Auswirkungen kurzzeitiger Lesetrainings
auf sublexikalischer Ebene

auf die Leseflissigkeit leseschwacher Kinder

Inauguraldissertation
zur Erlangung des Doktorgrades
der Humanwissenschaftlichen Fakultat
der Universitat zu Koln

nach der Promotionsordnung vom 10.05.2010

vorgelegt von
Andreas Holz
aus Duisburg

Kdin 2014



Diese Dissertation wurde von der Humanwissenschaftlichen Fakultat der Universitat zu Koln
im Dezember 2014 angenommen.

1. Berichterstatter: Prof. Dr. Matthias Griinke (K6In)
2. Berichterstatter: Prof. Dr. Christian Rietz (K&ln)

Tag der mindlichen Prifung: 2.12.14



Danksagung

Mein besonderer Dank gilt den Menschen, die mich bei der Anfertigung dieser Arbeit un-
terstutzt haben:

Allen voran meinem Doktorvater Prof. Dr. Matthias Griinke sowie dem Zweitgutachter
Prof. Dr. Christian Rietz fir die Ratschlage und die Betreuung, die zum Gelingen der Arbeit
beigetragen haben.

Dr. Rosco Araujo und Simone Koll danke ich flr die Hilfestellungen bei Fragen zur Statis-
tik, Dr. Andreas Mayer fiir die zahlreichen Literaturhinweise, die einen schnellen Einstieg in
das Thema ermdglichten, sowie Dr. Michael Grosche fir seine kritischen Stellungnahmen
zum Inhalt der Arbeit.

Mein Dank gilt auch Dr. Udo Kullik, der mir genug Zeit und Raum lieR, diese Arbeit in
uberschaubarer Zeit anzufertigen, sowie Marko Sperling fiir die Anfertigung der Tastaturen.

Ebenso danke ich allen Studierenden, die beim Zusammentragen der Daten geholfen ha-
ben.

Ein ganz besonderer Dank gebihrt Dr. Anna-Maria Hintz, die mir nicht nur durch ihren
fachlichen Rat eine Hilfe war, sondern auch durch ihre bestdndigen Ermunterungen, wenn

meine Motivation von Zeit zu Zeit abnahm.



Inhaltsverzeichnis

1 Einleitung
1.1 Problemstellung
1.2 Forschungsbedarf
1.3 Gegenstand und Ziel der Arbeit
1.4 Aufbau der Arbeit
2 Stand der Forschung
2.1 Leseflissigkeit — Briicke zwischen Dekodieren und
Leseverstédndnis
2.2 Ursachen unzureichender Lesefllssigkeit
2.3 Vorlauferfertigkeiten flr das Lesen
2.4 Der Leseprozess und die Entwicklung des Lesens
2.5 Methoden zur Foérderung der Leseflussigkeit
3 Fragestellungen und Hypothesen
4 Methodik
4.1 Studiel

4.1.1 Stichprobe Studie 1
4.1.2 Untersuchungsdesign Studie 1

4.1.3 Erhebungsinstrumente Studie 1
414 Trainingsleitende Studie 1

4.15 Trainingsprogramm Studie 1
4.1.6 Methoden der Datenanalyse Studie 1

4.2

Studie 2

4.2.1 Stichprobe Studie 2
4.2.2 Untersuchungsdesign Studie 2

4.2.3 Erhebungsinstrumente Studie 2
4.2.4 Trainingsleitende Studie 2

4.2.5 Trainingsprogramm Studie 2
4.2.6 Methoden der Datenanalyse Studie 2

5 Ergebnisse

5.1

Studie 1

511 Forschungsfrage 1: Vergleich Stammmorphemtraining

und Silbentraining

10
10
11

11
14
20
33
48
57
65
65
65
67
68
72
73
75
76
76
78
78
79
79
80
80
81

81



5.1.2 Forschungsfrage 2: Auswirkungen der Silbenform
5.2 Studie 2
521 Forschungsfrage 3: Auswirkungen reduzierter
Prasentationszeit von Ubungseinheiten
6 Diskussion
6.1 Auswirkungen sublexikalischer Trainingsprogramme auf Silben-
und Morphembasis auf Trainingseinheiten, Transfer-
und Kontrollworter
6.2 Mdgliche Auswirkungen der Silbenform von Trainingseinheiten
auf Transferworter
6.3 Auswirkungen einer Reduzierung der Préasentationszeit
von Trainingsitems auf den Trainingseffekt
6.4 Methodenkritische Reflexion
6.5 Ausblick
7 Zusammenfassung
8 Literaturverzeichnis
9 Abbildungsverzeichnis
10 Tabellenverzeichnis
11 Anhang

92
93

93
104

104

110

112
117
119
123
126
142
143
146



1 Einleitung

1.1 Problemstellung

Im Jahr 2000 wurden in der PISA-Studie die schulischen Leistungen von
180000 Schilern und Schilerinnen! aus 32 verschiedenen Landern verglichen.
Das Abschneiden der deutschen Schiiler und Schilerinnen in Bezug auf Lese-
kompetenz und Leseverstandnis rief im eigenen Land in Politik und Offentlichkeit
Besorgnis hervor (Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider,
Stanat, Tillmann & WeiR, 2001). Besonders die Leistungen der Schiler und Schi-
lerinnen, die im letzten Viertel des Leistungsspektrums angesiedelt waren, stellten
sich als problematisch dar. Von den in Deutschland getesteten Schilerinnen und
Schilern lagen 9,9% unter dem niedrigsten Niveau der Kompetenzstufe 1, und
12,7% kamen Uber die unterste Kompetenzstufe 1 nicht hinaus. Deutschland er-
zielte damit vor allem im unteren Leistungsbereich schwache Ergebnisse im Ver-
gleich zu den Ubrigen Teilnehmerl&dndern. Dabei ist der Unterschied zwischen den
besten und den schlechtesten Schilern und Schilerinnen groRer als in den Ver-
gleichslandern. Artelt, Stanat, Schneider und Schiefele (2001) sahen daher beson-
deren Handlungsbedarf im unteren Leistungsbereich. In der PISA-Studie von
2003 zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zu den drei Jahre vorher erho-
benen Ergebnissen. Ellinger und Wittrock (2005) sehen die Uberzeugung von
Padagogen und Padagoginnen aus verschiedenen Arbeitsfeldern als konsensfahig,
dass immer mehr Kinder in deutschen Schulen padagogischen oder sonderpada-
gogischen Forderbedarf aufweisen.

Als bedeutsame Pradiktoren fiir Lesekompetenz sehen Artelt et al. (2001) kog-
nitive Grundfahigkeiten, Dekodierfahigkeiten, Lernstrategien und Leseinteresse.
Wahrend kognitive Grundfahigkeiten und Lernstrategien mehr Einfluss auf die
oberen Ebenen der Lesekompetenz wie dem Herstellen semantisch-syntaktischer
Bezlige zwischen Séatzen und dem Aufbau einer kohdrenten mentalen Textrepra-

sentation zeigen, wirkt sich Motivation eher auf ein kontinuierliches Lesen wéh-

1In der vorliegenden Arbeit werden in der Regel die mannliche und weibliche Sprachform
gemeinsam verwendet. An einigen Stellen wird jedoch aus Griinden der besseren Lesebarkeit nur
das generische Maskulinum verwendet. In diesen Fallen sind dennoch beide Geschlechter ge-
meint.
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rend und auch nach der Schulzeit aus. Dekodierféahigkeiten gehdren im frihen
Leseprozess zu den basalen Fertigkeiten der Lesetechnik, auf die verstehendes
Lesen aufbaut, und haben ein Vorhersagegewicht von .14 auf die allgemeine Le-
sekompetenz (Marx, 2007). Gute Dekodierféhigkeiten fiihren zu einem automati-
sierten, schnellen Lesen, wodurch mehr Ressourcen fiir eine tiefere Verarbeitung
eines Textes verfligbar sind. Schuler und Schilerinnen mit deutlichen Leistungs-
vorspriingen verfiigen neben einer textrelevanten Wissensbasis und guten kogniti-
ven Grundféhigkeiten auch tber eine hohe Lesegeschwindigkeit.

Leseanfanger, die Uber keinen Sichtwortschatz bekannter Worter verfligen, der
sie zum direkten, schnellen Erkennen von Wortern befahigt, mussen Worter
Buchstabe fiir Buchstabe erlesen. Sie mussen dabei unter Beachtung sprachlicher
Besonderheiten eine Verknlpfung zwischen Buchstaben oder Buchstabengruppen
und ihren phonologischen Entsprechungen bilden. Forschungen der vergangenen
30 Jahre haben gezeigt, dass fir diese Prozesse Féhigkeiten der phonologischen
Informationsverarbeitung relevant sind (Grube, Lingen & Hasselhorn, 2008;
Schneider, Kuspert, Roth, Visé & Marx, 1997; Wagner & Torgesen, 1987; Wolf
& Bowers, 2000). In den letzten Jahrzehnten wurde dabei der phonologischen
Bewusstheit in Forschung (z.B. Bradley & Bryant, 1983; Klicpera, Gasteiger-
Klicpera & Schabmann, 1993; Schneider & Naslund, 1999), Diagnostik (z.B. Jan-
sen, Mannhaupt & Skowronek, 2002; Stock, Marx & Schneider, 2003) und Férde-
rung (Uberblick in: Roth & Warnke, 2001) am meisten Aufmerksamkeit ge-
schenkt. In zahlreichen Studien konnte der Zusammenhang zwischen der phono-
logischen Bewusstheit und Schriftsprachleistungen in alphabetischen Sprachen
belegt werden (Lundberg, 2002; Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004;
Schneider, 2006). Besonders fiir den beginnenden Lese-Rechtschreibprozess féllt
ihr eine relevante Rolle zu. Lenhard (2005) schreibt, dass bereits im Vorschulalter
und zu Beginn der Einschulung etwa 75% der Kinder, die spater eine Lese-
Rechtschreibschwéche entwickeln, anhand der Schwéchen der phonologischen
Bewusstheit diagnostiziert werden konnen. Dies bedeutet gleichzeitig aber auch,
dass 25% aller spateren lese-rechtschreibschwachen Kinder keine Auffélligkeiten
in der phonologischen Bewusstheit im Vorschulalter oder zu Schulbeginn zeigen.
Phonologische Bewusstheit gilt heute als notwendige, aber nicht hinreichende

Fahigkeit flr einen erfolgreichen Schriftspracherwerb.
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Screeningverfahren zielen darauf ab, Defizite in der phonologischen Bewusst-
heit bereits vor Schuleintritt zu erkennen und gegebenenfalls durch geeignete
Trainings zu kompensieren. Im vorschulischen Bereich kann die Forderung der
phonologischen Bewusstheit erfolgreiche Ergebnisse aufweisen (Schneider, Roth
& Ennemoser, 2000). Dennoch bleiben trotz erfolgreicher Forderung die Leseleis-
tungen einiger Kinder im unteren Leistungsbereich. Manche Kinder sind dank
eines Trainings zwar in der Lage, Worter tber das Rekodieren von Buchstaben zu
erlesen, lesen aber so langsam, dass ein verstehendes Lesen eines Textes erheblich
erschwert ist und sie somit nicht die hoheren Ebenen der Lesefahigkeit erreichen.
Studien im deutschen Sprachraum haben gezeigt, dass die Lesegeschwindigkeit
das zentrale Kriterium der Wortleseleistung in transparenten Orthographien dar-
stellt (Landerl & Willburger, 2009; Wimmer, 1993). Ein Training der Lesege-
schwindigkeit stellt somit ein wesentliches Element der Leseférderung dar.

Eine erfolgreiche VVorgehensweise bei der Forderung der Lesefliissigkeit bildet
die Methode des repeated reading (NICHD, 2000). Beim repeated reading wer-
den haufig Textpassagen (Uberblick bei Chard, Vaugh & Tyler, 2002) oder Wor-
ter wiederholt gelesen, bis ein bestimmter zeitlicher Schwellenwert erreicht ist.
Insgesamt weist die Methode des repeated reading erfolgreiche Ergebnisse auf
(NICHD, 2000), jedoch zeigten einige Studien, dass nach einem Training zwar
eine Steigerung der Leseflussigkeit der trainierten Worter eintrat, ein Transferef-
fekt auf untrainierte Worter jedoch ausblieb oder gering war (Lemoine, Levy &
Hutchinson, 1993; Berends & Reitsma, 2006b). Die Ergebnisse der Studien zum
repeated reading zeigen, dass die Forderung wortspezifisch und daher ein Trai-
ning zur Steigerung der Leseflissigkeit bei leseschwachen Kindern langwierig

und aufwéndig ist.

1.2 Forschungsbedarf

Das Phanomen der Wortspezifitat bei Trainingsstudien zum wiederholenden
Lesen legt die Vermutung nahe, dass auch ein Training von sublexikalischen
Clustern, wie z.B. Konsonantenh&ufungen oder Silben, aussichtsreich sein sollte.
Marinus und de Jong (2008) bezeichnen sublexikalische Cluster als Buchstaben-
einheiten, die groRer als ein Buchstabe aber kleiner als ein Wort sind. Ein erfolg-

reiches Training sollte dazu fuhren, dass mehrere Buchstaben als Einheit wahrge-
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nommen werden und somit schneller gelesen werden kdnnen. Da ein Buchstaben-
cluster in der Regel in verschiedenen Wortern vorkommt, sollten nach einem
Training alle Worter, in denen die trainierten Buchstabenverbindungen vorkom-
men, flissiger gelesen werden als vorher, sofern die Kinder in der Lage sind, die
Buchstabenverbindungen innerhalb der Worter zu erkennen.

In den letzten Jahren gab es vermehrt Versuche, die Lesefliissigkeit von Kin-
dern Uber sublexikalische Trainings zu verbessern, indem sublexikalische Einhei-
ten wie Reime, Konsonantencluster oder Silben innerhalb von Waértern optisch
hervorgehoben und durch wiederholendes Lesen trainiert wurden (z.B. Levy,
Bourassa & Horn, C., 1999; Thaler, Ebner, Wimmer & Landerl, 2004; Tressoldi,
Vio & lozziono, 2007b).

Relativ selten sind bisher Studien, in denen sublexikalische Items isoliert trai-
niert und anschliefend Effekte auf das Lesen von Transfer- und Kontrollwortern
uberprift wurden (Heikkil&, Aro, Narhi, Westerholm & Ahonen, 2013; Hintikka,
S., Landerl, K., Aro, M. & Lyytinen, H., 2008; Huemer, Landerl, Aro & Lyytinen,
2008; Huemer, Aro, Landerl & Lyytinen, 2010). Die Ergebnisse der Untersu-
chungen sind teilweise nicht eindeutig oder widersprichlich. Huemer et al. (2010)
zeigten, dass nach einem Training von Silben Transferpseudoworter (Pseudowor-
ter, die eine trainierte Silbe am Wortanfang enthalten) von den trainierten Kindern
schneller gelesen wurden. Sie gehen davon aus, dass ein Training auf anderen
sublexikalischen Ebenen, wie z.B. auf Ebene der Morpheme, auch zu einer Steige-
rung der Leseflussigkeit fihren sollte. Heikkila et al. (2013) konnten das Ergebnis
nur flr selten vorkommende Silben mit einer Lange von vier Buchstaben replizie-
ren, bei kirzeren Silben oder langeren, hdaufig vorkommenden Silben blieb der
Effekt aus. In der Studie von Hintikka et al. (2008) konnten Kinder nach einem
sublexikalischen Training Transferworter (Worter, die eine trainierte Silbe am
Wortanfang enthalten) im Vergleich zu einer Kontrollgruppe signifikant schneller
lesen, bei Transferpseudowdrtern zeigte sich hingegen kein Effekt. Ferner machte
es auch keinen Unterschied, ob die trainierten Einheiten beim Lesen der Trans-
ferpseudowdrter eine Silbe bildeten oder nicht. Huemer et al. (2008) konnten kei-
ne signifikanten Effekte beim Lesen von Transferwortern nachweisen. Sie sehen
eine mogliche Erklarung fur den Unterschied zu Studien, in denen ein Transfer

nachgewiesen werden konnte, in den unterschiedlich langen Prasentationszeiten
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der Ubungsitems und fordern weitere Untersuchungen, in denen die Rolle der
begrenzten Prasentationsdauer untersucht wird.

Die aufgefuhrten Beispiele zeigen, dass Forschungsbedarf unter anderem hin-
sichtlich der Fragen besteht, welche sublexikalischen Einheiten fur ein Training
geeignet sind, ob die Form der sublexikalischen Einheiten im Wort einen Einfluss
auf ein Training hat und ob eine reduzierte Prasentation von Ubungsitems Aus-

wirkungen auf ein Training hat.

1.3 Gegenstand und Ziel der Arbeit

In der vorliegenden Arbeit werden zwei Fordermethoden zur Steigerung der
Leseflussigkeit mit sublexikalischen Einheiten (Silben und Morpheme) gegen-
ubergestellt und geprift, ob die Form der Einheiten unterschiedliche Auswirkun-
gen auf die Leseflussigkeit zeigt. Ferner wird Uberpruft, inwieweit die Reduktion
der Prasentationszeit von Trainingsitems ein Training der Leseflussigkeit beein-

flusst.

1.4 Aufbau der Arbeit

Zu Beginn von Kapitel 2 werden verschiedene Definitionen des Begriffs Le-
sefliissigkeit vorgestellt und fur Kinder mit Leseschwéchen die Relevanz einer
frihen und langfristigen Forderung begriindet. Im weiteren Verlauf umfasst das
Kapitel eine Beschreibung von Ursachen unzureichender Leseflissigkeit, Theo-
rien und Forschungsergebnisse im Hinblick auf Vorlauferfertigkeiten fir das Le-
sen sowie theoretische Modelle zum Prozess des Lesens und der Entwicklung der
Lesefahigkeit und Lesefllssigkeit. AbschlieBend werden verschiedene Ansatze
zur Forderung der Leseflussigkeit vorgestellt und aus noch offenen Fragen der
Forschung in Kapitel 3 die Fragestellungen und Hypothesen fiir die vorliegende
Arbeit abgeleitet. Kapitel 4 prasentiert die Stichproben, das Untersuchungsdesign,
die Erhebungsinstrumente, die Trainingsleitenden, das Trainingsprogramm sowie
die Methoden der Datenanalyse. Kapitel 5 beschreibt die Ergebnisse, Kapitel 6

diskutiert sie. In Kapitel 7 schlielit sich die Zusammenfassung an.



2 Stand der Forschung

2.1 Leseflussigkeit — Bricke zwischen Dekodieren und Leseverstandnis

Bei der Betrachtung von Definitionen der Lesefllissigkeit zeigt sich, dass ver-
schiedene Wissenschaftler den Begriff Leseflissigkeit unterschiedlich definieren,
die Begriffe Lesegenauigkeit, Lesegeschwindigkeit und Prosodie aber haufig eine
entscheidende Rolle spielen. Im National Reading Panel (NICHD, 2000) wird
Lesefllssigkeit als Fahigkeit definiert, einen Text schnell, genau und mit ange-
messenem Ausdruck zu lesen. Kuhn und Stahl (2003) gehen von einem Konsens
aus, nach dem die Genauigkeit der Wortrekodierung, das automatische Erkennen
von Wortern sowie der angemessene Einsatz von prosodischen Elementen die
grundlegenden Komponenten von Leseflussigkeit bilden. Allington (2006, S. 94)
sicht Lesefliissigkeit als ,,reading in phrases, with appropriate intonation and
prosody”. Im deutschen Sprachraum beschreiben Rosebrock und Nix (2006) Le-
seflussigkeit als die genaue, automatisierte, schnelle und sinnkonstituierende Fa-
higkeit zum Lesen. Generell kann festgehalten werden, dass es zurzeit noch keine
abschlieRende, trennscharfe Definition von Lesefliissigkeit gibt (ebd.).

Die verschiedenen Definitionen beschreiben Leseflissigkeit in einem engeren
und in einem weiteren Sinn. Im engeren Sinn versteht man unter Leseflussigkeit
die Fahigkeit, Worter schnell und genau zu lesen. Im weiteren Sinn z&hlen Fertig-
keiten wie Intonation, Tempo oder Rhythmus dazu. Im Rahmen dieser Arbeit
steht die Wortleseflissigkeit im Mittelpunkt der Betrachtung. Leseflissigkeit wird
hier im engeren Sinn als die Fahigkeit der schnellen, automatisierten und genauen
Lesefahigkeit eines Wortes ohne Berticksichtigung der Prosodie betrachtet.

Die Wortlesefliissigkeit mit den beiden Subfertigkeiten des genauen und des
schnellen Dekodierens von Wortern bildet eine wichtige Grundlage der allgemei-
nen Lesefahigkeit und gilt als hauptsachliche Determinante der friihen Leseent-
wicklung (Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin & Deno, 2003; Thaler et al.,
2004; Torgesen, Rashotte & Alexander, 2001b). Die Forderung der Leseflussig-
keit stellt eine wichtige Aufgabe beim Erwerb von Lesekompetenz dar, denn das
flussige Lesen gilt als eine VVoraussetzung fur das verstehende Lesen (Rosebrock,
Nix, Rieckmann & Gold, 2011). Leseflissigkeit entlastet durch den automatisier-

ten Prozess der mihelosen Worterkennung die kognitiven Kapazititen des Ar-
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beitsspeichers und fiihrt somit zu einer Freisetzung kognitiver Ressourcen fir ho-
here Verstehensprozesse (Berends & Reitsma, 2006b; Griinke & Strathmann,
2007; Rosebrock & Nix, 2006). Leseflissigkeit wird daher allgemein auch als
,,bridge between decoding and reading comprehension® (Pikulski & Chard, 2005)
verstanden.

Obwohl Leseflussigkeit als kritische Komponente bei der Leseentwicklung er-
kannt wurde, gab es lange Zeit nur wenige Ansétze, das ,,neglected goal* (Alling-
ton, 1983) in den Fokus der Forderung zu nehmen (NICHD, 2000). O’Brien,
Wolf, Miller, Lovett und Morris (2011) sehen hierbei u.a. eine geringe Anzahl
von theoretischen Modellen zur Entwicklung der Lesefliissigkeit als Ursache.

Beim Versuch der Uberwindung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
stand in den vergangenen Dekaden haufig die Forderung der phonologischen Be-
wusstheit im Vordergrund (Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Martschinke,
Kirschhock & Frank, 2001; Schneider & Naslund, 1999). Viele Programme zur
Forderung der Schriftsprachfahigkeit sind phonologisch basierte Interventionen,
die haufig zu einer Steigerung der Lesegenauigkeit, nicht aber der Lesegeschwin-
digkeit gefiihrt haben (Torgesen, Alexander, Wagner, Rashotte, Voeller & Con-
way, 2001a). Trotz intensiver Forderung sind manche Kinder zwar in der Lage,
Worter zu dekodieren, lesen aber so langsam, dass ein Verstandnis des Textinhal-
tes stark erschwert wird. Schwierigkeiten in der Lesegeschwindigkeit gelten je-
doch als ein Hauptproblem bei Kindern mit Leseschwierigkeiten (Thaler et al.,
2004; Wimmer, 2006). Ziegler, Perry, Ladner und Schulte-Kdrne (2002) konnten
nachweisen, dass sowohl englischsprachige als auch deutschsprachige leseschwa-
che Kinder ein Geschwindigkeitsdefizit aufweisen, das mit einem extrem langsa-
men seriellen Leseprozess gekoppelt ist. Es wird davon ausgegangen, dass eine
langsame Lesegeschwindigkeit ein Uberdauerndes und nur schwer zu tberwin-
dendes Problem darstellt (Klicpera et al., 1993; Thaler, Ebner, Landerl & Wim-
mer, 2004; Torgesen, Rashotte & Alexander, 2001a, 2001b)

Viele Versuche, die Leseflissigkeit zu verbessern, stammen aus den USA
(Uberblick bei Rosebrock & Nix, 2006). Die englische Sprache wird im Gegen-
satz zum Deutschen als eine opake Sprache bezeichnet. Opak bedeutet in diesem
Zusammenhang, dass die Graphem-Phonem-Verbindungen relativ unregelmaliig
und schwer zu durchschauen sind. Wahrend in transparenten Orthografien (relativ

regelmaRige Graphem-Phonem-Verbindung) wie dem Deutschen das Anhéngen
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eines Buchstabens an ein Wort kaum Einflisse auf die Aussprache der Buchsta-
benverbindungen hat (reite — reiten), kann im Englischen das Anh&ngen eines
Buchstabens an ein Wort zu einer komplett anderen Aussprache fiihren (rid — ri-
de). Ferner wird im Englischen ein Buchstabe abhéngig von den Nachbarbuchsta-
ben vollig unterschiedlich ausgesprochen, wie z.B. das u bei tube und run. Eine
verlassliche Graphem-Phonem-Zuordnung ist daher nicht gegeben. Englischspra-
chige Kinder kdénnen daher die Strategie des Zusammenschleifens von Einzellau-
ten im Gegensatz zu deutschen Kindern kaum anwenden (Nix, 2011).

Vergleichende Untersuchungen (Aro & Wimmer, 2003) zwischen englischen
Leseanfangern und Leseanfangern aus sechs transparenten Orthografien wie z.B.
der deutschen, der schwedischen oder der spanischen zeigten, dass alle Lesean-
fanger mit Ausnahme der englischsprachigen Kinder bereits am Ende des 1.
Schuljahres zwischen 84,9% und 93,2% aller gelesenen Worter richtig lasen. Kin-
der, die die englische Orthographie erlernten, erreichten die gleiche Lesegenauig-
keit erst am Ende des 4. Schuljahres.

Im deutschen Sprachraum untersuchte Wimmer (1993) Leseschwierigkeiten
bei deutschsprachigen Kindern der Klassen 2-4 und fand ein tiefgreifendes Prob-
lem bei der Lesegeschwindigkeit sowohl eines Textes als auch hochfrequenter
Worter oder Pseudowdrter, wahrend bei der Lesegenauigkeit leseschwache Kinder
im Vergleich mit Kindern ohne Leseprobleme dhnlich hohe Werte zeigten. Ver-
schiedene weitere Studien in transparenten Orthographien konnten diese Erkennt-
nis bestatigen (Berends & Reitsma, 2006a; Landerl & Willburger, 2009; Thaler et
al., 2004; Wimmer, 1993; Wimmer, Mayringer & Landerl, 1998; Wimmer et al.,
2000; Wimmer & Mayringer, 2002).

Wahrend also Kinder, die transparente Orthographien erlernen, eher in der La-
ge sind, durch das Anwenden von relativ konstanten Graphem-Phonem-
Zuordnungen Worter genau zu erlesen, bendtigen Kinder aus dem englischen
Sprachraum mehr Wissen tber die Unregelmaligkeiten der Aussprache, da sie
sonst Gefahr laufen, viele Lesefehler zu begehen. Die Forderung der Lesefllssig-
keit in unterschiedlichen Orthographien sollte somit das gleiche Ziel, aber még-
licherweise unterschiedliche Wege dorthin verfolgen.

Einer Foérderung sollte immer auch eine differenzierte Diagnostik vorausgehen.
Fur eine differenzierte Diagnostik unzureichender Leseflussigkeit ist es sinnvoll,

neben den Symptomen auch die Ursachen der Leseschwache zu kennen. Diese
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werden im folgenden Kapitel 2.2 dargestellt. Das Ziel einer Diagnostik sollte nach
Gasteiger-Klicpera und Klicpera (2004) das préazise Ermitteln und Isolieren der
Leistungsbereiche sein, in denen Kinder Schwierigkeiten haben, damit eine For-
derung individuell und mafgeschneidert ansetzen kann. Dies kann fur den Bereich
der Leseflussigkeit erreicht werden, indem die besonderen Problembereiche lese-
schwacher Kinder durch den Vergleich mit dem ungestorten Leseprozesses und
der ungestorten Leseentwicklung identifiziert werden, um darauf aufbauend pré-
ventive oder kompensatorische FérdermalRnahmen zu entwickeln. In den Kapiteln
2.3 und 2.4 werden daher Vorlauferfertigkeiten fur das Lesen, Leseprozessmodel-
le und Leseerwerbsmodelle vorgestellt.

2.2 Ursachen unzureichender LeseflUssigkeit

Das internationale Klassifikationssystem psychischer Stérungen (ICD-10) der
WHO (Dilling, Mombour & Schmidt, 2013) unterteilt Stérungen im Bereich des
Lesens und Rechtschreibens in eine isolierte Rechtschreibstérung und eine kom-
binierte Lese-Rechtschreibstérung. Forderungen nach einer zusétzlichen Definiti-
on einer isolierten Lesestérung (Moll & Landerl, 2011) blieben bisher unbertick-
sichtigt. Bisherige Forschungsergebnisse zu Ursachen von Leseschwache bezie-
hen sich daher hauptsachlich auf die Beschreibung der Ursachen einer kombinier-
ten Lese-Rechtschreibstérung. Daher werden in diesem Kapitel die Ursachen fur
Lese-Rechtschreibschwache allgemein und nicht speziell fur unzureichende Le-
sefliissigkeit beschrieben.

Die Ursachen fir Lese-Rechtschreibschwéche kdnnen vielfaltig sein. Man geht
davon aus, dass in der Regel mehrere Faktoren, Komponenten und Teilleistungen,
die in Wechselwirkung miteinander stehen kdnnen, zur Ausbildung einer Lese-
Rechtschreibschwéche beitragen (Glnther, 2007; Lenhard, 2005; Russeler, 2006).
Glinther (2007, S. 72) spricht von einer ,,hohen Komplexitéit des Storungsbildes*
und fordert einen multiperspektivischen Blick aus den Bereichen der Medizin,
Psychologie und P&dagogik.

Untersuchungen aus dem Bereich der Medizin brachten zutage, dass haufig ge-
netische Ursachen im Vordergrund der Lese-Rechtschreibschwéche stehen
(Schulte-Korne, 2002). Familienstudien lieRen eine familidre Haufung von Lese-

Rechtschreibstérungen erkennen (Grimm & Warnke, 2002). Warnke, Hemminger
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und Plume (2004) gehen bei einer Subgruppe von lese-rechtschreibschwachen
Kindern von einer autosomal-dominanten Vererbung aus. Der Begriff autosomal
beschreibt die Vererbung durch Kérperchromosomen und nicht von Geschlechts-
chromosomen.

Auch durch Untersuchungen mit Zwillingen ist bekannt, dass Lese-
Rechtschreibschwéche erblichen Einflussen unterworfen ist, die aber teilweise
durch préaventive Malinahmen gemildert oder ausgeglichen werden kénnen (Len-
hard, 2005). Eine grol3 angelegte Studie mit lese-rechtschreibschwachen Zwil-
lingskindern zeigte eine Ubereinstimmungsrate des Auftretens von Lese-
Rechtschreibschwéche von 68% bei eineiigen Zwillingen und von 32% bei zwei-
eiigen Zwillingen (Fisher & DeFries, 2002). Die Erblichkeit fur die Recht-
schreibleistung wird mit h?=0.62 und fiir die Leseleistung mit h=0.5 angegeben
(Warnke et al., 2004). Dies bedeutet, dass 62% der Varianz der Rechtschreibleis-
tung bzw. 50% der Varianz der Leseleistung auf genetische Ursachen und 38%
bzw. 50% auf nicht-genetische Ursachen zuriickgefuhrt werden kénnen.

Molekulargenetische Untersuchungen zeigten verschiedene Genorte, die flr die
Lese-Rechtschreibentwicklung von Bedeutung sind. Relevante Genorte sind auf
den Chromosomen 1, 2, 3, 18 und gut nachgewiesen auf den Chromosomen 6 und
15 anzunehmen (Lenhard, 2005; Schulte-K6rne, 2004; Warnke et al., 2004). Auf
den Chromosomen 6 und 15 wurden Kopplungen festgestellt; das Chromosom 6
zeigte eine Kopplung mit der phonologischen Bewusstheit und das Chromosom
15 eine Kopplung mit dem Wortlesen (Warnke & Roth, 2000). Nach heutigem
Forschungsstand ist davon auszugehen, dass es kein eindeutiges Legastheniegen
gibt (Lenhard, 2005; Russeler, 2006; Warnke et al., 2004). Auch scheinen die Ge-
ne keinen direkten Einfluss auf eine Lese-Rechtschreibschwéche auszutiben. Es
liegt eher die Vermutung nahe, dass durch die verénderten Gene eine veranderte
Sprachentwicklung stattfindet, die sich auf den schulischen Lese-
Rechtschreiberwerb auswirkt (Lenhard, 2005). Warnke & Roth (2000, S. 462)
gehen davon aus, dass nicht die Lese-Rechtschreibschwache veranlagt ist, sondern
,schriftsprachimmanente Funktionen, die fiir das Erlernen des Lesens und Recht-
schreibens mehr oder weniger unabdingbar sind.* Bildgebende Verfahren zeigten,
dass bei unterschiedlichen Schriftsprachen unterschiedliche Muster cerebraler
Aktivierung beim Lesen und Schreiben auftraten. Somit scheinen unterschiedliche

genetische Verbindungen fiir eine Lese-Rechtschreibschwache in verschiedenen
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Schriftarten verantwortlich zu sein (Warnke et al., 2004). Die Autoren betonen
aber, dass trotz vererbter Faktoren auch nicht genetische Faktoren, wie z.B. die
Qualitat des Unterrichts, einen wesentlichen Einflussfaktor auf die Lese-
Rechtschreibleistung darstellen.

In diesem Zusammenhang berichten Klicpera, Schabmann und Gasteiger-
Klicpera (2013) von Studien, die die Abnahme der Bedeutung genetischer Fakto-
ren auf die Leseleistung mit zunehmenden Alter zeigen, wahrend die fir den
Rechtschreibprozess stabil bleibt. Die Autoren fiihren als eine mégliche Erklarung
eine erfolgreichere Lesef6rderung an.

Weitere Erklarungsansatze fur die Genese von Lese-Rechtschreibstérungen
stammen aus dem Bereich der Psychologie und Neuropsychologie bzw. Neurobio-
logie. Untersuchungen der letzten Jahrzehnte konnten die Relevanz der phonolo-
gischen Informationsverarbeitung fir den Schriftspracherwerb belegen (vgl. Kap.
1.1.5). Fir beginnende Leser und Leserinnen ist eine gut ausgepragte phonologi-
sche Bewusstheit notwendig, um eine Zuordnung von orthographischen Elemen-
ten (Grapheme) zu entsprechenden sprachlichen Elementen (Phoneme) vorzu-
nehmen (Russeler, 2006). Durch hirnanatomische und hirnfunktionale Untersu-
chungen konnte ein Zusammenhang zwischen einer unzureichenden phonologi-
schen Bewusstheit und Auffélligkeiten im Bereich des linken Gyrus angularis und
Gyrus supramarginalis gezeigt werden (Warnke et al., 2004). Diese Hirnregion ist
fiir die ,,Ubersetzung® von visuell erfassten orthographischen Informationen in
akustisch-sprachliche Informationen verantwortlich (ebd.). Lese-
Rechtschreibprobleme kénnten somit auf ein Ubersetzungsdefizit von Schriftspra-
che in Lautsprache zuriickzufuhren sein. Richlan, Kronbichler und Wimmer
(2009) fanden in einer Metaanalyse ber 17 Studien hingegen keine Hinweise auf
eine Dysfunktion des Gyrus angularis.

Weitere ~ Hypothesen  Uber  mdgliche  Ursachen  einer  Lese-
Rechtschreibschwéche grinden auf vermuteten Dysfunktionen der sprachlichen
Informationsverarbeitung und der visuellen Informationsverarbeitung. Tallal
(1980) sieht auditive Verarbeitungsdefizite als urséchlich fir Lese-
Rechtschreibschwéche an. Danach haben Lese-Rechtschreibschwache Probleme
bei der Verarbeitung und Integration kurzer, schnell aufeinander folgender akusti-
scher Reize. Dies fuhre zu Schwierigkeiten bei der Diskrimination akustischer

Reize, wie z.B. von Phonemen, die sich negativ auf die Ausbildung von Phonem-
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représentationen auswirken. Schlecht ausgebildete Phonemreprésentationen fihr-
ten schliellich zu Defiziten in der phonologischen Informationsverarbeitung.
Tallal (1980) rdumt jedoch ein, dass nicht alle lese-rechtschreibschwachen Kinder
ein Defizit im schnellen auditiven Verarbeiten zeigen. Sie geht davon aus, dass es
verschiedene Untergruppen Lese-Rechtschreibschwacher mit unterschiedlichen
Wahrnehmungsféahigkeiten gibt.

In jingerer Zeit konnten weitere Belege fur Prozessverarbeitungsschwéchen
Leseschwacher bei der Wahrnehmung auditiver Informationen gefunden werden
(z.B. Kujala, Myllyviita, Tervaniemi, Alho, Kallio & Naitanen, 2000). Klicpera et
al. (2013) verweisen jedoch darauf, dass die Rolle auditiver Prozessverarbeitungs-
schwachen in Bezug auf eine Lese-Rechtschreibschwéche nicht klar ist. Betrach-
tet man zum Beispiel Untersuchungen zu Dysfunktionen der Wahrnehmung und
Verarbeitung schnell aufeinanderfolgender auditiver Informationen, stot man
einerseits auf Ergebnisse, die eine diffuse Beziehung zwischen den nicht-
sprachlichen Defiziten und Leseproblemen nahe legen, sowie andererseits auf
Ergebnisse, die eine Spezifitat der Schwierigkeiten Lese-Rechtschreibschwacher
fur sprachliches Stimulusmaterial zeigen (Russeler, 2006).

Hypothesen zu einer maoglichen Dysfunktion der visuellen Informationsverar-
beitung bei Lese-Rechtschreibschwachen werden haufig unter dem Begriff mag-
nozellulare Theorie subsumiert. Vertreter der magnozellularen Theorie gehen
davon aus, dass Storungen der visuellen Wahrnehmung auf Defizite der mag-
nozelluldren Nervenzellen zurtickzufiihren sind (Ramus, 2004). Fir die visuelle
Verarbeitung sind im Gehirn magnozelluldre und parvozelluldre Schichten ver-
antwortlich. Wéhrend die parvozelluldren Schichten fiir die Verarbeitung von
Farbe und Form verantwortlich sind, sind die magnozelluldren Schichten flr die
Analyse von Bewegung zustandig. Fur den Leseprozess wird vermutet, dass das
magnozelluldre System bei der Augenbewegung das parvozelluldre System unter-
drickt und somit die durch das Phdnomen der visuellen Persistenz erklarbare vi-
suelle Spur behindert (Russeler, 2006). In neurobiologischen Untersuchungen
zeigte sich, dass bei Kindern mit Lese-Rechtschreibstérungen die fur die Wahr-
nehmung von Bewegung grolRzelligen Nervenzellen im Gehirn deutlich verlang-
samt reagieren, dies besonders bei sich schnell bewegenden Reizen (Schulte-
Korne, 2004).
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Ob eine magnozellulare Dysfunktion wirklich verantwortlich fir visuelle Be-
eintrachtigungen bei Lese-Rechtschreibschwéchen ist, wurde bisher noch nicht
eindeutig bewiesen (Ramus, 2004). So zeigen z.B. Studien, dass es Lese-
Rechtschreibschwache ohne Auffalligkeiten im magnozelluléren Bereich gibt so-
wie Betroffene mit einer reduzierten Kontrastsensitivitat. Diese Phanomene kon-
nen nicht mit der magnozelluldren Theorie in Einklang gebracht werden (Skottun,
2000).

Schulte-Kdrne (2004) fihrt weitere Stérungen bei der visuellen Verarbeitung
von Lese-Rechtschreibschwachen an. So zeigt sich bei bildgebenden Verfahren,
dass eine Aktivierung des Sehzentrums bei der Prasentation von Wartern spéater
erfolgt als bei normal Lesenden. Dieses Phdnomen zeigt sich jedoch nur bei der
Présentation von Wortern, nicht aber bei Zeichen, die keine Buchstaben enthalten.
Ein anderes Phdnomen betrifft die Lautinformation eines Wortes. Wahrend erfah-
rene Lesende ein bekanntes Wort sehen und sofort wissen, wie es klingt, findet
diese direkte Kopplung bei Lese-Rechtschreibschwachen nicht statt.

Eine weitere Hypothese aus dem Bereich der Neurobiologie postuliert ein ce-
rebelldres Defizit als Ursache fiir Lese-Rechtschreibschwéche (Nicholson &
Fawcett, 1999). Dysfunktionen bei Prozessen im Kleinhirn fiihren danach zu ei-
nem Defizit der Automatisierung von Prozessen, die fir das Lesen und Recht-
schreiben verantwortlich sind. Wie bei bereits beschriebenen anderen Hypothesen
gilt auch hier, dass nur bei einem Teil von Lese-Rechtschreibschwachen ein cere-
belldres Defizit nachgewiesen werden konnte (Russeler, 2006). Somit muss auch
diese Theorie mit einer gewissen Skepsis betrachtet werden.

Neben medizinischen, psychologischen und neurobiologischen Ursachen kon-
nen auch padagogische Ursachen, die aber eher als Begleitstérungen und weniger
als direkte Ursache angesehen werden sollten, zur Entstehung einer Lese-
Rechtschreibschwéche beitragen. Klicpera et al. (1993) konnten zeigen, dass Kin-
der aus sozial schwachen Schichten ein erhohtes Risiko fir Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten zeigen. Ausschlaggebend scheinen jedoch die kon-
kreten Wohnverhaltnisse, in den das Kind lebt, wie ein eigener Arbeitsplatz, die
Maoglichkeit des ungestorten Arbeitens etc. und weniger die dem Kind immanen-
ten Fahigkeiten.

Neben dem hé&uslichen Umfeld kann auch das schulische Umfeld zu einer Ent-

wicklung von Lese-Rechtschreibschwéchen beitragen (Schulte-Kdrne, 2004).
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Vergleiche zwischen verschiedenen Schulklassen der gleichen Klassenstufe zeig-
ten, dass die Lese-Rechtschreibleistungen zwischen Schulklassen verschiedener
Schulen aber auch zwischen Schulklassen einer Schule schwanken konnen. Die
Rolle der Personlichkeit von Lehrerinnen und Lehrern scheint dabei eine wesent-
liche Bedeutung einzunehmen. Zu weiteren moglichen schulischen Ursachen zah-
len u.a. Schulangst und Motivationsverlust (Warnke et al., 2004), die den adaqua-
ten Erwerb von Lese-Rechtschreibfahigkeiten behindern kdénnen. Stanovich
(1986) beschrieb in diesem Zusammenhang den so genannten Matthew effect, der
sich auf ein Bibelzitat bezieht und besagt, dass schlecht lesende Schilerinnen und
Schiler seltener und weniger lesen als gut lesende Kinder und dadurch weniger
Leseerfahrung sammeln sowie einen geringeren Wortschatz aufbauen kénnen, der
fir das verstehende Lesen von Bedeutung ist. Aus Sicht der Padagogik ist es
wichtig, den Kindern durch geeignete Methoden die Freude am Lesen zu erhalten
und durch passende evaluierte Angebote eine optimale Férderung zu gewéhrleis-
ten.

Die beschriebenen Befunde machen deutlich, dass die Ursachen und Griinde
fur die Genese einer Lese-Rechtschreibschwdache unterschiedlich und vielféltig
sein  konnen. Gunther (2007) halt die verbreitete Praxis, alle Lese-
Rechtschreibschwache als eine Gruppe zu sehen, fir wissenschaftlich unhaltbar
und fordert eine Trennung in verschiedene Subgruppen. Hier sollen auch noch
einmal Erkenntnisse (Moll & Landerl, 2011) erwdhnt werden, die zusétzlich zur
Unterteilung in Kinder mit kombinierter Lese-Rechtschreibschwache und Kinder
mit isolierter Rechtschreibschwache nach ICD-10 (Dilling et al. 2013) eine weite-
re Subgruppe von Kindern mit isolierter Leseschwache sinnvoll erscheinen lassen.
Der Forschung stande die Aufgabe zu, diese Subgruppen genau zu charakterisie-
ren und mogliche Forderprogramme fiir die Kompensation der spezifischen Defi-

zite zu entwickeln.

Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden verschiedene Ursachen fiir einen gestorten Lese-
Rechtschreiberwerb aus multiperspektivischer Sicht vorgestellt. Die wissenschaft-
lichen Ergebnisse aus medizinischer, psychologischer, neurobiologischer und pé-
dagogischer Sicht zeigen, dass Lese-Rechtschreibschwierigkeiten ein vielschich-

tiges Problem darstellen, welches in der Regel nicht einfach zu beseitigen ist.



20 Stand der Forschung

2.3 Vorlauferfertigkeiten fur das Lesen

In den letzten Jahren ruckte die Forderung der Leseflussigkeit verstarkt in den
Fokus der européischen Forschung. Defizite in der Leseflissigkeit gelten als per-
sistierend und nur schwer zu beheben (Klicpera et al., 1993; Thaler, Ebner, Lan-
derl & Wimmer, 2004; Torgesen, Rashotte & Alexander, 2001a, 2001b), so dass
ein maglichst fruhes Eingreifen und eine lange Forderung zweckmalig erschei-
nen.

Die neuere Forschung geht davon aus, dass sich der Schriftspracherwerb nicht
erst mit dem Schuleintritt entwickelt, da sich z.B. Schulanféanger bereits vor dem
Beginn des formalen Unterrichts deutlich unterscheiden (Schneider, 2006). Fur
eine Forderung der Leseféhigkeit erweist es sich daher als ratsam, die Vorlaufer-
fertigkeiten fir das Lesen in den Blick zu nehmen, um darauf aufbauend bereits
vor Schulbeginn mogliche préaventive MalRnahmen abzuleiten. In der Schule soll-
ten MalRnahmen direkt auf den Leseprozess zugeschnitten werden. Leseschwache
Kinder profitieren am besten von einem direkten, systematischen Unterricht
(Griuinke, 2006). Hierfur sind Kenntnisse Uber den Leseprozess und die Leseent-
wicklung vorteilhaft (vgl. Punkt 2.4).

Bevor Kinder die Schule besuchen, wurden sie schon durch verschiedene ex-
terne und interne Faktoren hinsichtlich des Schriftspracherwerbs beeinflusst.
Hierzu gehdren neben eher unspezifischen Faktoren wie die materiellen Ressour-
cen und die Bildungserwartungen der Familie, die Lernfreude oder das Selbstkon-
zept des Kindes auch eher spezifische Faktoren wie der Wortschatz oder das Wis-
sen Uber Schrift (Marx, 2007). Als eine der wichtigsten spezifischen Faktoren fiir
die Vorhersage spaterer Leseleistungen haben sich jedoch die friihen phonologi-
schen Kompetenzen des Kindes etabliert (Schneider, 2006).

Im Jahr 1987 zeigten Wagner und Torgesen in einer Uberblicksarbeit, dass sich
in den vorangegangenen Jahren drei unterschiedliche Forschungsansatze zu pho-
nologischen Verarbeitungsprozessen relativ isoliert nebeneinander entwickelt hat-
ten. Sie unterschieden zwischen Arbeiten

a) zur Entwicklung der phonologischen Bewusstheit, die sich mit den Einsich-
ten der Kinder in die phonologische Struktur der Sprache beschéftigen,

b) zu Untersuchungen zum phonetischen Rekodieren im Arbeitsgedéchtnis, die
sich damit befassten, wie Kinder phonologische Lautfolgen im Arbeitsspeicher

speichern und verarbeiten,
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c) sowie Studien zum phonologischen Rekodieren beim Zugriff auf das seman-
tische Lexikon. Hierbei geht es um die Frage, wie Kinder geschriebene Symbole
in eine Art lautbasierte Reprasentation umwandeln und diese dann flr einen Zu-
griff auf das innere Lexikon benutzen und ferner wie Kinder geschriebene Symbo-
le mit ihren lexikalischen Referenten ohne lautbasierte Représentation abgleichen,
um die Bedeutung eines Wortes zu erfassen.

Wagner und Torgesen (1987) fassten diese Fahigkeiten unter dem Begriff pho-
nologische Informationsverarbeitung zusammen und schrieben ihr eine kausale
Rolle fir den Prozess des Leseerwerbs zu. Mittlerweile kann davon ausgegangen
werden, dass die drei beschriebenen Fahigkeiten auch unabhangig voneinander

zur Vorhersage von Lese- und Rechtschreibleistungen beitragen (Marx, 2007).

Die phonologische Bewusstheit

Phonologische Bewusstheit kann definiert werden als Féhigkeit, die Lautstruk-
tur von AuRerungen unabhangig von deren Sinngehalt erkennen und manipulieren
zu konnen (Stackhouse, Wells, Pascoe & Rees, 2002). Die Entwicklung der pho-
nologischen Bewusstheit steht im engen Zusammenhang mit der allgemeinen
kognitiven Entwicklung des Kindes (ebd.) und z&hlt zu den metakognitiven F&-
higkeiten (Schnitzler, 2008).

Zahlreiche Studien belegen den Zusammenhang zwischen phonologischer Be-
wusstheit und Schriftsprachleistungen in alphabetischen Sprachen (Lundberg,
2002; Schneider, 2006; Vellutino et al., 2004,). Hierbei unterscheidet man zwi-
schen korrelativen Langsschnittstudien (u.a. Bradley & Bryant, 1983; Klicpera et
al., 1993; Landerl & Wimmer, 1994; Schneider & Naslund, 1999), klassifikatori-
schen Langsschnittstudien (Gruppenvergleiche) (Morais, Cary, Allegria & Bertel-
son, 1979) und Trainingsstudien (Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Schneider,
Roth & Ennemoser, 2000; Schneider, Vise, Reimers & Blaesser, 1994).

Bevor Kinder in die Schule kommen und Lesen lernen, haben sie bereits ein
implizites Wissen Uber die gesprochene Sprache erworben (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1998; Marx, 2007). Dies zeigt sich u.a. darin, dass sie in der Lage sind,
Satze aus einzelnen Wortern zu bilden, ohne zu wissen, was ein Wort bzw. Satz
ist, oder Buchstaben in Wortern auszutauschen, damit sie sich reimen. Liberman
und Liberman (1992) gehen davon aus, dass normal entwickelte Kinder eine na-

tirliche, angeborene Affinitat zu phonologischen Strukturen haben.
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In der vorschulischen Zeit richten Kinder ihre bewusste Aufmerksamkeit auf
die Bedeutung der Worter und weniger auf deren Struktur, was zu einer Gleich-
setzung von Wort und Referent fiihrt (Markmann, 1976; Vygotzky, 1962). Fragt
man Kinder im Vorschulalter, ob das Wort Wal oder Regenwurm langer ist, wer-
den die Kinder haufig Wal als Antwort geben, da er langer als ein Regenwurm ist.
Bereits Bosch (1937) wies darauf hin, dass es fir Kinder in alphabetischen Spra-
chen wichtig ist, eine Trennung der inhaltlichen und formalen Informationen einer
sprachlichen AuRerung vorzunehmen, damit sie die Buchstaben-Laut-
Korrespondenzen nutzen kdnnen. Diese Fahigkeit der Dekontextualisierung ist
eine Voraussetzung gut ausgepragter metalinguistischer Bewusstheit (Schnitzler,
2008). Kinder mussen die Fahigkeit einer expliziten Kontrolle der phonemischen
Teile von Sprache entwickeln, damit sie eine ausgepréagte Lese- und Schreibfé-
higkeit entwickeln kdnnen (Lundberg, 2002).

Waihrend die meisten Kinder ohne weiteres implizit eine phonologische Be-
wusstheit fur groere sprachliche Einheiten entwickeln, zeigte sich jedoch in Un-
tersuchungen, dass sie nicht auch automatisch eine phonologische Bewusstheit fiir
kleinere sprachliche Einheiten entfalten (Morais et al., 1979). Lange Zeit stand die
Frage im Vordergrund, ob phonologische Bewusstheit eine Voraussetzung des
Schriftspracherwerbs oder eine Folge davon ist, bzw. ob eine Interaktion zwischen
beiden besteht (Marx, 1997; Schnitzler, 2008). Die Forschungen der letzten De-
kaden haben sich intensiv mit der Beziehung von phonologischer Bewusstheit und
Lesen beschaftigt und konnten ein reziprokes Verhéltnis zwischen Lesen und
phonologischer Bewusstheit feststellen (z.B. Chard & Dickson, 1999; Schneider,
2006; Tunmer & Hoover, 1992). Einerseits gilt ein Mangel an friher phonologi-
scher Bewusstheit als haufige Ursache flir einen erschwerten Lese- Rechtschreib-
erwerb (z.B. Lundberg et al., 1980), andererseits kann eine komplexere phonolo-
gische Bewusstheit nur in Auseinandersetzung mit der Schriftsprache erreicht
werden (Morais et al., 1979). Stackhouse et al. (2002, S. 159) beschreiben die
phonologische Bewusstheit ,,als kumulatives Erlebnis auditiver, artikulatorischer
und schriftsprachlicher Erfahrung*.

Die Differenzen hinsichtlich der Frage, ob die phonologische Bewusstheit eine
Vorlduferfertigkeit, eine Konsequenz der Auseinandersetzung mit Schriftsprache
oder eine interaktive Komponente ist, kdnnen nach Marx (1997, S. 105) durch

,definitorische Schirfung der Konstrukte* sowie einer empirischen Feststellung
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der Schriftsprachkenntnis zum Zeitpunkt der Erhebung der phonologischen Be-
wusstheit weitgehend aufgelost werden. Skowronek und Marx (1989) unterschei-
den daher zwischen der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn und der
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn. Die phonologische Bewusstheit im
weiteren Sinn beschreibt das implizite Wissen der Kinder (ber grofiere phoneti-
sche Einheiten wie Silben, Onsets und Reime (Schnitzler, 2008) und benétigt kei-
ne Auseinandersetzung mit der Schriftsprache, wéhrend die phonologische Be-
wusstheit im engeren Sinn das explizite Wissen Uber die kleinsten phonologischen
Einheiten, den Phonemen, ohne semantische oder sprechrhythmische Beziige
(Marx, 1997) beschreibt. Nach Marx (ebd.) kdnnen alle Aufgaben, die sich auf die
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn beziehen, als Vorldauferfertigkeiten
des Schriftspracherwerbs bezeichnet werden, wahrend die phonologische Be-
wusstheit im engeren Sinn erst durch die Interaktion mit der oder als Konsequenz
auf die Schriftsprachaneignung entsteht, wie Bodeneffekte bei Aufgaben zur pho-
nologischen Bewusstheit im engeren Sinn bei schriftunkundigen Kindern, er-
wachsenen Analphabeten oder Personen aus einem nichtalphabetischen Kultur-
kreis belegen.

Phonologische Bewusstheit entwickelt sich auf einem Kontinuum von Kom-
plexitat, beginnend auf einfachen Levels wie dem Reimen von Wortern und dem
Segmentieren von Sétzen hin zu anspruchsvollen Levels der phonologischen Be-
wusstheit, die eine Phonembewusstheit voraussetzen (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1998; Mannhaupt & Jansen, 1989). Phonembewusstheit (phonemic a-
wareness) bezeichnet das Wissen um die Zusammensetzung von Wortern durch
Laute oder Phoneme und die Féahigkeit, diese Phoneme zu l6schen, hinzuzufugen
oder zu ersetzen und gilt nach Chard & Dickson (1999) als anspruchsvollste Teil-
fahigkeit der phonologischen Bewusstheit.

Zur Beschreibung des komplexen Konstrukts der phonologischen Bewusstheit,
bietet sich neben dem Modell von Skowronek und Marx (1989) auch das zweidi-
mensionale Modell der phonologischen Bewusstheit nach Schnitzler (2008) in
Anlehnung an Stackhouse und Wells (Abbildung 1) an.

In diesem Modell wird die Komplexitdt von Aufgaben durch die beiden Fakto-
ren Grolle der zu analysierenden linguistischen Einheit sowie Explizitheit der
Operation bzw. das MaR ihrer bewussten Verfugbarkeit (implizit — explizit) be-

stimmt. Auf der Dimension der linguistischen Einheit werden die verschiedenen
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Anforderungsniveaus durch die Einheiten Silbe — Onset-Reim — Phonem darge-
stellt. Uber die genaue Abfolge dieser Einheiten besteht zurzeit noch keine Einig-
keit (Fricke, 2007). Es wird einerseits angenommen, dass die Entwicklung von
Silbe Gber Onset-Reim zu Phonem stattfindet, andererseits aber auch eine paralle-
le Entwicklung von groReren Einheiten (Silbe, Onset-Reim) zu Phonemen (ebd.).
Auf der Dimension der Explizitheit werden die verschiedenen Anforderungsni-
veaus in die Fahigkeiten Identifizieren — Synthetisieren — Segmentieren — Manipu-
lieren unterteilt. Im Unterschied zum Modell der phonologischen Bewusstheit im
weiteren und engeren Sinn stehen die beschriebenen Dimensionen orthogonal
aufeinander und werden als offene Kategorien verstanden. Die Ebenen der Di-
mensionen sind deshalb beliebig kombinierbar und erfassen nach Schnitzler

(2008) die gesamte Bandbreite der Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit.

Dimension der phonologischen Einheit

Silbe Onset-Reim Phonem

implizit Identifizi
o o e Lo+ JL s J[ 9
£
“Eeriegen) L2 J[ e J[
o
iammenleher) Lo L7 J[ m
)
5 v
E o
= explizit Manipulieren ’ 4 ‘ ’ 3 ‘ ’ 12

(Verandern)

Abbildung 1: Zweidimensionales Konstrukt der phonologischen Bewusstheit (Schnitzler, 2008,
S. 29)

Die Bedeutung einer genauen Beschreibung der Subtypen der phonologischen
Bewusstheit wird deutlich, wenn man die unterschiedliche Vorhersagekraft der
phonologischen Bewusstheit als Pradiktor flr Leseleistung betrachtet. Obwohl
heute die Vorhersagekraft der phonologischen Bewusstheit auf das Lesen lernen
als gesichert erachtet wird (Schneider, 2006), hangt diese als Pradiktor fiir Lese-
leistung jedoch von den getesteten Subtypen ab. So berichten z.B. Stackhouse,
Nathan, Gouladris und Snowling (1999; zitiert nach Stackhouse et al., 2002) Uber
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eine Langzeitstudie, bei der die vorschulische Fahigkeit der Reimbildung im Ge-
gensatz zur Phonembewusstheit keine Voraussagekraft fiir Leserechtschreibfer-
tigkeiten am Schulanfang hatte. Gleichwohl scheinen im fortgeschrittenen Lese-
rechtschreibprozess das Wissen und die Verwendung von gréf3eren phonologi-
schen Einheiten wie Silben oder Reime fiir ein flissiges Lesen und eine gut aus-
geprégte Rechtschreibung von Bedeutung zu sein (Heber & Cholewa, 2009; May,
1986; Rober-Siekmeyer & Spiekermann, 2000; Scheerer-Neumann, 1981). Eine
ausfihrliche Differenzierung des Konstrukts der phonologischen Bewusstheit
kann dabei helfen, die relevanten Fahigkeiten und ihre Beziehungen zum Lese-
Rechtschreiberwerb prézise zu beschreiben.

Insgesamt betrachtet scheint eine vorschulische Férderung der phonologischen
Bewusstheit zur Unterstitzung eines ungestorten Erwerbs des Lesens sinnvoll,
aber nicht hinreichend fiir einen erfolgreichen Erwerb angemessener Leseflussig-
keit. Nach neueren Ansichten sollte die Rolle der phonologischen Bewusstheit als
notwendige Vorlauferfertigkeit nicht Gberschatzt werden, da auch der Erstleseun-
terricht, besonders bei einem stark lautorientieren Ansatz, die Entwicklung der

phonologischen Bewusstheit positiv beeinflussen kann (Klicpera et al., 2013).

Phonetisches Rekodieren im Arbeitsgedachtnis

Das phonetische Rekodieren im Arbeitsgedéachtnis dient beim Lesen der Auf-
rechterhaltung, Verknlpfung und Weiterverarbeitung von eingehenden schrift-
sprachlichen Informationen durch lautsprachliche Repréasentation. Grundlage fur
viele Untersuchungen bildet das Multi-Komponenten-Modell des Arbeitsspeichers
von Baddely & Hitch (Baddely, 2000; 2003). Urspriinglich wurden in diesem Ar-

beitsspeichermodell? drei Systeme unterschieden: die phonologische Schleife, das

2 Zur Theorie eines Arbeitsspeichers gibt es verschiedene Modelle wie zum Beispiel
das embedded process model von Cowan (1998, 2001). Im Modell von Cowan sind Auf-
merksamkeit, Kurzzeitgedachtnis und Langzeitgedachtnis eng miteinander verknupft.
Cowan geht davon aus, dass der Fokus der Aufmerksamkeit bestimmt, welche Informati-
onen aus dem Langzeitspeicher im Arbeitsspeicher liegen. Eine strukturelle Unterschei-
dung zwischen Arbeitsspeicher und Langzeitgedachtnis gibt es nicht. Die Informationen
sind durch sensorische Inputs oder zentrale Kontrollprozesse im Langzeitspeicher akti-
viert. Berti (2010, S. 5) bezeichnet das Arbeitsgedéchtnis im Sinne von Cowan daher
auch eher als ,eine Art funktionalen Zustand, in dem sich Information befinden kann.* Far
die Beschreibung der Funktionen des Arbeitsspeichers beim intentionalen Lernen hat
sich jedoch das Modell von Baddely und Hitch (Baddely, 2003) durchgesetzt.
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visuelle Skizzenblatt sowie die modalitadtsunspezifische zentrale Exekutive (Ab-
bildung 2).

Die zentrale Exekutive bildet die Steuerzentrale mit den beiden Hilfssystemen
flr sprachlich-akustische (phonologische Schleife) und visuell-raumliche (visuelle
Skizzenblatt) Verarbeitung. Da das urspriingliche Modell die Interaktionen zwi-
schen dem phonologischen und dem visuell-rdumlichen Subsystem nicht erklaren
konnte, wurde spater der sogenannte episodische Puffer hinzugefiigt. Der episodi-
sche Puffer gilt als ein begrenztes Speichersystem, in dem Informationen in mul-
timodalen Codes bereitgehalten werden. Ferner dient er als eine Schnittstelle zwi-
schen dem Langzeitspeicher und den beiden Subsystemen, der phonologischen
Schleife und dem visuellen Skizzenblatt. Eine Kontrolle erfolgt Gber die Zentrale
Exekutive (Baddely, 2000). Baddely (2003) sieht den episodischen Puffer als eine
Speicherkomponente der zentralen Exekutive.

Zentrale

Exekutive
Visuell-raumlicher Episodischer Phonologische
Notizblock Puffer Schleife
Visuelle Episodisches « )
Semantik Langzeitgedachtnis Sprache

Abbildung 2: Modell des Arbeitsgedéchtnisses nach Baddely (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 74)

Fir den Leseprozess ist die phonologische Schleife von entscheidender Bedeu-
tung (Grube, Lingen & Hasselhorn, 2008). Sie wird in einen phonologischen
Speicher (phonological store) und einen subvokalen Kontrollprozess (subvocal
rehearsal) unterteilt. Innerhalb des phonologischen Speichers bleiben Informatio-
nen etwa eineinhalb bis zwei Sekunden erhalten, bevor sie zerfallen (Hasselhorn
& Gold, 2009). Fir die Verarbeitung von gesprochener und geschriebener Spra-
che ist dieser Zeitraum sehr gering, da am Ende eines Satzes die Informationen
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des Satzanfangs noch prasent sein mussen, um den Satz zu verstehen. Hier setzt
nun der subvokale Kontrollprozess an, durch den Informationen durch eine Art
inneres Sprechen wiederholt werden kénnen und so einer Weiterverarbeitung zur

Verfligung stehen.
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Abbildung 3: Ein funktionales Modell der phonologischen Schleife (Baddely, 2003, S. 831)

Als Beleg fir die Theorie der artikulatorischen Wiederholungsprozesse dienen
die Forschungsergebnisse (ber den so genannten Wortlangeneffekt (Baddely,
2003). Dieser besagt, dass mehrsilbige, lange Worter, deren Aussprache mehr Zeit
in Anspruch nimmt, schlechter behalten werden kdnnen als kurze, schnell ausge-
sprochene Worter. Nicht nur die Anzahl von Informationen hat also Auswirkun-
gen auf die Behaltensleistung, sondern auch die bendtigte Zeit der Aussprache. Je
schneller die Artikulationsgeschwindigkeit ist, desto mehr Informationen kénnen
im phonologischen Arbeitsspeicher gehalten werden (Grube, Lingen & Hassel-
horn, 2008).

Neben der Wiederholung von Informationen dient der subvokale Artikulati-
onsprozess auch der Transformation von bildlichen Informationen in sprachliche
Einheiten durch phonetisches Umkodieren (Baddely, 2000; Hasselhorn & Gold,
2009). Dies gilt nicht nur fir bildliche Informationen, sondern auch fir das Lesen
(Abbildung 3), wenn Grapheme in Phoneme dekodiert werden missen (ebd.).
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Fur die allgemeine Leistung des Arbeitsspeichers sind neben der Artikulations-
geschwindigkeit auch die individuelle Gedachtnisspanne sowie Strategien und
Kontrollprozesse relevant.

Untersuchungen zur Funktionsweise des phonologischen Arbeitsgedachtnisses
fuhrten zu Dissoziationen empirischer Phdnomene, die vorher der gleichen Ar-
beitsspeicherkomponente zugeordnet wurden, so dass Hasselhorn, Grube und
Mahler (2000) eine Ausdifferenzierung der Dimensionen des phonologischen Ar-
beitsspeichers vorschlagen. So differenzieren sie im Bereich des phonologischen
Speichers zwischen Grél3e und Verarbeitungsprézision und beim subvokalen Kon-
trollprozess zwischen der Geschwindigkeit und dem Automatisierungsgrad.

Der Arbeitsspeicher spielt beim Lesen eine wichtige Rolle fiir das Lesever-
stdndnis. Bei Leseanfangern dient er beim Lesevorgang eines Wortes der Auf-
rechterhaltung der gelesenen Buchstaben, die mit neu eintreffenden Buchstaben
verbunden werden, bis ein Wort erlesen ist. Eine extrem schwache Kapazitat des
Arbeitsspeichers kann dazu fiihren, dass ein Kind nicht in der Lage ist, ein Wort
zu dekodieren, da es nicht alle Buchstaben des Wortes gleichzeitig speichern
kann. Erfahrene Leser und Leserinnen kénnen durch fortgeschrittene Automatisie-
rung der Lesetechnik ihre Arbeitsspeicherkapazitat mehr auf die Inhalte eines
Textes richten (Wagner & Torgesen, 1987), die Kapazitat des Speichers dient nun
der Speicherung von Sétzen oder Absatzen, um so die kohdrenten Inhalte eines
Textes abzubilden. Ein direkter Einfluss des Arbeitsspeichers auf die Leseflissig-
keit scheint nicht vorzuliegen.

Phonologisches Rekodieren beim Zugriff auf das semantische Lexikon

Phonologisches Rekodieren beim Zugriff auf das semantische Lexikon bedeu-
tet, dass rekodierte Schriftsymbole in einer Art lautbasierter Repréasentation vor-
gehalten werden, um damit einen Zugriff auf das innere lexikalische Gedachtnis
herzustellen (Wagner & Torgesen, 1987). Ist im Lexikon eine passende lautbasier-
te Information enthalten, kann die damit verbundene lexikalische Information
abgerufen werden. Ein lexikalischer Zugang kann aber auch auf einem weiteren
Weg unter Umgehung der phonologischen Dekodierung als direkter Zugang er-
folgen, indem Uber den Sichtwortschatz eine direkte Verbindung zwischen dem
geschriebenen Wort und dem lexikalischen Eintrag hergestellt wird (ebd.). Das

phonologische Rekodieren wird von allen Lesern und Leserinnen angewendet,
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scheint jedoch bei elaborierteren Lesefahigkeiten zu Gunsten des direkten Zu-
gangs in den Hintergrund zu treten und nur noch bei schwierig zu lesenden und
unbekannten Wortern angewendet zu werden (ebd.). Fur Leseanfanger gilt jedoch,
dass sie die meisten Worter Gber den Weg des phonologischen Rekodierens lesen
(Skowronek & Marx, 1989), daher scheint die Rekodierfahigkeit ein wesentlicher
Préadiktor fur die Leseleistung bei Leseanfangern. Um hoch entwickelte Lesefer-
tigkeiten zu erzielen, missen Leseanfanger eine Automatisierung des Lesens er-
reichen, d.h. sie dirfen nicht nur Buchstabe fur Buchstabe lesen, sondern missen
mit zunehmender Leseerfahrung Buchstabencluster bilden, die ein Erlesen eines
Wortes erleichtern, und schlie3lich einen Sichtwortschatz aufbauen, der ein direk-
tes Erkennen eines Wortes ermdglicht. Ein direktes, schnelles Erkennen, also ein
schneller Zugriff auf das lexikalische Gedéachtnis, tragt wesentlich zu einer ange-
messenen Leseflussigkeit bei.

Der Zugriff auf den lexikalischen Speicher kann auf verschiedene Weisen ge-
testet werden. Denckla und Rudel (1976) lielen Kinder Farben, Objekte, Zahlen
und Buchstaben benennen, die auf verschiedenen Karten in zehn untereinander
liegenden Reihen von jeweils 5 Elementen angeordnet waren, und konnten zeigen,
dass lese- und rechtschreibschwache Kinder beim Benennen dieser Elemente l&n-
gere Zeiten benétigten als Kinder ohne Lese-Rechtschreibschwéache. Scarborough
(1990) zeigte in einer Langsschnittuntersuchung, dass leseschwache Kinder be-
reits mit 3 Jahren Defizite beim schnellen Benennen von Objekten aufwiesen und
sich diese Defizite im Alter von 5 Jahren vergrofert hatten. Lemoine et al. (1993)
fanden beim Benennen von Bildern zwischen leseschwachen und normal lesenden
Kindern in den Klassen 3-6 geringe Differenzen bei der Benennungszeit von etwa
200ms. Beim Lesen von Wortern oder Pseudowdrtern hingegen stieg der Unter-
schied auf tber eine Sekunde an. Die groRte Differenz fand sich in den unteren
Klassen.

Eine andere Mdoglichkeit, die Zugriffsgeschwindigkeit zu bestimmen, besteht
darin, Kinder entscheiden zu lassen, ob eine vorgegebene Buchstabenreihe ein
Pseudowort oder ein reales Wort darstellt (Marx, 2007). Bergmann und Wimmer
(2008) konnten zeigen, dass Leseschwache besondere Schwierigkeiten bei der
orthographischen Unterscheidung zwischen realen Wértern und Pseudohomopho-
nen (Pseudoworter, die klingen wie reale Worter, aber keine orthographische Ent-

sprechung besitzen, Bsp. Taxi — Taksi) haben und vermuten als Ursache wenige
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ausgepragt detaillierte Eintrdge im orthographischen Lexikon sowie eine langsa-
me Verknipfung von orthographischen und phonologischen Wortprasentationen
(lexikalische Route) bzw. von Graphemen und Phonemen (sublexikalische Rou-
te).

Insgesamt scheint bestatigt, dass lese-rechtschreibschwache Kinder im Ver-
gleich zu normal lesenden Kindern erhebliche Defizite beim schnellen Benennen
zeigen (Denckla & Cutting, 1999; Vellutino et al., 2004). Wimmer, Mayringer
und Landerl (2000) stellen fiir deutschsprachige Kinder fest, dass ein Defizit der
Benennungsgeschwindigkeit eine bestandigere Verbindung mit der Leseféhigkeit
aufweist als die phonologische Bewusstheit. Aufgrund der relativ engen Gra-
phem-Phonem-Korrespondenz im Deutschen lernen die meisten Kinder recht
schnell, genau zu lesen. Defizite, die eine angemessene Leseentwicklung hem-

men, bestehen haufig im Bereich der Lesegeschwindigkeit.

Die doppelte Defizithypothese

Wolf und Bowers (1999; 2000) trennen das phonologische Rekodieren beim
Zugriff auf das semantische Lexikon von der phonologischen Informationsverar-
beitung. Sie sehen im Gegensatz zu Wagner und Torgesen (1987) das phonologi-
sche Rekodieren beim Zugriff auf das semantische Lexikon und die phonologi-
sche Informationsverarbeitung als voneinander unabhdngige kognitive Prozesse
und unterteilen leseschwache Kinder in drei Subtypen: Kinder mit Schwéchen in
der phonologischen Verarbeitung ohne Defizite beim schnellen Benennen, Kinder
mit Schwéchen beim schnellen Benennen ohne Defizite in der phonologischen
Verarbeitung sowie Kinder mit Defiziten in beiden Bereichen. Im Falle des ge-
meinsamen Auftretens der Schwachen, also einem doppelten Defizit, werden be-
sonders schwere Beeintrachtigungen des Lese-Rechtschreiberwerbs angenommen.

Im Modell der doppelten Defizithypothese werden dem schnellen Benennen
und der phonologischen Informationsverarbeitung verschiedene Einfliisse auf das
Lesen und Schreiben zugeschrieben. Wéahrend die Fahigkeit der phonologischen
Informationsverarbeitung eher fir die Genauigkeit beim Lesen verantwortlich ist,
wirkt sich die Fahigkeit des schnellen Benennens im fortgeschrittenen Leseerwerb
eher auf die Flissigkeit des Lesens und das Orthographiewissen aus (Bowers &
Newby-Clark, 2002).
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Ausgangspunkt der doppelten Defizithypothese bilden Forschungsergebnisse
(z.B. Denckla & Rudel, 1976), die auf eine Haufung von Defiziten beim schnellen
Benennen bei leseschwachen Schilern und Schilerinnen hinweisen (Wolf & Bo-
wers, 1999). Ferner zeigen Trainingsstudien, dass manche Kinder nach einem
Training der phonologischen Fahigkeiten sehr langsam lasen, obwohl ihre Deko-
dierfdhigkeiten angemessen waren (Bowers & Newby-Clark, 2002).

Bowers und Wolf (1993) gehen von zwei Mdoglichkeiten aus, die die Verbin-
dung der Defizite im schnellen Benennen mit Leseschwierigkeiten erklaren kon-
nen: Zum einen ist es moglich, dass Kinder mit einer langsamen Benennungsge-
schwindigkeit einzelne Buchstaben zu langsam verarbeiten, so dass Verbindungen
(amalgamation) zwischen phonologischen und orthographischen Einheiten auf
Wort- und Subwortebene nicht effizient hergestellt werden kénnen. Ohne diese
Verbindungen konnen jedoch keine geeigneten orthographischen Représentatio-
nen erkannt und im Langzeitspeicher abgebildet und gespeichert werden. Eine
weitere Moglichkeit besteht nach den Autorinnen darin, dass ein zeitliches Ab-
stimmungsproblem innerhalb verschiedener Systeme, wie dem visuellen und audi-
tiven System, und zwischen verschiedenen Systemen, z.B. zwischen visuellen,
phonologischen ,,and other systems* (S. 77), Auswirkungen auf die Qualitit der
orthographischen Codierung sowie auf die Menge an Wortprésentationen und
Lesewiederholungen hat, die notig sind, bevor eine orthographische Reprasentati-
on gebildet wird.

Kritiker der doppelten Defizithypothese bemangeln das Fehlen einer genauen,
einheitlichen operationalen Definition von Benennungsgeschwindigkeit (Vukovic
& Siegel, 2006). Wolf, Bowers und Biddle (2000) definieren Benennungsge-
schwindigkeit als die komplexe Gesamtheit von Subprozessen in den Bereichen
des Verstehens, des Gedachtnisses, der Aufmerksamkeit, Wahrnehmung, Phono-
logie, Semantik und Motorik, die zeitlich exakt miteinander ausgefiihrt werden
mussen. Benennungsgeschwindigkeit hédngt somit von vielen verschiedenen F&-
higkeiten ab, die zeitlich aufeinander abgestimmt werden mussen. Es stellt sich
die Frage, welchen diagnostischen Wert Tests zur Benennungsgeschwindigkeit
haben und wie eine erfolgreiche Intervention aussehen kann. Gibt es einzelne Be-
reiche, die gefordert werden konnen, wie soll die Forderung aussehen und welche
Rolle spielt die Gleichzeitigkeit des Auftretens der verschiedenen Komponenten?

Vukovic und Siegel (2006) betrachten ein Defizit der Benennungsgeschwindigkeit
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als eine nicht isolierte Schwierigkeit im Bereich der phonologischen Informati-
onsverarbeitung. lhre umfangreiche Analyse von Studien zur Benennungsge-
schwindigkeit zeigte, dass es kaum Kinder mit Lese-Rechtschreibproblemen gibt,
die nur ein isoliertes Benennungsgeschwindigkeitsdefizit aufweisen.

Widersprichliche Ergebnisse fanden dagegen Wimmer und Mayringer (2002).
Die Autoren untersuchten deutschsprachige Drittklassler mit einem isolierten Le-
sefliissigkeitsdefizit, einem isolierten Rechtschreibdefizit und einem kombinierten
Lese-Rechtschreibdefizit und fanden heraus, dass die Kinder, die in der dritten
Klasse eine Leseschwache, aber keine Rechtschreibschwéche hatten, zu Schulbe-
ginn Defizite bei Aufgaben zum schnellen Benennen gezeigt hatten. Interessan-
terweise zeigten die Kinder mit einer isolierten Rechtschreibschwache im Gegen-
satz zu Kindern mit einer isolierten Leseschwache zu Schulbeginn Defizite im
Bereich der phonologischen Bewusstheit und dem phonologischen Kurzzeitge-
dachtnis. Dies steht im Einklang mit der doppelten Defizithypothese, die besagt,
dass Defizite beim schnellen Benennen unabhéangig von phonologischen Prozes-
sen gesehen werden mussen.

Schatschneider, Carlson, Francis, Foorman und Fletcher (2002) zeigten im eng-
lischsprachigen Raum, dass Kinder mit einem doppelten Defizit geringere Féhig-
keiten im Bereich der phonologischen Bewusstheit aufwiesen als Kinder mit ei-
nem einzelnen Defizit. Dies konnte bedeuten, dass, wie von Vukovic und Siegel
(2006) postuliert, das doppelte Defizit Aussagen Uber den Schweregrad der St6-
rung der phonologischen Bewusstheit zuldsst und dieser die Grol3e des phonologi-
schen Defizits bestimmt. Die Autoren hingegen betonen, dass die spezielle Rolle
des schnellen Benennens in Bezug auf Leseschwierigkeiten unklar sei. Sie sehen
die Fertigkeit des schnellen Benennens in einem engeren Bezug zur Lesefllssig-
keit als zur Lesegenauigkeit.

Die Frage, ob das phonologische Rekodieren beim Zugriff auf das semantische
Lexikon unter den Oberbegriff phonologische Informationsverarbeitung subsu-
miert werden soll oder nicht, konnte bis jetzt nicht einvernehmlich beantwortet
werden. Empirische Untersuchungen lassen jedoch den Schluss zu, dass diese
Fahigkeit, die Uber das schnelle Benennen von Farben, Zahlen und Buchstaben
getestet wird, Riickschlusse auf die Lesegeschwindigkeit von Lesern und Leserin-

nen erlauben.
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Zusammenfassung

Im vorliegenden Kapitel wurde das Modell der phonologischen Informations-
verarbeitung mit seinen Teilkomponenten der phonologischen Bewusstheit, dem
phonetischen Rekodieren im Arbeitsgedachtnis, dem phonologischen Rekodieren
beim Zugriff auf das semantische Lexikon sowie ihr Beitrag zu Lese-
Rechtschreibleistungen beschrieben. In Bezug auf die Leseflssigkeit nimmt das
phonologische Rekodieren beim Zugriff auf das semantische Lexikon eine prég-
nante Stellung ein, auch wenn noch nicht einhellige Meinung dartber besteht, ob
die Fahigkeit einen Teil der phonologischen Informationsverarbeitung bildet oder
davon getrennt zu betrachten ist. Eine schnelle, automatisierte Verbindung zwi-
schen orthographischen Einheiten und deren phonologischen Entsprechungen
scheint ausschlaggebend fir eine gute Leseflissigkeit zu sein und sollte damit im

Zentrum der Forderung von Leseflussigkeit stehen.

2.4 Der Leseprozess und die Entwicklung des Lesens

Wahrend das Modell der phonologischen Informationsverarbeitung Einblicke
in die Vorldauferfertigkeiten fur das Lesen gibt, konnen der Prozess des Wortlesens
oder die Entwicklung des Leseprozesses mit dem Modell nicht erklart werden.
Das Wissen um den Wortleseprozess kann jedoch dabei helfen, Schwéchen von
moglichen Subfertigkeiten zu erkennen und diese durch ein geeignetes Training
gegebenenfalls zu kompensieren. Das Wissen um Entwicklungsprozesse des Le-
sens ist bei einer Forderung von notwendigen Fertigkeiten relevant, damit z.B.
eine Forderung nicht zu friih einsetzt und ein Kind Uberfordert oder zu spat ein-
setzt und moglicherweise wirkungslos bleibt.

Im folgenden Kapitel werden verschiedene Modelle zum Prozess des Wortle-
sens und Modelle zur Leseentwicklung beschrieben. Den Einstieg bilden compu-
terbasierte Lesemodelle, deren Akzeptanz so groR ist, dass sie Einzug in Stan-
dardwerke zum Thema Lese-Rechtschreiberwerb gefunden haben (z.B. Klicpera
et al., 2013): die Zwei-Wege-Modelle auf der Grundlage von Coltheart (1978)
und ein konnektionistisches Lesemodell nach Seidenberg und McClelland (1989).

Sowohl die Zwei-Wege-Modelle als auch das konnektionistische Modell be-
schreiben zwar den Lesevorgang, nicht aber die Entwicklung der Lesefahigkeit.

Hier haben sich in den letzten Dekaden so genannte Stufen- oder Phasenmodelle
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entwickelt. Einen starken Einfluss auf die Forschung (Marx, 2007) hatte das Stu-
fenmodell von Frith (1985). Mit dem Uberarbeiteten Leseentwicklungsmodell von
Ehri (2005) wird ein Modell vorgestellt, das neuere Forschungsergebnisse beriick-
sichtigt. Das Kompetenzentwicklungsmodell von Klicpera et al. (2013) bezieht
Forschungsbefunde aus dem deutschen Sprachraum mit ein und beschreibt weni-
ger eine Abfolge in Stufen, sondern nimmt eher Lesekompetenzen in den Fokus.
AbschlieBend wird mit dem interactive model of reading (Goswami, 1993) ein
alternatives Modell aus dem englischen Sprachraum vorgestellt, das den Leseer-
werb nicht durch eine Stufenentwicklung beschreibt, sondern durch eine Verfeine-
rung von Analogiebildungen.

Zwei-Wege-Modelle des Lesens nach Coltheart

Menschen, die lesen, miissen in der Lage sein, Informationen aus einer Reihe
von Zeichen oder Buchstaben zu dekodieren. Wie dies genau geschieht, ist bisher
nicht hinreichend geklart (Grainger & Whitney, 2004). Es gibt jedoch verschiede-
ne theoretische Modelle zum Leseprozess, in denen bisherige Erkenntnisse und
Vorstellungen beschrieben werden. Eines der friihesten und einflussreichsten Mo-
delle ist das dual-route model von Coltheart (1978), das mit monosilbischen Wor-
tern operierte, und seine Erweiterung, das dual-route cascaded model (Coltheart,
Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2001).

Coltheart (1978; Coltheart & Rastle 1994) unterscheidet beim Leseprozess
zwischen einem lexikalischen, direkten und einem nichtlexikalischen, indirekten
Weg. Auf dem lexikalischen, direkten Weg erlesen Lesende ein Wort, indem sie
die visuelle, orthographische Représentation des Wortes direkt erkennen und mit
Eintradgen in ihrem phonologischen Output-Lexikon verknipfen. Diese Methode
ist nur bei bereits bekannten, gespeicherten Wortern erfolgreich, bei unbekannten
Wodrtern, Uber die noch keine Eintrdge im Lexikon vorhanden sind, ist sie hinge-
gen unzureichend. Unbekannte Worter werden nach Coltheart (1978; Coltheart &
Rastle 1994) durch die Methode des nichtlexikalischen, indirekten Weges erlesen.
Hierbei wird unter Verwendung von erlernten  Buchstaben-Laut-
Verbindungsregeln ein Wort auf Buchstaben oder Buchstabengruppen hin analy-
siert, die einzelnen Phonemen entsprechen (graphemic parsing), und anschliefend
werden aus einem internen Graphem-Phonem-Verzeichnis den Buchstaben bzw.

Buchstabengruppen passende Phoneme zugeordnet, um das Wort zu erlesen (pho-
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neme assignement). Coltheart bezeichnet diesen Weg als nicht-lexikalisch, weil
Leser und Leserinnen weder Zugang zum orthographischen Input-Lexikon beno-
tigen noch eine Abfrage zum phonologischen Output-Lexikon durchfihren mis-
sen.

Kritiker bemangelten am dual-route model, dass es den komplexen Prozess des
Lesens zu ungenau beschreibe (Seidenberg & McClelland, 1989). Besonders wur-
de angezweifelt, dass der direkte Weg des Lesens unabhéngig von phonologi-
schen Prozessen sein soll (z.B. Ehri, 1992). Das Modell wurde spater unter Beach-
tung einiger Kritikpunkte modifiziert und auf ein Computerprogramm mit dem
Titel dual-route cascaded model (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler,
2001) Ubertragen.

Auch beim dual-route cascaded model (Abbildung 4) wird wieder von einem
direkten und einem indirektem Weg des lauten Lesens und seinen Modulen aus-
gegangen. Der Begriff cascaded bedeutet, dass am Leseprozess beteiligte Module
nicht erst nach Uberschreitung eines bestimmten Schwellenwertes aktiviert wer-
den, sondern schon die kleinste Aktivierung eines Moduls Auswirkungen auf das
folgende Modul hat. Nach der Buchstabenidentifikation wird versucht, auf dem
direkten Weg einen Abgleich mit dem orthographischen Input-Lexikon herzustel-
len. War dieser erfolgreich, kann ein Abgleich mit dem phonologischen Output-
Lexikon erfolgen, in dem die Aussprache des Wortes gespeichert ist. Beim Men-
schen findet gleichzeitig eine Aktivierung des semantischen Speichers statt, in
dem die Wortbedeutung abgelegt ist; im Computerprogramm ist ein semantisches
System aus technischen Griinden nicht implementiert (Ziegler, Perry & Coltheart,
2000). Wenn ein Eintrag im phonologischen Output-Lexikon vorhanden ist, kann
das Wort ausgesprochen werden; der direkte Weg ist beendet, und das Wort ist
erkannt. Wenn nach der Buchstabenidentifikation kein Eintrag im orthographi-
schen Input-Lexikon gefunden werden kann, muss der indirekte Weg eingeschla-
gen werden, das heif3t ein Wort wird unter Beachtung von Regeln der Graphem-
Phonem-Korrespondenz und deren Koartikulationen Graphem fur Graphem erle-
sen, wobei mit Graphem nicht nur ein einzelner Buchstabe, sondern auch Buch-
stabenverbindungen gemeint sind (Coltheart et al., 2001).

Beide Routen werden mit der Buchstabenidentifikation gleichzeitig aktiviert,
verlaufen unterschiedlich und enden wieder mit der Aussprache des Wortes (Col-

theart et al., 2001). Zwischen den verschiedenen Komponenten des Modells gibt
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es sowohl stimulierende Verbindungen (excitatory connections) als auch hem-
mende Verbindungen (inhibitory connections). Wie z.B. ein Buchstabe eher Sti-
mulierung oder Hemmung einer Einheit verursacht, beschreiben Coltheart et al.
(2001) wie folgt: Ein Buchstabe in einer n-ten Position von Buchstabenverbin-
dungen stimuliert im orthographischen Lexikon alle Einheiten von Wartern, fir
die gilt, dass sie den gleichen Buchstaben an der gleichen n-ten Stelle aufweisen.
Alle anderen Einheiten im orthographischen Lexikon werden gehemmt. Durch die
aktivierenden und hemmenden Eigenschaften der verschiedenen am Leseprozess
beteiligten Komponenten kann also ein eingeschlagener Weg abgebrochen und
der Prozess auf dem anderen Weg fortgefthrt werden.

Fur das Lesen sind beide Routen relevant, wie Untersuchungen mit Pseu-
dowdrtern und Ausnahmewdrtern zeigen (Coltheart & Rastle, 1994). Da es fur
Pseudowdrter keine lexikalischen Eintrdge geben kann, kdnnen diese nur auf dem
indirekten Weg erlesen werden. Der fehlende Eintrag im orthographischen Input-
Lexikon fuhrt zu einer Hemmung der Verarbeitung auf dem lexikalischen Weg

und zu einer bleibenden Aktivierung des nicht-lexikalischen Weges.

Visual Feature
Units

Letter Units

W/ /4

Orthographic

Input
Lexicon
I |

Grapheme- |

Phoneme |
Rule System E

Phonological
Output
Lexicon

| Phoneme
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———» Excitatory connection

———= [nhibitory connection

Abbildung 4: Das dual-route cascaded model nach Coltheart et al. (2001, S. 214)

Bei Ausnahmewortern, die nicht den Regeln der Graphem-Phonem-
Korrespondenz der eigenen Sprache entsprechen, weil sie z.B. Lehnwdrter aus
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Fremdsprachen sind (z.B. Computer, Garage), und fir die es bei einem Leser oder
einer Leserin noch keine Eintragungen im orthographischen Speicher gibt, muss
ahnlich wie beim Erlesen von Pseudowdrtern der nicht-lexikalische Weg einge-
schlagen werden. Auf diesem Weg kann es aber zu Verallgemeinerungsfehlern
kommen, die zu Aussprachefehlern fuhren, da die Aussprache des Ausnahmewor-
tes von den ublichen Regeln der Graphem-Phonem-Korrespondenzen abweicht.
Findet sich nun kein phonologischer Eintrag fur orthographische Einheiten im
Speicher, kann das Wort nicht richtig erlesen werden. Wiederholt gelesene Aus-
nahmeworter werden schlieSlich wie Regelwdrter Gber die lexikalische Route
direkt erkannt.

Experimente zeigten jedoch, dass die Benennungszeiten fir Ausnahmewdorter
langer sind als die fur reguldare Worter (Coltheart & Rastle, 1994). Dies kann da-
mit erklart werden, dass es beim Erlesen des Ausnahmewortes zu einem Konflikt
zwischen den beiden Routen kommt. Wéhrend auf der nicht-lexikalischen Route
z.B. das Wort Computer als C-0-m-p-u-t-e-r gelesen wird, entsteht durch den le-
xikalischen Weg die Wortaussprache /Kompjuta/, was zu Verwirrungen beim Er-
lesen fuhrt.

Mittlerweile wurde das dual-route cascaded model auch auf den deutschen
Sprachraum erfolgreich Ubertragen (Ziegler et al., 2000). Belege fur das Modell
zeigen auch fMRI-Verfahren, da beim Lesen von realen haufig auftretenden und
realen selten auftretenden Wortern sowie Pseudowdrtern verschiedene Areale im
Gehirn unterschiedlich stark aktiviert werden. Dies scheint ein Indiz fir die ver-
schiedenen Wege zu sein, die zum Erlesen eines Wortes fulhren kdnnen (z.B. Fie-
bach, Friederici, Miller & von Cramon, 2002; Wimmer, Schurz, Sturm, Richlan,
Klackl, Kronbichler & Ladurner, 2010).

In Bezug auf die Lesefliissigkeit nimmt in den Zwei-Wege-Modellen die lexi-
kalische Route eine hervorgehobene Stellung ein, da die meisten zu lesenden Tex-
te aus bekannten Wortern bestehen, die durch einen schnellen Abgleich der ortho-
graphischen mit der phonologischen Représentation flissig gelesen werden kon-
nen. Kapitel 2.3 machte deutlich, dass hierfiir gute Leistungen beim Zugriff auf
das ,,Lexikon‘ notwendig sind.

Trotz ihrer groBen Akzeptanz und der reichlichen Belege ihrer Relevanz fir
Erklarungen des Leseprozesses konnen mit dem dual-route model und dem dual-

route cascaded model nicht alle Phanomene des Lesens erklart werden. So bleibt
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bisher unklar, warum Lesende in der Lage sind, Worter zu erkennen, obwohl
Buchstaben in ihnen vertauscht wurden, so dass sie eigentlich keine Worter mehr
darstellen (Grainger und Whitney, 2004). Dennoch bietet das Modell weiterhin
eine gute theoretische Grundlage, um Teile des Leseprozesses zu erklaren. Darauf
aufbauend lassen sich Schwéchen beim Lesevorgang identifizieren und mogliche

Préventions- oder Interventionsmoglichkeiten entwickeln.

Das konnektionistische Lesemodell nach Seidenberg und McClelland

Eine Alternative zum dual-route model entwarfen Seidenberg und McClelland
(1989) mit ihrem konnektionistischen Netzwerkmodell des Lesens (Abbildung 5).
Die Autoren gehen davon aus, dass das Lesen in einem neuronalen Netzwerk ab-
lauft. Wie das dual-route cascaded model wurde auch dieser Ansatz als Pro-

gramm auf den Computer Ubertragen.

MAKE /mAk/

Abbildung 5: Konnektionistisches Lesemodell nach Seidenberg & McClelland (1989, S. 526)

Das Simulationsmodell beruht auf der Annahme, dass das Lesen die Verbin-
dung von drei verschiedenen Codes voraussetzt: den orthographischen, den pho-
nologischen und den semantischen Code, der aber im Computermodell nicht be-
ricksichtigt werden konnte. Durch interaktive Verbindungen zwischen den Ver-
arbeitungseinheiten (im menschlichen Gehirn sind dies Neuronen), die Reprasen-



Der Leseprozess und die Entwicklung des Lesens 39

tationen fiir die verschiedenen Codes enthalten, kann aus einer Reihe von Buch-
staben die Reprasentation eines Wortes aufgebaut werden. Flr die Aufgabe der
reibungslosen Verbindung zwischen den Einheiten sehen Seidenberg und McClel-
land (1989) zusatzliche so genannte versteckte Einheiten (hidden units) verant-
wortlich, die zwischen den verschiedenen Einheiten vermitteln, also z.B. ortho-
graphische in phonologische Informationen transformieren und weiterleiten. Unter
Interaktivitdt verstehen die Autoren, dass jede Einheit beim Aufbau einer Repra-
sentation von den anderen Einheiten beeinflusst wird und gleichzeitig die Arbeit
der anderen Einheiten beeinflusst. Auf diese Weise kann es zu einer Aktivierung
oder Hemmung der Verarbeitungseinheiten durch andere Verarbeitungseinheiten
kommen. So kann zum Beispiel ein h hinter einem a, wie in Zahn, dazu flhren,
dass die mogliche Aussprache des Buchstaben a als kurzer Vokal gehemmt wird.
Die verantwortliche Prozesseinheit wird gestoppt, eine andere aktiviert.

Im Gegensatz zum dual-route model gibt es im Modell von Seidenberg und
McClelland keinen lexikalischen Speicher fiir individuelle Worter. Das Wissen
uber Worter wird bestimmt durch die Gewichtung (weights) der Verbindung der
orthographischen Prédsentation mit den Prozesseinheiten, die fir das Enkodieren
der orthographischen, phonologischen und semantischen Eigenschaften verant-
wortlich sind, und die Gewichtung der Verbindungen zwischen diesen Prozess-
einheiten. Verschiedene Informationen zu einem Wort werden auf Basis der
Buchstabenfolge durch Abfrage des netzwerkartig verteilten Wissens mit vorhan-
denen Représentationseinheiten abgeglichen. Die neuronale Aktivierung des
Netzwerkes fihrt dazu, dass ein geschriebenes Wort diejenigen Prozesseinheiten
(Neuronen) aktiviert, die auf das Erkennen orthographischer Einheiten speziali-
siert sind, und nun die Aktivitat tber die Verbindungen auf andere Prozesseinhei-
ten Ubertragt. Ein erfolgreiches Zusammenfihren der verschiedenen Reprasentati-
onseinheiten ermdglicht das Erkennen des Wortes. Flr die Leseflussigkeit ist die
Stérke der Verbindungen zwischen den Prozesseinheiten von Bedeutung. Je h&u-
figer ein Wort oder eine Worteinheit gelesen wurde, umso stérker sind die Ver-
bindungen zu und zwischen den Prozesseinheiten, so dass das Wort oder die Wor-
teinheit schneller erlesen werden kénnen. Beim Erlesen kommt es dabei nicht nur
darauf an, einzelne Einheiten zu aktivieren, sondern auch Muster zu entwickeln,
die den Kontext, in dem der Buchstabe auftaucht, berticksichtigt. Die Autoren

haben hierfiir ein so genanntes Triple-Schema entwickelt, bei dem die Nachbar-
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schaft eines Buchstaben in einer Drei-Buchstaben-Kombination berlcksichtigt
wird. So wird das Wort make in den folgenden Einheiten verarbeitet (Unterstrich
bedeutet, dass der nebenstehende Buchstabe den Anfang oder das Ende eines
Wortes darstellt): MA, MAK, AKE, KE_.

Das Computerprogramm von Seidenberg und McClelland (1989) enthielt 460
ausgewahlte Phoneme und 400 ausgewdhlte Triple von Buchstaben. Es simulierte
unter anderem das genaue Lesen von Ausnahmewortern erfolgreich. Beim Lesen
von Pseudowdrtern scheiterte es hingegen. Plaut, McClelland, Seidenberg & Pat-
terson (1996) verbesserten das Programm und fuigten unter anderem eine groRere
Anzahl von Wortern hinzu und erreichten, dass das Programm nun auch Pseu-
doworter lesen kann.

Zusammengefasst fuhrt nach den konnektionistischen Modellen die Prasentati-
on eines Wortes zu einer Aktivierung der orthographischen Prozesseinheit, die
durch Verbindungen, deren Gewichtung von der Lesehdufigkeit eines Wortes ab-
hangt, Uber sogenannte versteckte Einheiten die phonologische und semantische
Prozesseinheit aktiviert. Worter werden nicht als Ganzes in einem mentalen Spei-
cher aufbewahrt, sondern einzelne Teile isoliert im mentalen Netzwerk vorgehal-
ten und durch spezielle Aktivitdtsmuster hervorgeholt und zu einem Wort zusam-
mengesetzt. Das Erkennen eines Wortes setzt im Netzwerkmodell immer auch
phonologische Fahigkeiten voraus. Leseschwache Kinder sollten nach diesem
Modell durch haufiges Uben bzw. durch wiederholendes Lesen die Verbindungen
zwischen den Prozesseinheiten stdrken und somit ihre Lesefliissigkeit steigern

kdnnen.

Das Stufenmodell von Frith

Frith (1985) unterscheidet in ihrem Leseentwicklungsmodell (Abbildung 6)
zwischen einer logographischen, einer alphabetischen und einer orthographischen
Stufe. Sie geht davon aus, dass die Strategien der unterschiedlichen Stufen sowohl
beim Lesen als auch beim Schreiben verwendet werden und sich gegenseitig be-

einflussen.
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Step Reading Writing

la logographic?! (symbolic)

1b logographic? | » logographic?
2a logographic3 alphabetic!
2b alphabetic? ¢ | alphabetic?
3a orthographic! | alphabetic?
3b orthographic? » orthographic?

Abbildung 6: Das Stufenmodell von Frith (1985)

Auf der logographischen Stufe orientiert sich ein Kind beim Erkennen eines
Wortes an hervorstechenden Merkmalen wie einzelnen Buchstaben oder der
Wortléange und setzt diese Merkmale mit bekannten Wortern, wie z.B. den eige-
nen Namen, in Verbindung. Auf dieser Stufe benétigt das Kind keine Buchsta-
benkenntnis und keine Einsicht in die Lautstruktur einer Sprache. Fur das Schrei-
ben ist diese Strategie nicht geeignet. Mit dem Erlernen des Schreibens und der
Kenntnis der Buchstaben-Laut-Beziehung erreicht das Kind die alphabetische
Stufe. In einem fortgeschrittenen Stadium wird diese Strategie dann auch fiir den
Lesevorgang verwendet. Das Kind setzt nun Laute und Buchstaben in Beziehung.
Mittels ausreichender Ubung erkennt es RegelmaRigkeiten bei der Buchstaben-
Laut-Zuordnung und nutzt diese fur das Lesen von Wortern. Mit zunehmender
Sicherheit kann es Lautfolgen auch zu langeren entsprechenden Buchstabenfolgen
abrufen und sinntragende Buchstabenfolgen in Waértern wieder erkennen (Bsp. car
in scared). Frith geht davon aus, dass sich die wahrgenommenen orthographischen
Einheiten im Idealfall mit Morphemen decken. Beim Ubergang zur orthographi-
schen Stufe wird das phonologische Rekodieren mehr und mehr automatisiert und
dadurch die Lesegeschwindigkeit erhéht. Durch zunehmende Erfahrung verfestigt
sich die orthographische Strategie und wird schliel3lich auf das Schreiben (bertra-
gen.

Im deutschen Sprachraum richtet sich Kritik am fir die englische Sprache ent-
wickelten Lesemodell besonders gegen die logographische Stufe der direkten
Worterkennung. Wéhrend in opaken Orthographien das Erlesen von Wortern
durch ein phonologisches Rekodieren bei Leseanfangern selten zum Erfolg fiihrt

und sich Kinder eher an hervorstehenden Wortmerkmalen orientieren (Seymour &
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Elder, 1986), kann bei Kindern, die in einer transparenten Orthographie das Lesen
lernen, davon ausgegangen werden, dass diese abhangig von der Erstleseinstrukti-
on bereits von Beginn an ein phonologisches Rekodieren anwenden (Landerl,
1996; Wimmer, Hartl & Moser, 1990). Eine logographische Stufe wird zwar nicht
generell ausgeschlossen, ihre Dauer diirfte beim Lesen lernen in konsistenten Or-
thographien jedoch kiirzer ausfallen.

Das Leseentwicklungsmodell von Ehri

Ehri (2005) Uberarbeitete ihr urspriingliches Modell der Entwicklung des
Sichtwortlesens (Ehri, 1992) und schlagt folgende vier aufeinander aufbauende
Phasen vor: die préa-alphabetische Phase (pre-alphabetic phase), die partiell al-
phabetische Phase (partial alphabetic phase), die vollstandige alphabetische Pha-
se (full alphabetic phase) und die konsolidierte alphabetische Phase (consolidated
alphabetic phase).

Die pra-alphabetische Phase

In der pra-alphabetischen Phase ,,lesen* Kinder Worter, indem sie kontextbe-
zogene oder visuelle Hinweise wieder erkennen. In einer Untersuchung von Share
und Gur (1999) konnten Kinder die Namen anderer Kinder an kontextbezogenen
visuellen Zeichen, wie z.B. Sticker neben einem Namen, erkennen. Untersuchun-
gen zum visuellen Erkennen von Wortern zeigten, dass sich die Kinder hauptséch-
lich an hervorstechenden Eigenschaften eines Wortes und weniger an Buchstaben
orientieren. Masonheimer, Drum und Ehri (1984; zitiert nach Ehri, 2005) ersetz-
ten im Logo Pepsi das P durch ein X. Die meisten Kinder auf der préa-
alphabetischen Stufe lasen das neue Wort Xepsi dennoch weiter als Pepsi, da sie
sich am Logo und nicht an den Buchstaben orientierten. Bei Wortern, die nicht
uber ein spezielles Logo erkannt werden konnen, wie z.B. der eigene Name,
scheinen sich Kinder in der pré-alphabetischen Phase besonders am ersten Buch-
staben zu orientieren. Obwohl Kinder h&ufig in der Lage sind, ihren Namen zu
schreiben, kdnnen sie die einzelnen Buchstaben nicht benennen. Buchstaben wer-
den in dieser Phase nicht als phonetische Zeichen, sondern als visuelle Zeichen
betrachtet.
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Die teilweise alphabetische Phase

Leseanfanger wechseln zur teilweise alphabetischen Phase, wenn sie ein erwei-
tertes Buchstabenwissen erwerben und in der Lage sind, Buchstaben-Laut-
Verbindungen partiell zu nutzen, um Woarter wieder zu erkennen. Dabei handelt es
sich nicht nur um das Wissen tber Buchstabennamen, sondern auch tber die Art,
wie Buchstaben in verschiedenen Wortern ausgesprochen werden (Bsp. der Buch-
staben E in Esel oder Engel). Phonembewusstheit nimmt in dieser Phase einen
bedeutsamen Stellenwert ein. Obwohl Leseanfanger in der teilweisen alphabeti-
schen Phase einige Worter anhand von Buchstaben erkennen kénnen, sind ihre
Dekodierstrategien in dieser Phase noch nicht ausgereift. Haufig orientieren sie
sich an den ersten und letzten Buchstaben eines Wortes (teilweise alphabetisch),

um es zu erlesen.

Die vollstandige alphabetische Phase

Wenn beginnende Leser und Leserinnen hinreichendes Wissen tber Graphem-
Laut-Zuordnung besitzen und Uber ausreichende Dekodierfahigkeiten verfligen,
treten sie in die volle alphabetische Phase uber. Dabei spielt die Féahigkeit der
Phonemsegmentierung eine wesentliche Rolle, da es durch sie ermdglicht wird,
die zahlreichen, verschiedenen Madoglichkeiten von  Graphem-Phonem-
Verbindungen zu erkennen und zu speichern. In dieser Phase nimmt der Sicht-
wortschatz rapide zu. Wenige Prasentationen eines Wortes reichen aus, damit es
sicher im mentalen Lexikon abgelegt wird (Reitsma, 1983). Ehri geht dabei davon
aus, dass eine Verbindung zwischen einem Schriftwort und seinem phonologi-
schen Gegenstiick hergestellt wird und beides gespeichert wird. Beim Sehen einer
Schriftwortes wird das phonologische Gegenstiick aktiviert und dartiber die Be-

deutung des Wortes generiert.

Die konsolidierte alphabetische Phase

Wesentliche Eigenschaften der konsolidierten alphabetischen Phase entwickeln
sich bereits in der vollen alphabetischen Phase, werden aber erst in letzterer do-
minierend. Zu diesen Eigenschaften gehoren u.a. das Erkennen von Buchstaben-
clustern als grapho-phonemische Einheiten, wie z.B. Onsets und Reime, Mor-
pheme, Silben oder einsilbige Worter. Das Erkennen dieser Einheiten fiihrt zu

einer Automatisierung des Lesens und zu einer Zunahme der Leseflissigkeit.
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Wenn Lesende z.B. das Buchstabenmuster ang als Einheit wahrnehmen, kdnnen
sie Worter wie lang, Fang oder Gang schneller lesen, da der serielle Prozess der
Graphem-Phonem-Zuordnung entfallt. Stattdessen missen nur die Graphem-
Phonem-Verbindungen fiir zwei Einheiten, z.B. | und ang, gebildet werden und
nicht vier unterschiedliche fur jeweils jeden Buchstaben.

Kritik richtete sich wie im Modell von Frith vor allem gegen die Betonung der

logographischen Stufe.

Das Kompetenzentwicklungsmodell des Lesens von Klicpera, Schabmann
und Gasteiger-Klicpera

Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2013) stellen ein Entwick-
lungsmodell des Lesens vor, in dem Forschungsbefunde aus dem deutschen
Sprachraum bertcksichtigt wurden, und das deshalb zur Beschreibung des Le-
seerwerbs in einer reguldren Sprache angemessener erscheint. Das Modell be-
schreibt weniger eine eindeutige Abfolge von Stufen oder Phasen als vielmehr
eine Orientierung an den Lesekompetenzen, die im Laufe des Leselernprozesses
erreicht werden massen.

Erfahrene Lesende kdnnen nach géngigen theoretischen Konzepten entweder
durch einen direkten Zugriff auf den mentalen Speicher ein Wort erfassen oder
aber durch einen indirekten Weg, dem phonologischen Rekodieren, bei dem ein
Wort durch ein sequenzielles Erkennen und Aneinanderreihen von Buchstaben
erlesen wird. Kompetente Lesende mussen beide Wege beherrschen, da unbe-
kannte lautgetreue Worter nur Uber die phonologische Rekodierung erlesen wer-
den, wéhrend von der Lautsprache stark abweichende Worter nur tiber den lexika-
lischen Zugriff gelesen werden kénnen. Nach dem Kompetenzentwicklungsmo-
dell entwickeln sich beide Formen des Lesens aus der Interaktion mit der Lesein-
struktion. Im Unterschied zu anderen Modellen werden in diesem Modell die un-
terschiedlichen Entwicklungsverldufe der Schiler und Schiilerinnen unter Einbe-
zug der individuellen Lernvoraussetzungen und Lese-Rechtschreibinstruktion
berlicksichtigt.

Im deutschen Sprachraum besitzen die meisten Kinder vor dem Schuleintritt
geringe Kenntnisse uber die Schrift und erkennen Worter in der Regel nur an her-
vorstechenden Merkmalen. Klicpera et al. (2013) bezeichnen diese Phase als

praalphabetische Phase. Eine logographische Phase im Sinne von Frith (1985)
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sehen die Autoren im deutschen Sprachraum aufgrund der RegelmaRigkeit der
Graphem-Phonem-Zuordnung nur bei wenigen Kindern gegeben und nur von kur-
zer Dauer. Nach dem Modell ist in erster Linie die Instruktion dafur verantwort-
lich, ob und wie lange sich eine logographische Phase entwickelt, da z.B. bei ei-
nem weniger lautorientiertem Unterricht bereits durchschnittlich lesende Lesean-
fanger Schwierigkeiten haben, Pseudowdrter zu erlesen.

Fur die weitere Entwicklung des Kindes werden nun die fir den Schriftsprach-
erwerb bedeutsamen Kompetenzen relevant, wie die phonologische Bewusstheit,
die Gedé&chtnisfahigkeit oder die visuelle Aufmerksamkeitssteuerung. Diese
Kompetenzen sind nach Ansicht der Autoren zwar starke Pradiktoren flr die spa-
tere Leseentwicklung, bilden aber nicht die alleinige Ursache und stehen in Ab-
héngigkeit von bestimmtem Bedingungen wie der Erstleseinstruktion.

Die erste ,,echte” Phase des Lesenlernens wird als alphabetische Phase mit ge-
ringer Integration bezeichnet, weil sich die fiir das Lesen notwendigen Kompeten-
zen noch nicht herausgebildet haben und die verschiedenen Teilprozesse noch
nicht als fehlerloses Gesamtsystem funktionieren. Die Aneignung des alphabeti-
schen Prinzips und das phonologische Rekodieren bilden in dieser Phase die
Hauptstrategien. Den Vorlauferfertigkeiten rdumen Klicpera et al. (2013) nur be-
grenzte Einflussmoglichkeiten ein. So erleichtert eine gute phonologische Be-
wusstheit zwar das Lesenlernen, aber umgekehrt werden viele phonologische
Kompetenzen, besonders in einem lautorientiertem Verfahren, erst mit dem Erst-
leseunterricht erworben.

Die Fahigkeit des schnellen lexikalischen Abrufs von Wértern entwickelt sich
nach Klicpera et al. (2013) etwa zeitgleich mit dem phonologischen Rekodieren.
Dies bedeutet, dass die Fahigkeit des phonologischen Rekodierens nicht vollstan-
dig abgeschlossen sein muss, damit ein lexikalisches Lexikon aufgebaut werden
kann. Neben guten Rekodierfahigkeiten spielen spezielle Gedachtniskomponenten
beim Aufbau eines mentalen Lexikons eine wesentliche Rolle.

Ab etwa dem zweiten Schulbesuchsjahr nimmt die Lesegeschwindigkeit der
Schiler und Schulerinnen zu, und gleichzeitig begehen sie weniger Fehler beim
Lesen. Dabei ist ein Einfluss vorangegangener unterschiedlicher Methoden der
Leseinstruktion auf die jetzt vorherrschenden Lesestrategien ausgeglichen. Die
Autoren sprechen nun von der alphabetischen Phase mit voller Integration. Den

Geschwindigkeitszuwachs fuhren sie unter anderem auf die Féhigkeit der Kinder
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zuriick, einzelne Informationen zu groReren Informationseinheiten zu bindeln.
Das phonologische Rekodieren betrifft nicht mehr nur einzelne Buchstaben, son-
dern ebenso Buchstabengruppen. Auch die Entscheidung, ob der lexikalische oder
der nichtlexikalische Zugang gunstiger ist, wird in dieser Phase mehr und mehr
automatisiert und bildet die Grundlage fir die letzte Stufe, in der schliel3lich eine
automatisierte und konsolidierte Integration aller beteiligten Verarbeitungsprozes-

se stattfindet.

Das Interactive Model of Reading von Goswami

In der Theorie des interactive model of reading wird im Gegensatz zu den Stu-
fenmodellen nicht davon ausgegangen, dass eine stufenweise Entwicklung von
der alphabetischen zur orthographischen Stufe erfolgt. Es wird stattdessen ange-
nommen, dass Leseanfanger versuchen, unbekannte Worter zu lesen, indem sie
bei diesen Analogien mit bekannten orthographischen Einheiten aus bereits gele-
senen Wortern und ihren entsprechenden phonologischen Einheiten bilden.

Goswami (1993) geht davon aus, dass Kinder bei Schuleintritt bereits ein
grundlegendes Wissen (ber phonologische Einheiten besitzen und dieses Wissen
nutzen kdnnen, um Worter in Onsets und Reime (onsets and rimes) zu gliedern.
Mit Onset bezeichnet sie die Anfangskonsonanten von Wortern, mit Reim die
darauf folgenden Vokale mit den anhangenden Konsonanten. So bildet im Wort
steel das Buchstabenpaar st das Onset und eel den Reim.

Nach dem interactive model of reading beginnen Kinder zu lesen, indem sie
orthographische Einheiten auf der Onset-Reim-Ebene erkennen und diese mit be-
reits vorhandenen phonologischen Einheiten verknupfen und speichern. Mit aus-
reichender Erfahrung dienen die Verknlpfungen beim Lesen unbekannter Worter
zur Analogiebildung, durch die unbekannte Worter mit gleichem Onset oder Reim
erlesen werden kdnnen (Beispiel: pig, big). Im Gegensatz zu den Stufenmodellen
geht Goswami (1993) in ihrem Modell nicht davon aus, dass sich die Lesefahig-
keit ausgehend von Graphem-Phonem-Zuordnungsregeln von kleineren orthogra-
phischen Einheiten zu groferen orthographischen Einheiten entwickelt, sondern
sich die phonologischen Fertigkeiten durch die interaktive Verbindung von ortho-
graphischen und phonologischen Wissen verbessern. Die fortschreitende Interak-
tion mit der Schriftsprache im Unterricht fiihrt zu einer grofReren Kenntnis des

Lesens, was wiederum zu einer Verfeinerung der Graphem-Phonem-Kenntnis
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fuhrt, so dass sich die Kinder von der Reim-Analogie 16sen und die Analogiebil-
dungen komplexer werden. Verfeinerte orthographische Analogien kdnnen nun
auch mit anderen Wortteilen gebildet werden, wie z.B. die Onset-Vokal-Einheit
(Beispiel: bean — beat).

Kritiker sehen die Fahigkeit der Onset-Reim-Segmentierung als Prédiktor fir
einen erfolgreichen frilhen Leseerwerb Uberschatzt. Nation und Hulme (1997)
konnten keine VVorhersagekraft der Fahigkeit der Onset-Reim-Segmentierung auf
den frihen Leseerwerb feststellen. Sie sehen stattdessen die Phonemsegmentie-
rung von Wortern als relevanten VVorhersagefaktor flr spatere Lesefortschritte.

Nation, Allen und Hulme (2001) kritisieren die eher wirklichkeitsfremden Be-
dingungen des dem Modell zugrunde liegenden Hinweiswort-Experimentes von
Goswami (1993) und stellen die Frage, ob die Methode des Experimentes dazu
fihrte, dass Kinder orthographische Analogien zwischen Hinweiswértern und
Zielwortern herstellten oder nur ein phonologisches Priming erreicht wurde, das
zu einer von der Orthographie unabhangigen schnelleren Aussprache der Worter
fiihrte. Die Autoren gaben in einem Experiment Kindern entweder einen ortho-
graphischen, einen kombiniert akustisch-orthographischen oder lediglich einen
akustischen Hinweisreiz zur Aussprache eines Wortes. Ware die Analogiebildung
wie im interactive model of reading abhangig von orthographischen Merkmalen
eines Wortes, durften sich in der Gruppe, die lediglich einen akustischen Hinweis-
reiz erhielt, keine Verbesserungen beim Lesen von Reimwdrtern zeigen. Tatsach-
lich aber zeigten alle drei Gruppen Verbesserungen beim Lesen von Zielwortern.
Die Autoren sehen dies als Beleg dafurr, dass Leseanfanger keine orthographi-
schen Analogien bei Hinweiswortaufgaben bilden, sondern dass lediglich ein
phonologisches Priming stattgefunden hat.

Obwohl Nation und Hulme (1997) die Fahigkeit der Onset-Reim-
Segmentierung fiir die Vorhersage eines erfolgreichen friihen Leseerwerb als we-
nig bedeutsam bezeichnen, ziehen sie dennoch die Mdglichkeit in Betracht, dass
gute Fahigkeiten der Onset-Reim-Segmentierung spétere Lese- und Recht-

schreibleistungen voraussagen konnten.

Zusammenfassung
Im vorangegangenen Kapitel wurden verschiedene Modelle vorgestellt, die

helfen, den Leseprozess bzw. die Lese-Rechtschreibentwicklung zu beschreiben.



48 Stand der Forschung

Fur den Erwerb von Lesefllssigkeit scheinen die Automatisierung der Erkennung
orthographischer Reprasentationen oder der Aufbau starker Verbindung von den
am Leseprozess beteiligten orthographischen, phonologischen und semantischen
Einheiten vorrangige Voraussetzungen zu sein. In beiden Fallen sind zu Beginn
des Leseerwerbs viele Lesewiederholungen eines Wortes wichtig. Mit zunehmen-
der Leseerfahrung steigt in der Regel die Fahigkeit des schnellen Erkennens von
Wortteilen oder Wortern, welche die Grundlage fir das fllissige Lesen eines Tex-
tes bildet.

Fur die Beschreibung der Leseentwicklung wurden verschiedene Modelle vor-
gestellt. Den Stufenmodellen gemeinsam ist die Annahme, dass die sichere An-
wendung der alphabetischen Strategie als VVoraussetzung fir die Entwicklung or-
thographischer Reprasentationen angesehen wird. Am Ende der alphabetischen
Stufe sollten grofiere orthographische Einheiten immer besser und umfangreicher
erkannt werden und der Sichtwortschatz sowie die Lesefliissigkeit zunehmen. Der
Ubergang von der alphabetischen zur orthographischen Stufe kann somit als eine
kritische Phase bei der Entwicklung der Leseflussigkeit angesehen werden. Das
interactive model of reading hingegen geht davon aus, dass durch umfassendere
Erfahrung mit der Schriftsprache eine Verfeinerung orthographischer Analogien
stattfindet, also eine Entwicklung von gréfReren zu kleineren Einheiten. Der Ein-
fluss von Analogiebildungen auf den friihen Leseerwerb scheint jedoch marginal
zu sein.

Unter Beriicksichtigung der Zwei-Wege-Modelle und des konnektionistischen
Modells sowie der Phasenmodelle sollte eine schulische Férderung der Leseflis-
sigkeit schon wahrend der Aneignung basaler Lesefertigkeiten beginnen und das
schnelle Verbinden zusammengehdrender orthographischer und phonologischer

Einheiten trainieren.

2.5 Methoden zur Forderung der Lesefliissigkeit

In den USA stehen sich zwei grolRe Forderansétze zur Steigerung der Leseflis-
sigkeit gegentber (Rosebrock & Nix, 2006). Einerseits finden sich seit den 1970er
Jahren Ansdtze, die eine Ausweitung freier Lesezeiten in der Schule propagieren
und unter dem Begriff sustained silent reading (SSR) zusammengefasst werden,

andererseits finden sich Ansétze, die ein angeleitetes Lautlesetraining beflirwor-
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ten, bei dem ausgewahlte Texte wiederholt gelesen werden und unter dem Begriff
repeated reading zusammengefasst werden. In der deutschen Lesedidaktik spielte
die Lesefllssigkeit lange Zeit eine eher untergeordnete Rolle (Rosebrock & Nix,
2006), so dass bisher nur wenige Methoden oder Programme zur Forderung der
Leseflussigkeit vorliegen (z.B. Mayer, 2011; Menzel, 2002; Rosebrock, Gold, Nix
& Rieckmann, 2011).

Ausweitung der Lesezeit

Beim sustained silent reading (SSR) werden Schilern und Schilerinnen
mehrmals pro Woche etwa 20 minitige freie Lesezeiten zur Verfigung gestellt,
fur die sie sich aus einem in der Schule vorhandenen Biicherkanon Lesematerial
aussuchen durfen (NICHD, 2000). Verschiedene Forschungsergebnisse belegen
einen Zusammenhang zwischen der verbrachten Lesezeit und der Lesekompetenz,
wobei nicht Klar ist, ob die Zusammenhange kausal oder korrelativ sind, d.h. ob
sich das Lesen verbessert, weil die Schiler und Schulerinnen mehr gelesen haben
oder ob gute Leser und Leserinnen einfach mehr lesen (Rosebrock & Nix, 2006).

Im National Reading Panel (NICHD, 2000) kommen die Autoren zu dem
Schluss, dass nach der vorhandenen Datenlage eine Ausweitung der Lesezeit bei
Schillern und Schilerinnen nicht zu einer bedeutsamen Steigerung der Leseflis-
sigkeit zu fiihren scheint. Sie begriinden ihre Schlussfolgerung mit den geringen
Forschungsergebnissen und fordern weitere Studien; grundsatzlich halten sie es
jedoch fiir sinnvoll, Schuler und Schulerinnen zum vielféltigen Lesen zu ermuti-
gen. Krashen (2001) hingegen kritisiert die Einschatzung des National Reading
Panel und macht die geringe Auswahl an Studien zur Ausweitung der Lesezeit fir
die vorgefundenen schwachen Ergebnisse und die damit verbundenen Schlussfol-
gerungen verantwortlich. Der Autor sieht stérker als das National Reading Panel
im SSR eine geeignete Methode, die Leseflussigkeit zu steigern.

Reapeted Reading

Nach Ansicht von LaBerge und Samuels (1974) ist das anfangliche Lesen kein
holistischer Prozess, sondern eine Abfolge eines Zusammenspiels unterschiedli-
cher flr das Lesen notwendiger Fahigkeiten. FUr ein sicheres, automatisiertes Le-
sen muss dieses Zusammenspiel genau und schnell ablaufen. Vergleichbar mit

dem Training einer komplexen sportlichen Aktivitat, bei der verschiedene Einzel-
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fahigkeiten so lange trainiert werden, bis sie gemeistert und anschlieRend zu ei-
nem Gesamtablauf zusammengefiihrt werden, kdnnen auch beim Lesen Fahigkei-
ten so lange trainiert werden, bis sie automatisiert sind.

In ihrem model of automaticity in reading gehen sie von der Annahme aus,
dass die Transformation von geschriebenen Wortern in ihre Wortbedeutung Uber
verschiedene Stufen der Informationsverarbeitung erfolgt. Wéhrend Lesebeginner
auf der ersten Stufe Buchstaben anhand ihrer individuellen Eigenschaften mih-
sam mit hoher Aufmerksamkeit identifizieren mussen, gelingt dies nach einigen
Wiederholungen auf der zweiten Stufe auf einen Blick, automatisch und mit ge-
ringer Aufmerksamkeit. Die individuellen Eigenschaften, wie z.B. die Lange des
Strichs und die Form des Bogens bei h oder n, werden zu einem Merkmal héherer
Ordnung zusammengefasst. Beim Lesen von Wortern werden nach der anfangli-
chen Stufe des Buchstabe fiir Buchstabe Rekodierens Buchstabencluster zu zu-
sammengesetzten Elementen hoherer Ordnung gebildet. Schliellich wird ein au-
tomatisiertes Lesen erreicht, bei dem der Prozess des Dekodierens kaum Auf-
merksamkeit bendtigt. Die frei gewordenen mentalen Ressourcen kénnen somit
fur das Leseverstandnis und metakognitive Prozesse genutzt werden. Diese An-
nahmen decken sich mit den in Punkt 2.4 vorgestellten Lesemodellen. Samuels
(1979) sieht die Wiederholung als wichtige Komponente auf dem Weg zum au-
tomatisierten Lesen an und entwickelte die Methode des wiederholenden Lesens.

Im schulischen Bereich sind auf Grundlage dieser Theorie verschiedene laut-
sprachliche Ansétze verbreitet (Nix, 2011). Lautsprachliche Methoden zur Steige-
rung der Leseflissigkeit favorisieren ein Lesen, bei dem fur Schiler und Schile-
rinnen geeignete Texte vom Lehrer oder der Lehrerin ausgesucht und bereitge-
stellt werden und diese wahrend der Forderung wiederholt laut gelesen werden.

Bei der klassischen Methode des wiederholenden Lesens wird ein mittelschwe-
rer Text nach einer vorher festgelegten Anzahl von Lesewiederholungen mehrfach
gelesen oder so lange wiederholt, bis die Lesegeschwindigkeit des Textes einen
vorher festgelegten Wert erreicht (Chard et al., 2002; Torgesen, Rashotte & Ale-
xander, 2001b). Im daran anschlieenden neuen Lesetext sollten relevante Worter,
die trainiert werden, wieder auftauchen, um so eine hohe Lesewiederholung zu
erzielen. Verschiedene Untersuchungen konnten belegen, dass das wiederholende

Lesen zu einer Verbesserung der Leseflissigkeit fihrt (NICHD, 2000).



Methoden zur Férderung der Lesefliissigkeit 51

Ein weiteres Verfahren der lautsprachlichen Leseforderung, bei der ein Tutor
intensiv in die Forderung eingebunden wird, ist das assisted reading. Beim as-
sisted reading lesen Tutor und Tutand wiederholt gemeinsam einen Text; die Feh-
ler des Tutanden werden vom Tutor verbessert. Auf ein Zeichen des Tutanden
setzt der Tutor das Lesen bis zum né&chsten Lesefehler des Tutanden aus. Nach
dem Lesefehler wird bis zum ndchsten Zeichen des Tutanden wieder gemeinsam
gelesen (Rosebrock & Nix, 2006). Diese Prozedur wird so lange wiederholt, bis
der Tutand eine vorher festgelegte Leseflussigkeit erreicht hat.

Im Laufe der Jahre wurden noch weitere, dhnliche Verfahren auf Grundlage
des wiederholenden Lesens entwickelt. Eine Ubersicht findet sich bei Rosebrock
und Nix (2006).

Wiederholendes Lesen von Einzelwortern

Das wiederholende Lesen von Trainingswortern in Texten ist relativ zeitauf-
wandig, da nicht nur die Trainingsworter selbst, sondern auch alle anderen Worter
mitgelesen werden mussen. Ferner kénnen Kinder beim Lesen eines Textes den
Kontext mit verwenden und so Leseschwierigkeiten umgehen. Bei einer verénder-
ten Form des repeated reading werden Leseschwachen daher nicht Texte, sondern
isolierte Trainingsworter prasentiert. Leseschwache Kinder kénnen auf diese Wei-
se den Kontext nicht als Hilfe benutzen, so dass héhere orthografische Verarbei-
tungsprozesse an sie gestellt werden. Wortlisten kdnnen schon sehr friih nach Be-
ginn des Lesebeginns eingesetzt werden, bevor die Kinder in der Lage sind, lange-
re Texte zu lesen. Weiterhin lassen sich beim Lesen isolierter Worter schneller
Erfolgserlebnisse erzielen als beim Lesen von Texten (Mayer, 2013). Verschiede-
ne Autoren (Berends & Reitsma, 2006b; Lemoine et al., 1993; Levy, Abello und
Lysynchuk, 1997) konnten zeigen, dass auch das isolierte Lesen von Wdortern po-
sitive Effekte auf das Lesen der trainierten Worter im Text hat und zu einer Stei-
gerung der Textlesefllssigkeit fiihrt.

Ob ein wiederholendes Lesen von Textpassagen oder isolierten Wortern sinn-
voller ist, war in der Wissenschaft Gegenstand von Diskussionen (vgl. Martin-
Chang, Levy & O’Neil, 2007). Martin-Chang und Levy (2006) postulieren in ihrer
transfer appropriate processing (TAP) Hypothese, dass die Ahnlichkeit von Trai-
nings- und Kontrollaufgabe positive Auswirkungen auf das Ergebnis eines Trai-

nings hat. Werden Worter auf Basis von Wortlisten gelernt, erzielen die Proban-
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den bessere Ergebnisse, wenn die Kontroll-Transferaufgaben auch aus Wortlisten
bestehen. Werden Warter im Kontext gelernt, erzielen die Probanden bessere Er-
gebnisse, wenn die Kontroll-Transferaufgaben im Kontext présentiert werden.

Fur eine Erfolgsbewertung von Forderprogrammen zur Steigerung der Le-
seflissigkeit schlagen verschiedene Autoren (Berends & Reitsma, 2006b; Martin-
Chang, Levy & O’Neil, 2007) vor, neben der Beriicksichtigung der Steigerung der
Leseflussigkeit der gelesenen Worter und Transferworter auch den Transfer auf

unbekannte Worter mit einzubeziehen.

Grenzen der Methode des wiederholenden Lesens und neuere Ansatze

Insgesamt zeigt die Methode des wiederholenden Lesens erfolgreiche Trai-
ningsergebnisse (NICHD, 2000). Wahrend Torgesen et al. (2001b) davon ausge-
hen, dass durch die Methode zum einen der Aufbau eines Sichtwortschatzes un-
bekannter Worter unterstiitzt und zum anderen die Geschwindigkeit der Wortiden-
tifikation bereits bekannter Worter gesteigert wird, schlieBen Berends und Reits-
ma (2007) aus den Ergebnissen, dass entweder eine detailreichere Beschreibung
der orthographischen Eigenschaften eines Wortes oder allgemeine verbesserte
Dekodierfahigkeiten erworben wurden. Es bleibt jedoch festzustellen, dass viele
Trainings, in denen ein repeated reading von Wortern durchgefiihrt wurde, zwar
die Leseflussigkeit der trainierten Worter steigerten, ein Transfereffekt auf untrai-
nierte Worter jedoch ausblieb oder nur gering war (Lemoine, et al., 1993; Berends
& Reitsma, 2006b). Dies deckt sich mit der self-teaching Theorie von Share
(1995), die davon ausgeht, dass ein Speichern orthographischer Reprasentationen
wortspezifisch ist. Auch nach dem dual-route model werden Worter direkt als
Ganzes wahrgenommen, wenn sie nicht seriell rekodiert werden. Als Kritik kann
dem Modell jedoch entgegen gehalten werden, dass es nur mit einsilbigen Wor-
tern operiert. In Sprachen, die viele mehrsilbige Worter aufweisen, scheint es
nicht wahrscheinlich, dass die Entwicklung des flussigen Lesens nur durch eine
Anhéufung von Représentationen von Einzelwortern erfolgt (Huemer, 2009). Eher
ist davon auszugehen, dass Wortteile von Wortern gespeichert sind und abgerufen
werden koénnen. Unterstlitzung findet diese Ansicht z.B. bei Ehri (2005), die als
eine wesentliche Fahigkeit in der konsolidierten alphabetischen Phase das Erken-
nen von Buchstabenclustern als Einheit sieht. Auch LaBerge und Samuels (1974)

vermuten, dass auf dem Weg zur Automatisierung des Leseprozesses visuelle
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Stimuli wie Buchstaben oder Buchstabenverbindungen als einzelne Einheiten zu-
sammengefasst werden. Barber und Kutas (2007) gehen davon aus, dass das
Wortverarbeitungssystem Worter in verschiedene Segmente (Silben, Morpheme)
mit unterschiedlichen Informationen (phonologisch, semantisch) zerlegen kann.

Verschiedene Autoren konnten belegen, dass leseschwache Kinder trotz des
langsamen seriellen Lesens in der Lage sind, grof3ere Buchstabeneinheiten zu be-
achten, diese aber nur ineffizient verarbeiten konnen (Conrad & Levy, 2007; Ma-
rinus & De Jong, 2008; Martens & De Jong, 2006; Ziegler et al., 2003). Aufgrund
der Itemspezifitat des wiederholenden Lesens sollte es neben dem wiederholenden
Lesen von Texten und Einzelwdrtern somit auch maoglich sein, die Lesefllissigkeit
zu fordern, indem Wortteile auf sublexikalischer Ebene, wie z.B. Silben oder
Morpheme, wiederholt gelesen werden. Unterstiitzung findet diese These auch
durch verschiedene Theorien Gber mogliche Ursachen einer geringen Leseflissig-
keit, die eine langsame Verbindung von orthografischen und phonologischen Ein-
heiten beim Lesen als grundlegendes Problem Leseschwacher ansehen.

Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner & Schulte-Kdérne (2003) zeigten, dass das
schnelle Herstellen einer Buchstaben-Laut-Verbindung leseschwachen Kindern
oft schwer féllt, so dass der Leseprozess extrem langsamen und seriell ablduft.
Snowling (2000) sieht als Ursache fir eine geringe Leseflissigkeit ein langsames
und ineffizientes phonologisches Lexikon, durch das der automatische Zugriff
erschwert wird. Wolf & Bowers (1999; 2000) gehen eher von einem allgemeinen
neurologischen Zeitabstimmungsproblem (timing problem) aus, dass eine gleich-
zeitige Aktivierung von visuellen und phonologischen Bereichen verhindert.
Bergmann und Wimmer (2008) konnten zeigen, dass Leseschwache besondere
Schwierigkeiten bei der orthographischen Unterscheidung zwischen realen Wor-
tern und Pseudohomophonen haben und vermuten als Ursache wenige ausgepragt
detaillierte Eintrage im orthographischen Lexikon sowie eine langsame Verkn(p-
fung von orthographischen und phonologischen Wortprasentationen (lexikalische
Route) bzw. von Graphemen und Phonemen (sublexikalische Route). GemaR die-
ser Hypothesen sind schwache Lesende nur unzureichend in der Lage, Worter
oder Wortteile im orthographischen Lexikon zu speichern, weil sie nicht genug
genuigend vielféltige und tberzéhlige Verbindungen zwischen Einzelgraphemen
bzw. Graphemclustern (orthographische Ebene) und Einzelphonemen bzw. Pho-

nemclustern wie Silben, Morphemen, Onsets und Reimen (phonologische Ebene)
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herstellen (Thaler et al., 2004; Tressoldi et al., 2007b) und die vorhandenen Ein-
trage nicht schnell genug miteinander verbinden.

Sollten diese Annahmen richtig sein, kénnte leseschwachen Kindern geholfen
werden, orthographische Représentationen aufzubauen, indem man bei einem
Training mit Wértern die Ubereinstimmungen zwischen Graphemclustern und
Phonemclustern in Wortern optisch hervorhebt und diese durch wiederholendes
Lesen festigt (Thaler et al., 2004; Tressoldi et al., 2007b). Eine andere Mdglich-
keit bestdnde, ahnlich wie beim isolierten Worttraining, in der isolierten Présenta-
tion von sublexikalischen Einheiten wie Onsets, Reime, Signalgruppen, Silben
oder Morphemen.

Im Vergleich mit einem wiederholenden Lesen von Wortern sollte ein wieder-
holendes Lesen von sublexikalischen Einheiten effektiver sein, da es zum einen
zum Beispiel weniger Silben oder Morpheme als Warter gibt, die trainiert werden
miussen, und zum anderen trainierte Silben oder Morpheme in vielen verschiede-
nen Wortern vorkommen.

In den letzten Jahren wurden verschiedene Untersuchungen zu Trainingsmog-
lichkeiten auf des wiederholenden Lesens auf sublexikalischer Basis durchge-
flhrt.

Wiederholendes Lesen von sublexikalischen Einheiten

Thaler et al. (2004) flihrten eine Studie durch, in der sie Kindern am Computer
isolierte Trainingsworter prasentierten, in denen hochfrequente Buchstabenver-
bindungen (Kr, Fl, Str,...) am Anfang eines Wortes visuell und auditiv herausge-
stellt wurden. Nach der Trainingseinheit zeigte sich eine signifikante Verbesse-
rung der Lesegeschwindigkeit fur trainierte Worter, der Lesegeschwindigkeitszu-
wachs fur Transferworter (untrainierte Worter mit gleichen Buchstabencluster am
Wortanfang) war nicht signifikant.

Tressoldi et al. (2007b) prasentierten zwei Gruppen von Probanden am Com-
puter einen Lesetext, in dem die Silben von Trainingswortern sukzessiv optisch
hervorgehoben wurden. Dabei konnte eine Gruppe selbstdndig die Geschwindig-
keit der Hervorhebung bestimmen, wahrend bei der zweiten Gruppe die Ge-
schwindigkeit durch den Computer vorgegeben war. Beide Gruppen konnten ihre

Lesefllssigkeit der trainierten Worter steigern, wobei die Gruppe, die das Tempo
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selbst bestimmen durfte, etwas bessere Leistungen erzielte. Eine Generalisierung
auf Transfer- oder Kontrollworter wurde nicht Gberpruft.

Huemer et al. (2008) verglichen zwei Gruppen von Kindern, die entweder ein
Training von einzelnen Graphemclustern (kra, fle, ...) am Computer erhielten oder
durch ein Lesen von Kindergeschichten uber ein paired-reading mit Psychologen
und Therapeuten trainiert wurden. Im Posttest zeigten beide Gruppen eine Zu-
nahme der Lesegeschwindigkeit fir Worter, die die trainierten Buchstabencluster
am Wortanfang enthielten, unterschieden sich aber nicht signifikant. Ein Trai-
ningserfolg auf Transferworter oder Transferpseudowdrter konnte nicht nachge-
wiesen werden.

Hintikka et al. (2008) unterteilten leseschwache Kinder in drei Gruppen und
lieRen diese am Computer wiederholt isolierte hochfrequente Konsonantencluster,
die von einem Vokal gefolgt wurden (kra, stre,...), lesen. Der ersten Gruppe wur-
de ein auditiver Stimulus vorgegeben, der bei einer Auswahl aus vier orthographi-
schen Mustern dem passenden Muster zugeordnet werden musste. Die zweite
Gruppe musste aus einer Auswahl von vier orthographischen Einheiten die farbig
markierte vorlesen. Die dritte Gruppe musste beide Aufgaben wéhrend der Trai-
ningsphase erledigen. Im Posttest zeigte sich, dass die Probanden aller Gruppen
nach dem Training sowohl die trainierten Graphemcluster als auch Transferwdrter
im Vergleich mit einer unbehandelten Kontrollgruppe signifikant schneller lasen.
Hintikka et al. (2008) haben im Gegensatz zur Studie von Huemer et al. (2008)
die Présentationszeit der Graphemcluster wéhrend des Trainings gekurzt und
mutmalen, dass die Betonung der Lesegeschwindigkeit zum signifikanten Ergeb-
nis gefuhrt haben konnte. Trotz des Erfolges bei den Transferwértern blieb ein
nennenswerter Effekt auf Transferpseudoworter aus, und es machte dabei auch
keinen Unterschied, ob die trainierten Graphemcluster eine Silbe bildeten oder
eine nichtsilbische Buchstabenfolge (kra: krakal — kralka).

Huemer et al. (2010) trainierten mit finnischen Schilern und Schilerinnen der
Klassen 4-6 dreilig isolierte finnische Silben mit einem Computerprogramm.
Nach der Trainingseinheit lasen die Kinder sowohl die trainierten Silben als auch
Transferpseudoworter signifikant schneller als die Kinder der nichttrainierten
Kontrollgruppe. Ein bedeutsamer Transfer auf nichttrainierte Worter wurde nicht
festgestellt. Die Autoren gehen davon aus, dass sich neben Silben auch Morpheme

fiir ein sublexikalisches Training eignen.
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Grosche, Hintz und Ho6lz (2013) fihrten in Anlehnung an die Studie von Thaler
et al. (2004) ein Training mit hervorgehobenen sublexikalischen Einheiten (Kon-
sonantencluster) mit finf funktionalen Erwachsenen durch. Auch in dieser Studie
zeigte sich eine signifikante Verbesserung der Lesegeschwindigkeit fir trainierte
Worter nach der Trainingseinheit. Ein Transfer auf untrainierte Worter, die eine
vorher trainierte sublexikalische Einheit im Wortanfang hatten, blieb jedoch eben-
so aus wie ein Transfer auf Kontrollworter (Worter, die nur den Anfangsbuchsta-
ben des trainierten Trainingsclusters enthielten).

In der Studie von Heikkil&, Aro, Narhi, Westerholm und Ahonen (2013) erhiel-
ten drei Trainingsgruppen ein Silbentraining am Computer. Die erste Gruppe er-
hielt ein Training mit Silben mit einer Lange von zwei Buchstaben, der zweiten
Gruppe wurden vier Buchstaben lange Silben von geringer Haufigkeit prasentiert,
wahrend der dritten Gruppe vier Buchstaben lange Silben von hoher H&ufigkeit
gezeigt wurden. Die Kontrollgruppe erhielt ein Mathematiktraining. Insgesamt
gesehen konnten alle Trainingsgruppen ihre Lesefllssigkeit in Bezug auf die trai-
nierten Silben steigern. Ein signifikanter Effekt auf Transferpseudoworter zeigte
sich nur fur die Gruppe, die mit langen Silben geringer Haufigkeit trainiert wur-
den.

Zusammengefasst sind positive oder negative Belege flr ein Lesetraining auf
sublexikalischer Ebene im Hinblick auf ein fliissiges Lesen gering und wider-
sprichlich. Neben einem Training auf Silbenebene scheint moglicherweise auch
ein Training auf Morphemebene zur Steigerung der Leseflussigkeit sinnvoll. In-
wieweit die Form einer sublexikalischen Einheit Einfluss auf den Trainingseffekt
hat, ist bisher unklar. Ferner bestehen noch offene Fragen in Bezug auf den Ein-
fluss der Prasentationsdauer von Trainingsitems.

Weitere Untersuchungen und Forschungsergebnisse zu Trainingsmdglichkeiten
auf sublexikalischer Basis zur Steigerung der Leseflussigkeit wéren wiinschens-

wert.
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Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit den Mdglichkeiten der computer-
unterstiitzten Forderung der Lesefllssigkeit durch wortunabhéngige, isolierte sub-
lexikalische Einheiten. Die Anzahl bisheriger Studien zu einer Férderung auf sub-
lexikalischer Ebene ist gering. Fir den Bereich der wortunabhédngigen, isolierten
computerunterstitzten Darstellung von sublexikalischen Einheiten liegen meines
Wissens bisher nur die Arbeiten von Hintikka (2008) bzw. Huemer (2008; 2010)
und Heikkild et al. (2013) vor. In ihnen wurden isolierte Konsonantencluster in
Verbindung mit VVokalen und Diphtongen sowie isolierte Silben trainiert. Trotz
des Erfolges der Trainingseinheiten bei der Steigerung der Leseflussigkeit von
trainierten Buchstabengruppen und des teilweisen Erfolges bei der Steigerung der
Lesefllssigkeit von Transfer— bzw. Transferpseudowdrtern, bleiben noch Unklar-
heiten z.B. in Bezug auf die Form sublexikalischer Einheiten sowie auf den Ein-
fluss der Prasentationsdauer von Trainingsitems offen.

In der Studie von Hintikka et al. (2008) zeigten alle drei Vergleichsgruppen
nach dem Training signifikante Verbesserungen der Lesegeschwindigkeit von
trainierten Buchstabengruppen und Transferwortern, die die prasentierten Buch-
stabencluster am Wortanfang enthielten. In einer Untersuchung von Huemer
(2010) im finnischen Sprachraum leisteten die Teilnehmer nach einem Training
auf Silbenbasis einen Transfer der gelernten Silben auf Transferpseudoworter

In der vorliegenden Studie wird Uberprift, ob ein Training isolierter Silben am
Computer auch im deutschen Sprachraum einen positiven Effekt auf die Leseleis-
tung geubter Buchstabencluster hat und ein Transfer auf Waorter mit getibter Silbe
am Wortanfang stattfindet. Dies ist nicht nur vor dem Hintergrund der Replikation
von Studien interessant, sondern auch im Hinblick auf die Frage, ob Kinder ver-
schiedener Lander, die eine alphabetische Schrift lernen, die gleichen sublexikali-
schen Einheiten beachten.

Ziegler und Goswami (2005) gehen in ihrer grain-size-theory davon aus, dass
Kinder in verschiedenen Sprachrdumen auf den verschiedenen Stufen zum
Schriftspracherwerb abhéngig von der Beschaffenheit der zu lernenden Orthogra-
phie unterschiedliche sublexikalische Einheiten bei der Betrachtung der Schrift-

sprache in den Fokus nehmen. Obwohl die finnische und die deutsche Sprache
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transparentere Orthographien als das Englische aufweisen, zeigen sie in anderen
Bereichen groRe Unterschiede (Huemer, 2009). So ist die Graphem-Phonem-
Korrespondenz im Finnischen fast reguldr. Mit einer Ausnahme ist jedes Phonem
mit einem einzigen Buchstaben verbunden. Wéhrend die finnische Orthographie
also sehr transparent ist, ist die finnische Morphologie kompliziert und undurch-
sichtig. Worter werden gebildet, indem Morpheme oder Suffixe an einen Wort-
stamm angehangt werden. Prépositionen kénnen durch flinfzehn verschiedene
Falle dargestellt werden (ebd.). Wahrend z.B. der Begriff Auto in beiden Sprachen
gleich ist, entsteht durch die Verwendung von Praposition und Possessivprono-
men im Deutschen der Wortlaut in meinem Auto, wahrend im Finnischen weiter-
hin nur ein Wort, ndmlich autossani verwendet wird. Es ist durchaus denkbar,
dass ein Silbentraining in den beiden Orthographien zu unterschiedlichen Ergeb-
nissen fuhrt, da die Verarbeitung wortspezifischer Informationen mdglicherweise
von sprachspezifischen Eigenschaften abhéngt (Ziegler & Goswami, 2005).

Ein weiterer Aspekt, der in der vorliegenden Studie untersucht wird, betrifft die
Madglichkeit der sublexikalischen Forderung der Leseflussigkeit durch Morpheme.

Huemer et al. (2010) gehen davon aus, dass Erfolge, die mit einem Training
auf Silbenbasis erzielt wurden, auch mit Morphemen mdglich sein konnen. Die
Ergebnisse einer Studie von Burani, Marcolini, De Luca & Zoccolotti (2008) un-
tersttzen diese Annahme. Die Autoren prasentierten italienischen Kindern ohne
vorheriges Training Listen mit Pseudowdrtern mit und ohne existierenden Mor-
phemen am Wortanfang. Die Autoren konnten nachweisen, dass die Kinder Pseu-
dowdrter mit einem Morphem am Anfang schneller lasen als Pseudowdérter ohne
ein Morphem am Wortanfang.

Auch fiir den deutschen Sprachraum kann angenommen werden, dass Mor-
phemen beim Lesen eine wichtige Funktion zukommt, da sie als Wortstamm die
Grundlage vieler Worter bilden. Ferner hat neben dem phonologischen und dem
grammatischen Prinzip das morphematische Prinzip Einfluss auf die deutsche
Rechtschreibung (Mayer, 2013).

Verschiedene Untersuchungen (Berends & Reitsma, 2006a; Berends & Reits-
ma, 2006b; Lemoine et al., 1993; Thaler et al., 2004) belegen, dass das wiederho-
lende Lesen von Buchstabenverbindungen wie Konsonantencluster, Silben oder
Worter, zu einer Verbesserung der Leseflissigkeit der trainierten Items fuhrt. Die

Ergebnisse lassen darauf schlieRen, dass sowohl ein Training auf Morphemebene
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als auch auf Silbenebene zu einer Verbesserung der Lesefliissigkeit der trainierten
Items beitragt.

Frage 1: Fuhrt ein Stammmorphemtraining zu éahnlichen Effekten wie ein

Silbentraining?

Hypothese 1a: Ein Lesetraining isolierter Silben flhrt in einer Trainingsgruppe
zu einer signifikanten Steigerung der Lesefllssigkeit der trainierten Buchstaben-
gruppen im Vergleich zu einer untrainierten Kontrollgruppe.

Hypothese 1b: Ein Lesetraining isolierter Stammmorpheme flhrt in einer Trai-
ningsgruppe zu einer signifikanten Steigerung der Lesefllssigkeit der trainierten

Buchstabengruppen im Vergleich zu einer untrainierten Kontrollgruppe.

Verschiedene Studien, in denen der Transfereffekt eines erfolgreichen Trai-
nings der Leseflussigkeit auf reale Worter untersucht wurde, fuhrten zu einer Be-
tonung der Itemspezifitat des Trainings und des fehlenden Transfers auf ungelibte
Worter (Berends & Reitsma, 2006b; Conrad & Levy, 2009). Hintikka et al. (2008)
erzielten mit einem Training auf sublexikalischer Ebene Transfereffekte beim
Lesen von Transferwortern. Auch beim Lesen von Transferpseudowdrtern zeigten
die Kinder Verbesserungen der Lesegeschwindigkeit, die jedoch nicht signifikant
waren. Die Autoren trainierten im Gegensatz zu den anderen erwéhnten Autoren
die Ubungsitems nicht in einem eingebundenen Wort, sondern isoliert. Eine Ab-
lenkung vom Trainingscluster durch weitere Buchstaben ist somit nicht moglich.
Maoglicherweise fuhrt diese gezielte visuelle Hinflihrung zu einer intensiveren
Verarbeitung der Buchstabengruppe, so dass diese bei Transferaufgaben schneller
und genauer wieder erkannt werden kann. Da auch in dieser Untersuchung isolier-

te Ubungsitems trainiert werden, werden folgende Hypothesen aufgestellt:

Hypothese 1c: Ein Lesetraining isolierter Silben flhrt in einer Trainingsgruppe
zu einer signifikanten Steigerung der Lesefliissigkeit von Transferwdrtern, die die
trainierten Buchstabencluster am Wortanfang enthalten, im Vergleich zu einer
untrainierten Kontrollgruppe.

Hypothese 1d: Ein Lesetraining isolierter Stammmorpheme flhrt in einer Trai-

ningsgruppe zu einer signifikanten Steigerung der Leseflissigkeit von Transfer-
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wortern, die die trainierten Buchstabencluster am Wortanfang enthalten, im Ver-

gleich zu einer untrainierten Kontrollgruppe.

Bei der Uberpriifung des Trainingseffektes mit Transferpseudowdrtern zeigte
die Untersuchung von Hintikka et al. (2008), dass es in Bezug auf die Steigerung
der Leseflissigkeit keinen Unterschied machte, ob die trainierten Buchstabenclus-
ter eine Silbe bildeten oder nicht.

Eine mogliche Interpretation konnte sein, dass die Silbe in der deutschen Or-
thographie keine kritische Rolle bei der visuellen Worterkennung spielt. Stenne-
ken, Conrad und Jacobs (2007) wiesen jedoch die wichtige Rolle des Silbe beim
Worterkennen erwachsener erfahrener Leser und Leserinnen nach.

Madglicherweise kann besser bestimmt werden, ob die Silbenform einen Ein-
fluss auf ein Training hat, wenn auch ihr moglicher Einfluss auf das Verstandnis
eines Wortes bericksichtigt wird.

Hintikka et al. (2008) verwendeten in ihrer Studie Pseudowdrter. Bei Pseu-
dowdrtern spielt im Gegensatz zu Woartern die Silbe keine Rolle fir das Verstand-
nis eines Wortes, da Pseudoworter sinnlos sind und es lediglich darum geht, die
Reihenfolge der Buchstaben nach sprachimmanenten Regeln auszusprechen. Bei
Pseudowdrtern wie krakal oder kralka kann nach der Trainingssilbe kra durch
Rekodieren der Rest des Wortes weitergelesen werden, ohne dass mogliche Ver-
standnisprobleme zu Irritationen fuhren. Bei realen Wortern hingegen kann die
Form des Trainingsitems (z.B. Silbe oder Morphem) im Wort jedoch maglicher-
weise Einfluss auf das Verstandnis des gelesenen Wortes nehmen und so zu Irrita-
tionen beim Verstehen fuhren. So kann das Wort sagte nach dem Stammmaorphem
sag durch Rekodieren von —te zu Ende gelesen werden, die schriftliche Gliede-
rung der zwei Silben entspricht der mundlichen Gliederung, ein Verstandnis sollte
einfach mdglich sein. Beim Wort sagen fuhrt das gleiche Leseverfahren aber da-
zu, dass das Wort wie sag -en gelesen wird. Die schriftliche Gliederung entspricht
nicht der mindlichen Gliederung sa —gen. Gedanklich muss nun sag —en in sa —
gen transformiert werden. Mdoglicherweise flhrt diese Transformation zu einer

Zunahme der Lesezeit.
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Exkurs: Silben und Morpheme

Unter Morphemen versteht man ,kleinste bedeutungstragende Elemente der
Sprache, die als phonologisch-semantische Basiselemente nicht mehr in kleinere
Elemente zerlegt werden konnen® (BuBmann, 2002, S. 448). Hinsichtlich ihre
Selbstandigkeit unterscheidet man freie Morpheme (auch Grundmorphem ge-
nannt), wie Kind oder frei, von gebundenen Morphemen, die in lexikalische
Stammmorpheme (wie Wald in Waldweg), Flexionsmorpheme (wie -en in Bin-
dungen) oder Ableitungsmorpheme (wie zer- und ver-) unterteilt werden kénnen
(ebd.).

Der Ausdruck Silbe leitet sich aus dem griechischen Wort syllabé her und be-
deutet ,,das beim Sprechen zusammengefasste* (BuBmann, 2002, S. 600). Eisen-
berg (2006, S. 100) bezeichnet die Silbe fir Wortformen der gesprochenen Spra-
che als ,,libergeordnete artikulatorisch-auditive® Einheit. Worter konnen als eine
Folge von Phonemen dargestellt werden, die aber noch nicht die Lautstruktur bil-
det. Hierfiir sind héhere phonologische Konstituenten wie Silben nitzlich. Bul3-
mann (2002) nennt als artikulatorische Kriterien fiir eine Silbe erhéhten Atem-
druck, wechselnde Sonoritédt (Schallftlle) der einzelnen Laute sowie den Grad der
Kiefer6ffnung.

Eisenberg (2006) zéhlt zu den Eigenschaften der Silbe den Anfangsrand (On-
set), den Kern (Nukleus), der von einem Vokal gebildet wird, und den Endrand
(Koda). Nukleus und Koda bilden den Reim. Silben, die in einem Anfangs- oder
Endrand nur einen Laut besitzen, werden als einfache Silben bezeichnet, wenn sie
mehrere Laute enthalten, nennt man sie komplexe Silben. Silben mit leerem An-
fangsrand, also mit einem Vokal am Anfang werden nackte Silben genannt, Sil-
ben mit leerem Endrand, die also auf einen VVokal enden, offene Silben. Beginnt
eine Silbe mit einem Konsonanten, spricht man von einer bedeckten Silbe, endet
sie auf einen Konsonanten wird von einer geschlossenen Silbe gesprochen. Laute,
die phonetisch und silbenstrukturell unterschiedlich interpretiert werden mdassen,
wie zum Beispiel das [s] in Gasse, das phonetisch als ein Phon, silbenstrukturell
aber zu zwei Silben gezéhlt wird, (Gas-se) werden als Gelenkkonsonanten be-
zeichnet (BufRmann, 2002).

Eisenberg (2006) verweist darauf, dass es in der wissenschaftlichen Literatur
keine Einigkeit Uber die verwendeten Begriffe gibt. Clément (2000, S. 220) be-

schreibt den Begriff Silbe als ,,kontrovers bzw. zu theorielastig”. Einer der we-
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sentlichen Diskussionspunkte betrifft die Fragestellung, ob Silben Subkonstituen-
ten wie Onset, Nukleus, Koda und Reim haben (Eisenberg, 2006).

In der vorliegenden Arbeit soll kein Bezug auf die in der Sprachwissenschaft
noch nicht endgiltig beantworteten Fragen genommen werden. Die oben be-
schriebenen groben Charakteristika von Morphem und Silbe sollen lediglich der
Unterscheidung der in dieser Studie verwendeten sublexikalischen Einheiten die-
nen. Die Einteilung von Wortern in Silben ist eher artikulatorisch-auditiv bedingt,
wéhrend die Einteilung von Wortern in Morpheme eher nach abstrakt-
funktionalen Gesichtspunkten erfolgt. Eine formale Identitat zwischen den beiden
Einheiten ist mdglich, aber unter normalen Umstanden eher zuféllig (BuBmann,
2002).

Fur die folgende Untersuchung wurden bewusst Stammmorpheme ausgesucht,
die nicht nur die Form eines Morphems besitzen, wie z.B. sag in sagend, sondern
in Transferwortliste 2 auch als Silbe fungieren kdnnen, wie z.B. sag in sagbar, um
einen moglichen Einfluss der Silbenform sublexikalischer Einheiten auf die Le-
sefllissigkeit zu Uberprifen. Die verwendeten Morpheme kdnnen in der Transfer-
wortliste 2 also auch als komplexe bedeckt-geschlossene Silben bezeichnet wer-
den, behalten aber in der vorliegenden Studie die Bezeichnung Morphem, um sie
von den anderen verwendeten sublexikalischen Einheiten abzugrenzen, die nur
eine Silbe, nicht aber ein Morphem bilden kdnnen wie z.B. sa in sagen. Diese
Einheiten werden im Training als Silben bezeichnet. Nach der Beschreibung von
Eisenberg (2006) handelt es sich dabei um einfache bzw. komplexe bedeckt-
offene oder bedeckt geschlossene Silben. In der Transferwortliste 2 verlieren die
als Silben bezeichneten Einheiten ihren Silbencharakter, wie zum Beispiel sa in
sagbar, werden aber zur besseren Unterscheidung der Trainingseinheiten weiter-

hin als Silbe bezeichnet.

Frage 2: Beeinflusst eine Silbenform von Trainingsclustern die Ergebnisse

beim Lesen von Transferwortern?

Hypothese 2: Das Training auf Morphemebene flhrt bei Transferwdrtern, in
denen die trainierten Morpheme eine Silbe bilden, zu einer groReren Steigerung
der Leseflissigkeit, als bei Wortern, in denen die trainierten Morpheme keine Sil-
be bilden.
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In der Studie von Huemer et al. (2008) waren die Generalisierungseffekte des
computerbasierten Konsonantenclustertrainings auf Transferworter im Gegensatz
zur Studie von Hintikka et al. (2008) nicht bedeutsam. Hintikka et al. (2008) se-
hen als eine mogliche Erklarung fir den Erfolg die reduzierte Prasentationszeit
der Ubungsitems. Verschiedene Studien (Tan & Nicholson, 1997; van den Bosch,
van Bon & van Schreuder, 1995) zeigten, dass FérdermaRnahmen zur Steigerung
der Leseflussigkeit erfolgreich waren, wenn sie mit einer limitierten Prasentati-
onszeit kombiniert wurden. Berends und Reitsma (2006a) weisen jedoch auf me-
thodische Schwéchen der Arbeiten hin, da keine Kontrollgruppen berlicksichtigt
wurden, die die gleiche Forderung ohne limitierte Prasentationszeit erhielten. In
ihrer eigenen Studie stellten Berends und Reitsma (2006a) eine Trainingsgruppe
einer Kontrollgruppe gegenuber. Lasen die Probanden der Trainingsgruppe min-
destens 75% der Ubungsworter richtig, wurde die Prisentationszeit im nachsten
Durchgang um 10% reduziert, bei weniger als 50% richtig gelesener Ubungswor-
tern wurde die Prasentationszeit um 15% verlangert. Die durchschnittliche Prasen-
tationszeit eines Wortes am Ende des Experimentes lag bei 500ms. Die Autoren
fanden keine signifikanten Unterschiede zwischen dem Training mit limitierter
Préasentationszeit und dem Training mit unlimitierter Présentationszeit.

Widerspriichliche Ergebnisse fanden Tressoldi et al. (2007), die zwei Gruppen
von Schilern und Schilerinnen im FlieBtext markierte Trainingsworter am Com-
puter prasentierten. Das Lesen der Worter wurde unterstiitzt, indem die einzelnen
Silben sukzessiv hervorgehoben wurden (giornata, giornata, giornata). Dabei durf-
te eine Gruppe durch das Anklicken einer Tastaturtaste selbst die Geschwindigkeit
der aufeinander folgenden Hervorhebungen der Silben bestimmen, wahrend in der
anderen Gruppe die Intervalle vom Testleiter auf Grundlage der Leseflussigkeit
des Schulers bzw. der Schiilerin bestimmt wurden und fur diese somit eine auto-
matische Abfolge boten. Die Ergebnisse der Studie von Tressoldi et al. (2007b)
konnten eine Uberlegenheit der Methode der automatischen Abfolge im Vergleich
Methode der selbstbestimmten Abfolge zeigen.

Berends und Reitsma (2006a) wahlten nur Kinder aus den Klassen 1 und 2 fr
die Stichprobe aus, wéhrend in allen anderen genannten Studien auch Schiler und
Schulerinnen hohere Klassenstufen, bis hin zu Klasse 8, einbezogen wurden. In
Kapitel 2.3 wurde anhand der Stufenmodelle verdeutlicht, dass eine Zunahme der

Leseflissigkeit beim Ubergang von der alphabetischen zur orthographischen Stufe
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zunimmt, der in der Regel im Verlauf der zweiten Klasse stattfindet. Kinder, in
der Stichprobenaltersstufe der Studie von Berends und Reitsma (2006), haben
noch geringe Kompetenzen darin, Buchstaben in Woértern als Einheiten zu bin-
deln. Ein Grof3teil der Schuler und Schilerinnen wendet noch verstarkt die Tech-
nik des Rekodierens an. Moglicherweise kommt daher die Methode der Reduzie-
rung der Prasentationszeit zu frih, da die Kinder weiterhin versuchen, Buchstabe
flr Buchstabe zu lesen. Kinder, die eine hohere Kompetenz besitzen, Buchstaben-
cluster zu bilden, kénnen durch eine Reduzierung der Présentationszeit angehalten
werden, erkannte Buchstabencluster wieder zu verwenden und somit zu wiederho-
len, wahrend ein Training ohne Zeitreduzierung dazu fiihren kann, dass Kinder
versuchen, unterschiedliche Muster zu erkennen, was zu einer geringeren Lese-

wiederholung von Buchstabenclustern fiihrt.

Frage 3: FuUhrt eine zunehmende Reduktion der Prasentationszeit der
Ubungsitems wahrend der Trainingsphase zu einer gréReren Zunahme der
Leseflussigkeit als bei gleichbleibender Prasentationszeit der Ubungsitems

wahrend der Trainingsphase?

Hypothese 3a: Ein Lesetraining mit einer Reduktion der Prasentationszeit von
Ubungsitems wihrend der Trainingsphase fiihrt zu einer signifikant besseren Le-
sefliissigkeit der Ubungsitems als ein Training ohne Reduktion der Prasentation

von Ubungsitems.

Hypothese 3b: Ein Lesetraining mit einer Reduktion der Prasentationszeit von
Ubungsitems wihrend der Trainingsphase fiihrt zu einer signifikant besseren Le-
seflissigkeit von Transferwortern als ein Training ohne Reduktion der Prasentati-

on von Ubungsitems.
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4.1 Studiel

4.1.1 Stichprobe Studie 1

Fur die erste Studie wurden im Juni 2013 durch sechs Examenskandidatinnen
sowie von mir selbst insgesamt 382 Kinder in 20 verschiedenen Klassen aus 7
verschiedenen Schulen im Grofraum Koéln untersucht. Die Schiler und Schiile-
rinnen besuchten zum Zeitpunkt der Untersuchung die Klassen 4-6 in Grundschu-
len, Hauptschulen und Forderschulen.

Die Kinder wurden in die Untersuchung einbezogen, wenn sie im Salzburger
Lese-Screening fur die Klassen 1-4 (SLS 1-4) von Mayringer und Wimmer (2003)
oder im Salzburger Lese-Screening fur die Klassen 5-8 (SLS 5-8) von Auer, Gru-
ber, Mayringer und Wimmer (2005) einen Lesequotienten von weniger als 90
(unterdurchschnittliche bis sehr schwache Leistung) aufwiesen und im Salzburger
Lese-Rechtschreibtest 11 (SLRT-11) von Moll & Landerl (2010) im Wortlesen ei-
nen Prozentrang von 25 oder geringer erreichten. Fur den SLRT-11 galt zusatzlich,
dass der Wert im Pseudowortlesen mindestens 9 Prozentpunkte besser sein musste
als der Wert im Wortlesen, die Rekodierleistung also besser sein musste als die
Leistung des direkten Erkennens. Es wurden auch Kinder mit Migrationshinter-
grund in die Studie aufgenommen, wenn sie ihre formale vorschulische Bildung in
einem deutschsprachigen Kindergarten erhielten. Auf diese Weise konnte gewéhr-
leistet werden, dass sie zumindest zu einem groRen Teil mit der deutschen Spra-
che aufgewachsen sind.

Nach dem Auswahlverfahren wurden die ausgesuchten 32 Kinder per Rando-
misierung einer Silbentrainingsgruppe, einer Morphemtrainingsgruppe und einer
Kontrollgruppe zugeordnet. Ein Kind erhielt bis zum Zeitpunkt der Trainingsbe-
ginns keine Elternerlaubnis und konnte daher am Training nicht teilnehmen, eine
anderes Kind erkrankte am letzten Tag des Trainings langerfristig, so dass auch
ein Posttest am Montag der Folgewoche nicht stattfinden konnte. Es verblieben 30
Kinder (18 Jungen, 12 Méadchen) in den drei Gruppen (vgl. Tabelle 1), von denen
11 Kinder der Silbentrainingsgruppe, 9 Kinder der Morphemtrainingsgruppe und
10 Kinder der Kontrollgruppe angehdrten
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Tabelle 1: Anzahl der Stichprobenteilnehmer verteilt nach Klasse und Geschlecht

Klasse Gesamt
3 4 5 6
Geschlecht m 7 1 4 6 18
w 3 3 3 3 12
Gesamt 10 4 7 9 30

Anmerkungen: m = ménnlich, w = weiblich

Die Silbentrainingsgruppe setzte sich zusammen aus drei Kindern der Klasse 3,
einem Kind der Klasse 4, vier Kindern der Klasse 5 und drei Kindern der Klasse
6. In der Morphemtrainingsgruppe stammten vier Kinder aus Klasse 3, jeweils ein
Kind aus den Klassen 4 und 5 sowie drei Kinder aus Klasse 6. Die Kontrollgruppe
setzte sich zusammen aus jeweils drei Kindern der Klassen 3 und 6 sowie zwei
Kindern der Klassen 4 und 5 (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Anzahl der Stichprobenteilnehmer verteilt nach Klasse und Trainingsmethode

Trainingsgruppe Gesamt
1 2 3
Klasse 3 3 4 3 10
4 1 1 2 4
5 4 1 2 7
6 3 3 3 9
Gesamt 11 9 10 30

Anmerkungen: Trainingsgruppe 1 = Silbentraining, Trainingsgruppe 2 = Morphemtraining, Trai-
ningsgruppe 3 = Kontrollgruppe

Verteilt nach Geschlecht Giberwogen in der Silbentrainings- und Kontrollgrup-
pe die Jungen (8 — 3 bzw. 6 — 4), wéhrend es in der Morphemtrainingsgruppe
mehr Médchen als Jungen (4 —5) gab (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Anzahl der Stichprobenteilnehmer verteilt nach Geschlecht und Trainingsmetho-
de

Trainingsgruppe Gesamt
1 2 3
Geschlecht m 8 4 6 18
w 3 5 4 12
Gesamt 11 9 10 30

Anmerkungen: Trainingsgruppe 1 = Silbentraining, Trainingsgruppe 2 = Morphemtraining, Trai-
ningsgruppe 3 = Kontrollgruppe
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4.1.2 Untersuchungsdesign Studie 1

Fir die vorliegende erste experimentelle Studie wurde die Stichprobe in drei
Gruppen unterteilt. Jede Gruppe erhielt ein eigenes Trainingsprogramm. Zur Er-
hebung der Leistungen wurden zwei Messzeitpunkte geplant, in denen der Ein-
Minuten-Leseflussigkeitstest aus dem SLRT-II (Moll & Landerl, 2010) sowie vier
informelle Tests (vgl. Kapitel 4.1.3) sowohl als Prétests auch als Posttests erhoben
wurden. Die Prétests fanden mit Ausnahme des SLRT-II, der bereits bei der Vor-
auswahl der Schaler und Schilerinnen benutzt wurde, unmittelbar vor dem ersten
Training statt, die Posttests am letzten Trainingstag, etwa 15 Minuten nachdem
alle Kinder ihr Training beendet hatten, um mdglichen direkten Kurzzeitgedacht-
niseffekten auf die Testleistung entgegen zu wirken.

Alle Kinder erhielten im Anschluss an die Prétests entweder ein zehntégiges
computergestutztes Lesetraining auf Silben- oder Morphembasis oder ein compu-
tergestlitztes Mathematiktraining mit dem Programm Budenberg (Kontrollgrup-
pe). Die Aufgaben des Mathematiktrainings wurden an die Inhalte des Klassenun-
terrichts angelehnt. Die tégliche Trainingszeit aller Programme betrug zehn bis
funfzehn Minuten (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Uberblick tiber das Untersuchungsdesign

Trainingsphase

Gruppe Pratests (zehntégig, 10-15min/Tag) Posttests
A X Silbentraining X
B X Morphemtraining X
K X Mathematiktraining X

Das Training wurde (ber einen Zeitraum von zwei Wochen téglich von Mon-
tag bis Freitag in der Schule durchgefihrt. Fehlte ein Kind am letzten Tag, wur-
den die letzte Trainingseinheit und die Posttests am folgenden Montag durchge-
fihrt. Kinder, die nicht mehr als zwei Tage fehlten, wurden bei der Auswertung
genauso behandelt wie Kinder, die taglich am Training teilnahmen.
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4.1.3 Erhebungsinstrumente Studie 1

4.1.3.1 Das Salzburger Lese-Screening flr die Klassen 1-4
Beim Salzburger Lese-Screening fiir die Klassen 1-4 (SLS 1-4) von Mayringer

und Wimmer (2003) handelt es sich um einen Gruppentest, der innerhalb weniger
Minuten in der Klasse durchgefihrt werden kann und damit als 6konomisch zu
bezeichnen ist. Die Paralleltest-Reliabilitat wird fir alle Klassenstufen von den
Autoren mit .90 oder hoher angegeben, die Validitat mit einem Wert von um .80.

Mit dem Test werden die unterschiedlichen Leistungen der basalen Lesefahig-
keit getestet. Zur basalen Lesefahigkeit gehdren das fehlerfreie und in héheren
Klassen das schnelle und mihelose Lesen (ebd.). Im Mittelpunkt des Tests steht
nicht das verstehende Lesen, sondern mehr der technische Aspekt, in dessen Mit-
telpunkt das Wortlesen steht.

Fur die Uberpriifung der basalen Lesefahigkeit stehen im SLS 1-4 vier ver-
schiedene Testformen zur Verfugung. Die vier Testformen bestehen aus jeweils
zwei gleichen Testsatzversionen (Form Al und A2 sowie Form Bl und B2) mit
unterschiedlicher Reihenfolge der Sétze. Die hochste Vergleichbarkeit der Leis-
tungen der Schiler und Schilerinnen kann bei der Verwendung einer Form erzielt
werden. Im Klassenraum erhalten die Kinder abwechselnd Form Al oder Form
A2. Jede Testform besteht aus einer Liste mit siebzig einfachen, auf das Wissen
der Kinder abgestimmten Satzen. Die Kinder sollen innerhalb von drei Minuten
mdoglichst viele dieser Sétze lesen und deren Richtigkeit beurteilen. Die Anzahl
der richtig gelesenen Sétze gilt als Rohwert des Testergebnisses.

Mit Hilfe des ermittelten Rohwertes kénnen anhand von Normtabellen die Le-
sequotienten der Kinder abgelesen werden. Ein Lesequotient von 90-109 gilt als
durchschnittlich, eine Lesequotient von 80-89 bzw. 110-119 als unterdurch-
schnittlich bzw. Gberdurchschnittlich. Niedrigere Werte stehen flr schwache (70—
79) oder sehr schwache (< 69) Leistungen, hohere Werte fiir gute (120-129) oder
sehr gute (> 130) Leistungen.

Obwohl das Screening eine hohe Reliabilitat (fir Klasse 2 r = .92, fur Klasse 3
r =.90, fur Klasse 4 r = .91) hat, betonen die Autoren, dass einige Kinder wahrend
des Tests moglicherweise nicht ihre optimalen Leistungen zeigen kdnnen und
empfehlen deshalb fur die genauere Abklarung einer moglichen Leseschwache

eine Einzeltestung mit dem SLRT.
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4.1.3.2 Das Salzburger Lese-Screening flr die Klassen 5-8
Das Salzburger Lese-Screening fur die Klassen 5-8 (SLS 5-8) von Auer, Gru-

ber, Mayringer und Wimmer (2005) misst wie das SLS 1-4 die basale Leseflls-
sigkeit und ist an vielen Stellen identisch zum SLS 1-4. Auch in diesem Gruppen-
Screeningverfahren werden den Schilern und Schilerinnen zwei verschiedene
Testformen mit jeweils zwei Leselisten (Form Al und A2) mit unterschiedlicher
Satzreihenfolge angeboten. Die Paralleltestreliabilitat wird mit .89 angegeben, die
Validitat mit .78. Innerhalb von drei Minuten sollen von siebzig Satzen moglichst
viele Satze gelesen und deren Richtigkeit beurteilt werden. Die Anzahl der richtig
gelesenen Sétze bildet die Grundlage fur die Zuteilung zu einem Lesequotienten.
Ein Lesequotient von 90-110 gilt als durchschnittlich, eine Lesequotient von 75—
89 bzw. 111-125 als unterdurchschnittlich bzw. tberdurchschnittlich. Niedrigere
Werte stehen fur schwache (< 75) Leistungen, hohere Werte fiir ausgezeichnete (>
125) Leistungen.

4.1.3.3 SLRT-II — Lese- und Rechtschreibtest
Der SLRT-II — Lese- und Rechtschreibtest von Moll & Landerl (2010) ist ein

Einzeltest zur Uberpriifung der Rechtschreibleistung und der Wortleseleistung
und eine Weiterentwicklung des SLRT (Landerl, Wimmer & Moser, 1997). Fir
die dieser Arbeit zugrunde liegenden Studien wurden die Tests zur Uberpriifung
der Rechtschreibleistung nicht verwendet, da lediglich die Wortleseleistung als
,»Flaschenhals® (Perfetti & Lesgold, 1977) fiir die Entwicklung der Lesefliissigkeit
anzusehen ist.

Die Paralleltestreliabilitatskoeffizienten fur die Anzahl korrekt gelesener Wor-
ter bzw. Pseudowdrter liegen zwischen .90 und .98. Zur Validitat wird angegeben,
dass die Korrelation des Ein-Minuten-Leseflissigkeitstests mit anderen Lesetests
zwischen .69 und .92 liegt.

Im SLRT-II, dessen Stimulusmaterial Giber mehrere Klassen- und Altersstufen
hinweg présentiert wird, wird mit dem Ein-Minuten-Lesefliissigkeitstest die Fa-
higkeit der automatischen, direkten Worterkennung berprift. Bei dem Subtest
wird den Kindern eine Wort- bzw. Pseudowortliste mit 156 Wortern, die in acht
Spalten unterteilt sind, vorgelegt. Die Worter bzw. Pseudowdrter haben einen

leicht aufsteigenden Schwierigkeitsgrad (z.B. ansteigende Pseudowort- bzw.
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Wortlange, sinkende Vorkommensh&ufigkeit bei Waortern, Bildung von Konso-
nantenclustern bei Pseudowdrtern und Wortern) und sollen spaltenweise von oben
nach unten gelesen werden. Die erlaubte Lesezeit betragt genau eine Minute. Mit
dem Lesen der Wortlisten soll Gberprift werden, inwieweit die Kinder in der Lage
sind, Worter direkt aus dem Langzeitspeicher abzurufen. Es ist zwar grundsatzlich
auch ein lautierendes Lesen moglich, welches aber mehr Zeit in Anspruch nehmen
wirde, so dass in der vorgegebenen Minute nur wenige Worter erlesen werden
kdnnen. Mit dem Lesen der Pseudowortlisten soll die Fahigkeit des synthetischen
Lesens uberpruft werden. Beim Lesen von Pseudowértern kann nicht auf bereits
bekannte Wortaussprachen zurlickgegriffen werden. Die Aussprache muss also
generiert werden.

Nach dem Lesen der Wort- und Pseudowortliste werden fur jede Liste alle kor-
rekt gelesenen (Pseudo-)Worter und alle Fehler gezéhlt. Mit Hilfe normierter Ta-
bellen kann fiir jedes Kind auf Grundlage der gelesenen Worter ein Prozentrang-
platz der Leseleistung angegeben werden. Ein Fehlerquotient wird errechnet, in-
dem die Anzahl der Lesefehler mit 100 multipliziert und durch die Gesamtzahl
aller gelesenen Worter dividiert wird.

Aufgrund des geringen Zeitaufwands fir die Durchfiihrung und Auswertung
kann der Test als sehr ékonomisch eingestuft werden. Er liegt sowohl bei den

Wort- als auch bei den Pseudowortlisten in zwei Parallelformen vor.

4.1.3.4 Informelle Tests zur Uberpriifung des Trainingserfolges
Um einen moglichen positiven Trainingseffekt in Bezug auf die Leseflissigkeit

der trainierten Buchstabenitems und Transferworter zu Uberprifen, wurden vier
verschiedene informelle Leselisten entwickelt (vgl. Anhang A). Liste Al enthélt
alle Items, die im Silbentrainingsprogramm zu finden sind (Bsp. ho, for, ma), Lis-
te B1 enthélt alle Items, die im Morphemtrainingsprogramm verwendet werden
(Bsp. hol, form, mal). Liste A2 dient als Transferwortliste, auf der reale Worter
gedruckt sind, die die Items aus dem Silbentrainingsprogramm am Wortanfang als
Silbe enthalten (Bsp. holen, formen, maler). Auch Liste B2 dient als Transfer-
wortliste, enthalt aber reale Worter, die die Items aus dem Morphemtrainingspro-
gramm am Wortanfang als Silbe enthalten (Bsp. holte, formlos, malten). Alle

Worter sind in Kleinbuchstaben geschrieben. Die Haufigkeitsklassen der Worter
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wurden mit Hilfe der Datenbank Leipzig Corpora Collection (Richter, Quasthoff,
Hallsteinsdottir, & Biemann, 2006) uberprift. Durch die Einteilung in H&ufig-
keitsklassen wird dargestellt, wie oft Worter in einer Sprache vorkommen. Dabei
erhalten die haufigsten Worter einer Sprache den Rang 1. Je seltener Worter in
einer Sprache vorkommen, um so groler ist ihre Rangzahl. Die Worter der TL1
umfassen die Haufigkeitsklassen 9-21, die Worter der TL2 die Haufigkeitsklassen
8-20. Zum Vergleich wurden die Haufigkeitsklassen der Worter aus dem Experi-
ment von Huemer et al. (2008) ermittelt, die die Haufigkeitsklassen 7-18 umfas-
sen.

Die Buchstaben auf allen vier Listen sind als Kleinbuchstaben in einer 26
Punkt groRen serifenlosen Schrift, wie sie in vielen Schulblchern zu finden ist,
dargestellt. Die Summe der Buchstaben aller 21 Worter jeder Transferwortliste
betrégt 134 Buchstaben mit einer mittleren Buchstabenldnge von 6,4 pro Wort. Es
wurde versucht, die Auftretenshdufigkeit der Zweitsilben in beiden Listen anzu-
gleichen. Fur die Transferwortliste 1 (vgl. Anhang A) gilt folgende Auftretenshau-
figkeit der Zweitsilben: 8x end, 4x en, 4x ung, 3x er, 1x ier, 1x ig. Fur Transfer-
wortliste 2 (vgl. Anhang A) gelten folgende Werte: 8x te, 4x bar, 3x los, 3x ten,
1x sam, 1x gut, 1x los.

Bei der Gestaltung der Listen dienten die Leselisten des SLRT-II als Vorlage.
Auf der Vorderseite findet sich neben dem Listennamen eine dreispaltige, zwei-
zeilige Tabelle, in die verschiedene Buchstabencluster zu Ubungszwecken ge-
druckt sind. Auf der Ruckseite finden sich einundzwanzig ltems verteilt auf drei
Spalten und sieben Zeilen. Die Schiler und Schilerinnen sollen die Items spal-
tenweise von oben nach unten so schnell und so genau wie moglich lesen. Die
bendtigte Lesezeit wird mit einer Stoppuhr gestoppt und in einer Tabelle ver-
merkt. Ebenso werden unkorrigierte Lesefehler notiert.

Alle vier Listen dienten unmittelbar vor dem eigentlichen Training als Pratests
sowie im Anschluss an die letzte Trainingseinheit als Posttests. In einem vorange-
gangenen Pilottest wurden Kindern die Tests in unterschiedlicher Reihenfolge
prasentiert, um zu tberprifen, ob die Reihenfolge der Prasentation Auswirkungen
auf die Leistungen hat. Es wurden keine Auswirkungen gefunden. Die Pra- und
Posttests in dieser Studie werden in der Reihenfolge Al, B1, TL1 und TL2 pré&-

sentiert.



72 Methodik

Damit alle Kinder die gleichen Anweisungen erhalten, wurden die Anweisun-
gen schriftlich formuliert und auf einem Blatt den Testleitenden als Vorlage zu
Verfligung gestellt. Die Anweisungen fur das Lesen der Morphem- und Silbenlis-
ten lauten: ,,Du bekommst gleich eine Liste mit Buchstaben aus verschiedenen
Wortern. Versuche die Liste so genau und so schnell zu lesen, wie Du kannst.
Lass uns das zuerst einmal iiben.” Der Versuchsleiter bzw. die Versuchsleiterin
(VL) zeigt den Schiilern und Schiilerinnen die Beispielseite und bittet: ,,Lies bitte
die folgenden Wortteile so schnell und genau, wie Du kannst!

Wenn die Schiiler und Schiilerinnen die Aufgabe verstanden haben: ,,Ich drehe
das Blatt jetzt um. Wenn ich das Blatt umgedreht habe, darfst Du mit dem Lesen
beginnen. Lies die ganze Liste so schnell und genau, wie Du kannst.*

Die Anweisungen fur das Lesen der Transferwortlisten 1 und 2 lauten: ,,Du be-
kommst gleich eine Liste mit verschiedenen Wortern. Versuche die Liste so genau
und so schnell zu lesen, wie Du kannst. Lass uns das zuerst einmal iiben.* (VL
zeigt Schiilerinnen und Schiiler die Beispielseite.) ,,Lies bitte die folgenden Wort-

'G‘

teile so schnell und genau, wie Du kannst!* Wenn die Schiilerinnen und Schiiler
die Aufgabe erfolgreich beendet haben: ,,Ich drehe das Blatt jetzt um. Wenn ich
das Blatt umgedreht habe, darfst Du mit dem Lesen beginnen. Lies die ganze Lis-
te so schnell und genau, wie Du kannst. Hast Du verstanden, was Du machen

sollst?“

4.1.4 Trainingsleitende Studie 1

Das Training wurde von 6 Studentinnen der Humanwissenschaftlichen Fakultét
der Universitat zu Koln und mir selbst durchgefiihrt. Die Studentinnen entschie-
den sich auf freiwilliger Basis fur die Teilnahme, die Erhebung ist ein Bestandteil
ihrer Examensarbeit. In vorangegangenen drei Schulungen von etwa zwei Stunden
wurde mit den Studierenden in Kleingruppenarbeit der Umgang mit dem Test-
und Trainingsmaterial eingeiibt, so dass eine kompetente Diagnostik und Durch-
flhrung gewéhrleistet werden konnte. In Rollenspielen wurde versucht, mogliche
praktische Probleme bei der Durchfiihrung zu analysieren und Ldsungen zu fin-
den. Wahrend der eigentlichen Trainingsphase bestand die Mdglichkeit, Gber

Email, Telefon oder in Sprechstunden offene Fragen zeitnah mit mir zu klaren.
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4.1.5 Trainingsprogramm Studie 1

Die Trainingseinheiten wurden mit Hilfe zweier von mir programmierter Soft-
wareprogramme durchgefiihrt. Fir die Programmierung wurde das Programm
Mediator der Firma Matchware benutzt. Die fertigen Trainingseinheiten wurden
als Exe-Dateien exportiert und sind auf Computern mit dem Betriebssystem
Windows 7 und 8 lauffahig.

Die beiden Trainingsprogramme sind in Layout sowie Aufbau identisch und
unterscheiden sich nur hinsichtlich der Buchstabengruppen. Im Silbentraining
finden sich Buchstabencluster, die in der Transferwortliste 1 abgebildet sind: ho,
for, ma, hal, wir, rau, tei, kau, dre, tra, blu, ra, le, kle, ler, tur, sei, sa, fra, rei, zei.
Im Morphemtraining finden sich die Buchstabencluster, die in der Transferwort-
liste 2 abgebildet sind: hol, form, mal, halt, wirk, raub, teil, kauf, dreh, trag, blut,
rat, leb, kleb, lern, turn, seif, sag, frag, reim, zeig.

Die Bildschirmeinstellung betragt 1024x768 Pixel. Die Buchstaben werden
zentriert in schwarzer serifenloser Druckschrift in 144-Punkt-GroRRe auf einem

hellgrauen Hintergrund prasentiert.

kauf
frag

blut

Abbildung 7: Screenshots aus Ubung 1 (Silbentraining) und Ubung 3 (Morphemtraining)

Sa

Jede Trainingseinheit besteht aus 5 Ubungseinheiten pro Tag. In Ubung 1 wird
ein Item présentiert und gleichzeitig automatisch durch den Computer vorgelesen.
(Die Audioaufnahmen wurden in einem Tonstudio durch eine nicht am Projekt
beteiligte Studentin aufgenommen.) In der zweiten Ubung werden die gleichen
Buchstabencluster in gleicher Reihenfolge nur noch optisch préasentiert. Das Kind
liest das jeweils prasentierte Item nun selbst. Bei Fehlern werden die Kinder von

den Trainingsleitenden aufgefordert, das Item erneut zu lesen. Bei korrekter Les-
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art wird das Item von den Trainingsleitenden angeklickt® und das Buchstabenclus-
ter erneut durch die Computerstimme vorgelesen, bevor zur nachsten Ubung
iibergeleitet wird. In den Ubungen drei bis funf erscheinen jeweils drei im Ab-
stand von etwa 2cm untereinander stehende Buchstabenfolgen synchron auf dem
Bildschirm, wahrend gleichzeitig eine der drei Einheiten zusatzlich auditiv pra-
sentiert wird. Die Schuler und Schilerinnen sollen nun auf die Einheit zeigen,
welche von ihnen gehért wurde. Die gewéhlte Buchstabengruppe wird von den
Testleitenden angeklickt. Wird eine falsche Buchstabengruppe angeklickt, ge-
schieht nichts weiter auf dem Bildschirm, bei richtiger Auswahl erfolgt ein Wech-
sel zur néchsten Seite, auf der ein Fixationskreuz zentriert im oberen Drittel zu
sehen ist. Durch ein Mausklicken der Testleitenden auf die rechte untere Bild-
schirmecke findet ein Wechsel zur nachsten Aufgabenseite statt.

Bei Ubung 5 gibt es keine Kreuze mehr zwischen den Aufgaben, da das Kind
jetzt alle Worter so schnell wie moglich lesen soll. Das Kind zeigt auf ein Wort,
das von der/dem VL angeklickt wird. Ist das Wort richtig, findet ein automati-
scher Seitenwechsel statt und die néchste Aufgabe beginnt. Wird ein falsches
Wort ausgewéhlt, geschieht nichts auf dem Bildschirm, so dass das Kind Zeit ver-
liert. Die Zeit, die das Kind fiir das Lesen aller Buchstabenverbindungen bendétigt,
wird gestoppt und in eine Tabelle eingetragen, pro Fehler bekommt das Kind zwei

Sekunden Zeitaufschlag.

3 In der Pilotstudie durften die Kinder selbst mit der Maus auf die Buchstabencluster klicken.
Es zeigte sich jedoch, dass einige Kinder motorische Schwierigkeiten bei der Bedienung der Maus
hatten. Aus diesem Grund bedienen in dieser Studie die Trainingsleitenden die Maus. Ferner
zeigte sich in der Pilotstudie, dass manche Kinder nach ein paar Tagen von den monotonen Wie-
derholungsiibungen gelangweilt waren und nur schwer zur weiteren Mitarbeit bewegt werden
konnten. Daher wurde die fiinfte Ubung im Gegensatz zu den Ubungen 3 und 4 verindert, indem
die Fixationskreuze ausgelassen wurden. Die Kinder sollten nun in der letzten Ubung so schnell
sie konnten die auditiv prasentierten Buchstabencluster bestimmen. Da mit motorischen Schwie-
rigkeiten einiger Kinder zu rechnen war, wurde entschieden, dass sie nun mit dem Finger auf die
Items zeigen sollten und die Maus von den Testleitenden benutzt wurde. Bei richtiger Lésung
erfolgte eine automatische Weiterleitung auf die nachste Seite mit der nachsten Aufgabe. Am
Ende der Ubung wurde die fiir das Lesen der 21 ltems benétigte Zeit notiert und pro Fehler eine
Strafzeit von 2 Sekunden hinzu gerechnet. Dadurch sollte verhindert werden, dass die Kinder nur
raten, um eine moglichst geringe Lesezeit zu erreichen. AnschlieRend wurden die Ergebnisse in
eine Tabelle eingetragen und als Diagramm prasentiert. Die Kinder konnten nun so ihre taglichen
Ergebnisse miteinander vergleichen. Alle Trainingsleitenden bestéatigten, dass der Vergleich der
Ergebnisse und besonders das Visualisieren der Fortschritte flir die Kinder eine groRe Motivation
zum Mitmachen bildete. Die veranderte Ubung 5 wurde in das Training implementiert.
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Alle Items sind auf den 21 Ubungsseiten der Aufgaben 3-5 insgesamt dreimal
zu sehen, werden aber nur einmal auditiv prasentiert. Die vom Computer genann-
ten Items sind sieben Mal oben, sieben Mal in der Mitte und sieben Mal unten in
der Itemgruppe zu sehen, die Zusammensetzung der Itemgruppen andert sich von
Aufgabe zu Aufgabe. Die Présentationsreihenfolge der Lernitems wird von
Ubungseinheit zu Ubungseinheit variiert. So soll verhindert werden, dass sich die
Kinder moglicherweise die Reihenfolge der Items oder die Zusammensetzung
einzelner Gruppen merken und dadurch Items aus dem Gedéachtnis benennen, oh-
ne sie zu lesen.

Insgesamt gibt es drei unterschiedliche Trainingseinheiten, die nacheinander an
den ersten drei Trainingstagen durchgefthrt werden. An den letzten beiden Tagen
der Woche werden die erste und zweite Trainingseinheit wiederholt. In der zwei-
ten Woche wird der Trainingsablauf der ersten Woche wiederholt.

Um sicher zu stellen, dass alle Kinder die gleichen Anleitungen zu den Trai-
ningsiibungen erhalten, wurden die Anweisungen schriftlich formuliert und auf
der Startseite jeder Ubung den Testleitenden als Vorlage zu Verfiigung gestellt.
Die Anweisungen lauten wie folgt:

Ubung 1: Gleich siehst Du Wortteile und hérst ihre Aussprache. Hore genau zu
und wiederhole das Gesprochene!

Ubung 2: Gleich siehst Du Wortteile. Lies diese Wortteile genau vor.

Ubung 3-4: Auf der nachsten Seite musst Du genau hinhéren! Was hérst Du?
Klicke auf die richtigen Buchstaben!

Ubung 5: Auf der nichsten Seite musst Du genau hinhoren! Was horst Du?
Klicke auf die richtigen Buchstaben! Versuche diesmal so schnell wie méglich zu
lesen! Es gibt keine Kreuze mehr zwischen den Aufgaben. Dieses Mal wird Deine

Zeit gestoppt.

4.1.6 Methoden der Datenanalyse Studie 1

Die Datenanalyse erfolgt mit dem Statistikprogramm SPSS-21. Zur statisti-
schen Uberpriifung moglicher signifikant unterschiedlicher Ausgangsvorausset-
zungen der einzelnen Trainingsgruppen werden im ersten Schritt die Préatestwerte

der einzelnen Gruppen mittels univariater Varianzanalyse miteinander verglichen.
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Bei Verletzungen der VVoraussetzungen der Durchfiihrung einer Varianzanaly-
se, der Normalverteilung des gemessenen Merkmals in der Stichprobe und der
Varianzhomogenitéat dieses Merkmals innerhalb der Stichproben (Bortz, 2005),
wird zusétzlich ein Kruskal-Wallis-Test gerechnet.

Um die oben genannten Voraussetzungen zu tberprifen, werden der Kolmo-
gorov-Smirnov-Anpassungstest bzw. der Levene-Test auf Gleichheit der Fehler-
varianzen verwendet.

In einem zweiten Schritt Gberprift ein deskriptiver Mittelwertvergleich von
Préatest- und Posttestergebnissen, ob die einzelnen Gruppen ihre Ergebnisse der
Leselisten vom Pra- zum Posttest verbessern konnten. Auf diese Weise wird deut-
lich, ob die Werte der Kontrollgruppe konstant geblieben sind oder sich verandert
haben.

In einem dritten Schritt werden mit Hilfe einfaktorieller VVarianzanalysen die
Posttestwerte verglichen und Gberprift, ob sich signifikante VVerédnderungen zwi-
schen den einzelnen Gruppen zeigen. Eine Post-hoc-Analyse erfolgt mit Hilfe des
Tukey-HSD-Test. Bei Verletzungen der VVoraussetzungen der Durchfiihrung einer
Varianzanalyse wird zusétzlich ein Kruskal-Wallis-Test gerechnet.

Um maogliche signifikante Leistungssteigerungen jeder Trainingsgruppe vom
Pré- zum Posttest festzustellen, werden schlieBlich fir die einzelnen Gruppen ver-

bundene T-Tests mit entsprechender Bonferroni-Adjustierung gerechnet.

4.2 Studie 2

4.2.1 Stichprobe Studie 2

Fur die zweite Studie wurden im Oktober-November 2013 durch 11 Examens-
kandidatinnen und Examenskandidaten insgesamt 625 Kinder in 32 verschiedenen
Klassen aus 9 verschiedenen Schulen im Grofraum Koln untersucht. Auch Kinder
mit Migrationshintergrund wurden in die Studie aufgenommen, wenn sie ihre
formale vorschulische Bildung in einem deutschsprachigen Kindergarten erhiel-
ten. Die Schuler und Schiilerinnen besuchten zum Zeitpunkt der Untersuchung die
Klassen 3-6 in Grundschulen, Hauptschulen und Forderschulen. Nach dem Aus-
wahlverfahren wurden die ausgesuchten 77 Kinder per Randomisierung einer
Morphemtrainingsgruppe ohne Zeitreduzierung, einer Morphemtrainingsgruppe
mit Zeitreduzierung und einer Kontrollgruppe zugeordnet.
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Neun Kinder fehlten am letzten Trainingstag und konnten die Posttests nicht
bearbeiten, funf Kinder fehlten wéhrend des Trainings mehr als zwei Tage. Diese
Kinder wurden aus der Studie ausgeschlossen.

Es verblieben insgesamt 63 Kinder (37 Jungen, 26 Médchen (vgl. Tabelle 5),
von denen 21 Kinder der Morphemtrainingsgruppe ohne Zeitreduzierung (MoZ),
21 Kinder der Morphemtrainingsgruppe mit Zeitreduzierung (MmZ) und 21 Kin-
der der Kontrollgruppe (KG) angehdrten.

Tabelle 5: Anzahl der Stichprobenteilnehmer verteilt nach Klasse und Geschlecht

Klasse Gesamt
3 4 5 6
Geschlecht m 16 16 3 2 37
w 18 8 - - 26
Gesamt 34 24 3 2 63

Anmerkungen: m = mannlich, w = weiblich

Die Morphemtrainingsgruppe ohne Zeitreduzierung setzte sich zusammen aus
zehn Kindern der Klasse 3, neun Kindern der Klasse 4, einem Kind der Klasse 5
und einem Kind der Klasse 6. In der Morphemtrainingsgruppe mit Zeitreduzie-
rung stammten zwolf Kinder aus Klasse 3, sieben Kinder aus Klasse 4, ein Kind
aus Klasse 5 sowie ein Kind aus Klasse 6. In der Kontrollgruppe waren jeweils
zwoOIf Kinder der Klasse 3, acht Kinder der Klasse 4 und ein Kind der Klasse 5
(vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Anzahl der Stichprobenteilnehmer verteilt nach Klasse und Trainingsgruppe

Trainingsgruppe Gesamt
1 2 3
Klasse 3 10 12 12 34
4 9 7 8 24
5 1 1 1 3
6 1 1 - 2
Gesamt 21 21 21 63

Anmerkungen: Trainingsgruppe 1 = Morphemtraining ohne Zeitreduzierung, Trainingsgruppe 2 =
Morphemtraining mit Zeitreduzierung, Trainingsgruppe 3 = Kontrollgruppe

In allen Gruppen liberwogen die ménnlichen Kinder (MoZ 11 — 10, MmZ 15 —
6 bzw. KG 11 — 10) (vgl. Tabelle 7).
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Tabelle 7: Anzahl der Stichprobenteilnehmer verteilt nach Geschlecht und Trainingsgruppe

Trainingsgruppe Gesamt
1 2 3
Geschlecht m 11 15 11 37
w 10 6 10 26
Gesamt 21 21 21 63

Anmerkungen: Trainingsgruppe 1 = Morphemtraining ohne Zeitreduzierung, Trainingsgruppe 2 =
Morphemtraining mit Zeitreduzierung, Trainingsgruppe 3 = Kontrollgruppe

4.2.2  Untersuchungsdesign Studie 2

Fur die vorliegende zweite experimentelle Studie wurde die Stichprobe wieder
in drei Gruppen unterteilt. Jede Gruppe erhielt ein eigenes Trainingsprogramm.
Zur Erhebung der Leistungen wurden zwei Messzeitpunkte geplant. Der Ein-
Minuten-Leseflussigkeitstest und die in Punkt 4.1.3.4 beschriebenen Leselisten
dienten als Pratests und auch als Posttests. Die Prétests fanden in der Woche vor
dem ersten Training statt, die Posttests wurden am letzten Trainingstag erhoben,
nachdem alle Kinder ihr Training beendet hatten, um potentielle Kurzzeitgedécht-
niseffekte auf die Testleistung méglichst gering zu halten.

Alle Kinder erhielten im Anschluss an die Prétests entweder ein zehntégiges
computergestiitztes Lesetraining auf Morphembasis mit oder ohne Zeitreduzie-
rung oder ein computergestiitztes Mathematiktraining mit dem Programm Buden-
berg (Kontrollgruppe). Die Aufgaben des Mathematiktrainings wurden an die
Inhalte des Klassenunterrichts angelehnt. Die tagliche Trainingszeit aller Pro-
gramme betrug zehn bis funfzehn Minuten (vgl. Tabelle 8). Kinder, die mehr als
zwei Tage fehlten, sowie Kinder, die am letzten Tag fehlten, wurden von der

Auswertung ausgeschlossen.

Tabelle 8: Uberblick tber das Untersuchungsdesign

Trainingsphase

Gruppe Prétests (zehntigig, 10-15min/Tag) Posttests
A X Morphemtraining ohne Zeitreduktion X
B X Morphemtraining mit Zeitreduktion X
K X Mathematiktraining X

4.2.3 Erhebungsinstrumente Studie 2
Die Erhebungsinstrumente sind identisch mit den Instrumenten der ersten Stu-
die. Im Unterschied zur ersten Studie wurden der SLRT-1I und die vier informel-

len Tests in der Woche vor dem Training durchgefiihrt, um einen méglichen Wie-
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derholungseffekt gering zu halten. Die Posttests wurden wie in wie in der ersten
Studie nach den letzten Trainingseinheiten durchgefihrt; diesmal in der Reihen-
folge B1, A1, TL2, TL1.

4.2.4 Trainingsleitende Studie 2

Das Training der zweiten Studie fihrten 11 Studentinnen und Studenten der
Humanwissenschaftlichen Fakultat der Universitat zu Koéln freiwillig im Rahmen
ihrer Examensarbeit durch. Auch fur diese Studierenden war die Teilnahme an
verschiedenen Schulungen zum Umgang mit dem Test- und Trainingsmaterial
Pflicht. Wahrend der Trainingsphase bestand auch wieder die Mdglichkeit, Gber
Email, Telefon oder in Sprechstunden offene Fragen mit mir zu klé&ren.

4.2.5 Trainingsprogramm Studie 2

In der zweiten Studie ist das Morphemtraining ohne Zeitreduzierung im Auf-
bau und Inhalt identisch mit dem Morphemtraining aus Studie 1. Ein Unterschied
besteht jedoch in der Bedienung.

Bei den Ubungen 3-5 sollen die Kinder dieses Mal jedoch nicht mit dem Finger
auf das richtige Buchstabencluster zeigen, sondern mit Hilfe einer praparierten
Tastatur* durch Druck einer entsprechenden Taste das richtige Wort auswahlen.
Der Ergebnisse der Ubung 5 werden den Kindern wihrend des Trainings taglich
durch ein Diagramm prasentiert (vgl. FuRBnote 3).

Der Aufbau des Trainingsprogamms mit Zeitreduzierung orientiert sich an dem
des oben beschriebenen Morphemtrainings ohne Zeitreduzierung, lasst den Kin-
dern in den Ubungen 3-5 jedoch nur einen vorher festgelegten Zeitraum zur Aus-
wahl des gehdrten Morphems. Am ersten Tag des Trainings wird den Kindern in
der dritten Ubung eine Présentationszeit der Auswahlmorpheme von 4,5 Sekun-
den eingerdumt. Innerhalb dieser Zeit missen die Kinder durch Druck der richti-

gen Taste das gehdrte Morphem auswahlen. Sollten sie in den 21 Ubungseinheiten

4 Die Ziffern 8, 5 und 2 einer externen Ziffernblock-Zusatztastatur wurden mit etwa 1cm ho-
hen, viereckigen weien Plastikquader beklebt. Die librigen Tasten wurden durch eine speziell
angefertigte weiRe Plastikplatte verdeckt. Wenn das Kind das obere Wort auf dem Bildschirm
auswahlen wollte, musste es die obere Taste driicken. Wollte es das mittlere Wort ansteuern,
musste es die mittlere Taste driicken und bei Wahl des unteren Wortes die untere Taste.
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weniger als 6 Fehler machen, wird in der nachsten Ubung die Prasentationszeit
um 0,5 Sekunden auf 4 Sekunden gekurzt. Werden wieder weniger als 6 Fehler
gemacht, wird die Prasentationszeit in der nachsten Ubung erneut um 0,5 Sekun-
den gekiirzt. Macht das Kind am ersten Tag in den Ubungen 3-5 jeweils weniger
als 6 Fehler, beginnt es in der dritten Ubung des zweiten Tages mit einer Prasenta-
tionszeit von 3 Sekunden. Im weiteren Verlauf der Ubungen ist insgesamt eine
Reduzierung der Prasentationszeit bis zu einem Wert von 0,5 Sekunden maoglich.
Diese Prasentationszeit wurde auch von einigen Kindern erreicht, aber keinem der
Kinder gelang es, die Ubung dann mit weniger als 6 Fehler zu absolvieren. Falls
ein Kind in einer Ubung sechs oder mehr Fehler macht, erhéht sich in der darauf
folgenden Ubungseinheit die Prasentationszeit um 0,5 Sekunden.

Um sicher zu stellen, dass alle Kinder die gleichen Anleitungen zu den Trai-
ningsubungen erhalten, wurden die Anweisungen schriftlich formuliert und auf
der Startseite jeder Ubung den Testleitenden als Vorlage zu Verfiigung gestellt.
Die Anweisungen lauten wie folgt:

Ubung 1: Auf der nachsten Seite werden Dir Worter vorgelesen. Hore genau zu
und sprich die Worter nach.

Ubung 2: Auf der nachsten Seite siehst Du Worter. Schau genau hin und lies
die Worter.

Ubung 3-5 (Training mit Zeitreduzierung): Auf der nachsten Seite musst Du
genau hinhdren! Welches Wort horst Du? Klicke auf die richtigen Tasten!

Ubung 3-4 (Training ohne Zeitreduzierung): Auf der nachsten Seite musst Du
genau hinhdren! Welches Wort horst Du? Klicke auf die richtigen Tasten!

Ubung 5 (Training ohne Zeitreduzierung): Auf der nachsten Seite musst Du
genau hinhoren! Was hérst Du? Klicke auf die richtigen Tasten! Versuche dies-
mal so schnell wie mdglich zu lesen! Es gibt keine Kreuze mehr zwischen den

Aufgaben. Dieses Mal wird Deine Zeit gestoppt.

4.2.6 Methoden der Datenanalyse Studie 2
Die Methoden der Datenanalyse sind identisch mit den Methoden der ersten
Studie.



5 Ergebnisse

5.1 Studie1l

5.1.1 Forschungsfrage 1: Vergleich Stammmorphemtraining und Silbentraining

Ausgangsleistungen in Studie 1

Um sicher zu stellen, dass sich die drei Trainingsgruppen hinsichtlich ihrer
Ausgangsleistungen bezuglich Lesegeschwindigkeit, Lesefehler und der Fahigkeit
des schnellen Benennens nicht signifikant unterscheiden, wurden die Ergebnisse
der Pratests mit Hilfe einer univariaten Varianzanalyse verglichen.

Die Voraussetzungen zur Berechnung einer Varianzanalyse, die Normalvertei-
lung der abhéngigen Variablen und die Homogenitét der Varianzen, wurden mit
dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest und dem Levene-Test auf Gleichheit
der Varianzen uberprift. Eine Ubersicht der Ergebnisse findet sich im Anhang
(Tabellen 39 und 40). Eine Normalverteilung und eine Varianzhomogenitat waren
nicht fir alle Werte gegeben. Aufgrund der Robustheit von Varianzanalysen bei
etwa gleich groflen Stichproben (Bortz, 2005) wurde die einfaktorielle Vari-
anzanalyse dennoch durchgefiihrt (vgl. Tabelle 9). Wegen der Verletzungen der
Voraussetzungen der Normalverteilung und Varianzhomogenitat wurde zusatzlich
ein nicht-parametrischer Test, der Kruskal-Wallis-Test, angewendet (vgl. Tabelle
10).

Sowohl die Ergebnisse der Varianzanalyse als auch die Ergebnisse des
Kruskal-Wallis-Tests zeigen keine signifikanten Mittelwertunterschiede zwischen

den drei Gruppen.
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Tabelle 9: Einfaktorielle Varianzanalyse fir alle Préatests (Studie 1)°

df 2, 27

F Signifikanz*
PIT_Sil_Z .691 510
PrT_Sil_F .750 482
PrT_Mor_Z .189 .829
PrT_Mor_F .834 445
PIT_TL1 Z .328 723
PrT_TL1_F 1.598 221
PIT_TL2 Z .099 .906
PrT_TL2_F .303 741
PrT_SLRT_PR_W 1.297 290
PrT_SLRT_PR_PW 1.338 279
PrT_SLRT_FP_W 1.006 379
PrT_SLRT_FP_PW 1.776 .189

*p=.05

Tabelle 10: Kruskal-Wallis-Test fir alle Préatests (Studie 1)

df 2,27

Chi-Quadrat Signifikanz*
PrT_Sil Z 872 .646
PrT_Sil_F .005 997
PrT_Mor_Z 1.259 533
PrT_Mor_F 1.124 570
Prt TL1 Z 1.006 .605
PrT_TL1 F 2.813 245
PrT_TL2 Z 139 933
Prt TL2 F .953 621
PrT_SLRT PR W 3.256 196
PrT_SLRT_PR_PW 2.107 .349
PrT_SLRT_FP_W 2.075 .354
PrT_SLRT_FP_PW 4.718 .095

*p=.05

Deskriptive Beschreibung der Mittelwertunterschiede
Zur Uberpriifung eines moglichen positiven Einflusses des Trainings werden

zuerst deskriptiv die Mittelwerte der Prétest- und Posttestergebnisse (Zeit und

5 Erklarung der in den Tabellen und im Text verwendeten Abkiirzungen: PrT = Pratest, PoT =
Posttest, Sil = Silbenliste, Mor = Morphemliste, TL1 = Transferwortliste 1, TL2 = Transferwortliste
2, Z =Zeit, F = Fehler, SLRT = SLRT-II, PR = Prozentrang, FP = Fehlerprozent, W = Wortliste, PW =
Pseudowortliste
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Fehler) der vier informellen Leselisten und der beiden Listen des SLRT-II vergli-
chen.

Beim Vergleich der Werte der Silbenlisten und der Morphemlisten zeigt sich
eine Verbesserung Uber alle Gruppen hinweg. Alle Gruppen lasen nach dem Trai-
ning die Listen im Posttest schneller als im Pratest, bendétigten also weniger Zeit.
Ferner verringerten sich auch die Standardabweichungen fur alle Listen in allen
Gruppen (vgl. Tabelle 11).

Tabelle 11: Vergleich der Pré- und Posttest-Ergebnisse der Silben- und Morphemliste (Zeit)

Training Prt_Sil Z PoT_Sil Z PrT_Mor_Z PoT_Mor_Z
(N) (SD) (SD) (SD) (SD)

Sil (11) 20.13 (6.62) 12.54 (2.99) 20.92 (7.21) 16.87 (6.01)
Mor (9) 18.28 (4.92) 15.70 (3.39) 19.76 (5.18) 11.96 (3.5)

Kon (10) 21.91 (8.09) 16.82 (5.15) 21.50 (5.97) 18.81 (4.59)

Auch beim Vergleich von TL1 und der TL2 zeigt sich eine Verbesserung tber
alle Gruppen hinweg. Alle Gruppen lasen nach dem Training die beiden Trans-
ferwortlisten im Posttest schneller als im Pratest. Wie bei den Silben- und Mor-
phemlisten verringerten sich auch hier die Standardabweichungen fiir alle Listen
in allen Gruppen (vgl. Tabelle 12).

Tabelle 12: Vergleich der Pra- und Posttest-Ergebnisse der Transferwortlisten 1 und 2 (Zeit)

Training PIT_TLL Z PoT TLL Z PIT TL2 Z PoT TL2 Z
(N) (SD) (SD) (SD) (SD)

Sil (11) 34.62 (12.81) 28.35 (10.27) 38.1 (14.92) 31.3 (12.67)
Mor (9) 34.65 (9.56) 27.90 (6.64) 36.93 (11.14) 28.54 (8.98)

Kon (10) 38.23 (11.42) 30.61 (10.32) 35.8 (9.80) 29.7 (9.08)

In der vorliegenden Arbeit wird in den Hypothesen ein mdglicher Transferef-
fekt auf ungeubte Kontrollworter nicht berticksichtigt, da von der Itemspezifitat
des Trainings ausgegangen und somit kein Effekt erwartet wird. Ergebnisse zum
Transfereffekt auf ungetlibte Kontrollworter miissen daher auch nicht berechnet
oder dargestellt werden. Aufgrund der bisher geringen und teils widerspriichlichen
Studien zum Training mit isolierten sublexikalischen Einheiten, werden die Trai-
ningseffekte auf die allgemeine Leseflussigkeit bei der Darstellung der Ergebnisse
jedoch mit einbezogen. Bei unerwarteten Ergebnissen werden diese im Diskussi-

onsteil beruicksichtigt.
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Beim Vergleich der Prozentrange, die sich aus den Leseleistungen der Wort-
bzw. Pseudowortliste des SLRT-II berechnen, ergeben sich weniger einheitliche
Ergebnisse als in den vorangegangenen Vergleichen. Wéhrend anhand der Pro-
zentrangwerte der beiden Wortleselisten deutlich wird, dass sich alle Gruppen von
Pré- zum Posttest hin verbessert haben (einen hoheren Prozentrang erreicht ha-
ben), zeigt sich beim Vergleich der Pseudowortlisten, dass sich nur die Silben-
und Morphemgruppe verbessern konnten, wahrend sich die Kontrollgruppe vom
Pré- zum Posttest hingegen von PR 24,20 auf PR 20,80 verschlechterte (vgl. Ta-
belle 13). Auffallig ist, dass sich die Standardabweichungen bei allen Gruppen im
SLRT_W vergroern, im SLRT_PW zeigt nur die Silbengruppe eine Zunahme der

Standardabweichung.

Tabelle 13: Vergleich der Prozentréange der Wort- und Pseudowortliste aus dem SLRT-II
zwischen Pré- und Posttest (Zeit)

Training  PrT_SLRT_W PoT_SLRT_W  PIT_SLRT_PW PoT_SLRT_PW
(N) (SD) (SD) (SD) (SD)
Sil (11) 6.09 (4.72) 12.36 (9.92) 15.18 (8.66) 26.82 (21.00)
Mor (9) 4.11 (3.66) 11.44 (7.63) 14.33 (10.19) 16.33 (8.49)
Kon (10) 7.20 (4.08) 10.10 (8.56) 24.20 (22.12) 20.80 (15.33)

Zusammengefasst konnten die Silben- und Morphemgruppe ihre Lesege-
schwindigkeit in allen Leselisten vom Pra- zum Posttest hin steigern. Auffallig ist
in diesem Zusammenhang, dass auch die Kontrollgruppe mit Ausnahme der Liste
SLRT_PW in allen Listen ihre Lesegeschwindigkeit verbessern konnte. Der einfa-
che, deskriptive Vergleich der Mittelwerte sagt jedoch noch nichts tiber mégliche

signifikante Unterschiede aus.

Neben einer ausreichenden Lesegeschwindigkeit gilt auch eine hohe Lese-
genauigkeit als Bestandteil einer guten Leseflussigkeit. Mittelwertvergleiche be-
schreiben im Folgenden die Veranderungen der Fehlerwerte bzw. der Fehlerproz-
entwerte.

Der Vergleich der Fehlerwerte der Silben- bzw. Morphemlisten zeigt eine Ver-
besserung uber alle Gruppen hinweg. Alle Gruppen — auch die Kontrollgruppe —

machten nach dem Training weniger Fehler als im Pratest. Ferner verringerten
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sich auch die Standardabweichungen fr alle Listen in allen Gruppen (vgl. Tabelle
14).

Tabelle 14: Vergleich der Pra- und Posttest-Ergebnisse der Silben- und Morphemliste (Feh-
ler)

Training (N)  Prt_Sil_F (SD) PoT_Sil_F (SD)  PrT_Mor_F (SD) PoT_Mor_F (SD)

Sil (11) 0.73 (1.01) 0.27 (0.65) 1.91 (2.59) 0.55 (0.82)
Mor (9) 1.44 (2.30) 0.89 (1.67) 1.44 (2.00) 0.56 (1.01)
Kon (10) 0.70 (0.95) 0.30 (0.48) 0.80 (0.79) 0.50 (0.53)

Um eine bessere Vergleichbarkeit mit anderen Studien zu gewabhrleisten, wer-
den die Fehlerwerte in Fehlerprozent umgerechnet (vgl. Tabelle 15). Die Pro-
zentwerte der Lesefehler im Pra- und Posttest sind erwartungsgemal niedrig (vgl.
Aro & Wimmer, 2003; Mayer, 2013).

Tabelle 15: Vergleich der Pra- und Posttest-Ergebnisse der Silben- und Morphemliste
(Fehlerprozent)

Training (N)  Prt_Sil_F (SD) PoT_Sil_F (SD) PrT_Mor_F (SD) PoT_Mor_F (SD)
Sil (11) 3.48 (4.81) 1.29 (3.10) 9.10 (12.33) 2.62 (3.90)
Mor (9) 6.86 (10.95) 4.24 (7.95) 6.86 (9.52) 2.67 (4.81)
Kon (10) 3.33(4.52) 1.43 (2.29) 3.81(3.76) 2.38 (2.52)

Der Vergleich der Transferwortlisten zeigt eine Reduzierung der Lesefehler flr
die Gruppen Morphemtraining und Kontrollgruppe sowohl fir TL1 als auch fur
TL2, wahrend sich eine Reduzierung der Fehlerzahl bei der Gruppe Silbentrai-
ning nur fur die TL1 erkennen l&sst. In TL2 verschlechtert sich der Mittelwert
der Silbengruppe von 1,82 auf 2,45 Fehler. Wéhrend die Kontrollgruppe den
Wert der Standardabweichungen in beiden Tests vom Pra- zum Posttest verrin-
gern konnte, vergroR3erten sich die Werte der Morphemgruppe in beiden Post-
tests. Die Werte der Silbengruppe vergroRerten sich in PoT_TL2, wahrend sie

sich in PoT_TL1 verringerten (vgl. Tabelle 16).

Tabelle 16: Vergleich der Pra- und Posttest-Ergebnisse der TL1 und TL2 (Fehler)

Training (N) Prt_TL1_F (SD) PoT_TL1 F(SD) PrT_TL2_F(SD) PoT_TL2_F (SD)
Sil (11) 1.91 (2.21) 1.27 (1.55) 1.82 (2.18) 2.45 (2.25)
Mor (9) 3.56 (2.45) 2.78 (2.63) 2.11 (1.36) 1.67 (1.58)
Kon (10) 2.20 (1.75) 1.70 (1.57) 1.50 (1.35) 0.80 (1.32)
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Ein Umrechnen der Werte in Fehlerprozent (vgl. Tabelle 17) erweist, dass der
Wert der Morphemgruppe im PrT_TL1 mit 16,95% deutlich hoher als der erwar-
tete Wert von etwa zehn Prozent ist (vgl. Aro & Wimmer, 2003; Mayer, 2013).

Tabelle 17: Vergleich der Pra- und Posttest-Ergebnisse der TL1 und TL2 (Fehlerprozent)

Training (N) Prt_TLL_F (SD) PoT_TL1 F(SD) PrT_TL2 F(SD)  PoT TL2 F (SD)

Sil (11) 9.10 (10.52) 6.05 (7.38) 8.67 (10.38) 11.67 (10.71)
Mor (9)  16.95 (11.67) 13.24 (12.52) 10.05 (6.48) 7.95 (7.52)
Kon (10)  10.48 (8.33) 8.10 (7.48) 7.14 (6.43) 3.81 (6.29)

Im Subtest Wortlesen des SLRT-II konnten alle Gruppen ihre Lesefehler vom
Pré- zum Posttest reduzieren, wenn auch die Reduzierung fiur die Morphem- und
Kontrollgruppe mit 0,18% bzw. 0,24% als gering angesehen werden muss. Beim
Vergleich der Pseudowortlisten zeigte sich eine Verbesserung nur fiir die Silben-
gruppe. Die Morphem- und Kontrollgruppe hingegen verschlechterten sich von
14,33 auf 17,15 bzw. von 6,39 auf 8,59 Fehlerprozent. Fiir die Silbengruppe zeig-
te sich auch eine Verringerung der Standardabweichung von den Pré- zu den Post-
tests, wéhrend sich die Werte der Standardabweichungen der anderen Gruppen

vergroRerten (vgl. Tabelle 18).

Tabelle 18: Vergleich der Prozentréange der Wort- und Pseudowortliste aus dem SLRT-II
zwischen Préa- und Posttest (Fehler)

Training (N) Prt_ SLRT_FP_W PoT_SLRT_FP_W Prt_SLRT_FP_PW PoT_SLRT_FP_PW

(SD) (SD) (SD) (SD)
Sil (11) 13.46 (14.14) 9.27 (7.90) 12,57 (11.71) 6.96 (5.85)
Mor (9) 13.74 (8.84) 13.56 (10.08) 14.33 (9.11) 17.15 (11.81)
Kon (10) 7.99 (4.67) 7.75 (5.05) 6.39 (7.75) 8.59 (9.50)

Zusammengefasst zeigt sich fur die Subtests des SLRT-II flr die Silbengruppe
eine Reduzierung der Lesefehler in beiden Listen, wéhrend die Morphemgruppe
und die Kontrollgruppe nur im Worttest, nicht aber im Pseudoworttest ihre Le-

sefehler verringern konnten.
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Uberprufung signifikanter Gruppenunterschiede beziiglich Lesege-
schwindigkeit und Lesefehler nach dem Training durch einfaktorielle Vari-
anzanalyse und Kruskal-Wallis-Test

Vergleicht man die Ausgangsleistungen der Gruppen, erkennt man bei keiner
der Leselisten signifikante Unterschiede der Lesegeschwindigkeit und Lesefehler.

Ein Vergleich der Posttestergebnisse der Gruppen mit Hilfe einer Varianzana-
lyse kann positive Auswirkungen eines Trainings auf Lesegeschwindigkeit und
Lesefehler durch die Aufdeckung signifikanter Unterschiede verdeutlichen.

Zur Bestimmung maglicher Trainingseffekte werden die Posttestwerte der drei
Gruppen fur alle informellen Leselisten und fir die beiden Leselisten aus dem
SLRT-II mit Hilfe einer einfaktoriellen Varianzanalyse verglichen. Zur genaueren
Bestimmung signifikanter Unterschiede wird post-hoc der Tukey-Test verwendet.

Die Voraussetzungen zur Berechnung einer Varianzanalyse, die Normalvertei-
lung der abhé&ngigen Variablen und die Homogenitat der Varianzen, wurden mit
dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest und dem Levene-Test auf Gleichheit
der Varianzen uberpriift. Eine Ubersicht der Ergebnisse findet sich im Anhang
(vgl. Tabellen 41 und 42).

Eine Normalverteilung und eine Varianzhomogenitét waren nicht fur alle Wer-
te gegeben. Aufgrund der Robustheit von Varianzanalysen bei etwa gleich groRRen
Stichproben (Bortz, 2005) wird die einfaktorielle Varianzanalyse dennoch durch-
gefiihrt (vgl. Tabelle 19). Aufgrund der kleinen StichprobengréRe wird zusétzlich
ein nicht-parametrischer Test, der Kruskal-Wallis-Test, angewendet (vgl. Tabelle
20).

Die Varianzanalyse zeigt signifikante Unterschiede der Mittelwerte in
PoT_Sil_Z [F(2,27) = .050, p<.05] und PoT_Mor_Z [F(2,27) = .016, p<.05] sowie
im PoT_SLRT_FP_PW [F(2,27) = .048]. Mehrfachvergleiche durch den Tukey-
Test zeigen fur den PoT_Sil_Z einen signifikanten Unterschied von [.049] zwi-
schen der Silben- und Kontrollgruppe und fir den PoT_Mor_Z einen signifikanten
Unterschied von [.014] zwischen der Morphem- und Kontrollgruppe. Fir den
PoT_SLRT_FP_PW zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppen.
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Tabelle 19: Einfaktorielle Varianzanalyse fur alle Posttests (Experiment 1)

df 2, 27

F Signifikanz*
PoT_Sil_Z 3.342 .050
PoT_Sil_F 1.805 184
PoT_Mor_Z 4.876 .016
PoT_Mor_F .013 .987
PoT_TL1 Z .236 792
PoT_TL1 F 1.542 232
PoT_TL2 Z 173 842
PoT_TL2_F 2.242 126
PoT_SLRT_PR_W 173 842
PoT_SLRT_PR_PW 1.056 362
PoT_SLRT_FP_W 1.377 269
PoT_SLRT_FP_PW 3.405 .048

*p=.05
Der Kruskal-Wallis-Test (vgl. Tabelle 21) ergibt signifikante Mittelwertunter-
schiede beim Vergleich der Listen PoT _Sil Z [H(2) = 6.45, p<.05] und

PoT_Mor_Z [H(2) = 7.58, p<.05].

Tabelle 20: Kruskal-Wallis-Test fur alle Posttests (Studie 1)

Chi-Quadrat Signifikanz*

PoT_Sil Z 6.45 040
PoT_Sil_F 2.19 335
PoT_Mor Z 7.58 023
PoT_Mor_F 0.18 915
PoT _TL1 Z 0.08 962
PoT_TL1 F 3.02 221
PoT _TL2 Z 0.25 .884
PoT_TL2_F 4.68 .096
PoT_SLRT PR W 0.32 .850
PoT_SLRT_PR_PW 0.49 785
PoT_SLRT_FP_W 1.62 444
PoT_SLRT FP_PW 5.90 052
*p=.05

Betrachtet man die Standardabweichungen der Pra- und Posttestwerte, fallt auf,
dass diese teilweise hoch sind, was auf eine groRe Streuung der Messwerte schlie-
Ren lasst. Um Hinweise auf mdgliche Einflisse der Ausgangsleistungen auf den

Trainingseffekt zu erhalten, wird zusétzlich eine Kovarianzanalyse (Tabelle 21)
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gerechnet, bei der die jeweiligen Pratestwerte als Kovariate eingesetzt werden.
Die Kovarianzanalyse zeigt bei den Posttests signifikante Unterschiede der Mit-
telwerte bei den Listen PoT_Sil_Z [F(2, 27) = .032, p<.05], PoT_Mor_Z [F(2, 27)
=.001, p<.05] und PoT_TL2_ Z [F(2, 27) = .046, p<.05]. Die paarweisen Verglei-
che mit einer Bonferroni-Anpassung fir Mehrfachvergleiche ergeben nur signifi-
kante Unterschiede der Mittelwerte im PoT_Mor_Z zwischen der Morphem- und
Silbengruppe (.012) sowie der Morphem- und Kontrollgruppe (.001). Ein Ver-
gleich der Mittelwerte zeigt, dass die Morphemgruppe im Durchschnitt die ge-
ringste Lesezeit (11,69 Sek) bendtigte (Silbengruppe 16,87 Sek; Kontrollgruppe
18,81 Sek).

Tabelle 21: Einfaktorielle Kovarianzanalyse** fiir alle Posttests (Studie 1)

df 2, 26

F Signifikanz*
PoT_Sil_Z 3.945 .032
PoT_Sil_F 971 .392
PoT_Mor_Z 9.435 .001
PoT_Mor_F 139 871
PoT_TL1 Z .018 .982
PoT_TL1 F 544 .587
PoT_TL2 Z 3.467 .046
PoT_TL2_F 2.242 126
PoT_SLRT_PR_W 1.221 311
PoT_SLRT_PR_PW 2.766 .081
PoT_SLRT_FP_W 1.024 373
PoT_SLRT_FP_PW 3.070 .064

*p =.05 ** Kovariaten sind die Ergebnisse der jeweiligen Pratests

Zusammengefasst lassen sich deutliche Verbesserungen der Gruppen in der
Lesefllssigkeit der trainierten Items erkennen. Die Varianzanalyse zeigt signifi-
kante Unterschiede der Gruppen in Bezug auf die Leseflussigkeit beim Lesen der
Silben- und Morphemliste. Der Kruskal-Wallis-Test bestatigt das Ergebnis. Ein
Training sublexikalischer Items fuhrt dazu, dass die trainierten Items nach dem
Training im Vergleich zu einer Kontrollgruppe signifikant schneller gelesen wer-
den. Ein Transfer auf Worter, die mit den trainierten Buchstabengruppen begin-
nen, ist statistisch nicht signifikant nachweisbar. Auch ein Transfer auf die allge-

meine Leseleistung kann nicht belegt werden.
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Hinsichtlich der Fehlerwerte gibt es Anzeichen dafir, dass durch das Silben-
training die Anzahl der Fehler im PoT_SLRT_FP_PW reduziert werden konnte.
Die Kovarianzanalyse, bei der die Ausgangsleistungen herauspartialisiert wurden,
zeigt einen statistisch bedeutsamen Transfer fir TL2_Z und gibt damit Hinweise
auf Effekte, die moglicherweise durch die kleine Stichprobengrdfe und die hohen
Standardabweichungen verborgen geblieben sind.

Uberprufung moglicher signifikanter Leistungssteigerungen innerhalb je-
der Trainingsgruppe vom Préa- zum Posttest durch verbundene T-Tests

Der am Anfang dieses Kapitels vorgenommene Vergleich der Mittelwerte be-
legt, dass alle drei Gruppen ihre Lesegeschwindigkeit in fast allen Tests vom Pré-
zum Posttest verbessert haben. Dabei sind die Unterschiede zwischen den Grup-
pen nicht immer signifikant. Durch einen Vergleich der Pré- und Posttestwerte
aller Gruppen mit Hilfe verbundener-T-Tests soll nun uberpruft werden, ob und
inwieweit das Training innerhalb der jeweiligen Gruppen zu einer signifikanten
Leistungssteigerung gefuhrt hat und ob es mdgliche bedeutsame Unterschiede
zwischen den Gruppen in Bezug auf die unterschiedlichen Listen gibt. Die Analy-
se beriicksichtigt die Differenzen in Bezug auf die Lesezeit (vgl. Tabelle 22) und
die Lesefehler (vgl. Tabelle 23). Vor der Berechnung wurde eine Bonferroni-
Adjustierung durchgefuhrt und ein Konfidenzintervall von 98,4% zu Grunde ge-
legt.

Die Silbengruppe konnte ihre Lesegeschwindigkeit beim Lesen der Silben- und
Morphemlisten signifikant steigern, wéhrend der Morphemgruppe dies lediglich
beim Lesen der Morphemlisten gelang. Die Kontrollgruppe konnte ihre Leseflis-
sigkeit bei keiner der beiden Listen signifikant steigern.

Fur die beiden Transferwortlisten zeigte sich bei allen Gruppen eine signifikan-
te Steigerung der Leseflissigkeit flir die TL1. Bei der TL2 zeigte die Silbengrup-
pe im Gegensatz zu den beiden anderen Gruppen keine signifikante Steigerung.

Auch fur die Subtests des SLRT-II zeigen sich uneinheitliche Ergebnisse. Le-
diglich die Morphemgruppe konnte ihre Leistung beim Lesen der Wortliste des
SLRT-II signifikant steigern.



Studie 1 91
Tabelle 22: Vergleich der Préatest-Postest-Unterschiede (Zeit) fur alle drei Gruppen*
Testvergleiche Signifikanz- Signifikanz- Signifikanz-
werte Silbengruppe werte Morphem-  werte Kontroll-
gruppe gruppe
PrT_Sil_Z - PoT_Sil_Z <0.001 0.059 0.090
PrT_Mor_Z - PoT_Mor_Z <0.001 <0.001 0.094
Prt TL1 Z-PoT TL1 Z 0.009 0.005 0.015
PrT_TL2 Z-PoT TL2 Z 0.020 <0.001 0.004
PrT_SLRT PR W -PoT _SLRT PR W 0.025 0.006 0.241
PrT_SLRT_PR_PW - PoT_SLRT_PR_PW 0.026 0.626 0.398

* nach Bonferroni-Adjustierung, p < .016

Betrachtet man die Fehlerwerte der Pré- und Posttests, zeigt sich keine signifi-

kante Reduzierung der Lesefehler in einer der sechs Listen.

Tabelle 23: Vergleich der Pratest-Postest-Unterschiede (Fehler) fiir alle drei Gruppen*

Testvergleiche Signifikanz- Signifikanz- Signifikanz-

werte Silbengruppe werte Morphem-  werte Kontroll-
gruppe gruppe
PrT_Sil F-PoT_Sil_ F .053 .302 .309
PrT_Mor_F - PoT_Mor_F .058 212 279
Prt TL1 F-PoT TL1 F .283 475 322
PrT_TL2 F-PoT TL2 F .208 .104 153
PrT_SLRT_FP_W - PoT_SLRT_FP_W .261 971 .900
PrT_SLRT_FP_PW - PoT_SLRT_FP_PW .103 570 .108

* nach Bonferroni-Adjustierung, p < .016

Folgende Hypothesen wurden in Bezug auf die Wirkung eines sublexikalischen

computerunterstutzten Trainings formuliert:

Hypothese 1la:

Hypothese 1b:

Hypothese 1c:

Ein Lesetraining isolierter Silben flihrt in einer Trainings-
gruppe zu einer signifikanten Steigerung der Lesefliissigkeit
der trainierten Buchstabengruppen im Vergleich zu einer
untrainierten Kontrollgruppe.

Ein Lesetraining isolierter Stammmorpheme fuhrt in einer
Trainingsgruppe zu einer signifikanten Steigerung der Le-
seflussigkeit der trainierten Buchstabengruppen im Ver-
gleich zu einer untrainierten Kontrollgruppe.

Ein Lesetraining isolierter Silben fihrt in einer Trainings-
gruppe zu einer signifikanten Steigerung der Leseflussigkeit

von Transferwortern, die die trainierten Buchstabencluster
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am Wortanfang enthalten, im Vergleich zu einer untrainier-
ten Kontrollgruppe.

Hypothese 1d: Ein Lesetraining isolierter Stammmorpheme flhrt in einer
Trainingsgruppe zu einer signifikanten Steigerung der Le-
seflissigkeit von Transferwortern, die die trainierten Buch-
stabencluster am Wortanfang enthalten, im Vergleich zu ei-
ner untrainierten Kontrollgruppe.

Die Hypothesen 1a und 1b kénnen angenommen werden, da sowohl die Silben-
trainingsgruppe als auch die Morphemtrainingsgruppe nach dem Training beim
Lesen der trainierten Buchstabengruppen signifikant bessere Leistungen zeigten
als die Kontrollgruppe, wenn auch keine Leistungsverbesserung in Bezug auf die
Lesefehler festgestellt werden konnte. Die Hypothesen 1c und 1d missen hinge-
gen abgelehnt werden, da sich in Bezug auf die Transferwortlisten keine signifi-
kante Steigerung der Lesegeschwindigkeit oder eindeutige Ergebnisse flr eine
Abnahme der Lesefehler nach dem Training erwiesen. Lediglich bei einer Berlick-
sichtigung der Ausgangsleistungen finden sich Hinweise auf signifikante Mittel-

wertunterschiede zwischen den Gruppen im TL2_Z.

5.1.2 Forschungsfrage 2: Auswirkungen der Silbenform

Sowohl die Varianzanalyse der Posttestvergleiche als auch die Vergleiche
durch den Kruskal-Wallis-Test zeigen keinen signifikanten Unterschied zwischen
den Gruppen in Bezug auf die TL1 und TL2. So kann davon ausgegangen werden,
dass die Silbenform von Trainingsclustern beim Lesen von Transferwortern keine
Rolle spielt.

Folgende Hypothesen wurden in Bezug auf die Wirkung der Silbenform von
Buchstabenclustern formuliert:

Hypothese 2: Das Training auf Morphemebene fiihrt bei Transferwortern,
in denen die trainierten Buchstabencluster eine Silbe bilden,
zu einer signifikant groReren Steigerung der Lesefllssigkeit,
als bei Wortern, in denen die trainierten Buchstabencluster
keine Silbe bilden.

Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse muss Hypothese 2 abgelehnt werden.
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5.2 Studie 2

5.2.1 Forschungsfrage 3: Auswirkungen reduzierter Prasentationszeit von

Ubungseinheiten

Ausgangsleistungen in Studie 2

Wie in der ersten Studie werden die Ausgangsleistungen der drei Gruppen be-
zuglich Lesegeschwindigkeit, Lesefehler mit Hilfe einer univariaten Varianzana-
lyse verglichen (vgl. Tabelle 24). Die Voraussetzungen zur Berechnung einer Va-
rianzanalyse, die Normalverteilung der abhéngigen Variablen und die Homogeni-
tat der Varianzen, werden mit dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest und
dem Levene-Test auf Gleichheit der Varianzen uberpriift. Eine Ubersicht der Er-
gebnisse findet sich im Anhang (vgl. Tabellen 43 und 44). Eine Normalverteilung
und eine Homogenitéat der Varianzen sind nicht fir alle Werte gegeben. Aufgrund
der Robustheit der Varianzanalyse gegen Verletzungen der Normalverteilungsvo-
raussetzungen und der Varianzhomogenitat bei einer Stichprobe von n>10 (Bortz,
2005; Nachtigall & Wirtz, 2002; Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2010) wird
die Varianzanalyse dennoch durchgefiihrt. Wegen der Verletzungen der Voraus-
setzungen der Normalverteilung und Varianzhomogenitat wird zusétzlich ein
nicht-parametrischer Test, der Kruskal-Wallis-Test, angewendet (vgl. Tabelle 25).

Sowohl die Ergebnisse der Varianzanalyse als auch die Ergebnisse des
Kruskal-Wallis-Tests zeigen keine signifikanten Unterschiede zwischen den

Gruppen.
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Tabelle 24: Einfaktorielle Varianzanalyse fir alle Préatests (Studie 2)

df 2, 60

F Signifikanz*
PrT_Sil_z .598 .553
PrT_Sil_F 146 .865
PrT_Mor_Z .83 921
PrT_Mor_F 116 891
PrT_TL1 Z 1.113 335
PrT_TL1 F .236 791
PrT_TL2 Z 470 627
PrT_TL2 F 127 .881
PrT_SLRT_PR_W .109 .897
PrT_SLRT_PR_PW .007 993
PrT_SLRT_FP_W .399 673
PrT_SLRT_FP_PW 2.146 126

*p=.05

Tabelle 25: Kruskal-Wallis-Test fir alle Préatests (Studie 2)

Chi-Quadrat Signifikanz*

PrT_Sil_z 1.333 514
PrT_Sil_F .353 .838
PrT_Mor_Z 473 .789
PrT_Mor_F 111 .946
Prt_ TL1 Z 3.300 192
PrT_TL1 F 339 844
PIT TL2 Z 929 629
Prt_ TL2_F 242 .886
PrT_SLRT_PR_W .108 947
PrT_SLRT_PR_PW .007 996
PrT_SLRT_FP_W 2.660 .265
PrT_SLRT_FP_PW 4.421 110
*p=.05

Deskriptive Beschreibung der Mittelwertunterschiede zwischen Pra- und
Posttests

Um wie in Studie 1 einen moglichen direkten Einfluss des Trainings zu tber-
prifen, werden deskriptiv die Mittelwerte der Pratest- und Posttestergebnisse (Zeit
und Fehler) der vier informellen Leselisten und der zwei Subtests des SLRT-II
verglichen. Beim Vergleich der Ergebnisse zeigt sich eine Steigerung der Lesege-

schwindigkeit vom Pra- zum Posttest bei allen Gruppen fur die Silben- und Mor-
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phemliste. Ferner verringerten sich auch die Standardabweichungen fir alle Listen
in allen Gruppen (vgl. Tabelle 26).

Tabelle 26: Vergleich der Pra- und Posttest-Ergebnisse der Silben- und Morphemliste (Zeit)

Prt_Sil_ Z PoT_Sil_Z PrT_Mor_Z PoT_Mor_Z

Training (N) (SD) (SD) (SD) (SD)
MoZ (21) 22.22 (8.55) 19.02 (5.83) 25.61 (10.38) 14.74 (5.71)
MmZ (21) 23.56 (8.70) 20.47 (6.89) 26.56 (10.60) 16.49 (7.11)
Kon (21) 20.90 (6.10) 19.54 (5.92) 25.33 (9.87) 21.74 (8.45)

Auch beim Vergleich von TL1 und der TL2 erkennt man eine Verbesserung
uber alle Gruppen hinweg. Alle Gruppen lasen nach dem Training die zwei Trans-
ferwortlisten im Posttest schneller als im Prétest. Die Standardabweichungen ver-
ringerten sich fr beide Listen nur in den Trainingsgruppen, bei der Kontrollgrup-

pe vergroRerten sie sich (vgl. Tabelle 27).

Tabelle 27: Vergleich der Pra- und Posttest-Ergebnisse der Transferwortlisten 1 und 2 (Zeit)

Training (N) PIT TL1 Z PoT TL1 Z PIT TL2 Z PoT_TL2 Z
(SD) (SD) (SD) (SD)

MoZ (21) 39.46 (15.95)  33.94(1457)  44.01(17.31)  34.85(13.48)

MmZ (21) 4451 (15.11)  3525(10.15)  48.21(20.85)  38.40 (14.15)

Kon (21) 38.74 (8.78) 35.00 (9.30) 4357 (12.09)  39.84 (12.28)

Beim Vergleich der Prozentrange, die sich aus den Leseleistungen der Wort-
bzw. Pseudowortliste des SLRT-1I berechnen, ergeben sich einheitliche Ergebnis-
se. Alle Gruppen konnten ihre mittleren Prozentrdnge vom Pré&- zum Posttest stei-
gern, die Standardabweichungen vergroRerten sich dabei in allen Gruppen (vgl.
Tabelle 28).

Tabelle 28: Vergleich der Prozentrange der Wort- und Pseudowortliste aus dem SLRT-II
zwischen Préa- und Posttest (Zeit)

PIT_SLRT W PoT_SLRT_W PIT_SLRT_PW PoT_SLRT_PW

Training (N) (SD) (SD) (SD) (SD)
MoZ (21) 8.00 (7.69) 14.33 (12.80) 23.81 (14.38) 31.76 (17.41)
MmZ (21) 8.57 (8.24) 13.29 (12.09) 23.90 (14.52) 27.43 (17.17)
Kon (21) 7.52 (5.72) 15.29 (8.02) 23.43 (13.01) 28.43 (17.11)

Zusammengefast kann festgehalten werden, dass alle Gruppen ihre Lesege-
schwindigkeit in allen Leselisten vom Pré&- zum Posttest hin erh6hen konnten. Wie
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schon in Studie 1 ist auffallend, dass auch die Kontrollgruppe in allen Listen ihre

Lesegeschwindigkeit verbessern konnte.

Im nachsten Schritt werden die Veranderungen der Fehlerwerte bzw. der
Fehlerprozentwerte durch Mittelwertvergleiche der Prétest- und Posttestergebnis-
se der Silben- und Morphemliste beschrieben.

Vergleicht man die Fehlerwerte, zeigt sich eine Verbesserung tber alle Grup-
pen hinweg. Alle Gruppen — auch die Kontrollgruppe — machten nach dem Trai-
ning weniger Fehler als im Prétest. Ferner verringerten sich auch die Standardab-

weichungen fir alle Listen in allen Gruppen (vgl. Tabelle 29).

Tabelle 29: Vergleich der Préa- und Posttest-Ergebnisse der Silben- und Morphemliste (Feh-
ler)

Training (N)  Prt_Sil_F (SD) PoT_Sil_F (SD) PrT_Mor_F (SD) PoT_Mor_F (SD)

MoZ (21) 1.05 (1.16) 0.57 (0.68) 1.19 (1.50) 0.24 (0.44)
MmZ (21) 0.95 (1.36) 0.90 (1.09) 1.14 (1.56) 0.24 (0.62)
Kon (21) 0.86 (0.85) 0.57 (0.68) 1.38 (1.99) 1.05 (1.43)

Um eine bessere Vergleichbarkeit mit anderen Studien zu gewahrleisten, wer-
den die Fehlerwerte in Fehlerprozent umgerechnet (vgl. Tabelle 30). Die Fehler-
prozentwerte liegen auf dem erwartet niedrigem Niveau (vgl. Aro & Wimmer,
2003; Mayer, 2013).

Tabelle 30: Vergleich der Prd- und Posttest-Ergebnisse der Silben- und Morphemliste
(Fehlerprozent)

Training (N)  Prt_Sil_F (SD) PoT_Sil_F (SD) PrT_Mor_F (SD) PoT_Mor_F (SD)

MoZ (21) 5.00 (5.52) 2.71 (3.24) 5.67 (7.14) 1.14 (2.10)
MmZ (21) 4.52 (6.48) 4.29 (5.19) 5.43 (7.43) 1.14 (2.95)
Kon (21) 4.10 (4.05) 2.71 (3.24) 6.57 (9.48) 5.00 (6.81)

Beim Vergleich der Transferwortlisten zeigt sich eine Reduzierung der Le-
sefehler und der Standardabweichungen fir alle Gruppen fur beide Listen (vgl.
Tabelle 31).
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Tabelle 31: Vergleich der Pra- und Posttest-Ergebnisse der TL1 und TL2 (Fehler)

Training (N) Prt_TLL_F (SD) PoT_TL1 F(SD) PrT_TL2_F(SD) PoT_TL2_F (SD)

MoZ (21) 2.38 (2.73) 1.19 (2.18) 2.38 (2.22) 0.95 (1.24)
MmZ (21) 2.76 (3.18) 2.00 (2.17) 2.19 (2.36) 1.29 (1.65)
Kon (21) 2.19 (2.25) 1.86 (1.56) 2.57 (2.75) 1.24 (1.37)

Ein Umrechnen der Werte in Fehlerprozent (vgl. Tabelle 32) verdeutlicht, dass
die Fehlerprozentwerte der Gruppen in den Prétests in etwa auf dem erwarteten
Niveau liegen (vgl. Aro & Wimmer, 2003; Mayer, 2013).

Tabelle 32: Vergleich der Pré- und Posttest-Ergebnisse der TL1 und TL2 (Fehlerprozent)

Training (N)  Prt. TL1_F (SD) PoT_TL1 F(SD) PrT_TL2 F(SD)  PoT_TL2_F (SD)

Moz (21)  11.33 (13.00) 5.67 (10.38) 11.33 (10.57) 452 (5.90)
MmZ (21)  13.14 (15.14) 9.52 (10.33) 10.43 (11.24) 6.14 (7.86)
Kon(21)  10.43 (10.71) 8.86 (7.43) 12.24 (13.10) 5.90 (6.52)

Im Subtest Wortlesen des SLRT-II konnten nur die Trainingsgruppe ohne Zeit-
reduzierung und die Kontrollgruppe ihre Lesefehlerprozentwerte vom Pra- zum
Posttest reduzieren. Die Trainingsgruppe, der eine reduzierte Présentationszeit zur
Verfligung stand, verschlechterte sich von 8,37% auf 10,75%. Der Vergleich zwi-
schen den Pré- und Posttests der Pseudowortliste zeigte fiir alle Gruppen eine Zu-
nahme der Fehlerprozentwerte, und auch die Werte der Standardabweichungen

vergroRerten sich (vgl. Tabelle 33).

Tabelle 33: Vergleich der Prozentrange der Wort- und Pseudowortliste aus dem SLRT-II
zwischen Pra- und Posttest (Fehler)

Training (N) Prt_ SLRT_FP_W PoT_SLRT_FP_W Prt_SLRT_FP_PW PoT_SLRT_FP_PW

(SD) (SD) (SD) (SD)
MoZ (21) 8.16 (8.28) 7.86 (7.85) 4.92 (5.08) 7.17 (8.77)
MmZ (21) 8.37 (10.56) 10.75 (7.80) 4.90 (4.45) 8.61 (6.30)
Kon (21) 10.29 (6.13) 8.27 (6.71) 7.59 (4.95) 8.47 (10.32)

Zusammengefasst erweist sich fir alle Gruppen eine Abnahme der Lesefehler
fir die informellen Listen, wahrend in den Subtests des SLRT-II nur die Trai-
ningsgruppe ohne Zeitreduzierung und die Kontrollgruppe ihre Lesefehler beim

Lesen der Wortliste verringern konnten.
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Uberprufung signifikanter Gruppenunterschiede beziiglich Lesege-
schwindigkeit und Lesefehler nach dem Training durch einfaktorielle Vari-
anzanalyse und Kruskal-Walli-Test

Der Vergleich der Ausgangsleistungen der Gruppen zeigt, dass sich die Grup-
pen beziglich der Lesegeschwindigkeit und Lesefehler nicht signifikant vonei-
nander unterscheiden. Sollte ein Training positive Auswirkungen auf die Lesege-
schwindigkeit und Lesefehler zeigen, kann dies bei einem Vergleich der Posttest-
ergebnisse der Gruppen durch signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen
Gruppen deutlich gemacht werden. Um mogliche Trainingseffekte zu belegen,
werden die Posttestwerte der drei Gruppen fiir alle informellen Leselisten und fr
die beiden Leselisten aus dem SLRT-II mit Hilfe einer einfaktoriellen Varianzana-
lyse verglichen (vgl. Tabelle 34). Zur genaueren Bestimmung mdglicher signifi-
kanter Unterschiede wird der Tukey-Test als Post-hoc-Test verwendet.

Die Voraussetzungen zur Berechnung einer Varianzanalyse, die Normalvertei-
lung der abhéangigen Variablen und die Homogenitat der Varianzen, wurden mit
dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest und dem Levene-Test auf Gleichheit
der Varianzen uberprift. Eine Ubersicht der Ergebnisse findet sich im Anhang
(vgl. Tabellen 45 und 46).

Eine Normalverteilung war fur keine der abhéngigen Variablen gegeben und
eine Varianzhomogenitat war bei den Ergebnissen des PoT_Mor_F verletzt. Auf-
grund der Robustheit der Varianzanalyse gegen Verletzungen der Normalvertei-
lungsvoraussetzungen und der Varianzhomogenitét bei einer Stichprobe von n>10
(Bortz, 2005; Nachtigall & Wirtz, 2002; Rasch, Friese, Hofmann & Naumann,
2010) wird die Varianzanalyse jedoch durchgefiihrt. Wegen der Verletzungen der
Voraussetzung einer Varianzanalyse wird zusétzlich ein nicht-parametrischer
Test, der Kruskal-Wallis-Test, angewendet (vgl. Tabelle 35).

Die Varianzanalyse zeigte signifikante Unterschiede der Mittelwerte bei den
Tests PoT_Mor_Z [F(2,60) = .007, p<.05] sowie PoT_Mor_F [F(2,60) = .008,
p<.05]. Mehrfachvergleiche mit Hilfe des Tukey-Tests zeigen im Test
PoT_Mor_Z signifikante Unterschiede [.007] zwischen der Trainingsgruppe ohne
Zeitreduzierung und der Kontrollgruppe und im Test PoT_Mor_F zwischen der
Trainingsgruppe ohne Zeitreduzierung und der Kontrollgruppe [.018] sowie der

Trainingsgruppe mit Zeitreduzierung und der Kontrollgruppe [.018].
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Tabelle 34: Einfaktorielle VVarianzanalyse fur alle Posttests (Studie 2)

df 2, 60

F Signifikanz*
PoT_Sil_Z .296 745
PoT_Sil_F 1.109 .337
PoT_Mor_Z 5.404 .007
PoT_Mor_F 5.236 .008
PoT_TL1 Z .076 .927
PoT_TL1 F .989 .378
PoT_TL2 Z .780 463
PoT_TL2_F .333 718
PoT_SLRT_PR_W .168 .845
PoT_SLRT_PR_PW .364 .696
PoT_SLRT_FP_W 916 406
PoT_SLRT_FP_PW 179 .837

*p=.05
Der Kruskal-Wallis-Test zeigt ebenso wie die Varianzanalyse signifikante Un-
terschiede in PoT_Mor_Z [H(2) = 13.45, p<.05] und PoT_Mor_F [H(2) = 7.068,

p<.05].

Tabelle 35: Kruskal-Wallis-Test fur alle Posttests (Studie 2)

Chi-Quadrat Signifikanz*

PoT_Sil_Z 466 792
PoT_Sil_F 954 621
PoT_Mor_Z 13.914 001
PoT_Mor_F 7.068 029
PoT_TL1 Z 1.329 515
PoT_TL1 F 4.530 104
PoT TL2 Z 2.468 291
PoT TL2 F 563 755
PoT_SLRT_PR_ W 1.636 441
PoT_SLRT_PR_PW 726 695
PoT_SLRT_FP_W 2.029 363
PoT_SLRT_FP_PW 1.449 485
*p=.05

Betrachtet man die Standardabweichungen der Pra- und Posttestwerte, fallt auf,
dass diese teilweise hoch sind, was auf eine grofRe Streuung der der Messwerte

schlielRen lasst. Um Hinweise auf mogliche Einflisse der Ausgangsleistungen auf
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den Trainingseffekt zu erhalten, wird zusétzlich eine Kovarianzanalyse (vgl. Ta-
belle 36) gerechnet, bei der die jeweiligen Pratestwerte als Kovariate eingesetzt
werden.

Interessanterweise zeigen sich im Gegensatz zur Varianzanalyse der Posttest-
ergebnisse signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen nicht nur bei den
Listen PoT_MoR_Z [F(2,59) = <.001] und PoT_Mor_F [F(2,59) = .008], sondern
auch bei der PoT_TL1 Z [F(2,59) = .029]. Die paarweisen Vergleiche mit einer
Bonferroni-Anpassung fir Mehrfachvergleiche ergeben fur den PoT_MoR_Z ei-
nen signifikanten Unterschied der Mittelwerte von jeweils [<.001] zwischen den
beiden Trainingsgruppen und der Kontrollgruppe und fir den PoT_Mor_F einen
signifikanten Unterschied der Mittelwerte von [.020] zwischen der Trainings-
gruppe ohne Zeitreduzierung und der Kontrollgruppe sowie einen signifikanten
Unterschied von [.022] zwischen der Trainingsgruppe mit Zeitreduzierung und
der Kontrollgruppe. Aus den paarweisen Vergleichen fiir den PoT_TL1 resultiert
ein signifikanter Unterschied [.042] der Mittelwerte zwischen der Trainingsgrup-

pe ohne Zeitreduzierung und der Kontrollgruppe.

Tabelle 36: Einfaktorielle Kovarianzanalyse** fir alle Posttests (Studie 2)

df 2,59
F Signifikanz*

PoT_Sil_z 1.297 281
PoT_Sil_F 1.115 .335
PoT_Mor_Z 23.164 <.001
PoT_Mor_F 5.181 .008
PoT_TL1 Z 1.595 212
PoT_TL1_F 1.389 257
PoT_TL2_Z 3.743 .029
PoT_TL2_F 578 564
PoT_SLRT_PR_W 787 460
PoT_SLRT_PR_PW 1.205 .307
PoT_SLRT_FP_W 1.199 .309
PoT_SLRT_FP_PW .249 781

* p =.05 ** Kovariaten sind die Ergebnisse der jeweiligen Pratests

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass ein sublexikalisches Training auf
Morphembasis zu einer deutlichen Zunahme der Lesegeschwindigkeit und einer

Abnahme der Lesefehler der trainierten Buchstabengruppen fiihrt. Eine Ubertra-
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gung der Leistungsverbesserungen auf Transferworter oder Kontrollworter kann
nicht direkt nachgewiesen werden. Die Kovarianzanalyse gibt zwar Hinweise auf
eine Transferleistung auf die TL1, die Ergebnisse sollten aufgrund der Verletzun-
gen der Voraussetzungen der Berechnung einer Varianzanalyse mit Vorsicht be-
trachtet werden.

Eine Reduzierung der Présentationszeit der trainierten Buchstabengruppen
wéhrend des Trainings fuhrte in dieser Studie nicht zu positiven Auswirkungen
auf eine Zunahme der Lesegeschwindigkeit oder Abnahme der Lesefehler. Da der
Tukey-Test beim Vergleich der Ergebnisse des PoT_Mor_Z lediglich signifikante
Unterschiede zwischen der Trainingsgruppe ohne Zeitreduzierung und der Kon-
trollgruppe zeigt, nicht aber zwischen der Trainingsgruppe mit Zeitreduzierung
und der Kontrollgruppe, ist eher von der Mdglichkeit auszugehen, dass eine Re-
duzierung der Présentationszeit bei einem Training zur Steigerung der Leseflls-

sigkeit kontraproduktiv ist.

Uberprifung moglicher signifikanter Leistungssteigerungen innerhalb je-
der Trainingsgruppe vom Pra- zum Posttest durch verbundene T-Tests

Wie schon in Studie 1 soll nun durch einen Vergleich der Pra- und Posttestwer-
te aller Gruppen mit Hilfe verbundener-T-Tests tberprift werden, ob und in wie
weit das Training innerhalb der jeweiligen Gruppen zu einer signifikanten Leis-
tungssteigerung fuhrte und ob es mégliche Unterschiede zwischen den Gruppen in
Bezug auf die unterschiedlichen Leselisten gibt. Bei der Analyse wurden die Dif-
ferenzen der Lesezeit (vgl. Tabelle 37) und der Lesefehler (vgl. Tabelle 38) be-
ricksichtigt. Vor der Berechnung wurde eine Bonferroni-Adjustierung durchge-
fuhrt und ein Konfidenzintervall von 98,4% zu Grunde gelegt.

Die Betrachtung der Differenzwerte der Lesezeiten zeigen noch einmal, dass
die Trainingsgruppen ihre Lesegeschwindigkeit beim Lesen der trainierten Items
signifikant verbessern konnten. Der Kontrollgruppe gelang dies nur bei der Mor-
phemliste. Auch beim Lesen der Transferwortlisten ergibt sich eine Steigerung
der Lesegeschwindigkeit fir beide Trainingsgruppen, wahrend die Kontrollgruppe
keine signifikante Steigerung vorweist. Bei der Wortliste des Ein-Minuten-
Lesefllssigkeitstests zeigen alle drei Gruppen einen signifikante Zunahme des
Prozentrangplatzes, wahrend dies bei der Pseudowortliste nur der Trainingsgruppe

ohne Zeitreduzierung gelang.
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Tabelle 37: Vergleich der Préatest-Postest-Unterschiede (Zeit) fur alle drei Gruppen*

Testvergleiche Signifikanz- Signifikanz- Signifikanz-
werte Morphem-  werte Morphem-  werte Kontroll-
gruppe ohne ZR gruppe mit ZR gruppe

PrT_Sil_Z - PoT_Sil Z .003 .002 .043
PrT_Mor_Z - PoT_Mor_Z <.001 <.001 .005

Prt TL1 Z-PoT TL1 Z <.001 .001 .030
PrT_TL2_Z-PoT_TL2 Z <.001 <.001 .041
PrT_SLRT_PR_W -PoT_SLRT_PR_W .007 .015 <.001
PrT_SLRT_PR_PW - PoT_SLRT_PR_PW .001 .061 .034

* nach Bonferroni-Adjustierung, p <.016

Die Vergleichswerte der Fehlerzahlen bzw. Fehlerprozentwerte zeigen ein un-
einheitliches Bild. Wé&hrend beide Trainingsgruppen ihre Fehlerzahl beim Lesen
der Morphemliste nicht aber der Silbenliste im Posttest signifikant reduzieren
kénnen, kann die Trainingsgruppe ohne Zeitreduzierung auch die Fehler in den
beiden Transferwortlisten signifikant verringern. Die Trainingsgruppe mit Zeitre-
duzierung zeigt lediglich eine signifikante Leistungsverbesserung im Pseudowort-
test des SLRT-II. Die Kontrollgruppe zeigt keine signifikante Leistungssteigerung

in einer der Listen.

Tabelle 38: Vergleich der Pratest-Postest-Unterschiede (Fehler) fr alle drei Gruppen*

Testvergleiche Signifikanz- Signifikanz- Signifikanz-
werte Morphem-  werte Morphem-  werte Kontroll-
gruppe ohne ZR gruppe mit ZR gruppe

PrT_Sil_F - PoT_Sil_F .096 .089 .249
PrT_Mor_F - PoT_Mor_F .013 011 426

Prt TL1 F-PoT _TL1 F <.001 .056 .019
PrT_TL2 F-PoT _TL2 F .006 182 486
PrT_SLRT_FP_W - PoT_SLRT_FP_W .894 315 185
PrT_SLRT_FP_PW - PoT_SLRT_FP_PW 218 .014 .701

* nach Bonferroni-Adjustierung, p <.016

Folgende Hypothesen wurden in Bezug auf die Wirkung eines sublexikalischen
computerunterstitzten Trainings formuliert:

Hypothese 3a: Ein Lesetraining mit einer Reduktion der Prasentationszeit von

Ubungsitems wahrend der Trainingsphase filhrt zu einer signifikant

besseren Leseflussigkeit der Ubungsitems als ein Training ohne

Reduktion der Prasentation von Ubungsitems.
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Hypothese 3b: Ein Lesetraining mit einer Reduktion der Prasentationszeit von
Ubungsitems wahrend der Trainingsphase filhrt zu einer signifikant
besseren Leseflissigkeit von Transferwdrtern als ein Training ohne

Reduktion der Prasentation von Ubungsitems.

Aufgrund der vorliegenden Daten missen die Hypothesen 3a und 3b abgelehnt
werden, da sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen beziglich
einer Steigerung der Lesezeit oder Reduzierung der Fehler findet. Ferner zeigen
sich keine signifikanten Unterschiede bezlglich Lesezeit oder Lesefehler beim
Lesen der Transferwortlisten zwischen den beiden Trainingsgruppen und der
Kontrollgruppe.



6 Diskussion

6.1 Auswirkungen sublexikalischer Trainingsprogramme auf Silben-
und Morphembasis auf Trainingseinheiten, Transfer- und Kon-
trollworter

Die Trainingsergebnisse der ersten Studie zeigen im Hinblick auf die Lesege-
schwindigkeit einen signifikanten Trainingseffekt bei den Trainingsgruppen fur
die jeweiligen trainierten Buchstabencluster. Wéhrend die Silbengruppe im Ver-
gleich zu einer Morphem- und einer Kontrollgruppe ihre Lesegeschwindigkeit
beim Lesen der Silben signifikant steigern konnte, steigerte die Morphemgruppe
ihre Lesegeschwindigkeit beim Lesen der Morpheme signifikant im Vergleich zu
einer Silben- und Kontrollgruppe.

Diese Ergebnisse sind erwartungsgemal, da auch andere Studien belegen, dass
ein wiederholendes Lesen von Wortern oder Wortteilen zu einer Steigerung der
Lesegeschwindigkeit der trainierten Elemente fiihrt (Berends & Reitsma, 2006b;
Grosche et al., 2013; Heikkila et al., 2013; Hintikka et al., 2008; Huemer et al.,
2008; Marinus, de Jong & van der Leij, 2012; Thaler et al., 2004). Haufig bleiben
die Trainingseffekte jedoch itemspezifisch, d.h. eine Ubertragung auf Transfer-
oder Kontrollwdrter findet nicht statt (Berends & Reitsma, 2006b; Lemoine et al.,
1993). Das Ziel eines effektiven Trainings auf sublexikalischer Ebene sollte aber
in der Ubertragung des schnellen Lesens der gelernten sublexikalischen Items auf
untrainierte Worter, die die gelernten Items enthalten, und der Steigerung der all-
gemeinen Lesefdhigkeit bestehen (Berends & Reitsma, 2006b; Martin-Chang et
al., 2007).

In der vorliegenden Studie konnte flir beide Trainingsgruppen auch eine Ver-
besserung der Lesegeschwindigkeit vom Pra- zum Posttest fur beide Transfer-
wortlisten bei teilweise gleichzeitiger Reduktion der Lesefehler nachgewiesen
werden. Die Ergebnisse sind aus statistischer Perspektive jedoch nicht bedeutsam,
da sich auch die Kontrollgruppe in beiden Transferwortlisten vom Pré&- zum Post-
test erheblich steigerte und es keinen signifikanten Unterschied zwischen den drei
Gruppen gibt. Auch in Bezug auf die allgemeine Leseflissigkeit konnten beide
Trainingsgruppen ihre Leseleistung verbessern, aber auch dieses Mal wurden kei-
ne signifikanten Unterschiede zwischen den drei Gruppen festgestellt. Obwohl die
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Kontrollgruppe ein computergestutztes Mathematiktraining erhielt, konnte sie sich
im Subtest Wortlesen des SLRT-IlI vom Pra- zum Posttest steigern. Lediglich im
Subtest Pseudowortlesen des SLRT-II zeigte sich keine Verbesserung, sondern
sogar eine Verschlechterung der Leistung, die aber nicht zu signifikanten Unter-
schieden der Mittelwerte fiihrte.

Die Ergebnisse widersprechen somit teilweise den Ergebnissen der Studien von
Hintikka et al. (2008), Huemer et al. (2010) sowie Heikkila et al. (2013), in denen
Transfereffekte gefunden wurden, stehen aber im Einklang mit Studien von Hue-
mer et al. (2008). Ein Vergleich der angefiihrten Studien mit der vorliegenden
Studie soll zu moéglichen Erklarungsansétzen fir die unterschiedlichen Ergebnisse
fuhren.

Hintikka et al. (2008) fanden in ihrer Untersuchung nach einem sublexikali-
schen Training eine Transferleistung auf Transferwdrter, nicht aber auf Trans-
ferpseudowdrter. Als eine denkbare Erklarung fur die zwei unterschiedlichen Er-
gebnisse und das Ausbleiben des Transfereffektes bei Transferpseudowdortern fiih-
ren die Autoren statistische Griinde an, da die Trainingsgruppen sehr klein waren
(n = 10, 10 und 11) und groRe Standardabweichungen aufwiesen, was zu einem
Ausbleiben von Transfereffekten gefiihrt haben kann. Auch in der vorliegenden
Studie waren die Gruppen sehr klein und wiesen groRe Standardabweichungen
auf. Daher sind nur starke Transfereffekte mit dieser Untersuchung nachweisbar,
geringere Transfereffekte bleiben hingegen verdeckt. Ob die kleinen Gruppengro-
Ben (n = 11, 9 und 10) und die recht hohen Standardabweichungen in dieser Stu-
die dazu fihrten, dass mdgliche geringe Transfereffekte nicht nachgewiesen wer-
den konnten, kann nicht beantwortet werden. Die Ergebnisse der Kovarianzanaly-
se fur die PoT_TL2 zeigen zumindest Hinweise auf geringe Transfereffekte.

Huemer et al. (2010) trainierten zwei Gruppen (n=20 bzw. 16) finnischer Kin-
der im Abstand von etwa zehn Tagen nacheinander durch ein computergestutztes
Training isolierter Silben. Die nichttrainierten Kinder dienten jeweils als Kon-
trollgruppe und erhielten keine Behandlung. Am Ende des Trainings zeigte sich
bei den trainierten Kindern im Vergleich zur Kontrollgruppe nicht nur eine signi-
fikant verbesserte Lesegeschwindigkeit der trainierten Items, sondern auch fur
Transferpseudowdrter. Eine allgemeine Verbesserung der Lesegeschwindigkeit

konnte auch in dieser Studie nicht festgestellt werden. Heikkila et al. (2013) fihr-
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ten ein computerbasiertes Training mit isolierten Silben durch und verglichen drei
Trainingsgruppen und eine Kontrollgruppe. Die Trainingsgruppen erhielten unter-
schiedlich lange bzw. unterschiedlich frequente Silben als Trainingsitems, wah-
rend die Kontrollgruppe Mathematikaufgaben bearbeiten musste. Das Training
flhrte in allen Trainingsgruppen zu einer Steigerung der Leseflissigkeit der trai-
nierten Silben, wahrend eine statistisch bedeutsame Ubertragung auf Trans-
ferpseudowdrter lediglich bei infrequenten Silben ab 4 Buchstaben festgestellt
wurde. Huemer et al. (2010) verwendeten in ihrer Studie sechzehn Silben mit drei
Buchstaben und achtundzwanzig Silben mit vier oder mehr Buchstaben, alle Sil-
ben waren niederfrequente Silben. Mdoglicherweise fuhrte der Einfluss des mehr
als sechzigprozentigen Anteils an Silben mit vier oder mehr Buchstaben zu den
Effekten bei den Transferpseudowdortern. Dies erklért jedoch nicht, warum in der
Studie von Hintikka et al. (2008) kein Transfer auf Pseudowdrter mit den trainier-
ten Silben am Wortanfang stattgefunden hat, obwohl in beiden Studien die Silben
aus der Studie von Huemer et al. (2008) verwendet wurden. Weiter oben wurden
aber bereits mogliche Auswirkungen der kleinen StichprobengréRe und der hohen
Standardabweichungen in den Gruppen der Studie von Hintikka et al. erwahnt.
Ferner machen die Autoren darauf aufmerksam, dass in der Studie die durch-
schnittliche Buchstabenzahl der Transferpseudowdérter langer ist als die der Trans-
ferworter (7,3 vs. 6,5). So gibt es weniger Uberlappung der trainierten Cluster mit
den Transferpseudowortern als mit den Pseudowdrtern, was zu den unterschiedli-
chen Ergebnissen gefuhrt haben kann (Marinus et al., 2012).

Auch in der vorliegenden Studie wurden wéhrend des Morphemtrainings Items
mit vier Buchstaben verwendet. Die Uberlappung der Trainingsitems mit den
Transferwortern betrug fur die Morphemgruppe bis zu tber 66% (Bsp. kleb-te).
Dennoch zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppenmittel-
werten. Moglicherweise kdnnen Uber das Design des Experiments die teilweise
widersprichlichen Ergebnisse zu anderen Experimenten erklart werden. Nach
Klauer (2001) muss bei der Evaluation eines Trainings ausgeschlossen werden
konnen, dass die Leistungsverbesserungen nicht durch fahigkeitsexterne Ande-
rungen, wie z.B. Motivation oder erhéhte Testerfahrung, erklart werden kdnnen.
Er verweist darauf, dass die Zuordnung zu einer unbehandelten Kontrollgruppe
bei den Teilnehmenden teilweise zu negativen Auswirkungen auf die Leistung

fihren kann, weil sie zum Beispiel keine Aufmerksamkeit erfahren und sich
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dadurch zurtickgesetzt fuhlen. In dem von Huemer (2010) gewahltem Untersu-
chungsdesign erhielt die Kontrollgruppe wahrend des Trainings der Trainings-
gruppe keine Behandlung. Somit kénnte eine mogliche Demotivation zu den sig-
nifikant schlechteren Leistungen der Kontrollgruppe beigetragen haben, die dann
zu einem signifikanten Unterschied zwischen Trainings- und Kontrollgruppe ge-
fuhrt haben, wahrend in der vorliegenden Studie durch die tagliche Zuwendung
die Kontrollgruppe mdglicherweise zu einer hohen Leistungsbereitschaft moti-
viert wurde, die zu besseren Ergebnissen fihrte.

Zu weiteren nicht trainingsbedingten Leistungssteigerungen kénnen auch der
Testwiederholungseffekt, der Hawthorneeffekt sowie der Zuwendungseffekt ge-
fihrt haben (Klauer, 2001). Unter dem Testwiederholungseffekt versteht man das
Phénomen, dass schon bei der Bearbeitung eines Tests gelernt wird. Wird der Test
nach einiger Zeit wiederholt, kann er nun auf Grund des Lerneffektes besser bear-
beitet werden. Dabei spielt es auch keine Rolle, ob eine Parallelform des Tests
durchgefuhrt wird. Allein durch die Wiederholung eines Tests kann es zu erhebli-
chen Lernzuwéchsen kommen. Man geht davon aus, dass der Retesteffekt nach
einigen Tagen bis zu einem Zeitraum von etwa zwei Wochen ansteigt, um danach
wieder abzusinken. Der Hawthorneeffekt beschreibt ein psychologisches Phano-
men, nach dem allein das Wissen um die Teilnahme an einem Experiment zu ei-
ner Leistungssteigerung fihren kann. Der Zuwendungseffekt liegt vor, wenn al-
lein die besondere Zuwendung, die durch die Teilnahme an einem Training ent-
steht, dazu fuhrt, dass sich die Motivation der Kinder, gute Leistungen zu erbrin-
gen, steigert.

Die Kontrollgruppe in der vorliegenden Untersuchung erhielt im Pré&- und Post-
test die gleichen Aufgaben. Der zeitliche Abstand zwischen Pré&- und Posttest be-
trug fir die informellen Leselisten zwei Wochen und fur die Listen des SLRT-II
einige Tage mehr, da diese Tests in der Woche vor dem Training durchgefuhrt
wurden. Dies konnte zumindest flr die informellen Listen zu einem Wiederho-
lungseffekt geflihrt haben. Ferner erhielt die Kontrollgruppe durch das Mathema-
tiktraining besondere Aufmerksamkeit, aulerdem war den Schulern und Schiile-
rinnen von Beginn an klar, dass sie an einer Studie teilnehmen. Mdglicherweise
koénnen die Leistungen der Kontrollgruppe also auch auf Grund des Hawthorne-

oder des Zuwendungseffektes erklart werden.
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Nach Klauer (2001) kann dem Einfluss fahigkeitsexterner Ursachen entgegen-
gewirkt werden, indem zwei Kontrollgruppen, eine unbehandelte und eine behan-
delte, gebildet werden. Uber den Vergleich der Gruppen lésst sich dann der Ein-
fluss fahigkeitsexterner Ursachen eher aufdecken. Dieses Untersuchungsdesign
kann jedoch zu praktischen und ethischen Schwierigkeiten fiihren. Zum einen
werden grolRe Ressourcen bendtigt, um die Studie durchfihren zu kdnnen, zum
anderen stellt es ein groRes Problem dar zu entscheiden, welche Kinder eine For-
derung erhalten sollen oder nicht. Fir diese Studie wurde entschieden, allen Kin-
dern eine Forderung zukommen zu lassen (Lesetraining bzw. Mathematiktraining)
und deshalb eine behandelte Kontrollgruppe zum Vergleich genutzt.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass sich allein bei den Trai-
ningsitems signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen beziglich der Lese-
geschwindigkeit zeigen. Mit Hilfe des Tukey-Tests und der Mittelwertvergleiche
zeigt sich ein positiver Effekt der jeweiligen Trainings auf die trainierten Items,
ein Transfer auf Transfer- und Kontrollwdrter muss hingegen negiert werden. Das
Training ist itemspezifisch.

Betrachtet man die Fehlerprozentwerte der verschiedenen Gruppen fir die Sil-
ben- und Morphemliste, zeigen sich in den Prétests keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Gruppen. Insgesamt ist die Lesegenauigkeit von mehr als
90% erwartungsgeman hoch (Aro & Wimmer, 2003; Mayer, 2013), und sie konn-
te nach dem Training im Postest von allen Gruppen verbessert werden. Auch fur
die Transferwortlisten liegt mit Ausnahme der Morphemgruppe die Lesegenauig-
keit bei etwa 90% und dartber. Auffallig sind Werte der Morphemgruppe, die
auch nach dem Training zwar geringere, aber vergleichsweise hohe Fehlerproz-
entwerte in der TL1 aufweist. Ein Blick auf die Individualwerte (Tabelle 47)
zeigt, dass sich ein Kind aus der Morphemgruppe mit neun Fehlern in der TL1
deutlich von den anderen Kindern absetzt. Dasselbe Kind macht in der TL2 ledig-
lich drei Fehler. Zum Posttest hin konnte das Kind in der TL1 seine Fehlerzahl auf
4 reduzieren, der Mittelwert der Gruppe bleibt dennoch hoch, weil ein anderes
Kind seine Fehlerzahl von 4 auf 9 erhohte.

Eine mdgliche Erklarung fur solche groflen Unterschiede in der Leseleistung
lieferten Gough und Hillinger (1980), die die Beobachtung von Lehrern und Leh-
rerinnen beschrieben, dass Leseanfanger auch bei vergleichsweise guter Leseleis-

tung starken Leistungsschwankungen unterliegen. Mdglicherweise ist auch in die-
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ser Studie der hohe Wert durch zufallige individuelle Leistungsschwankungen
entstanden und die grof’e Auswirkung auf den Gruppenmittelwert der geringen
StichprobengrélRe geschuldet. Ein Vergleich der Prozentzahlen der Mophemgrup-
pe mit Zahlen aus anderen Studien zeigt teilweise &hnlich niedrige Werte der Le-
segenauigkeit. Huemer (2008) beziffert die Lesegenauigkeitsraten einer Gruppe,
die Worter mit Ubungskonsonantenclustern lesen sollte, mit 86,7% und 88,7% im
Pré- bzw. Posttest. In einer weiteren Studie von Huemer (2010) erreichten Kinder
beim Lesen von Pseudowdrtern, die Trainingssilben enthielten, am Computer
bzw. von einer Papierliste eine Lesegenauigkeit von 79,46% bzw. 79,66%. Die
niedrigen Werte der Morphemgruppe scheinen also nicht aulergewéhnlich. In
keiner der beschriebenen Studien gab es GruppengréfRen mit mehr als 20 Proban-
den, moglicherweise wirken sich daher einzelne Ausreillerwerte starker auf das
Gesamtergebnis aus.

Vergleicht man die Werte der Pré- und Posttests der Transferwortlisten zeigt
sich, dass alle Gruppen mit Ausnahme der Silbengruppe ihre Lesefehler in allen
Transferlisten senken konnten. Im PoT_TL2_F hingegen machte die Silbengruppe
mehr Fehler als im PrT_TL2_F. Beim Vergleich mit ahnlichen Studien finden
sich auch hier wieder gleichartige Ergebnisse. So erweisen sich in der Studie von
Hintikka (2008) gleich bei drei von vier Gruppen leichte Verschlechterungen der
Lesegenauigkeit von den Pra- zu den Posttests. Insgesamt betrachtet zeigt die Sil-
bengruppe trotz des Leistungsabfalls immer noch eine hohe Lesegenauigkeit von
mehr als 88%, ein Wert, der die Erwartungen an die Lesegenauigkeit erfullt.

Beim Vergleich der Posttests der Subtests des SLRT-II finden sich signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen. Aufféllig ist dabei, dass die Morphemgrup-
pe ihre Leistung im SLRT_FP_W vom Pra- zum Posttest kaum steigern konnte
und sich im SLRT_FP_PW sogar verschlechterte. Ein Blick auf die Individual-
werte der untersuchten Kinder (vgl. Tabelle 48) zeigt wieder individuelle Ausrei-
Rerwerte flr die vier Listen, die zu den hohen Mittelwerten flihren. So zeigen sich
im PrT_SLRT_FP_W gleich zwei Kinder, die einen Fehlerprozentwert von deut-
lich mehr als 20% aufweisen. Beide Kinder kénnen ihre Werte auf 12,7% bzw.
9,1% verringern. Ein hoher Mittelwert im Posttest besteht jedoch weiterhin, da
sich ein anderes Kind von 5,4% im Pratest auf 35,4% im Posttest verschlechterte.

Ahnliche Ergebnisse ergeben sich auch fiir die Werte im Pseudoworttest. Wah-
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rend sich das Kind mit den schlechtesten Werten im Prétest von 31,57% auf
11,76% steigern konnte, verschlechterte sich ein anderes Kind von 15,4% auf
45,5% und beeinflusste auf Grund der kleinen GruppengréRe den Mittelwert er-
heblich.

Uber die Ursachen der teils erheblichen Unterschiede einzelner Schiiler und
Schilerinnen in den beiden Pré- bzw. beiden Posttests kann nur spekuliert wer-
den. Einerseits mag das bereits beschriebene, seit langem bekannte Phanomen der
inkonsistenten Leseleistung von Leseanfdngern (Gough & Hillinger, 1980) ur-
séchlich sein, das bei den kleinen StichprobengréRen hohe Auswirkungen auf die
Mittelwerte haben kann, andererseits berichteten einige Untersuchungsleitende
von Kindern, die lediglich versucht haben, so schnell wie mdglich zu lesen, ohne
auf Fehler zu achten. Diese Kinder wurden zwar von den Untersuchungsleitenden
darauf hingewiesen, auf die Lesegenauigkeit zu achten, jedoch fuhrte dies nicht

immer zu andauerndem Erfolg.

6.2 Maogliche Auswirkungen der Silbenform von Trainingseinheiten
auf Transferworter

Die zweite Fragestellung der ersten Untersuchung betraf den méglichen Ein-
fluss der Silbenform der trainierten Items auf die Leseleistung.

Da sich kein signifikanter Unterschied beim Lesen der Transferworter zwi-
schen den Gruppen ergibt, ist davon auszugehen, dass die Silben- oder Morphem-
form einer gelernten sublexikalischen Einheit in einem Transferwort die Leseleis-
tung nicht beeinflusst.

Die T-Test-Vergleiche bei verbundenen Stichproben zeigen, dass sich die Sil-
bengruppe als einzige Gruppe beim Lesen der TL2 (hier haben die trainierten
Morpheme gleichzeitig eine Silbenfunktion) nicht signifikant steigern konnte.
Dies kann jedoch nicht auf einen moglichen Einfluss der Silbenform zuriickge-
fuhrt werden, da sich auch die Kontrollgruppe verbesserte. Mogliche Ursachen fur
die Leistungssteigerungen der Kontrollgruppe wurden bereits in Kapitel 6.1 be-
schrieben.

Die Silbenform der Trainingsworter scheint also keine Auswirkungen auf das
Lesen von Transferwortern zu haben. Verschiedene Autoren (Martens & De Jong,
2008; Marinus et al., 2012) sehen eine weitere Mdglichkeit darin, dass die Kinder
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trotz des intensiven Trainings beim Lesen von Wortern die sublexikalischen Ein-
heiten nicht (ausreichend) beachten und bei einem Rekodieren von Buchtstaben
verharren. Martens und de Jong (2008) zeigten, dass bei leseschwachen Kindern
nach einem wiederholenden Lesen von Pseudowdrtern verschiedener Lénge der
Wortlangeneffekt vorhanden blieb. Die Autoren vermuten, dass die Kinder trotz
des Trainings ihre indirekte Lesestrategie beibehalten. Daraus schlussfolgern sie,
dass ein wiederholendes Lesen von Wortern nicht zwingend zur Bildung eines
wortspezifischen orthographischen Wissens flhrt, sondern Primingeffekte fir das
schnellere Lesen nach einem Training verantwortlich sind. Das wiederholende
Lesen eines Wortes fiihrt danach zu einer Vertrautheit mit der phonologischen
Form, durch die es schneller gelesen werden kann. Die Vertrautheit mit einer
phonologischen Form kénnte auch erklaren, warum bei Pseudowdrtern eher Ef-
fekte eines Lesetrainings zu erwarten sind als bei Wortern. Fur Pseudoworter lie-
gen im Gegensatz zu Wortern keine phonologischen Muster vor, so dass von gro-
Reren Trainingseffekten ausgegangen werden kann. Die Aneignung orthographi-
schen Wissens kénnte nach Mutmalung der Autoren mdéglicherweise nicht wort-
spezifisch, sondern abhéngig von einer graduellen Entwicklung des gesamten Le-
sesystems sein. Bezogen auf ein sublexikalische Training wiirde dies bedeuten,
dass trainierte isolierte Einheiten schneller gelesen werden, diese Einheiten in
einem Wort jedoch nicht oder nur unzureichend wahrgenommen werden und das
Wort auf dem indirekten Weg gelesen wird.

Verschiedene bereits weiter oben erwéhnte Studien (z.B. Huemer et al., 2010;
Heikkilla et al., 2013) lassen jedoch die Vermutung zu, dass Kinder nach einem
entsprechendem Training sublexikalische Einheiten beachten kénnen, da Trans-
fereffekte gefunden wurden. Einen weiteren Hinweis fir die Verwendung suble-
xikalischer Einheiten kénnte auch der Vergleich der Ergebnisse der T-Tests ver-
bundener Gruppen fur die Silben- und Morphemliste dieser Studie zeigen. Wéh-
rend die Silbengruppe im Vergleich zur Morphemgruppe ihre Lesegeschwindig-
keit beim Lesen der Silben- und Morphemliste signifikant steigern konnte, erzielte
die Morphemgruppe nur in der Morphemliste eine signifikante Steigerung der
Lesegeschwindigkeit. Die Kontrollgruppe zeigte keine signifikante Steigerung der

Leseleistung.
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Der Vergleich der Gruppen gibt Hinweise darauf, dass das Training auf Silben-
ebene positive Auswirkungen auf das Lesen der jeweils einen Buchstaben lange-
ren Morpheme zu haben scheint, was fur eine Leseforderung auf sublexikalischer
Ebene sprechen wiirde. Mdglicherweise werden die trainierten Buchstabenpaare
als Einheit erkannt, so dass beim Lesen der Morphemliste im Posttest nur noch ein
Buchstabe zusatzlich rekodiert werden muss, was zu einer deutlichen Steigerung
der Leseflissigkeit fihren kann. Anstatt drei Einheiten missen nur noch zwei
Einheiten verbunden werden (Bsp. ho-I), was rein rechnerisch zu einer Lesesteige-
rung von mehr als dreil3ig Prozent fihrt. Die Morphemgruppe kann beim Lesen
der Silben hingegen nicht auf eine trainierte Einheit zurtickgreifen, an die ledig-
lich ein Buchstabe angehdngt werden muss. Entweder muss die Silbe aus dem
Morphem als orthographische Einheit extrahiert und mit dem entsprechenden
phonologischen Pendant verknlpft werden. Dann ist aber eine gut ausgepragte
Fahigkeit der Zerlegung von Buchstabenverbindungen nétig, damit nicht zu viel
Zeit vergeht. Oder aber es muss Buchstabe flir Buchstabe rekodiert werden. Hier-
bei wird natirlich mehr Verarbeitungszeit bendtigt als bei einem direkten Erken-
nen einer Buchstabenverbindung.

Die gemachten Beobachtungen scheinen sich mit den Ansichten verschiedener
Forscher zu decken, die davon ausgehen, dass leseschwache Kinder trotz des
langsamen, seriellen Lesens in der Lage sind, gréRere Buchstabeneinheiten zu
beachten, diese aber nur ineffizient verarbeiten konnen (Conrad & Levy, 2007;
Marinus & De Jong, 2008; Martens & De Jong, 2006; Ziegler et al., 2003). Lese-
schwache Kinder scheinen nicht in der Lage zu sein, genligend vielféltige und
uberzahlige Verbindungen zwischen Graphemclustern (orthographische Ebene)
und Phonemclustern wie Silben, Morphemen, Onsets und Reimen (phonologische
Ebene) herzustellen (Thaler et al., 2004; Tressoldi et al., 2007b).

6.3 Auswirkungen einer Reduzierung der Priasentationszeit von Trai-
ningsitems auf den Trainingseffekt

In der zweiten Studie sollte anhand der dritten Forschungsfrage herausgefun-

den werden, ob ein Training mit reduzierter Présentationszeit der Leseitems zu

besseren Ergebnissen fihrt als ein Training ohne Zeitreduzierung. Die vorliegen-

den Ergebnisse zeigen, dass alle Gruppen ihre Lesegeschwindigkeit in allen Lese-



Diskussion 113

listen verbessern konnten. Wie in der ersten Studie verbesserte sich auch die Kon-
trollgruppe wieder, obwohl die Préatests in der zweiten Studie ausdriicklich in der
Woche vor Trainingsbeginn durchgefiihrt wurden, um einen moéglichen Wieder-
holungseffekt zu reduzieren.

Die Varianzanalyse macht deutlich, dass sich die Gruppen im PoT_Mor_Z und
im PoT_Mor_F signifikant unterscheiden. In den Post-hoc-Tests findet sich ein
signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen nach dem Training in Bezug auf
die Lesegeschwindigkeit der trainierten Items zwischen der Trainingsgruppe ohne
Zeitreduzierung und der Kontrollgruppe. Ein signifikanter Unterschied zwischen
der Trainingsgruppe mit Zeitreduzierung und der Kontrollgruppe oder ein signifi-
kanter Unterschied zwischen den beiden Trainingsgruppen kann nicht nachgewie-
sen werden. Die Ergebnisse lassen fir die vorliegende Studie den Schluss zu, dass
ein Training mit kurzzeitiger Représentation der Lernitems im Vergleich mit ei-
nem Training ohne zeitliche Begrenzung der Présentation nicht zu einer verbes-
serten Lernleistung bei den Trainingsteilnehmenden fuhrt. Weil sich nur ein signi-
fikanter Unterschied zwischen der Trainingsgruppe ohne Zeitreduzierung und der
Kontrollgruppe zeigt, ist eher davon auszugehen, dass ein Training ohne zeitliche
Begrenzung Vorteile bei einem Training zur Steigerung der Lesegeschwindigkeit
verspricht.

Etwas relativiert wird diese Ansicht durch die Betrachtung der Fehlerwerte.
Hier wird ersichtlich, dass beide Trainingsgruppen ihre Fehlerwerte beim Lesen
der trainierten Items vom Pra- zum Posttets im Vergleich mit einer Kontrollgrup-
pe signifikant reduzieren konnten. Der Vergleich der Trainingsgruppen miteinan-
der flhrt zu keinen signifikanten Ergebnissen.

Zusammenfassend kann fiir diese Studie festgestellt werden, dass ein Training
ohne Zeitreduzierung im Vergleich mit einem Training mit Zeitreduzierung leich-
te Vorteile in Bezug auf eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit zeigt, nicht aber
bei der Reduzierung der Fehlerzahl. Dieses Ergebnis deckt sich weitgehend mit
den Ergebnissen von Berends und Reitsma (2006a), die davon ausgehen, dass bei
einem Training, in dem die Trainings- und die Kontrollgruppe ein gleiches Trai-
ning erhalten, beide Gruppen auch die gleichen Leistungen erzielen. Das Ergebnis

dieses Experimentes widerspricht jedoch den Ergebnissen der Untersuchungen
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anderer Forscher wie z.B. van den Bosch et al. (1995) oder Irausquin, Drent &
Verhoeven (2005).

Van den Bosch et al. (1995) préasentierten Kindern auf einem Computerbild-
schirm Pseudoworter, die von den Kindern vorgelesen werden sollten. Gemessen
wurde die Zeit von der Prasentation bis zur verbalen Antwort des Kindes. Bei der
flashcard group wurde die Prasentationszeit der Pseudowdrter jeweils um 17ms
reduziert, wenn die Kinder beim Lesen der Pseudowdrter eine vorher festgelegte
Anzahl richtig lasen, und um 17ms verlangert, wenn sie zwei oder mehr Fehler
machten. Bei der reading aloud group wurde die Prasentationszeit nicht verkirzt.
Die Pseudowdrter wurden so lange gezeigt, bis das Kind eine Antwort gab oder
die maximale Antwortzeit von 6,5 Sekunden erreicht wurde. Die Autoren konnten
zeigen, dass die flashcard group im Vergleich zur reading aloud group bessere
Ergebnisse in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit zeigte und flhrten dies auf die
verkiirzte Représentationszeit zurick.

Im Vergleich zur vorliegenden Untersuchung mussten die Kinder in der Studie
von van den Bosch et al. (1995) die Worter jedes Mal selbst erlesen, wéhrend in
der vorliegenden Studie die Buchstabenverbindungen vom Computer visuell préa-
sentiert und vorgelesen wurden und mit Ausnahme von Ubung 2 von den Kindern
lediglich erkannt werden mussten. In Ubung 1 wurden die phonologischen und
orthographischen Einheiten gleichzeitig prasentiert und auch in Ubung 2 wurde
nach dem Vorlesen des Kindes das visuell prasentierte Iltem vom Computer noch
einmal vorgelesen. Hintikka (2008) beschreibt Forschungsergebnisse neurobiolo-
gischer Verfahren und macht auf die mégliche Relevanz der Prasentation phono-
logischer Einheiten wahrend des Trainings aufmerksam. Der self-teaching-
Hypothese (Share, 1995) zufolge fiihrt jedes erfolgreiche Dekodieren eines unbe-
kannten Wortes zu der Mdglichkeit, wortspezifische orthographische Informatio-
nen aufzubauen, die die Grundlage einer schnellen, qualifizierten Worterkennung
bilden. Wenn aber der Rekodierprozess eines Wortes zu langsam (Thaler et al.,
2004) ist, kdnnen adéaquate phonologische Reprdsentationen nur unzureichend
gebildet und mit der entsprechenden Orthographie verkniipft werden. Eine gleich-
zeitige Présentation phonologischer und entsprechender orthographischer Einhei-
ten konnte Kindern somit bei der Verkniipfung von phonologischen und orthogra-
phischen Elementen helfen (ebd.; Hintikka et al., 2008). Entsprechende Argumen-

te konnen auch die Ergebnisse der Studie von Irausquin et al. (2005) erklaren. In
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der Studie erhielten die beiden Trainingsgruppen nicht ein gleiches Training, das
sich nur durch die Préasentationszeit unterschied. So erhielt zum Beispiel die speed
group im Gegensatz zur context group in drei von vier Ubungen auditive Préasen-
tationen durch den Computer, wahrend die context group die Worter selbst erlesen
musste. Hintikka et al. (2008) fanden in ihrer Untersuchung ahnlich wie Thaler et
al. (2004) zwar keine signifikanten Trainingsunterschiede zwischen einer Gruppe,
der ein Wort vom Computer vorgelesen wurde, und einer Gruppe, die die prasen-
tierten Worter selbst lesen musste, verweisen aber darauf, dass die Einfllisse des
lauten Lesens wahrend eines Trainings der Lesefliissigkeit nicht restlos erklart
werden koénnen und die Betonung einer schnellen Verbindung von Orthographie
und Phonologie bei einem Training der Lesefllssigkeit vermutlich eine entschei-
dende Rolle spielt.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sprechen fir diese Vermutung, da eine
weitere mogliche Erklarung fur die festgestellten, zu anderen Studien wider-
spruchlichen Ergebnisse in der Betonung des schnellen Lesens in der flinften
Ubung des Trainings ohne Zeitreduzierung liegen konnte. Die Kinder in der
Gruppe ohne Zeitreduzierung erhielten zwar so viel Lesezeit, wie sie benotigten,
dennoch wurden sie durch den Wettbewerbscharakter dieser Ubung zum schnellen
und fehlerfreien Lesen angehalten, was in den Posttests zu einer hdheren Lesege-
schwindigkeit geflihrt haben mag (vgl. auch Hintikka et al., 2008).

Eine dhnliche Methode findet sich in der Studie von Tan und Nicholson
(1997), in der zwei Trainingsgruppen mit einer Kontrollgruppe verglichen wur-
den. Das Ziel des Trainings war die Steigerung der Lesefllissigkeit und des Lese-
verstandnisses von Kindern beim Lesen eines altersangemessenen Textes. Dazu
wurden die Kinder nach Alter und Leseverstandnisscores eingeteilt und drei ver-
schiedenen Gruppen (single-word training, phrase-training condition und Kon-
trollgruppe) zugewiesen. Beim so genannten single-word training wurden den
Kindern fur das Training 7-8% der im Text enthaltenen Worter auf isolierten
Wortkarten présentiert. Die Kinder bekamen die Aufgabe, die Wortkarten so lan-
ge zu lesen, bis sie jedes Wort innerhalb einer Sekunde lesen konnten. Wenn die
Kinder dieses Ziel erreicht hatten, erhielten sie eine Wortliste mit Trainingswor-
tern und die Aufgabe, die Worter so schnell und so genau wie moglich zu lesen.

Zeit und Genauigkeit wurden gemessen. AnschlieBend sollten die Kinder eine
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Textpassage, die die trainierten Worter enthielt, lesen und danach einige Fragen
dazu beantworten. Hierbei wurden die Lesezeit und die Anzahl der richtig beant-
worteten Fragen gemessen. Die Gruppe phrase-training condition erhielt Phrasen-
oder Satzkarten, auf denen die gleichen Trainingsworter wie die im single-word
training, z.B. ,,lemonade®, gemeinsam mit Nicht-Trainingswortern als Phrase oder
Satz dargestellt wurden, wie z.B. ,,A cool lemonade drink.“ Das Ziel des Trai-
nings war das Erreichen einer Lesegeschwindigkeit von 90 Wértern pro Minute.
AnschlieBend mussten die Gruppenmitglieder wie die Mitglieder der single-word
training Gruppe eine Wortliste und eine Textpassage lesen, wobei auch hier wie-
der Zeit und Genauigkeit gemessen wurden. Mit der Kontrollgruppe wurden die
Lernworter nur miindlich besprochen (,,What does lemonade mean to you?*), be-
vor die Posttests durchgefihrt und die Werte gemessen wurden. Beim anschlie-
Renden Vergleich der Gruppen zeigte sich, dass die beiden Trainingsgruppen
beim Lesen der Wortlisten ihre Lesegeschwindigkeit im Gegensatz zu Kontroll-
gruppe signifikant steigern konnten. Auch im Bereich der Lesegenauigkeit wur-
den signifikante Vorteile fiir die Trainingsgruppen belegt.

Die Studie belegt, dass ein Lesetraining vorgegebener Worter in Bezug auf Le-
segeschwindigkeit und Lesegenauigkeit effektiv ist. Inwieweit eine Betonung des
schnellen Lesens beim Training wirksam ist, kann nicht mit Sicherheit gesagt
werden, da die Kontrollgruppe kein Lesetraining erhielt. Die Autoren folgern je-
doch aus ihrer Studie, dass sich eine Betonung der schnellen Worterkennung posi-
tiv auf die Leseleistung schwacher Leser und Leserinnen auswirkt. Dabei wird
nicht von einer kinstlichen Reduzierung der Prasentationszeit gesprochen, son-
dern davon ausgegangen, dass allein die Aufforderung zu einem mdglichst schnel-
len und fehlerfreien Lesen ausreicht, die Leseflissigkeit zu steigern. Die vorlie-
gende Studie scheint diese Annahme zu bestatigen, wie die Ergebnisse der Trai-
ningsgruppe ohne Zeitreduzierung belegen, bei der, um moglicher Langeweile
beim Training entgegen zu wirken, in Ubung 5 die Aufforderung zum schnellen
Lesen gegeben wurde.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass bei gleichen Trainingsver-
fahren die Reduzierung der Préasentationszeit von Ubungsitems keine Vorteile fur
eine Steigerung der Leseflussigkeit bringt. Hinweise legen die Vermutung nahe,
dass ein gemeinsames zeitgleiches Prdsentieren von orthographischen und ent-

sprechenden phonologischen Einheiten oder allein eine Aufforderung zum schnel-
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len Lesen zu einem &hnlichen Effekt fuhren wie eine Reduzierung der Présentati-

onszeit der Ubungsitems.

6.4 Methodenkritische Reflexion

Die vorliegende Untersuchung kann in einigen Punkten Kkritisch betrachtet
werden. Diese Kritikpunkte mussen bei einer Interpretation berucksichtigt und
sollten bei weiteren Untersuchungen bedacht werden.

Der erste Kritikpunkt betrifft die StichprobengréRe. Besonders im ersten Expe-
riment waren die GruppengréRen der Untersuchungsgruppen mit neun bis elf
Kindern sehr gering. Bereits in Kapitel 6.1 wurde dargelegt, wie einzelne Ausrei-
Rerwerte den Gruppenmittelwert erheblich beeinflussen kénnen. Auch die Stan-
dardabweichungen kdnnen teilweise als hoch angesehen werden. Die Teststarke
des Trainings muss wegen der kleinen Stichprobe und der hohen Merkmalsstreu-
ung als gering angesehen werden, was dazu gefuhrt haben mag, dass geringe
Transfereffekte nicht nachweisbar waren.

Betrachtet man die Zahl der insgesamt getesteten Kinder, wird deutlich, dass es
schwierig ist, eine Auswahl geeigneter Kinder fiir ein Training der Lesefllssigkeit
zu gewinnen. Bezieht man Kinder mit hoheren Prozentrangplatzen in der Le-
seflussigkeit in die Trainingsgruppen ein, bleibt ein Trainingseffekt moglicher-
weise aufgrund der bereits hoheren Ausgangsleistung gering und fiihrt somit zu
keinen signifikanten Unterschieden. AulRerdem kommt hinzu, dass an einem
Schulvormittag nur recht wenige Kinder trainiert werden kdnnen, wenn es sich,
wie in dieser Studie, um ein Einzeltraining handelt. GroR angelegte Studien, viel-
leicht in Zusammenarbeit mehrerer Universitaten oder unter Einbeziehung ganzer
Schulkreise, konnten zu einer groReren Stichprobe mit hoherer Validitat fihren.

In Studie 1 wurden sieben verschiedene Hypothesen aufgestellt und mehrerer
Signifikanztests durchgefiihrt. Klauer (1990) kritisiert das Berechnen einer Viel-
zahl von Signifikanztests mit den Daten einer Untersuchung, weil sich mit der
Zunahme der Tests auch die statistische Wahrscheinlichkeit der Zunahme zufalli-
ger Signifikanzen vergrof3ert. Da bisher zum Thema des Lesetrainings mit isolier-
ten sublexikalischen Einheiten nur wenige Studien vorliegen, die teils wider-
spruchliche Ergebnisse zeigen, waéren aus Sicht einer explorativen Datenanalyse

jedoch auch Hinweise auf mdgliche Trainingseffekte hilfreich. Anhand dieser
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Hinweise kdnnten in weiteren Untersuchungen prézise Fragestellungen entwickelt
und uberpruft werden. Aus diesem Grund wurde die vergleichsweise hohe Zahl an
Hypothesen beibehalten.

Ein weiterer Kritikpunkt betrifft die Erhebung der Trainingseffekte. Nach dem
Training wurde nur ein Posttest, nicht aber ein Follow-up-Test durchgefihrt. Es
wurden also nur kurzfristige Trainingseffekte beriicksichtigt. Durch die zeitlich
nah beieinander liegenden Pré&- und Posttests wurde auch ein gréRerer maéglicher
Einfluss bereits beschriebener, nicht trainingsbedingter Effekte in Kauf genom-
men. Bei einer Wiederholung der Untersuchung sollten daher groRere Abstande
zwischen Pré- und Posttests liegen und ein Follow-up-Test in einigem zeitlichen
Abstand erfolgen.

Die untersuchten Schiler und Schulerinnen kamen alle aus verschiedenen
Schulen im Bundesland Nordrhein-Westfalen. Ein Teil besuchte nicht mehr die
Schule, in der erste Kenntnisse des Lesens und Schreibens vermittelt wurde. Es
konnte daher leider nicht fir alle Kinder festgestellt werden, mit welchen Le-
selernmethoden sie unterrichtet wurden, und somit auch nicht ein moglicher Ein-
fluss der anfanglichen Leselernmethode (analytisch oder ganzheitlich) auf den
spateren Leseprozess Uberpriift werden. Klicpera et al. (2013) schreiben jedoch
dazu, dass bereits ab Ende der zweiten Klasse ein Grofteil der Kinder gleiche
Strategien beim Lesen benutzen, unabhangig von der Art der anfanglichen Le-
seinstruktion. Inwieweit dies auch fur Leseschwache gilt, bleibt offen.

Ein weiterer Punkt, der moglicherweise Kritik hervorrufen kann, betrifft die
Alterspanne der Kinder. Fir die beiden Studien wurden Kinder aus den Klassen 3-
6 rekrutiert. Dies konnte insofern problematisch sein, als dass Kinder weiterfiih-
render Schulen eine groliere Lese-Rechtschreiberfahrung haben und anders auf ein
sublexikalisches Training reagieren als Leseanfanger. Tressoldi, Lorusso, Brenba-
ti und Donini (2007a) konnten bei einem Silbentraining jedoch keine signifikanten
Unterschiede zwischen einer Gruppe von Dritt- und Viertklasslern und einer
Gruppe von Funft- bis Achtkl&sslern hinsichtlich der Effektivitdt eines Pro-
gramms in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit finden.

Das Training wurde in den Schulalltag integriert, um die Belastung der Lehr-
krafte moglichst gering zu halten. Dies bedeutete aber auch, dass die Trainingsbe-
dingungen der Kinder unterschiedlich waren. Es war geplant, alle Kinder taglich

in den ersten zwei bis drei Schulstunden zu trainieren. Aus schulorganisatorischen
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Grinden war dies aber teilweise nicht moglich. So kam es vor, dass Kinder statt in
der dritten Stunde erst in der flinften Schulstunde am Training teilnehmen konnten
und zum Beispiel nach dem Schwimm- oder Sportunterricht trainiert wurden.
Mdogliche Unterschiede in Motivation und Konzentration der Kinder kénnten so-
mit den Trainingseffekt beeinflusst haben, wobei anzumerken ist, dass auch Kin-
der, die einen Tag gefehlt haben, aber weiterhin am Training teilnahmen, keine
ungewdhnlichen Ergebnisse zeigten.

Die Tests und das Training fanden zwar innerhalb des reguléren Schulalltags
statt, doch wurde es nicht von den Lehrkréften, sondern von speziell instruierten
Studierenden des Lehramtes flr Sonderp&dagogik durchgefuhrt, um eine mdog-
lichst hohe Gleichheit der Durchfiihrung zu gewéhrleisten. Der Umgang mit einer
fremden Person mag fiir einige Kinder ungewohnt gewesen sein und dazu gefiihrt
haben, dass sie zu Beginn nicht ihre gesamte Leistungsfahigkeit abgerufen haben.
Somit konnten die Leistungen in den Pratests unter den tatsachlich vorhandenen
Leistungen gelegen haben. Mit den Studierenden wurde jedoch vereinbart, vor
den eigentlichen Tests so genannte ,,Aufwirmgesprache” mit den Schiilern und
Schlerinnen zu fuhren, die personliche Dinge zum Thema haben sollten, so dass
sich diese ein wenig an die neue Person gewdhnen konnten.

Obwohl alle trainingsleitenden Studierenden eine intensive Schulung im Um-
gang mit den Test- und Trainingsmaterialien erhielten und die Anweisungen an
die Schiler und Schilerinnen schriftlich vorlagen, kann nicht ausgeschlossen
werden, dass ein mogliches abweichendes Verhalten von Studierenden die Leis-
tungen der Schiler und Schilerinnen beeinflusste. Schneider et al. (1994; 1997)
betonen die Notwendigkeit einer Supervision bei der Durchfiihrung von Trai-
ningsprogrammen. Aus organisatorischen Griinden war in dieser Studie eine zeit-
weise Supervision nicht moglich, sollte aber bei einer Wiederholung der Experi-

mente durchgefihrt werden.

6.5 Ausblick
Die vorliegende Studie weist nach, dass ein computerunterstitztes wiederho-
lendes Lesen von isolierten sublexikalischen Einheiten dazu fihrt, dass diese

Trainingseinheiten von Kindern mit geringer Lesefllissigkeit nach einem Training
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signifikant schneller gelesen werden als von einer Kontrollgruppe, sich aber kein
signifikanter Unterschied beim Lesen von Transferwortern zeigt.

Insgesamt gesehen zeigen Untersuchungen zum wiederholenden Lesen suble-
xikalischer Einheiten bisher uneinheitliche Ergebnisse hinsichtlich eines Transfer-
effektes auf Transferworter oder Transferpseudowdrter. Marinus und De Jong
(2008) sehen als mogliche Grinde, dass die richtige Methode zur Stimulation der
Verwendung sublexikalischer Einheiten noch nicht gefunden wurde oder aber
dass leseschwache Kinder keine sublexikalischen Einheiten beim Lesen verwen-
den. Verschiedene Studien belegen jedoch teilweise die Effektivitat eines Trai-
nings der Verwendung isolierter sublexikalischer Einheiten (Hintikka, 2008;
Huemer, 2010; Heikkild, 2013). Dies spricht dafiir, dass ein Training sublexikali-
scher Einheiten Kinder dazu veranlassen kann, beim Lesen auf trainierte sublexi-
kalische Einheiten in Wortern zu achten und damit die Lesefliissigkeit zu steigern.
Die Inkonsistenzen der Ergebnisse machen aber auch deutlich, dass auf diesem
Gebiet noch weiterer Forschungsbedarf besteht. Mdglicherweise ist die Annahme
von Marinus und De Jong (2008) richtig, dass die angemessene Methode zur
Stimulation der Verwendung sublexikalischer Einheiten oder aber auch der richti-
ge Zeitpunkt noch nicht gefunden wurden.

Die oben beschriebenen Untersuchungen hatten das computergestitzte isolierte
Training von Silben zum Gegenstand der Forschung, die vorliegende Studie
schloss Morpheme mit ein. Eine Studie von Burani et al. (2008) zeigt, dass italie-
nisch sprechende Kinder Pseudowdrter mit einem Morphem am Anfang schneller
lasen als Pseudowdorter ohne Morphem am Wortanfang. In der vorliegenden Stu-
die konnte jedoch kein Trainingseffekt des Silben- oder Morphemtrainings auf
Transferworter festgestellt werden. Inwieweit die Phonologie und Orthographie
der Muttersprache (Ziegler & Goswami, 2006) oder der Stand der Leseentwick-
lung der Kinder bei der Beachtung sublexikalischer Einheiten eine Rolle spielen,
kann nicht genau beschrieben werden, da bisherige Modelle des Leseerwerbs die
Entwicklung der Lesefliissigkeit nicht differenziert genug beschreiben. O’Brien et
al. (2011) beklagen in diesem Zusammenhang die bisher geringe Anzahl von the-
oretischen Modellen zur Entwicklung der Lesefliissigkeit.

Stufenmodelle des Lesens beschreiben die Entwicklung vom ersten Buchsta-
benrekodieren bis zur orthographischen Phase, ohne dass genau gesagt werden

kann, wann die orthographische Strategie beginnt und wann sie endet (Castles &
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Nation, 2008). Die Entwicklung der Schritte von der alphabetischen Stufe zur
orthographischen Stufe wird sehr grob beschrieben. Es wird vermutet, dass durch
das wiederholende Lesen eine Verbindung der orthographischen und phonologi-
schen Prasentationen stattfindet (Ehri, 2005) oder sich durch das wiederholende
erfolgreiche Rekodieren eines Wortes ein wortspezifisches orthographisches Wis-
sen bildet (Share, 1995). Im ginstigsten Fall kann dieses Wissen auf andere Wor-
ter angewandt werden, so dass auch diese schnell erlesen werden kénnen. Wie
sich dieses orthographische Wissen entwickelt, ist noch nicht genau erforscht
(Castles & Nation, 2008). Ob es auf der orthographischen Stufe &hnlich wie bei
der Entwicklung der phonologischen Bewusstheit verschiedene Entwicklungs-
schritte gibt, die moglicherweise in der Leseentwicklung zu einer Anderung oder
Differenzierung der Beachtung verschiedener sublexikalischer Einheiten fiihren
und ob diese durch die Merkmale der muttersprachlichen orthographischen Re-
geln beeinflusst werden, ist unklar.

Die oben dargestellten Studien vergleichen die Mittelwerte verschiedener
Gruppen. Weil geeignete Modelle zur Entwicklung der Leseflussigkeit fehlen,
kann nur grob bestimmt werden, ob sich alle Kinder einer Gruppe auf der gleichen
Entwicklungsstufe befinden, selbst wenn die Kinder aus einer Klassenstufe stam-
men oder gleichaltrig sind. So ist es durchaus mdglich, dass ein Training auf Sil-
ben- oder Morphembasis bei einigen Kindern gut und bei anderen weniger gut
wirkt, weil sie sich auf unterschiedlichen Substufen der orthographischen Stufe
befinden und beim Lesen auf unterschiedliche sublexikalische Einheiten achten.

Die weiterfihrende Forschung sollte sich mit der Frage beschaftigen, ob es ei-
ne Entwicklung des Erkennens sublexikalischer Einheiten auf der orthographi-
schen Stufe gibt und wie diese ablauft. Dabei sollten auch mdgliche muttersprach-
lich bedingte Unterschiede berticksichtigt werden (Ziegler & Goswami, 2005).
Ferner konnte ein Wissen dariiber, ob bei leseschwachen Kindern der Erwerb der
Lesefllssigkeit gestort oder verlangsamt ist, niitzlich sein, passende Trainingspro-
gramme zu entwickeln. Einzelfallstudien kénnten dabei helfen, individuelle Ei-
genschaften der Kinder bei der Verwendung sublexikalischer Einheiten zu be-
ricksichtigen und mégliche Entwicklungsverlaufe abzubilden.

Unabhéngig von der Frage, inwieweit sublexikalische Trainingsprogramme zu

einer Steigerung der Lesefllssigkeit beitragen konnen, sollte Fragen nach der
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maoglichen Effektivitat einer Betonung der Lesegeschwindigkeit beim Leseprozess
oder dem gemeinsamen Prasentieren orthographischer und entsprechender phono-
logischer Einheiten nachgegangen werden.

Die vorliegende Studie belegt, dass ein Training mit einer reduzierten Préasen-
tationszeit von Ubungsitems, keine positiveren Auswirkungen auf die Leseleis-
tung von Kindern zeigt als ein Training ohne Zeitreduzierung. Im Training ohne
Zeitreduzierung wurden die Kinder jedoch durch ein Spiel mit Wettbewerbscha-
rakter dazu gebracht, in einer Ubung mdglichst schnell und fehlerfrei zu lesen.
Weitere Untersuchungen konnten den Vergleich von Trainingsprogrammen mit
und ohne Methoden des Zeitdrucks in den Fokus nehmen. Sollte allein eine Beto-
nung des schnellen Lesens beim Leseerwerbsprozess zu besseren Leistungen der
Leseflussigkeit flhren, konnten diese Elemente durch entsprechende computerun-
terstiitzte Ubungseinheiten praktikabel und einfach in den normalen Schulalltag
integriert werden.

Eine weitere Eigenschaft des Trainings besteht darin, den Kindern gleichzeitig
orthographische Einheiten und ihre phonologischen Entsprechungen zu prasentie-
ren. Bisher gibt es nur wenige Untersuchungen die Trainingsprogramme, in denen
eine Trainingsgruppe die Trainingsitems selbst liest, mit Trainingsprogrammen, in
denen die Trainingsitems durch einen Computer vorgelesen werden, vergleichen
(Hintikka et al. 2008). Weitere Untersuchungen sollten einen Vergleich der beiden
Trainingsmethoden berticksichtigen, da eine schnelle Verbindung zwischen Or-
thographie und Phonologie eine entscheidende Rolle bei der Entwicklung der Le-

sefliissigkeit zu spielen scheint.
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Das wiederholende Lesen von Texten und Wortern gilt als eine effektive Me-
thode, die Leseflussigkeit von Kindern zu steigern (Chard et al., 2002; NICHD,
2000). In verschiedenen Untersuchungen konnte jedoch gezeigt werden, dass die
Trainingsmethode des wiederholenden Lesens h&ufig nur positive Auswirkungen
auf die trainierten Worter hat und ein Transfer auf nicht trainierte Worter aus-
bleibt (Berends & Reitsma, 2006b; Grosche et al., 2013; Lemoine et al., 1993).
Leseschwache Kinder scheinen Schwierigkeiten beim Aufbau orthographischer
Représentationen zu haben (Thaler et al., 2004), die dazu flhren, dass ein ange-
nommener self-teaching-Mechanismus (Share, 1995) keine Wirksamkeit zeigt und
kein ausreichendes orthographisches Lexikon gebildet werden kann. Verschiedene
Autoren konnten belegen, dass leseschwache Kinder Schwierigkeiten bei der Ver-
arbeitung groRerer orthographischer Einheiten zeigen (Di Fillipo, de Luca, Judica,
Spinelli & Zoccolotti, 2006; Ziegler et al., 2003).

Thaler et al. (2004) gehen von der Annahme aus, dass Kinder beim Aufbau ei-
nes orthographischen Lexikons geholfen werden kann, indem sublexikalische
Einheiten in einem Wort hervorgehoben werden. Die Autoren konnten in der Un-
tersuchung jedoch keinen signifikanten Transfer auf untrainierte Worter nachwei-
sen. Hintikka et al. (2008) schlugen aufgrund der Itemspezifitat der Trainingser-
folge des wiederholenden Lesens vor, isolierte sublexikalische Einheiten wieder-
holt zu lesen. Bei einer Itemspezifitdt des Trainings sollten Worter oder Pseu-
dowdrter, die die trainierten sublexikalischen Einheiten enthalten, schneller gele-
sen werden, wenn die Buchstabenverbindungen als eine Einheit wahrgenommen
werden. Verschiedene Untersuchungen zu einem Training isolierter Silben forder-
ten jedoch keine eindeutigen Ergebnisse zu Tage. So konnten Hintikka et al.
(2008) bei einem computerunterstiitztem Training ein signifikantes Ergebnis in
Bezug auf das Lesen von Pseudowdrtern, nicht aber von Wartern nachweisen.
Auffallig an dem Ergebnis war, dass es in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit
unerheblich war, ob die trainierten Buchstabengruppen in den Pseudowdrtern eine
Silbe bildeten oder nicht. Huemer et al. (2008) hingegen konnten keinen Transfer
auf Worter oder Pseudoworter, die die sublexikalischen Einheiten enthielten, zei-

gen. Die Autoren sehen einen Grund fir die unterschiedlichen Ergebnisse in der
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Methode der Reduzierung der Présentationszeit der Trainingsitems wéhrend des
Trainings von Hintikka et al. (2008). Huemer et al. (2010) fanden signifikante
Auswirkungen eines Silbentrainings auf Transferpseudowdrter. Heikkild et al.
(2013) konnten diese Ergebnisse nur flr selten auftretende Silben ab einer GroRe
von vier Buchstaben replizieren.

Auf Grundlage der beschriebenen Untersuchungen wurde in der vorliegenden
Studie den Fragen nachgegangen, ob ein computerunterstutztes isoliertes Silben-
training wie im finnischen Sprachraum auch Trainingserfolge bei deutschsprachi-
gen Kindern zeigt, ob eine Silben- oder Morphemform von Buchstabengruppen in
einem Wort Auswirkungen auf einen Trainingserfolg haben und ob eine Reduzie-
rung der Prasentationszeit der Lerncluster wéhrend des Trainings Auswirkungen
auf das Ergebnis zeigt.

Hierzu wurden zwei Studien vorbereitet. Mit der ersten Studie sollen die ersten
beiden Forschungsfragen beantwortet werden, mit der zweiten Studie die dritte
Forschungsfrage. In der ersten Studie wurden 30 Kinder der Klassen 3-6 auf eine
Silbentrainingsgruppe, eine Morphemtrainingsgruppe und eine Kontrollgruppe
verteilt. Uber einen Zeitraum von zwei Wochen erhielten die Trainingsgruppen
taglich ein etwa flinfzehnminitiges computerunterstiitztes Lesetraining, bei dem
21 sublexikalische Einheiten in funf Ubungseinheiten gelesen werden sollten. Die
Kontrollgruppe erhielt in der Zeit ein computerunterstiitztes Mathematiktraining.
Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen bei den Trainingsgruppen eine signifi-
kante Zunahme der Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitiger Abnahme der Lesefeh-
ler fiir die jeweiligen trainierten Buchstabencluster. Ein signifikanter Transfer auf
Transferworter oder Kontrollworter blieb hingegen aus. Auch eine allgemeine
Leseverbesserung zeigte sich nicht.

Die Ergebnisse stehen somit einerseits im Einklang mit anderen Studien, in de-
nen nach einem Training isolierter Buchstabencluster ein signifikanter Trainings-
erfolg in Bezug auf die trainierten Einheiten nachgewiesen werden konnte
(Heikkila et al., 2013; Hintikka et al., 2008; Huemer et al., 2008; Huemer et al,
2010). Andererseits steht das Ausbleiben eines Transfereffektes auf Transferwor-
ter im Widerspruch der Studie von Hintikka et al. (2008). Mdogliche statistische

Grunde fur die unterschiedlichen Ergebnisse wurden in Kapitel 6.1 erldutert.
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In Bezug auf die zweite Forschungsfrage muss aufgrund der ausbleibenden
signifikanten Ergebnisse davon ausgegangen werden, dass eine Form der Ubungs-
items als Silbe oder Morphem keine Auswirkungen auf die Leseleistung zeigt.

In der zweiten Studie wurden 63 Kinder aus den Klassen 3-6 auf zwei Mor-
phemtraingsgruppen und eine Kontrollgruppe aufgeteilt. Die Trainingsprogramme
fur die beiden Trainingsgruppen waren beinahe identisch, unterschieden sich je-
doch im Hinblick auf die Prasentationszeit der zu trainierenden Buchstabengrup-
pen. Wahrend die Kinder der ersten Gruppe zum Lesen der Trainingsbuchstaben-
gruppen so viel Zeit zur Verfugung gestellt bekamen, wie sie brauchten, wurde
die Prasentationszeit der einzelnen Buchstabengruppen in der zweiten Trainings-
gruppe in Abhangigkeit von der Anzahl der gemachten Fehler angepasst.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass eine Reduzierung der Présenta-
tionszeit der Ubungsitems im Vergleich mit einem Training ohne Zeitreduzierung
keine Vorteile bringt. Die Ergebnisse legen eher die Vermutung nahe, dass ein
Training ohne Zeitreduzierung zu besseren Ergebnissen flihrt. Dabei muss jedoch
angemerkt werden, dass im Training ohne Zeitreduzierung eine Ubung mit Wett-
bewerbscharakter implementiert war, die die Kinder zu einem schnellen Lesen der
Buchstabengruppen veranlasst haben mag. Inwieweit eine Betonung des schnellen
Lesens in Trainingseinheiten Vorteile gegenlber einem Training ohne Betonung

der Geschwindigkeit bringt, sollte in weiteren Studien untersucht werden.
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Anhang A (Vor und Ruckseite der Leselisten im Original auf DIN A4 im Querformat)

Silbenliste (A1)

Beispiel:

wein le

ru spiel
ho kau
for dre
ma tra
hal blu
wir ra

rau le

tei kle

gi

gab

ler
tur
sei
sa
fra
rei

zei
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Morphemliste (B1)

Beispiel:

wein le

ru spiel
turn kauf
raub dreh
hol trag
halt form
wirk leb
reim rat

teil sag

gi

gab

lern
kleb
seif

mal
blut
frag

zeig
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Transferwortliste 1 (A2)

Beispiel:

warte weinte

lachten wurden
sagend formen
raten wirkung
maler raubend
lebend teilung
holen seifig
blutend kaufend
haltung reimend

frager
drehung
tragend
turnier
klebend
lernen

zeiger

lagen

reifte
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Transferwortliste 2 (B2)
Beispiel:
warte weinte lagen
lachten wurden reifte
turnte haltlos raubgut
sagbar wirksam holte
drehte formlos tragbar
lebten klebte malten
reimte ratlos zeigte
seifte kauften teilbar
blutlos lernbar fragte
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Anhang B

Tabelle 39: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fir alle Prétests (Experiment 1)

Statistik df Signifikanz

PrT_SLRT_RW_W 153 30 .070
PrT_SLRT_PR_W .216 30 .001
PrT_SLRT_RW_PW 138 30 153
PrT_SLRT_PR_PW .207 30 .002
PrT_SLRT_FP_W 213 30 .001
PrT_SLRT_FP_PW 135 30 .168
PrT_Sil Z 170 30 .028
PrT_Sil_F .302 30 .000
PrT_Mor_Z 136 30 163
PrT_Mor_F 314 30 .000
Prt TL1 Z 107 30 .200
PrT_TL1_F .186 30 .009
PrT_TL2 Z 121 30 .200
Prt TL2 F .160 30 .050

Tabelle 40: Levene Test auf Homogenitat der Varianzen der Préatests (Experiment 1)

F dfl df2 P

PIT_SLRT RW_W 470 2 27 630
PIT_SLRT PR W 241 2 27 787
PIT_SLRT_RW_PW 547 2 27 585
PIT_SLRT_PR_PW 870 2 27 430
PIT_SLRT _FP_ W 1.092 2 27 350
PIT_SLRT_FP_PW 588 2 27 562
PIT_Sil Z 1.261 2 27 300
PIT_Sil_ F 7.743 2 27 002
PIT_Mor_Z 1.193 2 27 319
PIT_Mor_F 1.707 2 27 200
Prt_TL1 Z 407 2 27 670
PIT_TLL F 344 2 27 712
PIT_TL2 Z 1.336 2 27 280
Prt_TL2 F 2.348 2 27 115

Tabelle 41: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fr alle Posttests (Experiment 1)

Statistik df Signifikanz
PoT_SLRT_RW_W 144 30 114
PoT_SLRT_PR_W .140 30 135
PoT_SLRT _RW_PW 196 30 .005
PoT_SLRT PR PW 192 30 .006
PoT _SLRT FP_ W 177 30 .017
PoT_SLRT_FP_PW .146 30 104
PoT _Sil Z 116 30 .200
PoT_Sil_F 416 30 .000
PoT_Mor_Z 110 30 .200
PoT_Mor_F .354 30 .000
PoT_TL1 Z 119 30 .200
PoT_TL1 F .236 30 .000
PoT_TL2 Z 111 30 .200

PoT_TL2_F 273 30 .000
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Tabelle 42: Levene Test auf Homogenitat der Varianzen der Posttests (Experiment 1)

F dfl df2 p

PoT_SLRT RW_W 2.070 2 27 146
PoT_SLRT_PR_W 580 2 27 567
PoT_SLRT_RW_PW 1.152 2 27 331
PoT_SLRT_PR_PW 3.281 2 27 053
PoT_SLRT_FP_W 1.153 2 27 331
PoT_SLRT_FP_PW 780 2 27 468
PoT_Sil Z 1171 2 27 325
PoT_Sil_F 5.892 2 27 .008
PoT_Mor_Z 1.493 2 27 243
PoT_Mor_F 915 2 27 412
PoT_TL1 Z 844 2 27 441
PoT _TL1 F 645 2 27 533
PoT_TL2 Z 833 2 27 446
PoT TL2 F 2.431 2 27 107

Tabelle 43: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest flr alle Pratests (Experiment 2)

Statistik df Signifikanz
PrT_SLRT_PR_W .208 63 .000
PrT_SLRT _PR_PW .165 63 .000
PrT_SLRT_FP_W 145 63 .002
PrT_SLRT_FP_PW 135 63 .006
PrT_Sil Z 183 63 .000
PrT_Sil_F .245 63 .000
PrT_Mor_Z .180 63 .000
PrT_Mor_F 319 63 .000
Prt TL1 Z 127 63 .013
PrT_TL1_F 163 63 .000
PrT_TL2 Z 148 63 .002
Prt TL2 F 195 63 .000

Tabelle 44: Levene Test auf Homogenitat der Varianzen der Préatests (Experiment 2)

F dfl df2 P

PIT_SLRT RW_W 361 2 60 699
PrT_SLRT PR W 1.249 2 60 294
PIT_SLRT_RW_PW 394 2 60 676
PIT_SLRT_PR_PW 153 2 60 858
PIT_SLRT _FP_ W 2.086 2 60 133
PIT_SLRT FP_PW 339 2 60 714
PIT_Sil Z 181 2 60 835
PIT_Sil F 268 2 60 766
PrT_Mor_Z 038 2 60 963
PrT_Mor_F 538 2 60 587
Prt_TL1 Z 727 2 60 488
PIT_TLLF 417 2 60 661
PIT_TL2 Z 938 2 60 397

Prt TL2 F 212 2 60 809
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Tabelle 45: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fir alle Posttests (Experiment 2)

Statistik df Signifikanz
PoT_SLRT PR W 129 63 011
PoT_SLRT PR _PW 134 63 .007
PoT _SLRT FP_W 115 63 .038
PoT_SLRT _FP_PW A71 63 .000
PoT _Sil Z 129 63 .011
PoT _Sil F .300 63 .000
PoT_Mor Z 190 63 .000
PoT_Mor_F 409 63 .000
PoT TL1 Z .165 63 .000
PoT TL1 F 254 63 .000
PoT TL2 Z 124 63 .018
PoT TL2 F 221 63 .000

Tabelle 46: Levene Test auf Homogenitat der Varianzen der Posttests (Experiment 2)

F dfl df2 p
PoT_SLRT RW W 409 2 60 .666
PoT_SLRT PR W 1.837 2 60 .168
PoT_SLRT_RW_PW 2.299 2 60 .109
PoT_SLRT PR _PW .037 2 60 .964
PoT_SLRT_FP_W 776 2 60 465
PoT_SLRT_FP_PW .885 2 60 418
PoT_Sil_Z .320 2 60 728
PoT_Sil_F 2.538 2 60 .088
PoT_Mor_Z 1.639 2 60 .203
PoT_Mor_F 11.133 2 60 .000
PoT TL1 7 .007 2 60 .993
PoT _TL1 F 444 2 60 .644
PoT TL2 7 .636 2 60 533
PoT TL2 F 1.590 2 60 212
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Tabelle 47: Individuelle Mittelwertvergleiche der TL1 und TL2 (Morphemgruppe)

Kind PITTL1F PoTTL1F PITTL2F PoTTL2F
1 4 1 2 1
2 4 3 4 4
3 2 3 1 1
4 9 4 3 3
5 4 0 2 1
6 2 1 1 1
7 4 9 4 4
8 3 2 0 0
9 0 2 2 0

Tabelle 48: Individuelle Mittelwertvergleiche der SLRT-I1- Subtests (Morphemgruppe)

Kind  PrT_SLRT_FP  PoT SLRT_FP  PrT_SLRT FP_  PoT _SLRT FP_P
W W PW W
1 5 9.1 6.06 11.76
2 25.86 12.7 31.57 11.76
3 29.3 9.1 15.6 13551
4 5.4 35.4 24.4 20.9
5 15.4 55 36 10.8
6 95 10 5.6 21.2
7 143 25 15.4 455
8 135 10.4 13.9 1458
9 5.4 48 12.8 4.35




