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0 EINLEITUNG

Seitdem es das geschriebene Wort gibt, stellt Les®® zentrale Schlisselqualifikation dar.
Waren allerdings in friheren Jahrhunderten die gemilesefahigen Blirger gegentber der
breiten Masse noch stark im Vorteil, so haben diehvVorzeichen nunmehr umgekehrt: Wer
heutzutage in unserer hochtechnisierten multimedigbesellschaft nicht lesen kann, ist
gegeniber der Mehrheit der Bevolkerung eindeutigNanhteil.

So ist etwa die Fahigkeit zum Lesen nach wie verldsslich, um erfolgreich eine Schul- und
Berufsausbildung zu absolvieren und dann im Besbfsh auch bestehen zu kdnnen; sie
bestimmt insofern mal3geblich die soziale Position unserer Gesellschaft mit. Wer
beispielsweise Probleme mit dem Leseverstandnisl&aft Gefahr, dass sich gravierende
Lernprobleme verfestigen. Texte werden nur unzhexid oder gar nicht verstanden, neue
Themen konnen nicht selbststandig erarbeitet wer@®am Lernprozess wird zunehmend
durch die fehlenden Lesekompetenzen eingeschraAld. Folge kann sogar eine
Lernbehinderung entstehen, die weitreichende Karesezgn fir die soziale und emotionale
Entwicklung des Betroffenen haben kann (siehe hiatch Kapitel 4).

Lesen macht aber auch gesprachsfahig und schaffiesmotwendige Voraussetzung fir eine
Teilnahme am demokratisch-politischen Diskurs. Disedegt beispielsweise die OECD-
Studie von 1995 (First International Adult LiteraBurvey). Sie konnte zeigen, dass die
Lesefahigkeit von Menschen nicht nur eng mit ihfeanuflichen Erfolg zu tun hat, sondern
auch mit ihrem Engagement in 6ffentlichen Fragen.

AulRerdem ist die Lesefahigkeit der Schliussel zerardMedienkultur und hat den Rang einer
Basisqualifikation fir die verstandige Rezeption aederen Medien (u.a. Hurrelmann 1994).
Die genannten Aspekte lassen erkennen, welche Bedpudas Lesen fur die
Personlichkeitsentwicklung besitzt. Wer nicht ledeann, ist vielfach von Informationen
ausgeschlossen und erhéalt so im Lebensalltag aftrkalne Kenntnis von maoglichen
Handlungsalternativen oder ist in seiner Selbststfeit beschnitten, da er vermehrt auf die
Hilfe anderer zuriickgreifen muss. Das kann zu Miweetigkeitsgefiihlen und Angsten bis
hin zu Depressionen und Personlichkeitsstorungerefii(u.a. Boetsch et al. 1996). Bereits in
frihen Schuljahren lassen sich bei Schillemit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
Verhaltensauffalligkeiten (Aggressionen, Angstlicidee, Depressionen, Hyperaktivitat)

beobachten, die wie Langsschnittstudien (siehe &tiepera et al. 1993) zeigen eine hohe

1 Zum Zwecke der sprachlichen Vereinfachung wirddiefexplizite Nennung der weiblichen Formen
verzichtet. Dem Autor liegt es fern hierdurch irdeime Benachteiligung von Frauen auszudriicken!
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Zeitstabilitdt besitzen. Wenn auch die Frage nacdh Kausalitaten letztlich noch nicht
eindeutig geklart werden konnte, so lasst sich mdest sagen, dass Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten sozial und/oder famitiédingte Verhaltensauffalligkeiten eher
verstarken.

Entsprechend dieser Bedeutung haben zahlreichechtorgsdisziplinen das Lesen zum
Gegenstand. Vor allem in der Linguistik, der Medjziler Psychologie, der Padagogik, der
Soziologie und auch der Geschichte versucht man dgen Lesen auf vielfaltige Weise zu
nahern. Ein zentraler Aspekt stellt dabei die Beféichiing mit Leseschwierigkeiten dar.
Bereits im 19. Jahrhundert beschéftigten sich Medizmit der Frage, warum Kinder beim
Lesen Probleme haben. Bekannt geworden ist hiemidess die Arbeit von Morgan (1896),
der buchstabenkundige Kinder untersuchte, diecjedaeine mehrsilbigen Woérter lesen
konnten. Er sah hierin eine Krankheit, die siclgawfid von anatomischen Veranderungen der
Cortex (Hirnrinde)ergab. Morgen nannte dieses Krankheitsbild Wortbikid

Der Mediziner und Padagoge Ranschburg unterschi@tb 1zwischen der infantilen
Leseblindheit, die dem Wortblindheitsbegriff Morgagrstsprach und der eigentlichen Lese-
Rechtschreib-Schwéche, die er als ,Legasthenietibbnete. Er sah Legasthenie vor allem
durch eine ,Ruckstandigkeit hoheren Grades in dastigen Entwicklung des Kindes*
verursacht. Der von Ranschburg (1916) eingefuhegriB und die mit ihm verbundenen
Konzepte waren in der Vergangenheit mehrfach Augspunkt lebhafter Diskussionen. Als
Streitpunkt erwies sich immer der Versuch, die Istiganie von einer allgemeinen Lese-
Rechtschreib-Schwéche abzugrenzen. Ein zentralé®rikm war und ist hierbei die
Intelligenzleistung. Wahrend eine allgemeine LeselRschreib-Schwache mit einem
Intelligenzmangel einhergeht, ist bei der Legastherdie Intelligenz mindestens
durchschnittlich ausgepréagt.

Die Auseinandersetzungen erreichten in den 70’Bredades vorigen Jahrhunderts ihren
Hohepunkt als Schlee (1976) die wissenschaftlicakldsigkeit vieler Legasthenie-Konzepte
aufzeigte. Als Folge seiner radikalen Kritik kam ragn zu einem zeitweiligen Bruch der
Forschungstatigkeit. Von diesem Bruch sollte siah ldese-Rechtschreib-Forschung jedoch
Anfang der 1990°er Jahre erholen. Unter dem Eirdrkegnitionspsychologischer und
neurologischer Forschungsbeitrdge erlebte sie ,eingeahnte Renaissance” (Klicpera et al.
2004, 16).

Ein Beispiel hierfir mégen die zahlreichen Untelauggen zur Phonologischen Bewusstheit

sein. Gerade im deutschsprachigen Raum hat diesemd eine Fille von Ergebnissen



erbracht. Infolge derer nun schon im Vorfeld delni@e Schwierigkeiten in Prozessen, die fur
das spatere Lesen und Rechtschreiben von zenBatirutung sind, diagnostiziert werden
konnen (siehe u.a. Kispert 1998; Marx 1992; Sdanel989). Ebenso stehen entsprechend
evaluierte Fruhférderungsprogramme fur Kindergartéror- und Grundschulen zur
Verfigung (u.a. Schneider/Kispert 2003; Schnei@éd.»

Trotz der langen LRS-Forschungstradition, dem gnoRgfwand, mit dem das Lesen und das
Lesenlernen vor allem in der Grundschule betriebigd und einem scheinbar unbegrenzten
Angebot an Fordermaterialien, gibt es einen hohreaddtsatz an Schulern, die das Lesen nur
unzureichend oder gar nicht beherrschen. Das zeigbhnur die Ergebnisse der PISA-2000-
Studie, sondern auch die schatzungsweise mehr Miflidnen (funktionalen) Analphabeten
in der heutigen Bundesrepublik (Bundesverband Alphiaierung 2003; Hubertus 1998).
Dieser Widerspruch hat mehrere Grinde. Ein wichtlgggt darin, dass es die Forschung
offenbar versaumt, ihre Ergebnisse in verstandfi€lmem zusammenzufassen und den Eltern
und Lehrern von leseschwachen Kindern mitzutei@mkommt es, dass sich die Eltern und
Lehrer einem untberblickbaren und zum gro3en Tedsenschaftlich nicht evaluierten
Angebot an Fordermaterialien (vgl. Kapitel 5) oftsnarientierungslos gegenuberstehen.
Verstarkt wird diese Situation auf Seiten der Lelmech dadurch, dass die Ausbildung im
Hinblick auf Lese- und Rechtschreibprobleme vidifanzureichend ist (Spinner 2004, 127)
und gleichzeitig die Ausstattungssituation an vieSchulen infolge der ,Sparpolitik“ durch
einen Mangel an geeigneten Diagnose- und Fordenalada gekennzeichnet ist.

Ein weiterer Grund liegt darin, dass sich die Lessmfhung lange Zeit entweder den
Leselernprozessen mit einer Konzentration auf dastlégéen und —erkennen zugewandt oder
aber mit den Verstandnisprozessen bei erwachsemsari. beschatftigt hat. Entsprechend
dieser Zweiteilung blieben einige ThemenbereicingdaZeit unbeachtet. Dies gilt besonders
fur das Leseverstandnis von Kindern und Jugendiicliiter kommen erst allméhlich die
Teilprozesse vor allem auf der Satz und dseme in den Blick der Forschung (Marx/
Jungmann 2000, 82).

Eine Personengruppe, in der Lese- und Rechtschiwilmrigkeiten und insbesondere auch
Leseverstandnisprobleme besonders haufig auftreteh die dementsprechend stark von
(funktionalem) Analphabetismus bedroht ist, ist dié lernbehinderten Schuler. So hat etwa
Masendorf 1983 nach einer Untersuchung an Kolnemldehindertenschulen festgestellt, das
dort etwa ein Viertel aller Schiiler in der 5. Kiassch nicht lesen kann. Bartz (1983) kommt

in seiner Lehrerbefragung an Schulen fir Lernbeltede Hamburg zu einem &hnlichen



Ergebnis. Unter anderem berichtet er davon, dass dem beurteilten Schilern (ab
Klassenstufe 5) 20% massive Ausfélle im Bereich desens aufweisen; ,Sie verstehen
schriftliche Anweisungen nicht und kdénnen auch kuminfache Texte nicht laut vorlesen”
(Bartz 1983, 749). Auch Walter (1988) kommt fur d&@iner Raum bei seiner Befragung an
Schulen fir Lernbehinderte zu annahernd gleichayelifrissen. 25% der Schiler ab der 5.
Klasse werden in ihren Lese-Rechtschreibfahigkeatsrso riickstandig erachtet, ,, ... dass sie
auf diesem Gebiet dem Unterricht nicht folgen karir(8valter 1988, 5).

Das Ausmald der von Masendorf (1983), Bartz (1988) Walter (1988) beobachteten
Ausfélle im Lesen (und Rechtschreiben) bei lernfite@&chtigten Sonderschiilern zeigte sich -
in quantitativer Hinsicht - durchgéngig in allentensuchten Klassenstufen. Ein Vergleich mit
alteren Untersuchungsergebnissen von Stranz (18680 (1967) oder Muller (1971) weist
auf eine offensichtliche Zeitstabilitat dieses Ritdans hin. So fand Stranz (1966, 267) einen
Leistungsriickstand der Sonderschiler gegenubers¥dikilern von 2 bis 3 Jahren, wobei er
eine VergroRerung dieses Abstandes im Laufe deslisduches annahm.

Aus meinem eigenen Alltag als SonderschullehreBekundarbereich kann ich die desolaten
Leseleistungen bei lernbehinderten Schilern nutéabgsen. Dies gilt im Besonderen fir das
Leseverstandnis. Selbst bei einfachen und kurzateméaben die Schiler enorme Probleme,
sinnverstehend zu lesen. Dies lasst sich auch dieil&n konstatieren, die es schaffen, eine
Textpassage relativ flissig vorzulesen. Fragt neanach dem Sinn des Gelesenen, so féllt es
ihnen schwer, eine Antwort zu geben. Soll der Taik erlesen werden, scheitern ebenfalls
zahlreiche Schuler bei einfachen Fragen zum Textinba &lter die Schiler werden, desto
schwieriger wird es mit ihnen zu lesen, da eingsdie Texte und zu erarbeitenden Inhalte
anspruchsvoller werden und die Motivation angesicigs zu erwartenden qualvollen Aktes
des Lesens beim Schiler zusehends schwindet. Deileft fehlt es oft am Wortschatz und
an geeigneten Strategien der Texterarbeitung. Dahibaus zeigt sich, dass vielen Schilern
der Sinn und der Nutzwert des Lesens nicht einkeuncltBie vermitteln vielfach den Eindruck,
dass sie aufRerhalb der Schule véllig ohne das Lasskommen. Ihr familiares Umfeld, ihre
Freizeitgestaltung bedarf nur in Ausnahmesituaticshes Lesens.

Versucht man dennoch Schiler an das (sinnverstehé&eden heranzufihren oder gar gezielt
zu fordern, so scheinen mir viele der im Handeéiklichen Fordermaterialien als ungeeignet.
Besonders bei alteren Sekundarschiilern steht ntawoofdem Dilemma, dass die Schiler
eigentlich Grundschulinhalte wiederholen musstes \erwendung solcher Materialien sich

jedoch verbietet, weil die grafische Aufbereitumglie zugrunde gelegten Geschichten nicht



altersgemal sind. Ebenso unbefriedigend ist, dabéreiche Materialien nur aus einer
Sammlung verschiedenster Texte und Aufgaben beastetieren Sinnhaftigkeit weder
einleuchtet noch irgendwie erlautert wird (weit&etails siehe auch Kapitel 5) oder wenn,
dann nur durch den Bezug auf wissenschaftlich uibéwed Theorien wie die Edu-
Kinesiologie, die LRS als Folge einer mangelnditegration der beiden Kérper- und
Gehirnhalften sieht (zur Unhaltbarkeit dieses Anssitsiehe Wimmer et al. 1998).

Die skizzierte Situation macht deutlich, dass ds§ giurch gezielte Forschung und die
Erarbeitung angemessener Konzepte der Forderund emproblemen und besonders den
Leseverstandnisschwierigkeiten in der Lernbehimthexthule zu begegnen.

Diesem Ziel fuhlt sich die vorliegende Arbeit insbaderer Weise verpflichtet. Einerseits
mdochte sie einen Beitrag zur Erfassung des Istafdsts hinsichtlich des sinnverstehenden
Lesens bei lernbehinderten Sonderschilern leisfamlererseits mochte sie eruieren,
inwieweit es mdoglich ist mit gezielten TrainingsmaBmen das sinnverstehende Lesen zu
verbessern. Dieser Punkt hat fur mich als Sondelietiter besondere Bedeutung, weil es mir
darum geht, trotz der vielfach vorliegenden unggest Rahmenbedingungen in Familie und
Schule nicht zu resignieren und die Lesekompetenz Sidiler so weit wie mdoglich
auszubauen. Mit dieser Haltung mdchte ich michlaéuvon vielen Kollegen absetzen, die
nicht mide werden, aus der Mangelhaftigkeit der duibspolitik und/oder der
Verantwortungslosigkeit der Eltern ihr Nichtstun aleten. Ich kann als Lehrer nur sehr
bedingt auf die hausliche Situation der Schiler |&ssf austiiben ebenso habe ich als Burger
nur begrenzt Einfluss auf die Gestaltung der Bighpolitik. Dieser Rahmen ist wichtig,
jedoch nicht alles. Innerhalb des Klassengeschekana ich mit meinem Tun Prozesse
und/oder Entwicklungen beeinflussen. Diese Chaniehte ich nicht ungenutzt lassen.

Die Beschaftigung mit dem Thema Leseverstandnisebeibehinderten Sonderschilern macht
vorab erhebliche Einschrankungen ndétig. Diese werddwendig, weil das Leseverstandnis
der lernbehinderten Schiler vielfach schon aufgrnuo Schwierigkeiten bei ,einfacheren”
Lesefertigkeiten, wie z.B. dem Wortverstandnis bedét ist. Entsprechend dieser Ausgangs-
lage musste diese Arbeit eigentlich die gesamte WRELegasthenieliteratur berticksichtigen.
Bei der Vielzahl an Einzelaspekten und Publikationst dies jedoch im Rahmen einer
Doktorarbeit von einer Einzelperson nicht mehrtbes.

Stattdessen habe ich mich bei den einzelnen Kapiteliner Arbeit auf die folgenden Titel

und die dort genannte Literatur beschrénkt.



Ausgehend von den Schriften von Klicpera und GgsteKlicpera (1995),
Christmann und Groeben (1996; 1999), Scheerer-Nean{a997), Groeben und
Hurrelmann (2002), Lenhard (2002) und Klicpera let(2003) wurde versucht den
Schriftsprach-erwerb und den Leseprozess flur digsdee Sprache unter Ruckgriff
auf die dort genannte englischsprachige Literatahmazeichnen.

Die Kapitel, die sich mit der Bedeutung von Familied Schule fur das Lesever-
standnis beschaftigen beziehen sich auf die Anbeiten Lehmann u.a. (1995),
Hurrelmann et al. (1995), Wocken (2000), die PIS¥@-Studie und die vertiefenden
Analysen von Schiefele et al. (2004).

Fur das Kapitel Fordermdoglichkeiten habe ich eitfe Batenbankrecherche mit dem
Schlagwort Lesetraining und umfangreiche Interrobizechen mit der Metasuch-
maschine Copernizu den Schlagwdrtern Lesetraining, LeseverstangrdsSoftware
durchgefuhrt. Daneben wurden das Klauersche Igégiiitraining (1989; 1991; 1993a)
und weitere Schriften von Klauer (besonders 1993993c; 1996; 2002)
bertcksichtigt.

Im Kapitel Uber die Rahmenbedingungen an der Ldnmokertenschule bilden die bei
Masendorf (1983) und Walter (1988; 1996) mitgeteilErgebnisse die Grundlage fir
meine Darstellungen. Beachtung fanden ebenfalls Adieeiten von Klicpera und
Gasteiger-Klicpera (1995) und Klicpera et al. (20@8)d die dort vorgefundene
Literatur.

Fur die im empirischen Teil vorgenommene AuswahlLasetests waren neben der
Verfugbarkeit die Ausfihrungen von Lenhard (2008f (Hasselhorn et al. (2000)

entscheidend.

Mit der Eingrenzung der verwendeten Literatur istbunden, dass sich diese Arbeit nicht mit
dem Lesenlernen und den hierbei in der Schule zmnseE2 kommenden Methoden beschaftigt.
Ebenso wenig mochte ich hier keine sozialwisseriudee Arbeit anfertigen. Die genannten
sozialen Aspekte sollen vielmehr den Rahmen velidkah in dem die schulischen Leistungen
erbracht werden. Wie sehr sie Uber den Schuletfegjimmen, kann momentan u.a. an den
PISA-Studien und den durch diese initiierte Bildsmegormdiskussion abgelesen werden.
Gleichsam kann diese Arbeit schon aufgrund deefetdn Kenntnisse keine neurowis-
senschatftliche Arbeit sein. Dennoch sollen einzélsigekte (vgl. Kapitel 1) hier bertcksichtigt

werden. Fir Interessierte sei auf die im Anhangefiihrte Forschungsliteratur verwiesen. Als



Padagoge fand ich die Arbeiten von Lenhard (199%tk\(2003) und Wittmann und Poppel
(1999) aul3erst hilfreich.

Die vorliegende Arbeit umfasst neben dem Anhand Helpitel. In den ersten funf Kapiteln
werden die theoretischen Grundlagen des Themasstetli. Zunéchst geht es Kapitel 1
darum, nach einer grundsatzlichen Klarung des besestandnis)begriffs und einem kurzen
Blick auf die Eigenarten der Deutschen Sprache, Higwicklung der Lesefahigkeit
vorzustellen.

Hierauf aufbauend ist dasapitel 2 dem Lese(-verstandnis)prozess gewidmet. Ausgehend
von den basalen Wahrnehmungsprozessen werden dieelrein Teilprozesse des
(sinnverstehen-den) Lesens auf der Buchstaben-A@atz- und Textebene und die darauf
aufbauenden Modelle bis hin zu den Theorien zuekespetenz vorgestellt.

Ankniupfend an diese an den Fahigkeiten des Leserstierte Perspektive beschéftigt sich
Kapitel 3 mit dem Einfluss der beiden wichtigsten Sozialsainstanzen, Familie und
Schule, auf das sinnverstehende Lesen. Auf die t&ansg weiterer allgemeiner
gesellschaftlicher Rahmenbedingungen wurde hierubstwerzichtet, da sie sich einerseits
dem direkten padagogischen Einfluss entziehen underarseits hinsichtlich ihrer
Wirksamkeit auf das sinnverstehende Lesen oft cwwer abschatzbar sind.

Vor diesem Hintergrund wird iKapitel 4 der Fokus auf die Rahmenbedingungen des Lesens
an der Lernbehindertenschule gelegt. AusgehendRersonenkreis der Lernbehinderten wird
versucht die Rolle des Lesens an der Lernbehintsatelle zu skizzieren. Ziel des Kapitels
ist ein Uberblick Uber mogliche Probleme lernbebkiter Sonderschiler beim
sinnverstehenden Lesen.

Kapitel 5 gibt eine Ubersicht tiber mogliche FérdermaRnahnkiarbei sollen zunachst
Uberblickartig einige allgemeine Unterrichtsempiegigen vorgestellt werden. Daran
anschlie3end soll ein Blick auf die Trainingsforsopgeworfen werden. Hierbei stehen vor
allem evaluierte Lesetrainings und das von Klauatwiekelte Denktraining, dessen
Wirksamkeit sich bereits in zahlreichen schulischembereichen erwiesen hat, im Zentrum
des Interesses. Arrondiert werden soll das Ganzehddie Vorstellung einiger Computer-
programme, die dem Ausbau des Leseverstandnissesndi

Aufbauend auf diesem theoretischen Fundament, biéigemisich die drei nachfolgenden
Kapitel mit den durchgefuhrten empirischen Untensungen. Im6. Kapitel werden im
Anschluss an einen kurzen Exkurs zur Methodenwahlads den theoretischen Voruber-

legungen abgeleiteten Fragestellungen und Hypethesrgestellt.



Die zum Einsatz gelangten Testverfahren, das ekéliee Lesetraining, die verwendeten
Forschungsmethoden und Einzelergebnisse werdén Kapitel erlautert. Hier wird es unter
anderem darum gehen in den beiden Erhebungen devéesténdnisleistung lernbehinderter
Sonderschuler gegeniber den Leseverstandnislegtwgn Schilern anderer Schulformen
abzuschatzen. Ferner gilt es in den vier Trairrgsrimenten Gruppenunterschiede aufzu-
spuren und mdgliche Effekte einzelner Trainings adie Leseverstandnisleistung
nachzuweisen.

Eine abschlieliende Zusammenfassung mit einem Auldblgt in Kapitel 8.



1 GRUNDSATZLICHES ZUM LESEN UND

ZUR ENTWICKLUNG DER LESEFAHIGKEIT
Bevor der Leseverstandnisprozess und die ihn Hasg@nden Faktoren ausfuhrlich dargestellt
werden, gilt es zu klaren, was Lesen bzw. Leseiedsiis ist. Ferner sollen zum besseren Ver-
standnis des Lese(verstandnis)prozesses StruktuMenkinale der deutschen Schriftsprache

sowie die Entwicklung der Lesefahigkeit beschrielvenden.

1.1 Zum Begriff Lesen

Nach Grissemann (1996, 30) ist Lesen ,ein aktia@slytisch-synthetisches Suchverhalten...,
bei welchem die Gestalterfassung und die Bedeumumogdnung im Zusammenhang mit dem
gedruckten Text und mit der Spracherfahrung erfolgboraussetzung fiir die Bedeutungs-
erfassung ist das Gelingen der kognitiven Basigm®z (Buchstaben-, Silben- und
Worterfassung, Graphem-Phonem-Umwandlung, Erkensgmaktischer Strukturen u.d.),
durch die das Aufgenommene weiter ausgearbeitetnitginander vernetzt sowie mit dem
Vorwissen des Lesers verbunden werden kann.

Lesen im Sinne eines Sammelbegriffs lasst sich delmnmaterscheiden in Lesefertigkeit
(Kompetenz, Grapheme in Phoneme umzusetzen) undvéesandnis (Kompetenz, aus
Geschriebenem Sinn zu entnehmen; Rost 2001, 449).

Leseverstandnis ist gekennzeichnet durch die Ikiiera zwischen Leserpersodnlichkeit und
Textmerkmalen (Text-Leser-Interaktion). Es stellinee ,Verarbeitung verbal kodierter
Problemstellungen dar, wobei Wortschatz, Intelligend Denkféhigkeit als Schltisselvariablen
des Verstandnisprozesses ... in den Vordergretentr (Rost 2001, 451).

Ferner sind die metakognitiven Aktivitditen und rnhetauistischen Fahigkeiten des Lesers
wichtig, die als (un)bewusste Kontrollprozesse deigenen (Miss-)Erfolgs bei der
Sinnkonstruktion den Verstandnisprozess mit begsstén.

Der Text beeinflusst das Leseverstandnis durchgimguhische Textmerkmale (Féiursiv-
Druck, GroRe und Art der Schrift), Lesbarkeit (z®ort- und Satzlangen) und die vier
Textverstandlichkeitsdimensionen ,Ausdruck”, ,Texflaau“, ,Kirze und Pragnanz“ sowie
»Stilistische Stimulanz® (ausfuhrlich hierzu Balsdt 1997; Groeben 1982; Groeben 1971).
Der Verstehensprozess erfolgt in der Wechselwirkangschen rein textgeleitetem Lesen
(bottom-up-Strategie: schrittweise Verarbeitungielier Reize bis zur Textreprasentation) und
rein lesergeleitetem Lesen (top-down-VerarbeituBgschlieBung des Textes von Satz oder

Sinneinheiten ausgehend unter Einbezug von Vorw)jssérst das Zusammenwirken von
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Perzeption, Rezeption, innerem Lexikon, Vorkenntiiswartungen, Interesse und Leseer-
fahrung liefert die Interpretation des Textes (R2i¥11, 452).

Sinnentnehmendes Lesen ist folglich keine eingeMiissensiibertragung vom Text ins Gehirn,
sondern ein interaktives, konstruktives Deuten vbextteilen unter Zuhilfenahme von
zielgerichteten Lesestrategien und Vorwissen —:keiredenkendes Erfassen.

Ein weiterer Begriff, der in diesem Zusammenhangagat werden muss, ist Lesekompetenz.
In Anlehnung an die PISA-2000-Studie kann Lesekdemnpeals die Fahigkeit definiert werden,
Texte wie Beschreibungen, Anweisungen, Erzahlungem, Teil in Verbindung mit Diagram-
men, Tabellen, Zeichnungen u. ., zweckentsprechantutzen (Stanat et al. 2001). Das be-
deutet, dass Leser aus Texten Informationen etmién allgemeines Verstandnis des Textes
aufbauen und den Text interpretieren sowie Ubealirdder Form des Textes reflektieren und
den Text mit eigenen Erfahrungen, Vorwissen unérda Beziehung setzen kénnen.

Formal geht der Begriff der Lesekompetenz damitridas reine Leseverstandnis oder
sinnentnehmende Lesen hinaus, weil er die nacheigemtlichen Textverstandnis einsetzende
Textreflektion und das in Beziehung setzen mit degenen Erfahrungen als eigenstandige
Prozesse betont. Wie der Blick auf die beim Ledattfmndenden Teilprozesse und mdgliche
Modellierungen zeigen wird, verlaufen Leseverstaspghozesse nicht ohne interpretierende
textreflektierende Schritte oder gar ohne die Exddming von Vorwissensbestanden ab, so
dass die beiden Begriffe im praktischen Alltag rahdeckungsgleich sind, wenn es darum
geht, geschriebene Texte zu verstehen.

Ein weiterer Unterschied zwischen dem Leseversigngrd der Lesekompetenz besteht darin,
dass die Lesekompetenz das Verstandnis ,piktohafermationen in Form von Bildzeichen*
ausdrucklich umfasst (Schnotz/Dutke 2004, 63). ®i8sricksichtigung bildlicher Materialien
beim Lesekompetenzbegriff tragt dem Umstand Readpnulass unter dem Einfluss der
computergestitzten Textverarbeitung zunehmend gephi Elemente zur Verdeutlichung
komplexer Sachverhalte oder manchmal nur zur Vedyasg des optischen Eindrucks in
Texte eingebaut werden.

Die Zusammenhange der drei genannten Begriffesefertigkeit, Leseverstandnis und
Lesekompetenz seien zusammenfassend in einem Sidnaerdeutlicht (vgl. Abb. 1.1). Wie

aus dem Schaubild hervorgeht, bildet die Lesetatiggrundsatzlich die Voraussetzungen fur

denLeseverstandnisprozessddas kompetente Lesen. Sie bildgrasi einen gewissen unver-
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Lesefertigkeit

Leseverstandnis

Lesekompetenz

Abbildung 1.1: Der Zusammenhang der Begriffe Lesigfieeit,
Leseverstandnis und Lesket@ipz.

zichtbaren Kern. Darauf aufbauend, weitere Fahigkaimfassend und dementsprechend auch
als grol3ere Kreise wiedergegeben sind die Bedrdteverstandnis und Lesekompetenz, wobei
die N&he der beiden letztgenannten Begriffe dureh Hleineren Abstand der Radien im
Vergleich zu dem der Lesefertigkeit dargestellidwir

Entsprechend dieser Sichtweise werden in diesegifivior allem auch im Hinblick auf die im
Zentrum der Untersuchung stehende Gruppe der leimiberten Sonderschiler nicht nur die
hierarchiehdheren, der eigentlichen Sinnkonstruktienenden, Teilprozesse des Lesens,
sondern auch die hierarchieniedrigeren Teilfertiighe wie etwa die Worterkennung
dargestellt. Im Blickpunkt soll dabei das ,reineéxtverstenen ohne die Berlcksichtigung

zusatzlicher Bildmaterialien stehen.
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1.2 Struktur und Merkmale der deutschen Schriftsprache

An dieser Stelle sollen nur kurz einige wesentlieltiemente der deutschen Schriftsprache, die
zum Verstandnis des Lesens zentral sind, vorgestedrden. Fir eine weiterfihrende
Darstellung sei beispielhaft auf Kohrt (1987) M&E892) und Thomé (2000) verwiesen.

Die deutsche Schrift ist eine Buchstabenschrit, alif das lateinische Alphabet zuriickgeht.
Sie gehort zur Gruppe der phonegraphischen Sahyrifteh., dass sie in erster Linie versucht,
lautliche Eigenschaften der gesprochenen Sprachebiden (Scheerer-Neumann 1997, 279).
Die Korrespondenz zwischen gesprochener und gebemer Sprache wird dabei Uber
Phoneme und Grapheme hergestellt und nicht Ubee luag Buchstaben.

Phoneme sind kleinste bedeutungsunterscheidendéchau Einheiten der gesprochenen
Sprache. Der Duden unterscheidet insgesamt 40 Rton@®uden Grammatik der dt.
Gegenwartssprache). Das lange und das kurze /eirsoher deutschen Sprache zum Beispiel
unterscheidbare Phoneme, weil sie in den Wortemt][lx Beet> und [bet] <Bett> zu
unterschiedlichen Bedeutungen fiihren; die verschedéd/arianten des gerollten und des im
Rachen gesprochen /r/ gehdren im Gegensatz dazwlaichen Phonem, weil sie in keinem
Wortpaar einen Bedeutungsunterschied mit sich brir{@cheerer-Neumann 1997, 280).

Den 40 Phonemen stehen einschliel3lich der Buchst@bé, G und 3 30 Graphemekleinste
bedeutungsunterscheidende Einheiten der Schritisprgegeniiber. Aus dem zahlenmafigen
Verhéltnis von Phonemen und Graphemen lasst sil#itely dass vielen Graphemen kein
eindeutiger Laut zugeordnet werden kann, sondediglieh Informationen beziglich der
Zugehorigkeit zu einer Lautklasse. So kann zum @elisdas Phonem /a:/ (langes a) durch
folgende Buchstaben oder Buchstabengruppen dalfyeserden: <a> (in Wal), <ah> (in
Wabhl) oder als <aa> (in Waage) (Scheerer-Neuma8ii,1280).

Die Nutzung dieser Information wird jedoch nochaurzwei Umstande erschwert. Zunachst
muss darauf hingewiesen werden, dass die EinheiéenArtikulation beim Sprechen von
Wortern, Silben und nicht einzelne Laute sind. Bsilben werden die Laute beim
Sprechvorgang nicht geradlinig aneinandergereibhdern koartikuliertd. h. miteinander
verschmolzen (Liberman et al. 1967). Die Ausspraeimes Lautes und die dabei durchzu-
fuhrenden Bewegungen der Sprechorgane sind alsmgilghéon seiner lautlichen Umgebung
(Scheerer-Neumann 1997, 280f.).

Des weiteren ist bedeutsam, dass die Beziehwvigclzen Graphemen und Phonemen und
Phonemen und Graphemen, die sogenannte PhonemeBrdfdrrespondenz nicht eindeutig

ist, d. h. ein gegebenes Graphem kann mit mehi@hememen korrespondieren; umgekehrt
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kann auch ein Phonem durch mehrere Grapheme viéischwerden. So lasst sich
beispielsweise das Graphem ,i* durch das Phonémwik etwa bei Stil oder durch das Phonem

/il wie in still wiedergeben (vgl. Abb. 1.2). Dakdhem /i:/ ist dagegen graphemisch mehrdeu-

Grapheme

Phoneme

Abbildung 1.2: Beispiel fur daBlem der Mehrdeutigkeit bei der Phonem-
Graphemrikaspondenz (Walter 1996, 69).

tig, weil es in der Schrift durch die Grapheme.B(zn Paris), ih (z.B. ihm), ie (z.B. nie), ieh
(z.B. Vieh), y (z.B. Baby) reprasentiert werden tkdWalter 1996, 69).

Die sich ergebenden Mehrdeutigkeiten lassen siom Zeil durch suprasegmentale Strukturen
auflésen: So wird die Vokallange haufig durch natdgénde Grapheme bestimmt (z. B. kurzer
Vokal vor zwei Konsonanten).

Neben dem phonegraphischem ist das morphematisthevidhtigste Prinzip der deutschen
Schrift. Es ist ebenfalls durch eine Begriffsvidligekennzeichnet. Augst (1974, 2®nennt es
als Stammprinzip, Rohr (1976, 587) spricht vom dristhen Prinzip, Scheerer-Neumann
(1984, 35) nennt es morphematisches Prinzip wasetgmologischen Prinzip von B6hm und
Muller (1998, 23) entspricht.

Das morphematische Prinzip fordert @é&ichschreibung stammverwandter WoérteB. avird
das Wort Wand trotz [want] am Ende mit d geschmeleeil <d> in <Wande>. Dieses Prinzip
soll die Orthographie ,leserfreundlicher macheh;der Leser tiberhaupt in der Lage ist solche
Hinweise zu nutzen , ist allerdings fraglich undldné weiterer psycholinguistischer Forschung
(Scheerer-Neumann 1997, 280).

Die dargestellten Merkmale der deutschen Schrdtdpe lassen bereits vermuten, welche
Schwierigkeiten den Leseprozess begleiten kdnneim Besen missen Grapheme in Phoneme
,2abersetzt* werden. Die Phonem-Alternativen, die é&in Graphem in Frage kommen, fallen

relativ Uberschaubar aus. Trotzdem besteht firLéseanfanger oder schwachen Leser in den
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maoglichen phonetischen Mehrdeutigkeiten eine Hudie,er iberwinden muss. Schwerwie-
gender scheint allerdings das Problem, dass beiner@n) Sprechen von (gelesenen) Wortern
die Einheiten der Artikulation nicht einzelne Lausondern Silben sind. Innerhalb derer
werden die Laute nicht gleichberechtigt aneinamg@eeiht, sondern ,koartikuliert”. Die einzeln
abgebildeten Grapheme miussen je nach ihrer Stalmeghalb der Silbe anders ausgesprochen
werden. Fur die Sinnentnahme spielt daneben auelrichtige Betonung der Silben eine
wichtige Rolle. Im folgenden Beispiel wird die zieei(unbetonte) Silbe féalschlicherweise

betont, was die Sinnentnahme erschwert: /mu;:-tadr /snud/.

1.3 Die Entwicklung der Lesefahigkeit

Parallel zu den Prozessmodellen des Lesens unéiBehs (siehe Kapitel 1.4) wurden seit den
80er Jahren des vorherigen Jahrhunderts ModelléeiirErwerb der Schriftsprache entwickelt
(Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1995, 46). Diese Mdelelosten die bis in die 70er Jahre

vorherrschenden ,statischen Komponentenmodelle’hri8icler et al. 1990) ab. Bis dahin

wurde das Lesen als eine Hierarchie von Teilleistangesehen, die additiv aufeinander
aufbauen. Das Misslingen des Leseprozesses wuifdschtftsprachunabhangige allgemein

physiologische oder psychologische Defizite desetssden sogenannten Teilleistungs-
storungen zurtckgefuhrt. Neben auditiven oder WeneWahrnehmungsschwéchen und
visuomotorischen Koordinations-stérungen (z.B. Ramemtierungsschwierigkeiten) wurden

Stérungen im Arbeitsverhalten (Motivations- und Kentzationsprobleme) als Faktoren fir
das Leseversagen herangezogen.

An die Stelle dieser Defizitanséatze, die nach Sicleng(1997, 354) eher atheoretisch waren,
traten unter dem Eindruck der psycholinguistischied kognitionsspychologischen Forschung
Modellvorstellungen, die die Wechselwirkung versdgner Komponenten betonen.

Aus der Vielzahl der Ansatze zur Entwicklung deséfihigkeit werden an dieser Stelle vier
ausfuhrlicher vorgestellt: Das Modell des Schriftgmerwerbs nach Frith und Gunther
(1985/1989), das Kompetenzentwicklungsmodell voreg€ra et al. (2003), der Simple View

of Reading-Ansatz und das Niveaustufenmodell d8AF2000-Studie (Artelt et al. 2001). Fur

ihre Auswahl ist entscheidend, dass sie zentralpelte der Leseentwicklung darstellen.
Gleichzeitig kann mit den ausgewahlten Modellen Bogschungsentwicklung von den fest
gegliederten Phasenmodellen - bei denen der Spmaftherwerb als ein Durchlaufen von
Entwicklungs-stufen mit jeweils einer dominanterséstrategie aufgefasst wird - bis hin zu den

Kompetenz-modellen beispielhaft verdeutlicht werddbabei lasst sich anhand der
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ausgewahlten Modelle auch die unterschiedliche Ge#wng erkennen, die dem

Leseverstandnis im Vergleich zu Worterkennungs@eeie zugemessen wird.

1.3.1 Der Schriftspracherwerb nach Frith und Guntrer

Besondere Bedeutung bei der Modellentwicklung zummri8spracherwerb erlangten Mitte der

1980er Jahre Entwicklungsstufenmodelle, die sisbesondere auf Informationsverarbeitungs-

theorien des Lesens beziehen (vgl. Kapitel 2). Hiaser Modelle, welches u.a. auch durch die

Arbeiten von Scheerer-Neumann im deutschen Sprachtareite Beachtung fand, stellt das

von Frith (1985) dar. Es sieht den Erwerb der $tdmiache als eine Abfolge der nach-

folgenden drei Phasen (Klicpera/Gasteiger-Klicd&d@5s, 46f.; Lenhard 2002, Kapitel 3.1):

1. Logographische Phase
In dieser ersten Entwicklungsphase des Schriftbgraerbs erkennen Kinder Worter
anhand optisch auffallender Merkmale. Das Kindestlsich noch nicht die Wérter, indem
es einzelne Buchstaben oder Buchstabengrupperriaigondern es erkennt die Worter
aufgrund einzelner optisch hervorstechender Meremalif diese Weise kdnnen z.B. die
Firmenlogos beliebter Marken wie Coca Cola oder Witélds wiedererkannt und benannt
werden (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1995, 47). Imn® des Dual-Route-Modells (siehe
Kapitel 2.2.4) handelt es sich hier um den direkWeg, d.h. den visuell erkannten
Wortmerkmalen wird unmittelbar ein lexikalischerh#éit zugeordnet. Erst allmahlich
beginnt das Kind, einzelne optische Merkmale, dredias Erkennen von Buchstaben und
Buchstabengruppen von Bedeutung sind, differeregievhrzunehmen. So wird langsam
die alphabetische Phase vorbereitet (Klicpera/@pest&licpera 1995, 46).

2. Alphabetische Phase
Diese Phase ist dadurch gepragt, dass nun das ¥emsucht Worter zunehmend
systematisch zu erlesen. Hierbei benutzt es seushdBabenkenntnisse. Das Kind weil3
zunehmend mehr Uber die Schreibweise und Lautiereimngelner Buchstaben und
Buchstabengruppen. Mit Hilfe dieser zunehmenden Kesirgelingt es dem Kind kleine
Worte und Wortsegmente Buchstabe fir Buchstabesanl Diese Strategie entspricht dem
indirekten Weg des Dual-Route-Modells (weitere Detasiehe Kapitel 2.2.4). Das
.logographische” Erkennen von Wortern verliert ireskr Entwicklungsphase nach und
nach an Bedeutung (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1485,
Innerhalb der alphabetischen Phase kommt es jedodypischen Fehlern, die auch im

Leseunterricht bei lernbehinderten Sonderschilenmear wieder beobachtet werden
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konnen. Dort werden haufig Silben falsch betontrgoleonetische Besonderheiten, wie
beispielsweise das ,ch” in Lachs wird nicht als sdndern als ,,ch“ wie in lachen gelesen.
3. Orthographische Phase

Die Techniken der beiden vorangegangenen Phaselewer diesem Stadium zusammen-
gefihrt. Die Worter werden nun wieder direkt erkanntl das buchstabenweise Erlesen
kommt als Strategie nur noch gelegentlich bei unteten oder sehr langen Waortern zum
Einsatz (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1995, 46). Mieckte Erkennung von Wortern ist
dem Kind mdéglich, weil es in seiner LeserbiograpBirukturen der Schriftsprache gelernt
hat und in der Lage ist Worte in Morpheme, Silber w@andere haufig vorkommende
Buchstabenfolgen zu segmentieren. Diese Segmentlildumdglicht eine im Vergleich
zum alphabetischen Lesen rasche Aktivierung enthpreder Eintragungen im
orthographischen Gedachtnis und fuhrt dementspnecrechnell zur Worterkennung
(Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1995, 47).

Gunther (1989) ubertrug das von Frith (1985) erkelte Modell ins Deutsche. Sein
~Stufenmodell des Schriftspracherwerbs als Entwiogbprozess” (vgl. Abb. 1.3) sieht zuséatz-

lich zu den bei Frith (1985) aufgefihrten PhasénVorlaufer des Schriftspracherwerbs eine

Dominante
Strategie
Phase Rezeption: LESEN < » Produktion: SCHREIBEN
0.1. [ Praeliteral-symbolisch S 1 } - l Gegenstindliche Manipul. G ]
02. [ Pracliteral-symbolisch S 2 |— > [ Pracliteral-symbolisch S 2 |
1.1. [ Logographemisch L 1 ]I - { Praeliteral-symbolisch S 3 I
1.2 I Logographemisch L 2 } = ! Logographemisch L2 J
Y
2.1. l Logographemisch L 3 J ‘L—{ Alphabetisch A 1 I
22 [ Alphabetisch A2 = - [ Alphabetischaz |
A 4
3L | Orthographisch 01 |—Y r Alphabetisch A 3 |
32 l Orthographisch O 2 JI > l[ Orthographisch O 2 J
A 4
4.1 I Orthographisch O 3 ] ‘H Integrativ-Automatisiert I 1 ]
4.2. I Integrativ- Automatisiert 12 } - { Integrativ-Automatisiert 12 I
l l

Abbildung 1.3: Stufenmodell des Scepfacherwerbs nach Ginther (1989, 15)
(entnommen &assenroth 2003, 46).
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praliteral-symbolische Stufe vor. In Anlehnung aaget setzt Gunther (1989) damit den Be-
ginn des Schriftspracherwerbs zu einem wesenttighefen Zeitpunkt an. Ein weiterer Unter-
schied zwischen den Modellen von Frith (1985) u@dinther (1989) besteht darin, dass bei
Gunther der orthographischen Phase noch die integmatomatisierte Phase folgt. Diese
zusatzliche Phase soll zum Ausdruck bringen, deséideignung von Schriftsprachstrukturen
und die Ausnutzung von Segmentierungsstrategiem MWiorterkennen das Ergebnis eines
langeren (Lese-)Erfahrungsprozesses sind. Die im odénographischen Phase erworbenen
Strategien bedirfen zahlloser Ubungen bevor deefdregess in ein fliissiges automatisiertes
Sinnerkennen mundet (Sassenroth 2003, 54).

Ungeachtet dieser Unterschiede weisen die beideangéen Modelle groRe Ahnlichkeiten auf,
so dass sie zumeist zusammengefasst und als Riith&-Modell bezeichnet werden
(Lenhard 2002, Kapitel 3.1). Das Frith-Gunther-Mbdeat in der Leseforschung breite
Beachtung gefunden. Seine Brauch-barkeit fur digsdde Sprache wird jedoch von einigen
Autoren stark angezweifelt. Nach Ehri (1995, 198@ 1987) und Jansen et al. (1993) lasst
sich die fur den englischen Sprachraum belegtegi@gische Phase im Deutschen allenfalls
nur in einer kurzen Phase wahrend der Einschulumtydem damit verbundenen Beginn der
schulischen Auseinandersetzung mit der Schrift$rdi=obachten. Dies liegt vor allem darin
begriindet, dass im deutschen Sprachraum die SoHaelkischon sehr frih mit den im
Vergleich zum Englischen einfacheren Graphem-PheBemehungen konfrontiert werden
(Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1995, 50). Ebenfallsrdwkritisiert, dass eine angemessene
empirische Uberprifung des Modells in Form von lzgitgtudien zum momentanen Zeitpunkt
noch nicht erfolgt ist (Lenhard 2002, Kapitel 3.1).

Ein weiterer Nachteil ist darin zu sehen, dassMadell eine eindeutige Abfolge bestimmter
Entwicklungsphasen vorsieht, die durch das Vorlegeweils einer bestimmten Strategie

gekennzeichnet sind (Klicpera et al. 2003, 27).

1.3.2 Das Kompetenzentwicklungsmodell nach Klicparet al.

Die Schwachstellen des Frith-Glinther-Modells vensutas Kompetenzentwicklungsmodell
fur das Worterkennen und laute Lesen nach Klicpeed. (2003) zu beseitigen (vgl. Abb. 1.4).
Statt sich an der eindeutigen Abfolge bestimmtemitikiungsphasen zu orientieren, sieht das
Modell den Erwerb verschiedener sich gegenseitiginflessender Lesekompetenzen in

Abhangigkeit von individuellen Leistungsvoraussetggem und mdglichen Hilfe- und Forder-
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angeboten im schulischen und auf3erschulischen dn(liestruktion) vor. Dadurch kann das
Modell unterschiedliche Entwicklungsverlaufe im Stthpracherwerb erkléren.

Nach dem Modell beginnt die Leseentwicklung in geialphabetischen Phase. In dieser in
Anlehnung an Ehri (1999) benannten Phase habeKidder zumeist schon geringe Kennt-
nisse Uber die Schrift, etwa dahingehend, dasBusistaben ihres Namens erkennen konnen.

Manchmal sind sie sogar in der Lage einzawé@rter aufgrund hervorstechender visueller

I Instruktion 1

=

Einschulung

asey syosnaquydiegag

e . W kurze Phase
\speztﬁ sche N, logographischen
D Vorlaufer- " Lesens

Y

% kompetenzen
-

geringe
Integration

FUNISISIEWOMY SpUAtUYaUNZ

asery sqaspaqeydyy

automatisierte
und
konsolidierte
Integration

Phonologische nicht lexikalisches Lesen  parziell lexikalisches  lexikalisches Lesen Y
Fertigkeiten Lesen

Abbildung 1.4: Das Kompetenzentwicklungsmodétldas Worterkennen und laute Lesen
nach Klicpera et al. (2026).

Merkmale zu ,lesen“ (Phase des logographischenrisggs®ariiber hinaus lassen sich bereits in
dieser Phase Unterschiede bei Kompetenzen feststalle fur den Schriftspracherwerb von

Bedeutung sind. Neben der Gedachtnisleistung undridaellen Aufmerksamkeitssteuerung

sind hier vor allem die phonologischen Fertigketemennen. Zu den phonologischen Fertig-
keiten zahlt in erster Linie die Fahigkeit WorterSilben und einzelne Phoneme aufgliedern zu
kénnen. Diese Fahigkeit einzelne Segmente der Bpraec erkennen und wahrzunehmen wird
auch als ,phonologische Bewusstheit* bezeichnetcfiera et al. 2003, 20). Aufgrund ihrer

herausragenden Bedeutung fur den Schriftsprachieriues.. Scheerer-Neumann 1998) fanden
die phonologischen Fertigkeiten im Modell von Klicpet al. (2003) Berucksichtigung.

Die praalphabetische Phase wird von der alphalbetiscPhase unmittelbar nach dem
Schuleintritt abgel6st. Unter dem Eindruck schilescLernangebote werden die zum Lesen
notwendigen Kompetenzen langsam herausgebildet.vBischiedenen Teilprozesse werden
von den Kindern noch nicht integriert, so dass eg~ehlern kommt, wie sie auch fur die

alphabetische Phase des Frith-Glinther-Modells digpend. Nach und nach automatisiert sich
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der Lesevorgang durch die schulische Ubung, woduteh Wortschatz ausgebaut und

zunehmend Buchstabengruppen an die Stelle einzelfesender Buchstaben riicken. Das
partiell lexikalische und lexikalische Lesen treteanehmend in den Vordergrund des
Leseprozesses.

Trotz der expliziten Bertcksichtigung individuelleeistungsvoraussetzungen und maoglicher
Hilfs- und Forderangebote im schulischen und auRelschen Umfeld bleibt jedoch auch bei

diesem Ansatz, wie auch schon beim Frith-Guntheré@lpdliie einseitige Orientierung des

Lese-Rechtschreibprozesses auf Wortniveau zu bestrarginnentnehmendes Lesen, welches
bereits bei Leseanfangern in rudimentaren Zigeweduiisiet ist, kann dieses Modell nicht

erklaren.

1.3.3 Der Simple View of Reading-Ansatz bei Marxnd Jungmann

Wahrend das Frith-Gunther-Modell und das Kompetetweklungs-Modell basale Lese-
strategien zum Gegenstand haben, versucht der |Sivipw of Reading“-Ansatz einen Bogen
zu spannen von den grundlegenden Kompetenzen dsefdragkeit (Rekodieren und
Dekodieren) bis zum Leseverstandnis (Gough/Tunr@86;1Hoover/Gough 1990; Gough et al.
1996; vgl. besonders das in Abbildung 1.6 wiedezgege Modell von Marx und Jungmann
2000). Der Name des Ansatzes tragt dem UmstandnRagh dass das Leseverstandnis in
erster Linie von zwei Fahigkeiten beeinflusst widkr Werterkennung (Rekodieren und
Dekodieren) und dem Horverstehen. Der Namenstdinpe” ist in diesem Fall als
vereinfachend oder sich auf das Wesentliche (desprezesses) konzentrierend zu tbersetzen.
Dem Ansatz liegt es nach Gough et al. (1996) vééigp das Lesen als eine ,simple” Tatigkeit
aufzufassen (Lenhard 2002, Kapitel 3.2)

Ausgangspunkt des Ansatzes war die Frage, inwiadieiintelligenz eines Kindes maf3geblich
fur den Schriftspracherwerb verantwortlich ist.riétdch konnte in seinen Forschungsarbeiten
(1989, 1991 und 1994) mehrfach zeigen, dass dageksiehen wesentlich besser geeignet ist
die Leseverstandnisleistungen vorher zu sagen alintilligenz (Lenhard 2002, Kapitel 3.2).
Dies bestéatigt auch eine Untersuchung zum Leselrastvon Rost und Hartmann (1992). Bei
den 221 Grundschulern der vierten Jahrgangsstudggez&ich, dass das Horverstehen etwa 38
Prozent der Varianz des Leseverstehens aufklartADiil der sprachlichen Intelligenz lag mit
etwa 28 Prozent wesentlich geringer (Rost/Hartni82, 356).

Eine zentrale Annahme des Ansatzes ist, dass dee$s des Verstehens von schriftlich und

auditiv dargebotener Sprache im Wesentlichen idehntist. Diese monistische Position wird
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u.a. von Gough et al. (1996), Marx und Jungman®@@nd Rost und Hartmann (1992)
vertreten. Demnach werden beim Leseverstandnis t8terk genutzt, die bereits beim
mundlichen Sprachgebrauch vorhanden sind. Entwigjdarientiert bedeutet dies, dass das
Vermogen, etwas zu verstehen, zunéchst beim Harddegist als beim Lesen. Erst im Laufe
der Zeit verschiebt sich das Verhéltnis zugunsten lcesens. Wenn das Horverstehen voll
ausgebildet ist, wird nach Hoover und Gough (1983 Leseverstehen ausschlief3lich von der
Fahigkeit zur Entschlisselung einzelner Worter rdeit@ert. Auch bei deutschsprachigen
Leseanfangern ergaben sich deutliche Hinweise dadadgs das Leseverstdndnis von der
Dekodierleistung begrenzt wird. Diese Tendenz l&seh in Abbildung 1.5 nachweisen.
Wahrend sich die Leseverstandnisleistung vom Endeedsen Klasse bis zur Mitte der
zweiten Klasse verdoppelt, nimmt die Horverstehssging zwischen den in Abbildung 1.5
wiederge-gebenen sieben Messzeitpunkten im VedaufGrundschulzeit nur geringftigig und
in stetig kleiner werdenden Zuwachsraten an. Dieafinsraten beim Leseverstandnis sind bis
zum Ende der 3. Klasse deutlich groBer. Am Ende derKlasse hat sich die
Leseverstandnisleistung der Horverstehensleistaagezu angeglichen. Marx und Jungmann
(2000) begrinden diese Zunahme der Leseverstaatislg mit der fortschreitenden
Automatisierung der Dekodier-leistung und kénnezsdn Effekt bis zur 6. Klasse nachweisen
(Lenhard 2002, Kapitel 3.2; Rost/Hartmann 1992; sWlaingmann 2000; Mommers 1987,
Rupley/Willson 1997).
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Abbildung 1.5:Mittelwertsvergleiche zwischen Hor- und Leseverstebe
den versdeiren Klassenstufen (Marx/Jungmann 2000, 90).
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Der Zusammenhang zwischen HOr- und Leseversteheralisder zweiten Klasse mit
Korrelationswerten zwischen 0,60 und 0,65 deutfadsbar (Marx/Jungmann 2000, 87; siehe
auch Rost/Hartmann 1992, 355).

Aufbauend auf dem Simple View of Reading-Ansatzemaarx und Jungmann (2000) ein
Modell zum Lesenlernen entworfen (siehe Abb. 108s Modell zeigt die vorschulischen Be-

dingungsvariablen und ihren Einfluss auf diasBildung der grundlegenden Lesefertigkeit

Phonologische Feftigkeiten

Buchstabenkenntnis

-l Horverstehen

Leseverstehen

Abbildung 1.6: Modell des LesenlerneasmMarx und Jungmann (2000, 82;
Zusammenfassaung zwei Abbildungen). Durchgezogene
Linien veransghehen einen starkeren, gestrichelte einen
schwécheren Hiss.

(Worterkennen), die wiederum direkten Einfluss da$ Leseverstehen hat. Das Horverstehen
wirkt auf das Leseverstehen quasi in doppelter ¥/eisnmal direkt und einmal Gber den
Umweg des Worterkennens.

Der Simple View of Reading-Ansatz hat die Lesefowsty ohne Zweifel bereichert, da nun
nicht mehr nur die Erkennungsprozesse auf der \Wente beim Lesen im Vordergrund stehen,
sondern auch grundlegende Verstandnisprozessechuetraverden. Durch die Verknupfung
von Worterkennungs- und Leseverstandniselementegsigelungen, die Prozesse zu Beginn

des Leseerwerbs mit den Prozessen des geubtersLliasemen Zusammenhang zu stellen.
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Dabei konnten Marx und Jungmann (2000, 90) die =@ Bedeutung des Dekodierens und
des Horverstehens beim Leseverstehen fur die Gehnb=eit empirisch bestatigen.

Ebenso wichtig ist fur diesen Ansatz, dass er desdeBtungsvorsprung, den das
Horverstandnis gegeniber der sprachlichen Intelligeei Leseverstandnisvorgéngen besitzt,
Uberzeugend belegen kann. Die den Simple View oadRg-Ansatz weiterfiihrenden
Forschungsarbeiten (u.2oshi/Aaron 2000zeigen jedoch, dass hinsichtlich der Frage, welche
Teilfertigkeiten das Leseverstidndnis neben dem Hét&ednis ausmachen, noch keine
abschlieBende Antwort gegeben werden konnte (Ldr2@02, Kapitel 3.2).

1.3.4 Das Niveaustufenmodell der PISA-2000-Studie

Um madglichen Teilfertigkeiten des Leseverstandrisaef die Spur zu kommen, erfassten
Rost et al. (1986) mit Hilfe des Lesetests LUV @mesind Verstehen von Kalb et al. 1979) die
Lese(-verstandnis)leistung von 220 ZweitklasslerBei der faktorenanalytischen
Untersuchung der Daten zeigte sich, dass beim kest&wdnis vor allem zwei Faktoren von
Bedeutung sind: In erster Linie das Leseversteheh wasentlich bedeutungsarmer der
Wortschatz. Das Ergebnis von Rost et al. (198&) hadp, dass das Leseverstandnis offenbar
keine Funktion mehrerer Teilfertigkeiten darstdllemnach lassen sich lediglich quantitative
Auspragungen im Sinne von Niveaustufen unterscheidenhard 2002, Kapitel 3.3).

Der Gedanke, dass das Leseverstandnis ein eichegli Konstrukt ist, findet seinen
Niederschlag in zahlreichen seit den 90er Jahrenvdeherigen Jahrhunderts durchgefiihrten
internationalen Lesevergleichsuntersuchungen. Fegedbtudien ist kennzeichnend, dass sie
entsprechend dem angelsachsisch gepragten Litdfaoygept, in der Beherrschung des
Lesens und Schreibens eine zentrale Voraussetziingdie aktive Teilnahme am
gesellschaftlichen, beruflichen und kulturellen &ebsehen. Die Studien unterscheiden
verschiedene Aus-pragungen der Lesekompetenz aiten Idaraus mdgliche Konsequenzen
und Risiken fir den jeweiligen gegenwartigen unklimitigen Lebensalltag ab (Artelt et al.
2001b; Lenhard 2002, Kapitel 3.3).

In der PISA-2000-Studie werden zum Beispiel flunfkKompetenzstufen® unterschieden
(OECD 2001, 11). Diese ,Kompetenzstufen* beschrreildee Fahigkeit, (Lese-)Aufgaben
unterschied-licher Schwierigkeitsgrade I6sen zunkein Der Schwierigkeitsgrad einer (Lese-
)Aufgabe ist dabei unter anderem abhangig von dengdexitat des Textes, der Vertrautheit

der Schiler mit dem Thema des Textes, der Deuslithilon Hinweisen auf die relevante
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Information sowie der Anzahl und Auffalligkeit voBlementen, die von den relevanten
Informationen ablenken kdénnten.

So sind zum Beispiel Schiler, die die Kompetenestu{Expertenstufe) im Lesen erreichen,

in der Lage, tief in einem Text eingebettete Infatinen zu lokalisieren, auch wenn Inhalt
und Form des Textes unvertraut sind und indireldcldossen werden muss, welche
Informationen zur Lésung der Aufgabe relevant shid. Jugendlicher hingegen, der nur die
Elementarstufe (Kompetenzstufe 1) erreicht hat, dwikediglich explizit angegebene
Informationen in einer vertrauten Art von Text &uffen, wenn dieser nur wenige
konkurrierende Elemente enthalt, die von der reltara Information ablenken kénnten
(OECD 2001, 41).

Fur jingere Leser hat Lehmann (1997) auf der lgggicBasis den Hamburger Lesetest fur 3.
und 4. Klassen entwickelt (HAMLET 3-4; weitere Ditasiehe unter 5.2.1.4). Dem Lesetest
liegen ebenfalls finf Niveaustufen zugrunde, die vgxtrem schwach ausgepragter
Lesefahigkeit, kein sicheres Textverstandnis" (kessgéndnis-Stufe 0) bis ,Fahigkeit,
Informationen zu integrieren und Schlussfolgerungenziehen" (Leseverstandnis-Stufe 4)
reichen (Lenhard 2002, Kapitel 3.3).

Die Niveaustufenansatze fur die die PISA-2000-&tw@ilin aktuelles Beispiel darstellt, besitzen
den Vorteil gegentiber den anderen genannten Ams&atass sie eine statistisch abgesicherte
Beschreibung der Leseverstandnisleistung eines|&shoder einer ausgewahlten Schuler-
population liefern kdnnen. Das ermdglicht vieligdtiVergleiche von einzelnen Schiilern und
Schulergruppen hinsichtlich ihrer Leseverstandiggleg. So kdnnen etwa mit ihrer Hilfe
Schiler verschiedener Lander oder Schulsystemeanauitger verglichen werden. Die gewon-
nenen Daten konnen Hinweise auf mogliche Missstéamtrhalb eines Bildungssystems geben
und somit einen Beitrag zur Qualitatsverbesserumg tsicherung von Schule liefern. Als
individuelles Diagnoseinstrument im Hinblick auédion den Schiilern eingesetzten Strategien
bzw. Teilfertigkeiten sind solche Anséatze schongewid der ihnen zugrunde liegenden
Sichtweise von Leseverstandnis als einheitlichessitakt nur sehr begrenzt geeignet.
Detaillierte individuelle Foérderkonzepte kdnnen @etsprechend nur sehr bedingt aus den

Testergebnissen abgeleitet werden.

1.4 Zusammenfassung

Ein Blick auf die Modelle zur Entwicklung der Leabigkeit offenbart unterschiedliche

Blickrichtungen, was den Leseprozess angeht. Wahseid die Modelle von Frith (1985),
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Gunther (1989) und Klicpera et al. (2003) sehrksgarf das Wortlesen konzentrieren, versucht
das Leselernmodell von Marx und Jungmann (20000 a@as Leseverstandnis zu berucksichti-
gen. Die Niveaustufenmodelle, fur die die PISA-2@10Qdie stellvertretend ausgewahlt wurde,
beschaftigen sich dagegen ausschlie3lich mit deseuerstandnis. Je nach theoretischer
Ausrichtung des jeweiligen Modells werden dabeietsthiedliche Teilfertigkeiten oder
Strategien als kennzeichnend fur einen gewissewigkitingsstand oder eine Niveaustufe
herausgearbeitet.

Wahrend das Frith-Glinther Modell (1985, 1989) nethstriktes nacheinander Durchlaufen
von bestimmten Stufen mit entsprechenden Lesegieatevorsieht, gehen Klicpera et al.
(2003) in ihrem Kompetenzmodell eher von einer kanérlichen Entwicklung aus. Im
Hinblick auf das Leseverstandnis lassen sich dgelsrisse von Marx und Jungmann (2000)
als Hinweis auf eine kontinuierliche Entwicklunguten.

Mit Ausnahme der Niveaustufenansatze gebihrt dengdib genannten Modellen der
Verdienst, dass sie beim Schriftspracherwerb drsclulischen Erfahrungen beriicksichtigen.
Dabei hat sich besonders fur den Bereich der plogisdhen Bewusstheit vielfach gezeigt, wie
bedeutsam entsprechende Fertigkeiten fur das Ueseerf) sind.

Trotz aller Fortschritte zeigen die Modelle aberhautass es ein allumfassendes Modell der
Leseentwicklung, welches die genauen Zusammenh@mgandividuellen Voraussetzungen,
schulischen und familiaren Rahmenbedingungen emassyd daraus konkrete forderdia-
gnostische Mal3hahmen ableitet, nicht gibt und acdigissder Vielfachheit der zu bertck-
sichtigenden Faktoren auch in naher Zukunft trolier dechnischen Fortschritte etwa in der

Hirnforschung auch nicht geben wird.
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2 DER LESE(VERSTANDNIS)PROZESS

Aus den Modellen zur Entwicklung der Lesefertigkedties gilt insbesondere fir das von Marx
und Jungmann (2000) in Anlehnung an den Sinple \GeReading-Ansatz entworfene Modell
des Lesenlernens - geht hervor, dass Storungeredeentwicklung und damit die Auspragung
der Lesefertigkeit das Leseverstandnis nachhadtggativ beeinflussen kdnnen.

Will man also herausfinden, wieso lernbehindert&iBar Probleme beim Leseverstandnis
haben, so erscheint es sinnvoll, sich nicht nur deit hierarchiehéheren, dem eigentlichen
Textver-standnis dienenden Teilprozessen des Lesendern auch mit den Prozessen auf und
unter-halb der Wortebene zu beschaftigen. Anddsnifalft man Gefahr, wichtige Ursachen fur
die Verstandnisschwierigkeiten lernbehinderter Smhaliszublenden. Padagogisch angemes-
sene FordermalRnahmen wéren in diesem Fall kaumtwickeln.

Um einen systematischen Uberblick (iber den kompl&s@rgang des sinnverstehenden Lesens
zu geben, werden im Nachfolgenden die Teilprozes=e Lesens in Anlehnung etwa an
Christmann und Groeben (1999), ausgehend von dgaddma\Wahrnehmungsprozessen tber die

Buchstaben/Wortebene, die Satzebene bis hin zuebenre, dargestellt.

2.1 Basale Wahrnehmungsprozesse

Ausgangspunkt eines jeden Lesevorgangs sind vsir#ize, die wahrgenommen und ver-
arbeitet werden miussen. Hierbei wurden in der \feggaheit vor allem die Augenbewe-

gungen und die Wahrnehmungsspanne untersucht. Whgd&ing 2.1 verdeutlicht, gleiten die

Fixationen Regression

1/ !’ \ & 5 [ ¥ k: A1
l UiserA*ge gieitet niFt_, wie wir g[ uben, kpntinui¢rlich i sagf- l
! ———
/ Riickschwung
m Schwing iiber ieZeilen sondern h3lt zw schend@r l

wihrend dieser Halte, die|sehr kurz slnd, erd gel%sen, dl h. d%s l
— ettt
/” -‘\

Gé¢seheneapfgenommen.D]eZahl d¢rHaltgstellen(Fixatjonen)ver- ]

l groflert sich oft erh¢blich dgrch Rﬁdqm{gre%on}n). l

Abbildung 2.1: Augenbewegungen beim Lesen (Zield@8] 78).
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Augen demnach beim Lesen nicht gleichmél3ig tbeZelien, sondern springen ruckartig von
einem Zeilenpunkt zu einem anderen (Sakkaden). iDa&mn es auch zu Rickspringen soge-
nannten Regressionen kommen. Zwischen den einz&épdimgen ruht die Augenbewegung
(Fixation).

Eine Sakkade dauert durchschnittlich 20 bis 50 imsdieser Zeit wird das Schriftbild nur
verwischt wahrgenommen. Die eigentliche Informataarisahme erfolgt wahrend der
Fixationen. Eine Fixation dauert beim flissigendregn Durchschnitt 220 ms. Hierbei nimmt
der Leser etwa 15 Buchstaben rechts und 5 Buchstatdkes vom Fixationspunkt wahr. Jenseits
dieser Wahrnehmungsspanne werden aber noch hegendea Schriftmerkmale wie Grol3-
buchstaben, Wortformen und Wortzwischenrdume négjist

Die Steuerung der sakkadischen Augenbewegungamsgtsamt ein sehr komplexer Vorgang,
der in seiner Ganzheit noch nicht vollig geklatt(Gunther 1988). Jede Augenbewegung ist
offenbar das Produkt einer Programmierung auf @geisBdes bereits verstandenen Textes, des
in der gegenwartigen Fixation Aufgenommenen und pespher Lokalisierten. Wie die
Integration der Information Uber mehrere Fixatiomémwveg erfolgt, ist unklar. Anscheinend
konstruiert unser Gehirn aus den vielen aufeinaridigenden visuellen Schnappschiissen
einen Vorgang, der ahnlich der Betrachtung eindsnd=iuns den Eindruck eines im

Allgemeinen bruchlos verlaufenden Leseprozessenittett (Wittmann/Poppel 1999).

2.2 Buchstaben-/\Wortebene

Ein geschriebenes oder gedrucktes Wort wird vedstanwenn die graphische und/oder
phonemisch umgesetzte Information im Kopf des Lseser entsprechendes Konzept aktiviert
und ihm eine Bedeutung zugewiesen werden kannnBie liegende Vermutung, dass die
Worterkennung durch sukzessives ,Auflesen* der @imen Buchstaben geschieht (so etwa
Gough 1972), ist durch zahlreiche Untersuchungeserdegt worden (u.a. Coltheart 1981;

Rayner/Pollatsek 1989). So konnte u.a. gezeigt werdass Buchstaben leichter erkannt
werden, wenn sie als Teile von Wodrtern prasentwegtden. Man spricht hier auch vom

sogenannten ,Wortliberlegenheitseffektediglich bei extrem ungetbten und schwachen
Lesern konnte eine serielle Verarbeitung einzelmarchstaben beobachtet werden
(Christmann/Groeben 1999, 149).

Eine von Smith (1971) entworfene Theorie geht damos, dass Worte als ganzheitliche
visuelle Muster verarbeitet werden. Die Forschuongrite jedoch auch dies widerlegen. So

zeigte sich beispielsweise bei Experimenten, benede Woérter in verschiedenen
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typographischen Formen préasentiert wurden, daskldmifizierungsleistung unabhangig von
der typographischen Prasentation ist (Rayner/Reka1989).

Alles in allem kann man also davon ausgehen, dassHEilesen auf der Ebene einzelner
Buchstabengruppen erfolgt, wie Silben, Morphemeiirté/n und anderen Gruppierungen. Je
nach Leser kommt es zu unterschiedlichen Einhédtsbgen (siehe u.a. Mitchell 1982).

Wie werden nun aus den einzelnen Buchstabengrugg@mer? Zur Beantwortung dieser
Frage sind in der Vergangenheit zahlreiche Modeléworfen worden. Allein fir den
Zeitraum von 1969 bis 1994 konnten Jacobs und Geai(1994) insgesamt 15 Modelle
nachweisen. Da eine ausfuhrliche Erorterung allesddlle den Rahmen dieser Arbeit
sprengen wirde, mochte ich mich - zum Teil in Anlelig an Lenhard 2002 - auf die
Darstellung von sechs Modellen beschranken, dieruksen Einfluss auf die Forschung
ausgeubt haben und verschiedene Forschungsansgtasantieren. Es handelt sich hierbei
um das Logogen-Modell nach Morton (1969), das Akibresmodell nach McClelland und
Rumelhart (1981), das parallel distributed processbnnectionist model von Seidenberg und
McClelland (1989), das dual route model nach Calth€1978), das dual route cascaded
model (DRC; Coltheart 2001, Ziegler et al. 2000)dun das Hypothesentest- und

Redundanzausnuitzungs-modell von Grissemann (1996).

2.2.1 Das Logogen-Modell

Bereits 1969 legte Morton eine erste Arbeit Giber Wéorterkennungsvorgang beim Lesen vor.
Hiervon ausgehend entwickelte er nach und nachl€&i@ veroffentlichtes ,Logogen-Modell*
(Graf 1994, 46). Das Modell versucht die beim Iresad Schreiben ablaufenden Prozesse zu
beschreiben. Nachfolgend ist in Abbildung 2:@reinfachend nur der Leseprozess-Tell
des Logogenmodells von Morton in einer Uberarbaiteersion nach Klicpera/Gasteiger-
Klicpera (1995, 98) wiedergegeben. Deutlich erkem ist an der Grobstruktur dieses
Modells, das in der Tradition der Informationsveeitungstheorie stehende typische Schema
.Input — Verarbeitung— Output®. Die Worterkennung verlauft nach Mortont nHilfe
sogenannter Logogene. Das sind Spracheinheiten, odigographische, phonologische,
syntaktische oder semantische Merkmale eines Woemsisentieren. Im Laufe der visuellen
Analyse werden die zu einem Wort gehorenden Logogaktéviert. Uberschreitet die
Aktivierung eine bestimmte Schwelle, so kommt es Ewkennung des Wortes und die
entsprechenden lexikalischen Eintrage hinsichtliglm Wortbedeutung (kognitives System)

werden ihm zugeordnet. Bleibt die Aktivierung uhedb eines gewissen Niveaus, so kann dem
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Abbildung 2.2: Das Logogen-Modell von Morton (@erfacht nach Klicpera/Gasteiger-
Klicpera 1995, 98). DiblAirzungen neben den Verbindungspfeilen geben
an, von welcher Art dieeitergegebenen Informationen sind (vis. = visuell,
gr. = grammatikalischzssemantisch, ph. = phonemisch).

dem Eingangslogogen nur ein Ausgangslogogen ohnetb@feutung zugeordnet werden.
Neben diesem zentralen Weg der Worterkennung BMehttons Logogen-Modell eine weitere
Maglichkeit mit Hilfe der Phonem-Graphem-Korrespomziegeln vor. Dieser der dual route
theory (Coltheart 1978) ahnliche Verarbeitungswsy jedoch nur von untergeordneter
Bedeutung (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1995, 99¢nhard 2002, Kapitel 2.1.1).

2.2.2 Das interaktive Aktivationsmodell

Eine Weiterfihrung des Logogenmodells nach Mortefitdas interaktive Aktivationsmodell
von McClelland und Rumelhart (1981) dar. Auch hiard der Worterkennungsprozess als
Aktivationsvorgang aufgefasst. Im Gegensatz zu dwtModell wird hier jedoch anstelle

einer einseitig gerichteten Verarbeitung ein irkgvar Informationsfluss angenommen.
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Wie Abbildung 2.3 zeigt, ist der Wortidentifikatigmezess nach McClelland und Rumelhart
(1981) durch ein Wechselspiel (Interaktion) vogeyeseitiger Hemmung und Aktivierung von
graphischen Buchstabenelementen, Buchstaben bzwhs@bengruppen und Woértern

gekennzeichnet.

WORD
LEVEL

LETTER
LEVEL

FEATURE
LEVEL

Ml

VISUAL INPUT

Abbildung 2.3: Der Worterkennungsprozess nach Mt&1d und Rumelhart (1981, 379).

Das Modell geht davon aus, dass im Gedachtnis getpd Buchstabenelemente, Buchstaben
bzw. Buchstabengruppen und Woértern in &erm eines Netzwerkes gespeichert siDer
Prozess der Wortidentifikation beginnt mit der giaphen Analyse einzelner Buchstaben. Je
mehr Merkmale einem bestimmten im Gedé&chtnis geBpden Buchstaben entsprechen, desto
starker wird dieser aktiviert. Gleichzeitig werd&uchstaben, bei denen die thematischen
Merkmale weniger ausgepréagt vorliegen, gehemmeitem zweiten Schritt I6sen die stark
aktivierten Buchstaben diejenigen Woérter aus, imetlesie enthalten sind, die ihrerseits wieder
solche Worter hemmen, die die betreffenden Buchstabgeringerem Ausmal enthalten. Ein
Wort ist dann identifiziert, wenn das Aktivierungge@u so hoch angestiegen ist, dass alle
anderen in Frage kommenden Buchstaben und Wortaaalr gehemmt werden. Ein Beispiel
mag diesen Prozess verdeutlichen. Nehmen wir an,.eser hatte die ersten drei Buchstaben
wie in Abbildung 2.4 erkannt und muss nun den eieBuchstaberentziffern. Diedrei infrage

kommenden Buchstaben sind im Englischen d, r undckClelland und Rumelhart (1981)
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Abbildung 2.4: Hypothetisches Buahgnmuster als Ausgangs-
punkt dardBstaben- und Worterkennung
(McClelladmiimelhart 1981, 383).

konnten bei ihrem Modell empirisch nachweisen, datie drei Buchstaben ein
unterschiedliches Aktivierungsniveau besitzen. Déighste Aktivierungsniveau besitzt in
diesem Fall der Buchstabe k. Dementsprechend vaisd/dort ,work" erkannt.

Die Schwachstelle des Modells besteht darin, dasgeauch das Logogenmodell von Morton
voraussetzt, dass jedes Wort als Einheit in ein@mtaten Lexikon gespeichert ist. Damit kann
das Modell die Identifikation neuer und zusammeatrter Worter ebenso wenig erklaren wie
das Erkennen verschiedener Flexationsformen. Didgir die Annahme nah, dass es neben
einem direkten visuellen Zugang fur im Lexikon gasperte Worter noch einen indirekten
Weg gibt (vgl. dual route theory von Coltheart 19K8pitel 2.2.4).

2.2.3 Das parallel distributed processing connectionistnodel

Angesichts der Schwachen des Modells wurde 1989 Seidenberg und McClelland eine
erweiterte Version vorgelegt, das ,parallel disitéd processing connectionist model* (PDP).
Das als Computersimulation vorliegende Netzwerkridoesteht aus 400 orthographischen
Eingangsbausteinen, die Gber 200 sogenannte ,ecktste Bausteinen® (,hidden units®) mit
460 Ausgabebausteinen wechselseitig verbunden kinden ,versteckten Bausteinen* wird
die orthographische Information aufbereitet und méglichen phonologischen Umsetzungen
eines Wortes unter Umstanden in mehreren rickkagpal Schritten abgeglichen. Ergibt sich

ein im Sinne der ,versteckten Bausteine” konsiggrirgebnis wird diese Information an die
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Ausgabebausteine weitergegeben. Das zu lesende Wit dort in seiner Lautsprache
dargestellt. (Lenhard 2002, Kapitel 2.1.3; Klicpet al. 2003, 49).

Das Gesamtkonzept des PDP-Modell sieht zusatzliehAltivierung von Wortbedeutungen
und Kontexteinflissen vor (siehe Abb. 2.6). Diedeei letztgenannten Modellelemente (in
Abb. 2.6 fett umrandet) konnten bislang jedoch pogntechnisch noch nicht befriedigend
realisiert werden.

Die mit Hilfe des Computers bereits realisierteeriénte des PDP-Modells haben sich in
empirischen Untersuchungen bewahrt. So zeigtelmdpielsweise bei der Untersuchung von
Non-Wortern, dass das Programm in 90 Prozent dbe K& der Lage war, eine korrekte
Aussprache zu liefern (Seidenberg und McClellar8R1830ff.; Lenhard 2002, Kapitel 2.1.3).
Trotz dieser Erfolge darf nicht dartber hinweggeseheerden, dass das Modell mit

zahlreichen

Orthography Phonology

460 phonological
output units

MAKE /mAk/

Abbildung 2.5:Skizze des am Computer modellier- Abbildung 2.6: Gesamtkonzept des ,parallel distributed
ten neuronalen Netzes veinén- processing model“ nacid&eberg/
berg/McClelland (198%)ext nach McClelland 1989, 526).

Coltheart et al. (198893).

Nachteilen behaftet ist. So weist beispielsweiseké&i (2000, 152) auf eine ,peinliche
Leistungs-schwéache* des Modells hin. Es war niohder Lage, das Prateritum von einfachen,
aber etwas ungewohnlich klingenden Woértern, wiegupump, warm und trail zu erzeugen.

Die Fehler sind typisch fur ein System, welches inuder Lage ist, Muster mit Mustern zu
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assoziieren. Fehlen entsprechende Lautkombinatireerump oder —ail, so liefert das Modell
nur noch vage assoziierte fehlerhafte Ergebnisse.

Dartber hinaus sieht Marx (1997, 96) die Erklarkngf von konnektionistischen Modellen
generell nur fur die grundlegende Lesefertigkeis dRekodierens (=korrekte phonologische
Kodierung ohne Bedeutungserfassung) gegeben. Dkedi2zeen ist zwar in den konnektio-
nistischen Modellen enthalten, kann aber mit inm@nschwer erklart werden.

Ein weiterer Kritikpunkt an den konnektionistischdiodellen liegt in der Tatsache begrindet,
dass die zugrunde liegenden ComputerprogrammeBhtecheidungen aufgrund ,gelernter”
Muster treffen. Uber dieses ,Wissen* verfiigen Les@éager oder schwache Leser nicht, so
dass sich Netzwerkmodelle, wie die hier vorgese)ltnicht dazu eignen, den Beginn des

Schrift-spracherwerbs zu beschreiben (Mannhaupt,Z)1

2.2.4 Die dual route theory

Eine ebenfalls weit verbreitete Theorie der Worterkeng ist die dual route theofgwei-

Wege-Theorieyon Coltheart (1978) (vgl. Abb. 2.7)

Direkter Weg gc"m:‘:w” Indirekter Weg
: R
.. i visuelle N . .
[: Ak1n-'|0rung der [* Analyse *  Ubersetzung von E
E graph./orthogr. |0 Graphemen oder G
X Merkmale eines .7 . Ciraphemgruppen in F
I Wortes Tl Laute oder Silben L
K A A— e — — — i undihre Synthese G
A : Aktivierung F
L L der phonalog. l‘
I X Wortmerkmale F
= Aktivierung P |‘
C der e I T
H Wortbedeutung  Ja-7. ' D
) lates . T

Lesen

—  Abfolge der Teilprozesse
"""" * Gegenseitige Aktivierung der Wortmerkmale
= = ~* Interaktion zwischen den beiden “Wegen”

Abbildung 2.7: Die Zwei-Wege-Theorie (entnommen 8akeerer-Neumann 1989, 18).
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Die Zwei-Wege-Theorie geht davon aus, dass beinerLalle semantischen, phonologischen
und orthografischen Elemente des Wortschatzesnenei,inneren Lexikon“ gespeichert sind.
Um Worter zu verstehen, werden vom Leser entspnecliem Wortschatz zwei mogliche
Verarbeitungsmechanismen im Leseprozess genutan -dieekter, lexikalischer und ein
indirekter, non-lexikalischer regelgeleiteter. Derste, direkte Weg besteht gemald dieser
Theorie in einer orthographischen Kodierung des ifblides, Uber den direkt ein Eintrag im
mentalen Lexikon aktiviert wird. Die Aussprache d&srtes ist also direkt zuganglich. Bei
Wortern, die nicht im Lexikon gespeichert sind, siiengegen der zweite, indirekte Weg
gewahlt werden. In dem Fall muss das Wort tibeiGtagphem-Phonem-Zuordnung Buchstabe
fur Buchstabe erlesen werden. Gerade bei Leseasféilkgnn haufig beobachtet werden, wie
durch lautes Lesen versucht wird, das Wort mit igheh phonologischen Eintrdgen im
.inneren Lexikon* abzugleichen, um so auf eine neig Bedeutung zu schliel3en.

Gestutzt wird diese Sichtweise durch Befunde ausNsirologie. So haben beispielsweise
Patienten, bei denen aufgrund einer hirnorganis@araidigung nur der direkte Weg mdglich
ist, grof3e Schwierigkeiten mit Pseudowortern (Klrgp@asteiger-Klicpera 1995, 193). Den so
beeintrachtigten Lesern misslingt der Leseprozeiss, solche Woérter kein Pendant im
semantischen Gedachtnis besitzen. Folge dieser dHEidggung kann es zu einer
phonologischen Dyslexie kommen, wenn das Gedachtmisinzureichend ausgebildet ist. Fur
den Fall, dass der direkte Verarbeitungsweg gesttymmissen Worte mit Hilfe der Graphem-
Phonem-Korrespondenz erlesen werden (Klicpera/(gastKlicpera 1995, 196f.). Derart
gestorte Leser haben vor allem Schwierigkeiterube2gelméfiigen Wortern und Homophonen
(= Worter, die trotz gleicher Aussprache verschied8edeutungen haben; z.B. Weise und
Waise). lhre Sprache ist zudem durch das Hervoréningahlreicher Neologismen (=
Wortneuschoépfungen) gekennzeichnet. Man spricliiesem Zusammenhang auch von einer
Oberflachendyslexie (Lenhard 2002, Kapitel 2.1.3).

Die von Scheerer-Neumann (1997) zusammengetraggntrsuchungen weisen darauf hin,
dass die beiden Wege nicht unabhangig voneinandewufan. Bereits die nicht immer
eindeutige Graphem-Phonem-Korrespondenz muss déwzeani, dass beim Erlesen von neuen
Wortern lexikalisches Wissen mitgenutzt wird. Diedegen z.B. Versuche mit Pseudowdrtern
(Scheerer-Neumann 1997, 307f.). Umgekehrt zeigetlerSimchungen zu den Verarbeitungsge-
schwindigkeiten der beiden Wege, dass bei Aufgabendenen ein direkter Zugriff

wahrscheinlich ist, phonologisches Regelwissen gadet wird. In solchen Fallen konnte
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beispielsweise Henderson (1982) langere Verarbgsueiten, als der eigentliche direkte
Zugriff bendtigt hatte, nachweisen.

Ein weiterer Nachteil des Zwei-Wege-Modells bestdatin, dass es das Verstandnis von
Homophonen nicht erklaren kann, da es die Nutzung ¥Kontextinformationen nicht
bertcksichtigt.

Trotz der genannten Kritik hat die Zwei-Wege-Theomit ihrer Unterscheidung von
lexikalisch gesteuertem und regelgeleitetem Worterka die Forschung nachhaltig beeinflusst
und damit einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis ldese(lern)prozesses geliefert (Klicpera
et al. 2003, 44f.; siehe auch Pinker 2000).

2.2.5 Das dual route cascaded model

Die Kritik am Zwei-Wege-Modell wirdigend und wiché Elemente des PDP-Modell
bertcksichtigend haben Coltheart und seine Mitggb€1999; 2001) ein Computer-Modell mit
der Bezeichnung ,dual route cascaded model of wacbgnition® (DRC) entwickelt.
Sinngemal} kann man die Benennung des Modells agi;/ege-Modell der unmittelbaren
Aktivierung” (Klicpera et al. 2003, 45) ins Deutschiibertragen. Der Terminus ,cascaded"
meint dabei, dass die Aktivierung von einer Kompuae des Systems zur anderen
kontinuierlich verlauft und nicht von Schwellenwaartt innerhalb einzelner Komponenten
abhangt, wie sie fur das PDP-Modell kennzeichnamdl s

Dem Modell nach verlauft der Leseprozess in folgen&chritten (vgl. Abb. 2.8): Zunachst
werden die visuellen Eigenschaften des Wortes aiggity Als Ergebnis dieser Analyse ergibt
sich eine abstrakte Buchstabenreprasentation. Davedauft die Worterkennung auf zwel
Wegen. Beim nichtlexikalischen Weg werden die Gespd in Phoneme umgewandelt, wobei
ein von Coltheart et al. (1993) erstelltes Regttsy zum Einsatz kommt, das insgesamt 164
Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln der englischextise integriert.

Beim direkten lexikalischen Weg aktiviert die abkte Buchstabenreprasentation eine
Buchstabenfolge im ,orthographischen” Lexikon. Inedkselspiel mit dem semantischen und
dem phonologischen System werden schliel3lich einsgpale Bedeutung und eine Aussprache
gefunden. Dabei kann das System unter Umstanderfankhdurchlaufen werden, so oft, bis
ein stabiles Optimum gefunden ist (Coltheart/Ra&884). Die Ausgestaltung des direkten
Wegs ist dem des PDP-Modells von Seidenberg un€i®land (1989) nachempfunden.
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Damit weist das DRC-Modell sowohl serielle als apahallele Verarbeitungsmechanismen auf
(Lenhard 2002, Kapitel 2.1.3).

Bevor das Wort vorgelesen werden kann, treffen biglde Wege im phonemischen System,
wo die korrekte Aussprache zugeordnet wird. Insgédalgt daraus, dass fur das Lesen eines
Wortes sowohl der lexikalische als auch der regaioee Weg aktiviert werden; die
Aussprache eines Wortes erfolgt also immer als dbemeng von regelbasierter und

lexikalischer Information (Weingarten 2002, 148).
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Abbildung 2.8: Das dual-route cascaded model nach Coltheart &001, 214).
Die Pfeile symbolisienegrstarkende und die runde Endungen
hemmende Verknupfungen.

Mittlerweile liegt auch eine erfolgreiche Umsetzudgs Programms flr den deutschen
Sprachraum vor (Ziegler et al. 2000). U.a. err@abd bei der Aussprache einsilbiger Woérter
eine geringere Fehlerquote als deutschsprachigesudlespersonen. Dieses Ergebnis ist
besonders bemerkenswert, wenn man weil3, dass imaRmogbisher lediglich die phonetische
Umsetzung von ca. 1500 einsilbigen deutschen Wtortealisiert wurde (Lenhard 2002,

Kapitel 2.1.3).
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Das DRC-Modell ist in der Lage das laute Lesen \nsilbigen Wortern durch die
Verwendung von seriellen und parallelen Arbeitsmaidmen erfolgreich zu bewerkstelligen.
Dies geschieht einerseits mit Hilfe eines dem RMDielell nachempfundenen mentalem
Lexikon von Wortbedeutungen und andererseits mitlfeHieines phonetischen
~Grundwortschatzes” von 1500 einsilbigen Wodrternie lbben genannten Erfolge (siehe
Coltheart et al. 2001; Ziegler et al. 2000) reiatien sich jedoch, wenn man bedenkt, dass das
DRC-Modell mit Wdrtern, die aus mehr als einer 8ilestehen, nicht umgehen kann. Dem
DRC-Modell ist es zum jetzigen Zeitpunkt nicht ric¢lg Worter in Silben aufzugliedern
und hinsichtlich ihrer Morpheme (= kleinste beegstragende Einheiten eines Wortes) zu
untersuchen (Lenhard 2002, Kapitel 2.1.4).

Nach dem bisher Gesagten bestehen also bei deridéfdrtikation grundsatzlich zwei
Maglichkeiten. Erstens der direkte visuelle Zugaegdem Worter, die bekannt und bereits im
Lexikon gespeichert sind, durch ein System von A&tung und Hemmung erkannt werden.

Zweitens ein indirekter Zugang unter Zuhilfenahree Ehonologie.

2.2.6 Das Hypothesentest- und Redundanzausnutzumgsdell

In diesem Zusammenhang soll nicht verschwiegen everdass einige Autoren besonders fir
neue und komplexe Worter einen dritten Verarbeswegy Uber die morphologische Struktur
annehmen (Feldmann 1991; Taft 1986; Zwitserlood 199 (Wort-)Lesemodell, welches im

deutschsprachigen Bereich Beachtung gefunden hat noorphologische Strukturelemente
beriicksichtigt, stellt das Hypothesentest- und Rdduopausnitzungsmodell von Grissemann
(1996) dar.

Dieses Modell geht davon aus, dass beim ErleseeseWiortes immer eine Vielzahl an

redundanter Information vom Leser genutzt werdennkiin Zu unterscheiden ist dabei die
wortinterne (Informationen auf der Graphemebener Hensonantengruppenebene, der
Silbenebene, der Signalgruppenebene, der Morpheraabel durch Wahrscheinlichkeiten der
Lautfolge) und die textbedingte Redundanz (Inforamegn durch die Textstruktur, gram-

matisch-syntaktische Struktur und semantische Zosawhange). In Abhéngigkeit von den
speziellen Leseerwartungen, dem Wortschatz und Sfgacherfahrung werden aus dem
gesamten graphemischen Reizangebot Teilinformatioaesgewahlt. Diese werden dann
verarbeitet (Wortbildung) und einer Hypothesentegtunterzogen.

Bei der Hypothesentestung wird das erschlossendbidb(Wortteil, Wort, Sinnschritt) auf

dessen artikulatorische Stimmigkeit, semantischehals, Einsatzmdglichkeiten im Textzu-
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sammenhang und die semantische Stimmigkeit bei tkidki®n eines moglichen Sinnschrittes
geprift. Das Lesen ist nach Grissemann (1996, défnach kein sukzessives von links nach
rechts fortschreitendes, rein mechanisches UmsetaemBuchstaben oder Buchstabengruppen
zu Lauten oder Lautgruppen und anschlieRender Bedlgszuordnung, sondern ein
Problemltseprozess, bei dem es oft zu Hypotheserviemgen und -neuansatzen kommt.

Das von Grissemann (1996) entworfene Lesemodeitzbeten Vorteil, dass es nicht nur auf
der Ebene der Worterkennung stehen bleibt, sondaoh die Satz- und Textebene sowie
gewisse Vorwissensbestande des Lesers mitberidgsic/as dieses Modell jedoch
entwertet, ist das streckenweise unwissenschaftMdrgehen Grissemanns, der es an vielen
Stellen versdumt, seine Quellen anzugeben. Dartibeaus ist bei Modellen, die eine
morphologische Komponen-te des Worterkennens aaswedie Kernfrage, ob das mentale
Lexikon fir polymorpho-logische Wérter wie ,Donaumdpfschifffahrtsgesellschaftskapitan®
einen eigenen lexikalischen Eintrag besitzt odewzeine Morpheme gesonderte Eintrage
besitzen, die je nach Bedarf miteinander zusamniéggeverden. Letzteres wirde den
Speicher im mentalen Lexikon wesentlich geringerlasgten. Andererseits bringen
pseudoaffigierte Worter wie ,Regen” flr solche \fegitungssysteme die Schwierigkeit mit
sich, zu entscheiden, ob der Input ,re” ein Affst,iwie in ,Re-strukturierung“ oder ob es kein
Affix ist wie in ,Regen”. Es ist einfach nicht klawoher das System dies wissen kénnte.
Ungeachtet dieser von der Forschung noch nichthéib8end geldsten Detailprobleme wird
jedoch offensichtlich, dass sich auch hier ein kdée lexikalischer Weg von einem eher
regelgeleiteten Weg unterscheiden lasst. Erganzt atso das graphemisch-phonologische
Regelwerk um einige morphologische Elemente beimirekten Weg und lasst einige
Sonderformen wie etwa ,Regen” als lexikalische Eigé zu, so wird deutlich, dass die ,Poly-

Morphemproblematik” in die bestehenden Zwei-Wege 8ledntegriert werden kann.

2.3 Satzebene

Das Zuordnen der Aussprache und der Bedeutung stagi&rkennen von Wartern sichert fur
sich genommen noch nicht das Textverstehen. Hiemiissen die einzelnen Worter in
Beziehung gesetzt und in ein schlissiges Gesangponntegriert werden. Um dies zu
bewerkstelligen, bedarf es der semantischen unélgysthen Analyse. Bei der semantischen
Verarbeitung werden die einzelnen SatzelementeHifee linguistischer Ordnungsprinzipien

zu semantischen Bedeutungseinheiten zusammeng@asstmann/Groeben 1999, 152).
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Der Bedeutungsgehalt von Satzen wird in Form voadiRat-Argument-Strukturen (Pro-
positionen) reprasentiert. Das Pradikat (Zustaadeignisse, Eigenschaften) besitzt dabei eine
Ubergeordnete Organisationsfunktion, da es die sescaen Relationen zu den Argumenten
(Objekte, Personen, Sachverhalte) festlegt und ifspe#. Das Konzept der Pradikat-
Argument-Struktur lasst sich auf die von Fillmor&968) und Chafe (1970) entwickelte
Kasusgrammatik  zurtckfuhren. Fillmore unterscheidelabei die Kasus Agent
(Handlungsausldser), Instrument (unbelebte Sachealenieine Handlung durchgefihrt wird),
Dativ (von einer Handlung betroffene Person), Olielvon einer Handlung betroffener
Gegenstand), Faktitiv (Verbergdnzung) und Lokat&uinlich ortliche Umgebung). Sowohl
Fillmore (1968) als auch Chafe (1970) fassen dédiRat-Argument-Strukturen nicht nur als
rein sprachliche, sondern in erster Linie als kbgaiBedeutungseinheiten auf, die die Struktur
unseres Welt-Wissens reprasentieren. Diese Sickdwsi von der neueren kognitionspsycho-
logischen Sprachverarbeitungsforschung tbernommendem. Demnach ist die semantische
Verarbeitung eines Satzes, das Verstehen seinezuBed), nichts anderes als das Heraus-
arbeiten von Propositionen aus der zugrundeliege&ad¢zstruktur. So lasst sich zum Beispiel
der Satz ,Die Katze bei3t den Hund“ in folgende géition BEISSEN, KATZE, HUND
umwandeln (Christmann/Groeben 1999, 153).

Umstritten ist dabei in der Literatur, ob die Satagur um das Prédikat oder das Subjekt
aufgebaut wird (Bock 1978, 38ff.). Groeben (1982) 3ieht hierin zwei grundsatzlich
maogliche Verarbeitungsstrategien, die je nach mfiionslage alternierend eingesetzt werden
konnen (Christmann/Groeben 1999, 154).

Um eine eindeutige Bedeutungszuordnung zu readisidredarf es zumeist sowohl einer
semantischen als auch einer syntaktischen Analygesyntaktische Analyse beginnt damit,
dass Wortern und Wortgruppen syntaktische Funktiangewiesen werden (Subjekt, Pradikat,
Objekt). Fur einfache Féalle gentgt die kanonischat@d — Strategie (Sentoid = syntaktisch
eindeutiger Satz) d.h. der Leser orientiert sictiagh an der Abfolge der Inhaltswérter im Satz
(Fodor et al. 1974). Bei komplexeren Satzen reiith$e Strategie jedoch nicht aus. Es bedarf
weiterer Segmentierungsvarianten (Parser; Uberldieke Flores d"Arcais 1990). Eine weit
verbreitete Variante von Parsern stellen sogenddb&rgangsnetzwerke dar (Ballstaedt et al.
1981). Hierbei wird zunéchst eine PhrasenstrukeseBreibung eines Satzes gebildet, die die
Kombinierbarkeit von Satzelementen (grammatikalisch¢ortklassen) auf mehreren
Hierarchiestufen beschreibt. Daran anschlieRenddeverin einem Ubergangsnetzwerk

Operationen beschrieben, bei denen Wort fur Wastigewird, ob ein konkreter Satz mit einer
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aktiven Phrasenstruktur Ubereinstimmt. Dabei wirdeidem Analyseschritt getestet, wie ein
gegebener Satz fortgefuhrt werden kénnte (Christznoeben 1999, 155).

Eine Parsingstrategie ist die minimale Anbindungn{mal attachment) und spéate SchlieRung
(late closure). Minimalanbindung besagt, dass zubiAdung eines neuen Wortes in die
entstehende Phrasenstruktur auf mdglichst wenigewé&gungen zurickgegriffen werden
muss; spate SchlieBung bedeutet, dass ein neuedsawatie zuletzt aktive Phrasenstruktur
angehangt wird. Ziel beider Strategien ist die Mhalisierung des Verarbeitungsaufwandes
beim Lesen und die Maximierung der Effizienz (Ctmiann/Groeben 1999, 155).

Bezuglich der syntaktischen Analyse herrscht in dégratur wenig Einheitlichkeit. Es ist
weder klar, ob bei der Satzsegmentierung der Sygémeniber der Semantik eine Prioritat
zukommt, noch herrscht Konsens dartber, inwiewdiize& im Verlauf des Leseprozesses
Uberhaupt vollstandig grammatisch untersucht werdeteteres durfte wohl nach Herrmann
(1990, 305) immer erst dann geschehen, wenn eideuBengszuweisung gemald der Abfolge
der Inhalts-worter im Satz nicht gelingt.

Ahnlich der Worterkennung lassen sich also beimafmenspiel von semantischer und
syntaktischer Analyse zwei gegensatzliche Positiamgerscheiden: die interaktionistische und
die autonome Syntaxtheorie. Die interaktionistisdhesition geht davon aus, dass die
Syntaxanalyse vom semantischen und pragmatischentektosowie dem Weltwissen des
Lesers beeinflusst wird (u.a. Altmann/Steedmann 1988 dementsprechend syntaktische und
seman-tische Teilprozesse weitgehend parallel wiea Die autonome Syntaxtheorie
(Modularitats-theorie siehe u.a. Garfield 1989) tphart hingegen, dass die syntaktische
Verarbeitung unab-hangig und zeitlich vor der sdmahen Analyse stattfindet
(Christmann/Groeben 1999, 155f.).

Mit Hilfe von empirischen Untersuchungen zum Sackgaeffekt (hierbei muss der Leser eine
im ersten Anlauf falsche syntaktische Strukturigrurevidieren) hat man versucht, die
Richtigkeit der beiden Theorien zu Uberprifen. 8gitaktisch ambigen (in die Irre fihrenden)
Satzen konnte gezeigt werden, dass offenbar letZBasition zutrifft (zusammenfassend
Carpenter et al. 1995), allerdings zeigen neuererdachungen, dass dieser Effekt auch vom
Arbeitsgedéachtnis und der Plausibilitdt von Satatrktionen abhangt.

Insgesamt deuten die Befunde hinsichtlich syntakés Ambiguitaten darauf hin, dass nur bei
einem schwachen semantischen Kontext die synthktiStruktur autonom verarbeitet wird
(Rickheit/Strohner 1993). Bei eindeutigen Kontextilogen wird die Syntaxanalyse durch die
semantische Struktur geleitet (Christmann/Groeb&9,1956).
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Insgesamt scheint es so, dass die Syntax fur deapkezess nur eine Hilfsfunktion (Bock
1978) einnimmt, die jedoch bei semantisch mehrdentund komplexeren Satzen bedeutsamer
wird. Der Leser ist offenbar bestrebt, vor allenmaatische Sinnstrukturen aufzubauen mit
Hilfe der Syntax. Ist die Satzbedeutung aufgebaetijeren syntaktische Informationen ihren
Wert.

2.4 Textebene

Bei der Untersuchung des Leseverstandnisprozesgeseatebene lasst sich die Forschung
entsprechend ihrer Gewichtung danach klassifizieddnmehr die Textmerkmale oder die
Leserfahigkeiten den Verstehensprozess steuern is{@ann/Groeben 1999, 162ff.).

Entsprech-end dieser Einteilung sollen zunachsiotentierte Aspekte des Textverstehens
dargestellt werden. Daran anschlieRend werdenleserorientierte Gesichtspunkte vorgestellt.
Eine Integration von text- und leserseitiger Forsgsperspektive bietet die Theorie der

mentalen Modelle. Diese soll quasi als Abschlussldigterkapitels beschrieben werden.

2.4.1 Textorientierte Aspekte

Die textseitig orientierte Forschung hat das Zielxtstrukturen maoglichst prazise und objektiv
zu beschreiben und die Wirkung bestimmter Textstmmkerkmale auf das Lesen, Verstehen
und Behalten von Texten nachzuweisen. Eins dempe&aten Beschreibungsmodelle stellt das
Propositionsmodell von Kintsch (1974) dar. Ausgeheon dem Konzept der Proposition

(siehe Kapitel 2.3) als grundlegender Beschreibungsd Verarbeitungseinheit werden Texte
mittels eines umfangreichen Regelsystems (Turnegf@ 1977) in Listen von Propositionen
(Text-basis) umgewandelt. Daran anschliel3end wedkdharenz der Textbasis bestimmt und
darauf aufbauend eine hierarchische Textstrukaieltr (Christmann/Groeben 1999, 156).

So lasst sich zum Beispiel der Text (Schnotz 1993f.):

,Er legte an der Kasse 5 $ hin. Sie wollte ihn® 20 geben, aber er weigerte sich, sie zu
nehmen. Deshalb kaufte sie ihm, als sie himegey, eine grol3e Tute Popcorn.”

in die folgenden Propositionen transformieren:

(P1) (HINLEGEN, ER, 5,--$)
(P2) (ORT, P1, KASSE)
(P3) (WOLLEN, SIE, P4)
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(P4) (GEBEN, SIE, ER, 2,50%$)

(P5) (SICH WEIGERN, ER, P6)

(P6) (NEHMEN, ER, 2,50$)

(P7) (KAUSALITAT, P5, P8)

(P8) (KAUFEN, SIE, POPCORNTUTE, ER)
(P9) (ZEIT: als, P10, P8)

(P10) (KONJUNKTION: und, P11, P12)

(P11) (HINEINGEHEN, ER)

(P12) (HINEINGEHEN, SIE)

(P13) (ATTRIBUT, POPCORNTUTE, GROSS)

Der zugehdrige Koharenzgraph kénnte so aussehen:

Py (P2

§ Pay——  (PI—— (P12)

(P5) (P6)

\
(P7)

(P8)—-— (PY— (P10)

T~ (P13)

Zur Aufstellung des Kohérenzgraphen bedient mah der sogenannten Koreferenz. Diese
bedeutet, dass in aufeinanderfolgenden Satzen aufldeehen Referenten Bezug genommen
wird. Koreferenz kann durch verschiedene semantisohe syntaktische Mittel erzeugt
werden. Zu den wichtigsten gehoéren: Wortwiederhgdim (Rekurrenz), pronominale
Koreferenzen, Rickverweise (Anapher), Vorverweigatdpher), Wiederaufnahmen von
Satzsequenzen durch sogenannte Pro-Formen (z.B, d&s, so) partielle Rekurrenzen
(Wiederholungen von Worten mit Wortartveranderungé&®referenz kann aber auch durch
Worter hergestellt werden, die in einer Inklusion@berbegriff, Unterbegriff) oder
Kontiguitatsrelation (z.B. Verweis auf unterschiedé aber logisch nah beieinander liegende
Sachverhalte) stehen (Christmann/ Groeben 1999, 158

Die hierarchische Textstruktur wird nach der intgih Auswahl einer Top-Proposition relativ
mechanisch durch Argumentwiederholung bzw. -einingttaufgebaut. Dabei wird vorausge-

setzt, dass die Verarbeitungsqualitat von bestimn@é&ukturmerkmalen der hierarchisch
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organisierten Textbasis abhangt. Dies konnte esgbirifir den Grad der Koharenz der
Textbasis (z.B. Manelis 1980), deren propositionald relationale Dichte (u.a. Kintsch et al.
1975) und insbesondere die Hierarchieh6he von Bromoen (u.a. Kintsch 1974; Meyer 1975)
nachgewiesen werden. Aufgrund derartiger Befundestie in der Forschungsliteratur
Ubereinstimmung dariiber, dass der Textverarbeiprogsss ein hierarchisch sequentieller
Organisationsprozess ist (Christmann/Groeben 1589,

Propositionale Beschreibungsmodelle haben sicleinGtundlagenforschung bewahrt. Dessen
ungeachtet weisen sie jedoch auch einige Schwdleimstauf. Ein zentrales Problem stellt die
objektive Beschreibung der Textstruktur dar. Di€gektivitdt kann es bei vielen Texten
letztlich nicht geben, da die Zerlegung eines TextePropositionen ebenso wie die Erstellung
der hierarchischen Textstruktur Ergebnis von irdliellen Verstandnis- und
Entscheidungspro-zessen sind (Christmann 1989,f.11&fies lasst sich auch am obigen
Textbeispiel verdeut-lichen. Wie Experimente vonli@slet al. (1980) zeigen, korrespondiert
die vergleichsweise einfache Umwandlung des Satzden Koharenzgraphen nicht mit einem
problemlosen Textverstehen. Die Mehrheit der Lesedt hier durch die Doppeldeutigkeit des
Wortes ,Sie" in die Irre geleitet. Entsprechend &#uationsvorstellung, dass jemand an der
Kasse der Kassiererin seinen Eintritt bezahlen msissl die meisten Leser dariber irritiert,
dass ,Er sich weigerte, die 2,50% (das vermutetechigelgeld) anzunehmen. Nicht genug
damit, wird der erstaunte Leser dann noch damifrkatiert, dass ,sie hinein gingen“ (Wieso
geht die Kassiererin nun mit ihm ins Kino?). Spies hier wird einigen Lesern klar, dass sie
ihre Textinterpretation revidieren mussen. ,Siet richt die Kassiererin sondern seine
Begleiterin, die zunachst nicht mochte, dass ee iBmtrittskarte bezahlt. Erst auf seine
Weigerung hin nimmt sie die Eintrittskarte an. &isst sich jedoch nicht einfach ,einladen®,
sondern kauft ihm im Gegenzug eine Tite Popcornrd¢/iman den Verstehensprozess als
einen additiven-elementaristischen Vorgang auffass® ergdben sich die geschilderten
Interpretationsprobleme nicht. Die Gefahr den Jeabch misszuvertehen ware sehr grol3.

Ein weiterer Nachteil propositionaler Beschreibungdelle zeigt sich bei ihrer Anwendung
auf langere Texte. Hierbei sind sie &ul3erst urieffiz

Problematisch ist dartuber hinaus, dass die Kohéseres Textes und die darauf aufbauenden
Prognosen der Behaltensleistung (zumindest in dassischen Modell von Kintsch 1974) aus-
schlie3lich von der referentiellen Identitat abgeteverden (Christmann/Groeben 1999, 164).
Hierzu existieren inzwischen einige Detailuntersugfen. Diese offenbaren, dass referentielle

Koharenz keine notwendige Voraussetzung fur dieghattion von Textpropositionen bildet. So
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ist es zum Beispiel moglich, Satze, die keinerlerlnipfung an der Textoberflache besitzen
(z.B. Es donnert; sie ist nicht bereit, das Haus vedlassen) aufgrund des Vor- bzw.
Situationswissens einfach urséachlich miteinandeveabinden (empirische Befunde: Fletcher
et al. 1995; Golding et al. 1995). Damit wird kldass bei der Konstruktion der Textbedeutung
neben den expliziten koreferentiellen Bezligen allgjaes Weltwissen vom Leser benutzt wird
(empirische Belege u.a. bei Graesser et al. 199%r Leser muss also durch
Schlussfolgerungsprozesse Zusammenhéange zwischaexrzelnen Satzen herstellen (Bildung
der Makrostruktur). Graesser et al. (1994) untesislgn hierbei 13 Inferenztypen: Referenz,
Kasusrolle, kausale Ursache, Handlungsziel, Th&mationen von Akteuren, kausale Folgen,
Konzeptkategorien, Instrument, Teilhandlung, nikdisale Merkmale von Teilhandlungen und
Personen, Emotionen der Rezipienten eines Texbesykinikative Intentionen des Autors. Die
Verwendung von Inferenzen belegt, dass der Lesepsoein interaktiver Vorgang zwischen
Text und Leser ist. Die Frage dabei ist, wie weatrend die Inferenzen wahrend des
Lesevorgangs sind. Hierbei stehen sich die minstiathe und die maximalistische Position
gegenuber. Nach der minimalistischen Inferenzpmsi{McKoon/Ratcliff 1992) werden beim
Lesen nur logisch zwingende enge Inferenzen gdbittie weitgehend automatisch ablaufen.
Dem widerspricht die maximalistische Inferenzthedhierzu Graesser et al. 1994). Sie besagt,
dass beim Lesen auch sehr weite Schlussfolgerumgemschiedlichster Art gezogen werden
kénnen. Diese unnétige Theoriekonkurrenz lasst aidbsen, wenn man sich verdeutlicht,
dass dem Leser je nach Leseziel, Vorwissen undaftextrschiedene Rezeptionsstrategien zur
Verfigung stehen. Letztlich kann der Leser alsoler@hob er einen Text tief durchdringen
oder ihn nur recht oberflachlich zur Kenntnis nehmal (Christmann/Groeben 1999, 162).

In ithrem Modell der zyklischen Verarbeitung, welshesine Weiterentwicklung des
strukturellen Propositionsmodells von Kintsch (19d@4ystellt, haben Kintsch und van Dijk
(1978) versucht, die Rolle von Vorwissensbestanaehdie der inferentiellen Aktivitdten beim
Lesen eines Textes zu beriicksichtigen. Die Textlerang erfolgt demnach in aufeinander
folgenden Zyklen. Jeder Zyklus lasst sich wiedeianmehrere Phasen unterteilen, die zum
Teil gleichzeitig ablaufen. In der ersten Phase s (dersten Zyklus) werden 2-20
Textpropositionen ins Arbeitsgedachtnis Ubertraged auf Koharenz untersucht. Werden
dabei Licken entdeckt, so missen diese durch hferegeschlossen werden, da nur dann eine
Weiterverarbeitung moglich ist. In der nachsten $éhaverlagert sich der Prozess ins
Kurzeitgedachtnis. Aufgrund ihres hoheren struktemeéWertes wird ein Teil der Propositionen

aus dem Arbeitsgedachtnis ins Kurzzeitgedachtnis rnidbemen. Die Auswahl der
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Propositionen ist notwendig, da das Kurzzeitgeddshhur tber eine begrenzte Kapazitat
verfugt. Nach Kintsch und van Dijk (1978) werdenr \adlem hierarchiehohe und zuletzt
eingelesene Propositionen ins Kurzzeitge-dachumgemommen (Leading-Edge-Strategie). Im
nachsten Zyklus geht es darum, Koharenz zwischereimgelesenen Propositionen und der im
Kurzzeitgedachtnis abgelegten Teilstruktur herzieste Konnen die neuen Propositionen
widerspruchsfrei mit der aktuellen Teilstruktur enden werden, wird die abgeglichene
Information wiederum im Kurzzeitgedachtnis reprasent Andernfalls missen die
entstandenen Koharenzlicken durch Inferenzen gessdnt werden. Dabei versucht der Leser
unter zur Hilfenahme seines allgemeinen Weltwissdies fehlenden Informationen zu
erschlie3en. Eine weitere Moglichkeit entstandenbdtenzliicken zu schlie3en besteht in der
Reaktivierung (Reinstatements) bereits verarbeitetel ins Langzeitgedachtnis Uberfihrter
Textteile. Die beiden genannten Moglichkeiten, Kenéliicken zu schlief3en, sind durch einen
hohen und zeitaufwendigen Verarbeitungsauf-wandemgekeichnet (Christmann/Groeben
1999, 165).

Die fur die Textverarbeitung entscheidenden Elemeatds zyklischen Verarbeitungsmodells
sind demnach die Aufnahmekapazitat des Arbeitsdedises, die Speicherkapazitat des
Kurzzeit-gedachtnisses, der Koharenzgrad der priipoglen Textbasis sowie die Anzahl der
Umor-ganisationen, Inferenzen und Reaktivierungen 3chlieBung von Koharenzlicken.
Kintsch und Vipond (1979) konnten u.a. zeigen, dassvohl die Lesezeit und die
Behaltensleistung vorhersagbar als auch der Scigksgtsgrad eines Textes anzugeben ist,
wenn man Kenntnis tber die genannten Merkmalezie®eiterfiihrende Untersuchungen von
Miller und Kintsch (1980) ergaben jedoch, dass @&mgnosefahigkeit des zyklischen
Verarbeitungsmodells nur bei gut strukturierten t€axbesteht. Auch im Hinblick auf die
Vorhersage von Verstehens-leistungen auf der Miknat Makroebene muss das Modell weiter
differenziert werden. Wie Vipond (1980) zeigen kemnerwiesen sich Merkmale auf
Mikroebene als geeignete Pradiktoren fur die Vaestsleistung schlechter Leser. Bei guten
Lesern lies sich im Gegensatz dazu aus MerkmalenMigkroebene die zu erwartende
Verstehensleistung ableiten.

Zusammenfassend bleibt also festzustellen, dasgyltische Textverarbeitungsmodell Unter-
schiede zwischen guten und schlechten Lesern ahbidaen. Aufgrund seiner Beschrankung,
Koharenz nur tUber Referenzidentitat herzustellelingt dem Modell aber hinsichtlich der
Behaltensleistung keine sichere Prognose. Diestkanma. auch Fletcher und Bloom (1988)

zeigen, indem sie nachwiesen, dass die Behaltshsigi besser auf der Basis kausaler Ver-
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knupfungen als auf der Grundlage der Referenzidgntorhersagbar ist (Fletcher et al. 1996).
Darlber hinaus ist auch dieses Modell kaum geeigiederstehensvorgange bei langeren und
komplexeren Texten angemessen zu beschreiben {{@ans/Groeben 1999, 163).

Im Gegensatz zu den Mikrostrukturmodellen besckreiMakrostrukturmodelle die Textbe-
deutung auf einer globaleren, abstrakteren Ebere.g&hen davon aus, dass bei der Er-
schlieBung langerer Texte die Textinformation aa$ dVesentliche (Makrostrukturen) ver-
dichtet wird. Dabei werden sogenannte Makroregglrslassen, Generalisieren, Selegieren und
Konstruieren oder Integrieren) verwendet. Makrolegend rekursiv, d.h. sie kbnnen immer
wieder auf bereits gebildete Makrostrukturen angelee werden, so dass die Textbedeutung
auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus wiedezgeg werden kann (van Dijk 1980).

Um den Vorgang zu beschreiben, bei dem ein Textdmms im Gedéachtnis gespeicherten
Informationen wieder hergestellt wird, wurden zmb&h umgekehrte Makroregeln formuliert
(Hinzuflgen, Partikularisieren und Spezifizierewgrgleicht man die Vorgadnge der Textre-
duktion und —rekonstruktion, so zeigt sich, dassld®&rozesse stets unter dem Einfluss von
Vor- und Situationswissensbestanden des Rezipiaiiufen. Die psychologische Relevanz
der Makrostrukturbildung konnte in verschiedenensEloungsarbeiten belegt werden. Hierbei
zeigte sich, dass Makropropositionen bei Behal@mggngen besser memoriert werden als
Mikropropositionen (Kintsch/van Dijk 1978; Beyer 188 Daruber hinaus zeigen Reaktions-
zeitexperimente, dass Worter aus Makropropositiaiaan starkeren Voraktivierungs-Effekt
haben als solche aus Mikropropositionen (Guindam&th 1984). Dies spricht dafir, dass die
Makrostrukturbildung ein unverzichtbarer Teil desrStehensvorgangs ist. Makrostrukturmo-
delle besitzen in der kognitionspsychologischens€lmung eine hohe Anwendungsrelevanz,
dennoch weisen auch sie Mangel auf. Hierzu gehéoeallem die Makroregeln und die ihnen
zugrundeliegenden kognitiven Operationen. Dieseé s&dativ unscharf gefasst und wurden
deswegen auch schon mehrfach reformuliert. Diesechdmie ist letztlich auch daflr
verantwortlich, dass Makroregeln in der konkretearsehung bislang kaum Beachtung
gefunden haben (Christmann/Groeben 1999, 166).

2.4.2 Leserorientierte Aspekte

Im Gegensatz zu mikro- und makropropositionalen &lled des Textverstehens die sich vor
allem mit textseitigen Aspekten des Verarbeitungspsses befassen, betonen schematheore-
tische Ansatze leserorientierte Aspekte. Dementbered stehen hier Vorwissensstrukturen,

Erwartungen und Zielsetzungen des Lesers in ihesteBtung flr den Textverarbeitungspro-
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zess im Vordergrund. In diesem Zusammenhang istade Bartlett (1932) zuriickgehende
Begriff des Schemas von zentraler Bedeutung. Scl@aensind ,ganzheitliche Strukturen, die
auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus Wissenr Utypische Zusammenhénge von
Realitatsberei-chen reprasentieren.” (ChristmarvéGen 1999, 167).

Die Leseforschung hat sich vor allem mit zwei Speaiionen des Schemabegriffs besonders
intensiv beschatftigt: Skripts und Geschichtengratikea (story grammars). Bei den sogenan-
nten Skripts handelt es sich um Wissensbestandetodiinisierte Verhaltens- und typische
Ereignisabfolgen in stereotypisierten Situationbhilden, wie z.B. einen Kinobesuch oder das
Auftanken eines Autos. Kann ein Leser bei der Bitiire entsprechende Skripts aktivieren, so
gelingt ihm auch dann noch das Textverstehen, vgamze Situationselemente im Text nicht
ausgefuhrt sind. Belegt haben dies Abbott et abB8%) in ihrer empirischen Arbeit
(Christmann/Groeben 1999, 167).

Einen ahnlich positiven Beitrag fur das Textverstelhmsten sogenannte Geschichtengram-
matiken. Sie kdnnen dem Leser ein allgemeines &ligdysschema fir einen Text an die Hand
geben, mit dessen Hilfe das Textverstehen untetstiérden kann. Die Erforschung der
Geschichtengrammatiken zeigt, dass kompetente laftarbar je nach Art des Erzéhltextes
und der Rezeptionsbedingungen mehrere Schemata clabehed aktivieren kodnnen
(Christmann/Groeben 1999, 169).

Insgesamt belegen schematheoretische Ansatze diktige Rolle von Vorwissen, Ziel-
setzungen und Erwartungen bei der TextverarbeitNiagh wie vor stellt die Integration von
Vorwissensbestanden jedoch ein gro3es Problenwean es darum geht, den Leseprozess zu
modellieren. Entsprechend haufig wird an den vorkaed klassischen schematheoretischen
Modellen moniert, dass die konkrete Nutzung vonwssensbestanden nicht angemessen
nachgebildet wird (Waldmann 1990).

Eine besondere Form des Vorwissens stellen meté@kagirahigkeiten dar. Diese kommen
bereits auf den hierarchieniedrigeren Ebenen zumsdEz, wenn es etwa bei der
Worterkennung darum geht zu entscheiden, ob dasg®t Wort verstanden wird oder nicht.
Entsprechend wichtig sind metakognitive Prozémsem Textverstandnis.

.unter Metakognition werden alle Prozesse vewd¢an, die andere kognitive Prozesse wie
Lernen, Erinnern, Problemlésen zum Gegenstand hgBatistaedt/Mandl 1995, 317). Beim
Lesen uberwachen und regulieren wir die kognitidrdufe auf einer hoheren Ebene. Dies
lauft bei guten Lesern so lange automatisch abeibi¥/erstehensproblem auftaucht. In diesem

Fall versucht der Leser durch kompensatorische Mafian, wie wiederholtes Nachlesen,
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Herabsetzung der Lesegeschwindigkeit, Notizen nrach@. (Garner 1987) die Verstandnis-
schwierigkeiten zu beseitigen.

In dem in Abbildung 2.9 dargestellten Schema zurakagnitiven Verarbeitungsregulation ist
das Wechselspiel von Uberwachenden und steuerrrdeged8en beim Textverstehen detailliert
wiedergegeben. Um die Beschreibung (in Anlehnun§amotz 1993, 206ff.) zu vereinfachen,
sind die verschiedenen Beziehungen der einzeln@emg@oenten durch Zahlen gekennzeichnet:
Der Leser wahlt entsprechend seiner jeweiligenséieing (1) anhand aktueller Metakognitio-

nen (2) unter Ruckgriff auf allgemeines rketmitives Wissen (3) eine bestimmte Verar-
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Abbildung 2.9: Schema zuttakegnitiven Verarbeitungsregulation
beiraxtverstehen (Schnotz 1993, 207).

beitungsstrategie aus (4), die dann zusammen mitegt@orderlichen Vorwissen durch steuern-
de metakognitive Prozeduren aktiviert wird (5). Adem Zusammenspiel von aktivierten
Lernvoraussetzungen und verwendbarer Textinformatesfolgt dann der Prozess der
eigentlichen Textverarbeitung, der eine mentaler&smtation zum Ziel hat (6). Mit Hilfe
Uberwachender Prozesse werden Daten Uber ded &aextverarbeitung erhoben (7) und
unter Ruckgriff auf allgemeines metakognitives Wis$8) durch interpretative Prozeduren (9)
zu aktuellen Metakognitionen verarbeitet. Diesedsarwiederum mit dem Verarbeitungsziel
verglichen (1,2), womit eine Kontrolle des Verstesjgozesses stattfindet. Treten (Verstand-
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nis-) Schwierigkeiten auf, so wird - unter Rickbabf allgemeines metakognitives Vorwissen
(3) - eine Korrektur in Form einer veranderten ®gaauswahl vorgenommen (4) und tber
steuernde metakognitive Prozeduren umgesetzt (&seB® Wechselspiel von Uberwachenden
und steuernden metakognitiven Prozessen ermdogdiciet flexible Anpassung der Textver-

arbeitung an die vom Text ausgehenden Impulse uad.ernvoraussetzungen des Lesers
entsprechend der aktuellen Zielsetzung. Bei deakoghitiven Verarbeitungsregulation macht
der Lernende auch neue Erfahrungen Uber sein agkagnitives Funktionieren. Diese

Erfahrungen kénnen generalisiert werden und danst allgemeine metakognitive Wissen

erweitern (10,11). Auf diese Weise kdnnen neue bmadifizierte metakognitive Prozeduren

oder Verarbeitungsstrategien entstehen (12). Daokbwie &ufleren als auch die inneren
Verarbeitungsbedingungen fir den Lernenden zum Teitiv statisch sind, kann der

Evaluationsprozess auch dazu fihren, dass dierlgshgielsetzung korrigiert werden muss,

weil z.B. die verfugbare Lernzeit nicht ausreicttas notwendige Vorwissen fehlt und/oder
dergleichen (13). Andererseits besteht aber auch Mioglichkeit, dass bestimmte

Metakognitionen direkt, ohne vom Leser bewusst egest zu werden, allein aufgrund

bestimmter Merkmale der wahrgenommenen Verarbesgingtion aktiviert werden, ohne

dass ein Abgleich mit dem allgemeinen metakognitiMéssen stattfindet (14).

Der Blick auf die Rolle von Schemata und Metakdgnitbeim Textverstehen offenbart, dass
die Rezipienten in Abhangigkeit von Zielsetzung&uafgabenstellungen (Schraw et al. 1993),
Rezeptionsbedingungen, Interessen etc. eine Folkewnterschiedlichen Wissensteilmengen
nutzen kénnen (empirische Belege in Waldmann 19P8). Versuch, diese Vielfalt adaquat

nachzubilden, ist ein Kernanliegen der gegenwanrtigextverarbeitungsforschung dar. Dabei
ist insbesondere die Theorie der mentalen Modelée ean Versuch anzusehen, dieser
Flexibilitdt besser gerecht zu werden (ChristmanmoéBen 1999, 169).

2.4.3 Text-Leser-Interaktion: ,Mentale Modelle“

Eine Verbindung von text- und leserseitigen Aspeliei der Textverarbeitung stellt die aus
den 1980er Jahren stammende Theorie der mentaldelldalar.

Mentale Modelle lassen sich als ,funktionale undidurelle Analogie zu einem Sachverhalt in
der Realitat* auffassen (Christmann/Groeben 1990).Iextinformation und Vorwissensbe-
stande des Lesers werden standig miteinander atigeglund minden in ein immer wieder

aktualisiertes Situationsmodell (vgl. Abb. 2.10).
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Abbildung 2.10: Schema zum Verstehen als dynamische mentale
Moltteinstruktion (Schnotz 1993, 214).

Aus der Abbildung geht hervor, dass das mentatedBons-)Modell von zahlreichen text- und
leserseitigen Einflussgrof3en bestimmt wird, die wAbrdes Textverstehens wirksam werden
kénnen. Die Flle dieser Faktoren ist jedoch glesttng daflir verantwortlich, dass mentale
Modelle empirisch nicht direkt Gberprift werden kénn Dennoch existieren zahlreiche
Befunde, die eine mentale Modellbildung nahe leg#ar sind in erster Linie Untersuchungen
zu nennen, die sich mit der Verarbeitung von ré&cimelin Informationen aus Texten
beschaftigen (Glenberg et al. 1987; Mani/JohnsardlE082; Perrig/Kintsch 1985).

Insgesamt bleibt hier festzuhalten, dass es zurk&aie zwingenden Beweise fiir die Existenz
von mentalen Modellen bei der Textverarbeitung .gibte Annahme mentaler Modell-
konstruktionen erscheint jedoch plausibel (Schnd®93). Zumindest stellt die Theorie
mentaler Modelle derzeit die beste Mdoglichkeit ddas Zusammenspiel von text- und
leserseitigen Aspekten beim Textverstehen angemesaehzubilden (Christmann/Groeben
1999, 172).
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2.5 Theorien zur Lesekompetenz

Die im vorausgehenden Kapitel 2.4 beschriebeneor¢tischen Modellierungen des Textver-

stehens versuchen eine Vorstellung davon zu geteliche Teilprozesse wie zusammenspie-
len, damit der Leser in der Auseinandersetzungdarm Text zu einem Verstehensprodukt
gelangt. Dabei wird je nach Modell die Leser- odier Textseite des interaktiven Lesevorgangs
akzentuiert.

Fur die Aufdeckung indiviueller Unterschiede bedad nicht nur der Betrachtung der

Teilprozesse beim Lesen und der theoretischen NMedelg, sondern es empfiehlt sich ein

Blick auf einige Theorieansatze aus der Lesekompéieschung (fir einen ausfuhrlichen

Uberblick siehe Perfetti 1994). In Anlehnung antRéc und Christmann (2002, 46ff.) sollen

hier vier zentrale Ansatze vorgestellt werden, uhéerschiedliche Faktoren hinsichtlich ihrer

Bedeutung fur die Lesekompetenz thematisieren

2.5.1 Die Theorie der verbalen Effizienz

Die von Perfetti 1985 vorgestellte modulare Thealée verbalen Effizienz halt Prozesse auf
der Wortebene fur entscheidend, wenn es darum d¢éfterschiede zwischen guten und
schwachen Lesern zu erklaren. Sie nimmt an, daserster Linie die Effizienz des
lexikalischen Zugriffs den Erfolg des Leseprozedsestimmt. Je besser der Worterkennungs-
prozess automatisiert ist, d.h. je hoher die Qifalind die Zuganglichkeit der lexikalischen
Reprasentationen im semantischen Gedachtnis istto demmehr Ressourcen stehen flr
hierarchiehdbhere Prozesse wie Inferenzen zur Venfgg Perfettis Theorie steht damit im
Gegensatz zur Schematheorie Spiros (1980), die em dop-Down-Prozessen die

entscheidenden Vorgange fir das Lesen sieht (RiCitestmann 2002, 46).

2.5.2 Die Kapazitatstheorie

Die Kapazitatstheorie von Just et al. (1996) sight Arbeitsgedachtnis und dessen
Fassungsvermdgen die entscheidende GroR3e fir Lets@vdnisprozesse. Die Kapazitat des
Arbeitsgedachtnisses begrenzt dabei nicht nur dierrhationsmenge, die simultan im
Arbeitsgedachtnis verfligbar gehalten werden kammdern auch die mit den unterschiedlichen
Lesestrategien verbundenen Ressourcen (Richtest@tamn 2002, 46f.).
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2.5.3 Das interaktiv — kompensatorische Modell

Das von Stanovich (1980) entwickelte interaktiv-fmnsatorische Modell sieht wie die
Theorie der verbalen Effizienz im lexikalischen Htfgoei der Worterkennung einen zentralen
Punkt fur den Leseverstandnisprozess. Im Gegermatzmodularen Theorie der verbalen
Effizienz geht Stanovich (1980) jedoch davon ausssdBefizite auf dieser Ebene durch
Ruckgriffe auf den Satzkontext ausgeglichen werénnen. Da diese Prozesse weniger
automatisiert ablaufen brauchen schwache Leser rdeitrfir den Leseverstandnisprozess
(Richter/Christmann 2002, 47).

2.5.4 Der ,Text-Integrationsprozessansatz”

Oakhill und Garnham (1988) machen in ihrem Ansaizsahlie3lich hierarchiehohe Prozesse
der globalen Koharenzbildung fur unterschiedliclesdverstandnisleistungen verantwortlich.
Damit stehen sie im Gegensatz zur Theorie der \eldaffizienz, die ihren Schwerpunkt auf
hierarchieniedrige Prozesse legt. Oakhill und GamkB988) nehmen an, dass es spezifische
Fahigkeitskomponenten gibt, die den Ausschlag géiredie Qualitat des aus der Textlektlre
entstandenen Situationsmodells bzw. mentalen Madelierzu zahlen sie Fahigkeiten, die
dazu beitragen, die Textinformation mit verstehelestanten Inferenzen anzureichern und die
es erlauben, die Ubergreifende Struktur eines $exteerkennen und wesentliche Textaus-
sagen herauszuarbeiten. Des Weiteren gehort hietzedingt die metakognitive Fahigkeit, den
Verstehensprozess kontinuierlich zu tberwachen Manstehensliicken, die den Aufbau des
mentalen Models zum Textinhalt gefahrden kénntaach zu bemerken (Richter/Christmann
2002, 47-).

2.6 Zusammenfassung

Die vorangegangenen Unterkapitel geben eine Véustgl davon, wie komplex der
Leseprozess ist und wie weit die Forschung davorferat ist, das Lesen in einem
allumfassenden Modell abzubilden. Wahrend die Vioggader Worterkennung relativ gut
untersucht sind, sind die Prozesse auf der Sater gdr Textebene nur unzureichend
aufgeklart. Die bisher vorgelegten Modellierungerbdra wie Kapitel 2.4 und 2.5 belegen
zahlreiche Schwachstellen. Dessen ungeachtet lagse@aus der Darstellung der Teilprozesse

des Lesens und der hieraus abgeleiteten Modelle Iregdie individuelle
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kognitionspsychologische Voraussetzungen fir ‘astehen eines Textes ableiten (siehe
auch Abb. 2.11). Im Wesentlichen sind dies: Getfash

Anforderungen durch den Text notwendige F ertigk:eit;en
JSATZ: Die Funktion fx) sei im Intervall

[a.b] glatt. Dann ist sie_in diesem Intervall

auch stetig™ (1)

St Filest B b

whnders als ein Filzstift funktioniert ein
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benutzte deshalb den roten Filestift™ (2

Basale Lesefertighkeit
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Erkennen der Bedeutung im speziellen
Kontext [2.B. .glai® (1) = differenzierbar -“—
2 nglatt,, (2) = rutschig, wenig haftend].

Verstehen der syntaktischen Ordnung im , ’
Satz [z, B. ,.funktioniert nicht" {2) bezieht Semantisches Wissen
sich auf . Bleistift", nicht auf , Filzstift']. E B

Wissen um die Bedeutung van
Werbinden mehrerer Sétze aul lokaler Wiirtern in einem speziellen

Ebene [z.B. Avpsnutzung des Konncktors | g Kaontext
7Adeshalb® (1]
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A L
: Syntaktisch-grammatikalische

Erkennen von Diskursformen [z.B. bei (1} Kenntnisse
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Abbildung 2.11: Schematische Darstellung des @msanspiels von textgebundenen
Anforderungen beim Lhemstandnis und Kompetenzen beim Leser
(in Anlehnung an Klicpeet al. 2003, 66).
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leistung, Worterkennungsfahigkeit, Wortschatz, Viesgn, Motivation, Konzentration und
Intelligenz, wobei die einzelnen Faktoren auch wgit@nder zusammenhangen, wie unschwer
zu erkennen ist, wenn man sich beispielsweise defiuEs der Gedachtnisleistung auf den
Wortschatz und das Vorwissen verdeutlicht.

Abbildung 2.11 soll abschlieRend noch einmal eingberblick tber die ausfihrlich
dargestellten textgebundenen Anforderungen beinederstandnis und den dazu beim Leser
notwendigen Kompetenzen geben. Die Darstellungergltidht das Zusammenspiel von Text
und Leser auf verschiedenen Textebenen und veramsgdit dadurch die Interaktivitat des
Lesevorgangs (vgl. Kapitel 1.1 und 2.5.4).

Je nach theoretischer Sichtweise wird, wie der kBiaf einige beispielhaft ausgewahlte
Theorien zur Lesekompetenz zeigt (Kapitel 2.5), @ewichtung der beim Leser vorhandenen
Kompetenzen anders vorgenommen. Wenn auch diecleimiierten Sonderschiiler - wie noch
zu zeigen ist - bereits auf der Ebene der Buchstalned Worterkennung erhebliche Probleme
haben und dementsprechend der Ansatz von OakhillGarnham (1988) auf den ersten Blick
nicht ganz adaquat zu sein scheint, so kann déssdgdrungsbeitrag doch nicht grundsatzlich

verneint werden.
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3 FAMILIE UND SCHULE__IN IHRER BEDEUTUNG
FUR DAS LESEVERSTANDNIS

Im vorangegangenen Kapitel 2 stand der Lese(vensisipdozess im Blickpunkt des Interes-
ses. Was lauft beim Leser ab, wenn er versucletsier Linie aus Worten, Satzen und Texten
Sinn zu rekonstruieren bzw. konstruieren? Es wgreleeigt, dass das Lesen einer Vielzahl
von Fahigkeiten/Fertigkeiten bedarf, die ihrerseiteder abhangig sind von grundsatzlichen
Personlichkeitseigenschaften wie Intelligenzleisturder Arbeitsgedachtniskapazitat. Die
individuelle Auspragung der Lesefertigkeiten un@hifkeiten kann im Einzelfall sehr stark
von genetischen Faktoren abhangen, wie etwa bgoiie 21. In der Regel ist sie jedoch das
Ergebnis der Auseinandersetzung des einzelnenemigsUmwelt. Zu dieser Umwelt gehort
in den ersten Lebensjahren vor allem die Familezi@@ogisch spricht man auch vom
Mikrobereich; Details siehe u.a. Veith 2002, 28filit zunehmendem Alter kommen andere
Sozialisationsinstanzen wie Freunde, KindergartehSechule hinzu (die beiden letztgenann-
ten Institutionen werden soziologisch als Mesoloéréezeichnet). Die beiden relativ konkret
fassbaren Gesellschaftsbereiche Familie und Schktdeen nicht nur untereinander in
Wechselbeziehung, sondern interagieren auch mitr afiidzahl gesamtgesellschaftlicher
Rahmenbedingungen (Makrobereich), wie etwa dieuBidspolitik. Da sich die Wirksamkeit
des Makrobreichs auf den einzelnen nur schwer élweh lasst, mdchte ich mich in meinen
Ausfihrungen weitgehend auf die mikro- und mesadogischen Bedingungsfaktoren des

Leseverstandnisses beschranken.

3.1 Familie

Bezogen auf das familiare Umfeld geht es hier dammigliche Beeinflussungsfaktoren auf
das Leseverstandnis darzustellen. Anders formuda@rthier der Frage nachgegangen werden,
welche familiaren Bedingungen sich positiv oder mtiggauf das Leseverstandnis von
Kindern auswirken kénnen.

Damit stehen hier 6konomische und soziale AspekseFa@enilienlebens im Brennpunkt des
Interesses. Wirft man einen Blick auf die neueres€loung, so zeigt sich, dass dort folgende
Themen im Zusammenhang mit dem Leseverstandnisrsucte werden (siehe z.B.
Hurrelmann et al. 1995, Baumert et al. 2002, Haregin 2004 oder Schaffner et al. 2004):

- die (hausliche) Medienumwelt der Kinder

- die Betreuungs- und Versorgungssituation der &ind

- die Leseforderung und Leseerziehung durch dierilt

- der elterliche Bildungsabschluss
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- die ethnische Herkunft der Eltern

- der soziobkonomische Status der Eltern

3.1.1 Hausliche Medienumwelt der Kinder

Unsere Medienumwelt hat sich in den vergangenerredaleinschneidend veréndert
(ausfuhrlich hinsichtlich der Auswirkungen auf di@ndheit siehe Postman 1983; 1985;
2001). So hat sich durch die Einfihrung des Preratfehens, die Etablierung des Computers,
die nahezu flachendeckende Verfugbarkeit des laterand die Durchsetzung verschiedener
graphisch hochwertiger Spielkonsolen das Angebdhommations- und Freizeitgestaltungs-
maoglichkeiten dramatisch vervielfacht.

Noch vor 20 Jahren konnte der Fernsehzuschauglitddiaus 3 Programmen wahlen, die
wochentags in der Zeit zwischen 16.00 und 23.00duisgestrahlt wurden. Computer fanden
aufgrund ihres extrem hohen Anschaffungspreiseshned bedienerunfreundlichen Betriebs-
systeme in der breiten Bevolkerung keine Akzept®as Internet existierte bis in die 90 er
Jahre hinein ebenfalls nur als spartanisches ehglsachiges Mailsystem im universitaren
Rahmen. Spielkonsolen vermochten aufgrund ihregesochrankten graphischen Maoglich-
keiten langfristig keine Spielfreude zu entfachen.

Heute kann man sich rund um die Uhr mehr als 40 sdbaprachige Programme im
Fernsehen ansehen. Die Zahl der Internetnutzereutdohland ist im Mai 2003 bereits auf
knapp 39 Millionen angestiegen (Deutsches InstitutWirtschaftsforschung Wochenbericht
30/2003). In fast jedem Haushalt gibt es einen Cdarpund ebenso haufig findet sich eine
Spielkonsole.

Dieser Wandel, der eine Vielfalt attraktiver undgezeit verfligbarer Alternativen zum Buch
mit sich gebracht hat, hat auch seine Spuren imlieseben hinterlassen. Besonders bei der
Freizeitgestaltung wird dies sichtbar. Nach ihresiZzeitaktivitaten befragt, geben 94 Prozent
der Jugendlichen (12-19 Jahre) und 96 Prozent dedelk Fernsehen an erster Stelle an.
Wahrend bei den Kindern das Buchlesen mit 55 Ptomenh vor der Computernutzung
(34%) rangiert, fallt das Lesen bei den Jugendhchet 36 Prozent hinter die Computer-
nutzung (52%) zurtick (Medien-padagogischer Forsgswverbund Sudwest 2001, 8ff.). Im
Durchschnitt schauen Kinder taglich 97 und Jugehdli118 Minuten Fernsehen, wobei
Jungen im Allgemeinen mehr fernsehen als Mad¢Rererabend/Klingler 2003, 168).

Welche Auswirkungen haben diese Verdnderungen asf leeseverstandnis? Die hierzu
vorliegenden Untersuchungen zeigen, dass die Leséwenisleistung negativ beeinflusst

wird. So korreliert etwa das Leseverstandnis vohnigen dritter und achter Klassen negativ
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mit einer hohen Dichte von Geraten der Unterhaketektronik. Dabei konnte gezeigt
werden, dass schwache Leseleistungen mit hohensdtdtansum einhergehen (Lehmann et
al. 1995, 60). Ennemoser et al. (2002) konnten iamrfen ihrer zweijahrigen Langzeit-
untersuchung zur Rolle des Fernsehkonsums bei devidklung von Lesekompetenzen
nachweisen, dass ,Vielseher" (durchschnittlich £2677 Minuten pro Tag) im Bereich der
schriftsprachlichen Kompetenzen vielfach schwachasistungen erbringen als Kinder mit
geringem Fernsehkonsum. Wahrend sich die Mindéulegen der ,Vielseher® in der
jungeren Kohorte (Kinder die zu Beginn der Untemgung noch im Kindergarten waren)
noch auf die Buchstabenkenntnis und einen Untertest phonologischen Bewusstheit
beschrankten, traten sie bei den alteren Kindernd@¢ die zu Beginn der Untersuchung
bereits im 2. Schuljahr waren) tUber den gesamteerSimthungszeitraum hinweg sowohl in
der Lesegeschwindigkeit als auch im Leseverstarairfis

Besonders nachteilig wirkt sich offenbar der eigémensehbesitz von Kindern aus. Wie
Feierabend und Klingler (2003) belegen, steigttdgtiche Sehdauer in der Altersgruppe der
3-13 jahrigen mit eigenem Fernseher auf 133 gegar®Minuten bei Kindern ohne eigenes
Fernsehgerét. Diese Situation scheint vor allembildungsferne* Familien typisch zu sein.
(Lehmann et al. 1995, 57). Der hohe FernsehkonsemiKohder geht offenbar damit einher,
dass sich die Eltern einem Teil ihrer Aufsichtspfti entziehen und auf Kommunikations-
maoglichkeiten verzichten, die sich vor einem gemamsn Fernsehgerét bieten konnten.
Neben der Unterhaltungselektronik wird die Mediemt der Schiler zu Hause natirlich
auch durch das Vorhandensein von Lesematerial gekehnet. In zahlreichen Studien
wurde hierzu der quantitative Bestand an Bichermhrbéindigen Lexika, Comics,
Zeitschriften und (Tages-)Zeitungen erfasst (zusanfassend siehe Bonfadelli 1999).
Hierbei interessierten sowohl das generelle Angetdetauch die im Besitz der Schiler
befindlichen Medien. Es zeigte sich u.a., dassBlethbesitz mit der besuchten Schulform
korreliert. Demnach haben Hauptschuler mit durchgitich 75 Blchern zu Hause deutlich
weniger Lesematerial zur Verfigung als Gesamtsch{85), Realschuler (140) und
Gymnasiasten (250) (Lehmann et al. 1995, 56).

Die hier fassbaren schichtspezifischen Unterschigdien ihre Bestatigung, wenn man die
Verfugbarkeit von Lexika oder das Vorhandenseireilrageszeitung untersucht (hierzu auch
Lukesch et al. 1990). Mit hoherer sozialer Schigéht offenbar ein grof3eres Angebot an
Lesematerial einher (vgl. auch Kapitel 3.1.4). Bridsnahe Familien - mit hdéherem
Bildungsabschluss - investieren anscheinend mehBlioher, Zeitschriften und Tages-

zeitungen und damit letztlich auch in die Ausbilduhger Kinder. Dieses héhere Angebot
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wirkt sich auffallend positiv auf das Leseverstdsdaus, wie Lehmann et al. (1995) in ihrer
Studie nachweisen. Demnach korreliert das Leséustats sowohl hoch mit dem Vorhan-
densein von Lexika und der Anzahl der Bicher iregirHaushalt als auch mit dem Besitz
von eigenen Bulchern, Zeitschriften und Comics be 8ehllern. Auch das Dasein einer
Tageszeitung macht sich bei den Leseverstandrishgisn der Schiler positiv bemerkbar
(Lehmann et al. 1995, 59; bestatigend auch derllibkbei Hurrelmann 2004, 47).

3.1.2 Betreuungs- und Versorgungssituation der Kider

Die Ausstattung der Haushalte mit elektronischerdigte und Lesematerial vermag bereits
einen ersten Hinweis auf die allgemeine Versorgsityggtion der Schiler geben. Will man
jedoch einen Eindruck vom familidren Miteinander vélbern und Kindern gewinnen, so
bedarf es weiterer Indikatoren. Ein zwar groberr almeh aussagekraftiger Indikator fur die
Zeit und damit die Intensitat, die Eltern fur ihkender aufbringen, stellen Angaben zur

taglichen Versorgung mit Mahlzeiten dar (vgl. Tal.).

Tabelle 3.1Die hausliche Versorgungssituation am Beispiel Blereitstellung
von Mabhlzeiten bein@ern im 3. und 8. Schuljahr in den alten
Bundeslandern (naefiann et al. 1995, 61).

3. Schuljahr 8. Schuljahr

Fruhstick

Nie 6,3% 8,9%

ein- bis zweimal/Woche 5,6% 13,1%

drei- bis viermal/Woche 5,2% 9,9%

jeden Tag 83,0% 68,1%
Mittagessen

Nie 3,3% 1,5%

ein- bis zweimal/Woche 2,4% 2,6%

drei- bis viermal/Woche 5,7% 9,8%

jeden Tag 88,6% 86,0%
Abendessen

Nie 4,4% 3,0%

ein- bis zweimal/Woche 3,2% 4,9%

drei- bis viermal/Woche 7,2% 15,3%

jeden Tag 85,2% 76,8%

Tabelle 3.1 stimmt bedenklich, wenn man sieht, dh%s bis 8,9 Prozent der Schuler
grundsétzlich eine der drei Hauptmabhlzeiten verbbbt und im giinstigsten Fall noch nicht

einmal ein Drittel der Schiler (11,4% bis 30,9%) lgiens ein Mittagessen angeboten
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bekommt. Relativierend mag hier angefuhrt werdessdsich hinter den Zahlen mdglicher-
wiese eine Verschiebung der Hauptmahlzeit im Tagtsyeverbirgt und die generell nie-
drigen Versorgungswerte der Jugendlichen mit deré&ilichen Ablésung von zu Hause ein-
hergehen. Insgesamt jedoch — und das zeigen aeclodiLehmann et al. (1995, 61) auf der
Grundlage der drei Mahlzeiten gebildeten Indizdésst sich hieran erkennen, dass die Fa-
milie offenbar einen Teil ihrer Grundversorgungdfion einbf3t. Dieser Wandel findet seine
Bestatigung auch in der Orientierung der SchilleFigizeitbereich. Uberall dort, wo die Fa-
milie ihre Funktion als Versorgungsinstanz verliaverden Familienaktivitaten bei den Ju-
gendlichen durch Freunde, Kinobesuche und Musikkanersetzt (Lehmann et al. 1995, 61).
Wie wirkt sich nun die familiale Versorgungssitwatiim Hinblick auf das Leseverstandnis
aus? Die von Lehmann et al. (1995, 62) nachgewss&irrelationen (0.17 fir Drittklassler
und 0.18 fur Achtklassler) lassen den Schluss ass dinder deren Grundversorgung durch
die Eltern nicht gesichert ist, erhebliche Schwglegiten im Bereich elementarer schulischer
Leistungen haben.

Der bislang nur im Rahmen von Entwicklungslanddrantatisierte Zusammenhang macht
deutlich, wie besorgniserregend der sozio6konomisttiendel mittlerweile auch in
Deutschland ist — der u.a. mit einer steigenden ¥ahlArbeitslosigkeit, Sozialhilfe (im Jahr
2002 bezogen 1,02 Mio. Kinder unter 18 Jahren $ulfeg weitere Details siehe
Statistisches Bundesamt 2003) und/oder Scheidungffemen Kindern einhergeht (von 1960
bis 2001 stieg die Anzahl der Scheidungen pro ¥ahr73400 auf 197500; insgesamt waren
2001 rund 153500 minderjahrige Kinder von Scheidwmnbetroffen; weitere Details siehe
Statistisches Bundesamt 2002).

3.1.3 Leseforderung und Leseerziehung durch die tlrn

Bildet die Versorgungssituation den allgemeinen Rahuater elterlichen Betreuung, so ist im
Hinblick auf das Lesen interessant, wie Eltern welnen, ihre Kinder hierbei zu unterstitzen
und welche Auswirkungen dies auf das Leseverst&ntlat. Bei der Untersuchung von
Drittklasslern zeigte sich, dass die Eltern duricie &ielzahl von Malinahmen versuchen, das
Lesen ihrer Kinder zu unterstitzen. Dabei reichts d@epertoire von Vorlesen, Uber
Hausaufgabenhilfe bis hin zu bewusster Buchausgibhe Lehmann et al. 1995, 62ff.;
detailreicher Hurrelmann et al. 1995, 40ff.). Delbeiabetriebene Aufwand steht jedoch
anscheinend in einem negativen Verhdltnis zum Lesguednis. Dieses Ergebnis deutet an,
dass die elterlichen Fordermalinahmen offenbar garstarkt zum Einsatz kommen, wenn
ihre Kinder Leseschwierigkeiten haben. Die danregegen Hilfen werden von den Schulern
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zumeist als aufdringlich und demotivierend erlehit, der Folge, dass Lesen und Lesenlernen
zu einer notwendigen Pflichtibung verkommt.

Entscheidend fir die Wirksamkeit von fordernden N&finen scheint vor allem auch die Art
und Weise, wie Eltern - als Vorbilder - den Umgang Blichern vorleben. Sind Bucher
selbstverstandlich im Alltagsleben der Eltern af®imations-, Bildungs- und Unterhaltungs-
medien gegenwartig, so werden Kinder nahezu vdosselas Lesen in seinen zahlreichen
Facetten entdecken und schatzen lernen. Wird dagege der ,mahnende Zeigefinger”
erhoben, ohne dass die Eltern selber lesen, shesstoft kontraproduktiv (Hurrelmann et al.
1995, 43).

3.1.4 Elterlicher Bildungsabschluss

Der Umgang mit Bichern und Medien allgemein wird Bfternhaus entscheidend gepréagt
und hat wie in Kapitel 3.1.1 gezeigt werden konhtefluss auf das Leseverstandnis der
Kinder. Ein in diesem Zusammenhang entscheidenaletioF stellt der elterliche Bildungsab-
schluss dar. So konnten etwa Lehmann et al. (1385), nachweisen, dass hohe Indexwerte
hinsichtlich des Buch- und Lexikabesitzes deutlisth hohen Schulabschlissen korrelieren
(.33 fur Gesamtdeutschland).

Auch fir die PISA-2000-Studie konnte ein entspredee Zusammenhang nachgewiesen
werden (beispielsweise Schaffner et al. 2004, 238hygesamt stellt das elterliche
Bildungsniveau neben den soziobkonomischen Aspeditean zentralen Faktor dar, wenn es
darum geht, die Wirksamkeit des familidren Milieasif das Leseverstandnis abzuschatzen.
Das Bildungsniveau der Eltern bedingt nicht nur Werflgbarkeit und den Umgang mit
Bichern, sondern wirkt sich auch auf zahlreichdb&egiche des Familienlebens aus, die
ihrerseits wiederum einen Einfluss auf die Lesekdeme besitzen. So lasst sich
beispielsweise aus dem Bildungsabschluss der E#btaiten, wie im Alltag miteinander
umgegangen wird, ob etwa Uber die gelesenen Blgesprochen und so ein gewisses
motivierendes Gesprachs- und Aufmerksamkeitsklieitziss der Eltern geschaffen wird (u.a.
Hurrelmann et al. 1995, 46ff.). Generell lasst siokh aus dem Bildungsniveau der Eltern bis
zu einem gewissen Grad schlussfolgern, welche \dleitsung den Themen Schule, Bildung
und letztlich auch dem Lesen entgegengebracht wertdée Schaffner et al. (2004),
Lehmann et al. (1995) und Hurrelmann et al. (1985%en konnten, besitzen die genannten
Themen in Haushalten mit einem hohen Bildungsnivesne grof3e Bedeutung. Dies hat
wiederum Auswirkungen auf die Motivation der Schiitechaffner et al. (2004, 235) zeigen
zum Beispiel, dass die intrinsische Lesemotivati@mmittelt durch das kulturelle und soziale
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Kapital der Familie (Details hierzu siehe Kapited)3.stark von dem Bildungsabschluss der
Eltern abhangt. Je hoher der BildungsabschlussEdtern ist, desto hoher ist auch die

intrinsische Lesemotivation der Kinder.

3.1.5 Ethnische Herkunft der Eltern

Ein in zahlreichen Untersuchungen zu schulischerstlwegen im Allgemeinen und der
Leseleistung im Besonderen immer wieder untersadkement stellt die ethniscliierkunft
der Eltern dar (hierzu u.a. Lehmann et al. 1995ffH893, Weers 1990).
Insgesamt leben heute in Deutschland rund 7,3 dvM#in Auslander, das sind rund 8,9
Prozent der Bevolkerung (Angaben Statistisches Bseaait Nov. 2002). Fast 1 Million sind
hiervon Kinder und Jugendliche, die noch zur Sclydben, d.h., dass nahezu jedes zehnte
Schulkind (9,7%) auslandischer Herkunft ist (AngalStatistisches Bundesamt Nov. 2002).
Betrachtet man die im Rahmen der PISA-2000-Studmiteelten Zahlen, so haben dort
27,1% der befragten 15-jahrigen Schiler mindesteims Elternteil, welches nicht in
Deutschland geboren wurde (Artelt et al. 2001, 34).
Bei den Migrantenfamilien lassen sich grob vier ggen von unterschiedlichem quantita-
tivem Gewicht unterscheiden:
— Arbeitsmigranten aus den ehemaligen Anwerbeldnaée z.B. der Turkei,
— deutschstdmmige Aussiedler aus Rumanien, Polghdamdern der ehemaligen
Sowjetunion,
— Burgerkriegsfliichtlinge und Asylbewerber und
— Zuwanderer aus Landern der EU und sonstige Pamsdie zwecks Arbeitssuche
nach Deutschland kommen.
Die hier ausgewiesenen Migrationsgruppen unterdehesich sehr deutlich hinsichtlich ihrer
Migrationsschicksale. Entsprechend dieser Ausgaggsl sind die Folgen fur den
Bildungserfolg der von Migration betroffenen Kindan Einzelnen schwer abschéatzbar.
Jenseits der individuellen Schicksale bedarf esgedter Feststellung, dass fast 50 Prozent
aller 15-jahrigen Schuler, bei denen der Vater ticiDeutschland geboren wurde, seit ihrer
Geburt in Deutschland leben. Von diesen Jugendiichaben mehr als 70 Prozent das
deutsche Schulsystem bis zum Ende der Pflichtseliudzrchlaufen. Bei einigen Nationali-
taten steigt diese Quote sogar auf fast 90 ProBsmiteneinsteiger finden sich bei den 15-
Jahrigen kaum noch. Lediglich bei den Aussiedlerd &lichtlings-/Asylbewerberfamilien
haben sie noch einen nennenswerten Umfang, wobdtidschulung in den Uberwiegenden

Fallen bereits in der Grundschulzeit stattfand.spréchend dieser Ausgangslage kann also
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aus der Analyse der Lesekompetenz der 15-jahriggandllichen mit Migrationshintergrund

auf die Qualitat der schulischen Forderung zuriedchlossen werden (Artelt et al. 2001, 34).
Ungeachtet der langen Verweildauer unterscheidem die Zuwandererfamilien deutlich in

ihrem sozialékonomischen Status von der deutsclemdlBerung. Fast zwei Drittel der nicht

in Deutschland geborenen Bezugspersonen dieseti€amsind als Arbeiter beschaftigt, von

denen wiederum knapp die Halfte Anlerntatigkeitasidot.

Welche Zusammenhénge zeigt nun die PISA-2000-Stzwlischen der Lesekompetenz und
der auslandischen Herkunft der Schilereltern?

Betrachtet man hierzu die erreichte Lesekompetemz 15-Jahrigen aus Familien mit

Migrationshintergrund (vgl. Abb. 3.1), so widdutlich, dass sich die Kompetenzstufenver-
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Migrationsstatus der Familie

Abbildung 3.1: Einteilung der 15-Jahrigerimdligrationsstatus der Familie und
mindestens errachtompetenzstufe im Lesen (Artelt et al. 2001, 39)

teilung von Jugendlichen aus Familien, in denemlédeider ein Elternteil(e) in Deutschland

geboren wurde(n) nur marginal unterscheiden.

Sind dagegen beide Elternteile nicht in Deutschigelooren, so weist die Kompetenzstufen-

verteilung der 15-Jahrigen deutlich ungunstigereté/gegentiber den beiden vorgenannten

Gruppen auf. Wahrend bei den beiden erstgenanraerliEngruppen mit Migrationshinter-

grund noch um die 30 Prozent der 15-Jahrigen die p&bemzstufe 4 erreichen, liegt der
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entsprechende Anteil bei den Jugendlichen deresrrElieide nicht in Deutschland geboren
wurden bei lediglich 12 Prozent.

Entsprechend schlecht sieht es fur diese GruppdSidéhrigen aus, wenn man die Werte
unterhalb der ersten Kompetenzstufe betrachtet.S8&illern, deren Eltern beide nicht in
Deutschland geboren sind ist der Anteil der extssrhwachen Leser mit 21 Prozent fast
dreimal so hoch wie bei den beiden anderen Gruppetali 2001, 39).

Das Ergebnis legt nah, dass es dem deutschen $stienfs offenbar nicht gelingt, die
Lesedefizite von Kindern auszugleichen, die ausraiiklternhaus stammen, wo beide Eltern
im Ausland geboren sind. Die héusliche Situatieser Kinder ist vielfach dadurch gepragt,
dass die deutsche Sprache dort eher weniger gésprodgrd, die Kinder keine Ubung durch
den alltaglichen hauslichen Sprachgebrauch hahénelterliche Hilfestellungen verzichtet
werden muss und aufgrund unzureichender Integrdt@nghungen der Eltern unter
Umstanden den Kindern der Sinn, eine neue Spraaherlernen, von den Eltern nicht
ausreichend vermittelt wird. Da sich die spracldiciDefizite auch auf andere Schulfacher
auswirken, ist damit der Schulerfolg stark gefahriféelche negativen Folgen dies fur die
Berufswahl und andere Teile des gesellschaftlidiedmens hat, bedarf wohl an dieser Stelle

keiner weiteren Ausfiihrungen.

3.1.6 Der soziobkonomische Status der Eltern

Neben der ausléndischen Herkunft gibt es noch weeitamilidre Faktoren, die starken
Einfluss auf die Schulleistungen im Allgemeinen whas Leseverstandnis im Besonderen
haben. Einer dieser Faktoren, dessen Bedeutsasikbitbei Schulleistungsuntersuchungen
immer wieder gezeigt hat, ist der soziobkonomisstaetus der Familie. In der Regel werden
hierbei Daten zur Berufs- und/oder Einkommenssiinaherangezogen, die einen hohen
Hinweischarakter auf das mdglicherweise vorliegesmaale Milieu mit seiner spezifischen
Lebensart und Mentalitat besitzen. Im Falle d&A2R000-Studie unterscheidet man u.a. mit
Hilfe des Erikson-Goldthorpe-Portocarero-Modell {Gweitere Details siehe Stanat et al.
2001, 12) sieben unterschiedliche Schichten, wavezils die Berufsangabe des Vaters oder,
wenn diese fehlt, der Mutter bzw. deren Ersatzpems Einordnungskriterium verwendet
wird. Zur Gruppe der oberen Dienstklasse gehdrasplesweise Angehorige von freien
akademischen Berufen oder Beamte im hoheren DidNsft man einen Blick auf die
Sozialschichtzugehdérigkeit und die von den Schideraichte Lesekompetenz, so ergibt sich
folgendes (vgl. Abb. 3.2): Zunachst lasst sich erlen, dass die Lesekompetenz der 15-
Jahrigen je nach Sozialschichtzugehorigkeit unkeesitich ausfallt. So werden etwa die
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hochsten Kompetenzwerte in der oberen Dienstklassecht, wohingegen die schwachsten
Werte in der Schicht der un- und angelernten Aebe#u finden sind. Was ein wenig

verwundert sind die geringen Unterschiede zwisathenoberen und unteren Dienstklasse.
Hier kann nur eine genauere Analyse der Gruppenzumsgsetzung Hinweise auf eine
maoglicherweise ahnliche Wertschatzung von Bildunigaiten und damit zusammenhangen-
der Erziehungsziele geben. Dies kann jedoch hatt igieleistet werden.

Mit Hilfe der in Abbildung 3.2 dargestellten Ges&urchschnitts)werte, lasst sich erkennen,
dass neben den festgestellten Unterschieden aumteizae Ahnlichkeiten in den Balken-

diagrammverteilungen fur die einzelnen sozialen @atkn vorliegen. So fehlt beispielsweise
nirgendwo eine komplette Kompetentstufe. Artelt akt (2001, 36) bemerkt in diesem

Zusammenhang, dass ,die Uberlappungen weitaus iged€elie Unterschiede der zentralen
Tendenzen sind”. Gute und schlechte Leser lasséraso in allen sozialen Schichten finden
und kénnen demnach nicht eindeutig nur einer Sediétht zugeordnet werden.

Dennoch darf nicht Ubersehen werden, dass in Deatst die Unterschiede bei der

Lesekompetenz aus Familien des oberen und unteliertel der Sozialstruktur am

deutlichsten von allen erfassten Staaten aaesfiglamlich mehr als eineinhalb Kompetenz-
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Abbildung 3.2: Einteilung der 15-Jahrigen naclzi8lschichtzugehorigkeit und mindestens
erreichter Kompetenzstuh Lesen (Artelt et al. 2001, 37).

63



stufen. Zudem fallt auf, dass die Gruppe poteraidisikopersonen, deren Lesekompetenz
die elementare Stufe | nicht Uberschreitet, in deteren Sozialschichten besonders grol3 ist
(Artelt et al. 2001, 36).

Aus Abbildung 3.2 geht hervor, dass in Deutschlesgesamt fast jeder zehnte Jugendliche
im Alter von 15 Jahren noch nicht einmal die Konepestufe | erreicht. Diesen Jugendlichen
ist es also kaum maoglich im Alltag mit Texten angssen umzugehen. Mit hoher
Wahrscheinlichkeit scheitern sie beispielsweise schei der Sinnentnahme einfacher
Alltagstexte, wie Fahrplane oder Offnungszeitenaiega Der Anteil dieser Risikopersonen
ist in der Sozialschicht der un- und angelerntebefer mit fast 18 Prozent am grof3ten
(Artelt et al. 2001, 36).

Auch die Werte fur die Kompetenzstufe | belegenseinial bedingtes Gefalle hinsichtlich der
Lesekompetenz. Als besonders benachteiligt zetpt aiich hier wieder die Sozialschicht der
un- und angelernten Arbeiter. Mit einem Anteil ast 20 Prozent wird auch hier wieder der
hochste Wert aller untersuchten Sozialschichtegeiat. Der Anteil an Risikopersonen und
schwachen Lesern (Kompetenzstufe 1) liegt damitd@ushalten von un- und angelernten
Arbeitern bei fast 40 Prozent. Dies bedeutet, gassvon zehn Kindern dieser Sozialschicht
selbst bei einfachen Texten keine Sinnentnahmeiomoig.

Die nahe liegende Vermutung, dass hierfur die Legen der Jugendlichen auslandischer
Herkunft verantwortlich sind, kann nicht bestatigtrden. Betrachtet man nur Jugendliche
aus Familien, in denen ein oder beide Elternteil®eutschland geboren wurden, liegen die
entsprechenden Anteile deutlich unter 20 Prozerit Algp. 3.1).

Der Zusammenhang zwischen Sozialschichtzugehdtigkei Kompetenz findet sich auch in
den beiden anderen Untersuchungsbereichen — mathehngaund naturwissenschatftliche
Grundbildung - der PISA-2000-Studie. Zu in der Temz dhnlichen Ergebnissen kommen
auch Lehmann et al. (1995).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Famiablick auf die Lesesozialisation die
erste und wichtigste Instanz ist (Hurrelmann efl@85, 11). Hier werden Kinder mit Bichern
vertraut gemacht, lernen oft noch vor der Einschylerste Worte lesen und schreiben. Das
Vorbild der Eltern und hier vor allem der Mutterrkti dabei préagend fir den Umgang mit
Bichern und anderem Lesestoff. Besonders in ,bddternen” sozial schwachen Haushalten
besteht die Gefahr, dass die Kinder sich oft selbstlassen sind. Die Grundversorgung ist
nur unzureichend gewahrleistet, die Freizeit istcduhohen Fernseh-, Computer- und
Spielkonsolenkonsum gekennzeichnet. In der Farbllgot im Alltag nur wenig Zeit, sich

gegenseitig auszutauschen. Als Folge hiervon leafenals die sprachlichen Kompetenzen,
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wie am Beispiel des Leseverstandnisses erkennbat. Wiu den sozial benachteiligten
gehodren in einem hohen Mall auch auslandische amibDie vielfach anzutreffende
Sprachferne und kulturelle Distanz verscharfen iglem Fallen die sprachlichen Probleme
dieser Kinder.

Werden im Elternhaus Moglichkeiten im Hinblick adie Lesesozialisation und das
Leseverstandnis verpasst, mussen wichtige ScludtelLesesozialisation durch die Schule
nachgeholt werden. Inwieweit die Schule dies zstési vermag, soll im nachsten Kapitel

geklart werden.

3.2 Schule

Neben der Familie ist die Schule die wichtigstei@lsationsinstanz beim Lesen. Bis auf das
Rechnen, Schreiben und Sprechen gehdrt das LeseKewnbestand einer jeden schulischen
Ausbildung. Dementsprechend grof} ist der zeitliéléwand, der in der Grund- und den
weiterfihrenden Schulen betrieben wird. Beispielseverhalt nach Mitter (1990, 186 ff.) ein
Schiler in den 10 Regelschuljahren etwa 1600 Unkgssstunden im Fach Deutsch, das sind
je nach Bundesland 14 bis 16 Prozent aller Untaisstunden.

Verschiedene Schatzungen gehen davon aus, dass [@sutschland bis zu 4 Millionen
funktionale Analphabeten gibt (Hubertus 1998, 8R). der PISA-2000-Studie belegte
Deutschland im Hinblick auf die Lesekompetenz urden insgesamt 32 teilnehmenden
Staaten (28 OECD-Mitgliedsstaaten sowie Brasiliémttland, Liechtenstein und die
Russische Foderation) mit einer unterdurchschetigin Leistung (484 Punkte, das sind 16
Punkte unter dem OECD-Mittelwert) und einem bettigatren Abstand zur internationalen
Spitzengruppe nur den 21. Rang (Stanat et al.,280JAngesichts dieser Fakten stellt sich
die Frage, ob die Schule ihrer Aufgabe, der Ausinitdeiner umfassenden Lesekompetenz,
noch gerecht wird. Im Detail soll hierzu untersuelgrden, wie sich zentrale schulische

Faktoren auf das Leseverstandnis auswirken.

3.2.1 Ausstattungssituation der Schulen

Ein erster Punkt, der hier naher betrachtet wesi®h stellt die Schulausstattung dar. Sie
lasst sich einmal im Hinblick auf die personelle wdn anderen hinsichtlich der materiellen
Situation untersuchen. Die personelle Lage vielehug®n wird heute zumeist mit dem

Schlagwort ,Lehrermangel* umschrieben. Die direkiiahgen sind steigende Klassengrof3en,

Unterrichtsausfall und eine Belastungszunahme éegein Lehrer (ausfuhrliches Daten-
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material hierzu u.a. Ministerium fir Schule, Wissg#adt und Forschung des Landes NRW
2002, 26 ff.)Vor diesemHintergrundwerden Qualitatsverluste, wie sie etwa die TIMSerod
die PISA-2000-Studie belegen, heftig diskutiertufiti wird dabei unterstellt, dass sich klei-
ne Klassengrof3en positiv auf die Schulleistungégerlein und in unserem Zusammenhang
im Besonderen auf die LeseverstandnisleistungerSdetiler auswirken. Das hierzu vorlie-
gende Datenmaterial kann dies jedoch keinesfatibgen. Weder im Primarbereich noch
fur die Schulformen Hauptschule, Realschule und @sium hatte die Klassengrof3e einen
Einfluss auf das Leseverstandnis der Schdler|(<.02). Lediglich fur die Gesamtschule liel3
sich ein positiver Effekt kleiner Klassen nachwaige = .19) (Lehmann et al. 1995, 71f.),
wobei angesichts der geringen Anzahl von Gesamlischa der Gesamtstichprobe dieses
Ergebnis mit Vorsicht zu behandeln sind. Dieserinimatliche Befund entspricht dem
derzeitigen Erkenntnisstand, wonach sich fur d&tuegsfordernde Wirkung kleiner Klassen
keine eindeutigen empirischen Belege finden laséen Saldern 1993). Wenn auch
empirische Belege fehlen, so legen doch eigenenimfigen an der Sonderschule nahe, dass
zumindest dort das Arbeiten in kleineren Grupperdeutlich besseren Leistungen bei den
Schilern fuhrt. Gerade dann, wenn es darum gehsagensangste abzubauen und Schiler
angemessen zu fordern, scheint das Arbeiten imgteppen vielfach die einzige Chance, ein
lernwirksames Unterrichtsklima zu schaffen.

Im Hinblick auf das Leseverstandnis wird in zaldhain Studien die materielle Ausstattungs-
situation der Schulen thematisiert. Im Zentrum bigsresses stehen dabei vor allem Schul-,
Klassenbibliotheken und Leseecken im Klassenrawa. (durrelmann et al. 1995, 204 ff.
oder Dehn et al. 1999). Die fur die Leseerziehulsggéinstig erachteten Ausstattungsele-
mente sind langst nicht an allen Schulen verfug8arfanden beispielsweise Hurrelmann et
al. (1995) in ihrer Untersuchung von 9-11 jahri@amnilern heraus, dass nur 82,5 Prozent der
Schiler eine Schul- oder Klassenbibliothek zur ¥guhg steht.

Die Frage ist nun, ob diese AusstattungsmerkmadelLageverstandnis wirklich verbessern
kénnen? Fur den Primarbereich muss dies nach dean@an Lehmann et al. (1995) bejaht
werden. Bei den untersuchten Drittklasslern zeigieh ein positiver Zusammenhang
zwischen der Existenz von Klassenbichereien, gearaieis Besuchen der Schulbibliothek
und dem Leseverstandnis (r = .11; Lehmann et &51%2). Fir den Sekundarbereich ergibt
sich dagegen kein einheitliches Bild. Wahrend $ichGesamtschiiler ein deutlich positiver
Zusammenhang zwischen Leseleistung und der Hauffigh& Besuchen in der Schuler-
blcherei (r = 0.38) nachweisen lasst, schwachtdieser Zusammenhang bei den Realschu-

lern merklich ab (r = 0.08). Fir Gymnasiasten unaupischiler lassen sich gar keine
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entsprechenden Effekte nachweisen. Aufgrund deslibban Medienangebots (vgl. Kapitel
3.1.1) erscheint es denkbar, dass Gymnasiastertisbrnbause Zugriff auf zahlreiche Blicher
haben und deshalb nur bedingt der Anregung durah sshulische Bibliothek bedurfen. Fir
Hauptschiler mag hier ebenfalls die hausliche Meglieation pragend sein. Aufgrund der
fehlenden Vertrautheit mit Bichern zu Hause erstlgas Angebot einer Schulbibliothek als
zu fremdartig, als dass die Schiler daraus Anreguraeziehen kénnten (Lehmann et al.
1995, 73f.).

Es fallt auf, dass die Ausstattungssituation delmun in empirischen Studien nur sehr
verklrzt im Hinblick auf die Leistungen der Schuleflektiert wird. Die zunehmende
Finanznot der offentlichen Kassen findet nicht durch den ,Lehrermangel” im Schulalltag
ihren Niederschlag, sondern wirkt sich auch auf rdegerielle Ausstattungssituation vieler
Schulen aus. Fachraume missen geschlossen wealdir, Benovierungsarbeiten oftmals
das Geld fehlt. In zahlreichen Klassen missen Sichiler mit veraltetem Mobiliar und
Unterrichtsmaterial arrangieren, weil die Finanzsiton keine Neuanschaffungen zul&sst.
Aus den gleichen Grinden werden Klassenraume vomigregspersonal nur noch jeden
zweiten Tag gereinigt. Diese und &hnliche Bedingmngverden angesichts ihrer Brisanz
vielfach auf3er Acht gelassen. Die mit ihnen gegenden Schilern zum Ausdruck gebrachte
Wertschatzung durfte jedoch auch ihren Niederscimagden Schulleistungen finden. Wie
ernstgenommen und entsprechend motiviert wird sah Schiler fuhlen, der in
verschmutzten, baufalligen Raumen, mit altem Mabilind Blichern, dem Unterricht eines

maoglicherweise ,lUberalterten” und lustlosen Lehfelfgen muss?

3.2.2 Unterrichtsgeschehen

Neben der Ausstattungssituation ist nattrlich dmelrichtsgestaltung ein wichtiges Element
im Hinblick auf die Schulleistung. Im Kontext deedeleistung interessiert hier in erster Linie
der Deutschunterricht. Wahrend das Unterrichtsgésshén der Grundschule vornehmlich
darauf abzielt, die Schriftsprache zu erlernent gshin der Sekundarstufe darum, die in der
Grundschule erworbene basale Lesefahigkeit weiteemtwickeln etwa im Hinblick auf
vertiefte Verstandnisleistungen und den sicherexillen Umgang mit Texten verschiedener
Gattungen und hoéherer Schwierigkeitsgrade. Diederschiedliche Zielsetzung findet ihre
Entsprechung in der andersférmigen inhaltlichent@emg des Unterrichts. Dem entsprech-
end soll hier zunachst die Situation in der Gruhdge und daran anschlieend die der

weiterfuhrenden Schulen skizziert werden.
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Tabelle 3.2Haufigkeit verschiedener Aktivitaten im Leseuntdtridritter Klassen.
Mittelwerte bei vierBger Skala: 1 = fast nie, 2 = ca. einmal pro
Monat, 3 = ein- bis zmal pro Woche, 4 = fast jeden Tag (Lehmann
et al. 1995, 85).

Mittelwert Rangplatz
Laut lesen 2,68 1
Wortschatziibungen 2,59 2
Stillarbeit mit Texten 2,38 3
Gespréache uber Gelesenes 2,31 4
Textanalyse 2,30 5
Kreativer Umgang mit Texten 1,82 6

Die vorliegende Tabelle 3.2 stellt eine Verdichtwog urspringlich 28 Unterrichtsaktivitaten
auf sechs Faktoren dar. Sie belegt, dass sich derichtliche Praxis der dritten Klassen
deutlich an der fur die Grundschule typischen Algsinig grundlegender (Lese-)Féahigkeiten
und Fertigkeiten orientiert. Wichtig sind den Leaimreor allem das ,laute Lesen” (Vorlesen
in der Klasse oder Kleingruppen, Vorlesen durch delnrer) sowie das Dekodieren und die
Erweiterung des Wortschatzes (Aneignung neuer Wokieungen mit Wortlisten, Erar-
beitung neuer Worter aus Texten) (Lehmann et &5,185f.).

Diese Aktivitdten zielen auf Basisqualifikationedie im Unterricht offenbar breiten Raum
einnehmen. Im Umfang wesentlich geringer, werden lmseunterricht regelmaliig
Diskussionen uber Texte unter Einbeziehung perddeli Erfahrungen der Kinder geflhrt
und vertiefende Textanalysen vorgenommen. Der FaKi@xtanalyse” umfasst dabei
Tatigkeiten wie die Erarbeitung von Kernaussages d@extes, die Herausarbeitung von
Textstil und -aufbau sowie vom Text aus abgeleitatigliche Verallgemeinerungen und
Schlussfolgerungen. Kreative Formen der ,TextatpeiB. die Umsetzung des Gelesenen in
Lese- bzw. Rollenspielen oder die Anfertigung void&n zu Texten, werden im Durch-
schnitt recht selten praktiziert, obwohl die Rahnién@ vieler Bundeslander den kreativen
Umgang mit Texten als Ziel und Methode des Untbtsitgandelns vorsehen und sich in der
didaktischen Literatur vielfaltige Vorschlage ineseé Richtung finden (z.B. Pfeiffer 2001;
Watzke 2000). Die vorliegenden Daten geben Hinwdeauf, dass eine verstarkte Berlck-
sichtigung dieser Lernformen dem LeseverstandnisSahiilern forderlich ist. So zeigt sich
fur die westdeutsche Stichprobe ein positiver Zusanmhang zwischen dem Ausmal} kreati-
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ver textbezogener Aktivitaten und der Leseverstaidisiung (r = .05). Daneben zeigen aber
die Lehrerangaben bezuglich ihrer im Unterrichteamgndten Methoden, dass ihnen im Ein-
zelnen das Textverstandnis ihrer Schiler sehr widst. Um letzteres sicher zu stellen
unterstitzen die Lehrer die , Textarbeit” ihrer Sielmizumeist durch gezielte Fragestellungen,
die der Uberpriifung und Vertiefung des Textverstisaes dienen (Lehmann et al. 1995, 86).
Ein wichtiger Bestandteil des Grundschulunterrigdtdlen Lesehausaufgaben zur Forderung
der Leseverstandnisleistung dar. An fast allen Bchuverden regelmé&fig Leseaufgaben
erteilt, lediglich knapp 3 Prozent der westdeutachehrer verzichtet auf dieses Unterrichts-
element. In der Regel bekommen Drittklassler anizvi®e drei Tagen in der Woche im
Umfang von ca. 15 Minuten Hausaufgaben im Lesen @af vielfach behauptete positive
Effekt solcher Hausaufgaben auf das Leseverstarkimsite nicht bestatigt werden. Im
Gegenteil: die sich ergebenden Korrelationen sinder Tendenz eher negativ. Offenbar zeigt
sich hier ein Uberwiegen der kompensatorischen framkder Hausaufgaben, die darin
bestehen kbnnte, dass besonders in leseschwachsseklversucht wird, bestehende Mangel
durch hausliches Uben auszugleichen. Dieses Ergdimuiet seine Bestatigung, wenn man
sich den negativen Zusammenhang von elterlicheddfing und Leseverstandnis noch ein-
mal vergegenwartigt. Die von den Eltern leseschwéahSchiler vor allem bei den Hausauf-
gaben gegebenen Hilfestellungen werden zumeisawdtiringlich und demotivierend erlebt
und wirken sich so negativ auf das Leseverstarabimss(vgl. Kapitel 3.1.3). Vor diesem Hin-
tergrund ist es wohl verstandlich, dass fast 60 étroder westdeutschen Grundschullehrer
fast ganzlich darauf verzichten, die Eltern dazemauntern, sich beispielsweise durch héus-
liches Vorlesen an der Leseerziehung ihrer Kindebbeteiligen (Lehmann et al. 1995, 88).

Ein Blick auf die Inhalte der achten Klassen zeggtvartungsgemal ein anderes Bild.
Entsprechend den Zielsetzungen des Deutschuntsiridr nach Aussage der Lehrkrafte nun
in erster Linie ,kritisches Denken férdern®, ,bleibdes Interesse am Lesen entwickeln* und
.Fertigkeiten, eigenstandig zu lernen und zu redhmeren entwickeln soll”, treten
Aktivitdten, die dem sinnverstehenden Lesen diemeden Vordergrund. Beachtenswert sind
hier aber vor allem die schulformspezifischen Usthrede.

Wesentlich haufiger als an allen anderen Schulfarmerden an den Gymnasien Texte im
Hinblick auf Aufbau und Stil analysiert sowie Zusaenfassungen vorgenommen. Das
Diskutieren tber Bucher und Lektlire als Ausgangkptiir eigene Textproduktionen pragen
dort ebenfalls haufiger das Unterrichtsgeschehés.Sohwerpunkte der gymnasialen Unter-
richtsarbeit im Fach Deutsch liegen demnach aufAserlyse und Interpretation von Texten,

wohingegen stilles Lesen im Unterricht vergleichseeeringe Bedeutung hat. Starker als in
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den anderen Schulformen dirfte die vorbereitendé&tiice als Hausaufgabe erfolgen
(Lehmann et al. 1995, 92).

Die Ergebnisse des Lesetests (beachte hierzu digeteiiten PISA-2000-Ergebnisse in
Kapitel 3.2.4) haben gezeigt, dass an den Hauptchdie grof3ten Schwierigkeiten im
Hinblick auf das Leseverstandnis bestehen. Diegeiat®n tragen die Lehrkrafte bei der
Gestaltung ihres Unterrichts offensichtlich Reaatg (vgl. Tab. 3.3). So zeigt sich fir sechs

Tabelle 3.3Unterrichtliche Aktivitaten im Deutschunterrichtsdachten Schuljahrs.
Klassen, in denen bestimiiigvitaten mindestens einmal pro Woche im
Unterricht durchgefuhrt werd(Lehmann et al 1995, 95).

i Haupt- | Real- Gymna- | Gesamt-
9esamt | schule | schule | sium schule
'Sr;c‘;']elré*;';sse still fir 604% | 69.7%| 482% 53.6%  83.49
f;uﬁngnesY‘gﬁ andere Schuler 753% | 69.7% | 685% 858% 83,30
schriftliche Fragen zum 613% | 51.6%| 630%| 697% 66,79
Textverstandnis beantworten

Zﬁg{gﬁ;‘sm den Wortschatz 24.7% | 31.8% | 27.8%| 17,994 11,29
Uber Blcher diskutieren 17,5% 7,5% 14,9% 32,19% 16,79
Lektire zusammenfassen 38,1% 24.2% 29,6% 60,7% 44 .49
Bezige herstellen zwischen 48.0% | 303%| 40,7%| 76.8%  44.49
Lektlre und eigenen Erfahrungen

iﬁ;:;g?ef‘e“gba“ eines Textes 458% | 13,6% | 42,6% 89,3% 38,99
'er‘tﬁ::"s(gﬁ:‘eﬁ)“e‘}ekt”re 345% | 22.8%| 315%| 50,0% 3890

der neun abgefragten Aktivitaten, dass diese Beeditn Deutschunterricht der Hauptschulen
erheblich seltener als in den anderen Schulformentidsichtigung finden. Die Ausnahmen
bilden das stille und das laute Lesen sowie ditegyatische Erweiterung des Wortschatzes,
eher propadeutische Aktivitaten also, die vor alkwmh die Vermittlung von Basisqualifika-
tionen zielen. Fur die Gesamt- und Realschulen bergesich vielfach Ergebnisse, die
zwischen den durch die Hauptschule einerseits wmthddas Gymnasium andererseits
bestimmten Polen liegen. Auffallig ist, dass an @asamtschulen stilles und lautes Lesen
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sowie Diskussionen einen relativ hohen Stellenvaatien, in der Realschule hingegen die
Erweiterung des Wortschatzes (Lehmann et al. 1985,

Insgesamt ist trotz deutlicher Unterschiede zwinathen Schulformen festzustellen, dass die
gemessenen Aktivitaten, insbesondere im BereichHa@iptschule, wenig zur Erklarung des
Leseverstandnisses beitragen. Konnten Zusammenliéstgestellt werden, so deuten diese
darauf hin, dass die Lehrer vielfach mehr reagieaés agieren. So zeigen sich am
Gymnasium negative Effekte zwischen Leseverstandn Wortschatzerweiterung bzw.
schriftlicher Beantwortung von Textverstandnisfrageim (r = -.07 bzw. r = -.11), an Real-
und Gesamtschulen positive Zusammenhange zwisabsgverstandnis und anspruchsvollem
Unterrichtsgeschehen bei dem Diskussionen und persénBetroffenheit tUber Bulcher
breiten Raum einnehmen (Korrelationen zwischerurid..31) (Lehmann et al. 1995, 92).

3.2.3 Lehrer

Die Unterrichtssituation wird naturlich auch in bederer Weise von den Lehrkraften
gepragt. Im Hinblick auf die Einschatzung moglicheistungsverbesserungen der Schuler
wurde an dieser Stelle interessieren, ob etwa Zoearhdnge zwischen der Qualitat der
Ausbildung, der Bereitschaft zur Fortbildung, dentetesse an den Schilern oder der
Zusammenarbeit mit den Kollegen, der Schulleitung den Eltern mit dem Leseverstandnis
nachweisbar sind. Die Angaben in der Literatur zuesind jedoch nur sehr lickenhaft und
vermogen lediglich einzelne grobe Hinweise zu geben

So finden sich etwa bei Lehmann et al. (1995, 74hgaben zur Kooperation der Lehrer mit
der Schulleitung und maoglicher Auswirkungen auf da&severstandnis der Schiler. Das
Spektrum der Kooperation zwischen Schulleitung Labrer ist sehr vielgestaltig und geht
erwartungsgemal deutlich tber die durch das Dieststrgeregelte Beurteilungspflicht
seitens der Schulleitung hinaus. Betrachtet maatéets als eigenstandigen Punkt, so l&sst
sich Folgendes feststellen: In der Grundschule isleten 38 Prozent der Schulleiter auf
jegliche Form der Beurteilung. Weitere 30 Prozeahmen weniger als einmal im Jahr
Beurteilungen vor. Die haufigste Form der Beurtagiitsind Gesprache mit den Lehrkraften
(60 Prozent). Hospitationen bilden lediglich in B&®zent der Félle eine Beurteilungsgrund-
lage (Lehmann et al. 1995, 74).

Im Sekundarbereich ist die Situation eine ande&8d?®zent aller Schulleitungen nehmen hier
Beurteilungen vor. Hier lassen sich jedoch schoifpezifische Unterschiede feststellen.
Wahrend nur 69 Prozent aller Hauptschullehrer leduerden, ergeben sich fir die Lehrer
an Realschulen (91%), Gesamtschulen (95%) und Ggiemd95%) Prozentwerte, die Uber
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90 Prozent liegen. Die vorherrschenden Beurteiliomgsen sind auch hier Gespréche (75 %)
und Hospitationen (67 %) (Lehmann et al. 1995, 74).

Die hierzu von Lehmann et al. (1995, 74) durchge&ihAnalysen belegen, dass ein leichter
positiver Zusammenhang zwischen der regelmaRigesilrsgr Beurteilung der Schulleitung
und der Leseleistung der Schiiler besteht. Dieselérenzeigt sich sowohl im Primar- (r =
.07) als auch im Sekundarbereich (r = .17).

Fur alle befragten Schulleiter gilt, dass sie sitierwiegend darauf beschranken, keinen

direkten Einfluss auf das Geschehen im Deutschuciiezu nehmen (vgl. Tab. 3.4).

Tabelle 3.4Kooperation zwischen Schulleitung und LehrkraftenAyagen des
Leseunterrichts. Angaller Schulleiter (Lehmann et al. 1995,75).

Die Schulleitung... 3. Schuljahr 8. Schuljahr
bespricht Leistungsanforderungen 11,9% 16,4%
im Fach Deutsch

lasst sich den Leistungsstand der Schiiler 35.8% 26,1%
im Lesen mitteilen

macht didaktisch-methodische Vorschlage 16,4% 9.4%
zum Leseunterricht

fordert Kontakte zwischen Fachkollegen 66,4% 70,8%
initiiert Fort- und Weiterbildungen 64,9% 56,8%
gibt Anregungen zum Lesestoff 16,4% 13,0%
lasst mindestens einmal im Monat eine 66,6% 76.5%

Schul-/Lehrerkonferenz durchfiihren

Konkrete didaktische oder methodische VorschlageUnierrichtsgestaltung oder Material-
auswahl werden nur gelegentlich gemacht. Die AntbeitSchulleitung bezieht sich in diesem
Zusammenhang vor allem auf die Férderung von Kaimer zwischen den Fachkollegen
und das Initileren von Fort- und Weiterbildungerliimann et al. 1995, 75).

Aus den bei Lehmann et al. (1995, 75) vorgestelltems wurde fir weitere Analysen ein
Index gebildet und mit dem Leseverstandnis komreli2abei zeigen sich schwach negative
Zusammenhange zwischen dem Engagement der Samdjaiind dem Leseverstandnis der
Schuler (Korrelation um -.05). Das Ergebnis dedsetiuf hin, dass Schulleitungen vor allem
dann ihre Beratungsfunktion gegentber den Lehsmaftvahrnehmen, wenn verstarkt

Leseprobleme auftreten.
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Hinsichtlich des Interesses der Lehrer an ihrentfgchmit Blick auf das Lesen lasst sich
sagen, dass der Unterricht offenbar besonders arLegebedirfnissen der alteren Schiler
(Klassenstufe 7-10) vorbeigeht. Nach einer nicptdsentativen Befragung von 1997 bei der
fast 4500 Schuler aus 6 Stadten zu ihrem Leseverhgefragt wurden, klagen selbst die
.Lesefans® unter den Schilern Uber mangelndes daser an ihren Lektirevorlieben und
bejahen die in der Befragung gegebene Aussage efinSdhule lesen wir nur langweilige
Sachen® in fast 60 Prozent der Falle (Harmgarth 1®5j. Dieses Ergebnis findet ihre
Bestéatigung durch die von Hurrelmann et al. (198fpeteilten Befunde fir 9-11 jahrige
Schulkinder. Demnach darf nach Auskunft der Kindar etwa ein Drittel von ihnen im
Unterricht von eigenen Blchern erzahlen. Fast &dht haben das Gefiihl, ,dass sich ihre
Lehrer eigentlich gar nicht oder kaum fir ihre Eedlektire interessiert* (Hurrelmann et al.
1995, 48). Wenn hier auch keine konkreten Zusamémgdn mit dem Leseverstandnis
statistisch ermittelt wurden, so ist zu beflrchtélass sich das von den Schilern als
Desinteresse an ihren aul3erschulischen Lesealdivitgmpfundene Lehrerverhalten nicht
unbedingt verstarkend auf ihre Lesemotivation adgwiDie Lehrer verschenken hier
maogliche Chancen der Leseférderung, was sich inedHial sicherlich negativ auf die
Leseverstandnisleistung auswirken kann.

Die Gestaltung des Unterrichts hangt naturlich aumh den Schilern ab. lhre Lernvoraus-
setzungen und Motivationen gilt es immer wieder daaih gesellschaftlichen Ansprichen und
bildungspolitischen Zielsetzungen abzugleichen, wes darum geht, die individuellen
Fahigkeiten eines jeden Schilers moglichst optumdl sozial férderlich zu entwickeln.

Wie bereits oben erwéahnt, fuhlen die Schiler oféenbre Leseinteressen in der Schule nur
unzureichend bertcksichtigt. Gleichzeitig gabeden PISA-2000-Erhebung 42 Prozent aller
befragten 15-jahrigen Schiler in Deutschland am,vgirden nicht zum Vergniigen lesen
(Artelt et al. 2001, 17). Vergegenwartigt man sich diesem Hintergrund noch einmal die in
vielen Haushalten anzutreffende Mediensituation. (¢gpitel 3.1.1) und die dem Lesen und
schulischen Inhalten entgegengebrachte Gleichg@ltig- Spinner (2004, 137) konstatiert in
diesem Zusammenhang sogar eine weit verbreitetéeirdliche Einstellung der Schiler —,
so verwundert es nicht, dass die Motivation zumebesmn Unterricht nicht besonders

ausgepragt ist.

3.2.4 Schulform

Mit Blick auf die Schule stellt sich nun die Fragee die Leistungsunterschiede zwischen den
einzelnen Schulformen aussehen. Die in Abbild®ng dargestellten Verteilungskurven der
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Lesekompetenz fir die einzelnen Schulformen lagsdgendes erkennen: Zunéachst fallt auf,
dass es grofRe Unterschiede zwischen den versckiedgifdungsgangen hinsichtlich der
mittleren Leistungen der 15-Jahrigen im Lesst@dnistest gibt. Wahrend an Gymnasien

30 -1 « = = Hauptschule
— = Realschule

55 | | === Gymnasium /_\

— Integrierte Gesamtschule

20 4

Prozent
o
|

0 4 - - =

100- 151- 201- 251- 301- 351- 401- 451-  501- 551- 601- 651- 701- 751-
150 200 250 300 350 400 450 500 550 600 650 700 750 800

Abbildung 3.3: Lesekompetenz und Bildungsgang &eddhrigen (Artelt et al. 2001, 44).

die mittlere Leistung erwartungsgemafld mit 582 Pemkbetrachtlich Gber dem OECD-
Durchschnitt (500) liegt, werden in den tbrigen @elarschulformen nur unterdurchschnitt-
liche Leistungen erbracht (Realschulen 494, Inggtgh Gesamtschulen 459 und Haupt-
schulen 394). Dabei erscheint vor allem der furHeiptschule ermittelte Durchschnittswert
von 394 Punkten sehr bedenklich. Die im Rahmen RI&A-2000-Studie festgestellten
Leistungsunterschiede hinsichtlich der Lesekompetbagtitigen altere Untersuchungen
(Lehmann et al. 1995; Lehmann/Peek 1997). Die Biffeen zwischen den Bildungsgangen
zeigen sich jedoch nicht nur im Bereich der Lesgb®i®nz, sondern auch in den beiden
anderen von PISA-2000 getesteten FahigkeitsbemrigDECD 2001).

Trotz der generellen Leistungsunterschiede zwiscenSchulformen lassen sich aber auch
groRRe Uberlappungen bei den verschiedenen Bildémggm erkennen (siehe Abb. 3.3). So
sind beispielsweise lesekompetente Schiiler nichanwen Gymnasien, sondern auch an den
drei anderen Sekundarschulformen zu finden. Dielseis ,Systemfehler®, sondern vielmehr
das Ergebnis individueller Lernbiographien. Keineh@form kann eine homogene

Leistungsverteilung sicherstellen, dies liegt awzch darin begriindet, dass es keine zuverlas-
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sige ,Ubergangsdiagnostik* geben kann. Dementsgrethst es wichtig, ein Schulsystem
durchlassig und offen auch im Hinblick auf Absclskizu gestalten (Artelt et al 2001, 44).
Wenn auch die einzelnen Schulformen keine einbbgliLeistungsverteilung aufweisen, so
bilden sie doch unterschiedliche Lernmilieus ansAhsatzen kénnen diese sichtbar gemacht
werden, wie das nachfolgende Beispiel zeigt (Abb).3Hier wurde die mittlere Lesekompe-
tenz in 8 Punktebereiche aufgeteilt. Mit Ausnahmes dntersten Bereiches, der alle Leist-
ungen unter 300 Punkten erfasst, umfassen die emdérKompetenzbereiche jeweils 50
Punkte. Anschlie3end wurde der fur eine Schuladte Gesamtmittelwert ermittelt und das
Verteilungsprofil fur alle Schulen der jeweiligecHilform erstellt. Beim Gymnasium zeigt
sich beispielsweise, dass fast 70 Prozent der Gsiemaine mittlere Lesekompetenz von 551
bis 600 Punkte erreicht. Auch bei den anderen &mimén zeigen sich deutliche Abfolgen
der mittleren Kompetenzbereiche, die als ,Lernmsieinterpretiert werden konnen.

Diese Milieus sind jedoch keinesfalls geschlosser, die Uberschneidungen in den Rand-
bereichen zeigen. So erreichen beispielsweise ©2eRt der Gymnasien nur eine mittlere
Lesekompetenz von 501 bis 550 Punkten. Dieser Ktenpbereich wird auch von 45 Pro-
zent der Realschulen erreicht. Die hier festgastelUberlappungen der Milieus bestatigen
noch einmal die Berechtigung der oben bereits diilsge Forderung nach einem durch-
lassigen und im Hinblick auf Abschlisse offenenusystem (Artelt et al 2001, 44 u. 45).
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Abbildung 3.4: Schulen nach Schulform undtlerier Lesekompetenz der 15-Jahrigen
(Artelt et al. 2Q015).
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Die soziale Segregation der Jugendlichen ist eierwiinschtes Ergebnis der friihen
Verteilung auf verschiedene Schulformen. Abbilduhg§ dokumentiert, wie sich die zur
selben Schulform gehdrigen Schulen einander glaidkeziglich der sozialen Zusammen-
setzung ihrer Schiler und wie stark sich die Schdlaft in den Schulen der verschiedenen
Schulformen in dieser Hinsicht voneinander untezgidgn (Artelt et al 2001, 45).

Besonders deutlich zeigt sich die soziale Segregativenn man die beiden ,Pole* des
deutschen Schulsystems gegenuberstellt. Wahrendsgiasasium von Schilern besucht
wird, deren Eltern zu tGber 40 Prozent der oberetteMchicht angehdren und mindestens ein
Elternteil Akademiker, Fuhrungskraft oder selbstdiger Unternehmer mit mindestens zehn
Angestellten ist, kommen die Sonderschuler in ersteie aus sozial schwachen Familien
(Artelt et al. 2001, 45; vgl. Kapitel 3.1.4, 3.1u6d 4.2.2). Diese soziale Segregation scheint
charakteristisch fur extern differenzierende euisgi#e Schulsysteme zu sein. Sie erfahrt
jedoch in Deutschland eine wesentlich deutlicheresphagung als beispielsweise im

ungegliederten Schulsystem Schwedens (Artelt &04l1, 46).
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3.3 Zusammenfassung

Zum Abschluss dieses Kapitels soll mit Hilfe von Adbng 3.6 noch einmal ein
zusammenfassender Uberblick uber die wichtigsterkrani und mesosoziologischen

Bedingungsfaktoren im Hinblick auf die Lesekompetgageben werden. Das Schaubild geht

Sazio- ' Schule/ Lehrerexpertise
ogonw ‘ 8 [Fagi- subjektive Theorie/Uberzeugungen
mischer ; bereich allgemeine Berufsmerkmale
Saa Soziales 1 ¥
der Eltern e
aP' Klassen- Unterrichtsprozesse
&l Fontext P (Instruktions- und Interaktions- -
geschehen)
Bildungs- =] B T e (e Gt Lern- und
niveau — i L e Leistungs-
der Eltern | Alterss [ individuelte| [ndividuelle Verarbeitung ergebnisse
- gruppe. Lernvoraus- ~ aktive Lernzeit ;
setzungen | Avstrengung/  ———>
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Abbildung 3.6: Bedingungen schulischer LeistungeXllgemeines Rahmenmodell (Baumert
et al. 2002, 16 in Ambeing an Haertel et al. 1983, Wang et al. 19B u
Helmke und Weinert 1997).

dabei Uber die bisherige Betrachtung von einzeksdtoren und deren korrelativem Zusam-
menhang zum Leseverstandnis bzw. zur Lesekompéiaags, indem es quasi eine Gesamt-
schau der Bedingungsfaktoren und deren gegensBiégmflussungsmaoglichkeiten andeutet.
Das Modell zeigt deutlich, wie die individuellen de¥merkmale (vgl. Kapitel 2) von den
schulischen und familiaren Bedingungsfaktoren ummtakverden. Den &ufieren Rahmen
bilden bei diesem Modell die in zahlreichen Studiés bedeutsam belegten Faktoren, wie
soziobkonomischer Status, Bildungsniveau und etheigderkunft der Eltern (beispielsweise
Artelt et al. 2001, Lehmann et al. 1995 und WocR6A0). Diese drei Faktoren bestimmen
in besonderer Weise das kulturelle und soziale tdhminer Familie. Die Begriffe des
kulturellen und sozialen Kapitals gehen unter amaherauf Bourdieu (1983) zurlick. Sie
bezeichnen ,alle kulturellen und sozialen Ressauice) die Handlungsmdglichkeiten von
Personen erweitern und folglich auch deren sozin6kosche Stellung positiv beeinflussen
kénnen* (Baumert et al. 2003, 53). Kulturelles Kapbesteht beispielsweise im Besitz von
Kunstwerken, Literatur und Bildungszertifikaten,ealauch in gesellschaftlich akzeptierten
Einstellungen, Denk- und Handlungsschemata. Untetel@m gehdren zum kulturellen

Kapital auch schulrelevante Kenntnisse und Interesslie sich auf die schulischen
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Leistungen eines Kindes positiv auswirken konnemtsjrechend vielfaltig sind die
Maoglichkeiten Indikatoren fur das kulturelle Kapiguszuwéhlen. In der PISA-2000-Studie
wurde beispielsweise im Hinblick auf die Lesekonepet die Anzahl der Bicher in einer
Familie erfasst. Als ebenso aussagefahig hat si@h der Lexikonbesitz oder das
Vorhandensein einer Tageszeitung in einer Famikdesen (vgl. Kapitel 3.1.1). Aus dem
Vorhandensein von Buchern und Zeitschriften kanfi ame positive Wertschatzung
gegeniber dem Lesen und ein literarisches Intergssehlossen werden. Dies wiederum
beeinflusst positiv die kindliche Grundeinstellunggeniber Blchern und steigert die
intrinsische Lesemotivation, was letztlich eine é@&hLesekompetenz zur Folge haben kann.
Dass dieser Ableitungszusammenhang besteht, wardielehnung an Lehmann et al. (1995)
aufgezeigt und wird von zahlreichen Studien zurekesnpetenz von Schilern bestatigt (z.B.
Elley 1992; 1994 oder Schiefele et al. 2004)

Soziales Kapital entsteht auf der Grundlage sazideiehungen. Dies geschieht tberall dort,
wo sich Menschen begegnen und gemeinsame Intergssiaten (z.B. in der Familie, in
Vereinen oder in politischen Parteien). Der damarbundene Interessensabgleich und
Informationsaustausch fuhrt zur Herausbildung d€tigshaftlicher) Regeln und Werte, deren
Nichteinhaltung sanktioniert wird. Nach Bourdiel98B) ist soziales Kapital eine wichtige
Voraussetzung dafir, dass Schulen erfolgreich fanigren (und Schuler erfolgreich lernen)
kénnen. Schiler mit hohem sozialem Kapital zeichsieh unter anderem dadurch aus, dass
sie die Schule als Institution akzeptieren, sighdién Unterricht mitverantwortlich fihlen und
Lernen allgemein als etwas Sinnvolles betrachtehdfner et al. 2004, 204). Auch hier gibt
es zahlreiche Moglichkeiten, Indikatoren fir dasiske Kapital auszuwahlen. So wurde z.B.
in der PISA-2000-Studie u.a. Kommunikationshaufigked -inhalte als ein Indikator fir das
soziale Kapital einer Familie erfasst. Lehmann &t @995) erfassen in diesem
Zusammenhang die hausliche VersorgungssituatiorMaitlizeiten als Mal3 fur die Zeit und
die Intensitat die Eltern fur ihre Kinder aufbrimgéDetails siehe Kapitel 3.1 dort besonders
Kapitel 3.1.2).

Das kulturelle und soziale Kapital einer Famili¢ iamittelbaren Einfluss auf das elterliche
Erziehungs- und Unterstitzungsverhalten. Hierulaesen sich alle Formen der elterlichen
Fursorge fassen, die darauf abzielen, Kindern éeBawaéltigung schulischer Anforderungen
zu helfen. Hierbei kbnnen grundsatzlich zwei Artlm Unterstitzung unterschieden werden:
die direkte Forderung, wie etwa die Hilfe bei demuslaufgaben und die indirekte Forderung,
wie beispielsweise beim Lesen das Lesevorbild deerie Wahrend die Unterstitzungs-

wirkung elterlicher Hausaufgabenbetreuung mit Blaak die Lesekompetenz eher kritisch
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gesehen wird, scheint das Elternvorbild ein widttigaktor zu sein. Wie Hurrelmann et al.
(1995) belegen konnten, pragt das LeseverhalterEtlern das ihrer Kinder. Sowohl die
Haufigkeit als auch die Lektureauswahl schauen dielKinder bei ihren Eltern und da ganz
besonders bei ihrer Mutter ab.

Die Ausbildung individueller Lernkompetenzen hangtwartungsgemafl nicht nur von
familiaren und individuellen Aspekten ab, sonderirdwauch direkt durch Lehrer- und
Unterrichtsmerkmale bestimmt (vgl. Abb. 3.6). ImsAmmenhang mit dem Leseverstandnis
sind bei den hier genannten Studien eine Vielzam sohulischen Faktoren untersucht
worden, deren Fulle einer Beschrankung bedarf. H2i@usgestellten Zahlen belegen, dass
das Leseverstdndnis mit zahlreichen schulischeméiigen, wie etwa der Ausstattungs-
situation oder der Unterrichtsgestaltung, korréligrwieweit sich dahinter konkrete Zusam-
menhange verbergen, wurde erlautert und bedarfimreEall weiterer detaillierter Analysen.
Wichtig ist, dass die vorliegenden Ergebnisse dheél Hinweise darauf geben, wie
schulische Rahmenbedingungen gesetzt werden m{isistent das Leseverstandnis als eine
der zentralen Kompetenzen unserer Mediengeselisaliéfeinem hohen Niveau gefdrdert
werden konnte.

Grundsatzlich kann die Schule Lesedefizite ausigégic obwohl das deutsche Schulsystem
nach den Ergebnissen der PISA-2000-Studie offerimane idealen Voraussetzungen
mitbringt. Besonders die friilhe Zuordnung auf dieubiormen der Sekundarstufe mit ihrer
geringen Durchlassigkeit bei gleichzeitigen Mangelrder Lehreraus- und -weiterbildung
mussen hier als besonders negativ wirkende Elenamtisgestellt werden. Wie die Ergeb-
nisse der internationalen Grundschul - Untersuchi@4U) — auf die hier aufgrund ihres
spaten Erscheinens nur summarisch eingegangenmwkat@ - belegen, verfigen die Schi-
ler am Ende der vierten Jahrgangsstufe nicht nur drgleichsweise hohe Kompetenzen im
Leseverstandnis, sondern sind in ihren diesbeziggiid.eistungen auch sehr homogen. Allein
dies legt nah, dass der Zeitpunkt einer Aufgliedgrunach weiterfiihrenden Schulen
hinausgezo6gert werden kdnnte (weiterfihrend hieizaid al. 2003).

Die Zusammenschau mit den familidren Aspekten weishraad einen weiteren wichtigen
Punkt in diesem Zusammenhang hin. Betrachtet manBeispiel die Versorgungssituation
vieler Schulkinder oder den hauslichen Umgang mitethaltungsmedien und den damit zum
Ausdruck kommenden Rickzug der Eltern aus Teilegr ibrzieherischen Verantwortung, so
wird deutlich, dass sich die Schulen heute immehmaeich erzieherischen Aufgaben stellen
mussen. Dass dies das Lernen beeinflusst und eitdatie Schulen und Lehrer tberfordert,

kann letztlich nicht verwundern.
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4 DIE RAHMENBEDINGUNGEN AN DER LERNBEHINDERTENSCHU LE

In der Bundesrepublik Deutschland wurden im SchualZ000/01 230.919 Schiler an Schulen
fur Lernhilfe bzw. Forderschulen oder Schulen fi@rribehinderte (die Bundeslander haben
unterschiedliche Begriffe fur diese Schulform) unthtet (Werning/Liutje-Klose 2003, 13).
Diese Schuler stellen bis heute in allen Bundeskindes grofdte Gruppe aller Schiler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf.

Was kennzeichnet nun aber einen so genannten lemalegten Schiler? Was macht eine
Lernbehinderung genau aus? Wie unterscheidet sicBahiler der Schule fur Lernbehinderte
oder Lernhilfe von einem Schiler der Grund- odeupischule? Diese Fragen sollen zunachst
in den beiden nachfolgenden Unterkapiteln gekl&mden, bevor in den anschlieRenden Unter-
kapiteln 4.3 und 4.4 die Probleme lernbehindertend@rschiler beim (sinnverstehenden)
Lesen und die Rolle des (sinnverstehenden) Lesendea Lernbehindertenschule genauer

betrachtet werden.

4.1 Zu den Begriffen ,lernbehindert® und ,Lernbehinderung®

Die Begriffe ,lernbehindert* und ,Lernbehinderungind um 1960 im Zusammenhang mit der
Umbenennung der Hilfsschule in Schule flr Lernbeééite entstanden. In die Schule fir
Lernbehinderte sollten all diejenigen Schiler geltka an einer Regelschule dauerhaft keine
Lernerfolge hatten. Aus der Aufgabe, diese Schiiter den Regelschulkindern abzugrenzen,
ergab sich die Notwendigkeit das Phanomen des @eafsalgens zu definieren. Bereits
hierdurch wird deutlich, dass Lernbehinderung keinenéar wissenschatftliche Begrifflichkeit
darstellt, sondern vielmehr aus dem pragmatischrgardsse heraus entstanden ist, eine
spezifische Schilergruppe zu kennzeichnen, die @deis allgemeinen Schule an die
Sonderschule verwiesen wird. Begemann (1979, 4pfck hier von einer ,administrativen
Setzung” und Thimm und Funke (1980, 586) konstaier dass ,Lernbehinderung ein
theoretisches Konstrukt sei mit der Funktion, dieletion von Kindern, die dem
Leistungsanspruch der Hauptschule nicht entspreabmmen, zu begriinden®.

Das grundlegende Problem der Definitionsversucimebarnbehinderung bestand (und besteht)
darin, dass man quasi objektiv versuchte, speb#idderkmale zur zweifelsfreien Bestimmung
und Abgrenzung dieses Ph&nomens bezogen auf dmorPdrerauszuarbeiten, ohne zu

berticksichtigen, dass es sich bei Lernbehinderummdit num einen Sachverhalt, eine
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Eigenschaft, eine Krankheit etc., handelt, sondéerdurch vielmehr eine Beziehung in einem
spezifischen gesellschaftlichen Kontext beschrietied (Werning/Reiser 2002, 40).

Auf der Suche nach Merkmalen, die eine Lernbehunugrcharakterisieren, hat man es
zunachst mit dem Problem zu tun, dass das, wakeatbehinderung bezeichnet wird, nicht
direkt hervorsticht. Eine Lernbehinderung lasshsmcht wie in den meisten Féllen einer
Kdrperbehinderung auf einen Blick erkennen. In egrsten Annaherung bleibt einem deshalb
oftmals nur der Weg, deutlich zu sagen, was Lenmokhung nichist:

Lernbehinderung ist, auch wenn es das Wort nalenl&jnnte, keine ,umfassende Behinder-
ung einer allgemeinen Lernfahigkeit* (Schroder 2008); denn wie Kanter (1980, 47) auf-
grund empirischer Untersuchungen nachweisen kogitiees keine allgemeine Lernfahigkeit.
Die Fahigkeit zu Lernen ist bei jedem Menschen ngoteedlich ausgepragt. Abhangig von ge-
netischen und umweltbedingten Faktoren konnen widividuell unterschiedliche Lernvor-
lieben und —mdglichkeiten herausbilden. Selbst Mees, denen das Attribut ,lernbehindert*
zugeschrieben wird, sind abhangig vom jeweiligemgegenstand grundsatzlich lernfahig.
Eine Lernbehinderung ist keine ,krankheitsahnlichetsonengebundene Eigenschatft, ,die als
Ursache der Lernschwierigkeiten - sozusagen hofgearschwachen Schulleistungen stehend -
oder gar als Wesensmerkmal bestimmter Kinder ahgeseerden konnte* (Schréder 2000,
94). Aussagen wie ,ein Kind versage in der Allgemeei Schule und sei dort nicht zu fordern,
weil es eine Lernbehinderung habe“ (ebenda) sinddasem Grund auch auf3erst kritisch zu
sehen. Dies ware ein Ruckfall in eine stark medizimiindividuumorientierte Sichtweise von
Lernbehinderung, die dem Kind letztlich die allgmi Ursache bzw. ,Schuld* fur seine
schulischen Probleme zuschreibt.

Das Gleichsetzen einer Lernbehinderung mit eineglligénzschwache erscheint ebenfalls
nicht angebracht. Dieses Merkmal wurde und wird enrwieder mit Lernbehinderung in
Verbindung gebracht (u.a. Bleidick 1968, 455; Bat@71, 8; Wocken 2000, 493f.).
Operationalisiert wird dieses Merkmal durch dieeinem Intelligenztest erbrachte Leistung.
Fur Lernbehinderte werden dabei 1Q-Werte behauptetzwischen 50 und 85 liegen, wobei
die Angaben zu den Ober- und Untergrenzen je nagbrAschwanken (Werning/Lutje-Klose
2003, 44). Bereits die unterschiedlichen 1Q-Grentsvdeuten darauf hin, dass dieses Merkmal
kein eindeutiger Hinweis auf das Vorliegen einernbehinderung sein kann. Denn wahrend
beispielsweise ein Schuler mit einem IQ unter 9DBjeidick (1968, 451) als lernbehindert
gilt, ist er nach den Ausfihrungen des DeutschedduBgsrates (1974, 38) als ,normal”

anzusehen. Die Uneindeutigkeit des Kriteriums zsgighh aber auch, wenn man die Verteilung
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von IQ-Werten in Sonderschulen und Grund- bzw. Hsthulen betrachtet. Nach Thimm und
Funke (1980, 589ff.) ist dabei ein groRer Ubersahmegsbereich zu konstatieren. Das heil3t, in
Sonderschulen findet man einen nicht unerheblichehvon Schulern mit durchschnittlichen
bzw. Uberdurchschnittlichen Intelligenzwerten unal @rund- und Hauptschulen gibt es
ebenfalls nicht wenige Schiler mit einem unterdwlhitlichen Intelligenzquotienten.

Im Zusammenhang mit dem Kriterium der Intelligermstieng zur Abgrenzung von
lernbehinderten Schiulern sind in der Literatur m@bhe Aspekte kritisch aufgearbeitet worden
(siehe hierzu u.a. Uberblickshaft Schroder 1996f.;5®erning/Lutje-Klose 2003, 44ff.). So
wurde unter anderem die Abh&ngigkeit der IQ-Wertemveerwendeten Testmaterial,
fehlerhafter Testdurchfuhrung bis hin zu der Fragb, Intelligenz Uberhaupt mit einem
Intelligenztest gemessen werden kann (Borinsch&tidi und wenn ja, ob die erzielten 1Q-
Werte prognostische Aussagen uber den schulisclenetfolg erméglichen (hierzu u.a.
Suhrweier 1993, 38ff.; Helmke/Weinert 1997, 105thematisiert.

Trotz aller Bedenken hinsichtlich des Kriteriumg dlgtelligenzminderung halte ich die Ver-
wendung des 1Q-Wertes fur ein wichtiges Merkmal Bastimmung einer vorliegenden Lern-
behinderung (hierzu auch Schroder 1996, 62). Eisthetoin eine verantwortungsbewusste For-
derdiagnostik innerhalb des Feststellungsverfahmma sonderpadagogischen Forderbedarf
und die Entscheidung Uber den schulischen Fordkemm sie dazu beitragen, die Entscheid-
ung, ob eine Lernbehinderung vorliegt, zu versabkln und transparenter zu gestalten.

Es wird klar, dass die Suche nach eindeutigen ieite die eine Lernbehinderung ausmachen
zu keinem abschlieRenden allgemeingultigen undkanaten Ergebnis fuhren kénnen. Dies
wird auch durch die weiter unten folgenden Ausfiligen zu den Ursachen von Lernbehin-
derung belegt. Wenn es also kein eindeutig treregeierkmal zwischen Schulern der Allge-
meinbildenden Schule und der Lernbehindertensdjibtewas ist Lernbehinderung dann?

Die einschlagige Literatur halt hier zahlreiche iD#bnen von ,lernbehindert® und
.Lernbehinderung” bereit, deren Vorstellung und Etung den Rahmen dieser Arbeit
sprengen wirden. Zur Orientierung sei hier nur ienUberblicksdarstellungen von Schroder
(1996) und Werning/Lutje-Klose (2003) verwiesen.

Ich mdchte mich in meiner Arbeit auf die Definitider ,Verordnung tber die Feststellung des
sonderpéadagogischen Forderbedanfisl die Entscheidung tber deohulischen Forderort"
(VO-SF 1995) beziehen, da sie die allgemeine aletuéchtsgrundlage fur das Sonderschul-
wesen darstellt und damit per Gesetz Bedeutundiélisonderpadagogische Beurteilungspraxis

besitzt. Zwar sind die dort gegebenen Kriteriem&eeindeutigen und unterliegen stark der
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Subjektivitat der am Gutachten und der Entscheidilvey den Forderort beteiligten Personen,
dennoch bieten sie eine Richtschnur, die anderefBegie etwa die von Werning/Litje-Klose
(2003, 19f.) preferierten Begriffe ,Lernbeeintraghoing“ und ,Lernschwierigkeiten“ meines
Erachtens aufgrund noch gréf3erer Ungenauigkeitumabrbindlichkeit nicht besitzen.
Demnach handelt es sich bei den in dieser Arbeemtrum stehenden Probanden um Schiler,
die zu Beginn ihrer Schulpflicht oder wahrend des®hs der allgemeinen Schule ,auffallig"
geworden sind. Dergestalt, dass sich ,fur die MBumgsberechtigten oder die Schulen
Anhaltspunkte dafur ergeben haben, dass sie aldil&cmur mit sonderpadagogischer
Unterstitzung im Unterricht hinreichend gefordegreen konnen* (VO-SF 1995, 81). Im
Rahmen des ,VO-SF-Verfahrens” wurde bei diesen echigine Lernbehinderung festgestellt,
d.h., dass ,schwerwiegende, umfangliche und lar@aechde Lern- und Leistungsausfalle
vorliegen, die durch Ruckstand der kognitiven Figrién oder der sprachlichen Entwicklung
oder des Sozialverhaltens verstarkt werden* (VO1885, 85). Als optimaler Forderort ist bei
den genannten Schiilern eine Lernbehindertenscbsigeiegt worden. Dem gemald nehmen sie
nicht an einem integrativen Forderprojekt innertafier Regelschule teil.
Die Definition bringt uns mitten hinein in eins degntralsten Probleme der Lernbehinderten-
padagogik, ndmlich den Umstand, dass der BegrifiLdenbehinderung bis heute keineswegs
eindeutig definiert ist. Denn schon bei genaueretrdahtung lasst sich erkennen, dass die in
Anlehnung an Bach (1978, 9) und Kanter 1974, 1@8\vendeten Adjektive ,schwerwiegend®,
z;umfanglich“ und ,langandauernd keineswegs exaktls Selbst durch die von Bach (1978)
genannten Umschreibungen der drei Merkmale:

schwer = mehr als ein Flnftel unter dem Regeitetegend

umfanglich = mehrere Lernbereiche betreffend und

langandauernd = in zwei Jahren voraussichtlichtrdem Regelbereich anzugleichen,
wird diese Ungenauigkeit nicht beseitigt. In demketen Entscheidungssituation, ob eine
Lernbehinderung vorliegt oder nicht, lasst sich Wwkldum sagen, ob die Leistungen eines
Schiilers mehr als ein Funftel unter einem wie anncher noch néher zu bestimmenden Regel-
bereich liegen und voraussichtlich in zwei Jahnehtrdiesem Regelbereich anzugleichen sind.
Die Starken dieser Umschreibung sind eher in dehintex liegenden Konzept zu sehen,
welches Lernbehinderung als eine Form der Lernb@eimtigung, von Lernstérungen
abzugrenzen versucht. Bach (1978, 21) spricht vahirg@lerung, wenn eine schwere,
umfangliche und langfristige Beeintrachtigung vegl. Eine Stérung zeichnet sich dem

gegenuber durch eine partielle, kurzfristige undniger schwere Beeintrachtigung aus.
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Gleichzeitig betont Bach (1978, 22), dass ,Lernbdhrungen trotz relativen zeitlichen
Andauerns grundsatzlich nicht als festliegende Pié@ne“ zu sehen sind. Damit kommen
meines Erachtens einerseits eine weniger statisatieandererseits eine auf den individuellen
Forderbedarf des Schiilers gerichtete Sichtweise Bemnderung zum Ausdruck. Dement-
sprechend sollte immer wieder versucht werden, rBessungsmoglichkeit durch sonder-
padagogische MalRnahmen zu finden, auch wenn rlektleeliebig verandert werden kann.
Zusammenfassend kann hier festgehalten werden, diasBegriffe ,lernbehindert* und
.Lernbehinderung” alles andere als eindeutig definsind. Es mag andere Begriffe geben wie
etwa der Lernbeeintrachtigung oder der Lernschgkeiten, die moglicherweise Altlasten der
Defizitorientierung und/oder nur auf das Individugerichteten Perspektive hinter sich lassen.
Diese sind jedoch keineswegs pragnanter. Da zuddemj Begriff auf Dauer Stigmatisierungs-
tendenzen innewohnen, ziehe ich den Begriff dentehinderung vor und mdéchte ihn in

Anlehnung an meine Ausfihrungen zur VO-SF (199%te@den wissen.

4.2 Ursachen von Lernbehinderung

Lernbehinderung ist also nach dem bisher Gesagtene kstatische Eigenschaft eines
Menschen, sondern sie entwickelt sich - unter besten Bedingungen — in einem
dynamischen Prozess, der eine Lebens- und Lerngbsehpragt. Zu diesen Bedingungen
gehoren nach Weil3 (2000) im Wesentlichen drei Fekgruppen: biologische Faktoren,
Umwelteinflisse und unguinstige schulische Lehrrdbedingungen. Im Hinblick auf die
padagogische Beeinflussbarkeit, die Zielsetzungediérbeit und nicht zuletzt auch aufgrund
ihrer Bedeutung (Suhrweiler 1993, 37) sollen anselieStelle vor allem die beiden

letztgenannten Faktorengruppen ausfuhrlicher enttaterden.

4.2.1 Entwicklungs- und lernerschwerende biologis® Faktoren

In erster Linie sind hier Funktionsstérungen destZgnervensystems zu nennen. Diese kdnnen
bereits im Mutterleib etwa durch Drogenkonsum deuttet wéhrend der Schwangerschaft
entstehen. Weitere Verursachungsmomente fir Furdgiorungen des Zentralnervensystems
sind Komplikationen vor, wéhrend oder nach der GebBesonders haufig sind hier
Sauerstoffunterversorgungszustande, die beispisswdurch Nabelschnurverschlingungen
hervorgerufen werden konnen. Frihgeburten, Unfélld Krankheiten kénnen ebenfalls zu

Schaden am Zentralnervensystem fihren. Im Rahmeheiebehinderung handelt es sich in
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der Regel um leichtere Beeintrachtigungen des rZkmtrvensystems, den sogenannten Teil-
leistungsstérungen. Zu diesen gehodren etwa Koratésris-, Wahrnehmungs-, Lese- und
Sprachstorungen.

Wie Weil3 (2000, 66) zeigen konnte, sind die Risjkdie aus den entwicklungs- und
lernerschwerenden biologischen Faktoren entstehemeky) nicht auf alle Bevdlkerungs-
schichten gleichmé&Rig verteilt. Besonders Kindes sozial schwachen Verhaltnissen laufen
Gefahr von diesen Faktoren nachhaltig negativ ieritigntwicklung beeinflusst zu werden.
Widrige Lebens- und Wohnverhaltnisse bei gleiclgeitwirtschaftlicher Ungesichertheit (vgl.
nachfolgendes Unterkapitel) beanspruchen dieseliéanoift so sehr, dass sie nur schwer in der
Lage sind ungtinstige entwicklungs- und lernerschneen biologischen Faktoren auszuglei-
chen. Den Eltern ist es vielfach nicht moéglich 8ich und ihre Kinder ein gesundheits-
wahrendes Leben zu fuhren. Besonders in den etstbensjahren kdnnen dadurch Teil-
leistungsstorungen und weitreichendere Stérungen Zgmtralnervensystems mit verursacht
werden (Neuhauser 2000, 41).

Gerade unter dem Einfluss der neuen bildgebendefalen im Bereich der Hirnforschung
und dem Fortschritte innerhalb der Genforschungl weitens der Medizin wieder verstarkt
versucht, Lernbehinderung auf hirnorganische o@setische Defekte zurlckzuflhren. Trotz
allerdiagnostischeRortschritte bleiben jedoch bisher weitreichendgeBnisse aus. Nach wie
vor kbnnendementsprechend nur bei einem kleinen Teil debkhimderten Kinder Schadi-

gungen im organfunktionellem Bereich nachgewieserden (Suhrweiler 1993, 37).

4.2.2 Entwicklungs- und lernerschwerende Umwelteftiisse

Von Beginn an bestand und besteht das KlienteBdaule fur Lernbehinderte aus Kinder und
Jugendliche, die vor allem aus sozial benachteitigferhaltnissen kommen. Bereits Stotzner
(1864, 7) fuhrte aus:,Gerade in den unteren Scarchivo es oft amweckmaliger Ernahrung,
gesunder Wohnung, sorgfaltiger Erziehungder Kinder fehlt, stellt sich die Zahl der
Schwachsinnigen als eine wahrhaft schreckenserredgaes@us.” Die hier anklingende soziale
Verursachung von Lernbehinderungen wurde langeatdggrund der Dominanz medizinischer
Erklarungsansatze nicht diskutiert. Dies solltéd gcst in den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts
andern. Durch amerikanische Untersuchungen inspirieging man daran die
Lebensbedingungen lernbehinderter Schiler zu effers Man stellte fest, dass die unteren
sozialen Schichten an der Lernbehindertenschulelicteutiberreprasentiert waren (u.a.

Begemann 1970). Damit einhergehend konnten einigerdn (vgl. Begemann 1974, 82ff. oder
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Klein 1973, 11ff.) spezifische Merkmale der Famnmi&uktur und der Wohnverhéltnisse von
lernbehinderten Schilern nachweisen. Demnach komemehehinderte Schiler in der Regel
aus grolBeren Familien als Hauptschiler, ihre Wotlhé@hmisse sind beengter, sie haben im
Vergleich zu den Wohnungen von Volks- und Hauptkaini haufig kein Bad bzw.
Zentralheizung und die Schiler haben in weit geregn Mal3e ein eigenes Zimmer, ein
eigenes Bett und einen eigenen Arbeitsplatz. Untdisngen zu den Lebensbedingungen
lernbehinderter Schiler sind erst wieder in derntéet Jahren durchgeflhrt worden. So zeigen
beispielsweise die von Wocken (2008 Hamburger Foérderschulen ermittelten (LAUF =
Untersuchungen zur Lernausgangs-lage an Fordeesohuind im Vergleich zu den von
Lehmann und Peek 1997 fur die Hamburger Regelsch(ldU = Untersuchungen zur
Lernausgangslage) festgestellten Zahlen, dass kimiderte Kinder nach wie vor in sozial
benachteiligten Verhaltnissen aufwachsen. Demnaadtern z.B. die Muitter und Vater von
Forderschilern im Durchschnitt einen deutlich gesreg Ausbildungsabschluss als Eltern von

Regelschilern (vgl. Tab. 4.1).

Tabelle 4.JAusbildungsstatus der Eltern an verschiedenen Swinuén
(Angaben in %; \Wexx 2000, 497).

Forderschulel Haupt/Reals.| Gesamts. | Gymnasium
Vater/Mutter | Vater/Mutter | Vater/Mutter | Vater/Mutter

Kein Abschluss 32| 51 19 35 16 26 5 9

Abschluss einer Lehre 43 33 47 37 43 40 27 32

Abschluss Berufsschule 15 12 21 21 19 21 17 23

Abschluss

Berufsakademie 4 2 6 2 ! 2 ! &

Fachhochschulabschlussg 3 2 4 3 7 4 12 9

Hochschulabschluss 3 1 3 2 10 6 32 23

Wahrend etwa ein Drittel der Forderschilervater%B2und mehr als die Halfte der
Forderschilermutter (51%) ohne Abschluss die Scherlassen haben, ist bei Regelschuleltern
der Anteil ohne Abschluss deutlich geringer (ben d&tern zwischen 5 und 19%; bei den
Muttern zwischen 9 und 35%; Wocken 2000, 497).

Ein &hnlich unginstiges Bild ergibt sich, wenn nanen Blick auf den Erwerbsstatus der

Eltern wirft (vgl. Tab 4.2). Wahrend 23 Prozenlera Vater bzw. 33 Prozent aller Mutter von
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Tabelle 4.2Erwerbsstatus der Eltern an verschiedenen Schudar(Angaben in %;
Wocken 2000, 497).

Forderschulg Haupt-/Reals| Gesamtschule Gymnasium
Vater/Mutter | Vater/Mutter | Vater/Mutter | Vater/Mutter

voll erwerbstatig 60| 21 71 20 72 18 82 16

teilzeit erwerbstatig 3| 29 2 30 3 34 3 35

stundenweise erwerbstat

ig3 | 12 | 2 | 13| 2 | 14| 1 | 16

z. Z. in Beurlaubung - 3 <1 4 <1 6 <1 5
z. Z. in Ausbildung - 1 2 13 1 10 1 9
nicht erwerbstétig 23| 33 11 19 10 18 5 19
keine Angabe 11| 3 13 1 12 <1 9 <1

Kindern an Forderschulen nicht erwerbstatig sirefjen die Zahlen fur Eltern von Kindern an
Regelschulen deutlich darunter. So sind etwa nubZ4. 10 Prozent aller Vater von Haupt-,
Real- und Gesamtschulkindern nicht erwerbstatigchAbei den Regelschulmittern liegen
deutlich geringere Zahlen fur Erwerbslosigkeit {8 bzw. 19%; Wocken 2000, 497).
Betrachtet man den Familienstatus von Fordersamdékin, so stellt man fest, dass auch hier
fur die Schulentwicklung eher negative Verhéaltnissgherrschen. So ist die Anzahl der
Alleiner-ziehenden mit 27 Prozent bei FoOrderscmdkrn deutlich hoher als bei
Regelschulkindern (13 bis 20%).

Ein weiterer gravierender Unterschied stellt die @mizder Kinder pro Familie dar. Bei
Haushalten mit Forderschulkindern leben im Schaift Kinder, wohingegen bei Haushalten
mit Regelschulkindern lediglich 1,2 bis 1,6 Kindeben (Wocken 2000, 497). Mit der hohen
Kinderzahl geht in der Regel ein geringeres Wohmangebot fir jedes Kind zum Lernen,
Ausruhen und Sich-Zuruckziehen einher.

Ebenso wie die genannten Merkmale des Familiersstéeiegt die hohe und in den letzten
Jahren weiter ansteigende Anzahl an auslandischetek unter den lernbehinderten Schilern
die soziale Benachteiligung dieser Schulergruppé. 24,7 Prozent sind die auslandischen
Schiler nach Kornemann et al. (1999) an Lernbehiedechulen deutlich Gberreprasentiert,
wenn man bedenkt, dass insgesamt im Schuljahr 20017 9,7 Prozent aller Schiler aus-
landischer Herkunft sind (Statistisches Bundesar@2p0

Aus dem Gesagten kann geschlossen werden, dastiessbziale Lage lernbehinderter Schiler

seit den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts nichieggad verandert hat. Zu diesem Ergebnis
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kommt auch Klein in seiner 2001 vorgelegten Studiger er aktuelle Ergebnisse zum sozialen
Hintergrund und zur Schullaufbahn von Lernbehiretertigenen Befunden von 1969 gegen-
tberstellt.

Die mitgeteilten Forschungsergebnisse zeigen, d@skernbehindertenschule in Gberwiegen-
dem MalRe von Schillern der sozialen Unterschichadbgswird. Andererseits geht nur ein
geringer Prozentsatz aller Unterschichtskinder {nBEgimm und Funke 1980, 594 etwa 10%)
auf die Schule fur Lernbehinderte. Der weitaus groBeil (85%) besucht hingegen die
Volks/Hauptschule. Von einer linearen BeziehungszWen sozialer Schicht und Lernbehin-
derung kann also nicht ausgegangen werden.

Mit der Unterschichtzugehoérigkeit sind oftmals zaldhe weitere Faktoren verbunden, die ein
Versagen an der Regelschule verursachen und al&nM&r mit einer Lernbehinderung
einhergehen kdénnen. Auch hier mdchte ich mich wigdeauf die Darstellung einiger zentraler
Aspekte beschranken, da eine ausfihrliche Erorgenuiglicher Merkmale den Rahmen dieser
Arbeit bei weitem sprengen wurde.

Ein sehr stark von der sozialen Lage abhangigekidrstellt die gering&prachkompetenz
zahlreicher lernbehinderter Schiler dar. lhre Spracst nach Schroder (1996, 69f.) in
Anlehnung an Bernstein ,oft durch geringen Wortszhgeringe Syntaxkenntnisse, kurze oft
unfertige Satze mit einfachen Konjunktionen (sonrgaund), begrenzte Verwendung von
Adjektiven und Adverbien, dem Gebrauch schlichtéichlautender Wendungen, starker
Kontextgebundenheit und wenig ausgepragtem Absbradtiveau gekennzeichnet. Dies fuhrt
besonders in der Schule zu Problemen, da die dektipierte und geforderte Sprach- und
Kulturform, deutlich von der hauslichen Lebensvaddtveicht* (Schroder 1996, 123; Schroder
2000, 145-148; Wocken 2000, 497ft.).

Lernbehinderte Schiler zeigen oftmals VerhalteridHigikeiten, wobei nicht immer klar ist, ob
die Verhaltensauffalligkeiten Folge oder Ursache dernbehinderung sind. Bezuglich des
Arbeitsverhaltens in der Schule lassen sich beibkehinderten Schilern haufig so genannte
Vermeidungsstrategien bis hin zur totalen Verweiggr beobachten. Durch das standige
Scheitern an den schulischen Anforderungen entmwtigisen sie nur eine geringe oder gar
keine Motivation auf, schulische Aufgaben zu l6s8eligmann (1992) spricht in diesem

Zusammenhang von ,erlernter Hilflosigkeit".
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4.2.3 Ungunstige schulische Lehr-/Lernbedingungen

Bei der Frage nach den Ursachen von Lernbehindeatiirfgn schulische Gesichtspunkte nicht
unbeachtet bleiben. Neben unterrichtlichen Aspekisnh,hierbei vor allem das selektive
Schulsystem naher zu betrachten. Wirft man eineckBluf die PISA-2000-Studie, so stellt
man fest, dass der Anteil der Sonderschiler an@ksamtschulerschaft in Landern mit
besseren Schulleistungen und vergleichbarer Sozikllsr wesentlich niedriger ist als in
Deutschland (Speck 2002, 50). Die Vermutung liegh,ndass die im Vergleich zu anderen
Landern frihzeitige - nach der vierten Klasse gdoble - Aufteilung der Schiler auf
verschiedene Schultypen ein hohes MalR an Schugesrsproduziert. Anders ausgedriickt,
kbnnte man sagen, dass den deutschen Schilerrbaffen wenig Zeit zur Verfigung steht,
um ungunstige Umweltbedingungen im Lernen auszcigdsi (vgl. Kapitel 3.2.4).

Wie abhangig das Phdnomen Lernbehinderung vom Sateim ist, lasst sich auch an einer
von Topsch (1975, 89ff.) durchgefihrten Untersuchioelegen. Die von ihm ermittelten
Zahlen zeigen, wie sehr ein einmal etabliertes édyswie das der Sonderschulen zur
Verselbstandigung und Erhaltung neigt. Topsch (19@élingt mit seiner Analyse der
Schilerzahlen der Nachweis, dass die Prozentant@knbehinderter Schiler in
unterschiedlichen Verwaltungsbezirken sehr stafferieren und dies mit dem Ausbau des
Sonderschulsystems zusammenhangt. Damit verbustdeach Topsch (1975), dass dort, wo
es mehr Sonderschulen fur Lernbehinderte gibt, &atliiler gesucht und gefunden werden, die
diese Schule besuchen mussen.

Die selektiven Strukturen und Mechanismen sind toam der Erzeugung sogenannter
lernbehinderter Kinder und Jugendlicher mit begeilBesonders zeigt sich dies auch an der im
vorangegangenen Unterkapitel bereits thematisiedberreprasentation von Schilern mit
nicht-deutscher Herkunft an der Lernbehindertenschul

Vor mehr als 25 Jahren sah Kobi (1975, 88) diergpeutischen und unterrichtlichen Mdglich-
keiten, Lernbehinderungen zu vermeiden bzw. abzitiawls ,noch nicht ausgeschopéh.
Seitdem hat es nicht an Anstrengungen gefehliSdigation lernbehinderter Schiler zu verbes-
sern. Beispielhaft sei hier nur auf die Veranderdag Sonderschulaufnahmeverfahrens (SAV)
durch die VO-SF (1995) hingewiesen (siehe hierzina{apitel 4.1). Durch die VO-SF (1995)
wurde es mdglich, lernbehinderte Kinder nun aucRagelschulen integrativ zu fordern.
Ebenso zahlreich sind auch die Vorschlage zur \&sdreing der Unterrichtsgestaltung.
Exemplarisch lasst sich auch dies fiir den Deutsehnuciht und dort fir den Umgang mit LRS

belegen (vgl. Kapitel 4.4 und 5). Trotz dieser Bahntitte scheint es vielfach so, dass die
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Einschéatzung Kobis (1975) nach wie vor aktuell ttleDies mag unter anderem auch daran
liegen, dass nach meinen Erfahrungen als Sondelsieterl und Hochschuldozent in der
Lehrerausbildung nicht nur die Ausbildungssituati@n den Universitdten vielfach
unzureichend ist, sondern auch einige Lehramtsdaawéand Lehrer fir den Lehrberuf nicht
geeignet sind. Kobi (1975) umschreibt diesen Untstameffend mit dem Begriff
,Lehrbehinderung®. Diese kann besonders dann daftrewenn Lehrer ihre burgerlichen
Normen und Erwartungen hinsichtlich Verhalten urglstung absolut setzen und aufgrund
dessen kein Verstandnis fir die davon abweichehédens- und Entwicklungsbedingungen
und Alltagserfahrungen ihrer Schiler haben (Hill€91). Infolgedessen kommt es oft zu
Etikettierungsprozessen (labeling approach), bei der Lehrer das Schilerverhalten negativ
beurteilt und der Schuler diese Fremdeinschatzungtzmend in sein Selbstbild integriert.

Der Blick auf die Ursachen von Lernbehinderung zeahlreiche Faktoren, die im Einzelfall
infrage kommen kénnen. Neben biologischen und Jthedingten Faktoren sind unginstige
Lehr-/Lernbedingungen zu nennen. Oftmals lasstlsiie eindeutige Ursache ausmachen und
die genannten Faktorengruppen verstarken sich @r Wirkung. Dementsprechend kann sich
keine Definition von Lernbehinderung nur auf soziaBenachteiligung oder soziale
Randstandigkeit beziehen. Andererseits bestehtghielider herausragenden Bedeutung dieser
Faktoren in der Forschung kein Zweifel (siehe hiemza. Wocken 2000 oder Weil3 2000).
Liegen hier fur das Kind unginstige Entwicklungshgdngen vor, kbnnen andere negative
Bedingungen nur selten ausgeglichen werden. Zurkeisimt es im Gegenteil zu einer sich
wechselseitig verscharfenden Situation. Wie die fldusingen hierzu zeigen, sind die
hauslichen Lebens-, Entwicklungs- und Lernbedingandann haufig durch eine Kombination
ungunstiger Merkmale gekennzeichnet, wie niedrigédungs- und Erwerbsstatus der Eltern
und daher nicht selten unsichere und auf Dauer gendmanzielle Mittel; unzureichende
Befriedigung grundlegender kindlicher Bedurfniss®iclierheit, Geborgenheit, Pflege und
Ernahrung, Bewegung, Spiel und sonstige Aktivitater); eine Erziehungspraxis, die wenig

Ermutigung und Anregungen zum Lernen (in der Sghuikget .

4.3 Probleme lernbehinderter Sonderschiler beim (sinnerstehenden) Lesen

Im vorangegangenen Unterkapitel wurde der an dieenbehindertenschule vorzufindende
Personenkreis vorgestellt. Entsprechend der hezausgiteten Heterogenitat der Schulerschaft

ist die Vielgestaltigkeit der Probleme, die dieshi8er beim (sinnverstehenden) Lesen haben.
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Ihr Leseprozess zeigt vielfach Unterschiede zu nraden® Lesern und gleicht dem in
Untersuchungen auch ohne lernbehinderte Sondeesabiinals als ,leseschwach” kenntlich
gemachten Personenkreis. Im Nachfolgenden sollesedunterschiede zum ,normalen Leser”
und die sich daraus ergebenden Probleme aufgefiitarterlautert werden, wobei sich die

Darstellung an der bereits in Kapitel 2 verwend&éaderung orientiert.

4.3.1 Ebene der basalen Wahrnehmungsprozesse

Bei Untersuchungen der Augenbewegungen zeigen tschits deutliche Unterschiede bei
guten und weniger guten Lesern (vgl. Abb. 4.1). |&dite Leser fixieren Worter langer
(Everatt/Underwood 1994) und weisen mehr Regressi@uf (Olson et al. 1983). Die nahe-
liegende Vermutung, dass gravierende Leseschwigggkelurch fehlerhafte Fixationstech-
niken verursacht werden (u.a. Pavlidis 1981), kenetloch nicht bestatigt werden. Trainings,
deren Ziel die positive Veranderung von Leseleigim durch die Einlbung bestimmter

Fixationsmustewar, bliebererfolglos(Tinker1958). Sieht man von einigen wenigen Ausnah-

,Guter” Leser ~Schlechter” Leser
makes the short wave enthusiast resort to the makes the short wave enthusiast resort to the
® O ® @ ® ® @@

study of such seemingly unrelated subjects as study of such seemingly unrelated subjects as

geography, chronology, topography and even geography, chronology, topography and even

TS

meteorciogy. A knowledge of these factors is meteorology. A knowiedge of these factors is

®® ®®®

decidedly helpful in logging foreign stations. decidedly helpful in logging foreign stations
Abbildung 4.1: Augenbewegungen guter und schledtgser (Just/Carpenter 1987, 27).

men ab (Lovegrove/Williams 1993; hier handelt eb siffenbar um eine ganz spezielle Gruppe
von lese-und rechtschreibschwachen Kindern), so mussen diessionsunterschiede als
Symptom und nicht als eigentliche Ursache fiir eleldnde Lesekompetenz gedeutet werden
(Richter/Christmann 2002, 35).
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Die ebenfalls nahliegende Vermutung, dass sicteshlg Leser von guten durch eine geringere
Wahrnehmungsspanne — das ist der Bereich um einatidaspunkt, dem Informationen
entnommen werden kdnnen — unterscheiden, konreener Studie von Underwood und Zola
(1986) ebenfalls nicht bestatigt werden.

Die von vielen Lesetrainings, wie beispielsweisendstrategischen Lesetraining von Wild
(1997), immer wieder gern behauptete Aussage, diarskeseerfolg durch Ubung von basalen
Wahrnehmungsprozessen gesteigert werden kann, aesaufgrund der wissenschaftlichen

Befundlage verneint werden.

4.3.2 Buchstaben-/Wortebene

In diesem Bereich ist die Leseforschung am weitefiggeschritten, und wie bereits im ersten
Kapitel ersichtlich, fulRen zahlreiche Lesemodellé dntersuchungen zu Verarbeitungspro-
zessen auf der Wortebene. Versucht man diesendBenéher zu strukturieren, so bieten sich
dabei drei miteinander zusammenhangende Problemfalitelexikalischer Zugriff, phono-
logische Rekodierung und Nutzung des SatzkontéRietiter/Christmann 2002, 36f.). In allen
drei Bereichen kdnnen bei lese-schwachen Schillesfiziiz festgestellt werden, die sich
letztlich auch auf das sinnverstehende Lesen negaswirken.

Der lexikalische Zugriff (Details siehe Kapitel 2.8tellt einen wichtigen Teilprozess des
Lesens dar. Wie unter anderem Untersuchungen nhulodern zeigen, korreliert die
Geschwindigkeit des lexikalischen Zugriffs im Alilgeinen mit LesefahigkeitsmalRen (z.B.
Perfetti et al. 1978; Perfetti/Hogaboam 1975). Bdsos bei der Benennung von seltenen und
komplexen Wértern zeigten sich bei schwachen Legegere Zugriffszeiten. Hinsichtlich des
Aufgabentyps ist jedoch zu bemerken, dass bei demwendeten Wortmaterial nicht nur die
Geschwindigkeit des lexikalischen Zugriffs alleispndern auch die Geschwindigkeit der
phonologischen Rekodierungsprozesse erfasst wild ¢eg nachsten Abschnitt). Wenn sich
auch aus den genannten korrelativen Studien keéchlicher Zusammenhang zwischen der
Leichtigkeit des lexikalischen Zugriffs und dergalineinen Lesekompetenz ableiten lasst, so
bleibt jedoch festzustellen, dass schwache Lesaetgjen zumeist mit héheren Zugriffszeiten
und somit mit einem geringeren Lesetempo einhergehe

Die Zugriffszeiten sind natirlich auch vom vorhamele Wortschatz abhangig. Ist ein Wort
nicht bekannt, kann auch kein unmittelbarer lexdcher Zugriff erfolgen. Ein grof3er
Wortschatz kann hingegen den Bedeutungszuordnurgess deutlich beschleunigen.

Dementsprechend zeigen Wortschatzmal3e hohe Zusdranggenmit Lesefahigkeiten auf (u.a.
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Graves 1989). Der fir viele leseschwache Schiletanstatierende geringe Wortschatz, der
oftmals das Ergebnis einer unzureichenden Ged&bdistung ist, fihrt dementsprechend zu
geringeren Worterken-nungsleistungen und erschaamit auch das Leseverstandnis. Der
Wortschatzaufbau kann aber auch durch geringe &dleggdeiten beeintrachtigt werden.
Schwachen Lesern ist es zum Beispiel zumeist mabglich, unbekannte Worter aus dem
Kontext zu erschliel3en, dementsprechend schwemistr diesen Bedingungen der Auf- und
Ausbau des Wortschatzes (Sternberg 1987).

Ein weiterer wichtiger Prozess auf der Wortebene de phonologische Rekodierung.
Untersuchungen zeigen, dass phonologische Rekodigpmzesse eine potentielle Quelle von
Lesefahigkeitsunterschieden darstellen (vgl. Kapit8 und 2.1). Operationalisiert wird die
Geschwindigkeit der phonologischen Rekodierung zasimelurch Aufgaben wie das
Aussprechen sinnfreier Silbenkombinationen (Non-¥fjr Hierdurch versucht man Stoér-
faktoren, die sich aus einem Satzkontext und/odiglichen lexikalischen Prozessen ergeben
koénnten, auszuschliel3en (Richter/Christmann 208R, 3

Die Leichtigkeit, mit der der graphemische Codeiimen phonologischen Code Ubersetzt wird,
ist anscheinend ein wichtiger Faktor beim Lesenlerfsiehe hierzu LaBerge/Samuels 1974;
Vandervelden/Siegel 1995). Auch im weiteren Verldaf Lesebiographie ist die Aussprache
von Bedeutung. So konnte u.a. Frederiksen 1982Jtigyendlichen zeigen, dass aus den
Ergebnissen von Aussprechaufgaben von Non-WoérteinAnmssagen zur generellen Lese-
fahigkeiten mit hoher Treffsicherheit abgeleitetreden kénnen. Leseschwachen Schilern
gelingt es oft nur bedingt, ,unbekannte* Wortehtig zu erlesen. Dass dies wiederum negative
Auswirkungen auf den Wortschatzaufbau und damihaaudf das Leseverstandnis nach sich
zieht, liegt auf der Hand.

Bei der Erkennung von Worten ist die Nutzung dezl®etextes eine wichtige Komponente.
Auch hier zeigen leseschwache Schiler Unterschiedé/ergleich zu ,normallesenden®.
Wahrend gute Leser sich durch einen sicheren, $ehnend kontextunabhangigen Zugriff auf
Wortbedeutungen auszeichnen, versuchen schlecktr Sehwierigkeiten beim lexikalischen
Zugriff durch Nutzung des Satzkontexts teilweisekmmpensieren (siehe hierzu Perfetti und
Bell 1995; Perfetti 1989; Schneider et al. 1989s¥and Silfies 1996).

Zum ersten Mal festgestellt wurde dies von West @tdnovich (1978) mit Hilfe von
Aufgaben, bei denen Wéoérter in einem passendenpeimgpassenden und einem neutralen
Satzkontext auszusprechen waren. Dabei zeigte dads, bessere Leser durch den Satzkontext

insgesamt weniger beeinflusst wurden und die destelAufgaben deutlich schneller

93



bewaltigten. Eine madgliche Erklarung hierfir iste diAnnahme zweier unabhangiger
Prozesskomponenten bei der Worterkennung. Offestk@nnen gute Leser Worte vorwiegend
Uber automatisierte, schnelle und kontextunabh@&ndigilprozesse. Bei ihnen werden
automatisch relativ rasch alle mit einem Wort assden Bedeutungen aktiviert (beim
normalen geubten Lesen innerhalb von etwa 200 naks erfolgt ebenfalls eine automatische
Auswahl der kontextangemessenen Bedeutung. Schtechéser mussen sich dagegen mehr
auf kontrollierte, langsame und kontextanfalligelldrezesse verlassen (Richter/Christmann
2002, 40).

Insgesamt gibt es bei den Leseprozessen auf deteldéme also zahlreiche Unterschiede
zwischen guten und schlechten Lesern. Gute Les&igen Uber einen groRen Wortschatz auf
den sie kontextangemessen flexibel zurtckgreifemn&bn Gleichzeitig kdnnen sie bei der
Bedeutungszuordnung phonologische Rekodierungsgsezeffektiv nutzen (vgl. Kapitel 2.2).
Schlechtere Leser haben zumeist Wortschatzdefdigesie durch Nutzung des Satzkontextes
auszugleichen versuchen. Haufig kommt es jedocheidab Lesefehlern als Folge von

unpassenden Bedeutungsassoziationen (Richter/@anst2002, 40).

4.3.3 Die Satzebene

Bei leseschwachen Kindern ist der Zusammenhangchemsder Leseleistung einzelner Worte
und dem Verstandnis von Texten stark ausgepraamt asendorf/Walter 1983, 115ff.).
Dennoch lassen sich die Verstandnisprobleme nialt aus den Schwachen bei der
Worterkennung erklaren. Besonders bei hoheren &tassnd Verstandnisprobleme immer
weniger auf Worterkennungsprobleme zurtckzufuhr&ficgera/Gasteiger-Klicpera 1995,
142f.). Dementsprechend sollen an dieser StelleSdiewierigkeiten leseschwacher Schiler
beim Verstandnis ganzer Satze dargestellt werden.

Auffallig werden Verstandnisschwierigkeiten lesesaber Schiler besonders beim lauten
Lesen. Vielfach lesen sie abgehackt und betonemidiger innerhalb des Satzes gleich stark.
Die Monotonie im Wortfluss lasst kaum Rickschliasédie Satzstruktur zu (vgl. hierzu auch
die in Kapitel 4.4 mitgeteilten Befragungsergebmissnd die im Einleitungskapitel
geschilderten eigenen Erfahrungen).

Damit korrespondierend scheitern leseschwache 8chait daran, die einzelnen Satzteile
und/oder —aussagen in Beziehung zu setzen undnamigér zu einem Ganzen zu verbinden.
Bereits bei der Beurteilung einfacher Aussagen i ,Ein Apfel ist eine Frucht* brauchen

schwache Leser erheblich mehr Zeit als gute Ld3erfétti 1985). Kompliziert man den Bei-
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spielsatz etwa durch eine Verneinung, so braucksgsthwache Schiler noch einmal deutlich
mehr Entscheidungszeit als gut lesende Schuilecfgtta/Gasteiger-Klicpera 1995, 144).

Ein Teil der Verstandnisschwierigkeiten auf derz8bene ergibt sich bei leseschwachen
Schilern bei der Analyse syntaktischer KonstruldionVielfach sind sie nicht in der Lage,
einen Satz in sinnvolle Einheiten zu unterglied@h.dafir jedoch strukturelle Defizite in der
syntak-tischen Verarbeitung, Stérungen andererpiickesse wie z.B. die phonologische
Rekodierung (Gottardo et al. 1996) oder Kapazigdsbrankungen des Arbeitsgedachtnisses, -
die besonders bei lernbehinderten Schilern ofthkahstatiert werden (u.a. Buttner 1998), —
verantwortlich gemacht werden konnen, ist jedoch Zeit noch nicht geklart
(Richter/Christmann 2002, 41; vgl. auch Kapitel)2.3

4.3.4 Textebene

Das Textverstehen geht in seinen Anforderungenemleéser nattrlich weit Uber das Ver-
standnis einzelner Worte und Sétze hinaus. Entspnet vielgestaltig sind die Probleme
leseschwacher Schuler. In Anlehnung an Klicperakger-Klicpera (1995, 146ff.) sollen hier
einige zentrale Aspekte vorgestellt werden, dieckliempirische Untersuchungen herausgear-
beitet worden sind.

Bei der Informationsintegration auf Textebene deheisie oftmals daran, Referenzbeziehung-
en (vgl. Kapitel 2.4) zwischen Wértern, die in \@rnedenen Satzen vorkommen, zu erkennen.
Vielfach haben leseschwache Kinder die Tendenz Sdigiekte zweier aufeinander folgender
Satze als identisch anzunehmen. Sie sind meisteria der Lage, Unterschiede beziglich des
Geschlechts und im Hinblick auf Ein- oder Mehrzahlbeachten. Einschrankungen, die sich
aus dem Kontext ergeben, werden von leseschwadatigiiedn oft nicht bertcksichtigt.

Die Verwendung von personlichen Furwortern sowie Vanaphora (rickbezigliche Aus-
driicke) soll die Integration der Informationen irirab eines Satzes und zwischen verschie-
denen Satzen erleichtern. In ihren Versuchen zei@ekhill und Yuill (1986), dass Kinder mit
Leseverstandnisproblemen vielfach selbst bei eifiaSatzen, wie z.B. ,Anna gab Daniel ihre
Schuhe, weil ... sie brauchte”, nicht das passefidedft einsetzen konnten und oft nicht in der
Lage waren, die Person anzugeben, auf welche desoFftverweist (Klicpera/Gasteiger-
Klicpera 1995, 146).

Zu ahnlichen Ergebnissen gelangten auch Garnhaal. €1982). Sie gaben leseschwachen
Kindern und guten Lesern die Satze einer Geschintgafalliger Anordnung vor, so dass nicht

nur der Ablauf der Geschichte verdreht war, sondmuch die Kohé&sionsmittel und die
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Verweise von Furwortern etc. keinen Sinn mehr ezgalBeide Versuchsgruppen hatten
infolgedessen erhebliche Verstandnisschwierigkeiteneinem néchsten Schritt wurden die
sprachlichen Ausdrucksmittel, die den Zusammenhaderg Geschichte anzeigen sollten, so
verandert, dass sie wieder Sinn machten, obwohlEdegnisse immer noch nicht in der
richtigen Reihenfolge berichtet wurden. Wahrendedwgser nun die Geschichte verstehen und
einen Sinn in den Ablauf des Geschehens bringentkanmisslang dies den meisten Kindern
mit Leseverstandnisschwierigkeiten (Klicpera/GageKlicpera 1995, 146).
Augenbewegungsuntersuchungen zeigen, dass schiweskeaufgrund dieser Schwierigkeiten
deutlich langsamer lesen. Sie durchsuchen grofet@bischnitte nach den Referenten, anstatt
gezielt zuriick zu blicken zu jenen Satzstellendenen mdgliche Referenten genannt werden.
(Murray/Kennedy 1988). Ahnliche Ergebnisse ergatech Untersuchungen von Frederiksen
(1981) bei lesegestérten Jugendlichen.

Bei Verben, die eine Subjekt- oder Objekterganzenfghren, zeigt sich eine dhnliche Tendenz.
Hier halten lesegestotrte Kinder ebenfalls bedeutanger an der Strategie fest, das Subjekt
aus dem Hauptsatz auch als das Subjekt des Nebemsat betrachten und die besonderen
satzsemantischen Relationen zu vernachlassigedrfaol 1976).

Die dargestellten Befunde zeigen, dass Schwietigheibei der Satzintegration einen
bedeutenden Anteil an den Verstandnisschwierigheithwacherer Leser haben.

Ein weiterer Faktor des Leseverstandnisses bestaldr Fahigkeit, aus dem Gelesenen unter
Einbeziehung des eigenen Wissens Folgerungen aAerzieKlicpera und Savakis (1983)
konnten durch Protokolle von Geschichtennachern@eln nachweisen, dass lesegestorte
Kinder seltener sinngemafe Erganzungen vornehmsegutlesende Kinder. Dieser Mangel an
Inferenzbildung lasst sich auf allen Ebenen dertdrganisation feststellen. Infolgedessen
kommt es bei leseschwachen Kindern vermehrt zu emeureichenden Textintegration.

Die mangelnde Weiterbearbeitung der Textinformatiofasst sich bereits fir die Bedeutung
von Woértern nachweisen. Wie Oakhill (1983) zeigbnken leseschwache Kinder oftmals
Einschrankungen der Wortbedeutung durch den Konmgofit nachvollziehen. Selbst bei
einfachen Synonyma (z.B. Leute, die Hauser aush&ien — Eskimos), haben leseschwache
Kinder Probleme, obwohl ihnen die Begriffe vertraund.

Zahlreiche weitere Einzelergebnisse belegen, dsesthwache Kinder gegebene Textinforma-
tionen nur unzureichend weiterverarbeiten. So kawdong (1980) zum Beispiel zeigen, dass

schwache Leser beim Lesen eines Textes kaum spoRtzigerungen aus den berichteten
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Ereignissen ziehen. Sollen sie Texte wiedergebalmgy ihnen dies nur unvollstandig, weil sie
weniger Hinweise beachten, anhand derer sie dierfrétionen rekonstruieren konnen.

Die Untersuchungen von Kletzien (1990) und Philljp888) legen nah, dass schwache Leser
aufgrund ihrer geringen Strategiekompetenz im Hakbauf Schwierigkeiten beim Textver-
standnis einen Text nur unzureichend bearbeitees Risst sich aus aufgezeichneten Bemer-
kungen von guten und schwachen Lesern bei schwreriggxtpassagen entnehmen. Offenbar
hinterfragen schwachere Leser ihr Textverstdndniss@lchen Stellen nicht. Sie behalten
einfach ihre ,Sichtweise* des Textes bei, ohne mi# den aktuellen Textinformationen
abzugleichen. Es scheint so, als ob ihre Ressouiastn géanzlich vom Wortleseprozess
aufgebraucht werden (Garner 1987). Die von Garb@87) durchgefihrte Untersuchung kann
somit als Beleg sowohl fir die Theorie der verbatdfizienz (Perfetti 1985; Details siehe
Kapitel 2.5.1) als auch fur die Kapazitatstheodes{ et al. 1996; Details siehe Kapitel 2.5.2)
gelten. Das geringe Niveau an Auseinandersetzumnglexten zeigt sich ebenfalls deutlich,
wenn - wie in den meisten Leseverstandnistestglibliim Anschluss an das Lesen eines
Textes, Fragen zu dessen Inhalt gestellt werdesedalwache Kinder kdnnen hier oftmals nur
einfache Lesekompetenz-fragen beantworten, die aigheinzelne Gegenstdnde des Textes
beziehen und bei denen Teile der Antwort schon en [rage enthalten oder mehrfache
Hinweise im Text gegeben waren. Bei der Beantwgrttiherwertiger Fragen, die eine
Verknupfung der Textinformation mit dem eigenen Wissen bedirfen, scheitern lese-
schwache Schuler (Mc Cormick 1992; Oakhill 1984cpéra/Gasteiger-Klicpera 1995, 147).
Das Verstandnis von Texten ist auch abhangig davovieweit der Leser mit bestimmten
Textstrukturen vertraut ist bzw. Uber ein entspeeckes Textschema (vgl. Kapitel 2.4.2)
verfugt, welches ihm ermdglicht, Einzelinformationeu einem Ganzen zu integrieren. Lese-
schwache Schiler sind oftmals schon damit Ubenfgrdevischen zentralen und untergeord-
neten Informationen zu unterscheiden (u.a. Klicf8araakis 1983; Smiley et al. 1977).

Es scheint Uberhaupt so, dass sie nur Uber eigesshrankte Sensibilitat fir die Struktur von
Geschichten besitzen. Dies zeigen unter anderermtiersuchungen von Hinchley und Levy
(1988), bei denen die Reihenfolge von Textinforovan, gleich den Experimenten von
Garnham et al. (1982), durcheinander gebracht wubie auf diese Art veranderten Texte
sollten von den untersuchten Kindern wiedergegeb@mnden. Dabei zeigte sich, dass
leseschwache Kinder die auftretenden Widerspriuchenkzur Kenntnis nahmen. In vielen

Fallen konnten sie die Geschichten nur sehr schiemtherzahlen. Sie besaflen vielfach keine
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Kenntnisse zur Struktur der Geschichte, die einhdaddhlen hatten vereinfachen kdnnen
(Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1995, 150).

Auch bei Sachtexten haben leseschwache SchulercléanProbleme. In Unkenntnis von

Strukturen entnehmen sie den Texten relativ unasgah Informationen und stellen sie ohne
Bezug nebeneinander (Meyer et al. 1980).

Die genannten Schwierigkeiten leseschwacher Schbleim Textverstehen sind sehr
vielgestaltig. Die dargestellten Untersuchungeiger@i dass kein Teilbereich der in Abbildung
2.11 zusammenfassend dargestellten Fertigkeitegeaammen werden kann, wenn es darum
geht, die Ursachen der Schwierigkeiten leseschwé&gttgliler zu erklaren. Das Spektrum mog-
licher Teilleistungsschwachen reicht von der mamgeh Ausbildung grundsatzlicher

Lesefertig-keiten wie etwa die Wortrekodierung ulake unzureichende Entwicklung des
Wortschatzes, fehlender Verstandniskontrolle, Rnolein bei der syntaktischen Analyse und
der Satzinte-gration bis hin zu Schwierigkeiten Qer Erfassung der Textstruktur und der
Erarbeitung des Textmodells. Diese Schwierigkeiggh es fiur jedes Kind individuell zu

diagnostizieren und entsprechend zu férdern.

4.4 Zur Rolle des (sinnverstehenden) Lesens an degrnbehindertenschule

Im vorangegangenen Kapitel wurden einige zentrateblBme, die fur lernbehinderte
Sonderschuler beim (sinnverstehenden) Lesen kasimmmd sein kdnnen, herausgearbeitet.
Hier nun soll geklart werden, inwieweit der Untehnti an Schulen fir Lernbehinderte diesen
Problemen gerecht zu werden versucht.

Ein Uberblick tiber die Situation des Deutschuntets an der Schule fur Lernbehinderte, wie
sie z.B. fur das Fach Mathematik von Scherer (19@BYelegt wurde, fehlt. Infolgedessen
werden hier einzelne Aspekte zusammengetragergidée Einschatzung im Hinblick auf die
Bedeutung des (sinnverstehenden) Lesens ermogli&isenGrundlage dienen hierfur, neben
den Richtlinien, einzelne fachdidaktische Werke ama kleine nichtreprasentative Befragung.
Die aktuellen Richtlinien fur das Fach Deutsch anldernbehindertenschule stammen aus dem
Jahr 1977. Sie setzen fur den Deutschunterricht Stbwerpunkte: ,Sprachliches Lernen®,
.Lesen und Verstehen von Texten® sowie ,Schreibdiultusministerium des Landes
Nordrhein-Westfalen 1977, 4f). In dem fir unserénsammenhang interessierenden
Schwerpunkt ,Lesen und Verstehen von Texten* werdech Lernstufen (1-3; 3 und 4; 4/5
bis 9) gegliedert Lernziele formuliert, wobei audér Aspekt des sinnentnehmenden Lesens

behandelt wird. So sollen Schiler am Ende der &. Bz Stufe in der Lage sein, kurze Texte,
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die keine besonderen lesetechnischen Schwierigkestghalten, dem Erfahrungskreis der
Schiler entsprechen, die intellektuellen Fahigketter Schiler nicht Gberfordern und die ihrer
Sprachkompetenz angemessen sind, sinnentspreceseen tu konnen* (ebenda, 65ff.). Fur
Lernstufe 4/5 bis 9 ,ist erforderlich, dass die @eh lernen, sicher, lautrichtig und flissig zu
lesen und dabei dem Text den gemeinten Sinn zwelemen ... Es kommt darauf an, dass die
Schiler ... gelaufig und sinnrichtig aus Texteminfationen zu gewinnen lernen” (ebenda, 88).
Diese inhaltlich formulierten Lernziele sind jedocimethodisch nicht ausgearbeitet.
Lernmethoden, Lehr- und Lernmittel, Medien und &barmen zur Forderung des
Leseverstandnisses werden nicht beschrieben. Stsétdewird das Leseverstandnis eher
untergeordnet behandelt, als Endziel der Lesekaitigind VVoraussetzung fiir die Textkunde.
Wirft man einen Blick auf die didaktische Literatwo hat man den Eindruck, dass zwar ein
gewisses Gewicht auf das sinnverstehende Lesengtgelérd, aber die speziellen
Unterrichtsempfehlungen fir die Lernbehindertensshidehr stark an den basalen
Lesefertigkeiten orientiert sind. So werden beispieise von Westphal (1980, 263) folgende
Zielsetzungen fur den Leseunterricht formulierDie, emotionale, kognitive und motivationale
Absicherung des Leselernprozesses sollte — angestohes oder mehrer vergeblicher Ver-
suche in der Grundschule — den Hauptakzent decldprhen Unterrichtsgestaltung bilden®.
Die lesespezifischen Besonderheiten lernbehind&oaderschiler (vgl. Kapitel 4.2 und 4.3)
bestimmen die didaktischen Eckpunkte und das Uakgsgeschehen. Es sollte auf eine sich
aus den konkreten Sprachproblemen ergebende Wdrdehaeiterung hingearbeitet werden.
Nach Beendigung des elementaren Leseunterrichterfistth bei vielen Schiilern jedoch nach
wie vor Uberdurchschnittliche Fehlerhaufigkeiten wetlangsamtes Lesetempo. Westphal
(1980) regt an, Ubungen in den Vordergrund zu esteldie den Leseprozess sicherer und
flussiger, die Sinnentnahme ergiebiger und den \@s@ag lautrichtiger werden lassen.
Weitere lesedidaktische Ziele sind hérerbezogeneslesen und stilles Lesen. Um das
Leseerlebnis interessant und motivierend zu gestalird empfohlen, an die sozialschicht-
spezifischen Lesegewohnheiten anzuknupfen (Langd9@®, 286ff.).

Der Eindruck einer gewissen Unterschatzung desvemtehenden Lesens an der Lernbehin-
dertenschule seitens der Fachdidaktik lasst sici aaran erkennen, dass es anstelle einer
aktuellen Gesamtdarstellung mit entsprechenden ldarmgen fur die Lehrer der Lernbehin-
dertenschule lediglich Neuauflagen fur einzelne k¥ewie z.B. das von Bohm und Kornmann
(1993) herausgegebene Buch zum Lesen und Schraibéer Sonderschule, gibt. Die dort

gemachten Vorschlage wirken veraltet und lasseneliere Leseforschung unbeachtet.
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Den fehlenden didaktisch orientierten und empirisdbgesicherten Angeboten flur die
Lernbehindertenschule steht andererseits ein ublitldrvares Angebot an Titeln gegenuber,
die sich mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeltefassen. Wie zweifelhaft die dort zum Tell
angebotenen Materialien bis hin zu einzelnen Sclohiéatn sind, haben Tucke und Schmittger-
Bahr (1998) in ihrer Untersuchung zum Thema ,HelRilder beim Lesenlernen?” gezeigt.
Das von ihnen untersuchte Bildmaterial zahlreicidueller Unterrichtswerke belegt, dass die
verwendeten Bilder den Leselernprozess oftmals nintgrstiitzen. Sie verleiten vielmehr zur
Ablenkung oder simplifizieren den Lesevorgang inulagsiger Weise, so dass Wortteile oder
ganze Worte nicht mehr erlesen, sondern erratedengidnnen. Die Bilder sind also oft genug
nur verkaufsfordernde Aufmachungselemente, die lceseprozess eher be- oder in einigen
Fallen sogar verhindern (Tucke/Schnittger-Bahr 1308ff.).

Im Spannungsfeld zwischen veralteten Richtliniend uriehlender fachdidaktischer
Handreichungen fiir die Lernbehindertenschule egitsrsund dem Uberangebot der
,Legasthenieindustrie* und einer spatestens s&ARI000 in das Bewusstsein der Offentlich-
keit gelangten unzureichenden Leseausbildung arsd#t® verlauft der Leseunterricht an der
Lernbehindertenschule.

Um einen tieferen Einblick in die aktuelle Untehtgpraxis in Deutsch und insbesondere in
Bezug auf das Leseverstandnis zu vermitteln, soltli@ser Stelle auf die Befragungsergeb-
nisse zweier Studentinnen im Rahmen einer ExamiesisaBezug genommen werden
(Ingerfeld 2003). Diese hatten einen selbstentWiekeFragebogen (siehe Anhang A2) zur
Rolle des sinnverstehenden Lesens an zwei Kolned&echulen fur Lernbehinderte verteilt
und einen Rucklauf von 13 Lehrern der Klassen S¢halten.

Die Antworten zeigen, dass sinnverstehendes Leisem sehr hohen Stellenwert nicht nur in
Deutsch, sondern auch in den dbrigen Fachern (&&chunterricht und Mathematik)
einnimmt. Das Lesen wird taglich gelbt, vor alleautés Vorlesen und Textverstandnis
(Verstehen des Gelesenen und Entnahme wichtigsifarmationen). Dabei werden im
Unterricht vielféaltige Methoden eingesetzt. WorteBZuordnungen (Bilder erganzen, prifen
von Bild-Text-Ubereinstimmung), Wort-Memory, Saggassend zum Text zuordnen, Liicken-
texte, Rollenspiele, mundliches/schriftiches Beamten von Fragen zum Textinhalt und
Nacherzahlen/Wiedergabe des Gelesenen waren imme@emgenannte Unterrichtsmethoden.
Ebenso vielfaltig war auch das genannte Unternwchterial. Das Repertoire reichte vom
.Kieler Leseaufbau” (Dummer-Smoch/Hackethal 19&88m ,Arbeitsbuch Sprache” (Geist et
al. 1997) und der ,JoJo-Fibel* (Dransfeld 1996) rifigas lustige Lesetraining” von Pfeiffer
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(2002), den Lese- und Mal-Blattern zur Tobi-Fibebn Metze et al. (2002pis hin zu
Alltagstexten verschiedenster Art, wie Beipacketttn Medikamenten oder Bedienungsan-
leitungen technischer Gerate sowie selbst zusamesezije Texte und Arbeitsblatter, Fabeln,
Sagen und Berichte.

Die dabei auftretenden Probleme decken sich mitinleler Literatur beschriebenen Befunden
(vgl. Kapitel 2.2). Jenseits der individuellen Saoémgkeiten der Schiler werden von den
Lehrern haufig geringe Kenntnisse von Wortbedewtangnapper Wortschatz, unzureichendes
Verstandnis der Textinhalte (,phantasiereiche prtiationen®) sowie Hindernisse beim
logischen Denken genannt. Ferner tun sich die $cHigsonders schwer mit komplexeren
Satzen. Hier gelingt es ihnen oftmals nicht, Vedoimgen zwischen Haupt- und Nebensatzen
herzustellten. Ungebrauchliche Worter bei Sachtexteerwehren ihnen ebenso das
Textverstandnis wie die fehlende Kenntnis grammohés Strukturen. Des Weiteren féllt es
ihnen schwer, Zusammenhange im Text und daribaubkiau erkennen. Nach Aussagen der
Lehrer beherrschen trotz taglicher Leseibungemeunige Schiiler das sinnverstehende Lesen.
Auch in Klasse 10 benotigen die meisten fur dasddeken einzelner Worte noch so viel
Konzentration, dass der Gesamtzusammenhang nicht erasst werden kann. Manche
Redewendung, komplexe Satze oder Texte mit vielearmationen kbnnen nur mit Hilfe des

Lehrers verstanden werden so z.B. die Gebrauchssunvgeder Pille!

4.5 Zusammenfassung

Hinsichtlich der Bedeutung des sinnverstehende nesgcht nur fir den Deutschunterricht
lasst sich hier zusammenfassend sagen, dass digsgerrichtsinhalt an der
Lernbehindertenschule grundsatzlich breite Beachtunaigt. Dennoch bleibt festzuhalten, dass
der Deutschunterricht an vielen Lernbehindertengchukein optimales Foérderklima
gewahrleisten kann. Neben der zunehmend unzureleherpersonellen und sachlichen
Ausstattungssituation infolge einer ungeniigendeéduBgspolitik, wie sie sich etwa auch aus
den veralteten Richtlinien ableiten lasst, sind lvier allem die fehlende Anbindung an die
neuere Forschung und das damit einhergehende Vakouriinblick auf angemessene
Forderinstrumente zu nennen. Diese Situation wudeh immer wieder im Rahmen der
Untersuchungen von Ingerfeld (2003) von den Lehtieematisiert und durch das Interesse an
weiterfihrenden Materialien und einem vollstandigesetraining zum Ausdruck gebracht.

In Anlehnung an die in Kapitel 2 vorgestellte schésthe Darstellung des Zusammenspiels

von textgebundenen Anforderungen beim Leseverstémha Kompetenzen beim Leser (Abb.
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2.11) und dem in Kapitel 3.3 dargestellten allgemariRahmenmodell schulischer Leistungen
(Abb. 3.6) lasst sich fur die Schuler der Lernbebntehschule zusammenfassend folgern, dass
die Rahmenbedingungen zur Ausgestaltung einer digagsderfordernissen gerecht werdenden
Lesekompetenz als sehr ungunstig beurteilt werdéissen. So etwa sind die familidren
Rahmenbedingungen haufig durch ein geringes Bilshivgau und ungunstige
sozialokonomische Verhaltnisse gekennzeichnet (digpitel 4.2.2). Infolgedessen verfligen
diese Familien nur Uber ein bescheidenes sozialds kutturelles Kapital. Das elterliche
Erziehungs- und Unterstitzungsverhalten ist derpestbend auch nur unzureichend
ausgebildet. Lesevorbilder oder etwa ein lernfodégsnMedienangebot sucht man in diesen
Haushalten oft vergeblich. Stattdessen sind diel&imft sich selbst Uberlassen. Der Alltag ist
vor allem durch hohen Fernsehkonsum und Spielkensa@ekennzeichnet. Literarische
Angebote oder Zeitschriften fehlen weitestgehend. (&gch Kapitel 3.1.1). In besonderem
Male trifft dies auf Familien auslandischer Herkuni. Die Sprachferne und die kulturelle
Distanz verstarken offenbar die ohnehin schwieg®ation im Hinblick auf das Lesever-
standnis fur diese an Schulen fir Lernbehinderterépegisentierte Schulergruppe.

Da die individuellen Lernvoraussetzungen infolge wiggiinstigen biologischen und familidren
Bedingungen umfanglich, schwerwiegend und langaahdllernbeeintrachtigt sind, kann es
nicht verwundern, dass beziiglich des Lesens untleteyerstandnisses zahlreiche Mangel auf
unterschiedlichen Ebenen des Leseprozesses fedligestden konnen (vgl. Kapitel 4.3).

Schon aufgrund dieser unguinstigen individuellen uiadhiliaren Lernvoraussetzungen
Uberrascht es nicht, dass die Lernbehindertensctvwide einzelne Lehrerkommentare im
Rahmen der Untersuchungen zeigten, vielfach Ulseforerscheint. Verstarkt wird diese
Situation jedoch zuséatzlich noch durch die schbkscRahmenbedingungen der Lernbehinder-
tenschule. Mangel in der Lehreraus- und —fortbilJumgzureichende Materialausstattung sind
nur einige zentrale Punkte, die letztlich die Fraggkommen lassen, ob diese Schulform
lernbehinderte Kinder Uberhaupt optimal fordernrk@Wocken 2000, 500). Es kann nicht Sinn
dieser Arbeit sein, diese Frage hier zu ertrteescigweige denn zu beantworten. Vielmehr
geht es an dieser Stelle darum einen bescheidesigiad@zur Verbesserung der vorgefundenen

Verhaltnisse zu leisten.
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5 FORDERMOGLICHKEITEN

Die im vorangegangenen Kapitel herausgearbeitetaoh unzureichende Fordersituation im
Hinblick auf das (sinnverstehende) Lesen an Lenmoehtenschulen wirft die Frage auf, mit
welchen Mitteln man dieser Situation begegnen kann.

Die Vielzahl an Literatur, die sich mit den Foérdégtichkeiten zur Verbesserung des Lesens
im Allgemeinen beschaftigt, lasst sich kaum nocleriiicken. Der Bedeutung des Lesens
entsprechend, stellen sich beispielsweise im Ipteloei gangigen Onlinebuchhandlungen mit
Suchbegriffen wie ,Legasthenie”, ,LRS", ,Lesefordeg” oder ,Lesetraining® rasch
dreistellige Suchergebnisse ein. Eine genauerersirgieung der angebotenen Titel offenbart
jedoch, dass viele der aktuellen Schriften ansemeimur dazu dienen, den Markt zu bedienen
und sich einen Anteil am grol3en LRS-Geschéft ziesit (hierzu auch Tucke/Schnittger-Bahr
1998).

An dieser Stelle sollen nun neben einigen allgenmempfehlungen, die sich aus der oben
skizzierten Forschungslage ergeben und zentralekéespetreffen, einige Forderkonzepte und
—materialien vorgestellt werden, deren Einsatz gietade an der Lernbehindertenschule als
lohnend erweisen kdnnte. Besondere Aufmerksamkeit dabei auf evaluierte Trainingspro-
gramme gelegt. Entsprechend der Thematik dieseeiAgbehen hier vor allem Lesetrainings
im Vordergrund. Zusammen mit der Betrachtung dese(-®erstandnis)prozesses (vgl. Kapitel
2) soll die Sichtung dieser evaluierten LesetrgsitHinweise auf leseverstandnisfordernde
Strategien geben. Hierauf aufbauend wird in einesiteren Schritt ein eigenes Lesetraining
entwickelt werden (Details siehe auch Kapitel 7.5).

Neben den Lesetrainings wird an dieser Stelle alash Klauersche Denktraining in seiner
Wirksamkeit auf die Leseverstandnisleistung audifilier vorgestellt. Die Berlcksichtigung
des Klauerschen Denktrainings innerhalb dieser idrmpfahl sich einerseits aufgrund der
bereits positiven Forschungsbefunde (siehe hierfaudf 1996), andererseits bestand zu
Beginn des vorliegenden Projekts die Mdglichkashsan ein bereits laufendes breit angelegtes
Forschungsvorhaben zur Wirksamkeit des KlauerscBenktrainings des Seminars fir
Lernbehindertenpadagogik der Universitdt zu Kolreudehnen und dadurch zusatzliche
Ressourcen zu nutzen.

Den Abschluss des Kapitels bildet ein Blick auf dasyebot von Computerprogrammen, die
sich die Forderung des Leseverstandnisses zumgésttzt haben. Die Einbeziehung des
Computers erscheint hier schon im Hinblick auf steigende Bedeutung und Verbreitung des

Computers auch als schulisches Forderinstrumentdtgeb Gleichsam sollen hier Vorteile
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benannt werden, die mit der anvisierten Umsetzung d&eil-)Lesetrainings als
Computerprogramm verbunden sind. Auf die Darstglluan Férdermal3nahmedtie Uber das
eigentlicheUnterrichtsgeschehdrinausgehemwie etwa Lesenadchte oder thematisch orientierte
Bibliotheksbesuche o0.a. wird bewusst verzichtet,ddss den Rahmen dieser Arbeit weit

Uberschreitewirde.Fureine erste Orientierung sei hier auf Buhrfeindl e{1®99) verwiesen.

5.1 Allgemeine (Unterrichts-)Empfehlungen

Uber die Schule hinausgehend hat sich inVaegangenheit mehrfach gezeigt, dass eine
effektive Leseférderung zu Hause durch digeral initiiert wird. Lesen die Eltern selbst
(Lesevorbildundschaffen irderFamilie einoffenes Gesprachsklima, sb diesdereffektivste
Garant fur ein erfolgreiches Lesenlernen und Léggh Kapitel 3.1).

Fallt die Familie bei der Lesesozialisation ausrogerden dort Moglichkeiten nicht genutzt,
so muss die Schule diese Defizite ausgleichendiiEchule gilt, dass neben den materiellen
und personaleAusstattungsmerkmalaror allem das Klima innerhalb des Unterrichts dariiber
entscheidet, inwieweit die Leseaktivitaten der $shinachhaltig positiv geférdert werden
kénnen. Ein auch an den Interessen der Schilent@niter Unterricht, der grundsatzlich von
einem offenen Gesprachsklima gepragt ist, ist @selin Zusammenhang eine Grundvoraus-
setzung fur eine erfolgreiche Leseforderung (v@ipitel 3.2).

Mit Blick auf das Leseverstandnis muss eimdérnder Unterricht zunachst klaren, auf
welcher Ebene die Verstandnisschwierigkeiten liegemuchen bereits bei der Worterkennung
Probleme auf, wasei lernbehinderten Schileoftmals der Fall ist, ssolltenUbungen zu den
basalen Lesefertigkeiten durchgefiihrt werden. 2atile Ubungen, bei denen etwa Worter
erlesen oder aus Silben zusammengesetzt werderemyiassen sich z.B. bei Schmitt (1987)
oder Grissemann (1998) entnehmen.

Bei leseschwachen Kindern mit relativ ganhtwickelter Worterkennungsfahigkeit - an
Lernbehindertenschuletiirfte esichvor allem um Schiler der Mittel- und Oberstufe hamde
konnen oft schotextstrukturierende Hinweise, d&diedern des Textes in kleinere Einheiten
und die Lenkung der Aufmerksamkeit auf solche Eiemebeim Textverstandnis helfen.

Zur Forderung der Wiedergabe von Texten hat esadgchilfreich erwiesen, wenn die Schuler
dazu angehalten werden, sich Beziehungen zwisahealeen Teilen einer Geschichte bildlich
vorzustellen (weitere Details siehe Allington 1983)

Neben den textstrukturierenden MaRnahmen empfeditdnnoch Ubungen zur syntaktischen

Analyse und metakognitiv orientierte Texterarbeitsitategien. Bei der syntaktischen
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Analyse ist darauf zu achten, dass auf Ubungenemitelnen Worten weitgehend verzichtet
wird, da leseschwache Kinder so nicht das Dekedieler Buchstaben - Laut - Verbindung
bzw. das Erkennen einzelner Waorter mit der Ausmgales Kontextes lernen.

Gleichzeitig empfiehlt es sich, die Schiler dafursensibilisieren, inwieweit Lesefehler den
Sinn des Textes verandern (Pflaum/Pascarella 1Z8f)ei kdnnte man im Hinblick auf das
Textverstandnis aufzeigen, dass es schwerwiegert Textsinn entstellende - und leichte
Lesefehler gibt. Eine ebenso geeignete Ubung stalit Aufbauen von Satzen aus einzelnen
Wortern dar. Vom Verb ausgehend kdonnte man zumpiiginzelne Satzteile systematisch
erganzen und auf ihren Sinn hin Gberprifen (z.Bs@mann 1998). Gerade bei leseschwachen
Schulern hat sich gezeigt, dass sie oftmals keimuBstsein fur Verstandnisprobleme besitzen
(Klicpera et al. 2003, 140f.). Entsprechend wicligiges, die Verstandniskontrolle bei solchen
Schilern zu fordern. Hilfreich kbnnen hier vom Lexhvorgefuhrte laute Selbstgespréache sein,
die zeigen, wie ein geubter Leser sein Verstandes aktuellen Textes laufend Uberpruift.
Ebenso gunstig wirken sich auf das Textverstandalbstgestellte Fragen aus, die auf eine
Aktivierung mdoglicher Vorwissensbestande (u.a. &wit@) oder Erwartungshaltungen
bezuglich der Textinformation oder Textart abziel@Palinscar/Brown 1984). So kann
beispielsweise schon eine Textuberschrift als Awggpunkt fir eigene Fragen wie
beispielsweise: ,Was weil3 ich zu dem Thema?* od¥ag kbnnte der Text zu dem Thema
enthalten?“ herangezogen werden.
DieseerstenallgemeinerEmpfehlungerstellennatirlichnochkein umfassendes Forderkonzept
dar, sondern benennen lediglich einige wichtige kRanDiese miussen ausgehend von den
individuellenKompetenzenlesjeweiligenSchiilers durch geeignete Materialien und Ubungen,
wie sie sich beispielsweise bei Naegele/Valtin 20Qicpera/Gasteiger-Klicpera 1995, B6hm
1993, Bohm/Kornmann 1993, Bohm/Muller 1998 und Wall996 finden lassen, erganzt

werden.

5.2 Lesetrainings

Neben den allgemeinen Unterrichtsempfehlungen ssSimn dieser Arbeit, auch konkrete
Fordermaterialien im Hinblick auf ihre Brauchbatkéir lernbehinderte Sonderschiler zu
untersuchen. Naheliegenderweise bieten sich hieallem Lesetrainings an.

Eine Sichtungdes Buchmarktes zeigt, dass zahlreiche Verlage Les@tigs anbieten (u.a.

Haikal 2002;Pfeiffer2002 Seiler/V6gelil995;Schleisiek2002).Schauiman sich jedoch diese

Lesetrainings genauer an, so stellt man fest, di@sBezeichnung ,Lesetraining* oftmals nur
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als verkaufsférdernde MaRnahme gewéhlt wurde. ablhandelt es sich namlich nur um eine
Zusammenstellung von verschiedenen Lesetexten nerst&dnisfragen (siehe hier
beispielsweise ,Das neue Lesetraining 6 von Ha{28l02) oder ,Das lustige Lesetraining*
von Pfeiffer (2002)) oder um Ratselaufgaben (wiB. bei Seiler/Vogeli 1995), die optisch
ansprechend verpackt wurden. Eine Anbindung arLeeforschung lassen sie ebenso wenig
erkennen wie die Benennung konkreter didaktisclels@zungen. Gleichsam fehlen bei ihnen
Evaluationsuntersuchungen, die Aufschluss tUbeEffiektivitat der vorgeschlagenen Ubungen
oder die Qualitdt des Trainings als Ganzes gebetspEechend dieser Einschatzung soll der
Blick hier auf Trainings gewandt werden, die zungsideine Anbindung an die Leseforschung
erkennen lassen. Ein deutlicher Schwerpunkt wirdedauf evaluierte Trainings gelegt, da

letztlich nur bei diesen eine Einschatzung ihrdelgivitat moglich ist.

5.2.1 Psycholinguistische Lese- und Rechtschreibfigrung

Die von Grissemann (1998) zusammengestellte Arneppe zur Psycholinguistischen Lese-
und Rechtschreibférderung hebt sich von den vomgaea Lesetrainings deutlich ab und
verdient an dieser Stelle Beachtung, weil sie, wies der Erganzung zur Uberschrift
hervorgeht, ausdrtcklich fur den ,klinisch — sonmdgtagogischen Einsatz* konzipiert wurde.
Die Arbeitsmappe fuldt auf den von Grissemann (1996ginem Buch ,Von der Legasthenie
zum gestorten Schriftspracherwerb® nicht immer kieim gemachten Ergebnissen anglo-
amerikanischer Forschungen und der daraus abdeteitdypothesentest- und Redundanz-
ausnutzungstheorie (vgl. Kapitel 2.2.6).

DasTrainingenthaltzahlreichedJbungerzur Férderung des Arbeitsgedéchtnisses, der visuellen
Wortaufgliederung, des phonemischen Bewusstseins sindschrittgliedernden Lesens
(Grissemann 1998). Den jeweiligen Trainingsteilezrden kurze Instruktionen vorangestellt,
dieden theoretischen Hintergrund knapp erklaren uaét@che Tipps zur Umsetzung liefern.
Der psycholinguistisch-prozessorientierte Aufbaa Naterials ermdoglicht die Zuordnung von
forderdiagnostischen Erkenntnissen zu spezifischeningsbereichen. Aus den insgesamt
funf Trainingsteilen sollen die Arbeitsblatter jaigeindividuell und diagnostisch begrindet
ausgewahlt werden. Eine Einordnung nach Klasseaststuivurde nicht vorgenommen
(Grissemann 1998, 5f.). Folgende Bereiche und Adgaler Lese- und Rechtschreibférderung
lassen sich unterscheiden:

1. Vermischte psycholinguistische Aufgabenstellimg&otrderung der Lesemotivation: Spal3-

und Ratselblatter. Dieser Trainingsteil enthélt galden, die sich auf alle Teilbedingungen

106



und -kompetenzen des Leseaktes beziehen. Die Aufgaiienen auch fur diagnostische
Zwecke im Vorfeld des eigentlichen Trainings eiredes werden. Der Schwierigkeitsgrad
der Spal3- und Réatselaufgaben nimmt innerhalb @envarliegenden Unterpunkte zu.

. Training des Arbeitsgedachtnisses: Methode dekénvergroéfRerung. In diesem Trainings-
teil wird die Speicherung von Textpassagen und ¥takturen getbt, um Leseerwar-
tungen aufzubauen und das Lesen zu verflissigan ADfgaben setzen die Methode der
LuckenvergroRerung ein, z.B.: Der Mond scheinter-Mon scheint. —der M scheint.

. Training der auditiven Gliederung. Hier findeiths Ubungen zur genauen Phonem-
identifikation und Positionserfassung in der Wauiktur, die die Rechtschreibung stitzen
sollen. Entsprechend finden sich akustische Suaigdiuan auditiv dargebotenen Waortern
zur Durchgliederung und Positionierung einzelnerutea sowie Schreibibungen an
Lickenwdrtern zur auditiven Analyse.

. Training der visuellen Wortaufgliederung. Mdsiben Schiler, die im Gegensatz zu guten
Lesern nach dem Erstleseunterricht schlechterdurgen zeigen, bereits auf der Ebene der
Graphem-Phonem-Zuordnung stehen. Diese Hirde swotthddie Ubungen im vierten
Trainingsteil gemeistert werden. Zum einen sindid&ufgaben der Wortaufgliederung auf
der Buchstaben- und Silbenebene gedacht. Hierbé&nsanmer wieder Worte durch
Zusammenfassung von Silben gebildet werden. Anskeiter arbeitet das Training mit
Morphemen und Signalgruppen. Hierbei wird ein sogatex Morphemschieber benutzt.
Mit dessen Hilfe kann der Schuler selbst oder deiole zweite Person vermittelt VVorsilbe,
Stamm-, Endungs-, Haupt- und Nebenmorphem von gegeb\Worten erkennen.

. Semantisches Training. Eine weitere Einheit biltkes semantische Training. Hierbei soll
durch den Einsatz eines Lesepfeils (vgl. (Teil-gtemning im Anhang) das Lesen in
Sinnschritten angeleitet werden. Hierzu wird inspnéchend formatierten Texten der
Lesepfeil immer um einen Sinnschritt verschoben,dienWorter eines Sinnschrittes nicht
als abgesetzte Einzelworter, sondern als Grupdesan. Damit wird eine Rhythmisierung
des Leseflusses angestrebt, die Sinnerfassung &messchrittes erleichtert, die Lese-
erwartung - die das Erlesen des Folgenden erleichferciert und durch die Tiefatmung
nach jedem Sinnschritt die Konzentration fir diechsie Lesesequenz gesichert. Des
Weiteren soll die Textdurchdringung beim stillerska gelibt werden. Die hier gegebenen
Aufgaben haben eine doppelte Funktion: Erstenseheni sie sich auf die zentrale Ziel-
setzung bei der Aneignung von schriftsprachlichertu€techniken: die kognitive Durch-

dringung von Texten zum Wissenserwerb, zur Meinhitdysng, zur kritischen Uberpriifung
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von Texten und zur Vorbereitung von Handlungens@eschieht durch Gewichten, Zusam-
menfassen, Erfassen von Kernaussagen und Bezugmahmwher aufgenommenen Infor-
mationen. Zweitens soll die kognitive Textdurchdting als Verarbeitung des Gelesenen
und inhaltlich zentriertes Lesen in Verbindung ot Lesewahrnehmung, der Wortdurch-
dringung und dem inhaltlichen Verstehen als Weatigalingsbeziehung gefordert werden.
Das vorgestellte Trainingsmaterial von Grissemah®98) beinhaltet einige Elemente, wie
beispielsweise die Lesepfeile oder die Aufgaben Zuwaining des Arbeitsgedachtnisses, mit
deren Hilfe Leseverstandnisprobleme von lernbelmtedeSchilern im schulischen Kontext
angegangen werden konnen. Entsprechend seinererbreftielrichtung, Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten gerecht zu werden, weth Leseverstandnis (von Texten) nur
bei einem Teil der Aufgaben Aufmerksamkeit gesche®it beziehen sich die Ubungen auf
das Erlesen und Schreiben einzelner Worte und Sdzes ware im Hinblick auf
lernbehinderte Schiiler noch insofern tolerierbagi) diese auch auf der Wortebene, wie bereits
oben ausfuhrlich dargestellt, erhebliche ProblenteehaMacht man sich jedoch klar, dass es
beim Textverstehen vielfach darauf ankommt, diebifelungselemente der einzelnen Satze,
wie etwa Koreferenzen, zu erkennen, Schlussfolggminzu ziehen, die erlesenen
Textinformationen mit dem eigenen Vorwissen abzogkn (Aufbau eines Situationsmodells)
und den Verstehensprozess kognitiv selbstregulieraniberprifen (vgl. Kapitel 2.4, 2.5.3 und
2.5.4), so wird deutlich, dass hierzu das Grisserseme Trainingsmaterial (1998) keine
Hilfestellungen anbietet. Ein weiterer Nachteil e darin, dass die Arbeitsmappe kein
evaluiertes Training darstellt. Dementsprechend &dniber mdgliche Trainingserfolge keine
Angaben gemacht werden.
Aus dem Uberangebot an Lesetrainings lassen siath rmwei weitere Gruppen von
Trainingsprogrammen identifizieren. Ihnen ist gemedass sie sich an der Leseforschung
orientieren und ihre Wirksamkeit im Rahmen von HEifgtatsuntersuchungen tberpruft
wurden. Zunachst sind hier Lesetrainings zu nendanaus dem Bereich der universitaren
Lehre stammen und Studenten eine optimale Auseinsgtdeang mit Sachtexten ermdglichen
sollen (siehe hier u.a. Grzesik et al. 1998, Frobdrl995 oder Friedrich et al. 1987).
Entsprechend ihrer Zielgruppe und den damit verboad Ansprichen hinsichtlich der
Trainingsinstruktionen und der zu leistenden TeXtarditung, so sollten beispielsweise die
Studenten im Rahmen des Trainings von Grzesik et (4898) eine griundliche,
zusammenhangende und gut geordnete Beschreibundiskdssion zu einem vorgelegten

Text anfertigen, wird hier von einer weiteren Dellang abgesehen. Zu gering erscheint die
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Relevanz fur die Arbeit mit Lernbehinderten, alsgaich eine ausfuhrlichere Beschreibung
lohnen konnte.

Neben der vorgenannten Gruppe von LesetrainingStiilenten ist noch eine weitere Gruppe
von evaluierten Trainingsprogrammen zu nennennd@iegruppe Schulkinder sind. Aus einer
Ubersicht von Streblow (2004), in der sie die wig$ten Trainings zur Forderung von Lese-
kompetenz und/oder Lesemotivation zusammengetraggnasst sich unter Vernachlassigung

des Trainings von Friedrich (1995) nachfolgende Tatiel gewinnen:

Tabelle 5.1Uberblick tiber Trainingsprogramme zur Forderung \t@sekompetenz
und/oder LesemotivationSahtler (nach Streblow 2004, 291).

Training Zielgruppe' Dauer - Inhalt : Material ~~ Variante = Effektivitit
Recipracal 7.Klasse, Flexibel, Reziprokes Lehren  Kontinu- Klein-  Pos. Effekte auf
Teaching fir Schiller urspringlich  und Strategien ierliche gruppe  Lesekompetenz
Palinosar & mit Lese- 20 Sitzungen 1, Fragen stellen Sachtexte, [4-& mitel. Effektstirke:
Brown (1984) prablemen & 25 Min, 2 Zusammenfassen wariabel Schii- .32 {bei standar-
3. Kidren lar) disierten Testslk
Iqiorlned Strate- 8- his 20 Madule  Strategjewissen Sachtexte  Schul-  Pos. Efekte auf
gias Learning 1-jdhrige  zu je 30 Min.  und effektiver und litera-  klasse  Strategiewissen,
Paris Schiller  Einheiten Einsatz * rische Texte, -amwendung und
it variabel Lesekompetenz
11984)
Metakognitives 6. Klasse 10 Schul- Verstehens- und Texte aus  Klein-  Pos. Effekte auf das
Textverarbei- stunden Behaltensstrate- Sach- gruppe  Strategiewissen,
tungstraining gien und Umgang hiichern aber s.a. Schreb-
Hasselhom & i Hom 2001 o0
Karkel (1986) e
Metakognitives 5 Klasse 20 Schul- Adaptation des Kontinuier-  Klein-  Pos. Effekte auf me-
Textverarbei- stunden Trainings von liche Texte gruppe takognitives Wissen,
tungstraining Hasselhom & [Sachtexte Textverstehen und
5 Kirkel und Fir- und litera- -wiedergabe nur bei
Schreblowski derung des rische der Trainingsgruppe
& Hasselharn g F T 5
(2001 eistungsmaotivs mxte) ohne Motivfarderung
REGULESE 5 Klasse 13 Module Adaptation der Kontinuier-  Schul- Nuch-in der forma-
Souvidhier filr je 1-3 Textdetektive liche Texte klasse tiven Evaluation
Kﬁppegrs . Slﬂhtéf- {won Schreblowski  {Sachtexte
e stunden . ;.
Gald (2003a, b} & Hasselhorn) und literari
s 2 sche Texte]
Lehtinen 3. Klasse, 16Wodchen;, Sozio-emotionale 2T aus Klgin-  Pos. Effekte auf die
(1992} fiirlern- 2 5td. pro Bewiltigungsthe-  Schul- gruppe  Qualitit von Zu-
schwache Vioche; rapie und meta- biichern, (3 8chi- sammenfassungen
Schiller ?rfsﬁgéamt kognitive Verste- variabel ler) von Texten

hensstrategien
Transactional  Ab der Variiert, ab-  Je nach Zielgruppe 2.7 aus Schul-  Pos. Effekte auf

Strategies In- 2. Klasse  hangigvom  unterschiedliche Schul- klasse  Strategienutzung
struction (TS)) LP'ST“”IQS' Lese- und Verste-  biichern,  und und Textverstehen
Frdie 2'{4?#;1\21“ hensstrategien und  variabel Klein-
(198) bis 70 sinem & ektiver Einsatz qgruppe

Schuljahr
Concept-Orien- 3. Klasse  VMariiert, von  Strategiewissenu.  Sachtexte  Schul-  Pas. Effekte auf
ted Reading dMonaten  pffektiver Einsatz;  aus der klasse  Strategienutzung,
Instruction {CORI) (90120 Min. | esemotivation Eiologie und Textvarstehen,
Guthrie & tzaugéliﬁj:;ms [Ilmeresse, intri[‘l- Klein- inlripsi;che und
Wigfield (2000} Schuljahr sgsche und extrin- gruppe extn_nsn?che

i sische Motivatiu_g] Motivation

! Die Zielgruppen werden in den Trainings in der Regel nicht so eng definiert. Evaluationsstudien liegen aller-
dings nur fir die hier berichteten Altersgruppen var.
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Gemeinsam ist den ausgewéahlten Férderprogrammes,sika aus der Tradition der Lese- und
(Text-)Lernstrategieforschung  ableitbar sind. Derebekannteste  Techniken der
TexterschlieRung stellen die SQ3Rufvey = Uberblick verschaffeiQuestion = Fragen an den
Text stellen; Read = Lesen als intensive Auseinandersetzung m dext; Recite =
Rekapitulieren von Abschnitten und Passagaview = Repetieren; Robinson 1946) - und das
daraus von Dansereau et al. (1979) weiterentwiekdiVRDER-Schema (setting timood =
geeignete Lernatmosphére herstellen; reading understanding = auf Textverstandnis
ausgerichtetes Lesemgecalling the material = zentrale Gedanken des Bewtiedergeben;
digest the material = Textinformation mit eigenems¥éin abgleichemxpanding knowledge =
Textinformation mit anderen Informationsquellen leidhen; review = Uberpriifung des
Lernergebnisses) dar. Beim MURDER-Schema werdemd?i und Sekundéarstrategien
unterschieden. Wahrend die Primérstrategien uelin@ten Einfluss auf die Verarbeitung von
Informationen haben (verstehen, behalten usw.hetiesekundarstrategien im Allgemeinen als
Selbststeuerungsaktivitaten zur Stiitzung des Lerifera. Uberwachung des Lernvorganges
und Diagnose des eigenen Forschritts beim Lerndmistthann/Groeben 1999, 193). Eine
weitere Gemeinsamkeit der bei Streblow (2004) getemTrainingsprogramme besteht darin,
dass sie sich bei Evaluationsstudien zumindeseilibdreichen als effektiv erwiesen haben.
Darliber hinaus lassen die hier aufgefuhrten Trgsisowohl hinsichtlich der evaluierten
Zielgruppen, der Férderdauer, der Inhalte, der eedeten Materialien und der Férdergrup-
pengréRen (Varianten) eine grol3e Bandbreite erken®@o reicht beispielsweise die
Forderdauer von insgesamt 10 Schulstunden (Metatogmi Textverarbeitungstraining;
Hasselhorn/Kdrkel 1986) bis hin zu einem ganzerulgatr, wobei jeweils 90 bis 120 Minuten
taglich trainiert werden sollten (CORI; Guthrie/\Weid 2000).

Auch im Hinblick auf ihre jeweiligen Trainingsinti@l zeigen sich deutliche Unterschiede.
Wahrend zum Beispiel das Programm von Palinscar Bnogvn (1984) darauf abzielt, eine
Verbesserung des Textlernens durch reziprokes hdligt. Kapitel 5.2.2) und die Vermittlung
von vier effektiven Strategien zu erreichen, legt thterventionsansatz von Lehtinen (1992)
seinen Schwerpunkt auf die Vermittlung kognitivemotivationaler und affektiver
Bewaltigungsstrategien. Entsprechend ihrer Trasimttplte lassen sich funf Férderkonzepte
unterscheiden, die im Folgenden in Anlehnung aebBiw (2004) kurz vorgestellt werden

sollen.
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5.2.2 Reciprocal Teaching

Bei dem ersten Training handelt es sich um daspRexal Teaching nach Palinscar und Brown
(1984). Das Training hat die Verbesserung der Les¢@ndnisleistung durch Forderung der
selbstandigen Verstehenskontrolle zum Ziel. Ursghih wurde es fur Siebtklassler
entwickelt, mittlerweile existieren aber auch Versn flr andere Altersgruppen. Eine
deutschsprachige Fassung haben jingst DemmricBunmstein 2004 vorgelegt. Das Training
umfasst 20 Sitzungen in Kleingruppen, die jewedls25 Minuten dauern. Trainingsgegenstand
sind vier Lesestrategien (Streblow 2004, 292ff.):

1. Fragenstellen. Mit Hilfe von selbst gestellten FEmagsollen die Kinder Details des
Textes erarbeiten und ihr Verstandnis einzelnenpassagen und des ganzen Textes
Uberprifen.

2. Zusammenfassen. Hier soll den Kindern vermitteltrdea, wie man mittels
Unterstreichen und Herausschreiben von Stichwateen Text auf seine wesentlichen
Inhalte reduziert.

3. Klaren von Wortbedeutungen oder unklaren TextpassaBei Verstandnisproblemen
sollen die Schuler versuchen, Wortbedeutungen wakdare Zusammenhange mit Hilfe
des zugrunde liegenden Textes zu erschlie3en. gbadies nicht, so soll dabei der
Gebrauch eines Lexikons eingelbt werden.

4. Vorhersagen, wie der Text weitergehen wird. Um Mesensbestdnde fur das
Textverstandnis zu aktivieren und eine tiefer gebefiseinandersetzung mit dem Text
anzubahnen, sollen die Schiiler vor dem Lesen &mepassage Vermutungen dartber
anstellen, was in dem Abschnitt stehen wird.

Die Einheiten des Trainings sind nach der MethodeSt=ffolding konzipiert. Hierbei werden
die einzuiibenden Strategien durch wechselnde Letm-&chritte eingeiibt, wobei der Lehrer
als Modell fungiert, indem er etwa Fragen zum Textformuliert. Zu Beginn des Trainings
gibt der Lehrer Hilfe in Form konkreter kleinschiger Instruktionen und zieht sich dann
langsam immer mehr zurick. Schlie8lich tGbernehmen Sthiler in den Kleingruppen
abwechselnd die Rolle des ,Lehrers” und bearbeiterelne Textabschnitte mit den jeweiligen
~ochulern“. Die Verwendung dieses Settings (reZpso Lehren) soll die Benachteiligung
schwacher oder im Unterricht eher zurtickhaltenadiifer kompensieren. Gleichzeitig sollten
auf diese Art und Weise zwei weitere wichtige Tmagselemente bericksichtigt werden,
namlich die Formulierung von konkreten Zielvorsialjen des Strategieeinsatzes sowie ein
gewinnbringendes Feedback zur durchgefihrten TeeitaiStreblow 2004, 294).
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Als Material kommen im Training Sachtexte aus wtkredlichen Leseblchern zum Einsatz.
Die Texte behandeln u.a. Themen wie Giftschlangelar&nergie und die Kultur der Inkas.

Mit diesem Training konnten Brown und Palinscar (A98d 1984) in standardisierten
Lesetests auch noch nach einem halben Jahr deuflieiningseffekte feststellen. Wie Brown
und Palinscar berichten, konnten teilweise Leistuinckstdnde von bis zu zwei Jahren
aufgeholt werden (Brown /Palincsar 1987; Palin&amn 1984; Streblow 2004, 294).

Darlber hinaus liegt zum Reciprocal Teaching eiretdéinalyse von Rosenshine und Meister
(1994) vor. Bei den 16 beriicksichtigten Studien kenne nach dem, ob zur Einschatzung des
Trainingserfolgs standardisierte oder selbst erglie Tests eingesetzt wurden, unterschied-
liche Effektstarken festgestellt werden. Wenn de#lsewickelte Tests verwendet wurden (10
Studien), lag die mittlere Effektstarke bei .88emd in die Berechnung Ergebnisse aus
standardisierten Tests eingingen (9 Studien), beatregnittlere Effektstarke dagegen nur .32.
Rosenshine und Meister (1994) fihren diesen Urtegdcvor allem auf die unterschiedliche
Lange der verschiedenen Testverfahren zurlick. @iedardisierten Tests wiesen eine durch-
schnittliche Textlange von 84 Wortern auf. Bei detbst entwickelten Tests kamen hingegen
Texte mit einer Lange von 400 Wdrtern zum Eins&le Ergebnisse von Rosenshine und
Meister (1994) und Alfassi (1998) legen nah, dasso#enbar einfacher ist, Aufgaben zu
langeren Texten zu bearbeiten. Au3erdem sind Inget&n Texten positive Effekte auf die
Lesekompetenz zu erzielen, weil die einzelnen Tmewohgrch mdgliche Querverbindungen
innerhalb eines grolReren Gesamtkontextes leictgehlgeRbar sind (Streblow 2004, 294).
Rosenshine und Meister (1994) untersuchten in ilMetaanalyse des Weiteren, ob die
ermittelten Effektstarken von den unterschiedliicbeirchfihrungsmodalitdten abhangig sind.
Es zeigte sich, dass der Trainingseffekt nicht daalohing, ob ganze Klassen oder nur einzelne
leseschwache Schilergruppen trainiert wurden. Ebewmsnig ergaben sich auch fur die
folgenden Faktoren keine systematischen EinflisseHinblick auf den Trainingserfolg: die
Anzahl der vermittelten Strategien (2, 3, 4 oder, d¥s Alter der Probanden (7 Jahre bis
Erwachsenenalter), die Anzahl der Sitzungen (62bjssowie den jeweiligen Trainer (Lehrer
vs. externer Trainer) (Streblow 2004, 295).

Insgesamt handelt es sich beim Reciprocal Teaalnimgin effektives Forderprogramm, dessen
Erfolg weitgehend unabhéngig von Abweichungen bimtich Durchfihrungsart und Alter der
Probanden zu sein scheint. Die bisherigen Befupdecken dafir, dass dieses Programm auch
im Unterricht von Lehrern durchgefuhrt werden kgP@emmrich/Brunstein 2004). Trotz der

relativ zahlreichen Untersuchungen ist jedoch immech unklar, welche der vermittelten
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Strategien sich gunstig auf die Lesekompetenz akiewi Moglicherweise sind die positiven
Effekte des Trainings vor allem auf die besondemthdde des wechselseitigen Lehr-Lern-
Prozesses zurlckzufiihren und weniger auf die Véumg spezifischer Strategien (Streblow
2004, 295).

5.2.3 Textlern- und -bewaltigungsstrategien fir lenschwache Schiler

Das von Lehtinen (1992) entwickelte Training ri¢hgech an lernschwache Drittkl&assler. Mit
Hilfe des Trainings sollen Alternativen zu unglgsti sozialen und emotionalen
Bewaltigungsstrategien aufgezeigt werden. So seltera die aus negativen Selbstbildern oder
Attributionsvorgangen entstehenden ,Hemmungen“ hluen spontanen Einsatz von
Verstehensstrategien abgebaut werden (Streblow, 20®4.

Fur eine Evaluationsstudie wurden 48 Schuiler auggkwdie unzureichende Verstehens- und
Bewaltigungsstrategien aufwiesen. Der Untersuchdag ein Mehrgruppenversuchsplan
zugrunde (vgl. Tab. 5.2). Auf diese Weise kannreiative Effektivitat einzelner Trainings-
komponenten beurteilt werden. Die lernschwachenil@chwurden auf drei unterschiedliche
Trainingsgruppen und eine Kontrollgruppe verteliine Gruppe erhielt nur die sozio-

emotionale Bewaltigungstherapie, eine Gruppe drlaal kognitives Strategietraining, und far

Tabelle 5.2Die unterschiedlichen Gruppen und Inhalte des Tiregaprogramms
von Lehtinen (1992).

Schuler Trainingsinhalt

u Sozioemotionale Bewadltigungstherapi

1%

Trainingsgruppe 1 .Schwache

Trainingsgruppe 2 »Schwache" Kognitives Strategietraining

Kombination von sozioemotionaler
Trainingsgruppe 3 ~Schwache" Bewaltigungstherapie und kognitivem
Strategietraining (beide verkirzt)

Training 1, 2 oder 3 plus weiter-

Trainingsgruppe 4 ~Schwache fuhrendes Training im Unterricht
Kontrollgruppe 1 ~Schwache" Regularer Unterricht
Kontrollgruppe 2 ~gute” Reguléarer Unterricht
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die dritte Gruppe wurden beide Trainings kombiniert

Damit das Training in den drei Trainingsgruppenajildang war, wurden die Inhalte bei der
dritten Trainingsgruppe verkurzt. Acht Kinder ausnddrei Trainingsgruppen erhielten
zusatzlich weiterfiihrende Trainingseinheiten, dre regularen Schulunterricht durchgefihrt
wurden. Die beteiligten Lehrer hatten zuvor an eirsechsstindigen Schulung zur
Durchfiihrung des Trainings teilgenommen. Fernerdeueine zweite Kontrollgruppe mit
Schilern gebildet, die Uber gute Lern- und Bewdhgsstrategien verfiigten und an keiner
Intervention teilnahmen. Das Programm erstreckdle 8ber insgesamt 16 Wochen mit jeweils
zwei Kleingruppensitzungen a drei Schiler pro Wodbas Trainingsmaterial bestand aus
unterschiedlich komplexen Texten, die den Schilam Teil schon aus dem Unterricht
bekannt waren (Streblow 2004, 300).

Im Rahmen der sozioemotionalen Bewaltigungstheragmten Annaherungs- und Ver-
meidungskonflikte sowie emotionale Konflikte bearbiewerden. Ziel war es, negative Selbst-
bilder, ungtinstige Attributionsmuster und/oder gehee Handlungen zu durchbrechen.

Das Strategietraining zeigt Ahnlichkeiten zum Remgait Teaching. Auch hier gilt es relevante
Vorwissensbestande zu aktivieren, den Verstehemepso selbstdndig zu Uberwachen
(monitoring), wichtige Textinformationen zusammeraggen und mit dem Vorwissen
abzugleichen und zu verknipfen. Dabei bediente sidnebenso der Methode des Scaffolding
wie das Training von Palinscar und Brown (1984).

Vor, wahrend und nach dem Training wurden Daten kgnitiven und motivationalen
Verfassung der Schuler erhoben. Als Indikator ftrat8giewissen und -anwendung mussten
die Kinder Texte zusammenfassen, und es wurde fjephisie die Hauptgedanken der Texte
wiedergeben konnten. Ferner wurde untersucht, ellSdhuler in der Lage waren die lokale
und globale Koharenzbildung der Texte nachzuvdikne(Streblow 2004, 300).

Die hochsten Zuwachsraten zwischen Pra- und Pbgtiaswischen lag ein Zeitraum von 18
Monaten) zeigte die Kontrollgruppe mit ,guten” Stma sowie die Gruppe mit dem
weiterfihrenden Training. Die geringsten Zuwaclsratwies die Kontrollgruppe der
»Schwachen” Schuler auf. Zwischen diesen beiderrPtzigen die Ergebnisse der lbrigen drei
Gruppen, wobei die Gruppe des kombinierten Traminghere Zuwachsraten als die mit dem
reinen Strategietraining und letztere eine hohereathsrate als die Gruppe ,sozioemotionale

Bewaltigungstherapie“ aufwies (Streblow 2004, 300).
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Lehtinen (1992, 142f.) berichtet von einem sigmfiken Interaktionseffekt zwischen
Messzeitpunkt und Trainingsbedingung. Dieser Iktgvaseffekt kann jedoch nicht erklart
werden, da Angaben zu Post-hoc-Tests fehlen. Maghweise ist dieser Effekt nur auf den
Unterschied zwischen der ,Kontrollgruppe schwachehi®er® versus ,Weiterfihrendes
Training” zurtckzufiihren. Die Gruppe ,WeiterfUhresdTraining” erweist sich ohnehin als
problematisch, da diese Schuler zuvor unterscluieeii Trainingsgruppen zugeteilt waren,
daher kann letztlich nicht mit Sicherheit geklarerden, auf welcher Trainingsstrategie ihr
Erfolg beruht. Aufgrund der insgesamt grof3eren Ahzan Trainingseinheiten kann u.U. auch
ein Zuwendungseffekt flr das positive Abschneiderantwortlich sein. Da zudem Mittelwerte
und Standardabweichungen nicht mitgeteilt werdeimd sdie Ergebnisse nur bedingt
aussagefahig (Streblow 2004, 300).

Ebenso ist die Erfassung der Strategieanwendundgrizigieren. Beurteilt wurde nur die
Qualitat der Textzusammenfassungen und nicht dalgesiche Verwenden einer Strategie.
Die Effektivitat des Trainingsprogramms von Lehtind992) ist aufgrund der unzureichenden
Evaluation nur schwer einschétzbar. Trotz der getesn Mangel ist jedoch positiv zu
bewerten, dass sich das Training bemuht, emotioRatdleme lernschwacher Schiler zu
bertcksichtigen. Besonders bei lernbehinderten $omist dies ein sehr wichtiger Aspekt, der
leider oftmals in der Fokussierung auf Lernstraegoder angesichts der Komplexitat der
Erfassung sozialemotionaler Aspekte vernachlassigd. Gleichzeitig sind in diesem
Programm auch motivationsférdernde MalRnahmen bedintigt worden, aber leider wird
Uber die Effektivitat dieser MalRnahmen nichts b#at so dass Lehtinens (1992) Arbeit

letztlich den Eindruck macht, als sei sie in Anséatgtecken geblieben (Streblow 2004, 302).

5.2.4 Transactional Strategies Instruction (TSI)

Aus zahllosen Forschungsbeitragen zum Textverstigieten Pressley et al. (1998) ab, dass
Lehrer ihren Schilern haufig zu wenig Anregunged hifestellungen bei der Nutzung von
Lese- und Verstehensstrategien geben. Im Besomilertdies fur Grundschuler. Pressley und
seine Mitarbeiter versuchten dieser Situation rhiemn TSI-Ansatz zu begegnen. Hierbei
handelt es sich letztendlich nicht um eine abgessieine Interventionsmalinahme, sondern eher
um einen Ansatz, der die im Schulalltag gangigehrioethoden fur die Arbeit an Texten
ersetzen soll. Grundgedanke dieses Ansatzes idfatmittlung effektiver Lernstrategien wie
z.B. das Visualisieren von Inhalten, Fragen steléorwissen aktivieren und mit dem Text in

Beziehung setzen, Textschwierigkeiten bearbeitarathmenfassen. Dabei geht das Programm
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von der konstruktivistischen Anschauung aus, dassi@t einen ,goldenen, sondern immer
mehrere Wege der Textbearbeitung gibt. Dementspneclsellen die Schuiler durch die
gemeinsame Auseinandersetzung mit Texten lernemte§ien effektiv fur den eigenen,
individuellen Lernprozess zu nutzen (Streblow 208@2). Dariiber hinaus soll im Training
auch meta-kognitives Wissen zum Lese- und Verstg@nensss vermittelt werden.

Bei der Trainingsdurchfiihrung ist keine genaue Ahza Trainingseinheiten festgelegt, diese
richtet sich nach den jeweiligen Schilerbedurfmsstressley et al. (1990) gehen davon aus,
dass bereits weniger als zehn Stunden ausreichereikpom erfolgreich Strategiewissen und -
nutzung zu vermitteln. Auch hier soll der LehrerBeginn des Trainings als Modell fungieren.
Im weiteren Verlauf des Forderprogramms ist diasekkon jedoch mehr und mehr zugunsten
der Rolle eines Interaktionspartners zu reduzieren.

Pressley et al. (1998) berichten von drei Studiendenen der TSI-Ansatz verwendet wurde. In
einer ersten Untersuchung wurden leistungsschwaehetklassler, in der zweiten Studie
Funft- und Sechstklassler und in der dritten St&tbuler der Klassen 6 bis 11 mit schwachen
Leseleistungen mit dem TSI trainiert. Die Trainidgser variierte von drei Monaten bis zu
einem Jahr. Um aussagefahige Ergebnisse zu bekomvuaten die trainierten Schuler jeweils
mit einer Kontrollgruppe verglichen.

In allen drei Studien konnten positive Effekte inmblick auf die Strategienutzung und das
Textverstehen festgestellt werden. Besonders hdfektierte zeigten sich in der zweiten
Studie. Hier lagen die Ergebnisse flr die traieierSchiler im Posttest fur das Textverstehen
drei Standardabweichungen Uber denen der nichtréeni Kinder.

Diese ersten Ergebnisse sprechen insgesamt fuheheeEffektivitat des TSI-Ansatzes. Es gilt
nun in weiteren Evaluationsstudien, die Langfrigtity dieser Effekte abzuklaren. Neben der
Berucksichtigung individueller Lernwege besitzt d&1-Ansatz den Vorteil, dass er leichter in
den Schulalltag ,einzubauen® ist, da er — nachpFathender Schulung - die Einsetzung der
vor Ort tatigen Lehrer als Trainer vorsieht (StoabP004, 303).

5.2.5 Concept-Oriented Reading Instruction (CORI)

Ahnlich dem Ansatz von Lehtinen (1992) sehen Gethund Wigfield (1997; 2000) den
erfolgreichen Umgang mit Texten durch das Beherrsclun Lesestrategien und motivatio-
nalen Faktoren bestimmt. Dementsprechend berUdlgech sie in ihrem Training sowohl
kognitive als auch motivationale Faktoren. Zielgeppres Trainings sind Schiler der 3.

Klasse. Im Verlauf des Trainings kommen Materialeem Einsatz, die sich mit dem Thema
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,Uberleben an Land und im Wasser‘ beschaftigen. Daaier des Trainings wurde in der
Evaluationsphase des CORI-Ansatzes von zwolf Wogtagiich 90 - 120 Min.) bis zu einem
Schuljahr ebenso variiert, wie die Trainingsinddlt.B. Anzahl der vermittelten Strategien).
Ziel der Autoren war es, von Anfang an das Trainingdas Unterrichtsgeschehen zu
integrieren. Entsprechend soll CORI auch nicht egternen Trainern, sondern von speziell
geschulten Lehrern durchgefiihrt werden. Die aushkeré Lehrer wurden hierzu mit Hilfe
eines speziellen Schulungsmaterials zu Trainergeduilslet (Streblow 2004, 303).

Wie bereits bei anderen Trainings erprobt, halterth@e und Wigfield (1997; 2000) die
folgenden Strategien fur besonders vermittelnsw@Ktivierung von Vorwissen, Fragen
stellen, Informationen suchen, Zusammenfassen ngehaulichen mittels Graphiken sowie die
Aus-einandersetzung mit der Textstruktur (Streb®04, 303).

Daruber hinaus wird versucht, die Lesemotivationcduverschiedene Instruktionsmethoden
positiv zu beeinflussen. Unter anderem kdnnen draier festlegen, wie sie ihre Leseaktivitat
innerhalb des Trainings arrangieren mochten. Sa&drsie beispielsweise bestimmen, ob sie
mehr in Kleingruppen oder einzeln an Trainingsabégaarbeiten. Dem gleichen Ziel dienen
auch die selbst durchzufiihrenden praktischen Ubunge Experimente sowie die moglichst
interessant gestalteten Texte.

Das Training konnte sich bisher in einigen Studiewé&hren (Guthrie et al. 1998; Guthrie et al.
2000; Guthrie 2004). Sowohl fur die Lesemotivatads auch fir das Leseengagement konnten
positive Effekte nachgewiesen werden. So teilt Gatbeispielsweise (2004) die Ergebnisse
einer Studie mit, die in insgesamt 19 Klassen lge@ihrt wurde (acht CORI-Klassen und elf
traditionell unterrichtete Klassen). Hier ergabgah sxach einer zwolfwochigen Trainingsphase
signifikante Unterschiede mit Effektstarken von 2b&ziglich der Lesekompetenz zu Gunsten
der CORI-Klassen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass dR$-T@ining fur Drittklassler das Ergebnis
einer aufwandigen und intensiven Evaluation ddtstele Ergebnisse bisheriger Evaluations-
studien legen sowohl eine sehr hohe EffektivitditHmblick auf die Lesekompetenz als auch
auf die Lesemotivation nah. Es stellt jedoch auigrdes umfangreichen Begleitmaterials hohe
Anforderungen an die durchfihrenden Lehrer (Streld604, 304).

5.2.6 Informed Strategies Learning

Einen ganzlich anderen Ansatz und eine andere tdigbg stellt das von Schreblowski und
Hasselhorn (2001) in Anlehnung an friihere Arbeiten Hasselhorn und Kérkel (1986) und
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von Paris und Mitarbeitern (Paris et al. 1984 umdid?PJakobs 1984) entwickelte und von
Souvignier und seinen Mitarbeitern (Souvignier et2003) flir den Schulunterricht weiter
Uberarbeitete Strategietraining zur Férderung destverstehens in 5. Klassen dar. Ziel des
Trainings ist die Verbesserung der Informationsabime aus Texten durch das Einiiben von
zentralen Lesestrategien. Eingebettet ist das Tgim eine kindgerechte Rahmenhandlung,
bei der die Kinder zu sogenannten ,Textdetektivenfsgebildet werden. Ahnlich einem
Detektiv (vgl. hierzu bereits die Arbeiten von RBaund seinen Mitarbeitern aus dem Jahre
1984), der fur die Losung eines Kriminalfalls bestite Methoden einsetzt, sollen die Kinder
ein Strategierepertoire erlernen, mit dessen Hilie unterschiedliche Texte erlesen und
bearbeiten kénnen. Das Training umfasst 15 Einhetesiner Stunde und lasst drei Phasen
erkennen. In der ersten Phase, die 5 Stunden undass es darum, eine erfolgszuversichtliche
motivierende Orientierung zu geben. Hierzu bediemn sich im Wesentlichen eines
spielerischen Umgangs, bei dem Leseziele, gund€aesalattributionen und Selbstbewer-
tungen thematisiert werden. Im Anschluss daran everth der zweiten Phase (4 Stunden)
einzelne Lesestrategien, wie beispielsweise ,Wiglti unterstreichen* oder ,Uberschriften
beachten” vermittelt. Die anzueignenden Strategierden anhand kleiner Texte, bei denen die
Inhalte der ersten Phase wieder aufgegriffen werdemgeibt. In der abschlielBenden dritten
Phase (6 Stunden) werden metakognitive Aspekteldgi/erstehens vermittelt und mit den
vorangegangenen Trainingsinhalten verknipft. DieU& lernen hier Techniken der Selbst-
regulation und der Selbstkontrolle. Ziel des Tnagsi ist ein selbstregulierter Strategieeinsatz
beim Umgang mit Texten.

Das Training wurde im Rahmen einer Fortbildung kehr vorgestellt und mit ihnen
ausfuihrlich besprochen. Im jetzigen Stand der Eatado zeigt sich u.a., dass die vorgesehene
Durchfuhrungszeit des Trainings deutlich Gberstmitvird. Je nach Lehrer und Klasse wurden
fur die Durchfihrung des Trainings 24 bis 31 Stuntéendtigt. Auch inhaltlich wurde von
Lehrerseite Kritik an den Lehrtexten geubt.

Trotz dieser Kritik scheint das auf dem Weg beicitd Training ein vielversprechender
Ansatz, wenn es darum geht, das LeseverstandniSceiilern zu fordern. Besonders die Idee,
das Training mit einer schilergerechten Rahmenhagdizu versehen, kann Uberzeugen.
Inwieweit die bisher an 248 Schuilern von zwei Gysiia und Gesamtschulen gewonnenen
Erkenntnisse auf die Lernbehindertenschule Ubetragerden kénnen, muss jedoch zum

jetzigen Zeitpunkt der Trainingsevaluation nocleafbleiben.
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5.3 Klauers Denktraining

Das Klauersche Denktraining hat in erster Linie Biederung des induktiven Denkens zum
Ziel. Zahlreiche Untersuchungen haben jedoch in\&Egangenheit gezeigt, dass es vielfach
positive Effekte auf schulisches Lernen hat (u.eukr 1993b; 1993c; 1993d; 1995a; 1996;
1997). Fur den sprachlichen Bereich hat sich dask@&ning neben dem Fremdsprachener-
werb (Klauer 1993b) und dem Rechtschreiblerneny&ld993c) auch beim sinnverstehenden
Lesen als besonders geeignetes Forderinstrumergsen(Klauer 1996). In der von Klauer

(1996) durchgefuhrten Studie konnte fur das Denkitig sowohl im unmittelbaren Anschluss

an die Trainingsdurchfihrung als auch in einer dwaolUp-Untersuchung 6 Monate spater
positive Effektstarken im Hinblick auf die Leseua@rsdnisleistung von 0,48 bzw. 0,91

nachgewiesen werden (Klauer 1996, 79). Wie diesdenaeinzuschatzen sind, zeigt sich zum
Beispiel bei einem Vergleich mit der Metaanalyse Wwsenshine und Meister (1994) zum
Leseprogramm von Palinscar und Brown (1984; 198@itene Details siehe auch Kapitel

5.2.2). Bei standardisierten Tests ermittelten Relsime und Meister (1994) einen Median der
Effektstarke von nur 0,32. Somit liegen die fur desuersche Denktraining ermittelten

Effektstarken im Hinblick auf das Leseverstandis® aleutlich Uber den Ergebnissen der von
Rosenshine und Meister (1994) in ihrer Metaanabgsécksichtigten Untersuchungen.

Die hohe Wirksamkeit eines allgemeinen Denktraigiagf die Leseverstandnisleistung mag
auf den ersten Blick verwundern. Vergegenwartighrsi&h jedoch, dass die Entwicklung des
Leseverstandnisses in hohem Masse von leseunsgéeifi kognitiven Leistungen abhangig ist
(Scheerer-Neumann 1997, 292), so wird rasch klarum das Denktraining einen positiven
Einfluss auf die Leseverstandnisleistung hat. Uniztieees noch deutlicher hervorzuheben,
sollen an dieser Stelle die grundlegenden EleméeseKlauerschen Denktrainings dargelegt
und ausfuhrlich erlautert werden, wie die Verbassgrdes induktiven Denkens zum Aufbau
des Leseverstandnisses beitragen kann.

Bei der Theorie des induktiven Denkens handelti@s em die Entdeckung von Regelhaftig-

keiten und Ordnung im scheinbar Ungeordneten (KIA982, 65), indem Objekte hinsichtlich

threr Merkmale und Relationen auf Gleichheit oderd¢hiedenheit hin untersucht werden.
Ausgehend davon hat Klauer insgesamt drei Traipmoggamme vorgelegt. Diese Trainings
sind alle nach dem gleichen Grundkonzept aufgebdtgrs- und niveauabh&ngig variieren

lediglich die Inhalte und die Themen (dem Interabseeich und dem vermuteten Vorwissen

der Probanden angepasst).
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Das Denktraining | ist fur Kinder im Altersbereiebn 5 bis 7 Jahre, das Denktraining Il wurde
fur 10 bis 13-jahrige konzipiert und das Denktragnill richtet sich an Jugendliche zwischen
14 und 16 Jahren. Mit Ausnahme des Denktrainingsnt die Trainingsprogramme | und Iil
auch fir lernbehinderte Sonderschiler gedacht, wstie die Altersangaben jedoch nach oben
verschieben.

Die Trainingsprogramme sind als paradigmatische ddafge konzipiert, umfassen in einem
ausgewogenen Verhaltnis alle Aufgabenklassen diskiiven Denkens, sind jedoch deutlich
verschieden von den in Intelligenztests gefordeAafgaben. So enthalten die Trainingspro-
gramme sinnhaltige und lebensnahe Aufgaben, wahtenthtelligenztests abstrakt-figurales
bzw. geometrisch-figurales Aufgabenmaterial enéma(z.B. Raven-Tests, CFT20).
Paradigmatisch bedeutet hier, dass die Probande®aliadigmen (unter Paradigma ist eine
formale Denkstruktur zu verstehen, die in verschedelnhaltsbereichen anwendbar ist) des
induktiven Denkens erlernen sollen, d.h. genauGliendmuster, die gemafd der Theorie das
induktive Denken ausmachen sollen. An Modellaufgaloke diese Grundstrukturen besonders
deutlich zeigen und die es ermdglichen, die Losungd Kontrollprozesse besonders deutlich
herauszuarbeiten, soll sich das Training orientieddes Trainingsprogramm enthalt 120
Aufgaben (je 20 pro Aufgabenklasse) zum induktiizanken, die auf zehn Lektionen verteilt
erarbeitet werden. Ziel des paradigmatischen Tngmist es, den Probanden die Kenntnis zu
vermitteln, dass die vielfaltigen Aufgaben aus tsukiedlichen Sachzusammenhangen und
thematischen Einbettungen auf wenige Grundstruktisechs Kernaufgaben des induktiven
Denkens) zurlckzufihren sind, denen wenige Typem Misungs- und Kontrollprozessen
entsprechen (Klauer 1993e). Mit Hilfe der Theotassen sich die in Tabelle fa8sge-
fuhrten sechs Kernaufgaben des induktiven Denkesslar Kombination der in Anlehnung an
Borg und Shye 1995 ausgestalteten Facetten &kgichheit a VerschiedenheitzaGleichheit
und Verschiedenheit) und By(Merkmale b Relationen) ableiten.

Die Grundstrukturen der sechs Aufgabenklassen wndilohen zugeordneten LOésungsproze-
duren werden zunadchst an moglichst einfachen uackekl (daher ,paradigmatischen” oder
.exemplarischen*) Beispielen erarbeitet, sodavird gelbt, sie bei unterschiedlichem
Material wieder zu erkennen und sie in ungleicKentexten auszufihren.

Insofern lasssich das paradigmatische Training in einen hinfiitlem Teil, einen Erarbeitungs-
und einen Anwendungsteil gliedern. Um eine lernpsimgisch sinnvolle Ubungsverteilung zu
erreichen, werden die sechs Aufgabenklassen ni@tdheinander, sondern ineinander

verschachtelt erarbeitet.
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Tabelle 5.Xernvarianten des induktiven Denkens (Klauer 200D).1

Name Abkdr- Kenn- Itemformen Festzustellen
zung zeichnung ist ...
) Klassen bilden Gleichheit von
Generali- GE ab, Klassen erganzen Merkmalen
sierung Gemeinsamkeiten finden
o Unpassendes Verschiedenheit von
Diskrimi- .
. DI ab; Streichen Merkmalen
nation
] Vierfelderschema Gleichheit und
Kreuzklassi- KK b Sechsfelderschema Verschiedenheit von
f k ashDy
ikation Neunfelderschema Merkmalen
, Folgen ordnen Gleichheit von
B?mehungs- BE ab, Folgen erganzen Relationen
erlassung Einfache Analogien
. Gestorte Folgen Verschiedenheit von
Beziehungs- BU b Relationen
unterscheidung %02
Matrize Gleichheit und
S)I/jtem' SB ab, Vollstandige Analogie Verschiedenheit von
fldung Relationen

Zum besseren Verstandnis sei fiur jede Aufgabenklgssveils ein Beispiel aus dem

Denktraining fur Jugendliche von Klauer (1993a)zerlautert:

1. Bei der Generalisierung (GE) soll die Gleichiveih Merkmalen erkannt werden. Verschie-
dene Objekte missen mindestens ein Merkmal gemnmihsden. Typische Itemformen daftr

sind: Klassen bilden, Klassen erganzen und Geneiksigen benennen.

Hier sind viele gerade und ungerade Zahlen aufgefitotzdem haben sie ein
gemeinsames Merkmal. Welches?

52 106 34 241 25 16 70 43 205 340

Aufgabe 106

2. Bei der Diskrimination (DI) gilt es, die Verseldienheit zwischen Merkmalen festzustellen.
Sie nutzt die Itemform ,Unpassendes streichen’. MehiObjekte werden vorgelegt, die alle
mit einer Ausnahme in mindestens einem Merkmal éihstimmen. Das abweichende Objekt

muss gefunden werden.

Familie Mller geht in ein Restaurant essen. DeerQivingt ihnen die Speisekarte.
Welches der folgenden Gerichte passt nicht zu dderan?

Eisbein - Kartoffelpuffer - Pizza - Rahmschnitzdigerpfanne

Aufgabe 2
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3. Bei der Kreuzklassifikation (KK) sollen Gleichheind Verschiedenheit von Merkmalen
festgestellt werden. Die vorgelegten Objekte ustegglen sich in mindestens einem Merkmal
und sind in mindestens einem Merkmal gleich. Dredi@se Aufgabenklasse typische ltemform

ist die Matrize, die als Vier-, Sechs- oder Neudeschema vorgelegt wird.

Alexander hat ein neues Ratselheft gekauft und édha@jerade an dieser Aufgabe.
Er soll die fehlende Zahl erganzen und die Erlautgen am Rand vervollstandigan

? ?
3er Reihe 21 12
? 45 30
? 18 36

Aufgabe 111

4. Bei der Beziehungserfassung (BE) geht es da@ieichheit von Relationen festzustellen.
Die vorgelegten Objekte stehen in einer bestimmBarziehung zueinander. Fir diese
Aufgabenklasse typische Itemformen sind Folgen rergd, Folgen ordnen und einfache

Analogien.

Thomas hat am Wochenende einen Hafen besichtigfatEsich notiert, welche
Schiffe er dabei gesehen hat:

Supertanker
Kreuzfahrtschiff
Fischkutter
Hochseeyacht
Ruderboot

Wonach hat Thomas die Schiffe geordnet?
Aufgabe 34

5. Bei der Beziehungsunterscheidung (BU) soll dexs¢hiedenheit von Relationen entdeckt
werden. Die typische Itemform ist die gestorte Eplgei der das Objekt zu markieren ist, das

von der Beziehung von Objekten in einer Folge abltei

Eine Denksportaufgabe im neuen Ratselheft lautet:

Diese Zahlenreihe ist nach einer Regel aufgebamg Eahl passt aber nicht hierher.

88 44 48 24 28 16 18 9 13
Finde die Regel heraus, nenne die falsche Zahlensetze sie durch die richtige.
Aufgabe 65
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6. Bei der Systembildung (SB) sollen Gleichheit (watschiedenheit von Relationen erkannt
werden. Typische Itemformen sind wieder Matrizen #Horm von Vier- oder
Neunfelderschemata und die vollstdndige Analoges,der nicht blol3 zwischen den Paaren

(a,b) und (c,d), sondern auch zwischen den Paarenund (b,d) eine Beziehung besteht.

Erganze das Schema und versuche herauszufindemenvasnkrechte und was der
waagerechte Pfeil bedeuten.

Gansefeder - Pergament
l !

Schreibmaschine - ?
l l
? N Diskette

Aufgabe 18

Warum sich das Intelligenztraining von Klauer aysitiv auf die Leseverstandnisleistung
auswirkt, lasst sich zunachst einmal damit erklardass es auf allen Ebenen des
Textverstandnisses um den Vergleich von Input irhetsgedachtnis und Inhalten des Lang-
zeitgedachtnisses geht. Werden da Gemeinsamkaitieleckt, so wird der Teil des Textes
akzeptiert; werden keine entdeckt, sondern stathebedeutsame Unterschiede, so muss die
Textvorlage neu studiert oder anderweitig Hilfe zisarstandnis gesucht werden. Diese
Vergleichsprozesse sind mit dem im Denktraininggeiibten Strategien der Suche nach
Gleichheit und Verschiedenheit grundsatzlich icsafti

Einen weiteren Aspekt, der die Wirksamkeit des Kiacigen Trainings bei Leseverstandnis-
prozessen begrindet, liefert Frederikson (1982)denit Strukturgleichungsmodellen, auf deren
Grundlage er eine umfangreiche KomponentenanalgselLdseprozesses vornahm. Er zeigte,
dass fur das verstandige Lesen auch Schlusspronessendig sind. Die Bedeutung von
Inferenzen fir das Textverstandnis belegen aucludieiten von Kintsch und van Dijk (1978)
sowie van Dijk und Kintsch (1983). Auch neuere Usiehungen verifizieren die Bedeutung
von induktiven Prozessen fur das Leseverstandnibin@®@z (1994) und Mannes (1994)
interpretieren das Textverstandnis - aus schemit®scher Sichtweise - als Einordnung in ein
Schema. Ein einzelnes Phanomen wird hiernach welstaals einer Ubergeordneten Klasse
zugehdrig. Letztlich entspricht dieser Vorgang Ber- bzw. Zuordnung nach Grundform dem
Klassifizieren, also dem induktiven Denken. Entshend folgert Klauer, dass induktiv
trainierte Kinder eher und ofter in der Lage sieithen Text besser zu verstehen, indem sie das

richtige Schema aktivieren. (Klauer 1996, 71).
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Ein ebenso bedeutsamer Punkt im Hinblick auf diek&fitat des Klauerschen Denktrainings
bei Leseverstandnisprozessen liegt in der Tatsbegaindet, dass bei erfolgreicher Trainings-
durchfiihrung metakognitive Steuerungsprozesse,zwie Beispiel die Kontrolle und Uber-

wachung der eigenen Losungsvorgénge, sorgfaltigeéistgverden. Genau dies wird aber auch
im Leseverstandnisprozess (vgl. Kapitel 2.4 und42 §ebraucht.

Leseverstandnis und induktives Denken sind jedacht mur konzeptuell eng miteinander

verbunden. Die hohen Korrelationen zwischen allgeereintelligenz und Leseverstandnis
belegen auch empirische Ergebnisse. So zeigt zuispiBE eine Untersuchung von Carver
(1990), die Schiler der zweiten bis zwolften Klagsafasste, eine mittlere Korrelation

zwischen allgemeiner Intelligenz und Leseversténdwin r = .5. Die Intelligenzleistung der

Schiuler wurde dabei mit Hilfe des Matrizentests vBaven erfasst, der bekanntlich

nichtverbale Leistungen des induktiven DenkenssstféKlauer 1996, 72). Rost und Hartmann
bestétigten dieses Ergebnis mit einer Untersuchongierten Schuljahr. Sie fanden eine
Korrelation von r = .53 (Rost/Hartmann 1992, 72hbei sie ebenfalls einen Intelligenztest
einsetzten, der induktives Denken erfasst.

Entsprechend den experimentell nachgewiesenenv@rsiEffekten, die das Denktraining aus
den genannten Grinden auf das sinnverstehende l(@saenHauptschilern) hat, soll im

Rahmen dieser Arbeit die Eignung auch fiur lernbedrited Sonderschiler Uberpruft werden
(siehe Kapitel 7.4 und 7.7).

5.4 Computerunterstltztes Lernen

Ein zunehmend wichtiges schulisches Forderinstranmm@oht nur im Hinblick auf das
sinnverstehende Lesen stellt der Computer dar.déera Unterricht mit lernbehinderten und
lernbeeintrachtigten Schilern bietet der ComputerFérderinstrument zahlreiche Mdglich-
keiten. So werden im Deutschunterricht neben Teranbeitungsprogrammen (Kochan 2001,
110) in erster Linie Trainingsprogramme zur Verlessg der Lese- und Rechtschreibleistung
eingesetzt (Greisbach 2000, 19ff.; Schaible 1995).

Computerunterstitztes Lernen wird hier als ,eine ghbbkeit zur abwechslungsreichen
Gestaltung der erforderlichen langwierigen Ubung@iélinski 1995, 145) gesehen. Qualitativ
hochwertige Lernsoftware unterstitzt einen indivicierten und differenzierten Unterricht
(Baumann-Geldern 1993, 312). Davon kénnen besondenbehinderte Schuler profitieren.
Ihnen bietet der Computer die Mdglichkeit, entshegw ihrem eigenen Lerntempo und

Leistungsvermdgen ohne die direkte unterrichtlidkentrolle der Mitschiler und Lehrer
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arbeiten zu kénnen. Auf diese Weise kdnnen moghéhesagensangste oder das Gefuhl, sich
vor anderen zu blamieren, gerade bei &lteren lbinbderten Schilern umgangen werden
(Masendorf et al. 1997, 205).

Klicpera/Gasteiger-Klicpera (1995, 331) verweiseh die Moglichkeit gezielten Ubens durch
eine sofortige automatisierte Fehlerrickmeldung Rralokollierung der Lernfortschritte.

Die Frage, ob ein Computer auch tber einen langéeé¢raum eine motivierende Wirkung auf
die Schiler ausiubt, ist allerdings umstritten. Saich&et Brown (1990) in einer
zusammenfassenden Synopse von einer anfanglich rgroBéotivation beim Einsatz des
Computers im Deutsch-/Rechtschreibunterricht, diehidsst, wenn der Reiz des Neuen
vergeht. Moglicherweise kann diese Einschatzung abeh auf die komplizierte Handhabung
und graphisch wenig ansprechende Erscheinung iél®oftware zurlckgefuhrt werden.
Dementsprechend erkennen Klicpera/Gasteiger-Kleeg@®95, 330) darin eine Herausfor-
derung, bessere Lernprogramme zu entwickeln.

Fur den Bereich des sinnverstehenden Lesens lirgeh Auskunft der Softwaredatenbank
SODIS (=Sdtware Dokumentations- unthformationsystem fir neue Unterrichtsmedien) des
Landesinstituts fur Schule und Weiterbildung nurige wenige Programme vor. Dies liegt
daran, dass die meisten Deutschprogramme ihren epbmnkt auf die Rechtschreibung
einzelner Worte legen. Die wenigen Programme, idle dem sinnverstehenden Lesen widmen,
beinhalten zumeist einzelne kleinere Texte und $¥maderen (Folge-)Richtigkeit durch
Auswahlantworten dberprift werden soll. So werderisfielsweise im Programm
.Lesemaschine” aus der Reihe Scottie-Teachwarefagch Deutsch langere Texte schrittweise
aufgebaut. Der jeweilige Ubungstext wird dazu vapire kleine Satzphrasen aufgeteilt. Nach
Uberschrift und Textanfang gibt der Computer immiei Satzphrasen zur Auswabhl vor. Eine
Phrase fuhrt den Text syntaktisch korrekt und fodiig weiter, die Ubrigen werden vom
Computer per Zufall prasentiert.

Einen anderen Weg beschreitet das Lese- und Schesiteuerprogramm ,First Marigor und
die Tobis“. Das Programm wurde fir das Fach Deutsctler Grundschule entwickelt und
richtet sich an Schiler ab der 2. Klasse. Durclmesenteressant gestaltete Spielwelt, der
Moglichkeit die zu lesenden Texte auch Vorleserlamsen und nicht zuletzt auch durch die
Verwendung der Tobifiguren, die vielen Kindern duginige Schulfibeln bekannt sind, findet
die Software nicht nur bei lernschwachen Grundsshiilsondern auch an Lernbehinderten-

schulen Verwendung.
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Die Rahmenhandlung des Spiels bildet ein Marchei¢chves zu Beginn des Spiels als Comic
erzahlt wird: Eines Tages bekommen die Tobis Beswmi der Hexe Lindenblatt, einem
Zauberer und einem Zwerg, die berichten, dass dileTaus dem Wald verschwunden sind.
Der Grund dafir ist der bose Furst Marigor, deg dilere in sein Schloss verschleppt hat. Die
beiden Kindertobis Ela und Alo sind die einzigere die Tiere retten konnen. Der Spieler
begleitet nun diese beiden Tobis auf ihrem Weg lduimf Abenteuerwelten, bei denen
zahlreiche Aufgaben zu l6sen sind, fur die es jmwvBunkte gibt. Hat ein Spieler eine
bestimmte Anzahl von Punkten erreicht, so hat ejelveilige Spielwelt erfolgreich absolviert.
Die Aufgaben sehen wie folgt aus:

a) Die Bezeichnung des Gegenstandes erscheint kurzvarsthwindet dann wieder. Der
Spieler muss sich das Wort merken und es dannt&ethg in die vorgegebenen Kastchen
eingeben.

b) Die Bezeichnung des Gegenstandes ist schon in @kécKen eingetragen, allerdings fehlen
ein oder mehrere Buchstaben, die nun eingegebedewanissen. Versucht man falsche
Buchstaben einzugeben, verweigert das Programwiradiahme.

c) Die Buchstaben des gesuchten Wortes schweben o Bdr Spieler muss diese ,fangen*
und in der richtigen Reihenfolge in die Kastcheehen. Dabei ist der Anfangsbuchstabe
leicht auszumachen, da er der einzige Gro3buchs&ab&uch hierbei ist es nicht moglich,
falsche Buchstaben in das Ka&stchen zu ziehen, @sedsofort wieder an ihren
Ausgangspunkt zurtickspringen.

Wahrend des gesamten Spiels kann man mit der inEaiteeverwandelten Hexe Lindenblatt

jederzeit Hilfe bekommen. Hat man in allen funf al alle Ratsel geldst und so die verzau-

berten Tiere befreit, kann man zum Schloss vontResigor. Hier wartet ein letztes Ratsel
auf den Spieler. Hat man auch dies geschafft, ed@etSpiel mit einem Comic, bei dem die

Niederlage Furst Marigors gezeigt wird.

Die Lernsoftware fuhrt den Spielenden sehr motenerin das Geschehen und die Rahmen

handlung des Spiels ein. Fir das Kind ist es irteerMoment nicht offensichtlich, dass hinter
dem Spiel auch eine Lernabsicht steckt.

Das Hauptaugenmerk der Aufgaben liegt darin, demdKerste Rechtschreibkenntnisse zu
vermitteln, wobei dies meist am Beispiel von Nongaschieht. Ein Kritikpunkt ist dabei
jedoch, dass dem Kind nicht erklart wird, dassiels um Nomen handelt. Das Kind wird zwar
nach einiger Zeit merken, dass es alle Worter gabfieiben muss, aber es wird nicht deutlich,

warum dies der Fall ist.
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Der Umgang mit Buchstaben wird sehr intensiv gedhtmit vielen verschiedenen Waortern
gearbeitet wird. Grammatikalische Inhalte kommeitesevor und kdnnen auch nicht wieder-
holt werden. Bei den jeweiligen Aufgaben hat dasd<ilie Mdglichkeit, die Aufgabenstellung
selbst zu lesen oder sich diese vorlesen zu |laBsesitiv ist, dass es den Text dabei trotzdem
mitlesen kann. Negativ ist allerdings, dass diesgei Kinder verleitet, nicht selber zu lesen,
sondern sich immer alles vorlesen zu lassen. Nwinigen wenigen Spielszenen wird das
Selberlesen wirklich gefordert.

Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass dem Kind beimdah der Aufgaben nicht erklart wird,
warum es etwas richtig oder falsch gelost hat. BdevAufgaben auch leicht durch Zufall
gelost werden konnen, ist der Lernerfolg fraglich.

Auf den individuellen Leistungsstand der Kinderdvin ,Furst Marigor und die Tobis" nicht
eingegangen. Alle Spielwelten, die in ihren Anfordegen unterschiedlich gestaltet sind,
mussen durchlaufen werden, um ans Ziel zu kommeées Ronnte dazu fiihren, dass sich
schwachere Schiler Uberfordert fuhlen und das 8patuell abbrechen.

Das Spiel ist ziemlich abwechslungsreich, da stiaddere Orte aufgesucht und immer wieder
neue Ratsel geldst werden mussen. Das Kind wial aftsneu motiviert und herausgefordert.
Andererseits gibt es auch Dinge, die einem immexdesi begegnen, die einem also schon
bekannt sind und die man dadurch schneller uncebdsswaltigen kann.

Der zeitliche Aspekt ist in dieser Lernsoftware getést. Das Kind kann das Spiel jederzeit
beenden, ohne dass ihm Gegenstdnde, Punkte odetigeidnformationen verloren gehen.
Wenn es das Spiel wieder startet, beginnt es aBtedle, an der es aufgehort hat.

Die Ausfihrung machen klar, dass auch dieses Rrograur bedingt geeignet ist, sinnver-
stehendes Lesen effektiv zu fordern. Es eignet siohl eher als zusatzliches Angebot in

offeneren Unterrichtsphasen fur selbstandige urtddschrittenere lernbehinderte Schiler.

5.5 Zusammenfassung

Der Literatur zu Lese- und Rechtschreibschwierigkeilassen sich auch fir die Lernbehin-
dertenschule zahlreiche Anregungen zur Unterrigsisgtung entnehmen. Ein in sich

geschlossenes Forderkonzept lasst sich aus den steallgemein gehaltenen Empfehlungen
natrlich nicht ableiten. Die AuRerungen zahlreicBenderschulkollegen (siehe hierzu auch
Kapitel 4.4) belegen, dass in der Praxis oftmalskkete Forderprogramme in der Form von
Trainings zum Einsatz gelangen. Dementsprechem@&danahe, die tber den Buchhandel zu

beziehenden Lesetrainings zu untersuchen. EinrdBsitk auf die Lesetrainings fiir Schiler
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offenbart ein scheinbar gro3es Angebot an entspreldn Férdermaterialien. Eine genauere
Analyse zeigt jedoch, dass die meisten Lesetrasnimgder wissenschaftlich abgeleitet noch
evaluiert sind. Da jedoch nur die beiden letztgetemispekte eine sachliche Beurteilung der
Effektivitat und damit der Brauchbarkeit ermdglioh&urden in erster Linie nur Trainings mit
entsprechender wissenschaftlicher Anbindung genae#rachtet. Wahrend das Trainings-
material von Grissemann (1998) auch Ubungen aufWlert- und Satzebene beinhaltet,
konzentrieren sich die anderen ausfihrlich besisnien Trainings auf die Textebene. Die Be-
achtung von Rechtschreibaspekten, die ausdriuckBzrécksichtigung sonderpadagogischer
Belange und das Fehlen von Evaluationsstudienetedfalls Punkte, die das Grissemannsche
Training (1998) von den restlichen Forderprogrammeterscheiden. Was bei Grissemann
(1998) zum Teil nur in Ansatzen vorhanden ist,d& gezielte Vermittlung von Lese- und
Lernstrategien. Dies findet sich bei den von Steb{2004) genannten Trainings. Damit die
neu zu erwerbenden Strategien sich tatsachlichtiposuf das Lernverhalten auswirken,
versuchen diese Trainings auch zusatzlich metakogsaiPersonen-, Situations- und Aufga-
benwissen zu vermitteln. Neben kognitiven Aspektenden von einigen Trainings, wie etwa
dem von Lehtinen (1992), auch motivationale Gesmimkte berlcksichtigt. Trotz der
theoretischen Plausibilitéat kombinierter Traininfg)len jedoch nach Streblow (2004, 305) zur
Zeit noch stutzende empirische Belege fur den Berées Textlernens.

Mit Blick auf die schulische Unterrichtssituaticiskt sich sagen, dass die einzelnen Trainings
relativ selten durchgefihrt werden. Dies liegt zemen sicherlich am hohen zeitlichen
Aufwand, mit dem die Trainings betrieben werden seias(vgl. hierzu etwa die Angaben bei
Guthrie und Wigfield (2000) oder Lehtinen (1992Andererseits kdnnen maoglicherweise aber
auch einzelne Rahmenbedingungen wie etwa der diliecirainingsdurchfiihrung in Klein-
gruppen hervorgerufene hohe Personalbedarf odezwdgitzliche zeitliche Schulungsbedarf
der Lehrer den Einsatz eines Trainings in der Scheleiteln. Es lasst sich also feststellen,
dass zur Zeit kein wissenschaftlich evaluiertesetraming fur lernbehinderte Schiler im
Sekundarbereich existiert, welches das sinnvenstiEheesen zum Gegenstand hat.

Das Fehlen eines Lesetrainings fur lernbehinded&il®r lasst die Frage nach Alternativen
aufkommen. Betrachtet man die kognitive Trainingstbung, so fallen im deutschsprachigen
Bereich besonders die Arbeiten von Klauer (u.a3b99993c; 1993d; 1995a; 1996; 1997)
auf. Sein Denktraining hat sich in zahlreichen &mnals effektiv erwiesen. Auch im Hinblick
auf das Leseverstandnis konnten bei Hauptschilesitiye Effekte nachgewiesen werden

(Klauer 1996). Offenbar trainiert das Denktrainm@ntrale Aspekte wie das schlussfolgernde
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Denken oder metakognitive Elemente, die beim Lestéednisprozess von besonderer
Bedeutung sind. Somit liegt die Vermutung nahesdkess Training auch die Leseverstandnis-
leistung lernbehinderter Sonderschuler positiviféessen kann.

Der abschliel3ende Blick auf den Bereich der Compatevare sollte das Kapitel abrunden
und andeuten, welche Mdglichkeiten mit dem CompaterForderinstrument verbunden sein
konnten. Insgesamt konnte fir den Bereich der Coenpoftware das gleiche Ergebnis
herausgearbeitet werden wie fir den Bereich deett@sings: Ein umfassendes, theorie-
geleitetes, systematisches und an den Bedurfnidearbehinderter Sonderschiler der

Sekundarstufe orientiertes Forderinstrument gilz#uesZeit nicht.
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6 FRAGESTELLUNGEN UND HYPOTHESEN

Die Ausfiihrungen in den drei ersten Kapiteln dieSdyeit haben deutlich gemacht, dass das
Leseverstandnis von lernbehinderten Sonderschal@rmunzureichend erforscht ist. Dies liegt
nicht zuletzt daran, dass der Leseprozess als Gazen hochkomplexen Vorgang darstellt,
der trotz der Fortschritte innerhalb der kognitisychologischen und psycholinguistischen
Forschung noch langst nicht vollstandig aufgek&irfvgl. Kapitel 1 und 2).

Des Weiteren fehlt es an speziellen Untersuchurzgen Leseverstandnis, die nicht nur die
Lese- und Rechtschreibleistung anhand von einfaderitestmaterialien untersuchen (siehe
Kapitel 2).

Ebenso fehlt es - trotz des scheinbar reichen hdddegebots, vor allem im Hinblick auf die
LRS-Problematik in der Sekundarstufe | - an thegeleiteten und wissenschaftlich evaluierten
Materialien, die eine effektive Forderung des Lessé@dnisses zum Inhalt haben (vgl. Kapitel
5).

Entsprechend dieser Ausgangslage und mit Blickdsifhohe Zahl von Analphabeten, die
immer noch die Lernbehindertenschulen verlassdignsdie in Kapitel 6.2 aufgefiihrten Frage-
stellungen in dieser Arbeit mit Hilfe von zwei Elhmgen und vier Trainingsexperimenten
untersucht werden.

Vorab soll jedoch in einem kurzen Exkurs dargelegitden, warum in dieser Arbeit empirische

Methoden zum Einsatz kommen.

6.1 Exkurs zur Methodenwahl

Zum Thema Lesekompetenz in der Schule bemerkt 8pi2004, 124) ,dass durch PISA der
didaktische Blick verstarkt auf die Ergebnisse ¥nlkungen von Unterricht gelenkt worden
ist. Die bisherige Fachdidaktik ist oft eine Did&kter guten Absichten gewesen. Die seit
einigen Jahren wichtiger werdende empirische Forsghat durch Pisa zusatzlichen Antrieb
erhalten“. Diese wohlformulierte Bemerkung lassh dechluss zu, dass ein Grol3teil der
bisherigen fachdidaktischen Forschungsbeitrdge rachieinem Fortschritt hinsichtlich der
Lesekompetenz von Sekundarschilern an Regelscgaféhrt hat. Diesen Fortschritt erwartet
Spinner (2004) von der empirischen Forschung. Cignkundige Mangel an empirischer
Forschung fir den Regelschulunterricht, hinsichtlider Lesekompetenz, findet seine

Entsprechung im Sonderschulbereich.
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Im deutschsprachigen Raum hat dies sicherlich nmt denstand zu tun, dass die empirische
Forschung in der Sonderpadagogik sich noch nicldn- Ausnahmen abgesehen - durch ein
besonders hohes methodisches Niveau hat profiliedanen (vgl. Griinke 2002, 60). Dieser
Zustand hat sich bis heute kaum zum Positiven derdér(Klauer 2000), obwohl nach dem
Ende der stagnierenden Entwicklung Mitte der sgghziahre ein Umdenken einsetzte, das die

Forderungs- und Entwicklungsmaoglichkeiten lernsativest und lernbehinderter Kinder zum
Gegenstand empirischer und empirisch-experimenteiigersuchungen mach{&lauer 1964;

1969 und Kanter 1967). Masendorf (1987) beklagtsdaufgrund eines eklatanten Mangels an
empirischen Forschungsergebnissen in der SondeypgiélaPraxiserfahrungen Einzelner und
padagogisches Alltagswissen haufig stark tUberbetverérden. Bisweilen werde sogar in der
Sonderpadagogik selbst die Ansicht vertreten, @aspirisch gewonnene Befunde letztlich
trivial seien und meist nur bereits Bekanntes ligsthzw. wiedergegeben werde, wozu sich
der Forschungsaufwand nicht lohne (Masendorf 12%j, Nach Meinung von Masendorf
(1997) biete man als ,Alternative® zur empirisch&orschung jedoch im Wesentlichen
lediglich die Erkenntnisgewinnung Uber Gruppenkosseoder kollektives ,Raten“ an.
Empirisch-experimentell arbeitende Wissenschaftiegegen bemihen sich um Verfahren der
Erkenntnisgewinnung Uber regelgeleitetes Vorgeltas, intersubjektiv nachvollziehbar zu
Uberprifbaren und replizierbaren Ergebnissen fihrt.

Dieser Situation moéchte die Arbeit Rechnung tragemlem sie theoretisch abgeleitete
Hypothesen (Kapitel 6.3) empirisch (berprift. Dissll zunachst mit Hilfe von zwel
Erhebungen (Kapitel 7.1 bis 7.3) zum Leseverstandon lernbehinderten Sonderschilern
geschehen. Die gesammelten Daten sollen methodigmdrprifbar und anhand von
standardisierten Testver-fahren eine genaue Abmohgt des Leseverstandnisses von
lernbehinderten Sonderschilern im Vergleich zu Sahidnderer Schulformen ermdglichen.

Im Anschluss an diese Bestandsaufnahme soll imeweiten Schritt die Wirksamkeit eines
selbst entwickelten (Teil-)Lesetrainings und dies d€lauerschen Intelligenztrainings im
Hinblick auf das Leseverstandnis Uberprift werdeap(tel 7.4 bis 7.8). Damit mochte diese
Arbeit sich nicht nur mit der methodisch genauests$tellung eines zu erwartenden Defizits
begniigen, sondern einen konkreten Beitrag zur Fdmde des Leseverstandnisses von
lernbehinderten Sonderschiilern leisten.

Versucht man die Wirkung eines neuen Unterrichiseld@s, sei es methodischer oder
inhaltlicher Natur, abzuschéatzen, so bietet siobr meben der Befragung von betroffenen

Schilern oder Lehrern die Beobachtung und Einsohgtzdurch eine nicht direkt am
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Unterricht teilnehmende Person an. In beiden Fd#laft man Gefahr, stark subjektiv gefarbte
Bewertungen zu erhalten, deren Giiltigkeit eingesttirist. Dies gilt besonders dann, wenn
den Beurteilungen kein einheitliches Kriterium odeein einheitlicher Kriterienkatalog
zugrunde liegt. Das Manko der Subjektivitat kanmlimsem Fall nicht beseitigt werden, indem
man mehrere Einschatzungen sammelt und gegenemgatdistisch) verrechnet. Stattdessen
gilt es, geeignete Methoden und Messinstrumentenden, die Uber das subjektive Empfinden
hinausgehen und eine sachliche Abschatzung ders@éfirkeit des neuen Unterrichtselements
ermdglichen.

Eine in der (sonderpadagogischen) Unterrichtsforsghuittlerweile etablierte Methode stellt
das Experiment dar (fur den Bereich der Lernbehitedpadagogik siehe vor allem Masendorf
1997; Greisbach et al. 1998 und Klauer 2000). (lictgs-)Experimentelle Untersuchungen
stellen nach Klauer (1997) die hochste der dréintehnung an Rosenshine/Furst (1973) und
Dunkin/Biddle (1974) ausgewiesenen Stufen empirisé¢fegschung dar. Das Unterrichtsex-
periment schliel3t die beiden anderen Stufen dectBedbung von Variablen und Aufdeckung
von Kaorrelationen zwischen einzelnen Variablen atlem es Wirkungszusammenhange
zwischen den als wichtig herausgearbeiteten Vaaalfdeckt (vgl. Klauer 1997, 77f.).

In der Vergangenheit hat es nicht an Einwandenrgdgeexperimentelle Unterrichtsforschung
gemangelt. Aus Grinden der wissenschaftlichen Aaseiersetzung sollen diese Einwande an
dieser Stelle nicht verschwiegen und in AnlehnungK&uer (1997) und Walter (1977) kurz
wiedergegeben werden. Fir eine weiterreichendeidaiséersetzung sei auf die Sammelbande
von Masendorf (1997) und Greisbach et al. (1998) die von Kron (1999) vorgelegte Schrift
zur Wissenschaftstheorie fir PAdagogen hingewiesen.

Ein haufig gehorter Vorwurf besteht darin, dass Eigebnisse von Unterrichtsexperimenten
langst bekannt oder von trivialer Natur seien. InT& ist die padagogische Literatur voll von
Aussagen und Behauptungen, die wie Masendorf (188tOnt, oft nur durch ihre andauernde
Wiederholung in Zitaten zur Gewohnheit werden uredtstellungscharakter erwerben. Um
zwischen richtigen und falschen Behauptungen uctierden zu kdnnen, ist jedoch gerade das
Unterrichtsexperiment im Hinblick auf seine wissdraftlichen Eigenschaften der
Kontrolliertheit und Wiederholbarkeit ein geeigreeMittel.

Gerade die Wiederholbarkeit und die damit verbund2eméegung von Methoden kénnen auch
ein Mittel sein,um widerspruchliche Ergebnisse zu relativieren.oBders Metaanalysen, die

eineZusammenschaunterschiedlicheExperimentalstudiedarstellenkbénnereine Mdéglichkeit
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sein, in einer scheinbar unubersichtlichen Forsclage zu klaren Schlussfolgerungen zu
gelangen.

Ein ebenso haufig vorgebrachter Einwand besagt,s ddsterrichtsexperimente der
Komplexitat des Unterrichtsgeschehens nicht geraarden. Sicherlich kbnnen bei einer
experimentellen Untersuchung nicht alle Faktorentiadliert werden. Indem man jedoch
versucht, mogliche Stoérvariablen auszuschalten fmen Einfluss z.B. durch Kontrollgrup-
pen abzuschatzen, werden vielfach Storeinflisseseristbar gemacht, die bei einer reinen
Beobachtung madglicherweise Gibersehen worden waren.

Gleichzeitig wird oft behauptet, dass die Ergelmideeiner einzigen Untersuchung
generalisierbar waren. Dieser Einwand Ubersiehtzdigrundeliegende Forschungsstrategie,
denn die moderne empirische Forschung hat sichstawgn einer rein induktiven
Vorgehensweise distanziert. Vielmehr geht es halgmim, von allgemein behaupteten
theoretischen Annahmen auszugehen und diese echpiosler gar experimentell zu
Uberprufen. Wenn demnach die theoriegeleiteten rempatellen Ergebnisse nicht im
Einklang mit den Annahmen stehen, so ist dies k&ngel der Empirie, sondern der Theorie.
Weitere kritische Einwendungen gegen experimentétierrichtsforschung beziehen sich auf
ethische Aspekte. Walter (1977, 42ff.) nennt hier \Wroblemkreise: Die Benachteiligung,
die bewusste Schadigung und die bewusste TauschomgVersuchspersonen sowie die
Haufung experimenteller Eingriffe. Zu den Probleeigen der Benachteiligung und
bewussten Schadigung von Versuchspersonen kanrgtgesaden, dass das Ziel der
Unterrichts-forschung grundsatzlich die Verbesserung Unterricht ist. Ausgehend von
diesem Ziel miussen sich die theoretisch abgelaiteferbesserungen im Experiment
bewahren. Da von vornherein der Erfolg nicht ,pesgmiert” ist, kann auch der Misserfolg
fur die Kontrollgruppe nicht automatisch angenommenden. Zudem ist mit der Zuordnung
von Schulern zu Kontrollgruppen bei Unterrichtsexpenten oft lediglich ein Verbleib im
,hormalen“ Unterricht verbunden, dementsprechensinkaron einer bewusst in Kauf
genommenen Benachteiligung oder gar Schadigung digr in den Kontrollgruppen
verbleibenden Probanden nicht ausgegangen werden.

Bei manchen Unterrichtsexperimenten kann es notwesein, die Versuchspersonen nicht
Uber die genauen Ziele oder den Ablauf der Unténsng vorab genau zu informieren.
Solange diese Tauschungen keine bewusste Benagintgiloder gar Schadigung nach sich
ziehen, erscheint mir dieses Argument gegen Ugtdsgxperimente generell als

vernachlassigbar.
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Dies gilt auch fur die Haufung experimenteller Eiffg in den Unterricht. Dieser Punkt
erscheint mir allenfalls fir sogenannte Laborsamuidevant. In der Regel wird die Teilnahme
an einem Unterrichtsexperiment von den beteiligéehtlern eher als eine willkommene und
interessante Abwechslung zum ,,normalen* Unterrathebt. Vielfach konnte auch im Rahmen
der vorliegenden Untersuchungen sogar ein gew&sdz bei den Schilern beobachtet werden,
an solchen Versuchen teilzunehmen.

Alles in allem zeigt dieser kurze Blick auf die gebrachten Einwadnde gegen empirisches
Arbeiten im Allgemeinen und Unterrichtsexperimeimie Besonderen, dass bei sorgfaltiger
theoretischer Ableitung der durch das Experimenprzienden Hypothesen und Beachtung der
ethischen Grenzen grundsatzlich nichts gegen Uch¢sexperimente spricht. Sie stellen

vielfach eine hochwertige Methode dar, unterrich#i Wirkungszusammenhange aufzudecken.

6.2 Fragestellungen

Die erste Fragestellung, die fiir diese Arbeit gtegend ist, betrifft die Erfassung des Ist-

Standes der Leseverstandnisleistung von lernbett@rd8onderschilern:

F1: UNTERSCHEIDET SICH DIE LESEVERSTANDNISLEISNG
LERNBEHINDERTER SONDERSCHULER VON SCHULERN
ANDERER SCHULFORMEN?

Dieser Fragestellung sind zwei empirische Untersogbn gewidmet, die mit unterschiedlicher
Probandenzahl und zwei verschiedenen Leseverstiadis arbeiten. Bei der ersten Unter-

suchung wird die Ausgangsfragestellung folgendeenapezifiziert:

F1.1: Unterscheidet sich die Leseverstandsisieg von Hauptschulern
und Schilern der Lernbehindertenlgéh(Erhebung 1 — ZLVT)

Die hier mit Hilfe eines Einzeltests (ZLVT) an eimelativ kleinen Probandenzahl gewonnenen
Ergebnisse sollen in einem weiteren Schritt in reimafanglicheren Untersuchung abgesichert
werden. Zum Einsatz kommt dabei der als Gruppehtestipierte HAMLET. Die untersuchte

Fragestellung lautet entsprechend:

F1.2:  Wie ist die Leseverstandnisleistung von Satmitler Lernbehindertenschule
im Vergleich zu anderen Schulform@afhebung 2 - HAMLET)
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Um die Auswirkungen, die der Uberproportionale Aunsleranteil an der Schilerschaft der
Lernbehindertenschule (vgl. Kapitel 3.2 und 4.2) sich bringt, abschéatzen zu kénnen, wird
im Rahmen der zweiten Untersuchung dieser Aspeldormers berlcksichtigt. Die

entsprechende Fragestellung lautet:

F1.3 Inwieweit unterscheidet sich das Lesaaadhis von auslandischen Schillern

an der Lernbehindertenschule von denddutschen Schiiler?

Aufbauend auf der Erfassung des IST-Standes biliket nachfolgende Fragestellung den

zweiten Schwerpunkt des Untersuchungsteils diegagiA

F2: KANN DAS LESEVERSTANDNIS LERNBEHINDERTRE
SONDERSCHULER DURCH TRAININGSMASSNAEN
VERBESSERT WERDEN?

Die Fokussierung auf Trainingsmal3hahmen zur Vedoesg der Leseverstandnisleistung
erschien einerseits angesichts der Vielzahl mogliElgflussfaktoren (vgl. Kapitel 1 bis 4) und
andererseits aufgrund der weitgehend fehlenden idusbeiteten Fordermaterialien fur lern-
behinderte Sonderschiler (Kapitel 5) geboten. Eetsend den verwendeten Trainings-
programmen wurde die Ausgangsfragestellung fuddieainingsexperimente wie nachfolgend

spezifiziert:

F2.1: Lasst sich die LeseverstandnisleistuorgSchilern der Lernbehin-
dertenschule mit Hilfe des KlauergstBenktrainings erhéhen?

(Trainingsexperiment 1 - Klauersihing)

F2.2: Verbessert das selbstentwickelte (Teibgtraining die
Leseverstandnisleistung bei SchitlemLernbehindertenschule?

(Trainingsexperiment 2, 3 und 4 ei(f)Lesetraining)

F2.3: Wie sind mogliche Leistungsverbesserurtygnh
unterschiedliche Trainings einzuszba®

(Trainingsexperiment 4 - (Teil-)leésining und/oder Intelligenztraining)
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6.3 Hypothesen

Entsprechend den zwei aufgefuhrten Leitfragen unuekfragen werden innerhalb der
Untersuchungen insgesamt 6 Hypothesen tUberpruft.

Aufgrund der vielfaltigen Lernprobleme lernbehintéerSonderschuler (vgl. Kapitel 4), des
hohen Anteils von ehemaligen lernbehinderten Sauotiéitern an der Gruppe der
(funktionalen) Analphabeten, dem von einigen Fausgsarbeiten nachgewiesenen Gefélle
innerhalb der Regelschulen (vgl. Kapitel 3.2) undgieh vielfach negativ auf die Lernleistung
auswirkende Herkunft vieler lernbehinderter Soncl&iter aus sozial benachteiligten Familien
(vgl. Kapitel 3.1, 4.1 und 4.2) - die sich u.a. laamn der Uberreprasentation der auslandischen
Kinder an der Lernbehindertenschule zeigt (hiermsfighrlich Kapitel 3.2 und 4.2) - wird

zunachst Folgendes erwartet:

H1l.1 Die Leseverstandnisleistung von SchiulemLérnbehindertenschule

ist geringer als die von Schilerntdauptschule.

H1.2 Die Leseverstandnisleistung von SchilerrLdenbehindertenschule

ist geringer als die von Schulern anderer Schunéor.

Infolge der kumulierten Problemlage auslandisclotiger an der Lernbehindertenschule wird

erwartet:

H1.3 Die Leseverstandnisleistung von auslands&uhilern der Lernbehin-

dertenschule ist geringer als dieldigigen Schiler dieser Schulform.

Der bereits fur Hauptschiler nachgewiesene podifiekt des Klauerschen Denktrainings auf
die Leseverstandnisleistung, die in anderen sdahédis Lernbereichen fir lernbehinderte
Schiiler ausgewiesenen positiven Effekte und diefabg in Kapitel 5.3 erlauterten Wirkungs-
zusammenhange zwischen den beim Klauerschen Demiafyaeinzulibenden Strategien und

den fur das Leseverstandnis wichtigen Teilprozebseechtigen zur Annahme:

H2.1 Durch das Klauersche Denktraining lasst dieH_eseverstandnisleistung

lernbehinderter Sonderschiler erhéhen.
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Von dem (Teil-)Lesetraining kdnnen natirlich kemassiven Effekte erwartet werden, da der
Umfang und die berlcksichtigten theoretischen Aspakigesichts der geringen Entwicklungs-
zeit zwangslaufig drastisch reduziert werden mus@i®etails siehe Kapitel 7.5.4). Insgesamt

wird jedoch erwartet:

H2.2.  Durch das (Teil-)Lesetraining lasst sichldéseverstandnisleistung

lernbehinderter Sonderschiiler erh6hen.

Die ebenfalls von Klauer schon fir eine Kombinatwam Intelligenztraining und spezifischem
Training nachgewiesenen positiven Effekte (vgl. k&lpb.3) berechtigen nattrlich auch zu der

Annahme:

H2.3.1 Die Leseverstandnisleistung lernbehind&taderschiler lasst sich
durch eine Kombination von Intelligenztraining uiekil-)

Lesetraining gegeniber den genannten Einzeltrarergbhen.

Dass ein spezifisches Training bei der Bewaltigapgzieller Aufgabenstellungen effektiver

sein sollte als ein allgemeines Training liegt éeif Hand (vgl. u.a. Klauer 1992):

H2.3.2 Die Leseverstandnisleistung lernbehind&terderschiiler, die mit dem (Teil-)
Lesetraining trainiert worden sind, liegt h6her die Leseverstandnisleistung
lernbehinderter Schiiler, die mit dem Klauerscimelligenztraining trainiert

worden sind.
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7 EMPIRISCHE UNTERSUCHUNGEN ZUM LESEVERSTANDNIS
LERNBEHINDERTER SONDERSCHULER

Die im vorangegangenen Kapitel vorgestellten Fredjesgen und die daraus abgeleiteten
Hypothesen sollen durch zwei Erhebungen und viamingsexperimente untersucht werden
vgl. Tabelle 7.1). Aus der Tabelle 7.1 ist ebesfalie zeitliche Planung zu entnehmenden.
Hierbei wird grundsatzlich ein zweigleisiges Vorgehersichtlich. Einerseits sollen die

Erhebungen, entsprechend den Kapiteln 3 und é,g@imdséatzliche Abschatzung der Lese-

Tabelle 7.1Uberblick tiber die einzelnen Untersuchungen, dergndthesen, die
jeweils verwendet@sétests und die zeitliche Planung der Unter-

suchungsphase.
Untersuchung Untersuchte Zeitliche Planung Verwendeter
Hypothese(n) 2002 2003 Lesetest
J[alals|o|N|D[I[F[M]A
El H1.2 ZLVT
E2 H1.2; H1.3 HAMLET
T1 H2.1 LT2; ZLVT
T2 H2.2 HAMLET
T3 H2.2 HAMLET
T4 H2.1; H2.3.1; H2.3.2 HAMLET

verstandnisleistung lernbehinderter Sonderschitar Vergleich zu Schilern anderer
Schulformen und die Bedeutsamkeit von sozialen dkahomischen Bedingungsfaktoren
ermoglichen. Andererseits geht es in den vier Tmgsexperimenten darum, die Frage zu
klaren, ob mit dem selbstentwickelten (Teil-)Leagtng und dem Dbericksichtigten
Klauerschen Denktraining die zu erwartende schwdatseverstandnisleistung verbessert
werden kann. Im Rahmen der beiden Erhebungen veriimglich die Verteilung eines
Eltern- und Schuilerfragebogens zu den sozialentkoedomischen Verhéaltnissen der Eltern
geplant gewesen. Dieser Plan musste jedoch nadteizhlen Einwadnden seitens der Schule
aufgegeben werden, was die Befundlage der beiddrebbEngen natirlich nachhaltig

einschrankt.
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7.1 Erhebung 1 — Die Leseverstandnisleistung lernbemierter Schler
im Unterschied zu Hauptschilern

Im Rahmen einer Seminarveranstaltung der Univérgitdn zum sinnverstehenden Lesen
lernbehinderter Sonderschiler hatten einige Stededie Aufgabe bekommen, mit Hilfe des
Zurcher Leseverstandnistest fir das 4. bis 6. $imZLVT; Grissemann/Bamberger 1986)
die Leseverstandnisleistung von Schilern der Ldmnidertenschule und Hauptschule in
Koln zu erfassen. Die keinesfalls als repréasentgéitende Befragung sollte Aufschluss
dariiber geben, inwieweit sich das Leseverstandnis Wauptschilern und Schilern der
Lernbehindertenschule unterscheidet. Des Weitesbte slie Verwendbarkeit des ZLVT als

Einzeltest erprobt werden.

7.1.1 Untersuchungsteilnehmer

Bei den getesteten Schilern handelt es sich untthidler aus 3 Kdlner Hauptschulklassen
(39 Schiler) und 10 Klassen verschiedener Lernbehienschulen (78 Schiiler). Da die
Teilnahme der Schulen und der Schuler auf freigelli Basis erfolgte und einige Schulen
Probleme hinsichtlich der Datenerfassung aul3extemde darauf verzichtet, Angaben zur
generellen Klassensituation zu erheben. So ist miglat bekannt, wie viel Schiler einer
Klasse nicht am Test teilgenommen haben. Angaben die Geschlechterverteilung fehlen
ebenso wie Angaben zur auslandischen HerkunfSdaiiler. Lediglich die Altersangaben
wurden erhoben. Die Altersspanne der getesteteil&creichte von 11;0 bis 16;6 Jahren.
Im Durchschnitt waren die Schiler der Hauptschule Zeitpunkt der Testdurchfiihrung
13;5 und die der Lernbehindertenschule 13;9 JdhrBesonderheiten im Hinblick auf einen
unerwartet hohen Anteil von auslandischen Schideler Schulschwéanzer wurden von den

Testleitern nicht mitgeteilt.

7.1.2 Testleiter

Die 9 Testleiter waren in einem ausfuhrlichen Vemgéch mit dem ZLVT vertraut gemacht
worden. Besonders auf den Handlungsteil und die dart moglicherweise bietenden Pro-

bleme wurde hingewiesen.
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7.1.3 Untersuchungsablauf

Die Untersuchung fand im Sommer 2002 in Anlehnunge@e universitare Lehrveran-
staltung statt. Die an der oben skizzierten Fonsgkirage interessierten Studenten hatten die
Aufgabe, eine Schule fiur Lernbehinderung oder ditaiptschule ihrer Wahl in Kdln

aufzusuchen und dort mit freiwilligen Schilern eikéasse den ZLVT durchzufiihren.

7.1.4 Test und Testerhebung

ZLVT. Als Testinstrument diente der Zircher Leseverstihest fur das 4. bis 6. Schuljahr
kurz ZLVT. FUr die Auswahl dieses Tests waren mehf@riinde von Bedeutung. Wie aus
dem Titel hervorgeht, steht bei diesem Test im @ege zu anderen Lesetests das
Leseverstandnis als Untersuchungsgegenstand inelpitikt. Ein weiterer Punkt stellt die
Altersorientierung dar. Obwohl bei den Lernbehitelemit gro3en Schwierigkeiten gerech-
net wurde, erschienen die fur das 4. bis 6. Sdmukanzipierten Aufgabenstellungen alters-
angemessener als etwa die Knuspel-Leseaufgabersgkhl; Marx 1998). Die Knuspel-L
richten sich an Schiler aus den ersten beiden j@bheth und lehnen sich in ihrer
Aufmachung (Knuspels sind einfache Strichmannciseh) stark an diese Probandengruppe
an. Ein weiterer Grund bestand in der Absicht, ld#severstandnisleistung im Rahmen der
eigenen Untersuchungen mit Hilfe von verschiedemests zu erfassen, um mdglichen
Messfehlern zu begegnen, die sich aus der Verwendun eines einzigen Testverfahrens
ergeben kénnen. Daneben war auch seine Verfugbankgio3eren Stlickzahlen am Seminar
fur Lernbehindertenpéadagogik der Kélner Universiaih Bedeutung.

Der ZLVT stammt aus dem Jahr 1986 und wurde vonsgemann und Bamberger
entwickelt. Der Test versteht sich als Zusatz zuimcHer Lesetest und soll normorientiert
das Leseverstandnis tUberprifen. Er besteht auselsetexten, die der Schiler je einmal laut
und leise lesen soll. Den ersten beiden Texten gawkils 16 schwarz-weil3 Bilder
zugeordnet. Aus denen soll der Proband diejenigerausfinden, die zu der gelesenen
Geschichte passen. Bei der ersten Geschichte sisd@tztich aus sieben Satzgruppen mit
jeweils vier Satzen, diejenigen anzukreuzen, digganausten zur Geschichte passen.

Bei dem dritten Text handelt es sich um eine Vdrsbeschreibung, die vom Proband
durchgefuhrt werden soll. Daneben sollen auch hige beim ersten Text, aus sieben
Satzgruppen die passenden Satze herausgefundeenwdtdr die Auswertung wird die

Anzahl der richtig beantworteten Items bestimmt, @oibnerhalb der Handlungsaufgabe
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maximal 4 Punkte fur Teilhandlungen vergeben werdéaximal kénnen 32 Rohpunkte
erreicht werden.

Der Test besitzt kein Zeitlimit. Die Autoren geheron einer durchschnittlichen
Bearbeitungszeit von 21 bis 27 Minuten aus.

Die sich freiwillig zur Verfigung gestellten Schilleeurden jeweils in Einzelsitzungen
nacheinander in einem von der Klasse getrennten Raumittags getestet. Die einzelnen

Testsitzungen dauerten zwischen 12 und 55 Minuten.

7.1.5 Auswertung und Ergebnisse

Die Schiulerleistungen erreichten insgesamt Wertischen 9 und 30 Punkten. Schéatzt man
dieses Ergebnis mit der fur 6. Klassen gegebenet@kingsskala (Grissemann/Bamberger
1986, 12) ein, so bleiben mehr als drei Viertel Seintler (90 von 117) unter einem Rohwert
von 26 Punkten, was gleichbedeutend ist mit einetardarchschnittlichen Ergebnis. Dieses
unterdurchschnittliche Ergebnis bezeichnen Grissemand Bamberger (1986, 9) als

»auffallig”. Schiler mit einem Ergebnis unter 22 rRten halten die Testautoren flr

.gefahrdet” im Hinblick auf das Vorliegen einer hhaltigen Leseschwache Grissemann /
Bamberger (1986, 9). Zu dieser Gruppe wirden nach destergebnis mehr als die Halfte
der Schuler (59) gehoren. Betrachtet man eine arvde Grissemann und Bamberger (1986)
vorgegebene Punkteinterpretation angelehnte Graphnk Vergleich der Testleistungen von

Schilern der Lernbehindertenschule und der Hauptscfwgl. Abb. 7.1), so lasst sich

erkennen, dass sich die Leseverstandnisleistungbdelen Probandengruppen deutlich
voneinander unterscheiden. So fallt beispielswadee Prozentanteil der Schiler mit

Leistungen, die Grissemann und Bamberger (198@&l9)gefahrdet” einschatzen an den
Lernbehindertenschulen deutlich h6her aus als arHaeiptschulen (64,1 gegenuber 23,1%).
Der sichtbar werdende Trend geringerer Leistungedea Lernbehindertenschule zeigt sich
auch im Hinblick auf die durchschnittlichen und tthechschnittlichen Punktekategorien.

Wahrend bei den Hauptschilern noch fast 30 Prodanthschnittliche Leseverstandnis-

leistungen erbringen, schaffen das bei den lermioenien Schilern noch nicht mal 20
Prozent. Uberdurchschnittliche Leistungen weisegaaamt nur zwei Hauptschiiler auf. Das
bessere Abschneiden der Hauptschuler findet séNineherschlag dementsprechend auch im
Mittelwert und in der Spanne der erreichten Pundie nahezu 24 Punkten (23,94), bei einer
Spanne von 17 bis 30 Punkten, erreichen die Haupiescim Durchschnitt 4 Punkte mehr als
die Schuler der Lernbehindertenschule (20,23), mder€rgebnisspanne zahlreiche

.Negativresultate” beinhaltet und von 9 bis 29 inééc
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Abbildung 7.1: Erreichte Punkte im ZLMIergleich zwischen Schilern der
Lernbehindedehule (LB-Schule) und Hauptschulern.

Das schlechtere Abschneiden der lernbehindertenil&clyegentber den Hauptschilern
deutet sich schon an, wenn man einen Blick aufTégtbearbeitungszeiten wirft. Wahrend
die Schuler der Hauptschule den Test im Schnithnfast 25 Minuten erledigt haben,
brauchen die lernbehinderten Schiler hierfur 35utin. Die Differenz von 10 Minuten lasst
vermuten, dass die Sonderschuler bereits beimétridsr Texte erhebliche Probleme haben
und infolgedessen eine geringere Lesegeschwindigkdeisen. Dies bestatigen auch die
von einzelnen Versuchsleitern mitgeteilten Beobawge¢n. Demnach bereits einige lernbe-

hinderte Schuler bei der Entzifferung einzelner ¥acheiterten.

7.1.6 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

Bei aller Luckenhaftigkeit des Datenmaterials, vegndie vorliegende Untersuchung einen
Hinweis darauf zu geben, dass entsprechend H1l.1 Réapitel 6) die Leseverstandnis-
leistung der Schiler der Lernbehindertenschule fékgmit schlechter ist als die der

Hauptschiler. Alarmierend wirkt ungeachtet diesetellschiede das insgesamt erschrecken-
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de Gesamtergebnis. Nach den von Grissemann und dé3gerb(1986) fur das sechste
Schuljahr angegebenen Beurteilungsmal3stdben esreiobch nicht einmal 20 Prozent der
Sonderschuiler und nur etwas mehr als 30 ProzenHdeptschiler ein mindestens durch-
schnittliches Ergebnis.

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 3 und 4 vorgdsta Rahmenbedingungen von Lese-
verstandnisleistungen in der Schule (vgl. besonddyb. 3.6) ist das Abschneiden der
Hauptschtler nicht Uberraschend und bestatigt dgelbisse der PISA-2000-Studie. Dort
hatten zahlreiche Hauptschiler noch nicht einmal Lldisekompetenzstufe Il erreicht (vgl.
hierzu auch Abb. 3.4), was mit einer ,sehr schwachesekompetenz“ gleichzusetzen ist
(Stanat/Schneider 2004, 243). Entsprechend madeegethessenen Unterschiede zwischen
Hauptschtlern und Schilern der Lernbehindertensamuth einmal deutlich, wie desolat die
in der Schule fur Lernbehinderte anzutreffendenelzesstandnisleistungen sind. Insgesamt
lassen die im Einklang mit den Resultaten von Woci000) stehenden Ergebnisse die
Lernbehindertenschule also in einem ganz schledhté erscheinen.

Zum ZLVT st zu bemerken, dass er sich als Instmtadum zur Erfassung der
Leseverstandnisleistung grundsétzlich bewahrt Haas etwas antiquiert anmutende
Bildmaterial wurde nach Aussagen der Testleiter okeieres von den Schilern akzeptiert.
Der in seiner Art fur Lesetests einzigartige Handhiril wurde von den Schilern positiv
aufgenommen und lockerte mehrfach die Testsitudiiondie Beteiligten auf. Aufgrund
seiner Konzeption als Einzeltest und dem damit wedenen Personaleinsatz ist seiner

Verwendung bei gro3er angelegten Untersuchungercheenge Grenzen gesetzt.

7.2 Erhebung 2 — Die Leseverstandnisleistung von Sclaih der Lern-

behindertenschule im Vergleich zu Schilernralerer Schulformen
Die erste Untersuchung hatte zum Ziel das Leseumisis lernbehinderter Schiler grob
einzuschatzen. Den Vergleichsmalistab lieferten ISabjler. Die alles in allem lickenhafte
Datenlage bringt es mit sich, dass die festgestellErgebnisse letztlich nur als erste
Hinweise auf die tatsachlich vorhandenen Verh&@miserstanden werden dirfen. Um
genauere und verlasslichere Ergebnisse zu erhaligmle in dem nachfolgenden Semester
ebenfalls im Rahmen einer Seminarveranstaltung Weiversitdt Koln eine weitere
Untersuchung durchgefuhrt. Ziel war es nun, dieekesstandnisleistung von Schilern der
Lernbehindertenschule auf breiterer Datenbasisderien der Grund- und Hauptschule und
stichpunktartig mit anderen Schulformen zu verdierc Hierzu sollten die beteiligten

Studenten mit Hilfe eines Gruppentests zum Les&uwsiais — dem Hamburger Lesetest fur
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3. und 4. Klassen, kuAAMLET (Lehmann 1997) - Schler an Lernbehinderténgen und
anderen Schulformen testen. Die Schulen solltenlioii®y aus Koéln oder dem unmittelbaren
Umland stammen. Entsprechend der nicht kontradlireAuswahl kann auch diese Befragung
keinesfalls als reprasentativ gelten.

Darlber hinaus sollte die Eignung des HAMLET alssBlestrument fur die Leseverstandnis-

leistung auch alterer Schiler Uberpruft werden.

7.2.1 Untersuchungsteilnehmer

Bei den Probanden handelt es sich um 520 SchigeKén und dem unmittelbaren Umland,
wobei Stadte wie Bergheim, Bergisch Gladbach, Uaysn und Remscheid erfasst wurden.
Insgesamt konnten so Daten von 8 Schulformen zussngetragen werden: Grundschule
(155 Schiiler), Hauptschule (111), Realschule (83)mnasium (30), Gesamtschule (27),
Lernbehindertenschule (129), Schule fur Erziehurigsh(15) und Hauptschule mit
Integration (23).

Die Teilnahme der Schulen erfolgte auf freiwilligBasis. Um den von einigen Schulen
geadulRerten Bedenken hinsichtlich der Datenerfassmbgegenzukommen, wurde der zur
Kennzeichnung der Klassensituation entworfene Hragen auf die Angaben zum Ge-
schlecht und zur auslandischen Herkunft reduz@ieser Kirzung fielen unter anderem
Fragen zur Einkommenssituation oder dem Beruf dagshialtsvorstandes zum Opfer. Bei
der Testteilnahme wurde darauf geachtet, dass oh$glialle Schiler einer Klasse erfasst
wurden.

Das Alter der getesteten Schuler reichte von 8s316t9 Jahren. Von den 520 untersuchten
Schulern waren 224 weiblich und 296 mannlich. 3&2en deutscher und 138 auslandischer
Herkunft.

7.2.2 Testleiter

Die Untersuchung wurde von 35 Studenten durchgefiibie Testleiter waren in einem
ausfuhrlichen Vorgesprach mit dem HAMLET vertraentcht worden. Besonders auf die
Einhaltung der Durchfiihrungsbestimmungen, wie beispeise die unbedingte Beachtung
der Zeitlimits, wurde hingewiesen. Ferner wurdem Alinforderungen von Gruppentests und
die mit ihnen verbundenen Probleme, wie zum Belisgas ,Abschreiben” ausfuhrlich
besprochen. Um einen mdoglichst stérungsfreien Aldaugewahrleisten und sich vor Ort
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gegenseitig Hilfe zu leisten, haben sich einige &tteh zu Zweier-Teams zusammenge-

schlossen.

7.2.3 Untersuchungsablauf

Die Untersuchung fand im Winter 2002/3 in Anlehnamgein Seminar zum Leseverstandnis
lernbehinderter Schiler statt. Die an der obenzgkiten Forschungsfrage interessierten
Studenten hatten die Aufgabe, eine Schule ihrer WakKlbin und Umgebung aufzusuchen

und dort mit freiwilligen Klassen den HAMLET als @apentest durchzufihren.

7.2.4 Test und Testerhebung

HAMLET. In der vorliegenden Untersuchung wurde der HAML&Z8rwendet. Fir die
Auswahl dieses Leseverstandnistests gelten im Wetemn die gleichen Grinde wie fir den
ZLVT (vgl. Kapitel 7.1.4). Im Unterschied zum ZLVT1st der HAMLET auch als
Gruppentest einsetzbar. Da in dieser Untersuchimg wesentlich gré3ere Probandenzahl
erfasst werden sollte, fiel die Wahl auf den HAMLHEieser Lesetest erfasst die Lesefertig-
keit und das Leseverstandnis beim stillen LesenisEsowohl als Einzel- als auch als
Gruppentest durchfuhrbar. Es liegen zwei Paralielém A und B vor.

Vom Testteilnehmer sind zwei Hauptteile zu beadreiim ersten Teil ,Worttest* sind 40
Wortzuordnungen zu je 4 Bildern zu bewerkstelliggem gegebenen Wort muss aus jeweils
vier Bildern das entsprechende zugeordnet werden.zZWveite Teil ,Leseverstandnistest”
setzt sich aus 10 unterschiedlichen Texten (S&bbrauchs- und Erzahltexte) zusammen.
Hier missen vom Probanden jeweils 4 Fragen, im BWoss an einen zu lesenden Text, im
Multiple-Choice-Verfahren beantwortet werden.

Zur Auswertung werden die beiden Testteile gesarimrachtet. So wird bei der Ermittlung
der Lesegeschwindigkeit beim Worttest die Anzahr diehtig gelosten Wort-Bild-
Zuordnungen addiert und mit Hilfe einer dreistufigékala eingeschéatzt. Stufe LG 1 (0-20
richtige LOsungen) reprasentiert Kinder mit geringesegeschwindigkeit, Stufe LG 2 (21-35
richtige Losungen) Kinder mit mittlerer Lesegesamgkeit und Stufe LG 3 (36-40 richtige
Losungen) Kinder mit hoher Lesegeschwindigkeit.

Auch beim Leseverstandnistest werden die richtiyetworten aufaddiert. Die Einschatzung
der Verstehensleistung erfolgt dann mittels eidefdtufigen Skala:

LV 0 (0-11 Punkte) besetzen extrem schwache Legenath nicht sicher die erste Stufe des

Leseverstandnisses erreichen.
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LV 1 (12 — 19 Punkte) erreichen Schuler, die in dage sind, in einem Text oder einer
schematischen Darstellung eine einfache Informatienogen auf einen einzelnen inhalt-
lichen Aspekt mit einem Bezugspunkt in einer sehmkketen Fragestellung aufzufinden.
LV 2 (20 — 27 Punkte) -Leser kdonnen einem Text eauer mehrere Informationen
entnehmen, obwohl z.B. Formulierungen in Frage Text nicht identisch sind, die gesuchte
Information in einer langeren Textpassage steht &idtedie Beantwortung der Frage eine
einfache Hintergrundinformation notwendig ist, dieht im Text steht. Sie sind dariber
hinaus in der Lage, zwei Informationen in einenfaah strukturierten Text zu kombinieren.
LV 3 (28 — 34 Punkte) wird von Schulern erreichg thformationen und/oder Handlungs-
und Hintergrundmotive eines Textes kombinieren odel rekonstruieren kénnen.

LV 4 (35 — 40 Punkte) umfasst Uber die genannteseverstandnisstufen hinausgehend die
Fahigkeit, Schlussfolgerungen treffen zu konneniafetentielle Verknipfungen zu leisten.
Die in Klammern angegebenen Punktwerte markieregeidénre Grenzen der einzelnen
Stufen. Beriicksichtigt man eventuelle Messfehlereigeben sich bei einer Vertrauenswahr-
scheinlichkeit von 95 Prozent Uberschneidungsbleesiter einzelnen Stufen. So kann bei-
spielsweise in Einzelféllen eine Leistung bis 16 Rerdurchaus noch das Ergebnis eines
sehr schwachen Probanden sein, der noch nicht rdie &tufe des Leseverstandnisses
erreicht. Im Gegensatz dazu kann bereits ein Went ¥ Punkten im Einzelfall als eine
Leistung der ersten Leseverstandnisstufe angesebeten (weitere Details siehe Lehmann
1997, 35ff.).

Bei den beiden Testteilen missen Zeitlimits bedaowerden. Der Worttest muss nach 90
Sekunden beendet werden. Fir die Bearbeitung desvesstandnisteils sind fir die erste
Testsequenz 24 und fur die zweite Testsequenz #dthh vorgesehen. Zusammen mit den
Anweisungen des Testleiters belauft sich die Gasatatauer auf 90 Minuten, was der Zeit
von zwei Schulstunden entspricht.

Um eine Vergleichbarkeit der Untersuchungsbedingarmy gewahrleisten, sollten die Klas-
sen vormittags nach der ersten und bis zur vi&dtande getestet werden. Aul3ergewdhnliche
Stérungen oder andere schulspezifische Besondenheite das Testergebnis der jeweiligen
Klasse nachhaltig negativ beeinflusst haben kéonntamden von den Testleitern nicht

mitgeteilt.

7.2.5 Auswertung und Ergebnisse

Einen ersten Uberblick beziiglich der Leseverstaieistung von Lernbehinderten im
Vergleich zu anderen Schulformen vermag Abluiiglid.2 zu geben. Hier sind die durch-
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Balken wiedergegebenen. Wenn auch Vorsicht gelisteangesichts der Tatsache, dass fur

Mit 15,5 Punkten ist dies das schwéachste Ergebieis Schulformen und liegt mit mehr als 8
Punkten hinter dem Durchschnittsergebnis der Gieinden. Nach der von Lehmann (1997)
angegebenen Stufeneinteilung fur Dritt- und Vierseler befindet sich die Verstandnis-

leistung der getesteten lernbehinderten SchileDinrchschnitt auf der ersten Stufe. Die

die Schulformen Realschule, Gymnasium, Gesamtscl@dbule fur Erz

Klassenstufen 5, 6 und 7 (siehe hierzu auch d

Hauptschule mit Integrat

schnittlich erreichten Punktzahlen beim HAMLET ¢lie
erkennbar.

wurden, so wird doch deutlich das geringe



Schiler sind also lediglich in der Lage, in eineex{Teinfache Informationen aufzufinden,
anspruchsvollere Verstandnisleistungen, wie das tKoieren verschiedener Informationen,
misslingen ihnen in der Regel.

Betrachtet man die in der Untersuchung erfasstdie Baf der Leseverstandnisstufe 0, so
stellt sich heraus, dass 32 der insgesamt 41 EigléeSchule fur Lernbehinderung besuchen.
Das insgesamt schwache Niveau der Lernbehindehelesc zeigt auch ein Blick auf die
Verteilung der einzelnen Leseverstandnisstufen am wderschiedenen Schulformen (vgl.

Abb. 7.3). Fur die lernbehinderten Schuler féiiht nur der hohe Anteil an extrem schwa-
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Abbildung 7.3: Lesestufenanteile im HAMLET herschiedenen Schulformen (GS =
Grundschule, HS = pimschule, RS = Realschule, GE = Gesamtschule,
GYM = Gymnasium, LBLernbehindertenschule, E = Schule fur Erzieh-
ungshilfe, HSi = Hasghule mit Integration).

chen Lesern auf, die nicht in der Lage sind, ineginText einfache Informationen

aufzufinden, sondern damit korrespondierend findieh auf den Leseverstandnisstufen 3
und 4 noch nicht einmal 3 Prozent der Schiler, wdbe Leseverstandnisstufe 4 von gar
keinem lernbehinderten Schiiler erreicht wird. Dsesgtrem schwache Profil findet sich an
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keiner anderen Schule wieder. Selbst die in ihrendEnz ein schwaches Ergebnis
aufweisenden Sonderschiler der Schule fir Erziedhulig (E-Schule) oder die Schuler
einer integrativen Hauptschule haben deutlich h®Aerteile in den Lesestufen 2 und 3.

Im Gegensatz zu den genannten Schulformen weiseiaiptschulen lediglich einen, die
Realschule, die Gesamtschule und das Gymnasiune Bghiler mit Lesestufe 0 auf. Der
Anteil guter Leser (Lesestufe 3 und 4) liegt mitshehme der Hauptschuler bei mindestens
50 Prozent. Der zu konstatierende Anstieg guteeiLesn der Hauptschule (30,6%) Uber die
Gesamtschule (51,8%) und die Realschule (56,6%)ibigum Gymnasium (70%) deckt sich
mit Ergebnissen friherer Untersuchungen zur Ablgkedfi der Leseverstandnisleistungen
von der besuchten Schulform (u.a. Lehmann et &518rtelt et al. 2001, siehe auch Kapitel
3.2.4). Die festgestellten Leistungsdifferenzender Gesamtschule und das homogenere
Leistungsbild der Realschulen wurden dabei schesaiulformtypisch erkannt.

Das schlechte Abschneiden der lernbehinderten 8chélgt sich nicht nur im Vergleich zur
Hauptschule, wie bereits in der ersten Untersuchiesigestellt, sondern auch im Gegensatz
zu den Schilern anderer Schulformen der Sekundershuch gegentber den getesteten
Grundschilern fallen die Leistungen der lernbehit@heSchiler ab. Zwar befindet sich auch
bei den Grundschilern ein hoher Anteil von UbeP83@zent, der erhebliche Leseprobleme
aufweist und den Verstandnisstufen 0 und 1 zugebrnalerden muss, doch erreichen knapp
30 Prozent der Primarschiler die Verstandnisst8fend 4.

Betrachtet man die Leistungsprofile zwischen demn@schulen und den Schulen im
Sekundarbereich, so stellt sich die Frage, ob dasbéetende Bild, Ergebnis der Aufteilung
der Schuler auf die verschiedenen Schulformen dstr deistungszuwachse widerspiegelt.
Vergegenwartigt man sich, dass bei der AuswahlS#wundarstufenschulen mit Ausnahme
der Hauptschulen nur 5. Klassen bertcksichtigt emrsbliten und die Untersuchung noch
im ersten Schulhalbjahr stattgefunden hat, so elirfsich hier schwerpunktmafig
Verteilungseffekte entsprechend den allgemeinenul&istungen bemerkbar machen.
Aufschluss kdnnen hier aber letztlich nur Langzedsen geben. Dessen ungeachtet soll aber
anhand der bescheidenen Daten geklart werden, dblaer die von Lehmann et al. (1995,
150) gemachte Einschatzung fur den geringen Legsizuwachs zwischen der 3. und der 8.
Jahrgangsstufe, insbesondere fur die Hauptschilégiait besitzt.

Fasst man die Leistungen der Hauptschiler entspnechhrer Klassenstufen und den
erreichten Lesestufen zusammen, so ergibt sici@ib Klassen (2 x Klasse 5, 2 x Klasse 6

und 1 x Klasse 7) die in Tabelle 7.1 wiedergegeb&achlage. Zunachst féallt auf, dass die
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Anzahl der extrem schwachen Leser (Lesestufe 0lynan 35,9 Prozent in der 5. Klasse
auf 18,5 Prozent in der 6. Klasse und schlie3licRrzent in der 7. Klasse zurtickgeht.
Umgekehrt nimmt die Anzahl der guten Leser (Verdtésstufe 3 und 4) vor allem von der
5. zur 6. Klasse (+41,8%) und dann noch einmall@nkrem Umfang von der 6. zur 7.

Klasse (+5,6%) zu.

Der festgestellte Leistungszuwachs mit fortschneiee Schullaufbahn zeigt sich auch, wenn
man sich die Korrelation der Variablen AlteduLeseverstandnis (erreichte Punktzahl im

Tabelle 712severstandnisstufenanteile im HAMLET
bei Hauptschulern der 5, 6 und 7. Klasse.

Leseverstand- Klassenstufe
nisstufe 5 6 7
Lv4 0 3,7 0
LV3 2,6 40,7 50
LV2 61,5 37,0 50
LV1 33,3 18,5 0
LVO 2,6 0 0

Leseverstandnisteil des HAMLETS) anschaut. Die beidfariablen zeigen einen hoch-
signifikanten positiven Zusammenhang (<0.01). Ninman die gerundeten Durchschnitts-
werte der einzelnen Klassenstufen, so konnte mgensalass sich die Hauptschuiler von der
5. bis zur 7. Klasse von der Leseverstandnissty#l 2Punkte) auf die Leseverstandnisstufe
3 (28 Punkte) verbessern.

Ein ahnlich hochsignifikanter Zusammenhang zwischltar und Leseverstandnis l&asst sich
auch bei den untersuchten Lernbehindertenschulast&iteren. Die vielfach anzutreffende
Praxis an Lernbehindertenschulen Schiler mehreagsiéhstufen in einem Klassenverband
gemeinsam zu unterrichten, macht es jedoch sclyyiden Lernzuwachs fir die einzelnen
Klassenstufen auszudriicken. Unterteilt man die ®chiiinsichtlich ihres Alters in drei
Gruppen: 10- und 11-jahrige, 12- und 13-jahrige @here, so lasst sich erkennen, dass die
Schiler ihre Leseverstandnisleistung um eine Sanféhen. Wahrend die 10- und 11-
jahrigen im Durchschnitt noch nicht einmal die ersteseverstandnisstufe erreichen (12

Punkte), schaffen dies die 14-jahrigen und &ltg®éh Punkte). Im Vergleich zu der von
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Lehmann (1997, 151) konstatierten ,Stagnation“ zivesr dem dritten und dem achten
Schuljahr zeigt sich in dieser Untersuchung sehrlwohLeistungszuwachs hinsichtlich des
Leseverstandnisses. Dieser fur die Hauptschuledimd.ernbehindertenschule festgestellte
Zuwachs kann jedoch nicht unbedingt als Indiz zuernwérfung des Lehmannschen
~Stagnationsergebnisses* gewertet werden. Es dchagimehr so, dass sich einige
lernbehinderten Sonderschuler dem Niveau der Galmidisr erst im Verlauf der Klassen 5, 6
und 7 langsam angleichen und nun erst einige gegedide Lesefertigkeiten erlangen (vgl.
Abb. 1.1, Kapitel 4.1 und 4.2). Auch bei den Haaptdern lasst sich erkennen, dass sich die
mit dem HAMLET gemessenen Leseverstandnisstufeib@men der 5. bis zur 6. Klasse nur
geringfugig verandern (siehe Tab. 7.1). Bei einagstTur das 3. und 4. Schuljahr hatte man
jedoch mit einem deutlicheren Zuwachs gerechnet.

Die geringen Leistungen der lernbehinderten Schideigen sich nicht nur im
Leseverstandnisteil des HAMLETSs, sondern auchWrarttest (vgl. Tab. 7.2). Wahrend die
Schiler aller anderen Schulformen im Durchschnghmals 35 der insgesamt 40 Worter
richtig zuordnen, gelingt das Schulern der Lernbeditenschule nur bei 30 Wértern. Schaut
man sich die Verteilung der Ergebnisse an, so sdid Streuungen bei den

Lernbehindertenschulen (s =10,84) und bei [dauptschule mit Integration (9,27) mit

Tabelle 7.&rgebnisse beim HAMLET-Wortest fir unterschiedliche
Schulform®gi = Hauptschule mit Integration

Schufform | buheorith Ao | Standardabweichung
LB-Schule 30,28 10,84
Grundschule 36,74 512
Hauptschule 36,98 4,67
Realschule 38,63 3,94
Gymnasium 39,27 2,33
Gesamtschule 36,59 5,57

HSit 35,48 9,27
E-Schule 37,47 5,53

Abstand am grof3ten. Mit erheblich geringeren Weftégen Gesamtschule (5,57), E-Schule
(5,53) und die Grundschulen (5,12). Das bedeutets dler geringe Durchschnittswert bei
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den lernbehinderten Schilern nicht das Ergebnisekiae Ausreil3er ist, sondern vielmehr
darauf hinweist, dass bereits auf der Wortebenebéidhe Leseprobleme vorliegen (vgl.
Kapitel 2.2 und 4.3.2)

Die von der Realschule und dem Gymnasium erreicBiachschnittswerte von 38,63 bzw.
39,27 bei Standardabweichungen von 3,94 und 2,88dedarauf hin, dass der Worttest
entsprechend der fur den gesamten Lesetest vorgesebespringlichen Zielgruppe (3. und
4. Klasse) fur diese Schiler nur noch eine eingéséte Trennschéarfe besitzt
(Cellingeffekt). Mit fast 87 Prozent der Schilleeskr beiden Schulformen erreichen bis auf
wenige Einzelfalle fast alle innerhalb des Wortasie volle Punktzahl (40).

Das ausgesprochen schlechte Ergebnis fir die Liemmtertenschulen lasst die Frage nach
maoglichen Grinden aufkommen. Ein Aspekt, der in d@rschung immer wieder
herausgehoben wurde, ist der hohe Anteil von Sohidaislandischer Herkunft (hierzu

Kapitel 4.2.3; zur Benachteiligung auslandischdrier allgemein siehe auch Kapitel 3.1.5).

Tabelle 7.4Durchschnittlicher Anteil auslandischer Schuler Firozent) in verschie-

denen Schulformen {§iathes Bundesamt 2002; Kornemann 1999).
'HSi = Hauptschule mit IntegratiofDurchschnitt aller Schulformen

Schulform Vorliegende Untersuchung | Deutschland allgemein
LB-Schule 32,6 24,7
Grundschule 25,8 12,1
Hauptschule 25,2 17,6
Realschule 16,7 6,6
Gymnasium 13,3 3,9
Gesamtschule 14,8 12,2

HSit 56,5 Keine Angaben
E-Schule 13,3 Keine Angaben
Insgesamt 26,5 9,7

Sieht man einmal von der Situation der integratitt/auptschule ab, die sich durch einen

extrem hohen Auslanderanteil auszeichnet, der asediStelle nicht weiter untersucht

werden soll, so weisen die Lernbehindertenschulen Vergleich zu den anderen

Schulformen den héchsten Anteil auslandischer ®chauf (vgl. Tab. 7.3). Nahezu ein

Drittel der Schiuler besitzt nicht die deutsche Stagehorigkeit. Zum Vergleich sind die
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Durchschnittszahlen fur Deutschland angegeben. [hegesamt hoheren Zahlen

auslandischer Schuiler im Vergleich zum Bundesdugtuhit lassen sich sicherlich dadurch

erklaren, dass bei der Untersuchung Schulen aus kdbundesweit eine der auslander-
reichsten Stadte - und der ndheren Umgebung evfasden.

Macht man sich nun klar, dass die Leistungen ddrtdeutschen Schuler in der vorliegenden
Stichprobe deutlich schwacher ausfallen als dierideutschen Mitschuiler (Siehe Tab. 7.4),
so ist zu erwarten, dass die geringen LeistunganLdenbehindertenschule mit ihrem

verhaltnismaRig hohen Anteil ausléndischer Schiikwon nicht unberihrt bleiben.

Schon die Gegenuberstellung der erreichten Les@vehsisstufen von Schilern deutscher
und auslandischer Herkunft in der Gesamtstichpdigt, dass die ausléndischen Schiler

erwartungsgemal geringere Leseverstandnisleistierbeingen.

Tabelle 7 Beseverstandnisstufenanteile bei deutschen
dunichtdeutschen Schilern (Angaben in %).

. Muttersprache
Leseverstand-
nisstufe Deutsch nicht Deutsch

LV4 5,5 0

LV3 28,0 9,4

LV2 351 37,0

LV1 25,4 40,6

LVO 6,0 13,0

Um zu zeigen, dass die madglicherweise vorliegend@ruppenunterschiede der
Leseverstandnisleistung der deutschen und austdesisSchuler nicht das Produkt von
einzelnen zufalligen Ergebnissen sind, wurden e@ienbLeseverstandnisteil des HAMLETSs
erreichten Punkte mit Hilfe des Mann-Whitney-U Beiehl/Arbinger 1992, 524-529) auf
ihre Signifikanz hin untersucht.

Der Mann-Whitney-U Test gehort zu den nonparanatas Testverfahren und wird einge-
setzt, wenn die gruppierende Variable (hier Mugieashe) dichotom ist, d.h. nur zwei Merk-
malsauspragungen besitzt (deutsch, nichtdeutseme K/arianzhomogenitét vorliegt und die
abhangige Variable - in dem Fall Ergebnis des Lexs@indnisteils des HAMLETS - nicht

normalverteilt ist. Hier werden Rangunterschieddaddiert und mit der Anzahl der
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GruppengrofRe mathematisch zu einem Ausgabewert neebu Fir die beiden Gruppen

ergeben sich dabei unterschiedliche mittlere R&nQeutsche Schiler 272,94 und

nichtdeutsche Schuiler 177,76. Hier gilt es zu beschdass hohe Werte hohe Rangplatze
reprasentieren. Der sich bei dieser statistischexxedur ergebende Signifikanzwert von

0.000 liegt deutlich unter der 1 Prozent Irrtumswaheinlichkeit. Somit sind die festge-

stellten Unterschiede zwischen den auslandischdrdantschen Schiler hochsignifikant.

In der Tat zeigt ein Vergleich der beiden Grupperdar Lernbehindertenschule (vgl. Tab.

7.5), dass die Leistungen der auslandischen Schiieln schwacher ausfallen als die der
deutschen Schiler. Um zu zeigen, dass die moglieiee vorliegenden Gruppenunter-

schiede der Leseverstandnisleistung der deutschenauslandischen Schiler nicht das
Resultat von einzelnen zuféalligen Ergebnissen sinoiden die beim Leseverstandnisteil des

Tabelle 7.@:eseverstandnisstufenanteile bei deutschen unddaiatschen
Schulern der Usehindertenschule (Angaben in %).

. Muttersprache
Leseverstand-
nisstufe Deutsch Nicht Deutsch
LV4 0 0
LV3 3,4 0
LV2 24,1 16,7
LV1 51,7 50,0
LVO 20,7 33,3

HAMLETs erreichten Punkte erneut mit Hilfe des Manihitney-U Tests auf ihre
Signifikanz hin untersucht. FUr die beiden Grupmggeben sich dabei unterschiedliche
mittlere Range: Deutsche Schiiler 71,43 und niclsdbe Schiler 51,69. Der sich hier
ergebende einseitige Signifikanzwert von 0.003tlegutlich unter der 5 Prozent Irrtums-
wahrscheinlichkeit. Somit sind die festgestelltentdyschiede zwischen den auslandischen

und deutschen Schulern signifikant.

7.2.6 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

Das in der ersten Untersuchung gemachte Ergebnis béstatigt. Die Leseverstandnis-

leistung der Schiler der Lernbehindertenschulebblereit hinter den Leistungen der
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Hauptschiler zurtick. Auch im Verhaltnis zu den @sahtlern schneiden lernbehinderte
Schiiler beim Leseverstandnistest klar schlechteiGalgeniber den Schulformen Gesamt-
schule, Realschule und Gymnasium fallen die Legdunterschiede erwartungsgemaf noch
deutlicher aus. Auch im Verhaltnis zu den Lese@mdisleistungen an der Hauptschule mit
Integration und der Schule fur Erziehungshilfe sthe Leseleistungen an der Schule fir
Lernbehinderte deutlich schwécher. Die vorliegen@atien bestatigen also die in H1.2
formulierte Hypothese. Die Leseverstandnisleistumg Schilern der Lernbehindertenschule
ist geringer als die von Schilern anderer Schulésrm

Ein wichtiger Grund fur dieses extrem schlechtechipeiden der Schule fur Lernbehinderte
scheint mit dem hohen Anteil an auslandischen &chiterbunden zu sein. Die Leistungen
auslandischer Schuler liegen zwar an allen Schulorim vorliegenden Datensatz unter
denen ihrer deutschen Mitschiler, aber bei eineteiAvon fast einem Drittel der Schuler-
schaft an den Lernbehindertenschulen wirkt sick di@sprechend negativ auf das Gesamter-
gebnis aus. FUr die tagliche Unterrichtsarbeittlash vermuten, dass das Integrations- und
Forderpotential der Lernbehindertenschulen beiemeitiberschritten wird. Nach Aussagen
einiger Lehrer sind viele Schulen nicht mehr in dege, angesichts der mangelhaften
personellen und materiellen Ausstattungssituatian spirachlichen Defizite und die sich
daraus zum Teil ergebenden sozialen und emotiorilebleme der auslandischen Kinder
auszugleichen. Dies ist umso dramatischer, wenn si@nklar macht, dass eine Vielzahl
dieser Schiler keine ,klassische® Lernbehinderwrfgvaist (vgl. Kapitel 4.1 und 4.2).

Im Hinblick auf den HAMLET kann gesagt werden, dasssich als geeignetes Instrument
zur Erfassung der Leseverstandnisleistung erwieaénWenn auch der Worttest bereits bei
Schilern ab der 5. Klasse — abgesehen von den Soma@ Integrationsschulen - seine
Trennscharfe einbif3t, so gilt dies nicht fur diesdverstandnisteile. Die abwechselnden
Aufgabenstellungen erfassen ein breites Spektrumbese(-verstdndnis)kompetenzen, was
wiederum eine differenzierte Einschatzung der \&mdhisleistung ermdglicht. Da er als
Paralleltest eingesetzt werden kann, eignet er lsedonders als Gruppentest oder fur die

Verwendung als Pra- und Posttest in einem entspmeeineUntersuchungssetting.

7.3 Zusammenfassung undiskussion der Erhebungsbefunde

Das in den beiden quantitativen Untersuchungergdsstllite Leseverstandnisniveau der
lernbehinderten Sonderschiler liegt deutlich uken Leistungen der Grund- und Haupt-
schiler. Im Vergleich zu den stichpunkthaft erfassanderen Schulformen zeigt sich ein

noch groRRerer Leistungsriickstand der lernbehinde®@nderschiler. Die fur die anderen
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Schulformen ermittelten Leseverstandnisleistunged slabei jedoch keinesfalls als aus-
reichend anzusehen. Die gezeigten Leistungen, gertiessen an der eigentlichen Zielgruppe
des HAMLETS (3. und 4. Schuljahr), korrespondiewsgimehr mit dem fir Deutschland
ermittelten schwachen Abschneiden der 15-jahrigagmier bei der PISA-2000-Studie.

Das erschreckende Niveau der Leseverstandnislgistander Lernbehindertenschule lasst
vermuten, dass ein grof3er Anteil der jetzigen Smhdas Lesen auch nach Abschluss der
Schule nur &uflerst unzureichend beherrscht und Pensonenkreis der funktionalen
Analphabeten gehéren wird. Angesichts dieser Latmlt ssich die Frage, ob die
Lernbehindertenschule ihrer Aufgabe lernbehind&thiler angemessen zu fordern, um
ihnen eine Teilnahme am sozialen und kulturellebetezu ermdglichen, Gberhaupt noch
gerecht wird (Wocken 2000). An dieser Stelle kane Brage keinesfalls abschliel3end
geklart werden. Es scheint jedoch so, dass diep8ligk der letzten Jahre das Schulsystem
und besonders die Lernbehindertenschule an eingmuAbl herangefiihrt hat. Dass unter
diesen Bedingungen so mancherorts die Zielrichfiingie Lernbehindertenschule von einer
Anbindung an den Arbeitsmarkt hin zu einer Aushigueines befriedigenden Freizeit-
verhaltens und dem Leben in Sozialhilfe ver&dndéd verscheint nicht verwunderlich. Wenn
sich auch die Arbeitsmarktlage in den letzten Jahgevierend verandert hat und sich
dadurch der Weg ins Berufsleben fir viele Lernbedited erschwert hat, so erscheint mir
dieser Schritt angesichts der Bedeutung, die dekitoFa&rbeit in unserer Gesellschaft
allgemein und in der Bedeutung fir die individuelBelbstverwirklichung zukommt,
zumindest verfriiht und als Selbstbeschneidung voglighkeiten.

Soll die Lernbehindertenschule also ein Ort dereamgssenen Forderung lernbehinderter
Menschen sein, so gilt es einerseits die Ausstgétunnd Lehrerausbildungssituation zu ver-
bessern und andererseits angemessene Forderinsteunteentwickeln. Dem letztgenannten
Anliegen fluhlt sich diese Arbeit im Hinblick aufediLeseverstandnisforderung besonders
verpflichtet. Dementsprechend soll in den nalggioden Untersuchungen geklart werden,
inwieweit die Leseverstandnisleistung durch dasuKtache Denktraining und ein selbst-

entwickeltes (Teil-)Lesetraining verbessert werkann.
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7.4 Trainingsexperiment 1 — Auswirkungen des Klauerscén Denktrainings

auf die Leseverstandnisleistung
Die vorliegende Untersuchung ist als Teil einerddsitichungsreihe eines Forschungsprojekts
des Lernbehindertenseminars der Universitat Komzkmert worden, bei der das Klauersche
Denktraining im Hinblick auf seine Wirksamkeit kiohtlich der allgemeinen Intelligenz-
leistung bei lernbehinderten Sonderschilern Uberpméfden sollte. Die bereits laufende
Untersuchung wurde angesichts der fur die vorlidgefrbeit interessierenden Fragen zum
sinnverstehenden Lesen durch eine zusatzliche Brduelung (Lehrer-Rating) und die
Durchfiuhrung zweier Lesetests (LT2 und ZLVT) ergénAusschlaggebend fur die
Berucksichtigung des Klauerschen DenktrainingFalslerinstrument fur das sinnverstehen-
de Lesen waren vor allem die von Klauer (1996) etéiten auf3erst positiven Effekte des
Denktrainings auf die Leseverstandnisleistung vampischilern der 5. und 6. Klassenstufe

und das Fehlen eines Lesetrainings fur lernbehiadnderschiler.

7.4.1 Untersuchungsteilnehmer

An dem Versuch nahmen 32 Schiler zweier Schulebhdimbehinderte teil. Die 16 Madchen
und 16 Jungen besuchten die achte/neunte KlasseAlRrsspanne der Schiiler reichte von
14;5 bis 16;7, wobei das Durchschnittsalter beiaef;3 lag. In beiden Klassen befanden
sich insgesamt 12 auslandische Jugendliche. Sienwalte der deutschen Sprache machtig
und konnten sich nach Aussagen der versuchsleeBtiedenten relativ gut ausdricken.
Besondere Auffalligkeiten im Wortschatz, die tUbes davartete Mal3 einer Sonderschule flr
Lernbehinderte hinausgehen, wurden von den Vergitdre nicht beobachtet. Die
Jugendlichen nahmen an einem Vortest bezuglichntieltigenz teil und wurden hinsichtlich
ihrer Leseleistung vom Lehrer auf einer 6-wertig&atingskala eingeschétzt. Zur
Abschatzung der Intelligenz wurde der SPM eingés®&tach der Erhebung des Vortests
wurden die Schiler je Schule durch Parallelisiering die Versuchsgruppe und die
Kontrollgruppe verteilt. Die Zuordnungsprozedur righdazu, dass jeweils 16 Schiler der
Trainingsgruppe und der Kontrollgruppe angehortem. Hinblick auf das Alter, die
Intelligenzleistung und das Lehrer-Rating kann po@experimentell sehr gut vergleichbaren
Gruppen gesprochen werden (vgl. Tabelle 7.7). Dieetduchung fand Mitte des Jahres 2002
statt und erstreckte sich etwa Uber vier Monatee Désts wurden, soweit mdglich, im
Klassenverband durchgefiihrt. Das Training des Itideik Denkens erfolgte zeitversetzt an

jeweils zwei Schultagen, in Gruppen mit je vier Sehil
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7.4.2 Trainings- und Testleiter

Der Vortest und das Denktraining wurden von zwesdoelers in die Trainings- und
Testdurchfihrung eingewiesenen Studentinnen derdeSpadagogik im Rahmen ihrer
Examensarbeiten durchgefuhrt. Fir die ErfassungLdseleistung innerhalb der Nachtest-
phase sowie deren Auswertung konnte eine weitardeitin gewonnen werden. Diese war
nicht dartiber informiert, welche Schiler am Tragiteilgenommen hatten bzw. in der
Kontrollgruppe waren. Insofern kdnnen hier die Gamfdrderungen an eine unwissentliche
Versuchsdurchfiihrung zur Ausschaltung von Versedeseffekten als erfillt gelten

7.4.3 Versuchsplan und -ablauf

Der Studie lag ein einfacher Versuchs-Kontroligmmmplan nach dem Schema des
sogenannten Retroaktionsplanes (Klauer 1977b; Miasen 1997, 62f.) zugrunde. Der
Retroaktionsplan wird neben dem Proaktionsplan in Wdeterrichtsforschung (Transfer-
forschung) haufig verwendet und erfasst als bewéMersuchsplan die Auswirkungen eines
Treatments auf zuvor im Rahmen eines Pratestsefgsilje Leistungen. Im Falle eines
solchen Versuchs-Kontrollgruppenvergleichs spriotégn von ,Versuchs-Kontrollgruppen-

zugehdorigkeit* als der unabhangigen Variablen. Ahlbng7.4 zeigt den Ablauf des Versuchs

Vortestphase Trainingsphase Nachtestphase
Trainings- Klauers Intelligenz-
gruppe SPM training 11l CF; 20
& LT2
Kontroll- Lehrer- &
UDDE Rating Regularer ZLVT
grupp Unterricht

Abbildung 7.4: Versuchsplan Trainingsexperiment 1.

in formalisierter Darstellung.

Von den insgesamt vier Monaten, Uber die sich deisich erstreckte, entfielen mehr als 2
Monate auf das Training. Wéahrend die Trainingsgeuppit dem Denktraining gefordert

wurde, verblieben die Kinder der Kontrollgruppe tiegularen Unterricht und erhielten dort

keine speziellen Leseaufgaben.
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7.4.4 Tests, Testerhebung und weiteres Untersuchgsmaterial

SPM. Zur Bestimmung der allgemeinen Intelligenzwertede im Rahmen des Vortestes der
SPM (Standard Progressive Matrices von Raven; Krair/Horn 1979) eingesetzt. Hierbei
handelt es sich um einen sprachfreien Test, degeadmetrisch-figuralem Material arbeitet.
Der Test besteht insgesamt aus fiinf Sets, die [gweidlf Items enthalten. Die dargebotenen
bedeutungsfreien geometrischen Figuren bzw. Mustesen jeweils eine Licke auf. Aus
sechs beziehungsweise acht Antwortalternativen dell Proband das fehlende Stiick
auswahlen. Der Test wurde als Gruppentest durchgeflls wird keine Zeitbegrenzung
vorgegeben.

CFT 20. Als Intelligenz-Nachtest wurde der CFT 20 ,Cultufair Test” (Weil3 1987)
erhoben. Dieser ebenfalls sprachfreie Test, erfdiesiallgemeine intellektuelle Leistungs-
fahigkeit unabhangig von den soziokulturellen, sidohlen und erziehungsspezifischen
Einflussen. Der Test kann mit Personen von 8;6 ®i3ahren durchgefuhrt werden.

Der CFT 20 liegt als Pseudoparalleltest vor, diedetet, dass die Formen A und B die
gleichen Items in veranderter Reihenfolge beinhalte

Der Test besteht in beiden Formen aus zwei TestteDiese wiederum unterteilen sich in
vier Untertests: Reihen fortsetzen, Klassifikation®atrizen und topologische Schlussfol-
gerungen. Jeder Teil enthalt 46 Aufgaben. Der Rrdbmuss jeweils aus funf vorgegebenen
Antwortmaoglichkeiten, diejenige herausfinden, di¢ den gegebenen geometrischen oder
symbolhaften Bildreihen passt.

Die Erlauterungen des Testleiters sind von Begimnv@rgeschrieben. Die Durchfiihrungs-
reliabilitat und -zuverlassigkeit ist somit garanti Fur die einzelnen Untertests ist jeweils
eine maximale Bearbeitungszeit von drei beziehuegsavvier Minuten vorgegeben. Der
gesamte Test beansprucht, mit Instruktionszeitaetime Stunde. Dem Probanden wird an
Hand von Beispielaufgaben erlautert, wie er dert bearbeiten soll. Die Antwort wird von
ihm selbst in den Antwortbogen eingetragen. Um mbgs Abschreiben zu vermeiden
wurden beide Formen eingesetzt. Griinde zur WahlGdés 20 als Posttest bestanden unter
anderem in der Tatsache, dass der CFT 20 aus Elatitgaben besteht. Diese sind, geman
der dem Denktraining zu Grunde liegenden Theorig,Hiife induktiver Strategien losbar.
Der CFT 20 bietet induktive Aufgaben, die jedoch i®egensatz zum induktiven
Denktraining sinnfreies und geometrisch- abstraksterial verwenden. Ein weiterer
wichtiger Grund fur den Einsatz des CFT 20 staét Thtsache dar, dass dieser Test als guter

Indikator fur die fluide Intelligenz gilt.

159



LT2. Zur Erfassung der Leseleistung wurden der LT2 dtest flr die 2. Klasse) und der
ZLVT als Posttests eingesetzt. Der LT 2 wurde 196h Samtleben, Biglmaier und
Ingenkamp in der dritten Auflage herausgegeben. T&st misst die Lesefertigkeit und das
Leseverstandnis beim stillen Lesen. Er ist sowdhl Einzel- als auch als Gruppentest
durchfuhrbar. Um den Zeitaufwand zu minimieren, deurder LT2 als Gruppentest
durchgefuhrt. Vom Probanden sind bei vollstandi§estdurchfiihrung zwei Hauptteile zu
bearbeiten. Im ersten Teil ,Wortverstandnis” sindfanf Abbildungen jeweils vier Begriffe
zugeordnet. Der zur Abbildung passende Begrifhestauszufinden. Des Weiteren sind zu 12
Wortern und 13 Satzen passende Worte aus je viernaltiven auszuwahlen. Damit umfasst
der erste Teil insgesamt 30 Aufgaben. Im zweiteth Wed das Textverstandnis gemessen.
Hier sind jeweils 3 bis 5 Fragen zu einem der isagd 6 Texte zu beantworten, dabei stehen
jeweils 4 Alternativantworten zur Auswahl. Fir jedehtig angekreuzte Antwort gibt es
einen Punkt, maximal sind 25 Punkte zu erreicheesr. I0’2 hat sich in zahlreichen Studien
mit lernbehinderten Schilern bis hin zur 10. Klasde Instrument zur Erfassung der
Leseleistung bewahrt, dementsprechend lag es itaha@uch im Rahmen der vorliegenden
Untersuchungsreihe einzusetzen. Fir die vorliegetdtgersuchungen wurde zur Erfassung
des Leseverstandnisses nur der zweite Tell ,Test&#rdnis” eingesetzt.

ZLVT. Siehe Kapitel 7.1.4.

Lehrer-Rating. Zusatzlich zum Vortest wurde der Klassenlehrer efaiglert, die Leistungen
der Schiler im sinnverstehenden Lesen auf einehssaxtigen Skala den Schulnoten
entsprechend von sehr gut bis ungentigend einzunrdie Notenwerte wurden anschlieRend
wie bei statistischen Untersuchungen Ublich umkbds® dass nun der Wert 6 die hochste
Stufe und die 1 die niedrigste Stufe reprasentieren

Klauers Denktraining fur Jugendliche. Siehe Kapitel 5.3.

7.4.5 Auswertung und Ergebnisse

Bei Trainingsexperimenten wie in der vorliegendentdgsuchung ist die Frage nach den
trainingsbedingten bzw. behandlungsbedingten Mvgeiunterschieden in der abhéngigen
Variablen gemanR der aufgestellten Transferhypotlegle Kapitel 6.3 H2.1) von Interesse.

Fur die Auswertung von Trainingsstudien in der expentellen Lehr-Lernforschung stehen
unterschiedliche Analysemdglichkeiten zur VerfuguBk@e ausfuhrliche Diskussion hierzu

lasst sich u.a. bei Hager (1995) finden. Die Frageh der jeweils geeigneten Auswertungs-
bzw. Datenanalysemethode ist jedoch nicht zu trewo@ Fragen der Versuchsplanung und
Versuchsdurchfiihrung. Eine Varianzanalyse Uber té¢atierte ist z.B. nur dann eindeutig
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interpretierbar, wenn begriindet angenommen werden,kdass vor dem Training lediglich
geringfugige bzw. zu vernachlassigende Unterschiedéschen den Versuchsgruppen
bestanden haben. Dies setzt voraus, dass fur esmnnenstellung der Untersuchungsgrup-
pen mittels Randomisierung (Zufallszuteilung) emesreichend grof3e Zahl von Versuchs-
personen zur Verflgung gestanden hat, denn nur dé&ndavon auszugehen, dass die
Randomisierung der Versuchspersonen in der Tatngdge differentielle Wirksamwerden
einer ganzen Reihe personenbezogener potentigberafiablen, die dann zudem nicht alle
bekannt sein missen, schitzt. Die Randomisieruitig dgiher mit als entscheidendes
Kriterium zur Abgrenzung von Experimenten zu andefgten psychologischer Versuche
(zum Beispiel Quasi-Experimente). Vielfach liegeadgch bereits zu Beginn einer
Untersuchung sowohl hinsichtlich des Stichprobermuing$ als auch im Hinblick auf die
Maoglichkeiten der Zuweisung von Probanden zu demeErmentalgruppen institutions-
bedingte Vorgaben und Grenzen vor. So verlangen Baispiel schulorganisatorische
Grunde oftmals das Arbeiten mit intakten Gruppech(8klassen, Parallelklassen), was das
Isolieren der eigentlich interessierenden Effekselawveren kann.

In der sonderpadagogischen Forschung hat man esmzimhuptsachlich mit Kleingrup-
penversuchen zu tun, wobei sich ,einfache* expemtelee Anordnungen bei einem
Gesamtstichprobenumfang von bis zu 40 Kindern a#ktisch und schulorganisatorisch
durchfuhrbar bewéahrt haben (Masendorf 1997, 68). Adallszuteilungen im Fall solch
kleiner Gruppen ist die Erhebung von Vortests bawveiterer Variablen sinnvoll, um
praexperimentelle Unterschiede bericksichtigen @munkn. Mit der Erhebung von Vortests
aber sind zahlreiche Probleme verbunden, wie etwa \brtestbedingte Lern- oder
Ubungseffekt (Vortest-Sensibilisierung). Zur Begaggsolcher und dhnlicher Effekte kann
man sich bei Masendorf (1997), Hager (1995) undi&lg1977b) informieren.

Beim kovarianzanalytischen Vorgehen werden gen&wedittestwerte verglichen, die jedoch
von den Einflissen individueller Vortestwerte bzanderer intervenierender Variablen
bereinigt sind. Dabei setzt eine effektive Redukiier Fehlervarianz durch die Bertcksichti-
gung von Kontrollvariablen jedoch voraus, dass afblge Variable und Kontroll-variable(n)
signifikant miteinander korrelieren (vgl. entsprente Tabellen im Anhang A3). Zudem
missen die Regressionen innerhalb der Versuchsgmupmogen sein. Jedoch haben
mehrere Untersuchungen gezeigt (Bortz 1999, 3435 @ine Verletzung der Voraussetzung
homogener Steigungen der Regresssionen innerhatb Stiehproben zumindest bei
gleichgroRen Stichproben weder das Fehlerrisiko hnalie Teststarke entscheidend

beeinflussen. ,Eine Kovarianzanalyse ist nach LE®80) nur dann kontraindiziert, wenn die
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Innerhalb-Regressionen heterogen, die Stichprobegieich grof3 und die Residuen (y*-
Werte) nicht normalverteilt sind“ (Bortz 1999, 340nsofern handelt es sich bei der
Kovarianzanalyse (KOVA) um ein ausgesprochen rasusdferfahren. Die KOVA kann
definiert werden als eine Varianzanalyse Uber Resgpasresiduen. Es werden diejenigen
Nachtestwerte bestimmt (d.h. linear vorhergesadjg, sich ergeben wirden, wenn die
Vortest-Werte gleich waren. Die weitere Analyse ubér dann auf dem linear nicht
vorhersagbaren Anteil der Nachtestwerte, den sog#ea Residuen. Die Vortest-Werte
fungieren dabei als sogenannte Kovariate bzw. Kalsken. Unter dieser Voraussetzung fuhrt
die KOVA im Vergleich zur einfachen Varianzanalyseu einer teststarkeren
Datenauswertung. Die einfache Varianzanalyse betabiglich auf Nachtest-Werten,
dadurch werden Informationen ignoriert, die zur Arggerung der Fehlervarianz bzw.
Testvarianz beitragen kénnen. Insofern hélt Ha$@8%) sowohl die Blockbildung als auch
die KOVA der einfachen Varianzanalyse Uber die Nestiwerte fur Uberlegen.

Neben der Verwendung von Signifikanztests sind @erBerechnung sogenannter Effekt-
starken zusatzliche Aussagen zur Wirkung durchg#diiliTrainings-)MalRnahmen maoglich,
die sich padagogisch zweckmalRig und anschaulidrprdtieren lassen. Effektstarken als
Kriterien zur Beurteilung von FérdermalRBnahmen kommeben Signifikanztests dann zum
Einsatz, wenn der padagogische Nutzen und desseteBeng im Mittelpunkt des Interesses
stehen. Ein Effektstarkemald (auch Effektmal3; eefflect size®) ist eine Zahl, die die Starke
bzw. GroRRe der im Rahmen des jeweiligen Versuchsplaachweisbaren Auswirkungen
ausdruckt. Mit Hilfe von Effektstarkenmassen kaiso deispielsweise ausgedriickt werden,
wie erheblich Unterschiede ausfallen oder wie sfarkammenhé&nge sichtbar werden.

Die Effektstarke (ES) als grundlegender Begriff ger praskriptiv-experimentellen
Unterrichtsforschung ist vor allem im Zusammenhaniyy Meta-Analysen starker in den
Mittelpunkt der Betrachtung gertckt. Signifikanzsagen sind fir den Padagogen, der mit
Inferenzstatistik nicht vertraut ist, wenig grifilmd eher unanschaulich. Der statistische Test
erbringt lediglich eine Aussage fur eine Klasse waiiglichen empirischen Resultaten, die
insgesamt unter der Annahme der jeweils getesitdihypothese sehr unwahrscheinlich ist.
Die EffektgroRe dagegen sagt aus, ,wie sehr eirarReterwert unter einer ;Hvon der
Erwartung unter der ¢abweicht, und zwar unabhangig davon, ob sie sicheinem
statistischen Test als signifikant erweist odehtfi(Hager 1995, 181).

Dies bedeutet, dass bei kleinen Stichproben durchi@aslich grof3e Effekte auftreten, ohne
dass diese ,statistisch signifikant® werden muissandererseits konnen bei grof3en

Stichproben als signifikant ausgewiesene Effektecltaws sehr klein und damit praktisch
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kaum bedeutsam sein. Die Nullhypothese z.B., dasBifferenz zwischen zwei Mittelwerten
nicht signifikant ist, kann auf jeden Fall verwarfererden, wenn der Stichprobenumfang (n)
nur gendgend grof3 ist (Bortz/Déring 1995, 565)ofam lasst sich die langjéhrig praktizierte
Zuruckhaltung vieler Forscher in der Realisierury Effektstarken-Bestimmung teilweise
damit erklaren, dass das Offenlegen der Effektstadie Gefahr in sich birgt, dass
maoglicherweise ein ,begrifdtes* signifikantes Ergebin seiner Bedeutung erheblich rela-
tiviert werden konnte (insbesondere bei einem gidRehprobenumfang). Dies bedeutet mit
anderen Worten, dass die Schere zwischen dertisiaisn Signifikanzentscheidung und der
Schatzung der Effektgréf3e vor allem bei groRemhBtmbenumfang weit auseinanderklaffen
kann. Fur die vorliegenden Trainingsexperimentet gietnaus hervor, dass die Berechnung
von Effektstarken eine sinnvolle erganzende Infdiomadarstellt, wenn es darum geht, die
eingesetzten Férdermal3nahmen kritisch zu beurt@ilerzu auch Wolf 2001, 97).

Fur die Frage der Bewertung des Nutzens von Trgémralinahmen bedeutet dies konkret,
dass einem maRig effektiven Programm bei einereldhend grofRen Stichprobe durchaus
statistisch eine Wirksamkeit zugeschrieben werdennkavahrend andererseits einem
praktisch bedeutsamen Interventionsprogramm aufgrindr eher kleinen Stichprobe die
statistische Signifikanz versagt bleibt (Schmidt@Q9

Neben standardisierten Effektstarkemal3en des Ti#pg,>-Koeffizienten“ als ,Anteil der
zugeschriebenen Varianz“ im Rahmen des jeweiligersifchsplans; Wolf 2001, 97) ist ein
haufig benutztes Effektstarkemald auf der Stichprebene das von Glass (Fricke/Treinies
1985, 74):

MTG_MKG

ES=
SKG (Formel I)

Die Mittelwertdifferenz zwischen zwei Versuchsbeglingen bzw. zwischen einer Versuchs-
und einer Kontrollgruppe wird auf die Streuung #entrollgruppe relativiert. Wir erhalten
somit eine standardisierte Mittelwertdifferenz &ffektstarkemall. Die Verwendung der
Streuung der Kontrollgruppe ist aber insofern peoidtisch, als das so resultierende
Effektstarkemal’ nicht mehr dem bei der ,entsprea@h(Ko-)Varianzanalyse oder beim t-
Test implizit zugrunde gelegten entspricht. Den Bltathnahmen der Varianzanalyse und des

t-Tests entsprache es, die gemittelte Binnenstgeuuals Standardisierungsgrofle
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heranzuziehen. ,Denn sowohl der t- wie der F-Tegidhen sich auf ein Effektmal3, das auf
der Grundlage der gemittelten Binnenstreuung dafirworden ist, dessen Werte also nicht
ohne weiteres mit denen vergleichbar sind, die naamfgrund der Verwendung der
Binnenstreuung der Kontrollgruppe errechnen kahtdger 1995, 182).

Zuweilen findet man nun in der Literatur die Vorgaebweise, von den Ergebnissen statis-
tischer Tests abzusehen und nur Effektgrof3en zadieen. ,Dies geschieht vor allem dann,
wenn die statistischen Tests aufgrund einer selrikieinen StichprobengroR3e (erwartungs-
widrig) zu keinem ‘(statistisch) signifikanten’ Retat geflihrt haben, weswegen man dann
die Ergebnisse des statistischen Tests relativigtvorrangig die Effektgrof3en als Entschei-
dungsbasis heranzieht* (Hager 1995, 180). Bei dsve8tung von FordermalRinahmen wére es
jedoch winschenswert, wenn Signifikanztest undkitérkemald kombiniert wirden.

Zur Festlegung eines Kriteriumwertes fur die Effgkf3e werden von Hager (1995) sieben
Varianten diskutiert, die teils abhangig und teilsabhangig vom Typ der Evaluation
eingesetzt werden kénnen. Allgemein akzeptiert siikdEmpfehlungen von Cohen (1988).
Nach Cohen werden Effekte von 0,2 als niedrig, @¢h als mittel und von 0,8 als hoch
eingestuft. Dabei ist die Frage nach einem praktisedeutsamen Effekt nur im konkreten
Einzelfall z.B. auf dem Hintergrund des geplantateriventionstyps bzw. des geplanten
Vergleichsmal3stabs zu beantworten (z.B. isoliertaliation mit nicht ,behandelter”
Kontrollgruppe oder Zuwendungsgruppe versus vesig&ide Evaluation mit auf die gleiche
Fahigkeit abzielendem Konkurrenz- oder Alternaéirimg). Von einem Training, das sich
auf spezifische Fahigkeiten richtet, sollten relajroRere Effekte erwartet werden als von
eher unspezifischen Trainings (Hager 1995, 187,ué&dal993e, 29). Der Aufwand von
TrainingsmalBnahmen ,erscheint in aller Regel abergewechtfertigt, wenn man am Ende
auch mit merklich ,reinen’ Trainingseffekten rechn&ann“ (Hager 1995, 187). So
formulierte Bloom (1984) als Zielvorgabe flr diemittelbaren und kumulativen Effekte von
Lern- und Denkstrategietrainings das sogenannt&igia-Kriterium®. Er fordert, dass
Strategietrainingsmaf3nahmen fur den Einsatz in gedf38ruppen wie etwa Schulklassen im
Nachtest zu einer durchschnittlichen Kriteriumdlelg fuhren, die zwei Standardab-
weichungen Uber der einer herkdmmlich unterricimtet€ontrollgruppe liegt. Diese
numerische Einstufung von ,merklichen Trainingsktiéa”“ halten Friedrich und Mandl
(1992, 38f.) zumindest fir Gruppentrainings als fir ambitioniert. Mit Verweis auf
amerikanische Untersuchungen sind in Gruppentrggnigpischerweise Trainingseffekte um
0,5 zu erwarten, bei sehr erfolgreichen Trainingsniei Effekte in der GréRenordnung von

etwa 1 Sigma erzielt werden. Dies gehdrt ,insgesammh oberen Bereich dessen, was an
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durchschnittlichen Effektstarken fir instruktiondéaRnahmen in der Literatur Gberhaupt
berichtet wird* (Friedrich/Mandl 1992, 39).

Welche mathematischen Operationen in der statisisd/erarbeitung erhobener Daten und
Messwerte zuldssig sind, ist von der Art der SKatav. deren Reprasentationsanspruch
abhangig. Bei (ko-)varianzanalytischen Verfahremdea Rohdaten auf Intervallskalenniveau
ausgewertet (auch extreme Schwankungen - z.B.undgron Tagesform und motivationalen
Faktoren - gehen in vollem Unfang in die Auswertang), ob die Qualitat der Daten dies
rechtfertigt, bleibt oft unklar. Es erscheint augesén Grinden sinnvoll, neben der
Kovarianzanalyse und den Effektstarkemal3en, diedaufBasis von Mittelwerten arbeiten,
zusatzlich eine nonparametrischeswertung vorzunehmen und die Aggregierungsebene d
Mittelwertvergleiche in Richtung auf individuellefi2renzen zu unterschreiten.

Auch bei nachgewiesenen Mittelwertunterschieden smosn damit rechnen, dass sich
keinesfalls alle Probanden der Vergleichsgruppeneraoheiden. Insofern sind die
individuellen Differenzen von Interesse, bei dengeutlich wird, wie die Probanden
unterschiedlich auf die Treatments reagiert halddaséndorf 1997; Klauer 1997). Es ist
davon auszugehen, dass das Training kognitiverte§iem, wie andere instruktionale
Mallnahmen auch, nicht auf alle Probanden die geldhrkung hat, so sind nicht nur
guantitative und globale, sondern auch qualitativend differentielle Effekte
(Effektkonstellationen) zu beachten. Beispielswdisanen die kognitiven Fahigkeiten zu
Beginn des Trainings (Entwicklungsstand, Ausgansgfsiegen) die Wirkung von
TrainingsmalRnahmen moderieren (z.B. Brown et &d31€ampione/Armbruster 1984).

Die Daten des vorliegenden Trainingsexperimentsdererzunéchst fiur die abhangige
Variable (Leseverstandnisleistung) kovarianzanstyti ausgewertet. Zudem wird die
Effektstarke berechnet, wobei aus oben angeful@ténden - und nicht zuletzt aufgrund der
kleinen Versuchspersonenzahl - die Uber Experinheniad Kontrollgruppe gepoolte

Standardabweichung verwendet wird, die sich nalgefaler Formel berechnet:

S = \/(NTG—l)BZTm(NKG—l)BZKG

Ntg+Nys -2
TG 7 TKG (Formel I1)

Fur die nonparametrische Auswertung werden eberfialdie abhéangige Variable die Daten
in Nominalskalenniveau transformiert, kreuztabeiliend mittels Kontingenzanalyse bzw.

Konfigurationsfrequenzanalyse ausgewertet.
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Wie bereits eingangs erwahnt, wurde das vorliegéndeningsexperiment im Hinblick auf
die in dieser Arbeit interessierenden Fragen zurselerstandnis lernbehinderter Sonder-
schiler erganzt. Dementsprechend werden an dieske Such nur Ergebnisse dargestellt,
die im Hinblick auf das Leseverstandnis wichtig ceenen. Zur Wirksamkeit des
Klauerschen Denktrainings auf die Intelligenzlemgfusei bemerkt, dass ein einseitig
signifikanter Effekt nachgewiesen werden konnter kieitere Details sei auf die
entsprechende Examensarbeit verwiesen (Niedt BHIR).

Es wird erwartet (vgl. Hypothese H2.1 in KapiteB).dass die mit dem Denktraining fur
Jugendliche trainierte Gruppe (Trainingsgruppe) den Lese-Nachtests signifikant bessere
Leistungen zeigt als die Kontrollgruppe, deren Kima@ regularen Unterricht teilgenommen
haben. Entsprechend dieser Erwartungen kann bebhlgler abhangigen Variablen
Leseverstandnis einseitig getestet werden. Auf Alpka Adjustierung nach Bonferroni wird
verzichtet. Tabelle 7.7 zeigt zunachst die dpsken Statistiken der fir die Auswertung

wichtigen Variablen.

Tabelle 7. 7Mittelwerte und Standardabweichungen der wichtigatariablen nach
Trainings- und Kontgniippe unterschieden in Trainingsexperiment 1.

Trainingsgruppe (N=16) Kontrollgruppe (N=16)

M SD M SD
Alter 186,81 8,75 182,63 7,98
Intelligenz-Vortest (SPM) 36,00 8,02 35,56 8,33
Intelligenz-Nachtest (CFT20Q)55,75 6,83 50,73 8,77
Lehrer-Rating 3,81 1,33 3,75 0,93
Lese-Nachtestl (LT2) 20,81 2,71 17,94 4,34
Lese-Nachtest2 (ZLVT) 24,06 3,32 18,13 4,98

Es zeigt sich, dass bezuglich der LehrereinschataasglLeseverstandnisses die Trainings-
gruppe geringfligig bessere Werte aufweist al&digtrollgruppe (3,81 gegeniiber 3,75). Die
Mittelwertdifferenz im LT2-Nachtest zugunsten deraifingsgruppe (20,81 Rohpunkte
versus 17,94 Rohpunkte) erweist sich in der Kovaaaalyse mit dem LT2 als abhangiger,
der Gruppenzugehdrigkeit als unabhangiger Variabkk dem Intelligenz-Vortest (SPM) als
Kovariate als signifikant. Dabei erbringt sowohlr déruppenfaktor einen signifikanten
Beitrag zur Aufklarung der LT2-Varianz (F(1;29) :361; p = 0,014 einseitig; vgl. Tabelle
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7.8) als auch der Intelligenz-Vortest (SPM) (F(1;29%4,564; p = 0,0205 einseitig; vgl.
Tabelle 7.8). Da die Ubrigen Variablen keine Kati@nen mit den Lese-Nachtestergebnissen
im LT2 aufweisen (vgl. Anhang A3.1)nd folglich als varianzerklarende Faktoren flrsdie
Untersuchung nicht infrage kommerfanden sie bei der Kovarianzanalyse keine
Bertcksichtigung. Die Schiler, die das DenktrairfilmgJugendliche von Klauer bearbeiteten,
sind den Kindern der Kontrollgruppe im Lese-Nachtg$extverstandnis* aus dem LT2)
entsprechend der formulierten Erwartung signifikdoerlegen.

Tabelle 7.&rgebnis der Kovarianzanalyse fir den Lese-Naclht€2t
in Traininggeriment 1.

Quelle Quadratsumme ¢ | Mittel der = Signifikanz
vom Typ Il Quadrate

Korrigiertes Modell 119,615 |2 59,807 | 5,103 .013

Konstanter Term 273,510 1 273,510 | 23,337 .000

Intelligenz-Vortest (SPM) 53,490 1 53,490 | 4,564 .041

Gruppe 62,832 |1 62,832 | 5,361 .028

Fehler 339,885 |29 11,720

Gesamt 12472,000 |32

Korrigierte

Gesamtvariation 459,500 31

a. R-Quadrat = 0,260 (korrigiertes R-Quadrat = 9)20

Ein ebenfalls signifikantes Ergebnis liefert die &oanzanalytische Analyse, wenn man die
Ergebnisse des zweiten Lese-Nachtests (ZLVT) alsn@age heranzieht (vgl. Tabelle 7.9
und Anhang A3.2). Auch hier leistet der Grupperdakeinen signifikanten Beitrag zur
Aufklarung der ZLVT-Varianz (F(1;29) = 20,873; p &001 zweiseitig) wie auch der
Intelligenz-Vortest (SPM) (F(1;29) = 12,464; p 901 zweiseitig). Doch im Unterschied zu
den Werten des LT2-Nachtests ist das Kovarianzrhdosyl. der ZLVT-Werte hoch-
signifikant (p = 0.000) und der Anteil der erklartgarianz fallt mit r2 = 0,542 gegenuber
0,260 (bei der Kovarianzanalyse fur den LT2 — Neashtvgl. Tab. 7.8) deutlich héher aus.
Als zusatzlicher padagogischer Effizienznachweisder an dieser Stelle Effektstarkemalle
(vgl. Formel 1) herangezogen. Als Streuungsmald wingtht zuletzt auf Grund der niedrigen

GruppengroR3en - die gepoolte StandardabweichungKwortroll- und Experimentalgruppe
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verwendet. Um praexperimentelle Unterschiede zuidksichtigen, auch wenn diese nur

geringfugig sind, und im Interesse der Vergleickbamit anderen Trainingsstudien werden

Tabelle 7.€rgebnis der Kovarianzanalyse fur den Lese-Naclze$tr
in Trainingsexpeent 1.

Quelle Quadratsumme 45 | Mittel der F Signifikanz
vom Typ llI Quadrate

Korrigiertes Modell 443,362 |2 221,681 | 17,127 .000

Konstanter Term 178,972 1 178,972 | 13,827 .001

Intelligenz-Vortest (SPM) 161,330 |1 161,330 | 12,464 .001

Gruppe 270,161 |1 270,161 | 20,873 .000

Fehler 375,357 |29 12,943

Gesamt 15057,000 |32

Korrigierte

Gesamtvariation 818,719 31

a. R-Quadrat = 0,542 (korrigiertes R-Quadrat =0)51

neben den unkorrigierten auch die um Vortestuntéede korrigierten Effektstarken (ks
Klauer 1991, 60) berechnet:

-ES

ost Pra (Formel 111)

ES<orr = ESp

Fur den ersten Lese-Nachtest (LT 2) ergibt sicle &® von 0,79. Fur die Berechnung der
korrigierten Effektstarke wurden die Werte des legHRatings herangezogen. Dies ergibt fur
ESor = 0,74. Dieser Wert, der noch Gber dem Wert fur tealligenztest (CFT; EQr =
0,59) liegt, fugt sich ein in die Ergebnisse veigibarer Studien (zusammenfassend Klauer
2001), in denen der Effekt eines induktiven Denktregs auf schulische bzw. curriculare
Leistungen in der Regel starker ausfallt als atdlligenztestleistungen. Die Trainingsgruppe
Ubertrifft damit die Leistungen der Kontrollgruppeim etwa eine dreiviertel
Standardabweichung.
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Beim zweiten Lese-Nachtest (ZLVT) ergibt sich flre diunkorrigierte Effektstarke ein
-aul3erordentlich“ hoher Wert von 1,40. Korrigiertam diesen Wert ebenfalls unter
Verwendung der Lehrereinschatzung so ergibt sighdie korrigierte Effektstarke ein
geringfugig niedrigerer Wert von 1,35. Wie erini@rl sind Werte um 0,8 im Sinne der
Einteilung von Cohen (1988) bereits als hoch zielmtmen.

Fur die nonparametrische Auswertung mussen die aaggglaten zunadchst in ein nhominal
skaliertes Niveau transformiert werden. Dazu wer@nDichotomisierung der Gesamtstich-
probe z-standardisierte Residuen - bezogen alReligessionsgerade der Gesamtstichprobe -
berechnet und zur Weiterverarbeitung herangezdgese sind als vortestbereinigte positive
und negative Veranderungswerte (Nettoveranderungen)petrachten. Das Regressions-
residuum gibt Auskunft dariiber, wie stark das Engeliles Posttests von dem Uber die
Regressionsrechnung ermittelten Wert abweicht (ebh. dem Wert, der auf der Basis des
Vortests als Erwartungswert fiir die Nachtestleigtbastimmt wurde). Im Vergleich zur Ver-
wendung einfacher Differenzmal3e haben Regressgdaen den Vorteil, Fehler auf Grund
des Effekts der Regression zur Mitte (Campbell/8at973, 112 - 114) zu vermeiden. Ein
weiterer Vorteil von ResidualmalRien ist, dass baiachtests nicht unbedingt Parallel-tests
zur Verfigung stehen missen, zudem mussen die righalheiten bei den Messungen nicht
vergleichbar sein. Probanden mit einem Pluszei¢bbarhalb der Regressionsgeraden) sind
sogenannte Verbesserer, Probanden mit einem Michsre (auf und unterhalb der
Regressionsgeraden) sind sogenannte Verschlechtespektive Nicht-Verbesserer (vgl.
Tabelle 7.10). Aufgrund solcher Zuordnungen kann mouneinem ersten Schritt eine
sogenannte Kontingenztafel mit den Haufigkeiten sieln verbessernden Schiler je Gruppe
in der abhangigen Variablen erstellt werden. Beziz@ruppen und der Dichotomisierung der
Werte der abhangigen Variablen entsteht eine soge@&/ierfelder-Tafel (vgl. Tabelle 7.11).
Das hier beschriebene Vorgehen der Aufteilung desaGitstichprobe in eine bessere und
schwéchere Halfte (sekundéare Binarkodierung) erfoigdiesem Fall fir beide abhangige
Variablen (LT2 und ZLVT). Als Préadiktorvariable wde jeweils das Lehrer-Rating
herangezogen. Tabelle 7.10 zeigt die Ausgangsddien die nonparametrischen

Auswertungen.
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Tabelle 7.10Lehrer-Rating, Lesetestleistungen, Regressionaresi@z-Werte) der
Lesetests und Dichotoenisigen (+ /) der Gesamtstichprobe bei
Trainingsexperiment 1.

Grupe| [ | ‘ating | 112 | Gotertey | <7 | ZVT | Govertgy | 17
1 6 18 | -,49084 | - 15 -1,44547 -
2 6 22 53384 | + 26 68027 n
3 5 20 08397 | + 23 22125 n
4 4 19 | -10973 | - 27 1,11497 T
) 5 4 20 14644 | + 28 1,30822 +
) 6 4 19 | -10973 | - 20 -23777 -
- 7 5 22 59631 + 22 ,02800 +
@ | 8 3 | 24 | 123360 | + | 25 | 84919 | +
g 9 4 19 -,10973 - 25 72847 +
S 10 4 22 65878 + 25 72847 +
l‘_E 11 3 24 | 123360 | + 26 1,04244 T
12 4 23 91495 | + 27 1,11497 T
13 3 24 1,23360 + 27 1,23569 +
14 2 18 | -24096 | - 22 139017 T
15 1 24 1,35854 + 25 1,09064 +
16 3 15 -1,07194 | - 22 26945 +
17 4 9 | 267144 | - 15 -1,20402 -
18 3 12 | -1,84046 | - 14 1,27655 | -
19 3 23 97743 | + 19 -,31030 -
20 4 15 | -1,13441 | - 13 -1,59052 -
21 4 22 ,65878 + 16 -1,01077 -
L 2 3 15 | -1,07194 | - 18 ~50355 -
=3 23 5 24 | 1,10865 | + 25 60775 n
S | 24 5 18 | -42837 | - 22 02800 +
[ 25 3 22 72125 | + 13 -1,46979 -
c 26 5 22 59631 + 30 1,57399 +
S 27 2 | 17 | -49713 | - | 16 S76932 | -
28 4 19 -,10973 - 16 -1,01077 -
29 3 16 -,81577 - 13 -1,46979 -
30 3 17 -,55960 - 22 26945 +
31 5 22 ,59631 + 23 22125 +
32 4 14 -1,39058 - 15 -1,20402 -
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Fur die Residuen des ersten Lese-Nachtests (LTBalten wir folgende Vierfelder-
Haufigkeitstafeln (,+“ bezeichnet die positiven uptl die negativen Veranderer in Bezug

auf die Gruppenzugehdrigkeit):

Tabelle 7.11H&aufigkeitsverteilung von positiven und negativesiBualwerten
(Verénderungen) terstungen im Lese-Nachtestl (LT2) nach Ver-
suchs- und Korlgnlppenzugehdrigkeit.

+ : 3

Trainingsgruppe a= 10 b= 6 16
Kontrollgruppe c= 6 d=10 16
> 16 16 32

Mit einem Anteil von pg = 10/16 = 0,63 treten die positiven Verdnderemrésserer) damit
in der Trainingsgruppe haufiger auf als in d@ntrollgruppe mit einem Anteil vonkB=
6/16 = 0,38.

Fur den zweiten Lese-Nachtest (ZLVT) lasst sich @abelle 7.10 folgende Haufigkeits-

verteilung fur die Positiv- und Negativveranderbgleéen:

Tabelle 7.124aufigkeitsverteilung von positiven und negativesiBualwerten
(Veranderungen) terstungen im Lese-Nachtest2 (ZLVT) nach
Versuchs- und Kohgruppenzugehdrigkeit.

+ : )
Trainingsgruppe a=14 b= 2 16
Kontrollgruppe c=5 d=11 16
> 19 13 32
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Mit einem Anteil von ps = 14/16 = 0,86 treten die positiven Verandererfdsserer) in der
Trainingsgruppe deutlich haufiger auf als ier dontrollgruppe mit einem Anteil von
PKG: 5/16 = 0,31.

7.4.6 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

Betrachtet man die Ergebnisse der Signifikanz- Efféktstarkeberechnungen, die auf der
Basis von Mittelwerten arbeiten sowie die der noapetrischen Analysen (vgl. Tab. 7.13),

so lasst sich zusammenfassend feststellen, dad3ehktraining die Leistungen beim sinn-

Tabelle 7.13Uberblick tiber die Signifikanzen, Effektstarken &ngebnisse der
nonparametrischen Aeidungen in Trainingsexperiment 1.

positiv Veranderer in

Lesetest | Signifikanz ES ko Trainings- / Kontrollgruppe

p=0,0155

LT2 (einseitig signifikant)

0,79 0,74 0,63 0,38

p<0,001

ZLVT (zweiseitig signifikant

1,40 1,35 0,86 0,31

verstehenden Lesen, mit Ausnahme bei der nongdgchen Analyse fur den ersten
Lese-Nachtest (LT2), signifikant und im Ausmal &efttlich gefordert hat.

Der Transfereffekt bezlglich des sinnverstehend&sehs konnte Uberraschend hoch
nachgewiesen werden. In friheren Befunden (Klau&349und besonders Klauer 1996)
lagen die Effektstarken des Trainings auf das $s&thg Wissen bei 0,65 und 1,10. Der hier
ermittelte Wert fir den LT2-Nachtest ES = 0,79kiiesich mit den in der Vergangenheit
gemessenen Effektstarken. Die fur den ZLVT ermétéffektstarke von 1,40 Ubersteigt die
bislang erzielten Werte, liegt aber nicht sowaR@rhalb, dass dies ungewdhnlich wére.
Grundsétzlich ist dabei zu beachten, dass es siigheh der Tests zum sinnverstehenden
Lesen im Grunde um eine groBe Transferdistanz herscden Lernaufgaben des
Denktrainings und den Aufgaben der Lesetests handeh kdonnte argumentiert werden,
dass das Verstehen der Aufgabenstellungen destimenkDenktrainings sinnverstehendes
Lesen erfordert und dieses insofern systematisciddreBearbeitung der Aufgaben geulbt
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wird. Dem kann jedoch entgegengehalten werden, dladsinder der Kontrollgruppe, die im
regularen Unterricht verblieben sind, ebenfallsdig im sinnverstehenden Lesen gefordert
waren, ganz gleich, welche Inhalte in der Zeitdégmen mit den Kindern der Trainingsgruppe
das induktive Denktraining bearbeitet wurde, avehamdelt wurden.

Die Unterschiede beider Lesetests konnen natiHieh nicht unkommentiert bleiben. Aus
der Beschreibung der beiden Tests und der Testiilmeing geht hervor, dass der LT2 als
Gruppentest und der ZLVT als Einzeltest durchgdfilmurde. Die hdheren Werte im
Einzeltest (ZLVT) kénnten u.a. das Ergebnis ein@ndren Motivation seitens der Schiler
sein, die sich als Folge aus der erhdhten Aufmenksé ergibt, die jedes Kind in der eins zu
eins Situation beim zweiten Lese-Nachtest erfahegn

Ein weiterer Punkt, der in diesem ZusammenhangBeamreutung ist, besteht in der Tatsache,
dass der LT2 fur Zweitklassler konzipiert wurde, hivmegen der ZLVT grundsatzlich
Schiler der 4. bis 6. Klasse als Zielgruppe hatt Bemessen an der Alterszielgruppe
geringere Schwierigkeitsgrad des LT2 hat zur Foligsss mdgliche Unterschiede bei den
Schilern aufgrund der Einfachheit der verwendeterigdben verwischen (Ceilingeffekt).
Mit anderen Worten kénnte man auch sagen, dassvretzhlechte Leser im LT2 aufgrund
der geringeren Aufgabenschwierigkeit gute Ergeleniszielen kénnen. Leistungsstarkere
Leser kdonnten aufgrund einer moglichen Unterfordgrzun schlechteren Ergebnissen gelangt
sein. Dies verdeutlicht auch die Gegenuberstelllergerreichten Mittelwerte und die jeweils
zu erreichenden Hochstpunktzahlen. Wahrend die |8chigim LT2 von 25 Punkten im
Schnitt 19,38 erreichten, konnten sie von den 3iktm beim ZLVT im Durchschnitt 21,09
erreichen. Auch wenn die Schiler grundsatzlich Kéfirssen Uber die urspringlichen
Testzielgruppen gehabt haben, durfte klar seins dies Schiler durch den ZLVT starker
herausgefordert worden sind. Dies bestatigen amtbpeechende SchuilerdufRerungen, die
besonders den Handlungsteil des ZLVT als motivigempfunden haben.

Aufgrund der Kovarianzanalyse kann ausgeschlosssdes, dass die Gruppenunterschiede
beim Leseverstandnis sich aufgrund unterschiedli¢chlligenzleistungen ergeben haben
etwa derart, dass Schuler aufgrund ihrer Intelligeetmeller in der Lage gewesen sind, das
Gelernte auf den Leseprozess zu beziehen. Alsrerida Faktoren fur die Nachtestunter-
schiede der Trainings- und Kontrollgruppe kénnengaufd der fehlenden Korrelationen
auch das Alter und die Geschlechtszugehorigkegeachlossen werden.

Hinsichtlich der Effektstarkenberechnung ist miicBlauf das als Pratestvariable verwendete
Lehrer-Rating eine gewisse Vorsicht geboten. Schofgrund der groben sechsstufigen

Einstufung stellt das Lehrer-Rating keine zuvergssAusgangsbasis zur Beurteilung der
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Leseverstandnisleistung vor der Trainingsdurchfiigridar. Macht man sich klar, dass
wahrscheinlich in die Einschatzung des Leseversiignds seitens der Lehrer die Beurteilung
der generellen Lesefertigkeit oder der gesamtertdobleistung einfliel3en, so wird deutlich,
dass hier die Verwendung eines Lese-Vortests -ndder bereits laufenden Untersuchung
entsprechend ihrer urspringlichen FragestellungnekeMerwendung fand (Beachte
Einleitungstext des Kapitels 7.4) — sicherlich &@sslichere Aussagen mit sich gebracht hétte.
Trotz dieser Einschrankungen bleibt eine deutli¢bebesserung der Leseverstandnisleistung
durch das Denktraining in den beiden Lesetestsonstitieren. Entsprechend der Ausgangs-
fragestellung und —hypothese (vgl. Kapitel 6, Fantl H2.1) kann also geschlossen werden,
dass sich die Leseverstandnisleistung von Schileriernbehindertenschule mit Hilfe des

Klauerschen Denktrainings erh6hen lasst.

7.5 Trainingsexperiment 2 — Auswirkungen eines (Tike)Lesetrainings
auf die Leseverstandnisleistung

Im nachfolgenden Trainingsexperiment sollte eirbseintwickeltes und im Rahmen einer
universitaren Veranstaltung bereits an einzelnemss$dn von Lernbehindertenschulen
erprobtes und anschlieBend Uberarbeitetes (Tedetta@ning fur lernbehinderte
Sonderschuler weiter evaluiert werden. Um den Asheiwand gering zu halten, wurde die
Leseleistung im Vor- und Nachtest nur mit eineml @es HAMLETSs uberpruft. Sollte sich
die grundséatzliche Brauchbarkeit des (Teil-)Lesetngs erweisen, war von Vornherein eine
weitere ausfuhrlichere Untersuchung vorgesehenMlisserfolgsfall sollten die Ressourcen

fur die Uberarbeitung des (Teil-)Lesetrainings gest werden.

7.5.1 Untersuchungsteilnehmer

Am nachfolgend beschriebenen Trainingsexperimemtnea 31 Schiler (13 Madchen und 18
Jungen) einer Schule fur Lernbehinderte teil. DehiBer stammten aus einer siebten und
einer achten Klasse. Das Durchschnittsalter derbden lag zum Zeitpunkt der
Testerhebung bei 14;3 Jahren, wobei die Altersspamam 12;6 bis 15;5 reichte. Von den
Schulern waren 16 deutscher und 15 auslandisché&uhie.

Im Vorfeld der eigentlichen Trainingsphase wurdén $ichtler hinsichtlich ihrer Intelligenz
und ihrer Leseverstandnisleistung mit Hilfe des SBv. mit dem HAMLET getestet.
Zusatzlich wurde ihre Leseleistung vom Lehrer anéeRatingskala eingeschatzt. Nach der

Erhebung des Vortests wurden die Schiler je Sdatureh Parallelisierung auf die Versuchs-
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und die Kontrollgruppe verteilt. Die Zuordnungspedar fuhrte dazu, dass die
Trainingsgruppe 16 und die Kontrollgruppe 15 Schulafasst. Im Hinblick auf das Alter,

die Vortestleseleistung, die Intelligenzleistungl wtas Lehrer-Rating kann von praexperi-
mentell sehr gut vergleichbaren Gruppen gesproclerden (vgl. Tabelle 7.14). Die

Untersuchung fand nach den Sommerferien 2002 statterstreckte sich Uber etwa funf
Wochen. Die Tests wurden im jeweiligen Klassenvedbdurchgefihrt. Das (Teil-)Lese-

training erfolgte klassenabhéngig in zwei Gruppen.

7.5.2 Trainings- und Testleiter

Der Versuch wurde von zwei besonders eingewies8hatentinnen der Sonderpadagogik im
Rahmen ihrer Examensarbeiten durchgefiihrt. FlrEdiassung der Leseleistung innerhalb
der Nachtestphase sowie deren Auswertung konntenaditere Studentin gewonnen werden.
Diese war nicht dartber informiert, welche Kindexirtiert worden waren und welche nicht.
Insofern kénnen hier die Grundanforderungen an emeissentliche Versuchsdurchfiihrung
als erflllt gelten. Um Versuchsleitereffekten vorgugen wurden die Studentinnen

ausfuhrlich in das Trainingsmaterial und die Testgefluhrt.

7.5.3 Versuchsplan und -ablauf

Der Studie lag ebenfalls ein einfacher Versuchs-Kdligruppenplan nach dem Schema des
Retroaktionsplanes (vgl. Kapitel 7.4.3) zugrundeébbidung 7.5 zeigt den Ablauf des

Versuchs in formalisierter Darstellung.

Vortestphase Trainingsphase Nachtestphase
T;‘S;)r;)%s- SPM, (Teil-)Lesetraining
HAMLET HAMLET
(1.Teil), :
(2.Teil)
Kontroll- Lehrer- 15
ruppe Rating Regularer
9 Unterricht

Abbildung 7.5: Versuchsplan Trainingsexperimnt
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Von den insgesamt 5 Wochen, Uber die sich der Vhrsustreckte, entfielen 2 Wochen auf
die Durchfihrung des (Teil-)Lesetrainings. Wéahrehd Trainingsgruppe mit dem (Teil-)
Lesetraining gefoérdert wurde, verblieben die Kinddgr Kontrollgruppe im regularen

Unterricht, wobei dort keine speziellen Leseaufgabehandelt wurden.

7.5.4 Tests, Testerhebung und weiteres Untersuchgsmaterial

SPM. Siehe Kapitel 7.4.4

HAMLET. Siehe Kapitel 7.2.4. Zur Erfassung der Leseleistwmogde der erste Teil zum
Leseverstandnis des HAMLETs (Form A) als Vortest uter zweite Teil als Nachtest
eingesetzt.

Lehrer-Rating. Siehe Kapitel 7.4.4

(Teil-)Lesetraining. Angesichts der in Kapitel 5 beschriebenen Ausgaggsihinsichtlich
geeigneter Fordermaterialien wurde fir die vorlretge Arbeit ein (Teil-)Lesetraining (siehe
Anhang Al) in Anlehnung an die Forschungsliteramd die darauf aufbauenden in Kapitel
5.2 vorgestellten Lesetrainings entwickelt. Dasifling versteht sich nicht als komplettes
umfassendes Lesetraining (deshalb wird es auc{irals)Lesetraining bezeichnet), sondern
soll mit den Schulern lediglich einige wichtige Elente, wie Wortschatzausbau, Uber-
prifung semantischer Stimmigkeit, Aktivierung undvhbester Einsatz von Vorwissensbe-
standen sowie Umgang mit Verstandnisproblemen ideserstehenden Lesens (metakogni-
tive Aspekte) eintiben. Auf die Berlcksichtigung ivationaler Aspekte (wie etwa beim
CORI-Training; siehe Kapitel 5.2.5) oder sozioemwo#ler Aspekte (vgl. das Training von
Lehtinen; Kapitel 5.2.3) wurde entsprechend der saesten Kirze des (Teil-)Lesetrainings
weitestgehend verzichtet, obwohl die Bedeutungedidsaktoren, wie aus einigen Unter-
suchungen (vgl. Kapitel 3.2.2) hervorgeht und esgésgliche Erfahrungen zeigen, nicht
unterschatzt werden darf. Das (Teil-)Lesetrainingtet sich von der Konzeption her in erster
Linie an Schuler der Lernbehindertenschule. DietTexd Materialauswahl orientiert sich
schwerpunktméanRig an Schilern der 6. bis 8. Kla3senach Klassensituation kann jedoch
auch eine Verwendung in niedrigeren oder héherasddnstufen erwogen werden. Bei den
ausgewahlten Texten handelt es sich um einfachéhkexte, die Situationen aus dem
Schuleralltag wiedergeben oder ein generell intéeesndes Thema, wie z.B. den Untergang
der Titanic zum Inhalt haben. Angesichts der arvien Kirze des Trainings - von maximal
4 Sitzungen mit jeweils hoéchstens 2 Schulstundevwurde auf die Verwendung anderer

Textformen wie etwa reine Sachtexte verzichtet.
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Das (Teil-)Lesetraining ist in vier Teile unterglext, wobei der Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben innerhalb der einzelnen Einheit von derrtdliene Uber die Satzebene zur
Textebene zunimmt. Ebenso steigen die Anforderungemersten bis zum vierten Teil.
Entsprechend der in der Forschungsliteratur immeedev betonten Bedeutung des
Wortschatzes fir die Worterkennung und den Les&uwsasisprozess (vgl. Kapitel 2.2, 2.5.2
und 4.3.2) sollen die Schuler mittels Ubungen auf rtebene - einzelne Worte aus
Buchstabenreihen erkennen, Worter Bedeutungsfeldeandnen - ihren Wortschatz auf-
bauen und festigen. Durch die teilweise AnknUpfamgdie Worter oder Wortfelder der
Ubungen zum Wortschatz auf der Satz- bzw. Textelseliaort das Arbeitsgedachtnis ent-
lastet werden, um Ressourcen fur die zu leisteMdgatandnisprozesse zu schonen (vgl. Ka-
pitel 2.5.2). Gleichzeitig soll das Wortmaterial seerwartungen und Vorwissensbestande
aktivieren und eine aktive Auseinandersetzung neindwWort-, Satz- und Textmaterial
anbahnen. Bereits bei den Ubungen, bei denen diégl&ceinzelne Worter aus Buchstaben-
reinen erkennen sollen, wird dies deutlich. Hiett sghtaktisches Vorwissen aktiviert oder
vermittelt werden, mit dessen Hilfe bestimmte Buahenfolgen ausgeschlossen und das
Zusammenziehen von Buchstaben und Buchstabengrapieérhtert wird.

Angesichts der Bedeutung von Syntax und Semantikiéin Verstehensprozess (vgl. Kapitel
2.3 und 4.3.3, dort besonders die Ausfuhrungeneztet® (1985)), sollen die Schiler bei den
Aufgaben auf der Satzebene Satze auf ihre seml@tiSemmigkeit hin tUberprifen und
lernen, ihre semantischen Leseerwartungen auszmufaich hier geht es wieder darum,
selbst noch so bescheidene Vorwissensbestandefi¥erstandnisprozess gewinnbringend
zu aktivieren und auszubauen, indem etwa die iindtadt Unsinnigkeit des grundsatzlich
konstruierbaren Satzes ,Der Einbrecher lauft inga@gnis* (siehe Ubung 1.2 des (Teil-)
Lesetrainings; Anhang Al) aufgedeckt oder gezeigt wdass Satze wie ,Der Einbrecher
l&uft und Geld mit“ schon aufgrund der grammatiscRegeln unstimmig sind.

Mit Hilfe der Lesepfeile, die von Grissemanns Pgjiguistischem Lese- und Rechtschreib-
training (1998) entlennt wurden, soll den Schilemn Hilfsmittel an die Hand gegeben
werden, welches zusammen mit der TextgestaltungJdiergliederung grofRerer Satze und
Texte in Sinneinheiten ermoglicht. Gerade dies isthwie in den Kapiteln 2.3, 2.4, 4.3.3
und 4.3.4 ausfuhrlich behandelt, schwachen Lestebéche Probleme zu bereiten.

Um den Schwierigkeiten zu begegnen, die lernbehiadgchiler bei der satziibergreifenden
Sinnkonstruktion (vgl. Kapitel 2.4 und 4.3.4) hapenll anhand der Textbeispiele gezeigt
werden, mit welchen Mitteln die einzelnen Satze vAuator verbunden werden. So kdnnte

zum Beispiel beim Lesetext 1.4 des (Teil-)Lesetrajs auf die verschiedenen Koreferenzen
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aufmerksam gemacht werden, wie etwa das ,Das” ieitew Satz als Pro-Form (vgl. Kapitel
2.4) oder das ,Madchen* als Wortwiederholung (Redmuz).

Nicht ohne Grund wird der selbstandigen Verstarndmsolle (monitoring) in den hier naher
besprochenen Lesetrainings (vgl. Kapitel 5.2.25%%6) breite Beachtung geschenkt, denn
zahlreiche Studien belegen, dass gerade schwader ile Textverstandnis wahrend des
Lesens, wenn Uberhaupt, dann nur sehr unzureickenlollieren (vgl. Kapitel 4.3.3 und
4.3.4). Dementsprechend ist ein wichtiges Anliedes (Teil-)Lesetrainings der reflektieren-
de Umgang mit Verstandnisproblemen beim Lesen dextel Hier sollten die Trainer
modellhaft durch lautes Denken ein angemessenddgepntbsendes Verhalten initiieren. Ein
entsprechendes Verhalten konnte etwa wie das folgdikiive Protokoll der .inneren
Stimme* aussehen: ,ich lese ... Ich kann ein Worhtierstehen. Ich lese es mir laut vor.
Ich verstehe es immer noch nicht. Ich versucheg#gizen Satz zu lesen. Worum geht es im
Satz? Wovon war vorher die Rede? Worum geht esaxt digentlich? Ich verstehe das Wort
immer noch nicht. Gibt es Hinweise aulR3erhalb desteBe (Bilder oder ahnliches)? Ich
markiere das unklare Wort. Wird es vielleicht dudgn nachfolgenden Satz geklart? ... Ich
erreiche das Textende und habe immer noch Schketégn mit einzelnen Wortern,
Passagen. Ich suche das Wort in einem Worterbueh loelikon oder ich frage meinen
Lehrer, meinen Tischnachbarn, meine (Schul-)Freunder zu Hause meine Eltern oder
Geschwister oder andere geeignete Personen.”

Diese oder &ahnliche von den Trainern mitgeteiltanotdn Gedanken sind insofern von
besonderer Bedeutung, da Untersuchungen von legaskbn Schilern mehrfach gezeigt
haben, dass deren Leseprozess vielfach misslingt, sie sich ihre Leseschwierigkeiten
selten vergegenwartigen (vgl. Kapitel 2.5.4 und4).3

7.5.5 Auswertung und Ergebnisse

Das vorliegende Trainingsexperiment widmet sicheetrder Fragestellung, inwieweit das
Leseverstandnis lernbehinderter Sonderschiler dinahingsmalRnahmen verbessert werden
kann (vgl. Kapitel 6.2; F2). Im Unterschied zum ammgegangenen Experiment soll nun
geklart werden, ob dies mit dem selbstentwicke(iezil-)Lesetraining geschehen kann. Es
wird erwartet (vgl. in Kapitel 6.3; H2.2), dass tsidurch das (Teil-)Lesetraining die

Leseverstandnisleistung lernbehinderter Schilerhemdasst und dementsprechend die mit
dem (Teil-)Lesetraining trainierte Gruppe (Trairsgguppe) beim Lese-Nachtest signifikant

bessere Leistungen zeigt als die KontrollgruppeemeKinder am regularen Unterricht
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teilgenommen haben. Das Vorgehen und die eingeselitethoden sind identisch mit denen
der vorausgegangenen Untersuchung.

Dementsprechend werden die Daten des vorliegend@nidgsexperiments zunachst fur die
abhangige Variable (Leseverstandnisleistung) kawaanalytisch ausgewertet. Danach wird
die mogliche Effektstarke des (Teil-)Lesetrainingechnet, bevor abschlieRend mit Hilfe
der nonparametrischen Analyse geklart werden solMlieweit die Schuler sich individuell
verbessern oder verschlechtern.

Tabelle 7.14 zeigt zunachst einmal die deskripti&tatistiken der fur die Auswertung

wichtigen Variablen.

Tabelle 7.14Mittelwerte und Standardabweichungen der wichtigatariablen nach
Trainings- und Kontrallgppe unterschieden in Trainingsexperiment 2.

Trainingsgruppe (N=16) Kontrollgruppe (N=15)
M SD M SD
Alter 169,88 10,47 171,60 11,15
Intelligenz-Vortest (SPM) 33,63 6,52 28,67 12,08
Lehrer-Rating 4,13 1,31 3,67 1,50
Lese-Vortest (HAMLET 1. Teil)| 7,69 2,77 7,53 2,53
Lese-Nachtest (HAMLET 2. Teil) 13,69 2,63 10,60 2.6

Im Vortest zum sinnverstehenden Lesen (HAMLET 1il)Tend hinsichtlich des Alters
weisen die beiden Versuchsgruppen nahezu gleicktelMerte auf (7,69 und 169,88 fur die
Trainingsgruppe bzw. 7,53 und 171,60 fur die Kdidrappe). In der Lehrereinschatzung
zum sinnverstehenden Lesen zeigt die Trainingsgr@ipen Vorteil von etwa einem halben
Punkt (4,13 gegeniber 3,67). Im Intelligenztestt¥sr (SPM), der ebenfalls als Kovariate
erhoben wurde, erzielt die Trainingsgruppe im Mitfe Rohwertpunkte mehr als die
Kontrollgruppe (33,63 vs. 28,67).

Da alle vier Variablen signifikant mit der abhéargigVariablen (Lese-Nachtest, HAMLET 2.
Teil) korrelieren(vgl. Anhang A3.3)wurden sie als Kovariaten in die statistische Asaly
einbezogen. Die Kovarianzanalyse zeigt einen glgmfen Beitrag der Gruppenzu-
gehorigkeit als unabhéngiger Variablen (Lesetrgnis. kein Lesetraining) zur Aufklarung
der Lese-Nachtest-Varianz (F(1;25) = 10,309; p =04,@weiseitig). Ebenfalls trug das
Lehrer-Rating signifikant zur Varianzaufklarung IgE(1;25) = 13,169; p = 0,001 zweiseitig).
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Der Lese-Vortest (F(1;25) = 0,248; p = 0,623 zwitiggeund der Intelligenz-Vortest (F(1;25)
= 0,068; p = 0,796 zweiseitig) leisteten hingegeméw Beitrag zur Aufklarung der Lese-
Nachtest-Varianz (siehe Tabelle 7.15).

Als zusatzlicher padagogischer Effizienznachweislwerneut die Effektstarke (vgl. Formel I)
herangezogen. Auch hier wird als Streuungsmal} wietde€ie gepoolte Standardabweichung
von Kontroll- und Experimentalgruppe verwendet. Ales in Kapitel 5.2.1.5 bereits ausfuhr-
lich dargestellten Grinden wird neben der unkoerigin auch die um die Vortestunterschiede
korrigierte Effektstarke BSr (Formel IIl) berechnet. Unkorrigiert ergibt siéir den Lese-
Nachtest eine Effektstarke (ES) von 1,18. Die um dese-Vortestleistungekorrigierte

Effektstarke (Eg) fihrte zu einem Wert von 1,13 der entsprechdad Terminologie von

Tabelle 7.15Ergebnis der Kovarianzanalyse fur den Lese-NachHé$VILET (2.Teil) in
Trainingsexperiment 2.

Quelle Quadratsumme ¢ | Mittel der = Signifikanz
Vom Typ llI Quadrate

Korrigiertes Modell 171,674 |5 34,335 8,320 ,000

Konstanter Term 11,235 |1 11,235 2,723 111

Alter 3,056 |1 3,056 , 740 ,398

Intelligenz-Vortest (SPM) 282 |1 ,282 ,068 , 796

Lese-Vortest (HAMLET 2.Tl.) 1,021 |1 1,021 ,248 ,623

Lehrer-Rating 54,341 |1 54,341 | 13,169 ,001

Gruppe 42,540 |1 42,540 | 10,309 ,004

Fehler 103,164 |25 4,127

Gesamt 4884,000 |31

Korrigierte 274,839 |30

Gesamtvariation

a. R-Quadrat = 0,625 (korrigiertes R-Quadrat =0)55

Cohen (1988) als hoher Effekt einzustufen ist.

Betrachtet man die Ergebnisse der Signifikanz- Effdktstarkeberechnungen, so lasst sich
an dieser Stelle feststellen, dass das (Teil-)taseng die Leistungen im Nachtest zum sinn-
verstehenden Lesen (HAMLET 2. Teil) signifikant undAusmalf betrachtlich geférdert hat.
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Ausgangspunkt fur die nachfolgende nonparametrigshgwertung (methodische Details
siehe Kapitel 7.4.5) stellen die in Tabelle 7.16aaumengefassten Daten dar.
Als Préadiktorvariablen fir die nonparametrische weikung werden das Lehrer-Rating und

der Vortest zum sinnverstehenden Lesen herangezogen

Tabelle 7.16Rohwerte der Vortestleistungen, des Lehrer-RatiRggressionsresiduen
(z-Werte) der Posttestleigiem sowie die Dichotomisierungen-{/der
Gesamtstichprobe.

Gruppe | VP-Nr. Lehrer-Rating Lese-Vortest Lese-Nesht z-Res. Hamlet
1 3 3 12 ,66384 +
2 5 4 13 -,07055 -
3 3 6 11 ,07955 +
4 3 6 14 1,35044 +
L 5 5 6 14 24597 +
% 6 4 6 18 2,49272 +
= 7 5 7 14 ,19241 +
%) 8 2 7 8 -,69266 -
(@)
c 9 5 7 12 -,65485 -
< 10 4 7 14 ,74465 +
© 11 3 9 13 76614 +
- 12 3 9 13 76614 +
13 6 10 18 1,17403 +
14 6 11 14 -,57404 -
15 3 12 13 ,60548 +
16 6 13 18 1,01336

17 3 1 9 -,49993 -
18 2 4 8 -,53199 -

19 1 6 9 33676

20 3 7 11 ,02600
L 21 2 7 6 -1,53991 -

% 22 5 7 14 ,19241

> 23 3 7 12 ,44962
% 24 3 8 7 -1,72208 -
= 25 5 8 8 -2,40292 -
o 26 3 9 11 08111 :
A4 27 4 9 11 -,63335 -
28 5 9 14 ,08530 +
29 6 10 13 -,94412 -
30 6 10 14 -,52049 -
31 4 11 12 -,31683 -
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Fur die Residuen des Lese-Nachtests erhalten \geride Vierfelder-Haufigkeitstafeln (,+*
bezeichnet die positiven und ,-“ die negativen Velgrer in Bezug auf die Gruppen-

zugehorigkeit):

Tabelle 7.1 Haufigkeitsverteilung von positiven und negativesiBualwerten
(Veranderungen) deistungen im Lese-Nachtest (HAMLET 2.Teil).

+ : )
Trainingsgruppe a=12 b= 4 16
Kontrollgruppe c=5 d=10 15
> 17 14 31

Mit einem Anteil von pg= 12/16 = 0,75 treten die positiven Veranderer Pésserer) in der
Trainingsgruppe deutlich und signifikant haufigerf als in der Kontrollgruppe mit einem

Anteil von g = 5/15 = 0,33.

7.5.6 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

Die Ergebnisse (siehe auch Tabelle 7.18) zeigess dee mit dem selbstentwickelten (Teil-)

Lesetraining trainierten lernbehinderteBonderschiler ihre Leseverstandnisleistung

Tabelle 7.18Uberblick tiber die Signifikanzen, Effektstarken &ngebnisse der nonpara-
metrischen Auswertungemrainingsexperiment 2.

positiv Veranderer in

Lesetest | Signifikanz ES ki Trainings- / Kontrollgruppe
HAMLET | _

(Form A; |P=0.004 ciond 118 113 0,75 0,33

2. Teil (zweiseitig signifikant
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gegenuber den im regularen Unterricht verbliebeBehulern (Kontrollgruppe) signifikant
und im Umfang erheblich verbessert haben. Dehgewiesenen Effektstarken erscheinen
angesichts des alles in allem doch recht kurzemihigs relativ hoch. Da Testtrainingseffekte
durch die Berucksichtigung der Vortestleistungeneihalb der einzelnen Analysen quasi
~herausgerechnet” werden, liegt die Vermutung miass vielleicht die Durchfiihrung jeweils
nur einer Halfte der Leseverstdndnisaufgaben deMHEHEAs dieses positive Ergebnis
mitbegunstigt hat. Dem ist jedoch zu widerspreclgenaufgrund der sorgfaltig vorbereiteten
Trainingsvorbereitung Trainingsleitereffekte weitghend ausgeschlossen werden kdénnen
und das (Teil-)Lesetraining aufgrund der verwenaldtexte und Aufgaben kein Testcoaching
darstellt, deuten die vorliegenden Ergebnisse esthpnd der fir diese Untersuchung
formulierten Hypothese (vgl. Kapitel 6.3 H2.2) dadra hin, dass sich die
Leseverstandnisleistung lernbehinderter Sonderschidurch das (Teil-)Lesetraining
grundsatzlich erhéhen lasst. Mit anderen Worteristitas (Teil-)Lesetraining ein effektives

Forderinstrument zu sein.

7.6 Trainingsexperiment 3 — Auswirkungen eines (Tie)Lesetrainings

auf die Leseverstandnisleistung
Das in der Untersuchungsreihe nachfolgende Traseixygeriment sollte das in der vierten
Untersuchung erbrachte Ergebnis, dass das (Tesk}taning die Leseverstandnisleistung
der lernbehinderten Schuler verbessert, nochmadsnam gréf3eren Stichprobe und durch die
komplette Durchfiihrung des HAMLETs in der Form A &lortest und in der Form B als

Nachtest tUberprifen.

7.6.1 Untersuchungsteilnehmer

Insgesamt nahmen an dem Trainingsexperiment 51 |&chius 4 Klassen zweier
Lernbehindertenschulen teil. Unter den Testteilnetnmwaren 35 Schiler und 16
Schulerinnen aus den Klassenstufen 7 bis 9. Im 3efmitt waren die Schiler bei
Untersuchungsbeginn 14;7 Jahre alt. Die Altersspaaithte von 12;1 bis 17;6 Jahren. Von
den Schilern waren 40 deutscher und 11 auslandistgr&unft. Im Vorfeld der eigentlichen
Trainingsphase wurden die Schiler hinsichtlich rihrdntelligenz  und ihrer
Leseverstandnisleistung mit Hilfe des SPM bzw. detn HAMLET getestet. Zusatzlich
wurde ihre Leseleistung vom Lehrer auf einer 6tigen Ratingskala eingeschatzt. Nach der

Erhebung der Vortests wurden die Schiler je Sctiuteh Parallelisierung auf die Versuchs-
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und die Kontrollgruppe verteilt. Die Zuordnungspedar fuhrte dazu, dass die
Trainingsgruppe 25 Schuler und die KontrollgruppeSzhuler umfasst. Im Hinblick auf das
Alter, die Intelligenzleistung und das Lehrer-Ratikgnn von praexperimentell sehr gut

vergleichbaren Gruppen gesprochen werden (vgl. [TeEaBd.9).

7.6.2 Trainings- und Testleiter

Die Vortests und das Training wurden von zwei Sttiele im Rahmen ihrer Examensarbeiten
durchgefuhrt. Die Realisierung und Auswertung dexciMestphase oblag vier besonders
eingewiesenen Studenten der Sonderpadagogik, dig iiber die Gruppenzugehoérigkeit
informiert waren. Dementsprechend kann davon awsgmn werden, dass hier die
Grundanforderungen an eine unwissentliche Verswechbflihrung zur Ausschaltung von

Versuchsleitereffekten erfillt sind

7.6.3 Versuchsplan und -ablauf

Auch dieser Studie lag wiederum ein einfacher V@rstKontrollgruppenplan nach dem
Schema des sogenannten Retroaktionsplanes (vgiteKZpt.3) zugrunde. Abbildung 7.6 ist
der formale Ablauf des Versuchs zu entnehmen.

Von den insgesamt 5 Wochen, tber die sich desuér erstreckte, entfielen 2 Wochen auf

Vortestphase Trainingsphase Nachtestphase
TZ;'SS;%S' SPM, (Teil-)Lesetraining
HAMLET HAMLET
(Form A), (Form B)
Kontroll- Lehrer- Regularer
gruppe Rating Unterricht

Abbildung 7.6: Versuchsplan Trainingsexperiment 3

das (Teil-)Lesetraining. Das (Teil-)Lesetrainindotgte klassenabhangig in vier Gruppen.
Die nichttrainierten Schuler (Kontrollgruppe) nahhm&ahrend der 4 Trainingssitzungen am
normalen Unterricht teil, wobei dort darauf geathtarde keine speziellen Leseaufgaben zu

behandeln.
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7.6.4 Tests, Testerhebung und weiteres Untersuchgsmaterial

SPM. Siehe Kapitel 7.4.4

HAMLET. Siehe Kapitel 7.2.4. Zur Erfassung der Leseleistuagle der HAMLET als
Vortest in der Form A und im Nachtest in der FormeBwendet.

Lehrer-Rating. Siehe Kapitel 7.4.4

(Teil-)Lesetraining. Siehe Kapitel 7.5.4

7.6.5 Auswertung und Ergebnisse

Das vorliegende Trainingsexperiment beschaftidt,sige bereits die vorangegangene Unter-
suchung, nochmals mit der Fragestellung, inwiewdgs Leseverstdndnis lernbehinderter
Sonderschuler durch ein Training gesteigert werkiem (vgl. Kapitel 6.2; F2). Auch hier
soll untersucht werden, ob dies mit einem selbstekelten (Teil-)Lesetraining geschehen
kann. Entsprechend H2.2 (vgl. Kapitel 6.3) wirdezrnerwartet, dass sich durch das (Teil-)
Lesetraining die Leseverstandnisleistung lernbemmtad&chuiler erhbhen lasst. Das Vorgehen
und die eingesetzten Methoden sind identisch rmedeler vorausgegangenen Untersuchung.
Das bedeutet, dass die Daten des vorliegenden ngaexperiments in einem ersten Schritt
fur die abhéngige Variable (Leseverstandnisleisilkoyarianzanalytisch ausgewertet wer-
den. Daran anschlie3end wird versucht, moglichekitarke des (Teil-)Lesetrainings nach-
zuweisen. Im abschlieRenden Analyseschritt werddividuelle Leistungsveranderungen der
Schiler beim Leseverstandnis durch eine nonparatiedr Auswertung untersucht.

In der einleitenden Tabelle 7.19 sind die deskreoti Statistiken fur die Auswertung wichti-

ger Variablen zusammengefasst.

Tabelle 7.19Mittelwerte und Standardabweichungen der wichtig&tariablen nach
Trainings- und Kontgyuppe unterschieden in Trainingsexperiment 3.

Trainingsgruppe (N=25) Kontrollgruppe (N=26)
M SD M SD
Alter 174,96 13,98 175,38 17,48
Intelligenz-Vortest (SPM) 35,64 6,81 34,73 8,74
Lehrer-Rating 3,60 1,58 3,88 1,42
Lese-Vortest (HAMLET Form A) 18,68 5,48 18,23 5,87
Lese-Nachtest (HAMLET Form B)| 21 68 5,31 18,32 4,72
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Im Vortest zum sinnverstehenden Lesen (HAMLET Formhinsichtlich des Alters und dem
Intelligenz-Vortest (SPM) weisen die beiden Vergglippen nahezu gleiche Mittelwerte auf
(siehe Tab. 7.19). In der Lehrereinschatzung zumverstehenden Lesen ist die mittlere
Leistung der Kontrollgruppe geringfiigig besserdasder Trainingsgruppe (3,60 vs. 3,88).
Die Kovarianzanalyse mit der Gruppenzugehdrigkisitutmabhangiger Variable, dem Nach-
test zum sinnverstehenden Lesen (HAMLET Form B)adlsangiger Variable, dem Intelli-
genz-Vortest (SPM), dem Lehrer-Rating und dem DNéskest als Kovariaten (vgl. hierzu
auch Anhang A3.4) zeigt einen signifikanten Beitday Gruppenzugehdorigkeit (Lesetraining
vs. kein Lesetraining) zur Aufklarung der Lese-NashVarianz (F(1;46) = 7,303; p = 0,005
einseitig). Ebenfalls trugen der Lese-Vortest (#§),= 18,885; p<0,001 zweiseitig) und der
Intelligenz-Vortest (F(1;46) = 4,942; p = 0,031 z9etig) hochsignifikant zur
Varianzaufklarung bei. Die Lehrereinschatzung (RRGE) hingegen leistete keinen Beitrag
zur Aufklarung der Varianz (F(1;46) = 0,592; p =45

Tabelle 7.20Ergebnis der Kovarianzanalyse fur den Lese-Nactii@sVILET Form B)
in Trainingsexperiment 3.

Quelle Quadratsumm €y Mittel der = Signifi-
vom Typ Il Quadrate kanz

Korrigiertes Modell 647,815 4 | 161,954 | 10,316/ .000

Konstanter Term 32,318 1 32,318 | 2,059 158

Intelligenz-Vortest (SPM) 77,595 1 77,595 | 4,942 .031

Lehrer-Rating 9,292 1 9,292 | 0,592 446

Lese-Vortest (HAMLET Form A) 296,917 1 | 296,917 | 18,855/ .000

Gruppe 114,658 1 | 114,658 | 7,303 .010

Fehler 722,185 | 46 15,700

Gesamt 21770,000 51

Korrigierte Gesamtvariation 1370,000 | 50

a. R-Quadrat = 0,473 (korrigiertes R-Quadrat = )42

Wie bereits bei den vorangegangenen Trainingsexgeten wurden auch hier die Effekt-
starken berechnet, um die padagogische EffizienzTdainingsmalRnahme abschatzen zu
kénnen. Entsprechend den Formeln | bis Il ergilwth sfir den Lese-Nachtest eine
Effektstarke von 0,66. Die um den Vortest zum simstedhenden Lesen (HAMLET Form A)
korrigierte Effektstarke fihrte zu einem Wert vo&d = 0,61. Dieser Wert ist entsprechend

der Terminologie von Cohen (1988) als mittelhohiéel& einzustufen.
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Um die Wirksamkeit des (Teil-)Lesetrainings weitsittels nonparametrischer Analyse zu
untersuchen, wurden die Ausgangsdaten wie zuvéstaitel 7.4.5 beschrieben aufbereitet.
Als Préadiktorvariablen wurden erneut das Lehrenfigatind der Vortest zum sinnverstehen-
den Lesen (HAMLET Form A) herangezogen. Die Ausgdaten fur die nonparametrische

Auswertung sind der Tabelle 7.21 zu entnehmen.

Tabelle 7.21Rohwerte der Testleistungen, Regressionsresiddére(ie) der Posttest-
leistungen sowie die Dimisierungen (++) der Gesamtstichprobe.

VP Lehrer-Rating Lese-Vortest Lese-Nachtest ~ Residuen (+—-)
Nr. (Hamlet)

1 3 21 26 1,0951: +
2 4 14 17 - 1717¢ -
3 5 27 30 1,2331! +
4 5 23 25 5621C +
5 1 15 20 5015¢ +
@ 6 5 20 22 ,2296" +
o 7 4 30 28 4622( +
o 8 4 16 22 7332¢ +
S 9 2 24 21 -,.3592( -
= 10 2 16 18 -,1066¢ -
(@)] 11 3 17 18 -,2593( -
%)) 12 2 21 20 -,2360 -
(@)] 13 5 17 24 1,0362: +
c 14 3 30 35 2,0924: +
= 15 5 13 12 -1,2294: -
= 16 2 16 12 -1,4734¢ -
© 17 1 13 21 ,9633; +
I: 18 5 14 23 1,1594: +
19 5 20 27 1,3686° +
20 5 21 21 -,1151; -
21 5 24 22 -,2382¢ -
22 1 8 16 ,4092¢ +
23 2 15 19 23817 +
24 5 14 26 1,8428: +
25 6 18 17 -,7109¢ -
26 3 23 21 - 2778¢ -
27 5 25 15 -1,9498¢ -
28 4 23 14 -1,9080¢ -
29 2 9 14 -,1989¢ -
30 2 15 21 ,6937: +
31 5 22 22 -,0043; -
o 32 5 26 18 -1,3834° -
o 33 4 24 24 2529¢ +
o 34 4 27 19 -1,2370: -
35 2 14 12 -1,2395: -
o [ 36 4 19 20 -,0733 -
o)) 37 3 24 22 -,1670: -
— 38 2 17 19 ,0041: +
(@) 39 5 24 24 2173: +
bt 40 4 13 18 .1730: +
'E 41 5 15 24 1,2702: +
o 42 1 9 13 -,3911¢ -
& 43 4 21 17 -,9906¢ -
44 3 13 25 1,8032¢ +
45 6 27 22 -,6248¢ -
46 4 9 5 -2.3204: -
47 5 14 16 -,4351¢ -
48 5 15 17 -,3243¢ -
49 6 18 23 6558 +
50 6 17 20 ,0894: +
51 2 11 13 -,6607¢ -
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Fur die Residuen des Lese-Nachtest (HAMLET FormeBialten wir folgende Vierfelder-
Haufigkeitstafeln (,+“ bezeichnet die positiven upd die negativen Veranderer in Bezug

auf die Gruppenzugehdrigkeit):

Tabelle 7.22Haufigkeitsverteilung von positiven und negativesiBualwerten
(Veranderungen) derstingen im Lese-Nachtest (HAMLET Form B).

+ : )
Trainingsgruppe a=15 b=10 25
Kontrollgruppe c=9 d=17 26
> 24 27 51

Mit einem Anteil von pg = 15/25 = 0,60 treten die positiven Verénderer Pésserer) in der
Trainingsgruppe deutlich haufiger auf als in der ollgruppe mit einem Anteil vongg =
9/26 = 0,35. Das Ergebnis der kovarianzanalytisdheswertung wird damit bestétigt, auch

wenn die Signifikanz knapp verfehlt wird.

7.6.6 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

Im Trainingsexperiment sollte das (Teil-)Lesetraqbei lernbehinderten Sonderschilern in
seiner Effektivitat ein weiteres Mal anhand eindif3gren Stichprobe Uberpruft werden. Wie
sich in den Ergebnissen (vgl. Tab. 7.23) zekpnnte durch das (Teil-)Lesetraining das

Tabelle 7.23Jberblick tiber die Signifikanzen, Effektstarken &ngebnisse der
nonparametrischerswartungen in Trainingsexperiment 3.

positiv Veranderer in

Lesetest | Signifikanz ES ke Trainings- / Kontrollgruppe

HAMLET |p=0,05

(Form B) | (einseitig signifikant) | 066 061 0,60 0,35
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sinnverstehende Lesen bei Schilern der Schule dimmbehinderte gefordert werden. Der
Effekt des (Teil-)Lesetrainings zeigt sich in demgébnissen des Lese-Nachtests. Die
Trainingsgruppe weist in ihren Vortestwerten nahegeiche Mittelwerte auf wie die
Kontrollgruppe. Nach dem Training sind die Werte @miningsgruppe signifikant besser als
die Ergebnisse der Kontrollgruppe.

Die Kovarianzanalyse fuhrte, unter Beriicksichtiguleg unabhéangigen Variablen Gruppen-
zugehorigkeit, der abhéngigen Variable (Lese-Nathteles SPM, dem Lehrer-Rating und
dem Lese-Vortest als Kovariaten (vgl. Anhang A3.B), einem signifikanten Ergebnis
hinsichtlich der Gruppenzugehdrigkeit.

Die Berechnung der Effektstarken lassen der Teriogm® von Cohen (1988) entsprechend
mittelhohe Effekte (ES = 0,66 bzw. %= 0,61) erkennen. Dass bedeutet, dass die Kinder
der Trainingsgruppe die Leistungen der Kinder dentkollgruppe trainingsbedingt um tber
eine halbe Standardabweichung Ubertreffen. Die fleigigestellten Ergebnisse fallen etwas
schwécher aus als die der vorangegangenen UntersyidES = 1,18 und k& = 1,13).
Mdoglicherweise kommt hierin zum Ausdruck, dassidi&Jntersuchung 4 bewusst gewéhlte
Teildurchfihrung des HAMLETS eine gewisse Messuagégkeit nach sich zieht.

Die vorliegenden Ergebnisse bestéatigen, wenn anctier Tendenz etwas schwéacher, die
Resultate der vorangegangenen kleineren Untersgcifsie deuten entsprechend der fir
diese Untersuchung formulierten Hypothese (vgl.iteh®.3 H2.2) darauf hin, dass sich die
Leseverstandnisleistung lernbehinderter Sonderschiidrch das (Teil-)Lesetraining grund-
satzlich erhdhen lasst. Das (Teil-)Lesetraining sthgomit ein sinnvolles Forderinstrument

zum Ausbau der Leseverstandnisleistung lernbehi@d8onderschiler zu sein.

7.7 Trainingsexperiment 4 — Auswirkungen verschigener Trainings
auf die Leseverstandnisleistung

Die abschlieBende Untersuchung hat zum Ziel, diekkbitat des Klauerschen Intelligenz-
trainings der des (Teil-)Lesetrainings gegenubestellen. Hierzu wurde ein sogenannter 4

Gruppenversuchsplan verwendet.

7.7.1 Untersuchungsteilnehmer

Bei dem vorliegenden Trainingsexperiment nahmen S@filer aus vier verschiedenen
Lernbehindertenschulen in NRW teil. Unter den ®stehmern waren 30 Schilerinnen und

64 Schiler aus den Klassenstufen 7 bislf. Durchschnitt waren die Schiler bei
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Untersuchungsbeginn 14;1 Jahre alt. Die Altersspaaithte von 12;2 bis 16;5 Jahren. Fast
ein Drittel der Schiler war auslandischer Herka).

Im Vorfeld der eigentlichen Trainingsphase wurdén Sichler hinsichtlich ihrer Intelligenz
und ihrer Leseverstandnisleistung mit Hilfe des @6TForm A) bzw. mit dem LT2 (Form
A) getestet. Nach der Erhebung des Vortests wudienSchiler klassen- und gruppen-
Ubergreifend auf der Grundlage der Ergebnisse in2 Iparallelisiert. Die Zuordnungs-
prozedur fuhrte dazu, dass sich in den beideererBtainingsgruppen jeweils 24 und in der
dritten Trainingsgruppe sowie der Kontrollgruppegds 23 Schiler befanden.

Mit Blick auf das Alter und die Leseleistung kanronv praexperimentell sehr gut
vergleichbaren Gruppen gesprochen werden (vgl. aablelle 7.24). Dies gilt auch hinsicht-
lich der Intelligenzleistung, obschon man hier gn@&3Unterschiede konstatieren kann.

Die Untersuchung fand nach den Herbstferien 2082 and erstreckte sich Uber mehr als
zwei Monate. Die Tests wurden im jeweiligen Klassgband durchgefihrt. Die Trainings
erfolgten klassenabhéngig in sechs Gruppen. Dikttnanierten Schiler nahmen wahrend

der Trainingssitzungen am normalen Unterricht teil.

7.7.2 Trainings- und Testleiter

An der Untersuchung waren insgesamt 11 Studentwilige Sieben Studenten flhrten im
Rahmen ihrer Examensarbeiten sowohl die Vortesgsaalch die Trainings durch. Die
Durchfuhrung und Auswertung der Nachtestphase gidalurch vier weitere Studenten der
Sonderpéadagogik, die nicht Gber die Gruppenzuggkéitiinformiert waren. Insofern kdnnen
hier die Grundanforderungen an eine unwissentiéfrsuchsdurchfiihrung zur Ausschaltung

von Versuchsleitereffekten als erflillt gelten

7.7.3 Versuchsplan und -ablauf

Bei dem vorliegenden Versuchsplan handelt es siam ein 2x2 — Design oder
Viergruppenversuchsplan. Dabei wurde die GesamtlegiProbanden klassen- und gruppen-
Ubergreifend auf der Grundlage der Ergebnisse ised\Mortest (LT2) auf die vier Gruppen
verteilt. So erhielten zwei Gruppen entweder daskidaining oder das (Teil-)Lesetraining,
wahrend eine dritte Gruppe mit beiden Trainingspaognen geftérdert wurde. Die vierte
Gruppe nahm an keinem Training teil. Abbildung Z&igt den Ablauf des Versuchs in

formalisierter Darstellung.
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Vortestphase Trainingsphase Nachtestphase

Trainings- . i S -
gruppe 1 Intelligenz- und (Teil-)Lesetraining
Trainings- CFT20 Intelligenztrainin CFT20
gruppe 2 (Form A), g 9 (Form B);

LT2 HAMLET
Trainings- (Form A) (Teil-)Lesetraining (Form A)
gruppe 3
Kontroll- Regularer Unterricht
gruppe

Abbildung 7.7: Versuchsplan Trainingsexperiment 4

7.7.4 Tests, Testerhebung und weiteres Untersuchgsmaterial

CFT20. Siehe Kapitel 7.2.4

LT2. Siehe Kapitel 7.2.4

HAMLET. Siehe Kapitel 7.2.4

Lehrer-Rating. Siehe Kapitel 7.4.4

(Teil-)Lesetraining. Siehe Kapitel 7.5.4

Klauers Denktraining fur Jugendliche. Siehe Kapitel 5.3

7.7.5 Auswertung und Ergebnisse

Das vorliegende Trainingsexperiment ist durch zelghangige Variablen und durch drei
Transferhypothesen gekennzeichnet, die den Effet wdnterschiedlichen Treatments
betreffen. Es wird erwartet, dass das (Teil-)Leseing ebenso wie das Klauersche
Intelligenztraining das Leseverstandnis fordert.(¥ypothesen H2.1, H2.2 in Kapitel 6.3).
Ferner wird davon ausgegangen, dass sich die Les@mdnisleistung lernbehinderter
Sonderschiler durch eine Kombination von Intelligesining und (Teil-)Lesetraining

gegeniuber den genannten Einzeltrainings erhéhen (siehe Kapitel 6.3 H2.3.1) und dass
das Klauersche Training des Induktiven Denkens (Eail-)Lesetraining in der Forderung

der Leseverstandnisleistung unterlegen ist (HarBKapitel 6.3).

Mit Blick auf die vier beschriebenen Versuchsgruppend die abhéngige Variable Lese-

Nachtestleistung erlauben diese allgemein gefaddigimothesen eine auf das vorliegende
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Experiment bezogene komplexe Voraussage, es wingirt, dass die Leistungen der

einzelnen Experimentalgruppen im Lese-Nachtesefadgrmalien ausfallen:

Kontrollgruppe < Denktraining < (Teil-)LesetrainiegDenk- und (Teil-)Lesetraining

Um die Wirksamkeit der eingesetzten Trainings ingeb Sinne zu Uberprifen wurden die
Daten fir die abhangige Variable (Lese-Nachtestiegy kovarianzanalytisch ausgewertet
und auf Effekte hin untersucht (theoretische Dgtaiérzu siehe Kapitel 7.4.5).

Einen ersten Uberblick tiber die Daten vermag TelieR4 zu geben. Tabelle 7.24 zeigt, dass

Tabelle 7.24Mittelwerte und Standardabweichungen der wichtig&tariablen nach Trai-
ningsgruppen und Kontrollgpe unterschieden in Trainingsexperiment 4.

Intelligenz- Lese- Lehrer- Lese-
Gruppe Alter Vortest Vortest Ratin Nachtest
(CFT) (LT2) 9 | (HAMLET)
Denk-und | M 171,08 40,04 13,79 3,83 21,46
Lesetraining
(N=24) SD 13,26 12,89 6,22 1,44 4,08
Denktraining M 166,92 37,21 14,08 4,38 16,08
(N=24) |SD 14,84 9,87 6,39 1,56 3,36
Lesetraining M 169,22 42,83 13,43 3,74 16,48
(N=23) |SD 10,56 8,37 6,39 1,42 4,17
Kontroll- | M 170,70 42,30 15,48 3,65 14,09
gruppe
(N=23) SD 13,92 11,23 6,85 1,30 5,76

sich die vier Versuchsgruppen hinsichtlich ihregddgchnittsalters, ihren Vorttestleistungen
im CFT und im LT2 und beim Lehrer-Rating kaum ustdeiden. Lediglich die Gruppe, die
nur mit dem Denktraining trainiert worden ist, zedgim Intelligenz-Vortest und dem Lehrer-
Rating Werte, die sich von den anderen Gruppen sstsmetzen. Ahnliches gilt fur die
Kontrollgruppe bezuglich der Lese-Vortestleistungémgesichts dieser geringen Unter-
schiede, kann man von praexperimentell sehr ggil@iehbaren Gruppen sprechen.
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Bei den Lese-Nachtestdaten lassen sich deutlichersimiede erkennen. Wahrend sich die
Gruppen, die mit nur einem Training trainiert wandend, mit 2 bzw. 2,4 Punkten im Durch-
schnitt von der Kontrollgruppe positiv abheben (Bayzw. 16,48 gegenuber 14,09), weist die
Gruppe, die in den Genuss beider Trainings gekomisterdas mit Abstand beste Durch-
schnittsergebnis auf (21,46). Um zu klaren, ob @enppenfaktor dafur verantwortlich zu

machen ist, wurde flr den Lese-Nachtest (HAMLETn®&) eine Kovarianzanalyse durch-

Tabelle 7.25Ergebnis der Kovarianzanalyse fur den Lese-Naclii¢&MLET Form B)
in Trainingsexperiment 4.

Quelle Quadratsumme ¢ Mittel der = Signifikanz
vom Typ I Quadrate

Korrigiertes Modell 1371,472 |6 228,579 18,411 .000

Konstanter Term 21,402 |1 21,402 1,724 193

Alter 9,447 |1 9,447 ,761 .385

Lehrer-Rating 6,424 |1 6,424 017 A74

Lese-Vortest (LT2) 352,364 |1 352,364 28,381 .000

Gruppe 775,795 |3 258,598 20,829 .000

Fehler 1080,145 |87 12,415

Gesamt 29822,000 |94

Korrigierte 2451,617 |93

Gesamtvariation

a. R-Quadrat = 0,559 (korrigiertes R-Quadrat = 9)52

gefuhrt. Die Kovarianzanalyse (vgl. Tab. 7.25) rmddr Gruppenzugehdrigkeit als unab-
hangiger Variable, dem Nachtest zum sinnverstehendsen (HAMLET) als abhangiger
Variable, dem Alter, dem Lehrer-Rating und dem L¥setest (LT2) als Kovariaten zeigt
einen hochsignifikanten Beitrag der Gruppenzugeikéit zur Aufklarung der Lese-Nachtest
(HAMLET) - Varianz (F(1;87) = 20,829; p < 0,001 zseitig). Ebenfalls trug der Lese-
Vortest (LT2) (F(1;87) = 28,381; p<0,001 zweisgitigpchsignifikant zur Varianzaufklarung
bei. Das Alter und das Lehrer-Rating leisteten égen keinen Beitrag zur Aufklarung der
Varianz (F(1 ;87) = 0,761; p = 0,385 bzw. 0,51% 0,474).

Um eine Vorstellung davon zu bekommen, wie die #eften Mittelwertunterschiede
hinsichtlich der Effektivitat der einzelnen TraingmgalRnahmen einzuschatzen sind, wurden
auch hier die Effektstarken wie bereits bei denamgegangenen Trainingsexperimenten
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berechnet. Entsprechend den Formeln | bis 1l umieru Verwendung der gepoolten
Standardabweichung (Details siehe Kapitel 7.4.§¢leen sich bezuglich des Lese-Nachtests
(HAMLET) fur die einzelnen Trainingsgruppen folgenBffektstarken:

Tabelle 7.2Bffektstarken bei den einzelnen Trainingsgruppen
inainingsexperiment 4.

Trainin Effektstarken
9 unkorrigiert  korrigiert
Denk- und (Teil-)Lesetraining 1,48 1,74
Denktraining 0,48 0,79
(Teil-)Lesetraining 0,42 0,63

Fur die Berechnung der korrigierten Effektstarkamden die Werte des Lese-Vortests (LT2)
herangezogen. Die sich ergebenden korrigiertenkistiirken sind fur die beiden Gruppen,
die nur mit einem Training gearbeitet haben, nachdad (1988) als mittelhoch einzuschéatzen.
Bei der Gruppe, die sowohl mit dem Denk- als audhdam (Teil-)Lesetraining trainiert

wurde, zeigt sich ein ausgesprochen hoher EffeRi,(E= 1,74).

7.7.6 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

Betrachtet man die Ergebnisse der Signifikanz- Effdktstarkeberechnungen, so lasst sich
zusammenfassend feststellen, dass sowohl das Remhkgy als auch das (Teil-)Lesetraining,
wie bereits auch in den vorangegangenen Untersgemui3 bis 5) belegt, die Lesever-
standnisleistung signifikant und im Ausmafd mittelngefordert haben. Die Kombination der
beiden Trainingsvarianten zeigte wie erwartet (¥gipitel 6.3 H2.3.1) einen noch grof3eren
Effekt als die beiden genannten Einzeltrainings.sEheint so - angesichts der mehr als
doppelt so hohen Wirksamkeit gegentber den einzelmeatments - dass sich die beiden
Trainings erganzen.

Das (Teil-)Lesetraining allein ist entgegen der &mwng (vgl. Kapitel 6.3 H2.3.2) nicht
wirksamer als das Denktraining. Eine Erklarung fidierist eventuell, dass das (Teil-)
Lesetraining im Vergleich zum Denktraining im Umdanveitaus knapper bemessen ist.
AulRerdem stellt es aufgrund der Forschungslagevemger elaboriertes und noch weiter zu

entwickelndes Forderinstrument dar. Dennoch daviodaausgegangen werden, dass hier
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zentrale Strategien fir den Umgang mit Textenztdats geringen Umfangs, in ausgepragtem
Mal3e vermittelt werden konnten, denn im Vergleicht Effektstarkemal3en, die in der
Metaanalyse von Rosenshine und Meister (1994) zeseprogramm von Palincsar und
Brown (1984) erschienen sind, weist das vorliegegfi@d-)Lesetraining einen hoheren Wert
als den dort ermittelten Median von 0,32 bei stasideerten Tests auf (Rosenshine/Meister
1994, 479).

Die eingangs gemachte streng monotone Voraussage Leése-Nachtestleistungen
(Kontrollgruppe < Denktraining < (Teil-)LesetrainirgDenk- und (Teil-)Lesetraining) wurde
also nicht ganzlich bestatigt.

Fur die Praxis schulischer Férderung kann man aotfrder Ergebnisse die Empfehlung
geben, dass eine gezielte Intervention im HinbleK das Leseverstandnis der Schuler
durchaus Erfolg versprechend ist. Dabei ist sddbstinem kurzfristigen Training von einem

deutlichen Effekt auszugehen.

7.8 Zusammenfassung und Diskussion der Trainingsgebnisse

Die vier Trainingsexperimente erbrachten sowohldés Klauersche Denktraining als auch
fur das (Teil-)Lesetraining signifikante Trainingtge mit mittelhohen und hohen
Effektstarken. Werden beide Trainings hintereinamdechgefihrt wie in Untersuchung 6, so
zeigte sich sogar ein ausgesprochen hoher EffedhgsTab. 7.27). Aufgrund der sorg-
faltigen Anleitung der Trainer kénnen Ubungsleitfaite weitestgehend ausgeschlossen
werden. Auch Testcoachingeffekte kommen aufgrund\Fsuchsanordnungen, der Ver-
teilungsprozeduren auf die einzelnen Gruppen (Réisiérung) und der Verwendung unter-
schiedlicher Testmaterialien in verschiedenen iggtnicht als Erklarungsgriinde infrage. Da
andere Storvariablen wie etwa Alter oder Intelligeém Rahmen von kovarianzanalytischen
Verfahren kontrolliert wurden, ist davon auszugehdgss die Leseverstandnisleistung der
lernbehinderten Sonderschiler grundsatzlich inTdamings-gruppen verbessert wurde. Die
Verbesserungen konnen angesichts der Verschiedgatrder Testbedingungen hinsichtlich
der Testleiter in den einzelnen Untersuchungen rathZuwendungseffekte erklart werden.
Selbst wenn davon auszugehen ist, dass wie in imgsexperiment 1, etwa bei der
Verwendung des Einzeltests ZLVT die Motivation d&chiler in einzelnen Test- und
Trainingsphasen sehr hoch lag, so kann dies nishtiichgangige Tendenz angenommen
werden, denn andererseits berichteten die Trailditgs doch auch von zahlreichen
Sitzungen, in denen die Bearbeitung des Trainingsmaés nur sehr schleppend vonstatten
ging.
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Tabelle 7.2Tberblick Uiber die Effektstarken bei den Trainingsimenten.

Untersuchung Training Effektstarken

[Anzahl der Probanden] unkorrigiert  korrigiert

B - 0,79 0,74

T1 [n=31] Denktraining 1.40 1.34

T2 [n=32] (Teil-)Lesetraining 1,18 1,13

T3 [n=51] (Teil-)Lesetraining 0,66 0,61

Denk + (Teil-)Lesetraining 1,48 1,74

T4 [n=94] (Teil-)Lesetraining 0,48 0,79

Denktraining 0,42 0,63

Die Ergebnisse berechtigen also zu der Annahme, stagohl das Denktraining als auch das
(Teil-)Lesetraining Elemente (Details siehe KapieB und 7.5.4) enthalten, die das
Leseverstandnis fordern. Interessant ist dabeis dash offenbar die beiden Trainings
hinsichtlich ihrer Wirksamkeit erganzen. Das Tragiallgemeiner Denkstrukturen liefert
anscheinend Strategien, die beim Lesen gewinnbrthgéngesetzt werden kénnen und die
die spezifischen des (Teil-)Lesetrainings, wie etdia Vorwissensaktivierung oder die
selbstandige Verstehenskontrolle, erganzen undsiiiteen. Es scheint so, als ob durch die
Konkretisierung der allgemeinen Vergleichsoperatpneie sie etwa im (Teil-)Lesetraining
durch Aufgaben der Wortfeldbildung angelegt isg dransferdistanz von den allgemeinen

Denkoperationen zu den lese-spezifischen Teilpseredberbrickt wird.
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8 ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Die beiden Erhebungen zeigen, dass die Leseverssigidtung lernbehinderter
Sonderschiler sich deutlich von den Leistungen Stdriler anderer Schulformen abhebt.
Bereits die zahlenmaRig intensiver belegten Vergkeider Lernbehindertenschule mit den
beiden Schulformen Grund- und Hauptschule (vgl.iteéh7.1 und 7.2) offenbarten, wie
schwach die Leseverstandnisleistung lernbehindeSterderschiler einzuschatzen ist. Im
Vergleich zu den Hauptschilern fielen die Lese@mdtisleistungen der lernbehinderten
Sonderschiler beim ZLVT im Durchschnitt um fast dnkte geringer aus, das sind -
gemessen an der im Test zu erreichenden Gesamtpbhkion 32 - mehr als 12 Prozent
Unterschied. Beim HAMLET lag das Durchschnittsergslaler Lernbehindertenschulen mehr
als 26 Prozent unter dem der Hauptschulen. Augkrgéer der Grundschule zeigte sich ein
ahnlich hoher Abstand von mehr als 23 Prozent.

Die geringen Punktwerte der lernbehinderten Sowtiéisr in den eingesetzten Leseverstand-
nistests sind gleichbedeutend mit extrem schwadleseleistungen. Wahrend Grissemann
und Bamberger (1986, 12) beim ZLVT dies mit ein@efahrdung” im Hinblick auf das
Vorliegen einer nachhaltigen Leseschwéache gleizksetist nach Lehmann (1997, 35ff.)
davon auszugehen, dass die mit dem HAMLET getestetabehinderten Schuler lediglich in
der Lage sind, in einem Text einfache Information@ufzufinden. Anspruchsvollere
Verstandnis-leistungen, wie etwa das Kombinierensalgedener Informationen, kénnen
dagegen in der Regel nicht erbracht werden.

Wie aufgrund der theoretischen Uberlegungen (vagipitel 2.2 und 2.5) und einzelner
Detailuntersuchungen (siehe Kapitel 4.3.2) benatsnutet, konnte gezeigt werden, dass der
Leseprozess und damit letztlich auch das Lesevehsisivieler lernbehinderter Schiler schon
auf der Wortebene scheitert. Bereits bei der er&tatersuchung ergab sich hierfur ein
eindeutiges Indiz. Die fir lernbehinderte Schiter\iergleich zu Hauptschilern festgestellte
hohere Bearbeitungszeit beim ZLVT lasst daraufisBein, dass lernbehinderte Sonderschiiler
beim Erlesen einzelner Worte und Textpassagen eéchelbProbleme haben. Dies zeigt sich
auch beim HAMLET-Worttest. Hier bleiben die Ergeds@ der lernbehinderten Schiler
deutlich unter denen der anderen erfassten Schméfor(vgl. Tab. 7.2). Die ermittelte
Standardabweichung Ubertrifft die der anderen Sctraen mit Ausnahme der Hauptschule
fur Integration um das Zwei- bis Dreifache. Das heee dass die Wortleseleistung der
lernbehinderten Schuler sehr stark schwankt undndsirige Durchschnittswert nicht das

Ergebnis einzelner Ausreil3er ist.
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Die festgestellten Minderleistungen beim LesendmifWortebene belegen erneut, dass eine
angemessene FoOrderung des Leseverstandnisses wdrehiederten Sonderschilern auf
dieser Ebene einsetzen muss. Ferner lasst sichusdashleiten, dass der ,Text-
Integrationsansatz* von Oakhill und Garnham (1988 ausschliel3lich hierarchiehohe
Prozesse zur Erklarung von unterschiedlichen Lesg&usdnisleistungen verantwortlich
macht (siehe Kapitel 2.5.4), offen-bar zu kurz fyrei

Ein zentraler Grund fur die geringen Leseverstéidistungen an der Schule fir Lernbe-
hinderte ist nach Datenlage sicherlich die dorutneffende Uberreprasentation auslandischer
Schiler (vgl. Kapitel 3.2, 4.2.3 und 7.2.5). Nactsfagen einiger Lehrer der untersuchten
Lernbehindertenschulen sind die Sprachdefizite daslandischen Schiler unter dem
Eindruck der personellen und materiellen Mangelitnanicht angemessen auszugleichen.
Dies ist umso bedauerlicher, wenn man bedenkt, @ias&roliteil dieser Schiler Gberhaupt
nicht lernbehindert ist.

Die geringen Leseverstandnisleistungen der lermigeinien Sonderschuler sind an sich schon
sehr alarmierend. Sie sind jedoch, wie auch dielrgse der PISA-2000-Studie zeigen, nur
die ,Spitze des Eisbergs”. Dies belegen auch dieden beiden Erhebungen erfassten
Leseverstandnisleistungen der Schiler anderen fdamén (vgl. Abb. 7.3). Selbst am
Gymnasium weisen 30 Prozent der Schuler grol3e &fedstslicken auf, wenn man sich
verdeutlicht, dass es ihnen zwar entsprechend egniflon der zweiten Leseverstandnisstufe
gelingt, ,einem Text gezielt Informationen zu eritmen®, sie aber nicht in der Lage sind,
Textinformationen zu kombinieren und daraus Schidlgsrungen zu ziehen (Lehmann 1997,
32ff.). Aufgrund der dunnen Datenlage — zu Verdismwecken wurde in der zweiten
Erhebung nur eine Gymnasialklasse erfasst - mag deam noch kein grol3es Gewicht
zumesserDie breitereDatenbasibzgl.der festgestellten schwachen Leistungen an der Grund
und Hauptschule kann jedoch nicht so ohne weiteetseite geschoben werden. Immerhin
wurden in der zweiten Erhebung die Leistungen v6@& &rund- und Hauptschilern erfasst.
Die hier erkennbaren Verteilungsprofile auf die fligfseverstandnisstufen des HAMLET
zeigen deutliche Defizite der Schiler an. So sir8l bei den beiden zuletzt genannten
Schulformen die Leseverstandnisleistungen von ruld Prozent der Schiler nur auf
Verstandnisstufe zwei oder schlechter. Die Ergedensgehen damit im Einklang mit denen
der PISA-2000-Studie und weisen deutlich darauf dess das Schulsystem Deutschlands

entgegen langgehegter Klischees europaweit wedéildiich noch in der Lage ist, zentrale
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Grundqualifikationenyie sie eine moderne Kommunikations- und Dienstleistgegellschaft
braucht, in ausreichender Weise zu vermitteln (Kgbitel 3.2).

Die in allen sechs empirischen Untersuchungen zuosdAick kommenden extrem
schwachen Leseverstandnisleistungen der lernbatemd&onderschiler bedurfen dringend
der schulischen Forderung, wenn man ein weiteréisogpeln der lernbehinderten Menschen
nicht nur aus der Arbeitswelt verhindern mdchte.

EineMdglichkeit scheint die gezielte Verwendung vondiegeleiteten TrainingsmalRnahmen
darzustellen. Wie die vier Trainingsexperimenteger] haben sowohl das Klauersche
Denktraining als auch das selbstentwickelte (Tiessgtraining mittelhohe und hohe Effekte
aufdieLeseverstandnisleistungen lernbehinderter Sonddesctvigl. Tab. 7.26). Mit anderen
Worten lassen sich also mit den beiden Trainingsralafen die Leseverstandnisleistungen
lernbehinderter Sonderschuler deutlich verbessern.

Aufgrund der sorgfaltig vorbereiteten Trainingsdthrungen kénnen Trainingsleitereffekte
ausgeschlossen werden. Gleichzeitig geht aus degiéish der Trainingsaufgaben und dem
zum Einsatz kommenden Testmaterial hervor, dass$edigestellten positiven Effekte nicht
als Ergebnis eines Testcoachings angesehen webdeerk

Ebenso ausgeschlossen werden kann durch die Vemwgnuohterschiedlicher Testmaterialien
in verschiedenen Settings, dass sich die Leistunigesserungen als Folge einer gewissen
Gewo6hnung an das Testmaterial eingestellt haben.

Entsprechend kann fir das Denktraining - auch nilitkBauf die Zuwéachse bei den
Intelligenztestwerten - und das (Teil-)Lesetrainiggschlossen werden, dass sie erfolgreich
durchgefuhrivordensind. Der Erfolg des (Teil-)Lesetrainings bestatigtnit zentrale Aspekte
der psycholinguistischen Analyse des Leseprozegsesfern sie eben gute Hinweise auf die
Fordermoglichkeiten lieferte. Dies gilt insbesoredéir die metakognitive Verarbeitungsregu-
lation (vgl. Kapitel 2.4 und 5.2), der beim Textsthen eine wichtige Rolle zukommt und die
dementsprechend innerhalb des (Teil-)Lesetrainegécksichtigt worden ist. Gleichzeitig legt
der Erfolg des (Teil-)Lesetrainings nahe, dass ldeseprozess als Text-Leser-Interaktion
gedeutet werden muss, bei dem es darum geht, \&Emgbestdnde des Lesers mit den
Textinformationen zu einem mentalen Modell dynaimiga verbinden (vgl. Kapitel 2.4.3).
Dieser Sichtweise entsprechend wurde im (Teil-)traggng darauf Wert gelegt, dass sich die
Schiler ihre Leseerwartungen und Vorwissensbestdpeleusst machen und fir das
Verstandnis einzelner Worte, Satze und Textpassadgen hin zum gesamten Text

selbstregulierend nutzen. Der gezielte Wortschalaufind der beim Textlesen zum Einsatz
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kommende Lesepfeil sollen dabei den Aufbau des atemtModells erleichtern, indem sie das
Arbeitsgedéachtnis von nicht automatisierten zusdteh Wiedererkennungsprozessen bzw.
von der Zusammenfassung in Sinnschritten entlasten.

Die Ergebnisse des vierten Trainingsexperimentseteoffenbar an, dass sich die beiden
Trainingsmoglicherweisdinsichtlichihrer WirksamkeitunterstitzenDasKlauersche Training
allgemeiner Denkstrukturen Ubt anscheinend Vergtelstrategien, die beim sinnverstehenden
Lesen gewinnbringend eingesetzt werden konnen umdMbrischatz- und Leseerwartungs-
tbungen des (Teil-)Lesetrainings erganzen. Esrscke, als ob durch die Konkretisierung der
allgemeinen Vergleichsoperationen, wie sie etwa(Tmil-)Lesetraining durch Aufgaben der
Wortfeldbildung angelegt ist, die Transferdistamnden allgemeinen Denkoperationen zu den
lesespezifischen Teilprozessen uUberbrickt werdemchAim Hinblick auf die in beiden
Trainingsprogrammen enthaltenen metakognitivent&jran scheint eine sich gegenseitig
unterstitzende Wirkung vorzuliegen.

Das vorgestellte (Teil-)Lesetraining gilt es in Zualkt weiter auszubauen. Vorstellbar wére dies
in Form eines zeitgemal3en computergestitzten lagsieigs, welches aus einem spielerischen
diagnostischen Vorlauf und zahlreichen Ubungsbinete besteht. Je nach ermitteltem
Forderbedarf wirde der Computer ein individuellesich die Lerngeschwindigkeit des
jeweiligen Trainingsteilnehmers bericksichtigen@iemningsprogramm aus einer Vielzahl von
Bausteinen — die auch das Material des Klauerséamktrainings einbeziehen kénnten —
zusammenstellen. Neben motivationalen Effekten t@uner Einsatz des Computers auch die
Arbeit des Lehrers entlasten, dadurch, dass derp@tandem Schiler jederzeit Riickmeldung
Uber seinen Lernfortschritt geben kénnte. Des Waitebietet die Forderung in Form eines
Computerprogramms den Vorteil, dass auch Uber diul® hinaus im Elternhaus gezielt
gefordert werden konnte. Nach einer Einarbeitungsphkonnte der Schiler selbstandig zu
Hause Ubungen absolvieren. Der Rahmen konnte dabeidem Textdetektiv (vgl. Kapitel
5.2.6) dhnliche Form sein, wobei die hohe Akzeptamz Rollenspielen hier unter Umstanden
gewinnbringend genutzt werden kénnte.

Aus den Ausfuhrungen geht hervor, dass der Umfaxg) labsetrainings deutlich zunimmt.
Selbst wenn man nur leichten Lese(-verstandnis)pnobh begegnen mdchte, dirfte die
Beschaftigungszeit mit dem Lesetraining zunehmees ¥t natirlich nur gerechtfertigt, wenn
die nachhaltige Wirksamkeit der verwendeten Trajsmaterialien gewdahrleistet ist. Da fir das

Klauersche Denktraining schon entsprechende Fadlipwdntersuchungen vorliegen (vgl.
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Kapitel 5.3), musste dieses natirlich auch deneRosticklungsprozess des Lesetrainings
begleiten.

Ein Aspekt, der aufgrund der Datenlage bei den nimgsexperimenten unberlcksichtigt

geblieben ist, stellen soziobkonomische Einflussfsn dar. Wie zahlreiche Untersuchungen
belegen (siehe Kapitel 3.1, 3.2 und 4.2.3), habesedraktoren einen grofR3en Einfluss auf den
Schulerfolg allgemein und auf das Leseverstandnig8esonderen. Dementsprechend sollten
sie in anschliel3enden Untersuchungen verstarkt keointigt werden.

Zwar muss Unterricht immer an den vorgefundenerh&émissen anknipfen und die Schuler
dort abholen, wo sie stehen, doch gilt es auctghdi@mgerfristig orientierte MalZnahmen etwa
im Bereich der Bildungspolitik, lernférderliche Badungen zu schaffen. Dazu gehért auch,
dass die Schulen nicht durch eine zu groRe Zahkmdischer Schiler derart Uberfordert

werden, dass am Ende kaum noch ein Schiler sprhdchtiaquat gefordert wird und so eine

angemessene Integration ausléndischer Schiler vahemin zum Scheitern verurteilt ist.
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ANHANG

Al (Teil-)Lesetraining

A2 Fragebogen zum sinnverstehenden Lesen annderschulen fir Lern-
behinderte (Ingerfeld 2003, 29).
A3 SPSS-Ausdrucke

A3.1 Korrelationen zwischen einzelnen Variabled dem Lese-Nachtest (LT2)
in Trainingsexperiment 1

A3.2 Korrelationen zwischen einzelnen Variabled dem Lese-Nachtest (ZLVT)
in Trainingsexperiment 1

A3.3 Korrelationen zwischen einzelnen Variabled dem Lese-Nachtest (HAMLET)
in Trainingsexperiment 2

A3.4 Korrelationen zwischen einzelnen Variabled dem Lese-Nachtest (HAMLET)
in Trainingsexperiment 3

A3.5 Korrelationen zwischen einzelnen Variabled dem Lese-Nachtest (HAMLET)
in Trainingsexperiment 4



Das (Teill-)
Lesetraining



Inhalt des Lesetrainings

Themenbereich: Diebstahl

1.1 Worter aus einem Buchstabensalat herausfinden
1.2 Satzteile zuordnen

1.3 Unsinnige Satze herausfinden

1.4 Text mit Lesenhilfe lesen

Themenbereich: Jemand ist ... anders
2.1 Worter einem Bild zuordnen

2.2 Satzteile zuordnen

2.3 Unsinnige Satze herausfinden
2.4 Text mit Lesehilfe lesen

Themenbereich: Das Meer

3.1 Worter aus einem Buchstabensalat herausfinden
3.2 Satzteile zuordnen

3.3 Unsinnige Satze herausfinden

3.4 Text mit Lesehilfe lesen

Themenbereich: Einkaufen

4.1 Worter einem Bild zuordnen
4.2 Satzteile zuordnen

4.3 Unsinnige Satze herausfinden
4.4 Text mit Lesehilfe lesen

Anhang 1: Anmerkungen zum ,Lesepfeil* (Lesehilfe)
Anhang 2: Quellenangaben



Bemerkungen zum vorliegenden Lesetraining

Das vorliegende Lesetraining stellt einen Versuah dinige wichtige Elemente
des sinnverstehenden Lesens mit den Schilerinneni®en. Fir Anregungen
und Beobachtungen ihrerseits sind wir sehr danlkdaawir nur auf diesem Weg
mittel- bis langfristig zu einem angemessenen Hordeument gelangen
konnen.

Das Lesetraining ist in vier Teile untergliedertpbhei der Schwierigkeitsgrad
der Aufgaben innerhalb der einzelnen Einheit von dfortebene Uber die
Satzebene zur Textebene zunimmt. Ebenso steigerAri@derungen vom
ersten bis zum vierten Teil.

Die Arbeitsanweisungen sollten bei jeder Aufgabé den Schuilerinnen vorab
besprochen werden. Danach sind die einzelnen Aidatter von den
Schilerlnnen in einer Stillarbeitsphase zu erladig&ine gemeinsame
Besprechung der Losung mit lautem Vorlesen emyfigich. Den Abschluss
einer jeden Einheit bildet ein Lesetext, der milfddeines Lesepfeils von den
Schilerlnnen zunachst leise alleine, spater gemintaut erlesen und
besprochen werden sollte. Bei dem gemeinsamen &dspiber den Text
sollten mogliche Verstandnisprobleme und wie mamidamgeht, thematisiert
werden. Den Lesepfeil sollten sie l@nheit 1.4 ausfihrlich einfihren. Bei den
Einheiten 1.1 und 3.1 sollten sie die Losungen (1.1: Diebstahl, DieblizZeq
Handschellen, Strafe, Gefangnis, Einbruch, Raub; Boot, Dampfer, Fahre,
Jacht, Kahn, Segelschiff) den Schilerinnen nur im@issiven Problemen
sukzessive ,herausgeben®.

Die zeitliche Dauer der einzelnen Einheiten dirfeeh eigenen Erfahrungen
zwischen einer und zwei Schulstunden liegen. Belideen Engpassen sollten
sie sich besonders auf die abschlieRenden Lesdtemrizentrieren. Die anderen
Aufgaben kdnnten dann zum Teil als Hausaufgabelgggeerden.

Stand August 2002



1.1

In dem Buchstabenwirrwarr haben sich insgesamt 8 Wide

versteckt, bei denen es um’s Klauen geht. Finde gieraus!

Alles dreht sich um’s Klauen

WZDIEBSTAHLUZVFSGOPL
ERTLOPOANMASTRIALPOL
POLIZEIORTIMANLORSCH
ALTERMHANDSCHELLENG
HAMSTRAFEIROGATDIEBI
SCHGEFANGNISTGORNST
LALOTAROWANINGERLOD
PANOMITRAUBESTUMANI
LOMARTIMONATREWINOS
QWASTKLIOEINBRUCHTALN

I.T.I




1.2

Was gehort zusammen? Verbinde mit Linien.

Die Polizei fuhrte

Im Dunkeln konnte

Zur Strafe muss der Mann

Der Einbrecher lauft

Der Polizist hat eine Pistole

Der Dieb nimmt Schmuck

der Tater weglaufen

mit seiner Beute davon

und Handschellen

und Geld mit

den Dieb ab

ins Gefangnis




1.3

Streiche die unsinnigen Satze durch!

1. Der Dieb nimmt das Geld.

2. Die Polizei kommt schnell zum Tatort.

3. Der Richter verurteilt den Dieb.

4. Der Mann muss ins Gefangnis.

5. Der Einbrecher bringt Geschenke mit.

6. Der Polizist lauft vor dem Einbrecher weg.

7. Der Ladendieb bezahlt alles an der Kasse.

8. Der Autodieb kann nicht mit dem Auto fahren.
9. Die Feuerwehr nimmt die Frau fest.

10. Die Oma klaut dem Dieb die Handtasche.



1.4

Diebstahl lohnt sich nicht. Das musste ein Maddarkennen,  das vom
Ladentisch eines Kaufhauses  einen Wecker nahamd ihn in der
Manteltasche verschwinden lie3,  ohne zu bemallls das Madchen

mit dem gestohlenen Wecker  in der Taschdas Kaufhaus verlassen
wollte, begann dieser aus der Mantelaseraus laut zu klingeln.
Was sie sich dabei gedacht habe,  wollte dsckadtsflihrer wissen.
"Bestimmt nicht, dass das dumme Ding  @nar Tasche  so einfach
losklingelt!",  antwortete das Madchen. Es weisscht, = was es zuerst tun

sollte, lachen oder weinen.




2.1

Was passt zum Bild? Umkreise die Worter, die zum Bi passen!

traurig Locken lachen Clown Madchen

Junge Brille einsam Kind Haare

v Lacheln Trauer lustig witend Lippen

Nase sprechen horen freundlich

/‘\ Clown Spal3 witzig zaubern Ampel

lachen Elfmeter Badetuch Haus Berg

@ Brille sehen Tranen blau Fernglas
riechen schmecken Ohren gelb Nase



2.2

Was gehort zusammen? Verbinde mit Linien.

Im Gesicht habe ich

Wenn ich witend bin

Der Stotterer kann

Der Clown hat

Mein Lehrer gibt mir

Mit meinen Augen kann ich

nicht gut sprechen

gut sehen

Riesenschuhe an

gucke ich bdse

eine gute Note

einen Pickel




2.3

Streiche die unsinnigen Satze durch!

1. Der wutende Junge lachelt.

2. Der Clown geht in den Zirkus.

3. Der Stumme liest das Buch laut vor.

4. Der Stotterer kann gut sprechen.

5. Das Madchen hdrt mit den Augen.

6. Die Kinder argern ihren Mitschtiler.

7. Der Lehrer schimpft manchmal mit seinen Schilern.
8. Das weinende Kind ist schrecklich lustig.

9. Das Madchen lacht tiber den Clown.

10. Die Kinder machen den Clown nach.



2.4

Stefan ist anders  als die anderen JungeNur ein wenig anders.
Aber esist  sichtbar und horbar  fir alle.

Stefans Gesicht  verzieht sich,  wenn esprechen will.
Manchmal sieht das  lustigaus -  vastbei einem Clown
im Zirkus.  Dochwenn die Kinder (lstefans Grimassen
lachen,  wird er schrecklich wiitend, umadmn  missen sie
noch mehr lachen.  Manchmal ahmen  dier@mde auch seine
Sprechweise nach:  I-i-i-ich!”  Dann s&jefan  gar nichts
mehr.

Das ist schade, denn Stefan hat oft  Igigen.




3.1

In dem Buchstabenwirrwarr haben sich insgesan

Fahrzeuge fur das Wasser versteckt. Finde sie heral

6 Fahrzeuge fur das Wasser

WZDJIKODAMPFERFSGOPL
ERTLOPOANMASTRIALPQL
SAJACHTORTIMANLORSGH
ALTERMODSEGELSCHIFFE
HAMETOLOPIROGATOMALI
SCHAKSITOLRETGORNSTU
LALOTAROWANBOOTRLODA
PANOMITORALESTUMANIT
LKAHNPIMONATREWINOSP
FAHREKLIOMANUTQURTAN




3.2

Was gehort zusammen? Verbinde mit Linien.

Die Wale schwimmen

Oltanker sind besonders

Die Kinder bauen

Das Segelschiff hat

Auf dem Schiff sind

Das Rennboot ist

einen Mast

viele Passagiere

am Strand

grol3e Schiffe

sehr schnell

im Meer




3.3

Streiche die unsinnigen Satze durch!

1. Die Titanic wurde von einem Eisberg zerstort.
2. Ein Segelboot kann fliegen.

3. Oltanker sind besonders kleine Schiffe.

4. Flugzeuge sind langsamer als Schiffe.

5. Piraten sind liebe Seefahrer.

6. Der Mann rudert Uber den See.

7. Die Insel ist von Wasser umgeben.

8. Das Schiff hat drei Segel.

9. Der Seemann fing einen Fisch.

10. Im Meer gibt es viele Tiere.



3.4

Auf ihrer ersten Fahrt geschah das Unglick
Mit diesem Schiff wollte man den Reko
der schnellsten Atlantikliberquerung breche
Deshalb wahlte man eine nordliche Route
und missachtete die Eisberggefahr. Alleamar

wohl sehr sorglos gewesen.

Ahnungslos liegen die Passagiere in iletten.

Niemand spirt die Gefahr. Pl6tzlich taucht ein Eigb

auf, der Steuermann reif3t dadeRbherum.

aA A
Majestatisch gleitet das Schiff am Eigber vorbei, %

aber ein ohrenbetaubender Larm kindeUdasil an.

Der Eisberg schlitzt es seitlich auf.
Das als unsinkbar geltende Schiff bekommt Schlagseite
und geht unter. Die Menschen priigeln sich  um die

wenigen Rettungsboote.

Mehr als tausend Passagiere starben. Der Untergaolyreckte
die Menschen und befligelte ihre Fantasiele Blcher wurden

geschrieben und Filme Uber detetgang der Titanic



4.1

Was passt zum Bild? Umkreise die Worter, die zum Bl passen!

reiten Motor Flughafen Autobahn Parkhaus

fahren Garage Fahrradklingel Gleise Zweirad

einkaufen Kasse billig Sonderangebote Kellner

verschenken Obst Plastikbeutel Koffer Mobelhaus

warm Kartoffeln Marmelade essen Hunger

laufen Gabel spielen basteln Seife

langsam Oma Opa Altersheim Rollstuhl

Schule schnell Schnuller Rollerskates Disco




4.2

Was gehort zusammen? Verbinde mit Linien.

Kartoffeln bekommt man

Der Supermarkt schlief3t

In der Kuhltruhe sind

Neben der Cola steht

Die Kassiererin gibt mir

Zum Fruhsticken nehme ich

das Sprudelwasser

Honig und Marmelade

Fischstabchen

um 20.00 Uhr

am Gemiiard

das Restgeld zuriick




4.3

Streiche die unsinnigen Satze durch!

1. Im Supermarkt gibt es Obst und Gemuse.
2. Die Kassiererin schenkt mir Geld.

3. Im Mobelhaus kann ich Kartoffeln kaufen.
4. In der Kuhltruhe gibt es Marmelade.

5. Die Milch ist preiswert.

6. Am Obststand liegen viele Apfel.

7. Die Colaflasche ist aus Plastik.

8. Der Supermarkt verkauft keinen Kase.

9. Nur Kinder durfen Bier und Wein kaufen.

10. An der Kasse bekommt man Plastiktuten.



4.4

In einer halben Stunde  kommt Vater, undtst hat keine  Kartoffeln.
.Beeil dich, hat sie gesagt, ,beeil dich Vater muss
@ heute  ganz punktlich essen.”
Verdammt, ich kann nicht Gber die Strasse Dauernd kommt ein
@ Auto. Ist zum Verricktwerden.  Endlich.So. Ichflitze  durch
den Supermarkt,  greife die Kartoffeln. uSazur Kasse. Lieber

Himmel, da ist bloss eine auf! Na, st bloss ein Mann vor mir.

Und der hat nicht viel. Ich stelle mich intler ihm an. Gleich kann

ich  meine Kartoffeln  aufs Band legen.
Eine altere Frau rollt ihren Wagen. \istlder, bis oben hin.

Ich bin froh, dass die nicht vor mir ist, da kdnnte ich warten

und warten. Sie ist jetzt hinter mir. Alsee bleibt nicht stehen,

nein,  sie schiebt inren Wagen  einfacimanvorbei!

Ich kriege Wut.  ,Bitte“, sageich, Iialeissja, dass altere Frau
sehr empfindlich sind.  Ich bin also wicki hoflich. | Bitte,  aber

ich war vor ihnen.  Ich hab' auch gar nicht.vie Nur Kartoffeln.”

Sie dreht sich nach mir um. ,Guck sich einesd Gore an”, schreit

sie gleich.  ,Tutso, als wollte ich miecardrangen!  So was.

Und wenn schon! Soll eine alte Frau, gtilewach auf den Beinen

ist,  vielleicht eine Ewigkeit  warten? Und so ein Kind,  das viel

Zeit  und junge Knochen hat, macht aunthrseinen Mund auf?*

Ich weiss nicht,  was ich sagen soll. Meiben erst mal  einfach T

die Worte weg.  Jetzt binich  Uberhauphhimehr héflich. ,Meine | \Se=es
Mutter hat gesagt, ich soll mich beeilen.ch hab' nur Kartoffeln. O L]
Und Sie,  Sie drangen sich  einfach vor!*ich bin so witend.  Ich

konnte die Sachen,  die sie inzwischen aufs B@heht hat,  einfach
runterfegen.  Das ist ungerecht.  Abemigss nicht,  was ich
gegen sie machen soll.  ,Komm, gib mir schdadl Kartoffeln!*

sagt die Kassiererin.  ,Ist doch ganz einfach.‘ich bin so froh. Ich

bezahle. Ich kdnnte die Kassiererin umarmen,Das ist die Jugend
von heute!” schimpft die Frau  hinter mear, ,keinen Respekt

mehr vor alten Leuten, keine Ricksicht.



Anhang 1

Lieber Leser,

Fur unser Lesetraining gibt es zwei praktische pgske. Diese Pfeile kdnnen dir beim Lesen
eine Hilfe sein. Schneide sie aus und lies, wisidibenutzen kannst. Solltest du

Schwierigkeiten bei der Erklarung haben, fragedeémen Ubungsleitern nach.

>

N

=

Hier siehst du, wie man die Pfeile beim Lesen vades kann.

Lesepfeil 1:

Nerschiebung .
ich mag nicht schreit das Kindl -

V2N
> 1 Ieserang T Ecke

Bei den vier Lesetexten wird die Ecke von einef3gm Liicke zwischen den Wértern jeweils

nach rechts bis zur nachsten grof3en Lucke geschDladei erscheinen immer oberhalb des

Leserandes mehrere Worter, die du in einem Zuglssktest. Bei jeder Lucke darfst du

ausruhen und eine deutliche Pause machen.



Lesepfell 2:

Diesen Lesepfeil kannst du immer dann verwendennvael einen Leseabschnitt mit dem
Lesepfeil 1 gut lesen gelernt hast.

Auch jetzt musst du wahrend des Lesens standidPtehnach rechts, mit der Ecke von
Licke zu Lucke schieben. Bei den grossen Liuckdtesbtu auch deutliche Pausen machen.
Denke bei jeder Liicke an den gerade vorher zugéetedleil. Du kannst auch umgekehrt
vorgehen. Lese den jeweiligen Abschnitt mit Led@eso lange, bis du ihn gut lesen kannst

und verwende dann den Lesepfeil 1, wie oben bestwdémi

Die Verwendung der Lesepfeilspitze (Pfeil 1 oder 2)
Wenn du magst kannst du anstatt deines Fingersdiedtesepfeilspitze von Pfeil 1 oder 2
zum Lesen benutzen. Lies nun von Licke zu Lickemache immer eine kurze Pause bei

der du Uberlegst, was du gerade gelesen hast.

sagt der Stuhl . und geht. .

g
o e . o, .
oooooooooooooooo

. Ilch mag auch nicht,

.
oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo
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Anhang 2

Quellen:

Lesepfeile: GRISSEMANN, H. (1998): Psycholinguistische Lese- und Rechtschreib-
forderung. Eine Arbeitsmappe zum klinischdempadagogischen Einsatz. Bern,
Goéttingen, Toronto, Seattle: Hub®r149/150.

1.4 Text ,Der Wecker“:PFEIFFER, K. (19992): Die besten Schmunzeldiktate ab 5.
Schuljahr. Duren: Stolz. S. 12.

2.4 Text ,Stefan ist andersGRISSEMANN, H. (1998): Psycholinguistische Lese- und
Rechtschreibférderung. Eine Arbeitsmappe klinisch-sonderpadagogischen Einsatz.
Bern, Gottingen, Toronto, Seattle: Huberl$%5.

3.1 Buchstabenwirrwarr Wasserfahrzeug#t D, E. (2001%: Strategisches Lesetraining. 5.-
8. Schuljahr. Horneburg: Persen. S. 44.

3.4 Text ,Auf ihrer ersten Fahrt ...LASSERT, U. / MAIER, H. (2000): 20 Diktate
Ratselgeschichten 5. Schuljahr. StuttgarttKs. 14.

4.4 Text ,Ich rase einkaufenGRISSEMANN, H. (1998): Psycholinguistische Lese- und
Rechtschreibférderung. Eine Arbeitsmappe klinisch-sonderpadagogischen Einsatz.
Bern, Gottingen, Toronto, Seattle: Hul&rl57.




A2
Fragebogen zum sinnverstehenden Lesen

an Sonderschulen fur Lernbehinderte

Welchen Stellenwert nimmt Lesen im (Deutsch-)Unteicht ein?

Wie wird sinnverstehendes Lesen gelernt und getbt?

Welche Methoden werden genutzt?

Welches Material wird eingesetzt?

Was sind typische Schwierigkeiten beim (Erlernenan)
sinnverstehendem Lesen?

Welche Lese-Stufe erreichen die meisten und ...

... wo sind die Grenzen?




A3 SPSS-Ausdrucke

A3.1 Korrelationen zwischen einzelnen Variabled dem Lese-Nachtest (LT2)
in Trainingsexperiment 1.

Korrelationen

LT2 (2. Teil: L.-Einsch.
Textverstan Alter in Vortest SPM | Leseverst
dnis) Geschlecht | Monaten (Rohwerte) andnis

LT2 (2. Teil: Korrelation nach Pearson 1 ,198 -,019 ,352* 071
Textverstandnis) Signifikanz (1-seitig) , ,139 458 ,024 ,349
N 32 32 32 32 32

Geschlecht Korrelation nach Pearson ,198 1 -,093 ,012 -,141
Signifikanz (1-seitig) ,139 , ,306 AT4 221

N 32 32 32 32 32

Alter in Monaten Korrelation nach Pearson -,019 -,093 1 ,130 -171
Signifikanz (1-seitig) ,458 ,306 , ,240 174

N 32 32 32 32 32

Vortest SPM (Rohwerte) Korrelation nach Pearson ,352% ,012 ,130 1 ,151
Signifikanz (1-seitig) ,024 474 ,240 , ,205

N 32 32 32 32 32

L.-Einsch. Korrelation nach Pearson ,071 -,141 -,171 ,151 1
Leseverstandnis Signifikanz (1-seitig) ,349 221 174 ,205 ,
N 32 32 32 32 32

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (1-seitig) signifikant.

A3.2 Korrelationen zwischen einzelnen Variabled dem Lese-Nachtest (ZLVT)
in Trainingsexperiment 1.

Korrelationen

Nachtest
Zircher
L.-Einsch. | Leseversta
Alter in Vortest SPM | Leseverst ndnistest
Geschlecht | Monaten (Rohwerte) andnis (Einzeltest)
Geschlecht Korrelation nach Pearson 1 -,093 ,012 -,141 ,080
Signifikanz (1-seitig) , ,306 AT4 ,221 ,331
N 32 32 32 32 32
Alter in Monaten Korrelation nach Pearson -,093 1 ,130 -171 -,048
Signifikanz (1-seitig) ,306 , ,240 174 ,397
N 32 32 32 32 32
Vortest SPM (Rohwerte) Korrelation nach Pearson ,012 ,130 1 , 151 ,460*
Signifikanz (1-seitig) A4 ,240 , ,205 ,004
N 32 32 32 32 32
L.-Einsch. Korrelation nach Pearson -,141 -171 ,151 1 ,137
Leseverstandnis Signifikanz (1-seitig) 221 174 1205 , 227
N 32 32 32 32 32
Nachtest Zurcher Korrelation nach Pearson ,080 -,048 ,460%4 ,137 1
Leseverstandnistest Signifikanz (1-seitig) 1331 1397 004 227 ,
(Einzeltest) N 32 32 32 32 32

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (1-seitig) signifikant.



A3.3 Korrelationen zwischen einzelnen Variabled dem Lese-Nachtest (HAMLET)
in Trainingsexperiment 2.

Korrelationen

L.-Einsch.
Leseverst. | Hamlet-Vortes | Hamlet-Nacht
Alter in SPM-Vortest (6=beste t Rohwerte est Rohwerte
Nationalitdt | Geschlecht | Monaten (Rohwerte) Leistung) (Teil 1) (teil 2)

Nationalitat Korrelation nach Pearson 1 ,224 ,446* -,143 ,021 -,256 -,193
Signifikanz (1-seitig) s ,113 ,006 221 ,455 ,083 ,149

N 31 31 31 31 31 31 31

Geschlecht Korrelation nach Pearson 224 1 -,039 ,123 ,155 ,077 -,055
Signifikanz (1-seitig) ,113 s 418 ,255 ,203 ,340 ,384

N 31 31 31 31 31 31 31
Alter in Monaten Korrelation nach Pearson 4464 -,039 1 -,401* -,232 -,405* -,318*
Signifikanz (1-seitig) ,006 418 , ,013 ,104 ,012 ,041

N 31 31 31 31 31 31 31
SPM-Vortest (Rohwerte) Korrelation nach Pearson -,143 ,123 -,401* 1 ,340*% ,397* ,395*
Signifikanz (1-seitig) 221 255 013 , ,031 014 014

N 31 31 31 31 31 31 31
L.-Einsch. Leseverst. Korrelation nach Pearson ,021 ,155 -,232 ,340* 1 ,436*% ,650*
(6=beste Leistung) Signifikanz (1-seitig) ,455 ,203 ,104 ,031 , ,007 ,000
N 31 31 31 31 31 31 31
Hamlet-Vortest Korrelation nach Pearson -,256 ,077 -,405*% ,397* ,436™ 1 ,372*
Rohwerte (Teil 1) Signifikanz (1-seitig) ,083 ,340 012 ,014 ,007 , ,020
N 31 31 31 31 31 31 31

Hamlet-Nachtest Korrelation nach Pearson -,193 -,055 -,318* ,395* ,650™4 ,372* 1
Rohwerte (teil 2) Signifikanz (1-seitig) ,149 ,384 ,041 ,014 ,000 ,020 ,
N 31 31 31 31 31 31 31

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (1-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (1-seitig) signifikant.

A3.4 Korrelationen zwischen einzelnen Variabled dem Lese-Nachtest (HAMLET)
in Trainingsexperiment 3.

Korrelationen

Hamlet Hamlet
Vortest Posttest

Alter in L.-Einsch. | (Rohwerte 1. | (Rohwerte 1. | Vortest SPM
Monaten | Geschlecht Lesen u.2.) u.2.) (Rohwerte)

Alter in Monaten Korrelation nach Pearson 1 ,115 -,297* ,300* ,182 ,025
Signifikanz (1-seitig) s 212 ,017 ,016 ,101 ,430

N 51 51 51 51 51 51

Geschlecht Korrelation nach Pearson 115 1 ,145 ,067 -,049 -,317*
Signifikanz (1-seitig) 212 , ,155 ,321 ,367 ,012

N 51 51 51 51 51 51

L.-Einsch. Lesen Korrelation nach Pearson -,297* ,145 1 ,368*4 ,248* ,006
Signifikanz (1-seitig) ,017 ,155 , ,004 ,040 484
N 51 51 51 51 51 51
Hamlet Vortest Korrelation nach Pearson ,300*% ,067 ,368*4 1 ,568*4 ,085
(Rohwerte 1. u. 2.) Signifikanz (1-seitig) ,016 ,321 ,004 , ,000 277
N 51 51 51 51 51 51

Hamlet Posttest Korrelation nach Pearson ,182 -,049 ,248* ,568*4 1 ,300*
(Rohwerte 1. u. 2.) Signifikanz (1-seitig) 101 1367 ,040 ,000 , ,016
N 51 51 51 51 51 51
Vortest SPM (Rohwerte) Korrelation nach Pearson ,025 -,317* ,006 ,085 ,300* 1
Signifikanz (1-seitig) ,430 ,012 ,484 277 ,016 ,
N 51 51 51 51 51 51

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (1-seitig) signifikant.
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (1-seitig) signifikant.



A3.5 Korrelationen zwischen einzelnen Variabled dem Lese-Nachtest (HAMLET)
in Trainingsexperiment 4.

Korrelationen
Hamlet
Vortest LT 2 Nachtest
Alter in (Textverstan | Vortest CFT (sinnverst.
GESCHLEC | NATIONAL | Monaten RATING dnis) 20 (Rohwerte) Lesen)
GESCHLEC Korrelation nach Pearson 1 ,070 ,014 ,078 ,026 -,037 ,032
Signifikanz (1-seitig) , ,252 447 ,228 ,402 ,360 ,381
N 94 94 94 94 94 94 94
NATIONAL Korrelation nach Pearson ,070 1 ,024 -,194* -,203* -,061 -,089
Signifikanz (1-seitig) ,252 , ,408 ,031 ,025 ,280 ,197
N 94 94 94 94 94 94 94
Alter in Monaten Korrelation nach Pearson ,014 ,024 1 ,027 ,259*4 ,130 ,211*
Signifikanz (1-seitig) 447 ,408 , ,397 ,006 ,106 ,020
N 94 94 94 94 94 94 94
RATING Korrelation nach Pearson ,078 -,194* ,027 1 ,520*4 ,093 ,313*
Signifikanz (1-seitig) ,228 ,031 ,397 s ,000 ,187 ,001
N 94 94 94 94 94 94 94
Vortest LT 2 Korrelation nach Pearson ,026 -,203* ,259*4 ,520*% 1 271 JAT76*
(Textverstandnis)  signifikanz (1-seitig) 402 ,025 ,006 ,000 , ,004 ,000
N 94 94 94 94 94 94 94
Vortest CFT 20 Korrelation nach Pearson -,037 -,061 ,130 ,093 271 1 ,138
(Rohwerte) Signifikanz (1-seitig) ,360 ,280 ,106 ,187 ,004 , ,092
N 94 94 94 94 94 94 94
Hamlet Nachtest Korrelation nach Pearson ,032 -,089 ,211* ,313*4 JAT76™ ,138 1
(sinnverst. Lesen)  signifikanz (1-seitig) ,381 197 ,020 ,001 ,000 ,092 ,
N 94 94 94 94 94 94 94

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (1-seitig) signifikant.

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (1-seitig) signifikant.




