend untermauerte Theorien zu verstehen, sondern als
,mutige Ansitze‘, die Anlass zu Weiterentwicklung und Diskussion geben sollen (Schee-
rer-Neumann 1996). Die Modelle bieten die Moglichkeit, die spezifischen Schwierigkeiten
von Kindern zu bestimmen, die kaum oder nur wenige Fortschritte beim Erwerb des
Lesens machen. Dabei wird davon ausgegangen, dass auch diese Kinder dieselbe Ent-
wicklung durchlaufen wie ,normale’ Kinder. Es handelt sich dementsprechend um eine

verzogerte und nicht um eine abweichende Entwicklung. Manche Kinder verfiigen offen-



Leseprozess und Leseerwerb 10

bar nur iiber ungeniigende Voraussetzungen oder haben Schwierigkeiten, bestimmte Ab-
laufe zu verstehen. Dadurch entwickeln sie hdufig kompensatorische Strategien. Ihr
jeweiliger Entwicklungsstand kann mit Hilfe der Modelle des Leseerwerbs bestimmt wer-
den. Der generelle Ablauf der beim Lesen beteiligten Prozesse stimmt bei allen Modellen
iberein: Sie alle unterscheiden zwischen einer logographischen, einer alphabetischen und
einer orthographischen Stufe. Frith (1985) entwickelte ein dreistufiges Modell, das die drei
unterschiedlichen Phasen des Schriftspracherwerbs abbildet. Dieses Modell bildet wiede-
rum die Grundlage fiir andere Stufenmodelle (z.B. Ehri 1992, Giinther 1986, Scheerer-
Neumann 2001). In einigen Modellen sind die drei genannten Stufen noch weiter differen-
ziert worden; zusétzlich bestehen im deutschen Raum Zweifel an der Notwendigkeit einer

logographischen Stufe.

11.2.1 Uberblick iiber die einzelnen Stufen

Nach den Modellen des Leseerwerbs werden Worter auf der logographischen Stufe wie
Symbole ganzheitlich erkannt, ohne dass eine Einsicht in die Beziehung zwischen
gesprochener und geschriebener Sprache besteht. Einzelne, schon bekannte sowie optisch
markante Buchstaben konnen dabei als Orientierung genutzt werden. Die logographische
Stufe wird vorwiegend durch eine visuelle Strategie dominiert.

Die Einsicht in das alphabetische Prinzip unserer Schriftsprache findet auf der alpha-
betischen Stufe statt. Hier dominiert eine phonologische Strategie. Zunéchst werden
einzelne Grapheme in Phoneme umgewandelt und zu Wortern und Buchstabengruppen
synthetisiert. Darauf aufbauend wird die orthographische Struktur durch die Verwendung
groferer, redundanter Einheiten der Schriftsprache (z.B. Silben, Morpheme) genutzt und
wortspezifische Kenntnisse werden aufgebaut.

Die orthographische Stufe stellt die dritte Phase des Leseerwerbs dar. Hier werden Worter
nicht mehr erlesen, sondern iiber die im Langzeitgedidchtnis gespeicherte graphematisch-
phonologische Représentation direkt erkannt. Die auf den ersten beiden Stufen erworbene
Strategien werden jetzt flexibel eingesetzt, zum Beispiel die alphabetische Strategie zum
Erlesen neuer, unbekannter Worter oder Pseudoworter, fiir die es keinen Gedéchtniseintrag

gibt.

11.2.2 Modell der Leseentwicklung von Scheerer-Neumann (2001)

Das Modell von Scheerer-Neumann basiert in seinen Grundannahmen auf dem Modell von
Frith (1985). Es ist allerdings ausfiihrlicher und in seiner Unterteilung der einzelnen Pha-

sen sehr viel genauer. Das Modell wurde fiir den deutschsprachigen Raum entwickelt und
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basiert auf Beobachtungen und Untersuchungen mit deutschsprachigen Schulkindern. Aus
diesem Grund soll es hier ausfiihrlich dargestellt werden. Unterschiede zu fritheren Model-
len bestehen vor allem darin, dass hier versucht wird, die Leseentwicklung zu erkldren,
wihrend andere, frithere Modelle eine eher beschreibende als erkldarende Funktion hatten
(Scheerer-Neumann 1993). Scheerer-Neumann (2001) unterscheidet in ihrem Modell der
Leseentwicklung sieben Stufen voneinander (s. Tab. 1). Diese Stufen bilden allerdings kei-
nen linearen Verlauf. Es ist vielmehr davon auszugehen, dass bestimmte Strategien auf der
jeweiligen Stufe dominieren. Das bedeutet, dass es falsch wire anzunehmen, dass eine
Strategie von einer anderen abgeldst wird und dann nie wieder eingesetzt beziehungsweise,
dass auf jeder Stufe nur eine Strategie eingesetzt wird. Der Einsatz der jeweiligen Strate-

gien erfolgt je nach Schwierigkeitsgrad des Textes und Féhigkeitsstandes des Lesers.

Tab. 1: Stadien der Leseentwicklung (Scheerer-Neumann 2001)

Worterkennen

Dominierende Lesestrategie Einfluss des Kontextes Hiufige Fehler
1. Erkennen von Symbolen Kontext oft wichtig
2. logographisches Kontext oft notwendig Andere Worter

3. logographisches
Worterkennen mit lautlichen
Elementen

Kontext oft notwendig

Andere Worter mit z.T.
gleichem Anfangsgraphem

4. Beginnendes Erlesen (Kind
scheitert noch an langen

Kontext bei schwierigen Wortern
wichtig

Worter mit dhnlichen
Graphemen; Wortteile;

(alphabetische Strategie)

Wortern und Wortern mit Nichtworter
Konsonantenhidufungen)
5. vollsténdiges Erlesen Kontext weniger wichtig Nichtworter

6. Erlesen mit groBBeren
funktionalen Einheiten (z.B.
Silben, Morpheme,
Signalgruppen, hdufige Worter)
Nutzung orthographischer
Strukturen

Kontext wieder wichtiger; wird
flexibel genutzt

Wieder haufiger andere
Worter

7. Automatisches
wortspezifisches Worterkennen

Kontext wird flexibel genutzt

Andere Worter (nur wenige
Fehler)

Die erste Stufe besteht im Erkennen von Symbolen. Thnen werden Namen beziehungsweise
Worter zugeordnet. Dies geschieht auf der Basis von bestimmten farblichen oder graphi-

schen Merkmalen. Ein Kind sieht zum Beispiel das Langnese-Schild und ,liest® Eis. Es
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orientiert sich nicht an der Wortgestalt, sondern an situationsspezifischen oder graphischen
Merkmalen, die in einem bestimmten Kontext auftreten. Um zu iiberpriifen, ob die Kinder
das Wort bereits erlesen konnen oder ob sie es iiber farbliche oder graphische Merkmale
identifizieren, ldsst man die Kinder das Wort ohne diese Merkmale lesen. Das zu lesende
Wort wird zu diesem Zweck meist auf einem weillen Blatt priasentiert und die Kinder
werden aufgefordert, das Wort vorzulesen. Die Kinder sind dann meist nicht mehr dazu in
der Lage. Wenn aber umgekehrt der Kontext erhalten bleibt, das Wort selbst aber durch
Vertauschen oder Ersetzen von Buchstaben verdndert wird, ,lesen‘ die meisten Kinder das
Wort in seiner urspriinglichen Fassung. Die darauf folgende zweite Stufe wird als
logographisches oder ganzheitliches Worterkennen bezeichnet. Die Kinder nehmen be-
stimmte Merkmale eines Wortes wahr, erfassen das Wort aber trotzdem ganzheitlich, ohne
zu erkennen, dass Worter aus cinzelnen Buchstaben bestehen. Markante Buchstaben
dienen als Merkhilfen; so geben Kinder zum Beispiel an, dass Omi das Wort mit dem
Punkt ist. Auch hier ist der Kontext wichtig und notwendig. Als nichste Stufe ldsst sich
das logographische Worterkennen mit lautlichen Elementen nennen. Ahnlich wie auf den
beiden ersten Stufen werden Worter vor allem an ihrer Gestalt erkannt, einzelne Buch-
staben sind den Kindern aber schon bekannt. Beim Lesen dieser Worter kommt es héufig
zu Verwechslungen mit dhnlich aussehenden Wortern, wie zum Beispiel Hund und Hemd.
Die Kinder erschlieen Worter hdufig vor allem mit Hilfe des Kontextes. Auf diesen ersten
drei Stufen wird eine vorwiegend visuelle Strategie eingesetzt. Das Kind erkennt Buch-
staben und Worter vor allem an ihren visuellen Besonderheiten, verfligt aber kaum iiber
Einsichten in Graphem-Phonem-Korrespondenzen.

Das beginnende Lesen leitet eine neue Stufe im Leselernprozess ein. Das Kind ,erliest®
Worter, indem es Grapheme in Phoneme umwandelt und diese ,zusammenschleift’ (syn-
thetisiert). Es werden héaufig nur Wortteile oder auch Pseudowoérter beziehungsweise auch
Worter mit dhnlichen Graphemen gelesen. Kurze, einfache Worter werden oft richtig gele-
sen. Schwierigkeiten entstehen vor allem bei langen Wortern und Wortern mit Konsonan-
tenhdufungen. Bei schwierigen Wortern kann der Kontext die ErschlieBung des Wortes
erleichtern beziehungsweise erst ermdglichen. Daran anschlieBend folgt die Stufe des
vollstindigen Erlesens. Das Kind erliest alle Buchstaben eines Wortes, wobei es den Kon-
text meist vollstindig ausblendet. Auf diese Weise erliest es hdufig Nichtworter, da es sich
ganz auf den Prozess des Aneinanderreihens von Phonemen konzentriert. Das alphabeti-
sche, lautierende Lesen ist auf beiden Stufen durch Leseversuche und Dehnlesungen ge-
kennzeichnet. Kinder erlesen ein Wort und lesen es meist noch ein zweites Mal, indem sie

zum Beispiel durch das Verkiirzen oder Verlingern der Vokale versuchen, es als ein ihnen
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bekanntes Wort zu identifizieren. Die nichste Stufe ist die des Erlesens mit grofseren funk-
tionalen Einheiten (z.B. Silben, Morpheme, hdufige Worter). Das Kind ist in der Lage,
Worter in grofBere Einheiten als die des Graphems beziehungsweise Phonems zu unter-
teilen und nutzt diese Einheiten, um sich Worter schneller zu erschlielen. Der Kontext ist
wieder wichtiger und als Fehler treten hdufig Verlesungen auf, die andere Worter ergeben.
Diese drei Stufen umfassen die alphabetische Strategie, mit der Worter mittels einer
phonologischen Strategie erlesen werden. Die anfiangliche Nutzung einzelner Graphem-
Phonem-Korrespondenzen wird durch das Erlesen mit groeren funktionalen Einheiten
abgelost.

Nach dieser Stufe ist der Leseerwerb weitgehend abgeschlossen, es folgt die Stufe des
automatischen wortspezifischen Worterkennens. Damit hat das Kind die Lesefertigkeit, wie
sie auch der erwachsene Leser besitzt, sie muss allerdings weiter geiibt und gefestigt
werden. Diese Stufe umfasst die Integration der vorherigen Strategien. Es werden sowohl

visuelle als auch phonologische Informationen flexibel genutzt.

11.2.3 Die Bedeutung der logographischen Stufe fiir den deutschen Sprachraum

Die Annahme einer logographischen Stufe analog zu englischen Modellen des Leseer-
werbs ist nach Ansicht einer Reihe deutscher Forscher (Jansen, Mannhaupt & Marx 1993;
Wimmer & Hummer 1990) fiir den deutschen Sprachraum umstritten. Sie argumentieren
anhand von Untersuchungsergebnissen, dass im deutschsprachigen Raum, wahrscheinlich
aufgrund der hohen RegelmiBigkeit der deutschen Schriftsprache, die logographische
Stufe nicht als eigenstdndige Stufe existiert.

Eine Untersuchung von Jansen (1992, zitiert nach Jansen et al. 1993) ergab, dass nur
21,5% der Kinder einer ersten Klasse nach zehn Wochen Unterricht als potentiell logogra-
phisch lesend eingestuft werden konnten. In seiner Untersuchung erhielten 65 Erstklédssler
nach zehn Wochen Unterricht eine Leseaufgabe mit bekannten Fibelwortern und unbe-
kannten, sinnvollen Wortern. Die unbekannten Worter enthielten nur bereits eingefiihrte
Buchstaben. Eine Auswertung der Untersuchung ergab, dass die als potentiell logogra-
phisch lesend eingestuften Kinder sowohl groe Probleme beim Erlesen der unbekannten
Weorter als auch der Fibelworter zeigten. Theoretisch hitten sie durch das Anwenden einer
logographischen Strategie die Fibelworter relativ miihelos erlesen miissen. Wimmer, Hartl
& Moser (1990) konnten in einer Untersuchung mit Osterreichischen Erstkldsslern zeigen,
dass die Kinder acht Monate nach Unterrichtsbeginn zwei Drittel der angebotenen Pseudo-
worter richtig erlesen konnten und nur ein Fiinftel der Lesefehler als logographische Fehler

interpretierbar waren. Die Mehrzahl der untersuchten Kinder befand sich zum Zeitpunkt
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der Untersuchung also bereits auf der alphabetischen Stufe des Leseerwerbs. Auch Einzel-
beobachtungen (Scheerer-Neumann, Kretschmann & Briigelmann 1986) lassen vermuten,
dass ein Kind, das von Anfang an zu einer alphabetischen Strategie ermutigt wird, kaum
Anzeichen einer logographischen Strategie zeigen wird. Die alphabetische Lesestrategie
erweist sich fiir die wesentlich regelméBiger aufgebaute deutsche Schriftsprache, im Ge-
gensatz zur unregelméfBigen englischen Scriftsprache, offenbar von Beginn an als weit
praktischer und 6konomischer.

Scheerer-Neumann und ihre Kollegen nehmen an, dass die Art des Leseerwerbs vor allem
von schulischen und familidren Einfliissen abhéngt. Der schulische Einfluss liegt in den
analytisch-synthetisch arbeitenden Leselehrgiingen, die die alphabetische Strategie als
Ausgangspunkt des Lesenlernens annehmen. Andere Befunde kénnen sich zeigen, wenn
die Kinder nach der Ganzwortmethode unterrichtet wurden (Seymour & Elder 1986). Nach
der Ganzwortmethode werden die Kinder zundchst mit einer gewissen Zahl von Wortern
vertraut gemacht, um an ihnen dann die von den Kindern zu erlernenden Buchstaben
hervorzuheben. Weiterhin verweisen die Autoren darauf, dass englische Kinder bereits mit
fiinf Jahren eingeschult werden, ,,also zu einem Zeitpunkt, zu dem viele Kinder vermutlich
noch nicht liber eine filir die alphabetische Strategie ausreichende Fihigkeit zur Phonem-
analyse verfiigen* (Scheerer-Neumann et al., S. 96). Deutsche Kinder dagegen beginnen

die Schule in der Regel mit sechs Jahren.

Eine mdgliche Schlussfolgerung, die aus diesen Untersuchungen und Beobachtungen
gezogen werden kann, wire also, dass Kinder, die Schwierigkeiten beim Erlesen unbe-
kannter Worter zeigen und einige Worter ganzheitlich erkennen, keine logographische
Stufe durchlaufen, sondern, ,,dass sie den Leseanforderungen noch nicht gewachsen sind.
Es handelt sich hierbei nicht um logographisch lesende, sondern um leseschwéchere Kin-
der* (Jansen et al. 1993, S.84). Eine notwendige Voraussetzung fiir den Erwerb einer
alphabetischen Lesestrategie ist die Fahigkeit zur Phonemanalyse. Kinder, die nicht in aus-
reichendem Mal tiber diese Fahigkeit verfligen, entwickeln eventuell eine logographische
Strategie als kompensatorische Strategie, da sie Worter nur als Ganzes wahrnehmen. Es
handelt sich also um generelle Schwierigkeiten beim Erlesen und nicht um spezifische
Merkmale einer logographischen Stufe. Diese Annahme ldsst sich durch die Untersu-
chungsergebnisse von Jansen und seinen Kollegen stiitzen, die angeben, dass die Kinder,
die in ihrer Untersuchung als potentiell logographisch lesend eingestuft wurden, erhebliche
Schwierigkeiten nicht nur beim Lesen unbekannter Pseudoworter, sondern auch beim Le-

sen bereits bekannter Fibelworter zeigten.
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11.3. Schwierigkeiten beim Lesenlernen

Mit Hilfe der vorgestellten Stufenmodelle zum Schriftspracherwerb lassen sich mdgliche
Abweichungen vom normalen Verlauf erkennen sowie Interventionsmdglichkeiten ablei-
ten. Mannhaupt ist der Ansicht, dass ,,die Entwicklungsmodelle des Schriftspracherwerbs
und die empirische Erfahrung mit ihnen, LRS als eine Entwicklungsverzégerung und nicht
als Entwicklungsdevianz’ erscheinen lassen (1994, S.125). Aufgrund von Schwierigkeiten
in der Verarbeitung phonologischer Informationen wird der Erwerb erschwert und verzo-
gert, verlduft aber qualitativ nicht anders als der ,normale® Erwerb.

Frith sieht ,,developmental disorders as a persistent failure to advance to the next step in
the normal acquisition process™ (1985, S. 304). Kindern fehlen bestimmte Voraussetzun-
gen zur Entwicklung von Strategien, die als notwendig fiir die nichste Stufe angesehen
werden. Dabei zeigt sich, dass die Bewiltigung der alphabetischen Stufe fiir viele Kinder
die grofite Schwierigkeit darstellt. Die Stufen des beginnenden Lesens, des vollstindigen
Lesens und des Erlesens mit grofferen funktionalen Einheiten, hier als alphabetische Stufe
zusammengefasst, verlangen eine Einsicht in das alphabetische Prinzip und die Struktur
unserer Schrift und sind durch ein ausreichendes Maf3 an phonologischer Bewusstheit be-
dingt. Frith betont fiir die Entstehung von LRS Ubergangsprobleme von der logographi-
schen zur alphabetischen Stufe, das heillt der Stufe, in der die Kinder Einsicht in den
Aufbau der Schriftsprache gewinnen. Dies gilt wahrscheinlich in besonderem Mafle fiir
den englischsprachigen Raum, da die Graphem-Phonem-Korrespondenzen dort weit weni-
ger eindeutig sind als im deutschen Sprachraum. Auf der logographischen Stufe konnen
Worter ganzheitlich erfasst beziehungsweise auswendig gelernt werden. Die alphabetische
Stufe ist dagegen durch die Prozesse der Phonemanalyse und -synthese gekennzeichnet.
Kindern, die nicht {iber sichere Graphem-Phonem-Korrespondenzen verfiigen und denen
nicht bewusst ist, dass Worter aus einzelnen Phonemen zusammengesetzt sind, fehlen die
Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Bewéltigung dieser Stufe. Das Erlesen von Wortern
mittels einer phonologischen Strategie gelingt ihnen nicht oder nur unter groBen Schwie-
rigkeiten.

Das Unvermogen, die nidchste Entwicklungsstufe zu erreichen, fiihrt nach Frith hiufig zur
Entwicklung von Strategien, mit denen das Kind versucht, seine Misserfolge zu kompen-
sieren: ,,after the point of arrest in the normal sequence the child would be expected to go
on to develop compensatory strategies (ebd. S. 304). Diese Strategien kdnnen sich, sofern
sie nicht rechtzeitig erkannt werden, verfestigen und eine Therapie der urspriinglichen

Schwierigkeiten erschweren.

> Begriff verwendet nach Schenk-Danzinger (1991)
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Beobachtet man Kinder mit Leseschwierigkeiten, lassen sich hidufig zwei gegensitzliche
Kompensationsstrategien erkennen, die eine mangelnde Bewéltigung bezichungsweise ein
Verharren auf der alphabetischen Stufe anzeigen: schnelles Lesen mit vielen Fehlern und
hoher Kontextnutzung oder sehr langsames lautierendes Lesen mit schwacher Kontextnut-
zung. Als Beispiel fiir eine Kontext orientierte Strategie stellt sich ein zehnjéhriges Méad-
chen dar, das versucht Worter iiber das Erkennen einzelner Graphem-Phonem-Korrespon-
denzen und der Ausnutzung des Kontextes zu lesen: ,,Der Strauch (Drache) mit den roten
Augen®, , Nie wieder (werde) ich jeden (jenen) Morgen im April vergessen“6. Worter wer-
den von ihr meist nicht vollstdndig erlesen, sondern durch eine Mischung aus Erlesen und
Raten erkannt. Hier scheint zwar die Einsicht in das alphabetische Prinzip der Schriftspra-
che grundsitzlich gegeben, allerdings hat wahrscheinlich das Verharren auf der alphabeti-
schen Stufe dazu gefiihrt, dass das Méidchen versucht, das miihselige Erlesen durch die
Ausnutzung des Kontextes abzukiirzen und so ihre Lesegeschwindigkeit zu steigern.

Ein fiir die zweite Gruppe typischer Fall von langsamem, lautierendem Lesen begegnete
mir wihrend eines Tests mit einem Jungen Anfang der zweiten Klasse. Er benannte fiir je-
des Wort, das er nicht direkt erkannte, konsequent die Phoneme, z.B. /h/-/uy/-/t/ und sagte
dann das Wort. Wiahrend diese lautierende Strategie fiir kiirzere und ithm bekannte Worter
durchaus funktionierte, hatte er groBBe Schwierigkeiten mit dem Erlesen ldngerer Worter.
Am auffilligsten zeigten sich die Grenzen dieser Strategie bei einer Aufgabe zum Erlesen
wortundhnlicher Pseudoworter, in der er 16 von 24 Wortern nicht korrekt erlesen konnte.
Diese Pseudowdrter, fiir die keine Gedichtniseintrige existieren, bestehen aus bis zu sechs
Graphemen. Uber die Lesefehler hinaus war auch seine Lesegeschwindigkeit fiir seine
Klassenstufe stark verlangsamt. Obwohl er einen guten Einblick in Graphem-Phonem-Kor-
respondenzen hatte, war er nicht in der Lage, Worter mit grof8eren funktionalen Einheiten
wie Silben oder Morphemen zu erlesen und so die Struktur der Schrift zu nutzen.

Beide hier vorgestellten Kinder nutzten Graphem-Phonem-Korrespondenzen als Verarbei-
tungseinheit, obwohl sie dies in unterschiedlicher Art und Weise taten. Dieses Vorgehen
kann, wie besonders am zweiten Beispiel deutlich wird, zu einer hohen Belastung bezie-
hungsweise Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses fithren, die sich vor allem fiir das Lesen
von sinnlosem Wortmaterial sowie ldngeren Wortern zeigt und ein vollstdndiges Erlesen
der Worter kaum moglich erscheinen lésst.

In anderen Fillen verfolgen Kinder bereits die Strategie, einzelne Phoneme sofort zu Sil-

ben oder Buchstabengruppen zu synthetisieren, wissen aber nicht, wie man Wdrter mit

% Sitze aus Lindgren, A. (1989). Mirchen. Hamburg: Oetinger. (S. 211-221)
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sinnvollen Einheiten erlesen und so die Intrawortredundanz’ nutzen kann. Sie lesen zum
Beispiel das Pseudowort ituma als it-um-a oder das Wort Esel als Es-el. Wird Esel auf
diese Weise erlesen, wird das <s> stimmlos artikuliert wie in €S und nicht stimmbhaft wie
in Esel. Wenn ein tatsidchlich existierendes bekanntes Wort so verfremdet erlesen wird,
passiert es haufig, dass das Kind das Wort nicht erkennt und ihm auch keine Bedeutung

zuordnen kann.

Die hier beschriebenen Schwierigkeiten lassen sich zusammenfassend als ein Verharren
auf der Stufe des beginnenden beziehungsweise des vollstindigen Erlesens, die durch kom-
pensatorische Kontextnutzung unterstiitzt wird, einordnen. Der Ubergang zur Stufe des
Erlesens mit groBeren funktionalen Einheiten und der damit verbundenen Nutzung ortho-
graphischer Strukturen gelingt in den meisten Féllen nicht. Die Kontextnutzung konnte
darin begriindet liegen, dass die Kinder in ihrer Leseentwicklung stagnieren, dass aber die
Anforderungen an die Lesefdhigkeit stetig steigen. Sowohl die Lange und die Komplexitt
der zu lesenden Worter als auch die Erwartungen an die Lesegeschwindigkeit steigen im

Verlauf der Grundschulzeit deutlich an.

11.4. Zusammenfassung

Die Kenntnis des Worterkennungsprozesses bei geiibten Lesern ermdglicht es, die einzel-
nen Komponenten dieses Prozesses mit ithren Zusammenhingen zu beschreiben. Der Weg
zum fliissigen, automatisierten Worterkennen ldsst sich iiber die Beobachtung und Analyse
von Entwicklungsprozessen, die zum Erlernen des Lesens fiihren und hier in einem Stufen-
modell dargestellt wurden, nachvollziehen. Gemdll den Stufenmodellen des Lesens kon-
zentriert sich das Lesen lernende Kind nach der Einfiithrung von Graphem-Phonem-Korres-
pondenzen zunichst darauf, einzelne Phoneme zu Buchstabengruppen zu synthetisieren.
Im Verlauf seiner Entwicklung gelingt es dem Kind dann, Worter beim Erlesen visuell in
sinnvolle groBere Einheiten wie Silben, Morpheme u.d. zu unterteilen und so die Struktur
der Schrift zu nutzen. Dieser Prozess entspricht dem indirekten Zugang des Worter-
kennens. Die Buchstabenfolgen werden als phonologische Repriasentation im Langzeitge-
déchtnis gespeichert und konnen nach wiederholtem phonologischen Rekodieren direkt
abgerufen werden. Dieser Ablauf wird als lexikalischer Zugriff bezeichnet. Der lexikali-
sche Zugriff basiert dabei auf den durch das phonologische Rekodieren aufgebauten
Kenntnissen. Wenn Kinder nicht in der Lage sind, Worter {iber eine indirekte Strategie
vollstdndig zu rekodieren, fehlen die Voraussetzungen fiir das Gelingen des lexikalischen

Zugriffs und die Entwicklung stagniert. Beide Strategien sind also wichtig und notwendig

7 Ausnutzung linguistischer Strukturen, die typisch fiir eine bestimmte Sprache sind
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fiir einen erfolgreich ablaufenden Leseprozess: Der lexikalische Zugriff fiir das fliissige
Lesen bekannter Worter und das phonologische Rekodieren fiir das Lesen unbekannter

Worter, fiir die (noch) keine graphematisch-phonologische Reprisentation existiert.

Durch den meist von Beginn an konsequent analytisch-synthetisch ausgerichteten Erstlese-
und schreibunterricht in den Grundschulen werden Kinder, die iiber ausreichende Fahig-
keiten im Bereich der phonologischen Bewusstheit verfiigen, in die Lage versetzt, die
alphabetische Strategie von Anfang an anzuwenden und zu nutzen. Kinder, deren Fahig-
keiten im Bereich der phonologischen Bewusstheit nicht ausreichen, um das alphabetische
Prinzip verstehen und nutzen zu kdnnen, weichen mit groer Wahrscheinlichkeit auf eine
logographische Strategie aus; dies ist aber fiir den deutschsprachigen Raum eher als eine
kompensatorische Handlung zu verstehen. Wihrend die meisten Kinder das Lesen relativ
miihelos erlernen, gibt es eine kleinere Gruppe von Kindern, die durch groe Schwierig-
keiten beim Leseerwerb auffallen. Diese Schwierigkeiten bestehen im deutschen Sprach-
raum in erster Linie in der Bewéltigung der alphabetischen Stufe in ihren unterschiedlichen
Auspriagungen. Folgt man dem Stufenmodell wird dadurch der Ubergang zum automati-
schen wortspezifischen Worterkennen erschwert beziehungsweise verhindert, wahrend lo-
gographisches Worterkennen wahrscheinlich eher im vorschulischen Bereich zu beobach-

ten 1st.
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III. THEORETISCHER HINTERGRUND VON LRS

I11. 1. Historische Entwicklung des Begriffs und gegenwirtiger Forschungsstand

1. 1.1 Beginn der Auseinandersetzung mit dem Phdnomen der LRS

,Das Staunen iiber die Unfahigkeit mancher Kinder das Lesen und Schreiben zu erlernen®
(Scheerer-Neumann 1979a, S.16) stellte den Ausgangspunkt fiir die wissenschaftliche Aus-
einadersetzung mit diesem Thema dar. Die ersten Forscher, die sich mit dem Phidnomen
der LRS beschiftigten, waren Mediziner, deren Beobachtungen (meist Einzelfalldarstel-
lungen) bei Ranschburg (1928) zusammengefasst wurden. Diese Mediziner beobachteten,
dass die Kinder nicht in der Lage waren, mehrsilbige Worter zu lesen, obwohl sie {iber eine
durchschnittliche Intelligenz und ausreichende Buchstabenkenntnis verfligten.

Einer dieser Mediziner war Morgan (1896, nach Scheerer-Neumann 1979a). Er erklirte
seine Beobachtungen mit einer Theorie der ,kongenitalen (angeborenen) Wortblindheit’.
Das angeborene Versagen im Lesen und Schreiben wurde auf eine ,,genetisch determinier-
te pathologische Entwicklung eines spezifischen kortikalen® Bereichs® (Scheerer-Neumann
1979a, S. 17) zuriickgefiihrt. Demnach liegen die Ursachen fiir die mangelnden Leistungen
in der Person selbst. Es handelt sich um ein Defizit, das nicht durch duBlere Umstinde
herbeigefiihrt wurde und sowohl padagogisch als auch medizinisch kaum beeinflussbar ist.
Ranschburg differenzierte in Anlehnung an Morgan zwischen der ,eigentlichen infantilen
Leseblindheit’ im Sinne der ,kongenitalen Wortblindheit’, die nur selten auftritt, und der
,eigentlichen Lese- und Rechtschreibschwiéche’. Letztere zeichnet sich durch einen gerin-
geren Schweregrad aus und ist meist mit einem allgemein schlechten Schulfortschritt
verbunden. Als Ursache sieht er eine Entwicklungsverzogerung in der geistigen Entwick-
lung des Kindes, die sich in einer mangelnden Lesereife zu Beginn der Schulzeit ausdriickt
und therapierbar ist. Dabei geht er davon aus, dass durch eine gezielte Forderung nach
zwel bis vier Jahren eine ,,zum mindesten ertrigliche, das heift ein praktisch verwertbares
Leseverstidndnis gestattende Lesereife (Ranschburg 1928, S. 89) eintritt. Mogliche Fort-

schritte hingen allerdings von Qualitidt und Intensitét der Forderung ab.

Il 1.2 Das Legastheniekonstrukt

Im weiteren Verlauf der Forschung wurde die Unterscheidung zwischen der ,kongenitalen
Wortblindheit’ und der ,eigentlichen Lese- und Rechtschreibschwiche® nicht weiter
verfolgt. In der neueren deutschen Forschung wurde das Konzept der Legasthenie von
Linder (1951) aufgrund der von ihr durchgefiihrten Untersuchungen eingefiihrt. Dieses

Konzept, das sich ebenfalls dem medizinischen Ansatz zuordnen lésst, hat die Forschung

8 in der Hirnrinde sitzend
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stark geprédgt und zeigt auch heute noch einen gewissen Einfluss, vor allem im schulischen
Umfeld. Legasthenie ist nach Linder:

,eine spezielle und aus dem Rahmen der iibrigen Leistungen fallende Schwiche im Erlernen des
Lesens (und indirekt auch des selbstédndigen orthographischen Schreibens) bei sonst intakter oder
(im Vergleich zur Leseféhigkeit) relativ guter Intelligenz* (ebd. S.100).

Legasthenie ist demnach als ein Versagen des Kindes beim Erlernen des Lesens und
Rechtschreibens zu verstehen, das weder durch dul3ere Faktoren, wie schulische Umsténde
oder familidres Milieu, noch durch die mangelnde Intelligenz des Kindes beziechungsweise
seine Leistungen in anderen Unterrichtsfachern erkldrbar ist. Die Abweichung zwischen
den tatsdchlich erbrachten und den zu erwartenden schulischen Leistungen eines mindes-
tens durchschnittlich intelligenten Kindes, das normale familidre und schulische Lernanre-
gungen erhélt, wird auch als Diskrepanzdefinition bezeichnet.

Ahnlich wie Morgan und Ranschburg sah Linder die Ursache der Legasthenie im neurolo-
gischen Bereich. Ein zentraler Bestandteil ihres Konzeptes war die Einbeziehung der
Intelligenz als diagnostisches Kriterium (zusitzlich zu den mangelnden Féhigkeiten im
Lesen und Rechtschreiben sowie guten Leistungen in den iibrigen Fichern). Die Intelligenz
wurde zwar in Fillen der kongenitalen Wortblindheit bei Morgan mit beriicksichtigt, aber
von Ranschburg in seine Theorie der eigentlichen Lese-Rechtschreibschwiche nicht mit
einbezogen. Die Diskrepanz zwischen Intelligenzquotient und der tatsdchlich erbrachten
Leseleistung wurde fast durchgédngig in die weitere Forschung aufgenommen, wobei die
anderen Faktoren unterschiedliche Beriicksichtigung fanden. Da bei dem neurologischen
Ansatz davon ausgegangen wurde, dass die Legasthenie aufgrund mangelnder kognitiver
Eingangsvoraussetzungen entsteht, wurden Maéglichkeiten zur Uberwindung der Stérung
abgeleitet, die sich vor allem auf die ,kognitiven Funktionen’ des Kindes bezogen. Kogni-
tive Funktionen wurden als ,,Einheiten des psychischen Geschehens, deren differentieller
Auspriagungsgrad sich im wesentlichen aufgaben- und materialunabhingig realisiert®
(Scheerer-Neumann 1979a, S. 61) verstanden. Schwéchen in den kognitiven Funktionen
wurden zum Beispiel vor allem im Bereich der visuellen Wahrnehmung, aber auch der
Aufmerksamkeit und der Konzentration angenommen. Daraus resultierte die Entwicklung
von Funktionstrainings, die mit dem Lese- und Schreiblernprozess als solchem wenig ver-
band. Diese sollten bestimmte Funktionen, die als Voraussetzungen fiir den Erwerb des
Lesens und Schreibens angesehen wurden, trainieren (z.B. Psychomotorisches Training,
Eggert et al. 1975; Nicht-direktive Spieltherapie, Schmidtchen 1974). Die Ansétze dieser
Trainingsprogramme stammten gréftenteils aus der sonderpddagogischen Forschung. Eine
Darstellung und Bewertung der bis 1978 vorgestellten Trainingskonzepte findet sich in

Scheerer-Neumann: ,,Intervention bei Lese-Rechtschreibschwéche® (1979a). Sie kommt
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dabei zu liberwiegend negativen Ergebnissen in Bezug auf die Resultate von Funktions-
trainings, die nicht in direktem Zusammenhang mit den Prozessen stehen, die beim Schrift-
spracherwerb ablaufen.

Aber auch das Legastheniekonstrukt als solches war innerhalb der Forschung heftig um-
stritten (Scheerer-Neumann 1993, Valtin 1981, 1994). Aufgrund der Diskrepanzdefinition
wurden weniger begabte Kinder von speziellen Forderma3nahmen und Erleichterungen im
Unterricht (z.B. Nichtbenotung von Diktaten) ausgeschlossen. Die Festlegung, wie hoch
oder niedrig der IQ eines Kindes sein musste, um an einer Forderung teilnehmen zu diirfen,
variierte in den Richtlinien der einzelnen Bundesldnder von 80 bis 95 (Scheerer-Neumann
1979a). Versuche, die Legasthenie auch durch die Art der Fehler, die von den Schiilern
gemacht wurden, von anderen LRS abzugrenzen, lieBen sich empirisch nicht belegen.
Schenk-Danzinger (1991) vertrat die Auffassung, dass Reversionsfehler (Verwechslung
von Buchstaben z.B. b-d) und Buchstabenumstellungen typische Fehler legasthener Kinder
darstellen und versuchte diese Hypothese anhand von eigenen Untersuchungen zu bewei-
sen. Diese Untersuchungen wiesen jedoch methodische Mingel auf. Sie verwendeten nach
Ansicht von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1995) eine sehr weite und unprizise Defini-
tion von Reversionsfehlern und bewerteten auf diese Weise etwa fiinfzig Prozent der Feh-
ler legasthener Kinder als Fehler dieser Art. Klicpera und Gasteiger-Klicpera versuchten,
diese Ergebnisse zu replizieren und kamen ebenso zu negativen Ergebnissen wie die Unter-
suchung von Valtin (1972).

Nachdem die Bemiihungen um eine empirische Validierung des Legastheniekonstrukts
erfolglos waren und die Kritik an dem Konzept zunahm, wurde der Begriff der Legasthenie
von der Kultusministerkonferenz 1978 durch den Begriff besondere Lese- Rechtschreib-
schwierigkeiten (LRS) ersetzt. Diesem Begriff liegt die Annahme zugrunde, dass der
Schriftspracherwerb einem entwicklungspsychologischen Stufenmodell folgt: ,,Ausgehend
vom Spracherfahrungsansatz verstehen sich LRS somit in erster Linie als mangelhafte
Verfiigbarkeit von Strategien der Informationsverarbeitung auf verschiedenen Entwick-

lungsstufen* (Ganser 2000, S. 18).

11l 1.3 Die Forschungsergebnisse der letzten Jahre

Nachdem der Versuch, die kognitiven Funktionen unabhédngig von den beim Lesen und
Rechtschreiben ablaufenden Prozessen durch Funktionstrainings zu verbessern, gescheitert
war, entwickelte sich in Anlehnung an die Forschung aus dem anglo-amerikanischen Raum
eine neue Forschungsrichtung. Die Aufmerksamkeit der Wissenschaftler richtete sich nun

auf die Erforschung der beim Lesen- und Rechtschreibenlernen ablaufenden Entwicklungs-
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prozesse. Die genaue Kenntnis dieser Prozesse, die zum Lesen- und Schreibenlernen
fiihren, sollte dabei helfen, die Lese- und Rechtschreibentwicklung der Kinder sowohl in
threr normalen als auch in ihrer abweichenden Form analysieren zu kénnen, um Riick-

schliisse iiber die den LRS zugrundeliegenden Ursachen zu ziehen.

Fiir den deutschsprachigen Raum gibt Mannhaupt (1994) in Anlehnung an Scheerer-
Neumann (1979a) einen Uberblick iiber die Forschungsschwerpunkte und -ergebnisse der
letzten flinfzehn Jahre. Die von ihm dargestellten Untersuchungsergebnisse beziehen sich
auf die Prozesse der Entwicklung des Lese- und Rechtschreiberwerbs. Studien zu entwick-
lungsorientierten Stufenmodellen der Lese- und Rechtschreibentwicklung, zur phonologi-
schen Bewusstheit, zu Strategien des Erlesens sowie lerntheoretische Grundlagen werden
diskutiert. Ansétze, die nicht direkt mit Prozessen des Lesen- und Schreibenlernens zusam-
menhéngen, werden nicht weiter verfolgt. Wihrend die Untersuchungen, die bei Scheerer-
Neumann zusammengefasst sind, sehr unterschiedliche Ansétze verfolgten, zeichnet sich
in Mannhaupts Artikel eine einheitlichere Forschungsrichtung ab. LRS werden als Beein-
trachtigung in der Entwicklung des Lesen- und Rechtschreibenlernens gesehen, die nur
durch Kenntnisse der an der Entwicklung beteiligten Prozesse und mdglicher Abwei-
chungen erkannt und therapiert werden konnen.

Weiter geben Vellutino, Fletcher, Snowling und Scanlon (2004), mit dem Schwerpunkt auf
der Forschung im englischsprachigen Raum, einen Uberblick iiber die Ergebnisse, die in
den letzten vierzig Jahren auf dem Gebiet der Dyslexieforschung erzielt wurden. Ursachen
von LRS werden zum einen in basalen kognitiven Defiziten gesehen, die biologischen Ur-
sprungs sind (phonologische Defizite, genetische und neurologische Einfliisse), zum
anderen wird betont, dass ein hoher Prozentsatz an Kindern, bei denen LRS diagnostiziert
werden, durch ineffektive Vermittlung beziehungsweise Unterrichtsmethoden bedingt ist.
Auch hier liegt der Schwerpunkt auf den Prozessen, die fiir den Leseerwerb und kompe-
tentes Lesen wichtig und notwendig sind. Sowohl Mannhaupt als auch Vellutino und seine
Mitarbeiter betonen die zentrale Rolle der phonologischen Informationsverarbeitung. Die
Forschung zu diesem Bereich lésst sich unterschiedlichen Forschungsinteressen zuordnen:
Die piadagogisch-psychologische Forschung beschiftigt sich vor allem mit dem Verstiand-
nis und Moglichkeiten zur Forderung der verzdgerten Entwicklung sowie der betroffenen
Prozesse, wihrend andere Wissenschaftler sich stirker mit den Ursachen dieses phonologi-
schen Defizits auseinandersetzen. Sie untersuchen unter anderem die Moglichkeit geneti-

scher oder neurologischer Nachweise.
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II1. 2. Mogliche Ursachen von LRS
I 2.1 LRS als spezifische Schwdche

LRS werden als spezifische Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Schreibens
beschrieben und auf diese Weise von allgemeinen Lernbehinderungen abgegrenzt. Nach
der Definition der WHO (ICD 10, F81.0, Dilling, Mombour & Schmidt 1991) ist das
Hauptmerkmal von Leseschwierigkeiten eine umschriebene und bedeutsame Beeintréchti-
gung in der Entwicklung der Lesefertigkeiten, die nicht allein durch das Entwicklungs-
alter, Sehprobleme oder unangemessene schulische Bedingungen erkldrbar ist. Sowohl im
deutsch- als auch im englischsprachigen Raum wird fiir die Definition von LRS immer

wieder auf die Diskrepanzdefinition als ein zentrales Kriterium zur Diagnostik verwiesen.

Besonders im englischsprachigen Raum spielt die Diskrepanz zwischen 1Q und den Leis-
tungen im Lesen und Schreiben eine wichtige Rolle (vgl. Torgesen 1989; aber auch Siegel
1989). Es wird weiterhin zwischen Kindern mit normaler Intelligenz und schlechten
Leistungen im Lesen und Schreiben und Kindern mit niedriger Intelligenz und vergleich-
baren Leistungen unterschieden (Rutter & Yule 1975). Die Tatsache, dass es nicht
erkldrbar erscheint, warum Kinder, die im Bereich der Intelligenz oder anderer zentraler
kognitiver Funktionen keine Defizite haben, lediglich im Lesen- und Schreibenlernen
versagen, hebt die Forschung zu LRS von der Forschung zu allgemeinen Lernbehinderun-
gen ab. Allerdings ist hier hervorzuheben, dass der iiberwiegende Teil der Kinder, die
durch Schwierigkeiten beim Erwerb des Lesens und Schreibens auffillig werden, dieselben
Merkmale, das heiit Beeintrdchtigungen im Bereich der phonologischen Informations-
verarbeitung aufweisen, und zwar unabhidngig davon, welchen Wert sie in Intelligenztests
erreichen. Vellutino et al. (2004) sprechen sich in ithrem Artikel ausdriicklich dafiir aus,

den IQ nicht als Kriterium in die Diagnose von LRS mit einzubeziehen.

Im deutschsprachigen Raum ist die Einbeziehung der Intelligenz als Hauptkriterium
wesentlich umstrittener. Innerhalb der Forschung wird die Diskrepanzdefinition nach der
Legasthenie-Debatte in den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts, die unter anderem quali-
tativ zwischen Legasthenikern und allgemein lese-rechtschreibschwachen Kindern unter-
scheiden sollte, inzwischen weitestgehend abgelehnt (Grissemann 1996, Klicpera & Gas-
teiger-Klicpera 1995, Scheerer-Neumann 1979a, Valtin 1981, 2000). Sie wird allerdings in
vielen Rahmenrichtlinien der Bundesldnder weiter als Kriterium zur Diagnose von LRS
verwendet (z.B. Bayern). Im Rahmen wissenschaftlicher Untersuchungen werden meist
Intelligenztests mit den Versuchspersonen durchgefiihrt, um einen moglichen Einfluss der

Variable Intelligenz kontrollieren zu konnen. In die meisten Studien werden nur Kinder
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mit mindestens durchschnittlicher Intelligenz miteinbezogen. Als wichtigstes Kriterium zur
Diagnose von LRS werden aber die Leistungen in standardisierten Lese- und Rechtschreib-
tests angesehen, hiufig erginzt durch eine zusitzliche Uberpriifung von Fihigkeiten der
phonologischen Informationsverarbeitung, wie der phonologischen Bewusstheit, des

schnellen Benennens von Zahlen und Objekten oder der auditiven Merkféhigkeit.

Il 2.2 Genetische Ursachen

Ein gemeinsames Merkmal der Mehrzahl von Kindern mit LRS sind Defizite in der Verar-
beitung phonologischer Informationen, die hiufig auch bei Erwachsenen, die als Kinder
groBBe Lese- und Rechtschwierigkeiten hatten, noch nachweisbar sind. Eine Reihe von
Untersuchungen mit erwachsenen Personen, bei denen bereits als Kind LRS diagnostiziert
wurden, konnte hier fiir diese Individuen funktionelle Beeintrdchtigungen der linken
Hirnhédlfte nachweisen. Verschiedene Bereiche der linken Gehirnhilfte zeigten bei Ver-
suchspersonen mit LRS im Vergleich zu Versuchspersonen ohne LRS bei der Bearbeitung
von Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit oder Wortleseaufgaben deutlich weniger
Aktivitdt (z.B. Rumsey et al. 1992, Rumsey et al. 1997). Galaburda und seine Kollegen
(Galaburda et al. 1985; Galaburda & Kemper 1979) fanden dariiber hinaus anhand von
Postmortem-Studien von Individuen mit LRS Anomalien der untersuchten Gehirne. Dabei
handelte es sich um eine Haufung von kleinen Herden von Zelldesorganisation, die unter
dem Mikroskop identifizierbar waren. Sie traten etwas hdufiger in der linken als in der
rechten Hirnhélfte auf und zwar schwerpunktméBig in Regionen, die Anteile an der
Verarbeitung von Sprache haben.

Die Ursache der funktionellen Beeintrdchtigungen bei der Bearbeitung phonologischer
Aufgaben konnte bisher nicht gekldrt werden; allerdings gibt es inzwischen zahlreiche
Studien, die nachweisen konnten, dass genetische und neurobiologische Faktoren einen
wichtigen Beitrag zur Aufklirung leisten konnen (fiir einen Uberblick s. Grigorenko 2001).

Pennington (1990) unterscheidet hier zwischen

o familidrer Hiufung
o der Moglichkeit und Art der Vererbbarkeit und

o der Lokalisierung der betroffenen Gene.

Die familidre Haufung kann inzwischen als empirisch nachgewiesen angesehen werden,
obwohl sich die Zahlen in den einzelnen Untersuchungen erheblich unterscheiden. Die
Ergebnisse einer Untersuchung von Schulte-Korne und seinen Kollegen (1996) ergaben,

dass der Anteil an Eltern, die selber durch LRS betroffen sind und deren Kind ebenfalls
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LRS hat, 54% betrdgt, wihrend Grigorenko (2001) in ihrer Auswertung unterschiedlicher
Studien zu dem Schluss kommt, dass etwa 25% bis 60% der Eltern von Kindern mit LRS
selbst Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb hatten. Zusidtzlich konnte bei Vitern ein
hoherer Anteil an LRS nachgewiesen werden als bei Miittern. Der Anteil der betroffenen
Kinder in der Gesellschaft ist im Vergleich zu Kindern, deren Eltern keine LRS hatten, fiir
Jungen etwa vier- bis zehnmal und fiir Maddchen etwa acht- bis dreizehnmal hoher (Vogler,
DeFries & Decker 1985).

Die familidre Haufung bedeutet allerdings nicht automatisch, dass dieses Merkmal
vererbbar ist (Schulte-Korne 2002). Mitglieder einer Familie leben meistens in gleichen
Lebensumstinden, so dass der Einfluss von Umweltfaktoren in Bezug auf die Auftritts-
hiufigkeit von LRS nicht ausgeschlossen werden kann. In einer Reihe von Zwillings-
studien wurde deshalb die Moglichkeit der Vererbbarkeit von LRS untersucht (Olson et al.
1989, Gayan & Olson 2001). Als Versuchspersonen wurden eineiige Zwillinge mit
zweieiigen Zwillingen verglichen. Zweieiige Zwillinge haben immerhin noch 50%
gemeinsame Gene, wihrend eineiige Zwillinge dieselben Gene haben. Da sie in ithren Fa-
milien unter denselben Umstidnden leben, kann der Einfluss unterschiedlicher Umwelt-
faktoren ausgeschlossen werden. Falls also LRS vererbbar sind, sollte, wenn bei einem ein-
etigen Zwilling LRS diagnostiziert werden, der zweite Zwilling mit hoher Wahrschein-
lichkeit ebenfalls LRS haben. Die Ergebnisse sind auch hier nicht einheitlich, kdnnen aber
eine Vererbbarkeit nachweisen: Wiahrend Olson und seine Kollegen angeben, dass die
Heritabilitit fiir Leseschwierigkeiten bei etwa 40% liegt (Olson et al. 1989), berichten
Schulte-K6rne (2002) und Grigorenko (2001) etwas hohere Ergebnisse (50%). Die genau-
en Mechanismen der Vererbung von LRS sind noch unklar (Grigorenko 2001). Allerdings
konnten in verschiedenen Untersuchungen bereits einzelne Regionen betroffener Gene
lokalisiert werden: Auf den Chromosomen 1, 2, 3, 6, 15 und 18 wurden Regionen identifi-
ziert, in denen fiir die Lese- und Rechtschreibfahigkeit wichtige Gene angenommen wer-
den (Uberblick in Schulte-Korne 2002). Diese Ergebnisse konnen zum jetzigen Zeitpunkt
vor allem als zusidtzliche Informationen fiir die friihzeitige Identifizierung von Risiko-
kindern genutzt werden, bieten zum derzeitigen Stand der Forschung aber keinen Therapie-

ansatz an.

1. 2.3 LRS als Ergebnis von Schwierigkeiten in der phonologischen
Informationsverarbeitung

Der IQ kann zur AusschlieBung einer allgemeinen Lernbehinderung und damit als grobe
Orientierung zur Diagnose der Ursachen der spezifischen Schwierigkeiten dienen. Als ge-

meinsames Merkmal der LRS wird aber tlibereinstimmend eine Schwiche in der phonolo-
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gischen Informationsverarbeitung angenommen, die unabhingig von der gemessenen
Intelligenz auftritt. Nach Frith (1999) ist bei Kindern mit LRS der ,start up’ Mechanismus
der Phonologie gestort, der das ,fast track learning’ der Schriftsprache ermoglicht. Dabei
bezeichnet ,fast-track learning’ den reibungslosen Ablauf dieser Prozesse aufgrund von
angeborenen Fihigkeiten, sogenannten ,start-up’ Mechanismen, die Lernen durch normale
Umweltstimulation ermdglichen. Zahlreiche Untersuchungen (Uberblicke in Goswami &
Bryant 1990, Mannhaupt 1994, Wagner & Torgesen 1987) zeigen deutlich, dass die iiber-
wiegende Mehrheit der Kinder mit Schwierigkeiten im Erwerb des Lesens und Schreibens
Schwichen im Bereich der Verarbeitung phonologischer Informationen aufweist. Daneben
gibt es auch eine kleine Gruppe von Kindern die Defizite im visuellen Bereich haben (vgl.

Lovegrove & Slaghuis 1989). Allerdings ist dieser Anteil verhdltnisméBig gering.

Auch wenn also weitgehende Einigkeit dariiber besteht, dass Defizite in der phonolo-
gischen Informationsverarbeitung ein Grund dafiir sind, dass Kinder nur mithsam lesen und
schreiben lernen, stellen Lesen und Rechtschreiben komplexe Fihigkeiten dar, fiir deren
Erwerb unterschiedliche Prozesse wichtig sind. Nach Wagner & Torgesen (1987) konnen

drei Bereiche der phonologischen Informationsverarbeitung unterschieden werden:

o die phonologische Rekodierung beim lexikalischen Zugriff
o das phonetische Rekodieren im Arbeitsgedichtnis

o die phonologische Bewusstheit

Wenn die an diesen drei Bereichen beteiligten Prozesse reibungslos funktionieren, verlduft
der Erwerb des Lesens und Schreibens weitgehend miihelos und erfolgreich. Sind einer
oder mehrere dieser Bereiche allerdings in ihrer Funktion beeintrachtigt, kommt es zu
Storungen in den einzelnen Abldufen und es besteht die Gefahr, dass der Schriftspracher-

werb nur langsam und miihevoll verlduft oder nicht gelingt.

In den folgenden Abschnitten sollen die am Erwerb des Lesens und Schreibens beteiligten
Komponenten mit den dazugehdrigen Prozessen zundchst jeweils in threm Ablauf darge-
stellt werden. Im Anschluss an diese Darstellung werden jeweils die Schwierigkeiten, die
bei Kindern mit LRS beobachtet wurden, berichtet und mogliche Ursachen aufgefiihrt.

Der Prozess des Worterkennens findet im Arbeitsgeddchtnis statt und wird zusétzlich
durch das Langzeitgedichtnis unterstiitzt. Der Aufbau und die Funktionsweise des Arbeits-
gedichtnisses sowie die Komponenten, die flir den erfolgreichen Ablauf der beiden Wege
des Worterkennens verantwortlich sind, werden erklart. Daran anschlieBend werden
Defizite im Arbeitsgeddchtnis, die dazu flihren kénnen, dass Kinder das Lesen und Recht-

schreiben nicht oder nur miihevoll erlernen, dargestellt. Hierzu gehoren die artikulatorische
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Schleife im Arbeitsgeddchtnis mit ihren beiden Untersystemen, dem artikulatorischen Kon-
trollprozess und dem phonologischen Speicher. Die dort ablaufenden Prozesse haben vor
allem Auswirkungen auf den Ablauf des phonetischen Rekodierens im Arbeitsgeddchtnis
und die Entwicklung des Wortschatzes. Die phonologische Rekodierung beim lexikalischen
Zugriff ist einerseits abhidngig von Informationen, die im Langzeitgeddchtnis gespeichert
sind und andererseits von der Schnelligkeit, mit der diese Informationen abgerufen werden
konnen. Die phonologische Rekodierung beim lexikalischen Zugriff und das phonetische
Rekodieren im Arbeitsgedidchtnis werden in ihren wechselseitigen Beziehungen erklart.
Der dritte von Wagner und Torgesen (1987) genannte Bereich, die phonologische Bewusst-
heit, wird im Anschluss dargestellt.

Nachdem die beteiligten Komponenten und Prozesse nédher beleuchtet wurden, wird die
Moglichkeit einer Zusammenfiihrung der verschiedenen Defizite auf eine gemeinsame
Ursache dargestellt: Die Qualitit der phonologischen Reprisentationen. Diese Hypothese
wird ndher beleuchtet sowie ein Modell dargestellt, das die Zusammenhénge zwischen den

einzelnen Bereichen deutlich machen soll.
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I11.3. Phonologische Informationsverarbeitung: Prozesse und mogliche Schwierigkeiten

131 Aufbau und Funktion des phonologischen Arbeitsgeddchinis

Der Prozess des Worterkennens findet im Arbeitsgeddchtnis statt. Hier konnen verschie-
dene, aufeinander bezogene Informationen zeitlich begrenzt gespeichert werden. Dies ist
unter anderem wichtig, wenn ein Satz erst am Ende den Schliissel zum Verstdandnis des
Satzes liefert. Allerdings ist diese Speicherfunktion auch fiir unterschiedlichste andere
Aufgaben wichtig, wie Kopfrechnen, problemlosendes Denken oder Lesen.

Das phonologische Arbeitsgedédchtnis besteht nach dem Modell von Baddeley & Hitch
(1974) aus drei verschiedenen Komponenten: Der zentralen Exekutive, der artikulatori-
schen Schleife und dem visuell-rdumlichen Sketchpad. In der artikulatorischen Schleife
werden verbale Informationen gespeichert und verarbeitet, wihrend der Sketchpad visuelle
und rdumliche Informationen manipulieren und behalten kann. Beide Komponenten sind
der zentralen Exekutive untergeordnet und werden auch als ,Sklavensysteme’ bezeichnet.
Fiir das Lesen ist die artikulatorische Schleife zustindig, die aus zwei Untersystemen

besteht:

o dem phonologischen Speicher und

o dem artikulatorischen Kontrollprozess

Visuelle Informationen wie Zahlen oder Buchstaben werden mit Hilfe des artikulatorischen
Kontrollprozesses in einen phonologischen Code umgewandelt und im phonologischen
Speicher registriert. Auditive Informationen gelangen direkt dorthin, da hier keine Um-
wandlung mehr noétig ist. Im phonologischen Speicher konnen sprachliche Informationen
etwa ein bis anderthalb Sekunden gespeichert werden, bevor die Gedéichtnisspur erlischt.
Durch den artikulatorischen Kontrollprozess konnen die Informationen im phonologischen
Speicher durch internes Wiederholen aufgefrischt werden, bis alle Informationen verar-
beitet sind und eine korrekte graphematisch-phonologische Reprisentation im Arbeitsge-
dichtnis erstellt wurde. Die interne Wiederholung bewirkt eine kontinuierliche Uberprii-
fung und Beibehaltung der Reihenfolge der Phoneme. Anschlieend wird ein sprechmoto-
risches Programm erstellt oder abgerufen und das Wort kann ausgesprochen werden.
Dieser Ablauf entspricht dem weiter oben beschriebenen Weg des indirekten Worterken-
nens, dem phonologischen Rekodieren. Ist ein Wort neu und unbekannt, wird die auf diese
Weise erzeugte graphematisch-phonologische Repréisentation im Langzeitgeddchtnis ge-
speichert und kann nach mehreren Rekodierungen direkt abgerufen werden. Beim Lesen
von bekannten Wortern, fiir die bereits eine graphematisch-phonologische Représentation

im Langzeitgedédchtnis existiert, kommen zusétzlich ,redintegration’ Prozesse dazu: Un-
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vollstédndige Représentationen im Kurzzeitgedachtnis werden durch bereits vorhandene Re-
prasentationen im Langzeitgeddchtnis ergdnzt und unterstiitzt (Brown & Hulme 1995,
Hulme et al. 1999). Das lexikalische Wissen, das wihrend des Lesenlernens erworben

wird, beeinflusst und erleichtert somit den Prozess des Worterkennens.

111.3.2 Beeintrdchticung der Prozesse im phonologischen Arbeitsgeddchinis: Phonetisches
Rekodieren im Arbeitsgeddichinis

Der wichtigste Bestandteil fiir das Gelingen des phonologischen Rekodierens ist die artiku-
latorische Schleife, in der eingehende auditive Informationen gespeichert und verarbeitet
werden. Funktioniert diese nicht oder nur fehlerhaft, wird der Prozess des Erlesens deutlich
schwieriger oder gelingt nicht. In einer Reihe von Untersuchungen im englischsprachigen
Raum konnte belegt werden, dass Kinder mit LRS bei unterschiedlichen Aufgaben, die der
artikulatorischen Schleife zugeschrieben werden, signifikant schlechtere Ergebnisse erziel-
ten als Kinder ohne LRS (Rapala & Brady 1990, Snowling 1981, Snowling 1991). Um die
Qualitit der artikulatorischen Schleife zu iiberpriifen, kdnnen als Testverfahren zum einen
das Wiederholen von vorgegebenen Zahlenfolgen (z.B. Subtest Zahlennachsprechen aus
dem HAWIK-R: Tewes 1983) oder das Wiederholen von miindlich vorgesprochenen selte-
nen Wortern, sinnlosen Silbenfolgen oder Pseudowoértern eingesetzt werden (z.B. im
deutschsprachigen Raum der Mottier-Test als Untertest des Ziircher Lesetests (ZLT: Gris-
semann 1981) oder der Untertest ,Pseudoworter nachsprechen’ aus dem Bielefelder Scree-
ning (BISC: Jansen et al. 1999).

Kinder mit LRS erzielen bei diesen Aufgaben meist deutlich schlechtere Ergebnisse als
Kinder ohne LRS, da sie Schwierigkeiten haben, verbal oder auditiv prasentiertes Material
im Kurzzeitgedéchtnis zu behalten (Snowling 1981). Es fillt ihnen schwerer als ,normalen’
Kindern neue phonologische Formen (Pseudoworter) zu lernen (Mayringer & Wimmer
2000). Dieses Defizit ist offenbar keine allgemeine Merkschwéche, sondern wirkt spezi-
fisch bei Aufgaben, die eine phonologische Kodierung bendtigen (Baddeley 1986, Rapala
& Brady 1990). Die Gedéchtnisspanne ist im Vergleich zu Kindern ohne LRS héufig stark
eingeschriankt (Baddeley 1986, Wagner & Torgesen 1987). Die Schwierigkeiten, die bei
der Wiederholung von miindlich vorgegebenen Wortern auftreten, beschrianken sich vor
allem auf seltene Worter und Pseudoworter (Snowling 1981, Snowling 1991), die eine
besondere Belastung der phonologischen Informationsverarbeitung bedeuten. Fiir den
deutschen Sprachraum konnte dieser Zusammenhang zwischen der Funktionstiichtigkeit
des phonologischen Arbeitsgedachtnisses und der Fahigkeit Pseudoworter nachzusprechen

in einer Untersuchung von Hasselhorn, Seidler-Brandler & Korner (2000) mit ,normalen’
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Grundschulkindern bestitigt werden. Fiir lingere Pseudoworter konnte hier ein so genann-
ter Wortldngeneffekt nachgewiesen werden: Je langer das Pseudowort war, desto schwerer
fiel es den Kindern, das Wort korrekt nachzusprechen. Diese Befunde lie3en sich unabhén-
gig vom Alter sowohl fiir Erst- als auch fiir Viertkldssler nachweisen. Zusétzlich ergaben
sich bedeutsame Korrelationen zwischen der unabhingig erhobenen Wortspanne und dem

Nachsprechen der Pseudoworter.

Die eingeschriankte Merkfahigkeit der betroffenen Kinder erschwert beim Lesen den Weg
des phonologischen Rekodierens und behindert den Aufbau stabiler, gut spezifizierter
graphematisch-phonologischer Repréisentationen im Langzeitgedédchtnis. Dies beginnt be-
reits in der miindlichen Sprachentwicklung beim Aufbau des Wortschatzes und setzt sich
beim Schriftspracherwerb fort. Ein Erkldrungsansatz fiir die Schwierigkeiten, die Kinder
mit LRS in diesem Bereich zeigen, weist auf zwei Fehlermoglichkeiten innerhalb der arti-
kulatorischen Schleife hin: Sowohl der artikulatorische Kontrollprozess als auch der pho-
nologische Speicher konnen defekt sein. Die Effizienz des artikulatorischen Kontrollpro-
zesses héngt stark davon ab, mit welcher Geschwindigkeit die zu erinnernden Items artiku-
liert werden. Die Artikulationsgeschwindigkeit korreliert signifikant mit der Gedéchtnis-
spanne (Baddeley, Thomson & Buchanan 1975). Eine Quelle des Gedachtnisproblems von
LRS-Kindern konnte demnach die Artikulationsrate mehrerer aufeinanderfolgender Items
sein. In einer Untersuchung konnten McDougall und Kollegen (1994) zeigen, dass die
Artikulationsrate von Kindern signifikant mit ihrer Leseleistung korreliert. Die Artikulati-
onsrate von Kindern steigert sich generell wihrend ihrer Entwicklung.

Andererseits ist es ebenfalls moglich, dass das Problem im phonologischen Speicher liegt.
Informationen, die in einem ineffizient arbeitenden phonologischen Speicher registriert
werden, sind wahrscheinlich von einer minderwertigen Qualitit. Das wiirde bedeuten, dass
die schwache Leistung des phonologischen Arbeitsgedidchtnisses bei der phonologischen
Rekodierung aus der schlechteren Qualitit der phonologischen Informationen resultiert

(Gathercole et al. 1994).

11.3.3 Entwicklung des Wortschatzes

Baddeley, Gathercole und Papagno (1998) konnten zeigen, dass die artikulatorische Schlei-
fe eine wichtige Rolle beim Spracherwerb und der Entwicklung des Wortschatzes spielt,
sowohl bei Kindern als auch bei Erwachsenen beim Erwerb einer Fremdsprache. Verbin-
dungen zwischen nativen Wortern und Wortern gleicher Bedeutung in einer anderen Spra-
che werden nach phonologischen Kriterien kodiert und gespeichert, wihrend Assoziatio-

nen zwischen Wortern derselben Sprache auf semantischer Kodierung basieren (Baddeley
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1996). Ein signifikanter Zusammenhang zeigte sich zwischen dem Wiederholen von Pseu-
dowortern und den Ergebnissen in einem Wortschatztest. Anhand des Pseudowortertests
lieB3 sich die Wortschatzentwicklung von vierjdhrigen Kindern ein Jahr spiter signifikant
vorhersagen, wiahrend umgekehrt der Wortschatz der Vierjahrigen keine sichere Aussage
iber die Entwicklung der Fertigkeit Pseudoworter nachzusprechen zulie$3. In spéteren Jah-
ren kehrte sich die Vorhersage um: Der Wortschatz sagte nun die Féhigkeit Pseudoworter

nachzusprechen voraus (Gathercole et al. 1992).

Wihrend der Sprachentwicklung werden auch bedeutungstragende Worter zunachst wie
Pseudowdrter verarbeitet, da fiir kleinere Kinder jedes neue Wort ein Pseudowort ist, weil
es noch keinen lexikalischen Eintrag besitzt. Auf der Grundlage eines funktionierenden
Arbeitsgedichtnisses werden fiir diese Worter phonologische Représentationen aufgebaut,
die dann im Langzeitgedédchtnis gespeichert werden. Dadurch wird der Wortschatz der
Kinder kontinuierlich erweitert und der Aufbau weiterer phonologischer Reprisentationen
gefordert (Brown & Hulme 1996). Ein Anwachsen des Wortschatzes fiihrt zu besser
spezifizierten Reprédsentationen im Langzeitgedédchtnis. Sind geniligend phonologische
Repréisentationen im Langzeitgeddchtnis aufgebaut, kommen beim Lernen neuer Worter
auch die bereits oben beschriebenen ,redintegration’ Prozesse hinzu; die Repréisentationen
im Kurzzeitgedichtnis werden unterstiitzt durch bereits vorhandene Représentationen im
Langzeitgedichtnis. Auch beim Wiederholen von Pseudowortern spielen die Représenta-
tionen im Langzeitgeddchtnis nun eine Rolle; wortdhnliche Pseudoworter konnen deutlich
besser wiederholt werden als wortundhnliche (Gathercole et al. 1991, Hasselhorn et al.
2000). Der vorhandene Wortschatz stellt Wissen iiber Klangstruktur und Komposition von
Wortern bereit, die das Nachsprechen wortdhnlicher Pseudoworter erleichtern. Hasselhorn
und Mitarbeiter unterscheiden auf der Basis dieser Ergebnisse zwei unterschiedliche Kom-
ponenten fiir die Leistung des Nachsprechens von Pseudowoértern: die Kapazitéit des pho-
nologischen Arbeitsgedédchtnisses und das verfiigbare lexikalische Vorwissen. Bei der
Verarbeitung eines wortdhnlichen Pseudoworts werden wahrscheinlich klanglich dhnliche
Worter im inneren Lexikon aktiviert und erleichtern damit die Erstellung einer korrekten

Représentation in der artikulatorischen Schleife.

111.3.4 Phonologische Rekodierung beim lexikalischen Zugriff

Das innere Lexikon im Langzeitgedédchtnis ist so aufgebaut, dass Wortbedeutungen und
Phonemfolgen der Worter getrennt gespeichert sind. Das Benennen eines Gegenstandes
hingt also einerseits vom Vorhandensein eines entsprechenden lexikalischen Eintrags und

der sicheren Aktivierung der zugehorigen Phonemfolge ab und andererseits davon, dass die
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Bedeutung des Wortes im semantischen Lexikon abgerufen wird. Wortfindungsprobleme
bei an sich bekannten Objekten, wie sie in mehreren Studien fiir Kinder mit LRS gefunden
wurden, konnen durch einen erschwerten oder mangelhaft ausgepriagten Zugriff auf den
phonologischen Kode entstehen (Faust, Dimitrovsky & Shacht 2003; Klicpera & Gastei-
ger-Klicpera 1995). Die Kinder kdnnen zwar die Bedeutung der Worter erkldren, sind aber
nicht in der Lage, das geforderte Wort zu benennen. Der schnelle Zugriff auf das innere
Lexikon ist ein wesentlicher Bestandteil fliissigen und automatisierten Lesens. Das schnel-
le Benennen von Objekten und Symbolen sollte also eng mit der Fahigkeit ziigig und fliis-
sig Worter zu lesen, verbunden sein.

Zahlreiche Untersuchungen belegen, dass Kinder mit LRS beim schnellen Benennen von
Listen mit Zahlen, Buchstaben, Farben oder Objekten’ deutlich langsamer sind und mehr
Fehler machen als normale Kinder (Ackerman, Dykman & Gardner 1990; Compton 2003;
Spring & Davis 1988; Wimmer 1993b; Wolf, Bally & Morris 1986). Diese Beobachtungen
lassen sich bereits bei Kindergartenkindern machen und sind unabhéngig von dem Wissen
um die Bedeutung von Wortern. Die Listen bestehen meist aus je fiinfzig zufallsverteilten
Items auf Karten im Format 10 x Scm. Sie werden von den Kindern nacheinander benannt,
wobei jeweils nach der Bearbeitung einer Liste eine kurze Pause gemacht wird. Die Zeit,
welche die Kinder brauchen, um alle Items einer Liste zu benennen, wird mit einer
Stoppuhr festgehalten. Anschliefend werden die Ergebnisse der verschiedenen Aufgaben
miteinander verglichen. In einer Langzeitstudie konnten Wolf et al. (1986) zeigen, dass
sich die Lesefdhigkeit am Ende der zweiten Klasse anhand der Testergebnisse beim Be-
nennen von unterschiedlichen Stimuli (Buchstaben, Zahlen, Farben, Objekte) von Kinder-
gartenkindern relativ zuverldssig vorhersagen lieB3. Die besondere Langsamkeit wurde vor
allem bei der Benennung von Zahlen und Buchstaben festgestellt, aber auch bei der Be-
nennung von Bildern und Farben. Denckla & Rudel (1976) waren die ersten, die diesen
Zusammenhang systematisch erforschten. In ihrer Studie lieBen sie Schiiler vier Listen mit
je fiinfzig Items benennen und stoppten jeweils die Zeit, die die Schiiler fiir das Benennen
der Listen bendtigten. Die Items bestanden aus Zahlen, Objekten, Bilder und Kleinbuch-
staben. Die Experimentalgruppe setzte sich zusammen aus 128 lernbehinderten Schiilern
im Alter von sieben bis dreizehn Jahren und die Kontrollgruppe aus 120 Schiilern im Alter
von sieben bis zehn Jahren. Die Autorinnen konnten zeigen, dass es sowohl deutliche
Unterschiede zwischen der Benennungsschnelligkeit der Experimentalgruppe und der

Kontrollgruppe gab, aber auch innerhalb der Experimentalgruppe zwischen den lernbehin-

 RAN-Aufgaben: Rapid Automatized Naming, die von Denckla & Rudel (1976) entwickelt wurden
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derten Kindern und den Kindern mit LRS, wobei die Kinder mit LRS deutlich langsamer

waren als die beiden anderen Gruppen und mehr Fehler machten.

Eine mogliche Ursache der erhohten Fehlerzahl konnte der erschwerte Zugriff auf den pho-
nologischen Code sein, es besteht aber auch die Mdoglichkeit, dass der Zeitdruck, dem die
Kinder in der experimentellen Situation ausgesetzt sind, zu einer Erhohung der Fehlerzahl
beitrug. Mittels eines Untersuchungsdesigns, welches das Benennen von einzeln vorgege-
benen Items beinhaltet, sogenannte ,discrete-trial naming tasks’ kann tiberpriift werden, ob
die hohere Anzahl von Fehlern beim Benennen der Stimuli von Kindern mit LRS konstant
bleibt, wenn sie Objekte und Symbole einzeln und ohne Zeitdruck benennen sollen. In
diesen Aufgaben werden den Kindern nacheinander einzelne Objekte und Symbole auf
Karten gezeigt, die sie benennen sollen, ohne dass gestoppt wird, wie lange sie fiir die
Bearbeitung aller Items bendtigen. Allerdings wird die Zeit gemessen, die sie brauchen,
um auf das jeweilige Item zu reagieren. Die Ergebnisse zeigen, dass LRS-Kinder bei der
Bearbeitung dieser Aufgaben durchschnittlich deutlich mehr Fehler machten als die Kon-
trollgruppe ohne LRS. Sie lieBen dariiber hinaus langfristige Aussagen iliber die weitere
Entwicklung der Kinder zu (Faust et al. 2003, Wolf & Goodglass 1986, Bowers &
Swanson 1991). Die Geschwindigkeit mit der Kinder auf ,discrete-trial naming tasks’
reagierten, unterschied sich nicht von der Kontrollgruppe. Dariiber hinaus korrelierten die
Ergebnisse auch dann noch mit der Lesefdhigkeit, wenn der passive Wortschatz der Kinder
kontrolliert wurde oder Begriffe, die den Kindern nicht bekannt waren, aus der Untersu-
chung herausgenommen wurden (Wolf & Goodglass 1986, Katz 1986). Diese Ergebnisse
galten nur fiir die Verarbeitung phonologischer Informationen; eine Untersuchung, in der
Kinder Bilder semantischen Begriffen zuordnen sollten, ergab keinen Unterschied zwi-
schen LRS-Kindern und der Kontrollgruppe (Murphy, Pollatsek & Well 1988). Daraus
kann man schlieen, dass das Verarbeiten semantischer Informationen bei LRS-Kindern

nicht beeintrachtigt ist.

11.3.5 Ausprdgung und mogliche Ursachen der Beeintrdchticung der Benennungs-
schnelligkeit
Innerhalb der Forschung besteht weitgehende Einigkeit, dass Kinder mit LRS ein gene-

relles, zeitlich stabiles Defizit beim Benennen von Objekten und alphanumerischen Sym-
bolen aufweisen (Spring & Davis 1988; Wolf et al. 1986; Wimmer 1993b; Wimmer,
Mayringer & Landerl 2000). Kinder mit Defiziten in der Benennungsschnelligkeit konnen
ihre Leistung in diesen Aufgaben zwar verbessern, schlieBen aber in den meisten Fillen

nicht zu den Werten ihrer Altersgruppe auf. Das Defizit beim schnellen Benennen von
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Zahlen konnte bei schwachen Schiilern sogar bis zur zehnten Klasse nachgewiesen werden
(Spring & Davis 1988). In einer anderen Untersuchung konnten Wolf et al. (1986) zeigen,
dass leseschwache Kinder ihre Benennungsschnelligkeit wiahrend des ersten Schuljahres
deutlich steigern konnten. Sie verbesserten sich in einem weit hoheren Ausmal} als die
Kinder, die von Anfang an gute Ergebnisse erzielten. Allerdings erreichten sie auch am
Ende der zweiten Klasse nicht den Wert, den die guten Leser bereits Ende der ersten
Klasse erreichten. Eine Erkldrung wére, dass das anfiangliche Defizit zu grof3 war, um es in

den Anfangsstadien des Lesens iiberwinden zu konnen.

Das Verhiltnis zwischen dem schnellen Benennen von Zahlen und Objekten und dem
Wortlesen von Erstklisslern wurde von Compton (2003) zu mehreren Zeitpunkten wih-
rend des ersten Schuljahres untersucht. Er konnte einen signifikanten Zusammenhang zwi-
schen der Wortlesefdhigkeit und der Zahlenbenennungsschnelligkeit nachweisen. Das
schnelle Benennen von Zahlen stellte einen signifikanten Teil der Varianz dar, der auch
bestehen blieb, wenn die phonologische Bewusstheit und Kenntnis der Graphem-Phonem-
Korrespondenzen mit einbezogen wurden. Compton interpretierte dieses Ergebnis auf der
Grundlage des von Wagner & Torgesen (1987) vorgestellten Modells der phonologischen
Informationsverarbeitung als Zugriff auf das innere Lexikon. Je einfacher und schneller der
Zugriff auf das innere Lexikon funktioniert, desto einfacher konnen Worter und auch Zah-
len benannt werden. Fiir das Pseudowortlesen konnte dieser Zusammenhang nicht nachge-
wiesen werden.

Fiir den deutschen Sprachraum wurde die Beziehung zwischen dem schnellen Benennen
von Zahlen und Objekten in Bezug auf das Erlesen von Wortern und Pseudowoértern von
Wimmer und seinen Kollegen untersucht (Wimmer 1993b; Wimmer, Mayringer & Landerl
1998; Wimmer, Mayringer & Landerl 2000). Sie fanden einen engen Zusammenhang
zwischen dem schnellen Benennen von Zahlen und dem schnellen Lesen von Wortern und
Pseudowortern fiir Kinder mit LRS der Klassenstufen 2, 3 und 4. Dariiber hinaus konnten
sie, analog zu Studien aus dem englischsprachigen Raum, bereits in einer vorschulischen
Untersuchung Defizite im schnellen Benennen von Objekten bei Kindern nachweisen, die
spater LRS entwickelten (Wimmer et al. 2000). Auf der Basis ihrer Ergebnisse schlie3en
sie daher aus, dass diese Defizite im schnellen Benennen eine Konsequenz des beeintréich-

tigten Leseerwerbs darstellen.

Zusammengefasst scheint es, dass schwache Leser ein spezifisches Problem damit haben,
Items aus ihrem inneren Lexikon abzurufen. Die Ursachen dieses Defizits sind noch nicht

geklart. Als Moglichkeiten wurden unter anderem die sequentielle Verarbeitung von Sti-
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muli (Lovegrove, Martin & Slaghuis 1986) oder das Erstellen und Ausfiihren eines
sprechmotorischen Programms (Wolff, Michel & Ovrut 1990) genannt. Andere Wissen-
schaftler vermuten, dass die Ursache ein allgemeines Defizit in der Verarbeitungsge-
schwindigkeit sein konnte, das sich jeweils bei der Verarbeitung schnell aufeinanderfol-
gender Stimuli manifestiert. Die Untersuchungsergebnisse hierzu sind bisher nicht eindeu-
tig: Wiahrend Kail, Hall & Caskley (1999) die Ursache der Beziehung zwischen schnellem
Benennen und Lesen in der allgemeinen Verarbeitungsgeschwindigkeit sahen, fanden van
den Bos, Zijlstra & van den Broeck (2003) in ihrer Studie keine Unterstlitzung fiir die
Annahme, dass die Beziehung zwischen Lesen und schnellem Benennen durch die allge-
meine Verarbeitungsgeschwindigkeit determiniert ist. Ein weiterer Erklarungsansatz, der in
Abschnitt III.3.8. ausfiihrlich dargestellt wird, geht davon aus, dass die Ursache der
Benennungsschwierigkeiten in der Qualitdt der phonologischen Représentationen bei Kin-
dern mit LRS liegt (Snowling 2000). Die Hypothese lautet, dass der Zugriff auf das innere
Lexikon aufgrund von schlechter spezifizierten und organisierten Repridsentationen deut-

lich erschwert und verlangsamt wird.

Trotz dhnlicher Untersuchungsbefunde zeigen die Ergebnisse der einzelnen Studien, dass
es sich bei Defiziten im Benennen von Zahlen oder Objekten nicht um ein einheitliches
Phanomen handelt, das sich bei jedem Kind mit LRS nachweisen lésst. Es gibt Kinder, die
mit allen Benennungsaufgaben Schwierigkeiten haben und Kinder, die nur mit graphologi-
schem Material Schwierigkeiten zeigen. Eine anhaltend langsame Benennungsschnellig-
keit tritt vor allem bei schwer lesegestorten Kindern auf, bei Kindern mit einer leichten
Leseschwiche lieB sie sich dagegen nicht nachweisen (Bowers & Wolf 1993).

Dariiber hinaus wird der Beitrag eines Defizits im schnellen Benennen zur Aufklarung von
LRS fiir den englischen und deutschen Leseerwerb unterschiedlich hoch bewertet. Im
englischen Sprachraum spielen, bedingt durch die tiefe Orthographie, Lesefehler eine
deutlich groflere Rolle als im deutschen Sprachraum, wo fehlerhaftes Lesen aufgrund des
weitgehend regelmélBigen Auftbaus der Schriftsprache meist nach einigen Jahren {iberwun-
den wird und sich Schwierigkeiten im Lesen vor allem in einer stark verlangsamten
Lesegeschwindigkeit manifestieren. In ihrem Uberblick iiber die Ergebnisse von Studien,
die die Fiahigkeit englischsprachiger Kinder Pseudowoérter zu lesen untersuchten, geben
Rack, Snowling & Olson (1992) an, dass englische Kinder mit LRS im Durchschnitt etwa
40-60% der ihnen vorgelegten Pseudoworter fehlerhaft lasen. Wimmer und seine Kollegen
(Wimmer 1993b) berichten dagegen, dass deutsche Kinder nach einigen Schuljahren Pseu-
dowdorter weitgehend fehlerfrei, wenn auch sehr langsam erlesen konnen; allerdings steigt

die Fehlerzahl, wenn die Worter schnell gelesen werden sollen. Als zentrales Problem im
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deutschsprachigen Raum wird die geringe Lesegeschwindigkeit gesehen, die durch die
Schwierigkeiten im direkten Erkennen von Wortern bedingt ist. Das schnelle Benennen
von Zahlen weist einen engen Zusammenhang mit dem direkten Erkennen von Wortern auf
und kann so zu einer Vorhersage der Leseleistung eines Kindes beitragen. Obwohl das
schnelle Benennen auch fiir den englischen Sprachraum zur Aufkliarung und Vorhersage
von LRS dient, nimmt hier die phonologische Bewusstheit aufgrund der komplexeren

Struktur der Schriftsprache eine weitaus wichtigere Rolle ein.

1I1.3.6 Phonologisches Langzeitgeddichinis

Im Gegensatz zum phonologischen Kurzzeitgedédchtnis arbeitet das Langzeitgeddchtnis
langsamer und strukturierter. Die mehrfache Auseinandersetzung mit jedem Item und die
allméhliche Aufnahme neuer Informationen ermdglicht den Aufbau eines effizienten Ge-
déchtnissystems (Brown & Hulme 1996). Der im phonologischen Kurzzeitgedéchtnis
erstellte phonologische Code wird als Représentation im Langzeitgeddchtnis gespeichert.
Zusitzlich werden semantische Informationen strukturiert gespeichert. Allerdings scheint
der Aufbau einer phonologischen Reprisentation bei Kindern mit LRS schwieriger zu sein,
als bei normalen Kindern. Mayringer & Wimmer (2000) fiihrten eine Untersuchung durch,
in der Pseudoworter sowie seltene und bekannte Worter als Namen fiir Kinder, die auf
Bildkarten abgebildet waren, gelernt und behalten werden sollten. Versuchspersonen
waren neunjihrige Kinder mit LRS und eine gleichaltrige Kontrollgruppe ohne LRS.
Zunichst wurden den Kindern die Bilder und die jeweiligen Namen vorgestellt, die sie im
Anschluss jeweils wiederholen sollten. Wéhrend der Testversuche sollten die Kinder
jeweils drei Bilder, die in unterschiedlicher Reihenfolge priasentiert wurden, korrekt benen-
nen. Es wurden maximal sieben aufeinanderfolgende Versuche zur korrekten Benennung
aller drei Items durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigten einen signifikanten Unterschied zwi-
schen den Kindern mit LRS und der Kontrollgruppe. Wéhrend die Leistung der Kon-
trollgruppe bereits nach dem zweiten Versuch fast perfekt war, erreichten die Kinder mit
LRS auch nach sieben Versuchen nicht den Leistungsstand der Kontrollgruppe. Diese Er-
gebnisse belegen eindrucksvoll die Schwierigkeiten, die Kinder mit LRS beim Lernen
neuer phonologischer Formen haben.

Manis (1985) konnte ebenfalls nachweisen, dass normal lesende Kinder einer fiinften und
sechsten Klasse ihnen unbekannte Worter bereits nach der ersten Sitzung automatisiert
hatten, wéahrend sich die Benennungszeit der Kinder mit LRS erst in der dritten Sitzung der
Zeit der guten Leser anndherte (vgl. auch Share 1999). Der Aufbau eines effizienten Ge-

dichtnissystems héngt von einem effektiven, gut funktionierenden phonologischen Kurz-
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zeitgedédchtnis ab. Einschrinkungen der Kapazitdt des phonologischen Kurzzeitgedécht-
nisses konnen demnach im besten Fall zum Aufbau minderwertiger Reprédsentationen im
Langzeitgedachtnis fithren. Nach Gathercole & Baddeley (1993) ist deshalb auch nicht zu
erwarten, dass ein Kind, das ein dreisilbiges Pseudowort unmittelbar im Anschluss an die
Prisentation nicht nachsprechen kann, dies zehn Minuten, zehn Stunden oder zehn Tage
spéter tun kann. Wenn Items verarbeitet werden, fiir die eine phonologische Repréisentation
fehlerfrei aufgebaut wurde, funktioniert deren Verarbeitung genauso gut und mit derselben
Geschwindigkeit wie bei normalen Kindern auch. Das Problem liegt also im Input, in der
Enkodierung von phonologischen Informationen und nicht im Output, der Artikulation von

Wortern.

1l 3.7 Phonologische Bewusstheit

Einen weiteren Bereich der phonologischen Verarbeitung stellt die phonologische Be-
wusstheit dar. Unter phonologischer Bewusstheit wird die ,,Einsicht der Kinder in den
Lautaufbau der gesprochenen Worter (Landerl, Linortner & Wimmer 1992, S. 17) ver-
standen. Das Verstindnis fiir die phonologische Struktur der gesprochenen Sprache wird
als wichtigste Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb angesehen. Nur
wenn das explizite Verstdndnis flir Silben, Reime oder einzelne Phoneme gegeben ist, kann
das Kind das Prinzip der alphabetischen Schriften erfassen, das heiflt verstehen, dass be-
stimmte Phoneme in Wortern systematisch durch bestimmte Grapheme reprisentiert wer-
den.

Es wird zwischen einer phonologischen Bewusstheit im engeren und einer phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinne unterschieden. Zur phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinne zdhlen die Fihigkeiten der Phonemanalyse (Worter in einzelne Phoneme zerlegen)
und Phonemsynthese (einzelne Phoneme miteinander verbinden). Zur phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinne zdhlen das Vermdgen, Worter in Silben zu segmentieren
und die Fihigkeit zur Alliterations- und Reimerkennung. Alliterationserkennung umfasst
das Erkennen und Benennen von Wortern, die mit dem gleichen Anfangslaut beginnen
(z.B. Bach, Meer, Boot), Reimerkennung das Erkennen und Benennen von Woértern, die
sich reimen (z.B. Maus, Haus, Tal). Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne
entwickelt sich meist vor dem Schuleintritt, wihrend sich die phonologische Bewusstheit
im engeren Sinne simultan mit dem Erlernen des Lesens und Schreibens im Anfangs-
unterricht entfaltet (Schneider 1994). Die Einschitzung, dass ein gewisses Mal} an phono-
logischer Bewusstheit eine Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb

darstellt, sich die phonologische Bewusstheit auf der Phonemebene aber erst mit dem
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Lesen- und Schreibenlernen entfaltet, wird in Bezug auf den Erwerb verschiedener
Alphabetschriften von den meisten Wissenschaftlern geteilt (Landerl et al. 1992, Schmid-
Barkow 2003, Schneider 1994). Perfetti, Georgi & Beck (1993), deren Untersuchungen
sich auf den Erwerb der englischen Schriftsprache beziehen, sehen die Beziehung zwi-
schen phonologischer Bewusstheit und Lesenlernen als reziprok an. Dabei differenzieren
sie ebenfalls zwischen zwei Stufen der phonologischen Bewusstheit. Vor Beginn des
Lesenlernens wird die Existenz einer unspezifischen impliziten phonologischen Bewusst-
heit angenommen, die sich mit Beginn des Lesenlernens zu einer spezifischen, expliziten

Bewusstheit verdndert.

111.3.7.1 Die phonologische Bewusstheit als Voraussetzung fiir den Leseerwerb

Ein ausreichendes Mal3 an phonologischer Bewusstheit und die Kenntnis der Graphem-
Phonem-Korrespondenzen stellen die Voraussetzung fiir die Entdeckung des alphabeti-
schen Prinzips dar (Byrne 1998). Der Erwerb der Rekodierfdhigkeit basiert wiederum auf
der Kenntnis und Anwendung des alphabetischen Prinzips. Aufbauend auf der Fahigkeit
der Phonemanalyse und -synthese, entwickelt sich beim Lesenlernen die Féahigkeit, grof3ere
Einheiten, wie zum Beispiel Silben visuell wahrzunehmen und zu erfassen und auf diese
Weise die orthographische Redundanz zu nutzen. All diese Punkte verlangen vom Kind,
dass es eine Einsicht in den Aufbau von Schriftsprache hat. Wie Byrne in seinem Buch
zeigt, folgt diese Einsicht nicht automatisch aus der Begegnung mit Schrift oder auch
durch Buchstabenkenntnis. Kinder konnen neue Worter lesen lernen und dennoch das
alphabetische Prinzip weder erkennen noch verstehen. ,,Young children do not appear to
have conscious access to the phonemic organisation of the speech stream* (Byrne 1998, S.
140); sie verstehen nicht, dass die geschriebene Sprache ein Abbild der gesprochenen dar-
stellt. Die Mehrzahl der Kinder geht zundchst davon aus, dass Geschriebenes vor allem
Bedeutung vermittelt und beriicksichtigt nicht, dass Schrift Bedeutung iiber phonologische
Strukturen reprisentiert. Dies zeigt sich in der hdufigen Annahme von Vorschulkindern,
dass die Liange eines Wortes abhidngig von der GroBe des dazugehdrigen Gegenstandes ist.
Sie geben zum Beispiel an, dass Bus ein ldngeres Wort sei als Schmetterling, weil ein
Bus das groBere Objekt sei und damit auch durch ein lingeres Wort dargestellt werden
miisse (Scheerer-Neumann & Ritter 2004). Kinder, die nicht {iber ein ausreichendes Mal3
an phonologischer Bewusstheit verfiigen, haben mit groBer Wahrscheinlichkeit Schwierig-

keiten beim Erwerb des Lesens und Schreibens.
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111.3.7.2 Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit

Das Ausmal} an phonologischer Bewusstheit, welches ein Kind besitzt, ldsst sich mit Hilfe
von spezifischen Tests iiberpriifen. Solche Tests umfassen meist mehrere Aufgaben zu den
Bereichen, die fiir den Erwerb des Lesens und Schreibens relevant sind. Darunter befinden
sich Aufgaben zur Alliterations- und Reimerkennung, zur Phonemanalyse und -synthese
und Schiittelreime (Vertauschung der Anfangsphoneme zweier Worter, z.B. rote Maus -
mote raus). Auf diese Weise werden sowohl die phonologische Bewusstheit im weiteren
als auch im engeren Sinne iiberpriift. Die Zusammensetzung dieser Tests ist recht unter-
schiedlich und héngt vor allem davon ab, welche Funktion der phonologischen Bewusst-
heit ihnen zugrunde gelegt und zu welchem Zeitpunkt sie durchgefiihrt werden.

Die verschiedenen Aufgaben, die zur Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit ent-
wickelt wurden, lassen sich in das von Stackhouse & Wells (1997) entwickelte Modell
nach ihrer theoretischen Schwierigkeit einordnen. Kriterien zur Bestimmung der Schwie-
rigkeitsdimension sind die Explizitheit der Operation und die GroBe der jeweiligen

phonologischen Einheit.

Abb. 3: Modell der Entwicklung der phonologischen Bewusstheit nach Stackhouse und Wells
(1997), zit. nach Scheerer-Neumann & Hofmann (2002)
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Anhand dieses Entwicklungsmodells lassen sich sowohl Aufgaben als auch Ergebnisse, die
ein Kind in einem Test zur phonologischen Bewusstheit erzielt, gut einordnen und der
Entwicklungsstand des Kindes feststellen. Es ermoglicht die Aufstellung eines Forder-
plans, um gezielt die Bereiche der phonologischen Bewusstheit zu iiben, in denen das Kind

Schwierigkeiten zeigt.

Wissenschaftler, die den Anteil an Risikokindern bereits vor Schuleintritt ermitteln wollen,
gehen davon aus, dass die phonologische Bewusstheit ein Pradiktor fiir einen erfolgreichen

Schriftspracherwerb ist (Schneider 1989, Landerl et al. 1992). Um die Voraussetzungen
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von Kindern vor beziehungsweise kurz nach Schulbeginn zu {iberpriifen, wurden bisher
zwei Testverfahren verdffentlicht: Das ,,Bielefelder Screening* (BISC, Jansen et al. 1999)
und der ,,Rundgang durch Horhausen (Martschinke, Kirschhock & Frank 2001). Das Bie-
lefelder Screening ist fiir den Zeitraum vor Schulbeginn konzipiert worden und weist stan-
dardisierte Vergleichsnormen fiir zehn und vier Monate vor Schuleintritt auf. Der Rund-
gang durch Horhausen ist ebenfalls ein standardisiertes Testverfahren, das bereits am Ende
der Kindergartenzeit sowie zu Beginn des ersten Schuljahres bis Mitte der ersten Klasse
einsetzbar ist.

Bisher richtete sich die Konzentration der meisten deutschen Wissenschaftler, die Tests zur
phonologischen Bewusstheit entwickelten, vor allem auf den vorschulischen Zeitraum so-
wie das erste Schuljahr, wihrend die weiteren Schuljahre im Gegensatz zum englischen
Sprachraum nur wenig Beachtung fanden. Dies ist insofern befremdlich, als es Belege gibt,
dass die phonologische Bewusstheit auch bei Kindern der hoheren Grundschulklassen, die
LRS haben, nur schwach ausgeprigt ist (Schneider 2000). Das bislang einzige standardi-
sierte Verfahren zur Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit bei Grundschulkindern
der 1. bis 4. Klassen ist der BAKO 1-4 (Stock, Marx & Schneider 2003). Dieser Test ent-
hilt allerdings nur Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne, die pho-
nologische Bewusstheit im weiteren Sinne wird nicht mit einbezogen.

In den letzten Jahren wurden auBerdem zwei Tests zur Uberpriifung der phonologischen
Bewusstheit aus dem Englischen ins Deutsche iibertragen: Die ,,Phonological Assessment
Battery* (PhAB: Frederickson et al. 1995, PhAB-D unver6ffentlichte, ins Deutsche iiber-
tragene Version von Scheerer-Neumann) und das ,,Queensland University Inventory of
Literacy* (QUIL: Dodd et al. 1996, QUIL-D unverdffentlichte, ins Deutsche libertragene
Version von Hofmann 2000). Diese beiden Tests beinhalten Aufgaben zu den verschiede-
nen Ebenen der phonologischen Bewusstheit. Beide Verfahren sind bisher nicht standardi-
siert; es gibt aber bereits erste interessante Untersuchungsergebnisse, die auch in den
hoheren Grundschulklassen einen nachweisbaren Zusammenhang zwischen den Ergebnis-
sen zur phonologischen Bewusstheit und den Leistungen in einem standardisierten Lese-

und Rechtschreibtest belegen kdnnen (Scheerer-Neumann & Hofmann 2002).

111.3.7.3 Training der phonologischen Bewusstheit

Ausgehend von dem Gedanken, dass Defizite in der phonologischen Bewusstheit bereits
vor Schulbeginn priventiv trainiert werden kdnnen, wurden im deutschen Sprachraum
Trainingsprogramme zur phonologischen Bewusstheit entwickelt und durchgefiihrt.

Schneider et al. (1994) konnten in einer Replikationsstudie die Ergebnisse eines dédnischen
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Forderprogramms (Lundberg et al. 1988) fiir den deutschen Sprachraum validieren und
zeigen, dass Kinder mit Defiziten in der phonologischen Bewusstheit ihre spateren Leis-
tungen im Lesen und Rechtschreiben durch ein Training in der Kindergartenzeit gegeniiber
einer Kontrollgruppe deutlich steigern konnten. Dieses Training nahm jeweils 15 Minuten
pro Tag in Anspruch und dauerte sechs Monate. Der Effekt des Trainings auf die Lese- und
Rechtschreibleistung war noch am Ende der ersten Klasse nachweisbar. Besonders positiv
erscheint in dieser Studie, dass von drei Trainingsgruppen, die jeweils einen unterschied-
lichen Riickstand in Bezug auf die phonologische Bewusstheit zeigten, die anfangs
schwichsten Kinder, die sogenannten Risikokinder, am meisten von dem Training profi-
tierten (Schneider et al. 1998). Das Training, das fiir den vorschulischen Bereich gedacht
ist, wurde in dem Band ,,H6ren, lauschen, lernen* (Kiispert & Schneider 1999) zusammen
mit einer Einfilhrung in die theoretischen Grundlagen der phonologischen Bewusstheit
sowie Hinweisen zum Einsatz und zur Umsetzung des Trainingsprogramms herausge-
geben.

Ein weiteres Training zur phonologischen Bewusstheit, das parallel zum Anfangsunterricht
eingesetzt werden kann, wurde von der Niirnberger Forschergruppe um Wolfgang Ein-
siedler entwickelt und erprobt (Forster & Martschinke 2002). In fiinf Trainingsklassen
wurde das Training ,,Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi® vom Beginn
der ersten Klasse bis zum Ende des ersten Schulhalbjahres zusétzlich zum Fibelunterricht
an jeweils zwei Tagen fiir je eine Schulstunde durchgefiihrt. Der Vergleich zu den
Kontrollklassen zeigte ein deutlich besseres Abschneiden der Trainingsklassen in einem
Test zur phonologischen Bewusstheit Mitte der ersten Klasse sowie in einem standardi-
sierten Lesetest am Ende der ersten und Mitte der zweiten Klasse. Das Training wurde
verdffentlicht (Forster & Martschinke 2002) und richtet sich vor allem an Lehrer. Durch
seinen Bausteincharakter kann das Training ebenso in den Regelunterricht integriert wer-
den wie in den offenen Unterricht oder schulische FordermaBBnahmen. In dem Band wer-
den nach einem theoretischen Uberblick iiber das Konzept der phonologischen Bewusstheit
und das durchgefiihrte Trainingsprojekt die einzelnen Trainingsbausteine ausfiihrlich dar-

gestellt und begriindet.

Auch im englischen Sprachraum konnten verschiedene Trainingsstudien (z.B. Bradley &
Bryant 1983, Byrne 1998, Hatcher et al. 1994) den Nachweis erbringen, dass sich die
phonologische Bewusstheit von Kindern durch ein spezifisches Training verbessern lésst.
Stuart & Coltheart (1988) kommen in einer korrelativen Studie zu dem Schluss, dass
Erfolg im basalen Lesen- und Schreibenlernen vor allem auf Kenntnissen der phonolo-

gischen Bewusstheit und dem Wissen um Graphem-Phonem-Korrespondenzen basiert. In



Theoretischer Hintergrund von LRS 42

ihrer inzwischen klassischen Untersuchung konnten Bradley und Bryant (1983) den
Nachweis erbringen, dass sich die phonologische Bewusstheit trainieren ldsst und ein sol-
ches Training positive Auswirkungen auf das Lesen- und Schreibenlernen hat. Zusétzlich
zeigte sich, dass die Auswirkungen des Trainings der phonologischen Bewusstheit auf die
Lese- und Rechtschreibleistung deutlicher sind, wenn es zusammen mit der Einfiihrung
von Buchstaben durchgefiihrt wird. Zu vergleichbaren Ergebnissen in Bezug auf das kom-
binierte Training von phonologischer Bewusstheit und Buchstabenkenntnis kam eine sehr
umfassende Untersuchung von Hatcher et al. (1994): Sie bezeichnen dieses Phdnomen als
,phonological linkage hypothesis’. Die erfolgreiche Verkniipfung von phonologischer Be-
wusstheit und Buchstabenkenntnis in einem Training konnte in einer Replikationsstudie

von Roth (1999) auch fiir deutsche Vorschulkinder nachgewiesen werden.

111.3.7.4 Die Rolle der phonologischen Bewusstheit wihrend des Leselernprozesses

Die Ergebnisse der Untersuchungen zur Bedeutung der phonologischen Bewusstheit unter-
scheiden sich fiir den deutschen beziehungsweise den anglo-amerikanischen Sprachraum.
Die deutsche Orthographie zédhlt auf dem Kontinuum der orthographischen Tiefe zu den
seichten oder transparenten Orthographien (Landerl 1996). Sie weist eine grofle Anzahl
eindeutiger Graphem-Phonem-Korrespondenzen (z.B. das a in Hand, Hass, Ball,
Garten) auf und orientiert sich weitgehend an der Phonologie der abzubildenden Sprache.
Englisch ist ein typisches Beispiel fiir eine tiefe Orthographie. Die hohe Inkonsistenz der
Graphem-Phonem-Korrespondenzen zeigt sich besonders fiir die Vokale (z.B. das a, das in
hand, hate, ball und garden jeweils unterschiedlich gesprochen wird). Durch den sehr
regelméBigen Aufbau der deutschen Schriftsprache spielen Alliterations- und Reimerken-
nungsaufgaben eine wesentlich geringere Rolle als im anglo-amerikanischen Sprachraum,
bedingt durch den unregelméfigen Aufbau der englischen Orthographie. Auch die Tat-
sache, dass amerikanische und englische Kinder bereits im Kindergarten und in der
Vorschule auf den Schriftspracherwerb vorbereitet werden, trdgt zu unterschiedlichen
Forschungsergebnissen bei. Zahlreiche Untersuchungen im deutschsprachigen Raum (z.B.
Landerl & Wimmer 1994; Mayringer, Wimmer & Landerl 1998; Marx et al. 1993) konnten
zeigen, dass Kinder, die vor Schulbeginn {iber eine gute phonologische Bewusstheit ver-
fligen, nur sehr selten Probleme beim Schriftspracherwerb haben, so dass diese einen guten
Pridiktor fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb darstellt. Es ist allerdings anzumer-
ken, dass dies nicht fiir den umgekehrten Fall gilt. Kinder, die in den vorschulischen Tests
schlecht abschneiden, zeigen teilweise in ihrer schulischen Entwicklung Lese- und Recht-

schreibschwierigkeiten, teilweise haben sie aber auch keinerlei Probleme. Auch die Vor-
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hersageleistungen der einzelnen Tests unterscheiden sich voneinander. So erzielt das
Bielefelder Screening Verfahren (Marx et al. 1993) Pridiktorleistungen von etwa 70%,
wéhrend die Gsterreichischen Forscher (Mayringer et al. 1998) wesentlich niedrigere kor-

rekte Vorhersagen angeben (40% - 50%).

In Bezug auf den Erwerb von basalen Lesefertigkeiten vertritt Wimmer (1993a) die Posi-
tion, dass sich die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne aus dem Prozess des
Lesenlernens heraus ergibt, so dass Vorkenntnisse vor Schulbeginn nicht notwendig sind,
um erfolgreich Lesen und Schreiben zu lernen. Die Forschergruppe um Wimmer konnte
dariiber hinaus in mehreren Untersuchungen nachweisen, dass Kinder, die in einem
vorschulischen Test durch Defizite im Bereich der phonologischen Bewusstheit aufge-
fallen waren, in einem Lesetest am Ende der dritten beziehungsweise vierten Klasse Texte
zwar langsamer lasen als die Kinder, die zu Beginn der Schulzeit iiber eine gute phono-
logische Bewusstheit verfligten, dieser Unterschied im Lesetempo aber nicht fiir das Lesen
von Worterlisten gefunden wurde (Wimmer et al. 2000). AuBerdem konnten bei den
Aufgaben zum Pseudoworterlesen, die nur durch effektives phonologisches Rekodieren in
einem angemessenem Tempo gelesen werden konnen, keine zeitlichen Differenzen
festgestellt werden. Die Lesegenauigkeit war in allen Gruppen sehr hoch und wurde daher
nicht als Kriterium mit einbezogen. Als Erklarung wurde von den Autoren der analytisch-
synthetisch orientierte Erstlese- und Rechtschreibunterricht mit der expliziten Vermittlung
von Graphem-Phonem-Korrespondenzen in deutschsprachigen Léndern angefiihrt, der
zudem auf dem Hintergrund einer relativ transparenten Orthographie statt findet. Die
Ergebnisse in Bezug auf die Rechtschreibleistung stellten sich allerdings etwas anders dar.
Die Kinder, die durch unterdurchschnittliche Ergebnisse in den Aufgaben zur phonolo-
gischen Bewusstheit auffielen, erzielten signifikant schlechtere Ergebnisse in einem stan-
dardisierten Rechtschreibtest. Obwohl sie im Durchschnitt iiber 90% der Worter lauttreu
verschriften konnten, waren sie nicht in der Lage, die Worter orthographisch korrekt zu
schreiben.

Zu dhnlichen Schlussfolgerungen fiir den Leseerwerb kommen de Jong und van der Leij
(1999) fiir den niederléndischen Sprachraum. Die Ergebnisse ihrer Langzeitstudie zeigen,
dass sich die phonologische Bewusstheit und der Erwerb des Lesens und Schreibens
simultan entwickeln. Die statistische Analyse der Daten zeigte aulerdem, dass der Einfluss
der phonologischen Bewusstheit sich nur fiir das erste Schuljahr nachweisen lie. In
Ubereinstimmung mit Wimmer und seinen Mitarbeitern fijhrten de Jong und van der Leij
thre Ergebnisse ebenfalls darauf zuriick, dass die niederldindische Orthographie zu den

relativ transparenten Orthographien zdhlt und der Schwerpunkt des Anfangsunterrichts im



Theoretischer Hintergrund von LRS 44

Lesen und Schreiben in den Niederlanden auf der expliziten Vermittlung von Graphem-
Phonem-Korrespondenzen sowie der analytisch-synthetischen Leselernmethode liegt. Die-
se Annahmen werden auch durch die Meta-Analyse von Ehri et al. (2001) gestiitzt, von der
Walter (2002) berichtet. Walter fiihrt an, dass Analyse/Synthese-Ubungen offensichtlich
die besten Erfolge bei der Forderung der phonologischen Bewusstheit haben; insbesondere
in Verbindung mit Buchstabenarbeit. De Jong und van der Leij weisen allerdings darauf
hin, dass Kinder, die zwei bis drei Monate nach Schulbeginn noch iiber eine unzureichende
phonologische Bewusstheit verfligen, mit groer Wahrscheinlichkeit Schwierigkeiten beim
Erwerb des Lesens und Schreibens haben werden. Tests und Trainings zur phonologischen
Bewusstheit sind demnach sinnvoll, um Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb aus die-
sen Griinden auszuschlieen.

Im Gegensatz zu der niederldndischen oder deutschen Orthographie stellt die englische ein
Beispiel fiir eine sogenannte tiefe Orthographie dar, wodurch die Ergebnisse von Untersu-
chungen im englischen Sprachraum, die eine hohere Bedeutung der phonologischen Be-
wusstheit fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb nachweisen konnten, erklért werden
konnen (Walter 2002). Walter sieht den Grund fiir die stdrkeren Effekte darin, ,,dass in die-
ser Sprache die Transparenz der Phoneme nicht so stark ausgeprigt ist wie in anderen

Sprachen und deshalb Kinder hier mehr profitieren* (ebd. S. 46).

111.3.8 Phonologische Reprdsentationen

In den bisherigen Abschnitten zur phonologischen Informationsverarbeitung wurden
anhand von Ergebnissen zahlreicher Studien unterschiedliche Prozesse und Aufgaben be-
schrieben, fiir die nachgewiesen werden konnte, dass Kinder mit LRS sie im Gegensatz zu
,normalen’ Lesern nur schwer oder gar nicht bewiéltigen. Diese Aufgaben beinhalten unter-
schiedliche Aspekte der phonologischen Kodierung visueller Informationen.

Verschiedene Studien konnten zeigen, dass LRS-Kinder die phonologische Kodierung
nicht so effektiv nutzen wie ,normale’ Kinder (z.B. Brady & Rapala 1990). Als Erkla-
rungsansatz fiir das meist gemeinsame Auftreten der unterschiedlichen phonologischen
Defizite nennt Snowling (2000) die ,Phonologische Reprisentationshypothese’. Unter der
phonologischen Représentation eines Wortes versteht sie die Art, in der Phoneme und
Phonemfolgen im Gedéchtnis reprédsentiert sind. Der Aufbau von phonologischen
Reprisentationen unterscheidet sich nach Fowler (1991) fiir hdufige und seltene Worter.
Héaufige und bekannte Worter verfligen meist liber gut spezifizierte, segmentalisierte

Reprisentationen, das heil3t, sie konnen in ihrer phonetischen Form verarbeitet werden. Fiir
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seltenere und komplexere Worter existieren hdufig nur unspezifizierte Eintrage und ihre
segmentale Organisation ist nicht vollstidndig verfligbar.

Swan & Goswami (1997) konnten nachweisen, dass Kinder mit LRS Aufgaben zur phono-
logischen Bewusstheit besser bewiltigen, wenn ihnen die Bedeutung der Worter bekannt
ist, sie also bereits iiber eine phonologische Reprisentation fiir diese Worter verfiigten. Die
teilnehmenden Kinder mit LRS waren im Schnitt 11;2 Jahre alt. Im Vergleich mit einer
Gruppe guter, gleichaltriger Leser und einer weiteren Gruppe, deren Lesefdhigkeit der der
Experimentalgruppe entsprach, unterschieden sich die Ergebnisse der drei Gruppen in den
Aufgaben zur Segmentierung von Waortern in Silben und Onset-Rime'® nicht voneinander,
wenn nur Worter, deren Bedeutung die Kinder kannten, miteinbezogen wurden. Dies galt
allerdings nicht fiir die Aufgaben auf der Phonemebene. Hier schnitten die Kinder mit LRS
deutlich schlechter ab als die beiden Kontrollgruppen; das Ergebnis weist darauf hin, dass
die Kinder mit LRS fiir diese Worter nicht iiber phonologische Reprisentationen verfiigten,
die bis zu einzelnen Phonemen spezifiziert waren. Die Autoren zogen daraus den Schluss,
dass sowohl die Spezifizierung der einzelnen Représentationen als auch der linguistische
Schwierigkeitsgrad der geforderten Operation in die Interpretation der Ergebnisse mit-

einbezogen werden muss.

Durch eine ineffektivere Verarbeitung phonologischer Informationen bei Kindern mit LRS
kommt es zum Aufbau unvollstindiger oder schlecht spezifizierter phonologischer Codes,
die im Weiteren die an der Kodierung und Dekodierung von sprachlichem Material betei-
ligten Prozesse beeintrdchtigen und so auch den Leseprozess beziehungsweise —erwerb
erschweren. Der Aufbau dieser Codes ist vor allem beim Erwerb des Lesens wichtig, stellt
aber dariiber hinaus auch die Voraussetzung fiir einen sicheren und automatisierten Abruf
dieser Codes beim fliissigen automatisierten Lesen dar. Durch die phonologische Repri-
sentationshypothese lassen sich die vielféltigen Defizite in der phonologischen Informa-
tionsverarbeitung, die bei LRS-Kindern gefunden wurden, miteinander verkniipfen. Es
wird davon ausgegangen, dass die Ursache dieser Schwierigkeiten in der Qualitdt der im
Langzeitgedichtnis gespeicherten Reprisentationen von Wortern liegt. Diese Représenta-
tionen sind unscharf und schlecht spezifiziert.

Trifft ein geiibter Leser auf ein neues Wort, kann er dieses mit Hilfe der phonologischen
Rekodierung schnell und sicher erlesen. Die Grapheme des Wortes werden im Arbeitsge-
déchtnis zu Phonemen umkodiert und synthetisiert. Zusétzlich wird die Bedeutung des

Wortes gespeichert sowie ein sprechmotorisches Programm erstellt, falls das Wort laut

1% Als Onset werden alle Grapheme vor dem Vokal bezeichnet, Vokal und nachfolgende Grapheme als Rime
(z.B. Str-ale)
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gelesen wird. Dariiber hinaus wird eine graphematisch-phonologische Représentation im
Langzeitgedichtnis gespeichert. Uber diese Reprisentation kann dieses Wort nach mehre-
ren Rekodierungen beim weiteren Lesen direkt erkannt werden. Auf der Grundlage bereits
vorhandener gut spezifizierter graphematisch-phonologischer Repréisentationen lassen sich
unbekannte Items besser im Kurzzeitgeddchtnis verarbeiten. Dies fiihrt zu einer verbes-
serten Fahigkeit, neue Worter zu speichern und den Wortschatz zu erweitern. Dies wiede-
rum fiihrt zu der Entwicklung besser spezifizierter Reprdsentationen, zu einem besseren
Kurzzeitgedédchtnis fiir Pseudoworter und dazu, dass neue Worter noch einfacher gelernt
werden konnen (Brown & Hulme 1996). So bewirkt dieser Kreislauf, dass sich alle Syste-
me gegenseitig unterstiitzen und verbessern. Die Fahigkeit temporire Repridsentationen
unbekannter Items zu behalten, hangt kausal mit der Fahigkeit zusammen, Reprisentatio-
nen dieser Items im Langzeitgeddchtnis zu erzeugen und zu speichern. Die GrofRe des
Wortschatzes, die Fahigkeit Pseudowdrter nachzusprechen und die Qualitdt der phonolo-
gischen Représentationen bilden also reziproke Bezichungen ab. Diese Kausalitdt wird in

Abbildung 4 dargestellt.

Abb. 4: Kausale Beziehungen zwischen der GroB3e des Wortschatzes, der Fahigkeit Pseudoworter
zu wiederholen und anderen Faktoren (aus: Brown & Hulme 1996)
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Brown und Hulme sehen die Erweiterung des Wortschatzes als den wichtigsten Faktor in
diesem Modell, da er eine treibende Rolle bei der Entwicklung segmentalisierter Reprasen-
tationen spielt. Obwohl die Hypothese der phonologischen Reprédsentationen bisher noch
nicht empirisch iiberpriift wurde, stellt sie einen interessanten Ansatz zur Erklarung der un-
terschiedlichen Schwierigkeiten im Bereich der phonologischen Informationsverarbeitung

dar, der weitere Forschung wiinschenswert erscheinen lésst.
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111.4. Zusammenfassung

Nach dem heutigen Forschungsstand werden LRS als umschriebene Entwicklungsstorung
verstanden, deren Hauptmerkmal Schwierigkeiten in der Verarbeitung und Nutzung pho-
nologischer Informationen beim Erwerb des Lesens und des Rechtschreibens sind. Die
Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben sind spezifischer und persistierender Natur; das
heift, sie setzen sich ohne spezielle FéordermaBBnahmen meist bis ins Erwachsenenalter fort
und haben gravierende Auswirkungen auf die Schul- und Berufslaufbahn der Betroffenen.

Die Schwierigkeiten, die Individuen mit LRS bei unterschiedlichen Aufgaben zur phono-
logischen Verarbeitung haben, manifestieren sich auch durch verdnderte Aktivititsmuster
bezichungsweise eine verringerte Aktivitit in Regionen des Gehirns, die fiir die Verarbei-
tung von Sprache verantwortlich sind. LRS treten familidr gehduft auf und die Vererb-
barkeit konnte anhand von Zwillingsstudien nachgewiesen werden. In Bezug auf eine kon-
krete Lokalisierung von Genen, die einen ursidchlichen Zusammenhang mit dem Auftreten
von LRS aufweisen, wurden in einer Reihe von neurobiologischen Studien unterschied-
liche Chromosomregionen auf verschiedenen Genen gefunden. Diese Ergebnisse sind
allerdings noch nicht konsistent; hier ist weitere Forschung notwendig und wiinschenswert.
Die Schwierigkeiten in der phonologischen Informationsverarbeitung wirken sich auf die
verschiedenen am Lesen und Rechtschreiben beteiligten Prozesse aus, die deshalb bei einer
Mehrzahl der betroffenen Kinder nur eingeschrankt oder fehlerhaft ablaufen. Um ein Wort
zu erlesen, miissen die Grapheme eines Wortes zunédchst in ihre korrespondierenden Pho-
neme umgewandelt und zu einer Phonemfolge zusammengesetzt werden. Dies geschieht
iiber die phonologische Rekodierung beim lexikalischen Zugriff und das phonetische
Rekodieren im Arbeitsgedédchtnis. Voraussetzung fiir das Gelingen dieses Prozesses ist zu-
satzlich ein ausreichendes Mal3 an phonologischer Bewusstheit. Der auf diese Weise er-
zeugte phonologische Code wird als phonologische Reprisentation im Langzeitgedachtnis
gespeichert und bei Bedarf wird zusétzlich ein sprechmotorisches Programm erstellt.
Konnte diese Reprédsentation fehlerfrei und schnell erstellt und gespeichert werden, kann
sie bei weiteren Leseversuchen dieses Wortes direkt abgerufen werden. Zahlreiche Unter-
suchungen, die die unterschiedlichen Prozesse und Komponenten in ihren Abldufen
sowohl bei Kindern ohne LRS als auch bei Kindern mit LRS genauer analysierten, stellten
fest, dass diese Prozesse bei Kindern mit LRS meist deutlich beeintrachtigt waren und
sowohl zu einer hoheren Anzahl von Lesefehlern als auch einer deutlich reduzierten

Lesegeschwindigkeit fithren kénnen.

Eine unzureichende phonologische Bewusstheit wirkt sich vor allem auf das Erstellen des

phonologischen Codes aus und fiihrt bei Kindern mit LRS zu einer erhdhten Fehlerzahl.



Theoretischer Hintergrund von LRS 48

Auf diese Weise wird der indirekte Weg des Worterkennens beeintrachtigt. Dagegen wirkt
sich ein erschwerter phonologischer Zugriff auf das innere Lexikon auf das direkte Worter-
kennen aus, das primér fiir das fliissige Lesen wichtig ist. Die Theorie der phonologischen
Reprisentationen verknilipft die unterschiedlichen Befunde, indem sie diese auf eine
gemeinsame Ursache, die Qualitdt der zugrundeliegenden phonologischen Représentatio-
nen der Kinder, zuriickfiihrt. Diese Hypothese wurde bisher nicht empirisch iberpriift, bie-
tet aber einen interessanten und plausiblen Ansatz zur Integration der verschiedenen Unter-
suchungsbefunde zu phonologischen Schwierigkeiten.

Wie bereits erwihnt, stellen LRS eine persistierende, nur schwer zu therapierende Storung
des Lesens und Rechtschreibens dar, die durch Schwierigkeiten im Bereich der phono-
logischen Informationsverarbeitung gekennzeichnet sind. Eine Verbesserung des Lesens
und Rechtschreibens von Kindern mit LRS sollte demnach durch ein Training der betei-
ligten phonologischen Komponenten und Prozesse erreicht werden konnen. Wihrend es
aber bisher keine Belege dafiir gibt, dass sich die Benennungsschnelligkeit erfolgreich
trainieren ldsst (de Jong & Vrielink 2004, Schneider 2000), konnte eine Vielzahl von
Trainingsstudien belegen, dass sich die phonologische Bewusstheit erfolgreich trainieren
lasst und dass diese Verbesserung mit einer Steigerung der Lese- und Rechtschreibfahig-
keit verbunden ist. Hervorzuheben ist hier besonders, dass ein Training der phonologischen
Bewusstheit bereits vorschulisch praventiv einsetzbar ist und so die Voraussetzungen von

Kindern mit Defiziten in diesem Bereich deutlich verbessern kann.

Die Aneignungsprozesse des Lesens und Schreibens stimmen in ihren Grundziigen fiir
Alphabetschriften weitgehend tiberein. Durch die unterschiedliche Komplexitat der jewei-
ligen Orthographie findet aber dennoch eine Gewichtung der Bedeutung der unterschied-
lichen beteiligten phonologischen Prozesse statt. Beim Erwerb der englischen Ortho-
graphie, die als tief bezeichnet werden kann, spielt vor allem die phonologische Bewusst-
heit eine zentrale Rolle wéhrend des gesamten Erwerbsprozesses. Die deutsche Orthogra-
phie kann dagegen eher als flach bezeichnet werden. Hier spielt die phonologische Be-
wusstheit vor allem zu Beginn des Schriftspracherwerbs eine wichtige Rolle; sobald aber
die Phonemanalyse und —synthese von den Kindern gemeistert wurde, steht die Steigerung
der Lesegeschwindigkeit im Vordergrund, die einen engen Zusammenhang mit der phono-

logischen Rekodierung beim Zugriff auf das innere Lexikon aufweist.

Die linguistischen Einheiten, die zur Verarbeitung von Wortern genutzt werden, unter-
scheiden sich ebenfalls fiir den Erwerb der englischen und deutschen Schriftsprache.

Wihrend der Fokus dieser Arbeit in den bisherigen Abschnitten vor allem auf dem bei den
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Kindern ablaufenden Aneignungsprozess des Lesens in seiner normalen und abweichenden
Entwicklung lag, soll in den folgenden Abschnitten der Aneignungsgegenstand, die Struk-
tur und Besonderheiten der spezifischen Schriftsprache, ndher betrachtet werden. Dabei
wird an die bereits beschriebenen Modelle des Worterkennens beziehungsweise die Stufen-
modelle des Leseerwerbs angekniipft. Es werden zundchst Entwicklungsprozesse beim
beginnenden Leser dargestellt sowie die Funktionsanalyse des Leseprozesses beim gelibten
Leser. Weiter werden die Auswirkungen einer mangelhaften Segmentierungsstrategie
beschrieben. Auf der Grundlage der Funktionsanalyse des Lesens werden mogliche Verar-
beitungseinheiten andiskutiert, die es dem Leser ermdglichen, Schrift in groeren Einhei-
ten zu erfassen und die Intrawortredundanz zu nutzen. Einheiten des Worterkennens spie-
len eine wichtige Rolle bei der Analyse von Leseproblemen beziehungsweise von LRS
(Walter 2001). Als zentrale Einheit wird hier die Rolle der Silbe fiir den Leseerwerb unter
verschiedenen Aspekten ausfiihrlich beleuchtet: der Geschichte der Leselehrmethoden, der
Psycholinguistik und Deutschdidaktik sowie der Sprachwissenschaft. Im letzten Abschnitt

wird zusitzlich das Morphem in die Uberlegungen mit einbezogen.
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IV. VERARBEITUNGSEINHEITEN BEIM LESEN

IV.1. Funktionsanalyse des Leseprozesses beim geiibten Leser

Seit den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts lag der Fokus vieler Wissenschaftler auf der
Erforschung der beim Lesen und Schreiben ablaufenden Prozesse aus entwicklungs- und
kognitionspsychologischer Sicht. Der Aneignungsprozess wurde in vielen Studien beo-
bachtet und qualitativ ausgewertet. Es wurden Modelle des Worterkennens sowie Stufen-
modelle entwickelt, die einen modellhaften Uberblick iiber den Ablauf beziehungsweise
die Entwicklung des Lesens und Rechtschreibens geben sollten. Diese konnen Lehrkréfte
bei der Einschitzung von Schiilerleistungen unterstiitzen und haben inzwischen Eingang in
Rahmenrichtlinien und schulische Fortbildungen erhalten. AuBlerdem stellen sie den theo-
retischen Ausgangspunkt zahlreicher Trainingsprogramme dar (z.B. Kieler Leseaufbau
(KLA): Dummer-Smoch & Hackethal 1994).

Der Prozess der Verarbeitung von Wortern lésst sich in verschiedene Teilprozesse gliedern
(Scheerer-Neumann 1977, 1981). Zunichst wird das Wort in einer visuellen Operation ei-
ner Merkmalsanalyse und einer Segmentierung in Verarbeitungseinheiten unterzogen. Die
Schwierigkeit besteht hier darin, dass Buchstaben oder Worter bereits rdumlich vonei-
nander getrennt sind, der Leser aber Silben oder kleinere Buchstabengruppen als Einheiten
selbst bestimmen, also {iber ein eigenes Orientierungssystem verfiigen muss. Diese Verar-
beitungseinheiten sind groBer als einzelne Buchstaben, fallen aber nicht mit ganzen Wor-
tern zusammen (Scheerer 1978). Danach folgt anhand dieser visuell bestimmten Einheiten
eine Operation der Abtastung (phonetische Kodierung) von links nach rechts. Die Anzahl
der Abtastschritte richtet sich nach der Anzahl der Segmente, nicht der Buchstabenanzahl.
Die phonetisch kodierten Segmente werden im Arbeitsgedéchtnis zu einer Einheit zusam-
mengefasst und gespeichert. Zusitzlich findet die semantische Kodierung im Anschluss
oder parallel zur phonetischen Kodierung statt. Die hier angenommenen funktionalen
Einheiten haben in diesem Modell eine Doppelfunktion als Verarbeitungseinheit: Im ersten
Schritt stellen sie die relevanten Einheiten der visuellen Segmentierung dar, im zweiten
Schritt erfolgt die phonetische Kodierung ebenfalls anhand von diesen Einheiten, die zum
Beispiel Silben, Morpheme oder Phoneme sein konnen. Diese Vorgehensweise entspricht

dem indirekten Zugang des Worterkennens.

1V.1.1 Entwicklungsprozesse beim beginnenden Leser

Nach der derzeit in Deutschland verbreiteten analytisch-synthetischen Leselernmethode
liegt die hauptsidchliche Konzentration der Lernenden zu Beginn des Leseerwerbs auf dem

Uben von Graphem-Phonem-Korrespondenzen und der Synthese einzelner Phoneme zu
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Wortern sowie umgekehrt der Analyse von Wortern in einzelne Phoneme. Worter werden
auf diese Weise sukzessive analysiert und synthetisiert. Diese Vorgehensweise beim begin-
nenden Lesen ldsst sich durch den sogenannten Wortlingeneffekt nachweisen: Je mehr
Grapheme ein Wort aufweist, desto mehr Zeit braucht ein Kind, um dieses Wort zu
benennen (vgl. z.B. Samuels, LaBerge & Bremer 1978; Rott & Zielinski 1985; Wentink
1997). Der Prozess der Kodierung und der Synthese von Phonemen lduft mit zunehmender
Ubung weitgehend automatisch ab und die Kinder sind (idealerweise) in der Lage, Worter
nicht mehr nur als lineare Graphem- beziehungsweise Phonemketten anzusehen, sondern
die Struktur der Worter zu erkennen und zu nutzen. Im Verlaufe ihrer weiteren Entwick-
lung gelingt es guten Lesern nun zunehmend, Worter in sinnvolle Einheiten zu unterteilen
und diese groBeren Einheiten parallel zu erfassen (Manis 1985). Empirische Untersu-
chungen konnten zeigen, dass die Fahigkeit, relativ frith Wortteile zu erlesen und Worter
zu strukturieren, die Unterschiede in der Lesefdhigkeit von Kindern Ende der ersten Klasse
aufkldren kann (Dehn 1984, May 1986). Diese Einheiten konnen Silben, Morpheme,
Onset-Rime (z.B. M-aus), einzelne Worter oder auch Signalgruppen (z.B. -atz, -erz) sein.
Rott & Zielinski (1985) konnten in einer Untersuchung nachweisen, dass Dritt- und Viert-
klassler ohne Leseschwierigkeiten Mono-, Di- und Trigramme sowie Worter und Pseudo-
worter so rasch erkennen wie einen neutralen Reiz''. Sie gehen deshalb davon aus, dass
gute Leser bereits sehr friih eine Art phonologisches Lexikon mit unterschiedlich grofen
Einheiten aufbauen. Dieses Erfassen groferer Einheiten wirkt sich sowohl auf die Lese-
geschwindigkeit als auch auf die Genauigkeit aus, mit der Kinder Worter und Texte
erlesen. Beide Merkmale korrelieren positiv miteinander: Genauer lesende Kinder lesen
deutlich schneller, es gibt also keine Fehlerzunahme bei hherem Lesetempo (McCormick
& Samuels 1979). Zur Automatisierung eines neuen, bis dahin unbekannten Wortes

werden im Durchschnitt vier Wiederholungen benétigt (Manis 1985, Share 1999).

1V.1.2 Uberblick iiber mogliche Verarbeitungseinheiten

Wie bereits erwihnt, konnten eine Reihe von Studien sowie Beobachtungen zeigen, dass
gute Leser Worter in groBBeren Einheiten erlesen und auf diese Weise die Struktur der
Schrift nutzen (Dehn 1984, May 1986, Scheerer-Neumann 1981). Als mdgliche Einheiten
sind die im vorigen Abschnitt angefiihrten Einheiten Silben, Morpheme, Onset-Rime,
einzelne Worter oder Signalgruppen in Betracht zu ziehen. Hier stellt sich nun die Frage,
welche Verarbeitungseinheit am besten zur Struktur der zu lernenden Schriftsprache passt

beziehungsweise sich aus der Struktur der Schrift ergibt und dem Lesenlernenden auf diese

""Die Art des neutralen Reizes wurde in der Untersuchung nicht angegeben.
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Weise eine optimale Ausnutzung dieser Struktur ermdglicht. Die Kldrung dieser Frage
wire vor allem im Hinblick auf die Leseforderung sowie fiir die Deutschdidaktik von er-
heblicher Bedeutung. Bisher wurde im deutschen Sprachraum nicht systematisch unter-
sucht, ob es eine Verarbeitungseinheit gibt, die durchgehend eine zentrale Rolle wéhrend
des Leselernprozesses spielt oder ob mehrere Einheiten flexibel genutzt werden. Allerdings
wurde ein solcher Uberblick fiir den holléindischen Sprachraum versucht. Da die nieder-
landische Schriftsprache dhnlich wie die deutsche zu den seichten Orthographien zihlt,
sind die Ergebnisse zumindest im Ansatz iibertragbar. Das Erkennen einer solchen zentra-
len Verarbeitungseinheit wére besonders wichtig fiir die Forderung von Kindern, denen es
ohne gezielte Unterstlitzung nicht gelingt, Worter in groferen Einheiten zu erlesen und so

die Struktur der Schrift zu nutzen.

In einem Uberblick zu verschiedenen Trainingsansitzen stellt van Bon (1994) Ergebnisse
von Trainings und Untersuchungen dar, die jeweils Einheiten der Wort- beziehungsweise
unterhalb der Wortebene thematisieren. Als Ursache der Leseschwierigkeiten der betroffe-
nen Kinder nimmt er ein linguistisches Defizit auf einer bestimmten Stufe an, der eine
bestimmte Einheit entspricht. Ziel seiner Untersuchung ist es, anhand vorliegender empi-
rischer Arbeiten herauszufinden, welche linguistische Einheit am besten fiir eine Forde-
rung bei Leseschwierigkeiten geeignet ist. Die von ihm einbezogenen Einheiten sind
Graphem-Phonem-Korrespondenzen, Onset-Rime, Silben, Morpheme und ganze Worter.
Im Mittelpunkt seiner Darstellung stehen Ergebnisse niederldndischer Studien, die bisher
nur auf Holldndisch ver6ffentlicht wurden oder unver6ffentlicht blieben und die er so einer
breiteren Leserschaft zugédnglich machen mochte. Diese Ergebnisse sind aufgrund der
dhnlicheren Struktur der deutschen und niederldndischen Schriftsprache im Vergleich zur
englischen fiir die deutsche Forschung besonders interessant. Nach Auswertung der Unter-
suchungen kommt van Bon zu dem Schluss, dass vor allem Silben und Morpheme
erfolgversprechende Einheiten zur Forderung von Kindern mit LRS darstellen kdnnten.
Untersuchungen zur Verwendung der Einheiten Onset und Rime zeigten im Gegensatz
zum englischen Sprachraum negative Ergebnisse (van Bon 1994, van den Bosch 1991).
Der Autor weist allerdings darauf hin, dass bisher keine kontrollierten empirischen
Untersuchungen zur Arbeit mit Morphemen beim Lesenlernen vorliegen und nur relativ
wenige zur Arbeit mit Silben. Hier sind weitere empirische Untersuchungen sehr wiin-
schenswert, um auf dieser Basis stichhaltiger argumentieren zu kénnen. Van Bon sieht auf
der Basis seiner Auswertung vor allem in der linguistischen Einheit der Silbe einen
vielversprechenden Ansatzpunkt, der weitere Forschung sinnvoll erscheinen ldsst. Kritisch

anzumerken ist hier, dass van Bon, obwohl er als Ursache der Schwierigkeiten der Kinder
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ein linguistisches Defizit auf einer bestimmten Stufe annimmt, der eine bestimmte Einheit
entspricht, auf eine Einbeziehung linguistischer Erkenntnisse zu den von ihm genannten

Einheiten verzichtet.

IV.2. Einfluss linguistischer Forschungsergebnisse in der neueren Forschung

In der Forschungsgeschichte zum gestorten Schriftspracherwerb fand bis auf wenige
Ausnahmen keine konstante Verkniipfung linguistischer und padagogisch/psychologischer
Erkenntnisse statt. Jung (1981) beméngelte bereits in den achtziger Jahren des letzten Jahr-
hunderts, dass sich die Legasthenieforschung in ihrer knapp einhundertjéhrigen Geschichte
bisher nicht ratsuchend an die primir zustdndige Wissenschaft, die Sprachwissenschaft,
gewandt hétte. Er fiihrte dies vor allem auf die Orientierung am medizinischen Modell und
die damit verbundene Konzentration auf das Training ,kognitiver Funktionen’ zur Therapie
der vorliegenden Schwierigkeiten zuriick.

Nach der Ablosung des neurologischen Legastheniekonstruktes durch ein entwicklungs-
psychologisches Modell der LRS konzentrierte sich die Forschung auf die beim Lesen und
Schreiben ablaufenden Prozesse. Im Gegensatz zum Legastheniekonstrukt stand hier der
Aneignungsprozess im Mittelpunkt. Diese Herangehensweise war immer noch hauptséch-
lich an das Kind und seine Handlungen wéhrend des Schriftspracherwerbs als Untersu-
chungsgegenstand gebunden, wiahrend der Aneignungsgegenstand, die Schriftsprache mit
ithrer spezifischen Struktur, deutlich weniger Beachtung fand. Wéhrend also die Schrift-
spracherwerbsforschung seit den achtziger Jahren vorwiegend piddagogisch/ psychologisch
gepragt war, wird diese entwicklungs- und kognitionspsychologische Sicht nun zunehmend
durch die Einbeziehung linguistischer Forschungsergebnisse erweitert. In den letzten Jah-
ren ist es hier zu einer verstirkten Zusammenarbeit der beiden Disziplinen gekommen:
Neben dem Erwerbsprozess des Kindes wurden sprachliche Verarbeitungseinheiten und
Besonderheiten der deutschen Schriftsprache thematisiert, da Schriftspracherwerbs-
konzepte zwischen Pddagogik und Sprachwissenschaft anzusiedeln sind (Rober-Siekmeyer
2002a). Die Struktur der Schrift als Aneignungsgegenstand wurde ndher beleuchtet. Inner-
halb der pddagogischen beziehungsweise sprachdidaktischen Forschung kam es zu einer
Verkniipfung zwischen Sprachwissenschaft und Pddagogik; die Didaktik versuchte, aktuel-
le sprachwissenschaftliche Erkenntnisse nutzbringend fiir die Praxis umzusetzen (z.B. baut
Rober-Siekmeyers ,Silbenschnitt’ als Segmentierungsstrategie auf den Ergebnissen von
Maas (1999) auf). Neuere Ergebnisse der Phonetik/Phonologie konnten nachweisen, dass
nicht das einzelne Phonem, sondern die Silbe die zentrale Einheit sprachlicher Segmentie-

rungen darstellt (Rober-Siekmeyer & Spiekermann 2000).
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An dieser Stelle ist zu bertlicksichtigen, dass didaktische Konzepte an die kognitiven Vo-
raussetzungen der Kinder ankniipfen sollten. Es ist daher notwendig zu untersuchen, iiber
welche kognitiven Strukturen Kinder in Bezug auf sprachliche Strukturen bereits verfiigen.
Nach Hanke (2002) ist dieser Zugriff zunachst silbisch, inwiefern die Silbe aber mit zuneh-
mender Schrifterfahrung ihre Bedeutung behdlt, ist bisher empirisch noch nicht ausrei-
chend tberpriift worden. In der sprachdidaktischen Literatur wurden in den letzten Jahren
zusdtzlich zu entwicklungs- und kognitionspsychologischem Wissen {iber den Schrift-
spracherwerb sprachanalytische Kompetenzen eingefordert, mit dem Ziel, den schulischen
Unterricht systematischer und differenzierter zu gestalten. Wichtige Kompetenzen fiir Leh-
rende sind fiir Hanke deshalb ein fundiertes linguistisches Wissen tiber die Beziechung von
gesprochener und geschriebener Sprache, ein psycholinguistisches Wissen iiber den
schriftsprachlichen Handlungsprozess und ein entwicklungspsychologisches Wissen tiiber
den Schriftspracherwerb, um den Kindern individuelle Strukturierungshilfen und Hinweise

zur Entwicklung von Lesestrategien anbieten zu konnen.

Die bisher dargestellten Ergebnisse und Ansétze zeigen, dass das Erlesen von Wortern in
groferen Einheiten und damit verbunden die Ausnutzung der Struktur der einzelnen Wor-
ter eine Voraussetzung flir fliissiges automatisiertes Lesen darstellt. Als sinnvollen Verar-
beitungseinheiten scheint hier sowohl der Silbe eine wichtige Rolle beim Lesenlernen
zuzukommen, als auch dem Morphem. Wéhrend zur Einheit der Silbe bereits eine Reihe
positiver Untersuchungsergebnisse vorliegen, gibt es bisher nur sehr wenige Untersuchun-
gen zur Einheit des Morphems. Innerhalb der Forschung kommt es oft zu Auseinan-
dersetzungen dariiber, welche Einheit die bedeutsamere sei und innerhalb der Didaktik
beziehungsweise in Forderprogrammen stérker hervorgehoben werden sollte. Der Schwer-
punkt dieses Kapitels liegt auf der Untersuchung der Bedeutung der Silbe fiir den Leseer-
werb; das Morphem wird nur in Anséitzen mit einbezogen. In den folgenden Abschnitten
soll die Silbe als Verarbeitungseinheit beim Lesen unter psychologischen, didaktischen
und linguistischen Gesichtspunkten néher untersucht werden. Im Anschluss an diese Dar-
stellung wird das Morphem als Verarbeitungseinheit im Uberblick dargestellt.

Zunichst wird der Begriff der Silbe kurz erldutert sowie die Rolle, die die Silbe in der
Geschichte der Leselehrmethoden spielte, anhand der Fibelgeschichte dargestellt. Darauf
autbauend wird die Rolle der Silbe in der psycholinguistischen und didaktischen For-
schung ausfiihrlich erldutert. Bis zu diesem Punkt steht vor allem die Funktion der Silbe
fiir den Aneignungsprozess des Lesens in didaktischen und psychologischen Handlungs-
feldern im Vordergrund, ohne dass sie linguistisch genau definiert oder begriindet wird. In

den darauf folgenden Abschnitten soll die Silbe deshalb als Einheit des Aneignungsgegen-
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standes, das heil3t, als linguistische Einheit innerhalb der sprachwissenschaftlichen For-
schung niher untersucht werden. Es soll nachgewiesen werden, dass die Silbe eine zentrale
Verarbeitungseinheit sowohl beim geiibten Leser als auch beim Lesenlernen darstellt. Die
anschlieBende Darstellung des Morphems soll nur einen groben Uberblick iiber den theo-
retischen Hintergrund und empirische Ansétze geben, da der Schwerpunkt dieser Arbeit
auf der Silbe liegt. AbschlieBend werden die Argumente fiir die Arbeit mit Silben und

Morphemen als Verarbeitungseinheiten zusammengefasst.

IV.3. Die Silbe und ihre Rolle in der Geschichte der Leselehrmethoden

Der Begriff der Silbe stammt aus der antiken Sprachdidaktik und ist deshalb mit einer
Unklarheit behaftet, die sich auch in den neueren Phonologiediskussionen widerspiegelt
(Maas 1999). Die Wortbildung syllaba gr. <syn- la(m)b(an-0)> bedeutet ‘zusammenfassen’
und verweist damit auf die synthetische Methode des antiken Leseunterrichts, bei der
Schiilern vermittelt wurde, einzelne Buchstaben zu Silben zusammen zu zichen, also zu
synthetisieren. Diese Methode findet sich auch heute noch im synthetischen Leseunterricht.
Die Silbe ist dabei linguistisch als die kleinste lautiibergreifende Einheit definiert (Gliick
1993). Seit der Antike ist die Kategorie der Silbe eine feste Grundkategorie der Sprach-
betrachtung. Bis weit ins Mittelalter wurden zwischen Wortern keine Zwischenrdume
gelassen, so dass der Leser in der Lage sein musste, Buchstaben zu Gruppen zusammen-
zufassen und die Segmentketten sinnvoll zu trennen. Dies wurde als ,Syllabieren’ gelernt.
Auch das Diktieren von Texten erfolgte auf Silbenbasis, bis die Volksschulpddagogik der
Moderne mit dieser Tradition brach und mittels der Ganzwortmethode das ganzheitliche
Lesenlernen anhand von ,Wortbildern’ einfiihrte. Die ganzheitliche Methode wurde abge-
16st durch die analytisch-synthetische Leselehrmethode, die auch heute noch die am hiu-
figsten eingesetzte Methode ist. Hier stellen einzelne Phoneme beziehungsweise Grapheme
die zentrale Verarbeitungseinheit zur Vermittlung des Lesens und Schreibens dar. Die
Kombination der analytischen und synthetischen Methode stellt sich dabei wie folgt dar:
Wihrend mit Hilfe der analytischen Methode Worter in einzelne Phoneme zerlegt werden,
werden umgekehrt bei der synthetischen Methode einzelne Phoneme zu Wortern synthe-

tisiert.

Die Rolle der Silbe innerhalb der verschiedenen Leselehrmethoden ldsst sich anhand der
Fibelgeschichte nachvollziehen. In vielen Fibeln finden sich Wortlisten und Texte, die
explizit in Silben gegliedert sind, um das Erlesen zu erleichtern und das Erkennen von
schriftsprachlichen Strukturen zu fordern. Eine ausfiihrliche Ubersicht findet sich in dem

Ausstellungskatalog zur Geschichte der Fibel, der iiber vierhundert Jahre Fibelgeschichte
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dokumentiert (,,Wie die Kinder lesen lernten*, May & Schweitzer 1984). Eine Auszdhlung
der in dem Ausstellungskatalog abgedruckten Texte und Wortlisten ergab, dass von 56
Texten, die jeweils zu unterschiedlichen Fibeln gehdren, 24 in Silben gegliedert sind,
sowie zusitzlich weitere 13 Fibeln in Silben gegliederte Wortlisten aufweisen. Diese Fi-
beln wurden zwischen 1808 und 1960 verdffentlicht'?. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass
der Ausstellungskatalog in einigen Fillen nur die Deckblitter der ausgestellten Fibeln
beinhaltet und einige Fibeln ganz ohne Abbildung bleiben. AuBlerdem wurden Fibeln, die
in der damaligen DDR erschienen, nicht miteinbezogen. In einem anderen Werk, in dem
sechs Fibeln aus der Zeit von 1868 bis 1935 in Bezug auf den Leselernteil vollstidndig
abgedruckt sind, finden sich in fiinf der sechs Fibeln silbengegliederte Wortlisten und in
vier dieser sechs Fibeln auch in Silben gegliederte Texte (Bennack 1999)".

Ein herausragender frither Vertreter der Silbe als Verarbeitungseinheit beim Leseerwerb ist
Valentin Ickelsamer, der als Reformer auf dem Gebiet des Lesenlernens gilt. Silben stellen
fiir ihn ein Mittel zum Verstdndnis der Sprachstruktur dar und sind vor allem im fortge-
schrittenen Stadium des Lesenlernens wichtig (Wozilka 2002). Damit seine Schiiler die
Silbengliederung leichter bewiltigen konnten, stellte Ickelsamer Regeln zur Segmentie-
rung von Wortern in Silben auf. Diese beinhalten zunichst eine Unterscheidung zwischen
zusammengesetzten und einfachen Wortern. Er sieht zusammengesetzte Worter als kiinst-
liche Gebilde an, die in ihre einzelnen Wortbestandteile zu segmentieren sind, wéhrend
einfache Worter jeweils nach dem Vokal getrennt werden sollen. Dies fiihrt allerdings
teilweise zu schwer aussprechbaren Silbenanfiangen (z.B. Mo-nster, Do-ktor), die, linguis-
tisch betrachtet, im Deutschen keine legalen Silbenanfidnge darstellen. Im Gegensatz zu
dieser konsequenten Trennung nach dem jeweiligen Vokal nimmt er fiir Doppelkonson-
anten ein Silbengelenk an und trennt hier zwischen den beiden Konsonanten (z.B. al-le,
Ot-to) (Ickelsamer 1534)."* Dieser Versuch, die Struktur der Schriftsprache mit Hilfe von
Regeln fiir die Schiiler besser nutzbar zu machen, stellt eine beeindruckende Leistung dar
und zeigt wie sehr Ickelsamer seinen Zeitgenossen und auch vielen spéteren Forschern in
seinem Verstdndnis des Leselernprozesses voraus war. Ickelsamer legte Wert darauf, dass
die Lernenden eine eigene Einsicht in die Lautanalyse und -synthese, d.h. in das Unter-
teilen und Zustandekommen von Silben und Wortern gewinnen. Seine Methode des Lesen-
lernens als Auseinandersetzung mit der Struktur von Schrift erscheint auch heute noch

hochaktuell.

"2 Eine Liste der Fibeln, die silbengegliederte Texte oder Wortlisten enthalten, findet sich in Anhang A.1.
" Diese Fibeln sind in dem Ausstellungskatalog von May & Schweitzer (1984) nicht enthalten.

' In: Pohl, K. (1971). (Hrsg.). Valentin Ickelsamer: Ain Teiitsche Grammatica (1534). Ernst Klett Verlag:
Stuttgart.
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Im Gegensatz zu den fritheren Fibeln wird die Silbe als Verarbeitungseinheit beim Lesen-
lernen in den heutigen Fibeln weitgehend vernachldssigt (vgl. zu dieser Einschitzung auch
Risel 2002, Rober-Siekmeyer 1998). Eine Durchsicht der an Grundschulen eingesetzten
Fibeln, die allerdings keinen reprédsentativen Anspruch erheben kann, ergibt ein weit-
gehend einheitliches Bild. Die Konzeption der Fibeln orientiert sich an einem phonemisie-
renden Erlesen, das im Laufe der Leseentwicklung zu einem automatisierten Erfassen von
Wortern fiihren soll. Andere Einheiten als Graphem-Phonem-Korrespondenzen, wie die
Silbe oder auch das Morphem, werden nur selten explizit thematisiert, wie zum Beispiel in
der Fibel ,Meine Fibel’ (Dathe 1990), die zumindest auf den ersten Fibelseiten einige
wenige Auf- und Abbauiibungen sowohl mit Phonemen als auch mit Silben angeben. Je-
weils unten auf der Seite finden sich auch silbengegliederte Worter und einige kleine Sil-
benritsel. Die Silben sollen hier simultan erfasst werden und der Nutzen der Silbe liegt
darin, dass sie als Bestandteil des deutschen Wortbaus das Erlesen von Wortern erleichtern
soll. Ahnlich wird auch fiir die Rolle der Morpheme und anderer typischer Buchstaben-
formen argumentiert.

Als Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studie und auf der Grundlage neuerer For-
schungsergebnisse ist vor einigen Jahren eine Fibel erschienen, die im Gegensatz zu den
bisher angefiihrten Fibeln Silben von Beginn an ganz bewusst als strukturierende Hilfe
zum Lesenlernen einsetzt und sich gegen ein buchstabenweises Addieren wendet (,Lesen
in Silben’ (Handt & Kuhn 2001). Die Autoren der Fibel beziehen sich theoretisch unter
anderem auf Ansitze von Kretschmann (1993) und Roéber-Siekmeyer (1993) sowie auf den
Kieler Leseaufbau (Dummer-Smoch & Hackethal 1994). Ziel des Lehrgangs ist das auto-
matische Erkennen von Silben sowohl beim Lesen als auch beim Schreiben. Auf den ersten
Seiten der Fibel ,Lesen in Silben” werden zunéchst Konsonanten (m, |) in der Kombination
mit einem Vokal eingefiihrt und die ersten Worter sind jeweils durch ein Leerzeichen in
Silben getrennt. Im Anschluss erfolgt kurz die Einfiihrung von Silbenbdgen und eine Reihe
von Texten, in denen zum Teil bestimmte Grapheme/Phoneme besonders haufig vorkom-
men (z.B. g, ei, sch). Die Silben der auf den darauf folgenden Seiten abgedruckten Worter
der jeweiligen Texte sind abwechselnd schwarz und rot gedruckt, ohne Leerzeichen
zwischen den Silben. Auf diese Weise erkennen die Kinder die jeweils zusammengehorige
visuelle Einheit und verfiigen so {iber eine Orientierung in den Wortern. Zusétzlich konnen

Spiele und eine CD-Rom zur weiteren Ubung eingesetzt werden.
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IV.4. Die Rolle der Silbe und des Morphems in der Psycholinguistik und Deutschdidaktik

Die Silbe weist eine lange Tradition innerhalb der Entwicklung der Schriftsprache und der
Leselehrmethoden auf. In den nédchsten Abschnitten soll nun die Rolle der Silbe unter dem
Aspekt des Beitrages, den sie zu einem erfolgreichen Schriftspracherwerb leisten kann,
ndher betrachtet werden. Dabei wird zwischen der Sprechsilbe der gesprochenen Sprache

und der Schreibsilbe der geschriebenen Sprache unterschieden.

Innerhalb der padagogischen und psychologischen Forschung zum Schriftspracherwerb
wurde die Silbe lange vernachldssigt. Erst Ende der siebziger Jahre wurde die Silbe in die
Funktionsanalyse des Lesens wieder stirker miteinbezogen (Scheerer-Neumann 1977,
Scheerer-Neumann, Ahola, Konig & Reckermann 1978). Wiahrend ihrer Forschungsarbeit
entdeckten die beteiligten Wissenschaftler die Silbe, die zum damaligen Zeitpunkt in der
Forschung weitgehend unbeachtet geblieben war, und hatten das Gefiihl, einen vollig neu-
en Ansatzpunkt fiir den Leseerwerb gefunden zu haben. Um so gréfer war ihr Erstaunen,
als Lehrer, mit denen sie ihr Konzept diskutierten, ihnen mitteilten, dass bereits in alten
Fibeln mit Silben gearbeitet worden sei (Scheerer-Neumann, pers. Mitteilung). In den letz-
ten Jahren beschéftigten sich deutlich mehr Wissenschaftler mit der Silbe (Rober-Siek-
meyer 1993, 1998, 2002, Walter 2001) und wiesen ihr eine wichtige Rolle beim Lesen-
lernen zu. In der sonderpddagogischen Forschung und Unterrichtspraxis besa3 die Silbe
schon frither einen hohen Stellenwert im Anfangsunterricht und in Trainingsprogrammen
(vgl. Born 1980, 1984, Schmitt 1987, 1989). Born stellte einen eigenen, vorwiegend auf
Beobachtungen in der Praxis basierenden Unterrichts- und Trainingsansatz auf Silbenbasis
fiir lernbehinderte Kinder vor, der als Erfahrungsbericht verdffentlicht wurde. Eine kon-
trollierte empirische Uberpriifung dieses Programms steht allerdings aus. Der Ansatz von
Schmitt basiert zum einen auf den Forschungsergebnissen von Scheerer-Neumann und an-
deren Wissenschaftlern zur Intrawortredundanz und zum anderen auf der unterschiedlichen
Komplexitidt von Silben und resultierte in einem Trainingsprogramm fiir Schiiler von

Schulen fiir Lernbehinderte, in dem vorwiegend mit Silben gearbeitet wird.

1V.4.1 Die Sprechsilbe als artikulatorische Einheit

Die Fahigkeit, die gesprochene Sprache in kleinere Einheiten zu gliedern, ist eine wichtige
Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb. In diesem Zusammenhang
stellt die Silbe die kleinstmogliche Artikulationseinheit dar und spielt bereits zu Beginn des
Schriftspracherwerbs eine wichtige Rolle. Kinder erfassen bei der Analyse von Wortern
zunéchst prosodische Gliederungen: Worter bestehen aus einer Abfolge betonter und unbe-

tonter Silben, die Silbe ist also Trager des Akzents. Da in der Sprachentwicklung zunéchst
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prosodische Kategorien aufgebaut werden, ist die miindliche Trennung eines Wortes in
Silben fiir Kinder intuitiv leicht nachvollziehbar; sie baut auf bereits erworbenen Fahig-
keiten des miindlichen Spracherwerbs auf (Tophinke 2002). Viele Kinder haben vorschu-
lisch und auch wéhrend der Schulzeit Spall an Sprachspielen, in denen die Rhythmik der
Verse auf der jeweils unterschiedlichen Betonung von Silben beruht (z.B. ene mene
mu...und raus bist du). Liberman und ihre Mitarbeiter konnten zeigen, dass bereits die
Halfte der an einer Untersuchung beteiligten vierjdhrigen Kinder in der Lage waren, Wor-
ter in Sprechsilben zu unterteilen und am Ende des ersten Schuljahres waren es sogar iiber
90%. Im Gegensatz dazu scheiterten die vierjdhrigen Kinder an einer Aufgabe zur Seg-
mentierung von Anfangsphonemen und selbst am Ende des ersten Schuljahres waren nur
70% in der Lage, diese Aufgabe zu losen (Liberman et al. 1974; Liberman et al. 1977).
Ahnliche Ergebnisse berichtete Kretschmann (1989) fiir den deutschen Sprachraum: In ei-
ner Untersuchung zwei Monate vor Schulbeginn waren 89% aller Schulanfinger in der
Lage, die Silbenanzahl von Woértern durch Klatschen richtig zu bestimmen. In einer weite-
ren Aufgabe, in der die Kinder Silben zu Wortern zusammenfiigen sollten, lag das Ergeb-
nis mit 91% richtigen Antworten sogar noch etwas hoher. Der Zusammenhang zwischen
der Unterteilung von miindlich vorgegebenen Wortern in Silben und einem erfolgreich
verlaufenden Schriftspracherwerb wurde in einer Reihe von Untersuchungen bestitigt
(Uberblick in Wagner & Torgesen 1987).

Die Silbengliederung zéhlt zur phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne, stellt also
eine Vorlauferfahigkeit fiir den Erwerb des Lesens und Schreibens dar. Dementsprechend
findet sich das Segmentieren von miindlich vorgegebenen Wortern in Silben als Untertest
in den meisten Testverfahren zur Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit (BISC:
Jansen et al. 1999, Der Rundgang durch Horhausen: Martschinke et al. 2001, QUIL: Dodd
et al 1996, QUIL-D: unveroffentlichte, ins Deutsche iibertragene Version von Hofmann
2000). Auch im Anfangsunterricht wird von vielen Lehrerinnen das Segmentieren von
Wortern mit Hilfe von Klatschen, Steine legen oder Hiipfen geiibt. Die sichere Silbenseg-
mentierung ist iiber das Lesenlernen hinaus eine wichtige Hilfe beim Schreiben langer und
komplexer Worter, von der nicht nur Schiiler profitieren, sondern die auch fiir erwachsene

Schreiber nachweisbar ist (vgl. Weingarten 1998).

1V.4.2 Die Schreibsilbe als visuelle Einheit

Wie bereits erldutert, folgt nach dem Modell der Leseentwicklung auf die Stufe der
Synthese einzelner Phoneme zu Wortern oder Wortteilen, das Erlesen von Wortern in Ein-

heiten, die groBer sind als ein Phonem. Untersuchungen lassen den Schluss zu, dass fiir
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geiibte Leser die Hauptanalyseeinheit beim Wortlesen nicht das Phonem ist, sondern dass
sofort groBere Einheiten wie zum Beispiel Silben, Morpheme, Signalgruppen oder ganze
Worter (z.B. robolific als ro-bo-li-fic, oder verwirrt als ver-wirrt) erfasst werden (Walter
2001). Dies gilt sowohl fiir richtige Worter als auch fiir Pseudoworter. Eine Reihe von
Wissenschaftlern kam aufgrund von Untersuchungsergebnissen zu dem Schluss, dass diese
groflere Einheit die Silbe ist (z.B. Mewhort & Beal 1977; Prinzmetal, Treiman & Rho
1986; Spoehr & Smith 1973). Mewhort & Beal (1977) kamen einem dhnlichen Ergebnis in
Bezug auf den Verarbeitungsprozess beim Lesen wie Scheerer-Neumann (1977, 1981, s.
IV.1.). Auf der Basis ihrer Untersuchungsergebnisse nahmen sie an, dass ein Wort zu-
nichst gescannt und in kleinere Einheiten geparst wird. Parsing wird als eine Operation
aufgefasst, bei der eine rdumliche Darstellung in eine temporale iiberfithrt wird. Die Ver-
suchspersonen in dem Experiment benannten Worter, die visuell unterschiedlich gegliedert
waren, beziechungsweise mit kiirzerem und lingerem zeitlichen Abstand (ISI)"® zwischen
den einzelnen Einheiten gezeigt wurden (Buchstaben, Silben, Buchstabengruppen). Die
Ergebnisse zeigten, dass die Verarbeitung der Worter jeweils deutlich erschwert wurde,
wenn der zeitliche Abstand zwischen den Einheiten groBer als 10 msec war und sie ent-
weder als Buchstaben oder Buchstabengruppen présentiert wurden. Fiir die Bedingung, in
der die Worter in Silben geparst waren, galt dies allerdings nicht. Die Autoren nahmen auf
der Basis ihrer Ergebnisse an, dass die Silbe eine funktionale Verarbeitungseinheit
wihrend des Leseprozesses darstellt.

In einem anderen Experiment zur silbenweisen Verarbeitung von Wortern sollten Ver-
suchspersonen jeweils die Farbe des mittleren Buchstabens eines Wortes angeben, der
entweder zur ersten oder zur zweiten Silbe gehorte. Die Ergebnisse zeigten, dass die Farb-
wahl fiir den Buchstaben davon beeinflusst wurde, zu welcher Silbe dieser Buchstabe
gehorte. Die Silbe als Buchstabenkombination wurde dabei offenbar als visuelle Einheit
wahrgenommen. Die Autoren kamen zu dem Schluss, dass geiibte Leser Worter auf der
Basis von orthographischen und morphologischen Informationen in Silben unterteilen
(Prinzmetal et al. 1986). Spoehr & Smith (1973) konnten in einer tachistokopischen
Untersuchung mit amerikanischen Studenten ebenfalls nachweisen, dass die zu benen-
nenden Worter silbenweise verarbeitet wurden. Das verwendete Wortmaterial bestand aus
ein- und zweisilbigen Wortern mit derselben Buchstabenanzahl. Die Ergebnisse zeigten,
dass die einsilbigen Worter signifikant schneller benannt wurden als die zweisilbigen

Worter, obwohl die Buchstabenanzahl gleich war. Auf diese Weise konnte ein Silbeneffekt

' interstimulus interval: der zeitliche Abstand zwischen den aufeinanderfolgenden Stimuli die ein Wort

bilden
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nachgewiesen werden. Auch Wentink, van Bon & Schreuder (1997) fanden einen Silben-
effekt beim schnellen Benennen von ein- und zweisilbigen Pseudowdrtern mit flinf
Graphemen,; fiir zwei- und dreisilbige Worter mit sieben Graphemen konnte allerdings kein
Silbeneffekt nachgewiesen werden. Die Versuchspersonen in ihrer Studie waren acht- bis
zwolfjahrige niederlandische Kinder. Es ist hervorzuheben, dass es damit sowohl fiir den
englischen als auch fiir den niederlédndischen Sprachraum Belege fiir einen Silbeneffekt bei
der Verarbeitung von Wortern gibt.

Im Gegensatz zu den vorgestellten experimentellen Studien, {iberpriifte May (1986) in
einer Beobachtungsstudie 35 Erstkldssler im November, Januar und April der ersten Klasse
in Bezug auf ihren Umgang mit Elementen der Schrift beim Lesen. Es zeigte sich, dass die
guten Leser nur kurz einzelne Phoneme synthetisierten und dann gleich zum Erlesen gro-
Berer Einheiten iibergingen, wéhrend die schwachen Leser sehr lange an der lautierenden
Strategie festhielten und bis April bereits einen deutlichen Riickstand auf die guten Leser
aufwiesen. May kommt deshalb zu der Auffassung, ,,dass das Erlesen von Wortteilen als
unabdingbare Voraussetzung zum Erwerb der Lesefdhigkeit betrachtet werden muss® (S.
224). Eine spitere Analyse der protokollierten Wortteile die von den Kindern gelesen
wurden, ergab, dass diese in der Mehrzahl Silben darstellten (Rdber-Siekmeyer 2002).
Auch die Beobachtungen von Dehn (1984) weisen darauf hin, dass die Fahigkeit zum Erle-
sen von Wortteilen zwischen guten und schlechten Lesern differenziert. Dariiber hinaus
zeigten Leseprotokolle von Leseversuchen der Kinder auch hier, dass die Silbe als visuelle
und artikulatorische Einheit eine besondere Funktion fiir die Strukturierung von Wortern

einnimmt.

In der Literatur werden als grof8ere Wortteile unterhalb der Wortebene meist zwei ver-
schiedene Einheiten als zentral benannt: die Silbe und das Morphem. Mit Hilfe dieser Ein-
heiten kann die Intrawortredundanz unserer Schrift ausgenutzt werden. Mit Intrawortre-
dundanz oder orthographischer Redundanz (Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1995) werden
RegelméBigkeiten in Buchstabenfolgen bezeichnet, die vom Leser erkannt und zu gréBeren
Einheiten zusammengefasst werden konnen. Diese iibergeordneten Einheiten (Phoneme,
Silben, Morpheme) konnen als Superzeichen aufgefasst werden, die im Vergleich zu klei-
neren Einheiten den Vorteil haben, dass sie bei der Informationsspeicherung weniger
Speicherkapazitit benotigen (Walter 2001). Das Arbeitsgeddchtnis wird so durch die Ver-
wendung groferer Einheiten entlastet; besonders bei langen Wortern ist die Speicherkapa-
zitdt mit sieben (+/- zwei) Einheiten bei einer graphemweisen Verarbeitung nicht ausrei-

chend.
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Es lassen sich verschiedene Redundanzstufen unterscheiden: Die 1. Redundanzstufe um-
fasst Buchstabenfolgen, in denen die Buchstaben nach dem Zufallsprinzip zusammenge-
stellt werden, wie z.B. zrbuodee, die 4. Redundanzstufe beinhaltet sinnlose, aber aus-
sprechbare Buchstabenfolgen wie z.B. pulmerat (Scheerer-Neumann et al. 1978). In einer
Untersuchung konnten Scheerer-Neumann und ihre Mitarbeiter zeigen, dass gute Leser des
dritten Schuljahres die Buchstabenfolgen der 4. Redundanzstufe signifikant schneller be-
nennen konnten als schwache Leser. Bei der Benennung von Buchstabenfolgen der 1. Re-
dundanzstufe ergaben sich dagegen keine nennenswerten Unterschiede zwischen den bei-
den Gruppen. Sie schlossen daraus, dass die guten Leser den schwachen Lesern in der Aus-
nutzung der orthographischen RegelmiBigkeiten deutlich iiberlegen waren. Die Ausnut-
zung der Intrawortredundanz fiihrt dazu, dass das Lesen zunehmend automatisiert ablduft.
Zu einem #hnlichen Ergebnis kam auch Walter (2001), der versuchte, das Ergebnis von
Scheerer-Neumann et al. (1978) mit Forderschiilern zu replizieren. Die Experimentalgrup-
pe bestand hier aus schlecht lesenden lernbehinderten Sonderschiilern des 4., 5. und 6.
Schuljahres und die Kontrollgruppe aus 16 gut lesenden Kindern derselben Klassen. Unter
Verwendung derselben Wortlisten, die Scheerer-Neumann verwendet hatte, ergab sich
auch hier eine signifikante Uberlegenheit der Kontrollgruppe gegeniiber der Experimental-

gruppe fiir das Material der 4. Redundanzstufe.

Die vorgestellten Untersuchungen zeigen, dass schlecht lesende Kinder weniger gut in der
Lage sind, die Redundanz der zu lesenden Worter zu nutzen. Damit ist allerdings nicht
geklart, ob schwache Leser die Sprachstruktur grundsétzlich nicht nutzen konnen oder ob
sie iliber eine ungeniigende Segmentierungsstrategie verfiigen, wodurch es ihnen nicht
moglich ist, Worter in kleinere Einheiten zu unterteilen. Um diese Moglichkeit zu iiber-
priifen, fithrte Scheerer-Neumann (1981) zwei Experimente mit Regelschiilern einer dritten
Klasse durch. Die Experimentalgruppe bestand aus 16 schlecht lesenden Schiilern, die
Kontrollgruppe aus 16 gut lesenden Kindern. Zundchst wurde in Experiment 1 analog zu
der Untersuchung von Scheerer-Neumann et al. (1978) das Benennen von Wortern der 1.
und 4. Redundanzstufe durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigten wiederum einen signifikanten
Vorsprung der Kontrollgruppe bei den Wortern der 4. Redundanzstufe. In einem zweiten
Experiment mit denselben Versuchspersonen wurden nur Worter der 4. Redundanzstufe
eingesetzt. Diese waren im Gegensatz zu Experiment 1 optisch in Silben gegliedert. Die
Hypothese, dass die schlecht lesenden Kinder deutlich mehr von der Segmentierung profi-
tieren sollten als die gut lesenden Kinder, wurde durch die Ergebnisse des Experiments
bestdtigt: Der Vergleich zwischen den gut und den schlecht lesenden Kindern zeigte, dass

die schlecht lesenden Kinder signifikant mehr von der Silbentrennung profitierten als die
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gut lesenden Kinder. Der umgekehrte Versuch, in dem die Worter falsch segmentiert wur-
den (z.B. pu-lImer-at) zeigte, dass die guten Leser vergleichsweise stirker durch diese Art
der Trennung beim Benennen der Worter beeintrichtigt wurden. Daraus kann man schlie-
Ben, dass sie durch diese Art der Segmentierung weitgehend daran gehindert wurden, die
Struktur der Worter zu nutzen, wihrend die schwachen Leser durch ihre geringere Fahig-
keit, die Struktur der Worter zu nutzen, auch weniger durch die falsche Strukturierung

beeintrachtigt wurden.

1V.4.3 Auswirkungen einer mangelhaften Segmentierungsstrategie

Gelingt es Kindern nicht oder nur unzureichend, Worter visuell in kleinere Einheiten zu
segmentieren und dann zu erlesen, stagniert die Leseentwicklung. Die Kinder machen
hiufig viele Fehler und lesen deutlich langsamer als der Durchschnitt ihrer Altersgruppe.
Die hohe Fehleranzahl lésst sich nach Ansicht vieler Wissenschaftler auf eine mangelnde
Segmentierungsstrategie zuriickfiihren, die es den Kindern nicht ermoglicht, Worter in fiir
sie erlesbare und damit 6konomische Segmente zu gliedern (vgl. Scheerer-Neumann 1977,
1981, Scheerer-Neumann et al. 1978, Valtin 2000, Walter 2001).

Diese Kinder entwickeln kompensatorische Strategien, die sich grob zwei Richtungen zu-
ordnen lassen. Eine dieser Strategien besteht darin, dass Kinder versuchen, Worter lautie-
rend zu erlesen. Das gelingt bei kurzen, einfach strukturierten Wortern hiufig ganz gut, die
Kinder scheitern aber meist an langen oder komplexen Wortern. Die Intrawortredundanz
beziehungsweise die spezifische Struktur der Einheiten, aus denen das Wort aufgebaut ist,
wird nicht erfasst und ausgenutzt. AuBlerdem stellt diese Art des Erlesens von Wortern
hohe Anforderungen an das Arbeitsgedédchtnis, das jeweils nur sieben (+/- zwei) Einheiten
speichern kann. Die Folge dieser durch das kleinschrittige Vorgehen bedingten Gedicht-
nisiiberlastung sind hiufig Buchstabenauslassungen, -verdreher und -verwechslungen und
damit meist das Nichtgelingen des Erleseprozesses. Erschwerend kommt hinzu, dass durch
diese Art des Erlesens besonders fiir lingere Worter keine spezifizierten phonologischen
Représentationen erstellt werden konnen.

Die andere kompensatorische Strategie ist der Versuch, Worter als Ganzes zu erlesen, ohne
sie vorher in kleinere Einheiten zu unterteilen. Da die Kinder noch nicht iiber entspre-
chende Merkmalslisten im Langzeitgedédchtnis verfiigen, kann dieser Versuch, Worter als
Ganzes zu lesen, nur in seltenen Féllen gelingen und fiihrt meist zu einer Ratestrategie.
Worter werden mit Hilfe des Kontextes erraten: Dabei orientieren sich die Kinder teilweise
an auffilligen visuellen Merkmalen (z.B. Strauch — Drache), teilweise hat das substituier-

te Wort aber auch nur einen semantischen Bezug zu dem zu lesenden Wort (z.B. Papa fiir
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Vater). Beobachtungen zeigen, dass die geratenen Worter haufig den Sinn des Textes stark
entstellen. Einige Kinder versuchen dann, durch Wiederholen des Satzes oder des betref-
fenden Abschnittes den Fehler zu korrigieren, andere lesen einfach weiter und kiimmern
sich augenscheinlich nicht um den Sinn des Gelesenen (z.B. Fliehende Zebraherden —
Fliegende Zebraherden). In diesem Beispiel handelte es sich um einen Sachtext, so dass
die Moglichkeit tatsichlich fliegender Tiere kaum wahrscheinlich war. Ahnlich wie bei der
phonemisierenden Strategie konnen auch hier kaum wortspezifische Kenntnisse aufgebaut
werden, die mit der Zeit zu einer Automatisierung des Leseprozesses fithren.

Die vorgestellten kompensatorischen Strategien fiihren im Allgemeinen nicht zu einem
flissigen und automatisierten Lesen der Kinder. Da sie offenbar nicht intuitiv in der Lage
sind, den Schritt zum Erlesen groBerer Einheiten und damit der Nutzung der Struktur von
Wortern zu vollziehen, benétigen sie eine spezifische Forderung, die an diesem Punkt an-
setzt. Es erscheint hier sinnvoll, den Kindern explizit Moglichkeiten zum Erlesen von Wor-
tern in kleineren Einheiten anzubieten. Im néichsten Abschnitt sollen dazu verschiedene

Ansitze vorgestellt werden.

1V.4.4 Silbenorientierte Lesetrainings

Auf der Grundlage ihrer Ergebnisse zur schlechteren Ausnutzung der Struktur von Wortern
fiihrte Scheerer-Neumann (1981) ein spezifisches Silbentraining mit Drittkldsslern einer
Regelschule durch. Wéhrend des Trainings wurden den Kindern die miindliche Trennung
von Wortern in Silben und das Konzept der Silbe (jede Silbe enthélt einen Vokal) vermit-
telt. Darauf aufbauend wurden ihnen Regeln zur Trennung von schriftlich vorgegebenen
Wortern in Silben beigebracht und diese anhand von Wortern geiibt. Das Training, das
zwolf Sitzungen umfasste, fiihrte zu einer deutlichen Abnahme der Lesefehler um etwa
40%. Die Verbesserung der Leseleistung zeigte sich besonders beim Lesen von mehrsilbi-
gen Wortern. Die Kontrollgruppe, die kein Training erhielt, konnte ihre Leseleistung nicht
verbessern (vgl. die ausfiihrlichere Darstellung dieses Trainings in Abschnitt IV .4.2.).

Ein weiteres silbenorientiertes Lesetraining wurde von Walter und seinen Kolleginnen
(1997) durchgefiihrt. Ziel der Untersuchung war die Uberpriifung, welche Effekte die Ein-
beziehung von Lautgebédrden fiir den Leseunterricht bei Forderschiilern hat. Es nahmen
Kinder der ersten bis dritten Klasse teil, die in zwei Gruppen aufgeteilt wurden, eine Laut-
gebidrden- und eine Segmentiergruppe. Beide Gruppen erhielten ein Silbentraining, das
fiinfzehn Sequenzen iiber jeweils zwanzig Minuten beinhaltete und zweimal wochentlich
stattfand. Der Unterschied in den Trainingsinhalten bestand darin, dass der Lautgebirden-

Gruppe Lautgebédrden beigebracht wurden, die sie jeweils wiahrend des Lesens einsetzen
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sollten, wihrend die Segmentiergruppe in dieser Zeit ein spezielles Computertraining
(Lesezeile) erhielt. Die restlichen Ubungsmaterialien wurden fiir beide Gruppen verwendet
und beinhalteten unter anderem das Lesen von Silbenmatrizen, die Arbeit mit dem Silben-
schieber oder Spiele wie zum Beispiel Silbenquartett oder Silbenmemory. Die Ergebnisse
des Nachtests zeigen, dass beide Gruppen im Vergleich zum Vortest ihre mittlere Anzahl
richtig erlesener Worter verdoppeln konnten und damit eine signifikante Abnahme der
Lesefehler vorlag. Auch die mittlere Anzahl richtig erlesener Silben verbesserte sich signi-
fikant vom ersten zum zweiten Testzeitpunkt: Wahrend im Vortest nur 22,0 (23,4)'¢ Silben
richtig gelesen wurden, waren es im Nachtest 41,9 (48,2) Silben. Diese Ergebnisse von
Walter und seinen Mitarbeiterinnen unterstreichen zum einen erneut die Wirksamkeit
silbenorientierter Trainings und kénnen zum anderen nachweisen, dass die zusitzliche Ein-
bindung von Lautgebérden keine weiteren signifikanten Effekte zeigt.

Wihrend die beiden genannten Trainings die Silbe als optische Segmentierungshilfe ein-
setzen, entwickelte Christa Rober-Siekmeyer (1993, 1998, 2002) ein sprachwissenschaft-
lich orientiertes Konzept fiir den Anfangsunterricht, das ebenfalls die Silbe als wichtigste
Verarbeitungseinheit sieht. Sie bezieht sich in ihrer Auffassung der Silbensegmentierung
von Wortern auf das Konzept des festen Anschlusses von Maas (1999, s. Abschnitt IV.5.3.
fiir eine ausfiihrlichere Darstellung). Auf dieser theoretischen Grundlage entwickelte sie
ein Programm, das sie mit Grundschulkindern im Anfangsunterricht durchfiihrte. Die
wichtigsten Komponenten des Trainings sind die Segmentierung von Wortern in Silben
nach Regeln durch die Bestimmung der Vokal-qualitit und —quantitdt und Zuweisung des
Akzents. Die in Schulen verbreitete rein quantitative Unterscheidung zwischen langen und
kurzen Vokalen widerspricht ihrer Meinung nach den Erfahrungen der Kinder aus der ge-
sprochenen Sprache, die vorwiegend auf einer qualitativen Unterscheidung zwischen kurz-
und langgesprochenen Vokalen basieren. Eine dhnliche Auffassung vertrat Jung bereits in
den siebziger Jahren: Er fiihrte zum einen das Beispiel eines Kindes an, das darauf bestand
im Gegensatz zum Wort Hose im Wort Koffer kein /o0:/ zu horen und konnte dariiber hi-
naus in einer Analyse von Kinderschreibungen zeigen, dass es sich bei den falsch darge-
stellten Vokalphonemen ausschlieBlich um Kurzvokale des 1. und 2. Offnungsgrades han-
delte (Jung 1976).

Das Training von Rdober-Siekmeyer beginnt mit offenen Silben, die einen langen Vokal
aufweisen (z.B. Hose) und behandelt im Weiteren geschlossene Silben mit Kurz- und
Langvokal (z.B. Kiste, Hihnchen) und offene Silben mit Kurzvokal (z.B. Tasse). Zum

besseren Verstindnis werden die Worter jeweils in ein vorgegebenes Modell eingetragen:

'® Werte in Klammern stehen fiir die Ergebnisse der Lautgebérden-Gruppe



Verarbeitungseinheiten beim Lesen 66

ein Haus fiir die betonte Silbe und eine Garage fiir die Reduktionssilbe. Rober-Siekmeyer
konnte in mehreren Untersuchungen nachweisen, dass die Kinder, denen das Prinzip des
festen Anschlusses vermittelt wurde, am Ende der ersten Klasse deutlich bessere Ergeb-
nisse erzielten als eine Kontrollklasse. Wahrend in der Kontrollklasse einige Kinder am
Ende des Schuljahres groBBe Probleme mit dem Lesen und Schreiben zeigten, hatten alle
Kinder der Experimentalklasse lesen und schreiben gelernt (Fuchs & Rober-Siekmeyer
2002).

Eine weitere Trainingsstudie zur Erhohung der Wortlesegeschwindigkeit leseschwacher
Grundschulkinder wurde von Hirth et al. (1985) durchgefiihrt. Die Verbesserung des Lese-
tempos sollte durch ein Training zur Ausnutzung groBerer Einheiten beim Lesen erreicht
werden. Die beiden Experimentalgruppen nahmen jeweils entweder an einem Analyse-
Synthese-Training oder an einem Training zur Erfassung charakteristischer Wortstrukturen
teil (hdufige drei- und vierbuchstabige Buchstabensequenzen wie z.B. —and oder -egen);
die Kontrollgruppe erhielt kein Training, sondern nahm am normalen Leseunterricht teil.
Das Training wurde liber sechs Wochen mit einem Umfang von tdglich zwanzig Minuten
durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigten nur einen geringfiigigen Unterschied zwischen den
beiden Experimentalgruppen und der Kontrollgruppe fiir das Lesen bekannter Worter; im
Gegensatz dazu war aber fiir das Lesen von Pseudowdrtern ein signifikanter Unterschied
zugunsten der Experimentalgruppen nachweisbar. Die trainierten schwachen Leser konn-
ten nach dem Training Mono-, Di- und Trigramme etwa gleich schnell dekodieren, wih-
rend dies fiir die untrainierten Leser nur fiir Mono- und Digramme zutraf. Die Autoren
kommen zu dem Schluss, dass ,.ein effektives Wortlesetraining neben Ubungen zur Deko-
dierung unbekannten Wortmaterials auch Ubungen zur Segmentierung lingerer Worter in
leicht dekodierbare Silben umfassen* sollte (Hirth et al. 1985, S. 183, Hervorhebung der

Verfasserin).

1V.4.5 Zusammenhang zwischen Sprechsilbe und Schreibsilbe

Allgemein wird unterschieden zwischen der Nutzung der Silbe zur Segmentierung von
miindlich vorgegebenen Wortern und der Silbe als visuell-phonologischer Verarbeitungs-
einheit wihrend des Leseprozesses. Die Fihigkeit zur miindlichen Silbengliederung zéhlt
eher zu den Vorlduferfiahigkeiten des Lesen- und Schreibenlernens, wihrend der Silbe als
visueller Verarbeitungseinheit vor allem auf der alphabetischen Stufe des Leseerwerbs eine
wichtige Bedeutung zukommt. Fiir den niederldndischen Sprachraum unterscheidet Wen-
tink (1997) hier zwischen phonologischen und orthographischen Silben: phonologische

Silben bestehen aus Phonemen und orthographische Silben aus Graphemen. Im deutschen
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Sprachraum werden hier die Begriffe Sprech- beziehungsweise Schreibsilbe verwendet

(Eisenberg 1989, s. die ausfiihrliche Darstellung in Abschnitt IV.5.).

Kinder lernen zunichst, miindlich vorgegebene Worter in Silben zu gliedern. Sie gehen da-
bei von der gesprochenen Form des Wortes aus und nicht von seiner Schreibung. Dies hat
Auswirkungen auf die Art, wie sie Worter in Silben segmentieren. In Bezug auf die Seg-
mentierung von Wortern, die eine 1:1-Ubereinstimmung zwischen Graphemen und Pho-
nemen aufweisen (z.B. Huf-te, La-ma) ist die Trennung in den meisten Fillen eindeutig.
Schwierigkeiten ergeben sich bei ambisyllabischen Konsonanten. Hier besteht die Mog-
lichkeit des Silbenschnitts nach dem kurzgesprochenen Vokal (z.B. HU-tte), die Trennung
zwischen beiden, isoliert gesprochenen Konsonanten (z.B. Hut-te) oder die Annahme
eines Silbengelenks'’. Mehrere Untersuchungen mit Vor- und Grundschulkindern zur
Klarung dieses Sachverhalts haben durchaus unterschiedliche Ergebnisse ergeben. Risel
(1999, 2002) legte Kindern der 2., 3. und 4. Klasse Bilder mit Gegenstinden vor. Die mit
den Gegenstdanden korrespondierenden Worter sollten von den Kindern in Silben benannt
werden. Wihrend die Kinder der 2. Klasse 62,5% der Worter nach dem Kurzvokal trennten
und kein Wort orthographisch'® gegliedert wurde, nahm der Anteil der Worter, die durch
Silbenschnitt segmentiert wurden, im Laufe der Zeit deutlich ab (3. Klasse: 29%, 4. Klasse
25%), der Anteil der orthographisch gegliederten Worter nahm dagegen deutlich zu (3.
Klasse: 43%, 4. Klasse 54%). In einer anderen Untersuchung zum Silbengelenk (Huneke
2002) wurden Vorschulkinder als Probanden ausgewihlt, um den Einfluss von Lese- oder
Schreiberfahrungen weitgehend ausschlieen zu konnen. Die Kinder wurden zu drei Zeit-
punkten getestet (vor Schuleintritt, drei Monate nach Schulbeginn und am Ende des ersten
Schuljahres). Die Ergebnisse belegen nach Meinung Hunekes einen intuitiven Zugang der
Kinder zum Silbengelenk: Von 32 teilnehmenden Kinder silbierten 28 bereits vorschulisch
im Sinne des Silbengelenks. Allerdings experimentierte etwa ein Drittel der Kinder
wiahrend des Untersuchungszeitraums mit der Art der Segmentierung; dies wurde an
unterschiedlichen Ergebnissen der einzelnen Kinder zu den jeweiligen Erhebungszeit-
punkten deutlich. Hanke merkt in einem Ubersichtsartikel kritisch an, dass es bisher leider
nur sehr wenige Untersuchungen zur miindlichen Silbensegmentierung von Kindern gibt.
Sie zitiert bisher unver6ffentlichte Ergebnisse aus einer Studie mit Kindergartenkindern,

die im Rahmen einer Examensarbeit an der Universitdt Osnabriick durchgefiihrt wurde

' Der Konsonant ist ohne horbare Pause sowohl am Ende der ersten Silbe und am Anfang der zweiten Silbe
horbar — er verbindet die beiden Silben wie ein Gelenk

' Die orthographische Trennung bezeichnet die Segmentierung zwischen den beiden Konsonanten, die zwar
im Schriftbild sichtbar, in der gesprochenen Sprache aber nicht wahrnehmbar ist.
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(Rober-Siekmeyer 1998Db, zit. nach Hanke 2002). 84 Kinder wurden gebeten, zwolf Worter
silbisch zu sprechen; davon waren sechs Worter Scharfungsworter. Die Auswertung zeigt,
dass 25% der Kinder nach festem Anschluss trennen und dass fast 60% der Worter durch
das silbische Sprechen verdndert wurden. Dies geschah unter anderem in der Form, dass
20% der Worter mit Plosiven orthographisch getrennt wurden und 30% der Frikative beim

Trennen verldangert wurden.

Die empirischen Ergebnisse zur miindlichen Silbentrennung zeigen sich also recht hetero-
gen: Aus den bisher vorliegenden Studien kann man zwar relativ sicher schlieBen, dass
Kinder einen intuitiven Zugang zur Silbe als Segmentiereinheit haben, die Art, in der sie
Worter silbifizieren, weist aber deutliche Unterschiede auf. Hier muss zusétzlich beriick-
sichtigt werden, dass besonders bei der Trennung von miindlich vorgegebenen Wortern in
Silben der Einfluss dialektalen Sprechens zu unterschiedlichen Ergebnissen beitragen
kann. Viele Kinder experimentieren vor allem vorschulisch und zu Beginn der Unter-
richtszeit mit verschiedenen Arten der Silbentrennung und die Befunde, dass vor allem
altere Kinder zu einer orthographischen Trennung beziehungsweise zur Trennung mit Sil-
bengelenk tendieren, lassen sich wahrscheinlich auf ihre zunehmende Erfahrung und Aus-
einandersetzung mit der Schriftsprache zurilickfithren. Die Kinder orientieren sich stirker
an der Schreibung der Worter als an dem was sie horen; eine Tatsache, die von Rober-
Siekmeyer sehr kritisch gesehen wird. Der Orthographieunterricht vermittelt in der Regel
die Trennung zwischen dem geschriebenen Doppelkonsonanten sowohl iiber den doppelt
geschriebenen Buchstaben als auch {iber das ,Horbarmachen’ des doppelten Lautes durch
die so genannte Pilotsprache'”. Diese soll durch iibertriebenes, segmentiertes Sprechen die
beiden Laute horbar machen, die beim normalen Sprechen nicht wahrnehmbar sind und
fiihrt demnach wohl am ehesten zu einer Trennung der Worter mit Silbengelenk oder zwei
getrennt artikulierten Konsonanten. Hier wird deutlich, dass die Beziehung zwischen der
Sprechsilbe der gesprochenen Sprache und der Schreibsilbe der geschriebenen Sprache im
Laufe der Schulzeit enger wird und die Wahrnehmung der gesprochenen Sprache durch die

Auseinandersetzung mit der geschriebenen Sprache beeinflusst wird.

IV.5. Die Silbe als linguistische Einheit

Nachdem in den vorangehenden Abschnitten die Rolle beziehungsweise die Funktion der
Silbe in der Schriftspracherwerbsforschung beleuchtet wurde, soll die Silbe im Folgenden

als linguistische Einheit ndher betrachtet werden. Analog zu einer allgemeinen Unterschei-

' Pilotsprache bezeichnet eine ,kiinstliche” explizite Sprechweise; sie stellt eine Rechtschreibsprache dar, zu
deren Kennzeichen gehdrt, dass sie in Silben gegliedert ist (vgl. Huneke 2002)
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dung zwischen Sprach- und Schriftsystem werden hier, ebenso wie in den vorherigen Ab-
schnitten, zwei Formen von Silben unterschieden: Sprechsilben und Schreibsilben (Butt &
Eisenberg 1990, Eisenberg 1989, 1996, 1998). Auch wenn diese Aufteilung innerhalb der
Sprachwissenschaft nicht unumstritten ist, wird eine strenge Unterscheidung von Graphe-
men und Phonemen besonders fiir eine Beschreibung der Silbe als sinnvoll angesehen
(Ossner 1996). Da es hier vor allem um die Funktion der Silbe fiir das Lesen geht, ist die
Darstellung der Sprech- und der Schreibsilbe vorwiegend deskriptiv. Die Unterscheidung
zweier Silbenformen ist deshalb nicht als Plidoyer flir zwei autonome Silbenkonzepte zu
verstehen. Eine unabhingige Beschreibung kann aber eine sinnvolle Basis fiir einen
anschlieenden Vergleich bieten.

Die meisten Sprachwissenschaftler beschéftigen sich mit der gesprochenen Sprache und
dementsprechend mit der Sprechsilbe. Im Zusammenhang dieser Arbeit sind allerdings
Schreibsilben wichtiger, weil es beim Lesen um das Erfassen der Struktur schriftlich vor-
gegebener Worter geht. Da aber ein Verstdndnis der Silbenstruktur der gesprochenen
Sprache eine Voraussetzung fiir den Leseerwerb darstellt, wird hier zunédchst die Sprech-
silbe erldutert und vor diesem Hintergrund die Schreibsilbe dargestellt sowie die Unter-
schiede zur Sprechsilbe angefiihrt. Dabei wird zunéchst der Begriff der Sprechsilbe erklért
sowie der Aufbau, die Struktur und die Funktion dieser Silben. In einem weiteren Ab-
schnitt wird die Silbifizierung miindlich vorgegebener Worter in Sprechsilben dargestellt.
Die Beschreibung der Schreibsilbe erfolgt analog. Abschliefend werden die wichtigsten

Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Sprech- und Schreibsilben kurz angefiihrt.

1V.5.1 Definition und Aufbau der Sprechsilbe20

Zunichst ist zu kldren, wie die Sprechsilbe innerhalb der Phonologie definiert ist. Nach
Wiese ist eine Sprechsilbe ,,a phonological unit organized around a syllabic peak® (1995,
S. 34). Dieser Kern wird in der Regel durch einen Vokal reprisentiert, der fiir Sprecher
besonders gut wahrnehmbar ist. Die Silbenanzahl eines Wortes ergibt sich aus der Anzahl
der Gipfel. Sprecher des Deutschen sind sich meist einig, dass das Wort Hut aus einer
Silbe und das Wort Schokolade aus vier Silben besteht. Uneinigkeit besteht dagegen
héaufiger bei der Festlegung der Silbengrenzen.

Wiese geht davon aus, dass die Silbe eine iibergeordnete Struktureinheit darstellt, welche
die ithr zugeordneten Lautfolgen dominiert. Phonotaktische Zusammenhédnge, das heil3t

mogliche Kombinationen von Phonemen, sind daher grundsdtzlich in der Silbe auszu-

% In diesem Abschnitt wird im Weiteren statt von Sprechsilben allgemeiner von Silben gesprochen, gemeint
ist aber immer die Sprechsilbe als Einheit der gesprochenen Sprache.
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driicken (Wiese 1995). Sie stellt eine Kategorie dar, der Elemente zugeordnet werden: ,,A
syllable contains a certain, variable number of ,places’ or ,positions’ which can be filled
by segments* (ebd. S. 38). Jede Silbe wird als ein Knoten betrachtet, der die Segmente mit
thren Merkmalsbiindeln innerhalb einer hierarchischen Struktur dominiert (Wiese 1990).
Die Struktur von Silben kann in einem Modell, das aus verschiedenen Schichten besteht,
dargestellt werden (s. Abb. 5). Die wichtigsten sind die Skelettschicht oder CV-Schicht, in
der phonotaktische Regularititen ausgedriickt werden, und die Merkmalsschicht oder Seg-
ment-Schicht, welche die einzelnen Segmente mit ithren Merkmalen enthélt. Dabei ist kei-
ne 1:1 Entsprechung nétig; zwei Einheiten der Segment-Schicht konnen mit einer Einheit
der Skelett-Schicht verbunden sein (z.B. deutsche Affrikaten /pf/, /ts/) oder auch umge-
kehrt. Lange Vokale besitzen zwei Elemente auf der Skelettschicht. Es werden zwei Arten
von Elementen unterschieden: V — silbisches Element, C — unsilbisches Element. Die Be-
zeichnungen sind angelehnt an die Abkiirzungen fiir die Begriffe Vokal und Konsonant,
werden aber hier als Zeiteinheiten verstanden (Grewendorf, Hamm & Sternefeld 1993).

Andere Autoren stellen diese Funktion durch ein einfaches X dar.
ADbb. 5: Darstellung von Skelettschicht und Merkmalsschicht am Beispiel Pflug
()
C CV CCC
g

p fl u

Skelettschicht

Merkmalsschicht

Dariiber hinaus vertreten einige Silbenphonologen die Ansicht, dass Silben eine komplexe,
hierarchisch angeordnete interne Struktur besitzen. Zwischen dem Silbenknoten und der

Skelettschicht wird eine weitere Ebene, die Onset-Rime-Ebene, eingefiigt (Abb. 6).
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Abb. 6: Onset—Rime-Modell der Silbe (nach Wiese 1995)

N
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Es werden drei Kategorien unterhalb des Silbenknotens angenommen: Onset, Rime und
der Nukleus. Zum Onset gehoren alle Konsonanten, die vor dem Vokal stehen. Der Rime
besteht aus dem Nukleus und der Koda. Mit dieser Unterscheidung lassen sich phonotak-
tische Regularitdten innerhalb des Onsets und des Rimes differenziert darstellen. Innerhalb
der Literatur zur Silbenphonologie besteht allerdings keine Einigkeit dariiber, ob diese
zusitzliche Ebene sinnvoll oder notwendig ist. Eisenberg (1998) ist der Auffassung, dass
alle Teile innerhalb der Silbe auf verschiedene Art und Weise miteinander agieren und
dass eine Festlegung auf eine bestimmte Struktur und damit eine bestimmte Sichtweise

andere, ebenfalls wichtige Gesichtspunkte vernachlédssigen wiirde.

Aufgrund der Phonotaktik nimmt Wiese (1988) fiir das Deutsche ein Silbenschema
CCVCC an. Nach einem langen Vokal kann eine festgelegte Anzahl Konsonanten folgen,
nach einem kurzen Vokal ein zusitzlicher Konsonant, da lange Vokale zwei Elemente auf
der Merkmalsschicht darstellen. Wenn die Zahl der Elemente dariiber hinaus geht, werden
die zusdtzlichen Elemente als extrasilbisch betrachtet, zum Beispiel silbenfinal:
schimpf(st), Herb(st). Sie werden zunichst bei der Analyse nicht miteinbezogen und erst
in der Ableitung spiter wieder integriert. Die Cluster /[p/, /[t/ und /sk/ nehmen wie
Affrikaten (/pf/, /ts/) nur eine Position ein, bilden also ein komplexes Segment, so dass der
Onset /[tr/ in Strafle zwei Positionen besetzt. Wiese (1991) begriindet das Konzept der
Extrasilbizitdt zusétzlich zum Silbenschema mit der Sonorititshierarchie (s. Tab. 2).
Sonoritit bezeichnet die Schallfiille eines Lautes und wird in der Phonologie dazu benutzt,
um phonotaktische Regularititen zu erkldren. Silben sind durch eine kontinuierliche Stei-
gerung der Sonoritdt vom Silbenanfang zum Nukleus und eine kontinuierliche Verringe-
rung der Sonoritit zum Silbenende hin gekennzeichnet. Extrasilbische Elemente lassen

sich nicht in diese Hierarchie einordnen und sind demnach gesondert zu betrachten.
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In Bezug auf den Umgang oder die Bezeichnung mit diesen von Wiese als extrasilbisch be-
trachteten Elementen gibt es keine einheitliche Form. Vennemann (1982) spricht an dieser
Stelle von Nebensilben. Diese sind keine richtigen Silben, da ihnen ein Nukleus fehlt, son-
dern Lautfolgen, bei denen innerhalb einer Silbe vor oder nach dem Kern eine zweite Off-
nungsbewegung stattfindet. Der Silbenbegriff bei Eisenberg (1998) verzichtet im Gegen-
satz zu Wiese auf eine Festlegung der Silbe auf eine bestimmte Anzahl von Elementen,
sicht aber an den Réndern Blocke von stimmlosen Obstruenten vor. Das Konzept der
Extrasilbizitidt von Wiese ist innerhalb der Forschung nicht unumstritten. Butt (1992) kriti-
siert den Ausschluss dieser Elemente als willkiirlich, da er nach Wiese (1988) durch die
Sonoritétshierarchie bestimmt ist, die sich ihrerseits auf die Silbenstruktur griindet, so dass
auf diese Weise ein Zirkelschluss entsteht. Ubereinstimmung herrscht aber innerhalb der
Forschung darin, dass Silben in ihrem Aufbau und Abbau in den meisten Féllen der Sono-

ritdtshierarchie folgen:

Tab. 2: Allgemeines Silbenschema nach Eisenberg (1998) mit Beispielen (Rand, Strom)

Stimmlose | Stimmhafte | Nasale | Liquide | Vokale | Liquide | Nasale | Stimmhafte | Stimmlose
Obstruenten | Obstruenten /r/, 11/ Obstruenten | Obstruenten
R a n t
It R o: m

Stimmlose Obstruenten haben die niedrigste Schallfiille, Vokale die hochste. Innerhalb ei-
ner Silbe gibt es ein Segment, das den Gipfel der Sonoritdt bildet und dem eine Sequenz
von Segmenten mit steigender Sonoritit vorangeht und mit abfallender Sonoritit folgt. Das
Gegenstilick zur Sonoritdt ist die konsonantische Stirke (consonantal strength, CS: Venne-
mann 1982), die demnach folgerichtig zu Beginn jeder Silbe am groften ist, zum Kern hin
abnimmt und zum Rand wieder ansteigt. Das Konzept der Sonoritét ldsst sich phonetisch
herleiten (Butt 1992). Wihrend sich der Kiefer vom Beginn der Silbe zum Silbenkern mo-
noton Offnet, schlie8t er sich vom Silbenkern zur Koda erneut monoton. Auf diese Weise
konnen phonotaktische Regularititen innerhalb einer Silbe phonetisch beziehungsweise
auditiv erklirt werden.

Extrasilbische Elemente folgen der Sonoritétshierarchie sowohl am Anfangsrand als auch
am Endrand der Silbe nicht und bendtigen dadurch eine zusitzliche Analyse, zum Beispiel
das /[/ in /[tro:m/ (Strom, s. 0.), oder das /t/ in /sa:kt/ (sagt). Bei /[tro:m/ ist das /[/
sonorer als das /t/ und bei /sa:kt/ folgt nach dem stimmlosen Obstruenten /k/ ein weiterer

stimmloser Obstruent. Die fiir die Silbenbildung relevanten GesetzméBigkeiten lassen sich
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durch das allgemeine Silbenbaugesetz in allgemeiner Form zusammenfassen (Vennemann

1982). Es bezieht sich auf die konsonantische Stirke (CS):

O Allgemeines Silbenbaugesetz: Die bevorzugte Silbe ist so gebaut, dass die CS vom
Anfangsrand zum Nukleus monoton abnimmt, vom Nukleus zum Endrand hin monoton
zunimmt und im Nukleus ihr Minimum erreicht.

1V.5.2 Funktion der Silbe
Nach Wiese (1988, 1995) hat die Silbe folgende Funktionen:

o Verhaltenseinheit
o FEinheit der Phonotaktik

o Regeldomdne

Die Silbe als Verhaltenseinheit ist darin begriindet, dass in der Regel jeder muttersprach-
liche Sprecher Worter miindlich in Silben gliedern kann, wéhrend eine Gliederung in Mor-
pheme oder andere Einheiten deutlich schwieriger ist. Silbenschriften sind, auch unabhin-
gig voneinander, weit eher und zahlreicher entstanden als an Phonemen orientierte Alpha-
betschriften, die sich allerdings trotzdem durchgesetzt haben. Es ist moglich Silben zu
sprechen und zu klatschen, wihrend dies bei Morphemen sehr schwierig ist.

Als Einheit der Phonotaktik ist die Silbe die natiirliche Doméne zur Beschreibung phono-
taktischer Muster, da Beschrdnkungen hinsichtlich der Kombination bestimmter Laute
grundsitzlich in der Silbe auszudriicken sind. Der Konsonantencluster /tm/ zum Beispiel
gilt nicht als moglicher deutscher Cluster, da diese Kombination weder am Wortanfang
noch am Wortende zu finden ist. Trotzdem existieren aber Worter wie atmen oder wid-
men. Wenn man davon ausgeht, dass bei atmen das /t/ zur ersten Silbe gehort und das /m/
zur zweiten Silbe, ist der zuvor bestehende Widerspruch aufgeldst.

Die Silbe entscheidet iiber die Anwendung bestimmter Regeln, wie zum Beispiel die
Auslautverhértung. Je nachdem wo die Silbengrenze verlduft, wird der Laut entweder am
Silbenende verhirtet oder bildet den Onset der nachsten Silbe (/hant-lun/, /han-dlun/). Die-
se Regel gilt auch dann, wenn ein Laut innerhalb eines Morphems verhirtet wird. Es ist
also nicht nétig anzunehmen, dass vor der Auslautverhidrtung eine Morphemgrenze sein

muss.

1V.5.3 Silbifizierung von gesprochenen Wortern

Vennemann (1982) sieht die Silbe als eine natiirliche Kategorie, die aus der gesprochenen
Sprache entsteht. In seinem Aufsatz ,,Zur Silbenstruktur der deutschen Standardsprache*

stellt er phonologische Regeln der deutschen Standardsprache auf. Einer Lautfolge liegt
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demnach eine innere Struktur zugrunde, die durch eine duflere Struktur abgebildet werden
kann. Die Silbengrenzen und damit auch die Silbenstruktur entstehen durch die einzelnen
Lautfolgen. Vennemann beruft sich in seinem Aufsatz stellenweise auf ,Intuition’ oder
,muttersprachliche Kompetenz’, seine Regeln basieren auf der Voraussetzung eines nati-
ven Sprechers. Silben werden in freie und gebundene Rénder unterteilt, je nachdem, ob sie
Elemente gemeinsam haben. Freie Anfangsrinder bezeichnet er als Kopf (z.B. /am/ in Am-
pel), freie Endriander als Koda (z.B. /to/ in Kante). Silben, die nur aus solchen Riandern
bestehen, nennt er freie Silben.

Bei gebundenen Réndern haben zwei Silben ein Element gemeinsam (z.B. das /n/ in
Kanne). Dieses Uberschneidungstiick nennt er Gelenk; nukleare Elemente diirfen hier
nicht vorkommen. Ein Gelenk wird traditionell beiden sich {iberlappenden Silbenbasen
zugerechnet, deshalb nennt man es ambisyllabisch; die Silbengrenze verlduft oder liegt in
ihm. Bei Gelenken ist auch ein stimmhafter Obstruent am Silbenende moglich (z.B. Ebbe,
Paddel), obwohl dies sonst durch die Auslautverhdrtung ausgeschlossen ist. Gelenke kon-
nen nur nach ungespannten vollvokalischen Nuklei auftreten, nicht nach gespannten Voka-
len oder Diphthongen. Alle Konsonanten auBer /j/, /h/, /ts/ und /d3/ kénnen eine Gelenk-
position einnehmen. Um sie zu kennzeichnen, wird in der Lautschrift ein Punkt iiber den
Gelenkpunkt gesetzt. Vennemann hélt Silbengrenzen an sich nicht fiir wichtig, da sie auto-
matisch dadurch entstehen, dass zwei Silben aneinander stoBen. Sie fiihren also eine

parasitire Existenz und stellen keine phonologischen Entitdten dar.

Nach Wiese gibt es zwei Bedingungen, unter denen Ambisyllabizitit auftreten kann: Es
darf nur einen intervokalischen Konsonanten geben und er muss auf einen kurzen unge-
spannten Vokal folgen. Nach dem Gesetz von Prokosch werden im Deutschen kurze offene
Tonsilben geschlossen. Dies wird dadurch erreicht, dass der Konsonant, der am Silbenan-
fangsrand der zweiten Silbe steht, kopiert und an das Ende der ersten Silbe angefiigt wird
(Ossner 1996). Ein ambisyllabischer Konsonant wird demnach von zwei Silbenknoten
dominiert. Er besteht aus einem einzigen Segment auf der Merkmalsschicht, das zwei Posi-
tionen der Skelettschicht zugeordnet wird, die zu jeweils verschiedenen Silben gehoéren

(z.B. das /s/ in Lasso: Abb. 7).
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Abb. 7: Darstellung einer ambisyllabischen Silbenstruktur am Beispiel des Wortes Lasso
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Eine andere Position in Bezug auf die Trennung von Wortern mit ambisyllabischen
Konsonanten vertritt Maas (1999). Er verzichtet auf ein Silbengelenk und nimmt statt des-
sen einen ,festen’ Anschluss des Vokals an den nachfolgenden Konsonanten an. Im Wort
Messer zum Beispiel ist ein fester Anschluss des Konsonanten an den Vokal gegeben; im
Gegensatz zu einem losen Anschluss, wie bei dem Wort Hose. Wihrend der Vokal bei
Wortern mit Langvokalen nur losen Anschluss an den Folgelaut hat und ,austrudeln’ kann,
hat der Vokal bei Schirfungswortern festen Anschluss an den folgenden Laut. Dies fiihrt
zu einer qualitativen Verdanderung des Vokals, wie zum Beispiel bei Besen (/be:zn/) und
Messer (/mese/). Die Silbentrennung erfolgt jeweils nach dem Vokal der betonten Silbe.
In Bezug auf die Silbifizierung von Wortern mit Langvokal oder verschiedenen Konso-
nanten im Wortinneren bestehen keine nennenswerten Unterschiede zwischen Maas und

den anderen hier genannten Autoren (z.B. Ho-se, Hil-fe).

Die Silbifizierung von Wortern wird bei Vennemann (1982) ausschlieflich mit Hilfe
wortphonologischer Regeln durchgefiihrt. Im Unterschied zu Wiese und anderen (Wiese
1995, Yu 1992) verzichtet Vennemann auf die Einbeziehung morphologischer Informatio-
nen bei der Silbenanalyse, da ,,wortphonologische Regeln nur auf lautliche Elemente von
Wortern Bezug nehmen® (ebd., S. 263). Falls allerdings bei der Silbifizierung eines Wortes
nicht sinnvolle Silben entstehen, kann dies ein Hinweis auf das Vorliegen einer morpholo-
gischen Grenze sein (z.B. *ta-glich vs. tag-lich). Die Akzentstruktur und die Silbenstruktur
werden von ihm beriicksichtigt, weil ,,sich zwei phonologische Wortformen mit gleicher
Sprachlautfolge immer noch unterscheiden kénnen und zwar durch die Akzentstruktur und
durch die Silbenstruktur® (ebd., S. 264). Eine phonologische Wortform besteht aus zwei
Teilen, einer Folge von platzierten Silben und einer prosodischen Struktur, welche die Po-
sition der Akzente enthidlt. Eine platzierte Silbe besteht aus einer platzierten Basis und
einer Angabe der Position des Nukleus. Platzierte Silben gehoren zu einem spezifischen

Wort.
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Vennemann (1982) versucht alle Worter anhand des Konstrukts der konsonantischen Stér-
ke zu analysieren. Dabei beginnt der jeweils letzte CS-Gipfel einer internuklearen Sprach-
lautabfolge die zweite Silbe; entweder der zweite platzierte Sprachlaut bildet einen CS-
Gipfel (z.B. Erde, Wespe, Weste) oder der zweite platzierte Sprachlaut bildet keinen CS-
Gipfel, so dass der erste platzierte Sprachlaut zugleich der einzige und damit letzte CS-
Gipfel ist (Kobra, Iglu, Magnet). Bei drei oder mehr Sprachlauten liegt die Grenze unmit-
telbar vor oder in dem letzten CS-Gipfel. Diese Silbifizierung nach dem Prinzip der konso-

nantischen Stéirke 14sst sich in einem Algorithmus darstellen (Yu 1992):

1. Die Sonoritétsgipfel einer Lautfolge werden als Silbenkerne bestimmt.

2. Alle links vom Silbenkern stehenden Segmente werden mit dem Silbenonset assoziiert,
wenn sie die Sonoritdtshierarchie nicht verletzen.

3. Alle rechts vom Silbenkern stehenden Segmente werden mit der Silbenkoda assoziiert,
wenn sie die Sonoritdtshierarchie nicht verletzen.
Schwierigkeiten bei der Anwendung dieser Silbifizierungsregeln entstehen immer dann,
wenn die Silbifizierung der Worter morphologisch begriindet ist (z.B. frag-lich oder Welt-
all). Nach dem Silbifizierungsalgorithmus entstiinden *fra-glich und *Wel-tall. Diese
Worter widersprechen jedoch der Intuition nativer Sprecher. Die Silbifizierungsregel ist
also nur eingeschrankt anwendbar, da es Worter gibt, die sich ohne die Berticksichtigung
morphologischer Informationen nicht allein mit Hilfe wortphonologischer Regeln in Silben
zerlegen lassen. Es gilt, dass Worter nach dem Silbifizierungsalgorithmus in Silben unter-
teilt werden konnen, solange diesem keine morphologische Kenntnis entgegen steht (Oss-

ner 1996).

Seit den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts gewinnt die Interaktion zwischen Mor-
phologie und Phonologie zunehmend an Bedeutung. Auf der Grundlage der Dissertation
von Siegel (1974, zit. nach Yu 1992) wurde das Konzept der ebenengeordneten Morpholo-
gie eingefiihrt. Nach dieser Theorie interagieren morphologische und phonologische
Prozesse direkt im Lexikon miteinander. Yu (1992, vgl. auch Ossner 1996, Wiese 1995)
geht deshalb davon aus, dass Morphologie und Phonologie bei der Silbifizierung von Wor-
tern in enger Verbindung zueinander stehen. Die Domine der Silbifizierung bildet bei ihm
das phonologische Wort, das nach Auffassung von Wiese (1995) eine starke Affinitdt zum
Wort im morphologischen Sinne aufweist, aber gleichfalls eine Einheit innerhalb der pho-
nologischen Struktur darstellt. Es besteht nicht aus beliebigen morphologisch komplexen
Wortern, sondern aus bestimmten morphologischen Klassen (Stimme, Prafixe und Suf-
fixe). Da phonologische Worter die Domidne der Silbifizierung darstellen, miissen sie

errichtet werden, bevor Silben festgelegt werden. Der Algorithmus zur Errichtung eines



Verarbeitungseinheiten beim Lesen 77

phonologischen Wortes basiert demnach ausschlieBlich auf morphologischen Strukturen
und lésst sich wie folgt zusammenfassen: Alle Wortstimme, Prafixe und Suffixe mit initia-
lem Konsonanten bilden ein eigenes phonologisches Wort, Suffixe mit initialem Vokal und
gebundene Morpheme werden in das vorhergehende phonologische Wort integriert. ,,Man
kann die Zuweisung des phonologischen Wortes als einen Ubersetzungsmechanismus
betrachten, der morphologische Struktur in phonologische umwandelt™ (Yu 1992, S. 22).

Der Algorithmus soll an dem folgenden Beispiel verdeutlicht werden:

a. Er+klar+ung+s+an+satz Aufteilung des Wortes in Morpheme
b. {Er}{klar} ung+s {an}{satz} Zuweisung der phonologischen Worter

c. {Er}{klarungs}{an}{satz} Integrierung des verbleibenden Materials

Die Silbifizierung der so entstandenen phonologischen Worter wird durch drei verschie-

dene Arten von Regeln bestimmt:

1. die universale Sonoritdtshierarchie,
2. generelle Silbifizierungsregeln und

3. Filter

Diese Regeln legen fest, welche Silbenstruktur als wohlgeformt gilt. Dabei gelten Filter
nur fiir die unterschiedlichen Bedingungen in verschiedenen Sprachen als wichtig; da es in
dieser Arbeit aber ausschlieBlich um die deutsche Sprache geht, wird hier nicht weiter auf
sie eingegangen.

Das wichtigste Prinzip ist die Sonoritdtshierarchie oder konsonantische Stdirke. Die Silbi-
fizierung erfolgt jeweils nach dem oben bereits beschriebenen Algorithmus. Allerdings
gibt es trotz der generellen Ubereinstimmung innerhalb der Forschung in Bezug auf die
Gltigkeit der Sonorititshierarchie eine Rethe von Wortern, iiber deren Silbifizierung kei-
ne Einigkeit besteht. Vennemann (1982) geht zum Beispiel davon aus, dass Silben inner-
halb eines Wortes so getrennt werden miissen, dass der Silbenbeginn auch als Anfangsrand
zuldssig ist. Er trennt nicht /ei-tlm/ oder /a:-dle/ wie es die Sonoritétshierarchie vorschrei-
ben wiirde, sondern /eit-lm/ und /a:t-le/, da /tl/ und /dl/ im Deutschen keine zuldssige
Anfangsréander fiir Silben sind. Auch Maas (1999) ist der Ansicht, dass /a:-dle/ eine nicht
zugelassene homorgane Konsonantenfolge darstellt. Abgesehen von diesen Details besteht
aber weitgehende Einigkeit dartiber, dass zur Silbifizierung von Wortern die Einbeziehung
sowohl phonologischen als auch morphologischen Wissens notwendig ist.

Mit Hilfe des oben vorgestellten Silbifizierungsalgorithmus nach Yu lésst sich jedes Wort

in sinnvolle Silben unterteilen. Er ist deshalb dem Algorithmus von Vennemann vorzuzie-
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hen, der auf die Einbezichung morphologischer Informationen sowie die Kategorie des
phonologischen Wortes verzichtet und aus diesem Grund nicht fiir alle Worter erfolgreich

angewendet werden kann.

1V.5.4 Definition und Aufbau der Schreibsilbe
Der Begriff der Schreibsilbe wurde von Eisenberg (1989) eingefiihrt, um die Silbe der ge-

schriebenen Sprache von der Sprechsilbe der gesprochenen Sprache zu unterscheiden. Wie
bereits erwéhnt, ist die Einflihrung dieses Begriffs und die damit verbundene Diskussion
um die Beziehung zwischen Phonologie und Graphematik innerhalb der Sprachwissen-
schaft nicht frei von Kontroversen (vgl. z.B. Ossner 1996, 2001; Neef & Primus 2001).
Eisenberg begriindet seinen Ansatz damit, dass es fiir eine Untersuchung der Bedeutung
der Silbe als Verarbeitungseinheit sinnvoll ist, sie zundchst getrennt als Sprechsilbe der ge-
sprochenen und als Schreibsilbe der geschriebenen Sprache zu untersuchen und im An-
schluss auf dieser Grundlage Unterschiede und Gemeinsamkeiten der beiden Einheiten zu
tiberpriifen. Es geht nicht primdr darum, die Schreibsilbe als autonome, unabhéngige
Einheit gegeniiber der Sprechsilbe zu etablieren, sondern um ein besseres Verstindnis des
Verhiltnisses der beiden Einheiten.

Eisenberg bezeichnet Struktureinheiten als Schreibsilben, die etwa den gleichen Umfang
haben wie gesprochene Silben und keine Morpheme sind. Wahrend Sprechsilben aus Pho-
nemen bestehen, bestehen Schreibsilben aus Graphemen. Voraussetzung fiir eine Be-
schreibung von Schreibsilben sind die Verhéltnisse in einer Einzelsprache, in diesem Fall
der deutschen Schriftsprache. Er ermittelte deshalb zunichst ein Grapheminventar der
deutschen Schrift, das fiir die Bildung von Schreibsilben zur Verfligung steht. Es besteht
aus 29 Graphemen, die aus einem oder bis zu drei Elementen bestehen (vgl. die Recht-

fertigung dieses Inventars in Eisenberg 1988):

Abb. 8: Das Grapheminventar des Deutschen (Eisenberg 1988)

<a>, <b>, <d>, <e>, <f>, <g> <h>, <i>, <j>, <k>, <[>, <m>, <n>, <0>, <p>,

<r>, <s>, <>, <t> <u>, <w>, <z>, <06>, <U>, <ie>, <ch>, <qu>, <pf>, <sch>

Die Struktur der Schreibsilbe wird durch Ordnungsrelationen zwischen den einzelnen Gra-
phemen erfasst. Die Beziehungen zwischen den einzelnen Graphemen werden iiber ihre
jeweilige Schwere erfasst, analog zur Schallfiille in der Sonoritétshierarchie bei Sprechsil-
ben. Stimmlose Plosivgrapheme weisen die geringste Schwere auf, Vokalgrapheme die

grofite. Diese Relationen stellt Eisenberg (1989) in einer Schwereskala dar:
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Abb. 9: Schwereskala der Grapheme (nach Eisenberg 1989)

Stimmlose P
Plosivgrapheme t Schwere
k g >
Stimmhafte b o
Plosivgrapheme d h
g w
Stimmlose z B sch f ch e
Frikativgrapheme r
Stimmhafte S w e
Frikativgrapheme v
Nasalgrapheme m n
Liquidgrapheme 1 r
Vokalfolgegrapheme h
Halbvokalgrapheme u 1
Vokalgrapheme i o0 o e a

Aufgrund der Schwere der einzelnen Grapheme werden Kategorien gebildet, die eine ganz
dhnlich strukturell differenzierte Funktion haben wie die Sonorititsklassen in der Sprech-
silbe. Die Schwereskala kann nach Eisenberg nur strukturell begriindet werden. Im Gegen-
satz zur Sprechsilbe, wo der aullerphonologische Bezug phonetisch beziehungsweise
auditiv ist, gibt es fiir die Schreibsilbe keinen solchen nachgewiesenen auBerphonologi-
schen Bezug; als Moglichkeit werden perzeptuelle oder motorische Beziige in Erwédgung
gezogen (Butt & Eisenberg 1990, vgl. auch das Konzept der graphischen Obstruenz von
Naumann 1989). Da die Sonoritédtshierarchie und die Schwereskala sehr dhnlich aufgebaut
sind, ist auch der Aufbau der Schreibsilbe weitgehend identisch mit dem der Sprechsilbe.
Sie besteht aus einem Anfangsrand mit maximal zwei Elementen, einem Kern und einem
Endrand, der ebenso wie der Anfangsrand maximal zwei Elemente enthalten kann. Die
Schwere steigt vom Anfangsrand zum Kern hin monoton an und féllt zum Endrand hin
wieder monoton ab. Elemente, die iliber diese Zahl hinausgehen, werden analog zu den
Sprechsilben als extrasilbische Elemente oder Nebensilben betrachtet. Auch hier gilt also
das Allgemeine Silbenbaugesetz (s. S. 75) als Grundlage des Aufbaus der Schreibsilbe.
Ebenfalls analog zur Sprechsilbe wird ein Silbenschema mit maximal fiinf Elementen
angenommen (KKVKK), wobei K hier ein Konsonantgraphem und V ein Vokalgraphem
bezeichnet.

Die Kombinationsmdglichkeiten der unterschiedlichen Phoneme der Sprechsilbe werden
tiber die Phonotaktik geregelt; dieses Konzept wird in Bezug auf die Grapheme der

Schreibsilbe analog als Graphotaktik bezeichnet. Unterschiede zur Sprechsilbe zeigen sich
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vor allem in der Darstellung der Struktur der Schreibsilbe. Butt & Eisenberg (1990) geben
an, dass das deutsche Schriftsystem in wesentlichen Strukturmerkmalen nicht lautbasiert
ist. Die Schreibsilbe ist gegeniiber der Sprechsilbe einfacher und systematischer struk-
turiert, da sie keine prosodische Struktur besitzt. Alle relevanten Informationen miissen
graphisch oder iiber Regeln dargestellt werden. Dagegen besitzen gesprochene Worter eine
prosodische Struktur, durch die Informationen wie zum Beispiel der Wechsel von betonten
und unbetonten Silben sowie die Kennzeichnung von Vokalldnge und —kiirze durch ein
differenziertes Inventar an Vokalen ausgedriickt werden konnen. Im Folgenden soll exem-
plarisch anhand der Regelung zur Darstellung der Vokalldnge sowie dem Fehlen der Aus-
lautverhértung in der Struktur der Schreibsilbe dargestellt werden, wie sich die Struktur der
Schreibsilbe von der Sprechsilbe unterscheidet (fiir eine ausfiihrlichere Darstellung der
Charakteristika der Schreibsilbe vgl. Neef & Primus 2001).

Die groflere Einfachheit der Schreibsilbe wird bereits am Umfang des Grapheminventars
deutlich, das gegeniiber dem Phoneminventar deutlich reduziert ist. Das Vokalinventar der
Grapheme enthélt nur etwa halb soviel Einheiten wie das der Phoneme, das heif3t, der Kern
einer Schreibsilbe besteht aus einem Vokalgraphem ohne Angabe der Linge. Dadurch,
dass die Struktur der Schreibsilbe weder unterschiedliche Vokalgrapheme fiir lang oder
kurz zu lesende Vokale noch prosodische Informationen wie zum Beispiel den Akzent
enthélt, miissen Merkmale, wie Lange oder Kiirze der Vokale, graphisch oder iiber Regeln
markiert werden, die jeweils flir alle Worter mit einer spezifischen Struktur gelten. Eine
Regel besagt hier, dass das Vokalgraphem eines morphologisch einfachen einsilbigen
Wortes jeweils lang gesprochen wird, wenn es mit einem einbuchstabigen Graphem endet
oder kein weiteres Graphem nach dem Vokalgraphem aufweist (z.B. Schal, ja) (Eisenberg
1989). Zusitzlich zu dieser Regel kann als graphisches Element zur Markierung der Vokal-
lange das Graphem <h> als Dehnungs-h eingefiigt werden, das als Phonem in dieser Form
nicht existiert. Es steht in morphologisch einfachen Einsilbern jeweils nach dem Vokal vor
genau einem Nasal- oder Liquidgraphem und zeigt an, dass dieser Vokal lang zu lesen ist.
Das <h> ist nicht die Ursache dafiir, dass der Vokal lang gesprochen wird (vgl. Schal vs.
Zahl), sondern unterstiitzt die Regel durch die zusétzliche graphische Information. Auf3er-
dem unterbricht es die Folge von Vokal- und Nasal-/Liquidgraphem. Nasal- und Liquid-
grapheme folgen laut der Schwereskala direkt nach den Vokalgraphemen, so dass eine
wohlgeformte Silbe noch weitere Konsonantengrapheme enthalten kann, die eine hdhere
Schwere besitzen. Deshalb gilt allgemein: ,,rein statistisch ist ein Vokalgraphem also eher
ungespannt und kurz zu lesen, wenn ihm ein Sonorantgraphem folgt* (Eisenberg 1998, S.

301). Die Einsetzung des <h> erfolgt, um die Erwartung des Lesers, dass ein Liquid- oder
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Nasalgraphem nach Vokal meist zu kurzgelesenem Vokal fiihrt, optisch zu unterbrechen.
Das Auftreten des <h> kann also als ,Lesehilfszeichen’ (Neef & Primus 2001) bezeichnet
werden.

Ein weiteres Beispiel fiir die systematischere, graphisch orientierte Darstellung der Struk-
tur der Schreibsilbe ist das Fehlen der Auslautverhértung. In gesprochenen Silben wird ein
Obstruent am Silbenende verhirtet, so dass in der phonetischen Transkribierung die Be-
ziehung zwischen dem Ein- und dem Zweisilber optisch nicht mehr gegeben ist (/taik/ vs.
/taigo/). In geschriebenen Wortern ist dies nicht der Fall, so dass auf diese Weise ein- und
zweisilbige Worter stiarker homogenisiert werden (Eisenberg 1989), wie z.B. bei den Wor-
tern <Teig> und <Teige>. Fiir die Schreibsilbe gilt grundsitzlich, dass ein Zweisilber

internuklear nur das enthalten kann, was beim Einsilber als Endrand moglich ist.

1V.5.5 Silbifizierung von geschriebenen Wortern

Die Silbifizierung von Wortern in Sprechsilben ist, wie in Abschnitt IV.5.3. bereits be-
schrieben, nicht immer eindeutig geregelt, insbesondere im Falle der Trennung ambisylla-
bischer Konsonanten. Im Gegensatz dazu ist die ,,syllabische Gliederung graphematischer
Wortformen stets eindeutig und aus der Segmentfolge ermittelbar (Butt & Eisenberg
1990, S. 56). Die Trennung von geschriebenen Wortern in Schreibsilben ist demnach ein-
deutiger als die Trennung von gesprochenen Woértern in Sprechsilben. Die im Folgenden
angegebene erste Grundregel der Silbentrennung zur Segmentierung von Wortern in
Schreibsilben gilt flir die Trennung morphologisch einfacher Formen und findet sich in
dhnlicher Form bei unterschiedlichen Autoren wieder (z.B. Neef & Primus 2001).

Sie lautet:

o Zwischen Vokalgraphemen liegt eine Trennstelle. Sind Konsonantgrapheme vorhan-

den, dann wird vor dem letzten getrennt (Eisenberg 1998, S. 313).

Diese Regel wird auch als Ein-Graphem-Regel bezeichnet. Sie folgt der Schwereskala und
kann tiber diese strukturell begriindet werden. Die Anwendung der Regel hat den Effekt,
dass bei mehreren Konsonantgraphemen, die zwischen zwei Vokalgraphemen stehen, je-
weils das letzte zur nidchsten Silbe gehort. Damit ist die vom Duden fiir die Worttrennung
am Zeilenende vorgeschlagene Regel, dass von mehreren Buchstaben fiir Konsonanten, die
zwischen Vokalbuchstaben stehen, bei der Trennung der letzte auf die neue Zeile kommt,
linguistisch rekonstruiert (Eisenberg 1989). Diese Trennungsregel gilt allerdings, wie
bereits erwédhnt, nur fiir morphologisch einfache Ein— und Mehrsilber. Worter, die morpho-
logisch komplex sind, konnen auf diese Weise ebenso wenig plausibel getrennt werden,

wie dies bereits fiir die Sprechsilben beschrieben wurde. Aus diesem Grund ist die Einbe-
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ziechung morphologischer Informationen auch fiir die Trennung geschriebener Worter
hiufig notwendig. Eine zweite Grundregel nach Eisenberg (1998), die der ersten Regel bei

der Segmentierung von Wortern vorausgeht, lautet deshalb:

o Bei Formen mit Priafixen, Verbpartikel und Komposita wird die Silbentrennung an der
morphologischen Grenze vorgenommen (ebd., S. 314).

Zunichst werden also in den Wortern enthaltene morphologische Informationen fiir die
Trennung beriicksichtigt. AnschlieBend werden die Worter dann nach der Grundregel in
Schreibsilben silbifiziert. Dieses Vorgehen zur Silbifizierung von geschriebenen Wortern
in Schreibsilben entspricht dem Silbifizierungsalgorithmus von Yu (1992) fiir die Tren-
nung gesprochener Worter in Sprechsilben, der in Abschnitt IV.5.3. bereits ausfiihrlich
dargestellt wurde. Nach dem Algorithmus werden die zu syllabierenden Worter zunéchst in
Morpheme zerlegt. In Bezug auf diese Zerlegung besteht kein Unterschied zwischen ge-
sprochener und geschriebener Sprache. Alle so entstandenen Einheiten der gesprochenen
Sprache, mit Ausnahme von gebundenen Morphemen und Suffixen mit vokalischem An-
fang, werden als phonologische Worter bezeichnet. Gebundene Morpheme sowie Suffixe
mit vokalischem Anfang, die kein eigenes phonologisches Wort bilden, werden jeweils in
das vorhergehende phonologische Wort integriert. Im Weiteren werden die phonologischen
Worter auf der Grundlage der Sonoritdtshierarchie in Sprechsilben segmentiert. Bei ge-
schriebenen Wortern stellt die Doméne der Silbifizierung analog zum phonologischen
Wort das graphematische Wort dar (Butt & Eisenberg 1990). Gebundene Morpheme und
Suffixe mit Anfangsvokal werden jeweils in das vorhergehende graphematische Wort inte-

griert und die so entstandenen Einheiten nach der Ein-Graphem-Regel segmentiert.

1V.5.6 Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Sprech- und Schreibsilben

Der grundlegende Unterschied zwischen der Sprech- und der Schreibsilbe ist, dass die
Sprechsilbe als natiirliche Einheit angesehen werden muss, deren Struktur phonetisch und
auditiv iiber die Sonorititshierarchie begriindet werden kann. Dariiber hinaus konnte dieser
Aufbau nicht nur fiir die deutsche Sprache nachgewiesen werden: Die Sonorititshierarchie
gilt als ,,strukturelle Eigenschaft der Universalgrammatik* (Butt & Eisenberg 1990, S. 38).
Die Schreibsilbe dagegen ist in diesem Sinne keine natiirliche Einheit; sie kann aber tiber
die Verhéltnisse in einer Einzelsprache strukturell begriindet werden. Ihre Struktur ist
meistens einfacher und systematischer als die der Sprechsilbe und weist zudem weniger
Varianten auf. Fiir die Schreibsilbe ist grundsitzlich eine einheitliche, nicht verédnderbare

Form anzunehmen, wéhrend die Sprechsilbe durch das Sprechtempo oder dialektale Ein-
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fliisse variiert werden kann. Sprech- und Schreibsilbe folgen in ihrem Aufbau dem allge-
meinen Silbenbaugesetz und die Lage der Silbengrenzen ist im Geschriebenen und Gespro-
chenen gleich, auch wenn sie sich materiell unterschiedlich darstellt. Fiir die Trennung von
geschriebenen Wortern in Schreibsilben besteht der grofite Unterschied darin, dass das
Problem des Silbengelenks entfillt, da hier zwischen den beiden Graphemen getrennt wird.
Die Bedingung fiir ein solches Vorgehen ist allerdings das Vorhandensein eines Silben-
gelenks in dem gesprochenen Wort, das heif3t, die Gemination wird graphisch zur Markie-
rung der Silbengrenze genutzt (Ossner 1996). Die Silbengrenze ist damit in der geschrie-
benen Sprache segmental deutlicher markiert als in der gesprochenen Sprache (Butt & Ei-
senberg 1990). Das bedeutet auch, dass die Graphemfolge weniger intuitivem Vorgehen
zuginglich ist, so dass es eher mdglich erscheint, zu einer verbindlichen Silbifizierung von
Wortern zu gelangen. Butt & Eisenberg (1990) kommen zu dem Schluss, dass sich die
innere Struktur der beiden Silbentypen deutlich voneinander unterscheidet, dass Worter
aber in Bezug auf ihre syllabische Struktur weitgehend identisch sind. Dadurch, dass die
Struktur der Schreibsilbe keine prosodischen Informationen enthdlt, miissen relevante
Informationen auf andere Weise, das heit graphisch und iiber Regeln, markiert werden.
Zusammengefasst unterscheiden sich die beiden Silben also in der Darstellung der Silben-
struktur und diese Unterschiede lassen sich durch die unterschiedliche Struktur von

Sprach- und Schriftsystem erklaren.

IV.6. Morpheme als Verarbeitungseinheiten beim Lesen

Morpheme sind linguistisch definiert als die kleinsten bedeutungstragenden sprachlichen
Einheiten. Dadurch unterscheiden sie sich von den Silben, die als kleinste artikulatorische
Einheit definiert sind. Es wird unterschieden zwischen freien Morphemen, die auch als
Worter vorkommen (z.B. auf, ich, Schuh) und gebundenen Morphemen, die nur als Teil
von Wortern vorkommen konnen (z.B. das t in sitzt). Allerdings sind die beiden Einheiten
Morphem und Silbe nicht immer klar zu trennen, da es Morpheme gibt, die gleichzeitig
Silben reprédsentieren und umgekehrt (Prifixe, einsilbige Worter). Im Gegensatz zur Silbe
als Verarbeitungseinheit beim Leseerwerb gibt es bisher keine kontrollierten Untersu-
chungen zur Rolle des Morphems in der Forderung des Lesenlernens (Klicpera & Gastei-
ger-Klicpera 1995). Risel (2002) fiihrte eine Untersuchung zur miindlichen Gliederung von
Wortern in Morpheme durch und kam zu eher erniichternden Ergebnissen: In einer dritten
Klasse wurden bei mehreren Wortern nur 11% der Worter richtig in Morpheme gegliedert
und in einer vierten Klasse konnte nur ein Drittel der Kinder Wortstimme aus vorgege-

benen Wortern benennen. Trotz dieser Ergebnisse betont er aber, dass die Gliederung von
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Wortern in Morpheme iiber Reflexion und Handeln vermittelbar ist und betont die Not-
wendigkeit von Unterrichtsforschung in diesem Bereich.

Eine Untersuchung zum Einsatz von Morphemen als Hilfe beim Lesen wurde von Oftter-
man (1955) durchgefiihrt. Das Morphemtraining mit Siebtkldsslern beinhaltete jeweils
zehn Minuten tégliches Training iiber einen Zeitraum von sechs Wochen. Die Ergebnisse
des Nachtests zeigten eine signifikante Verbesserung der Rechtschreibleistung der Experi-
mentalgruppe gegeniiber der Kontrollgruppe, aber keine bedeutsame Verbesserung der
Lesegeschwindigkeit oder des Leseverstindnisses. In Deutschland wurde die Morphem-
methode ab 1970 vom Berliner Legastheniezentrum eingesetzt (Scheerer-Neumann
1979a). Ziel des Morphemtrainings ist, dass Lernende Worter gliedern und strukturiert
wahrnehmen konnen; zunichst bewusst und im weiteren Verlauf immer automatisierter.
Besonders betont wird hier die Wichtigkeit des Erkennens von Sprachstrukturen und die
Orientierung an diesen beim Lesen und Schreiben. In der Therapie werden auf der Wort-
ebene etwa zweihundert hiufige einzelne Morpheme durch eine Lautanalyse erarbeitet,
gelesen und geschrieben; auf der Textebene werden in Morpheme gegliederte Texte gele-
sen. Hier werden sowohl freie als auch gebundene Morpheme systematisch segmentiert
und zwar jeweils vom Anfang des Wortes bis zum Wortstamm und dann vom Ende des
Wortes ebenfalls bis zum Wortstamm. Falls das vorliegende Wort ein zusammengesetztes
Wort ist, wird es zundchst in die einzelnen Worter zerlegt (Schubenz, Engelkamp &
Bellingrodt o.J., zitiert nach Scheerer-Neumann 1979a). Kritisch anzumerken ist an dieser
Stelle nach Ansicht von Scheerer-Neumann, dass den Unterlagen, die zu dieser Therapie
vorliegen, nicht zu entnehmen ist, ob und in welcher Form Ubungen zur Morphemanalyse
durchgefiihrt werden, die es den Kindern ermdoglichen, selbststindig Worter in Morpheme
zu segmentieren. In Bezug auf die Effektivitdt dieser Therapie wurden zwar einzelne Erfol-
ge bekannt gegeben, es wurden aber noch keine groBeren kontrollierten Untersuchungen zu
diesem Training durchgefiihrt.

Ein anderes Morphemtraining wurde von Kamper (1997) entwickelt, deren Erfahrungen
vor allem auf der Arbeit mit erwachsenen Analphabeten beruhen. Sie sieht nach der griind-
lichen Einfiihrung der Graphem-Phonem-Korrespondenzen und der Synthese einzelner
Phoneme die Einfiihrung und Ubung von Morphemen als groBere Einheiten fiir das fliissi-
ge Lesen und Schreiben vor. Morpheme stellen fiir Kamper ,,Bedeutungs-Form-Einheiten*
(S. 106) dar: Sie besitzen eine weitgehend regelméBige sprachliche Struktur und sind
gleichzeitig bedeutungstragend. Der Lernende soll durch die Arbeit mit den Morphemen

darin unterstiitzt werden, sich an der Bedeutung des Geschriebenen zu orientieren. Obwohl
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die Wichtigkeit groferer Verarbeitungseinheiten betont wird, geht sie zusétzlich zu Mor-
phemen nicht auf andere mogliche Einheiten, wie zum Beispiel Silben ein.

Ein Vorteil der Morphemmethode ist, dass Morpheme als linguistische Einheiten eindeutig
bestimmt werden konnen. Andere Aspekte konnen allerdings zu Problemen fiir die Schiiler
filhren. Die Autoren, die sich flir das Morphem als Einheit beim Schriftspracherwerb aus-
sprechen, betonen vor allem den Aspekt, dass das Morphem eine bedeutungstragende Ein-
heit darstellt. Wird dies Schiilern so absolut vermittelt, kann es dazu kommen, dass sie
durch diese Sinnerwartung einen Wortstamm einem identisch aufgebauten Wort zuordnen,
das aber in keinem semantischen Zusammenhang zu diesem steht (z.B. sau/er als Ablei-
tung von Sau). In anderen Fillen ist die Bedeutung des Wortstamms schlichtweg nicht er-

kennbar (z.B. ver/gess/en) (vgl. Scheerer-Neumann 1979, van Bon 1994).

IV. 7. Zusammenfassung

Die Ergebnisse der psycholinguistischen Leseforschung zeigen einen deutlichen For-
schungsschwerpunkt in Bezug auf die Silbe als Verarbeitungseinheit beim Schriftsprach-
erwerb. Untersuchungen zu den Voraussetzungen, die flir das Lesen- und Schreibenlernen
wichtig sind, konnten hier nachweisen, dass der Fahigkeit zur miindlichen Silbentrennung
eine hohe Bedeutung fiir das Gelingen des Lese- und Rechtschreiblernprozesses zukommt.
Fiir den Lesevorgang konnte in verschiedenen Studien gezeigt werden, dass die Silbe als
visuelle Einheit der Strukturierung von Wortern und der Ausnutzung der Intrawortredun-
danz dient. Buchstabengruppen, die vom Umfang her einer Silbe entsprechen, werden von
geilibten Lesern als Einheit zum Erkennen und Erlesen von Wortern genutzt. Dartiber hi-
naus konnten Kinder mit Schwierigkeiten beim Lesenlernen Worter besser erlesen, wenn
thnen diese in Silben segmentiert vorgelegt wurden. Die dargestellten Ergebnisse zeigen
tibereinstimmend, dass die Silbe als Verarbeitungseinheit sowohl fiir die Verarbeitung ge-
sprochener als auch geschriebener Sprache eine wichtige Rolle spielt. Dabei kdnnen, ana-
log zu einer Unterscheidung zwischen Sprach- und Schriftsystem, zwei Formen von Silben
unterschieden werden: Sprechsilben und Schreibsilben. Sprechsilben sind als Einheiten der
gesprochenen Sprache und Schreibsilben als Einheiten der geschriebenen Sprache aufzu-
fassen und unterscheiden sich vor allem in Bezug auf die Darstellung ihrer inneren Struk-
tur voneinander. Die Sprechsilbe ist eine prosodische Einheit, wihrend die Schreibsilbe als
eine visuelle Einheit anzusehen ist. Beim Lesen werden Buchstabenfolgen als visuelle Ein-
heiten phonologisch kodiert und in artikulatorische Einheiten umgesetzt. Das Erkennen der
Silbengrenzen beim Lesen ist wichtig, weil die zu lesenden Phoneme einer Silbe zu einer

artikulatorischen Einheit verschmolzen werden miissen (Scheerer-Neumann 1996). Fiir den
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Erwerb des Lesens kann daher zum einen das wéhrend des miindlichen Spracherwerbs
erworbene Wissen iiber Sprechsilben und zum anderen das durch die zunehmende Ausei-
nandersetzung mit der geschriebenen Sprache erworbene Wissen iiber Schreibsilben ge-
nutzt werden.

Fiir den Lesevorgang betont Scheerer die zentrale Annahme aller Segmentierungsprinzi-
pien, dass ,,beim Lesen ein nichtvisuelles Gliederungsprinzip auf visuell dargebotenes Ma-
terial angewendet werden muss.* (1978, S. 354). In der Darstellung der Funktionsanalyse
des Lesens wurde bereits angegeben, dass die fiir die Verarbeitung von Wortern relevante
Einheit eine Doppelfunktion innehat, da sie sowohl fiir die visuelle als auch fiir die phone-
tische Kodierung relevant ist. Fiir die Silbe als artikulatorische und visuelle Einheit in
Form der Sprech— und Schreibsilbe, kann eine solche Doppelfunktion, welche die Verbin-
dung zwischen der gesprochenen und der geschriebenen Sprache herstellt, linguistisch

begriindet werden:

,Durch die Zerlegbarkeit graphotaktischer Wortformen in Schreibsilben und die Moglichkeit, je-
der Schreibsilbe eine Sprechsilbe zuzuordnen, wird eine Strukturebene zwischen Graphem und
graphotaktischer Wortform geschaffen, deren Einheiten konkrete sprachliche Gegenstinde
(Sprechsilben) zugeordnet werden konnen.“ (Butt & Eisenberg 1990, S. 59).

Innerhalb der Forschung zur Deutschdidaktik besteht weitgehende Einigkeit, dass die Silbe
eine wichtige Verarbeitungseinheit im Schriftspracherwerb darstellt; allerdings gibt es
unterschiedliche Ansichten iiber die Grofe dieser Rolle. Schmid-Barkow (1997) betont,
dass die Silbe zwar zu Beginn des Schriftspracherwerbs wichtig sei, dass dann aber
zunehmend das Morphem und die morphologische Gliederung der Schrift zum Tragen
kdme. Andere Autoren sehen die Silbe als wichtige Gliederungs- und Verarbeitungseinheit
auch beim erwachsenen Leser und Schreiber (Weingarten 1998, Huneke 2002). Es ist
hervorzuheben, dass die Sprechsilbe als natiirliche Einheit bereits eine zentrale Rolle beim
miindlichen Spracherwerb spielt, der ja dem Schriftspracherwerb vorangeht. Im Gegensatz
zu Einheiten wie dem Morphem ist sie durch ihre prosodische Struktur unabhédngig von der
Schriftsprache. Worter konnen intuitiv in Sprechsilben segmentiert werden, ohne dass
spezifische Kenntnisse iiber den Aufbau von Wortern vorhanden sind. Morpheme sind im
Gegensatz zu Silben abstraktere Einheiten, die eine bewusste Auseinandersetzung mit
sprachlichen Strukturen voraussetzen, um sie nutzen zu konnen. Im Rahmen dieser
Diskussion ist allerdings kritisch anzumerken, dass in didaktischen Arbeiten hdufig nicht
zwischen Sprech- und Schreibsilben unterschieden wird. Einige Einwinde gegeniiber der
Silbe als Verarbeitungseinheit beziehen sich auf Eigenschaften der Sprech- und nicht der
Schreibsilbe. Bei der Trennung von gesprochenen Wortern bestehen zum Beispiel

innerhalb der Forschung unterschiedliche Ansichten dariiber, wie Worter in Sprechsilben
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getrennt werden sollen, wobei vor allem das Konzept der Trennung ambisyllabischer Kon-
sonanten weiter kontrovers diskutiert wird. Bei der Trennung dieser Worter lassen sich drei
Moglichkeiten unterscheiden: Der feste Anschluss, das Silbengelenk und die Trennung
zwischen beiden Konsonanten. Im Vergleich zu den Sprechsilben sind dagegen geschrie-
bene Worter durch ihre einfachere und systematischere Struktur ebenso eindeutig in
Schreibsilben zu syllabieren wie in Morpheme zu zerlegen.

Im Gegensatz zur Silbe sind Morpheme auf der lautlichen Ebene nicht strukturell veran-
kert, und haben dadurch in einem vorrangig lautbezogenen Schriftsystem wie dem Deut-
schen auch keine strukturbildende Kraft (Butt & Eisenberg 1990). Die miindliche Tren-
nung von Wortern in Morpheme ist auch fiir schriftkundige Erwachsene nicht einfach. Die
Segmentierung von geschriebenen Wortern in Morpheme ist dagegen eindeutig und orien-
tiert sich an den strukturellen Besonderheiten der geschriebenen Sprache. Es gibt keinen
Unterschied bei der Bestimmung der Morpheme von gesprochenen oder geschriebenen
Wortern. In der Diskussion um die wichtigste Gliederungseinheit fiir den Schriftsprach-
erwerb sprechen sich einzelne Autoren héufig entweder fiir die Silbe oder fiir das Mor-
phem aus (Morphem: Kamper 1997, Schmid-Barkow 1997, Silbe: Rober-Siekmeyer 1998,
2002).

Der Schwerpunkt dieses Kapitels liegt auf der Bedeutung der Silbe, deren besondere Be-
deutung als Verarbeitungseinheit durch die dargestellten Ergebnisse verdeutlicht wurde.
Dariiber hinaus ist zu beriicksichtigen, dass erstens eine Reihe von Buchstabengruppen
existieren, die sowohl Silben als auch Morpheme sind und zweitens in den Abschnitten zur
Silbifizierung von gesprochenen und geschriebenen Wortern gezeigt werden konnte, dass
die Einbeziehung morphologischer Informationen fiir die Silbifizierung von Wortern
sinnvoll und notwendig ist. Eine kategorische Verfechtung der einen Einheit verbunden
mit einer relativen Nichtberiicksichtigung der anderen Einheit erscheint deshalb nicht
angemessen. Yu (1992) argumentiert, dass fiir die Trennung von Wortern in der Regel so-
wohl morphologische Kenntnisse als auch Silbenregeln notwendig sind. Als Ansatzpunkt
ist hier das phonologische Wort zu nennen, das in dem Silbifizierungsalgorithmus fiir
gesprochene Worter nach Yu eine wichtige Rolle einnimmt. Dieses Verfahren wurde als
Ansatz auch fiir die Trennung geschriebener Worter in Schreibsilben vorgeschlagen. Die
kombinierte Einbeziehung der Einheiten Silbe und Morphem hat den Vorteil, dass keine
langen Einheiten zuriickbleiben, wie es bei der alleinigen Trennung in Morpheme durchaus
vorkommen kann: Das Wort Schokoladentorte wiirde morphematisch nur in Schokola-
den und Torte zerlegt werden. Besonders fiir Leseanfianger ist aber Schokoladen ein

langes und komplexes Wort. Es ist wesentlich leichter zu erlesen, wenn es in Schreibsilben
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zerlegt wird (Scho-ko-la-den). Nach dem Algorithmus von Yu wiirde zunéchst das
graphematische Wort Schokoladen errichtet und dann silbifiziert (Scho-ko-la-den). Ein
weiteres Argument flir die Einbeziehung der Silbe liefert dariiber hinaus auch die
begrenzte Kapazitit des phonologischen Arbeitsgediachtnisses (Ossner 1996): Schokola-
den besteht aus neun Graphemen und stellt damit eine hohe Belastung des Arbeitsge-
déachtnisses dar. Scho-ko-la-den besteht dagegen nur aus vier Einheiten, so dass das

Arbeitsgedichtnis auf diese Weise deutlich geringer belastet wird.
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V. LESEFORDERUNG

V.1. Trainingsmaterialien und —programme zur Leseforderung

Der Leselernprozess verlduft in qualitativen Stufen. Betrachtet man die Stufenmodelle des
Leseerwerbs, so wird deutlich, dass auf jeder Entwicklungsstufe spezifische Anforderun-
gen zu bewaltigen sind. Fehlen Kindern bestimmte Voraussetzungen oder Losungsansit-
ze, konnen diese Anforderungen zu sogenannten ,Stolpersteinen’ werden und der Leseer-
werb stagniert, und es kommt hdufig zur Entwicklung von kompensatorischen Strategien.
Tacke (1999a) nennt vier Variablen, die zu Stolpersteinen fiir Kinder werden kénnen und

die in Trainingsprogrammen entsprechend beriicksichtigt werden sollten:

1. Isolieren von Phonemen in gesprochenen Wortern (phonologische Bewusstheit)
2. Einprigen und Beachten der Graphem-Phonem-Korrespondenzen

3. Zusammenschleifen von Phonemen (Phonemsynthese)
4

Bildung von Einheiten oberhalb der Buchstabenebene

Die Variablen sind hier in der Reihenfolge aufgefiihrt, in der sie als Schwerpunkte in der
Entwicklung der Lesefdhigkeit erwartet werden. Je nachdem, welches Ziel ein Training
hat, behandeln einige Forderprogramme alle vier Variablen, andere konzentrieren sich auf
eine oder zwei dieser Variablen. Ein Uberblick iiber hiiufig eingesetzte Lese- und Recht-
schreibforderprogramme wird von Roth und Warnke (2001) gegeben. Sie unterscheiden
dabei zwischen vorwiegend préaventiv angelegten Programmen im Vorschulalter und der
Forderung im Schulalter. Praventiv konzipierte Trainings sind nach Tacke der ersten Vari-
able zuzuordnen und meist flir Kindergartenkinder beziehungsweise zur Unterstiitzung des
Anfangsunterrichts gedacht. Ein Beispiel fiir ein solches Programm ist das Wiirzburger
Training ,,Horen, Lauschen, Lernen* (Kiispert & Schneider 1999). Es setzt bei der wich-
tigsten Voraussetzung des Schriftspracherwerbs an: der phonologischen Bewusstheit. Das
Training beinhaltet Ubungen zum gezielten Horen, Aufgaben auf der Reim-, Silben- und
Phonemebene sowie zu Sétzen und Wortern. In diesem Programm werden keine Buchsta-
ben eingefiihrt, da es sich um ein vorschulisches Training wéhrend der Kindergartenzeit
handelt. Eine empirische Uberpriifung des Trainings mit Kindergartenkindern konnte zei-
gen, dass besonders schwache Kinder von dem Training profitierten. Die Auswirkungen
des Trainings konnten noch bis zum Ende der zweiten Klasse nachgewiesen werden
(Schneider et al. 1998). Ein weiteres Trainingsprogramm zur Foérderung der phonolo-
gischen Bewusstheit ist das Niirnberger Programm ,,Leichter lesen und schreiben lernen
mit der Hexe Susi® (Forster & Martschinke 2002). Hier wird, nach einem Training der
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne, die Analyse und Synthese von Phonemen

anhand von Trainingspldnen eingefiihrt und geiibt. Darauf aufbauend werden Strategien
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zum Erlesen groferer Einheiten vermittelt. Sowohl das Programm von Kiispert und
Schneider als auch das Training von Forster und Martschinke trainieren die phonologische
Bewusstheit. Wihrend aber das Wiirzburger Programm vor allem fiir den vorschulischen
Bereich gedacht ist, wurde das Niirnberger Programm begleitend fiir den Anfangsunter-
richt konzipiert und auch erprobt. Es bezieht alle vier genannten Variablen mit ein und soll
dazu beitragen, dass die Mehrzahl der Kinder sicher lesen und schreiben lernen. Dieses

Training wird in Abschnitt V.4. ausfiihrlich dargestellt.

Die meisten Materialien zur Leseforderung im Schulalter beinhalten Ubungen zu allen vier
Variablen. Hier gibt es zum einen Programme, die einen in sich strukturierten Leselehr-
gang anbieten, der nach einer vorgegebenen Reihenfolge bearbeitet werden kann und meist
in einen theoretischen Rahmen des Leseerwerbs eingebettet ist. Zum anderen gibt es
Materialsammlungen, die Ubungen zu verschiedenen Schwerpunkten angeben; diese sind
meist thematisch nach den zu trainierenden Bereichen zusammengefasst. Die Lehrkraft
kann dann jeweils selbststindig Aufgaben auswéhlen und zusammenstellen. Es werden
keine genauen organisatorischen Vorgaben beziiglich der Auswahl und Reihenfolge der zu
bearbeitenden Inhalte angegeben, sondern nur jeweils der Bereich, der durch die Ubungen
gefordert werden soll. Haufig wird am Anfang des Materials eine kurze Ubersicht {iber den
Verlauf des Leseerwerbs und mogliche Schwierigkeiten gegeben oder auf theoretische
Ansitze verwiesen.

Ein sinnvoller Einsatz dieser Materialien setzt einen guten Uberblick iiber die theoreti-
schen Hintergriinde von LRS voraus sowie eine genaue Einschitzung der spezifischen
Schwierigkeiten der zu fordernden Kinder, um jeweils angemessenes Material herauszu-
suchen. Eine Ubungssammlung zu allen vier Variablen findet sich bei Blumenstock
(1995). Die von ihm zusammengestellten Ubungen kdnnen begleitend im Anfangsunter-
richt eingesetzt werden. Der Autor versteht sein Buch als Angebot, aus dem Lehrkréfte
sich jeweils geeignete Aufgaben fiir die spezifische Forderung ihrer Schiiler heraussuchen
kénnen. Eine weitere Ubersicht iiber sinnvolle Ubungsansitze zu den unterschiedlichen
Variablen gibt Sommer-Stumpenhorst (1993). Zusétzlich zu einem eher theoretisch orien-
tierten Uberblick hat er zahlreiche Ubungsmaterialien entwickelt, die sowohl in der
schulischen als auch in der auBlerschulischen Forderung eingesetzt werden konnen (z.B.
Sommer-Stumpenhorst 1997). Dariiber hinaus gibt es eine Vielzahl weiterer Materialien
auf dem Markt, die, wie das Buch von Blumenstock, Ubungen und Spiele zur Férderung
der Lesefdhigkeit anbieten. Hierzu gehdren auch die Programme ,,Fliissig lesen lernen®
(Tacke 1999b), ,Lesen — denken — schreiben (Grissemann & Roosen 1997) und die
,»Psycholinguistische Lese- und Rechtschreibforderung® (Grissemann 1998).
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Eine Alternative zu diesen Materialien sind Trainingsprogramme, die sowohl die Inhalte
als auch die Reihenfolge der Bearbeitung der einzelnen Schwerpunkte weitgehend vorge-
ben und deren Wirksamkeit idealerweise empirisch nachgewiesen wurde. Sie sind sowohl
fiir die gezielte Forderung von Kindern geeignet, die bereits durch Schwierigkeiten im
Leseerwerb auffillig wurden als auch begleitend im Anfangsunterricht einsetzbar und
erleichtern vor allem Einsteigern die Forderung. In den folgenden Abschnitten sollen drei
Trainingsprogramme zur Férderung des Lesens ausfiihrlich dargestellt werden: Der ,,Leit-
faden zur Bekdimpfung der Lese-Rechtschreibschwdche von Kossow (1991a, b, 2. Aufla-
ge), der Kieler Leseaufbau (Dummer-Smoch & Hackethal 1994, 4. Auflage) und das Niirn-
berger Programm ,,Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi* von Forster &
Martschinke (2. Auflage 2002). Alle drei Trainings sind fiir die Férderung des Lesens und
Rechtschreibens gedacht. Da der Schwerpunkt dieser Arbeit aber auf der Entwicklung der
Lesefahigkeit liegt, wird nur der Leseteil der Trainingsprogramme dargestellt. Daran an-
schlieBend erfolgt die Vorstellung und empirische Uberpriifung eines eigenen Lesetrai-
nings, das die Silbe als wichtigste Verarbeitungseinheit beim Lesenlernen betont. Die ers-
ten beiden Programme wurden ausgewdhlt, weil sie ebenfalls die Silbe als zentrale Verar-
beitungseinheit betonen und auch das dritte Programm thematisiert die Silbe als eine wich-
tige Verarbeitungseinheit fiir das fliissige Lesen. Alle drei Programme sind so aufgebaut,
dass die Inhalte nacheinander bearbeitet werden konnen, eine Reihenfolge also bereits vor-
gegeben ist.

Der ,,Leitfaden zur Bekdimpfung der Lese-Rechtschreibschwdche* von Kossow erschien in
der ehemaligen DDR und sollte mogliche Schwierigkeiten im Lesen- und Schreibenlernen
von Kindern unterrichtsbegleitend frithzeitig auffangen. Das Programm besteht aus 175
Einheiten und beginnt mit der Einfiihrung der Graphem-Phonem-Korrespondenzen. Darauf
aufbauend folgen die Synthese von Phonemen zu Silben und Wortern sowie zusammenge-
setzten Wortern.

Der Kieler Leseaufbau ist vor allem als Arbeitshilfe fiir den Erstleseunterricht gedacht. Er
achtet auf eine sorgfiltige Einfiihrung der Graphem-Phonem-Korrespondenzen anhand von
Lautgebédrden. Darauf aufbauend folgt die Einiibung der Phonemsynthese mit Hilfe von
Silben bei ansteigender Komplexitét der zu lesenden Worter und Texte. Insgesamt umfasst
er eine Gesamtarbeitszeit von etwa 60 Stunden.

»Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi ist ein Training der phonologi-
schen Bewusstheit. Es enthdlt Aufgaben zu den verschiedenen Bereichen der phonolo-
gischen Bewusstheit, Phonemsynthese und —analyse sowie Ubungen zum fliissigen Lesen.

Auch wenn als Ziel die Forderung der phonologischen Bewusstheit angegeben wird und



Leseforderung 92

nicht der Erwerb des Lesens, verfolgt das Programm analog zu den beiden anderen das
Ziel, den Leseerwerb von Kindern zu férdern und soll deshalb hier mit aufgenommen wer-
den. Es orientiert sich an aktuellen Theorien des Lesenlernens und hat sich auch in der
empirischen Uberpriifung als erfolgreich erwiesen. Die Darstellung der Trainings erfolgt

jeweils nach folgenden Kriterien:

o Theoretische Ausgangsbasis,
o FEinsatzbereich und Diagnostik,
o Aufbau des Trainings und

o Artund Dauer des Trainings

AbschlieBend wird die Effektivitit des Trainings anhand von Erfahrungen und Untersu-

chungen angegeben, soweit hier Ergebnisse vorliegen.

V.2. Leitfaden zur Bekdmpfung der Lese-Rechtschreibschwiche (Kossow 1991a, b)

V.2.1 Theoretische Ausgangsbasis

Der ,,Leitfaden zur Bekdmpfung der Lese-Rechtschreibschwiche erschien erstmalig 1984.
Die Funktion dieses Leitfadens besteht nach Kossow darin, Kinder mit LRS friihzeitig zu
erfassen und zu fordern. Kossow sieht die Ursache der LRS in einer sprachlichen Gliede-
rungs- und Differenzierungsschwiche, die auf einer ungeniigenden Trennschérfe im inner-

sprachlichen Bereich beruht. Er versteht LRS als phonologische Storung, eine

analytisch-synthetische Schwiche des Operierens an Laut- und Schriftsprache mit Hilfe der
Sprache selbst, wodurch sowohl die Kodierung als auch die Dekodierung — also das Lesen und
Schreiben - in unterschiedlich ausgepriagter Form erschwert wird.” (Kossow 1991a, S. 12-13)

Theoretischer Ausgangspunkt des Trainings sind deshalb ,,die sprachstatistische Struktur
unserer Sprache und der Einblick in ihre formale Struktur® (Schulte-Koérne 2003, S. 37).
AulBerdem schlieBt Kossow nicht aus, dass Sprachgedéchtnis, Regelverstindnis oder das
Erfassen sprachlicher Beziehungen ebenfalls eine wichtige Rolle bei der Entstehung von
LRS spielen. Der Schwerpunkt des Trainings liegt aber auf der Férderung der phonolo-
gischen Fihigkeiten. Das alphabetische Prinzip des Aufbaus unserer Schriftsprache soll
den Kindern vermittelt werden, wobei die Schwierigkeiten unserer Schrift dabei sukzessive
eingefiihrt werden. Lesen und Rechtschreiben werden als erweiterte Sprechtétigkeiten auf-
gefasst und das richtige Sprechen stellt fiir Kossow die Grundlage fiir das Lesen- und
Schreibenlernen dar. Genaues Sprechen und Horen bilden die Basis fiir den erfolgreichen
Schriftspracherwerb. Graphem-Phonem-Korrespondenzen werden deshalb sorgféltig in
Verbindung mit der Lautbildung eingefiihrt. Die Vokale werden isoliert, die Konsonanten

zusammen mit der Phonemsynthese eingefiihrt. Die wichtigste Gliederungseinheit ist die
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Silbe, wobei zunichst die Segmentierung von miindlich vorgegebenen Wortern in Silben
geiibt und dann auf die Gliederung von geschriebenen Wortern in Silben iibertragen wird.
Der verwendete Begriff der Silbe bezieht sich, linguistisch betrachtet, auf die Sprechsilbe
der gesprochenen Sprache. Aufbauend auf den phonologischen Fihigkeiten der Kinder
werden orthographische Prinzipien (Morphemwissen) vermittelt.

Das Buch war lehrplanbezogen fiir den unterrichtsbegleitenden Einsatz an den Unter-
stufen?' der DDR konzipiert. Nach der Wiedervereinigung haben sich die Lehrpline aller-

dings gedndert, so dass dieser Zusammenhang nicht mehr besteht.

V.2.2 Einsatzbereich und Diagnostik

Nach Kossow handelt es sich bei Schiilern mit LRS um Kinder, die

,beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens aufféllige und hartndckige Schwierigkeiten
haben, die im Widerspruch zu ihrer allgemeinen Entwicklung, zu ihrer Intelligenz und zu den
sonstigen Schulleistungen stehen.” (Kossow 1991a, S. 11)

Er bezieht sich damit auf die Diskrepanzdefinition, die von Linder (1951) eingefiihrt wur-
de. Ausgeschlossen durch diese Definition sind neben Kindern mit peripher bedingten Seh-
und Horstorungen, erworbenen LRS (Alexie und Agraphie) oder geistiger Behinderung
auch Kinder, die allgemein schlecht lernen, aus einem sozial schwachen Milieu kommen,
héiufig krank sind oder affektiv bedingte Lese- und Schreibhemmungen aufweisen.

Das Training richtet sich an Lehrer und Eltern. Es wurde fiir Kinder der ersten bis dritten
Klasse entwickelt und kann damit sowohl praventiv als auch als Intervention bei Kindern,
die bereits durch LRS aufgefallen sind, eingesetzt werden. Grundsitzlich soll innerhalb der
Schule eine Vermeidung von LRS durch eine Verbesserung der methodischen Arbeit im
Anfangsunterricht erreicht werden. Diese Arbeit ,,garantiert, dass die Entstehung einer
LRS zum groBlen Teil frithzeitig und damit noch rechtzeitig abgefangen werden kann*
(ebd., S. 10). Obwohl das Training vorrangig fiir Kinder mit schweren LRS entwickelt
wurde, kann es im Anfangsunterricht mit allen Kindern einer Klasse durchgefiihrt werden.
Bei bereits diagnostizierten Kindern konnen Eltern zu Hause mit ihren Kindern Ubungen
aus dem Training durchfiihren und so eine Verbesserung ihrer Lese- und Recht-schreib-
leistungen bewirken. Kossow sieht eine umfangreiche und ausfiihrliche Uberpriifung allge-
meiner Lernvoraussetzungen vor sowie die Uberpriifung spezifischer Faktoren, die ursich-
lich mit LRS zusammenhédngen konnen. Die Diagnostik von LRS ist durch Diplompsy-
chologen oder —pddagogen, Sonderschulpddagogen oder Fachdrzte fiir Neuropsychiatrie
durchzufiihren. Zu den allgemeinen Lernvoraussetzungen zidhlen Intelligenz, Merkféhig-

keit, Konzentration und Motivation. Zu den spezifischen Faktoren gehoren:

*! Die Unterstufe umfasste in der ehemaligen DDR die Klassenstufen 1 bis 4.
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o Phonologische Faktoren: Sprachentwicklung und eventuell aufgetretene Sprach-
entwicklungsstérungen (SES)

o Genetische Faktoren: familidres Vorkommen von LRS beziehungsweise SES und

o Hirnorganische Faktoren: zerebrale Vorschiden

Korperliche Beeintrachtigungen (z.B. Seh- oder Horschwéche) sollen ebenfalls durch eine
Untersuchung ausgeschlossen werden. Zusétzlich wird die allgemeine Entwicklung des
Verhaltens mit einbezogen. Die bisherige schulische Entwicklung soll durch eine ausfiihr-
liche Beurteilung des Lehrers, unter besonderer Beriicksichtigung der Lernmotivation und
der Zeit, in der die Lernschwierigkeiten zuerst sichtbar wurden, dokumentiert werden. Die
Schule soll auBerdem angeben, in welchem Rahmen und mit welchen Methoden das Kind
bisher gefordert wurde. Als informelle Untersuchungsverfahren werden ,,unser Lautwort-
operationsverfahren (Kossow 1982a, zit. nach Kossow 1991a), die optische (Streckenbach
1974, zit. nach Kossow 1991a) und die akustische Wortunterscheidungsprobe® (Kossow
1991a, S. 24) empfohlen. Zur Bestimmung des Ausgangsniveaus soll die Worttafel nach
Kossakowski eingesetzt werden, die im Leitfaden mit abgedruckt ist. Dabei werden die
Worter lautiert, gelesen und nach Diktat geschrieben. Die Auswertung der Worttafel er-
folgt sowohl quantitativ als auch qualitativ. Anhand der Fehlerzahl ldsst sich der Schwere-
grad der LRS durch den Vergleich mit einer Tabelle bestimmen. Zusitzlich lassen sich
Fehler qualitativ nach Kategorien ordnen. Zu jeder Fehlerkategorie findet sich ein Hinweis
auf sinnvolle Aufgaben im Ubungsbuch. Anhand der Ergebnisse der Worttafel wird das
Ausgangsniveau des Kindes bestimmt und ein Forderplan aufgestellt. Kossow geht davon
aus, dass LRS nicht sicher vor dem zweiten Halbjahr der zweiten Klasse diagnostiziert
werden konnen. Allerdings ist es seiner Meinung nach sinnvoll, bereits frither, das heil3t
vor einer Diagnostizierung Maflnahmen zu ergreifen: Die ,,Vermeidung der LRS mit
wirksam vorbeugenden Maflnahmen rangiert vor der Diagnostizierung und Therapie der

LRS* (Kossow 1991a, S. 9).

V.2.3 Aufbau des Trainings

Das Training besteht aus zwei Biichern: Dem Buch ,,Einfiihrung und Kommentare*
(Kossow 1991a) und dem Ubungsbuch (Kossow 1991b). Das Ubungsbuch besteht aus 175
Einheiten, zu denen sich im anderen Buch jeweils ein Kommentar und Hinweise zur
Durchfiihrung finden. Es wird nach dem Prinzip der kleinsten Lernschritte vorgegangen.
Lesen und Schreiben werden als eng miteinander verkniipft angesehen, so dass das
Training sich nicht in ein Lese- und ein Rechtschreibtraining unterteilen ldsst. Eine

Grundannahme des Trainings ist, dass sich das Lesen durch das Uben des Schreibens ver-
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bessert. Die im Training enthaltenen Worter werden jeweils sowohl erlesen als auch ver-
schriftet. Unterrichtsbegleitend wird das Training in der Regel in der im Handbuch angege-
benen Reihenfolge durchgefiihrt. Findet das Training auBlerhalb des Unterrichts statt, wird
auf der Grundlage des aus den Tests hervorgehenden Fehlerprofils ein individueller For-
derplan erstellt. Die einzelnen Trainingseinheiten konnen unabhéngig voneinander durch-
gefiihrt werden, so dass jedes Kind nur die Ubungen macht, mit denen es Schwierigkeiten

hat.

Zu Beginn des Trainings werden zunichst lange Vokale eingefiihrt und geiibt. Weiter iiben
die Kinder die Trennung von miindlich vorgegebenen Wortern in Silben, das Schreiben
von Silbenbdgen und das Ausgliedern von Vokalen aus Wortern und das Eintragen dieser
Vokale in Silbenbogen. Die Einfiihrung der Vokale a, e, i, 0, u findet auf verschiedenen
Ebenen statt:
1. Lautbildung: Zeigen der Mundstellung mit Hilfe von Skizzen und Spiegel, Vor-
sprechen des Lautes, Kind spricht Laut nach

2. Benennung eines Wortes und des entsprechenden Vokals durch den Ubungsleiter,
Vor- und Nachsprechen des Vokals

3. Vorlesen aller Laute des Wortes und Zeigen der Buchstaben, Nachlesen durch das
Kind

4. Kind diktiert Ubungsleiter Laute, die er verschriftet
Ubungsleiter diktiert Kind Laute, die es verschriftet

6. Ubungsleiter liest Laute in willkiirlicher Reihenfolge vor, Kind zeigt auf Buch-
staben

7. Buchstaben werden in willkiirlicher Reihenfolge vorgelesen, Kind benennt Laute

8. Diktat verschiedener Worter, Herausheben des ersten beziehungsweise zweiten
Lautes: Kind schreibt und zeigt ihn jeweils

Daran anschlieBend werden analog die kurzen Vokale eingefiihrt. Im Weiteren folgen
Ausgliederungsiibungen zu den einzelnen Vokalen mit Bildern (z.B. Tanne, Tonne). Die
Kinder sprechen sich das Wort vor, bestimmen den Vokal und ordnen ihm den entspre-
chenden Buchstaben zu. Kossow betont hier wiederum besonders die Orientierung an der
Lautbildung, da Lesen und Schreiben als erweiterte Sprechtitigkeiten aufzufassen sind.
Zur Silbengliederung werden Silbenbdgen eingefiihrt. Worter werden jeweils silbenweise
gesprochen und die dazugehdrigen Silbenbogen in die Luft oder auf ein Blatt Papier ge-
malt. Im nichsten Schritt werden nach dem Malen der Silbenbdgen Vokale aus Wortern

ausgegliedert und in den jeweiligen Silbenbogen geschrieben. Die Kinder sollen erkennen,

** Silbenbdgen sind Halbkreise, die jeweils vom Anfang bis zum Ende jeder Silbe eines Wortes gemalt
werden und das Wort so in Silben unterteilen.
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dass jede Silbe immer genau einen Vokal enthélt. Diphthonge werden zusammen mit den
Konsonanten im nichsten Schritt in Verbindung mit der Synthese zu Silben eingefiihrt. Die
Silben werden wiederum zu Wortern zusammengesetzt. Es werden zundchst die Sono-
ranten eingefiihrt, dann komplexe Graphem-Phonem-Korrespondenzen (sch, ch) und die
Obstruenten. Verbindungen wie pf, ng und nk werden als letztes thematisiert. Darauf
aufbauend werden zusammengesetzte Worter behandelt, Verben mit Vorsilben und Arti-
kel. Besondere Merkmale von Wortern, wie zum Beispiel ee oder Dehnungs-h werden mit
Hilfe von Symbolkarten kommentiert und hervorgehoben. Sie bilden Orientierungspunkte
zum Erlesen und Schreiben des Wortes und eignen sich besonders gut zum Einprdagen von
Wortbildern. Wortbilder werden hier allerdings nicht als auswendig gelernte ,Bilder’ ver-
standen, sondern als Worter, die das Kind sich durch die Analyse der besonderen Struktur

und der spezifischen Merkmale erarbeitet.

Die Einfiihrung der Konsonanten soll exemplarisch am Buchstaben m dargestellt werden.
Die Lautbildung fiir das m wird gezeigt und geiibt, wobei das Wort Maus als Stiitzbild
fungiert. Danach wird das m jeweils nacheinander mit den einzelnen Vokalen (a, e, i, 0, U)
verschmolzen. Dabei werden zundchst beide Laute einzeln mit Pause gesprochen, dann
werden beide gedehnt gesprochen und schlielich miteinander verschmolzen. Mehrere
Wiederholungen zur Ubung der Lautsynthese schlieBen sich an. Die Differenzierung von
bestimmten Phonemen (f/w, ch/j) wird zusétzlich nach dem oben beschriebenen Algorith-
mus fiir die Vokale eingelibt. Aullerdem werden Silben (en/ne), die nach Kossow erfah-
rungsgemal verwechselt werden, iiber Gliederungsiibungen geiibt.

Zu jeder Einheit gibt es Worter und kleine Texte, die erlesen werden sollen. Diese werden
zuniichst vom Ubungsleiter vorgelesen und dann vom Kind nachgelesen, so lange bis das
Kind die Worter beziehungsweise den Text fliissig und fehlerfrei lesen kann. Es werden
keine spezifischen Hinweise zum Erlesen der Worter gegeben. Die Worter der Texte sind
bis Seite 19 im Ubungsbuch (Kossow 1991b) durch Silbenbdgen visuell unterteilt, die wie-
teren Texte enthalten keine optische Lesehilfe. Kossow betont, dass Lesen vor allem Sinn-
entnahme und Sinnerfassung ist. Texte sollen zundchst analytisch-synthetisch erarbeitet
werden und besonders zu Beginn sollen nur Texte mit lauttreuen Wortern gelesen werden.
Der Wortschatz orientiert sich an dem zu DDR-Zeiten giiltigen Mindestwortschatz fiir die
erste bis dritte Klasse. Diese Worter sind gesondert abgedruckt und sollen von den Eltern
mit den Kindern immer wieder geiibt werden, damit sie sicher beherrscht werden. Im ers-
ten Teil wird mit einfach strukturierten, lauttreuen Wortern begonnen, da das Ziel darin
besteht, den Aufbau unserer Alphabetschrift sichtbar zu machen. Worter mit komplexerer

Struktur, das heift vor allem Worter mit Konsonantenhdufungen, treten erst im zweiten
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Teil auf. Die Worter bestehen hauptséchlich aus einfachen, zusammengesetzten Silben. Bis
zur Seite 78 im Ubungsbuch treten nur sehr wenige, einfach strukturierte zusammen-
gesetzte Worter auf (z.B. Bauleute, Vogelhaus), die nur wenige Konsonanten enthalten
und sich analog zu den nur aus Silben bestehenden Wortern zerlegen lassen. Einige der
zusammengesetzten Worter ab Seite 78 lassen sich dagegen nicht iiber die Sonoritéts-
hierarchie in Silben zerlegen, da zusitzliche morphologische Informationen mit einbezo-

gen werden miissen, z.B. Horterzieher oder Schularbeiten (ebd. S. 78).

Ein zentraler Punkt des Trainingsprogramms stellt die Einfiihrung von Algorithmen fiir die
wichtigsten Handlungsschritte dar. Die dreizehn Algorithmen sind jeweils in bildhafter
Form auf Kértchen gedruckt und unterstiitzen das Kind bei einem prézisen Vorgehen unter
Beriicksichtigung aller wichtigen Schritte. Es wird immer zunéchst die Aufgabenstellung
erldutert und dann die einzelnen Schritte, die fiir die Losung der Aufgabe notwendig sind.
Das Kind soll sich zu Beginn Schritt fiir Schritt an dem ihm vorliegenden Kértchen orien-
tieren. Wenn es die Schritte auswendig kann, darf es die Aufgabe auch ohne die Algorith-
muskarte bearbeiten, wobei die einzelnen Schritte erst so lange miindlich wiederholt wer-
den, bis gewihrleistet ist, dass das Kind die Handlungsanweisung verinnerlicht hat. Nach-
dem lauttreue Worter weitgehend sicher geschrieben werden konnen, liegt der Schwer-
punkt im Handbuch vor allem auf der Einfiihrung rechtschreiblicher Besonderheiten und

Regeln, auf die hier nicht weiter eingegangen werden soll.

V.2.4 Art und Dauer des Trainings

Es werden drei Schweregrade der LRS unterschieden: leicht, mittel und schwer. Zur Be-
stimmung des Ausgangsniveaus wird das Ergebnis des Kindes in der Worttafel von Kossa-
kowski verwendet, die im Leitfaden abgedruckt ist. Die Bestimmung des Schweregrades
erfolgt anhand einer ebenfalls im Handbuch abgedruckten Tabelle und richtet sich nach der
Fehleranzahl beim Lesen, Diktatschreiben und Lautieren. Kinder mit leichter LRS kdnnen
nach Ansicht von Kossow meist erfolgreich innerhalb der Klasse gefordert werden. Bei
Kindern mit mittlerer und schwerer LRS kann nach griindlicher Diagnose die Aufnahme in
eine Kleingruppe mit drei bis fiinf Kindern erfolgen, die zusétzlich zum Unterricht zwei bis
drei Stunden in der Woche gefordert werden. Diese Form der Behandlung sollte ab Mitte
der zweiten Klasse stattfinden und bei giinstiger Prognose bis in die dritte Klasse fortge-
setzt werden. Eine weitere Mdoglichkeit fiir Kinder mit schwerer oder schwerster LRS war
in der ehemaligen DDR die Aufnahme in eine LRS-Klasse, die nicht mehr als zwdlf Kin-
der umfasste. Der Besuch einer LRS-Klasse erfolgte nur, wenn alle vorhergehenden MaB-

nahmen nicht zum Erfolg flihrten. Falls auch der Besuch einer solchen Klasse keine Wir-
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kung zeigte, sollten die Kinder an eine kinderneuropsychiatrische Einrichtung tiberwiesen
werden. Die Dauer der Forderung wird im Handbuch nicht angegeben. Das hier vorgestell-
te Training basiert aber auf einem theoriegeleiteten und wissenschaftlich iiberpriiften Pro-
gramm, dessen wichtigste Elemente fiir die Praxis zusammengestellt wurden. Die Trai-
ningsdauer betrug in der empirischen Uberpriifung etwa ein Jahr fiir die Kinder der LRS-
Klassen und drei bis vier Monate fiir die Kinder in den Fordergruppen (Kossow 1979). Die
reine Trainingszeit war allerdings fiir beide Gruppen vergleichbar und umfasste etwa 200

Unterrichtstunden.

V.2.5 Bewertung des Trainings

Das Training verfolgt einen sehr systematischen Aufbau von der Einlibung der Graphem-
Phonem-Korrespondenzen zur Silben- und Wortsynthese und zum Aufbau rechtschreibli-
cher Kenntnisse. Zu Beginn werden einfach strukturierte Worter eingesetzt, deren Kom-
plexitdt im Verlaufe des Trainings gesteigert wird. Damit war es zu seinem Erscheinungs-
datum eines der ersten Programme, die, im Gegensatz zu den zu dieser Zeit iiblicherweise
eingesetzten Funktionstrainings, konsequent an den beim Lesen und Schreiben beteiligten
Prozessen ansetzte. In ihrer Bewertung der Wirksamkeit von Trainings zur Férderung von
Kindern mit LRS stellte bereits Scheerer-Neumann (1979a) das Trainingsprogramm von
Kossow als Erfolg versprechenden Ansatz heraus. In Bezug auf den Autfbau des Pro-
gramms ist vor allem das Baukastenprinzip hervorzuheben, das dem Training zu Grunde
liegt: Es kann entweder in der vorgegebenen Reihenfolge durchgefiihrt werden oder es
kann fiir jedes Kind jeweils ein individuelles Forderprofil erstellt werden, das genau an den
Schwierigkeiten des Kindes ansetzt. Auch die Einbeziehung der Eltern in die Férderung ist
positiv zu erwédhnen.

Der Wortschatz, beziehungsweise die im Training verwendeten Themen, gehdren zum
Mindestwortschatz fiir Schulen in der ehemaligen DDR und sind nicht mehr zeitgemil.
Sowohl Pioniere wie auch Brigaden oder die Feiern am 1. Mai werden thematisiert. Da
der Lautbestand der Kinder zu Beginn doch sehr eingeschrénkt ist, sind die ersten Sitze
und kleinen Texte eher monoton. Hier wird das systematische Vorgehen und die Betonung
der strukturellen Aspekte der Schriftsprache iiber den motivationalen Charakter des Trai-
nings gestellt. Durch Bilder, die den Wortern nachfolgen, wird der Wortbestand zwar
,erweitert’” (Moni, male ein Buch (Bild eines Buches); allerdings konnten Kinder, die zur
Kompensation ihrer LRS eine Ratestrategie einsetzen, die hier verwendeten Worter analog

zur allgemeinen Kritik an Fibeln erraten beziehungsweise auswendig lernen. Es ist schwer
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einzuschitzen, ob dies durch das methodische Vorgehen des Aufbaus vermieden werden
kann, vor allem, wenn es in der Férderung mit dlteren Kindern eingesetzt wird.

Der ,,Leitfaden zur Lese-Rechtschreibschwiche® wurde in dieser Form bisher nicht empi-
risch lberpriift. Er basiert allerdings auf einer bereits frither erschienenen wissenschaft-
lichen Verdffentlichung, in der das Training in seiner damaligen Form evaluiert wurde
(Kossow 1979). Es wurden eine Vor- und eine Hauptuntersuchung durchgefiihrt, wobei die
Hauptgruppe ohne Kontrollgruppe blieb. Die Ergebnisse der Voruntersuchung (n=39: 26
Trainingskinder, 13 Kontrollkinder) zeigen eine deutliche Steigerung der Trainingsgruppe
gegeniiber der Kontrollgruppe. Allerdings wurden keine nidheren Angaben iiber die Dauer
und den Umfang der Voruntersuchung gemacht. Die Hauptuntersuchung (n=51), die so-
wohl kleine Gruppen als auch spezielle LRS-Klassen mit einbezog, umfasste etwa 200
Unterrichtsstunden. Die teilnehmenden Kinder wurden nach dem Lehrerurteil ausgewéhlt.
Die Ergebnisse der Posttests zeigen, dass die Trainingskinder ihre durchschnittliche Feh-
lerzahl um 78% senken konnten und auch ein Transfer auf nicht gelibte Worter erfolgte.
Sowohl die Rechtschreibzensuren als auch die Lesezensuren hatten sich ebenfalls deutlich
durch die Forderung verbessert. Einschrinkend ist anzumerken, dass keine standardisierten
Lese- und Rechtschreibtests eingesetzt wurden. Da keine Kontrollgruppe in die Haupt-
untersuchung mit einbezogen wurde, erscheint eine erneute Evaluation des Trainings sinn-

voll.

V.3. Der Kieler Leseaufbau (Dummer-Smoch & Hackethal 1994, 4. iiberarbeitete Auflage)

V.3.1 Theoretische Ausgangsbasis

Der Kieler Leseaufbau (KLA), wurde von Dummer-Smoch und Hackethal entwickelt und
1984 erstmals herausgegeben. Er wurde fiir Kinder entwickelt, die wéhrend des schuli-
schen Unterrichts kaum oder nur sehr verzogert lesen gelernt haben und kann auflerdem,
wie das Lesetraining von Kossow (1991a, b), unterrichtsbegleitend eingesetzt werden. Im
Handbuch zum KLA ist ein Leselehrgang enthalten, der Hinweise zu moglichen Schwie-

rigkeiten im Erstleseunterricht gibt.

LRS werden als Entwicklungsverzogerung angesehen, deren Ursachen im Bereich der
phonologischen Informationsverarbeitung liegen. Auf der Grundlage der Stufenmodelle
des Leseerwerbs (Gilinther 1986, Frith 1985) bietet der Aufbau eine systematische Anlei-
tung zur Forderung von Kindern, deren Leseentwicklung verzogert oder abweichend ver-
lauft. Durch eine spezifische, kleinschrittige Forderung sollen die Prinzipien des Leseer-
werbs, vor allem das alphabetische Prinzip unserer Schrift, erarbeitet und automatisiert

werden. Bei ,Nullanfingern’ beginnt der Aufbau mit Ubungen zur phonologischen Be-
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wusstheit im weiteren Sinne (Silben, Reime). Besonderes Gewicht wird auf die schritt-
weise Einiibung der Graphem-Phonem-Korrespondenzen mit Hilfe von Lautgebdrden und
die Synthese der einzelnen Phoneme zu Silben gelegt. Das Programm betont die Strategie
des phonologischen Rekodierens als zentral zum Erlernen des Lesens; der Erwerb dieser
Strategie soll den Kindern mit dem Aufbau erleichtert werden. Die Einfithrung der Konso-
nanten erfolgt iiber zehn Stufen. Die Lautsynthese und das Erlesen der Worter geschieht
mit Hilfe von Sprechsilben als wichtigster Gliederungseinheit. Ebenso wie bei Kossow soll
iiber die sichere Gliederung von gesprochenen Wortern in Sprechsilben das silbenweise
Erlesen von Wortern gefordert werden. AuBler der Silbe werden keine weiteren Verarbei-

tungseinheiten thematisiert.

V.3.2 Einsatzbereich und Diagnostik

Urspriinglich sollte mit Hilfe des Aufbaus Kindern geholfen werden, die bereits ein oder
zwei Jahre im Leselernprozess gescheitert waren. Das Training ist durch das kleinschrittige
Vorgehen darauf angelegt, Erfolge zu ermdglichen und Kindern, die bereits viele Misser-
folgserlebnisse erlebt haben und deren Lesemotivation sehr niedrig ist, einen Weg zum
erfolgreichen Schriftspracherwerb anzubieten. In der auBerschulischen Forderung wird der
KLA deshalb haufig eingesetzt. Inzwischen haben allerdings nach Angabe der Autorinnen
viele Lehrkréfte nach der Veroffentlichung des KLA damit begonnen, ihn begleitend im

Erstleseunterricht einzusetzen und so vor allem praventiv zu arbeiten.

Die Diagnostik der LRS erfolgt zundchst mit einem von den Autorinnen entwickelten
Sichtungsverfahren, der Diagnostischen Bilderliste (DBL, Dummer-Smoch 1993). Die
DBL ist ein Rechtschreibtest, bei dem zu vorgegebenen Bildern jeweils ein Wort diktiert
wird, das die Kinder verschriften sollen. Aus der Schreibung der einzelnen Worter wird
abgeleitet, auf welcher Stufe des Schriftspracherwerbs das Kind sich befindet. Es gibt drei
Bilderlisten: die Frithform fiir Mitte Klasse 1, die urspriingliche Form fiir Ende Klasse 1
und die DBL-2 fiir Mitte Klasse 2. Die Auswertung erfolgt sowohl quantitativ als auch
qualitativ. Zur quantitativen Auswertung werden die falsch geschriebenen Worter gezéhlt
und der ermittelte Wert mit der Normtabelle verglichen, um den jeweiligen Prozentrang zu
ermitteln. Die qualitative Auswertung ist nach Ansicht der Autorinnen wesentlich bedeut-
samer. Sie wird nach verschiedenen Kategorien durchgefiihrt und betrifft vor allem die
lauttreue Schreibung. Hier sind im Gegensatz zur quantitativen Analyse auch mehrere
Fehlerkennzeichnungen pro Wort moglich. Es werden WD-Fehler (Wortdurchgliederung,
z.B. dabei als dalbei, WD: |), WT-Fehler (Trennschérfefehler, z.B. beim als bein, WT:
m) und WR-Fehler (Lautumstellung, z.B. in als ni WR: in) unterschieden.
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Die DBL wird, im Gegensatz zu géngigen Lesetests, die meistens eine Einzelpriifung
erfordern und dadurch zeitlich aufwéndig sind, als 6konomisches Screening-Verfahren zur
Diagnose von Kindern mit LRS beschrieben. Die Autorinnen gehen davon aus, dass der
Erwerb des Lesens und Schreibens zu den genannten Testzeitpunkten so eng miteinander
verkniipft sind, dass Kinder mit Lese- und/oder Rechtschwierigkeiten durch das Ergebnis
der Rechtschreibiiberpriifung identifiziert werden konnen. Sie versuchten, ,,eine schriftli-
che Aufgabenstellung zu finden, die dem Leseprozess zu dem vorgesehenen Zeitpunkt im
Lernprozess verwandt genug ist, um auch als Aussage iiber das Lesen giiltig zu sein*
(Dummer-Smoch & Hackethal 1994, S. 17). Die DBL wird als ein effektives Sichtungs-
verfahren dargestellt; mit Kindern, die hierin auffillig sind, sollte im Anschluss zur ge-
naueren Diagnose der Ziircher Lesetest (ZLT, Grissemann 1981) als Lesetest sowie weitere
Verfahren durchgefiihrt werden, um ihre spezifischen Schwierigkeiten erkennen zu kon-
nen. Mit &lteren Kindern sowie Kindern, welche die erste Klasse wiederholen, sollte aller-
dings von vornherein zusitzlich der ZLT und der Mottier-Test (Test zur Uberpriifung der
auditiven Merkfédhigkeit aus dem ZLT, ausfiihrliche Erklarung s. Abschnitt VI.2.3.) durch-
gefiihrt werden. Diese drei Verfahren (DBL, ZLT und Mottier-Test) konnen durch den
Lehrer angewendet werden. Eventuelle weitere Schwierigkeiten des Kindes wie zum Bei-
spiel Bewegungsstorungen oder Hor- und Sehbehinderungen sind durch Fachédrzte oder
Diplompsychologen zu tiberpriifen.

Der ZLT wird ebenfalls quantitativ und qualitativ ausgewertet. Die quantitative Auswer-
tung erfolgt nach den Normtabellen im Handbuch zum ZLT und ermdglicht eine Einord-
nung des Lesetempos und der Lesefehler in Prozentrangskalen. Wichtig sind der Vergleich
mit der Altersgruppe und vor allem bei élteren Schiilern die Einordnung der Leistung als
durchschnittliches Ergebnis einer bestimmten Klassenstufe. Auf diese Weise ldsst sich
bestimmen, wie grof3 der Riickstand der Kindes in der Leseentwicklung ist. Zusétzlich er-
folgt eine qualitative Auswertung. Hier werden das Verhiltnis von Lesegeschwindigkeit zu
Fehlern analysiert sowie die Fehler anhand derselben Fehlerkategorien ausgewertet (s.0.),
die bereits zur Auswertung der DBL genutzt wurden. Eine hohe Anzahl an WT-Fehlern
kann auf eine Horverarbeitungsschwiche hindeuten. Hier sollte eine Untersuchung durch
einen Ohrenarzt eine differenzierte Diagnose ermdglichen.

Die Normen des ZLT sind allerdings deutlich élter als zehn Jahre und erfiillen damit nicht
mehr die Kriterien, die an Testnormen anzulegen sind. Es wird deshalb meist davon abge-
raten, ihn zur Diagnostik von LRS einzusetzen (Deimel 2002). Hier ist anzumerken, dass
die Empfehlung des ZLT als Lesetest vermutlich darauf zurlickzufiihren ist, dass es zum

Zeitpunkt der Veroffentlichung des Programms noch keine aktuelleren Lesetests gab. Fiir
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die Klassenstufe 1-4 gibt es seit 1997 den Salzburger Lesetest (SLT), einen klassischen Le-
setest, der liber aktuelle Normen verfiigt sowie Aufgaben zu Pseudowdrtern enthilt, die be-
sonders Hinweise auf die Anwendung der phonologischen Rekodierungsstrategie geben,

deren Erwerb von den Autorinnen als zentral fiir das Lesenlernen gesehen wird.

V.3.3 Aufbau des Trainings

Das zentrale Prinzip des KLAs ist die Isolierung von Schwierigkeiten, die im Aneignungs-
prozess auftreten konnen. Der Aufbau ist in vierzehn Stufen mit ansteigendem Schwierig-
keitsgrad eingeteilt, welche die Kinder in dieser Reihenfolge durchlaufen. Die ersten zehn
Stufen bestehen aus der Einfiihrung und Ubung von Graphem-Phonem-Korrespondenzen
in Verbindung mit den jeweiligen Lautgebdarden. Auf jeder Stufe werden jeweils drei Kon-
sonanten eingefiihrt. Nach der Einfilhrung wird jeweils die Synthese der neu eingefiihrten
Einheiten, zunéchst zu Silben und anschlieBend zu Wortern, geiibt. Sowohl beim Lesen als
auch beim Schreiben werden Buchstaben lautiert. Auf den Stufen 11 bis 14 werden Beson-
derheiten wie Konsonantenverbindungen am Anfang (z.B. Bluse) oder lange Worter ohne

Dehnung und Dopplung geiibt.

Die Einfithrung der Lautgebérden stellt ein zentrales Element des Aufbaus dar. Die Kinder
lernen fiir jedes Phonem eine Gebirde und den dazugehorigen Buchstabennamen. Die Ge-
barden sollen den Kindern helfen, sich die Verbindung zwischen Phonem und Graphem
besser einzuprdgen. Bei Kindern mit einer Horverarbeitungsschwiche werden sowohl
Lautgebdrden als auch zusitzlich Spiegel eingesetzt, um Laute einzufiihren und zu festi-
gen. Mit Hilfe eines Spiegels konnen die Kinder ihre Mundstellung bei der Bildung eines
spezifischen Lautes beobachten. Sie werden angewiesen, darauf zu achten, wie sich ein be-
stimmter Laut bei der Bildung anfiihlt. Zusitzlich soll der Unterschied durch das aufeinan-
derfolgende Sprechen von Wortern, die nur einen unterschiedlichen Laut enthalten,
verdeutlicht werden (z.B. Schere, Schire). Die Autorinnen sind der Meinung, dass,
obwohl diese Ubungen sinnvoll sind, Kinder mit einer stark ausgepriigten Horverarbei-
tungsschwiche diese Schwierigkeiten aber wohl vor allem iiber die visuelle und kinésthe-
tische Wahrnehmung kompensieren konnen.

Das Kieler Lautgebirdensystem wurde aus verschiedenen Systemen zusammengestellt.
Nach Dummer-Smoch und Hackethal handelt es sich darum, dass ,,einem Normallaut eine
Geste konventionell zugeordnet wird, so dass das lesenlernende Kind die Gebirde, den
Laut und das Lautzeichen miteinander verbindet* (1994, S. 59). Lautgebdrden wurden vor
allem in Sonderschulen eingesetzt und fanden durch Sonderschullehrer auch eine Verbrei-

tung in der Legasthenikertherapie. Das von Kossow fiir Legastheniker entwickelte System
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zeichnet sich durch einen geringen Umfang an Gebédrden aus, da er davon ausgeht, dass der
Lesevorgang mittels der wichtigsten Grapheme beziehungsweise Phoneme eingeiibt wer-
den kann. Nach Dummer-Smoch und Hackethal stellen die folgenden Kriterien einen Mini-

malkatalog zur Gestaltung von Lautgebérden dar:

die Orientierung am Laut; nur hilfsweise am Buchstaben,

die emotionale Verankerung,

die Mehrfachverankerung (Erlebnis-, Bild-Assoziation, Ausdrucksbewegung) und
die Unterscheidbarkeit der Gebérde.

el

Die Gebirde sollte erst emotional und dann kognitiv verankert werden (Dummer-Smoch &
Hackethal 1994, S. 75). Das Verbinden mit einem emotionalen Inhalt hilft den Kindern
besonders gut, die Gebirde sicher zu speichern. Ein Beispiel fiir eine gelungene emotionale
Verankerung einer Gebarde stellt zum Beispiel der Diphthong ei dar. Der Sprecher streicht
sich tiber die Wange und spricht dabei ei, dhnlich, wie man einem kleinen Kind die Wange
streichelt.

Die Gebirden bestehen aus den Vokalen, den Konsonanten sowie aus den Diphthongen:
au, ei, eu und komplexen Graphem-Phonem-Korrespondenzen: ch, 3, sch, qu und den
Wortendungen -er, -el und -en. Zu Beginn werden die Gebérden fiir die Vokale und die
Diphthonge au und ei eingefiihrt. Die erste Stufe der Konsonanten besteht aus den Sono-
ranten m, r, S.

Wenn die einzelnen Gebérden geniigend gefestigt sind, werden die neu eingefiihrten Kon-
sonanten anhand von Silbenteppichen mit den Vokalen verbunden. Ein Silbenteppich ist
eine Tabelle, in der die Konsonanten in der linken senkrechten und die Vokale in der

obersten waagerechten Spalte eingetragen sind (Tab. 3).

Tab. 3: Beispiel fiir einen Silbenteppich (Kieler Leseaufbau 1994)

a e i o] u ei au
m ma me mi mo mu mei mau
r ra re ri ro ru rei rau
S sa se Si SO su sei sau

Auf jeder Stufe werden zunichst die einzelnen Phoneme zusammen mit der entsprechen-
den Gebidrde eingeiibt und gefestigt, bevor die Kinder mit der Synthese der Phoneme be-
ginnen. Beim Lesen eines Silbenteppichs verbindet das Kind je einen Konsonanten der

Reihe nach mit allen aufgefiihrten Vokalen. Dabei vollzieht es die Lautgebdrden mit. Im
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Anschluss daran werden die Silben zu vorzugsweise sinnvollen Wortern zusammengezo-
gen. Die zu iibenden Worter sind in den Wortlisten aufgefiihrt und in ihrem Schwierig-
keitsgrad der jeweiligen Stufe angepasst.

Es werden drei Schwierigkeitsstufen fiir die Einfilhrung von Vokalen und Konsonanten
unterschieden. Die erste Stufe umfasst leicht hdrbare Phoneme: lange Vokale und dehnbare
Konsonanten. Die zweite Stufe besteht aus nicht dehnbaren Konsonanten, vor allem Ver-
schlusslauten. Die dritte Stufe umfasst alle iibrigen Konsonanten, vor allem solche, die
durch zwei oder mehr Buchstaben dargestellt werden, zum Beispiel qu oder pf. Nachdem
die Kinder die vierzehn Stufen erfolgreich bewaltigt haben, geht es in der zweiten Phase
des Aufbaus vor allem um das fliissige Lesen. Hierfiir stellen die Lautgebirden keine di-
rekte Hilfe mehr dar und brauchen nicht weiter durchgefiihrt zu werden. Die Kinder kon-
nen sie aber bei schwierigen Wortern zu Hilfe nehmen. Zu Beginn der Ubungen bestehen
die Worter aus regelmifBigen Konsonant-Vokal-Folgen und eindeutigen, leichten Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen. Mit steigendem Schwierigkeitsgrad werden Konsonan-
tenverbindungen am Wortanfang und Konsonanten, die nicht gedehnt ausgesprochen wer-
den, eingefiihrt. Der Wortschatz der Ubungen orientiert sich nicht am Grundwortschatz,
sondern ,,ergibt sich aus der Stufenfolge der Einfiihrung von Lauten/Buchstaben (Dum-
mer-Smoch & Hackethal 1994, S. 7). Es kommen auch seltene Worter vor wie zum Bei-
spiel Mimose, da die Autorinnen davon ausgehen, dass ein Kind jedes Wort erlesen kann,
das vom Schwierigkeitsgrad her seiner Ubungsstufe entspricht. Ab Stufe 7 kommen auch
lange, zusammengesetzte Worter vor, die sich nicht allein {iber die Sonorititshierarchie in
Sprechsilben gliedern lassen, sondern zusétzlich morphologische Kenntnisse voraussetzen,

zum Beispiel Judoverein oder Bananeneis.

Der Aufbau enthilt zu jeder Stufe Kopiervorlagen, eine Worterkartei und eine Spielekartei
zur Ubung und Festigung der eingefiihrten Phoneme und Grapheme. Kopiervorlagen sind
die Worterlisten zu den einzelnen Stufen des Leseaufbaus, die Silbenteppiche und die Le-
setexte. Die Texte, die etwa ab Ubungsstufe 7 eingesetzt werden, koénnen allerdings nicht
einzelnen Stufen des Aufbaus zugeordnet werden. Obwohl der KL A als Leseautbau kon-
zipiert wurde, stellt die Arbeit mit Worterlisten immer Lese- und Rechtschreibiibungen
dar. Die Worter werden jeweils sorgfiltig erlesen und dann aus dem Kopf geschrieben.
AnschlieBend werden Silbenbdgen unter das Wort gemalt und das Wort kontrolliert. In je-
der Stunde soll auBlerdem ein Lautier- und Aufbaudiktat durchgefiihrt werden: Zunéchst
werden einzelne Phoneme, dann Silben und dann ganze Worter zunehmender Liange dik-

tiert.
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Die Worterkartei enthélt die Worter der einzelnen Lesestufen auf Karteikarten. Die zu je-
der Ubungsstufe dazugehdrigen verschiedenen Spiele sind ebenfalls auf Karteikarten ge-
druckt. Sie behandeln verschiedene Ebenen: Es gibt ein Silbenspiel, wo jeweils zwei Sil-
ben zu einem Wort zusammengefligt werden sollen (Silbenebene), ein Memory mit Wor-
tern (je zwei Worter stimmen {iberein, Wortebene) und Quartette, bei denen die abgedruck-
ten Buchstaben auf je vier Spielkarten ein Wort ergeben (Phonemebene). Zusétzlich gibt es
Disketten fiir den PC (Karolus 1-3), die ebenfalls Ubungen zu den verschiedenen Ebenen
enthalten. Die Spiele sind vor allem fiir den Einsatz in Gruppen geeignet.

Kinder, deren Prozentrangwerte (Tempo und Fehler) im Lesetest unter PR 5 liegen und die
besonders viele WD-Fehler in der DBL machen, werden als ,Nullanfidnger’ angesehen.
Diese Situation erfordert nach Ansicht der Autorinnen einen Neuanfang im Lesen. Bei
,Nullanféngern’ sollen zunichst miindliche Ubungen zu Reimen und zur Silbengliederung
durchgefiihrt werden, begleitet von der Einfiihrung der Lautgebirden. So werden die Vo-
raussetzungen fiir eine erfolgreiche Bewéltigung des Leseerwerbs geschaffen: eine ausrei-
chende phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne sowie die Kenntnis der Graphem-
Phonem-Korrespondenzen in Verbindung mit den Gebirden. Auf spezielle Ubungen zur
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne wird im Handbuch nicht weiter eingegan-
gen.

Der Aufbau enthilt gezielte Ubungen, die zu Hause von den Eltern mit ihren Kindern
durchgefiihrt werden konnen. Die Lautgebdrden sollten von der Mutter oder dem Vater
mitgelernt und mit dem Kind zusammen geiibt werden. Die Rolle der Eltern als Ko-Thera-

peuten wird von den Autorinnen ausdriicklich erwiinscht.

V.3.4 Art und Dauer des Trainings

Das Training kann, wie bereits beschrieben, aulerschulisch in kleinen Gruppen oder in
einer Einzelsituation durchgefiihrt werden. Diese Art des Trainings ist vor allem fiir Kinder
geeignet, die bereits einen deutlichen Riickstand in ihrer Leseentwicklung aufweisen oder
noch keinen Zugang zum Lesen gefunden haben. AuBBerdem kann es praventiv im Erstlese-
unterricht mit der ganzen Klasse eingesetzt werden. Im Handbuch wird angegeben, dass in
der auBlerschulischen Forderung im Regelfall nach etwa 40-50 Stunden der Zugang zum
Lesen erreicht wurde. Einfache Texte in groBer Schrift unter Zuhilfenahme von Lautge-
barden bei schwierigeren Wortern konnten nach Angabe der Autorinnen nach 20 bis 30
Trainingsstunden gelesen werden, allerdings teilweise noch sehr langsam und mit Fehlern.
Fortschritte im Lesen und Schreiben werden durch eine Wiederholung der DBL deutlich

gemacht. Dabei wird sowohl die Verringerung der Fehlerzahl als auch die Zeit, die das
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Kind braucht, um alle Worter zu verschriften, mit einbezogen. Aullerdem kann der ZLT
zur Uberpriifung von Fortschritten im Lesen eingesetzt werden. Eventuelle Verbesserun-
gen werden vor allem in Bezug auf die Ausgangssituation des Kindes bewertet; der Ver-
gleich zur Altersgruppe ist zwar mit einzubeziehen, aber nicht so wichtig wie der indivi-

duelle Fortschritt des Kindes.

V.3.5 Bewertung des Trainings

Der Kieler Leseautbau wird seit Jahren erfolgreich in der Therapie von Kindern mit LRS
eingesetzt. Er ist sehr strukturiert und in seinem klaren Aufbau gut durchfiihrbar. Kritik
wird immer wieder vor allem an den Lautgebérden geiibt, die nach Meinung einiger Auto-
ren (Valtin 1994, Weigt 2001) eine zusétzliche und unnétige Belastung der Kinder darstel-
len, von anderen aber gerade in der Arbeit mit schwécheren Kindern als sinnvoll angese-
hen werden (Born 1980, Blumenstock 1995). Um die Wirksamkeit der Lautgebédrden zu
tiberpriifen, fithrten Walter et al. (1997) zwei Silbentrainings durch, eins mit Lautgebarden
und eins ohne. Sie stellten fest, dass beide Trainings zu einer signifikanten Steigerung der
Lesefertigkeit fiihrten. Es ergab sich allerdings kein signifikanter Unterschied zwischen der
Trainingsgruppe, die zusitzlich Lautgebdrden lernte und der Trainingsgruppe, die keine
Lautgebérden lernte. Daraus lésst sich ableiten, dass ein Silbentraining sinnvoll, der Ein-
satz der Lautgebiarden wohl jedoch nicht zwingend erforderlich ist. Einige Kinder haben
viel Spall am Erlernen der Gebéarden, wihrend andere eventuell feinmotorisch nur schwer
dazu in der Lage sind oder die Gebédrden aus anderen Griinden ablehnen.

Der Kieler Leseaufbau ist vor allem fiir relativ junge Kinder gut geeignet. Er ermdglicht es
den Kindern durch das systematische Vorgehen und die Isolierung von Schwierigkeiten
das Lesen zu erlernen und den Anschluss an ihre Mitschiiler zu finden. Fiir dltere Kinder
konnte sich der Aufbau, vor allem durch das eingeschrinkte Wortmaterial, als nicht ganz
so geeignet erweisen. Das im Unterricht eingesetzte Wortmaterial ist meist deutlich
schwieriger als das im Training eingesetzte. Es dauert einige Stunden, bis sich die Kinder
auf einer Ubungsstufe befinden, die es ihnen ermdglicht komplexes Wortmaterial, das in
Lesetexten fiir ihre Klassenstufe enthalten ist, zu erlesen. Die Schere zwischen dem schu-
lischen Anforderungsniveau und dem jeweiligen Niveau der Kinder ist meist sehr weit, so
dass die in der Therapie gelernten Strategien sich in der Schule nur schwer anwenden
lassen. AuBerdem sind die Texte und Ubungsmaterialien fiir jiingere Kinder konzipiert und
deshalb inhaltlich hédufig nicht so interessant und motivierend fiir die élteren Kinder. Dies

trifft allerdings auch auf andere Trainings zu, die fiir jiingere Kinder entwickelt wurden.
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Der Leseaufbau stellt den Kindern keine Strategie zur Verfiigung, wie sie Worter selbst-
standig erlesen konnen, deren Autbau sie noch nicht kennen gelernt haben. Sie sind also
darauf angewiesen, jeweils bis zur nichsten Stufe zu warten. Der Leseaufbau hélt verhalt-
nisméBig lange an Wortern fest, die das Silbenschema KVKYV haben. Diese umfassen aller-
dings nur einen geringen Teil der Worter der deutschen Sprache. Die Silbe wird als Haupt-
gliederungseinheit eingefiihrt, es wird dabei aber keine aktive Einsicht, wo genau Silben
beginnen oder enden, vermittelt. Die einzelnen Silben werden jeweils vorgegeben oder von
den Kindern mit Hilfe von Silbenbdgen eingezeichnet. Die Kinder werden zwar dazu ange-
leitet, Worter in Silben zu gliedern, ihnen wird aber nicht deutlich gemacht, nach welchen
Regeln sie dabei am besten vorgehen. Die Gliederung der geschriebenen Worter wird ana-
log zur Segmentierung von gesprochenen Wortern vollzogen; die gesprochene Sprache
wird als Basis auch fiir die Segmentierung geschriebener Worter verstanden. Zudem wer-
den rein phonologische Silben und Silben, die gleichzeitig Morpheme darstellen, nicht
unterschieden. Bei einer Ubung, in der Silbenbdgen unter lange Wéorter gemalt werden sol-
len, finden sich sowohl Worter, die sich ohne morphologisches Wissen in Silben gliedern
lassen (z.B. Limonade) wie auch zusammengesetzte Worter (z.B. Telefonapparat). Die-
ses Wort ldsst sich am besten in einer Kombination aus zwei verschiedenen Strategien erle-
sen und setzt damit phonologisches und morphologisches Wissen voraus: Das Kind muss
erkennen, dass dieses Wort aus zwei Wortern zusammengesetzt wurde und dement-
sprechend keine einheitliche interne Struktur besitzt. Zundchst muss das Wort Telefon
gelesen werden, dann das Wort Apparat. Das konsequente Erlesen des Wortes in Silben
kann nach eigenen Beobachtungen dazu fiihren, dass das Kind Te-le-fo-nap-pa-rat liest
und dadurch verwirrt wird, da das Silbenkonzept, dass es sich bis dahin aufgebaut hat,
nicht mehr funktioniert.

Leider gibt es kaum systematische Untersuchungen zur Arbeit mit dem Kieler Leseautbau
(Scheerer-Neumann 1995). Es wire wiinschenswert, die Effektivitit dieses Aufbaus durch
Untersuchungen, vorzugsweise kontrollierte Léngsschnittstudien mit einer ausreichend

grof3en Stichprobe, weiter zu erforschen.

V.4. Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi (Forster & Martschinke 2002,
2. Auflage)

V.4.1 Theoretische Ausgangsbasis

Ein neueres Lese- und Rechtschreibtraining wurde in Niirnberg von der Forschergruppe
um Wolfgang Einsiedler entwickelt und von Maria Forster und Sabine Martschinke

herausgegeben. Der Schwerpunkt des Trainings liegt auf dem Erwerb der phonologischen
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Bewusstheit™. Diese wird als essentiell zum Erlernen des Lesens und Schreibens betont.
Forschungsergebnisse zeigen iibereinstimmend, dass Kinder, die vor Schulbeginn {iber ei-
ne gute phonologische Bewusstheit verfiigen, deutlich weniger Schwierigkeiten beim Er-
lernen des Lesens und Schreibens haben (Landerl et al. 1992, Schneider 1989). Die ,,pho-
nologische Bewusstheit ist sowohl Voraussetzung als auch wichtiger Begleitprozess fiir
den Schriftspracherwerb* (Forster & Martschinke 2002, S. 9). Die Autorinnen gehen da-
von aus, dass Kinder, die nicht mit einer ausreichenden phonologischen Bewusstheit in die
Schule kommen, diesen Entwicklungsriickstand trotz eines analytisch-synthetisch orien-
tierten Anfangsunterrichts hiufig nicht autholen kénnen und deshalb Schwierigkeiten beim
Lesen- und Schreibenlernen entwickeln. Eine intensive Forderung der phonologischen Be-
wusstheit soll diesen Kindern helfen, ihre Schwierigkeiten zu liberwinden. Das Trainings-
programm fiir die Grundschule orientiert sich an erfolgreichen vorschulischen Forderpro-
grammen zur phonologischen Bewusstheit (Lundberg, Frost & Petersen 1988; Schneider et
al. 1994). Im ersten Teil werden zunichst Ubungen zur phonologischen Bewusstheit im
weiteren Sinne eingefiihrt (Silben, Reim), anschlieend zur phonologischen Bewusstheit
im engeren Sinne (Phoneme). Aufbauend auf miindlichen Ubungen zu Phonemen wird im
zweiten Teil die Analyse und Synthese von Phonemen eingefiihrt und gelibt. Am Ende
dieses Teils sind die Kinder in der Lage, die Phoneme einzelner Worter zu analysieren und
aufzuschreiben (Teil Schreiben) beziehungsweise sie zu synthetisieren (Teil Lesen). Im
letzten Teil wird das Lesen in groBeren Einheiten (Morpheme, Silben) eingefiihrt und
gelibt. Die Analyse der geschriebenen Sprache erfolgt auf der Basis der erfolgreichen Be-

wiéltigung der Analyse gesprochener Sprache.

V.4.2 Einsatzbereich und Diagnostik

Das Training ist fiir Kinder des ersten und zweiten Schuljahres konzipiert, die Schwie-
rigkeiten im Bereich der phonologischen Bewusstheit haben. Das Programm kann mit der
ganzen Klasse unterrichtsbegleitend durchgefiihrt werden oder es konnen gezielt einzelne
Kinder zusétzlich zum normalen Unterricht geférdert werden. AuBlerdem ist auch der
Einsatz in der auBerschulischen Forderung moglich. Zur Diagnostik wird als standardi-
siertes Einzelverfahren zur Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit der ,,Rundgang
durch Horhausen eingesetzt (Martschinke, Kirschhock & Frank 2001). Er enthélt Aufga-
ben zur phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne (Silben segmentieren, Silben zu-
sammensetzen, Endreim erkennen), im engeren Sinne (Anlaut erkennen, Endlaut erkennen,

Phonemanalyse, Lautsynthese mit Umkehraufgabe) sowie die Uberpriifung von Vorkennt-

 Eine ausfiihrliche Darstellung des Konzepts der phonologischen Bewusstheit findet sich in Kapitel I11.3.7.
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nissen (den eigenen Namen und weitere Worter schreiben, Buchstabenkenntnis). Der Test
kann bereits mit Vorschulkindern durchgefiihrt werden; bei Schulkindern ist er bis Mitte
der ersten Klasse einsetzbar. Im Falle der Arbeit mit élteren Grundschulkindern wire

wahrscheinlich zusétzlich ein standardisierter Lesetest sinnvoll.

V.4.3 Aufbau des Trainings

Der Schwerpunkt des Trainings liegt auf dem Erwerb der phonologischen Bewusstheit.
Das Training ldsst sich in vier Teile unterteilen, die in dieser Reihenfolge bearbeitet wer-
den oder nach dem Baukastenprinzip auch unabhdngig voneinander durchgefiihrt werden
konnen. Anhand des jeweiligen Testergebnisses kann entweder ein differenzierter Forder-
plan fiir die zu trainierenden Bereiche erstellt oder das Training in seiner Gesamtheit

durchgefiihrt werden:

1. Lausch- und Reimaufgaben (Training der phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinne)

2. Aufgaben zur Silbe (Training der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne)
3. Aufgaben zu Phonemen (Training der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne)

4. Aufgaben zum schnellen Lesen

Die ersten beiden Teile des Trainings beginnen mit Aufgaben zur phonologischen Be-
wusstheit im weiteren Sinne. Lausch- und Reimaufgaben werden eingefiihrt und geiibt,
und im Anschluss daran folgen Aufgaben zur Silbe und zum Wortkonzept. Die Inhalte des
dritten Teils sind der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne zuzuordnen. Begon-
nen wird, in dieser Reihenfolge, mit der Analyse von Anlauten, Endlauten und Mittel-
lauten. Die Kinder sollen sich mit jeder Aufgabe sicher fiihlen bevor mit der ndchsten Ka-
tegorie begonnen wird.

Nach einer kurzen Hinfiihrungsphase wird die Phonemanalyse und —synthese parallel zu
den Einzellautiibungen eingefiihrt. Mit Kindern, die noch gréere Schwierigkeiten bei der
Analyse einzelner Phoneme haben, werden diese Grundfertigkeiten immer wieder beglei-
tend gelibt. Dazu wird ein Trainingsplan eingefiihrt, den die Kinder verinnerlichen sollen.
Dieser Plan, auf dem die einzelnen Stationen symbolhaft dargestellt sind, wird auf ein DIN
A4 Blatt gedruckt und an jedes Kind ausgeteilt. Er besteht aus fiinf Stationen, die

sukzessive eingefiihrt werden:
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die Kinder sprechen sich das Wort deutlich vor und héren genau hin
die Kinder sprechen das Wort ganz langsam und gedehnt
die Kinder sprechen das Wort immer wieder und legen fiir jeden Laut einen Stein

die Kinder tippen die Steine an und sprechen den Laut dazu

A

sie sprechen das Wort noch einmal und iiberpriifen, ob es stimmt

Es soll immer zunichst eine Station gefestigt werden, bevor die néchste dazukommt. Die
Stationen eins und zwei sowie vier und fiinf werden jeweils zusammen in einer Unter-
richtsstunde eingefiihrt, die Station drei alleine. Der Trainingsplan wird den Kindern aus-
geteilt und kann von ihnen noch weiter ausgestaltet werden. Die Ubung und Festigung des
Trainingsplans erfolgt in Partnerarbeit. Der Schwierigkeitsgrad steigert sich mit dem ver-
wendeten Wortmaterial. Dieses orientiert sich an der Komplexitit der Worter; ein Bezug
zum Grundwortschatz wird nicht erwéhnt. Es wird zundchst einfaches drei- und vierlau-
tiges Material verwendet, in dem sich Vokale und Konsonanten abwechseln (z.B. Oma,
Wal, Salat), spiater kommen auch liangere Worter und Worter mit kurzen Vokalen oder
Konsonantenhdufungen dazu. Auflerdem wird die Anzahl der zu legenden Steine nicht
mehr vorgegeben.

Wenn die Kinder den Trainingsplan verinnerlicht haben, sollen sie thn im néchsten Schritt
beiseite legen und die einzelnen Stationen auswendig durchfiihren. Auf diese Weise soll
die Strategie der Phonemanalyse und -synthese von den Kindern automatisiert werden.
Grundsitzlich wird betont, dass dies bei den Kindern zu sehr unterschiedlichen Zeitpunk-
ten geschieht und es wichtig ist, den langsameren Schiilern genug Zeit zu lassen. Wenn die
Kinder den Trainingsplan verinnerlicht haben und sicher anwenden konnen, sollten sie
iiber gesicherte Graphem-Phonem-Korrespondenzen verfiigen und in der Lage sein, Worter
lautierend zu erlesen und zu verschriften. Damit ist der dritte Teil des Trainings abge-
schlossen.

Die Technik des lautierenden Erlesens ist allerdings vor allem bei lingeren Wortern inef-
fektiv und fiihrt insgesamt nicht zum fliissigen Lesen. Im vierten Teil des Trainings geht es
deshalb um die Erhohung der Lesegeschwindigkeit und die Automatisierung des Lesepro-

zesses. Zum Erreichen dieses Ziels werden drei Ubungsschwerpunkte angegeben:

1. Schnelles Erfassen hdufigen Wortmaterials
2. Gliederung von Wortern in Silben

3. Gliederung von Wortern in Wortbausteine

Zum schnellen Erfassen haufigen Wortmaterials werden Blitzworter eingesetzt. Blitz-

worter sind Worter, ,,die auf einen Blick erfasst und sofort benannt werden* konnen (Fors-
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ter & Martschinke 2002, S. 106). Die Worter werden zum Beispiel auf Kéartchen geschrie-
ben und dem Kind kurz gezeigt. Das Kind soll das Wort jeweils benennen. Zunéchst wer-
den kurze haufige Worter wie zum Beispiel wir, das, ein... verwendet, im Laufe der Zeit
wird der Schwierigkeitsgrad der Worter gesteigert. Es wird ausschlielich sinnvolles Wort-
material verwendet.

Das silbenweise Erlesen von Wortern stellt, wie bereits erwiahnt, eine geringere Belastung
des Arbeitsgedidchtnisses dar als das lautweise Erlesen. Da die Kinder aus dem ersten Teil
des Trainings mit dem Konzept der Silbe vertraut sind, kann fiir den Teil des schnellen
Lesens auf diese Vorkenntnisse zuriickgegriffen werden. Es erfolgt also eine Ubertragung
der miindlichen Trennung gesprochener Worter in Sprechsilben auf die Segmentierung ge-
schriebener Worter. Im Training werden Worter beziehungsweise Texte gelesen, in denen
die Silben der Worter optisch durch Liicken getrennt sind und silbenweise erlesen werden
konnen. Eine weitere Moglichkeit ist der Einsatz von Silbenbdgen zur Trennung des
Wortmaterials. Auflerdem konnen Worter in Silben zerschnitten oder Worter aus Silben
erwiirfelt werden. Als Spiele bieten sich Silbendominos, Silbenritsel oder Silbenquartette
an, zum Lesen sind Silbenklappbiicher geeignet. Der dritte Schwerpunkt ist die Gliederung
von Wortern in Wortbausteine. Unter Wortbausteinen verstehen die Autorinnen sowohl
Morpheme (Hauptmorpheme und funktionale Morpheme), Signalgruppen als auch recht-
schreibliche Besonderheiten, wie die Wortendungen —el, -en, -er oder sp und st. Hier
wird zunédchst das Konzept erklart: ,,Wortbausteine sind Teile von Wortern, die ganz oft in
Worter eingebaut sind. Priagt man sich diese Bausteine ein, so kann man die Worter, in
denen sie vorkommen, schneller lesen* (Forster & Martschinke 2002, S. 108). Worter, die
jeweils spezifische Wortbausteine enthalten (z.B. die Vorsilbe ver), werden auf Papier-
streifen geschrieben und in Schuhkartons gesammelt. Die Kartons werden beklebt und mit
dem entsprechenden Wortbaustein beschriftet. Aulerdem kénnen Wortbausteine und ver-
schiedene Wortteile auf Holzbausteine aufgeklebt und zu Wortern zusammengesetzt wer-
den. Als Spiele eignen sich Dominos, Bandolinos, Klammerkarten, Worterscheiben oder

Wiirfelspiele.

Das gesamte Training ist eingebettet in eine Rahmengeschichte: Die Hexe Susi mochte
gern auf die Hexenschule gehen, muss aber dafiir lesen und schreiben kdnnen, um die Bii-
cher mit den Hexenspriichen lesen zu konnen. Sie fragt ihre Oma um Hilfe. Diese begleitet
Susi auf ihrem Weg und verweist sie zunichst an den Raben Kunibert, der Susi die Silben-
sprache beibringt, also fiir die Silbenebene zustindig ist. Die Phonemanalyse und -synthese
iibt der Kater Niko mit ihr, und das schnelle Lesen wird von der Leiterin der Hexenschule

begleitet. Auf jeder Ebene gibt es zahlreiche Spiele und Ubungen, welche diese Figuren



Leseforderung 112

miteinbeziehen. Auflerdem konnen die Figuren groBer kopiert und im Klassenzimmer
aufgehiingt werden. Auch die einzelnen Ubungsschritte kdnnen kopiert und aufgehiingt
werden, so dass nach und nach ein Wandbild im Klassenraum entsteht, auf dem die vier

Ubungsbereiche abgebildet sind.

V.4.4 Art und Dauer des Trainings

Das Training kann sowohl im Anfangsunterricht mit der ganzen Klasse durchgefiihrt wer-
den als auch in der schulischen und auB3erschulischen Forderung von Kindern mit Schwie-
rigkeiten im Bereich der phonologischen Bewusstheit. Das Training besteht aus vier Bau-
steinen, die unabhingig voneinander eingesetzt werden konnen. Das Handbuch enthilt ei-
nen Uberblick iiber die jeweiligen inhaltlichen Schwerpunkte sowie iiber den zeitlichen
Rahmen fiir die einzelnen Einheiten. Die ersten drei Teile des Trainings nehmen etwa
sechzehn Wochen in Anspruch, wobei das Training an zwei verschiedenen Wochentagen
jeweils fiir eine Stunde stattfinden soll. Der erste Baustein, die phonologische Bewusstheit
im weiteren Sinne, umfasst die Lausch- und Reimaufgaben und der zweite Baustein die
Aufgaben zur Silbe. Fiir beide Bereiche werden nach Angabe der Autorinnen jeweils zwei
Wochen benétigt. Der dritte und zeitlich umfassendste Baustein ist das systematische Trai-
ning der Phonemanalyse und —synthese, fiir den zwolf Wochen eingeplant werden; acht
Wochen fiir den Teil Lesen und vier Wochen fiir den Teil Schreiben. Der vierte Baustein,
die Automatisierung des Lesens, sollte ab dem zweiten Schulhalbjahr der ersten Klasse be-
gonnen werden. Zur Uberpriifung von Fortschritten im Bereich der phonologischen Be-
wusstheit kann der ,,Rundgang durch Horhausen* wiederholt werden, fiir das Lesen und

Schreiben bieten sich standardisierte Lese- und Rechtschreibtests an.

V.4.5 Bewertung des Trainings

Das Training wurde im Rahmen eines Forschungsprojekts in den Jahren 1997/98 und
1998/99 im Raum Erlangen/Niirnberg mit insgesamt flinfzehn ersten Schulklassen durch-
gefiihrt, von denen fiinf Klassen zusitzlich zum Fibellehrgang das Training der phonolo-
gischen Bewusstheit erhielten. Die anderen Klassen dienten als Kontrollgruppen. Von Sep-
tember bis Januar des ndchsten Jahres fand das Training an jeweils zwei Tagen pro Woche
eine Stunde lang statt; im Februar nur jeweils an einem Tag fiir eine Stunde. Es wurde also
direkt nach der Einschulung mit dem Training begonnen. Die Ergebnisse der Nachtests
zeigten deutliche Verbesserungen der Trainingsgruppe im Vergleich zu den beiden Kon-
trollgruppen in der Wiederholung des ,,Rundgangs durch Horhausen* und der Lesetests

(Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP), Kiispert & Schneider 1998).
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Hervorzuheben ist, dass besonders die schwachen Schiiler ihre phonologischen Fahigkeiten
deutlich verbessern konnten. Das Training bezieht den aktuellen Stand der Leseforschung
mit ein. Es ist motivierend und kindgerecht gestaltet und auch die Kommentare der betei-
ligten Lehrerinnen und Lehrer waren iiberwiegend sehr positiv. Durch die motivierende
Rahmengeschichte ist das Training fiir Schulanfinger beziehungsweise jiingere Kinder
sehr gut geeignet. Es kann begleitend zum Erstlese und -rechtschreibunterricht eingesetzt
werden und soll die Entstehung von LRS durch ein systematisches Training der phonolo-
gischen Bewusstheit verhindern. Erfahrungen zur Arbeit mit dlteren Schiilern, die das Le-
sen und Schreiben kaum oder gar nicht erlernt haben, liegen bis jetzt nicht vor. Es ist aller-
dings denkbar, dass die Rahmengeschichte sich fiir dltere Kinder als nicht so motivierend

erweist wie fiir die jlingeren Kinder.

Allgemein wirkt sich vermutlich positiv aus, dass das Training bereits im Anfangsunter-
richt durchgefiihrt wird; das Wortmaterial sowie die verwendeten Texte sind noch relativ
einfach. AuBerdem ist davon auszugehen, dass durch das intensive Training der phonolo-
gischen Bewusstheit keine ungiinstigen Strategien, wie das Auswendiglesen von Wortern,
entwickelt werden. Das Vorgehen des Trainings ist sehr systematisch und verfahrt konse-
quent nach dem Prinzip, zuniichst die Ubungsform einzufiihren, mit leichtem Wortmaterial
zu beginnen und den Schwierigkeitsgrad allméhlich zu steigern. Auch inhaltlich orientiert
sich das Training an dieser Vorgehensweise. Es wird zunéchst die phonologische Bewusst-
heit im weiteren Sinne als Voraussetzung fiir einen erfolgreich verlaufenden Schrift-
spracherwerb trainiert, im Anschluss dann die phonologische Bewusstheit im engeren Sin-
ne. Autbauend auf der Fertigkeit, Worter zu analysieren und Phoneme zu synthetisieren,
wird das schnelle Lesen durch die Einfilhrung groerer Einheiten wie Silben und Wort-
bausteine geiibt. Bei den Aufgaben zur Silbengliederung im vierten Ubungsteil wird das
verwendete Wortmaterial zunéchst in Silben getrennt vorgegeben. Obwohl darauf hinge-
wiesen wird, dass eine vorgegebene Silbengliederung den Kindern das Lesen erleichtert,
wird darauf verzichtet, die Kinder dazu anzuleiten, wie sie schriftlich vorgegebene Worter
selbststdndig in Silben unterteilen konnen. Es ist allerdings moglich, dass die Kinder auf
diese Trennung vor dem Hintergrund der ausfiihrlichen Unterweisung der miindlichen Sil-

bentrennung so gut vorbereitet sind, dass sie ithnen keine Schwierigkeiten bereitet.

V.5. Zusammenfassung

Die drei vorgestellten Lesetrainings verfolgen das Ziel, Kinder, die Schwierigkeiten beim
Lesen haben, in ihrer Entwicklung zu fordern beziehungsweise die Entstehung solcher

Schwierigkeiten weitgehend zu vermeiden. Der theoretische Ansatz ist dabei sehr dhnlich:
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Ausgangspunkt sind die am Lesen beteiligten Prozesse. Als wichtige Voraussetzung fiir
den Erwerb des Lesens wird die phonologische Bewusstheit angenommen. Fiir den Vor-
gang des Erlesens von Wortern ist dabei zundchst die Phonemsynthese von zentraler Be-
deutung, spiter das Erlesen von Wortern in groferen Einheiten. Alle Trainings betonen
dariiber hinaus die Wichtigkeit des Leseniibens. Diese Ubung soll durch Texte, deren
Schwierigkeitsgrad dem Lesestand des Kindes entspricht, erreicht werden. Ebenfalls zur
Automatisierung und zum Aufbau wortspezifischer Kenntnisse dienen die unterschiedli-
chen Spiele, die in allen Trainings eine wichtige Rolle spielen. Die berichteten Ergebnisse
der einzelnen Trainings zeigen, dass der Aufbau und die Wahl der Silbe als zentrale Verar-

beitungseinheit fiir alle drei Trainingsprogramme zu beachtlichen Fortschritten fiihrt.

Die einzelnen Schwerpunkte werden in kleinschrittigen Verfahren zundchst anhand von
einfachem Wortmaterial eingefiihrt und verfahren nach der Devise vom Einfacheren zum
Schwierigeren. Die zentrale Verarbeitungseinheit im KLA und bei Kossow ist von Beginn
an die Silbe, wihrend die ,,Hexe Susi* nach der Einfiilhrung der Segmentierung gespro-
chener Worter in Silben zunichst ausfiihrlich Graphem-Phonem-Korrespondenzen behan-
delt und die Silbe erst im Teil zum fliissigen Lesen wieder wichtiger wird. Zusétzlich zur
Silbe beziehen sowohl das Programm von Kossow als auch die ,,Hexe Susi* daran an-
schlieBend das Morphem beziehungsweise Wortbausteine als Verarbeitungseinheiten beim
Lesen mit ein. Das Erlesen von Wértern in Silben wird als Ubertragung der Fihigkeit zur
miindlichen Segmentierung gesprochener Worter in Sprechsilben auf die Segmentierung
geschriebener Worter in Sprechsilben betrachtet. Den Kindern wird dieses Erlesen durch
eine miindliche Segmentierungsstrategie als Mittel zur Nutzung der Silbenstruktur vermit-
telt. Den Kindern werden aber keine visuellen Strategien vermittelt, wie sie die Silben-
struktur von geschriebenen Worter selbststéindig erkennen und nutzen kdnnen.

Eine sichere Nutzung von Sprechsilben zum Erlesen eines geschriebenen Wortes setzt je-
doch die Kenntnis des zu lesenden Wortes voraus, damit die Silbengrenzen des gespro-
chenen Wortes im geschriebenen Wort erkannt werden kdnnen. Zur Kontrolle eines ge-
schriebenen Wortes ist dieses Verfahren deshalb sehr sinnvoll. Beim Erlesen eines unbe-
kannten Wortes miissen aber auf diese Weise die Sprechsilben beim Erlesen bestimmt wer-
den, ohne dass die Kinder eine visuelle Orientierung im Wort haben und wissen, wo sie je-
weils trennen sollen. In den drei vorgestellten Trainingsprogrammen wird dieser Schwie-
rigkeit dadurch begegnet, dass vor allem zu Beginn des Trainings nur Wortmaterial mit
einfacher Struktur verwendet wird oder Texte optisch in Silben gegliedert vorgegeben wer-
den. AuBlerdem werden einzelne vorgegebene Silben auf Spielkarten gelesen. Diese Vorge-

hensweise nimmt in Kauf, dass die Kinder im Umgang mit entsprechend komplexerem
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Wortmaterial oder schwierigen ungegliederten Texten keine sichere Strategie besitzen, die
ihnen ein selbststindiges Erlesen ermoglicht.

Die Trainings beziehen vor allem den Aneignungsprozess des Leseerwerbs mit ein, wih-
rend eine explizite Vermittlung des Aneignungsgegenstands, der Struktur der deutschen
Schriftsprache, nicht ausreichend mit aufgenommen wurde. Durch die Betonung der
Sprechsilbe wird die spezifische Silbenstruktur der geschriebenen Sprache, wie sie durch
eine Unterscheidung von Sprech- und Schreibsilben als Einheiten der gesprochenen und
geschriebenen Sprache vorgenommen werden kann, nicht deutlich gemacht. Die spezifi-
schen Strukturmerkmale des Aneignungsgegenstands werden den Kindern nicht in ausrei-
chendem Maf3e dargestellt, da den Kindern keine visuelle Strategie zum Segmentieren von
Wortern in Silben vermittelt wird. Sie miissen {iber die auditive Gliederung intuitiv selber
den Zugang zur visuellen Segmentierung finden. Wiahrend jlingeren Kindern die Silben-
gliederung von Wortern mit Hilfe der Sprechsilben hiufig gelingt, wenn man sie auf die
Silbe aufmerksam macht, gelingt es dlteren Kindern meist nicht, geschriebene Worter iiber
Sprechsilben zu gliedern. Eine Ursache konnte in der steigenden Komplexitéit des Wortma-
terials liegen, das einen intuitiven Zugang erschwert; es ist allerdings auch moglich, dass
es ein ,Fenster’ in der Entwicklung gibt, in dem Kinder diesen intuitiven Zugang leichter
finden. Fiir die Kinder, die den Zugang zur Silbe auf diese Weise nicht finden, scheint da-

her die Vermittlung einer visuellen Segmentierungsstrategie notwendig.

Das Potsdamer Lesetraining, das in den nichsten Abschnitten vorgestellt werden soll, ver-
sucht aktuelle linguistische Erkenntnisse {iber Struktur und Aufbau der deutschen Schrift in
einen Zusammenhang mit den Prozessen, die beim Leseerwerb ablaufen, zu bringen. Das
Training verfolgt das Ziel, die Lesefdhigkeit von Kindern durch ein Training zur Er-
kennung und Ausnutzung der redundanten linguistischen Einheiten der deutschen Schrift-
sprache zu verbessern. Auf der Grundlage eines besseren Verstindnisses des Aneignungs-
gegenstandes durch den Trainer sollen den Kindern Strategien vermittelt werden, die den
Aneignungsprozess erleichtern konnen. Dabei werden komplexe linguistische Sachverhalte
aus didaktischen Griinden notwendigerweise vereinfacht, um sie fiir die Kinder nutzbar zu

machen.

V.6. Potsdamer Lesetraining (Ritter & Scheerer-Neumann)

V.6.1 Theoretische Ausgangsbasis

Das Potsdamer Lesetraining orientiert sich an den Entwicklungsmodellen des Lesens und
begreift die Schwierigkeiten von Kindern beim Lesenlernen als verzogerte Entwicklung

aufgrund von mangelnden Voraussetzungen beziehungsweise der Anwendung unangemes-
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sener Strategien. Wie bereits dargelegt, stellen ein Verstindnis des alphabetischen Prinzips
unserer Schriftsprache sowie die Fahigkeit zum Erkennen und Ausnutzen der inneren
Struktur von Wortern Voraussetzungen fiir fliissiges, automatisiertes Lesen dar. Im An-
fangsunterricht wird in der Regel sehr viel Wert auf die Einfiihrung und Sicherung von
Graphem-Phonem-Korrespondenzen und darauf aufbauend auf die Synthese von Phone-
men zu Wortern gelegt. Den nichsten Schritt auf dem Weg zu einem fliissigen, automati-
sierten Lesen stellt nach der Bewiéltigung der Phonemsynthese die Erfassung von groferen
Einheiten (Buchstabengruppen, Silben, Morpheme) dar. Im Gegensatz zur Phonemsynthe-
se und —analyse werden den Kindern hierfiir im Unterricht aber kaum Strategien oder
Ansitze vermittelt, wie sie diese Anforderung bewiltigen konnen. Es wird offenbar darauf
vertraut, dass sie diese intuitiv und ohne Hilfe meistern. Da der groBte Teil der Kinder das
Lesen ohne Schwierigkeiten erlernt, scheint dieses Vertrauen in den meisten Féllen ge-
rechtfertigt zu sein. Allerdings gibt es eben auch eine kleine Gruppe von Kindern, die diese
intuitive Leistung nicht vollbringt. Die vielen Lesefehler, die von LRS-Kindern gemacht
werden, kommen dementsprechend nach Scheerer-Neumann vor allem dadurch zustande,
dass es ihnen ,,nicht gelingt, Worter in 6konomische Segmente zu gliedern® (1977, S. 133).
Klicpera & Gasteiger-Klicpera (1995) sehen ebenfalls eine Ursache von Leseschwierig-
keiten ,,in der mangelnden Sensibilitét fiir groere Einheiten der Schriftsprache und in der
unzureichenden Beriicksichtigung der orthographischen RegelméBigkeiten® (S. 280).
Schmitt (1987) ist der Ansicht, dass der Unterschied zwischen einem kompetenten und
einem mangelhaften Leser in der Fihigkeit zur Zerlegung und Erfassung der Worter in
okonomische Segmente besteht, wodurch das Gedéchtnis des kompetenten Lesers wesent-
lich entlastet wird. Wenn leseschwache Kinder Defizite in der Nutzung dieser inneren
Wortstruktur haben, sind sie entweder gezwungen, das Wort Laut fiir Laut zu entziffern
oder zu versuchen, das Wort ganzheitlich zu identifizieren (Scheerer-Neumann 1981).
Durch dieses Vorgehen kann der Aufbau wortspezifischer Kenntnisse erschwert oder sogar
verhindert werden; die Leseentwicklung stagniert oder das Kind entwickelt kompensatori-
sche Strategien.

An diesem Punkt setzt das von mir entwickelte Lesetraining an, das konzeptuell auf dem
Training von Scheerer-Neumann (1981) aufbaut. Es wurde fiir Kinder entwickelt, denen
der intuitive Weg versperrt geblieben ist, und soll ihnen durch die explizite Vermittlung
von Regeln zur visuellen Segmentierung von Wortern in kleinere Einheiten helfen, die
Struktur von Wortern effektiver zu nutzen und so besser lesen zu lernen. Die kleineren
Einheiten sind vor allem Silben sowie Einheiten, die sowohl Morpheme als auch Silben

darstellen (z.B. Haus, ver). Silben strukturieren Worter und unterteilen sie in kleinere Ein-
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heiten. Das silbenweise Erlesen von Wortern hilft Kindern, Worter korrekt zu erlesen und
zu verarbeiten. In ihrem bereits in Abschnitt IV.4.2. beschriebenen Experiment konnte
Scheerer-Neumann (1981, 1979b) nachweisen, dass leseschwache Kinder einer dritten
Klasse kaum in der Lage waren, Worter visuell in kleinere Einheiten zu unterteilen und so
die innere Struktur eines Wortes zu nutzen. Sie versuchten, die Worter als Ganzes zu erfas-
sen und wiederzugeben. Dabei traten Fehler wie Inversionen, Buchstabenauslassungen
oder falsche Buchstabennennungen auf. In der experimentellen Situation wurde zwischen
die einzelnen Silben der zu lesenden Worter ein Leerzeichen gesetzt, woraufhin die lese-
schwachen Kinder deutlich bessere Ergebnisse zeigten als vorher, wéihrend die Ergebnisse
der guten Kinder sich nicht wesentlich verdnderten. Scheerer-Neumann kommt zu dem
Schluss, dass schwache Leser durchaus in der Lage sind, die innere Struktur eines Wortes
beim Lesen zu nutzen, wenn diese visuell vorgegeben und damit sichtbar gemacht wird.
Auf der Grundlage dieser Ergebnisse wurde von Scheerer-Neumann (1981) mit fiinfzehn
leseschwachen Drittkldsslern ein Training zur Silbensegmentierung durchgefiihrt. Dieses
Training bildet die Grundlage des hier vorzustellenden Trainings und soll deshalb ausfiihr-
lich vorgestellt werden.

Das Untersuchungsdesign war als Pritest-Training-Posttest-Design angelegt. Die Hypothe-
se lautete, dass sich die Lesefehler leseschwacher Drittkldssler durch die Vermittlung einer
visuellen Segmentierungsstrategie im Vergleich zu einer untrainierten Kontrollgruppe sig-
nifikant reduzieren sollten. Insgesamt nahmen dreiflig leseschwache Kinder an der Unter-
suchung teil. Vor Trainingsbeginn wurde ein Einzellesetest (ZLT) mit den Kindern durch-
gefiihrt, der nach dem Training mit einer Parallelform wiederholt wurde. Nach der Durch-
fiihrung des Vortests wurden je fiinfzehn Kinder der Experimentalgruppe und der Kontroll-
gruppe zugewiesen. Die Ergebnisse der beiden Gruppen unterschieden sich nicht signifi-
kant. Die Kinder der Experimentalgruppe nahmen an dem Training teil, das insgesamt
sechs Wochen dauerte und zwdlf Sitzungen beinhaltete, je zwei pro Woche. Die Kinder
wurden in Gruppen von zwei bis drei Kindern trainiert. Eine Trainingseinheit dauerte 30
Minuten in Zweiergruppen und 45 Minuten in Dreiergruppen. Die Kontrollgruppe erhielt
kein Training.

Im Weiteren soll zundchst der Autbau und der Ablauf des Trainings von Scheerer-Neu-
mann (1981) kurz zusammengefasst werden. Es wird davon ausgegangen, dass die sichere
Segmentierung miindlich vorgegebener Worter in Sprechsilben sowie die Analyse einzel-
ner Phoneme eine Voraussetzung fiir das spétere Unterteilen geschriebener Worter in
Schreibsilben darstellt. Aus diesem Grund wurde zu Beginn des Trainings die miindliche

Silbengliederung geiibt, das Malen von Silbenbdgen und das Ausgliedern der in den ein-
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zelnen Silben enthaltenen Vokale. Darauf autbauend wurde die visuelle Segmentierung
schriftlich vorgegebener Worter in Schreibsilben anhand von zwei Regeln vermittelt und
eingeiibt:

1. Ein einzelner Konsonant zwischen zwei Vokalen gehort nach der Trennung zur zwei-

ten Silbe.
2. Wenn zwei oder mehr Konsonanten zwischen zwei Vokalen stehen, gehort der letzte
Konsonant nach der Trennung zur zweiten Silbe.

Diese Regeln orientieren sich an der im Duden angegebenen Regel zur orthographischen
Worttrennung am Zeilenende (R 129, §10824). Die Kinder segmentierten zunéchst die
Worter und lasen dann das Wort jeweils einmal in Silben und einmal als ganzes Wort laut
vor. Das Wortmaterial wurde graduell von einfachen Silben (KV-Struktur) zu Silben er-
weitert, die bis zu fiinf Grapheme enthielten. Zuséatzlich zu nicht bedeutungstragenden Sil-
ben wurden Vorsilben eingefiihrt und die Segmentierung von Wortern mit Vorsilben er-
kldrt und geiibt. Zur Anwendung und Ubung der Segmentierungsstrategie wurden kurze
Texte sowie Spiele mit Silben, wie zum Beispiel Memory, Domino und Leselotto einge-
setzt. Im Nachtest wurde zum einen eine Parallelform des ZLT sowie zusétzlich eine qua-
litative Analyse der Lesefehler durchgefiihrt, um zu {liberpriifen, ob das Trainingsziel, der
Abbau spezifischer Fehler, die durch mangelnde Strukturierungsfdhigkeiten zustande ka-
men, erreicht werden konnte. Die Auswertung ergab einen deutlichen Fehlerriickgang in
den Aufgaben des ZLT um durchschnittlich 37%. Damit unterschieden sich die Ergebnisse
der Experimentalgruppe im Nachtest signifikant von denen der Kontrollgruppe, deren Feh-
lerzahl sich etwa auf demselben Niveau befand wie im Vortest. Zusitzlich ergab die quali-
tative Auswertung, dass sich die trainierten Kinder am starksten im Lesen von langen Wor-
tern verbessert hatten. Daraus kann man ableiten, dass sie tatsdchlich eine effektivere Stra-
tegie zum Erlesen langer mehrsilbiger Worter erwerben konnten, iiber die sie im Vortest

offenbar nicht verfiigten.

Das Training wurde fiir den englischsprachigen Raum durch Butler (1998) repliziert. Er
fiihrte zundchst mit je zwolf leseschwachen und gut lesenden Siebt- und Achtklédsslern
einen standardisierten Lesetest und eine tachistokopische Aufgabe zum Benennen von
Pseudowortern unterschiedlicher Redundanzstufen durch. Die Ergebnisse zeigten erwar-
tungsgemdl in beiden Aufgaben ein signifikant schlechteres Ergebnis der leseschwachen
im Vergleich zu den gut lesenden Schiilern. AnschlieBend wurden von den zwolf lese-

schwachen Siebt- und Achtkldsslern jeweils sechs Schiiler der Experimentalgruppe und

** Ein einzelner Konsonant (Mitlaut) kommt in diesen Fillen auf die folgende Zeile; von mehreren
Konsonanten kommt der letzte auf die folgende Zeile (Dosdrowski 1996, S. 60).
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sechs einer Lesekontrollgruppe zugewiesen. Zusétzlich wurden sechs der zwolf gut lesen-
den Schiiler einer zweiten Kontrollgruppe zugewiesen, die kein Training erhielt. Mit den
Schiilern der Experimentalgruppe wurde {iber einen Zeitraum von sechs Wochen zweimal
wochentlich jeweils zwanzig Minuten das Silbentraining durchgefiihrt. Die Schiiler der
Lesekontrollgruppe iibten in dieser Zeit jeweils in Einzelsitzungen das laute Lesen von
Texten. Nach Abschluss des Trainings wurden der Lesetest sowie die tachistokopische
Aufgabe mit allen Schiilern wiederholt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler der Expe-
rimentalgruppe, die an dem Silbentraining teilgenommen hatten, im Nachtest sowohl eine
deutliche Verbesserung im Lesetest erzielen konnten als auch mehr Buchstaben in einem
tachistokopischen Erkennungstest wiedergeben konnten als im Vortest. Im Gegensatz zu
den leseschwachen Schiilern der Lesekontrollgruppe unterschieden sie sich zu diesem Zeit-
punkt nicht mehr signifikant von den gut lesenden Schiilern der zweiten Kontrollgruppe.
Die Schiiler der Lesekontrollgruppe, die nicht an dem Silbentraining teilnahmen, konnten

ihre Leseleistung in beiden Aufgaben nicht verbessern.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde dieses Training konzeptuell ausgebaut und um

folgende Aspekte erweitert:

o Wortmaterial: Einbeziehung von Pseudowortern

o Blitzwortlesen (Computerprogramm)

o zusammengesetzte Worter und Vorsilben

o langere Geschichten, die von den Kindern zu Hause selbststindig gelesen werden
sollen

Das verwendete Wortmaterial wurde ebenfalls neu entwickelt. Aulerdem wurde die Dauer

des Trainings von 12 Stunden auf 18 Stunden erhoht. Wahrend das Training von Scheerer-

Neumann vor allem ein Segmentierungstraining darstellt und den Abbau von Lesefehlern

zum Ziel hatte, wird hier zusétzlich versucht, die Lesegeschwindigkeit und die Lesemoti-

vation der Kinder zu steigern. Diese neuen Elemente werden in der Darstellung des Auf-

baus des Trainings in den nidchsten Abschnitten ausfiihrlich dargestellt und ihre Einbezie-

hung theoretisch begriindet.

V.6.2 Einsatzbereich und Diagnostik

Das Training ist vorrangig fiir den Einsatz mit Grundschiilern ab Beginn der dritten Klasse
konzipiert worden. Voraussetzung fiir die Durchfithrung ist, dass die Kinder bereits {iber
sichere Graphem-Phonem-Korrespondenzen verfiigen und in der Lage sind, Phoneme zu
synthetisieren. Aullerdem ist ein ausreichendes Mal} an phonologischer Bewusstheit wich-

tig. Sind diese Voraussetzungen nicht gegeben, sollten sie vor Beginn des eigentlichen
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Trainings vermittelt und geiibt werden. Eine erste empirische Uberpriifung wurde mit Kin-
dern Anfang der dritten und vierten Klassen durchgefiihrt (s. Kapitel VI.). Zusatzlich wur-
de eine verkiirzte Version, die nur aus dem Silbenteil bestand, mit einer Gruppe von Zweit-
klasslern durchgefiihrt. Weiter wurde das Training in einem Potsdamer Institut fiir Lern-
therapie in Einzelsitzungen oder in Zweiergruppen eingesetzt, die aus vorwiegend é&lteren

Kindern (5.-10. Klasse) bestanden.

Zur Feststellung des Lesestandes, auf dem sich das Kind befindet, wird zunichst ein Ein-
zellesetest (SLT) durchgefiihrt. Dabei gilt besondere Aufmerksamkeit den Ergebnissen der
beiden Aufgaben zum Lesen von Pseudowortern: Diese Worter konnen nur phonologisch
rekodiert werden und eine gute visuelle Segmentierungsstrategie sollte sich positiv auswir-
ken. Umgekehrt wird von Kindern, die iiber eine mangelhafte Segmentierungsstrategie ver-
fiigen, erwartet, dass sie diese Worter fehlerhafter oder, im Vergleich zu den guten Lesern,
mit deutlich verringertem Lesetempo lesen.

Zur Uberpriifung der Voraussetzungen des Leseerwerbs werden drei Aufgaben zur phono-
logischen Bewusstheit durchgefiihrt: Silben Segmentieren, Auditive Reime Erkennen und
Phoneme Manipulieren. Diese Aufgaben wurden dem QUIL-D entnommen (Hofmann
2000, Test aus dem Englischen iibertragen und modifiziert). Falls bei diesen Aufgaben
Schwierigkeiten auftreten, sollten zusitzliche Ubungen zur phonologischen Bewusstheit
mit in das Training einbezogen werden. Der schnelle Zugriff auf phonologische Codes
wird mit dem Test zur Benennungsschnelligkeit fiir Zahlen und Objekte iiberpriift (PhAB,
Frederickson et al. 1995) und die auditive Merkfahigkeit mit dem Mottier-Test (Untertest
des ZLT: Grissemann 1981). Mit diesen drei Tests werden die relevanten Prozesse der
phonologischen Informationsverarbeitung iiberpriift, die im Zusammenhang mit dem Lese-
erwerb stehen. Eine genaue Darstellung der theoretischen Zusammenhénge wurde bereits
in Abschnitt II1.3. gegeben.

Die genannten Verfahren sind quantitativer Natur und bieten damit jeweils eine Einord-
nung des Kindes im Vergleich zur Altersgruppe. Es empfiehlt sich, zusitzlich eine qualita-
tive Analyse einer Leseprobe durchzufiihren, um die Lesefertigkeit des einzelnen Kindes in
seinen Stirken und Schwichen analysieren zu konnen (vgl. Dolenc & Schwigerl 2000).
Die Schwierigkeiten, die bei der Analyse der Leseprobe erkennbar werden konnen, lassen

sich verschiedenen Fehlerschwerpunkten zuordnen (nach Scheerer-Neumann 1998):
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o mangelnde Kenntnis und Automatisierung von Graphem-Phonem-Korrespondenzen
o elementare Syntheseprobleme

o kompensatorische Kontextnutzung

o Probleme bei Konsonantenhdufungen

o Probleme beim Segmentieren

Anhand der Auswertung des Leseprotokolls ldsst sich der Lesestand mit Hilfe des Stufen-
modells (Scheerer-Neumann 2001, s. Abschnitt 11.2.2.) einordnen und die Probleme des

Kindes genauer bestimmen.

V.6.3 Aufbau und zeitlicher Ablauf des Trainings
V.6.3.1- 1. Teil: Silben

Das Training besteht aus zwei Teilen und umfasst insgesamt achtzehn Einheiten von je-
weils 45 Minuten. Im ersten Teil, der zehn Trainingsstunden umfasst, werden Strategien
vermittelt und eingeiibt, wie Worter visuell in Silben unterteilt und erlesen werden kdnnen.
Darauf aufbauend wird den Kindern im zweiten Teil, der acht Trainingseinheiten umfasst,
vermittelt, auch komplexere das heift zusammengesetzte Worter und Worter mit Vorsilben
zu erlesen. Der Schwerpunkt des ersten Teils basiert auf der visuellen Wortgliederung nach
einer vorgegebenen Silbenregel. Diese wird den Kindern folgendermallen erklart: ,,Stehen
einer oder mehrere Konsonanten® zwischen zwei Vokalen, gehért der letzte Konsonant
nach der Trennung zur zweiten Silbe.*

Im Vergleich zum Training von Scheerer-Neumann wurden die beiden Silbenregeln zu
einer Regel zusammengefasst. Diese Verdnderung wurde vorgenommen, da die Mehrheit
der Kinder wihrend der Entwicklungsphase des Trainings iibereinstimmend angab, dass
sie sich die Regel jeweils nur dariiber merken wiirden, dass Silben (ausgenommen die An-
fangssilben von Wortern) jeweils mit einem Konsonanten beginnen, unabhéngig davon,
wie viele Konsonanten zwischen den beiden Vokalen stehen. Die Silbenregel basiert auf
der Vorschrift im Duden zur orthographischen Worttrennung am Zeilenende und konnte
fiir die Trennung von Wortern in Schreibsilben auch linguistisch rekonstruiert werden
(Eisenberg 1989). Sie ist fiir die Kinder einfach zu erlernen und kann auf die meisten Wor-
ter erfolgreich angewendet werden. Die sichere Anwendung dieser Regel ermdoglicht es
Kindern, Worter visuell in Silben zu gliedern und silbenweise zu erlesen und erleichtert

ihnen das Erkennen von Wortstrukturen.

% In der Arbeit mit den Kindern werden die Begriffe ,Mitlaut’ und ,Selbstlaut’ verwendet, die auch von den
meisten Grundschullehrkréften benutzt werden. Da in dieser Arbeit aber grundsétzlich die Fachbegriffe
,Konsonant’ und ,Vokal’ verwendet werden, wird dies auch in diesen Kapiteln zur besseren Verstindlichkeit
fortgesetzt.
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Zu Beginn des Trainings werden zundchst Grundbegriffe erkldrt und eingeiibt. Diese Be-
griffe sind Buchstabenlaut und Buchstabenname sowie der Unterschied zwischen diesen
beiden und die Unterteilung von Phonemen in Selbstlaute und Mitlaute. Buchstabenlaute
werden dabei definiert als das ,Gerdusch’ des Buchstabens, wihrend bei Buchstabennamen
zusitzlich ein Vokal horbar ist. Die unterschiedlichen Vokale werden gesammelt und auf-
geschrieben. Phoneme, bei denen keine 1:1-Beziehung zwischen Buchstaben und Phone-
men vorliegt (z.B. sch, ch, ei, au), werden, analog zu dem Training von Scheerer-
Neumann (1981), gesondert besprochen und eingeiibt. Um die Kinder mit dem Konzept
der Silbe vertraut zu machen, werden zunéchst Worter miindlich in Silben gegliedert. Im
ndchsten Schritt lernen die Kinder, dass die Silbenstruktur von Woértern durch Silbenbogen
reprisentiert werden kann. Im Weiteren gliedern sie jeweils die Vokale aus den Silben aus
und tragen sie in Silbenbodgen ein. Auf diese Weise lernen sie, dass in jeder Silbe genau ein
Vokal vorkommt. Darauf aufbauend wird die Silbenregel eingefiihrt. Dabei wird die Regel
zundchst anhand eines Plakates erklart und dann mit Hilfe einer Magnettafel angewendet.
Die Woérter werden vorher vom Ubungsleiter auf die Tafel gelegt, wobei die Vokale zur
besseren Orientierung rot und die Konsonanten schwarz eingeférbt sind. Fiir diese Aufgabe
werden nur Pseudowdrter”® verwendet. Die Kinder sollen nun zunichst angeben, wie viele
Silben das jeweilige Wort hat. Dabei ergibt sich die Anzahl der Silben aus der Anzahl der
roten Vokale. Anschlieend unterteilen die Kinder das Wort mit Hilfe der Silbenregel in
die einzelnen Silben. Am Anfang erfolgt dies in Zusammenarbeit mit dem Ubungsleiter;
sobald die Kinder aber eine gewisse Sicherheit gewonnen haben, in selbststindiger Arbeit.
Die Worter werden ohne vorheriges Erlesen in Silben gegliedert und im Anschluss von den
Kindern einmal in Silben laut vorgelesen und einmal als ganzes Wort. Es ist wichtig darauf
zu achten, dass die Kinder nicht versuchen, das Wort direkt zu erkennen oder es Laut fiir
Laut zu synthetisieren, sondern es zunichst in Silben unterteilen und dann mit Hilfe der
Silben erlesen. Diese Vorgehensweise ist durch die Verwendung von Pseudowortern eher
gewihrleistet, da das Wortmaterial den Kindern nicht bekannt ist. Das schnelle Erfassen
von Wortern in Silben mit Hilfe der Silbenregel wird durch Blitzzworter getibt (s. Abschnitt
V.6.3.3)).

Die Ubungen zur visuellen Wortgliederung im Silbenteil nehmen den groften Teil der
Stunde in Anspruch und trainieren iiberwiegend das Dekodieren einzelner Worter, da diese
Féhigkeit eine wichtige Voraussetzung fiir das fliissige Textlesen darstellt (Stanovich

1986). Die Strategien fiir das Erlesen einzelner Worter werden im nachsten Schritt auf das

*® Die Verwendung von Pseudowdrtern als Wortmaterial wird in Abschnitt V.6.3.2. ausfithrlich dargestellt
und begriindet.
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Lesen kurzer Texte iibertragen. Durch das Anwenden dieser neu erworbenen Strategie auf
das Erlesen sinnvoller Texte werden zwei Ziele verfolgt: Zum einen setzen die Kinder ihre
neu erworbene Strategie in einer natiirlichen Lesesituation ein und zum anderen wird ihnen
hoffentlich bewusst, dass ihnen die Strategie beim Lesen hilft. Auf diese Weise soll eine
Integration zwischen der Vermittlung einer vorrangig kognitiv ausgerichteten Dekodier-
strategie fiir einzelne Worter und dem Anwenden dieser Strategie auf das Lesen sinnvoller
Texte erreicht werden. Fiir Chall (1983) ist dieser Zusammenhang fiir den Erfolg des Lese-
erwerbs generell entscheidend: “...an early opportunity to do meaningful connected rea-
ding in addition to learning how to decode is needed to integrate both abilities.” (ebd., S.
11). Um diese Integration zu erreichen, werden zunéchst kurze Texte und Geschichten ge-
lesen, wobei hier entscheidend ist, dass die Schwierigkeitsstufe dem individuellen Niveau
des Kindes angepasst ist. Texte sollten idealerweise nur Worter enthalten, die mit Hilfe der
Silbenregel erlesen werden kdnnen, da ansonsten das Vertrauen der Kinder in diese Stra-
tegie sinkt. Adams (1990) betont in diesem Zusammenhang: “Research also indicates that
the degree to which children internalize and use their phonic instruction depends on the
degree to which they have found it useful for recognizing the words in their earliest texts.”
(ebd. S.10). Die Annahme, dass Kinder eine Strategie besser annehmen, wenn sie sich als
brauchbar und niitzlich erweist, erscheint auch fiir die hier vorgestellte Strategie zum Erle-
sen von Wortern in Silben plausibel. Aus diesem Grund kommen als Lesetexte die meisten
der im Handel erhéltlichen Erstlesebiicher nicht in Frage. In vielen dieser Biicher finden
sich Worter, die leseschwache Kinder vor fast uniiberwindbare Schwierigkeiten stellen
(z.B. ,Gliuicklichkeitskribbeln’ oder ,Rhododendron-Straucher’ in Lena zeltet Samstagnacht
von K. Boie 1996). Dieses Buch gehort zu der ,Sonne, Mond und Sterne’ Reihe des Oetin-
ger Verlags, die ausdriicklich fiir das erste Lesealter gedacht ist.

Fiir dieses Training wurden Texte und kleine Geschichten geschrieben, in denen sich fast
alle Worter mit Hilfe der Silbenregel erlesen lassen. Die Texte handeln {iberwiegend von
Tieren. Zu Fotografien einzelner Tiere (z.B. Elefanten, Giraffen, Baren) wurden jeweils
Texte im Umfang von einer Spalte (DIN A4) in SchriftgroBBe 18 pt geschrieben. Es wurde
darauf geachtet, dass die Texte hdufige, bekannte Worter enthalten und besonders lingere
Worter mehrmals im Text vorkommen. Die Texte wurden in der Trainingszeit gelesen, die
Geschichten sollten selbststindig zu Hause gelesen werden. Sie beinhalten zum einen die
Erlebnisse von zwei befreundeten Kindern, die zusammen eine Zeitmaschine finden und
damit verschiedene Abenteuer erleben, und in zwei weiteren Biichlein die Geschichte eines
Midchens, das auf einem alten Bauernhof mit vielen Tieren lebt (s. Beispiel A.7). Die

Geschichten wurden mit Illustrationen versehen, da Bilder sowohl eine Orientierungshilfe
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innerhalb der Geschichte bieten als auch fiir die Lesemotivation der Kinder bedeutsam
sind. Sie wurden auf festes Papier in relativ groBer Schrift gedruckt (18 pt) und mit einer
Klammerbindung im Format DIN A5 gebunden. Zu jedem Biichlein gibt es ein Blatt mit
Fragen zum Text im Multiple-Choice-Verfahren. Die Kinder sollen, nachdem sie das Buch
gelesen haben, jeweils die richtige Antwort ankreuzen. Die gefundenen Losungen werden

zu Beginn der darauf folgenden Trainingsstunde verglichen.

V.6.3.2 Wortmaterial: Einbeziehung von Pseudowdrtern

In wissenschaftlichen Untersuchungen zur Bestimmung der Lesefahigkeit von Kindern und
als Aufgabe in standardisierten Lesetests haben sich Pseudoworter als Mal3 der Rekodier-
fahigkeit von Kindern bewéhrt. In vielen Studien wurde berichtet, dass Kinder mit LRS bei
Aufgaben, in denen Pseudowdrter gelesen werden sollen, sowohl im Vergleich mit Kin-
dern, die dieselbe Lesefdahigkeit besitzen, als auch im Vergleich mit Gleichaltrigen deutlich
schlechter abschneiden (Wimmer 1993, Wimmer 1996b, Uberblick bei Rack et al. 1992).
Pseudowdrter kdnnen nur iiber den Weg der phonologischen Rekodierung erlesen werden,
da sie keine Bedeutung haben. Das schnelle Lesen von Pseudowortern stellt hohe Anforde-
rungen an die Féhigkeit von Kindern, Worter ohne Hilfe des Kontextes oder eines bereits
vorhandenen Gedéchtniseintrags in sinnvollen Einheiten genau und schnell zu verarbeiten
und, falls das Wort laut gelesen werden soll, zusétzlich ein sprechmotorisches Programm
zu erstellen und auszufiihren. Dabei werden Pseudowdrter von beginnenden Lesern meist
Laut fiir Laut analysiert und synthetisiert, wihrend guten Lesern bereits das visuelle Er-
kennen gréBerer redundanter Einheiten gelingt und sie die Pseudowdrter mit diesen Ein-
heiten erlesen konnen (Klicpera 1989). Pseudowdrter miissen vollstindig phonologisch re-
kodiert werden und betonen damit den technischen Aspekt des Lesens: Auch wenn das
Wort keinen Sinn macht, kann man es trotzdem erlesen. Kinder mit Leseschwierigkeiten
konzentrieren sich beim Lesen sinnvoller Worter und vor allem beim Textlesen héufig
mehr auf die Bedeutung von Wortern als auf ihre sprachliche Struktur, um ihre Schwierig-
keiten beim phonologischen Rekodieren zu kompensieren (Stanovich 1986, Scheerer-Neu-

mann 1994). Diese Strategie ldsst sich auf Pseudowdrter nicht anwenden.

Als Wortmaterial werden deshalb im ersten Teil des Trainings fiir die Arbeit mit einzelnen
Wortern und zur Ubung der Strukturierung von Wértern in Silben vor allem Pseudowdrter
verwendet. Im zweiten Teil wird vor allem mit sinnvollem Wortmaterial gearbeitet. Die
verwendeten Pseudowdrter enthalten keine bedeutungstragenden Silben, wie zum Beispiel
Vorsilben. Das Pseudowortmaterial besteht sowohl aus wortunidhnlichen (z.B. Ugare) als

auch aus wortdhnlichen Pseudowortern (z.B. Kose). Die Vermittlung einer visuellen Stra-
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tegie zur Gliederung von Wortern mit dem Ziel des besseren und leichteren Erlesens soll
durch den Einsatz von Pseudowortern, die von den Kindern mit den bisher eingesetzten
Strategien kaum erlesbar waren, sinnvoll unterstiitzt werden. Um die Motivation der Kin-
der aufrechtzuerhalten, werden im Training Fremdworter eingebaut, die die Kinder zu-
nédchst meist als Pseudoworter wahrnehmen. Wenn sie das Wort korrekt erlesen haben,
werden sie nach der Bedeutung gefragt. Wissen sie diese nicht, erklért ihnen der Ubungs-
leiter die Bedeutung (z.B. Karibu: nordamerikanisches Rentier) und zeigt ihnen, falls mog-
lich, zusidtzlich eine Abbildung. Auf diese Weise soll den Kindern verdeutlicht werden,
dass nicht jedes Wort, das sie nicht kennen, ein Pseudowort ist, sondern moglicherweise
nur ein Wort, dessen Bedeutung sie noch nicht kennen.

Die Féhigkeit, Worter tiber die phonologische Rekodierung erlesen zu konnen, ist der
Schliissel zum Lesen neuer Worter (Share 1999). Das wichtigste Ziel dieses Lesetrainings
ist daher die Verbesserung der Rekodierfihigkeit der Kinder, da diese die Grundlage fiir
genaues, automatisiertes und schnelles Lesen darstellt. Pseudoworter miissen vollstindig
erlesen werden, so dass auf diese Weise das phonologische Rekodieren am intensivsten
geiibt wird (van den Bosch 1991). Verschiedene Trainingsstudien konnten nachweisen,
dass die Ergebnisse von Kindern in einem standardisierten Lesetest, der nur sinnvolles
Wortmaterial enthélt, durch ein Training, das Pseudoworter als Wortmaterial einsetzt, ver-

bessert werden konnten (van den Bosch, van Bon & Schreuder 1995, Wentink et al. 1997).

V.6.3.3 Blitzworter

Ebenfalls neu in das Trainingsprogramm aufgenommen wurde die Aufgabe ,Blitzwdrter
lesen’. Eine Reihe von niederldndischen Studien konnte nachweisen, dass ein Training der
Rekodierfdhigkeit einzelner Worter mit leseschwachen Kindern deutlich effektiver ist,
wenn Worter jeweils nur kurz gezeigt und dann benannt werden (van den Bosch 1991, van
den Bosch et al. 1995, Wentink 1997). In einer Untersuchung mit niederldndischen
Kindern, die einen Riickstand von mindestens einem Jahr in ihrer Leseentwicklung aufwie-
sen, konnte van den Bosch (1991) zeigen, dass die Experimentalgruppe, die einsilbige
Worter unterschiedlicher Lange unter Zeitdruck benennen sollte, nach dem Training unge-
iibte Worter sowohl genauer als auch schneller benennen konnte als die Kinder der Kon-
trollgruppe, die dieselben Worter ohne Zeitdruck benannt hatten. Das achtwochige Trai-
ning umfasste sechzehn Sitzungen von jeweils fiinfundzwanzig Minuten, die zweimal wo-
chentlich stattfanden. Die teilnehmenden Kinder waren im Durchschnitt 9;11 Jahre alt. Die
Zeitspanne, wihrend derer die Worter auf dem Bildschirm zu sehen waren, wurde so ein-

gestellt, dass die Kinder im Schnitt mindestens 67% der Worter richtig benannten. Um
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sicherzugehen, dass die Verbesserung tatséchlich auf eine verbesserte Rekodierfahigkeit
zuriickzufiihren ist und nicht auf eine Automatisierung anderer Prozesse, wurden verschie-
dene andere mogliche Faktoren beziiglich ihres Einflusses auf dieses Ergebnis iiberpriift.
Wihrend des Trainings benannten die Kinder in regelméfBigen Abstinden Listen mit Zah-
len so schnell wie sie konnten. Eine Verbesserung der Benennungsgeschwindigkeit von
Zahlen konnte im Sinne eines schnelleren Abrufs eines phonologischen Codes oder einer
schnelleren artikulatorischen Verarbeitung interpretiert werden. Die Auswertung ergab
allerdings keine Verbesserung der Kinder bei der Bearbeitung der Aufgabe zum Benennen

von Zahlen, so dass diese Erklarungsmdglichkeiten ausgeschlossen werden konnten.

Die Ergebnisse von van den Bosch (1991) weisen darauf hin, dass die Worter, die jeweils
nur aus einer Silbe bestanden, aber eine unterschiedliche Anzahl an Graphemen aufwiesen,
nicht graphem- beziehungsweise phonemweise verarbeitet wurden, sondern in grofBeren
Einheiten. Sowohl fiir die einfachen kurzen Worter als auch fiir die orthographisch kom-
plexeren, langeren Worter wurde dieselbe zeitliche Verbesserung gefunden. Wenn Worter
nur iiber einzelne Phoneme beziehungsweise Grapheme dekodiert wiirden, wire eine gro-
ere Verbesserung fiir die kurzen Worter zu erwarten gewesen, da sie weniger Grapheme
enthalten. Als mdgliche groflere Einheiten unterhalb des Wortes schlieft van den Bosch
die Einheiten Onset-Rime auf der Basis eigener empirischer Ergebnisse als relevante Ver-
arbeitungseinheiten fiir die niederldndische Schriftsprache aus. Eine weitere Moglichkeit
stellt die Silbe dar; eine silbenweise Verarbeitung wire eine plausible Erklidrung fiir eine
vergleichbare Verbesserung aller einsilbigen Pseudoworter.

Ein Silbeneffekt tritt auf, wenn die Benennungszeit fiir ein Wort mit gleicher Buchsta-
benanzahl, aber unterschiedlicher Silbenanzahl (z.B. Stift vs. Gabel) fiir das zweisilbige
Wort hoher ist als fiir das einsilbige. Dieser Effekt konnte bereits empirisch nachgewiesen
werden (Spoehr & Smith 1973). Da in die Untersuchung von van den Bosch nur einsilbige
Worter miteinbezogen wurden, konnte ein mdoglicher Silbeneffekt allerdings nicht tiber-
priift werden. Dieser Effekt konnte aber spéter in einer vergleichbaren Trainingsstudie mit
acht- bis zwolfjdhrigen niederldndischen leseschwachen Kindern nachgewiesen werden
(Wentink 1997). Wentink verwendete ebenfalls Pseudoworter, die von den Kindern als
Blitzworter benannt werden sollten. Das Training beinhaltete je zwei dreiBigminiitige Sit-
zungen pro Woche liber einen Zeitraum von acht Wochen. Das von ihr eingesetzte Wort-
material bestand aus ein- bis dreisilbigen Wortern, die zudem aus unterschiedlich vielen
Graphemen (3, 5 oder 7) bestanden. Fiir die Verarbeitung von zwei- und dreisilbigen Wor-
tern mit jeweils unterschiedlicher Graphemzahl konnte sie zum einen {iber die sich nicht

signifikant unterscheidende Benennungszeit einen Silbeneffekt nachweisen. Zum anderen
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fand sie, ebenso wie van den Bosch, einen signifikanten Trainingseffekt fiir die Experi-
mentalgruppe, welche die Worter als Blitzwdorter benannt hatte, wihrend eine untrainierte
Kontrollgruppe, deren Ergebnisse im Vortest sich nicht von denen der Experimentalgruppe
unterschieden, sich nicht verbesserte.

Der zeitliche Druck fiihrt nach Ansicht von van den Bosch (1991) zu quantitativen und
qualitativen Verbesserungen des Leseprozesses. Die quantitative Verbesserung ist durch
eine Beschleunigung der beteiligten Dekodierprozesse bedingt: Die schnellere Zuweisung
von phonologischen zu orthographischen Einheiten fiihrt zu einer schnelleren Verarbeitung
im Arbeitsgeddchtnis, das auf diese Weise entlastet wird. Zusétzlich stellt die Entwicklung
von Dekodierregeln, die sich an groeren sprachlichen Einheiten als einzelnen Graphemen
beziehungsweise Phonemen orientieren, eine qualitative Verbesserung der Lesetechnik dar.
Im vorliegenden Programm werden Blitzworter eingesetzt, um das schnelle Erkennen von
groBeren Einheiten (z.B. Silben) zu trainieren. Das verwendete Programm ist das et-Pro-
gramm ,,Uniwort* von Eugen Triger; die Ubung heiBt ,Nur lesen’. Es konnen entweder die
vorhandenen Wortlisten genutzt werden oder neue Listen mit Hilfe des Editors erstellt und
gespeichert werden. Fiir das vorliegende Training wurden Wortlisten zusammengestellt,
die jeweils sowohl Pseudowdorter als auch reale Worter gleichen Aufbaus in willkiirlicher
Reihenfolge enthalten. Das Training beginnt mit einfachen Wortern, die aus (K)VKV?’-
Silben bestehen und steigert die Linge und Komplexitit der Worter kontinuierlich:
(K)VKV (z.B. Oma, Liro), (K)VKVK (z.B. Laden, Beruch), (K)VKKV (z.B. Tasse,
Karsa), (K)VKVKV (z.B. Banane, Auroni), (K)VKVKKV (z.B. Gazelle, Tafinte),
(K)VKKVKV (z.B. Gardine, Paskona), (K)VKKVKKYV (z.B. Antenne, Bastissa),
(K)VKVKVKY (z.B. Schokolade, Barikane).

Im Gegensatz zu Wentink (1997), die ebenfalls mehrsilbige Blitzworter in ihrem Training
verwendete, sind die Worter hier nicht optisch vorstrukturiert (z.B. Li ro), da die Kinder
fiir diese Aufgabe die erlernte Segmentierungsstrategie selbststandig anwenden sollen.
Beim Uben erscheint immer ein Wort kurz auf dem Computerbildschirm, das vom Kind
benannt werden soll. Wie lange das Wort sichtbar ist, kann jeweils eingestellt werden.
Dabei ist es fiir den Erfolg der Ubung entscheidend, die Zeitspanne, in der das Wort zu se-
hen ist, so einzustellen, dass das Kind gerade genug Zeit hat, um alle Buchstaben zu
erfassen. Wenn Worter fehlerhaft benannt werden, ist es wichtig, das Kind zu fragen, ob
die Zeit zu kurz war und diese dann gegebenenfalls entsprechend zu verdndern. Der Trai-

ningseffekt ist nur gegeben, wenn das Kind einerseits soviel Zeit hat, dass es alle Buch-

" K steht fiir Konsonant, V fiir Vokal
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staben erfassen kann und andererseits so wenig Zeit, dass es versucht, das Wort nicht Laut
fiir Laut, sondern jeweils silbenweise zu erlesen.

Van den Bosch (1991), dessen Studie zum Einsatz von Blitzwortern zur Steigerung der
Rekodierfahigkeit bereits vorgestellt wurde, stellte die Zeit so ein, dass mindestens 67%
der Worter korrekt erkannt wurden. Er kommt allerdings in seiner Auswertung des Trai-
nings zu dem Schluss, dass es gilinstiger wére, die Fehlerquote deutlich niedriger anzuset-
zen. Im vorliegenden Training wird versucht, die Fehlerzahl so gering wie moglich zu hal-
ten. Treten Fehler auf, wird das Kind zuerst gefragt, ob die Worter zu kurz zu sehen sind.
Verneint das Kind, wird das Wort noch einmal gezeigt. Falls das Kind das Wort immer
noch nicht benennen kann, werden Hinweise auf die Struktur der Worter gegeben, gege-
benenfalls wird das Kind auch dazu aufgefordert, nur die erste Silbe zu benennen und in
einem zweiten Versuch dann die zweite. Wenn ein Kind Phoneme nicht zu einer Silbe oder
einem Wort synthetisieren, sie aber benennen kann, werden diese vom Ubungsleiter nach
Diktat aufgeschrieben. Das Kind trennt dann das Wort nach der Silbenregel und liest es
vor. Blitzworter werden also hier als Strukturtraining zur Anwendung der Silbenregel ein-
gesetzt. Das Uben des Erkennens von silbischen Strukturen ist unabhiingig davon, ob das
Kind das Wort bereits kennt oder es ein Wort ohne Bedeutung ist. Damit unterscheidet sich
diese Form des Einsatzes von Blitzwortern von der anderer Trainings (z.B. Forster & Mart-
schinke 2002, Sommer-Stumpenhorst 1993), die Blitzworter meist einsetzen, um die Lese-
geschwindigkeit bereits bekannter Worter zu steigern. Die Blitzworter sind in Listen zu-
sammengefasst, die jeweils dieselbe Silbenstruktur besitzen und dementsprechend jeweils
an der gleichen Stelle segmentiert werden miissen (z.B. (K)V-KV: Ha-se, Au-to, Lo-ma).
Die Wortlisten bestehen aus hiufigen Wortern und Pseudowortern. Die Pseudoworter sind
besonders wichtig, da man an ihnen sehen kann, ob das Kind ein Wort tatséchlich erlesen
hat oder eventuell versucht hat, es zu erraten.

Wihrend des Trainings werden in jeder Sitzung 30 Blitzworter trainiert, jeweils 15 mit der
gleichen Struktur. Fehler werden auf dem Stundenprotokoll notiert. Die Zeit wird am An-
fang in Absprache mit dem Kind eingestellt. Nachdem jeweils 10 Items fehlerfrei benannt
wurden, wird die Zeit um 50 Einheiten verringert®®. In der nichsten Stunde wird dann der
Wert der letzten Stunde als Ausgangszeit genommen. Wenn die Kinder die Worter mit
100-50 Zeiteinheiten benennen kdnnen, wird die ndchste Wortliste, die etwas ldngere und
schwierigere Worter enthilt, begonnen. Jede Wortliste wird solange eingesetzt, bis die

Kinder die Worter in 50-10 Zeiteinheiten benennen konnen.

** Die Zeiteinheiten in dem et-Programm ,,Uniwort* (Nur Lesen) werden vom Autor nicht néher bestimmt, so
dass eine genaue Messung der Zeit in Millisekunden fehlt. Die Verringerung um jeweils 50 Einheiten beruht
auf Erfahrungswerten.
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V.6.3.4 - 2.Teil: Zusammengesetzte Worter und Vorsilben

Der nichste Schritt, nachdem die Kinder bekannte Worter sowie unbekannte und Pseu-
dowdrter weitgehend sicher und korrekt dekodieren konnen, ist die Einfiihrung von zusam-
mengesetzten Wortern und Vorsilben, die sich teilweise nicht mit Hilfe der Silbenregel er-
lesen lassen. Zur Einfiihrung der zusammengesetzten Worter werden den Kindern Worter
vorgegeben, die von ihnen mit Hilfe der Silbenregel getrennt werden sollen: Osterei,
Wasserflasche, Winterapfel. Sie sollen erkennen, dass die Trennung in Silben nicht zu
sinnvollen Wortern fiihrt (z.B. Os-te-rei, Was-serf-la-sche, Erd-bee-reis). Nachdem
herausgearbeitet wurde, dass die Worter jeweils aus zwei Wortern bestehen, die zusam-
mengesetzt wurden und deshalb immer nur soweit gelesen werden darf, bis ein sinnvolles
Wort entsteht, sollen die Kinder erkennen, dass sich die einzelnen Worter gut mit Hilfe der
Silbenregel lesen lassen und dass nur die ,Bruchstelle’, an der die Worter zusammenge-
setzt werden, nicht funktioniert. Zum Erlesen zusammengesetzter Worter ist also zuséitzlich
zum phonologischen Wissen um die Silben auch morphologisches Wissen notwendig. Zu
Beginn werden die zusammengesetzten Worter in ihren einzelnen Bestandteilen (durch
Normal-/Fettdruck: z.B. Haustier) von den Kindern erlesen. AnschlieBend sollen die Kin-
der selbst herausfinden wo die jeweilige Wortgrenze verliuft. Zusitzlich werden die Ubun-
gen ,Pyramidenworter’ und ,Blickspannerweiterung’ eingesetzt. Die Aufgabe ,Pyramiden-
worter’ besteht aus vier bis fiinf Zeilen, die jeweils ein Wort enthalten. In der ersten Zeile
steht ein einfaches Wort. In jeder weiteren Zeile kommt ein Wort dazu, so dass ein langes
zusammengesetzte Worter entsteht (z.B. Haus, Hausboot, Hausbootkabine). Die Ubung
,Blickspannerweiterung’ beginnt wie die ,Pyramidenwdrter’ mit dem Aufbau von zusam-
mengesetzten Wortern. Diese werden dann allerdings wieder abgebaut (z.B. bunt, Bunt-
stift, Buntstiftspitze, Stiftspitze, Spitze).

Vorsilben werden zundchst miindlich gesammelt und Beispielworter gefunden. Anhand
eines Spiels (Ratefix) werden sie so oft gelesen, bis die Kinder sie groftenteils auswendig
konnen. Bei diesem Spiel geht es normalerweise darum, einen Begriff zu einem mittels ei-
ner Drehscheibe ermittelten Buchstaben zu finden (z.B. Gemuse mit b: Blumenkohl).
Fiir das Uben der Vorsilben wurden die Begriffskarten durch Kértchen mit Vorsilben er-
setzt. Aufgabe des Kindes ist es dann, jeweils zwei Worter zu finden, die mit der gezoge-
nen Vorsilbe und dann mit dem ,erdrehten’ Buchstaben beginnen (z.B. be als Vorsilbe und
g: beginnen, Begleitung). Darauf aufbauend sollen die Kinder die Vorsilben an schrift-

lich vorgegebenen Wortern abtrennen und das Wort anschlieend vorlesen.

Sowohl zum Silbenteil als auch zum zweiten Teil des Trainings (Zusammengesetzte Wor-

ter) konnen Spiele zur Ubung eingesetzt werden. Fiir den Silbenteil wurden Dominos und
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Memorys zusammengestellt, die, ebenso wie die anderen Ubungen, aus normalem Wortern
und Pseudowdortern bestehen. Im Teil Zusammengesetzte Worter gibt es zusitzlich zu

Domino und Memory ein Brettspiel. Hier werden nur normale Wdrter verwandt.

V.6.3.5 Lesefliissigkeit

Betrachtet man die Ergebnisse, die vor allem Wimmer und seine Mitarbeiter in den letzten
Jahren zu Leseschwierigkeiten von Kindern verdffentlicht haben, wird deutlich, dass das
Hauptproblem bei Kindern mit Leseschwierigkeiten im deutschen Sprachraum, neben den
Schwierigkeiten beim Erlesen einzelner Worter, vor allem in den hoheren Klassen das ge-
ringe Lesetempo ist (Wimmer 1993b; Wimmer 1996a; Wimmer, Mayringer & Landerl
1998, aber vgl. auch Klicpera et al. 1993). Das Erlesen von Wortern féllt deutschen
Kindern im Vergleich zu englischen Kindern meist leichter, da Phoneme seriell aneinan-
dergereiht werden konnen und wenig Wissen um spezifische Beziehungen zwischen ein-
zelnen Phonemen notwendig ist, um die Lautgestalt eines Wortes zu erhalten. Die im Ver-
gleich zum englischen Sprachraum giinstigen Bedingungen entstehen aufgrund der relativ
transparenten Orthographie mit ihren meist konstanten Graphem-Phonem-Korresponden-
zen. In ihren Untersuchungen konnten Wimmer und Mitarbeiter immer wieder nachweisen,
dass Kinder mit Leseschwierigkeiten nicht wesentlich mehr Fehler in einem standardisier-
ten Lesetest machten. Allerdings brauchten sie deutlich mehr Zeit als ihre gleichaltrigen
Mitschiiler. Fehler traten vor allem dann auf, wenn die Kinder versuchen, schnell zu lesen,
nicht aber, wenn der Zeitfaktor keine Rolle spielte. Ein verlangsamter Leseprozess wirkt
sich vor allem auf das Leseverstdndnis aus, da die Gedichtniskapazitét nicht ausreicht, um
die Informationen erfolgreich zu behalten und zu verarbeiten. In der Praxis ist zu beobach-
ten, dass das fehlerfreie Lesen, in Ubereinstimmung mit Wimmers Ergebnissen, mit Kin-
dern mit Leseschwierigkeiten meist erfolgreich trainiert werden kann. Allerdings ist damit
erst eine Voraussetzung fiir miiheloses Lesen gegeben. Das Training der Lesegeschwindig-
keit ist in den meisten Féllen sehr viel langwieriger und hiufig auch relativ erfolglos, oft in

Abhingigkeit vom Alter der Kinder (Hirth et al. 1985, Thaler et al. 2004).

Viele Untersuchungen weisen iibereinstimmend darauf hin, dass das erfolgreiche Lesen
einzelner Worter eine Voraussetzung fiir erfolgreiches Textlesen darstellt (Stanovich
1986). Allerdings zeigt die Erfahrung in der Praxis, dass die Fihigkeit einzelne Worter zu
lesen eine wichtige, aber nicht ausreichende Bedingung fiir das fliissige Textlesen ist. Nach
Samuels (1979) ist das ,wiederholte Lesen’ (repeated reading) eine effektive Methode, um
das fliissige Lesen von Texten zu fordern. Die Methode des wiederholten Lesens besteht

darin, Textabschnitte wiederholt so lange zu lesen, bis ein vorgegebenes Speedkriterium
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erreicht wird. Die Wiederholung des Gelesenen soll, im Gegensatz zum immer wieder
mithsamen Erarbeiten eines neuen Textes, den Kindern ermdglichen, von einem miihevol-
len Erlesen eines Textes zu einem fliissigen automatisierten Textlesen zu kommen. Die
Kinder werden angewiesen, Textabschnitte von 50-200 Wortern so lange zu iiben, bis sie
in der Lage sind, pro Minute etwa 85-100 Worter lesen. Die Fortschritte der Kinder, so-
wohl in Bezug auf den Abbau von Verlesungen als auch auf eine geringere Lesezeit, wer-
den fiir jede Sitzung graphisch dargestellt und so fiir die Kinder veranschaulicht. Bereits
nach wenigen Sitzungen zeigt sich, dass die Kinder weniger Wiederholungen benétigten,

um das angegebene Kriterium zu erreichen.

Eine empirische Uberpriifung der von Samuels (1979) berichteten Ergebnisse wurde von
Rashotte und Torgesen (1985) durchgefiihrt. Sie gingen der Frage nach, ob die von Samu-
els erzielten Verbesserungen auf die spezifische Methode des wiederholten Lesens zurtick-
zufiihren ist oder ob sich die Fortschritte vor allem dadurch erkliren lassen, dass die
Kinder einfach mehr lasen als vorher. Zusitzlich iiberpriiften sie den Einfluss von Wort-
wiederholungen in den Texten. Versuchspersonen waren zwolf leseschwache Grundschul-
schiiler, die im Durchschnitt 10;5 Jahre alt waren. Sie bildeten drei Gruppen: Eine Gruppe
las Texte ohne Wortwiederholungen viermal hintereinander, eine Gruppe las Texte mit
Wortwiederholungen wiederholt und eine Gruppe las Texte jeweils nur einmal. Das Ergeb-
nis zeigte, dass die Fortschritte der Kinder der ersten Gruppe und die der dritten Gruppe
sich nicht signifikant voneinander unterschieden. Nur die Kinder der zweiten Gruppe, die
Texte mit Wortwiederholungen wiederholt lasen, konnten ihr Lesetempo im Vergleich mit
den beiden anderen Gruppen signifikant steigern. Allerdings ist hier einschrinkend anzu-
merken, dass bei Rashotte und Torgesen die Wiederholung der Texte auf vier Male be-
grenzt war, wihrend in der Untersuchung von Samuels ein vorgegebenes Speedkriterium
erreicht werden sollte, und es keine Vorgaben in Bezug auf die Zahl der Wiederholungen
gab. Wihrend die Studien von Samuels (1979) und Rashotte und Torgesen (1985) mit dlte-
ren Grundschulkindern durchgefiihrt wurden, die bereits einen deutlichen Riickstand in ih-
rer Leseentwicklung aufwiesen, untersuchte Dowhower (1987) so genannte ,transitional
readers’ des zweiten Schuljahres. Diese Kinder hatten das alphabetische Prinzip bereits
erkannt und konnten Texte weitgehend fehlerfrei erlesen. Allerdings lag ihr Lesetempo im
unterdurchschnittlichen Bereich fiir ihre Alterstufe. Dowhower kam ebenfalls zu positiven
Ergebnissen fiir die Ubungsform des wiederholten Lesens: Nach sieben Wochen Training
mit jeweils etwa vier bis sechs Terminen pro Woche und einer Sitzungsdauer von jeweils
fiinfzehn Minuten konnten die beteiligten Kinder ihr Lesetempo deutlich steigern. Ihre

Ergebnisse im Nachtest lagen nun im durchschnittlichen Bereich fiir ihre Alterstufe.
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In einem Uberblick iiber die Forschung zur Lesefliissigkeit werteten Kuhn & Stahl (2003)

eine Anzahl ausgewihlter Untersuchungen nach verschiedenen Kriterien aus:

o Methode
o Schwierigkeitsgrad der Textmaterials

o Alter beziechungsweise Lesestand der beteiligten Kinder

Neben der bereits vorgestellten Methode des wiederholten Lesens gibt es weitere Ansétze,
die ebenfalls das Ziel haben, das Lesetempo von Kindern zu erhéhen. Kuhn und Stahl
unterscheiden dabei drei verschiedene Formen:

o ,assisted reading’ (unterstiitztes Lesen) — zum Beispiel gemeinsames Lesen mit dem

Lehrer; Mitlesen einer Geschichte, die von einem Erwachsenen vorgelesen wird oder
iiber Tonband mitgehort wird

o repeated reading’ (wiederholtes Lesen) — wiederholtes Lesen von Texten oder Textab-
schnitten

o ,classroom intervention’ (Férderung im Unterricht) — Anwendung einer der beiden
oben genannten Methoden in Partnerarbeit oder zwischen élteren und jiingeren Schii-
lern im Rahmen des Unterrichts

Das gemeinsame Ziel dieser Methoden ist die Erhhung der Lesefliissigkeit. Kuhn & Stahl

verglichen nun die Ergebnisse der einzelnen Ubungsformen, um herauszufinden, ob eine

dieser Methoden deutlich effektiver und erfolgreicher ist. Nach Auswertung der in den

Uberblick miteinbezogenen Studien lésst sich kein Vorteil fiir eine der drei moglichen For-

men nachweisen. In einem direkten Vergleich der beiden Methoden unterstiitztes Lesen

und wiederholtes Lesen mit jeweils einer Gruppe von Kindern, der von Dowhower (1987)

durchgefiihrt wurde, verbesserten sich beide Gruppen deutlich; es bestanden aber keine

signifikanten Unterschiede zwischen den beiden unterschiedlich trainierten Gruppen im

Posttest. Aulerdem betonen Kuhn & Stahl, dass es zwar unstrittig ist, dass das Training

der Lesefliissigkeit mit den genannten Methoden in den meisten Untersuchungen erfolg-

reich war; die Griinde fiir diesen Erfolg seien allerdings weniger klar. Es besteht die Mog-
lichkeit, dass es vor allem darauf zuriickzufiihren ist, dass die Kinder durch das Training
mehr lesen. Diese Vermutung wird durch die Untersuchung von Rashotte & Torgesen

(1985) gestiitzt, die keine signifikanten Unterschiede zwischen einer Gruppe, die Texte oh-

ne Wortwiederholungen wiederholt las und einer Gruppe, die in derselben Zeit jeweils

langere Textpassagen ohne Wiederholung las, feststellen konnten.

Zusitzlich zu der jeweils eingesetzten Methode wurde der Schwierigkeitsgrad des zu le-
senden Materials im Zusammenhang mit der Verbesserung der Lesefliissigkeit untersucht.

Die Uberpriifung des Schwierigkeitsgrads ergab ebenfalls kein eindeutiges Bild. Kuhn &
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Stahl fanden eine Tendenz dahingehend, dass schwierigere Texte zu hoheren Zuwichsen
an Lesefliissigkeit fiihren; am besten geeignet sind aber ihrer Meinung nach Texte, die vom
Schwierigkeitsgrad der ,Zone der ndchsten Entwicklung’ (Wygotski 1993) zuzuordnen
sind, also etwas iiber dem Entwicklungsstand des Kindes liegen. Auflerdem konnten Ra-
shotte & Torgesen (1985) in ihrer Untersuchung nachweisen, dass der Trainingserfolg der
Gruppe, die Texte mit vielen Wortwiederholungen mit der Methode des wiederholten Le-
sens lbten, signifikant grofer war als in der Gruppe, die Texte mit wenigen Wortwieder-
holungen wiederholt lasen.

Die Autoren der Studien zur Erhohung der Lesefliissigkeit gehen iibereinstimmend davon
aus, dass sich der Erwerb des Lesens in Stufen vollzieht. Betrachtet man nun die Ergebnis-
se der Studien néher, so lésst sich feststellen, dass ein Training der Lesefliissigkeit dann
sinnvoll ist, wenn die Kinder bereits eine Einsicht in das alphabetische Prinzip gewonnen
haben und weitgehend fehlerfrei, aber noch sehr langsam lesen. In den Untersuchungen im
englischen Sprachraum wurden sowohl Kinder im zweiten Schuljahr, die etwa altersan-
gemessen lasen, als auch éltere Kinder, die auf dem Niveau des zweiten Schuljahres lasen,

erfolgreich miteinbezogen.

Das vorliegende Trainingsprogramm verfolgt das Ziel, Kinder mit Leseschwierigkeiten in
Bezug auf Lesegenauigkeit und —geschwindigkeit zu trainieren. Im Training wird das
Lesen von Wortlisten beziehungsweise einzelnen Wortern ergénzt durch das Lesen kurzer
Texte. Das Lesen einzelner Worterlisten wird als ein Zwischenschritt zum fliissigen Text-
lesen gesehen, welches das Ziel eines jeden Lesetrainings darstellt. Die im Training ver-
wendeten Texte umfassen maximal einhundert Worter und sind in groBer Schrift auf eine
Spalte eines A4 Blattes gedruckt. Die Texte sind in jeweils drei bis vier Absétze unterteilt.
In der zweiten Spalte ist ein zum Inhalt des Textes passendes Bild zu sehen. Die Kinder
erhalten je nach Lesefdhigkeit die Anweisung, einen Absatz oder mehrere Absidtze oder
auch den ganzen Text langsam und fehlerfrei vorzulesen. Dieses erste Lesen dient vor al-
lem dem fehlerfreien Erlesen der Worter; fliissiges Lesen ist an dieser Stelle nicht gefor-
dert. Falls das Kind Fehler liest, die den Sinn des Textes entstellen und sich nicht selbst
korrigiert, wird es angewiesen, den Satz noch einmal zu wiederholen. Es ist wichtig, auf
fehlerfreies Erlesen zu achten, da Worter, die einmal falsch gelesen wurden, in der Wie-
derholung hiufig erneut fehlerhaft gelesen werden. Nachdem das Kind den Text fehlerfrei
erlesen hat, soll der Text so lange wiederholt gelesen werden, bis die Lesegeschwindigkeit

des Kindes mindestens 85 Wortern in der Minute entspricht.
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Zusammengefasst besteht der Kern des vorliegenden Trainings zur Steigerung der Lesege-
nauigkeit und —geschwindigkeit in der Vermittlung und Ubung einer visuellen Silbenseg-
mentierungsstrategie zum Erlesen von Wortern sowie einer Strategie zum Erlesen von zu-
sammengesetzten Wortern. Die wichtigsten Inhalte bestehen aus vier verschiedenen Ele-

menten:

1. Vermittlung und Ubung der visuellen Silbensegmentierungsstrategie anhand von Pseu-
dowortern als Wortmaterial, da diese vollstindig rekodiert werden miissen und dariiber
hinaus ausgeschlossen werden kann, dass die Kinder iiber eine Ratestrategie erlesen.

2. Ubung der visuellen Silbensegmentierungsstrategie durch das Benennen von Blitzwor-
tern

3. Anwendung der visuellen Silbensegmentierungsstrategie sowie der Strategie zum Erle-
sen von zusammengesetzten Wortern in einer natiirlichen Lesesituation durch das wie-
derholte Lesen kurzer Texte

4. Ubung der visuellen Silbensegmentierungsstrategie sowie der Strategie zum Erlesen
von zusammengesetzten Wortern durch Spiele, wie zum Beispiel Silbenmemorys, -do-
minos oder das Legen zusammengesetzter Worter.
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VI. EMPIRISCHE UBERPRUFUNG DES LESETRAININGS

V1.1 Fragestellung der vorliegenden Arbeit

Nach dem derzeitigen Forschungsstand werden Leseschwierigkeiten als Entwicklungsver-
zO0gerung verstanden, die in den meisten Fillen als persistierend angesehen werden muss,
und die daher ohne gezielte Forderung kaum tiberwunden werden kann. Als Hauptmerkmal
konnte bisher in einer Vielzahl von Untersuchungen iibereinstimmend ein Defizit in der
Verarbeitung und Nutzung phonologischer Informationen nachgewiesen werden. Eine aus-
reichende phonologische Bewusstheit, der schnelle Abruf phonologischer Codes aus dem
Langzeitgedichtnis und eine gute auditive Merkfahigkeit gehdren zu den Voraussetzungen,
die Kinder fiir einen erfolgreichen Leseerwerb benotigen. Fiir die Automatisierung des Le-
sens sind zusétzlich die Nutzung der Wortstruktur zum Aufbau phonologischer Reprisen-
tationen zu nennen, die das direkte Erkennen der Worter beim fliissigen, automatisierten

Lesen ermdglichen.

Kinder mit Leseschwierigkeiten verfligen meist nicht in ausreichendem Malle iliber die
Voraussetzungen und Strategien, die den Leseerwerb bei den meisten Kindern weitgehend
miihelos ablaufen lassen. Der Aneignungsprozess kann durch die genannten phonologi-
schen Defizite erschwert werden und wird ohne eine spezielle Férderung meist nicht ange-
messen bewiltigt. Eng verkniipft mit dem Aneignungsprozess ist der Aneignungsgegen-
stand. Wiahrend der Aneignungsprozess vor allem seit Beginn der achtziger Jahre des
letzten Jahrhunderts intensiv erforscht wurde, gibt es deutlich weniger systematische For-
schung zur Rolle des Aneignungsgegenstandes im Aneignungsprozess, ndmlich der Struk-
tur und dem Aufbau der jeweiligen Schriftsprache. Hier liegen bisher vor allem Ergebnisse
zur silbenweise Verarbeitung von Wortern vor sowie einige Untersuchungen zur Rolle von
Morphemen (s. Abschnitt IV.6.).

Bei Kindern mit Leseschwierigkeiten konnen vor allem zu Beginn des Leseerwerbs Prob-
leme im Bereich der Phonemsynthese beobachtet werden. Die Mehrzahl der Kinder bewal-
tigt diese bis zum Ende des zweiten Schuljahres und ist dann meist in der Lage relativ feh-
lerfrei zu lesen. Allerdings lesen sie hiufig sehr langsam, da sie meist noch nicht iiber eine
angemessene Strategie zum Erlesen von Wortern in groferen Einheiten verfiigen. For-
schungsergebnisse konnten bei leseschwachen Kindern fiir den deutschsprachigen Raum
vor allem ein tiiberdauerndes Geschwindigkeitsproblem nachweisen (Wimmer 1993b;
Wimmer 1996a; Wimmer, Mayringer & Landerl 1998; Landerl & Klicpera 2000).

Im Anschluss an die vorliegenden Befunde schien es von Interesse, ob durch ein Training

zur visuellen Strukturierung von Wortern in Silben und Morpheme mit Hilfe von explizit
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vermittelten Regeln die Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit von Grundschiilern verbes-

sert werden kann.

Scheerer-Neumann (1981) konnte in einem Lesetraining, das zwdlf Trainingseinheiten um-
fasste, bereits nachweisen, dass das Erlernen und Uben einer visuellen Silbensegmentie-
rungsstrategie zu einem deutlichen Anstieg der Lesegenauigkeit vom Vortest zum Nachtest
fiihrte. Im vorliegenden Training, das acht Trainingseinheiten mehr umfasst, soll den Kin-
dern ebenfalls eine visuelle Silbensegmentierungsstrategie vermittelt und die Lesege-
schwindigkeit und -genauigkeit durch das Strukturieren und Erlesen von wortundhnlichen
Pseudowortern sowie realen Wortern verbessert werden. Dariiber hinaus soll die neu er-
worbene visuelle Silbensegmentierungsstrategie auf der Textebene durch das wiederholte
Lesen von Texten, deren Worter sich mit Hilfe dieser Strategie erlesen lassen, geiibt und

damit die Lesegeschwindigkeit gesteigert werden.

VI 1.1 Lesegenauigkeit

Wortundhnliche Pseudoworter miissen vollstindig dekodiert werden und konnen nicht mit
Hilfe des Kontextes entschliisselt oder direkt erkannt werden. Ein besseres Ausnutzen der
Wortstruktur beim Erlesen sollte sich deshalb in einer Steigerung der Lesegenauigkeit von
mehrsilbigen wortundhnlichen Pseudowortern bemerkbar machen, die am effektivsten liber
eine synthetische Lesestrategie erlesen werden konnen. Die Féhigkeit wortundhnliche
Pseudowdrter lesen zu konnen, ist ein Indikator fiir eine gute phonologische Rekodierfa-
higkeit, die die Grundlage fiir das direkte Worterkennen darstellt. Bei Kindern, die Schwie-
rigkeiten beim Erlesen wortunidhnlicher Pseudowdrter haben und dementsprechend nicht
iiber eine effektive indirekte Lesestrategie verfiigen, ist meist auch das direkte Worterken-
nen beeintrichtigt (Ehri 1992, Aaron et al. 1999). Eine Verbesserung der indirekten Lese-
strategie sollte sich deshalb positiv auf das direkte Worterkennen auswirken. Es wird
erwartet, dass die Vermittlung und das Uben einer visuellen Silbensegmentierungsstrate-
gie sowie einer Strategie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern zu einer Verbesse-
rung der Fihigkeit zum phonologischen Rekodieren von Wortern fiihrt und die Trainings-
kinder mehrsilbige wortundhnliche Pseudowoérter vollstdndig und weitgehend fehlerfrei
erlesen konnen. Die Verbesserung der synthetischen Lesestrategie sollte dariiber hinaus
auch zu einer Steigerung der Lesegenauigkeit fiir das direkte Erkennen realer Worter fiih-

ren.
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V1.1.2 Lesegeschwindigkeit

Weiter wird davon ausgegangen, dass das wiederholte Erlesen von Wortern mit groferen
Einheiten und die dadurch bedingte Nutzung der Wortstruktur zu einer schnelleren Verar-
beitung der Worter im Arbeitsgeddchtnis und dem Aufbau von gut spezifizierten phonolo-
gischen Représentationen im Langzeitgeddchtnis fiithrt. Durch eine groBBere Zahl gut spezi-
fizierter phonologischer Repréisentationen sollten deutlich mehr Worter direkt erkannt wer-
den was zu einer zunehmenden Automatisierung des Leseprozesses fiihrt.

Die effektivere Lesestrategie fiir das Erlesen realer Worter sollte dariiber hinaus auch die
Verarbeitung von unbekannten Wortern oder Pseudowortern positiv beeinflussen. Es wird
erwartet, dass der Erwerb einer visuellen Silbensegmentierungsstrategie sowie einer Stra-
tegie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern verbunden mit Ubungen, die eine Nut-
zung dieser neu erworbenen Lesestrategien ermoglichen, zu einer Steigerung der Lesege-
schwindigkeit fiir das Lesen von wortunidhnlichen Pseudowdrtern und realen Wortern so-

wie Texten fiihrt.

VI 1.3 Blitzworter und wiederholtes Lesen

Die Erhohung der Dekodiergeschwindigkeit durch das Benennen von Blitzwdrtern konnte
durch eine Reihe von Studien aus den Niederlanden nachgewiesen werden (van den Bosch
1991, van den Bosch, van Bon & Schreuder 1995, Wentink 1997). Van den Bosch und
seine Kollegen (1995) konnten zeigen, dass Kinder, die ein- und mehrsilbige Worter unter
Zeitdruck benennen sollten, im Gegensatz zu einer Kontrollgruppe, die dieselben Worter
ohne zeitliche Beschrinkung las, ihre Leseleistung signifikant verbessern konnten. Auf der
Basis ihrer Ergebnisse kamen die Autoren zu dem Schluss, dass das Benennen von Blitz-
wortern die Verarbeitung von Wortern in groferen Einheiten fordert. Durch die Einbezie-
hung einer dhnlich konzipierten Aufgabe im vorliegenden Training soll ebenfalls die
Dekodiergeschwindigkeit von Wortern gesteigert werden. Die Kombination aus dem Erler-
nen einer visuellen Silbensegmentierungsstrategie und der Anwendung bei kurzzeitig vor-
gegebenen Wortern sollte dazu fiihren, dass die Kinder eine solche Strategie sowohl an-
wenden konnen als auch den Vorteil einer solchen Vorgehensweise erkennen: dass ndm-
lich durch die Verarbeitung in gréferen Einheiten ein schnelleres Erkennen von Wortern

moglich ist.

Neben den Ubungen auf der Wortebene wird die visuelle Silbensegmentierungsstrategie
sowie die Strategie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern auch auf Textebene
gelibt. Das Erlesen von Texten, deren Wortmaterial im Sinne der vermittelten Strategien

strukturiert ist, wird durch wiederholtes Lesen trainiert. Empirische Ergebnisse konnten
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nachweisen, dass der Einsatz dieser Methode zu positiven Ergebnissen fiir die trainierten

Schiiler fiihrte (Dowhower 1987, Samuels 1979, Uberblick bei Kuhn & Stahl 2003).

V1.1.4 Langfristige Trainingseffekte

Die konsequente Anwendung der im Training erworbenen visuellen Silbensegmentie-
rungsstrategie sollte iiber einen kurzfristigen Trainingseffekt hinaus auch zu einer langfris-
tigen Verdnderung kognitiver Strukturen fiihren, wie es Mannhaupt (2002) in seiner Eva-
luation von Forderkonzepten fordert. Es wird erwartet, dass sich die Lesefdhigkeit der trai-
nierten Kinder durch die erworbene effektivere Lesetechnik auch ohne Training weiter ver-
bessert oder mindestens stabil bleibt. Ein Follow-up Test drei Monate nach Trainingsende
sollte dementsprechend eine weitere positive Entwicklung beziehungsweise keinen Riick-

gang der Lesefdhigkeit der Kinder nachweisen konnen.

V1. 1.5 Phonologische Informationsverarbeitung

Die Ergebnisse von Untersuchungen zur phonologischen Informationsverarbeitung zeigen
tibereinstimmend, dass Kinder mit Leseschwierigkeiten meist Defizite in diesem Bereich
aufweisen (Goswami & Bryant 1990, Mannhaupt 1994, Wagner & Torgesen 1987). Es
zeigen sich allerdings deutliche Unterschiede im Grad der Beeintrachtigung und in der An-
zahl der betroffenen Bereiche. Mit dem Projekt soll {iberpriift werden, ob Kinder mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen im Bereich der phonologischen Informationsverarbeitung
von der Durchfiihrung eines Lesetrainings profitieren, das Silben und Morpheme als gro-
Bere Verarbeitungseinheiten postuliert und welches das Erkennen dieser Einheiten {iber ei-
ne visuelle Segmentierungsstrategie sowie einer Strategie zum Erlesen von zusammenge-
setzten Wortern vermittelt.

Durch die Anwendung und Ubung einer visuellen Silbensegmentierungsstrategie sowie
einer Strategie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern sollte eine stabile Verbesse-
rung der Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit fiir das Lesen von Wortern und Texten er-

reicht werden. Folgende Hypothesen werden tiberpriift:

1. Hypothese: Es wird erwartet, dass die trainierten Kinder ihre Fihigkeit zum genauen
und vollstdndigen phonologischen Rekodieren von Wortern durch die Vermittlung und das
Uben einer visuellen Silbensegmentierungsstrategie sowie einer Strategie zum Erlesen von
zusammengesetzten Wortern verbessern. Die Steigerung der Lesegenauigkeit sollte sich
vor allem in einer Verbesserung der Dekodierfahigkeit fiir mehrsilbige wortunéhnliche
Pseudoworter zeigen, die nach dem Training weitgehend vollstindig und fehlerfrei gelesen

werden. Es wird angenommen, dass sich die Verbesserung der synthetischen Lesestrategie
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auch auf das direkte Worterkennen auswirkt und zu einer Erhohung der Lesegenauigkeit

fiir reale Worter fiihrt.

2. Hypothese: Es wird erwartet, dass die Vermittlung einer visuellen Silbensegmentie-
rungsstrategie sowie einer Strategie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern und de-
ren Ubung auf Wort- und Textebene zu einer Steigerung der Lesegeschwindigkeit fiihrt.
Diese Verbesserung sollte sich fiir das Lesen von Pseudowortern (phonologisches

Rekodieren) und realen Wortern (direktes Worterkennen) sowie Texten zeigen.

3. Hypothese: Es wird angenommen, dass sich die Leseleistung der trainierten Kinder
durch die bessere Lesetechnik auch ohne Training weiter verbessert oder mindestens stabil
bleibt. Ein Follow-up Test drei Monate nach Trainingsende sollte eine weitere positive
Entwicklung beziehungsweise keinen Riickgang der Leseleistung der Kinder nachweisen

konnen.

VI.2. Methode
V1.2.1 Versuchspersonen und Ablauf

Das Design der Untersuchung bestand darin, dass eine Gruppe von Kindern mit Lese-
schwierigkeiten, die einen deutlichen Riickstand im Lesen im Vergleich zu ihren Mitschii-
lern aufwiesen, achtzehn Stunden lang zweimal wdochentlich an einem Lesetraining teil-
nahmen, das zu einer deutlichen Verbesserung ihrer Lesefdhigkeit flihren sollte.

An der Untersuchung nahmen neun Kinder aus zwei Potsdamer Grundschulen teil sowie
zwei Kinder, die in einem Potsdamer Institut fiir Lerntherapie vorgestellt wurden. Eine der
Schulen liegt im Innenstadtbereich, die andere eher am Rand vom Potsdam. Das Einzugs-
gebiet der etwas auflerhalb liegenden Schule ist als iiberwiegend sozialschwach zu be-
zeichnen; das Einzugsgebiet der innerstddtischen Schule ist recht gemischt. Hier wohnen
sowohl Familien des gehobenen Mittelstands als auch Familien, die in den dort angesie-
delten Sozialwohnungen leben. Acht der elf teilnehmenden Kinder besuchten die Schule in
der Innenstadt, so dass hier von einem durchaus gemischten sozio-6konomischen Status
der teilnehmenden Kinder ausgegangen wird. Es wurden nur Kinder deutscher Mutter-
sprache zur Teilnahme am Training beriicksichtigt. Die Gruppentests wurden aber mit
allen Kindern der jeweiligen Klasse durchgefiihrt, sowohl aus organisatorischen Griinden
als auch deshalb, weil die Lehrerinnen der beteiligten Klassen Interesse an einer Einschét-

zung des Lernstandes ihrer Klassen gedufert hatten.
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Bereits im Friihjahr des Jahres 2003 wurden mehrere Potsdamer Schulen befragt, ob sie In-
teresse daran hétten, an ihrer Schule ein Lesetraining durchfiihren zu lassen. Die beiden ge-
nannten Schulen reagierten positiv auf das Angebot und nachdem das Ministerium den An-
trag fiir die Untersuchung genehmigt und die Schulkonferenz zugestimmt hatte, begann die
Untersuchung mit Beginn des dritten beziehungsweise vierten Schuljahres 2003/2004. Um
die Zustimmung der Eltern fiir die Teilnahme ihrer Kinder an den Vortests sowie einem
moglichen Lesetraining einzuholen, wurde von den Lehrerinnen der beteiligten Klassen ei-
ne Einwilligungserklarung (s. Anhang A.2) der Eltern eingeholt. Die Eltern, deren Kinder
fiir das Training ausgewéhlt wurden, bekamen zusétzlich einen Elternfragebogen (s. An-
hang A.3). Dieser enthielt Fragen zur bisherigen Leseentwicklung des Kindes, zur miind-
lichen Sprachentwicklung sowie zu einer moglichen familidren Hiufung von LRS.

Die Untersuchung wurde als Prétest — Training — Posttest — Follow-Up Test durchgefiihrt.
In Abbildung 10 wird das Untersuchungsdesign schematisch dargestellt.

Abb. 10: Schematische Darstellung des Untersuchungsdesigns

Sept. 2003- Dez. Jan. Mirz
Sept. 2003 Dez. 2003 2003 2004 2004
VT: Trai- NT:
[ [ » » NT >
TG VT " s > ning » ks > » FUT
GG VT » NT

Anmerkungen: TG: Trainingsgruppe, GG: Gesamtgruppe, VT: Vortest, NT: Nachtest, FUT: Follow-up Test,
ES: Einzetestsitzung

Auf eine Kontrollgruppe, die in Bezug auf die Vortestergebnisse mit der Experimental-
gruppe vergleichbare Ergebnisse erreichte, wurde aus ethischen sowie organisatorischen
Griinden verzichtet. Stattdessen wurden als Vergleichsgruppe jeweils die Kinder der drit-
ten und vierten Klassen einbezogen, aus denen die Trainingskinder stammten. Sie nahmen
an dem Lese- und Rechtschreibtest teil, der als Vor- und Nachtest mit allen Schiilern der
beteiligten Klassen als Gruppentest durchgefiihrt wurde.

Nach der Durchfiihrung der Vortests und jeweils einer Einzelsitzung wurden sechs
Maidchen und drei Jungen zur Teilnahme am Training ausgewdéhlt. Zwei weitere Kinder,
ein Junge aus einer dritten Klasse und ein Médchen aus einer vierten Klasse, wurden aus
einem Potsdamer Institut fiir Lerntherapie ausgewéhlt. Das durchschnittliche Alter der

Trainingskinder betrug 8;10 Jahre fiir die Kinder der dritten Klassen und 9;8 Jahre fiir die
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Kinder der vierten Klassen. Sechs Kinder begannen die dritte und fiinf Kinder die vierte
Klasse. Die einzelnen Trainingsgruppen bestanden jeweils aus Kindern der dritten oder der
vierten Klassen und die Ergebnisse wurden fiir jede Klassenstufe getrennt ausgewertet.

Die Auswahl der Kinder erfolgte in zwei Schritten: Zundchst wurde mit allen Kindern ein
Lese- und Rechtschreibtest als Screening durchgefiihrt. Nach Auswertung der Gruppen-
tests wurden auf der Basis der Ergebnisse Einzeltests mit ausgewihlten Kindern durchge-
fiihrt und anschlieBend die Teilnahme am Training festgelegt.

Das Trainingsdesign, die jeweilige Stichprobe und die eingesetzten Testverfahren sind in

Tabelle 4 zusammengefasst und werden in den folgenden Abschnitten ndher erlautert.

Tab. 4: Ubersicht iiber den Testzeitpunkt, die jeweilige Stichprobe und die eingesetzten
Testverfahren

Testzeitpunkt Stichprobe Design Testverfahren

Vortest Gesamtgruppe Gruppentest | WLLP, SRT
(n=80)

Vortest Trainingsgruppe Einzeltest SLT A, Aufgaben phonologische
(n=11) Bewusstheit, Benennen, Auditive

Merkfidhigkeit, Raven (1Q)

Vortest Trainingsgruppe Einzeltest Aufnahme einer Leseprobe
(n=11) (qualitativ)

Training Trainingsgruppe | 6 Kinder einzeln, 1 Zweiergruppe, 1 Dreiergruppe
(n=11)

Nachtest Gesamtgruppe Gruppentest | WLLP, SRT
(n=78)

Nachtest Trainingsgruppe Einzeltest SLT B, Aufgaben phonologische
(n=11) Bewusstheit

Nachtest Trainingsgruppe Einzeltest Aufnahme einer Leseprobe
(n=11) (qualitativ)

Follow-up Trainingsgruppe Einzeltest SLT A

Test (n=11)

Anmerkungen: WLLP: Wiirzburger Leise Leseprobe, SRT: Salzburger Rechtschreibtest, SLT: Salzburger
Lesetest

VI.2.2 Vortests: Gruppentests

Die Gruppentests zur Uberpriifung der Lese- und Rechtschreibfihigkeit wurden in einer
der beiden Schulen in zwei dritten und vierten Klassen und in der anderen Schule in je ei-
ner dritten und vierten Klasse wihrend einer Schulstunde durchgefiihrt. Als Lesetest wurde
die Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP, Kiispert & Schneider 1998) verwendet und zur
Uberpriifung der Rechtschreibfihigkeiten der Salzburger Rechtschreibtest (SRT, Landerl,
Wimmer & Moser 1997).

Die WLLP ist ein Gruppen- oder Einzellesetest, der als Screening konzipiert wurde und die

Lesegeschwindigkeit der Kinder beim Erkennen einzelner Worter misst. Der Test besteht
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aus 140 Items: Auf sieben Seiten mit jeweils zwanzig Items pro Seite sind zeilenweise je-
weils ein Wort und vier Bilder abgedruckt. Die Aufgabe der Kinder besteht darin, in jeder
Zeile das mit dem Wort korrespondierende Bild anzukreuzen. Der Testleiter stoppt die Zeit
und beendet die Bearbeitungsphase nach fiinf Minuten. Aus der Anzahl richtig bearbeiteter
Items, abziiglich der falsch angekreuzten oder ausgelassenen Bilder, ergibt sich der Roh-
wert. Anhand einer Tabelle kann fiir diesen Rohwert ein Prozentrang getrennt nach Jungen
und Midchen jeweils fiir das Ende des ersten bis vierten Schuljahres abgelesen werden.

Der Lesetest dauert inklusive Instruktion etwa fiinfzehn Minuten.

Der SRT wurde ebenfalls sowohl fiir den Einsatz in Gruppen als auch zur Uberpriifung
einzelner Schiiler entwickelt. Der Testleiter diktiert den Kindern einzelne Worter, die diese
jeweils in die Liicke eines auf dem Testbogen vorgegebenen Satzes schreiben. Dabei wer-
den in der ersten und zweiten Klasse 25 Worter geschrieben, in der dritten und vierten
Klasse 49 Worter. Die Auswertung erfolgt nach drei verschiedenen Kategorien: Orthogra-
phische Fehler (O), Nicht lauttreue Fehler (N) und VerstoBe gegen die Grof3- und Klein-
schreibung (G). Anhand der Anzahl der O-Fehler kann ein Prozentrang jeweils fiir das En-
de der Klassenstufe 1 bis 4 sowie fiir Mitte der zweiten Klasse abgelesen werden. Der Test
dauert etwa 20-25 Minuten ohne vorgegebenes Zeitkriterium. Die Ergebnisse der Gruppen-

tests sind in Tabelle 5 dargestellt.

Tab. 5: Ergebnisse der Gruppentests (WLLP und SRT) zur Uberpriifung des Lesens und
Rechtschreibens (n=80)

Klassen- n Alter WLLP WLLP SRT SRT
stufe | (w/m) (durchschnittlicher (PR) (durchschnittliche (PR)
Rohwert) Fehlerzahl)
Klasse 3 49 86 81,6 65 3,24 80-51
(35/14) (39-138) (6-100) (0-12) (5-1 —>80)
Klasse 4 | 31 9;9 101 60 7,48 50-31
(19/12) (44-140) (0-95) (0-23) (5-1 —>80)

Anmerkungen: w: weiblich, m: maéannlich, WLLP: Wiirzburger Leise Leseprobe, SRT: Salzburger
Rechtschreibtest, PR: Prozentrang, Angaben in Klammern stellen jeweils Minimal- und Maximalwert der
Ergebnisse dar

In der Tabelle sind jeweils die Ergebnisse fiir die drei dritten Klassen und zwei vierten
Klassen zusammengefasst. Eine dritte vierte Klasse, die ebenfalls am Gruppentest teilge-
nommen hatte, wurde nicht in die Auswertung mit einbezogen, weil sich in dieser Klasse
kein Kind befand, das die Kriterien fiir eine Teilnahme am Training erfiillte. Dementspre-

chend wurde mit dieser vierten Klasse auch kein Nachtest durchgefiihrt.



Empirische Uberpriifung des Lesetrainings 143

Die Auswertung des Lesetests ergab, dass die Ergebnisse fiir die Kinder der dritten Klassen
im Schnitt im oberen Durchschnittsbereich fiir ihre Klassenstufe lagen; der durchschnitt-
liche Rohwert von 81,6 Punkten entsprach etwa einem Prozentrang von 65. Die Ergebnisse
der Kinder der vierten Klassen lagen mit einem durchschnittlichen Rohwert von 101 Punk-
ten und einem Prozentrang von etwa 60 ebenfalls im oberen Durchschnittsbereich. Fiir den
Rechtschreibtest ergab sich fiir die Kinder der dritten Klassen mit durchschnittlich drei
Fehlern ein Prozentrang von 80-51. Dieses Ergebnis lag im durchschnittlichen bis iiber-
durchschnittlichen Bereich fiir diese Klassenstufe. Fiir die Kinder der vierten Klassen er-
gab sich dagegen ein durchschnittlicher Prozentrang von 50-31; das Ergebnis lag hier im

durchschnittlichen bis leicht unterdurchschnittlichen Bereich fiir die Klassenstufe.

Nach der Auswertung der Gruppentests wurden die Kinder ausgewéhlt, die in einer Einzel-
sitzung weiter liberpriift werden sollten. Es wurde festgelegt, dass alle Kinder deutscher
Muttersprache, deren Ergebnisse im unteren Leistungsviertel lagen, an der Einzelsitzung
teilnehmen sollten.

Kinder nichtdeutscher Muttersprache mit auffilligen Testergebnissen wurden nicht be-
riicksichtigt, da hier zusitzliche Faktoren wie Zweisprachigkeit oder mangelnde Beherr-
schung der deutschen Sprache nicht ausgeschlossen werden konnten. Ein weiteres Kriteri-
um war, dass die Kinder zum Zeitpunkt der Untersuchung nicht bereits an einer systemati-
schen Leseforderung teilnahmen. Als systematisch wurde eine Férderung angesehen, wenn
sie auflerhalb der Schule statt fand und durch speziell ausgebildete Lehrkréfte durchgefiihrt
wurde. Diese Einschrinkung betraf zwei Kinder der dritten Klassen. Das Ergebnis der
Rechtschreibtests wurde nicht als Kritertum zur Auswahl der Kinder fiir die Einzeltests

miteinbezogen.
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V1.2.3 Vortests: Einzeltests

Folgende Einzeltests wurden mit den Kindern in der aufgefiihrten Reihenfolge als Vortests

durchgefiihrt:

1.  Aufgaben zum lauten Lesen: Einzellesetest (Salzburger Lesetest: Landerl, Wimmer
& Moser 1997)

2. Uberpriifung verschiedener Bereiche der phonologischen Informationsverarbeitung:
Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit (aus dem QUIL (D): Hofmann 2000),
Aufgaben zur Benennungsschnelligkeit (aus dem PhAB (D): Scheerer-Neumann,
unveroffentl. Version) und zur auditiven Merkféahigkeit (Mottiertest — Untertest des
ZLT: Grissemann 1981)

3. Nonverbaler IQ: Nichtsprachlicher Intelligenztest (Raven CPM: Schmidtke, Schaller
& Becker 1978)

4. Leseprobe: Aufnahme des lauten Vorlesens eines kurzen, den Kindern unbekannten
Textabschnitts (aus ,,Der Drache mit den roten Augen‘ von Astrid Lindgren, s. A. 4)

In den néchsten Abschnitten werden die zu bearbeitenden Aufgaben nacheinander vorge-
stellt. Die Ergebnisse der Kinder werden im Anschluss an die Darstellung der Testaufga-

ben aufgefiihrt.

Aufgaben zum lauten Lesen: Salzburger Lesetest (SLT)

Mit dem Salzburger Lesetest wird die Leistung im lauten Lesen von Kindern Ende der
ersten bis Ende der vierten Klasse gemessen. Er besteht aus folgenden Aufgaben: Hdufige
Worter, Zusammengesetzte Worter (ab Ende Klasse 3), Kurzer Text und Langer Text (zwei
Texte unterschiedlicher Lange und Schwierigkeit fiir jeweils K1.1/2 und K. 3/4), Wortun-
dhnliche Pseudoworter und Wortdhnliche Pseudoworter. Die ersten beiden Aufgaben ent-
halten sinnvolle Worter, die von den Kindern direkt erkannt werden sollen; die Aufgaben
zu den Pseudowortern bestehen aus sinnlosem Wortmaterial, das nur {iber eine indirekte
Lesestrategie erlesen werden kann. Wahrend iiber die ersten beiden Aufgaben Defizite im
Bereich des direkten Worterkennens beziehungsweise der Automatisierung erkannt werden
konnen, lassen sich mit Hilfe der Aufgaben zu den Pseudowdrtern Schwierigkeiten in Be-
zug auf die Fahigkeit zum phonologischen Rekodieren und der Strukturierung von Wortern
diagnostizieren.

Der SLT enthilt zwei verschiedene Aufgaben zum Lesen von Pseudowortern: Wortundihn-
liche Pseudowdrter und Wortdihnliche Pseudoworter. Wortundhnliche Pseudowdrter kon-
nen nur iiber eine synthetische Lesestrategie erlesen werden, wihrend die Aufgabe Wort-
dhnliche Pseudoworter auch wortspezifische Kenntnisse misst, da die Testworter von den

im Test verwendeten haufigen Wortern abgeleitet wurden (z.B. Katze — Natze). Eine Zu-
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ordnung der Aufgabe Textlesen zu einer der beiden Strategien ist nicht moglich, da hier
beide Strategien einflieen sowie zusétzlich die Nutzung kontextueller Informationen.

Die fiir die jeweilige Klassenstufe vorgesehenen Aufgaben wurden mit allen ausgewéhlten
Kindern durchgefiihrt: Mit den Kindern der dritten Klassen Hdufige Worter, Kurzer Text,
Wortundhnliche Pseudoworter und Wortdhnliche Pseudowdrter; mit den Kindern der vier-
ten Klassen zusétzlich der Subtest Zusammengesetzte Worter und statt des kurzen Textes
der Lange Text fiir Klasse 3 und 4. Die Instruktion fiir die Aufgaben lautet, dass die Wort-
listen und der Text jeweils so schnell und fehlerfrei wie moglich gelesen werden sollen.
Vor dem Subtest Hdufige Worter sowie dem Subtest Wortundhnliche Pseudoworter wird
den Kindern zuerst eine kurze Liste mit Probewortern vorgelegt, um sie mit der Aufgaben-
stellung vertraut zu machen. Der Testleiter stoppt die bendtigte Zeit und protokolliert auf-
tretende Lesefehler auf dem Protokollbogen. Im Anschluss erfolgt die Auswertung anhand
der Normtabellen. Die Aufgaben Hdufige Worter und Wortundhnliche Pseudoworter
werden von der ersten bis zur vierten Klasse durchgefiihrt und ermdéglichen eine Einschét-
zung des Lesestandes des Kindes fiir diese Subtests, indem man anhand der Normtabellen
tiberpriift, in welcher Klassenstufe der erzielte Wert einem durchschnittlichen Ergebnis

entspricht. Als durchschnittlicher Wert wurde ein Prozentrang von 50-41 angenommen.

Aufoaben zur Uberpriifung der phonologischen Informationsverarbeitung

1. Phonologische Bewusstheit

Zur Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit wurden drei Subtests aus dem QUIL (D)
(QUIL Dodd et al. 1996, QUIL (D) unveroffentlichte, ins Deutsche iibertragene Version
von Hofmann 2000) eingesetzt: Silben segmentieren, Auditive Reime erkennen und Phone-
me manipulieren. Diese Aufgaben decken drei Ebenen der phonologischen Bewusstheit ab
(Silben, Reime, Phoneme), die fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb grundlegend
sind.

In der Aufgabe Silben segmentieren soll das Kind jeweils die Silbenanzahl von zwdlf vor-
gesprochenen Wortern benennen. Die zweite Aufgabe Auditive Reime erkennen verlangt
eine Entscheidung dariiber, ob sich zwei miindlich vorgegebene Worter gleich anhoren,
das heif3t, ob sie sich reimen. Auch diese Aufgabe umfasst zwolf Items. In der dritten Auf-
gabe Phoneme manipulieren soll das Kind entweder den An-, End- oder Mittellaut von
zehn miindlich vorgegebenen Wortern weglassen und dann angeben, wie sich das Wort oh-
ne den ,verbotenen Laut’ anhort. Vor den Testitems werden jeweils drei Probeitems durch-
gefiihrt, um die Kinder mit der Aufgabe vertraut zu machen. Der QUIL (D) ist fiir den

deutschen Sprachraum bisher nicht standardisiert, deswegen wurden die von Hofmann
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(2000) in ihrer Untersuchung angegebenen Werte als Orientierungswerte genutzt. Standar-
disierte Tests zur phonologischen Bewusstheit, mit denen alle oben genannten Ebenen der
phonologischen Bewusstheit iiberpriift werden kénnen, liegen im deutschen Sprachraum

fur die hoheren Grundschulklassen bisher nicht vor.

2. Schnelles Benennen von Bildern und Zahlen

Die Benennungsschnelligkeit fiir Zahlen und Bilder wurde mit dem Untertest ,Schnelles
Benennen’ aus dem PhAB (Phonological Assessment Battery, Frederickson et al. 1995,
PhAB (D) unveréffentlichte, ins Deutsche iibertragene Version von Scheerer-Neumann)
tiberpriift. Der Test besteht aus insgesamt vier Bogen im Format DIN A4: Jeweils zwei Bo-
gen mit Bildern und zwei Bogen mit Zahlen, die jeweils flinfzig Stimuli enthalten sowie
einem Probeblatt mit fiinf Bildern und einem Probeblatt mit acht Zahlen, um die Kinder
mit der Aufgabe vertraut zu machen. Die Aufgaben zu den Bildern enthalten fiinf ver-
schiedene Objekte (Tisch, Kiste, Ball, Hut, Schrank), die in zufélliger Reihenfolge in fiinf
Reihen zu jeweils zehn Stimuli angeordnet sind. Die Aufgaben zum Zahlenbenennen
enthalten die Ziffern von 1-9, die in zufdlliger Reihenfolge in Gruppen von je fiinf Ziffern
in einer Reihe angeordnet sind. Aufgabe der Kinder ist es, die Bilder und Zahlen so schnell
wie moglich zu benennen ohne Fehler zu machen. Der Testleiter misst die Zeit und proto-
kolliert auftretende Fehler auf dem Protokollbogen. Nach jedem bearbeiteten Blatt wird
eine kurze Pause von etwa 30 Sekunden gemacht, bevor das nichste Blatt bearbeitet wird.
Ebenso wie fiir die Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit gibt es zur Auswertung die-
ser Aufgabe bisher keine deutschen Normen; als Orientierungswerte wurden die Ergebnis-
se der Pilotstudie zum PhAB (D) verwendet (Scheerer-Neumann & Hofmann 2002). Auch
hier liegt fiir die hoheren Grundschulklassen im deutschen Sprachraum bisher kein stan-

dardisiertes Testverfahren vor.

3. Auditive Merkfihigkeit

Zur Uberpriifung der auditiven Merkfihigkeit wurde der Mottiertest (Untertest des ZLT,
Grissemann 1981) eingesetzt. Der Test besteht aus einer Liste mit 30 sinnlosen Silbenfol-
gen ansteigender Lange, die vom Versuchsleiter vorgesprochen werden und vom Kind
wiederholt werden sollen. Es sind fiinf Gruppen zu je sechs Silbenfolgen. Alle Silben ha-
ben die Struktur KV (Konsonant-Vokal), wobei die ersten sechs Items zweisilbig sind und
dann jeweils eine Silbe dazukommt, bis es in der letzten Gruppe sechssilbige Items sind.
Anhand einer Auswertungstabelle kann der jeweils erzielte Wert mit den angegebenen

Normen fiir die Klassenstufen 2-5 verglichen werden.
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4. Nonverbaler 1Q

Zur Uberpriifung der nonverbalen Intelligenz wurde ein standardisierter nichtsprachlicher
Intelligenztest (Raven CPM: Schmidtke, Schaller & Becker 1978) durchgefiihrt. In diesem
Test sollen die Kinder jeweils ein fehlendes Teilstiick eines vorgegebenen groflen Musters
aus sechs unter dem Muster aufgefiihrten Antwortalternativen auswéhlen. Die insgesamt
36 Items sind in drei Gruppen mit jeweils ansteigendem Schwierigkeitsgrad unterteilt. Zu
Beginn jeder Gruppe wird die Aufgabe erklart und dem Kind genaue Anweisungen zur
Bearbeitung gegeben. Die Auswertung erfolgt durch den Vergleich der Summe der richti-
gen Antworten fiir alle drei Aufgabengruppen mit einer standardisierten Auswertungs-
tabelle. Dieser Tabelle konnen sowohl Angaben iiber den Prozentrang als auch iiber den 1Q
fiir ein bestimmtes Alter entnommen werden. Das Kriterium zur Teilnahme am Lesetrai-

ning lag bei einem 1Q von mindestens 85.

5. Aufnahme eines kurzen unbekannten Textes

Als letzte Aufgabe wurde den Kindern ein kurzer Textabschnitt vorgelegt, den sie laut
vorlesen sollten. Als Textpassage wurde der Anfang der Geschichte ,Der Drache mit den
roten Augen’ von Astrid Lindgren ausgewihlt. Die Geschichte wurde zum einen einge-
setzt, weil sie ein angemessenes Schwierigkeitsniveau fiir Dritt- und Viertklédssler aufweist
und zum anderen, weil sie einige schwieriger zu erlesende lange Worter enthélt (z.B. dran-
gelten, Ferkelchen, schwachlicher). Der Abschnitt hat einen Umfang von acht Zeilen
und wurde den Kindern im Format DIN A4 mit Schriftgrofle 16pt vorgelegt (s. A. 4). Den
Kindern wurde ein Mikrofon am Pullover befestigt und der Textabschnitt mittels des Mi-
krofons auf einem Mini Disc Recorder aufgenommen. Die Auswertung erfolgte sowohl
quantitativ liber das Messen der Zeit und die Bestimmung der Fehlerzahl als auch quali-
tativ durch das wiederholte Anhdren der Texte und die Bestimmung der vorherrschenden
Lesestrategie. Der Textabschnitt wurde nach Abschluss des Trainings erneut vorgelesen

und aufgenommen.

Auswahl der Trainingskinder

Die Einzeltests wurden mit allen Kindern deutscher Muttersprache durchgefiihrt, die im
Gruppenlesetest ein Ergebnis erzielten, das unter Prozentrang 25 lag und die nicht bereits
systematisch gefordert wurden. Die ausgewédhlten Kinder nahmen an einer jeweils 45-
miniitigen Einzelsitzung teil, die wahrend der Unterrichtszeit stattfand. Insgesamt nahmen

14 Kinder an den Einzelsitzungen teil.
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Das wichtigste Kriterium fiir die Teilnahme am Training war das Ergebnis der Kinder in
der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter. Das Erlesen dieser mehrsilbigen Worter ist
nur {iber eine gute visuelle Silbensegmentierungsstrategie moglich. Es wurden nur Kinder
in das Training aufgenommen, deren deutlich verlangsamte Lesegeschwindigkeit beim
Lesen dieser Worter einem Riickstand von mindestens einem Schuljahr entsprach sowie
Kinder, deren Fehlerzahl in dieser Aufgabe den angegebenen Kritischen Fehlerwert er-
reichte oder dariiber lag. Diese Auswahl lag darin begriindet, dass das Training sehr stark
auf die Vermittlung struktureller Aspekte von Schriftsprache abzielt und sich deshalb be-
sonders auf die Lesetechnik der Kinder auswirken sollte. Wenn Kinder durch Schwierig-
keiten beim Lesen von mehrsilbigen wortunéhnlichen Pseudowortern auffallen, sollte sich
ein Segmentierungstraining positiv auf die Fahigkeit auswirken, diese Worter lesen zu kon-
nen.

In den Einzelsitzungen erreichten fiinf Kinder in der Aufgabe zu den Wortundhnlichen
Pseudowortern ein Ergebnis, das liber dem angegebenen Kriterium lag. Sie wurden nicht
weiter in das Training einbezogen. Nach Abschluss der Einzelsitzungen wurden neun Kin-
der in die Trainingsgruppe aufgenommen sowie zusitzlich zwei Kinder aus einem Potsda-
mer Institut fiir Lerntherapie. Die Ergebnisse im Gruppentest fiir die Kinder, welche die

Teilnahmekriterien fiir das Training erfiillten, sind in Tabelle 6 aufgefiihrt.

Tab. 6: Ergebnisse der Gruppentests (WLLP und SRT) fiir die Trainingskinder der dritten (n=5)
und vierten Klassen (n=4)

Klassen-| N* Alter WLLP WLLP SRT SRT
stufe | (w/m) (durchschnitt- (PR) | (durchschnitt- (PR)
licher liche
Rohwert) Fehlerzahl)

Klasse 3 5 8;9 53 18 5,2 50-31
(372) | (8;2-9;7) (47-55) (10-24) (2-12) (5-1 - 80-51)

Klasse 4 4 9;7 72,5 14 9,5 30-21
(3/1) 1(9;5-9;11) (67-78) (5-18) (4-14) (20-11 —80-51)

Anmerkungen: w: weiblich, m: ménnlich, WLLP: Wiirzburger Leise Leseprobe, PR: Prozentrang, SRT:
Salzburger Rechtschreibtest, Angaben in Klammern stellen jeweils Minimal- und Maximalwert der
Verteilung dar

Aus der Tabelle ist ersichtlich, dass der durchschnittliche Rohwert der ausgewdhlten Kin-

der jeweils deutlich unter dem Durchschnitt der Vergleichsgruppe lag. Er entsprach fiir die

dritten Klassen einem Prozentrang von etwa 18 (65)°° und fiir die vierten Klassen einem

» Die im Potsdamer Institut fiir Lerntherapie vorgestellten Kinder nahmen nicht am Gruppentest teil. Die
Ergebnisse ihrer Einzeltests werden zusammen mit den Einzeltestergebnissen der anderen Trainingskinder
dargestellt.

% Ergebnisse in Klammern stellen den Durchschnittswert der Vergleichsgruppe dar
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Prozentrang von etwa 14 (60) und lag damit im unterdurchschnittlichen Bereich der jewei-
ligen Klassenstufe. Die Ergebnisse des Rechtschreibtests zeigen dagegen, dass sich unter
den leseschwachen Kindern sowohl Kinder mit guten als auch Kinder mit schwachen

Rechtschreibleistungen befanden.

V12.3.1 Ergebnisse der Einzeltests: Klasse 3

Im Weiteren werden die Ergebnisse der Einzeltests fiir die Kinder der Trainingsgruppen
getrennt fiir die dritten und vierten Klassen zusammengefasst. Zunachst werden in Tabelle
7 die Gesamtergebnisse des Lesetests (SLT) fiir die Drittkldssler im Uberblick dargestellt.
Tabelle 8 enthilt die Ergebnisse der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowérter mit Angabe
des Riickstandes in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit sowie jeweils die Zahl der Lese-
fehler. In den Tabellen 9 und 10 sind die Ergebnisse der Einzeltests zur phonologischen
Informationsverarbeitung und die Ergebnisse des Elternfragebogens zusammengefasst. Die
Namen der Trainingskinder wurden folgendermallen kodiert: Klassenstufe/Geschlecht (1:

mannlich, 2: weiblich)/Initialen.

Tab. 7: Ergebnisse des Einzellesetests (SLT) fiir die Trainingskinder der dritten Klassen (n=6)

Aufgabe 31lop 31ra 31dh 32lc 32td 32jg
Haufige Worter (sec) 35 34 70 39 46 66
Fehler (K.W.: 4) 3 4% 4% 3 1 2
PR V. (Normen Ende KI. 2) 30-21 30-21 34 20 12 5-6
Kurzer Text (sec) 34 38 46 35 46 51
Fehler (K.W.: 3) 1 0 5K 0 1 1
PR V. (Normen Ende KI. 2) 17 9-12 7 13-17 7 5-6
Wortundhnliche Pseudowdrter 101 97 77 59 123 87
(sec)
Fehler (K.W.: 6) 3 5 6~ 10¥ 1 0
PR V. (Normen Ende KI. 2) 4-5 5-6 21 50-41 2-3 14
Wortdhnliche Pseudoworter (sec) 84 84 77 83 115 86
Fehler (K.W.: 5) 2 5K 6~ 3 2 2
PR V. (Normen Ende KI. 2) 10 10 11-12 10-11 2-3 9-10

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, PR: Prozentrang, k. Fehlerzahl erreicht den Kritischen
Fehlerwert oder liegt dariiber, V.: Vortest

Die Auswertung des SLT ergab fiir die Mehrheit der Kinder der dritten Klassen in fast

allen Untertests ein deutlich unterdurchschnittliches Ergebnis. Dabei ist mit einzubeziehen,
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dass die Normen fiir das Ende des vorangegangenen Schuljahres verwendet wurden und
die Kinder zu Beginn der dritten Klasse getestet wurden, also etwa zwei Monate spéter als
die Kinder der Normierungsstichprobe. Die Mehrzahl der Kinder wies vor allem eine deut-
lich verlangsamte Lesegeschwindigkeit fiir ihre Klassenstufe auf, es gelang ihnen aber, den
grofiten Teil der Worter korrekt zu erlesen. Nur die Fehlerzahl eines Kindes lag in allen

Untertests {iber dem jeweiligen Kritischen Fehlerwert.

Das Hauptkriterium fiir die Auswahl der Trainingskinder bestand in der mangelnden Fi-
higkeit, mehrsilbige wortundhnliche Pseudowdrter zu lesen. Um den Riickstand der Kin-
der in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit in der Aufgabe Wortundihnliche Pseudoworter
einschétzen zu konnen, wurde die Lesezeit fiir die Testaufgabe mit der Auswertungstabelle
verglichen und {iberpriift, auf welcher Klassenstufe diese Lesezeit einem durchschnittli-
chen Prozentrang (50-41) entsprechen wiirde. Dieses Ergebnis wurde als Lesestand des
Kindes bezeichnet und der Riickstand durch den Vergleich zwischen Lesestand und aktuel-
ler Klassenstufe bestimmt. Wenn in der Tabelle Werte unterhalb eines Prozentrangs von
40-31 auftreten, liegt dies daran, dass diese bereits der niedrigsten Klassenstufe zugeordnet
wurden, fiir die Normen vorliegen. In Tabelle 8 sind die jeweiligen Ergebnisse der einzel-

nen Trainingskinder zusammengefasst.

Tab. 8: Ergebnisse der Trainingskinder der dritten Klassen fiir die Aufgabe Wortundhnliche
Pseudowdérter (n=6)

Aufgabe 31op 31ra 31dh 32lc 32td 32jg
Wortunihnliche 101 97 77 59 123 87
Pseudoworter (sec)

Fehler 3 5 6" 10 1 0

(K.W.: 6)

PR V. 4-5 5-6 21 50-41 2-3 14

(Normen Ende KI. 2)

Lesestand Ende Ende Ende Ende Ende Ende

(PR) KL 1: KL 1: KL 1: KL 2: KL 1: KL 1:
30-21 30-21 50-41 50-41 13-14 40-31

Riickstand der > 1 > 1 ca. 1 Fehler- > 1 ca. 1

Lesegeschwindigkeit in | Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr+| zahl Schuljahr | Schuljahr

Bezug auf die Fehlerzahl | > K.W.

Klassenstufe =K.W.

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, PR: Prozentrang, V.: Vortest, >: grofler als, k. Fehlerzahl
erreicht den Kritischen Fehlerwert oder liegt dariiber

Bei den Wortundhnlichen Pseudowdrtern zeigen die Ergebnisse von flnf der sechs teilneh-
menden Kinder der dritten Klassen einen Riickstand von mindestens einem Schuljahr. Ein

weiteres Kind lag zwar im durchschnittlichen Bereich fiir das Ende der zweiten Klasse,



Empirische Uberprﬁfung des Lesetrainings 151

iiberschritt aber den Kritischen Fehlerwert deutlich. Mit zehn Lesefehlern bei 24 Wortern
lag ihr Ergebnis iiber dem festgelegten Kritischen Fehlerwert, der bei sechs Fehlern ange-
setzt wurde und Prozentrang 10 entspricht.

Die Lesegeschwindigkeit von drei der sechs untersuchten Kinder lag im leicht unterdurch-
schnittlichen oder deutlich unterdurchschnittlichen Bereich fiir das Ende der ersten Klasse
(31op, 31ra und 32td) und bei zwei weiteren Kindern im durchschnittlichen Bereich fiir das

Ende des ersten Schuljahres (31dh und 32jg).

Tab. 9: Ergebnisse der Untertests zur phonologischen Informationsverarbeitung und zum
nonverbalen 1Q fiir die Trainingskinder der dritten Klassen (n=6)

Aufgabe Orientierungs-| 31lop 31ra 31dh 32lc 32td 32jg
wert

Silben segmentieren 79 83,3 100 83,3 91,6 91,6 100
(% korrekt)
Auditiver Reim 83,6 100 91,6 91,6 83,3 91,6 100
(% korrekt)
Phoneme manipulieren 83,6 80 408 70 70 80 100
(% korrekt)
Benennungsschnelligkeit 104,81 87 105 163° 182° 105 101
Bilder (sec)
Benennungsschnelligkeit 61,52 69 66 82" 73 94° 65
Zahlen (sec)
Mottier 21 27 15 | 16° | 24 23 19
(Punkte von max. 30)
Raven (IQ) >85 133 101 96 115 112 110

Anmerkungen: 1Q: Intelligenzquotient, *: Ergebnis liegt unter dem Orientierungswert, °: Ergebnis liegt iiber
dem Orientierungswert

Von den drei Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit (Silben segmentieren, Auditive
Reime erkennen und Phoneme manipulieren) wurden die ersten beiden, welche die phono-
logische Bewusstheit im weiteren Sinne iliberpriifen, von allen Kindern ohne Schwierig-
keiten bewiltigt. Die dritte Aufgabe Phoneme manipulieren, die der phonologischen Be-
wusstheit im engeren Sinne zuzuordnen ist, erwies sich als deutlich schwieriger; hier
erzielten drei Kinder (31ra, 31dh und 32Ic) Werte, die unterhalb des Orientierungswertes
lagen. Dieses Ergebnis zeigt, dass sie trotz eines mindestens zweijdhrigen Unterrichts noch
Defizite in der Phonemanalyse aufwiesen.

In der Aufgabe zur Benennungsschnelligkeit iiberschritten zwei Kinder der dritten Klassen
(31dh und 32Ic) im Bilderbenennen den Orientierungswert deutlich. Fiir das Benennen der
Zahlen wurde ein dhnliches Ergebnis gefunden: Zwei Kinder der dritten Klassen (31dh und
31td) bendtigten deutlich mehr Zeit.

Im Mottiertest zur Uberpriifung der auditiven Merkféhigkeit zeigten zwei Kinder der drit-
ten Klassen ein auffilliges Ergebnis (31ra und 31dh).
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Die Ergebnisse der Kinder im Nichtsprachlichen 1Q-Test (Raven) umfassten einen Bereich
von 96 bis 133 und lagen damit im durchschnittlichen bis tliberdurchschnittlichen Bereich

fiir die Altersgruppe.

Um zusétzliche Informationen iiber die bisherige Leseentwicklung und andere Vorausset-
zungen der Kinder zu erhalten, bekamen die Eltern zu Beginn des Trainings einen
Elternfragebogen (s. A. 3), den sie ausfiillen sollten. Die Antworten der Eltern wurden fiir
die Auswertung in vier Kategorien zusammengefasst: Zeitpunkt des Auftretens der
Schwierigkeiten, Teilnahme am schulischen Forderunterricht, Auffalligkeiten in der
Sprachentwicklung und familidre Hiufung von LRS. Von den beteiligten sechs Kindern
der dritten Klassen fiillten fiinf Eltern den Fragebogen aus. Die Ergebnisse sind in Tabelle

10 zusammengefasst.

Tab. 10: Ergebnisse des Elternfragebogens der Trainingskinder der dritten Klassen (n=5)

Trainingskind Zeitpunkt des Teilnahme am Auffilligkeiten in | Familiire
Auftretens der schulischen der Haufung

Leseschwierigkeiten | Forderunterricht | Sprachentwicklung | von LRS

3lop 1. Klasse - - -

31ra Schulanfang ja ja, logopadische -
Therapie erfolgte

31dh 1. Klasse - ja ja

31td 1. Klasse - - -

32jg 2. Klasse ja - ja

Die Ergebnisse zeigen, dass vier Kinder schon frith durch Schwierigkeiten beim Leseer-
werb auffielen. Zwei Kinder haben bereits am schulischen Forderunterricht teilgenommen.
Ein Kind zeigte Auffilligkeiten in der Sprachentwicklung, die logopéddisch behandelt

wurden. AuBBerdem wird fiir zwei Kinder eine familidre Haufung von LRS berichtet.
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V12.3.2 Ergebnisse der Einzeltests: Klasse 4
Die Ergebnisse der Kinder der vierten Klassen sind in den Tabellen 11, 12, 13 und 14
analog zum Vorgehen fiir die Kinder der dritten Klassen dargestellt. Die Namen der Kinder

wurden kodiert.

Tab. 11: Ergebnisse des Einzellesetests (SLT) fiir die Trainingskinder der vierten Klassen (n=5)

Aufgabe 41cg 42pb 42sk 42sr 42lc
Haufige Worter (sec) 20 35 29 25 47
Fehler (K.W.: 2) 0 0 ok 1 3k
PR V. (Normen Ende K1. 3) 70-61 8 19 40-31 2-3
Zusammengesetzte Worter (sec) 33 47 37 36 75
Fehler (K.W.: 3) 3k 0 2 2 2
PR V. (Normen Ende K1. 3) 40-31 8 17 18 2-3
Langer Text (sec) 41 54 52 47 75
Fehler (K.W.: 2) 0 0 1 ok 3k
PR V. (Normen Ende KI. 3) 40-31 15-16 18 30-21 6-7
Wortundhnliche Pseudoworter 60 73 58 61 96
(sec)

Fehler (K.W.: 6) 1 1 2 12% 8"
PR V. (Normen Ende KI. 3) 30-21 13 30-21 30-21 4
Wortéhnliche Pseudoworter 45 67 56 43 82
(sec)

Fehler (K.W.: 5) 2 2 3 7 12¢
PR V. (Normen Ende K1. 3) 50-41 12 30-21 50-41 4-5

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, PR: Prozentrang, V.: Vortest, k: Fehlerzahl erreicht den Kriti-
schen Fehlerwert oder liegt dariiber

Die Mehrzahl der Kinder der vierten Klassen erreichte in den Aufgaben Zusammengesetzte
Wérter, Langer Text sowie Wortundhnliche Pseudoworter in Bezug auf die Lesege-
schwindigkeit ein unterdurchschnittliches Ergebnis fiir ihre Klassenstufe. Ein Kind erreich-
te in allen Untertests, bis auf den Subtest Wortundhnliche Pseudoworter, ein unauffilliges
Ergebnis.

Dabei ist auch hier zu beriicksichtigen, dass die Normen fiir das Ende des vorangegan-
genen Schuljahres verwendet wurden, die Kinder aber zu Beginn der vierten Klasse getes-
tet wurden, also etwa zwei Monate spéter als die Kinder der Normierungsstichprobe. Drei
Kinder wiesen vor allem eine deutlich verlangsamte Lesegeschwindigkeit fiir ihre Klas-

senstufe auf, es gelang ihnen aber, den grofiten Teil der Worter korrekt zu erlesen. Die
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Fehleranzahl eines Kindes (42lc) lag in fast allen Untertests iiber dem Kritischen Fehler-
wert, bei einem weiteren Kind traf dies bei den Aufgaben zu den Pseudowdrtern (42sr) zu.

Wie bereits erwihnt, bestand das Hauptkriterium fiir die Auswahl der Trainingskinder in
der mangelnden Fahigkeit, mehrsilbige wortundhnliche Pseudowdrter zu lesen. Der Riick-
stand der Kinder in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit bei der Aufgabe Wortundhnliche
Pseudoworter wurde analog zu dem Vorgehen fiir die Kinder der dritten Klassen bestimmt

und ist in Tabelle 12 dargestellt.

Tab. 12: Ergebnisse der Trainingskinder der vierten Klassen fiir die Aufgabe Wortundhnliche
Pseudowdérter (n=5)

Aufgabe 41cg 42pb 42sk 42sr 421c
Wortunghnliche 60 73 57 61 96
Pseudoworter (sec)

Fehler (K.W.: 6) 1 1 2 12¢ g

PR V. 30-21 13 40-31 30-21 4-5
Lesestand Ende KI. 2: | Mitte KI. 2: | Ende Kl. 2: | Ende Kl. 2: | Ende Kl. 1:
(PR) 50-41 40-31 50-41 40-31 30-21
Riickstand der ca. >1 ca. ca. 1 >1
Lesegeschwindigkeit in | 1 Schuljahr | Schuljahr | 1 Schuljahr | Schuljahr + | Schuljahr +
Bezug auf die Fehlerzahl | Fehlerzahl
Klassenstufe >K.W. >K.W.

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, PR: Prozentrang, V.: Vortest, >: grofler als, ¥, Fehlerzahl
erreicht den Kritischen Fehlerwert oder liegt dariiber

Die Ergebnisse der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter zeigen fiir die Kinder der vier-
ten Klassen ein dhnliches Bild wie fiir die Kinder der dritten Klassen: Alle fiinf Kinder hat-
ten einen Riickstand von mindestens einem Schuljahr. Zwei Kinder waren zusétzlich durch
eine hohe Zahl von Lesefehlern, die deutlich iiber dem Kritischen Fehlerwert lag, auffillig.
Drei Kinder (41cg, 42sk und 42sr) erreichten ein durchschnittliches Ergebnis fiir das Ende
der zweiten Klassenstufe; der Riickstand der beiden anderen Kinder war deutlich grofer:

etwa zwei Schuljahre (41pb) und etwa zweieinhalb Schuljahre (42Ic).

Zusitzlich zur Messung der Lesefdhigkeit wurden auch bei den Viertkldsslern die fiir das
Lesenlernen wichtigen Voraussetzungen in Bezug auf die Verarbeitung phonologischer
Informationen ermittelt. Die Ergebnisse fiir die durchgefiihrten Aufgaben sind in Tabelle

13 zusammengefasst.
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Tab. 13: Ergebnisse der Untertests zur phonologischen Informationsverarbeitung und zum
nonverbalen IQ fiir die Trainingskinder der vierten Klassen (n=5)

Aufgabe Orientierungs-| 4lcg 42pb 42sk 42sr 42lc
wert

Silben segmentieren 79 100 83,3 83,3 91,6 100
(% korrekt)
Auditiver Reim 83,6 91,6 91,6 100 100 100
(% korrekt)
Phoneme manipulieren 83,6 60 90 80 80 708
(% korrekt)
Benennungsschnelligkeit 85,34 89 125 111° 103 123°
Bilder (sec):
Benennungsschnelligkeit 49,94 59 94° 62 58 82°
Zahlen (sec):
Mottier 24 24 20 25 19¢ 21
(Punkte von max. 30)
Raven (1Q) >85 101 106 98 89 106

Anmerkungen: 1Q: Intelligenzquotient, *: Ergebnis liegt unter dem Orientierungswert, °: Ergebnis liegt iber
dem Orientierungswert

Auch die Kinder der vierten Klassen bewiltigten die ersten beiden Aufgaben zur
phonologischen Bewusstheit (Silben segmentieren, Auditive Reime erkennen) ohne
Schwierigkeiten. Wie bei den Drittkldsslern erwies sich die dritte Aufgabe Phoneme mani-
pulieren, die der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne zuzuordnen ist, als deut-
lich schwieriger; hier erzielten zwei Kinder (41cg und 42lc) Werte, die klar unterhalb des
Orientierungswertes lagen. Sie wiesen also auch nach einer mindestens dreijdhrigen Un-
terrichtszeit noch Defizite in der Phonemanalyse auf.

In der Aufgabe zur Benennungsschnelligkeit iiberschritten drei Kinder (42pb, 42sk und
42lc) den Orientierungswert fiir das Bilderbenennen deutlich. Fiir das Benennen der Zahlen
lag die bendtigte Zeit von zwei Kindern (42pb und 42Ic) klar iiber dem Orientierungswert.
Im Mottiertest zur Uberpriifung der auditiven Merkfihigkeit zeigte nur ein Kind (42sr) ein
auffilliges Ergebnis.

Die Ergebnisse des Nichtsprachlichen 1Q-Tests (Raven) umfassten einen Bereich von 89

bis 106 und lagen damit im durchschnittlichen Bereich fiir die Altersgruppe.

Die Eltern der Viertkléssler erhielten ebenfalls einen Elternfragenbogen, um zusétzliche
Informationen iiber die bisherige Leseentwicklung und die Voraussetzungen der Kinder zu

erheben. Die Ergebnisse sind in Tabelle 14 zusammengefasst.
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Tab. 14: Ergebnisse des Elternfragebogens der Trainingskinder der vierten Klassen (n=4)
Trainingskind Zeitpunkt des Teilnahme am Auffilligkeiten in | familiéire
Auftretens der schulischen der Haufung
Leseschwierigkeiten | Forderunterricht | Sprachentwicklung | von LRS
41cg 3. Klasse - - -
42pb 3. Klasse ja - -
42sk 1. Klasse ja - ja
42lc Schulanfang - - ja

Die Ergebnisse des Fragebogens zeigen, dass ein Kind bereits frithzeitig durch Schwierig-
keiten beim Lesenlernen aufféllig wurde, wéhrend dies auf zwei weitere Kinder erst zu
Beginn der dritten Klasse zutrifft. Die Hélfte der Kinder hat bereits an einer schulischen
Forderung teilgenommen. Zusitzlich zeigen die vorliegenden Ergebnisse wiederum den
genetischen Einfluss auf die Entstehung von LRS, da fiir die Hélfte der teilnehmenden

Kinder eine familidre Haufung berichtet wird.

V1.2.4 Ergebnisse der Aufnahme des Textabschnitts

Alle Kinder lasen in der Einzelsitzung einen kurzen Abschnitt aus der Geschichte ,,Der
Drache mit den roten Augen* von Astrid Lindgren (s. A. 4) vor. Die Lesung wurde auf
einem Mini Disc Recorder aufgenommen. Der Abschnitt bestand aus 81 Wortern. Die Auf-
nahmen wurden zundchst quantitativ nach der Lesezeit und der Anzahl der Lesefehler
ausgewertet. Die Ergebnisse der Kinder der dritten und vierten Klassen sind in Tabelle 15

zusammengefasst.
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Tab. 15: Ergebnisse der Aufnahme eines unbekannten Textabschnitts fiir die Kinder der dritten und
vierten Klassen

Kind Klasse Orientierungswert Lesezeit Lesefehler
Lesezeit in sec (81 Worter)®'
3lop 3 60 98 5
31ra 3 60 134 9
31dh 3 60 178 10
31td 3 60 207 6
31lc 3 60 119 5
32jg 3 60 182 6
42cg 4 49 70 1
42pb 4 49 131 1
42sk 4 49 102 4
42sr 4 49 88 3
42lc 4 49 135 2

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lesezeit der Kinder insgesamt deutlich {iber dem angege-
benen Orientierungswert lag. In Bezug auf die Lesefehler waren die Ergebnisse dagegen
weniger eindeutig: Wéhrend einige Kinder sehr viele Worter falsch lasen, machten andere
Kinder fast gar keine Fehler. Der Vergleich zwischen der Lesegeschwindigkeit und der
Anzahl der Lesefehler in den einzelnen Aufnahmen ergab keinen Zusammenhang zwi-

schen den beiden Faktoren (z.B. 42cg und 42pb).

Da das Lesetraining vor allem zu einer Verbesserung der Lesefdhigkeit fiir das Dekodieren
langerer mehrsilbiger Worter fiihren sollte, wurde im néchsten Schritt das Erlesen der lan-
geren mehrsilbigen Worter des Textabschnitts qualitativ ausgewertet. Diese Worter haben
jeweils maximal drei Silben und sind sowohl einfach als auch komplex strukturiert: unse-
ren, vergessen, Schweinestall, anschauen, geboren, Muttersau, drangelten, Fer-
kelchen, schwachlicher.

Die Auswertung der Aufnahmen ergab, dass jeweils mindestens acht der elf Kinder beim
Dekodieren der Worter Schweinestall, drangelten, Ferkelchen und schwachlicher
zahlreiche Versuche benétigten und das Ergebnis zum Teil fehlerhaft war. Die Zahl der
Leseversuche lag dabei zwischen eins und dreizehn. Die Kinder versuchten meist,
Wortteile zu erlesen (z.B. Schw Schwei Schwei-ne Schweinestall oder dra drang dra
dran-gel-ten). Bei fehlerhaft dekodierten Wortern wurden folgende Arten von Lesefehlern

beobachtet: Buchstabenauslassungen (z.B. dragelte statt drangelten), Erkennen einzelner

*! Orientierungswert bestimmt nach den Kriterien von Dolenc & Schwigerl (2000): ca. 80 Worter pro Minute
fiir die Kinder der dritten Klassen und 100 Worter pro Minute fiir die Kinder der vierten Klassen



Empirische Uberpriifung des Lesetrainings 158

Wortteile (z.B. Ferkel statt Ferkelchen), Wortentstellungen (Ferkleichen statt Ferkel-
chen) oder Raten (z.B. GroBmutter statt Muttersau). Die Ergebnisse zeigen, dass die
Kinder nicht {iber eine effektive Strategie zum Erlesen der ldngeren mehrsilbigen Worter

verfligten (s. die Beispiele in A. 9, 10, 11, 13).

VI1.2.5 Zusammenfassung

In einem standardisierten Gruppenlesetest erreichten die Trainingskinder ein unterdurch-
schnittliches Ergebnis in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit und unterschieden sich damit
deutlich von ihren besser lesenden Mitschiilern.

Auch der Finzellesetest ergab einen deutlichen Riickstand in der Leseentwicklung der
Trainingskinder im Vergleich zu ihrer Klassenstufe. Sie erreichten in den meisten Aufga-
ben, die sowohl das direkte Worterkennen als auch das Erlesen von Wortern mittels des
phonologischen Rekodierens iiberpriifen, ein unterdurchschnittliches Ergebnis in Bezug
auf die Lesegeschwindigkeit. Zusétzlich fielen einige Kinder durch eine hohe Anzahl von
Lesefehlern auf, die tiber dem Kritischen Fehlerwert lag. Fiir die Aufgabe Wortundihnliche
Pseudoworter, mit der die synthetische Lesestrategie iiberpriift wird, ergab sich fiir zehn
von elf Trainingskindern ein Riickstand von mindestens einem Schuljahr und fiir vier
Kinder eine Fehleranzahl, die den Kritischen Fehlerwert, der von den Autoren mit PR 10
angegeben wird, erreichte oder dariiber lag.

Die Auswertung der Leseprobe ergab, dass die Kinder den Textabschnitt deutlich verlang-
samt flir thre Klassenstufe lasen und zum Teil zusétzlich viele Lesefehler machten. Darti-
ber hinaus zeigte die qualitative Auswertung, dass die Mehrzahl der Kinder vor allem beim
Erlesen von mehrsilbigen Wortern Schwierigkeiten hatte. Sie benétigten zum Teil bis zu
dreizehn Leseversuchen fiir das Erlesen eines Wortes und verfiigten offenbar nicht tiber
eine angemessene Strategie zum erfolgreichen Dekodieren dieser Worter.

Die Uberpriifung der phonologischen Informationsverarbeitung ergab ein heterogenes
Bild: Einige Kinder wiesen Schwierigkeiten in allen Bereichen auf, andere erreichten in
allen Aufgaben ein durchschnittliches bis gutes Ergebnis. Wihrend die Aufgaben zur pho-
nologischen Bewusstheit im weiteren Sinne von allen Kindern angemessen bewiltigt wur-
den, fielen fiinf von elf Kindern durch Schwierigkeiten im Bereich der phonologischen Be-
wusstheit im engeren Sinne auf. Weiter war bei insgesamt sechs Kindern der Abruf pho-
nologischer Informationen aus dem Langzeitgeddchtnis fiir das Benennen von Bildern
beziehungsweise Zahlen beeintrachtigt sowie bei drei Kindern die auditive Merkféahigkeit.
Dariiber hinaus wiesen vier Kinder zusétzliche ungiinstige Voraussetzungen fiir eine er-

folgreiche Bewiltigung des Schriftspracherwerbs auf: Fiir vier Kinder wurde eine familidre
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Haufung von LRS berichtet und ein weiteres Kind hatte eine Sprachentwicklungsstérung,

die logopidisch therapiert worden war.

V1.3. Darstellung des Lesetrainings

V1.3.1 Ablauf des Trainings

Nach Abschluss der Einzeltests wurden elf Kinder in die Trainingsgruppe aufgenommen,
neun aus den beiden Schulen und zwei Kinder, die in einem Potsdamer Institut fiir Lern-
therapie vorgestellt worden waren, an dem ich als Lesetrainerin tdtig bin. Nachdem die
Termine mit den Eltern und der Schule vereinbart werden konnten, wurde mit dem Trai-
ning begonnen.

Das Training fand zweimal wochentlich in einem Raum in der Schule statt und beinhaltete
insgesamt achtzehn Stunden im Umfang von je 45 Minuten. Eine der beiden wdchentli-
chen Trainingsstunden wurde nach Absprache mit der Schulleitung und den betroffenen
Lehrkréften in die Unterrichtszeit gelegt, um die zusitzliche zeitliche Belastung der Kinder
in Grenzen zu halten. Die andere Stunde fand am Nachmittag statt und wurde in telefoni-
scher Absprache mit den Eltern vereinbart.

Es war zunichst vorgesehen, das Training in Zweier- beziehungsweise Dreiergruppen
durchzufiihren. Dies erwies sich allerdings aufgrund von Terminen der Kinder sowie we-
gen personlicher Animosititen zwischen den Kindern in den meisten Fillen als nicht um-
setzbar. Aus diesen Griinden wurden sechs der elf Kinder einzeln trainiert und fiinf Kinder
in je einer Dreier- und einer Zweiergruppe. Insgesamt dauerte das Training von Mitte Sep-
tember bis Mitte Dezember. Unterbrechungen traten durch die Herbstferien sowie indivi-
duell durch krankheitsbedingte Abwesenheit der Kinder auf. In diesen Fallen wurden Ex-
tratermine vereinbart oder, wenn dies nicht moglich war, die Stunden hinten angehéngt.
Am Ende der Trainingszeit hatten alle Kinder achtzehn Stunden Training absolviert. Direkt
im Anschluss an das Training wurden in der Woche vor den Weihnachtsferien die Einzel-
nachtests mit den Trainingskindern durchgefiihrt. Die Wiederholung der Gruppentests er-
folgte in der zweiten Schulwoche des Jahres 2004. Zusitzlich wurde drei Monate nach
Trainingsende ein erneuter Einzellesetest als Follow-up Test mit allen Trainingskindern

durchgefiihrt.

Das Training ist aufgeteilt in einen ersten Teil (10 Stunden), in dem die Segmentierung
von miindlich und schriftlich vorgegebenen Wortern mit Hilfe einer visuellen Silbenseg-
mentierungsstrategie geiibt wird. Im zweiten Teil (8 Stunden) wird zusitzlich die Einbe-
ziehung morphologischer Kenntnisse thematisiert und geiibt. Die relevanten Einheiten in

diesem Teil sind zusammengesetzte Worter und Worter mit Vorsilben. In Tabelle 16 sind
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die einzelnen Aufgaben des Trainingsprogramms zusammengefasst. Dabei wird angege-

ben, in welchem Teil des Trainings und wie oft sie jeweils eingesetzt werden.

Tab. 16: Ubersicht iiber die im Training eingesetzten Aufgaben

Ubung Einsatz im Training
Buchstabenname, -laut, Selbstlaut/ Mitlaut Teil 1 Stunde 1
Silben segmentieren (miindlich) Teil 1 Stunden 1-10
Silbenbogen mit Vokal Teil 1 Stunden 2-10
Einflihrung Silbenregel Teil 1 Stunde 3
Pléttchen Teil 1 Stunden 3-8
komplexe G-P-K Teil 1 Stunde 5
Papierversion Teil 1 Stunden 6-10
vertauschte Silben Teil 1 Stunden 6-10
Spiele: Silbenmemory, Ratefix, Silbendomino Teil 1 Stunden 3, 4, 7
Silbenritsel (HA) Teil 1 Stunde 1
Silben verbinden (HA) Teil 1 Stunden 2-3
Silben ordnen (HA) Teil 1 Stunden 4-5
Spiele: Memory/Domino wortdhnliche Pseudoworter Teil 1 und 2 | Stunden 8-11
Blitzworter (PC) Teil lund 2 | Stunden 3-18
Lesen von Texten Teil lund 2 | Stunden 3-18
Lesen von Geschichten Teil lund 2 | Stunden 7-18
Zusammengesetzte Worter segmentieren Teil 2 Stunde 12, 15,

16
Pyramidenworter Teil 2 Stunden 11-17
Blickspannerweiterung Teil 2 Stunden 12-14,
16-18

Vorsilben-Ratefix Teil 2 Stunden 13-15
Vorsilben abtrennen Teil 2 Stunden 13-17
Reale Worter und Pseudoworter verbinden Teil 2 Stunden 15, 17
Spiele: Domino zus.ges. Worter, Spiel zus.ges. Worter, | Teil 2 Stunden 13, 14-
Wenn... dann Sétze 15, 16-17
Worter verbinden (HA) Teil 2 Stunde 12, 14

Vertauschte zusammengesetzte Worter (HA) Teil 2 Stunde 16
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V1.3.2 Exemplarischer Ablauf einer Trainingseinheit am Beispiel der Stunde 6

Im Folgenden wird eine Trainingsstunde detailliert in ihrem Ablauf dargestellt (s. das
Stundenprotokoll in A. 5). Die einzelnen Aufgaben, die von den Kindern bearbeitet wur-
den, werden erldutert und die Schwierigkeiten, die bei der Bearbeitung der Aufgaben auf-
traten, aufgefiihrt. Fiir Aufgaben, die in mehreren Trainingsstunden enthalten sind, werden
zusitzlich Erfahrungen angegeben, die tiber die Beispielstunde hinausgehen. Die Beispiel-
stunde ist dem Silbenteil entnommen. Sie beginnt zundchst mit dem Vergleich der Haus-
aufgaben (s. V1.3.2.6.). Die Kinder lesen ihre gefundenen Losungen jeweils vor und ver-
gleichen sie gegebenenfalls mit den Ergebnissen der anderen. Die Trainerin gibt eine

Riickmeldung iiber das richtige Ergebnis und lobt die Kinder fiir ihre Bemiihungen.

VI.3.2.1 Silben segmentieren und Silbenbogen malen

Im Anschluss folgen zwei Aufgaben zum Umgang mit miindlich vorgegebenen Silben: Si/-
ben segmentieren und Silbenbogen malen. Die erste Aufgabe ist die Segmentierung miind-
lich vorgegebener Worter in Silben. Ziel dieser Ubung ist es sicherzustellen, dass die Kin-
der miindlich vorgegebene Worter sicher und ohne langes Nachdenken in Silben untertei-
len konnen. Die Trainerin gibt die Worter mit normaler Aussprache vor und die Kinder
sprechen die Worter deutlich in Silben getrennt nach. In der Gruppensituation benennen
die Kinder die Worter jeweils abwechselnd, so dass alle Kinder die gleiche Anzahl von
Wortern bearbeiten. Die Trainerin achtet darauf, dass sowohl die Anzahl der Silben korrekt
ist als auch die jeweiligen Silbengrenzen. Stimmt die Anzahl der Silben nicht oder die Sil-
bengrenzen werden falsch angegeben, fordert die Trainerin die Kinder auf, das Wort erneut
zu trennen und, abhidngig von der Art des Fehlers, diesmal ganz besonders auf die Anzahl
der Silben beziehungsweise auf die Silbengrenzen zu achten. Gelingt dem Kind die Tren-
nung erneut nicht, spricht die Trainerin das Wort deutlich in Silben getrennt vor und das
Kind wiederholt das Wort. Zu Beginn des Trainings werden einfach strukturierte Worter
und Pseudoworter mit wenigen Konsonanten verwendet (z.B. Tiger, Lirone, Tomate, Ne-
rat, Kalender); mit Dauer des Trainings steigt der Komplexitdtsgrad der Worter (z.B. zap-
pelig, sommerlich, Begeisterung).

In der nichsten Ubung Silbenbigen malen sollen die Kinder fiir miindlich vorgegebene
Worter Silbenbdgen auf einen Bogen malen und die jeweiligen Vokale in die Bogen
schreiben. Das Ziel dieser Aufgabe ist zum einen, die Fahigkeit zum Heraushoren einzel-
ner Vokale aus Wortern zu verbessern und zum anderen die Bewusstmachung der zentra-
len Rolle der Vokale innerhalb von Silben. Die Worter werden miindlich vorgegeben und

von den Kindern zundchst wieder in Silben getrennt nachgesprochen. Dann benennt das
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Kind jeweils die Vokale, die es heraushort, malt die entsprechende Anzahl Silbenbdgen auf
ein Blatt und schreibt die Vokale in die Silbenbdgen. Nachdem die Aufgabe mehrmals
durchgefiihrt wurde, kann je nach Wunsch des Kindes auf die Gliederung des Wortes in
Silben verzichtet werden. Das vorgesprochene Wort wird in der Gruppe von jeweils einem
Kind laut bearbeitet, wihrend die anderen Kinder die Aufgabe still fiir sich 16sen konnen,
ohne das Ergebnis des Kindes, das an der Reihe ist, abzuwarten. Die still arbeitenden
Kinder vergleichen ihr Ergebnis dann mit dem Ergebnis des Kindes, das die Aufgabe laut
gelost hat. Die Trainerin achtet darauf, dass die Anzahl der Silbenbogen korrekt angegeben
wird und die Vokale richtig benannt werden.

Im Training traten Schwierigkeiten vor allem bei mehrbuchstabigen Vokalen auf (/au/, /ei/,
/eu/): So wurde zum Beispiel das /au/ von den Kindern teilweise als /a/-/u/ angegeben oder
nur mit /a/ oder /u/. Benannte ein Kind einen mehrbuchstabigen Vokal auf diese Weise, so
wurde es zunichst aufgefordert, seine Aussage zu iliberdenken und selbst zu korrigieren.
Fiihrte dies nicht zur richtigen Losung, wurde in der Gruppe ein anderes Kind gebeten, den
Vokal richtig zu benennen und in der Einzelsituation {ibernahm die Trainerin diese Rolle.
Mit zunehmender Trainingsdauer waren die Kinder immer besser in der Lage, alle Vokale
sofort sicher und korrekt zu benennen. Bei Kindern, welche die Aufgabe sicher 16sten,
erfolgte die Riickmeldung nach Benennen aller in dem Wort enthaltenen Vokale, wihrend
bei Kindern, die noch sehr unsicher waren, ob sie die Aufgabe richtig 16sen konnen, nach
jedem genannten Vokal eine Riickmeldung gegeben wurde. Féllt einem Kind das
Heraushoren der Vokale noch sehr schwer, kann die Trainerin dem Kind jeweils die einzel-
nen Silben vorgeben und das Kind dann den jeweiligen Vokal benennen und aufschreiben
lassen. Fiir einige Kinder war es sehr schwierig, zuerst alle Vokale anzugeben und im An-
schluss die Silbenbdgen zu malen und die Vokale einzutragen. Sie gaben an, dass sie sich
die Vokale nicht so lange merken konnten. Diese Kinder malten von sich aus zuerst die
Silbenbdgen und trugen die Vokale auch gleich beim Benennen ein. Diese Vorgehensweise
wurde von der Trainerin akzeptiert; allerdings wurden die Kinder immer wieder dazu
ermutigt, es auf die vorgesehene Art zu probieren. In spiteren Trainingseinheiten waren
alle Kinder in der Lage, die Aufgabe wie vorgesehen zu bearbeiten.

Fiir diese beiden Aufgaben sind etwa flinf bis sieben Minuten eingeplant, abhéngig davon,
wie oft die Ubung bereits durchgefiihrt wurde. Die Erfahrung im Training zeigt, dass die
Kinder die Aufgaben bereits nach drei Trainingsstunden schnell und weitgehend sicher 16-

sen konnen.
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VI1.3.2.2 Segmentieren von Wértern mit Hilfe der Silbenregel

Der groBte Teil der Stunde wird fiir das Uben des Segmentierens von Wortern mit Hilfe der
Silbenregel verwendet. Die Regel lautet: Wenn zwischen zwei Selbstlauten einer oder meh-
rere Mitlaute stehen, beginnt der letzte Mitlaut die ndchste Silbe. Zuerst geben die Kinder
die Silbenregel entweder mit dem von der Trainerin vorgegebenen Satz oder in ihren eige-
nen Worten wieder. Wichtig ist, dass die Kinder die Regel verstanden haben und sie an-
wenden konnen und nicht, dass sie in der Lage sind, den vorgegebenen Satz auswendig zu
wiederholen. Danach erhilt jedes Kind eine Magnettafel, auf die von der Trainerin vorher
Worter gelegt wurden. Dazu werden Magnetplittchen mit farbig aufgemalten Buchstaben
verwendet. Die Buchstaben auf den Vokalplittchen sind rot und die auf den Konsonanten-
plattchen schwarz, so dass sie optisch sofort unterschieden werden konnen. Die Kinder
sollen die Worter nun mit Hilfe der Silbenregel in Schreibsilben gliedern. Die Trainerin
weist die Kinder darauf hin, dass sie die Worter erst trennen und dann lesen sollen. Das
Wortmaterial besteht aus zwei- bis dreisilbigen Pseudowortern, deren Lénge im Verlauf
des Trainings gesteigert wird. Zu Beginn dieser Ubung werden fast ausschlieBlich zwei-
silbige Worter eingesetzt, spater dann vorwiegend dreisilbige. In der Gruppe wird darauf
geachtet, dass die Kinder die Worter selbststindig trennen und nicht vom Nachbarn abgu-
cken. Bei der anschliefenden Kontrolle weist die Trainerin die im Fall von falsch getrenn-
ten Wortern folgendermaBen auf die Moglichkeit zur Uberpriifung hin: Jede Silbe muss ei-
nen Vokal enthalten und mit Ausnahme der Anfangssilbe steht am Anfang jeder weiteren
Silbe genau ein Konsonantgraphem. Falls ein Kind den beziehungsweise die Fehler auch
mit Hilfe der Uberpriifungsregel nicht findet, zeigt ihm die Trainerin das falsch getrennte
Wort und bearbeitet die Aufgabe zusammen mit dem Kind. Nachdem die Kinder alle Wor-
ter getrennt haben, lesen sie diese abwechselnd vor und zwar einmal in Silben und dann als
ganzes Wort.

Diese Ubung ist eine Vorform der Anwendung der Silbenregel auf geschriebene Wérter
ohne markierte Vokale, das heif3t, auf die Situation, die Kinder beim ,normalen’ Lesen von
Wortern und Texten vorfinden. Wenn sie die Silbenregel mit Hilfe von anschaulichem Ma-
terial verstanden haben und anwenden kénnen, wird in der sechsten Stunde das Seg-men-
tieren von Wortern mit Hilfe der Silbenregel anhand der Papierversion eingefiihrt. In die-
ser Stunde werden den Kindern nach den Magnettafeln zusatzlich Worter auf einem Bogen
Papier vorgelegt. Die Worter sind erneut Pseudowdrter von unterschiedlicher Léange und
Komplexitit (z.B. Surinda, Raftnapura). Die Aufgabe der Kinder besteht zunichst darin,
die Vokale der einzelnen Worter mit einem roten Buntstift zu markieren. Auch an dieser

Stelle weist die Trainerin die Kinder zu Beginn der Ubung darauf hin, dass die Wéorter
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nicht vorher gelesen werden sollen. Nachdem die Kinder alle Vokale markiert haben, iiber-
priift die Trainerin kurz die Richtigkeit und weist die Kinder auf eventuelle Fehler oder
Auslassungen hin. Als néchstes sollen die Kinder die Worter mit Hilfe der Silbenregel in
Silben unterteilen; das heift, sie sollen nach jeder Silbe mit einem Bleistift einen senk-
rechten Strich ziehen, der die Silbengrenze optisch markiert. Wenn die Kinder fertig sind,
tiberpriift die Trainerin erneut, ob alle Worter richtig getrennt wurden und weist die Kinder
gegebenenfalls auf Worter hin, die sie noch mal iiberpriifen sollten. AnschlieBend werden
die Worter analog zu der Aufgabe mit der Magnettafel jeweils einzeln erst in Silben und
danach als ganzes Wort gelesen. In der Gruppe werden die Worter abwechselnd vorgele-

sen.

Da das Segmentieren von Wortern in Silben mit Hilfe der Silbenregel das Kernstiick des
Silbenteils darstellt, sollen im Folgenden kurz die wihrend des Trainings aufgetretenen
Schwierigkeiten bei der Bearbeitung dieser Aufgabe dargestellt werden. Die Markierung
der Vokale fiel den meisten Kindern leicht; aufféllig war allerdings, dass in den seltenen
Féllen, in denen Vokale nicht markiert wurden, dies fast immer Vokale am Wortanfang
waren. Diese blieben deutlich hdufiger unberiicksichtigt, das heiflt unmarkiert, als Vokale
im Wortinneren. Das Trennen der Worter in Silben fiel einigen Kindern von Anfang an
leicht, wihrend es anderen Kindern zunichst recht schwer fiel. Ein Madchen entwickelte
dabei fiir sich einen interessanten Losungsansatz: Sie tippte jeweils mit dem Bleistift auf
die markierten Vokale und hatte auf diese Weise sofort die zu trennenden Konsonanten im
Blick, die zwischen den Vokalen standen. Bei der Trennung des Wortes Mogadischu trat
hiufig ein Fehler auf, der zeigt, wie konsequent die Kinder daran gedacht haben, ’dass der
letzte Mitlaut immer die nédchste Silbe einleitet’ — viele Kinder trennten hier vor dem h
(Mo-ga-disc-hu), konzentrierten sich also auf den letzten Konsonanten vor einem nach-
folgenden Vokal. Diese Art der Trennung kann als Indiz dafiir gewertet werden, dass die
Kinder die Worter tatsdchlich nicht vor dem Trennen lasen. Da aber in der vorhergehenden
Stunde das Graphem <sch> als mehrbuchstabiges Graphem gezielt behandelt worden war,
nahmen die Kinder ihren Fehler bei der Uberpriifung meist sofort wahr. Andere Fehler be-
inhalteten meist eine falsche Trennung des Wortes in der Form, dass die Anzahl der Sil-
benstriche und damit auch die Silbenzahl korrekt war, die Striche aber falsch gesetzt wor-
den waren. Besonders héufig trat dies bei Wortern mit vokalischem Anlaut auf (z.B. Ala-
ne, Ebek), wo einige Kinder konsequent nach dem ersten Konsonanten trennten. Thnen
war offenbar nur schwer einsichtig, dass ein Buchstabe alleine eine Silbe bilden kann. Mit
zunehmender Dauer des Trainings sank sowohl die Fehlerzahl als auch die Bearbeitungs-

zeit deutlich und auf Nachfrage, wie sicher die Kinder die Silbenregel anwenden kdnnten,
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waren sie recht einhellig der Meinung, dass die Aufgabe fiir sie einfach und inzwischen

auch eher langweilig wére.

V1.3.2.3 Blitzwortlesen

Die néachste Aufgabe ist das Blitzwortlesen am Computer unter Verwendung des et-Pro-
gramms ,,Uniwort* (Nur lesen) von Eugen Tréager. Diese Aufgabe ist eine Einzelaufgabe,
die etwa flinf bis sieben Minuten dauert. Ziel dieser Aufgabe ist, dass die Kinder beginnen,
Worter in groBeren Einheiten zu erfassen und vor allem bei Wortern, die sie nicht direkt
erkennen, die Silbenregel anwenden. Da die Worter jeweils nur kurz auf dem Bildschirm
erscheinen, ist eine Strategie des lautweisen Synthetisierens sehr unékonomisch.

Die Trainerin setzt sich zusammen mit einem Kind an den Computer und erklart kurz die
Aufgabe. Eine ausfiihrliche Erklarung wird nur beim ersten Mal gegeben; bei allen wie-
teren Malen wird die Aufgabenstellung nur wiederholt, wenn das Kind auf Riickfragen
angibt, sich nicht mehr an die Aufgabenstellung zu erinnern. Es wird erklirt, dass gleich
einzelne Worter auf dem Bildschirm des Computers erscheinen werden, die das Kind so
schnell wie mdglich benennen soll. Diese Worter konnen eine Bedeutung haben oder Pseu-
doworter sein; das Besondere an ihnen ist aber, dass sie immer gleich aufgebaut sind. In
den ersten beiden Gruppen kommen zum Beispiel nur Worter mit der Struktur (K)VKV
und (K)VKVK vor. Diese konnen am einfachsten gelesen werden, wenn man darauf achtet,
dass die erste Silbe immer nach dem ersten Vokal endet und dass dieser Vokal lang ge-
sprochen wird. Die Trainerin stellt eine Anfangszeit ein und fordert das Kind auf, ihr Be-
scheid zu sagen, wenn es entweder nicht mehr alle Buchstaben erfassen kann oder wenn es
die Buchstaben mehrmals lesen kann. Dem Kind wird erklért, dass es bei dieser Aufgabe
ganz wichtig ist, dass es zwar noch alle Buchstaben erkennen kann, dass dies aber nur
knapp méglich sein darf, damit die Ubung den groBtmdglichen Erfolg hat. Jedes Kind
bearbeitet in jeder Trainingsstunde dreiBig Items, jeweils fiinfzehn aus einer Gruppe. Die
Trainerin lobt nach jedem richtig benannten Item und vergewissert sich durch ein kurzes:
Hrertig?, ob das Kind bereit ist, das nichste Wort zu benennen. Bei falsch benannten
Wortern wird das Kind angewiesen, sich das Wort noch einmal genau anzusehen und auf
die Silbentrennung zu achten. Ist das Wort immer noch fehlerhaft, vergewissert sich die
Trainerin zunichst, ob das Kind alle Buchstaben erkennen konnte und bittet es dann, ihr
die Buchstaben zu diktieren. Die Trainerin notiert die Buchstaben auf dem Stundenpro-
tokoll und ergiinzt beziehungsweise berichtigt fehlende oder falsche Buchstaben. Nun wird
das Wort zusammen mit dem Kind in Silben gegliedert, das heif3t, es wird so vorgegangen

wie bereits bei der Aufgabe zur Silbentrennung von schriftlich vorgegebenen Wortern be-
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schrieben. Nachdem das Wort richtig getrennt wurde, liest das Kind es vor. Dann geht es
wieder mit den Computeritems weiter. Nach jeweils fiinf bis sieben Items, die sowohl
fehlerfrei als auch sicher gelost wurden, wird die Zeit um 50 Einheiten verringert, wobei
das Kind nach etwa drei der auf die Reduzierung der Zeit folgenden Items gefragt wird, ob
es immer noch alle Buchstaben erfassen kann. Benennt das Kind mehr als drei aufeinan-
derfolgende Items falsch, wird die Zeit um 50 Einheiten erhdht und zusétzlich nachgefragt,
ob das Kind tatsdchlich alle Buchstaben erkennen konnte. Ist dies nicht der Fall, so wird
die Zeit solange erhoht, bis das Kind angibt, alle Buchstaben erfassen zu konnen. Auf3er-
dem wird erneut auf die Trennung der Worter in Silben hingewiesen. Findet das Training
in der Gruppe statt, so erhélt das Kind, das nicht an der Reihe ist, zu Beginn dieses Trai-
ningsteils eine Extraaufgabe, die von der Trainerin spéter korrigiert wird. Nachdem die
Kinder die Aufgabe zur Trennung der Worter in Silben sicher und ohne Hilfe bewiltigten,
wurde die Gliederung von Wortern mit Hilfe der Silbenregel dann im Wechsel mit den
Blitzwortern durchgefiihrt, da auf diese Weise mehr Zeit fiir die anderen Aufgaben blieb.
Das Benennen der Blitzworter war fiir die meisten Trainingskinder die Aufgabe, die ihnen
am meisten Spafl gemacht hat. Viele fragten immer schon am Anfang der Stunde, ob heute
wieder Blitzworter dran wiren. Sie empfanden es als sehr motivierend, dass sie ihren eige-
nen Fortschritt anhand der immer geringer werdenden Zeit, die das Wort auf dem Bild-
schirm erschien, messen und nachvollziehen konnten. Besonders Kinder, die eher misser-
folgsorientiert waren, zeigten sich begeistert, wenn ihnen nach mehreren Trainingssit-
zungen der Unterschied zwischen der Anfangsdauer und der jetzt bendtigten Zeit demons-
triert wurde. Hier ist sicher auch mit einzubeziehen, dass der Einsatz von Aufgaben, die am
Medium Computer bearbeitet werden konnen, generell einen zusitzlichen motivationalen
Reiz besitzt.

Im Laufe der Trainingssitzungen wurde die Linge und Komplexitit der Worter sukzessive
gesteigert, wobei als Kriterium galt, dass vor der Einfiihrung der dreisilbigen Worter zu-
ndchst die zweisilbigen sicher beherrscht werden sollten. Wortlisten mit einer bestimmten
Struktur, zum Beispiel (K)VKV galten als bewiltigt, wenn sie mit einer zeitlichen Dauer
von 50-10 Einheiten fehlerfrei und sicher benannt wurden.

Drei Kinder hatten besonders grofle Schwierigkeiten mit den Wortern der Struktur
(K)VKVKYV, die sich teilweise auch nicht dadurch beheben lieBen, dass die Dauer der Dar-
bietung erhoht wurde. Diesen Kindern wurden Pseudowdrter mit der Struktur (K)VKVKV
als Wortliste auf einem Blatt Papier vorgelegt und jeweils zuerst das Lesen dieser Worter
in Silben geiibt und im Anschluss die identisch aufgebauten Blitzwdorter am Computer.

Nach wenigen Stunden waren die Kinder in der Lage, die Worter anfangs noch sehr lang-
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sam in Silben anzugeben und im Weiteren ihre Geschwindigkeit ebenfalls deutlich zu
steigern. Aufféllig war aulerdem, dass einige Kinder zu Trainingsbeginn die Blitzworter
tatsdchlich noch lautweise synthetisierten, das heif3t, nicht in der Lage waren, die innere
Struktur der Worter zu nutzen. In diesem Zusammenhang kam es vor allem hdufig zum
Auslassen des Endbuchstabens; die Kinder synthetisierten also die Phoneme zu einer Ket-
te, ohne auf die Silben zu achten, zum Beispiel Bot fiir Bote. Aulerdem kam es teilweise
zu falschen Trennungen der Worter und Umstellungen innerhalb der Lautfolge, wie zum

Beispiel das Benennen des Wortes Merik als Mer-ik, Mer-rik oder Mer-ki.

VI1.3.2.4 Vertauschte Silben

Eine weitere Ubung zur Festigung der Silbenregel ist die Ubung Vertauschte Silben. Den
Kindern werden jeweils acht Worter vorgelegt, die aus bekannten zwei- und dreisilbigen
Wortern bestehen. Die Worter sind in Kleinbuchstaben gedruckt wobei die Reihenfolge der
Silben vertauscht wurde, so dass Pseudoworter entstehen (z.B. pageipa — Papagei, s. A.
6). Aufgabe der Kinder ist es, analog zu den Wortlisten zur Ubung der Silbenregel, die Vo-
kale zu markieren und die Worter mit Bleistiftstrichen in Silben zu trennen. Die Trainerin
tiberpriift die Ergebnisse der Kinder wihrend der Bearbeitung und weist die Kinder auf
falsch segmentierte Worter hin. Im nichsten Schritt sollen sie die Silben so ordnen, dass
sinnvolle Worter entstehen und diese dann neben die Pseudoworter schreiben, wobei die
Trainerin die Kinder darauf hinweist, dass sie auf die GroB3- und Kleinschreibung achten
sollen. Wenn die Kinder alle Worter aufgeschrieben haben, lesen sie jeweils zunédchst das
Pseudowort vor und dann das von ihnen gefundene Wort.

Die Trainingskinder bearbeiteten die Aufgabe allgemein sehr motiviert, da sie unbedingt
herausfinden wollten, welche Worter hinter den Pseudowortern steckten. Allerdings kam
es immer wieder vor, dass ein Kind ein Wort nicht alleine herausfand; in diesem Fall gab
die Trainerin kleine Tipps, wie zum Beispiel das Vorgeben der Anfangssilbe oder ein Hin-
weis auf die Bedeutung des Wortes. Ein zusitzlicher positiver Effekt der Ubung war, dass
den Kindern auf diese Weise bewusst gemacht werden konnte, wie gering der Unterschied
zwischen einem Pseudowort und einem realen Wort ist. Dies geschah dadurch, dass den
Kindern erklart wurde, dass sie hier ein Blatt mit Wortern vor sich liegen hétten, die auf
den ersten Blick tliberhaupt keinen Sinn machen wiirden. Wenn man allerdings die Silben
in die richtige Reihenfolge bringen wiirde, hitte man sehr wohl sinnvolle Worter vor sich

liegen.
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V1.3.2.5 Lesen eines Textabschnitts

Ab der dritten Trainingseinheit wurde den Kindern in jeder Stunde ein kurzer Textab-
schnitt vorgelegt, den sie laut vorlesen sollten. Der grofite Teil der Texte behandelte unter-
schiedliche Tierthemen. Die Texte umfassen jeweils etwa 60 bis 100 Worter und die Liange
der Texte steigert sich im Verlauf des Trainings. Die Textldnge orientierte sich in der Ge-
samtlédnge grob an den Vorgaben von Samuels (1979) und in Bezug auf die Zusammen-
setzung der einzelnen Worter an den Ergebnissen von Rashotte & Torgesen (1985). Eine
ausflihrliche Darstellung liber den Aufbau von Texten zur Steigerung der Lesefliissigkeit
wurde bereits in Abschnitt V.6.3.5. gegeben und soll an dieser Stelle nicht wiederholt
werden. Die Texte bestehen durchwegs aus kurzen Sitzen und fiir den Inhalt relevante
Worter werden héaufig wiederholt (z.B. das Wort Elefant im Text Elefanten, Textbeispiel
s. A. 7). Die Texte zu den Tieren sind jeweils in drei Abschnitte gegliedert, da urspriinglich
davon ausgegangen wurde, die Kinder in Dreiergruppen zu trainieren. Je nachdem, wie
mithsam das Lesen fiir die einzelnen Kinder war, lasen sie im Training entweder einen

Textabschnitt oder auch den ganzen Text.

Als erstes wurden die Kinder aufgefordert, einen Textabschnitt zunichst langsam und feh-
lerfrei vorzulesen. Die Trainerin griff dabei sowenig wie moglich in den Leseprozess ein
und vermied es, Fehler wihrend des Lesens zu korrigieren. War ein Kind nicht in der Lage,
ein Wort zu erlesen, wies die Trainerin es auf die Silbenregel hin und lie} das Kind gege-
benenfalls das Wort markieren und in Silben trennen. Nachdem das Kind den Abschnitt
fertig gelesen hatte, stellte die Trainerin zwei bis drei Fragen zum Text, um sicherzugehen,
dass das Kind den Inhalt verstanden hatte. Gab ein Kind dabei eine falsche Antwort, wurde
es aufgefordert, den Textabschnitt noch einmal zu lesen und die Frage dann zu beant-
worten. Wenn sichergestellt war, dass das Kind den Inhalt verstanden hatte, wurde es auf-
gefordert, den Text nochmals mit einem hoheren Tempo zu lesen. Die Zeit wurde dabei
von der Trainerin mit einer Stoppuhr gestoppt. Der Textabschnitt wurde solange wieder-
holt, bis die Kinder in der Lage waren, den Text mit einer Lesegeschwindigkeit von min-
destens 85 Wortern pro Minute zu lesen. Dieses Kriterium orientierte sich an den Angaben
von Samuels (1979) und Dolenc & Schwégerl (2000). Samuels (1979) gibt als Kriterium
etwa 85-100 Worter pro Minute an, wahrend Dolenc & Schwégerl fiir Kinder der dritten
Klassen von 60-100 Wortern und fiir Kinder der vierten Klassen von 80-120 Wdrtern pro
Minute ausgehen. Um auszuschlieBen, dass die Kinder den Text auswendig lasen, wurden
sie von Zeit zu Zeit nach mehreren Leseversuchen gefragt, ob sie den Text auswendig auf-
sagen konnten. Hier zeigte sich, dass die Kinder zwar meist in der Lage waren, den Inhalt

des Textes in der richtigen Reihenfolge wiederzugeben, dass sie es aber nicht schafften,
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den genauen Wortlaut wiederzugeben. Der Einsatz der Stoppuhr wurde von den Kindern
nach anfénglicher Skepsis sehr positiv aufgenommen. Sie wollten immer genau wissen wie
schnell sie bei den vorangegangenen Versuchen waren und wie sehr sie sich verbessert hat-
ten. Aullerdem stellten sie selbst hidufig recht verwundert fest, dass sie den Text beim drit-
ten oder vierten Mal ,richtig gut’, das heif3it fliissig und in angemessenem Tempo lesen
konnten. Diese Erfahrung hatten sie nach eigenen Angaben in der Unterrichtssituation in
dieser Form noch nicht gemacht. Ein Maddchen war so stolz auf ihren Erfolg, dass sie da-
rauf bestand, den Text mit den gestoppten Zeitangaben und der Anzahl der Leseversuche
nach Hause zu nehmen und ihn der Mutter zu zeigen, damit diese sich auch freuen konne.

AuBerdem beschloss sie, auch zu Hause mit der Stoppuhr zu iiben.

V1.3.2.6 Hausaufgaben

Die Kinder bekamen in jeder Stunde eine Hausaufgabe, die sie selbststindig zu Hause be-
arbeiten sollten. Diese Aufgabe bestand aus Ubungen zum Verbinden von Silben wie zum
Beispiel Silbenritseln oder der bereits vorgestellten Ubung Vertauschte Silben.

Ab der sechsten Stunde kam dann auch das Lesen von kurzen Geschichten dazu. Diese
umfassen jeweils etwa zehn bis elf DIN A5 Seiten mit SchriftgroBe 18pt, Arial. Jede Ge-
schichte enthélt Bilder, die der Illustration des Inhalts sowie der Forderung der Lese-
motivation dienen. Die Geschichten sollten zu Hause gelesen werden, entweder alleine
oder zusammen mit den Eltern. Zusétzlich erhielten die Kinder einen Bogen mit drei bis
vier Fragen zum Text, in dem sie aus je drei vorgegebenen Antwortalternativen jeweils die
richtige auswdhlen und ankreuzen sollten. Dies diente zur Kontrolle, ob die Kinder den
Text gelesen und verstanden hatten. Bis auf eine Ausnahme lasen die Kinder die Texte mit
viel Freude und erzéhlten in der darauf folgenden Stunde, was ithnen besonders gut gefallen
hitte. Sie waren iibereinstimmend der Meinung, dass die Texte gut lesbar und nicht zu
schwierig seien. In der Regel wurde fiir das Lesen der Geschichte etwa 45 Minuten ver-
anschlagt. Insgesamt lasen die Kinder sechs Geschichten iiber sechs Wochen verteilt, das
heiit, in jeder zweiten Trainingsstunde ab der sechsten Trainingseinheit wurde ein Ge-
schichtenbuch mitgegeben. An den dazwischenliegenden Terminen erhielten die Kinder
eine kurze Ubungsaufgabe. Das fertig gelesene Geschichtenbuch sollte jeweils zum niichs-
ten Trainingstermin mitgebracht werden. Dies lieB sich allerdings nicht immer umsetzen,
da die Kinder iiber das Wochenende wegfuhren, krank waren oder aus anderen Griinden
keine Zeit gefunden hatten. In diesen Féllen wurde die néchste Trainingsstunde als Termin

festgelegt.
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V1.4. Ergebnisse der Nachtests

V1.4.1 Ergebnisse des Einzellesetests fiir die Trainingskinder der dritten Klassen

In der letzten Trainingsstunde wurde mit jedem Kind erneut der Einzellesetest (Parallel-
version SLT B) sowie die Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit (QUIL-D) durchge-
fiihrt. Die Ergebnisse des Lesetests werden zunéchst flir die Trainingskinder der dritten
Klassen in Bezug auf die durchschnittliche Verbesserung der Lesezeit fiir die einzelnen
Testaufgaben vom Vortest zum Nachtest zusammengefasst. Daran anschlieend werden
die Ergebnisse fiir die Steigerung der Lesegenauigkeit dargestellt. Im ndchsten Abschnitt
werden die jeweiligen Verbesserungen der Lesegeschwindigkeit und der Lesegenauigkeit

der einzelnen Drittkldssler fiir die Testaufgaben zusammengefasst.

VI14.1.1 Lesegeschwindigkeit

Zunichst wurden die durchschnittlichen Vor- und Nachtestergebnisse der Trainingskinder
der dritten Klassen in Tabelle 17 zusammengefasst und in Abbildung 11 graphisch veran-
schaulicht. Um eine mogliche Annéherung an ein durchschnittliches Leseniveau zu {iber-
priifen, wurde die durchschnittliche Lesezeit im Lesetest (SLT) fiir das Ende der zweiten

Klassenstufe mit aufgenommen.

Tab: 17: Durchschnittliche Ergebnisse der Lesezeit im Vor- und Nachtest (SLT) fiir die Trainings-
kinder der dritten Klassen (n=6)

Haufige Kurzer Text | Wortunihnliche | Wortéihnliche
Worter Pseudoworter | Pseudoworter
Vortestergebnisse der 48 42 91 88
Trainingsgruppe K1.3 (15,86) (6,95) (21,89) (13,5)
(sec, SD in Klammern)
Nachtestergebnisse der 36 31 76 79
Trainingsgruppe K1.3 (11,86) (6,89) (17,38) (9,81)
(sec, SD in Klammern)
Durchschnittliche Lesezeit 26 22 55 51
Ende K1.2 (sec, entspricht PR
50-41 nach SLT-Normen)

Anmerkungen: SD: Standardabweichung, Kl.: Klasse, PR: Prozentrang, SLT: Salzburger Lesetest
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Abb. 11: Durchschnittliche Verbesserung der Lesezeit der Trainingskinder (TK) der dritten Klassen
(n=6) vom Vortest zum Nachtest fiir die Aufgaben des Lesetests (SLT) im Vergleich zur
durchschnittlichen Lesezeit Ende K1. 2 (PR 50-41)
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Trainingskinder der dritten Klassen ihre Lesezeit in allen
Aufgaben verbessern und sich vor allem bei den Aufgaben Hdufige Wérter und Kurzer
Text der durchschnittlichen Lesezeit Ende der zweiten Klasse deutlich annidhern konnten.

Die durchschnittliche Verbesserung der Lesezeit fiir die einzelnen Aufgaben vom Vortest
zum Nachtest wurde mit dem Wilcoxon-Test fiir zwei abhédngige Stichproben statistisch
auf Signifikanz getestet. Da die Hypothese auf eine Verbesserung der Trainingskinder vom
Vortest zum Nachtest gerichtet war, wurde einseitig mit a = 0.05 getestet. Die Ergebnisse
des Wilcoxon-Tests, die in Tabelle 18 zusammengefasst sind, zeigen eine signifikante
Verbesserung fiir die beiden Aufgaben Hdufige Worter und Kurzer Text (p < .05). Fiir die
Aufgaben zu den Pseudowdrtern verfehlte die Verbesserung knapp das Signifikanzkrite-

rium: Wortundhnliche Pseudowdrter (p > .05) und Wortdihnliche Pseudowdrter (p > .05).

Tab. 18: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests fiir den Vergleich zwischen der durchschnittlichen
Lesezeit der einzelnen Aufgaben im Vor- und Nachtest fiir die Trainingskinder der dritten Klassen
(n=0)

Vergleich Haufige Worter | Kurzer Text Wortunihnliche Wortéihnliche
Testergebnisse Pseudoworter Pseudoworter
(SLT) Lesezeit
Vortest-Nachtest 7(1,5)=22 Z(1,5)=10,53 Z(1,5)=0,21 Z(1,5)=10,55
p=.016 p=.016 p=.078 p=.078
p<.05 p<.05 p>.05 p>.05
S. S. n.s. n.s.

Anmerkungen: SLT: Salzburger Lesetest, s.: signifikant, n.s.: nicht signifikant
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V14.1.2 Lesegenauigkeit

Zusitzlich zur Verbesserung der Lesegeschwindigkeit wurde die Steigerung der Lesege-
nauigkeit vom Vortest zum Nachtest ausgewertet. Im Vortest erreichte ein Kind bei der
Zahl der Lesefehler flir die Aufgaben Hdufige Worter und Kurzer Text den Kritischen Feh-
lerwert, der von den Autoren des Tests mit Prozentrang 10 angegeben wird; bei einem
zweiten Kind lag die Fehlerzahl dariiber. Ebenfalls auffillig waren die Fehlerzahlen von
drei Kindern fiir die beiden Pseudowdrteraufgaben, in denen die Anzahl der Lesefehler fiir
eine oder beide Aufgaben jeweils den Kritischen Fehlerwert erreichte oder dariiber lag. Ein
Vergleich der auffilligen Kinder ergab, dass nur ein Kind sowohl in den Aufgaben zu den
realen Wortern als auch in den Pseudoworteraufgaben iiberdurchschnittlich viele Fehler
gemacht hat.

Die durchschnittliche Verringerung der Fehlerzahl im Nachtest betrug durchschnittlich
24% fiir die Kinder der dritten Klassen. Im Vortest wiesen drei Kinder in insgesamt sieben
Untertests Fehlerzahlen auf, die den Kritischen Fehlerwert erreichten oder dariiber lagen,
im Nachtest waren es zwei Kinder in insgesamt drei Untertests. Die durchschnittliche pro-
zentuale Verbesserung der Lesegenauigkeit, die Uberpriifung eines statistischen Effekts
sowie die Zahl der Kinder, die im Nachtest beziechungsweise Vortest iiber dem Kritischen

Fehlerwert lagen, sind in Tabelle 19 zusammengefasst.

Tab. 19: Durchschnittliche Verbesserung der Lesegenauigkeit vom Vortest zum Nachtest (SLT) fiir
die Trainingskinder der dritten Klassen (n=6)

Vergleich Haufige Kurzer Text | Wortunidhnliche | Wortahnliche
Vortest-Nachtest Worter Pseudoworter | Pseudoworter
Lesefehler (SLT)
durchschnittliche 70,5 37,5 16 -10
Verbesserung in %
Wilcoxon-Test 7(1,5)=222 | Z(1,5)=0,53 | Z(1,5)=0,21 | Z(1,5)=0,55
p<.05 p>.05 p>.05 p>.05

S. n.s. n.s. n.s.
Anzahl TK mit F. > K.W. 002 0(1) 1(2) 2(2)
(Vortestergebnis in
Klammern)

Anmerkungen: SLT: Salzburger Lesetest, s.: signifikant, n.s.: nicht signifikant, TK: Trainingskinder, K.W.:
Kritischer Fehlerwert, F. Fehlerzahl, -: Verschlechterung

Eine Priifung der Signifikanz fiir den Riickgang der Lesefehler vom Vortest zum Nachtest
mit dem Wilcoxon-Test fiir abhéngige Stichproben (o = 0.05, einseitig) ergab einen signifi-
kanten Effekt fiir die Aufgabe Hdufige Worter (p < .05). Die durchschnittliche Verbesse-
rung féllt am stirksten flir die Aufgabe Hdufige Worter und den Kurzen Text aus. Kinder

mit einer hohen Zahl von Lesefehlern in den beiden Pseudoworteraufgaben im Vortest
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erreichten im Nachtest in der Aufgabe Wortundhnliche Pseudoworter eine deutliche Feh-
lerreduzierung. Diese lag fiir Klasse 3 bei durchschnittlich 16%. Im Gegensatz dazu stieg
die Anzahl der Lesefehler in der Aufgabe Wortdihnliche Pseudowdrter im Schnitt um etwa
10%.

In der Aufgabe zu den Wortundhnlichen Pseudowdrtern liegt im Nachtest das Ergebnis ei-
nes Kindes liber dem Kritischen Fehlerwert und in der Aufgabe Wortihnliche Pseudo-
worter das Ergebnis zweier Kinder. In den anderen Untertests liegt die Fehleranzahl je-

weils unterhalb des Kritischen Fehlerwerts.

V1.4.1.3 Individuelle Ergebnisse der Trainingskinder

Zusitzlich zum Vergleich der durchschnittlichen Verbesserung der Trainingskinder der
dritten Klassen wurden die individuellen Ergebnisse bei den einzelnen Aufgaben im Vor-
und Nachtest des SLT und die jeweilige Verbesserung in Tabelle 20 zusammengefasst. Die
Werte in Klammern stehen jeweils fiir das Ergebnis im Vortest.

Die Ergebnisse der einzelnen Aufgaben im Vortest wurden sowohl nach den Normen des
SLT fiir das Ende der zweiten Klasse ausgewertet als auch nach dem Lesestand, dem
dieses Ergebnis jeweils entspricht. Zur Bestimmung des jeweiligen Lesestandes wurde in
der Auswertungstabelle im Handbuch nachgeschaut, auf welcher Klassenstufe die erreichte
Lesezeit einem durchschnittlichen Ergebnis entspricht. Als durchschnittlicher Wert wird
eine Lesezeit angenommen, die Prozentrang 50-41 entspricht. Erreicht ein Kind also fiir
eine bestimmte Klassenstufe eine Lesezeit, die in der Auswertungstabelle mit PR 50-41
angegeben wird, so wird die Leistung des Kindes hier eingeordnet. Lasst sich die Zeit des
Kindes nicht genau fiir den Durchschnittsbereich einer Klassenstufe einordnen, so wird der
Prozentrang und die Klassenstufe gewihlt, die dem durchschnittlichen Niveau am néichsten
kommen, wobei Werte unter einem Prozentrang von 40-31 nicht mehr als Durchschnitt
bewertet wurden. Wenn in der Tabelle Werte unterhalb eines Prozentrangs von 40-31 auf-
treten, liegt dies daran, dass diese bereits der niedrigsten Klassenstufe zugeordnet wurden,
fiir die Normen vorliegen.

Die Ergebnisse des Nachtests werden nur anhand des erreichten Lesestands eingeordnet, da
fiir diesen Testzeitpunkt keine standardisierten Normen zur Verfiigung stehen. Die jewei-
lige Verbesserung der Lesezeit fiir die einzelnen Aufgaben wurde daher aus dem Vergleich

zwischen dem Lesestand im Vortest und dem Lesestand im Nachtest abgeleitet.
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Tab. 20: Ergebnisse des Einzellesetests (SLT) fiir die Trainingskinder der dritten Klassen (n=6) im
Vor- und im Nachtest mit Angabe des jeweiligen Lesestandes und der jeweiligen Verbesserung

Aufgabe 31lop 31ra 31dh 32le 32td 32jg
Haufige Worter 24 (35) 27 (34) 57 (70) 38 (39) 31 (46) 39 (66)
(sec)

Fehler (K.W.: 4) 1(3) 3 (49 0(45 0(3) 0(1) 1(2)
PR V. (Normen 30-21 30-21 3-4 20 12 5-6
Ende KI. 2)

Lesestand V. Mitte K1.2: | Mitte K1.2: | Ende KI.1: | Mitte KI1.2: | Ende Kl.1: | Ende KI. 1:
(PR) 50-41 50-41 PR 40-31 40-31 70-61 PR 40-31
Lesestand N. Ende KI. 2: | Ende K1.2: | Ende Kl.1: | Mitte KI.2: | Mitte KI. 2: | Mitte KI. 2:
(PR) 50-41 40-31 PR 50-41 40-31 50-41 40-31
Verbesserung ca. 72 Sj. ca. 2 Sj. Fehlerred. = ca. 2 Sj. ca. %2 Sj.
V.-N.

Kurzer Text (sec) 26 (34) 28 (38) 41 (46) 23 (35) 37 (46) 29 (51)
Fehler (K.W.: 3) 1(1) 2 (0) 1(59 0(0) 0(1) 1(1)
PR V. (Normen 17 9-12 7 13-17 7 5-6
Ende KI. 2)

Lesestand V. Ende KI.1: | Ende Kl.1: | Ende KI.1: | Mitte KI1.2: | Ende KI.1: | Ende KI. 1:
(PR) 70-61 70-61 PR 50-41 40-31 PR 50-41 | PR 40-31
Lesestand N. Mitte K1. 2: | Mitte KI. 2: | Ende Kl.1: | Ende K1.2: | Mitte KI. 2: | Mitte KI. 2:
(PR) 60-51 60-51 PR 50-41 40-31 40-31 50-41
Verbesserung ca. 72 Sj. ca. 2 Sj. Fehlerred. ca. 2 Sj. ca. 2 Sj. ca. %2 Sj.
V.-N.

Wortundhnliche 66 (101) 59 (97) 73 (77) 68 (59) 108 (123) 81 (87)
Pseudoworter

(sec)

Fehler (K.W.: 6) 2(3) 75(5) 3(69 3(105 5(1) 1 (0)
PR V. (Normen 4-5 5-6 21 50-41 2-3 14
Ende K. 2)

Lesestand V. Ende KI. 1: | Ende Kl. 1: | Ende KI.1: | Ende Kl. 2: | Ende KI. 1: | Ende KI. 1:
(PR) 30-21 30-21 50-41 50-41 13-14 PR 40-31
Lesestand N. Mitte KI. 2: | Ende KI. 2: | Ende KI.1: | Mitte KI. 2: | Ende KI. 1: | Ende KI. 1:
(PR) 50-41 40-31 60-51 40-31 18-19 PR 40-31
Verbesserung ca. 2 Sj. ca. 18;j. Fehlerred. | Fehlerred. + =
V.-N.

Wortdhnliche 67 (84) 62 (84) 82 (77) 80 (83) 92 (115) 83 (86)
Pseudoworter

(sec)

Fehler (K.W.: 5) 2(2) 7559 7565 2(3) 4(2) 0(2)
PR V. (Normen 10 10 11-12 10-11 2-3 9-10
Ende K. 2)

Lesestand V. Mitte KI1. 2: | Mitte K1. 2: | Mitte KI. 2: | Mitte KI. 2: | Mitte KI. 2: | Mitte KI. 2:
(PR) 30-21 30-21 30-21 30-21 5 30-21
Lesestand N. Mitte KI. 2: | Mitte K1. 2: | Mitte KI. 2: | Mitte K1. 2: | Mitte KI. 2: | Mitte K1. 2:
(PR) 40-31 50-41 30-21 30-21 19 30-21
Verbesserung + + = = + =
V.-N.

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, PR: Prozentrang, Sj.: Schuljahr,
Fehlerred.: Fehlerreduzierung, +: leichte Verbesserung vom Vortest zum Nachtest, =: keine Veranderung der
Lesezeit, k. Fehlerzahl erreicht den Kritischen Fehlerwert oder liegt dariiber, ( ): Ergebnisse des Vortests
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Das Ziel des Trainings lag sowohl in einer Erhdhung der Lesegeschwindigkeit als auch in
einer Zunahme der Lesegenauigkeit, die durch den Riickgang von Lesefehlern bestimmt
wurde. Die individuelle Verbesserung der Trainingskinder wurde anhand der Zunahme der
Lesegeschwindigkeit, des Riickgangs der Lesefehler oder einer Kombination aus beiden
Faktoren bestimmt. Im Folgenden sollen die Ergebnisse des Vor- und des Nachtests sowie
die jeweiligen Verbesserungen dieser beiden Faktoren fiir die einzelnen Kinder dargestellt

werden.

Das Trainingskind 31op fiel im Vortest durch eine deutlich verlangsamte Lesegeschwin-
digkeit fiir seine Klassenstufe in allen Aufgaben auf. Im Nachtest verbesserte der Junge
seine Lesezeit in den Untertests Hdufige Worter, Kurzer Text und Wortundhnliche Pseu-
doworter um etwa ein halbes Schuljahr; in der Aufgabe Wortdihnliche Pseudowdrter ver-
besserte er sein Ergebnis aus dem Vortest leicht. In der Aufgabe Hdufige Worter konnte er
damit seinen zu Trainingsbeginn bestehenden Riickstand autholen, in den anderen Unter-
tests entsprach sein Leseniveau etwa dem eines durchschnittlichen Kindes Mitte der zwei-
ten Klasse. Zusitzlich konnte er die Zahl der Lesefehler in den Aufgaben Hdufige Worter
und Wortundhnliche Pseudowdrter leicht senken. Die Anzahl der Lesefehler lag im Vor-
und im Nachtest in allen Subtests jeweils unterhalb des Kritischen Fehlerwerts Ende der
zweiten Klasse.

Fiir das Trainingskind 31ra zeigen die Ergebnisse des Vortests sowohl eine geringe Lese-
geschwindigkeit in allen Untertests als auch eine tiber dem Kritischen Fehlerwert liegende
Anzahl von Lesefehlern in den Subtests Hdufige Wérter und Wortundhnliche Pseudowdr-
ter. Im Nachtest verbesserte der Junge seine Lesezeit in den Aufgaben Hdufige Worter und
Kurzer Text um etwa ein halbes und im Lesen der Wortundhnlichen Pseudowdrter um et-
wa ein Schuljahr. In der Aufgabe Wortihnliche Pseudoworter verbesserte er sein Ergebnis
aus dem Vortest leicht. Fiir die Untertests Hdufige Worter und Wortundhnliche Pseudo-
worter konnte er damit seinen zu Trainingsbeginn bestehenden Riickstand autholen, in den
anderen Aufgaben entspricht sein Leseniveau etwa dem eines durchschnittlichen Kindes
Mitte der zweiten Klasse. Dariiber hinaus konnte er die Zahl der Lesefehler in der Aufgabe
Hdufige Worter unter den Kritischen Fehlerwert fiir das Ende der zweiten Klasse senken.
Fiir die anderen drei Subtests stieg die Zahl der Lesefehler leicht an und liegt im Nachtest
in beiden Pseudowdrteraufgaben iiber dem Kritischen Fehlerwert.

Das Trainingskind 31dh fiel im Vortest vor allem durch die hohe Anzahl an Lesefehlern
auf, die in allen Subtests iiber dem Kritischen Fehlerwert fiir Ende der zweiten Klasse

lagen. Zusétzlich war auch die Lesegeschwindigkeit in allen Aufgaben stark beeintréchtigt.
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Die Ergebnisse des Nachtests zeigen eine deutliche Verringerung der Lesefehler, so dass
zu diesem Zeitpunkt nur die Fehleranzahl in der Aufgabe Wortdihnliche Pseudowdrter tiber
dem Kritischen Fehlerwert lag. In Bezug auf die Lesegeschwindigkeit verbesserte der Jun-
ge sich leicht in den Aufgaben Hdufige Worter und Wortundhnliche Pseudowdrter, in den
beiden anderen Subtests verdnderte sich die Lesezeit im Vergleich zum Vortest nicht. Der
Riickstand der Lesegeschwindigkeit auf ein durchschnittliches Ergebnis fiir Ende der zwei-
ten Klasse hat sich durch das Training nicht verringert. Sein Lesestand im Nachtest ent-
spricht etwa dem durchschnittlichen Lesestand von Kindern Ende der ersten Klasse.

Fiir das Trainingskind 32Ic zeigen die Ergebnisse in allen Aufgaben des Vortests bis auf
die Wortundhnlichen Pseudoworter eine unterdurchschnittliche Lesegeschwindigkeit fiir
ihre Klassenstufe. In dieser Aufgabe liegt die Anzahl der Lesefehler deutlich iiber dem Kri-
tischen Fehlerwert Ende der zweiten Klasse. Im Nachtest verbesserte das Méadchen ihre
Lesezeit in der Aufgabe Kurzer Text um etwa ein halbes Schuljahr, wihrend sich ihre
Lesezeit in der Aufgabe Wortundhnliche Pseudoworter um etwa ein halbes Schuljahr ver-
schlechterte. Das Ergebnis der anderen Aufgaben veridnderte sich im Nachtest in Bezug auf
die Lesegeschwindigkeit nicht im Vergleich zum Vortest. In der Aufgabe Kurzer Text
konnte sie damit ihren zu Trainingsbeginn bestehenden Riickstand autholen, in den ande-
ren Aufgaben entspricht ihr Lesestand etwa dem durchschnittlichen Lesestand von Kindern
Mitte der zweiten Klasse. In Bezug auf die Lesegenauigkeit konnte sie die Zahl der
Lesefehler in allen Aufgaben und besonders fiir das Lesen der Wortundhnlichen Pseudo-
worter deutlich unter den Kritischen Fehlerwert senken.

Die Ergebnisse des Vortests zeigen fiir 32td eine stark verlangsamte Lesegeschwindigkeit
fiir thre Klassenstufe in allen Aufgaben, wihrend die Zahl der Lesefehler in allen Aufga-
ben unter dem Kritischen Fehlerwert Ende der zweiten Klasse lag. Im Nachtest verbesserte
das Médchen ihre Lesezeit in den Aufgaben Hdufige Worter und Kurzer Text um etwa ein
halbes Schuljahr, so dass ithr Lesestand hier etwa dem durchschnittlichen Lesestand von
Kindern Mitte der zweiten Klasse entspricht. Das Nachtestergebnis der beiden Pseudo-
worteraufgaben zeigt eine leichte Verbesserung im Vergleich zum Vortest. Der Lesestand
entspricht fiir die Aufgabe Wortundihnliche Pseudowdrter einem unterdurchschnittlichen
Ergebnis flir das Ende der ersten Klasse und in der Aufgabe Wortihnliche Pseudoworter
einem unterdurchschnittlichen Ergebnis fiir Mitte der zweiten Klasse. In Bezug auf die
Lesegenauigkeit konnte sie die Zahl der Lesefehler in den Aufgaben Hdufige Wérter und
Kurzer Text senken, wihrend sie in den beiden Aufgaben zu den Pseudowdrtern mehr Feh-
ler machte als im Vortest. Insgesamt lag die Fehlerzahl im Nachtest in allen Subtests unter

dem Kritischen Fehlerwert.
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Das Trainingskind 32jg fiel im Vortest durch eine deutlich verlangsamte Lesegeschwin-
digkeit und eine hohe Lesegenauigkeit auf. Im Nachtest verbesserte sie ihre Lesezeit in den
Aufgaben Hdufige Worter und Kurzer Text um etwa ein halbes Schuljahr, wéhrend sich
das Ergebnis in den beiden Pseudoworteraufgaben im Vergleich zum Vortest nicht verin-
derte. In den Aufgaben Hdiufige Worter und Kurzer Text entspricht ihr Lesestand etwa dem
durchschnittlichen Lesestand von Kindern Mitte der zweiten Klasse, in den Aufgaben zu
den Pseudowdrtern einem durchschnittlichen Lesestand Ende der ersten und Mitte der
zweiten Klasse. Die bereits im Vortest hohe Lesegenauigkeit erhohte sich weiter leicht
vom Vortest zum Nachtest und die Anzahl der Lesefehler liegt in allen Untertests unter
dem Kritischen Fehlerwert.

Die individuellen Verbesserungen der Kinder wurden nach den in der Tabelle angegebenen

Kriterien in Abbildung 12 dargestellt.

Abb. 12: Verbesserung der Lesegeschwindigkeit der Trainingskinder der dritten Klassen (n=6) und
Reduzierung von Lesefehlern in den Untertests des Einzellesetests (SLT)
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Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse des Nachtests, dass die Kinder der dritten Klassen
ihre Lesegeschwindigkeit durch das achtzehn Stunden dauernde Training besonders in den
Aufgaben Hdufige Worter und Kurzer Text verbesserten und ihren Riickstand auf ihre bes-
ser lesenden Mitschiiler reduzieren konnten. In beiden Aufgaben konnten vier beziehungs-
weise fiinf Kinder ihre Lesegeschwindigkeit um jeweils mindestens ein halbes Schuljahr
steigern und je ein Kind konnte die Zahl der Lesefehler unter den Kritischen Fehlerwert
senken.

Das Ergebnis der Aufgaben zu den Pseudowortern zeigt ein etwas gemischteres Ergebnis.
In der Aufgabe Wortundhnliche Pseudoworter konnte ein Kind seine Lesezeit um ein hal-
bes Schuljahr und ein weiteres Kind um ein ganzes Schuljahr steigern. Zusétzlich verbes-
serten zwei weitere Kinder ihre Lesegenauigkeit so weit, dass ihre Fehlerzahl im Nachtest
unter dem Kritischen Fehlerwert lag. Es zeigte sich, dass sich die Mehrzahl der Kinder im
Lesen dieser Worter, die am effektivsten mit Hilfe einer visuellen Silbensegmentierungs-
strategie gelesen werden, verbessern konnten. In der zweiten Pseudoworteraufgabe, Wort-
dhnliche Pseudowdrter, steigerten sich alle sechs Trainingskinder sowohl in Bezug auf die

Lesezeit als auch die Lesegenauigkeit nur leicht oder gar nicht.

V1.4.2 Ergebnisse des Einzellesetests fiir die Trainingskinder der vierten Klassen

VI1.4.2.1 Lesegeschwindigkeit

Fiir die Trainingskinder der vierten Klassen zeigen die in Tabelle 21 zusammengefassten
Ergebnisse, dass sie ihre Lesezeit in allen Aufgaben verbessern konnten und sich vor allem
in Bezug auf die Aufgaben Hdufige Worter, Zusammengesetzte Worter und Wortundhn-
liche Pseudoworter der durchschnittlichen Lesezeit Ende der dritten Klasse deutlich

anndhern. Die Ergebnisse sind in Abbildung 13 zusétzlich graphisch veranschaulicht.

Tab. 21: Durchschnittliche Ergebnisse der Lesezeit im Vor- und Nachtest (SLT) fiir die
Trainingskinder der vierten Klassen (n=5)

Hiufige | Zusammen- | Langer |Wortunihnliche | Wortihnliche
Worter gesetzte Text Pseudoworter | Pseudoworter
Worter
Vortestergebnisse der 31 46 54 69 59
Trainingsgruppe Kl.4 (10,4) (17,26) (12,87) (16,07) (16,23)
(sec, SD in Klammern)
Nachtestergebnisse der 24 30 49 60 57
Trainingsgruppe Kl.4 (3,13) (14,17) (8,91) (11,75) (7,67)
(sec, SD in Klammern)
Durchschnittliche 23 22 36 48 44
Lesezeit Ende K1.3
(sec, entspricht PR 50-
41 nach SLT-Normen)

Anmerkungen: SD: Standardabweichung, Kl.: Klasse, PR: Prozentrang, SLT: Salzburger Lesetest
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Abb. 13: Durchschnittliche Verbesserung der Lesezeit der Trainingskinder (TK) der vierten
Klassen (n=5) vom Vortest zum Nachtest fiir die Aufgaben des Lesetests (SLT) im Vergleich zur
durchschnittlichen Lesezeit Ende K1. 3 (PR 50-41)
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Die Ergebnisse der einzelnen Testaufgaben wurden analog zu denen der dritten Klassen
mit dem Wilcoxon-Test fiir zwei abhingige Stichproben tiberpriift (o = 0.05, einseitig).
Die Ergebnisse des Tests, die in Tabelle 22 zusammengefasst sind, zeigen eine signifikante
Verbesserung fiir die Aufgaben Hdufige Worter (p < .05), Zusammengesetzte Worter (p <
.05) und Wortundhnliche Pseudoworter (p < .05). Fiir die Aufgabe Langer Text ergab der
Test keine signifikante Verbesserung (p > .05), ebenso wie fiir die Aufgabe Wortdihnliche
Pseudoworter (p > .05).

Tab. 22: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests fiir den Vergleich zwischen der durchschnittlichen
Lesezeit der einzelnen Aufgaben im Vor- und Nachtest fiir die Trainingskinder der vierten Klasse
(n=5)

Vergleich Haufige Zusammen- | Langer Text | Wortunihn- | Wortihnliche
Testergeb- Worter gesetzte liche Pseudoworter
nisse (SLT) Worter Pseudowdorter
Lesezeit
Vortest- 7Z(1,4)=0,74 | Z(1,4)=1,13 | Z(1,4)=0,38 | Z(1,4)=1,22 | Z(1,4)=0,69
Nachtest p=.031 p=.031 p=.094 p=.031 p=.500

p <.05 p<.05 p>.05 p<.05 p>.05

S. S. n.s. S. n.s.

Anmerkungen: SLT: Salzburger Lesetest, s.: signifikant, n.s.: nicht signifikant

V14.2.2. Lesegenauigkeit

Zusitzlich zur Verbesserung der Lesegeschwindigkeit wurde die Zahl der Lesefehler im
Vor- und im Nachtest ausgewertet. Die Auswertung der Ergebnisse zeigt, dass im Vortest

die Zahl der Lesefehler von vier Kindern fiir die Aufgaben Hdufige Worter, Zusammenge-



Empirische Uberpriifung des Lesetrainings 180

setzte Worter und Langer Text entweder den Kritischen Fehlerwert erreichte oder dariiber
lag. In den beiden Pseudoworteraufgaben erreichten die Fehlerzahlen von zwei Kindern in
einer oder in beiden Aufgaben jeweils den Kritischen Fehlerwert oder lagen dariiber. Ein
Vergleich der auffilligen Kinder ergab, dass zwei der Kinder sowohl in den Aufgaben zu
den realen Wortern als auch zu den Pseudoworteraufgaben tiberdurchschnittlich viele Feh-
ler machten.

Im Nachtest verringerte sich die Gesamtfehlerzahl fiir die Kinder der vierten Klassen
durchschnittlich um 31%. Im Vortest wiesen vier Kinder in insgesamt neun Untertests Feh-
lerzahlen auf, die den Kritischen Fehlerwert erreichten oder dariiber lagen, im Nachtest
waren es drei Kinder in insgesamt sechs Untertests. Die durchschnittliche prozentuale Ver-
besserung der Lesefehler, die Uberpriifung eines statistischen Effekts sowie die Zahl der
Kinder, die im Nachtest beziechungsweise Vortest iiber dem Kritischen Fehlerwert lagen,

sind in Tabelle 23 zusammengefasst.

Tab. 23: Durchschnittliche Verbesserung der Lesegenauigkeit vom Vortest zum Nachtest (SLT) fiir
die Trainingskinder der vierten Klassen (n=5)

Vergleich Hiaufige | Zusammen- |Langer Text| Wortunih- | Wortéihnliche

Testergebnisse Worter gesetzte nliche Pseudowdorter

Fehler (SLT) Worter Pseudowdorter

durchschnittliche 33 55,5 -50 71 15

Verbesserung in %

Wilcoxon-Test Z(1,4)= Z(1,4)= Z(1,4)= 7(1,4)= 7(1,4)=
0,74 1,13 0,37 1,21 0,68

p>.05 p>.05 p>.05 p>.05 p>.05

n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

Anzahl TK 1(1) 1(1) 3(2) 0(2) 2(2)

mit F. > K.W.

(Vortestergebnis in

Klammern)

Anmerkungen: SLT: Salzburger Lesetest, s.: signifikant, n.s.: nicht signifikant, TK: Trainingskinder, K.W.:
Kritischer Fehlerwert, F.: Fehlerzahl, -: Verschlechterung

Eine Priifung der Signifikanz fiir den Riickgang der Lesefehler mit dem Wilcoxon-Test fiir
abhingige Stichproben (a = 0.05, einseitig) ergab keine signifikanten Effekte (p > .05) fiir
den Vergleich zwischen Vortest und Nachtest. Fiir die Kinder der vierten Klassen fiel die
durchschnittliche Verbesserung am stérksten fiir die beiden Aufgaben zum Lesen von ein-
zelnen realen Wortern und das Lesen der Wortundhnlichen Pseudoworter aus. Kinder mit
einer hohen Zahl von Lesefehlern bei den beiden Pseudowdrteraufgaben im Vortest er-
reichten im Nachtest besonders bei der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter eine deut-
liche Fehlerreduzierung. Diese lag bei durchschnittlich 71% und damit deutlich hoher als

die durchschnittliche Reduzierung der Lesefehler fiir den gesamten Lesetest. Im Gegensatz
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dazu verringerte sich die Fehlerzahl fiir die Aufgabe Wortihnliche Pseudowdrter im
Schnitt nur um etwa 15%.

In der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter lagen im Nachtest alle Viertkléssler deutlich
unter dem Kritischen Fehlerwert, in den Aufgaben Hdufige Worter und Zusammengesetzte
Worter lag zu beiden Testzeitpunkten je ein Kind iiber dem Kritischen Fehlerwert. Die
durchschnittliche Anzahl der Lesefehler fiir das Lesen des Textes erhdhte sich dagegen
deutlich und im Nachtest lagen hier drei Kinder iiber dem Kritischen Fehlerwert, ein Kind
mehr als im Vortest. In der Aufgabe Wortihnliche Pseudoworter, in der die Kinder ihre
durchschnittliche Fehlerzahl leicht senken konnten, lagen zu beiden Testzeitpunkten zwei

Kinder uber dem Kritischen Fehlerwert.

V14.2.3 Individuelle Ergebnisse der Trainingskinder

Zusitzlich zum Vergleich der durchschnittlichen Verbesserung der Trainingsgruppe der
vierten Klassen werden die individuellen Ergebnisse der einzelnen Aufgaben des Lesetests
in Bezug auf die jeweilige Verbesserung in Tabelle 24 zusammengefasst. Die Werte in
Klammern stehen jeweils fiir das Ergebnis des Vortests.

Die Ergebnisse der einzelnen Aufgaben im Vortest wurden sowohl nach den Normen fiir
das Ende der dritten Klasse ausgewertet als auch nach dem Lesestand, dem dieses Ergebnis
jeweils entspricht. Die Ergebnisse des Nachtests werden nur anhand des erreichten Lese-
standes eingeordnet, da zu diesem Testzeitpunkt keine standardisierten Normen zur Verfii-
gung stehen. Die Bestimmung des Lesestandes erfolgte analog zum Vorgehen fiir die Kin-
der der dritten Klassen. Anhand des Vergleichs zwischen dem Lesestand im Vortest und
dem Lesestand im Nachtest wurde die jeweilige Verbesserung der Lesezeit der Kinder fiir
die einzelnen Aufgaben abgeleitet.

Die Aufgaben Langer Text und Zusammengesetzte Worter werden erst ab Ende K1.3 durch-
gefiihrt, so dass hier zwar bei einigen Kindern Verbesserungen beobachtet werden konn-

ten, eine Einordnung auf einen durchschnittlichen Lesestand aber meist nicht moglich war.
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Tab. 24: Ergebnisse des Einzellesetests (SLT) fiir die Trainingskinder der vierten Klassen (n=5) im

Vor- und im Nachtest mit Angabe des Lesestandes und der jeweiligen Verbesserung

Aufgabe 41cg 42pb 42sk 42sr 42lc
Héaufige Worter (sec) 19 (20) 23 (35) 26 (29) 23 (25) 27 (47)
Fehler (K.W.: 2) 0 (0) 1 (0) 0225 25(1) 135
PR V. (Normen Ende 70-61 8 19 40-31 2-3
K1.3)

Lesestand V. Ende K1.4: Mitte K1.2: Ende K1.2: Ende K1.3: Ende KI.1:
(PR) 50-41 50-41 50-41 40-31 70-61
Lesestand N. Ende K1.4: Ende KI1.3: Ende K1.2: Ende KI1.3: Ende KI1.2:
(PR) 50-41 50-41 40-31 50-41 40-31
Verbesserung V.-N. = ca. 1% Sj. = + ca. ¥z Sj.
Zusammengesetzte 18 (33) 26 (47) 22 (37) 32 (36) 54 (75)
Worter (sec)

Fehler (K.W.: 3) 035 0 (0) 0(2) 0(2) 45(2)
PR V. (= Lesestand, 40-31 8 17 18 2-3
Normen Ende K. 3)

Lesestand N. Ende KI1.3: Ende KI1.3: Ende KI1.3: Ende K1.3: Ende KI1.3:
(PR) 60-51 30-21 40-31 18 3-4
Verbesserung V.-N. ca. /2 Sj. + + = +
Langer Text (sec) 37 (41) 56 (54) 46 (52) 45 (47) 59 (75)
Fehler (K.W.: 2) 1 (0) 75 (0) 0(1) 25025 2535
PR V. 40-31 15-16 18 30-21 6-7

(= Lesestand, Normen

Ende KI. 3)

Lesestand N. Ende KI1.3+4: Ende KI1.3: Ende K1.3: Ende K1.3: Ende K1.3:
(PR) 60-51 15 30-21 40-31 12
Verbesserung V.-N. + = + + +
Wortundhnliche 46 (60) 66 (73) 52 (58) 60 (61) 76 (96)
Pseudoworter (sec)

Fehler (K.W.: 6) 0(1) 3(1) 1(2) 2125 189
PR V. (Normen Ende 30-21 13 30-21 30-21 4
KI1.3)

Lesestand V. Ende KI. 2: Ende KI.1: Ende KI. 2: | EndeKl.2: | EndeKI. 1:
(PR) 50-41 50-41 50-41 40-31 30-21
Lesestand N. Ende KI. 3: Mitte KI. 2: Ende KI. 3: | EndeKI. 2: Ende KI.1:
(PR) 60-51 50-41 40-31 40-31 50-41
Verbesserung V.-N. ca. 1 Sj. ca. 2 Sj. + Fehlerred. ca. ¥z Sj.
Wortdhnliche 47 (45) 61 (67) 67 (56) 53 (43) 59 (82)
Pseudoworter (sec)

Fehler (K.W.: 5) 3(2) 4(2) 1(3) 6 (7% 85 (129
PR V. (Normen Ende 50-41 12 30-21 50-41 4-5
K1.3)

Lesestand V. Ende KI. 3: Mitte KI. 2: Ende KI. 2: | EndeKl. 3: | Mitte KI. 2:
(PR) 50-41 40-31 40-31 50-41 30-21
Lesestand N. Ende KI. 3: Mitte KI. 2: | Mitte K1. 2: | Ende KI. 2: | Ende KI. 2:
(PR) 50-41 30-21 40-31 50-41 40-31
Verbesserung V.-N. = = - - ca. 2 Sj.

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, PR: Prozentrang, Sj.: Schuljahr, +:
leichte Verbesserung vom Vortest zum Nachtest, =: keine Verdnderung der Lesezeit, -: Verschlechterung der
Lesezeit, k. Fehlerzahl erreicht den Kritischen Fehlerwert oder liegt dariiber, ( ): Ergebnisse des Vortests

Mit der Durchfiihrung des Trainings sollte eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit und

eine hohere Lesegenauigkeit, die durch den Riickgang von Lesefehlern bestimmt wurde,

erreicht werden. Mittels der Zunahme der Lesegeschwindigkeit, dem Riickgang der Lese-
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fehler oder einer Kombination aus beiden Faktoren wurde die individuelle Verbesserung
der Trainingskinder bestimmt. Im Folgenden werden die Ergebnisse des Trainings fiir die-

se beiden Faktoren fiir die einzelnen Trainingskinder dargestellt.

Das Trainingskind 41cg fiel im Vortest vor allem durch eine deutlich verlangsamte Lese-
geschwindigkeit fiir seine Klassenstufe in der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter auf.
In allen anderen Aufgaben entsprach seine Lesezeit einem durchschnittlichen Ergebnis.
Die Zahl der Lesefehler erreichte im Subtest Zusammengesetzte Worter den Kritischen
Fehlerwert fiir das Ende der dritten Klasse, in allen anderen Untertests lag sie darunter. Im
Nachtest verbesserte der Junge seine Lesezeit in der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowor-
ter um etwa ein Schuljahr und in der Aufgabe Zusammengesetzte Worter um etwa ein
halbes Schuljahr. Damit erreichte er in allen Untertests ein durchschnittliches Ergebnis fiir
das Ende der dritten Klasse und konnte seinen Riickstand aus dem Vortest autholen. Zu-
sdtzlich konnte er die Zahl der Lesefehler in der Aufgabe Zusammengesetzte Worter unter
den Kritischen Fehlerwert senken. Im Nachtest lag die Anzahl der Lesefehler in allen
Subtests unterhalb des Kritischen Fehlerwerts.

Fiir das Trainingskind 42pb zeigen die Ergebnisse des Vortests eine unterdurchschnittliche
Lesegeschwindigkeit in allen Aufgaben und eine hohe Lesegenauigkeit. Im Nachtest ver-
besserte das Médchen ihre Lesezeit in der Aufgabe Hdufige Worter um etwa anderthalb
Schuljahre und in der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter um etwa ein halbes Schul-
jahr. In der Aufgabe Hdufige Worter konnte sie ihren Riickstand auf ein durchschnittliches
Ergebnis Ende der dritten Klasse autholen, in der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter
lasst sich ihre Leistung etwa Mitte der zweiten Klasse einordnen. Fiir die Aufgabe Zusam-
mengesetzte Worter zeigte sich eine leichte Verbesserung und in den beiden anderen Auf-
gaben verdnderte sich das Vortestergebnis nicht. In diesen drei Aufgaben lag das Ergebnis
weiter im unterdurchschnittlichen Bereich fiir das Ende der dritten Klasse. Die Zahl der
Lesefehler stieg im Nachtest an und lag in der Aufgabe Langer Text klar iiber dem Kriti-
schen Fehlerwert fiir das Ende der dritten Klasse.

Im Vortest fiel das Trainingskind 42sk durch eine deutlich unterdurchschnittliche Lesege-
schwindigkeit fiir ihre Klassenstufe in allen Aufgaben auf. Die Zahl der Lesefehler erreich-
te im Subtest Hdufige Worter den Kritischen Fehlerwert, in allen anderen Untertests lag sie
darunter. Im Nachtest verbesserte das Madchen ihre Lesezeit kaum: In den Aufgaben
Zusammengesetzte Worter, Langer Text und Wortundhnliche Pseudowdrter ergaben sich
leichte Verbesserungen, wihrend sich das Ergebnis der Aufgabe Wortdhnliche Pseudowdr-

ter im Vergleich zum Vortest verschlechterte. Die Ergebnisse zeigen, dass sie im Nachtest



Empirische Uberpriifung des Lesetrainings 184

in den Aufgaben Zusammengesetzte Worter und Wortundhnliche Pseudoworter ihren
Riickstand auf ein durchschnittliches Ergebnis fiir Ende der dritten Klasse autholen konnte
und in den Aufgaben Hdufige Worter, Langer Text und Wortihnliche Pseudoworter ein
unterdurchschnittliches Ergebnis fiir das Ende der dritten Klassenstufe erreichte. Die
Lesegenauigkeit erhohte sich fiir alle Aufgaben und lag im Nachtest in allen Untertests
unter dem Kritischen Fehlerwert.

Das Trainingskind 42sr fiel im Vortest in den Aufgaben Zusammengesetzte Wérter, Langer
Text und Wortundhnliche Pseudowdrter durch eine verlangsamte Lesegeschwindigkeit fiir
ihre Klassenstufe auf. AuBerdem erreichte die Zahl der Lesefehler in der Aufgabe Langer
Text den Kritischen Fehlerwert fiir das Ende der dritten Klasse und lag in den beiden Pseu-
doworteraufgaben {liber dem Kritischen Fehlerwert. Die Ergebnisse des Nachtests zeigen
eine leichte Verbesserung der Lesegeschwindigkeit in den Untertests Hdufige Worter und
Langer Text; in den Aufgaben Zusammengesetzte Worter und Wortundhnliche Pseudowor-
ter veranderte sich der Lesestand nicht im Vergleich zum Vortest und im Lesen der Wort-
dhnlichen Pseudowdrter verschlechterte sich das Ergebnis. In den Aufgaben Hdiufige Wor-
ter und Langer Text ldsst sich ihr Ergebnis auf einen durchschnittlichen Lesestand fiir das
Ende der dritten Klasse einordnen. Die Zahl der Lesefehler sank deutlich fiir das Lesen der
Wortundhnlichen Pseudowdrter und leicht fiir das Lesen der Wortdhnlichen Pseudowdr-
tern. In den Subtests zu den realen Wortern erreichte die Zahl der Lesefehler im Nachtest
fiir die Hdaufigen Worter und den Langen Text den Kritischen Fehlerwert, in der Aufgabe
Wortihnliche Pseudowdrter lag sie etwas dariiber.

Die Vortestergebnisse des Trainingskindes 42lc zeigen eine stark unterdurchschnittliche
Lesegeschwindigkeit sowie eine liber dem Kritischen Fehlerwert fiir Ende der dritten Klas-
se liegende Anzahl von Lesefehlern in allen Subtests auller den Zusammengesetzten Wor-
tern. Im Nachtest konnte das Madchen ihre Lesegeschwindigkeit in den Aufgaben Hdufige
Worter, Wortundhnliche Pseudowdrter und Wortdhnliche Pseudowdrter um etwa ein
halbes Schuljahr verbessern. In den beiden anderen Aufgaben ergaben sich nur leichte Ver-
besserungen der Lesezeit. Die Ergebnisse des Nachtests fiir die Lesezeit lagen weiterhin im
unterdurchschnittlichen Bereich flir das Ende der dritten Klasse. In Bezug auf die Lese-
genauigkeit konnte das Trainingskind 42lc die Zahl der Lesefehler in allen Untertests bis
auf die Zusammengesetzten Worter senken. Im Nachtest erreichte die Fehleranzahl im
Subtest Langer Text den Kritischen Fehlerwert und lag in der Aufgabe Wortdhnliche Pseu-
dowdrter weiter deutlich dariiber. Aulerdem erhohte sich die Anzahl der Lesefehler in der

Aufgabe Zusammengesetzte Worter und lag nun liber dem Kritischen Fehlerwert.
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Die individuellen Verbesserungen der Trainingskinder sind in Abbildung 14 zusammen-
gefasst.

Abb. 14: Verbesserung der Lesegeschwindigkeit der Trainingskinder der vierten Klassen (n=5) und
Reduzierung von Lesefehlern in den Untertests des Einzellesetests (SLT)
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3 Fehlerreduzierung

In den vierten Klassen verbesserten sich drei Kinder in der Aufgabe Hdufige Worter um
jeweils mindestens ein halbes Schuljahr oder senkten ihre Fehlerzahl unter den Kritischen
Fehlerwert. Damit konnten sie ihren Riickstand auf ihre besser lesenden Mitschiiler zum
Teil aufholen. Die Auswertung der Ergebnisse zu den Aufgaben Zusammengesetzte Worter
und Langer Text zeigt, dass hier zwar bei einigen Kindern Verbesserungen beobachtet
werden konnten, eine Einordnung auf einen durchschnittlichen Lesestand aber meist nicht
moglich war. In den Aufgaben zu den Pseudowdrtern erzielten vier Kinder fiir das Lesen
von Wortundhnlichen Pseudowdrtern eine deutliche Verbesserung der Lesezeit von min-
destens einem halben Schuljahr beziehungsweise eine Reduzierung der Fehlerzahl unter
den Kritischen Fehlerwert. Damit konnte die Mehrzahl der Kinder ihre Fahigkeit zum pho-
nologischen Rekodieren von Wortern mittels einer visuellen Silbensegmentierungsstra-
tegie klar steigern. In der Aufgabe Wortdihnliche Pseudoworter verbesserte sich dagegen

nur ein Kind deutlich.

V1.4.3 Phonologische Bewusstheit

Die Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit wurden ebenfalls im Nachtest wiederholt.
Zahlreiche Studien konnten nachweisen, dass sich die phonologische Bewusstheit im en-
geren Sinne parallel zum Lesen- und Schreibenlernen entwickelt. Auerdem konnte eben-
falls nachgewiesen werden, dass die phonologische Bewusstheit, im Gegensatz zur Benen-
nungsschnelligkeit oder der auditiven Merkfahigkeit, trainierbar ist. Ein Lesetraining, das
versucht, das Verstindnis fiir die Sprachstruktur sowie deren Nutzung beim Lesen einzel-
ner Worter und Texte zu fordern, sollte sich auch positiv auf die miindliche Analyse von
Wortern auswirken. Die Ergebnisse der Trainingskinder werden in Tabelle 25 und 26

getrennt fiir die Klassen 3 und 4 dargestellt und im Anschluss zusammen ausgewertet.
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Tab. 25: Ergebnisse der Vor- und Nachtests zur phonologischen Bewusstheit fiir die Trainings-
kinder der dritten Klassen (n=6)

Aufgabe Orientierungs-| 3lop 31ra 31dh 32le 31td 32jg
wert

Silben segmentieren 79 91,6 91,6 100 100 100 100
(% korrekt) (83,3) | (100) | (83,3) | (91,6) | (91,6) | (100)
Auditiver Reim 83,6 100 91,6 91,6 100 91,6 83,3
(% korrekt) (100) | (91,6) | (9L,6) | (83,3) | (91,6) | (100)
Phoneme 83,6 90 90 708 80 708 90
manipulieren (80) (40%) (70%) (70%) (80) (100)
(% korrekt)

Anmerkungen: ( ): Ergebnisse des Vortests, K, Ergebnis liegt unter dem Orientierungswert

Tab: 26: Ergebnisse der Vor- und Nachtests zur phonologischen Bewusstheit fiir die Trainings-
kinder der vierten Klassen (n=5)

Aufgabe Orientierungs-| 4lcg 42pb 42sk 42sr 42lc
wert

Silben segmentieren 79 91,6 100 100 91,6 100
(% korrekt) (100) (83,3) | (83,3) | (91,6) (100)
Auditiver Reim 83,6 83,3 100 100 100 100
(% korrekt) (91,6) | (91,6) (100) (100) (100)
Phoneme manipulieren 83,6 100 90 100 70" 70°
(% korrekt) 605 | (90) (80) (80) | (704

Anmerkungen: ( ): Ergebnisse des Vortests, K, Ergebnis liegt unter dem Orientierungswert

Die Ergebnisse der beiden ersten Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinne unterscheiden sich im Nachtest kaum von den Vortestergebnissen und liegen zu bei-
den Testzeitpunkten im unauffélligen Bereich. Im Vortest erwies sich nur die Aufgabe
Phoneme manipulieren als zu schwierig fiir einige Kinder. Im Nachtest konnten sich je ein
Kind der dritten (31ra) und ein Kind der vierten Klassen (41cg) in dieser Aufgabe deutlich
verbessern. Wihrend ihre Ergebnisse im Vortest unterhalb des Orientierungswertes lagen,
lagen sie im Nachtest iiber dem Orientierungswert. Fiir das Kind der dritten Klasse wirkte
sich diese Verbesserung im Bereich der Analyse von Phonemen ebenfalls positiv auf den
Nachtest in der Rechtschreibung aus. Zwei Kinder verschlechterten sich leicht (31td und
42sr). Zusammengefasst ergab sich eine deutliche Verbesserung im Bereich der Phonem-
analyse fiir die Kinder, deren phonemanalytische Kompetenzen nicht ihrer Klassenstufe

entsprachen.

VI1.4.4 Aufnahme des Textabschnitts

Die Aufnahme des Textabschnitts wurde im Nachtest mit allen Kindern wiederholt. Es
wurde der gleiche Textabschnitt aus der Geschichte: ,,Der Drache mit den roten Augen*

von Astrid Lindgren (s. A. 4) verwendet. Da die Kinder erneut denselben Textabschnitt la-
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sen, kann nicht ausgeschlossen werden, dass sie sich daran erinnern und dieses Wissen
beim Erlesen nutzen. Der positive Aspekt einer Wiederholung ist, dass auf diese Weise das
Vorgehen der Kinder beim Erlesen des gleichen Wortmaterials beobachtet werden kann.
Im Rahmen dieser Studie wurde deshalb entschieden, denselben Textabschnitt im Vor- und
im Nachtest einzusetzen.

Die Ergebnisse der Kinder wurden erneut zunichst quantitativ ausgewertet und in Tabelle
27 zusammengefasst. Aufgrund von technischen Problemen wurden einige Aufnahmen
versehentlich geloscht und konnten deshalb nicht in die Auswertung mit einbezogen wer-
den. Der Vergleich zwischen Vor- und Nachtestergebnissen erfolgt deshalb nur unter Vor-

behalt und ist nicht reprisentativ fiir die gesamte Trainingsgruppe.

Tab. 27: Vor- und Nachtestergebnisse der Aufnahme eines Textabschnitts fiir die Kinder der dritten
und vierten Klassen

Kind Klasse Orientierungswert Lesezeit Lesefehler
Lesezeit in sec (81 Worter)*
3lop 3 60 - -
3lra 3 60 - -
31dh 3 60 171 (178) 6 (10)
31td 3 60 107 (207) 3(6)
31lc 3 60 91 (119) 2(5)
32jg 3 60 - -
42cg 4 49 53 (70) 0(1)
42pb 4 49 - -
42sk 4 49 61 (102) 54
42sr 4 49 60 (88) 2(3)
42lc 4 49 102 (135) 4(2)

Anmerkungen: ( ): Ergebnisse des Vortests

Die Ergebnisse zeigen, dass alle Kinder ihre Lesezeit im Vergleich zum Vortest verbessern
konnten. Von den Kindern der vierten Klassen nédherte sich die Lesezeit von drei Kindern
(42cg, 42sk, 42sr) dem Orientierungswert deutlich an.

Die Lesezeit der Kinder der dritten Klassen lag dagegen weiter klar iiber dem Orien-
tierungswert. Allerdings konnten sich auch hier zwei Kinder im Vergleich zum Vortest

stark verbessern (31td, 311c).

32 Orientierungswert bestimmt nach den Kriterien von Dolenc & Schwigerl (2000): ca. 80 Worter pro Minute
fiir die Kinder der dritten Klassen und 100 Worter pro Minute fiir die Kinder der vierten Klassen
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Die Zahl der Lesefehler sank bei allen Kindern der dritten Klassen deutlich, wihrend die
Fehlerzahl bei den Kindern der vierten Klassen etwa konstant blieb, das heifit, sich entwe-

der leicht verbesserte oder verschlechterte.

Zusitzlich zur quantitativen Auswertung wurden die Ergebnisse des Nachtests qualitativ
analysiert indem analog zur Auswertung der Vortestergebnisse das Erlesen ldngerer mehr-
silbiger Worter genauer betrachtet wurde. Die lingeren Worter im Text haben jeweils
maximal drei Silben: unseren, vergessen, Schweinestall, anschauen, geboren,
Muttersau, drangelten, Ferkelchen, schwachlicher. Im Vortest waren bei jeweils min-
destens acht Kindern Schwierigkeiten beim Erlesen der Worter Schweinestall, drangel-
ten, Ferkelchen und schwachlicher beobachtet worden. Im Nachtest zeigten noch zwi-
schen drei und fiinf Kindern Probleme beim Erlesen dieser Worter. Dies sind weniger Kin-
der als im Vortest, selbst wenn man beriicksichtigt, dass die Ergebnisse von vier Kindern

nicht miteinbezogen werden konnten.

Die beobachteten Leseversuche unterschieden sich sowohl quantitativ als auch qualitativ
von den Ergebnissen des Vortests. Die Anzahl der Leseversuche, welche die Kinder bend-
tigten, bis ein Wort erfolgreich dekodiert werden konnte, lag im Vortest zwischen einem
und dreizehn. Im Nachtest sank diese Zahl auf ein bis maximal drei Leseversuche, das
heif}t, die Kinder brauchten deutlich weniger Versuche, um das jeweilige Wort erfolgreich
zu dekodieren. Dariliber hinaus wurden im Nachtest beim Erlesen dieser Worter weder
Rateversuche noch Buchstabenauslassungen beobachtet. Folgende Leseversuche wurden
beobachtet: das Erlesen von Wortteilen (z.B. Schwei bei Schweinestall), Erkennen von
Wortteilen (Ferkel statt Ferkelchen) und bei einem Kind silbenweises Erlesen (z.B. Fer-
kel-schen bei Ferkelchen). Als Fehler traten Wortentstellungen (Ferkeleinchen statt
Ferkelchen) oder Schwierigkeiten mit einzelnen Graphem-Phonem-Korrespondenzen auf
(z.B. schwarlicher statt schwachlicher).

Insgesamt konnte im Nachtest eine deutliche Verbesserung der Herangehensweise der trai-
nierten Kinder bei der Dekodierung ldngerer mehrsilbiger Worter beobachtet werden. Wie
bereits erwéhnt, ist dabei zu beriicksichtigen, dass derselbe Textabschnitt wie im Vortest

gelesen wurde, so dass Wiederholungseffekte nicht ausgeschlossen werden konnen..

VI14.5 Zusammenfassung

Insgesamt zeigt der Vergleich der Testergebnisse zwischen Vortest und Nachtest eine deut-

liche Verbesserung der Lesefdhigkeit der gesamten Trainingsgruppe.
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Die durchschnittliche Lesezeit der Kinder der dritten Klassen verbesserte sich signifikant
fiir die Aufgaben Hdufige Worter und Kurzer Text; die durchschnittliche Lesezeit der
Viertkléssler verbesserte sich signifikant fiir die Aufgaben Hdiufige Worter, Zusammenge-
setzte Worter und Wortundhnliche Pseudoworter. Die Auswertung der individuellen Ver-
besserung der Trainingskinder in den einzelnen Aufgaben ergab ebenfalls ein positives
Ergebnis in Bezug auf die Verbesserung der Lesegeschwindigkeit. Sieben Kinder konnten
sich wihrend des knapp dreimonatigen Trainingszeitraums in mindestens einem Untertest
um deutlich mehr als drei Monate verbessern und so einen Teil ihres Riickstandes gegen-
tiber ihren besser lesenden Mitschiilern autholen.

Die Anzahl der Lesefehler verringerte sich um durchschnittlich 28% fiir die gesamte Trai-
ningsgruppe: 24% fiir die Kinder der dritten Klassen und 31% fiir die Kinder der vierten
Klassen. Die individuelle Auswertung der einzelnen Lesetests in Bezug auf die Zahl der
Lesefehler zeigt, dass besonders Kinder mit vielen Lesefehlern im Vortest diese im Nach-
test abbauen konnten. Im Vortest erreichte die Anzahl der Lesefehler von sieben Kindern
in insgesamt sechzehn Untertests den Kritischen Fehlerwert oder lag dariiber. Zum Zeit-
punkt des Nachtests erreichte die Anzahl der Lesefehler nur noch bei fiinf Kindern in ins-
gesamt zehn Untertests den Kritischen Fehlerwert oder lag dariiber.

Auch die Wiederholung der Leseprobe zeigte eine deutliche Verbesserung der Trainings-
kinder. Alle Kinder konnten ihre Lesegeschwindigkeit in unterschiedlichem Ausmaf stei-
gern und einige Kinder zusdtzlich auch ihre Lesegenauigkeit. Dariliber hinaus ergab die
qualitative Auswertung der Leseversuche fiir lingere mehrsilbige Worter, dass die Kinder
im Nachtest deutlich weniger Versuche bendtigten, um ein Wort erfolgreich zu dekodieren.
Sie verfligten nach Abschluss des Lesetrainings offenbar iiber eine effektivere Strategie
zum Dekodieren dieser Worter.

Zusitzlich zu den Verbesserungen im Lesetest und beim Lesen des Textabschnitts konnten
die Kinder, deren phonemanalytische Kompetenzen im Vortest deutlich unter dem Orien-
tierungswert lagen, ihr Ergebnis fiir diese Aufgaben im Nachtest soweit steigern, dass sie

tiber dem Orientierungswert lagen.
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V1.5. Diskussion der Nachtestergebnisse

Ziel des Trainings war die Steigerung der Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit durch das
Vermitteln und Einiiben einer visuellen Silbensegmentierungsstrategie sowie einer Strate-
gie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern. In den folgenden Abschnitten werden
zunichst die Ergebnisse des Nachtests in Bezug auf die Steigerung der Lesegenauigkeit

und im Anschluss die Verbesserung der Lesegeschwindigkeit diskutiert.

VI.5.1 Verbesserung der Lesegenauigkeit

Im Vortest fiel etwa die Hélfte der Kinder durch eine altersunangemessen hohe Anzahl von
Lesefehlern auf. Sowohl in den Aufgaben zu realen Wortern als auch den Pseudoworter-
aufgaben stimmte ihre Fehleranzahl mit dem Kritischen Fehlerwert, der von den Autoren

des Tests mit Prozentrang 10 angegeben wird, liberein oder lag dartiber.

1. Hypothese: Es wird erwartet, dass die trainierten Kinder ihre Fiahigkeit zum genauen
und vollstidndigen phonologischen Rekodieren von Wortern durch die Vermittlung und das
Einiiben einer visuellen Silbensegmentierungsstrategie sowie einer Strategie zum Erlesen
von zusammengesetzten Wortern verbessern. Die Steigerung der Lesegenauigkeit sollte
sich vor allem in einer Verbesserung der Dekodierféhigkeit fiir mehrsilbige wortunidhnliche
Pseudowdrter zeigen, die nach dem Training weitgehend vollstdndig und fehlerfrei gelesen
werden. Es wird angenommen, dass sich die Verbesserung der Fahigkeit zum phonologi-
schen Rekodieren von Wortern auch auf das direkte Worterkennen auswirkt und dadurch

zu einer Erhohung der Lesegenauigkeit fiir reale Worter fiihrt.

Der Aufgabe zum Lesen der mehrsilbigen Wortundhnlichen Pseudowdrter galt besonderes
Augenmerk, da diese nur phonologisch rekodiert und nicht direkt erkannt werden konnen.
Die hohe Zahl von Lesefehlern in dieser Aufgabe wird darauf zuriickgefiihrt, dass die Fa-
higkeit zum phonologischen Rekodieren von Wortern beeintréchtigt ist und die Kinder so-
mit nicht iiber eine angemessene Strategie zum Erlesen dieser Worter verfligen. Damit ver-
bunden wurde eine hohere Zahl von Lesefehlern in den Aufgaben zu realen Wortern er-
wartet, da aufgrund der nicht ausreichenden phonologischen Rekodierfahigkeit auch das
direkte Worterkennen beeintréchtigt sein sollte (Aaron et al. 1999, Ehri 1992). Diese An-
nahme bestitigte sich im Vortest. Die meisten Kinder, die in den Aufgaben zum Lesen der
Wortundhnlichen Pseudoworter viele Fehler machten, lasen auch in den Aufgaben zu rea-
len Wortern mehr Worter falsch als die Kinder, deren Vortestergebnisse fiir das Lesen die-

ser Pseudowdrter unter dem Kritischen Fehlerwert lagen.
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Eine hohe Zahl von Lesefehlern ergab sich auch in der Aufgabe Wortdhnliche Pseudowdr-
ter, die sich nur in Bezug auf den Onset von realen Wortern unterscheiden. Sie sind ein-
bis maximal zweisilbig und besitzen eine komplexere Wortstruktur als die Wortundhnli-
chen Pseudoworter. Da sie am effektivsten in Analogie zu realen Wortern gelesen werden
konnen, werden Fehler in dieser Aufgabe vor allem auf mangelnde wortspezifische Kennt-

nisse, das heifit auf eine Beeintrachtigung des direkten Worterkennens zuriickgefiihrt.

Die Ergebnisse des Nachtests bestitigen die erste Hypothese: Die Trainingskinder konnten
die Zahl ihrer Lesefehler in den meisten Aufgaben deutlich verringern. Die Gesamtzahl der
Aufgaben, in denen die Zahl der Lesefehler tiber dem Kritischen Fehlerwert lag oder die-
sen erreichte, ging von sechzehn auf zehn zuriick. Im Nachtest lag in den Aufgaben Hdufi-
ge Worter, Zusammengesetzte Worter und Wortundhnliche Pseudowdrter das Ergebnis je
eines Kindes, im Langen Text das von drei Kindern und in der Aufgabe Wortdihnliche
Pseudoworter das von vier Kindern tiber dem Kritischen Fehlerwert.

Fiir die Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter zeigen die Ergebnisse, dass alle Trainings-
kinder, deren Fehlerzahl im Vortest den Kritischen Fehlerwert erreichte oder dariiber lag,
diese im Nachtest unter den Kritischen Fehlerwert senken konnten. Sie waren also nach
dem Lesetraining in der Lage, mehrsilbige wortunidhnliche Pseudoworter genauer zu reko-
dieren als im Vortest. Die hohere Lesegenauigkeit fiir diese Worter wird auf die im Trai-
ning vermittelte visuelle Silbensegmentierungsstrategie zuriickgefiihrt, die somit eine deut-
liche Verbesserung der phonologischen Rekodierfahigkeit zur Folge hatte. Insgesamt lagen
die Ergebnisse fiir zehn von elf Trainingskindern zum Zeitpunkt des Nachtests in der Auf-
gabe Wortundhnliche Pseudowdrter unter dem Kritischen Fehlerwert, wihrend dies im
Vortest nur bei sieben Kindern der Fall war.

Betrachtet man die durchschnittliche Verbesserung in dieser Aufgabe so féllt auf, dass sich
die Trainingsgruppe der Viertkléssler stirker verbesserte als die Trainingskinder der dritten
Klassen. Wihrend die gesamte Trainingsgruppe ihre Fehlerzahl fiir diese Aufgabe im
Schnitt um 43% reduzierte, verbesserten sich die Kinder der dritten Klassen mit durch-
schnittlich 16% weniger Lesefehlern wesentlich geringer als die Kinder der vierten Klasse
mit durchschnittlich fast 71% weniger Lesefehlern. Die vergleichsweise geringe Verbes-
serung der Kinder der dritten Klassen konnte damit zusammenhéngen, dass die Kinder sich
zwar durch das Training verbessern konnten, das Wortmaterial im Test aber noch zu an-
spruchsvoll war, um einen deutlichen Trainingseffekt erkennbar werden zu lassen.

Ein anderer Erkliarungsansatz wire, dass die Trainingsdauer nicht ausreichend war, um die
Féahigkeit zum genauen phonologischen Rekodieren der Drittkldssler klar zu verbessern.

Die Verbesserung der Viertkldssler wiare dann dadurch zu erkldren, dass diese aufgrund
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ithrer groferen Leseerfahrung im Vergleich zu den Drittkldsslern im Vortest bereits schnel-
ler lasen und daher sowohl das Schwierigkeitsniveau der Worter im Test als auch die Trai-
ningsdauer fiir sie ausreichend war. Trifft die erste Moglichkeit zu, sollte sich die phono-
logische Rekodierfahigkeit durch die neu erworbene Lesestrategie nach dem Training wie-
ter positiv entwickeln und im Follow-up Test erkennbar sein. Falls zutrifft, dass die Trai-
ningsdauer nicht ausreichte, ist keine besondere Verinderung oder ein Anstieg der Lese-

fehler zwischen Nachtest und Follow-up Test zu erwarten.

Neben der Aufgabe zu den Wortundhnlichen Pseudowdrtern verbesserten sich die Kinder
in den Aufgaben zu realen Wortern und Texten, die am effektivsten {iber eine direkte Stra-
tegie gelesen werden konnen. Zusédtzlich zur Verbesserung der Fahigkeit zum phonologi-
schen Rekodieren von Wortern steigerten sich die Kinder also auch im direkten Erkennen
von realen Wortern. Von den im Vortest auffélligen flinf Kindern konnten drei Kinder ihre
Fehlerzahl in den Aufgaben Hdufige Worter, Zusammengesetzte Worter und Kurzer Text
unter den Kritischen Fehlerwert senken.

Fiir die Aufgabe Hdufige Worter konnte dariiber hinaus ein signifikanter Effekt fiir die
durchschnittliche Reduzierung der Lesefehler fiir die Kinder der dritten Klassen nachge-
wiesen werden. Der Vergleich zwischen den Vor- und Nachtestergebnissen der restlichen
Aufgaben ergab fiir beide Klassen keine signifikanten Effekte. Dies ist vermutlich darauf
zuriickzufiihren, dass einige Trainingskinder im Nachtest mehr Lesefehler machten als im
Vortest, aber trotzdem unterhalb des Kritischen Fehlerwertes blieben, wihrend andere sich
leicht verbesserten. Somit ergab sich kein einheitlicher Trend. AuBerdem ist die Stichprobe
sehr klein, so dass ein statistischer Effekt nur schwer zu erreichen ist. Das wichtigste Krite-
rium fiir die Bewertung des Trainings in Bezug auf die Verbesserung der Lesegenauigkeit

ist aber eine Verringerung der Anzahl der Lesefehler unter den Kritischen Fehlerwert.

Die Items beider Aufgaben zu den Pseudowortern konnen nicht direkt erkannt werden und
sind am effektivsten iiber das phonologische Rekodieren oder in Analogie zu realen Wor-
tern zu erlesen. Vergleicht man die Ergebnisse der beiden Aufgaben zum Lesen von Pseu-
dowortern, so zeigen sie einen spezifischen Trainingseffekt fiir die mehrsilbigen Wortun-
dhnlichen Pseudowdrter, die nur liber das phonologische Rekodieren erlesen werden kon-
nen. Dieser Effekt geht mit positiven Ergebnissen fiir das direkte Erkennen von realen
Wortern einher.

Die Schwierigkeiten beim Erlesen der komplexen ein- und zweisilbigen Wortdhnlichen
Pseudoworter bestanden dagegen im Nachtest weiter. Hier blieb die Zahl der Kinder, deren

Fehlerzahl {iber dem Kritischen Fehlerwert lag, unverdndert. Eine Strategie zum Erlesen
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von Pseudowortern in Analogie zu realen Wortern wurde im Training nicht vermittelt oder
speziell geiibt. Daraus kann man schliefen, dass sich die vermittelte visuelle Silbenseg-
mentierungsstrategie nicht auf das Erlesen der Wortdihnlichen Pseudoworter auswirkte und
dass die fiir das effektive Erlesen dieser Worter notwendigen wortspezifischen Kenntnisse
innerhalb der kurzen Trainingszeit nicht in angemessenem Maf3e aufgebaut werden konn-
ten. Wire durch das Training der Aufbau wortspezifischer Kenntnisse angesto3en worden,

so sollte sich fiir diese Aufgabe ein deutlicherer Effekt im Follow-up Test zeigen.

Ein weiterer spezifischer Effekt zeigte sich beim Vergleich zwischen dem Lesen einzelner
realer Worter und Texte. Die durchschnittliche Verbesserung der Lesegenauigkeit fiir ein-
zelne Waérter fiel deutlich stirker aus als beim Lesen des Textes. Da im Training das Uben
einzelner Worter grofleren Raum einnahm als das Lesen von Texten, bestétigt das bessere
Ergebnis fiir die einzelnen Worter, dass sich das Training vor allem auf diejenigen Inhalte
auswirkte, die im Training am stérksten geilibt wurden. Die Vermittlung der visuellen Sil-
bensegmentierungsstrategie sollte dazu fithren, dass die Kinder in der Lage sind, jedes
Wort mit Hilfe der Strategie schnell und genau zu dekodieren und iiber das wiederholte Le-
sen dieser Worter wortspezifische Kenntnisse aufzubauen. Im Nachtest wurde der Effekt
der vermittelten visuellen Silbensegmentierungsstrategie deshalb fiir das Erlesen von Wor-
tern getestet, die im Training nicht geiibt wurden. Indem sich eine Verbesserung der Lese-
genauigkeit fiir das Erlesen von Wortern zeigte, die im Training nicht speziell geiibt wur-

den, konnte hier ein genereller Trainingseffekt nachgewiesen werden.

Das Erlesen von zusammengesetzten Wortern wurde nur fiir die Kinder der vierten Klassen
tiberpriift, da die Aufgabe im SLT erst ab Ende der dritten Klasse eingesetzt wird. Hier
zeigt sich eine deutliche Reduzierung der Lesefehler vom Vortest zum Nachtest um knapp
56%, die ebenfalls als bessere Nutzung der Struktur dieser komplexen Worter interpretiert

wird.

Zusammengefasst bestétigen die Ergebnisse des Trainings die erste Hypothese: Die Kinder
der Trainingsgruppe sind durch das Erlernen und Uben einer visuellen Silbensegmentie-
rungsstrategie deutlich besser in der Lage, Worter phonologisch vollstindig und weitge-
hend fehlerfrei zu dekodieren. Die Verbesserung zeigt sich besonders deutlich beim Lesen
von mehrsilbigen Wortundhnlichen Pseudowortern, die nur mittels der phonologischen Re-
kodierung erlesen werden konnen; in geringerem Male ist sie aber auch fiir das genaue Er-
lesen realer Worter und Texten feststellbar. Dariiber hinaus fiihrte die Vermittlung einer
Strategie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern auch bei dieser Aufgabe zu einer

hoheren Lesegenauigkeit.
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Die durchschnittliche Zahl der Lesefehler verringerte sich vom Vortest zum Nachtest um
28% fiir die gesamte Trainingsgruppe. Die Verbesserung fiir das Lesen von einzelnen
Wortern lag bei 33%. Damit konnte der Erfolg des Trainings von Scheerer-Neumann
(1981), das die Grundlage des vorliegenden Trainings darstellt, fiir das Lesen von einzel-
nen Wortern anndhernd repliziert werden: In ithrem Training lag die Verbesserung fiir das
Lesen von einzelnen Wortern bei 37%.

Die durchschnittliche Zahl der Lesefehler beim Lesen von Texten erhohte sich dagegen im
vorliegenden Training um etwa 20%. Dieses Ergebnis ldsst sich durch die hohe Zahl der
Lesefehler eines Kindes im Nachtest erklidren. Dieses Kind, das im Vortest fehlerfrei blieb,
las im Nachtest sieben Worter falsch, so dass mehr als 50% der aufgetretenen Lesefehler in
dieser Aufgabe durch das Ergebnis dieses einen Kindes aufgeklirt werden konnen. Wird
die Verbesserung im Textlesen ohne die Einbeziehung dieses Kindes ausgewertet, ergibt
sich eine Verbesserung der Zahl der Lesefehler von knapp 30%. Dieses Resultat liegt et-
was unter dem von Scheerer-Neumann berichteten Ergebnis von 37% fiir das Lesen von

Texten in ihrem Experiment.

V1.5.2 Verbesserung der Lesegeschwindigkeit

Zusatzlich zur Steigerung der Lesegenauigkeit bestand das Ziel des Trainings in einer
Verbesserung der Lesegeschwindigkeit der Trainingskinder. Diese sollte ebenso wie der
Abbau von Lesefehlern durch die Vermittlung und das Einiiben einer visuellen Silbenseg-
mentierungsstrategie und einer Strategie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern er-

reicht werden.

2. Hypothese: Es wird erwartet, dass die Vermittlung einer visuellen Silbensegmentie-
rungsstrategie sowie einer Strategie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern und de-
ren Ubung auf Wort- und Textebene zu einer Steigerung der Lesegeschwindigkeit fiihrt.
Diese Verbesserung sollte sich fiir das Lesen von mehrsilbigen wortundhnlichen Pseudo-
wortern (phonologisches Rekodieren) und realen Wortern (direktes Worterkennen) sowie

Texten zeigen.

Die Ergebnisse der Aufgabe Wortundhnliche Pseudoworter zeigen fiir beide Trainings-
gruppen eine deutliche Verbesserung der Lesegeschwindigkeit. Die Kinder der vierten
Klassen erlasen die Items dieser Aufgabe im Nachtest signifikant schneller, die Kinder der
dritten Klassen verfehlten die Signifikanz knapp. Hier wird angenommen, dass die Worter
im SLT im Nachtest trotz der Verbesserung durch das Training fiir die Drittkldssler noch

zu schwierig waren, oder dass der Trainingsumfang nicht ausreichte. Hingegen hatte der
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Schwierigkeitsgrad der Worter fiir die Viertkldssler zum Zeitpunkt des Nachtests ein ange-
messenes Niveau. Im Gegensatz zu der Aufgabe Wortundhnliche Pseudoworter konnten
die Trainingskinder der vierten Klassen ihre durchschnittliche Lesegeschwindigkeit in der

Aufgabe Wortihnliche Pseudowdrter kaum verbessern.

Sowohl die Kinder der dritten als auch der vierten Klassen verbesserten ihre Lesege-
schwindigkeit durch das Lesetraining in den Aufgaben zum direkten Erkennen von einzel-
nen realen Wortern signifikant vom Vortest zum Nachtest. Die Verbesserung des direkten
Worterkennens ist besonders interessant, wenn man beriicksichtigt, dass im Training vor-
wiegend mit sinnlosem Wortmaterial (Pseudowortern) gearbeitet wurde. Sie kann als Be-
leg dafiir interpretiert werden, dass das direkte Worterkennen, wie dargestellt (s. Abschnitt
I.1.), auf der Fahigkeit zum phonologischen Rekodieren von Wortern aufbaut. Die Verbes-
serung der Fahigkeit zum phonologischen Rekodieren von Wortern konnte anhand der
Verbesserung bei der Aufgabe Wortundhnliche Pseudoworter nachgewiesen werden.

In einem Training, das Kindern das Erlesen von Wortern mit groBeren Einheiten und die
Nutzung der Wortstruktur vermittelt, ist der Einsatz von Pseudowdrtern zur Verbesserung
der Lesefdhigkeit deshalb sinnvoll, weil diese vollstindig dekodiert werden miissen und
nicht tiber den Kontext erschlossen werden kdnnen. Auf diese Weise wird das phonolo-
gische Rekodieren am intensivsten geiibt und es kann auBlerdem ausgeschlossen werden,
dass Kinder ihre Schwierigkeiten durch andere Strategien, wie zum Beispiel eine Ratestra-
tegie, kompensieren ohne aufzufallen. Ein reines Pseudowortertraining wird allerdings
nicht als sinnvoll erachtet, da es den Kindern nicht ermdglicht, ihre Fahigkeit zum phono-
logischen Dekodieren in einer natiirlichen Situation einzusetzen (van den Bosch 1991). Es
erscheint deshalb giinstig, den Einsatz von einzelnen (Pseudo)wdrtern mit dem Lesen von

Texten zu kombinieren.

Die Féhigkeit einzelne Worter vollstandig, fehlerfrei und schnell zu erkennen, wird als
wichtigster Indikator der Lesefdhigkeit angesehen und stellt die Grundlage fiir das sichere
und schnelle Lesen von Texten dar (Stanovich 1986, 1991; Klicpera 1989). Die Verbesse-
rung der Fihigkeit zum Erlesen einzelner Worter sollte sich dementsprechend auf das Le-
sen von Texten auswirken. Wéhrend aber die Kinder der dritten Klassen ihre durchschnitt-
liche Lesezeit im Textlesen signifikant verbesserten, konnte eine solche Verbesserung fiir
die Kinder der vierten Klassen nicht nachgewiesen werden. Als Ursache wird vermutet,
dass der Lange Text, den die Kinder der vierten Klassen lasen und der erst ab Ende der
dritten Klasse als Aufgabe im SLT eingesetzt wird, zu anspruchsvoll war, so dass die sig-

nifikanten Verbesserungen auf der Wortebene nicht zu einer deutlichen Verbesserung fiir
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das Textlesen fiihrten. Falls diese Annahme zutrifft, sollten sich die Kinder der vierten
Klassen zum Testzeitpunkt des Follow-up Test erkennbar verbessern. Der Text fiir die
Kinder der dritten Klassen wird dagegen ab Ende Klasse 1 eingesetzt und ist vergleichs-

weise einfach.

Auf der Basis der Ergebnisse kann auch die zweite Hypothese angenommen werden: Die
Vermittlung einer visuellen Silbensegmentierungsstrategie sowie einer Strategie zum Erle-
sen von zusammengesetzten Wortern und deren Uben auf Wort- und Textebene in einem
Lesetraining fiihrte im Nachtest zu einer Steigerung der Lesegeschwindigkeit fiir das Lesen

von mehrsilbigen wortunidhnlichen Pseudowortern sowie realen Wortern und Texten.

In den bisherigen Abschnitten wurden die Ergebnisse jeweils getrennt nach der Verbes-
serung der Lesegenauigkeit und der Lesegeschwindigkeit interpretiert. Betrachtet man nun
die Entwicklung der Lesefdhigkeit insgesamt, zeigen die Ergebnisse einen deutlichen Zu-
sammenhang zwischen Lesegenauigkeit und Lesegeschwindigkeit: Die Aufgaben, in denen
die Kinder die Anzahl der Lesefehler prozentual am meisten reduzieren konnten, zeigen
auch eine signifikante Verbesserung der Lesegeschwindigkeit. Dabei trat eine Reduzierung
von Lesefehlern vor einer Erhohung der Lesegeschwindigkeit auf: Einige Kinder, die im
Vortest besonders viele Lesefehler machten, konnten im Nachtest ihre Fehlerzahl deutlich
senken, die Lesegeschwindigkeit blieb aber in etwa konstant. Andere Kinder verbesserten
sich sowohl in Bezug auf die Fehlerzahl wie auch auf die Lesegeschwindigkeit und die
Gruppe, die bereits im Vortest kaum Fehler gemacht hatte, steigerte sich vor allem bei der
Lesegeschwindigkeit. Der Fall, dass Kinder in ithrer Lesegeschwindigkeit deutlich verbes-
serten, aber die Zahl der Lesefehler anstieg, trat nicht auf. Das Training fiihrte also dazu,
dass die Kinder wesentlich genauer lasen und darauf aufbauend zum Teil auch ihre Lese-
geschwindigkeit deutlich steigern konnten. Fiir die weitere Entwicklung vom Nachtest zum
Follow-up Test wird erwartet, dass sich diese Entwicklung fortsetzt, wenn die Kinder die
neu erworbene Lesestrategie weiter iiben und dadurch ihre Féhigkeit Worter phonologisch

zu rekodieren verbessern.

Zusiatzlich zur Verbesserung der Lesefdhigkeit zeigen die Nachtestergebnisse, dass die
Kinder, die im Vortest in den Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit auffillig waren,
ihre Fahigkeit zur Phonemanalyse und —synthese deutlich verbessern konnten. Ein Zusam-
menhang zwischen dem jeweiligen Ausmal3 der phonologischen Bewusstheit der Kinder

im Vortest und dem Trainingserfolg konnte allerdings nicht festgestellt werden.
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Einerseits gab es Kinder, deren Ergebnisse bei den Aufgaben zur phonologischen Bewusst-
heit liber dem Orientierungswert gelegen hatten, die sich aber im Lese-Nachtest nur gering
verbesserten. Andererseits erzielten Kinder sehr gute Fortschritte im Training, deren Er-
gebnisse bei den Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit unter dem Orientierungswert
gelegen hatten. Die jeweiligen Fortschritte wurden an der Verbesserung der Kinder in
Schuljahren operationalisiert. Allerdings wurde bereits in der Untersuchung von Hofmann
(2000) kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Leseleistung der an der Untersu-
chung teilnehmenden Kinder und ihren Ergebnissen in den drei hier eingesetzten Aufgaben
zur phonologischen Bewusstheit gefunden (QUIL-D). Auch Wimmer, Mayringer & Lan-
derl (2000) kamen in einer Langzeitstudie zu dem Ergebnis, dass Defizite im Bereich der
phonologischen Bewusstheit nur einen geringen negativen Einfluss auf phonologische
Kodierungsprozesse im deutschen Leseerwerb haben. Sie flihren dies zum einen auf den
analytisch-synthetischen Leseunterricht und zum anderen auf die einfachere Struktur der
deutschen im Vergleich zur englischen Schriftsprache zuriick. Im vorliegenden Training
wurde die Strukturierung von Wortern in groBeren Einheiten explizit vermittelt, so dass der
Aneignungsgegenstand fiir die Kinder transparenter gemacht und vereinfacht wurde. Es
erscheint deshalb plausibel, dass das Ausmal} an phonologischer Bewusstheit im Vortest
keine nachweisbare Bedeutung fiir den Trainingserfolg hat. Ein gewisses Mal} an phono-
logischer Bewusstheit diirfte zwar eine Voraussetzung fiir das Lesenlernen darstellen, die
Vermittlung einer expliziten Strategie zum phonologischen Rekodieren von Wortern sollte
die Abhingigkeit von diesen Fihigkeiten aber zusétzlich verkleinern.

Die Aufgaben zur Benennungsschnelligkeit wurden im Nachtest nicht wiederholt. Ver-
gleicht man aber die Ergebnisse des Zahlenbenennens im Vortest mit den Ergebnissen des
Nachtests im Lesen, so zeigt sich, dass die Kinder, die im Vortest die Zahlen auffillig ver-
langsamt benannten, insgesamt weniger Fortschritte machten, als die Kinder, die im Vor-
test die Zahlen deutlich schneller benannten. Die Benennungsschnelligkeit wird haufig als
bester Priadiktor fiir den deutschen Leseerwerb angesehen (Wimmer 1993b). Die Ergeb-
nisse des Trainings unterstiitzen diese Annahme.

Wihrend die Ergebnisse in den Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit im Vortest kei-
ne offensichtlichen Auswirkungen auf die Vorhersage eines Trainingserfolgs hatten, wie-
sen die Ergebnisse zur Benennungsschnelligkeit einen Zusammenhang mit dem Trainings-

erfolg auf.
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V1.6. Zweite Erhebung Gruppentests

V1.6.1 Ergebnisse der Nachtests fiir die Kinder der dritten und vierten Klassen

Um zu iiberpriifen, ob sich die Leseleistung der Trainingskinder im Vergleich mit der Leis-
tung ihrer Mitschiiler starker verbesserte, wurde nach Abschluss des Trainings der Grup-
penlesetest sowie der Rechtschreibtest mit allen beteiligten Klassen wiederholt. Da die An-
zahl der Trainingskinder relativ klein war, wurden die Ergebnisse fiir die dritten und vier-
ten Klassen jeweils fiir die Vergleichsgruppe und die Trainingsgruppe in Tabelle 28 zu-

sammengefasst und in Bezug auf die durchschnittliche Verbesserung verglichen.

Tab. 28: Ergebnisse des Gruppenlesetests (WLLP) im Vor- und Nachtest fiir die Trainingsgruppe
(n=9) und die Vergleichsgruppe (n=69)

N Leseleistung Leseleistung | Verbesserung zum | Verbesserung
(w/m) Vortest Nachtest Vortest zum Vortest in
WLLP (RW) WLLP (RW) (durchschnittliche %
(min.-max.) (min.-max.) Itemzahl)
Trainings- 9 72,5 87 14,5 10
gruppe (6/3) (47-78) (51-94)
Vergleichs- 69 86 103,5 17,5 12,5
gruppe (46/23) (34-138) (63-140)

Anmerkungen: WLLP: Wiirzburger Leise Leseprobe, RW: Rohwert, w: weiblich, m: ménnlich

Die Ergebnisse zeigen, dass die Kinder der Trainingsgruppe sich im Durchschnitt in ver-
gleichbarem Malle verbessern konnten wie die Vergleichsgruppe. Dies wird auch aus der

Graphik deutlich, in der die durchschnittliche prozentuale Verbesserung dargestellt wird.

Abb. 15: Verbesserung der Trainingskinder (n=9) und der Vergleichsgruppe (n=69) im
Gruppenlesetest (WLLP) vom Vortest zum Nachtest

100
93«

a0 «
G35 «
G0«
7o

70«
55 «
50 «
55

504
45
404 Gruppe

35
W

30 - —
23 t
Mean % Prétest Mean % Posttest

Anmerkungen: v: Vergleichsgruppe, t: Trainingsgruppe, mean: Durchschnitt



Empirische Uberpriifung des Lesetrainings 200

Zusitzlich zum Vergleich der Trainingsgruppe mit der Vergleichsgruppe wurden die Er-
gebnisse der Trainingsgruppe aus dem Vor- und Nachtest jeweils fiir Klasse 3 und 4 ge-
trennt in Bezug auf die Verbesserung des Lesestandes ausgewertet. Die Ergebnisse des
Vortests ergaben fiir die Trainingskinder der dritten Klassen einen durchschnittlichen Pro-
zentrang von etwa 18 und fiir die Trainingskinder der vierten Klassen von etwa 14. Damit
erreichten die Kinder jeweils ein unterdurchschnittliches Ergebnis fiir das Ende der zwei-
ten beziehungsweise dritten Klasse. Im Nachtest liegt der durchschnittliche Prozentrang
der Kinder der dritten Klassen mit etwa 37 im durchschnittlichen Bereich fiir das Ende der
zwelten Klasse, ebenso wie fiir die Kinder der vierten Klassen mit einem durchschnitt-
lichen Prozentrang von 34 fiir das Ende der dritten Klasse.

Innerhalb der Trainingsgruppe schwankte das Ausmal} der Verbesserung erheblich: In den
dritten Klassen konnten zwei Kinder ihre Leistung um 23 beziehungsweise 21 Punkte stei-
gern, zwei andere Kinder nur um 3 beziehungsweise 4 Punkte und ein weiteres um 15
Punkte. Auch in den vierten Klassen erzielte die Trainingsgruppe keine einheitlichen Er-
gebnisse; zwei Kinder erreichten mit 22 beziehungsweise 19 Punkten eine iiberdurch-

schnittliche Verbesserung, die anderen verbesserten sich je um 10 und 6 Punkte.

Die Ergebnisse des Nachtests in der Rechtschreibung, die in Tabelle 29 zusammengefasst
wurden, zeigen deutliche Verbesserungen fiir beide Gruppen. Da fiir diesen Testzeitpunkt
keine standardisierten Normen zur Verfiigung stehen, kann das Ergebnis nur als Vergleich
von Vortest und Nachtest ausgewertet werden. Aullerdem fehlten zwei Kinder der Trai-

ningsgruppe krankheitsbedingt am Tag des Nachtests.

Tab. 29: Ergebnisse des Rechtschreibtests (SRT) fiir die Trainingsgruppe (n=7) und die
Vergleichsgruppe (n=69)

n Rechtschreibleistung Rechtschreibleistung
(w/m) Vortest Nachtest
SRT (F.) (min.-max.) SRT (F.) (min.-max.)
Trainingsgruppe 7 7,4 3
(5/2) (2-14) (0-11)
Vergleichsgruppe 69 4,3 1,5
(46/23) (0-17) (0-28)

Anmerkungen: w: weiblich, m: ménnlich, SRT: Salzburger Rechtschreibtest, F.: Fehlerzahl

V1.6.2 Diskussion der Evgebnisse des Gruppentests

Der Gruppenlesetest (WLLP) wurde mit allen Kindern der beteiligten Klassen vor und
nach dem Training durchgefiihrt. Die besser lesenden Mitschiiler der Trainingskinder soll-

ten als Vergleichsgruppe fiir die Uberpriifung der Wirksamkeit des Trainings dienen. Die
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Ergebnisse des Tests zeigen, dass die Trainingskinder ihre Leistung in der WLLP im
Schnitt zwar verbessern konnten, dass sich aber die Kinder der Vergleichsgruppe stéirker
verbesserten. Dieses Ergebnis ist nicht konsistent mit den Ergebnissen des Einzellesetests,
die signifikante durchschnittliche Fortschritte der Trainingskinder ergaben. Im Folgenden
sollen mogliche Ursachen, die zu den unterschiedlichen Ergebnissen der beiden Tests ge-

fiihrt haben konnen, diskutiert werden.

Der SLT als Einzellesetest misst das direkte Erkennen von Wortern, die Fahigkeit zum
phonologischen Rekodieren von Pseudowoértern und das Lesen von Texten {liber das laute
Vorlesen der jeweiligen Worter und Texte. Die WLLP, die als Screening konzipiert wurde,
erhebt dagegen das direkte Erkennen von Wortern iiber das stille Erlesen der jeweiligen
Items. Direktes schnelles Erkennen von Wortern erfordert einen hohen Grad an Automati-
sierung. Das Ziel des Trainings war es, sowohl die Genauigkeit als auch die Schnelligkeit
der Kinder beim Lesen zu steigern, wobei der Schwerpunkt auf der Férderung der Fahig-
keit zum genauen phonologischen Rekodieren von Wortern lag. Die Kinder wurden im
Training wiederholt darauf hingewiesen, dass das genaue Dekodieren von Wortern wichtig
und das partielle Dekodieren oder Raten von Wortern dagegen wenig sinnvoll sei. Es er-
scheint deshalb moglich, dass sich die Kinder im Nachtest stirker auf das genaue und sorg-
faltige Erlesen der Testitems konzentrierten als auf das schnellstmdgliche Lesen der zu be-
arbeitenden Worter. Eine weitere Vermutung ist, dass die Kinder im Training ihre Fahig-
keit zum direkten Erkennen von Wortern zwar steigern konnten, diese Verbesserung aber
noch nicht ausreichte, um den Riickstand auf ihre besser lesenden Mitschiiler im Vortest zu
verringern.

Uber diese Uberlegungen hinaus ist allerdings die Reliabilitit der Testergebnisse in Frage
zu stellen. Ein Vergleich der einzelnen Ergebnisse zwischen Vor- und Nachtest der Kinder
der Vergleichsgruppe ergab, dass sich in einem Zeitraum von drei Monaten 16 der teilneh-
menden 69 Kinder sehr stark und zwar um mehr als 40 Prozentringe verbesserten, wenn
man fiir beide Testzeitpunkte dieselben Normen anlegt.

Bereits im Vortest erzielten einige Kinder der Vergleichsgruppe im Vortest ein unterdurch-
schnittliches Ergebnis in der WLLP und nahmen an der Einzelsitzung teil. Die Lehrerinnen
dieser Kinder waren durchweg erstaunt iiber ihre Ergebnisse im Gruppentest. Die Ergeb-
nisse des SLT stimmten hingegen mit der Einschitzung der Lehrerinnen iiberein; die Kin-
der erreichten durchschnittliche bis deutlich iiberdurchschnittliche Leistungen in den ein-
zelnen Aufgaben und wurden nicht in das Training aufgenommen wurden. Ein mdglicher
Erkladrungsansatz wire, dass Kinder, die sehr sorgfiltig arbeiten, in der WLLP ihre tatsich-

liche Leseféhigkeit nicht zeigen konnen, da sie trotz des Hinweises so schnell wie méglich
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zu arbeiten, ihre gewohnte Arbeitsweise beibehalten. Auflerdem ist nicht auszuschlieBen,
dass die Kinder durch die Wiederholung des Tests bereits an die Aufgabenstellung des

Tests gewohnt waren und deshalb besser abschnitten.

VL.7. Ergebnisse des Follow-up Tests

V1.7.1 Ergebnisse des Einzellesetests fiir die Trainingskinder der dritten Klassen

Der Follow-up Test wurde drei Monate nach Ende des Trainings in der dritten Marzwoche
2004 durchgefiihrt. Um zu {iberpriifen, ob die Verbesserung der Lesefdhigkeit der Trai-
ningskinder im Nachtest auch nach einem lédngeren trainingsfreien Zeitraum noch nach-
weisbar wire, wurde erneut ein Einzellesetest (SLT A) durchgefiihrt. Es wurde erwartet,
dass sich die Verbesserung aus dem Nachtest weiter fortsetzen sollte, falls die Kinder eine
effektivere Lesestrategie erworben hétten. Die Ergebnisse des Follow-up Tests werden
analog zur Darstellung der Nachtestergebnisse getrennt fiir die dritten und vierten Klassen

zusammengefasst.

VIL7.1.1 Lesegeschwindigkeit

Tabelle 30 zeigt die durchschnittlichen Lesezeit der Kinder der dritten Klassen zu allen
drei Testzeitpunkten. Zusétzlich zu den Ergebnissen der Trainingskinder wurde die durch-
schnittlich zu erwartende Lesezeit fiir das Ende der jeweiligen Klassenstufe mit aufge-
nommen. Die jeweiligen Vortestergebnisse werden ebenfalls aufgefiihrt, um die Entwick-
lung fiir den gesamten Untersuchungszeitraum deutlich zu machen. Die Ergebnisse werden

in Abbildung 16 zusétzlich graphisch verdeutlicht.

Tab. 30: Ergebnisse des Vor- und Nachtests sowie des Follow-up Tests (SLT) fiir die Lesezeit der
Trainingskinder der dritten Klassen (n=6)

Haufige Kurzer Text | Wortunihnliche | Wortédhnliche
Worter Pseudoworter | Pseudoworter
Vortestergebnisse der 48 42 91 88
Trainingsgruppe K1.3 (15,86) (6,95) (21,89) (13,5)
(sec, SD in Klammern)
Nachtestergebnisse der 36 31 76 79
Trainingsgruppe K1.3 (11,86) (6,89) (17,38) (9,81)
(sec, SD in Klammern)
Follow-up Test-Ergebnisse 32 25 74 66
der Trainingsgruppe KI.3 (10,31) (7,99) (19,2) (16,68)
(sec, SD in Klammern)
Durchschnittliche Lesezeit 26 22 55 51
Ende KI1.2 (sec, entspricht PR
50-41 nach Normen SLT)

Anmerkungen: SD: Standardabweichung, SLT: Salzburger Lesetest, KI.: Klasse, PR: Prozentrang
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Abb. 16: Durchschnittliche Verbesserung der Lesezeit der Trainingskinder (TK) der dritten Klassen
(n=6) fiir die Aufgaben des Lesetests (SLT) vom Vortest zum Follow-up Test im Vergleich zum
durchschnittlichen Lesestand Ende K. 2 (PR 50-41)
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Abbildung 15 zeigt, dass die Trainingskinder der dritten Klassen ihre Lesezeit vom Nach-
test zum Follow-up Test im Durchschnitt fiir alle Aufgaben weiter reduzieren konnten und
sich vor allem in den Aufgaben Hdufige Worter, Kurzer Text und Wortdhnliche Pseudo-
worter der durchschnittlichen Lesezeit Ende der zweiten Klasse deutlich anndhern. Die
Verbesserungen wurden analog zur Vorgehensweise fiir den Vergleich zwischen Vortest
und Nachtest mit dem Wilcoxon-Test flir zwei abhéngige Stichproben getestet (o = 0.05,
einseitig).

Die Ergebnisse des Wilcoxon-Tests, die in Tabelle 31 zusammengefasst sind, zeigen eine
signifikante Verbesserung fiir die Aufgaben Kurzer Text und Wortihnliche Pseudowdrter
(p < .05). Die Verbesserung in der Aufgabe Hdufige Worter verfehlte die Signifikanz
knapp.

Tab. 31: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests fiir den Vergleich zwischen der durchschnittlichen
Lesezeit der einzelnen Aufgaben des Lesetests (SLT) im Nachtest und im Follow-up Test fiir die
Trainingskinder der dritten Klassen (n=6)

Vergleich Haufige Worter | Kurzer Text Wortuniihnliche Wortéhnliche
Testergebnisse Pseudowdorter Pseudowdorter
(SLT)
Nachtest- Z(1,5)=0 Z(1,5)=0,56 Z(1,5)=1,63 Z(1,5)=1,51
Follow-up Test p=.078 p=.016 p=.313 p=.016
p>.05 p<.05 p>.05 p<.05
n.s. . n.s. .

Anmerkungen: SLT: Salzburger Lesetest, s.: signifikant, n.s.: nicht signifikant
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Zusitzlich zum Vergleich zwischen Nachtest und Follow-up Test wurde der Vergleich
zwischen Vortest und Follow-up Test, also fiir den gesamten Untersuchungszeitraum,
ebenfalls mit dem Wilcoxon-Test fiir zwei abhdngige Stichproben tiberpriift (o = 0.05, ein-
seitig). Es ergab sich ein signifikanter Trainingseffekt fiir alle Aufgaben (p < .05). Die Er-

gebnisse sind in Tabelle 32 zusammengefasst.

Tab. 32: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests fiir den Vergleich zwischen der durchschnittlichen
Lesezeit der einzelnen Aufgaben des Lesetests (SLT) im Vortest und im Follow-up Test fiir die
Trainingskinder der dritten Klassen (n=6)

Vergleich Haufige Kurzer Text Wortunihnliche Wortihnliche
Testergebnisse Worter Pseudowdrter Pseudowdrter
(SLT)
Vortest- Z(1,5)=2,07 | Z(1,5)=0,82 Z(1,5)=1,27 Z(1,5=1,67
Follow-up Test p=.016 p=.016 p=.047 p=.031
p<.05 p<.05 p<.05 p<.05
s. S. s. S.

Anmerkungen: SLT: Salzburger Lesetest, s.: signifikant, n.s.: nicht signifikant

VI.7.1.2 Lesegenauigkeit

Neben der Verbesserung der Lesezeit wurde die Zahl der Lesefehler im Nachtest und im
Follow-up Test ausgewertet und miteinander verglichen sowie die Verbesserung fiir den
gesamten Untersuchungszeitraum vom Vortest zum Follow-up Test betrachtet.

Im Follow-up Test sank die Anzahl der Lesefehler fiir die Drittkldssler um etwa 45% im
Vergleich zum Nachtest. Insgesamt ergibt sich fiir den gesamten Untersuchungszeitraum
vom Vortest zum Follow-up Test ein Fehlerriickgang von knapp 59%. Die Auswertung der
beiden Aufgaben zu den Pseudowdrtern vom Nachtest zum Follow-up Test ergab in der
Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter fir die Kinder der dritten Klassen eine Fehlerver-
besserung von durchschnittlich 52% und lag damit etwas hoher als die durchschnittliche
Reduzierung der Lesefehler von 45% fiir den gesamten Lesetest. Die Fehleranzahl fiir die
Aufgabe Wortihnliche Pseudoworter verringerte sich im Schnitt um etwa 50%.

Im Nachtest wiesen zwei Kinder in insgesamt drei Untertests Fehlerzahlen auf, die den
Kritischen Fehlerwert erreichten oder dartiber lagen. Im Follow-up Test lag die Fehlerzahl

eines Kindes im Untertest Wortdihnliche Pseudowdorter uber dem Kritischen Fehlerwert.

Die durchschnittliche prozentuale Verbesserung der Lesefehler, die Uberpriifung eines sta-
tistischen Effekts sowie die Zahl der Kinder, die im Nachtest iiber dem Kritischen

Fehlerwert lagen, sind in Tabelle 33 zusammengefasst.
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Tab. 33: Ergebnisse des Vor- und Nachtests sowie des Follow-up Tests (SLT) fiir die Lesege-
nauigkeit der Trainingskinder der dritten Klassen (n=6)

Vergleich Hiiufige Kurzer Text | Wortunihn- | Wortihnliche
Testergebnisse Fehler (SLT) Worter liche Pseudoworter
Pseudoworter

durchschnittliche 17 40 52 50

Verbesserung in %

Wilcoxon-Test Z(1,5=0 (Z2(1,5=0,55Z2(1,5=1,62|7Z(,5=1,51

p>.05 p>.05 p>.05 p>.05

n.s. n.s. n.s. n.s.

Anzahl TK mit F. > K.W. 0(0) 00 0 1(2)

(Vortestergebnis in

Klammern)

Anmerkungen: SLT: Salzburger Lesetest, F.: Fehlerzahl, TK: Trainingskinder, K.W.: Kritischer Fehlerwert,
s.: signifikant, n.s.: nicht signifikant

Die Tabelle zeigt, dass die Trainingskinder der dritten Klassen ihre Lesegenauigkeit in al-
len Aufgaben verbessern konnten, besonders in den beiden Pseudoworteraufgaben und
dem Kurzen Text. Eine Priifung der Signifikanz fiir den Riickgang der Lesefehler mit dem
Wilcoxon-Test fiir abhdngige Stichproben (o = 0.05, einseitig) ergab keine signifikanten
Effekte (p > .05).

V17.1.3 Individuelle Ergebnisse der Trainingskinder

Zusitzlich zur durchschnittlichen Verbesserung der Trainingsgruppe der dritten Klassen
wurde erneut die individuelle Verbesserung der Trainingskinder fiir die einzelnen Testauf-
gaben analysiert. Um die Entwicklung der Lesefdhigkeit der Trainingskinder einschétzen
zu konnen, werden in den Tabellen 34 bis 37 die Ergebnisse vom Vortest, Nachtest und
Follow-up Test zusammengefasst. Die Zeit in Sekunden fiir die einzelnen Aufgaben wird
ebenfalls in der Reihenfolge Vortest, Nachtest und Follow-up Test aufgefiihrt. Fiir den
Testzeitpunkt, an dem der Follow-up Test durchgefiihrt wurde, existieren keine standardi-
sierten Normen, so dass hier, analog zur Darstellung der Ergebnisse des Nachtests, jeweils
der Lesestand der Kinder fiir die jeweilige Aufgabe angegeben wird. Die Verbesserung
wird sowohl fiir den Zeitraum vom Vortest zum Nachtest und fiir den Zeitraum zwischen
Nachtest und Follow-up Test angegeben und zusédtzlich auch noch fiir den Zeitraum zwi-
schen Vortest und Follow-up Test, um die Gesamtverbesserung der Kinder zu bestimmen.
Anhand des Vergleichs zwischen dem unterschiedlichen Lesestand der Kinder zu den ver-
schiedenen Testzeitpunkten wird die jeweilige Verbesserung ermittelt. Als Kriterien fiir ei-
ne Verbesserung der Leseleistung werden sowohl die Reduzierung von Lesefehlern, die in

Vor- oder Nachtest den Kritischen Fehlerwert erreichten oder dartiber lagen, als auch die
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Steigerung der Lesegeschwindigkeit miteinbezogen. Zur besseren Ubersicht wurden die

Ergebnisse der einzelnen Aufgaben in getrennten Tabellen zusammengefasst.
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Tab. 34: Ergebnisse des Vor-, des Nachtests und des Follow-up Tests (SLT) mit Angabe des
jeweiligen Lesestandes und der Verbesserung fiir die Trainingskinder der dritten Klassen (n=6) in

der Aufgabe: Hdufige Worter

31lop 31ra 31dh 32lc 32td 32jg
Haufige Worter | 35-24-19 34-27-28 70-57-50 39-38-28 46-31-34 66-39-30
(sec) (V-N-F)
Fehler (K.W.: 3-2-1 4532 4%0-1 3-0-0 1-0-1 2-1-0
4) (V-N-F)
PR V. (Normen 30-21 30-21 3-4 20 12 5-6
Ende KI. 2)
Lesestand V. Mitte K1.2: | Mitte KI1.2: | Ende KI.1: | Mitte K1.2: | Ende KI.1: | Ende KI. 1:
(PR) 50-41 50-41 PR 40-31 40-31 70-61 PR 40-31
Lesestand N. Ende Kl. 2: | Ende K1.2: | Ende Kl.1: | Mitte KL.2: | Mitte KL1.2: | Mitte KI. 2:
(PR) 50-41 40-31 PR 50-41 40-31 50-41 40-31
Verbesserung ca. 2 Sj. ca. 2 Sj. Fehlerred. = ca. 2 Sj. ca. % §j.
V.-N.
Lesestand F. Ende KI. 4: | Ende KI. 2: | Ende Kl.1: | Ende KI. 2: | Mitte KI. 2: | Ende KI. 2:
(PR) 60-51 50-41 60-51 50-41 50-41 40-31
Verbesserung ca. 2 Sj. = + ca. 2 Sj. = ca. %2 Sj.
N.-F.
Verbesserung ca. 2% Sj. ca. 2 Sj. Fehlerred. ca. 2 Sj. ca. 2 Sj. ca. 1 §j.
gesamt
(V.-F.)

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, F.: Follow-up Test, =: keine Verbes-
serung der Lesezeit, +: leichte Verbesserung der Lesezeit, k Ergebnis liegt tiber dem Kritischen Fehlerwert,
Sj.: Schuljahr, Fehlerred.: Fehlerreduzierung

Tab. 35: Ergebnisse des Vor-, des Nachtests und des Follow-up Tests (SLT) mit Angabe des
jeweiligen Lesestandes und der Verbesserung fiir die Trainingskinder der dritten Klassen (n=6) in
der Aufgabe: Kurzer Text

31op 31lra 31dh 32lc 32td 32jg
Kurzer Text 34-26-18 38-28-20 46-41-39 35-23-18 46-37-26 51-29-26
(sec) (V-N-F)
Fehler (K.W.: 1-1-1 0-2-0 55.1-0 0-0-0 1-0-2 1-1-0
3) (V-N-F)
PR V. (Normen 17 9-12 7 13-17 7 5-6
Ende KI. 2)
Lesestand V. Ende KI.1: | Ende Kl.1: | Ende Kl.1: | Ende Kl.1: | Ende Kl.1: | Ende KI. 1:
(PR) 70-61 70-61 PR 50-41 70-61 PR 50-41 PR 40-31
Lesestand N. Mitte K1. 2: | Mitte KI. 2: | Ende Kl.1: | Mitte KI1.2 | Mitte Kl. 2: | Mitte KI. 2:
(PR) 60-51 60-51 PR 50-41 70-61 40-31 50-41
Verbesserung ca. 2 Sj. ca. 2 Sj. Fehlerred. ca. 2 Sj. ca. 2 Sj. ca. 2 Sj.
V.-N.
Lesestand Ende K1.2: | Ende K1.2: | Ende Kl.1: | Ende KL.2: | Ende Kl.2: | Ende KI.2:
Follow-up (PR) 60-51 60-51 60-51 60-51 40-31 40-31
Verbesserung ca. 2 Sj. ca. 2 Sj. + ca. 2 Sj. ca. 2 Sj. ca. 2 Sj.
N.-F.
Verbesserung ca. 1 §j. ca. 1 §j. Fehlerred. ca. 1 §j. ca. 1 §j. ca. 1 Sj.
gesamt V.-F.

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, F.: Follow-up Test, =: keine Verbes-
serung der Lesezeit, +: leichte Verbesserung der Lesezeit, K Ergebnis liegt iiber dem Kritischen Fehlerwert,
Sj.: Schuljahr, Fehlerred.: Fehlerreduzierung
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Tab. 36: Ergebnisse des Vor-, des Nachtests und des Follow-up Tests (SLT) mit Angabe des
jeweiligen Lesestandes und der Verbesserung fiir die Trainingskinder der dritten Klassen (n=6) in

der Aufgabe: Wortundhnliche Pseudowdrter

31op 31ra 31dh 32lc 32td 32jg
Wortundhnliche | 101-66-61 97-59-60 77-73-79 59-68-57 | 123-108-108 | 87-81-77
Pseudoworter
(sec) (V-N-F)
Fehler (K.W.: 3-2-2 5.7 65322 105321 1-5-2 0-1-2
6) (V-N-F)
PR V. (Normen 4-5 5-6 21 50-41 2-3 14
Ende KI. 2)
Lesestand V. Ende Kl. 1: | EndeKl. 1: | Ende Kl. 1: | Ende KI. 2: | EndeKl. 1: | Ende KI.1:
(PR) 30-21 30-21 50-41 50-41 13-14 PR 40-31
Lesestand N. Mitte K1. 2: | Ende KI. 2: | Ende KI. 1: | Mitte KI. 2: | Ende Kl.1: | Ende Kl.1:
(PR) 50-41 40-31 60-51 40-31 18-19 40-31
Verbesserung ca. %2 Sj. ca. 1 Sj. Fehlerred. | Fehlerred. + =
V.-N.
Lesestand F. Ende Kl. 2: | Ende Kl. 2: | Ende Kl. 1: | Ende KI. 2: | Ende Kl. 1: | Mitte KI. 2:
(PR) 40-31 50-41 40-31 50-41 20 40-31
Verbesserung ca. %2 Sj. Fehlerred. - ca. 2 Sj. + ca. 2 Sj.
N.-F.
Verbesserung ca. 1 Sj. ca. 1Sj. Fehlerred. | Fehlerred. + ca. 2 Sj.
gesamt (V.-F.)

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, F.: Follow-up Test, =: keine Verbes-
serung der Lesezeit, +: leichte Verbesserung der Lesezeit, -: Verschlechterung der Lesezeit, k. Ergebnis liegt
iber dem Kritischen Fehlerwert, Sj.: Schuljahr, Fehlerred.: Fehlerreduzierung

Tab. 37: Ergebnisse des Vor-, des Nachtests und des Follow-up Tests (SLT) mit Angabe des
jeweiligen Lesestandes und der Verbesserung fiir die Trainingskinder der dritten Klassen (n=6) in
der Aufgabe: Wortihnliche Pseudoworter

31lop 31ra 31dh 32lc 32td 32jg
Wortdhnliche 84-67-52 84-67-58 77-82-77 83-80-47 115-92-91 86-83-71
Pseudoworter
(sec) (V-N-F)
Fehler (K.W.: 2-2-1 5875 6K 6°-7%0 3-2-2 2-4-1 2-0-1
5) (V-N-F)
PR V. (Normen 10 10 11-12 10-11 2-3 9-10
Ende KI1.2)
Lesestand V. Mitte K1.2: | Mitte K1.2: | Mitte K1.2: | Mitte K1.2: | Mitte K1.2: | Mitte K1.2:
(PR) 30-21 30-21 30-21 30-21 5 30-21
Lesestand N. Mitte K1.2: | Mitte K1.2: | Mitte KI1.2: | Mitte K1.2: | Mitte K1.2: | Mitte K1.2:
(PR) 40-31 40-31 30-21 30-21 19 30-21
Verbesserung a4 4 = = + =
V.-N.
Lesestand F. Ende K1.2: | Ende K1.2: | Mitte KI1.2: | Ende K1.3 | Mitte KI.2: | Mitte K1.2:
(PR) 50-41 40-31 30-21 40-31 18 40-31
Verbesserung ca. 2 Sj. ca. 2 Sj. Fehlerred. | ca. 1'% Sj. = +
N.-F.
Verbesserung ca. 2 Sj. ca. 2 Sj. Fehlerred. | ca. 1'% Sj. + +
gesamt (V.-F.)

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, F.: Follow-up Test, =: keine Verbes-
serung der Lesezeit, +: leichte Verbesserung der Lesezeit, k, Ergebnis liegt tiber dem Kritischen Fehlerwert,
Sj.: Schuljahr, Fehlerred.: Fehlerreduzierung
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Die individuelle Verbesserung der Lesefdhigkeit wurde anhand der Zunahme der Lesege-
schwindigkeit, des Riickgangs der Lesefehler oder einer Kombination aus beiden Faktoren
bestimmt. Im Folgenden sollen die Ergebnisse des Nachtests und des Follow-up Tests so-
wie die jeweiligen Verbesserungen dieser beiden Faktoren fiir die einzelnen Kinder darge-

stellt werden.

Das Trainingskind 31op konnte durch das Training, wie der Nachtest dokumentiert, einen
groflen Teil seines Riickstandes auf eine durchschnittliche Lesegeschwindigkeit fiir seine
Klassenstufe autholen. Sein Lesestand entsprach zu diesem Zeitpunkt in allen Untertests
einem durchschnittlichen Ergebnis fiir Mitte der zweiten Klasse. Die Ergebnisse des Fol-
low-up Tests zeigen, dass der Junge seine Lesegeschwindigkeit auch wihrend des trai-
ningsfreien Zeitraums weiter deutlich verbesserte: In der Aufgabe Hdufige Worter um etwa
zwei Schuljahre, in allen anderen Subtests um etwa ein halbes Schuljahr. Damit erreichte
er in allen Untertests einen mindestens durchschnittlichen Lesestand fiir das Ende der
zweiten Klasse und konnte den zu Trainingsbeginn bestehenden Riickstand autholen. Die
Zahl der Lesefehler lag zu allen Testzeitpunkten unter dem Kritischen Fehlerwert.

Fiir das Trainingskind 31ra zeigten die Ergebnisse des Nachtests eine deutliche Verbesse-
rung der Lesegeschwindigkeit in allen Subtests, die sich im Follow-up Test fortsetzte. Zum
Zeitpunkt des Nachtests entsprach sein Lesestand in allen Aufgaben mindestens einem
durchschnittlichen Ergebnis Mitte der zweiten Klasse. Im Follow-up Test verbesserte der
Junge sich in den Untertests Kurzer Text und Wortihnliche Pseudowdrter um etwa ein hal-
bes Schuljahr sowie leicht in den Aufgaben Hdufige Worter und Wortundihnliche Pseudo-
worter. Zu diesem Testzeitpunkt entsprach sein Lesestand in allen Untertests einem min-
destens durchschnittlichen Ergebnis fiir das Ende der zweiten Klasse, so dass auch er sei-
nen vor Trainingsbeginn bestehenden Riickstand autholen konnte. Zusétzlich war er in der
Lage die Zahl der Lesefehler vom Nachtest zum Follow-up Test zu senken und zwar be-
sonders in der Aufgabe Wortundhnliche Pseudoworter. Hier liegt sein Ergebnis im Follow-
up Test deutlich unter dem Kritischen Fehlerwert. Das Ergebnis der Aufgabe Wortundhn-
liche Pseudoworter zeigte zu allen drei Testzeitpunkten eine iiber dem Kritischen Fehler-
wert liegende Zahl von Lesefehlern.

Das Trainingskind 31dh konnte im Nachtest die Zahl seiner Lesefehler deutlich reduzieren
und lag nur im Untertest Wortdihnliche Pseudowdrter weiter iiber dem Kritischen Fehler-
wert. Die Lesegeschwindigkeit verdnderte sich dagegen kaum durch das Training und sein
Lesestand entsprach etwa dem eines durchschnittlichen Kindes Ende der ersten Klasse. Im

Follow-up Test setzte sich die Verbesserung der Lesegenauigkeit fort. Der Junge lag zu
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diesem Zeitpunkt in allen Untertests deutlich unter dem Kritischen Fehlerwert. Die Lesege-
schwindigkeit verbesserte sich leicht in den Aufgaben Hdufige Worter und Kurzer Text,
wéhrend sie in der Aufgabe Wortdhnliche Pseudoworter gleich blieb und sich im Untertest
Wortundhnliche Pseudowdrter leicht verschlechterte. Der Lesestand entsprach weiter ei-
nem durchschnittlichen Ergebnis Ende der ersten bis Mitte der zweiten Klasse und verin-
derte sich tiber die drei Testzeitpunkte nur gering.

Fiir das Trainingskind 32lc sank im Nachtest vor allem die Zahl der Lesefehler in der Auf-
gabe Wortundhnliche Pseudoworter. Wihrend ihre Lesegeschwindigkeit im Nachtest in
der Aufgabe Kurzer Text deutlich stieg, konnten fiir die anderen Untertests keine Verin-
derungen der Lesezeit beziehungsweise eine Verschlechterung in der Aufgabe Wortundhn-
liche Pseudoworter festgestellt werden. Im Follow-up Test verbesserte sich die Lesege-
schwindigkeit in der Aufgabe Wortundhnliche Pseudoworter leicht und in der Aufgabe
Wortihnliche Pseudowdrter deutlich um etwa anderthalb Schuljahre. In den Aufgaben zu
den realen Wortern konnte das Madchen ihre Lesegeschwindigkeit, die bereits im Nachtest
einem durchschnittlichen Lesestand fiir das Ende der zweiten Klasse entsprach, weiter
leicht steigern. Die Zahl der Lesefehler lag in allen Untertests deutlich unter dem Kriti-
schen Fehlerwert. Damit entsprach ihr Lesestand in allen Untertests einem mindestens
durchschnittlichen Ergebnis fiir das Ende der zweiten Klasse.

Die Ergebnisse des Nachtests zeigen, dass das Trainingskind 32td ihre Lesegeschwin-
digkeit in den Aufgaben Hdufige Worter und Kurzer Text um etwa ein halbes Schuljahr
verbessern konnte. Damit entsprach ihr Lesestand in diesen beiden Aufgaben etwa Mitte
der zweiten Klasse. Im Follow-up Test konnte das Médchen sich in der Aufgabe Kurzer
Text weiter um etwa ein halbes Schuljahr verbessern und erreichte damit einen durch-
schnittlichen Lesestand fiir Ende zweiter Klasse. In der Aufgabe Wortundhnliche Pseudo-
worter konnte sie sich leicht verbessern, in der Aufgabe Wortdihnliche Pseudoworter blieb
das Ergebnis im Vergleich zum Nachtest unveridndert. Der Lesestand entsprach in beiden
Aufgaben einem unterdurchschnittlichen Ergebnis: Fiir die Aufgabe Wortundhnliche Pseu-
dowdrter lag ihr Ergebnis im unterdurchschnittlichen Bereich Ende der ersten und in den
Wortdhnlichen Pseudoworter im unterdurchschnittlichen Bereich Mitte der zweiten Klas-
se. Damit konnte sie sich im Training vor allem im Lesen von realen Wortern verbessern
und einen Teil ihres Riickstandes auf ihre besser lesenden Mitschiiler autholen. Thre Lese-
genauigkeit verbesserte sich im Follow-up Test fiir das Lesen der Pseudoworter; insgesamt
lag die Fehlerzahl in allen Untertests unter dem Kritischen Fehlerwert.

Das Trainingskind 32jg verbesserte ihre Lesegeschwindigkeit im Nachtest in den Aufga-

ben Hdufige Worter und Kurzer Text um etwa ein halbes Schuljahr. Diese Verbesserung
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setzte sich im Follow-up Test fort: In beiden Aufgaben steigerte das Méadchen ihre Lesege-
schwindigkeit um etwa ein halbes Schuljahr, so dass ihr Lesestand in diesen Aufgaben zum
Zeitpunkt des Follow-up Tests einem knapp durchschnittlichen Ergebnis fiir Ende der
zweiten Klasse entsprach. In den beiden Aufgaben zu den Pseudowdrtern verbesserte sie
sich im Follow-up Test in der Aufgabe Wortundihnliche Pseudowdrter um etwa ein halbes
Schuljahr und in der Aufgabe Wortihnliche Pseudowdrter leicht. Thr Lesestand entsprach
hier fiir beide Aufgaben einem durchschnittlichen Ergebnis Mitte der zweiten Klasse. Die

Zahl der Lesefehler lag in allen Untertests deutlich unter dem Kritischen Fehlerwert.

V1.7.2 Ergebnisse des Einzellesetests fiir die Trainingskinder der vierten Klassen

VI1.7.2.1 Lesegeschwindigkeit

Tabelle 38 zeigt die durchschnittlichen Lesezeiten der Kinder der vierten Klassen zu allen
drei Testzeitpunkten. Zusétzlich zu den Ergebnissen der Trainingskinder wurde die durch-
schnittlich zu erwartende Lesezeit fiir das Ende der jeweiligen Klassenstufe mit aufge-
nommen. Die jeweiligen Vortestergebnisse werden ebenfalls aufgefiihrt, um die Entwick-
lung fiir den gesamten Untersuchungszeitraum deutlich zu machen. Die Ergebnisse werden

in Abbildung 17 zusétzlich graphisch verdeutlicht.

Tab. 38: Ergebnisse des Vor- und Nachtests sowie des Follow-up Tests (SLT) fiir dieLesezeit der
Trainingskinder der vierten Klassen (n=5)

Haufige | Zusammen- | Langer | Wortunédhnliche | Wortiihnliche
Worter gesetzte Text Pseudoworter |Pseudowdorter
Worter
Vortestergebnisse der 31 46 54 69 59
Trainingsgruppe Kl.4 (10,4) (17,26) (12,87) (16,07) (16,23)
(sec, SD in Klammern)
Nachtestergebnisse der 24 30 49 60 57
Trainingsgruppe Kl.4 (3,13) (14,17) (8,91) (11,75) (7,67)
(sec, SD in Klammern)
Ergebnisse des Follow-up 24 28 43 59 55
Tests der (4,27) (8,29) (9,74) (11,16) (5,50)
Trainingsgruppe K1.4
(sec, SD in Klammern)
Durchschnittliche 23 22 36 48 44
Lesezeit Ende K1.3 (sec,
entspricht PR 50-41 nach
Normen SLT)

Anmerkungen: SD: Standardabweichung, PR: Prozentrang, Kl.: Klasse, SLT: Salzburger Lesetest
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Abb. 17: Durchschnittliche Verbesserung der Lesezeit der Trainingskinder (TK) der vierten
Klassen (n=5) fiir dic Aufgaben des Lesetests (SLT) vom Vortest zum Follow-up Test im
Vergleich zur durchschnittlichen Lesezeit Ende K1. 3 (PR 50-41)
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Abbildung 16 zeigt die durchschnittliche Verbesserung der Trainingskinder der vierten
Klassen fiir die einzelnen Testaufgaben. Die Ergebnisse wurden im Weiteren analog zu de-
nen der dritten Klassen ausgewertet. Der Vergleich zwischen Nachtest und Follow-up Test
wurde mit dem Wilcoxon-Test fiir zwei abhidngige Stichproben (a0 = 0.05, einseitig) iiber-
priift. Die Ergebnisse wurden in Tabelle 39 zusammengefasst. Sie zeigen eine signifikante
Verbesserung fiir die Aufgabe Langer Text (p < .05); fiir die anderen Aufgaben ergab der

Test keine signifikante Verbesserung.

Tab: 39: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests fiir den Vergleich zwischen der durchschnittlichen
Lesezeit der einzelnen Aufgaben des Lesetests (SLT) im Nachtest und im Follow-up Test fiir die
Trainingskinder der vierten Klassen (n=5)

Vergleich Hiaufige | Zusammen- | Langer Text | Wortunihnliche | Wortihnliche
Testergebnisse Worter gesetzte Pseudowdrter | Pseudoworter
(SLT) Worter
Nachtest — Z(1,4)=0| zZ2z(1,4)=1 |Z(1,4)=1,01 7Z(1,4)=0,82 Z(1,4)=1,76
Follow-up Test p=.563 p=.250 p=.031 p=.375 p=.125
p>.05 p>.05 p<.05 p>.05 p>.05
n.s. n.s. . n.s. n.s.

Anmerkungen: SLT: Salzburger Lesetest, s.: signifikant, n.s.: nicht signifikant

Weiter wurde die Verbesserung zwischen Vortest und Follow-up Test, also fiir den gesam-
ten Untersuchungszeitraum, ebenfalls mit dem Wilcoxon-Test fiir zwei abhéngige Stich-

proben getestet (o = 0.05; einseitig) iiberpriift. Es ergab sich ein signifikanter Trainings-
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effekt fiir alle Aufgaben (p < .05), mit Ausnahme der Aufgabe Wortihnliche Pseudowdr-

ter. Die Ergebnisse wurden in Tabelle 40 zusammengefasst.

Tab: 40: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests fiir den Vergleich zwischen der durchschnittlichen
Lesezeit der einzelnen Aufgaben des Lesetests (SLT) im Vortest und im Follow-up Test fiir die
Trainingskinder der vierten Klassen (n=5)

Vergleich Haufige Zusammen- | Langer Text | Wortunihn- | Wortéihnliche
Testergeb- Worter gesetzte liche Pseudowdorter
nisse (SLT) Worter Pseudoworter
Vortest — 7(1,4)=0,74 | z(1,4)=1 | 2(1,4)=045 | 2(1,4)=0,81 | Z(1,4)=2,03
Follow-up Test p=.031 p=.031 p=.031 p=.031 p=.438
p<.05 p<.05 p<.05 p<.05 p>.05
. . . S. n.s.

Anmerkungen: SLT: Salzburger Lesetest, s.: signifikant, n.s.: nicht signifikant

V1.7.2.2 Lesegenauigkeit

Neben der Verbesserung der Lesezeit wurde die Zahl der Lesefehler im Nachtest und im
Follow-up Test ausgewertet und miteinander verglichen sowie die Verbesserung fiir den
gesamten Untersuchungszeitraum vom Vortest zum Follow-up Test ausgewertet. Im Fol-
low-up Test sank die durchschnittliche Anzahl der Lesefehler fiir die gesamte Trainings-
gruppe gegeniiber dem Nachtest um gut 33%. Der Vergleich zwischen Vortest und Follow-
up Test ergibt einen Fehlerriickgang von insgesamt etwa 55%.

Im Nachtest wiesen drei Kinder in insgesamt sieben Untertests Fehlerzahlen auf, die den
Kritischen Fehlerwert erreichten oder dariiber lagen, im Follow-up Test waren es zwei
Kinder und zwei Untertests. Die durchschnittliche prozentuale Verbesserung der Lesefeh-
ler, die Uberpriifung eines statistischen Effekts sowie die Zahl der Kinder, die im Nachtest
beziehungsweise Vortest tiber dem Kritischen Fehlerwert lagen wird in Tabelle 39 zusam-

mengefasst.
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Tab. 41: Ergebnisse des Vor- und Nachtests sowie des Follow-up Tests (SLT) fiir die
Lesegenauigkeit der Trainingskinder der der vierten Klassen (n=5)

Vergleich Haufige zusam- | Langer Text| Wortunihn- | Wortihnliche
Testergebnisse Fehler | Waorter men- liche Pseudowdorter
(SLT) gesetzte Pseudoworter
Worter
durchschnittliche 0 -25 67 -28 55
Verbesserung in %
Wilcoxon-Test 7Z(1,4)=0 | Z(1,L4)=1 | 2Z(1,4)=1,06 | Z(1,4)=0,81 | Z(1,4)=1,76
p>.05 p>.05 p>.05 p>.05 p>.05

n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Anzahl TK mit F. > 0(1) 1(1) 1(3) 0(0) 0(2)
K.W.
(Vortestergebnis in
Klammern)

Anmerkungen: SLT: Salzburger Lesetest, s.: signifikant, n.s.: nicht signifikant, -: Verschlechterung, F.:
Fehlerzahl, K.W.: Kritischer Fehlerwert, TK: Trainingskinder

Fiir die Kinder der vierten Klassen fillt die durchschnittliche Verbesserung am stérksten
fiir die beiden Aufgaben zum Lesen des Langen Textes und den Wortdihnlichen Pseudo-
wortern aus. Im Follow-up Test liegt das Ergebnis jeweils eines Kindes liber dem Kriti-
schen Fehlerwert flir das Lesen realer Worter in den Aufgaben Zusammengesetzte Worter
und Langer Text; in den Aufgaben zu den Pseudowortern liegt das Ergebnis von allen Kin-

dern unterhalb des Kritischen Fehlerwertes.

V1.7.2.3 Individuelle Ergebnisse der Trainingskinder

Zusitzlich zur durchschnittlichen Verbesserung der Trainingsgruppe wurde erneut die indi-
viduelle Verbesserung der Trainingskinder fiir die einzelnen Testaufgaben analysiert. Um
die Entwicklung der Lesefdhigkeit der Trainingskinder einschédtzen zu kénnen, werden in
den Tabellen 40 bis 44 die Ergebnisse vom Vortest, Nachtest und Follow-up Test zusam-
mengefasst. Die Zeit in Sekunden fiir die einzelnen Aufgaben wird ebenfalls in der Rei-
henfolge Vortest, Nachtest und Follow-up Test aufgefiihrt. Fiir den Testzeitpunkt, an dem
der Follow-up Test durchgefiihrt wurde, existieren keine standardisierten Normen, so dass
hier, analog zur Darstellung der Ergebnisse des Nachtests, jeweils der Lesestand der Kin-
der fiir die jeweilige Aufgabe angegeben wird. Die Verbesserung wird sowohl fiir den Zeit-
raum vom Vortest zum Nachtest und fiir den Zeitraum zwischen Nachtest und Follow-up
Test angegeben und zusétzlich auch noch flir den Zeitraum zwischen Vortest und Follow-
up Test, um die Gesamtverbesserung der Kinder zu bestimmen. Zur besseren Ubersicht

wurden die Ergebnisse der einzelnen Aufgaben in getrennten Tabellen zusammengefasst.
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Tab. 42: Ergebnisse des Vor-, des Nachtests und des Follow-up Tests (SLT) mit Angabe des
jeweiligen Lesestandes und der Verbesserung fiir die Trainingskinder der vierten Klassen (n=5) in

der Aufgabe: Hdufige Worter

41cg 42pb 42sk 42sr 42lc
Héufige Worter (sec) 20-19-19 35-23-28 29-26-28 25-23-20 47-27-24
(V-N-F)
Fehler (K.W.: 2) 0-0-1 0-1-1 2%.0-0 1-2%1 L]
(V-N-F)
PR V. 70-61 8 19 40-31 2-3
(Normen Ende K1.3)
Lesestand V. Ende K1.4: Mitte K1.2: Ende K1.2: Ende KI1.3: Ende KI.1:
(PR) 50-41 50-41 50-41 40-31 70-61
Lesestand N. Ende K1.4: Ende K1.3: Ende K1.2: Ende K1.3: Ende K1.2:
(PR) 50-41 50-41 40-31 50-41 40-31
Verbesserung V.-N. - ca. 1% Sj. Fehlerred. + ca. %2 Sj.
Lesestand Follow-up Ende K1.4: Ende KI1.2: Ende K1.2: Ende K1.4: Ende KI1.3:
(PR) 60-51 50-41 50-41 50-41 50-41
Verbesserung N.-F. + - + ca. 1 §j. ca. 1 §j.
Verbesserung + ca. 72 Sj. Fehlerred. ca. 1 §j. ca. 1% Sj.
gesamt (V.-F.)

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, F.: Follow-up Test, =: keine
Verbesserung der Lesezeit, +: leichte Verbesserung der Lesezeit, -: Verschlechterung der Lesezeit, K
Ergebnis liegt iiber dem Kritischen Fehlerwert, Sj.: Schuljahr, Fehlerred.: Fehlerreduzierung

Tab. 43: Ergebnisse des Vor-, des Nachtests und des Follow-up Tests (SLT) mit Angabe des
jeweiligen Lesestandes und der Verbesserung fiir die Trainingskinder der vierten Klassen (n=5) in
der Aufgabe: Zusammengesetzte Worter

41cg 42pb 42sk 42sr 42lc
Zusammengesetzte 33-18-22 47-26-26 37-22-22 36-32-26 75-54-42
Worter (sec) (V-N-F)
Fehler (K.W.: 2) 3K0-1 0-0-0 2-0-0 2-0-0 24K 4K
(V-N-F)
PR V. (= Lesestand, 40-31 8 17 18 2-3
Normen Ende K1.3)33
Lesestand N. Ende K1.4: Ende K1.3: Ende KI1.3: Ende K1.3: Ende KI1.3:
(PR) 60-51 30-21 40-31 18 3-4
Verbesserung V.-N. ca. 1 8Sj. + + = +
Lesestand Follow-up Ende KI1.3: Ende KI1.3: Ende K1.3: Ende K1.3: Ende K1.3:
(PR) 70-61 50-41 70-61 50-41 11-12
Verbesserung N.-F. = I i ca. 72 Sj. +
Verbesserung ca. 1Sj. + + ca. 2 Sj. +
gesamt (V.-F.)

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, F.: Follow-up Test, =: keine
Verbesserung der Lesezeit, +: leichte Verbesserung der Lesezeit, -: Verschlechterung der Lesezeit, k
Ergebnis liegt {iber dem Kritischen Fehlerwert, Sj.: Schuljahr, Fehlerred.: Fehlerreduzierung

Tab. 44: Ergebnisse des Vor-, des Nachtests und des Follow-up Tests (SLT) mit Angabe des
jeweiligen Lesestandes und der Verbesserung fiir die Trainingskinder der vierten Klassen (n=5) in
der Aufgabe: Langer Text

3 Die Aufgabe Zusammengesetzte Worter wird erst ab Ende der 3. Klasse durchgefiihrt, so dass hier das
Ergebnis vom Vortest auch als Lesestand angenommen werden muss.
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41cg 42pb 42sk 42sr 42lc
Langer Text (sec) 41-37-29 54-56-51 52-46-41 47-45-39 75-59-53
(V-N-F)
Fehler (K.W.: 2) 0-1-1 0-7%-0 1-0-1 2K ok ok 3¥ 050
(V-N-F)
PR V. (= Lesestand, 40-31 15-16 18 30-21 6-7
Normen Ende K1.3)*
Lesestand N. Ende K1.3+4: | Ende KI1.3: Ende KI1.3: Ende KI1.3: Ende KI1.3:
(PR) 60-51 15 30-21 40-31 12
Verbesserung V.-N. + = + + +
Lesestand Follow-up Ende K1.4: Ende KI1.3: Ende KI1.3: Ende KI1.3: Ende KI1.3:
(PR) 50-41 19 40-31 40-31 16
Verbesserung N.-F. = Fehlerred. + = +
Verbesserung ca. 1 Sj. + ca. % Sj. = +
gesamt (V.-F.)

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, F.: Follow-up Test, =: keine
Verbesserung der Lesezeit, +: leichte Verbesserung der Lesezeit, -: Verschlechterung der Lesezeit, K

Ergebnis liegt iiber dem Kritischen Fehlerwert, Sj.: Schuljahr, Fehlerred.: Fehlerreduzierung

Tab. 45: Ergebnisse des Vor-, des Nachtests und des Follow-up Tests (SLT) mit Angabe des
jeweiligen Lesestandes und der Verbesserung fiir die Trainingskinder der vierten Klassen ( n=5) in
der Aufgabe: Wortundhnliche Pseudowdrter

41cg 42pb 42sk 42sr 42lc
Wortunihnliche 60-46-46 73-66-61 57-52-53 61-60-59 96-76-76
Pseudoworter (sec)
Fehler 1-0-0 1-3-3 2-1-3 1252-1 812
(K.W.: 6) (V-N-F)
PR V. (Normen Ende 30-21 13 40-31 30-21 4-5
KL.3)
Lesestand V. Ende KI1.2: Ende KI.1: Ende K1.2: Ende K1.2: Ende KI.1:
(PR) 50-41 50-41 50-41 40-31 30-21
Lesestand N. Ende KI1.3: Mitte K1.2: Ende K1.3: Ende K1.2: Ende KI.1:
(PR) 60-51 50-41 40-31 40-31 50-41
Verbesserung V.-N. ca. 18Sj. ca. 2 Sj. = Fehlerred. ca. 2 Sj.
Lesestand F. Ende KI1.3: Ende KI1.2: Ende K1.3: Ende K1.2: Ende KI.1:
(PR) 60-51 40-31 40-31 50-41 50-41
Verbesserung N.-F. = ca. /2 Sj. = + =
Verbesserung ca. 1Sj. ca. 1Sj. = Fehlerred. ca. 2 Sj.
gesamt (V.-F.)
Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, F.: Follow-up Test, =: keine
Verbesserung der Lesezeit, +: leichte Verbesserung der Lesezeit, -: Verschlechterung der Lesezeit, k

Ergebnis liegt iber dem Kritischen Fehlerwert, Sj.: Schuljahr, Fehlerred.: Fehlerreduzierung

** Die Aufgabe Langer Text wird erst ab Ende der 3. Klasse durchgefiihrt, so dass hier das Ergebnis vom
Vortest auch als Lesestand angenommen werden muss.
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Tab. 46: Ergebnisse des Vor-, des Nachtests und des Follow-up Tests (SLT) mit Angabe des
jeweiligen Lesestandes und der Verbesserung fiir die Trainingskinder der vierten Klassen ( n=5) in
der Aufgabe: Wortihnliche Pseudowdrter

41cg 42pb 42sk 42sr 42lc
Wortdhnliche 45-47-47 67-61-60 56-67-56 43-53-51 82-59-59
Pseudoworter (sec)
(V-N-F)
Fehler (K.W.: 5) 2-3-0 2-4-1 3-1-2 78.6%-4 128853
(V-N-F)
PR V. (Normen Ende 50-41 12 30-21 50-41 4-5
K1.3)
Lesestand V. Ende KI1.3: Mitte K1.2 : | Ende K1.2 : Ende KI1.3: Mitte K1.2 :
(PR) 50-41 40-31 40-31 50-41 30-21
Lesestand N. Ende KI1.3: Mitte K1.2 : | Mitte K1.2 : Ende K1.2: Mitte K1.2 :
(PR) 50-41 50-41 40-31 50-41 60-51
Verbesserung V.-N. = =4 - = ca. %2 Sj.
Lesestand F. Ende KI1.3: Mitte K1.2 : | Ende K1.2 : Ende K1.2: Mitte K1.2 :
(PR) 40-31 50-41 40-31 50-41 50-41
Verbesserung N.-F. = = + = =
Verbesserung = = = Fehlerred. ca. %2 Sj.
gesamt (V.-F.)

Anmerkungen: K.W.: Kritischer Fehlerwert, V.: Vortest, N.: Nachtest, F.: Follow-up Test, =: keine
Verbesserung der Lesezeit, +: leichte Verbesserung der Lesezeit, -: Verschlechterung der Lesezeit, k
Ergebnis liegt iiber dem Kritischen Fehlerwert, Sj.: Schuljahr, Fehlerred.: Fehlerreduzierung

Die individuelle Verbesserung der Lesefdhigkeit wurde anhand der Zunahme der Lesege-
schwindigkeit, des Riickgangs der Lesefehler, die im Vor- oder Nachtest {iber dem Kriti-
schen Fehlerwert lagen oder einer Kombination aus beiden Faktoren bestimmt. Im Folgen-
den sollen die Ergebnisse des Vor- und des Nachtests sowie die jeweiligen Verbesserungen

dieser beiden Faktoren fiir die einzelnen Kinder dargestellt werden.

Das Trainingskind 41cg erreichte im Nachtest in allen Untertests ein mindestens durch-
schnittliches Ergebnis fiir das Ende der dritten Klasse und konnte seinen Riickstand aus
dem Vortest aufholen. Im Follow-up Test konnte der Junge seine Lesegeschwindigkeit in
der Aufgabe Hdufige Worter leicht verbessern, in den anderen Aufgaben verdnderte sich
das Ergebnis aus dem Nachtest nicht. Die Zahl der Lesefehler im Follow-up Test lag in al-
len Untertests deutlich unter dem Kritischen Fehlerwert.

Fiir das Trainingskind 42pb ergab sich im Nachtest eine wie im Vortest im unterdurch-
schnittlichen Bereich fiir ihre Klassenstufe liegende Lesegeschwindigkeit in den Aufgaben
Zusammengesetzte Worter, Langer Text, Wortundhnliche Pseudowérter und Wortdihnliche
Pseudoworter. Zusitzlich lag die Zahl der Lesefehler in der Aufgabe Langer Text deutlich
iiber dem Kritischen Fehlerwert. Im Follow-up Test steigerte das Méadchen ihre Lesege-
schwindigkeit in den Aufgaben Wortundhnliche Pseudowdrter um ein halbes Schuljahr

und leicht in den Aufgaben Zusammengesetzte Worter und Langer Text. Das Ergebnis im
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Subtest Wortdhnliche Pseudoworter veranderte sich nicht, wihrend sich das Ergebnis der
Aufgabe Hdufige Worter verschlechterte. Der Lesestand von 42pb entsprach fiir die Auf-
gabe Zusammengesetzte Worter einem durchschnittlichen Ergebnis fiir Ende der dritten
Klasse und lag in den anderen Aufgaben zwischen Mitte bis Ende der zweiten Klasse.
Weiter konnte sie im Follow-up Test die Zahl der Lesefehler in der Aufgabe Langer Text
unter den Kritischen Fehlerwert senken, so dass ihre Fehlerzahl zu diesem Testzeitpunkt in
allen Untertests unter dem Kritischen Fehlerwert lag.

Die Ergebnisse des Nachtests fiir das Trainingskind 42sk zeigen, dass das Méadchen in den
Aufgaben Zusammengesetzte Worter und Wortundhnliche Pseudoworter ihren Riickstand
auf ein durchschnittliches Ergebnis filir ihre Klassenstufe autholen konnte und in den
Aufgaben Hdufige Worter, Langer Text und Wortihnliche Pseudoworter ein unterdurch-
schnittliches Ergebnis fiir ithre Klassenstufe erreichte. Im Follow-up Test konnte sie ihre
Lesegeschwindigkeit in allen Aufgaben auBler den Wortundhnlichen Pseudowdrtern leicht
steigern; in dieser Aufgabe verdnderte sich ihre Lesegeschwindigkeit im Vergleich zum
Nachtest nicht. Thr Lesestand im Follow-up Test entsprach in den Aufgaben Zusammenge-
setzte Worter, Langer Text und Wortundhnliche Pseudoworter einem durchschnittlichen
Ergebnis Ende der dritten Klasse und in den anderen Aufgaben einem durchschnittlichen
Ergebnis Ende der zweiten Klasse. In Bezug auf die Lesegenauigkeit lag die Zahl der
Lesefehler in allen Untertests unter dem Kritischen Fehlerwert.

Das Trainingskind 42sr erreichte im Nachtest eine leichte Verbesserung der Lesegeschwin-
digkeit in den Aufgaben Hdufige Worter und Langer Text. In der Aufgabe Zusammenge-
setzte Worter sowie der Aufgabe Wortundhnliche Pseudoworter veranderte sich der Lese-
stand nicht im Vergleich zum Vortest und in der Aufgabe Wortdihnliche Pseudowdrter ver-
schlechterte sich das Ergebnis. Im Follow-up Test verbesserte das Middchen ihre Lesege-
schwindigkeit vor allem in den Aufgaben zu realen Wortern: Im Untertest Hdufige Worter
um etwa ein Schuljahr, in der Aufgabe Zusammengesetzte Worter um etwa ein halbes
Schuljahr und in der Aufgabe Langer Text leicht. Hier entsprach ihr Lesestand in allen
Aufgaben mindestens einem durchschnittlichen Ergebnis fiir Ende der dritten Klasse. In
den Aufgaben Wortundhnliche Pseudoworter konnte sie sich leicht verbessern und im Sub-
test Wortdhnliche Pseudoworter verdnderte sich das Ergebnis im Vergleich zum Nachtest
nicht. In diesen beiden Aufgaben entsprach ihr Lesestand einem durchschnittlichen Ergeb-
nis Ende der zweiten Klasse. Die Zahl der Lesefehler im Follow-up Test stimmte im Un-
tertest Langer Text weiter mit dem Kritischen Fehlerwert tiberein, wiahrend sie ihre Fehler-

zahl in den Aufgaben Wortdihnliche Pseudoworter und Hdufige Worter unter diesen Wert
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senken konnte und damit in allen Untertests auBer dem Langen Text unterhalb des Kriti-
schen Fehlerwerts lag.

Das Trainingskind 421c konnte im Nachtest sowohl ihre Lesegeschwindigkeit als auch ihre
Lesegenauigkeit deutlich verbessern. Im Follow-up Test setzte sich die Verbesserung der
Lesegeschwindigkeit in den Aufgaben zu den realen Wortern und dem Text fort: In der
Aufgabe Hdufige Worter verbesserte sich das Madchen vom Nachtest zum Follow-up Test
um etwa ein Schuljahr und in der Aufgabe Zusammengesetzte Worter und Langer Text
leicht. Damit erreichte sie in der Aufgabe Hdufige Worter ein durchschnittliches Ergebnis
fiir Ende der dritten Klasse und in den beiden anderen Aufgaben entsprach ihr Lesestand
einem unterdurchschnittlichen Ergebnis fiir Ende Klasse 3. In den beiden Aufgaben zu den
Pseudowoértern verdnderte sich das Ergebnis nicht im Vergleich zum Nachtest und ent-
sprach einem durchschnittlichen Lesestand Ende der ersten bis Mitte der zweiten Klasse.
In Bezug auf die Lesegenauigkeit konnte sie die Zahl der Lesefehler in der Aufgabe
Wortihnliche Pseudoworter, die im Nachtest iiber dem Kritischen Fehlerwert lag, deutlich
unter diesen senken. Im Follow-up Test lag die Anzahl der Lesefehler nur in der Aufgabe

Zusammengesetzte Worter iiber dem Kritischen Fehlerwert.

VI1.7.3 Zusammenfassung

Vom Nachtest zum Follow-up Test verbesserte sich die durchschnittliche Lesezeit fiir die
Kinder der dritten Klassen signifikant bei den Aufgaben Kurzer Text und Wortihnliche
Pseudoworter. Die Kinder der vierten Klassen verbesserten in diesem Zeitraum ihre Lese-
zeit in der Aufgabe Langer Text signifikant. Die durchschnittliche Verbesserung der Er-
gebnisse vom Vortest zum Follow-up Test ist fiir die Kinder der dritten Klassen fiir alle
Aufgaben des Lesetests signifikant, fiir die Kinder der vierten Klassen fiir alle Aufgaben
mit Ausnahme der Wortdihnlichen Pseudoworter.

Im Follow-up Test sank die Anzahl der Lesefehler im Vergleich zum Nachtest fiir die ge-
samte Trainingsgruppe um insgesamt fast 41%: fiir die Kinder der dritten Klassen um etwa
45% und die Kinder der vierten Klassen um gut 33%. Der Vergleich zwischen Vortest und
Follow-up ergibt einen Fehlerriickgang von insgesamt etwa 57% fiir die gesamte Trai-
ningsgruppe: knapp 59% fiir die Kinder der dritten Klassen und 55% fiir die Kinder der
vierten Klassen.

Im Nachtest wiesen noch fiinf Kinder Fehlerzahlen auf, die den Kritischen Fehlerwert er-
reichten oder dariiber lagen, im Follow-up Test waren es drei Kinder und drei Aufgaben.

Die individuelle Auswertung der einzelnen Lesetests in Bezug auf die Zahl der Lesefehler
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zeigt, dass besonders Kinder mit vielen Lesefehlern im Nachtest diese im Follow-up Test
abbauen konnten.

Die Auswertung in Bezug auf die Verbesserung der Lesezeit ergab, dass sich die Mehrzahl
der Kinder wéhrend des knapp dreimonatigen trainingsfreien Zeitraums weiter verbessern
und ihren Riickstand auf ihre besser lesenden Mitschiiler reduzieren konnte. Insgesamt
zeigte der Vergleich der Testergebnisse zwischen Nachtest und Follow-up Test, dass die
gesamte Trainingsgruppe auch nach der Beendigung des Trainings ihre Lesefdhigkeit wie-

terhin deutlich verbessern konnten.

VI1.8. Diskussion der Ergebnisse des Follow-up Tests und der Entwicklung zwischen
Vortest und Follow-up Test

In den néchsten Abschnitten werden sowohl die Ergebnisse des Follow-up Tests als auch
die gesamte Entwicklung der Lesefdhigkeit der Trainingskinder vom Vortest zum Follow-
up Test diskutiert. Die Durchfiihrung des Follow-up Tests diente zur Uberpriifung der wie-
teren Leseentwicklung der Trainingskinder nach dem Training. Trainingseffekte sollten,
wie es Mannhaupt (2002) in seinem Aufsatz fordert, fiir einen einigermallen langen Zeit-
raum nachweisbar sein, das heiflt, zu einer langfristigen Verdnderung kognitiver Strukturen
fiihren. Im Mittelpunkt des vorliegenden Lesetrainings stand die Vermittlung und Einii-
bung einer visuellen Silbensegmentierungsstrategie sowie einer Strategie zum Erlesen von
zusammengesetzten Wortern, die es den Kindern erméglichen sollte, Worter in groBeren
Einheiten phonologisch zu rekodieren und damit verbunden wortspezifische Kenntnisse zu
erwerben. Sollte also durch die Vermittlung und das Uben dieser Segmentierungsstrategien
eine solche langfristige Verdnderung bewirkt worden sein, miisste der signifikante Trai-
ningseffekt im Nachtest auch im Follow-up Test weiter Bestand haben; das heif3t, die Le-
sefdhigkeit der Kinder sollte sich weiter verbessert haben oder mindestens stabil geblieben

sein. Folgende Hypothese sollte iiberpriift werden:

3. Hypothese: Es wird angenommen, dass sich die Leseleistung der trainierten Kinder
durch die bessere Lesetechnik auch ohne Training weiter verbessert beziehungsweise stabil
bleibt. Ein Follow-up Test drei Monate nach Trainingsende sollte eine weitere positive
Entwicklung beziehungsweise keinen Riickgang der Leseleistung der Kinder nachweisen

konnen.

Die durchschnittlichen Ergebnisse fiir die beiden Gruppen der dritten und vierten Klassen
bestétigen die Hypothese. Die gesamte Trainingsgruppe verbesserte sich in Bezug auf die

Lesegeschwindigkeit im Schnitt in allen Aufgaben vom Nachtest zum Follow-up Test, in
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den beiden Aufgaben zum Textlesen sogar signifikant. Zwischen den Drittkldsslern und
den Viertkldsslern zeigt der Vergleich zwischen der durchschnittlicher Verbesserung im

Nachtest und im Follow-up Test teilweise deutliche Unterschiede.

Die Drittkldssler verbesserten sich vom Vortest zum Nachtest signifikant im Lesen von
realen einzelnen Wortern und im Textlesen sowie marginal bei den beiden Pseudoworter-
aufgaben. Im Follow-up Test verbesserten sie sich erneut signifikant in der Aufgabe
Kurzer Text, zusétzlich aber auch in der Aufgabe Wortdihnliche Pseudoworter. Eine erfolg-
reiche Bewiltigung dieser beiden Aufgaben setzt eine gute direkte Lesestrategie fiir sinn-
volle Worter voraus: Direktes Erkennen von Wortern ermoglicht schnelles und fliissiges
Textlesen und iiber das Lesen in Analogie zu richtigen Wortern auch das schnellere und
meist fehlerfreie Erlesen von Wortdihnlichen Pseudowdrtern. In der Aufgabe Wortundhnli-
che Pseudowdrter verbesserten sich die Drittkldssler wesentlich stirker vom Vortest zum
Nachtest; zwischen Nachtest und Follow-up Test verdnderte sich die Lesegeschwindigkeit
kaum. Bezieht man den gesamten Trainingszeitraum mit ein, ist die Verbesserung der Le-
sezeit zwischen Vortest und Follow-up Test fiir diese Aufgabe signifikant.

Das Ergebnis kann so interpretiert werden, dass durch die Einfiihrung der visuellen Silben-
segmentierungsstrategie sowie einer Strategie zum Erlesen von zusammengesetzten Wor-
tern die Fahigkeit zum phonologischen Rekodieren von Wortern stark verbessert werden
konnte. Die damit einhergehende Verbesserung des direkten Worterkennens fiir reale Wor-
ter zeigt, dass die Kinder nun in der Lage sind, Worter schnell und genau genug zu verar-
beiten, um wortspezifische Kenntnisse aufzubauen. Die bessere phonologische Rekodier-
fahigkeit dient als Vehikel fiir das darauf autbauende direkte Worterkennen und das Lesen
in Analogie zu realen Wortern. Diese Interpretation wird durch die Ergebnisse des Vor-
und des Nachtests unterstiitzt. Sie zeigen, dass die Drittkldssler im Vortest in beiden Pseu-
doworteraufgaben eine sehr dhnliche Lesezeit erreichten, sich also in der Aufgabe zur indi-
rekten Lesestrategie und der Aufgabe zur Uberpriifung wortspezifischer Kenntnisse kaum
unterschieden. Vergleicht man die Ergebnisse der beiden Untertests im Nachtest, zeigt
sich, dass sich die Lesegeschwindigkeit starker fiir das Lesen der Wortundhnlichen Pseu-
doworter verbesserte. Im Follow-up Test kehrte sich das Bild um: Hier verbesserten sich
die Kinder deutlich im Lesen der Wortdhnlichen Pseudowdrter, wihrend sie in der Aufga-

be zu den Wortundhnlichen Pseudoworter kaum Fortschritte machten.

Die Viertklassler verbesserten sich vom Vortest zum Nachtest sowohl fiir die beiden Auf-
gaben zu realen Wortern als auch in der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter signifi-

kant; das Training wirkte sich sowohl auf die Fahigkeit zum phonologischen Rekodieren
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als auch auf das direkte Worterkennen aus. Vom Nachtest zum Follow-up Test verbesser-
ten sich die Kinder der vierten Klassen dagegen nur in der Aufgabe Langer Text signifi-
kant. Fiir diese Aufgabe war in Anbetracht der geringen Verbesserung vom Vortest zum
Nachtest vermutet worden, dass der im Test eingesetzte Text noch zu schwierig war oder
aber dass die Trainingsdauer nicht ausreichend gewesen sein konnte, um eine deutliche
Verbesserung der Lesefdhigkeit herbeizufiihren. Die Ergebnisse des Follow-up Tests zei-
gen, dass die Kinder zu diesem Zeitpunkt deutlich besser in der Lage waren, den Text so-
wohl genau als auch signifikant schneller zu lesen als im Nachtest. Damit wird die Ver-
mutung, dass die Aufgabe Langer Text zum Zeitpunkt des Nachtests wahrscheinlich noch
zu schwierig war, bestéatigt.

Die Kinder der vierten Klassen erreichten in der Aufgabe Wortihnliche Pseudowdrter, die
iiber das Lesen in Analogie zu realen Wortern wortspezifische Kenntnisse misst, im Vor-
test ein deutlich besseres Ergebnis als in der Aufgabe Wortundhnliche Pseudowdrter. Das
hei3t, obwohl sie in Bezug auf das phonologische Rekodieren von Wortern deutliche
Schwichen aufwiesen, hatten die Kinder bereits wortspezifische Kenntnisse aufgebaut.
Dadurch waren sie in der Lage, einfache, bekannte Worter direkt zu erkennen. Dies zeigen
die Ergebnisse der Aufgabe Hdufige Worter, die bereits im Vortest wesentlich besser gele-
sen wurde als die Zusammengesetzten Worter und der Lange Text. In der Aufgabe Hdufige
Worter erreichten die Viertkldssler bereits im Nachtest ein durchschnittliches Ergebnis fiir
Ende der dritten Klasse, wihrend die signifikante Verbesserung in der Aufgabe Zusam-
mengesetzte Worter nicht ausreichte, um den Riickstand aufzuholen. Fiir die Verbesserung
der lingeren und komplexeren Worter sowie fiir das Textlesen kann ein Zusammenspiel
von zwei Trainingskomponenten vermutet werden: Zum einen konnte die phonologische
Rekodierfdhigkeit deutlich verbessert werden und zum anderen wurde den Kindern zu-

satzlich eine Strategie zum Erlesen von zusammengesetzten Wortern vermittelt.

Fiir den gesamten Trainingszeitraum ergab sich fiir die Kinder der dritten Klassen fiir alle
Aufgaben eine signifikante Verbesserung der Lesegeschwindigkeit, fiir die Viertkldssler
fiir alle Aufgaben bis auf die Wortdhnlichen Pseudowdrter. Fiir diese Aufgabe konnte auch
vom Nachtest zum Follow-up Test keine deutliche Verbesserung nachgewiesen werden.
Bereits im Vortest war der Riickstand der Viertkldssler in dieser Aufgabe deutlich geringer
als der Riickstand der Drittkldssler. Es wird vermutet, dass die Viertkldssler aufgrund ihrer
grofBeren Leseerfahrung bereits eine relativ gut funktionierende Strategie zum Erlesen die-
ser Worter entwickelt hatten, das heif3t tiber mehr wortspezifische Kenntnisse verfiigten als

die Kinder der dritten Klassen und deshalb eine grofle Verbesserung nicht zu erwarten war.
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Der Schwerpunkt des Trainings lag auf der Verbesserung der Féhigkeit zum phonologi-
schen Rekodieren von Wortern, die sich besonders in der Aufgabe zum Lesen von mehr-
silbigen wortundhnlichen Pseudowdrtern zeigen sollte. Diese Pseudoworter lassen sich
effektiv mit Hilfe der vermittelten visuellen Silbensegmentierungsstrategie erlesen. Die Fé-
higkeit mehrsilbige Wortundhnliche Pseudoworter mittels der phonologischen Rekodie-
rung zu erlesen, wird im Sinne der Self-teaching-hypothesis (Share 1999) als wichtigster
Faktor fiir den Leseerwerb angesehen. Die bessere Fahigkeit zum phonologischen Reko-
dieren von Wortern sollte die Entwicklung des direkten Worterkennens unterstiitzen und
erleichtern, da sie nach dem Worterkennungsmodell von Ehri (1992) als Grundlage fiir das
direkte Worterkennen gesehen wird.

Die Kinder der dritten und vierten Klassen verbesserten sich im Lesen der im Test ein-
gesetzten Wortundhnlichen Pseudowdrter deutlich vom Vortest zum Nachtest. Fiir den
Zeitraum zwischen Nachtest und Follow-up Test konnten beide Gruppen ihre Lesezeit in
dieser Aufgabe dagegen kaum weiter verringern. Nach dem Training wurde die Strategie
nicht mehr speziell geiibt oder die Kinder auf die Anwendung der Strategie hingewiesen.
Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass Schwierigkeiten im phonologischen Reko-
dieren bei Kindern mit Leseschwierigkeiten sowohl eine Ursache dieser Schwierigkeiten
als auch ein fortdauerndes Merkmal darstellen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1995). Es
handelt sich um ein hartndckiges Defizit, so dass vermutet wird, dass diese Fahigkeit zwar
durch ein gezieltes Training verbessert werden kann, sie sich aber ohne Training, in dem
die Kinder angeleitet und begleitet werden, nicht weiter deutlich verbessert. Klicpera &
Gasteiger-Klicpera (1995) geben an, dass die Fidhigkeit zum phonologischen Rekodieren
von Wortern sich bei Kindern mit LRS ohne Training nur in geringem Ausmal} verbessert,
dass aber mit zunehmender Leseerfahrung auch leseschwache Kinder wortspezifische
Kenntnisse aufbauen, die es ihnen ermoglichen, vor allem hiufige und bekannte Worter di-
rekt zu erkennen (vgl. hierzu auch Rack et al. 1992).

Die Vortestergebnisse der Kinder stimmen mit dem von Klicpera & Gasteiger-Klicpera
(1995) angegebenen hartnickigen Defizit fiir das phonologische Rekodieren iiberein: Die
Trainingskinder beider Klassenstufen wiesen im Vortest einen durchschnittlichen Riick-
stand von mindestens einem Schuljahr in Bezug auf das Lesen von Wortundhnlichen Pseu-
dowortern auf. Fiir die Aufgabe zum Lesen von Wortdhnlichen Pseudowdrtern zeigte sich
fiir alle Kinder der dritten Klassen ebenfalls ein Riickstand von durchschnittlich mindes-
tens einem Schuljahr, wihrend der Riickstand der einzelnen Kinder der vierten Klassen
zwischen zwei Schuljahren und einer altersangemessenen Lesezeit schwankt. Die Kinder

der vierten Klassen lasen also die Wortdhnlichen Pseudoworter im Vortest im Schnitt we-
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sentlich schneller als die Wortundhnlichen Pseudowdrter. Das bessere Ergebnis der Viert-
kldssler in dieser Aufgabe kann durch die im Vergleich zu den Drittkldsslern lingere Be-
schulung und groflere Leseerfahrung erklart werden.

Es wird vermutet, dass ein gewisses Mal} an phonologischer Rekodierfahigkeit ausreicht,
um Worter relativ schnell und genau genug zu dekodieren und dass die Entwicklung der
Lesefahigkeit dann vorrangig in Richtung des direkten Worterkennens und des Aufbaus
wortspezifischer Kenntnisse verlduft. Die im Training erzielte Verbesserung des phonolo-
gischen Rekodierens der Trainingskinder konnte also bereits ausreichen, um die weitere
Entwicklung des direkten Worterkennens weitgehend ungestort ablaufen zu lassen. Diese
Annahme ist konsistent mit den Ergebnissen der Drittkldssler im Follow-up Test, die zei-
gen, dass sich die Kinder in der Aufgabe Wortdhnliche Pseudowdrter, die durch das Lesen
in Analogie zu richtigen Wortern wortspezifische Kenntnisse voraussetzt, vom Nachtest
zum Follow-up Test signifikant verbessern konnten. Eine solche Entwicklung liele sich
sowohl mit dem Modell des Worterkennens (Ehri 1992) als auch mit anderen Forschungs-

ergebnissen zu Leseschwierigkeiten vereinbaren.

In Bezug auf die Lesegenauigkeit zeigt der Vergleich der Ergebnisse von Nachtest und
Follow-up Test eine weitere Reduzierung der Anzahl der Lesefehler um etwa 41% fiir die
gesamte Trainingsgruppe: 33% fiir die Kinder der dritten und 45% fiir die Kinder der vier-
ten Klassen. Betrachtet man das Ergebnis fiir die gesamte Trainingsgruppe und den gesam-
ten Trainingszeitraum, sank die Zahl der Lesefehler um etwa 57%. Die Verbesserung vom
Vortest zum Follow-up Test fiir die einzelnen Klassen unterscheidet sich nur geringfiigig:
Die Drittklédssler lasen insgesamt etwa 59% weniger Worter falsch und die Viertkldssler et-
wa 55%.

Wihrend aber die Viertkldssler einen gleichméBigen Abbau der Lesefehler zeigten (31%
vom Vortest zum Nachtest und 33% vom Nachtest zum Follow-up Test) konnten die Dritt-
klassler die Zahl ihrer Lesefehler besonders vom Nachtest zum Follow-up Test deutlich
senken (24% vom Vortest zum Nachtest und 45% vom Nachtest zum Follow-up Test).
Hier ist anzunehmen, dass das Schwierigkeitsniveau der zu lesenden Worter im Test zum
Zeitpunkt des Nachtests fiir die Drittkldssler noch zu hoch war und die Kinder ihre neu er-
worbene Lesestrategie noch nicht effektiv einsetzen konnten. Durch die Anwendung der
erworbenen Strategie auch nach dem Training konnten die Kinder ihre Lesefdhigkeit
weiter verbessern, so dass das Wortmaterial des Follow-up Tests fiir ihr Leseniveau weit-
gehend angemessen war. Diese Annahme wird dadurch unterstiitzt, dass die Drittkldssler

ihre Lesegenauigkeit vom Vortest zum Nachtest am stirksten im Lesen einfacher, bekann-
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ter Worter verbesserten. Diese Verbesserung zeigte sich in Bezug auf die Lesegenauigkeit

durch eine deutlich verringerte Anzahl von Lesefehlern.

Betrachtet man die Beziehung zwischen Lesegenauigkeit und Lesegeschwindigkeit, so
zeigt sich, dass die Kinder im Follow-up Test sowohl schneller als auch genauer lasen als
im Nachtest. Ebenso wie fiir den Vergleich zwischen Vortest und Nachtest besteht hier ein
positiver Zusammenhang zwischen der Lesegeschwindigkeit und der Lesegenauigkeit: Die
Lesegenauigkeit stieg am meisten in den Aufgaben, in denen die Kinder ihre durchschnitt-
liche Lesezeit signifikant verringern konnten. Das bedeutet auch fiir das Ergebnis des Fol-
low-up Test, dass die Verbesserung der Lesegeschwindigkeit nicht auf Kosten der Genau-

igkeit geht.

Insgesamt zeigt sich, dass sich die Verbesserung der Lesefahigkeit durch das Training auch
nach dem Training weiter fortsetzt. Es handelt sich also um eine langfristige Anderung der
kognitiven Strukturen, nicht nur um einen auf den Trainingszeitraum beschrinkten Effekt
und bestdtigt damit Shares (1999) ,self teaching hypothesis’, dass die Fahigkeit zum voll-
standigen, schnellen und genauen Erlesen von Wortern die Basis einer erfolgreichen Lese-

entwicklung bildet.

1.9. Vergleich zweier Trainingskinder: Lennart> und Roman

V1.9.1 Ergebnisse der Vortests

Die Voraussetzungen der Trainingskinder in den Untertests zur phonologischen Informati-
onsverarbeitung waren teilweise sehr unterschiedlich. Einige Kinder wiesen deutliche De-
fizite auf, andere zeigten keine Schwierigkeiten. Die Rolle der phonologischen Informati-
onsverarbeitung ist innerhalb der Forschung unumstritten, allerdings ist nicht geklart, in
welchem Ausmall sie die Leseentwicklung bedingt beziehungsweise sich mit ihr entwi-
ckelt. Dies gilt besonders fiir das schnelle Benennen und die auditive Merkfahigkeit. In Be-
zug auf die phonologische Bewusstheit konnte nachgewiesen werden, dass ein gewisses
Mal als Voraussetzung anzusehen ist, sich die phonologische Bewusstheit im engeren Sin-
ne aber meist erst im Zusammenhang mit dem beginnenden Schriftspracherwerb ent-
wickelt (Landerl et al. 1992, Schneider 1994).

In den folgenden Abschnitten sollen zwei Kinder genauer betrachtet und im Hinblick auf
thre Entwicklung im Training verglichen werden. Es handelt sich um zwei Jungen, die

beide dieselbe dritte Klasse besuchen. Zunéchst werden die Ergebnisse der Vortests in Ta-

3> Namen der Kinder geéindert
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belle 45 dargestellt und die beiden Jungen in Bezug auf ihre Trainingsvoraussetzungen
miteinander verglichen. Hierzu werden zusétzlich die Ergebnisse des Elternfragebogens
miteinbezogen. Im Anschluss wird der Verlauf des Trainings in seinen Besonderheiten flir
die beiden Kinder ndher erldutert sowie die Ergebnisse des Nachtests und des Follow-up

Tests angegeben.

Tab. 47: Ergebnisse des Einzeltests (SLT) im Vortest fiir Lennart und Roman

Hauf. F. PR | Text| F. PR | Wortun- | F. PR Wort- F. PR
Wor- | KW (sec) | KW dhnliche | KW dhnliche | KW
ter 4 3 PW 6 PW 5
(sec) (sec) (sec)
Lennart 35 3 30-21 | 34 1 17 101 3 4-5 84 2 10
Roman 34 4% | 3021 | 38 0 [9-12 97 5 5-6 84 58 10

Anmerkungen: KW: Kritischer Fehlerwert, F.: Fehlerzahl, k. Ergebnis liegt {iber dem Kritischen Fehlerwert,
PW: Pseudowdorter

An den Ergebnissen im Vortest fiel auf, dass die Lesezeit der beiden Jungen in den Aufga-
ben des SLT weitgehend iibereinstimmte und in zwei Untertests sogar identisch war. Die
Lesezeit lag in drei von vier Untertests im deutlich unterdurchschnittlichen Bereich fiir ihre
Klassenstufe. Unterschiede lieen sich in der Zahl der Lesefehler feststellen: Roman las
deutlich mehr Worter falsch und erreichte in zwei Untertests den Kritischen Fehlerwert,
der einem Prozentrang von 10 entspricht. Lennart lag in Bezug auf die Anzahl der Lese-
fehler fiir alle Untertests im unauffdlligen Bereich. Betrachtet man die Ergebnisse der Vor-
tests zur phonologischen Informationsverarbeitung, erhilt man sehr unterschiedliche Er-

gebnisse fiir die beiden Kinder.

Tab. 48: Ergebnisse der Vortests zur phonologischen Informationsverarbeitung fiir Lennart und
Roman

Phonologische Bewusstheit Benennungs- Auditive Non-
schnelligkeit (NS) | Merk- verbaler
(sec) fahigkeit 1Q
Aufgabe Al- Silben Auditiver Phoneme Bilder | Zahlen | Mottier Raven
ter segmentieren Reim manipulieren (sec) (sec) | (max. 30
(% korrekt) (% (% korrekt) Punkte)
korrekt)
Orientie- 79 83,6 83,6 104,81 61,52 21 >85
rungswert
Lennart 8;2 83,3 100 80 87 69 27 133
Roman 9:4 100 91,6 40F 105 66 15% 101

Anmerkungen: k: Ergebnis liegt unter dem Orientierungswert, NS: Naming Speed, 1Q: Intelligenzquotient
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Phonologische Bewusstheit

Wihrend die Ergebnisse zum Segmentieren von Silben und zur Reimerkennung fiir beide
Kinder im unauffilligen Bereich lagen, erreichte Roman in der Aufgabe zur Manipulation
von Phonemen ein deutlich unterdurchschnittliches Ergebnis. Bereits wiahrend der Testsi-
tuation war deutlich geworden, dass er die Aufgabe nur schwer bewiltigen konnte: Nach-
dem ihm die Trainerin erklirt hatte, dass es bei dieser Aufgabe darum ginge, miindlich vor-
gegebene Worter ohne einen ebenfalls vorgegebenen ,verbotenen Laut’ zu sagen, schaute
er sie verwirrt an und meinte: ,,Aber das geht doch gar nicht.” Dementsprechend bewaltigte
er nur vier von zehn Aufgaben korrekt. Lennart zeigte bei allen drei Aufgaben zur phono-

logischen Bewusstheit keinerlei Schwierigkeiten.

Benennungsschnelligkeit
Die Ergebnisse der beiden Untertests zur Benennungsschnelligkeit lagen fiir beide Jungen
im unauffélligen Bereich, wobei Lennart die Bildertafeln deutlich schneller benannte. Im

Benennen der Zahlen war ihr Ergebnis fast identisch.

Auditive Merkfihigkeit

Der Mottier-Test zur Uberpriifung der auditiven Merkfihigkeit zeigte ein deutlich unter-
durchschnittliches Ergebnis fiir Roman und ein deutlich iiberdurchschnittliches Ergebnis
fiir Lennart. Wahrend Roman nur 15 von 30 Items richtig wiederholen konnte, gelang dies

Lennart bei 27 von 30 Items.

Nonverbaler 1Q

Ein weiterer Unterschied ergab sich durch den Vergleich der Ergebnisse des nichtsprach-
lichen Intelligenztests (CPM Raven). Wihrend Roman hier mit einem IQ von 101 im
durchschnittlichen Bereich fiir seine Altersstufe lag, erreichte Lennart mit einem IQ von

133 ein deutlich iiberdurchschnittliches Ergebnis.

AuBerdem ist aus der Tabelle ersichtlich, dass Roman bereits ein Jahr dlter war als Lennart,
da er ein Jahr spéter eingeschult wurde. Dies wurde aufgrund einer schweren Sprachent-
wicklungsstorung (SES) veranlasst. Wie aus dem Elternfragebogen hervorging, sprach Ro-
man sein erstes Wort mit etwa anderthalb Jahren und befand sich ab 1999, also mit fiinf
Jahren, knapp zwei Jahre in logopddischer Behandlung. Diese konnte erfolgreich abge-
schlossen werden. Im Gegensatz dazu verlief Lennarts Sprachentwicklung unauftillig; er
sprach mit zwolf Monaten etwa 30 Worter und konnte bereits mit zwei Jahren in ganzen
Sdtzen sprechen. Es gab in beiden Familien nach Angabe der Eltern keine weiteren Fami-

lienmitglieder, die durch LRS auffillig geworden waren.
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Zusammengefasst zeigte Roman eine Reihe von Auffilligkeiten, die traditionell mit LRS
in Verbindung gebracht werden. Seine miindliche Sprachentwicklung verlief problema-
tisch, er zeigte auch zwei Jahre nach Beginn des Schriftspracherwerbs Schwierigkeiten
beim Bearbeiten von Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit und er verfiigte {iber eine
geringe auditive Merkféhigkeit.

Inzwischen gibt es eine Reihe von Untersuchungen, die einen engen Zusammenhang zwi-
schen Auffilligkeiten im Bereich der miindlichen Sprachentwicklung und der Entwick-
lung der phonologischen Bewusstheit nachweisen konnten. Demnach haben Kinder mit
SES ein hoheres Risiko LRS zu entwickeln als Kinder, deren miindlicher Spracherwerb
unauffillig verlauft (Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993, Schenk-Danzinger 1991, Stack-
house & Wells 1997). Eine geringe auditive Merkféahigkeit deutet darauf hin, dass die pho-
nologische Rekodierung mdoglicherweise erschwert verlduft, da die zu behaltenden Infor-
mationen bei zu langsamer Verarbeitungszeit verloren gehen (s. Abschnitt I11.3.2. fiir eine
ausfiihrlichere Darstellung). Roman fiel bereits mit Eintritt in die Schule und dem damit
verbundenen Beginn des Schriftspracherwerbs auf, da er von Anfang an Schwierigkeiten
beim Lesen- und Schreibenlernen hatte. Er nahm am Forderunterricht der Klasse teil,
schaffte es aber, wahrscheinlich aufgrund seiner groBBen phonologischen Defizite, bisher
nicht, sich deutlich zu verbessern. Im Rechtschreibtest der im Rahmen des Auswahlver-
fahrens mit allen Kindern durchgefiihrt wurde, erzielte er mit einem Prozentrang von 5-1
das mit Abstand schlechteste Ergebnis seiner Klasse.

Im Gegensatz zu Roman, dessen Schwierigkeiten sich theoretisch mit ungiinstigen
Voraussetzungen erkldren lassen, fanden sich fiir Lennart keine Anhaltspunkte fiir solche
Probleme. Er verfiigte liber sehr gute nichtsprachliche Fihigkeiten, eine gute phonologi-
sche Bewusstheit, eine gute Benennungsschnelligkeit sowie eine gute auditive Merkféhig-
keit. Trotzdem erreichte er ein fast identisches Ergebnis in einem standardisierten Lesetest
wie Roman. Einzubeziehen ist hier allerdings, dass Lennart das erste Schuljahr auf eine
andere Schule ging, die ihm nicht gefiel, weil ,sie immer nur gespielt hitten’. Es ist im
Nachhinein nicht nachvollziehbar, in welchem Mal3e der Erstleseunterricht an dieser Schu-
le zu Lennarts Schwierigkeiten beigetragen haben konnte. Die Ergebnisse im Recht-
schreibtest zeigen aber, dass er in diesem Bereich sehr gute Ergebnisse erbrachte, so dass
es nicht angemessen erscheint, die Ursachen fiir die Schwierigkeiten im Lesen nur in ei-

nem mangelhaften Anfangsunterricht zu suchen.

Interessanterweise war die Deutschlehrerin der beiden Jungen mit der Trainingsteilnahme
von Roman sofort einverstanden, konnte aber nicht nachvollziehen, warum Lennart eben-

falls ausgewidhlt worden war. Roman fiel im Unterricht hdufig auf, er brauchte viel Hilfe
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und Aufmerksamkeit, wihrend Lennart ein guter Schiiler war und fiir die Lehrerin unauf-
fallig blieb. Im Gegensatz zur Lehrerin war Lennarts Mutter sehr froh, dass er am Training
teilnehmen durfte, da ihr seine Schwierigkeiten im Lesen zu Hause durchaus deutlich
aufgefallen waren. Im Rechtschreibtest erreichte Lennart ein gutes Ergebnis (PR 80-51).

Beide Jungen stammten aus einer Klasse und da sie ein sehr dhnliches Testergebnis er-
reicht hatten, wurden sie zunichst in einer Gruppe trainiert. Dieser Versuch wurde aller-
dings nach zwei Stunden abgebrochen, da sie sich nicht gut verstanden und die Atmos-
phére in der Gruppe sehr angespannt war. Lennart brauchte insgesamt deutlich weniger Er-
klarungen und reagierte ungeduldig, wenn Roman nicht so schnell war wie er oder zusétz-
liche Erkldarungen bendtigte. Beide Kinder waren deshalb froh dariiber, dass sie im weite-
ren Trainingsverlauf jeweils einzeln trainiert werden sollten. Im Weiteren wird der Trai-
ningsverlauf fiir beide Kinder getrennt unter Einbeziehung der folgenden Aspekte darge-

stellt:

O Personlichkeit des Kindes
O psychische Verfassung
O Verhalten in der Stunde

O Erreichen der jeweiligen Stundenziele

V1.9.2 Trainingsverlauf Lennart

Lennart ist ein frohliches Kind, das sich in seiner Klasse sehr wohl fiihlte und sowohl mit
seinen Lehrern als auch mit seinen Mitschiilern gut zurechtkam. Er hatte einen guten Stand
in der Klasse und machte einen selbstbewussten Eindruck. In seiner Freizeit war er vielsei-
tig interessiert: Er ging zum Judo, spielte Klavier und besuchte einen Zeichenkurs. Ausge-
hend von seinen eigenen Aussagen hatte er ein sehr gutes Verhiltnis zu seinen Eltern. Im
Verlauf des Trainings fiihrte ich mehrere Telefongespriche mit den Eltern, da Lennart ein
paar Mal krankheitsbedingt fehlte und sie zeigten sich jedes Mal sehr interessiert an seiner
Entwicklung im Training.

Bereits im Vortest zeigte sich, dass Lennart Schwierigkeiten damit hatte, dass er nicht so
gut lesen konnte wie andere Kinder in seiner Klasse. Er kam nur widerwillig zur Einzelsit-
zung und fing auf dem Weg zu dem Raum, in dem der Test stattfinden sollte, sogar an zu
weinen. Nachdem ich ihm versicherte, dass es sich zundchst nur um eine Einzelsitzung
handeln wiirde und er anschlieend selber entscheiden konnte, ob er am Training teilneh-
men wolle, beruhigte er sich und bearbeitete die ihm gestellten Aufgaben konzentriert und
motiviert. Als er im Anschluss gefragt wurde, ob er sich nun eine Teilnahme am Training

vorstellen konne, war er sofort einverstanden. Eine &dhnliche Situation, die zeigt, wie
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schwierig die Situation fiir ihn war, trat in einer der Trainingsstunden auf. Mitten in der
Stunde fing er an zu weinen und fragte, warum eigentlich er am Training teilnehmen miis-
se, obwohl es doch einige Kinder (vor allem mit Migrationshintergrund) in seiner Klasse
gibe, die mehr Probleme hétten als er. Ich versuchte ihn zu trésten und erklérte ihm, dass
ich die Kinder mit Migrationshintergrund nicht miteinbezogen hétte und dass es ja auch ei-
ne Chance fiir ihn wire, sich im Lesen zu verbessern. Darauthin fragte er mich, was denn
passieren wiirde, wenn das Training keinen Erfolg hétte und meinte, dass es ja nicht seine
Schuld wére, dass er diese Schwierigkeiten hitte (,,ich kann doch nichts dafiir*). Er ver-
wies auf seine Mutter, die nach seiner Aussage ebenfalls nicht so gut im Lesen gewesen
wire, jetzt aber keine Schwierigkeiten mehr hitte. Ich gewann den Eindruck, dass die
Schwierigkeiten im Lesen eine fiir ihn sehr ungewohnte Situation darstellten, da ithm an-
sonsten meist alles auf Anhieb gelang und diese Probleme nicht in sein Selbstbild passten.
Bis auf diesen Vorfall verliefen die Stunden aber sehr harmonisch, Lennart arbeitete gut
mit und brauchte nur wenige Erkldrungen. Er erledigte seine Hausaufgaben gewissenhaft

und erschien jeweils piinktlich zum Training.

Zu Beginn des Lesetrainings war Lennart in der Lage, Phoneme zu synthetisieren und eine
Reihe von Wortern direkt zu erlesen. Schwierigkeiten im Textlesen kompensierte er teil-
weise erfolgreich durch die Ausnutzung des Kontextes. Lesefehler im SLT waren bei den
Aufgaben zu realen Wortern vor allem andere reale Worter, keine Pseudoworter (Hut —
Hund, Tante — Tanne). Die Pseudoworter las er fast fehlerfrei, allerdings fielen bei der
Aufgabe zum Lesen der wortunidhnlichen Pseudoworter Schwierigkeiten bei der Wortglie-
derung in Silben auf (natak — nat/nat-tak, ituma — it-uma, sitime — stimme). Die wort-
dhnlichen Pseudowdrter las er fehlerfrei, aber langsam. Der Lesestand von Lennart lie3
sich nach dem Modell der Leseentwicklung (Scheerer-Neumann 2001) auf der Stufe des
beginnenden bis vollstindigen Erlesens einordnen. Er war in der Lage Worter lautierend
zu erlesen, verliel sich beim Lesen aber stark auf den Kontext. Wenn er Fehler las, dann
waren dies fast immer reale Worter, die zumindest in den Kontext der vorangegangenen
Worter passten. Diese Strategie {iberwog, obwohl er durchaus in der Lage war, Phoneme
zu Wortern zu synthetisieren. Da er aber nicht in der Lage war, Worter in sinnvolle Einhei-
ten zu unterteilen und so die Intrawortredundanz der Worter zu nutzen, war dieses Erlesen
vermutlich zu mithsam und wurde deshalb von ihm nicht konsequent angewendet. Diese
Einschitzung wurde durch die Auswertung der Leseprobe (s. A. 9) bestétigt: Lennart las
haufig Worter, die nicht im Text stehen, aber in den inhaltlichen und syntaktischen Kon-
text passten (z.B. zum ersten Mal — zuerst, Ganz allein fur sich — ganz allein fuhlte

sich). Hier halfen ihm wahrscheinlich seine sehr guten sprachlichen Fahigkeiten und sein
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groler Wortschatz. Fehler wurden von ihm vor allem dann korrigiert, wenn sie den Sinn
des Textes entstellten. Er hatte also durchaus eine Sinnerwartung an den Text. Kleine Wor-
ter wurden von Lennart meist richtig gelesen und wahrscheinlich direkt erkannt. Es waren
nur wenige Beispiele fiir eine erlesende Strategie zu finden (drangelten, schwachlicher);

diese Worter sind in dem Text auch die mit der komplexesten Wortstruktur.

Lennart verfiigte iiber eine schnelle Auffassungsgabe und benétigte kaum Wiederholun-
gen. Er war das einzige von den Trainingskindern, dem das Plakat mit der Silbenregel
nicht erklart werden musste. Nachdem er sich das Plakat angesehen hatte, meinte er zu mir:
,,Aha, da muss immer ein Mitlaut auf die rechte Seite.” Auch das Anwenden der Silbenre-
gel fiel ihm dementsprechend leicht. Auffdllig war vor allem zu Beginn des Trainings eine
Tendenz, Worter zu lesen, die zwar in den Kontext des Textes passten, aber nicht mit dem
zu lesenden Wort {libereinstimmten, zum Beispiel grof3e Sto3zahne statt zwei Stol3zah-
ne. Als ich ihn darauf hinwies, verteidigte er sein Vorgehen mit der Begriindung, dass das
Wort, das er gewdhlt hétte, viel besser sei. Lennart reagierte meist sehr frustriert auf Kritik
und es fiel ihm schwer, diese zu akzeptieren. Er reagierte misstrauisch, wenn ich mir Noti-
zen machte und wollte immer genau wissen, was ich da geschrieben hétte. Besonders bei
den Blitzwortern fiel auf, dass er anfangs Schwierigkeiten mit dem Erkennen der jeweili-
gen Wortstruktur hatte; so las er hdufig jeweils bis zum ersten Konsonanten, setzte diesen
aber gleichfalls an den Beginn der nichsten Silbe, zum Beispiel Lam-ma statt La-ma,
oder Hap-pe statt Haa-pe. Aulerdem kam es, besonders zu Beginn des Trainings, hdufig
zu Umstellungen innerhalb der Lautfolge, z.B. Merki statt Merik, oder Kribe statt Kirbe.
Im Laufe des Trainings gelang es thm immer besser, die Struktur der Worter zu erkennen
und zu nutzen und mit Abschluss des Trainings war Lennart in der Lage, dreisilbige, ein-
fach strukturierte Blitzwdrter schnell und weitgehend fehlerfrei zu benennen.

Die Anwendung der Silbenregel leuchtete ihm sofort ein und er berichtete mir in der ach-
ten Stunde, dass er jetzt auch zu Hause oder in der Schule beim Lesen an die Silbenregel
denken und dass er sich ,,zu einer kleinen Leseratte entwickeln® wiirde. Die kleinen Bii-
cher, die von den Kindern zu Hause gelesen werden sollten, gefielen ihm so gut, dass er
am liebsten schon jeweils in der darauf folgenden Stunde die nichste Geschichte mitge-
nommen hitte. In der zehnten Stunde fiel dann auch eine deutliche Verbesserung im Text-
lesen auf. Lennart las den Text fehlerfrei und in weitgehend angemessenem Tempo vor
und gab selber an, dass es mit dem Lesen besser gehen wiirde.

Auch der zweite Teil des Trainings mit dem Schwerpunkt auf dem Erlesen von zusammen-
gesetzten Wortern und Vorsilben verlief insgesamt sehr positiv. Lennart erkannte das Prin-

zip ,lies immer soweit, bis du ein sinnvolles Wort erkennst’ gut und schnell. In der
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vierzehnten Stunde duflerte er sogar den Wunsch, das Training noch weiterzufiihren, weil

es ihm viel Spall machen wiirde.

V1.9.3 Trainingsverlauf Roman

Roman ist im Gegensatz zu Lennart ein Kind, das héufig bedriickt und sehr angespannt
wirkte. Er hatte einen schlechten Stand in der Klasse und nach eigener Aussage keine
Freunde, worunter er sehr litt. Es war zu beobachten, dass ihm oOfter kleine Streiche ge-
spielt wurden, die ihn traurig machten: Wéhrend der Trainingszeit wurde mehrmals die
Luft aus seinen Fahrradreifen herausgelassen, so dass er sein Fahrrad schieben musste. Ro-
man gab mir gegeniiber keine Hobbies an, er meinte, dass er ganz gern zu Hause sei, wenn
er aus dem Hort zuriickkomme. Das Verhiltnis zu seinen Eltern, vor allem zu seinem Va-
ter, wirkte angespannt. Der Vater holte ihn nach einer Unterrichtsstunde ab, woriiber Ro-
man sich sehr freute. Ich unterhielt mich kurz mit ihm, wobei er von selbst nicht auf das
Lesetraining oder eventuelle Fortschritte zu sprechen kam. Im Laufe des Gesprichs ver-
suchte Roman ofter, die Aufmerksamkeit seines Vaters zu erregen, wurde aber von diesem
weitgehend ignoriert. Wihrend des Trainings beklagte er sich hdufig dariiber, dass sein Va-
ter kaum Zeit fiir ihn habe. Roman besall nur wenig Selbstvertrauen und wirkte auch au-
Berlich immer etwas ,geduckt’. Wahrscheinlich aufgrund der doppelten Belastung durch
seine soziale Situation und seine schwachen schulischen Leistungen, durch die er psy-
chisch deutlich belastet war, fiel es ihm hiufig schwer, sich wihrend der Trainingszeit auf
die vorgegebenen Inhalte zu konzentrieren.

Im Vortest und im nachfolgenden Gesprich mit der Mutter zeigte sich, dass Roman ein
,klassisches’ Risikokind war: Aufgrund seiner auffdlligen Sprachentwicklung und den
Schwierigkeiten in der Bewiéltigung von Aufgaben zur phonologischen Informationsverar-
beitung, war als Ursache seiner LRS ein phonologisches Defizit anzunehmen.
ErwartungsgemilB fielen ihm die Ubungen zur Silbengliederung und zum Ausgliedern von
Vokalen aus Silben deutlich schwerer als Lennart. Allerdings bewdéltigte auch er diese Auf-
gabe nach etwa fiinf Stunden weitgehend problemlos. Die Phonemsynthese gelang ihm
gut, auBBerdem konnte er eine Reihe von Wortern direkt erlesen. Er machte allerdings be-
sonders beim Lesen neuer und unbekannter Worter viele Fehler. Im Lesetest (SLT) ent-
sprachen seine Fehler jeweils realen Wortern (alt — halt, Hut — Huhn, Schnee — schnell
und Tante — Tanne). In den beiden Aufgaben zu den Pseudowoértern las er von insgesamt
54 Wortern 10 Worter falsch. Dabei verdnderte er teilweise die Wortstruktur (ketal — keta-
li), las Phoneme, die in dem Wort nicht vorkamen (holotu — holitu) oder verdnderte die

Reihenfolge der Buchstaben (Stronne — Storne). Auffillig war auch, dass er komplexe
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Vokale bei der Aufgabe Wortihnliche Pseudowdrter beim Erlesen zerlegte (Hiel — Hi-el,
Schneute — Schne-ute).

Der Lesestand von Roman lie} sich analog zu Lennart auf die Stufe des beginnenden bis
vollstindigen Worterkennens einordnen. Wéhrend aber Lennart wahrscheinlich aufgrund
seiner guten sprachlichen Fahigkeiten den Kontext beim Lesen gewinnbringend nutzen
konnte und so in der Schule kaum auffiel, war Roman dazu nicht in der Lage. Dies wurde
besonders in der Auswertung der Leseprobe (s. Anhang 10) deutlich: Er vertauschte haufig
die Reihenfolge der Phoneme (z.B. Bruder - Burg) oder fligte neue ein (z.B. griner —
grunger), erginzte oder berichtigte diese Versuche aber nicht zu einem richtigen Wort.
Vor allem langere Worter versuchte er weitgehend erfolglos Laut fiir Laut zu erlesen. Die
Analyse der Aufnahme in Bezug auf die Nutzung der Wort- und vor allem der Silben-
struktur zeigte, dass Roman {iber keine angemessene Strategie zum Erlesen verfiigte. Er las
zum Beispiel das Wort jenen als jen und ergédnzte dann lexikalisch zu jemand. Fiir das
Wort Schweinestall brauchte er insgesamt sieben Leseversuche. Aulerdem nannte er hiu-
fig zundchst einen Vokal — entweder den Anfangsvokal des Wortes oder den ersten Vokal
der Silbe - und versuchte dann, das Wort zu erlesen (z.B. i: i nie, a anschauen). Im Ge-
gensatz zu Lennart erkannte er auch haufige kleine Worter noch nicht direkt (z.B. ich statt

in, zu:m statt zum, mit statt in).

Die Trainingsstunden gestalteten sich oft recht mithsam. Romans Verhalten wihrend des
Trainings war sehr unterschiedlich: An manchen Tagen war er relativ fréhlich und arbeite-
te gut mit und an anderen Tagen verweigerte er fast jede Aufgabe und war nur mit viel
Miihe zur Mitarbeit zu iiberreden. Roman zeigte sich als sehr ehrgeizig und besal} aul3er-
dem eine geringe Frustrationstoleranz. Wenn ihm etwas nicht beim ersten Mal gelang, war
es jedes Mal schwierig, ihn zu einem weiteren Versuch zu bewegen. Er freute sich sehr
iiber Lob, konnte es aber nicht immer annehmen. Auch fiel es ihm schwer, seine eigene
Leistung realistisch einzuschitzen: Entweder verzweifelte er fast an sich oder er war der
Meinung, er konne jetzt alles und brauche auch keine weitere Ubung mehr. Hier erwies
sich die Arbeit mit der Stoppuhr sowie die Blitzwdrteraufgabe als wichtig: Die objektiv
nachvollziehbare Reduzierung der Lesezeit beziehungsweise der Zeitspanne, in der die
Blitzworter auf dem Bildschirm zu sehen waren, stellten eine gute Moglichkeit zur Riick-
meldung dar.

Roman brauchte viel Zeit, um neue Sachverhalte nachvollziehen und dann auch anwenden
zu konnen. Er war sehr leicht verunsichert und brauchte viel Bestitigung und positive
Riickmeldungen. Obwohl er die Silbenregel relativ bald verstanden hatte, erinnerte er sich

nicht immer und so wiederholten wir die Regel mehrere Male ausfiihrlich. AuBBerdem
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machte er weiter viele Fehler im Lesen von Texten und Blitzwortern. Er wollte offenbar
unbedingt schnell lesen und reagierte teilweise gereizt auf Hinweise es doch zunéchst ein-
mal langsam zu versuchen. Fiir ihn motivierend waren vor allem die Geschichten, die er zu
Hause lesen sollte. Er bat mich mehrmals um weitere Geschichten mit Maja und Tim, den
beiden Hauptpersonen der Geschichte und erzéhlte mir immer wieder welche Textstellen

ihm besonders gut gefallen hitten.

V1.9.4 Ergebnisse des Nachtests und des Follow-up Tests

Im Nachtest zeigten die Ergebnisse von Lennart fiir alle Aufgaben des SLT eine deutliche
Verbesserung gegeniiber dem Vortest. Diese Steigerung war auch fiir die Eltern und die
Deutschlehrerin deutlich erkennbar. Der Eindruck der Lehrerin ist insofern interessant, als
dass sie Lennart vor dem Training nicht als forderbediirftig eingeschétzt hatte. Roman
konnte seinen Riickstand im Lesen in vergleichbarem Malie wie Lennart autholen, so dass
die beiden Jungen im Nachtest fast identische Werte in Bezug auf die Lesezeit aufwiesen.
Die Nachtestergebnisse im SLT fiir die beiden Kinder sind in Tabelle 47 dargestellt. Da es
an dieser Stelle um den direkten Vergleich der beiden Kinder in Bezug auf eine Verbesse-

rung der Leseleistung geht, wird auf die Angabe des Lesestandes verzichtet.

Tab. 49: Ergebnisse des Einzellesetests (SLT) im Nachtest fiir Lennart und Roman

Hiuf. F. Text F. Wortun- F. Wort- F.
Worter | KW (sec) KW dhnliche PW KW dhnliche KW
(sec) 4 3 (sec) 6 PW 5
(sec)
Lennart | 24(35) | 1 (3) | 26(34) 1(1) 66 (101) 2 (3) 67 (84) 2(2)
Roman | 27(34) | 3(4) | 28(38) | 2(0) 59 (97) 75 (55 62 (84) 75 (5%

Anmerkungen: KW: Kritischer Fehlerwert, F.: Fehlerzahl, k. Ergebnis liegt iiber dem Kritischen Fehlerwert,
PW: Pseudoworter, ( ): Ergebnisse des Vortests

Unterschiede im Nachtestergebnis bestanden erneut vor allem in der Anzahl der Lesefeh-
ler. Roman las sogar mehr Worter fehlerhaft als im Vortest und lag in beiden Pseudowor-
teraufgaben iiber dem Kritischen Fehlerwert, wihrend Lennarts Fehlerzahl fast gleich blieb
und in allen Untertests unterhalb dieses Wertes lag. Zusétzlich zur Verbesserung im SLT
konnte Roman sein Ergebnis in der Aufgabe zur Uberpriifung der phonologischen Be-
wusstheit auf der Phonemebene deutlich steigern und erreichte im Nachtest ein unauffal-
liges Ergebnis. Die Wiederholung der Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit ergaben
fiir Lennart wie im Vortest ein unauffilliges Ergebnis. Zusdtzlich wurde auch die Auf-
nahme der Leseprobe wiederholt. Diese wurden aber leider versehentlich geldscht und

konnten deshalb nicht in die Auswertung miteinbezogen werden.
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Auch nach dem Training verbesserten beide Kinder ihre Lesefdhigkeit weiter deutlich. Die
Ergebnisse des Follow-up Tests sind, wie in der Darstellung der Nachtestergebnisse, ohne
Angabe des Lesestandes in Tabelle 50 zusammengefasst. Zur besseren Vergleichbarkeit

wurden die Ergebnisse aus dem Vor- und dem Nachtest mit aufgenommen.

Tab. 50: Ergebnisse des Einzellesetests (SLT) im Follow-up Test fiir Lennart und Roman

Hiuf. F. KW Text F. KW Wortun- F. Wortihn- F.
Worter 4 (sec) 3 dhnliche PW KW liche PW KW
(sec) (sec) 6 (sec) 5

(V-N-F) | (V-N-F) | (V-N-F) | (V-N-F) (V-N-F) (V-N-F) | (V-N-F) | (V-N-F)
Len- |35-24-19| 3-1-1 34-26-18 1-1-1 101-66-61 3-2-2 84-67-52 2-2-1
nart

Roman | 34-27-28 | 4-3-2 [38-28-20| 0-2-0 97-59-60 | 571 | 84-62-58 | 576"

Anmerkungen: KW: Kritischer Fehlerwert, F.: Fehlerzahl, K, Ergebnis liegt tiber dem Kritischen Fehlerwert,

PW: Pseudowdrter, V.: Vortest, N.: Nachtest, F.: Follow-up Test

Ebenso wie der Nachtest ergab auch der Follow-up Test eine deutliche Verbesserung der
Lesegeschwindigkeit der beiden Kinder. Zusitzlich konnte Roman seine Fehlerzahl deut-
lich senken und las die Worter trotzdem in einer schnelleren Zeit. Seine Fehlerzahl lag nur

noch in einem Untertest (Wortéhnliche Pseudowdrter) iiber dem Kritischen Fehlerwert.

Zusammengefasst zeigt sich, dass die Durchfithrung des vorliegenden Trainings bei Kin-
dern mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen fiir den Leseerwerb zu vergleichbaren
positiven Ergebnissen fiihrte. Ungeachtet der phonologischen Schwierigkeiten, die eines
der beiden Kinder im Vortest aufwies, fiihrte das Lesetraining zu einem deutlichen Trai-

ningserfolg.

VI1.10. Allgemeine Diskussion und Schlussfolgerungen

Ziel meiner Dissertation war die Entwicklung und empirische Uberpriifung eines Trainings
zur Verbesserung der Lesefdhigkeit von leseschwachen Grundschiilern. Im Mittelpunkt des
Trainingsprogramms stand die Vermittlung und das Einiiben einer visuellen Silbenseg-
mentierungsstrategie sowie einer Strategie zum besseren Lesen von zusammengesetzten
Wortern. Damit soll den Kindern das Erlesen von Wortern in groBeren Einheiten als nur in
Graphem-Phonem-Korrespondenzen ermoglicht werden. Die visuelle Silbensegmentie-
rungsstrategie wurde vor allem mit Hilfe von mehrsilbigen wortunidhnlichen Pseudowdr-
tern geiibt. Als zentrale groBBere Verarbeitungseinheiten wurden die Silbe und zusétzlich

auch das Morphem thematisiert.
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Im Folgenden sollen Ergebnisse und inhaltliche Aspekte des vorliegenden Trainings im
Zusammenhang mit denen anderer Lesetrainings zur Erhdhung der Lesegeschwindigkeit

diskutiert werden. Zur besseren Ubersicht sind diese in Tabelle 51 zusammengefasst.
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Tab. 51: Ubersicht iiber Trainingsstudien zur Erhdhung der Lesegeschwindigkeit
Studie Interventions- | Stichprobe | Design Ein- Kriterien Ergebnisse
inhalte Alter heiten,
Dauer in
Wochen
Hirth et al. EG1: Kinder EG1- 30in6 Lesen Effekte flr
(1985) Wortstruktur- mit LS | EG2-KG | Wochen | trainierter, | trainierte EW (s.),
vergleich mit Kl. 3+4 (jew. (tgl. je | untrainierter | untrainierte EW
anschliefendem N=24 n=S8) 20 min) EW und (n.s.)
Lesetraining Follow- Texte im Follow-up
EG2: Auf- und up Test Effekte fiir
Abbauiibungen Lesege-
mit schwindigkeit
anschliefendem PW (s.)
Lesetraining
Thaler et EGI: Kinder EG1 max. 25 Lesen Effekte fiir
al. (2004) wiederholtes mit LS (n=20) in 25 trainierter, | trainierte EW (s.),
Benennen von Kl. 2-4 KG Tagen | untrainierter | Transferworter
EW mit N=147 n=127) | (tgl. je EW und (n.s.), untrainierte
Onsetclustern Follow- | 15 min) | Transferw. EW (n.s.)
up im Follow-up
Test Effekte fiir
trainierte EW und
Transferworter
(s.)
van den EGI: Benennen Kinder EG1 16 in Lesen Effekte fiir
Bosch et von PW unter mit LS (n=21) acht trainierter trainierte und
al. (1995) Zeitdruck der niederl. | EG2 Wochen und untrainierte PW
EG2: Benennen Sonder- (n=21) (2x untrainierter (s.) und
von PW ohne schulen KG woch.je | einsilbiger | untrainierte EW
Zeitdruck x=9;11J. | (n=20) | 25 min) PW, (s.)
N=62 Lesen
untrainierter
EW
Wentink et | EG1: Benennen lese- EG1 16 in Lesen Effekte fiir
al. (1997) von PW unter schwache | (n=28) acht trainierter, trainierte und
Zeitdruck, Kinder KG Wochen | untrainierter | untrainierte PW
silbenweise der niederl. | (n=27) (2x PW, (s.), untrainierte
Dekodierung Sonder- woch. je Lesen EW (s.)
schulen 30 min) | untrainierter
x=10;1J. EW
N=55
Ritter & EG1: Vermittlung | Kinder EG 18in 9 Lesen Verbesserung
Scheerer- und Uben einer mit LS (N=11) | Wochen | untrainierter | untrainierter PW
Neumann | Segmentierungs- | KI. 3+4 KG (2x PW, (s.),
strategie, N=80 (n=69) | woch. je | untrainierter EW (s.) und
wiederholtes Follow- | 45 min) EW und Texte (s.)
Lesen von Texten up Texten

Anmerkungen: EG: Experimentalgruppe, KG: Kontrollgruppe, DMT: Drie Minuts Test, s.: signifikant, n.s.:
nicht signifikant, tgl.: tdglich, woch.: wochentlich, LS: Leseschwierigkeiten, PW: Pseudowoérter, EW:
existierende, reale Worter
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V1.10.1 Training des phonologischen Rekodierens

Die Fahigkeit zum phonologischen Rekodieren von Wortern ist fiir den Erwerb von Alpha-
betschriften grundlegend (Share 1999, Share & Stanovich 1995, Ehri 1992, Aaron et al.
1998). Nach dem Modell des Worterkennens von Ehri (1992) baut die Fahigkeit zum di-
rekten Erkennen von Wortern auf der Féhigkeit zum phonologischen Rekodieren auf.
Schwierigkeiten beim phonologischen Rekodieren von Wortern stellen also sowohl die Ur-
sache als auch den wichtigsten Ansatzpunkt zur Férderung der betroffenen Kinder dar
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1995, Rack et al. 1992). Eine Analyse von Trainingspro-
grammen aus dem englischsprachigen Raum zeigt, dass Programme, die das phonologische
Rekodieren von Wortern trainieren, deutlich erfolgreicher sind als Trainingsprogramme,

die darauf verzichten (Lyon & Moats 1997).

Die vorliegende Untersuchung zeigt in Ubereinstimmung mit diesen Ergebnissen, dass ein
Training zur Verbesserung des phonologischen Rekodierens zu einer Steigerung der Lese-
geschwindigkeit und —genauigkeit der leseschwachen Trainingskinder beim Lesen von
Pseudowdrtern, realen Wortern und Texten in einem standardisierten Lesetest (SLT) fiihrt.
Dieses Ergebnis bestitigt die von van den Bosch et al. (1995) und Wentink et al. (1997)
berichteten Resultate. Die Autoren untersuchten, ob sich die phonologische Rekodierfa-
higkeit von leseschwachen Kindern durch das Benennen von ein- bis mehrsilbigen Pseudo-
wortern unter Zeitdruck verbessern lisst. Sie konnten nachweisen, dass das Training bei
den Kindern der Experimentalgruppe zu signifikanten Verbesserungen der Lesegeschwin-
digkeit sowohl beim Lesen trainierter und untrainierter Pseudoworter als auch beim Lesen
untrainierter realer Worter fithrte. Die Kinder einer untrainierten Kontrollgruppe konnten
thre Lesegeschwindigkeit wiahrend dieses Zeitraums dagegen kaum steigern. Zusitzlich zur
Steigerung der Lesegeschwindigkeit zeigten die Ergebnisse der Experimentalgruppe eine
signifikante Verbesserung der Lesegenauigkeit vom Vortest zum Nachtest. Das bedeutet,
dass die Steigerung der Lesegeschwindigkeit nicht auf Kosten der Lesegenauigkeit ging.
Auch dieser Befund stimmt mit den Ergebnissen des vorliegenden Trainings iiberein.

Alle drei genannten Trainings haben demnach zu einer Verbesserung der Fahigkeit zum
schnellen und genauen phonologischen Rekodieren von Pseudowortern wie auch zum di-

rekten Erkennen realer Worter gefiihrt.

Im englischsprachigen Raum hat sich ein Programm bewéhrt, das dhnlich wie das vorlie-
gende Training die Vermittlung von expliziten Strategien zum Dekodieren von Wortern
mit der Steigerung der Lesefliissigkeit kombiniert (PHAB/DI und WIST, Uberblick in

Lovett, Barron & Benson 2003). Andere Studien berichten allerdings von Trainings, die
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nur kleine Verbesserungen oder keine Verdnderungen dieser Fihigkeit bewirkt haben
(Hirth et al. 1985, Lovett, Warren-Chaplin, Ransby & Borden 1990, Uberblicke in van Bon
1994, Snowling 2000). Vor dem Hintergrund der zahlreichen Studien, die keine deutliche
Verbesserung der Kinder nachweisen konnten, sind die Verbesserungen der phonologi-
schen Rekodierungsfahigkeit durch das vorliegende Training und die beiden niederléndi-
schen Trainingsstudien besonders bemerkenswert. In den nachsten Abschnitten sollen des-
halb ausgewihlte inhaltliche Aspekte der Trainings unter dem Gesichtspunkt diskutiert

werden, inwiefern sie einen Erkldrungsansatz fiir die Verbesserung darstellen.

VI1.10.2 Wortmaterial: Einsatz von Pseudowortern

Die beiden Trainings von van den Bosch et al. (1995) und Wentink et al. (1997) setzten
Pseudowdrter als Wortmaterial ein. Im vorliegenden Training wurde die visuelle Silben-
segmentierungsstrategie zum Erlesen von Wortern ebenfalls mit Hilfe von Pseudowortern
eingefiihrt und geiibt. Durch die Verwendung von Pseudowortern wird die Fahigkeit zum
phonologischen Rekodieren am intensivsten gelibt, da sie jeweils vollstindig rekodiert
werden miissen und nicht direkt erkannt werden konnen (van den Bosch 1991). Da sie nur
phonologisch rekodiert werden konnen, kann ein Ubungseffekt mit hoher Wahrscheinlich-
keit ausgeschlossen werden.

In der Studie von Hirth et al. (1985), die eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit von
leseschwachen Grundschiilern der dritten und vierten Klassen zum Ziel hatte, wurden da-
gegen ausschlielich reale Worter als Wortmaterial eingesetzt. Eine Experimentalgruppe
erhielt ein Training im Erkennen von charakteristischen Buchstabensequenzen (z.B. —and
oder -egen), die andere Experimentalgruppe trainierte Analyse-Synthese-Ubungen, wobei
das Wortmaterial fiir beide Gruppen das gleiche war. Die Autoren fanden einen signifi-
kanten Trainingseffekt fiir das Lesen der trainierten Worter; im Gegensatz zu den beiden
niederldandischen Trainings und dem vorliegenden Training fanden sie aber keinen Transfer
auf das Lesen ungeiibter Worter.

Ein Transfereffekt auf ungeilibte Worter stellt aber ein wichtiges Kriterium zur Bewertung
eines Trainings dar, da hierdurch gezeigt werden kann, dass die Wirkung des Trainings
iiber einen Ubungseffekt hinausgeht. Im Training von Hirth et al. (1985) ist die Steigerung
der Lesegeschwindigkeit fiir geiibte Worter wahrscheinlich vorrangig auf den Ubungsef-
fekt zuriickzufiihren und nicht auf eine generelle Verbesserung der Féhigkeit zum phonolo-
gischen Rekodieren. Hingegen hat sich durch die beiden niederlédndischen Trainings und

das vorliegende Training die Fahigkeit zum Lesen neuer ungeiibter Worter, und damit ge-
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nerell die Fahigkeit zum phonologischen Rekodieren von Wortern bei leseschwachen Kin-

dern verbessert.

V1.10.3 Wortmaterial: Wortldnge und Transfereffekt

Forschungsergebnisse zeigen, dass leseschwache Kinder vor allem Schwierigkeiten haben,
langere und komplexe Worter zu erlesen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1994, Scheerer-
Neumann 1981). Die deutsche Schriftsprache enthilt eine hohe Anzahl langerer, mehrsil-
biger Worter, so dass die Fahigkeit zum Erlesen ldngerer Worter fiir den deutschsprachigen
Raum eine besonders wichtige Rolle spielt. Wentink et al. (1997), deren Wortmaterial aus
ein- bis dreisilbigen Pseudowdrtern bestand, fanden einen deutlichen Transfereffekt in ei-
nem standardisierten Lesetest, der ebenfalls ein- bis mehrsilbige reale Worter enthielt. Die
trainierten leseschwachen Kinder der Experimentalgruppe verbesserten sich im Vergleich
zur Kontrollgruppe vor allem im Lesen der ldngeren, mehrsilbigen Worter. Auch im vor-
liegenden Training zur Vermittlung einer visuellen Silbensegmentierungsstrategie bestand
das verwendete Wortmaterial zum groften Teil aus mehrsilbigen Pseudowdrtern. Hier zei-
gen die Ergebnisse des Nachtests und des Follow-up Tests ebenfalls, dass die Kinder durch
das Training in der Lage waren, sowohl einfach strukturierte als auch komplexe mehrsil-
bige Worter deutlich genauer und schneller zu lesen als im Vortest.

Das Wortmaterial in den Lesetrainings von Hirth et al. (1985) und Thaler et al. (2004)
enthielt dagegen nur kurze, ein- bis maximal zweisilbige einzelne Worter. Deshalb ver-
wundert es nicht, dass Hirth et al. (1985) zwar einen Ubungseffekt fiir die trainierten ein-
bis zweisilbigen Worter fanden, aber keinen Transfereffekt auf das Lesen von Texten. In
ithrer Interpretation der Ergebnisse geben sie selber an, dass die Texte vielfach aus ldngeren
Wortern bestanden, die fiir die Kinder wohl noch zu schwierig waren. Beim Training von

Thaler und ihren Kollegen wurde das Lesen von Texten nicht tiberpriift.

V1.10.4 Die Silbe als zentrale Verarbeitungseinheit

In allen Trainings wurde eine sprachliche Verarbeitungs- beziehungsweise Struktureinheit
(z.B. Silben, Graphem-Phonem-Korrespondenzen, Onsetcluster, Signalgruppen, einzelne
Worter) eingesetzt, um die Lesegeschwindigkeit von Wortern zu steigern.

Die zentrale Verarbeitungseinheit im vorliegenden Training war die Silbe sowie zusétzlich
das Morphem. Psycholinguistische und sprachwissenschaftliche Forschungsergebnisse
konnten die besondere Rolle der Silbe bei der Verarbeitung von Wortern nachweisen
(Dehn 1984; Liberman et al. 1974; May 1986; Mewhort & Beal 1977; Prinzmetal, Treiman
& Rho 1986; Scheerer-Neumann 1981; Spoehr & Smith 1973).
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Die Ergebnisse des Trainings von Wentink et al. (1997) zeigen zum einen, dass die Kinder
der Experimentalgruppe der untrainierten Kontrollgruppe zum Zeitpunkt des Nachtests im
Benennen der ein- bis mehrsilbigen Pseudoworter signifikant iiberlegen waren. Dariiber hi-
naus fanden Wentink und ihre Kollegen heraus, dass die Kinder der Experimentalgruppe
im Nachtest in einem standardisierten Lesetest (Drie-Minuten-Toets, DMT: Verhoeven
1992) besonders lingere, mehrsilbige Worter deutlich schneller lasen als die Kinder der
Kontrollgruppe. Sie konnten damit nachweisen, dass die Silbe im Prozess der Verbesse-
rung der Lesegeschwindigkeit von Kindern mit Leseschwierigkeiten eine zentrale Rolle
spielt. Die Ergebnisse des vorliegenden Trainings bestétigen ebenfalls die wichtige Funk-
tion der Silbe als Verarbeitungseinheit beim Lesen. Die trainierten Kinder waren im Nach-
test deutlich besser in der Lage, mehrsilbige wortundhnliche Pseudowdrter sowohl genauer
als auch schneller zu lesen.

Um die schnelle Verarbeitung von Wortern in groBeren Einheiten zu fordern, wurde in An-
lehnung an die Untersuchungen von van den Bosch et al. (1995) und Wentink et al. (1997)
die Ubung zum Blitzwortlesen in das Training aufgenommen. Die Ergebnisse von van den
Bosch et al. zeigen, dass die Kontrollgruppe, die die Worter ohne Zeitdruck las, ihre Lese-
geschwindigkeit im Nachtest im Vergleich zum Vortest sogar verlangsamte. Die Autoren
nehmen deshalb an, dass das Benennen von Wortern unter Zeitdruck wichtig ist, damit die
Kinder anfangen, Worter in grof3eren Einheiten zu verarbeiten.

Die von Wentink et al. (1997) eingesetzten Blitzworter wurden durch abwechselnd fett und
normal gedruckte Silben optisch vorstrukturiert, um den Kindern das Erkennen der Silben
zu erleichtern. Im vorliegenden Training wurde auf eine vorgegebene Strukturierung der
Worter verzichtet, da den Kindern eine visuelle Silbensegmentierungsstrategie vermittelt
wurde, mit deren Hilfe sie die Blitzworter selbststindig in Silben gegliedert erlesen soll-
ten. Das selbststindige Erkennen der Silben kommt der natiirlichen Lesesituation ndher, in

der die Kinder keine visuelle Hilfe bekommen.

Die Trainingsdauer der beiden niederlandischen Trainings war mit jeweils 480 Minuten
deutlich kiirzer als das Training von Ritter & Scheerer-Neumann, das insgesamt 810 Minu-
ten umfasst. Die Anzahl der Trainingseinheiten unterschied sich dagegen nur geringfiigig:
Die Trainings von van den Bosch et al. (1995) und Wentink et al. (1997) beinhalteten 16
Sitzungen von je 30 Minuten, zwei weniger als das Training von Ritter & Scheerer-Neu-

mann, das 18 Sitzungen von je 45 Minuten umfasste.
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VI.10.5 Langfristige Trainingseffekte

Ein wichtiges Kriterium fiir die Bewertung von Trainingsprogrammen ist, dass eine Ver-
besserung fiir einen einigermallen langen Zeitraum nachweisbar sein sollte (Mannhaupt
2002). Um zu iiberpriifen, ob die durch ein Training erzielten Verbesserungen lédngerfristig
auch ohne Training stabil bleiben, wird in der Regel ein Follow-up Test durchgefiihrt.

Fiir das vorliegende Training zeigen die Ergebnisse des Follow-up Tests, dass die Verbes-
serung aus dem Training mindestens stabil blieb und sich die Kinder im Durchschnitt wie-
ter deutlich verbessern konnten. Die beiden niederldndischen Trainingsstudien fiihrten kei-
nen Follow-up Test durch, so dass hier keine Mdglichkeit besteht, den langfristigen Effekt
ihrer Trainingsmalnahmen zu beurteilen.

Die beiden Trainings von Hirth et al. (1985) und Thaler et al. (2004) fiihrten ebenfalls Fol-
low-up Tests durch. Beide konnten Effekte fiir das Lesen der gelibten Worter nachweisen.
AuBerdem berichten Thaler et al. (2004) fiir diesen Testzeitpunkt signifikante Effekte fiir
das Lesen der Transferworter und Hirth et al. (1985) fiir das Lesen von ungeiibten Pseudo-
wortern. Hier zeigt sich, dass durch das Training die Leseentwicklung der Kinder offenbar

positiv angestoflen wurde. Allerdings sind die berichteten Effekte eher klein.

VI1.10.6 Schulischer Forderunterricht

Die Ergebnisse des vorliegenden Trainings zeigen, dass die Lesefdhigkeit leseschwacher
Grundschiiler innerhalb eines kurzen Trainingszeitraums deutlich verbessert werden konn-
te. Durch das Training wurden die Kinder in die Lage versetzt, Worter mittels einer visuel-
len Segmentierungsstrategie schnell und genau zu dekodieren und durch Wiederholung
wortspezifische Kenntnisse aufzubauen. Wie bereits erwihnt, zeigen Ergebnisse von korre-
lativen Studien, dass die Fihigkeit zum Erlesen von Wortern in grof8eren Einheiten die Le-
sefdhigkeit von Kindern vorhersagt (Dehn 1984, May 1986). Kinder, die groe Schwierig-
keiten beim Lesen von mehrsilbigen oder lingeren zusammengesetzten Wortern haben,
stagnieren meist in ithrer Leseentwicklung oder weichen auf kompensatorische Strategien
wie zum Beispiel eine Ratestrategie aus, da sie keine angemessene Strategie zum Erlesen
dieser Worter kennen. Eine stirkere Einbeziehung der Silbe als Verarbeitungseinheit beim
Lesen erscheint deshalb sinnvoll. Im Leseunterricht werden in der Regel Graphem-Pho-
nem-Korrespondenzen sorgfiltig vermittelt und eingeiibt; eine Vermittlung des Lesens in
grofleren Einheiten (z.B. Silben oder Morpheme) fehlt dagegen meist. Die Ergebnisse des
vorliegenden Trainings zeigen, dass das Erlesen von Wortern in Silben Kindern in ihrer
Leseentwicklung helfen kann und es ihnen erméglicht, auch die nichste Stufe, das Erlesen

von Wortern mit groBeren funktionalen Einheiten, zu bewiltigen. Eine solche Férderung
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ist wichtig, weil neben dem Fach Deutsch auch in anderen Fichern eine ausreichende
Lesefahigkeit einen starken Einfluss auf die Leistung in diesen Féachern hat. Eine friihzei-
tige Vermittlung einer angemessenen Strategie zum Erlesen von Wortern in grof3eren Ein-
heiten konnte als praventive Mallnahme dazu beitragen, dass mehr Kinder als bisher den

Leseerwerb erfolgreich meistern.

Neben einem verstdrkten Einsatz der Silbe im Rahmen des Unterrichts ist zu iiberlegen, ob
das Programm auch im schulischen Forderunterricht mit Kindern, die bereits besondere
Schwierigkeiten mit dem Erlesen von Wortern mit groBeren Einheiten haben, sinnvoll ein-
gesetzt werden konnte. Haufig erfahren Kinder mit Leseschwierigkeiten erst dann eine
schulische oder auflerschulische Forderung, wenn sich die entwickelten kompensatorischen
Strategien schon gefestigt haben und die Kinder auf Grund anhaltender Misserfolge nur
noch wenig Motivation zum Lesenlernen zeigen. Das vorliegende Training koénnte
innerhalb eines kurzen Trainingszeitraums von entsprechend qualifizierten Lehrern durch-
gefiihrt werden und auf diese Weise einen Beitrag dazu leisten, die Zahl der leseschwachen

Grundschiiler zu verringern.

VI.10.7 Schlussfolgerungen

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse des vorliegenden Trainings, dass durch die Ver-
mittlung und Einiibung einer visuellen Segmentierungsstrategie anhand von Pseudowor-
tern die trainierten Kinder ihre Fahigkeit zum phonologischen Rekodieren von untrainier-
ten Pseudowdrtern und realen Wortern signifikant steigern konnten. Die Ubung der Strate-
gie durch das Benennen von Blitzwdrtern sowie das wiederholte Lesen von Texten fiihrten
nach einem nur 18-stiindigen Training zu deutlichen Verbesserungen sowohl der Lesege-
nauigkeit als auch der Lesegeschwindigkeit. Dariiber hinaus zeigen die durchschnittlichen
Ergebnisse der Kinder in einem drei Monate spiter durchgefiihrten Follow-up Test eine
weitere signifikante Verbesserung fiir das Lesen von Texten und weitere Verbesserungen
in den anderen Aufgaben eines standardisierten Lesetests.

Bei der Bewertung des Trainings sind allerdings folgende Aspekte mit einzubeziehen:

B  keine Kontrollgruppe von Kindern mit vergleichbarer Lesefdhigkeit
O geringe Teilnehmerzahl

O Training iiberwiegend in Einzelsituation

Aus organisatorischen und ethischen Griinden wurde auf eine Kontrollgruppe verzichtet,
die in Bezug auf die Lesefdhigkeit mit den Trainingskindern iibereinstimmte. Dadurch

kann nicht ausgeschlossen werden, dass begleitende Umstédnde wie die erhohte Aufmerk-
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samkeit und Zuwendung durch die Trainerin zu einer Verbesserung beitrugen. Dagegen
spricht allerdings, dass im Nachtest zwar Effekte fiir den Einzellesetest (SLT) nachgewie-
sen werden konnten, aber nicht fiir den Gruppenlesetest (WLLP). Die erhohte Aufmerk-
samkeit und Zuwendung durch die Trainerin hitte zu Effekten in beiden Tests fiihren miis-
sen und nicht zu einem differentiellen Trainingseffekt im Einzellesetest.

Die Teilnehmerzahl ist relativ gering, so dass die Ergebnisse nicht ohne weiteres auf die
allgemeine Population von Kindern mit Leseschwierigkeiten iibertragen werden kénnen. In
der Vorbereitungsphase der Untersuchung war iiberlegt worden, ob man das Training unter
Einbeziehung von studentischen Hilfskriften mit einer gréferen Anzahl von Kindern
durchfiihren sollte. Ich entschied mich fiir die alleinige Durchfiihrung, um zum einen die
Moglichkeit zu haben, intensiv auf die Bediirfnisse der einzelnen Kinder eingehen zu kon-
nen und zum anderen beobachten zu konnen inwiefern die Kinder die neuen Inhalte verste-
hen und anwenden konnten. Hierflir ist trotz der gut ausgearbeiteten Stunden viel Erfah-
rung notwendig, die in dieser Form von kurzfristig eingearbeiteten Studierenden nicht er-
wartet werden kann.

Es ist allerdings hervorzuheben, dass die berichteten Trainingseffekte gerade im Zusam-
menhang mit der kleinen Teilnehmerzahl bemerkenswert sind. Um mit einer kleinen Stich-
probe einen signifikanten Effekt nachzuweisen, sind stirkere Verbesserungen notwendig

als mit einer groferen Stichprobe.

Insgesamt zeigen die vorliegenden Ergebnisse, dass das Training einen vielversprechenden
Ansatz zur Forderung von Kindern mit Leseschwierigkeiten darstellt. Es gibt bisher nur ei-
ne kleine Zahl an Interventionsstudien zum Lesen, die, wie bereits dargestellt, zum Teil nur
geringe oder gar keine Verbesserungen der Lesefdhigkeit erzielen konnten. Eine erneute
Durchfiihrung des Trainingsprogramms mit einer grofleren Stichprobe und einer paralleli-
sierten Kontrollgruppe, bei der die Kinder der Experimentalgruppe in groBBeren Gruppen

trainiert werden, erscheint deshalb sinnvoll.
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ANHANG

A. 1: Ubersicht iiber Fibeln, die silbengegliederte Texte oder Wortlisten enthalten (Aus: May &

Schweitzer 1984)

Niirnberg: Korn

Name der Fibel Herausgeber/ Angabe in | Erschei- Text Wortliste
Erscheinungsort: | May und |nungsjahr| silbisch silbisch
Verlag Schweitzer gegliedert | gegliedert
(Nr. der
Fibel)
ABC- und Syllabier- | StraBburg: Lorenz 9 1808 X
Buch & Schuler
Der Schreib- und Melcher, G. 40 1860 X
Leseschiiler in der Schwelm: Laurenz
untern Klasse der
Elementarschule
Fibel: Fiir die Prag: Kk. 53 1866 X
katholischen Schulbiicherverlag
Volksschulen im
Kaiserthume Osterreich
ABC-Buch Stuttgart: Steinkopf 32 1868 X
Fibel Schlimbach, G. 50 1869 X
Gotha:
Thienemann
Fibel oder erstes Biischer, P.J. 64 1883 X
Lesebuch fiir Diisseldorf:
Volksschulen Schwann
Fibel auf Grundlage Wichmann, A. & 65 1887 X
der Schreiblesen- und Lampe, A.
Normalwortermethode | Bielefeld, Leipzig:
Velhagen
Deutsche Fibel Miinchen: 61 1900 X
Oldenbourg
Fibel nach der Hunger, F.W. 55 1903 X X
gemischten Leipzig, Frankfurt:
Schreiblesemethode Kesselring
Fibel: fiir den Sprech-, Langhans, H. 62 1904 X
Lese- und Hannover: Meyer
Schreibunterricht im
ersten Schuljahr
Fibel nach der Frihwirth, A. & 63 1904 X
analytisch- Fellner, A.
synthetischen Wien: Pichlers
Lesemethode Wwe.
Deutsche Fibel Hering, C. 80 1910 X X
Miinchen:
Oldenbourg
Hoffmann Fibel Miinchen: 84 1910 X X
Oldenbourg
Mein erstes Lesebuch Markert, K. & 86 1910 X X
Schander, K.
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Name der Fibel Herausgeber/ Angabe in | Erschei- Text Wortliste
Erscheinungsort: | May und |nungsjahr| silbisch silbisch
Verlag Schweitzer gegliedert | gegliedert
(Nr. der
Fibel)
Fibel nach der Hunger, F.W., 79 1912 X
gemischten fortgesetzt von
Schreiblesemethode Schorcht, W.
Leipzig, Frankfurt:
Kesselring
Zu Hause und in Edert, J. 91 1912 X
Reinhof Flensburg:
Westphalen
93 1912 X
Frohlicher Anfang Eckhardt, K. & 88 1914 X
Lillwitz, A.
Frankfurt:
Diesterweg
96 1918 X
Des Kindes Welt Dieckmann, K. 90 1920 X
Dortmund: Criiwell
Guck in die Welt Leipziger 98 1920 X
Lehrerverein
Leipzig:
Brandstetter
110 1922 X
Fibel fiir die Brinkmann, W. 109 1923 X
Grundschule Giitersloh:
Bertelsmann
Domfibel Ko6In: Du Mont- 115 1924 X
Schauberg
Elemelemu Zimmermann, O. 104 1924 X X
Braunschweig:
Westermann
Die Dresdner Fibel Leipzig: 117 1926 X
Klinkhardt
Hansa-Fibel Zimmermann, O. 103 1929 X
Braunschweig,
Berlin, Hamburg:
Westermann
Bei uns zu Haus Gansberg, F. 89 1930 X
Leipzig:
Voigtlinder
Kinderfreude Kath. 119 1930 X
Lehrerverband des
deutschen Reiches
und dem Verein
Kath. Lehrerinnen
Dortmund: Criiwell
Ferdinands Hirts Breslau: Hirt 121 1933 X

Erste Lesestoffe in
deutscher
Druckschrift
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Name der Fibel Herausgeber/ Angabe in | Erschei- Text Wortliste
Erscheinungsort: | May und |nungsjahr| silbisch silbisch
Verlag Schweitzer gegliedert | gegliedert
(Nr. der
Fibel)
Niedersdchsische Hannover: Meyer 131 1935 X
Fibel
Jung-Deutschland- Hamburg: NS- 132 1935 X X
Fibel Lehrerbund
Guck in die Welt Leipzig 146 1945 X
Ina und Uli Wollenzien, E. 154 1950 X
Hannover: Schulz
Meine Welt Wiesbaden: Verlag 151 1960 X

der hess.
Lesebuchstiftung
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A. 2: Einwillisungserkldrung der Eltern

(Uni-Kopf)

Gerheid Scheerer-Neumann und Christiane Ritter

Sehr geehrte Eltern,

ich beabsichtige in der Zeit vom ..........cccc...... o U ein Lesetraining zur
Verbesserung der Lesefertigkeit in den Jahrgangsstufen 3 und 4 der Grundschule

........................................... durchzufiihren.

Um herauszufinden, welche Kinder von einem Lesetraining profitieren koénnen, soll in den
beteiligten Klassen zuerst jeweils ein Lese- und ein Rechtschreibtest durchgefiihrt werden.
(Lesetest: Zuordnung von Bildern zu Wortern, Rechtschreibtest: Diktat einzelner Worter)

Auf der Grundlage der Testergebnisse werden die Kinder ausgewihlt, die im Vergleich zu ihren
Mitschiilerinnen und Mitschiilern noch deutliche Probleme beim Lesen haben.

In einem Einzeltest sollen die spezifischen Schwierigkeiten der Kinder genauer iiberpriift werden.
AnschlieBend werden die Kinder in Gruppen zu jeweils zwei bis drei Kindern eingeteilt. Das
Lesetraining soll zweimal in der Woche auBerhalb des Unterrichts innerhalb des Schulgebdudes
stattfinden und umfasst insgesamt 18 Stunden.

Nach Abschluss der Forderung sowie drei Monate nach Trainingsende soll nochmals ein Lesetest
durchgefiihrt werden, um zu tberpriifen inwieweit durch das Training Fortschritte im Lesen erzielt
wurden.

Da Ihr Kind eine dieser Klassen besucht, bitte ich Sie hiermit um Ihre Einwilligung, dass es an der
o0.g. Untersuchung teilnehmen darf. Anldsslich der Untersuchung werden personenbezogene Daten
erhoben. Diese Erhebung erfolgt geméll des Brandenburgischen Datenschutzgesetzes.

Die Teilnahme an der Untersuchung ist freiwillig und jederzeit widerrufbar. Thr Kind ist trotz Threr
Zustimmung nicht verpflichtet, an der wissenschaftlichen Untersuchung teilzunehmen; es kann aus
eigener Entscheidung die Teilnahme verweigern bzw. wiederrufen. Aus einer Nichtteilnahme
entstehen Threm Kind selbstverstindlich keine Nachteile.

Falls Thr Kind fiir das Training infrage kommt, wiirde ich mich erneut an Sie wenden.
Fiir Riickfragen stehe ich Thnen gern zur Verfiigung.

Mit freundlichen Griif3en,

Unterschrift/Datum

Wir stimmen der Teilnahme unseres Sohnes/ unserer TOChLEr ........vvvvveieiieeeieieeeeeeeeeeeeee e
an der Untersuchung zu.

P

1Ja Nein

(Zutreffendes bitte ankreuzen)

Unterschrift der Eltern
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A. 3: Lesetraining — Fragebogen fiir die Eltern

1. Wann traten Probleme im Lesen erstmals auf?

2. Gab oder gibt es eine Lese- oder Rechtschreibforderung?

O ja O nein

Wenn ja:
O im Rahmen des Forderunterrichts in der Schule

O an einer auBerschulischen Forderung

3. Wann konnten Sie bei Threm Kind die ersten Worte beobachten (z.B. Mama, Papa, Auto)?

4. Verlief die Sprachentwicklung unauftallig?

0 ja O nein

Wenn nein, befand sich ihr Kind in sprachtherapeutischer Behandlung?

O ja O nein

Wenn ja: wann und wie lange wurde die Behandlung durchgefiihrt?

5. Gab oder gibt es in Threr Familie andere Personen, die ebenfalls Schwierigkeiten mit dem Lesen

und Schreiben hatten?

O ja, O nein
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A. 4: Textabschnitt: Der Drache mit den roten Augen (A. Lindgren)

lch denke oft an unseren Drachen. Nie werde ich jenen
Morgen im April vergessen, an dem ich ihn zum ersten
Mal sah. Mein Bruder und ich kamen in den
Schweinestall. Wir wollten die kleinen Ferkel anschauen,
die in der Nacht geboren worden waren. Da lag die
groBe Muttersau, und im Stroh drdngelten sich zehn
Ferkelchen an sie. Ganz allein fur sich in einer Ecke stand
jedoch ein kleiner, schwdchlicher griner Drache mit

bosen Augen.
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A. 5: Stundenprotokoll der sechsten Trainingseinheit

Ziel der Stunde: Anwendung und Festigung der Silbenregel
Ablauf:

o Silben segmentieren (Teekanne, Kontinent, Argument, Margarine, T{ibergeben,
Begeisterung, langweilig, Einrichtung, Sonnenblume)

o Silbenbdgen (Rotkraut, Baumhaus, Freundschaft, Gemiise, Maschine, Friihling, Birola,
Lagido, Fadona)

o Nennen der Silbenregel (optional)

=  Worter gliedern lassen (Stecktafel + Papier) - Worter nicht vorher lesen, Worter erst
silbenweise vorlesen lassen, dann normal. WICHTIG: Worter silbenweise erlesen;
nicht vorher ganz erlesen, sondern sofort eine Silbe an die andere reihen

Material:
Pléattchen: Omigat, Rauline, Erkimt, Atuke, Ebek
Papier: Pakobe, Surinda, Birolane, Dibomen, Ananda, Elgoda, Alane

»lhr bekommt jetzt Worter von mir, die ihr nach den Silbenregel trennen sollt, so wie ihr
das schon mit den Pldttchen gemacht habt. Allerdings kommt hier noch etwas Neues dazu:
bei den Pléttchen sind die Selbstlaute schon rot markiert und hier sollt ihr zuerst die
Selbstlaute mit einem roten Stift markieren. Danach sollt ihr iiberall da Trennstriche
ziehen, wo jeweils eine Silbe endet. Thr sollt die Worter aber nicht vorher lesen, sondern
nur an die Silbenregel denken, wenn ihr die Aufgabe bearbeitet.*

o Blitzworter KVKV, KVKVK
= Vertauschte Silben 1

Ziel: Festigung Silbenregel
Material: Liste mit vertauschten Silbenwortern

Ablauf: Die Kinder markieren die Selbstlaute (optional), trennen die Silben mit Hilfe der
Silbenregel und lesen die Worter vor. Dann bringen sie die Silben in die richtige
Reihenfolge, so dass sinnvolle Worter entstehen. Im Anschluss lesen sie jeweils das
Unsinnswort und das richtige Wort im Wechsel vor.

o Text Tiere (4) - Nasenbéren

o Ratefix

HA: Vertauschte Silben 2 (Selbstlaute markieren)
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A. 6: Ubung Vertauschte Silben

Trenne die Worter in Silben und bringe die Silben in die richtige Reihenfolge!

sedo
mena
lemarei
pageipa
neson
kerate
okberto

mezindi

A. 7: Textbeispiel Elefanten

Elefanten

Elefanten leben auch in Herden.

Sie haben sehr groBe Ohren und einen langen RUssel.
Elefanten haben zwei StoBzdhne.

Sie sind aus Elfenbein.
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A. 8: Textauszug aus der Geschichte ,,Bei den Tuareg™ (C. Ritter)

~Was jetzt2e", fragt Tim. Da sieht Maja ein kleines
Buch auf dem Boden. Sie hebt es auf.

wReisen durch Zeit und Raum - so geht es”, liest sie
vor. ,Hey, das ist eine Anleitung!”

»Lass mich auch mall®, sagt Tim. Maja schlagt das
Buch auf. Es hat zehn Kapitel.

Das erste Kapitel heiBt: ,,Reisen in der Zeit". Ein

anderes heif3t: ,,Reisen in eine andere Zeit".
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A. 9: Leseprobe Lennart (Vortest)

Anmerkung: Die Namen der Kinder wurden fiir alle Protokolle der Leseproben
gedndert

Lennart, 17.9.03 (KI.3)

Der Drache mit den roten Augen

X X X X X X

Ich denke oft an unseren Drachen. Nie werde ich jenen Morgen

X X X X X X X X  x den nie werde ich je Morgen

im April vergessen, an dem ich ihn zum ersten Mal sah.

X X X - X X X X zuerst X X zum ersten Mal sah

Mein Bruder und ich kamen in den Schweinestall. Wir wollten

X X X X X X X X X X

die kleinen Ferkel anschauen, die in der Nacht geboren worden waren.

X X X X in in die in den der Nacht geboren worden -- waren

Dalag die grolRe Muttersau, und im Stroh

x lagen sie grof3 da lag die groRe Mutter —tersau x mit x

dréngelten sich zehn Ferkelchen an sie.

dra drang dra (dran)-gel-ten waren (verr. Korr..TL.) x = x Ferkel X X

Ganz allein fiir  sich in einer Ecke stand jedoch ein kleiner,

X x flhlte x x X X x doch X X
schwéchlicher grtiner Drache mit bésen Augen.
sch schw-wachlicher  x X X X X

Zeit: 98 sec (Orientierungswert Lesezeit: 60 sec)
Fehler: 5 (unkorrigiert)
Silben: 124 (81 Worter; 1,27 Silben/sec)

x : Wort korrekt gelesen (): flisternd erlesen
un-se-re: Wort in Silben erlesen verr. Korr. TL: verrutscht Korrektur durch Test-
--: Lesepause leiter
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A. 10: Leseprobe Roman (Vortest)

Roman, 17.9.03 (Vortest, KI.3)

Der Drache mit den roten Augen

X X X X X X

Ich denke oft an unseren Drachen. Nie  werde ich jenen Morgen

Ininich x foft x X X I:inie x X jenjemand Mo:rgen

im April vergessen, an dem ich ihn zum ersten Mal sah. Mein Bruder und

X X X X X X X zum X X X MeinmeinBurg X

ich kamen in den Schweinestall.
X X X X Schwa Schwa:n Sch sch Schwa: Schwein [na das kann ich nicht lesen]

(Schwei-ne-/st/all) in den Schweine-stall

Wir wollten die kleinen Ferkel anschauen, die in der Nacht

X X X X X aanschauen x x den derin den [ne] die in de der
Nacht
geboren worden waren. Dalag die grolle Muttersau, und im Stroh
X X - X x lagen x groRen Mut Mut-tersauen x in Stor Stroh
drdngelten sich zehn Ferkelchen an sie.

dra dra drag-tel x ze: sich zehen Fe:rkleichen x x

Ganz allein fiir sich in einer Ecke stand jedoch ein kleiner,
X X X X X X x sch sch statt je jedoch x x kleiner
schwéchlicher griiner Drache mit b6sen Augen.

schwa schwa:nchen gr griinger X in bdse X

Zeit: 134 sec (Orientierungswert Lesezeit: 60 sec)
Fehler: 9 (unkorrigiert)
Silben: 124 (81 Waérter; 0,93 Silben/sec)

x : Wort korrekt gelesen /st/: Laut gelesen
un-se-re: Wort in Silben erlesen [ I: Kommentar des Kindes
(): flisternd erlesen Doppelpunkt: stark gedehnter Laut

--: Lesepause
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A. 11: Leseprobe Teresia (Vortest)
Teresia, 18.9.03 (Vortest, KI.3)
Der Drache mit den roten Augen
X X x dem x Auroten Augen
Ich denke oft an unseren Drachen. Nie werde ich jenen Morgen
X X X X X X x werden werde x jemen je:-nen X
im April vergessen, an dem ich ihn zum ersten Mal sah.
X X X X X X X X X X X
Mein Bruder und ich kamen in den Schweinestall.
X X X X ka:-men x Xx Schwei-n:e/st/all Schweines (Schweines) Schweines-tal

Wir wollten die kleinen Ferkel anschauen, die in der Nacht geboren

X X x x  Fferkel -- X X X X X X

worden waren. Da lag die grofde Muttersau, und im Stroh

wurden worden worden X X -- X eine X X x mit St (Str) S:troh
dréngelten

da (dra) dran-gel dran-gelet dra:ng [ha] -- (Stroh) -- (dré dréang) dra dran-gelle le le I-ten

[h&, das Wort krieg ich nicht raus] drangelten (TL) drangelten -- drangelten

sich zehn Ferkelchen an sie. Ganz allein fiir sich in einer Ecke
X zehr zehn Fes Fer-kel Ferke:lchen x x X - X X X X -- Xx Decke
stand jedoch ein kleiner, schwéchlicher griiner Drache mit bésen Augen.

X (jj)j:eidoch x klei-ner sch:wach:liches gri:ner Drachen xblosen  x

Lesezeit: 207 sec (Orientierungswert Lesezeit: 60 sec)
Fehler: 7 (unkorrigiert)
Silben: 124 (81 Woérter; 0,59 Silben/sec)

x : Wort korrekt gelesen TL: Testleiter
--: Lesepause /st/: Laut gelesen
un-se-re: Wort in Silben erlesen [ I: Kommentar des Kindes

(): flisternd erlesen Doppelpunkt: stark gedehnter Laut
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A. 12: Leseprobe Teresia (Nachtest)

Teresia, 17.12.03 (KI.3)

Der Drache mit den roten Augen

X X x der x mitden roten Augen

Ich denke oft an unseren Drachen. Nie

X X X X X X X

werde ich

wieder -- nie wieder werde -- nie wie-der nie werde X

jenen Morgen im April vergessen, an dem ich ihn zum ersten Mal sah.

je-den  x X X X ==X X X X X X X X

Mein Bruder und ich kamen in den Schweinestall.

X X X X X - X- X (Schweinestall)in den Schweinestall
Wir wollten die kleinen Ferkel anschauen, die in der Nacht geboren

X X -X X X X x --die x X X X
worden waren. Da lag die groRe Muttersau, und im Stroh

X - X X X X X X X --und mit -- im - und im Stroh

dréngelten sich zehn Ferkelchen an sie.
dra (dran) drangelten -- x z zehn Ferkel X X
Ganz allein fiir sich in einer Ecke  stand jedoch ein kleiner

X X - X - X X x Decke- st:and je-doch jedoch x X

schwéchlicher griiner Drache mit b6sen Augen.

(schwa:ch:lich) schwachlicher X X X X X

Zeit: 107 sec (Orientierungswert Lesezeit: 60 sec)
Fehler: 3 (unkorrigiert)
Silben: 124 (81 Warter; 1,16 Silben/sec)

x : Wort korrekt gelesen --: Lesepause
un-se-re: Wort in Silben erlesen /st/: Laut gelesen
(): flisternd erlesen Doppelpunkt: stark gedehnter Laut
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A. 13: Leseprobe Luise (Vortest)
Luise, 18.9.03 (Madchen, Kl.4)
Der Drache mit den roten Augen

X X X X X X
Ich denke oft an unseren Drachen. Nie werde ich jenen Morgen  im April

X X X X unsern X X X X jemals am X - X X
vergessen, an dem ich ihn zum ersten Mal sah. Mein Bruder und ich kamen

X X X X X X X X X X X - X X X

in den Schweinestall. Wir wollten die kleinen Ferkel anschauen,
x derinden -- X X X --dedie x f Ferkel aussch anschauen
die in der Nacht geboren worden  waren. Da lag die

X X den die in der X X wurden -- X X X X
grolde Muttersau, und im Stroh drangelten

grol} -- die GroRmutter die die Muttersau x und-- x  x (drd) drangelten

sich zehn Ferkelchen an sie. Ganz allein flir sich in einer Ecke

X X X -X X X X X X X einin einer Ecke

stand jedoch ein kleiner, schwéchlicher
X - X X klein (schwar) ein kleines schwar schwa schwa (schwach)

schwachliches griin schwachlicher

griiner Drache mit b6sen Augen.

X X X X X

Zeit: 88 sec (Orientierungswert Lesezeit: 49 sec)
Fehler: 3 (unkorrigiert)
Silben: 124 (81 Woérter; 1,41 Silben/sec)

x : Wort korrekt gelesen
(): flisternd erlesen
--: Lesepause



Anhang

273

A. 14: Leseprobe Luise (Nachtest)

Sarah, 19.12.03 (Madchen, Kl.4)

Der Drache mit den roten Augen

(Der Drache mit den roten Augen) Der Drache mit den roten Augen

Ich denke oft an unseren Drachen. Nie werde ich jenen Morgen im April

X X X X unsern X - X X X --je-nen X X X

vergessen, an dem ich ihn zum ersten Mal sah. Mein Bruder und ich kamen

X X X X X X X X X X X X X X
in den Schweinestall. Wir wollten die kleinen Ferkel anschauen,
X X (Schwei) Schweinestall x X =X X X -- X

die in der Nacht geboren worden waren. Da lag die gro3e Mufttersau,

X X X X X X - X X X X X X

und  im Stroh drangelten sich zehn Ferkelchen an sie.

x und x strundim Stroh -- (drd) drangelten x  x Ferkel Ferkelchen x x

Ganz allein fiir sich in einer Ecke stand jedoch ein kleiner, schwéchlicher

X X X X X X X X X X X schwarzlicher

griiner Drache mit b6sen Augen.

X Drachen x X X

Zeit: 60 sec (Orientierungswert Lesezeit: 49 sec)
Fehler: 2 (unkorrigiert)
Silben: 124 (81 Worter; 2,1 Silben/sec)

x : Wort korrekt gelesen
(): flisternd erlesen
--: Lesepause
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