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1. Einleitung

Schwierigkeiten im Bereich der Schriftsprache haben nicht nur
Auswirkungen auf das schulische Lernen, dies in nahezu allen Fachern,
sondern stellen auch Erfolge in der zukunftigen beruflichen Entwicklung
ganz erheblich in Frage (vgl. Tunmer & Bowey, 1984, S. 63). Nach der
Veroffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie (Baumert, 2001)
sind die schriftsprachlichen Leistungen deutscher Schiler zunehmend in
den Fokus kritischer Betrachtung geruckt.

,oeit Februar diesen Jahres (2010 d. Verf.) wissen wir, dass in

Deutschland 7,5 Millionen Manner und Frauen zwischen 18 und 65
Jahren keine zusammenhangenden Texte lesen oder schreiben kbnnen®
(Gillon, 2007). Auch die Deutsche Industrie- und Handelskammer stellt
im Jahre 2012 fest, dass ,51 % der Betriebe ein zu geringes mindliches
und schriftliches Ausdrucksvermdgen der Schulabganger” bemangein.
Selbst unter Beachtung des ,Flynn-Effektes” wird hier ein Problem
sichtbar, das sicher nicht von der Hand zu weisen ist."

Schwache schriftsprachliche Leistungen lassen sich bereits in der
Grundschule ausmachen. ,Wenn [...] sogar einige rechtschriftliche
Regularitaten, wie sie am Ender der zweiten Klasse erwartet werden, nur
von 80 Prozent der Viertklassler sicher verschriftet werden, wenn bis zu
25 Prozent der Schulerinnen und Schiler mehr als jedes dritte und der
Durchschnitt jedes flnfte Rechtschreibphanomen, das auf erweiterte
orthografische Kompetenzen verweist, fehlerhaft verschriften, kann [...]
der ermittelte Leistungsstand [...] nicht befriedigen® (Bos et al., 2003a, S.
32).

Dabei scheinen die Weichen bereits sehr frih in der Schullaufbahn
gestellt zu werden. Wie die Heidelberger EVES-Studie zeigt, gelingt es
zwar einigen der anfanglich schwachen Schuler ,vom Ende der ersten

Klasse bis zum Ende des zweiten Schuljahres [...] ihr

' die kognitiven Leistungen von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen sind in den
letzten Jahrzehnten stetig angestiegen, wobei sich gleichzligig aber auch die
Anforderungen und Erwartungen an die Berufsanfanger erhéhten (vgl. Flynn (1998);
Frommberger (2010)).



Rechtschreibniveau [zu] verbessern®, doch vermag es diese Gruppe
nicht, ihre Leistungen in den durchschnittlichen Bereich zu steigern
(Roos, Zoller & Fehrenbach, 2005, S. 13).

Wenn Leistungsruckstande ,in spateren Bildungsabschnitten nur
schwierig kompensierbar® sind (Roos & Scholer, 2009, S. 14), muss es
darum gehen, Unterstitzungsmallnahmen mdglichst frihzeitig zu
implementieren, um zu verhindern, dass nicht einholbare
Leistungsruckstande entstehen. Die Wirksamkeit dieser
FoérdermalRnahmen, das scheint banal, hangt direkt von der Kenntnis der
den Schriftspracherwerb determinierenden Faktoren ab. Deshalb ist es
zunachst notwendig, den Blick auf die komplexen Zusammenhange des
Schriftspracherwerbs zu richten.

Um kritische Teilfertigkeiten in diesem Erwerbsprozess bei Deutsch und
Finnisch sprechenden Schilern herauszuarbeiten, schloss sich ein
Forscherteam aus Deutschland, Finnland und Sddtirol (Prof. Dr.
Christiane Hofmann, Dr. Arno Koch, Prof. Dr. Leena Holopainen, Prof.
Dr. Sigfried Baur und Kristin Georg) zusammen. Ziel des
Forschungsprojektes sollte im Allgemeinen sein, Leistungsdifferenzen
finnischer, deutscher und sldtiroler Schiler in den ersten beiden
Grundschuljahren aufzudecken und mdgliche Erklarungsansatze zu
finden.

Im Besonderen verfolgt diese Arbeit das Ziel, jene Faktoren zu
bestimmen, denen besonderer Einfluss auf den Schriftspracherwerb bis
zum Ende der zweiten Klasse zukommt. Es wurde eine Testbatterie
entwickelt, die die schulische Leistung finnischer, deutscher und
sudtiroler Schiler vom Beginn des ersten bis zum Ende des zweiten
Schuljahres zu sechs Testzeitpunkten verfolgt.

Zu sechs Messzeitpunkten — von Beginn des ersten bis zum Ende des
zweiten Grundschuljahres — wurden die Entwicklung der Lese-
Rechtschreibleistungen erhoben. Aufl’erdem fand die Erhebung von
Daten statt, die den Schriftspracherwerbsprozess mdglicherweise
determinieren. Untersucht wurden bereichsspezifische Faktoren (u.a.
Phonologische Bewusstheit, Rechtschreibung), individuelle und familiare

Determinanten.



Der Forschungsteil dieser Arbeit greift ausschlieBlich auf die in
Deutschland erhobenen Daten zur Rechtschreibentwicklung zurtick und
setzt die Fortschritte im Schreiben in Zusammenhang mit den Faktoren,

die als entwicklungsbeeinflussend gelten.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich wie folgt.

Kapitel 2 beschreibt den Rechtschreiberwerb vor dem Hintergrund der
aktuellen theoretischen Diskussion.

Anschliefend werden in Kapitel 3 bereichsspezifische, individuelle und
familiare Determinanten des Schriftspracherwerbs zusammenfassend
dargestellt. Diese theoretische Fundierung bildet die Grundlage und
schafft die Voraussetzung fur die Analyse und Interpretation der spater
dargestellten Studienergebnisse.

Im folgenden empirischen Teil werden in Kapitel 4 zunachst die
Forschungsfragen und Hypothesen dargestellt. Im Anschluss wird in
Kapitel 5 ein Uberblick zum Verlauf der zweijahrigen Studie gegeben.
Kapitel 6 hat die deskriptive Darstellung der Studienergebnisse zum
Inhalt. Daran schlie3t sich in Kapitel 7 die bivariate Analyse der den
Schriftspracherwerb beeinflussenden Faktoren an. In Kapitel 8 folgt die
multivariate Datenanalyse, die in der Darstellungsform eines
Pfadmodells jene Determinanten hervorhebt, die die Leistungen im
Rechtschreiben am Ende der zweiten Klasse beeinflussen.

Das abschlieRende Kapitel 9 beinhaltet eine zusammenfassende

Darstellung und die Diskussion der Ergebnisse.



2. Der Schriftspracherwerb

In  der Literatur werden unterschiedliche Konzepte und
Modellvorstellungen zum Verlauf des Schriftspracherwerbs diskutiert. Es
finden sich verschiedene Ansatze, die zu erklaren versuchen, wie sich
der Lese- Schreibanfanger zum sicheren Rechtschreiber bzw. zum
kompetenten Leser entwickelt. Der Blick auf die hier dargestellte
Entwicklung ist Voraussetzung fir die Interpretation problembehafteter

Entwicklungsverlaufe.

2.1 Entwicklungsmodelle des Rechtschreibens

Modelle zur Rechtschreibentwicklung gehen in der Mehrzahl von einem
in Etappen gegliederten Entwicklungsprozess aus, wobei sich die
Schreibung allmahlich immer mehr der normierten Schriftsprache
annahert. Versuche, unterschiedliche Phasen des Schriftspracherwerbs
darzustellen, finden sich seit Anfang der 1980er Jahre insbesondere im
anglo-amerikanischen Raum. In diesen Stufenmodellen werden meist
drei oder vier Stadien unterschieden (Durscheid, 2012; Eckardt, 2006).
Im Modell von Frith (1985), das Scheerer-Neumann (1998) wegen seiner
Bedeutung als Rahmenmodell bezeichnet, kennzeichnet die
logographische Phase den Beginn der Entwicklung. In diesem Stadium
identifiziert das Kind visuelle Besonderheiten (z.B. markante
Buchstaben) eines Wortes und pragt sich diese ein. Beim Schreiben
,malt* das Kind diese Elemente, ohne sich der Funktion der einzelnen
Buchstaben bewusst zu sein. ,Vom eigentlichen Lesen und Schreiben
kann jedoch noch nicht gesprochen werden® (Gunther, 2007, S. 22).

Mit dem sukzessiven Erkennen, dass die Buchstaben der Schrift die
Laute der gesprochenen Sprache abbilden, gelingt dem Kind der Schritt
in die alphabetische Phase (1985). ,Worter werden jetzt nicht mehr wie
ein Bild wahrgenommen, sondern der entscheidende qualitative Sprung
besteht darin, dass das Kind die bis dahin wahrgenommenen
Schriftbilder in ihrer besonderen Struktur als Aneinanderreihung
einzelner Buchstaben wahrnimmt, denen jeweils verschiedene lautliche

Reprasentationen entsprechen” (Schrinder-Lenzen, 2008, S. 30).
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Das Charakteristische beim Schreiben zu Beginn der alphabetischen
Phase ist die sogenannte Skelettschreibweise, bei der das Kind lediglich
die auffalligsten Laute eines Wortes wiedergibt. So entstehen
Schreibungen wie MZ fur Maus oder KTR statt Kater. Die
Konsonantenschreibung wird erklarbar, da Konsonanten bei der
Artikulation auffalliger als Vokale sind (vgl. Costard, 2007, S. 51). Mit der
sich erweiternden Kompetenz, die Phoneme aus einem Wort
herauszuhdren, und der sich sukzessive steigernden Fahigkeit, Laut-
Buchstaben-Beziehungen herzustellen, gelingt es dem Kind immer
praziser, den Lautbestand eines Wortes in die entsprechende
Buchstabenfolge zu ubersetzen. Zunachst orientiert es sich dabei an
seiner eigenen Aussprache, wahrend orthographische Besonderheiten
der Rechtschreibung noch keine Beachtung finden.

In der Folgezeit wird das lautorientierte Schreiben sukzessive Uberformt.
Die Schuler lernen Abweichungen von der rein phonographischen
Schreibweise kennen und erwerben erste Rechtschreibregeln.
Gleichzeitig erlangen die Lernenden Einsichten in die Morphemstruktur
des Wortes, wodurch der Wortstamm zur Ableitung der orthographisch
korrekten Schreibung genutzt werden kann. Auch erkennen die Kinder
.grammatische Konventionen, die die Schreibung auf Satzebene
strukturier[en] (Schrinder-Lenzen, 2008, S. 33). Zu diesem Zeitpunkt
treten nicht selten Fehler auf, die durch Ubergeneralisierung einer neu
erlernten Regel erklarbar  sind. So findet sich die
Konsonantenverdoppelung auch nach vorausgehendem langen Vokal
oder das kurze /i/ wird durch ein <ie> wiedergegeben.

Mittlerweile liegen eine Reihe von Stufenmodellen vor, davon etliche
auch im deutschsprachigen Raum (Brigelmann, 2000; 1988; Frith, 1985;
Gunther, 1986; Scheerer-Neumann, 2003). Diese Entwicklungsmodelle
»Stimmen grundsatzlich in der Aufeinanderfolge der Phasen uberein,
gliedern jedoch unterschiedlich stark” (Reber, 2009, S. 13) bzw.
unterscheiden sich durch die unterschiedlichen Bezeichnungen der
einzelnen Phasen® (Gunther, 2007, S. 28).

Die Bezeichnung ,Entwicklungsstufe’, die haufig Verwendung findet,

sollte in ihrer Bedeutung jedoch nicht Uberbetont werden. Es handelt sich
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um Etappen, die vorrangig durch bestimmte Strategien gekennzeichnet
sind und die im Laufe der Zeit durch andere Strategien abgeldst werden
bzw. Erganzung durch andere Strategien erfahren. Der Ubergang zur
nachsten ,Stufe’ verlauft flieRend. D.h. bereits in der vorangehenden
Stufe ,finden Veranderungen statt®, die den Aufstieg zur nachsten Stufe
,vorbereiten“ (Scheerer-Neumann, 2003, S. 47). ,So ware es ein
Trugschluss anzunehmen, dass Kinder Worter zunachst ausschlief3lich
mit Hilfe der alphabetischen Strategie aufschreiben, bevor sie sukzessive
orthographische Konventionen anzuwenden lernen® (Mayer, 2010, S.
22).

Trotz der gedulRerten Kritik, dass diese Modelle weit davon entfernt sind,
den Verlauf der Lernentwicklung detailgenau darzustellen (vgl. Glnther,
2007, S. 22), - sie bleiben eher “framework rather than a set of falsifiable
scientific hypothesese® - bieten sie eine Veranschaulichung, die den
Erwerb des Schriftsprache leichter nachvollziehbar macht (Beech, 2005,
S. 50).

2.2 Prozessmodelle der Rechtschreibung

Neben den Modellen, die den Erwerb schriftsprachlicher Kompetenz
beschreiben, finden sich Modelle, die die kognitiven Prozesse des
kompetenten Rechtschreibers darzustellen versuchen.

Es lassen sich zwei Arten von Prozessmodellen unterscheiden. Zwei-
Wege-Modelle gehen von, ,einem direkten, lexikalischen Zugang und
einfem] indirekte[n], nichtlexikalische[n] Zugang“ aus (Klicpera,
Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2007, S. 56). Netzwerkmodelle
hingegen ,gehen davon aus, dass der Lerner im Lauf seines
Lernprozesses Erfahrungen mit der Schriftsprache macht und dabei ein
inneres Netzwerk aufbaut, das diese Erfahrungen abbildet® (Reber,
2009, S. 20).

Morton (1969) entwickelte als einer der Ersten ein Zwei-Wege-Modell

des Lesens. Dieses Modell, genannt Logogen, wurde mehrfach

modifiziert und in den 1980er Jahren auf das Schreiben erweitert. Ellis
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und Young (1991) knipfen mit ihren Uberlegungen an die urspriinglichen
Zwei-Wege-Modelle an und veranschaulichen den Prozess des
Schreibens umfassend (ebd.).

Fir das Schreiben eines Wortes existieren nach diesem Modell zwei
Verarbeitungsrouten. Einerseits der direkte lexikalische Zugang, bei dem
die Aktivierung einer phonologischen Wortform zur Aktivierung der
Wortform im ,orthographischen Output-Lexikon®, in dem alle relevanten
Informationen zum Schreiben eines Wortes gespeichert sind, fuhrt.
Andererseits kann ein Wort mit Hilfe der indirekten, nicht lexikalischen
Route uber die Herstellung von Phonem-Graphem-Korrespondenzen
geschrieben werden. Mit Hilfe der auditiven Analyse werden die
Phoneme in Grapheme ubersetzt. Diese werden im orthographischen
Buffer gespeichert und anschlieRend synthetisiert (vgl. Costard, 2007).
Da die Phonem-Graphem-Korrespondenzen im Deutschen jedoch nicht
immer eindeutig sind, fuhrt dieser Prozess nicht zuverldssig zur
orthographisch korrekten Schreibung. Von daher liegt die Vermutung
nahe, dass das Schreiben mit zusatzlicher lexikalischer Kontrolle erfolgt,
dass beide Zugangswege ,in enger Integration® zueinander stehen
(Klicpera et al., 2007, S. 63).

Netzwerkmodelle (vgl. u.a. Brown & Ellis, 1994; Seidenberg &
McClelland, 1989) gehen davon aus, dass das Wissen Uber Sprache in
Netzwerken organisiert ist, ,wobei die Speicherung der verschiedenen
Informationen Uber Worter in getrennten [...] Netzwerken erfolgt, die
jeweils Uber bestimmte Zugangswege miteinander verbunden sind”
(Costard, 2007, S. 38). Die Netzwerke, in denen unterschiedliche
Informationen Uber die Schreibweise von Woértern gespeichert sind, sind
in verschiedene Ebenen strukturiert, ,z.B. die Buchstaben-, Morphem-
[und] Wortebene oder die semantische Ebene“ (ebd.). Durch die
Vernetzung der orthographischen, phonologischen und semantischen
Informationen entstehen Beziehungen zwischen den einzelnen Ebenen.
Die Leistungsfahigkeit des Netzwerkes erhoht sich durch fortwahrende

Erfahrungen im Lesen und Schreiben.
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Hinsichtlich  der Analyse und des Verstandnisses von
Rechtschreibschwierigkeiten sind Zwei-Wege-Modelle und
Netzwerkmodelle unterschiedlich zu bewerten. Netzwerkmodelle bieten
mit Hilfe von Computersimulationen die Moglichkeit der Nachahmung
von Rechtschreibvorgangen. Allerdings sind diese Modelle ,zur
Erklarung von kindlichen Fehlleistungen [...] weniger geeignet, da sich
bestimmte Schwierigkeiten nur schwer im Modell wiederfinden lassen®
(Reber, 2009, S. 20). Von daher finden in der Analyse von
Schwierigkeiten in der Rechtschreibung Uberwiegend Zwei-Wege-
Modelle Anwendung, die zwar ,die Realitat nur in Teilaspekten®
wiedergeben kénnen (Costard, 2007, S. 35), jedoch die Aufgliederung

des Schreibprozesses in separate Teilprozesse ermdglichen.
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3. Determinanten des Schriftspracherwerbs

Schriftspracherwerb ist ein ,complex process consisting of different skills®
(S, 1992, S. 49), der den Erwerb einer ganzen Reihe miteinander
verbundener und zum Teil voneinander abhangiger (Teil-)fertigkeiten
und deren Zusammenspiel verlangt (Rober-Siekmeyer & Tophinke,
2002). Diese Sub-Systeme ,must grow to one another and from one
another" (Robinson & Robinson, 1978, S. 20-21). Fur das Vermeiden
von Lernschwierigkeiten sind jene Faktoren hervorzuheben, denen in

diesem Prozess besondere Bedeutung zukommt.

3.1 Bereichsspezifische Determinanten

3.1.1 Vorwissen und zuvor gezeigte Leistungen

Vorkenntnisse in einem Wissensgebiet sind ein guter Pradiktor flr
zuklnftige Leistungen in diesem Wissensbereich (vgl. Schrdoder, 2005,
S. 149). Ist nur eine ,reduzierte Wissensbasis“ vorhanden, dann werden
.Fortschritte bei der Aneignung neuer Kompetenzen zusatzlich
erschwert® (Lauth, Grinke & Brunstein, 2004, S. 15).

Landerl und Wimmer (2008) untersuchten den Zusammenhang zwischen
der Rechtschreibleistung in der ersten Klasse und den
Rechtschreibfertigkeiten im vierten und achten Schuljahr. Die Ergebnisse
fassen sie wie folgt zusammen: , The interesting finding here is that most
of the 15 children who had problems with phonological spelling at the end
of Grade 1 and performed more than one standard deviation below the
group mean developed below orthographic spelling skills later on. Only 3
of these students showed orthographic spelling skills in the low average
range in Grade 8” (ebd. S. 155).

Die Wiener Langsschnittuntersuchung von Klicpera und Gasteiger-
Klicpera (1993) analysiert Uber einen Zeitraum von 6 Jahren die
Entwicklungsfortschritte in der Rechtschreibung. Es zeigte sich, dass alle
Probanden ihre Rechtschreibkompetenzen zwischen der zweiten und

der achten Klassestufe steigern konnten.
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Es erwies sich jedoch auch, dass ,10 - 15 % der Kinder einer
Klassenstufe schlechtere Leistungen als der Durchschnitt der Kinder aus
der jeweils niedrigeren Klassenstufe® (1993, S. 80) erbrachten. Zum
anderen belegen die Daten eine hohe Bestandigkeit innerhalb der
unterschiedlichen Leistungsgruppen. So blieben 95 % der anfanglich
sehr schwachen Rechtschreiber auch nach sechs weiteren Schuljahren
in ihren Rechtschreibleistungen im unterdurchschnittlichen oder gar
schwachen Bereich (vgl. ebd.).

Auch die  Mduanchner-LOGIK  Studie  (2007) ermittelt die
Entwicklungsverlaufe der Rechtschreibfahigkeit. Im Ergebnis zeigt sich:
,Probanden mit schon in der Grundschulzeit besseren
Rechtschreibleistungen gehorten in der Regel auch noch im Jugend- und
jungen Erwachsenenalter zu den Probanden mit hoherer

Rechtschreibkompetenz® (ebd.).

Die Konstanz der Leistungsunterschiede, wie auch der Uber die Zeit
bestehenden Zugehorigkeit zu Leistungsgruppen, konnte auch Huttis-
Graff (1998) in ihrer Langsschnittstudie nachweisen. Anders als in der
Untersuchung von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) wurde die
Stabilitat der Rechtschreibleistungen auf Klassenebene untersucht. Von
20 untersuchten Klassen wurden sieben als im Mittel besonders schwach
hinsichtlich der Rechtschreibung eingestuft. Nur eine dieser Klassen
schaffte bis zum Ende der Grundschulzeit eine Leistungssteigerung in
den durchschnittlichen Bereich (vgl. (Huttis-Graf, 1998).

Auch in der SCHOLASTIK-Studie (1997a) zeigt sich im Besonderen
gegen Ende der Grundschulzeit ein hoher Zusammenhang zwischen den
aktuellen und den ein Jahr zuvor erzielten Deutsch-Leistungen (Helmke
1997a S. 210-211).

Berger (2010) untersuchte im Zuge ihrer Trainingsstudie WorT
(Warzburger orthografisches Training) die Rechtschreibleistungen
sowohl am Anfang als auch am Ende der dritten Klassenstufe und stellt
fest: ,Tatsachlich zeigt sich eine hohe Stabilitat der

Rechtschreibleistungen® (ebd. S. 180). Zusatzlich beobachtet Berger

16



eine Stabilisierung der Rechtschreibleistungen mit fortschreitender
Klassenstufe. Fur die leistungsschwachen Rechtschreiber (PR < 25)
fasst sie zusammen: ,Eine Leistungsverbesserung scheint [...] durchaus
moglich. Trotzdem verbleibt in den meisten Fallen der ganz
Uuberwiegende Anteil der Kinder in der leistungsschwachen Gruppe (ebd.
S. 187).

Zusammenfassend halten die Autoren fest, dass sich urspringlich
schwache Rechtschreibleistungen in Klasse 1 zum Teil noch ausgleichen
lassen, dass sich die individuellen Rechtschreibkompetenzen ab der
zweiten Klasse jedoch als verhaltnismaRig stabil erweisen (vgl.
Schneider, Stefanek & Dotzler, 1997, S. 122). Dies gilt speziell fir die
Extremgruppe der besonders schwachen Rechtschreiber.

Zusatzlich zur Darstellung der Leistungsentwicklung setzt sich die Studie
von Ennemoser et al. (2012) zum Ziel, jene spezifischen Faktoren zu
ermitteln, denen hohe prognostische Validitat hinsichtlich der
Rechtschreibleistung am Ende der Grundschulzeit zukommt. Die
Datenanalyse ergab, dass 83 % der Varianz der Rechtschreibleistung in
der vierten Klasse von der vorausgegangenen Rechtschreibkompetenz
am Ende der zweiten Klasse vorhergesagt werden kann. Ennemoser et
al. schlussfolgern: ,Die [...] Merkmalsstabilitat zwischen der 2. und 4.
Klasse lasst vermutlich nur noch geringe Spielraume fur den Einfluss
weiterer Variablen® (ebd. S.65). Dieser Befund unterstreicht noch einmal
die Bedeutung der Friherkennung beeintrachtigter

Rechtschreibleistungen.

3.1.2 Phonologische Bewusstheit

Phonologische Bewusstheit wird als Teilaspekt der Metalinguistischen
Bewusstheit betrachtet. Metalinguistische Bewusstheit beschreibt die
Fahigkeit, ,Uber unterschiedliche formale Elemente der Sprache
losgeldst von ihrer inhalts- und erlebnisorientierten Bedeutung zu
reflektieren® (Grohnfeldt, 2007, S. 237). Die Fahigkeit, ,sprachliche

Verarbeitungsprozesse in bestimmten Situationen bewusst zu
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kontrollieren® (Schnitzler, 2007, S. 7) bzw. Sprache als Objekt, das es zu
studieren qilt, zu betrachten (Byrne & Fielding-Barnsley, 1991),
beschreiben Tunmer und Hoover (1992) als einen generellen Umbruch
von der automatisierten (unbewussten) zur kontrollierten (bewussten)
Verarbeitung sprachlicher Information. Metalinguistische Kompetenzen
schaffen die Voraussetzung, bewusst tber die Funktion und den Aufbau
der Sprache nachzudenken (vgl. van Kleeck, 1982, S. 237).

Tunmer et al. (1988) gliedern die metalinguistische Bewusstheit in vier
Teilbereiche. Neben der phonologischen Bewusstheit wird die
Wortbewusstheit genannt, diese beschreibt die Fahigkeit, das Wort als
Grundeinheit der sprachlichen Mitteilung anzusehen. Zusatzlich wird die
syntaktische Bewusstheit angefuhrt, diese erlaubt das Erkennen und
die Korrektur der Verletzungen der korrekten Satzbildung. Als vierter Teil
der metalinguistischen Bewusstheit wird die pragmatische Bewusstheit
angegeben. Diese bezeichnet die Fahigkeit, auf die Verstandlichkeit
einer Mitteilung zu achten und Zusammenhange zwischen den Satzen

im Text zu erkennen.

Im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb hat die phonologische
Bewusstheit in den letzten Jahrzehnten herausragende Geltung erlangt.

Aber auch die Bedeutung der Wortbewusstheit wird diskutiert.

Clay (1991) und Adams (1994) gehen davon aus, dass die
Wortbewusstheit flir den Schriftspracherwerb von grundlegender
Bedeutung ist. ,The ability to recover words as individually speakable,
printable, and understandable linguistic units is critical not just to learning
spelling-sound correspondences but, even before that, to gaining any

initial insight into how our written language works*“ (ebd.).

Ob jedoch die Wortbewusstheit eine solch ausschlaggebende Rolle
spielt, wird angezweifelt. Morais (1987) fuhrte eine Studie mit
Analphabeten durch. Die Einsicht, dass Sprache sich aus einzelnen
Wortern zusammensetzt, entwickelt sich erst im Verlauf des

Schriftspracherwerbs vollstandig. Erst jetzt konnten sie einen Satz
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korrekt in seine Worter gliedern (vgl. S. 128). Klicpera (2007)
schlussfolgert, dass sich die explizite Wortbewusstheit im
Schriftspracherwerb herausbildet und aus diesem Grund nicht als
Voraussetzung, sondern eher als Konsequenz des Schriftspracherwerbs

zu sehen ist (vgl. S. 20).

3.1.2.1 Die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit

Das ,facettenreiche Konzept“ phonologischer Bewusstheit reicht von der
eher ,globalen Fahigkeit suprasegmentale Eigenheiten einer AuRerung
zu beurteilen, bis hin zu der bewussten Erfassung der phonetischen und
phonologischen Merkmale im Wort“ (Koch, 2008, S. 64).

Je nach inhaltlicher Schwerpunktsetzung definieren Autoren den Begriff
unterschiedlich. Tunmer & Rohl (1991) charakterisieren phonologische
Bewusstheit ,as the ability to reflect on and manipulate the phonemic
segments of speech” (S. 2). Neben dieser Definition, die ausschliellich
auf die Einheit Phonem rekurriert, finden sich weitere Definitionen, die
auch die Einheit Silbe mit ihren Konstituenten Anlaut und Reim
miteinbeziehen (u.a. Bryant & Bradley, 1985; Carroll, Snowling & Hulme,
2003; Goswami & Bryant, 1990; Kispert & Schneider, 2008; Mann,
1991).

Skowronek & Marx (1989) schlagen vor, phonologische Bewusstheit in
phonologische Bewusstheit im weiteren und phonologische Bewusstheit
im engeren Sinne (S. 42) zu differenzieren. Leistungen, die sich ,auf
grolRere phonologische Einheiten® beziehen, werden zur phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinne gezahlt (Schnitzler, 2007, S. 20). Hierzu
zahlen Wort, Silbe und Reim. Demgegenuber verlangt die phonologische
Bewusstheit im engeren Sinne ,explizit die Beachtung und Analyse der
Lautstruktur ohne semantische Bezige® (Bussmann, 2008, S. 10).
Skowronek und Marx (1989) gehen davon aus, dass sich die
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne bereits im Vorschulalter
ausbildet, wahrend sich die phonologische Bewusstheit im engeren
Sinne erst in Verbindung mit den ersten Entwicklungsschritten im

Schriftspracherwerb entwickelt (vgl. ebd.).
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Der Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen phonologischen
Bewusstheitsleistungen und dem Erwerb der Schriftsprache wurde
zunachst in zahlreichen englischsprachigen Studien untersucht (Bradley
& Bryant, 1983; Bryant, Bradley, Maclean & Crossland, 1989; Liberman,
Shankweiler, Fischer & Carter, 1974; Maclean, Bryant & Bradley, 1987).
In den letzten 20 Jahren widmen sich jedoch zunehmend auch Forscher
im deutschsprachigen Raum dieser Fragestellung (Jansen, Mannhaupt,
Marx & Skowronek, 2002; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Landerl,
Linortner & Wimmer, 1992; Marx, Jansen & Skowronek, 2000;
Schneider, 2008; Schneider & Naslund, 1999; Wimmer, Landerl,
Linortner & Hummer, 1991).

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen phonologischer Bewusstheit
und Schriftspracherwerb findet sich ein breites Spektrum der
Einschatzungen. Dieses reicht von der Annahme, phonologische
Bewusstheit sei Voraussetzung fur den Schriftspracherwerb bis hin zu
der Einschatzung, phonologische Bewusstheit entwickle sich als

Konsequenz des Schriftspracherwerbs.

Die ,Interaktionshypothese“ nimmt eine ,Wechselwirkung zwischen
Fahigkeiten  zur  phonologischen Bewusstheit  und Lese-
Rechtschreibfahigkeiten® an (Schnitzler, 2007, S. 55). ,So ist die
phonologische Bewusstheit einerseits die Voraussetzung fur den
erfolgreichen Schriftspracherwerb, andererseits entwickelt sie sich als
Folge der Schriftsprachkenntnisse® (Costard, 2007, S. 46). Vgl. auch
(Burgess & Lonigan, 1998; Stanovich, 1986; Treiman & Bourassa, 2000;
Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994).

3.1.2.2 Die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit
FUr die Leistungseinschatzung beim Schulstart ist von besonderer

Relevanz beurteilen zu kdnnen, ,welche Fahigkeiten Vorschulkinder
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bereits beherrschen [sollten] und welche sich erst parallel zum Lesen und
Schreiben entwickeln (Mayer, 2010, S. 49).

Aufschluss sollen zum einen Modelle des Entwicklungsverlaufs der
phonologischen Bewusstheit (Schnitzler, 2007; Stackhouse & Wells,
1997; Ziegler & Goswami, 2005) und zum anderen Studien, die sich mit
der ,Entwicklungsanalyse® der phonologischen  Bewusstheit
beschaftigen, geben (Schnitzler, 2007, S. 36).

Der Ubergang des bereits im Kleinkindalter unbewusst erworbenen
implizitem Sprachwissens der Muttersprache hin zu expliziten
Kenntnissen der lautlichen Struktur der Sprache vollzieht sich in einem
Entwicklungsprozess (vgl. Gillon, 2007, S. 36-37). ,The emergence of
phonological awareness can best be described along a continuum from
shallow sensitivity of large phonological units to a deep awareness of
small phonological units“ (Ziegler & Goswami, 2005, S. 4). Damit fassen
Ziegler & Goswami (2005) prazise die vorherrschende Meinung in der
Literatur zusammen, dass sich die Entwicklung der phonologischen
Bewusstheit von groReren Einheiten hin zu kleineren Einheiten der
Sprache vollzieht.

Stackhouse & Wells (1997) nehmen eine kontinuierliche Entwicklung der
phonologischen Bewusstheit an. Im Anfangsstadium entdecken die
Kinder groRere sprachliche Einheiten, d.h. ihnen wird bewusst, dass ihre
Sprache aus einzelnen Woartern besteht und dass man diese Woérter in
Silben gliedern kann. AnschlieRend erwachst die Fahigkeit, Reime zu
erkennen und auch zu produzieren. Erst im Anschluss daran entwickelt
sich explizites Wissen Uber die kleinsten lautlichen Einheiten der
Sprache, den Phonemen. Dabei betonen Stackhouse & Wells (1997),
dass die Entwicklung ,innerhalb der Dimensionen der Operationen von
der impliziten zur expliziten Bewusstheit® verlauft (Schnitzler, 2007, S.
33).

Als eine der Ersten zeigten Liberman et al. (1974) anhand ihrer
Forschungsergebnisse, dass Kinder bestimmte Entwicklungsschritte auf
dem Weg zur phonologischen Bewusstheit durchlaufen. Aufbauend auf

ihrer Forschung entwickelten und bestatigten sie die Annahme, dass sich
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die Fahigkeit zur Silbensegmentation friher entwickelt als die Fahigkeit,
Worter in Phoneme zu zerlegen (vgl. ebd.). Folgestudien konnten die
Annahme eines Entwicklungsverlaufes bekraftigen (vgl. u.a. Caracolas &
Bruck, 1993; Chaney, 1992; Johnston, Andersond & Holligan, 1996;
Treiman & Zukowski, 1996). Ebenso lasst sich in den Untersuchungen
erkennen, dass sich eine Bewusstheit fur groflere Einheiten eher
entwickelt als das explizite Wissen Uber kleinere sprachliche Einheiten
(vgl. Gillon, 2007, S. 38).

Neuere Forschungsergebnisse lassen die Annahme zu, ,dass sich eine
[kontinuierliche] Entwicklung von der impliziten zur expliziten und von
gréRReren zu kleineren sprachlichen Einheiten® vollzieht (Mayer, 2010, S.
49). Deutschsprachige Studien bestatigen diese Hypothese (vgl. u.a.
Jansen, 2002; Martschinke, Kammermeyer, King & Forster, 2005). In
diesen Untersuchungen zeigt ein Grofteil der Kinder im Vorschulalter

implizite Fahigkeiten auf der Silben- und der Onset-Reim-Ebene.

Zusammenfassend ist festzustellen, ,dass Kinder im letzten
Kindergartenjahr vor der Einschulung auf der Silbenebene im
Durchschnitt sehr gute Leistungen zeigen. Diese Aussage kann
allerdings nur sicher fur die implizite Silbenebene und flr Mehrsilber
getroffen werden® (Schnitzler, 2007, S. 39). Auch auf der ,impliziten
Reimebene“ zeigen Kindergartenkinder meist ,sehr gute bis gute
Leistungen®, hingegen nur ,mafige Leistungen auf der impliziten Onset-
Ebene“ (ebd.). Im Gegensatz dazu gelingt die ,explizite Anwendung
dieser Fahigkeiten® im Vorschulalter kaum (Mayer, 2010, S. 51), wie auch
die Studie von Jansen et al. (2002) zeigt. Hier wurde Vorschulkindern die
Aufgabe gestellt, eine vorgegebene Silbe eines Wortes zu benennen,
indem der Versuchsleiter auf eines der die Silben reprasentierenden
Klétzchen zeigte. ,Nur etwa 1/3 der Kinder konnte alle Silben,
unabhangig von der sprachrythmischen Reihenfolge, benennen® (Jahn,
2006, S. 26). ,Die Autoren begrindeten die schlechten Ergebnisse bei
der Silbenbenennaufgabe damit, dass das bewusste Isolieren einer Silbe
aus einer Silbenfolge komplexere Verarbeitungsschritte erfordert als

lediglich deren rhythmische Gliederung® (ebd.).
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Hinsichtlich der Entwicklung der Phonem-Bewusstheit gehen Van Bon
und Van Leeuwe (2003) in ihren Studien von der Annahme aus, dass
sich erste implizite Fahigkeiten auf der Phonemebene, die durchgefiuhrte
Aufgabenstellung bezieht sich auf die Phonemanalyse, bereits vor
Beginn des Schriftspracherwerbs entfalten (vgl. ebd.). Die Ergebnisse
zeigen, dass ,sich bei 14% der 171 untersuchten Kinder keine
Fahigkeiten zur impliziten phonologischen Bewusstheit auf der
Phonemebene beobachten® lieien (zit. nach Schnitzler, 2007, S. 40).

In der Untersuchung von Martschinke et al. (2005) zeigen sich 55% der
Kinder in der Lage, einfache Identifikationsaufgaben der Anlaute und
Endlaute auf der Phonemebene zu lésen. Vergleichbare Ergebnisse
lieferte auch die Studie von Martschinke et al. (2008).

Mannhaupt und Jansen belegen bereits 1989, dass Vorschulkinder
teilweise in der Lage sind, einfache Phonemidentifikationsaufgaben zu
bewaltigen. Es ,wird deutlich, da® Vorschulkinder eher Phoneme in der
Anfangsposition und hier wiederum eher die Vokale erkennen kdnnen als
die Phoneme in mittlerer oder Endposition“ (Mannhaupt & Jansen, 1989,
S. 55). Dartber hinaus erkannten die Kinder ,silbisch trennbare Vokale®
leichter, denn ,in dieser Position weisen sie Silbencharakter auf und
werden dadurch vielleicht eher fur Vorschulkinder analysierbar als
innerhalb einer Silbe“ (ebd.).

Die Fahigkeit, Worter vollstandig in ihre Phoneme zu segmentieren, ist
lediglich bei wenigen Schulanfangern entwickelt. In der Studie von
Martschinke et al. (2008) lag der Mittelwert der Schwierigkeiten der
Einzelitems in der Phonemanalyse der Worter Ast, Zug, Nase, Zelt, Sofa,
Pirat, Palme und Telefon bei Schuleintritt bei 0.30. Nur sechs Monate
spater stieg die Leistungsquote bereits im Mittel auf 0.84 an (ebd.). Diese
Resultate lassen die Schlussfolgerung zu, dass sich ,Fahigkeiten auf der
expliziten  Phonemebene [...] nicht unabhangig von den
Schriftsprachfahigkeiten® ausbilden (Schnitzler, 2007, S. 40).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass phonologische

Bewusstheit zurecht als eine ,key component of reading acquisition and
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decoding” (Ziegler et al., 2010, S. 557) betrachtet werden kann. Das
lauttreue Schreiben verlangt das ,Heraushéren der Phoneme aus dem
Lautstrom der gesprochenen Sprache, somit phonologische
Bewusstheit. Keineswegs ist phonologische Bewusstheit jedoch der
einzige Faktor, der fur die Erklarung von Fortschritten (bzw. Defiziten) im
Schriftspracherwerb betrachtet werden muss. Im Besonderen ist es auch
die Buchstabenkenntnis, die eine wesentliche Hirde beim Einstieg in die
alphabetische Strategie beim Schreibenlernen darstellt. (vgl. Castles &
Coltheart, 2004, S. 102).

3.1.3 Buchstabenkenntnis

Dass Vorkenntnisse in der Laut-Buchstaben-Zuordnung dem
Schulanfanger den Einstieg in den Schriftspracherwerb erleichtern,
scheint aulder Frage zu stehen. In ihrer Wiener
Langsschnittuntersuchung konnten Klicpera (1993), zeigen, dass spater
schwache Leser zu Schulbeginn eine geringere Buchstabenkenntnis
aufwiesen, als durchschnittliche bis gute Leser (vgl. Klicpera et al., 2007,
S. 28).

Neben den phonologischen Bewusstheitsfertigkeiten ist die Fertigkeit,
den Buchstaben den entsprechenden Lautwert zuzuweisen ,essential for
learning to read” (Frederickson & Cline, 2010, 2009). Bereits in frihen
‘large-scale” Studien zeigte sich die Buchstabenkenntnis vor
Schulbeginn als guter Pradiktor fur die Lesefertigkeit am Ende des ersten
Schuljahres (Goswami, 1999b).

Dem Wissen um die Laut-Buchstaben-Zuordnung kommt deshalb eine
so zentrale Bedeutung zu, da die Grapheme als Reprasentanten der
Phoneme, die kleinsten Einheiten der gesprochenen Sprache, in
konventionalisierter Form sichtbar machen. Zudem lenken diese
unterscheidbaren visuellen Zeichen die Aufmerksamkeit auf die Laute
der gesprochen Sprache und spielen damit die Rolle eines Mittlers, der

das Unterscheiden von Phonemen erleichtert. Vermittelt durch die
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Grapheme wird die Verbindung zwischen orthographischer und
phonologischer Reprasentation explizit verdeutlicht. Eine Studie von
Goldammer, Mahler & Hasselhorn (2011) unterstitzt diese Auffassung.
Die von ihnen untersuchten Kinder mit sehr geringem Buchstabenwissen
konnten die phonologischen Aufgaben nur unzureichend bearbeiten. Um
diesen Zusammenhang zu betonen, nutzen Ehri und Soffer (1999) den
Begriff ,graphophonemic awareness® den sie der ,reinen®
phonologischen Bewusstheit entgegensetzen.

Da die Grapheme die Schrift als Symbole fur die Phoneme der
gesprochenen Sprache behandelt, entstehen auf diesem Wege visuell-
phonologische Verbindungen. Als Resultat verschmelzen Schreibung
und Aussprache und werden als ,orthographic images“ gespeichert
(Anstotz, 1988, S. 120). In diesem Zusammenhang erfahrt die sichere
Laut- Buchstaben-Zuordnung besondere Bedeutung, da diese als
notwendige Voraussetzung dafur gesehen werden kann, dass die
Verbindung von Sprache und Schrift automatisiert erfolgen kann
(Metsala & Ehri, 1998, S. 152).

Vor dem Hintergrund dieses Zusammenhangs kann es nicht verwundern,
“that letter-name knowledge proved a powerful predictor of reading and
spelling skill during children’s first year of formal education” (D. Lane &
B. Stratfort, 1985, S. 388). Dementsprechend zeigen Studien, dass ein
Training der Laut-Buchstaben-Verbindungen die Lesefertigkeit erhdht
(Goswami, 1999).

In einer Meta-Meta-Analyse interpretiert Hammill (2004) die Ergebnisse
dreier Meta- Analysen (Hammill & Mc Nutt, 1981; Scarborough, 1998;
Swanson, Trainin, Necoechea & Hammill, 2003). Dabei erweisen sich
frihes Lesen, frlhe Rechtschreibung und das Buchstabenwissen als
beste Pradiktoren zukunftiger Leseleistungen, wahrend linguistische
Aspekte der Schriftsprache wie Wortschatz, Satzkombination und
Grammatik nur mittelmaRige prognostische Qualitdten zugeschrieben
werden. Das Gleiche gilt fur die Benennungsgeschwindigkeit. Es wird
deutlich, dass die entwicklungsabhangigen Fahigkeiten, die also auch
vorschulisch erhoben werden kdnnen, in ihrem Vorhersagewert geringer

zu bewerten sind als direkt schriftspezifische Leistungen. Damit ware
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allein das Buchstabenwissen fiur eine vorschulische Untersuchung

geeignet.

3.2 Individuelle Determinanten

3.2.1 Benennungsgeschwindigkeit

Bereits 1976 stellten Denckla & Rudel einen Zusammenhang zwischen
dem schnellen automatisierten Benennen (rapid automatized naming
RAN) und den Leseleistungen von legasthenen Kindern her. ,Tests of
rapid automatized naming of colors, objects numbers and letters
differentiate the dyslexic learning disabled from [...] normal readers®
(Denckla & Rudel, 1976, S. 476). Im Zusammenhang mit RAN ist weniger
die Schnelligkeit des Artikulationsvorganges von Bedeutung, sondern die
Fahigkeit, Worter oder Buchstaben, die im ,orthographischen Lexikon’
gespeichert sind, automatisch zu aktivieren und rasch zu erkennen
(Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2004, S. 49).

Der Einfluss der Bennenungsgeschwindigkeit auf die Lese- und
Rechtschreibkompetenz wird unterschiedlich bewertet. Wimmer et al.
(2000) konnten in ihren Untersuchungen mit deutschsprachigen Kindern
feststellen, dass ein ,early single naming-speed deficit is predictive for
later reading fluency”. Dieses Ergebnis, so die Autoren, ,is consistent
with the converse findings that German dyslexic children exhibit a
massive concurrent naming-speed deficit but little phonological
awareness deficit” (ebd.).

Neben der Lesefahigkeit untersuchten Wimmer et al. (2000) auch den
Einfluss auf die Rechtschreibentwicklung und stellten fest: Kinder mit
Defiziten im schnellen Benennen (Perzentil 20 oder schlechter der
untersuchten Stichprobe) schreiben im Mittel weniger orthografische
Worter korrekt als die Vergleichsstichprobe. (vgl. ebd.).

Auch Ennemoser et al. (2012) betonen die hohe Prognosekraft der
Benennungsgeschwindigkeit. RAN erwies sich sowohl fir die

Lesegeschwindigkeit als auch das Satz- und Textverstandnis ,in fast
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allen durchgeflihrten Regressionsanalysen als starkster Pradiktor” (ebd.
S.61). Neben ,nonverbaler Intelligenz® und ,linguistischer Kompetenz®
erweist sich die Benennungsgeschwindigkeit mit .31 auch als
signifikanter direkter Pradiktor der Rechtschreibleistungen am Ende der
zweiten Klasse (ebd.).

Moll et al. 2012 untersuchten den Zusammenhang zwischen isolierten
sowie kombinierten Lese- und Rechtschreibstérungen und den
PradiktormalRen RAN sowie der phonologischen Bewusstheit. Wahrend
RAN eine hohe Varianzaufklarung der Leseleistung lieferte, war die
phonologische Bewusstheit der starkste Pradiktor fur die
Rechtschreibleistung (Moll et al., 2012, S. 7). Nach Wolf et al. bleibt zu
beachten: ,If [...] phonological and naming-speed processs represent
two independet sources of breakdown, there are critical implications for
diagnosis, subtyping efforts, and, most importantly intervention” (Wolf et
al., 2002, S. 44).

In diesem Zusammenhang ruckt die Double-Deficit Hypothese (Wolf et
al. (2002; 2000) in den Fokus der Betrachtung. ,According to the Double-
Deficit Hypothesis, the majority of disabled readers can be classified as
one of two single-deficit subtypes that are relatively independent of each
other or one combined subtype, which is composed of children who are
typically the most severely impaired readers across all aspects of reading
performance” (Wolf et al., 2002, S. 45). Neben diesen beiden Faktoren,
so die Autoren, haben auch andere Komponenten einen Einfluss auf den
Schriftspracherwerb. Diese sollten bei der Analyse von Schwierigkeiten

nicht auRer Acht gelassen werden.

3.2.2 Verbales Kurzzeitgedachtnis und Arbeitsgedachtnis

Das Arbeitsgedachtnis Iasst sich beschreiben als ,ein internes kognitives
System [...], das es ermdoglicht, mehrere Informationen voribergehend
zu speichern und miteinander in Beziehung zu setzen® (Hasselhorn et al.,
2003, S. 279). Das Arbeitsgedachtnis beeinflusst den Lese- und
Rechtschreibprozess, da ,die komplexen psychischen Leistungen des

Lesens und des Schreibens aufeinander aufbauende perzeptive und
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kognitive Verarbeitungsschritte sowie erhaltende und integrierende
Funktionen des Arbeitsgedachtnisses mit dem Zugriff zum
Langzeitgedachtnis voraussetzen® (Witruk, 2001, S. 89). Im Gegensatz
zum Langzeitgedachtnis hat das Arbeitsgedachtnis nur eine begrenzte
Kapazitat.

Baddeley & Hitch (1974) etablierten bereits vor 40 Jahren ein
Arbeitsgedachtnismodell, das sich in der aktuellen Version aus den
Komponenten ,phonologische Schleife®, ,raumlich-visueller Notizblock®
und ,episodischen Puffers“ zusammensetzt. Hinzu kommt die zentrale
Exekutive mit der Aufgabe: “monitoring and self-regulation of thought and
action, the ability to plan behaviour and inhibit inappropriate response”
(Storr, 1970, S. 295).

Central
/ Erecutive \

Visuospatial Episodic Phonological
sketchpad Buffer loop
[
Visual Episodic
_ — Language
semantics LTM
D Fluid systems |:| Crystallized systems

Abbildung 1 - (nachgezeichnet) Arbeitsgedachtnis Model nach Baddeley (2007) aus Dahlin
Dahlin, 2013, S. 28

Das verbale Kurzzeitgedachtnis (V-STM) beschreibt die Kapazitat,
lautliche Einheiten zu speichern und sie in gleicher Abfolge wieder zu
geben. Dieses spezifische Speichersystem, das Baddeley (siehe
Abbildung 1) in seinem Arbeitsgedachtnismodell als ,Phonological Loop*
bezeichnet, beinhaltet einen passiven phonologischen Speicher, der
Informationen flr eine begrenzte Zeit zu bewahren vermag und in dieser
Weise als Buffer fungiert. Als zweite Komponente enthalt das Modell
einen subvokalen artikulatorischen Wiederholungsprozess (Rehearsal),

der wie eine innere Stimme funktioniert, indem die im passiven
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phonologischen Speicher  hinterlegten Informationen durch
Wiederholung vor dem Verblassen geschutzt werden (vgl. Weingarten &
Gunther, 1998).

Falls die Kapazitat, lautliche Einheiten Kkurzfristig zu speichern,
eingeschrankt ist, muissen beim Schriftspracherwerb Probleme
entstehen. In einer Reihe von Studien kann gezeigt werden, dass die
Merkspanne von lese- und rechtschreibschwachen Kindern signifikant
geringer als bei nicht auffalligen Schilern ist (Goldammer, Mahler,
Bockmann & Hasselhorn, 2010; Hasselhorn & Grube, 2003; Palmer,
2000; Schuchardt, Kunze, Grube & Hasselhorn, 2006).

Insbesondere wahrend des anfanglichen Schriftspracherwerbs ist das
verbale Kurzzeitgedachtnis von ausschlaggebender Bedeutung.
Synthetisierendes Lesen kann nur dann zum Erfolg fuhren, wenn der
Schuler die jeweils gewonnene Lautverbindung im Kurzzeitgedachtnis
aufrecht zu halten vermag. Beim anfanglichen Schreiben muss die
Phonemfolge des Wortes sukzessive analysiert werden, das (letzte)
Phonem ist solange zu erinnern, bis die Ubersetzung in das zugehorige
Graphem gelungen ist. Von daher betonen Alloway et al. zurecht, dass
.the strongest link between this [V-STM] and learning is during the
formative years of reading between the ages of four to six years and
diminishes thereafter’ (Sudkamp, Kaiser & Mdller, 2012, S. 97).

3.2.3 Kognitive Leistungsfahigkeit

In der Diagnostik von schulischen Leistungen im Allgemeinen und von
Lese- und Rechtschreibfahigkeiten im Besonderen wird der
Intelligenzdiagnostik ein besonderer Stellenwert zugeschrieben. Je nach
Ausmaly der schulischen Leistungsminderung und Auspragung der
kognitiven Beeintrachtigung wird zwischen verschiedenen
Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten unterschieden (vgl.
WHO, 2013). ,Je niedriger die (bereichsspezifische) Intelligenz, desto
eher ist mit (spezifischen) schulischen Schwierigkeiten zu rechnen, je

hoher die kognitive Leistungsfahigkeit eines Schulers/einer Schulerin,
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desto grofer ist der erwartbare Schulerfolg® (Zoller & Roos, 2009, S. 53—
54).

In den Ergebnissen der SCHOLASTIK-Studie (Weinert & Helmke,
1997a) spiegelt sich die Abhangigkeit der Lese- und
Rechtschreibkompetenz von der Intelligenz wieder. Varianzanalysen
zeigten ,signifikante Haupteffekte der Intelligenz“ gegenuber den Lese-
und Rechtschreibleistungen (Schneider et al., 1997, S. 120).

Ebenso konnte in der Berliner Langsschnittuntersuchung zur
Lesekompetenz von Grundschulkindern (BelLesen) (Schrinder-Lenzen
& Merkens, 2006) die ,kognitive Leistungsfahigkeit der Schuler ,je nach
Messzeitpunkt zwischen 17 und 20 Prozent der Varianz der basalen
Leseleistung” aufklaren (Micke, 2006, S. 102). Hervorzuheben ist, dass
die wahrend der ersten Klasse gemessene Intelligenzleistung als
stabiler Pradiktor flr die Leseleistungen in den ersten drei

Grundschuljahren (vgl. ebd.) auftritt.

Auch in weiteren Studien konnte ein signifikanter Zusammenhang
zwischen Intelligenz und den Lese- und Rechtschreibleistungen
nachgewiesen werden (Helmke, 1997b; Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1993; Roos & Scholer, 2009; Schneider et al., 1997). Bei der
Interpretation dieser Ergebnisse ist jedoch festzustellen, dass die
Auspragung des Zusammenhangs ,in Abhangigkeit der verwendeten
Tests” (Hofmann, 2008, S. 35) variiert. Dabei ist die verbale von der
nonverbalen Intelligenzdiagnostik zu unterscheiden. ,Bei starker
sprachbezogenen Intelligenztests fallt der statistische Zusammenhang
héher aus als bei non-verbalen Tests (ebd.). Zu ahnlichen Ergebnissen
kamen auch Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) in ihrer Wiener
Langsschnittuntersuchung. Lese- und rechtschreibschwache Kinder
erzielten in nonverbalen Intelligenztests ahnliche Leistungen wie die
Kontrollgruppe, in verbalen Subtests konnte jedoch eine Diskrepanz in
den Leistungen der beiden Gruppen festgestellt werden (vgl. ebd.).
Ahnliche Ergebnisse erbrachte die Analyse der Daten, die im Rahmen
der EVES-Studie (Roos & Scholer, 2009) erhoben wurden. Die

Korrelationen zwischen nonverbaler Intelligenz und Rechtschreib- und
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Leseleistung fielen vergleichsweise gering aus, hingegen konnten
engere Zusammenhange am Ende der 4. Klasse mit einer
sprachlastigeren Intelligenzdiagnostik festgestellt werden (ebd.). Hier
schnitten Kinder mit hoheren Intelligenzwerten sowohl in den Lese- als
auch in den Rechtschreibtests besser ab als weniger intelligente Kinder
(ebd.).

.Lese- und rechtschreibschwache Kinder zeigen folglich vor allem bei
jenen Testverfahren Schwierigkeiten, in denen verbale Fertigkeiten
Uberpruft werden® (Hofmann, 2008, S. 35). Scheib et al. (2005) fassen
treffend zusammen: ,Die Intelligenz ist sicher kein hinreichender
Indikator fur schriftsprachliche Lernprozesse. Dennoch bleibt aber
festzuhalten, dass der Intelligenz im Vergleich zu anderen Faktoren [...]
eine prominente Position zukommt: Die Intelligenz weist in aller Regel
den starksten Effekt auf, sie hat einen substanziellen Anteil an den
Testleistungen und wirkt additiv, d. h. Kinder mit einem hdheren
Intelligenztestwert zeigen auch bessere Leistungen als Kinder mit einem
geringeren Intelligenzwert — unabhangig von allen anderen Faktoren wie
elterlichem Bildungsniveau, familialer Sprachsituation, Schul- und
Klassenzugehorigkeit” (S. 40).

Resumierend lasst sich festhalten, dass die (sprachliche) Intelligenz als
Pradiktor fur den Erfolg im Schriftspracherwerb zwar eine nicht
unbedeutende Rolle zu spielen scheint, deren Betrachtung jedoch in
jedem Fall mit weiteren Faktoren zu geschehen hat. Hinsichtlich der
Forderung lese- und rechtschreibschwacher Kinder ist dabei zu betonen,
,dass die Intelligenz nicht den entscheidenden Einfluss auf die
Fordererfolge bei entsprechenden FordermalRnahmen hat® (Heimlich,
Lotter & Marz, 2005, S. 9).

3.2.4 Geschlecht
Die Daten des SCHOLASTIK-Projekts (Weinert & Helmke, 1997a)
wurden auch hinsichtlich der  Geschlechterdifferenzen im

Schriftspracherwerb analysiert. In den anfanglichen Leseleistungen
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ergab sich kein signifikanter Geschlechterunterschied. Es zeigte sich
jedoch ein Schereneffekt, der sich darin ausdrickte, dass die
.Rechtschreibproben insbesondere gegen Ende der Grundschulzeit
reliable Unterschiede zugunsten der Madchen® (Schneider et al., 1997,
S. 128) aufwiesen.

Auch in der IGLU-Studie 2003 schnitten Madchen im Durchschnitt im
Leseverstandnis und Rechtschreiben signifikant besser ab als die
Jungen (vgl. Bos et al.,, 2003b, S. 114; Valtin, Badel, Loffler, Meyer-
Schepers & Voss, 2003, S. 249). Hier fallt die Uberreprasentation der
Jungen in den unteren Kompetenzstufen auf: ,Auf den beiden unteren
Kompetenzstufen, die das untere Leistungsquartii umfassen, sind
Jungen mit jeweils fast 60 Prozent Uberreprasentiert. Im oberen
Leistungsquartil befinden sich mit 61,5 Prozent mehr Madchen® (Valtin et
al., 2003, S. 249-250). Ebenso wie in friheren Untersuchungen (May,
1994; Richter, 1994) konnte auch in dieser Stichprobe ,die zugigere
Entwicklung der orthographischen Strategien“ bei Madchen beobachtet
werden (Valtin et al., 2003, S. 250). Neuere Ergebnisse liefert die EVES-
Studie (2005). Zwar sind die Leistungsunterschiede nicht immer
signifikant, doch ,Madchen schneiden in allen Lese- und
Rechtschreibtestleistungen besser ab als die Jungen® (Scheib et al.,
2005, S. 42).

Die Mittelwertsunterschiede zwischen Jungen und Madchen, dies bleibt
zu beachten, ,sind vor allem auf unterschiedliche Anteile in den
verschiedenen Leistungsgruppen zurtickzufihren" (Hofmann, 2008, S.
35-36). Bei den schwachen Schreibern sind demnach Jungen haufiger
vertreten, Madchen hingegen bei den guten Schreibern. Dies deckt sich
mit den Ergebnissen der Datenanalyse von Mannhaupt (1994): ,Bei den
Leistungen der Jungen liegen wesentlich mehr schwache Ergebnisse vor
als bei den Madchen. Aullerdem sind Jungen seltener im oberen
Leistungsbereich vertreten® (S. 37). Ebenso stellte Richter (1994) eine
Uberreprasentation der Jungen bei den schwachsten 10% der
Rechtschreiber und eine Unterreprasentation bei den starksten 10% der

Stichprobe fest (S. 60). Schneider et al. (1997) vermutet motivationale
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Aspekte und eine ,bessere schulische Anpassung“ der Madchen als
Ausléser dieser Uberreprasentation (S. 119). Richter (1994) geht
hingegen von ,unterschiedlichen Sozialisationsbedingungen® als
mogliche Ursache dieser Unterschiede aus (S. 64).

Zusammenfassend stellt Hofmann fest, dass sich die Leistungen von
Jungen und Madchen ,betrachtlich Uberlappen und die mittleren
Unterschiede zwischen den Geschlechtern im Vergleich zur Varianz

innerhalb der beiden Gruppen immer noch gering sind”“ (2008, S. 36).

3.2.5 Einschulungsalter

Wahrend die Schulpflicht in Deutschland in der Regel mit dem
vollendeten sechsten Lebensjahr beginnt, liegt der Schulstart in anderen
Landern (z.B. in England) ein Jahr friher. Demgegenuber werden Kinder
in Finnland erst mit sieben Jahren eingeschult.

In den einzelnen deutschen Bundeslandern besteht — unterschiedlich
geregelt — jedoch auch die Maoglichkeit, sogenannte ,Kann“ Kinder
bereits vor dem Erreichen der Ublichen Altersgrenze einzuschulen. Von
daher ergibt sich in Deutschland eine Altersspanne im Einschulungsalter
von fast zwei Jahren. Ob die frihzeitige oder die spatere Einschulung mit
Vorteilen verbunden ist, wird von den Fachvertretern unterschiedlich
bewertet.

Die Resultate der Reanalyse der Daten der PIRLS-Studie (2001) von
Puhani und Weber (2006) zeigen: ,We recover positive and statistically
significant effects on educational outcomes for entering school at a
relatively higher age in the current German school system® (2006, S.
382). Schiuler, die erst mit knapp sieben Jahren eingeschult wurden,
zeigten am Ende der Grundschulzeit signifikant bessere Leistungen als
ihre junger eingeschulten Klassenkameraden. Eine Begrindung hierfur
sehen die Autoren in der Reife der alteren Schiler, die dadurch besser
in der Lage sind, sich den schulischen Anforderungen zu stellen (vgl.
2006, S. 384).

Dass dementgegen fruhzeitig eingeschulte Kinder eine besondere
Leistungsstarke mitbringen (vgl. Roos & Schdler, 2009, S. 70), wird far
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den Schriftspracherwerb durch Ergebnisse der EVES-Untersuchung (vgl.
Scheib et al., 2005, S. 40) zumindest tendenziell bestatigt. Hier zeigt sich
»dass frihzeitig eingeschulte Kinder im Schnitt etwas bessere Leistungen
erzielen als normal und spat eingeschulte Schuiler/innen“ (Roos &
Schdler, 2009, S. 93).

Roos (2009) begrindet diese Ergebnisse in den kognitiv Gberlegenen
Leistungen der frihzeitig eingeschulten Kinder ebenso wie im héheren
Sozialstatus dieser Kinder (S. 72). Kontrolliert man entsprechend
Sozialstatus und Intelligenz, so sind diese Leistungsunterschiede

erwartungsgemalf nicht mehr zu beobachten (vgl. ebd.).

3.3 Familiare Determinanten (Soziookonomischer Status)
»o0ziodkonomischer Status und gesellschaftliche Stellung der Eltern
bestimmen ganz entscheidend die Ressourcen, Uber die eine Familie
verfigen kann, wund damit auch die Ausgestaltung des
Entwicklungsumfeldes von Kindern im Hinblick auf eine das Lernen
unterstitzende Atmosphare” (Roos & Scholer, 2009, S. 74). Die
Abhangigkeit schulischer Leistungen von soziodkonomischen und
soziokulturellen Faktoren konnte im Rahmen zahlreicher empirischer
Untersuchungen wiederholt belegt werden (Bos & Pietsch, 2004;
Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Schick et al., 2006; Zoller, Roos &
Scholer, 2006).

In  Schulleistungsuntersuchungen  wird  zur  Ermittlung  der
soziobkonomischen Rahmenbedingungen vorrangig die Einteilung der
elterlichen Berufe nach Erikson, Goldthorpe und Portocarero (1979)
herangezogen. Zusatzlich werden oft Daten zum jahrlichen
Bruttoeinkommen und dem hochsten Bildungsabschluss in der Familie in

die Analyse mit aufgenommen.

Unterschiede im sozioOkonomischen Status von schwachen und starken
Rechtschreibern lassen sich in der IGLU-Stichprobe (2003) erkennen.
,Gute Rechtschreiber haben zu 54,3 Prozent Vater, die den beiden

obersten Berufsklassen angehdren, bei den schwachen Rechtschreibern
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sind es nur 22,3 Prozent. Auch haben die Eltern guter Rechtschreiber
haufiger einen Fachhochschul- oder Hochschulabschluss als die der
schwachen Rechtschreiber” (Valtin et al., 2003, S. 253). ,Entsprechend
sind die Unterschiede im jahrlichen Bruttoeinkommen aller
Haushaltsmitglieder: Bei 56,9 Prozent der schwachen und 23,2 Prozent
der guten Rechtschreiber liegt dieser Wert unter 30.000€“ (ebd.).

Zu vergleichbaren Ergebnissen kommt die Hamburger KESS 4 — Studie
(Kompetenzen und Einstellungen von Schulerinnen und Schulern -
Jahrgangsstufe 4) (Bos & Pietsch, 2004, S. 22). Die Lese- und
Rechtschreibleistungen sowohl von Schulern aus der oberen
Dienstklasse als auch von Schilern aus Familien mit dem hdéchsten
Bildungsabschluss schnitten im Mittelwert besser ab, als Schiler aus den
anderen Gruppen (ebd.). ,Gut situierte Familien“ so die Autoren, ,kdnnen
ihren Kindern in der Regel bessere Lern- und Lebensbedingungen bieten
als finanziell schlechter gestellte Eltern” (ebd.). Diese unterschiedlichen
Bedingungen zeigen sich in der ,Quantitat und Qualitat von
Lernmaterialien, Buchern, professioneller Betreuung und dem kulturellen

Anregungsgehalt fir Schulkinder durch alltagliche Aktivitaten® (ebd.).

Im Rahmen des EVES-Projektes (Schick et al., 2006) wurde der
soziookonomische Hintergrund leistungsstarker und leistungsschwacher
Leser und Schreiber am Ende der dritten Klasse betrachtet. In der
Datenanalyse (der Faktor Intelligenz war kontrolliert) erzielten ,Kinder
aus Familien mit hohem soziodkonomischen Status® stets die besseren
Lese- und Rechtschreibleistungen (ebd.).

Zudem verweisen die Ergebnisse der EVES-Untersuchung auf einen
Schereneffekt:

,Beim Ubersetzen eines geschriebenen in ein gesprochenes Wort
(Rekodieren) ergeben sich in der 1. und 2. Klasse kaum
Leistungsunterschiede. Auch beim Erfassen der Wortbedeutung
(Dekodieren) sind die Unterschiede zunachst kleiner und werden im
Laufe der zweiten Halfte der Grundschulzeit grofier, sodass fur Kinder

aus Familien mit niedrigerem Sozialstatus geringere Lernzuwachse zu
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verzeichnen sind als fur Kinder aus bildungsnaheren Familien® (Zoller &
Roos, 2009, S. 95).

Der Bildungseinrichtung Schule gelingt es demnach nicht,
Lunterschiedliche Eingangsvoraussetzungen, d.h. ungunstige soziale
Bedingungen der Schuler/innen angemessen zu berucksichtigen oder
gar auszugleichen“ (Hofmann, 2008, S. 37).
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4. Empirische Untersuchung zum Erwerb der

Rechtschreibkompetenz

Schriftspracherwerb lasst sich beschreiben als Aneignung einer
komplexen Fertigkeit, die das Zusammenspiel mehrerer Teilfertigkeiten
verlangt. Bei der Betrachtung des Erwerbsprozesses stellen sich die
Fragen, welchen Teilfertigkeiten entscheidender Einfluss zukommt und
welche weiteren Determinanten in diesen Erwerbsprozess von

besonderer Bedeutung sind.

Im Folgenden werden die Zielsetzungen und Fragestellungen der
Untersuchung des Forschungsprojektes von Prof. Dr. Christiane
Hofmann, Prof. Dr. Leena Holopainen, Prof. Dr. Sigfried Baur, Dr. Arno
Koch, Minna Makihonko, Doris Kofler und Kristin Georg
zusammenfassend dargestellt. Daran schlieRen sich die aus den
Fragestellungen abgeleiteten Hypothesen an, die in den darauffolgenden

Kapiteln statistisch ausgewertet und interpretiert werden.

4.1 Ziele

Der Erwerb der Schriftsprache ist grundlegende Voraussetzung zur
erfolgreichen Teilhabe am Leben in der sozialen Gemeinschaft.
Vermittelt wird die Schriftsprachkompetenz in aller Regel in einem
jahrgangsmalig angeordneten schulischen Lernangebot mit deutlich
markierten Zielsetzungen am Ende jeder Jahrgangsstufe. Determiniert
wird der Erfolg von einer ganzen Reihe unterschiedlicher Faktoren. Ziel
dieser Arbeit soll es sein, anhand von individuellen Lernverlaufen, diese
Determinanten zu ermitteln und jene Hurden zu erfassen, die sich fur
einzelne Schiler als schwer Uberwindbar darstellen und deshalb den

Erwerbsprozess zum Stocken bringen.

Dabei wird zunachst ermittelt, welche bereichsspezifischen, individuellen

und sozialen Faktoren zum Gelingen des Erwerbsprozesses beitragen
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oder diesem abtraglich sind. Uber den Zusammenhang mit der aktuell
gezeigten Leistung hinaus, soll die Gute der prognostischen Validitat

dieser Faktoren herausgearbeitet werden.

4.2 Fragestellungen und Hypothesen

Die Studie erfasst den Leistungsstand im Lesen und Schreiben zu sechs
Messzeitpunkten von Beginn der ersten bis zum Ende der zweiten
Klasse. Des Weiteren werden jeweils die den Lernfortschritt
determinierenden Teilfertigkeiten erhoben und Faktoren aus dem

sozialen Umfeld erfragt.

Gestlutzt auf die aktuelle Forschungslage liegen der Untersuchung

folgende Fragestellungen und Hypothesen zugrunde.

4.2.1 Leistungsentwicklung in den Teilfertigkeiten und in der
Rechtschreibung

Die  Rechtschreibentwicklung einzelner  Schiler  verlauft in
unterschiedlichem Tempo.

Entsprechend ergibt sich die erste Fragestellung:

Welche individuelle Leistungsentwicklung im Rechtschreiben
zeigen die Schiiler von Beginn der 1. Klasse bis zum Ende der 2.

Klasse?

Schiler kommen mit unterschiedlichsten Lern- und
Leistungsvoraussetzungen in die Schule. Zum ersten Messzeitpunkt, vier
Wochen nach Schulbeginn, ist anzunehmen, dass sich die Leistungen
aller Probanden als sehr unterschiedlich aufzeigen werden. Dies gilt
sowohl fur Teilfertigkeiten wie die Buchstabenkenntnis, das
Anlauterkennen oder Kenntnisse zur Phonemsynthese als auch fur die
Rechtschreibleistung im Worterscheiben. Entsprechend ist folgendes zu

erwarten:
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Hypothese 1a

Die  Lernausganglagen  (Buchstabenkenntnis,  Anlauterkennung,
Phonemsynthese, Wérterschreiben) sind zu Beginn der ersten Klasse in
hohem Male different.

Hypothese 1b
Schiiler, die Ende des ersten Schuljahres schwache Leistungen in der
Rechtschreibung zeigen, werden auch am Ende des zweiten Schuljahres

zu den schwachen Schiilern in der Rechtschreibung gehéren.

Hinsichtlich der schwachen Schuler ist der Vermutung nachzugehen,
dass auch diese ihre Rechtschreibkompetenzen verbessern. Jedoch
findet diese Entwicklung langsamer statt, Lernfortschritte stellen sich nur
muhsam ein. Schuler, die hingegen bereits gute Rechtschreibkenntnisse
zeigen, schreiten umso schneller voran. Es werden sich zunehmende

Leistungsunterschiede zeigen.

4.2.2 Notwendige Teilfertigkeiten
In der fachwissenschaftlichen Diskussion werden eine Reihe von
Lernvoraussetzungen genannt, von denen angenommen wird, dass sie

den Schriftspracherwerb beeinflussen.

In diesem Zusammenhang ergibt sich die zweite Fragestellung:
Welche bereichsspezifischen Teilfertigkeiten  stehen im

Zusammenhang mit dem Voranschreiten im Rechtschreiberwerb?

In diesem Zusammenhang werden folgende Hypothesen aufgestellt:

Hypothese 2a

Schiiler, die zum ersten Testzeitpunkt (4 Wochen nach Einschulung)
sehr deutliche Riickstdnde bei der Phonemsynthese zeigen, werden im
Verlauf der ersten und zweiten Klasse auch schwache

Rechtschreibleistungen zeigen.
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Diese Hypothese basiert auf der Annahme, dass die Phonemsynthese,
die einen wesentlichen Teilbereich der Phonologischen Bewusstheit
darstellt, eine  hervorgehobene Rolle im Prozess des

Schriftspracherwerbs spielt.

Hypothese 2b

Schiiler, die zum ersten Testzeitpunkt (4 Wochen nach Einschulung)
sehr schwache Leistungen in der Anlautidentifikation zeigen, werden im
Verlauf der ersten und zweiten Klasse auch schwache

Rechtschreibleistungen zeigen.

Die Phonemanalyse stellt eine unumgangliche Grundfertigkeit beim
Schreiben auf der alphabetischen Stufe dar. Wird die
Aufgabenschwierigkeit bei der Uberpriifung der Phonemanalyse
gesteigert (vom Anlaut Uber Aus- und Inlaut bis zum kompletten
Lautbestand), ist die Phonemanalyse nicht nur ein guter Indikator, um
Schwierigkeiten im aktuellen Erwerbsprozess anzuzeigen, sondern auch
ein prognostisch valides Instrumentarium. So liegt die Annahme nahe,
dass Schiler mit schwachen Fahigkeiten in der Anlautidentifikation

ebenso schwache Rechtschreibleistungen zeigen werden.

Hypothese 2c

Schiiler, die zum ersten Testzeitpunkt (4 Wochen nach Einschulung) und
zum dritten Testzeitpunkt (Ende der ersten Klasse) deutliche Rlickstéande
bei der Buchstabenkenntnis zeigen, werden im Verlauf der ersten und

zweiten Klasse auch schwache Rechtschreibleistungen zeigen.

Die Fahigkeit, zu einem Phonem das passende Graphem zu notieren, ist
eine Grundvoraussetzung, um Worte schreiben zu konnen. Das
Fortschreiten im Rechtschreiberwerb steht somit mit dem Beherrschen

der Graphem-Phonem-Korrespondenz in direktem Zusammenhang.

40



4.2.3 Weitere Faktoren, die die Leistungsentwicklung
determinieren

Neben den bereichsspezifischen Faktoren lassen sich individuelle,
institutionelle und soziale Faktoren ermitteln, die im Zusammenhang mit

dem Fortschreiten im Rechtschreiberwerb zu sehen sind.

Entsprechend ergibt sich die dritte Fragestellung:
Welche weiteren Faktoren bzw. welche grundlegenden Fahigkeiten

sind Indikatoren fiir Risiken im weiteren Erwerbsverlauf?

Die individuellen Determinanten Geschlecht, Alter, kognitive
Leistungsfahigkeit, schnelles Benennen von Bildern und Buchstaben,
Kurzzeit- und Arbeitsgedachtnis werden auf ihren Einfluss auf den
Rechtschreiberwerb untersucht. Des  Weiteren wird der

soziookonomische Status als Faktor in Betracht gezogen.

Es werden folgende Hypothesen erstellt:

Hypothese 3a
Médchen und Jungen zeigen am Ende der ersten und zweiten Klasse

signifikant unterschiedliche Rechtschreibleistungen.

Hinsichtlich des Einflusses, der dem Geschlecht zukommt, finden sich
unterschiedliche Ansichten und Ergebnisse. So ist zu untersuchen, ob

das Geschlecht einen Einfluss auf die Rechtschreibleistung hat.

Zunachst ergibt sich bezuglich des Alters zu Beginn der ersten Klasse

diese Hypothese:

Hypothese 3b
Regulér eingeschulte Kinder (Kinder, die bis zum 30.Juni das sechste
Lebensjahr vollendeten) zeigen am Ende der ersten und zweiten Klasse

heterogene Leistungen in der Rechtschreibung.
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Die Schulpflicht in Deutschland beginnt mit dem vollendeten sechsten
Lebensjahr. Zusatzlich besteht in Hessen die Moglichkeit, sogenannte
.Kann“ Kinder bereits vorzeitig einzuschulen (vgl. Hessisches
Kultusministerium, 2016). Des Weiteren kann ein Kind zu Beginn der
ersten Klasse uberdurchschnittlich alt sein, da es beispielsweise die
erste Klasse wiederholt. Entsprechend ergibt sich eine mogliche
Alterspanne von fast drei Jahren zu Beginn der ersten Klasse.

Es wird davon ausgegangen, dass die Mehrzahl der Schiler der
Stichprobe regular eingeschult wurden und dass diese ein aulerst
heterogenes  Leistungsbild  bezuglich ihrer  schriftsprachlichen

Kenntnisse zeigen werden.

Zusatzlich wird folgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 3c

Vorzeitig eingeschulte Kinder (Kinder, die zwischen dem 1. Juli und dem
31. Dezember das sechste Lebensjahr vollendeten) zeigen signifikant
bessere Rechtschreibleistungen am Ende der ersten und zweiten Klasse

als reguléar eingeschulte Kinder.

Diese Hypothese begriindet sich in der Annahme, dass die Entscheidung
fur eine frihzeitige Einschulung haufig auf der Basis der intellektuellen
Fahigkeiten der Kinder getroffen wird. Es ist zu vermuten, dass diese
Kinder Dbeispielsweise frihzeitig schriftsprachliche oder auch
mathematische = Kompetenzen  entwickeln, eine vorgezogene
Einschulung soll diese Entwicklung dann zusatzlich unterstutzen. Die
Annahme liegt also nahe, dass diese Kinder bereits gute
schriftsprachliche Leistung zeigen werden. Andererseits ist zu Uberlegen,
ob frih eingeschulte Kinder nicht eventuell aufgrund ihres jungen Alters
benachteiligt sind, da sie moglicherweise noch nicht Gber genltgend

Reife verfugen.
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Weiterhing wird folgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 3d
Kinder, die spéter eingeschult werden oder eine Klasse wiederholen,
zeigen signifikant schlechtere Rechtschreibleistungen am Ende der

ersten und zweiten Klasse als requlér eingeschulte Kinder.

Kinder kdnnen zu Beginn der ersten Klasse auch uberdurchschnittlich alt
sein. Dies kann zum einen an der Wiederholung der ersten Klasse liegen
zum anderen an der Aussetzung der Schulpflicht fur ein Jahr und somit
einer verspateten Einschulung.

Haufig wird die Entscheidung flr eine spatere Einschulung und auch fur
eine  Wiederholung der ersten Klasse aufgrund mangelnder
Leistungsfahigkeit des Kindes getroffen. Entsprechend liegt die
Vermutung nahe, dass dieses Kind geringere Leistungen zeigen wird, als

seine Mitschiiler.

Bezuglich der nonverbalen kognitiven Leistungsfahigkeit wird folgend

Hypothese aufgestellt:

Hypothese 3e
Die kognitive Leistungsféhigkeit korreliert nicht signifikant mit den
Rechtschreibleistungen am Ende der ersten und am Ende der zweiten

Klasse.

Folgende zwei Hypothesen werden bezuglich der Fahigkeiten im

schnellen Benennen aufgestellt:

Hypothese 3f
Kinder, die sehr gute Leistungen im schnellen Benennen von Bildern
zeigen, schreiben am Ende der ersten und am Ende der zweiten Klasse

signifikant besser als ihre Mitschiiler.
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Hypothese 3g
Kinder, die sehr gute Leistungen im schnellen Benennen von
Buchstaben zeigen, schreiben am Ende der ersten und am Ende der

zweiten Klasse signifikant besser als ihre Mitschiiler.

Hinsichtlich der Leistungen im Kurzzeitgedachtnis wird folgende

Hypothese wird aufgestellt:

Hypothese 3h
Kinder, die sehr gute Leistungen im Kurzzeitgeddchtnis aufweisen,
schreiben am Ende der ersten und am Ende der zweiten Klasse

signifikant besser als ihre Mitschiiler.

Das Arbeitsgedachtnis betreffend wird diese Hypothese formuliert:

Hypothese 3i
Kinder, die sehr gute Leistungen im Arbeitsgedédchtnis aufweisen,
schreiben am Ende der ersten und am Ende der zweiten Klasse

signifikant besser als ihre Mitschiiler.

Folgende Hypothese wird bezlglich des soziobkonomischen Status

aufgestellt:
Hypothese 3j

Je héher der soziale Status der Eltern, desto besser sind die

Rechtschreibleistungen der Kinder.
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4.2.4 Bedeutung zuvor gezeigter Rechtschreibleistungen
Nachstehende vierte Fragestellung wird hinsichtlich der zuvor gezeigten

Rechtschreibleistung gestellt.

Vierte Fragestellung:

Welche Bedeutung hat die zuvor gezeigte Rechtschreibleistung?

Hinsichtlich der Rechtschreibleistung zu Beginn der ersten Klasse wird

angenommen:

Hypothese 4a

Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt (vier Wochen nach Schulbeginn)
schwache Leistungen im Wérterschreiben zeigen, werden am Ende der
ersten und am Ende der zweiten Klasse schwachen Leistungen im

Rechtschreiben aufweisen.

Bezuglich der Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse wird

folgende Hypothese aufgestellt:

Hypothese 4b
Kinder, die am Ende der ersten Klasse schwache
Rechtschreibleistungen zeigen, werden auch am Ende der zweiten

Klasse schwache Rechtschreibleistungen aufweisen.

4. 3 Methodisches Vorgehen

4.3.1 Rahmen der Untersuchung

Die dieser Arbeit zugrundeliegenden Daten entstammen einer
internationalen Langsschnittstudie zum Schriftspracherwerb in Finnland,
Deutschland und Sadtirol (Hofmann u.a. 2016), die im Zeitraum von
September 2010 bis Juni 2012 durchgefuhrt wurde. Diese Studie hatte
das Ziel, den Lese- und Schreiberwerb in unterschiedlichen Sprachen

und differierenden Schulsystemen zu verfolgen.
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4.3.2 Stichprobe

Insgesamt nahmen 766 Kinder (aus Deutschland, Finnland und Sadtirol),
davon 362 Madchen (47,3%) und 404 Jungen (52,7%), an der
Untersuchung teil. In Deutschland beteiligten sich 7 Schulen mit 13
Klassen aus dem Schulamtsbezirk GieRen Vogelsberg. Die Stichprobe
der 282 Probanden setzte sich aus 123 Madchen (43,5%) und 159
Jungen (56,5%) zusammen. Zu Schuleintritt lag das durchschnittliche
Alter bei 6,7 Jahren, mit einer Alterspanne von 5,7 bis 8,5 Jahren.

In Sudtirol waren es 10 Schulen (10 Klassen), 87 Madchen (53,7%) und
75 Jungen (46,3%). Die sudtiroler Kinder waren zu Schulbeginn mit 6,2
Jahren im Durchschnitt 0,5 Jahre junger als die deutschen Probanden.
Die Altersspanne bei der Einschulung reichte von 5,4 bis 6,8 Jahren.
Mit 322 Schilern aus 12 Schulen und 21 Klassen zeigte die finnische
Stichprobe die grofite Zahl der Probanden. Hier waren es 152 Madchen
(47,2%) und 170 Jungen (52,8%). Das durchschnittliche
Einschulungsalter lag bei 7,1 Jahren und zeigte eine Altersspannweite
von 6,6 bis 8,3 Jahren.

Tabelle 1 beschreibt die Gesamtzahl und das Alter der Probanden zu

Beginn der Studie (Testzeitpunkt 1).

Merkmale Gesamt Deutschland Sudtirol Finnland
weiblich 362 123 87 152
Geschlecht
mannlich 404 159 75 170
M 6,71 6,66 6,18 7,12
Alter zu
) Range 54-8,5 57-8,5 54-6,8 6,6 — 8,3
Schulbeginn
SD .53 45 .32 .31

Tabelle 1 — Stichprobenubersicht: Schilerzahl, Geschlecht und Einschulungsalter; n = 766

Am Ende der zweiten Klasse (Testzeitpunkt 6) nahmen von anfanglich
766 Probanden noch 675 Kinder teil (in Deutschland 236, in Finnland 290
und in Sudtirol 149).
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4.3.3 Ablauf der Datenerhebung

In allen beteiligten Landern erfolgte die erste Datenerhebung im

Schuljahr 2010/11 vier Wochen nach Schulbeginn.

Der Ablauf der Datenerhebung kann Abbildung 2 enthommen werden.

Einschulungsjahrgang 2010

1. Klassenstufe 2. Klassenstufe

Sep 2010 | Feb 2011 | Mai 2011 | Sep 2011 | Jan 2012
T1 T2 T3 T4 T5

Mai 2012
T6

Abbildung 2 — Ablaufplan der Untersuchung

Nach der ersten Datenerhebung T1 waren alle

weiteren

Erhebungszeitraume an die im Schuljahr vergangenen Schulwochen

gekoppelt. Hierdurch wurde sichergestellt, dass zwischen den

Untersuchungszeitpunkten die Zahl der Unterrichtswochen gleich war.

Abbildung 3 stellt eine Gesamtubersicht aller in der Studie erhobenen

Variablen dar. Mit T1 bis T6 wird fir die bereichsspezifischen Faktoren

der jeweilige Erhebungszeitraum deutlich.

Buchstaben

Rechtschreibleistung
Ende der 1. Klasse

T3
Phoneme

Buchstaben

T1
Anlaute

T1
Phoneme

T2
Phoneme

T1
Schreiben

T2
Schreiben

!
Schreiben

T4
Schreiben

5
Schreiben

T3
Lesen

T4
Lesen

T5
Lesen

Bereichsspezifische Einflussfaktoren der sechs Testzeitpunkte

Geschlecht Logisches Denken Benennungsgeschwindigkeit
Motivation
Kitar Arbeitsgedachtnis Selbstkonzept Soziale Integration

Individuelle Einflussfaktoren

Lehrkraft KlassengroRe Klassenklima Unterrichtsinhalte

Institutionelle Einflussfaktoren

Rechtschreib-
leistung

Ende der 2.
Klasse

Abbildung 3 — Gesamtlbersicht aller erhobenen Variablen; (Legende: Silben = Silben-
segmentation; Buchstaben = Buchstabenkenntnis; Anlaute = Anlautidentifikation; Phoneme =
Phonemsynthese; Schreiben = Worterschreiben; Lesen = ELFE 1-6; Rechtschreibleistung =

DERET 1 und 2)
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Die obere Abbildung zeigt alle erhobenen Variablen, die mdglicherweise
einen Einfluss auf die Rechtschreibleistung am Ende des zweiten
Schuljahres haben. Im blau hinterlegten Teil wird erkennbar, welche
bereichsspezifischen Einflussfaktoren im Schreiben und Lesen erhoben
wurden. Zudem sind die Uberpriften Teilfertigkeiten angefiihrt. Den
Schriftspracherwerb  mdglicherweise  beeinflussende individuelle
Faktoren sind im gelben Kasten darunter dargestellt. Im unteren grinen
Kasten finden sich institutionelle Bedingungen, denen Einfluss

zugesprochen werden kann.

Aufgrund der erheblich groRen Datenmenge wird in dieser Arbeit ein
Untersuchungsschwerpunkt festgelegt. Folgende Abbildung 4 zeigt die
Faktoren, die in dieser Arbeit auf ihren Einfluss auf die

Rechtschreibleistung untersucht werden.

DERET T3
[Rechtschreibleistung
Ende der 1. Klasse)

T1
Buchstaben

T3
Buchstaben

T1
Phoneme

T3
Phoneme

DERET Té
{Rechtschreibleistung

Ende der 2.
Klasse)

T1
Schreiben

T
Schreiben

Anlaute

Bereichsspezifische Einflussfaktoren

Abbildung 4 — potentielle Einflussfaktoren auf die Rechtschreibleistung Ende der zweiten Klasse
- Untersuchungsschwerpunkt; (Legende: Buchstaben = Buchstabenkenntnis; Phoneme =
Phonemsynthese; Schreiben = Worterschreiben; Anlaute = Anlautidentifikation)

In dieser Arbeit werden die bereichsspezifischen Faktoren
vorhergehende Rechtschreibleistung (DERET T3, T1 Schreiben, T3
Schreiben und T5 Schreiben), Buchstabenkenntnis (T1 und T3

Buchstaben) und Teile der phonologischen Bewusstheit (T1 und T3
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Phoneme, T1 Anlaute) auf ihren Einfluss auf die Rechtschreibleistung
untersucht. Zusatzlich wird analysiert, inwieweit die individuellen
Faktoren = Benennungsgeschwindigkeit, Logisches Denken,
Verbales Kurzzeitgedachtnis und  Arbeitsgedachtnis den

Schriftspracherwerb mit beeinflussen.

4.3.4 Statistische Auswertung fur univariate und bivariate
Analysen

Die Datenanalyse wurde mit SPSS Version 20 bzw. 22 durchgefihrt.
FUr die explorative Datenanalyse und fir die deskriptive Darstellung der
Testleistungen in der univariaten Datenanalyse wurden zunachst
deskriptive statistische Verfahren verwendet: Mittelwerte,
Standardabweichungen, Minima und Maxima, Quartile und Perzentile.
Fur die Item - und Skalenanalyse wurden interne Konsistenzen
(Cronbachs Alpha) und Trennscharfen berechnet.

Fur die Untersuchung der Einflussfaktoren auf den Schriftspracherwerb
wurden zusatzlich bivariate Analysemethoden gewahlt, um explorativ
mogliche Zusammenhange aufzudecken. Je nach Hypothese erfolgte die
Anwendung unterschiedlicher statistischer Methoden.
Mittelwertsvergleiche und T-Tests fur unabhangige Stichproben wurden
berechnet. Zur Uberpriifung der statistischen Signifikanz wurde der Chi-
Quadrat-Test verwendet. Statistische Signifikanz wurde bei einem P-
Wert von p < .05 angenommen.

Einzelne Zusammenhange wurden Kkorrelationsstatistisch mit der
Pearson-Korrelation berechnet, langsschnittliche Zusammenhange

mittels linearen Regressionsanalysen.

4.4 Erhebungsinstrumente

Neben standardisierten Testinstrumenten mussten zur Erfassung von
Teilfertigkeiten zuséatzliche Uberpriifungsverfahren (u.a. im Bereich

phonologische Bewusstheit) entwickelt werden.

49



4.4.1 Erhebung der Rechtschreibleistung

Als standardisierte Verfahren kamen der Deutsche Rechtschreibtest fur
das erste und zweite Schuljahr (DERET 1-2+) von Stock und Schneider
(2008) sowie der Leseverstandnistest fur Erst- bis Sechstklassler (ELFE
1-6) von Lenhard und Schneider (2006) zum Einsatz.

DERET 1-2+:

Der DERET 1-2+ von Stock und Schneider (2008) ist ein Verfahren zur
Uberpriifung der Rechtschreibleistungen von Schillern am Ende des
ersten und zweiten sowie zu Beginn des zweiten und dritten Schuljahres.
Das Testverfahren besteht zum einen aus einem kurzen Luckentext, in
den Schuler der ersten Klasse sechs und Schiler der zweiten Klasse
zwolf Worter einsetzen. Darlber hinaus wird ein FlieRtext diktiert, der fir
Erstklassler aus je 29 und fur Zweitklassler aus je 52 Woértern besteht.
Das lehrplanorientierte Verfahren erfasst fur Schiler der ersten Klasse
sowohl die lautgetreue Schreibung als auch die Grof3schreibung am
Satzanfang sowie Grolschreibung von Substantiven. In der zweiten
Klasse werden daruber hinaus orthographische Merkmale (z. B.
Konsonantendopplungen) uUberprift. Die Durchfihrungszeit betragt ca.
30 bis 45 Minuten.

Die Reliabilitatskennwerte liegen im mittleren bis hohen Bereich (Retest-
Reliabilitat zwischen rtt=.82 und rtt=.93). Die Validitat kann als gegeben
angesehen werden, da der Test auf den Anforderungen deutscher
Lehrplane basiert und zudem hohe Korrelationen mit dem DRT 1 sowie
DRT 2 aufweist (zwischen r=.63 und r=.82). Der Zusammenhang mit dem

Lehrerurteil (r=.58 bis r=.71) liegt im guten Bereich.

Schreiben nach Bildern:

In Anlehnung an Dehn (Dehn & Huttis-Graf, 2006) wurden zusatzlich
zwei Wortlisten zur Uberpriifung der friihen Rechtschreibkompetenz
entwickelt. Zu den drei Testzeitpunkten des ersten Schuljahres waren 6
Worter (Sofa, Mund, Limonade, Turm, Kamm und Feder) zu

vorgegebenen Zeichnungen zu schreiben (siehe Anhang 12.1.1 S. 189)
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Im zweiten Schuljahr wurde die Wortliste durch die zusatzlichen Woérter
(Leiter, Strom, Biene, Hahn, Regenschirm) auf 11 Woérter erweitert (siehe
Anhang S. 189).

Die interne Konsistenz ist zum Testzeitpunkt 1 mit a = .94 hoch und sinkt
bis zu Testzeitpunkt 5 (a = .72) auf ein niedriges Niveau. Die sinkende
Reliabilitat resultiert aus den stark abnehmenden ltemschwierigkeitsgrad

zu T 4 und T5 und dem damit verbundenen Deckeneffekt.

4.4.2 Phonologische Bewusstheit

Auch hier kamen wieder selbst konstruierte Testverfahren zum Einsatz.

Silbensegmentation:

Die Silbensegmentationsaufgabe (Koch & Georg, 2010) Uberpruft die
Fahigkeit, gesprochene Worter (durch leises Klatschen) in Silben zu
segmentieren und die Silbenzahl unter dem jeweiligen Bild zu notieren
(siehe Anhang S. 191).

Das Wortmaterial besteht aus ein- bis viersilbigen Wortern, wobei
doppelt so viele offene wie geschlossene Silben zu identifizieren sind.
Insgesamt waren 10 Aufgaben zu bewaltigen. Die Bearbeitungszeit lag
bei ca. 5-7 Minuten.

Die interne Konsistenz liegt mit a = .89 in einem mittelmaRigen Bereich.

Silben Synthetisieren:

Beim Silbensynthetisieren (ebd.) besteht die Aufgabe im
Zusammenfugen von vorgesprochenen Silben zu einem Wort (siehe
Anhang S. 194).

Die Silbendarbietung erfolgte im Sekundenabstand und wurde uber
einen CD-Spieler prasentiert. Die Losung der Aufgabe erforderte das
Markieren des Zielwortes, das in bildlicher Darstellung in eine Reihe mit
zwei Distraktoren angeordnet war. Es waren 10 Aufgaben in ca. 5
Minuten zu bewaltigen

Die interne Konsistenz erweist sich mit a = .89 als mittelmaRig.
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Phonem-ldentifikation des Anlautes:

Die Aufgabe besteht darin, jene von vier vorgegebenen Abbildungen zu
markieren, die mit einem vorgesprochen Laut beginnt (,Welches Wort
fangt mit /e/ an?“ siehe Anhang S. 196). Das Bewaltigen dieser
Aufgabenstellung, das gleichzeitig die Feststellung der Phonemidentitat
(siehe Kapitel 3.1.2) verlangt, stellt hohere Anforderungen als das
einfache Benennen des Anlautes (,Welchen Laut hérst du am Anfang
von Maus?‘). In ca. 5 - 7 Minuten waren 10 Aufgaben zu bewaltigen.
Die interne Konsistenz erwies sich mit einem Wert von a = .78 in der

deutschen Stichprobe als niedrig.

Phonem-ldentifikation des Endlautes:

Die Aufgabe zur Phonem-ldentifikation des Endlautes Uberprift die
Fahigkeit des Kindes, das letzte Phonem in einem Wort herauszuhoéren
und mit einem vorgegebenem Phonem abzugleichen. Aus vier
abgebildeten Gegenstanden muss jener gefunden werden, der den
gesuchten Endlaut enthalt (,Welches Wort hort mit /e/ auf?”; siehe
Anhang S. 198).

Der Test besteht aus 10 Aufgaben (in die Auswertung gehen lediglich 9
Items ein, da sich eine Aufgabe bei der Itemanalyse als ungeeignet
herausstellte) und bendtigte ca. 5-7 Minuten Bearbeitungszeit.

Mit a = .64 erweist sich die interne Konsistenz dieses Tests als zu niedrig.
Der Test der Identifikation des Endlautes wird demnach aus den weiteren

statistischen Analysen ausgeschlossen.

Phonemsynthese:

Hier geht es darum, im zeitlichen Abstand vorgesprochene Phoneme zu
einem Wortganzen zu synthetisieren (siehe Anhang S. 200 und 202).
Die Lautdarbietung erfolgte im Sekundenabstand und wurde Uber einen
CD-Spieler prasentiert. Die Losung der Aufgabe erforderte das
Markieren des Zielwortes, das in bildlicher Darstellung in einer Reihe mit
zwei Distraktoren angeordnet war.

Es waren 10 Aufgaben in ca. 5-7 Minuten zu bewaltigen.
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Zu den Testzeitpunkten 2 und 3 fand eine Erhdhung des
Schwierigkeitsgrades statt, indem das Wortmaterial durch langere
Worter (mehr Silben) ersetzt wurde.

Die interne Konsistenz liegt in einem niedrigen Bereich (T1/a = .72; T2
[a=.69; T3/ a=.70).

Buchstabenkenntnis:

Im Test Buchstabenkenntnis wird Uberpruft, ob ein Kind in der Lage ist,
zu einem vorgesprochenen Phonem das entsprechende Graphem zu
schreiben (siehe Anhang S. 204). Dabei spielt in der Auswertung die
Grofl3- und Kleinschreibung keine Rolle. Alle 26 Buchstaben des
Alphabets wurden abgefragt (mit Ausnahme des R). Die Bearbeitungszeit
betragt ca. 5 Minuten.

Die interne Konsistenz liegt mit a = .92 in einem hohen Bereich.

4.4.3 Schnelles Benennen von Bildern und Buchstaben
Benenngeschwindigkeit wurde durch das Verfahren ,Rapid Automatized
Naming“ (Teilleistungen Bilder und Buchstaben) (Wolf & Denckla, 2005)
ermittelt (siehe Anhang S. 206 und 207).

4.4.4 Kurzzeitgedachtnis und Arbeitsgedachtnis

Der Untertest Zahlennachsprechen (vorwarts) aus dem HAWIK-IV
(Petermann & Petermann, 2007) diente zur Ermittlung der Kapazitat der
phonologische Schleife. Das Zahlennachsprechen (ruckwarts) HAWIK-
IV (ebd.) wurde =zur Uberpriifung der Arbeitsgedéchtnisleistung

eingesetzt.

Alle Testverfahren wurden von geschulten Testleitern durchgefihrt,
wobei die Durchfihrung der Gruppentests im Klassenraum stattfand und
die Einzellberprufungen in ruhigen Nebenrdumen der jeweiligen Schule

erfolgten.

53



5. Deskriptive Darstellung der Ergebnisse

Dieses Kapitel beschreibt die Ergebnisse der univariaten Datenanalyse.
Es sind jene Pradiktoren und Zielvariablen aufgenommen und in ihrer
Merkmalsauspragung dargestellt, von denen angenommen wird, dass

ihnen besondere Bedeutung im Kontext der Ausgangsfragen zukommt.

Die Ergebnisse der Leistungsfeststellungen, die mit Hilfe der selbst
konstruierten Testverfahrenen (Koch & Georg, 2010) durchgefuhrt
wurden, werden als Summe der Rohwerte ausgedruckt. Die
Leistungsfeststellung der standardisierten Testverfahren erfolgte nach

den Vorgaben der jeweiligen Verfahren.

5.1 Testleistungen im Bereich der Buchstabenkenntnis

und der phonologischen Bewusstheit
Die untersuchten Pradiktorvariablen sind: Buchstabenkenntnis, Silben
synthetisieren und Worter in Silben segmentieren, Phoneme

synthetisieren, Anlaute identifizieren.

5.1.1 Buchstabenkenntnis
Nachfolgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Testleistungen aller

Probanden im Test Buchstabenkenntnis.

N M SD MIN MAX
Buchstabenkenntnis 255 12.88 6.53 1 26
Anfang 1. Klasse
Buchstabenkenntnis 250 23.63 259 12 26

Ende 1. Klasse

Tabelle 2 - Buchstabenkenntnis am Anfang und am Ende der 1. Klasse

In Abbildung 5 ist die Haufigkeitsverteilung am Anfang von Klasse 1

dargestellt.
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Haufigkeit

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

Anzahl korrekt geschriebener Buchstaben

Abbildung 5 - Haufigkeitsverteilung Buchstabenkenntnis Anfang der 1. Klasse; n = 255

Vier Wochen nach Einschulung zeigt sich, dass 14 Kinder (5,5 %, rot
dargestellt) mit sehr geringer Buchstabenkenntnis in die Schule
gekommen sind. Sie kennen maximal drei Buchstaben. Auf der anderen
Seite des Leistungsspektrums finden sich 26 Schuler (10,2 %, grun
dargestellt), die bereits zu Beginn der ersten Klasse 23 bis 26 Grapheme

schreiben konnen.

In Abbildung 6 ist die Haufigkeitsverteilung der Buchstabenkenntnis am

Ende von Klasse 1 dargestellt.

Haufigkeit
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Anzahl korrekt geschriebener Buchstaben

Abbildung 6 - Buchstabenkenntnis am Ende der 1. Klasse; n = 250

Am Ende der 1. Klasse schreiben 90% aller Probanden (grin dargestellt)
21 und mehr Grapheme korrekt. Die noch nicht beherrschten Phonem-
Graphem-Korrespondenzen betreffen fast ausschliellich die seltenen

Grapheme (y; qu; X; C; j).
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Demgegenuber kénnen 25 Schiler (10 %, rot dargestellt) am Ende des
ersten Schuljahres 20 oder weniger Buchstaben schreiben. 8 dieser

Kinder waren bereits zu T 1 in der Gruppe der 10% schwachsten Schiler.

5.1.2 Silben synthetisieren und segmentieren

Silbensynthetisieren
Nachfolgende Tabelle zeigt die Ergebnisse im Test Silbensynthetisieren.

N M SD MIN MAX

Silbensynthetisieren
256 9.54 1.49 0 10

Anfang 1. Klasse

Tabelle 3 - Silbensynthetisieren Anfang der 1. Klasse

Die folgende Abbildung zeigt die Leistungsverteilung.
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Abbildung 7 - T1 Haufigkeitsverteilung Silbensynthetisieren; n = 256

Als auffallig erweist sich, dass die Aufgabenstellung flr 248 Kinder (93
%, grun dargestellt) zu Schulbeginn sehr leicht Idsbar war. Sie erreichten
8 bis 10 Punkte. Lediglich 4 Schuler (1,6 %, rot dargestellt) I6sen keine
der Aufgaben.
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Silbensegmentation
Im Test zur Silbensegmentation waren am Anfang des 1. Schuljahres 8
Aufgaben zu l6sen, Mitte der ersten Klasse waren 10 Aufgaben zu

bearbeiten (siehe Anhang S.191).

Nachfolgende Tabelle zeigt die Ergebnisse Anfang und Mitte der 1.

Klasse:
N M SD MIN MAX
Silbensegmentation 256 563 240 0 8
Anfang 1. Klasse
Silbensegmentation 249 6.99 3.24 0 10

Mitte 1. Klasse
Tabelle 4 - Silbensegmentation Anfang und Mitte der 1. Klasse

Die heterogene Leistungsverteilung wird in Abbildung 8 und Abbildung 9

verdeutlicht.
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Abbildung 8 - T1 Haufigkeitsverteilung Silbensegmentation; n = 256

69
= 51
‘9
-
20
5 25 24
T 22 14 17
8 8 6
. [
on m m B - HEEE
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Anzahl der richtigen Antworten

Abbildung 9 - T2 Haufigkeitsverteilung Silbensegmentation; n = 249
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Am Anfang der 1. Klasse gelingt es im Vergleich zum
Silbensynthetisieren deutlich weniger Schulern (124 von 256 / 48,4 %,
grun dargestellt), alle bzw. nahezu alle Aufgaben (7 bzw. 8 von 8
Aufgaben) richtig zu I6sen. Nach etwa 6 Monaten Schulbesuch hat sich
der Anteil der Schuler, die nahezu alle Aufgaben (9 bzw. 10 von 10
Aufgaben) I6sen, kaum verandert und liegt bei 120 Schilern (48,2 %,
grun dargestellt).

Auffallig ist, dass zu T1 13 Schuler (5,1 %, rot dargestellt) keine richtige
Losung erreichten. Dieser Anteil stieg zu T2 sogar auf 22 Schuler (8,8 %,
rot dargestellt) an.

5.1.3 Phonemsynthese

Nachfolgende Tabelle zeigt die Ergebnisse im Test zur

Phonemsynthese.
N M SD MIN MAX
Anfang 1. Klasse 256 6.84 244 0 10
Mitte 1. Klasse 249 8.91 1.58 1 10
Ende 1. Klasse 252 8.93 1.42 1 10

Tabelle 5 — Phonemsynthese zu drei Testzeitpunkten in der 1. Klasse

In Abbildung 10 ist die Haufigkeitsverteilung der erreichten Leistungen

dargestellt.
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Abbildung 10 - Haufigkeitsverteilung Phonemsynthese zu Beginn der 1. Klasse; n = 256
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Wahrend fur 80 (31,3 %, grun dargestellt) der Schiler diese
Aufgabenstellung sehr leicht ist (sie 16sen alle oder zumindest 9 von 10
Aufgaben), sind 11 (4,3 %, rot dargestellt) der Schuler Uberfordert (sie
I6sen 2 oder weniger Aufgaben). Auch fur weitere 35 (13,7 %, orange
dargestellt) Schiler ist die Aufgabenstellung zu anspruchsvoll. Sie |6sen

weniger als die Halfte der Aufgaben.

Abbildung 11 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Testleistungen im

Synthetisieren von Phonemen Mitte und Ende der 1. Klasse.

Mitte der 1. Klasse Ende der 1. Klasse
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Abbildung 11 - Haufigkeitsverteilung Phonemsynthese Mitte und Ende der 1. Klasse; n = 249
(Mitte der 1. Klasse); n = 252 (Ende der 1. Klasse)

Trotz gesteigertem Schwierigkeitsgrad (Silbenanzahl im Wortmaterial
gestiegen) zum zweiten und dritten Testzeitpunkt zeigt sich ein deutlicher
Deckeneffekt. Bereits Mitte der ersten Klasse konnen 187 (75 %, grun
dargestellt) 9 bis 10 Aufgaben I6sen. Ende der Ersten Klasse sind es 193
Schiiler (76,6 %; blau dargestellt), die 9 bis 10 Aufgaben korrekt I6sen.
Far 34 (13,7 %, rot dargestellt) ist diese Aufgabe jedoch auch Mitte des
ersten Schuljahres nicht leicht. Sie 16sen maximal 7 Aufgaben.

Die Schwierigkeit bleibt fur 29 Kinder (11,5 %, orange dargestellt) bis
zum Ende des 1. Schuljahres bestehen. Sie erreichen 7 oder weniger
richtige Losungen.
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Von den 28 Probanden, die zu T1 unter den Schwachsten 10% lagen,
liegen zu T3 von 25 Probanden Daten vor. Hier wird deutlich: 40% der in
T1 noch schwachen Probanden gehdéren am Ende der ersten Klasse zu
den 75% Besten und |6sen 9 oder sogar alle 10 Aufgabenstellungen
korrekt. Circa die Halfte der 28 Schwachsten zu T1 hat es demnach
geschafft, die durchschnittlichen Leistungen der Vergleichsgruppe zu

erreichen.

5.1.4 Anlautidentifikation

Nachfolgende Tabelle zeigt die Ergebnisse im Test Anlautidentifikation.

N M SD MIN MAX
Anlautidentifikation 257 8.42 2.09 0 10

Tabelle 6 - Testleistungen im Test Anlautidentifikation zu Beginn der 1. Klasse

In Abbildung 12 ist die Haufigkeitsverteilung der Anlautidentifikation zu

Beginn der 1. Klasse dargestellt.

Haufigkeit

118
37 41
19
. 10 11 12
S m
e = W H N W W
2 3 4 5 6 7 8 9 10

0 1
Anzahl korrekt identifizierter Anlaute

Abbildung 12 - Haufigkeitsverteilung im Test Anlautidentifikation zu Beginn der 1. Klasse;

n =257

Far 159 der Schuler (61,9 %, grun dargestellt) war diese Aufgabe sehr
leicht. Sie losten 9 oder mehr Aufgaben. Demgegenuber war die
Aufgabenstellung fur 30 Probanden (11,7 %, rot dargestellt) schwierig.

Sie ordneten lediglich 5 oder weniger Anlaute richtig zu.
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5.1.5 Die Lernausgangslange zu Beginn der ersten Klasse
Zusammenfassend lasst sich  festhalten, dass sich die
Lernausgangslagen der Schuler zu Beginn der Schulzeit sehr different
darstellen. Im Besonderen fallen die unterschiedlichen Leistungen bei
der Buchstabenkenntnis (1 bis 26 gekannte Buchstaben), die Leistungen
in der Silbensegmentation (2 bis 10 aller Aufgaben gelost), in der
Phonemsynthese (0 bis 10 Aufgaben gelést) und in der
Anlautidentifikation (0 bis 10 Aufgaben geldst) auf.

5.2 Rechtschreibleistungen zu verschiedenen

Testzeitpunkten

Die Rechtschreibleistung wurde mit dem DERET 1-2+ und dem
informellen Testinstrumentarium ,Schreiben nach Bildern® erhoben
(siehe Anhang S. 189).

5.2.1 Rechtschreibleistung: Schreiben nach Bildern

Nachfolgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der wortbezogenen

Auswertung.
Schreiben nach Bildern N M SD MIN MAX
Beginn 1. Klasse 256 41 .85 0 6
Mitte 1. Klasse 249 2.04 1.50 0 6
Ende 1. Klasse 252 3.23 1.54 0 6
Beginn 2. Klasse 241 6.34 2.36 0 11
Mitte 2. Klasse 248 7.28 2.28 1 11

Tabelle 7 - Schreiben nach Bildern auf Wortebene (Anzahl der orthografisch korrekt
geschriebenen Worter)

Die Bewertung, die die korrekte Schreibweise des Wortes berucksichtigt,

ist jedoch problematisch. Wird lediglich die orthografisch korrekte
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Schreibung positiv bewertet, dann ist z.B. bei den unterschiedlichen
Verschriftlichungen des Wortes ,,Mund® (= MT, mut, munt, Munt oder
Mund) lediglich die letzte Variante als richtig zu bewerten. Dass dieser
Bewertungsmodus dem Schreibanfanger nicht gerecht werden kann,
zeigt das folgende Beispiel:

Kind Nummer 1 schreibt: SA, MUT, LIMO, TUM, K, FETA

Kind Nummer 2 schreibt: Sofah, Munt, Limunade, Tuam, Kam, Feda
Beide Kinder wirden bei einer auf orthografisch richtig oder falsch
basierenden Auswertung 0-Punkte erhalten, obwohl sie sich in ihrer
Rechtschreibentwicklung sehr deutlich unterscheiden. Kind Nummer 2

schreibt zunehmend auf alphabetischer Ebene.

Um Verzerrungen dieser Art zu vermeiden, wurde zusatzlich zur
Bewertung orthographisch richtig oder falsch der Bewertungsmodus
lauttreu eingefuhrt. Ein falsches Wort zahlt weiterhin Nullpunkte, ein
lautgetreu geschriebenes Wort zahlt einen Punkt und eine orthografisch
korrekte Verschriftlichung wird nun mit zwei Punkten bewertet (siehe
Anhang S. 191).

Tabelle 8 zeigt die Ergebnisse dieser Auswertung.

Schreiben nach Bildern N M SD MIN MAX
Beginn 1. Klasse 256 1.32 2.03 0 12
Mitte 1. Klasse 249 5.46 3.17 0 12
Ende 1. Klasse 252 7.82 2.81 0 12
Beginn 2. Klasse 240 15.62 3.89 3 22
Mitte 2. Klasse 248 17.06 3.54 5 22

Tabelle 8 - Schreiben nach Bildern auf Wortebene nach lauttreuem und orthographischem Bewertungsmodus
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Abbildung 13 verdeutlicht die Testleistungen im Worterschreiben im

Verlauf der 1. Klasse.
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Abbildung 13 - Schreiben nach Bildern Beginn, Mitte und Ende der 1. Klasse (lautgetreue Auswertung &
?TtE?angr:;i)s,che Auswertung); n = 256 (Anfang der 1. Klasse); n = 249 (Mitte der 1. Klasse); n = 252 (Ende der
Deutlich zu erkennen ist das homogene Leistungsbild zu Beginn der
ersten Klasse (blau dargestellt). Die Probanden der Stichprobe erreichen
im Mittel 1.32 Punkte. Dem Grofteil der Kinder gelingt es noch nicht,
auch nur eines der diktierten Worter lautgetreu zu verschriftlichen. Einige
Kinder sind jedoch bereits zu Schulbeginn in der Lage, einzelne Worter
orthografisch korrekt zu schreiben. Wenige Probanden schreiben bereits
zu diesem Zeitpunkt einen Grolteil der Worter orthografisch korrekt. Ein
Schiler schrieb alle Worter orthographisch richtig. Hier zeigt sich die
Uberaus grofRe Leistungsspanne zu Schulbeginn. Neben dieser
quantitativen Darstellung der Daten werden diese

Rechtschreibleistungen im Kapitel 5.2.2 qualitativ beschrieben.

Mitte der ersten Klasse erweisen sich die Leistungen der Schuler als
besonders heterogen (rot dargestellt).
Zu diesem Zeitpunkt unterscheiden sich die Rechtschreibleistungen der

Erstklassler sehr stark, sie reichen von nicht einer lauttreuen
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Verschriftung Uber ein breites Mittelfeld hin bis zu orthografischen
Schreibungen.

Auffallend ist der hohe Leistungsanstieg Mitte der 1. Klasse. Erreichten
203 Kinder (79,3 %) 4 Wochen nach ihrer Einschulung nur 2 oder
weniger Punkte, wobei 160 Kinder (62,5 %) keines der Worter korrekt
oder lautgetreu schrieben, so waren es Mitte der 1. Klasse nur noch 47

Kinder (18,9 %), die zwei oder weniger Punkte erreichten.

Am Ende der 1. Klasse (grun dargestellt) erreichten noch 9 Schuler (3,6
%) lediglich 2 oder weniger Punkte. Zum zweiten Testzeitpunkt erzielen
bereits 118 Schuler (47,4 %) die Halfte oder mehr der zu erreichenden
12 Punkte. Im dritten Zeitpunkt der Testung erbringen 196 Probanden
(77,8 %) dieselbe Leistung.

In der zweiten Klasse wurde die Anzahl der Worter auf 11 erhoht. Damit
steigt die Zahl der maximal zu erreichenden Punkte auf 22.

Abbildung 14 zeigt die entsprechende Haufigkeitsverteilung.
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Abbildung 14 - Haufigkeitsverteilung im Test Schreiben nach Bildern Beginn und Mitte der 2. Klasse
(lautgetreue Auswertung & orthografische Auswertung); n = 240 (Anfang der 2. Klasse); n = 248 (Mitte der 2.
Klasse)

Die Haufigkeitsverteilungen sind zu beiden Testzeitpunkten nach rechts

verschoben. Zu Beginn der 2. Klasse erreichten 44 Kinder (18,3 %,
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dunkelblau dargestellt) 12 oder weniger Punkte. Im Verlauf der 2. Klasse
sank diese Zahl auf 24 Kinder (9,7 %, dunkelrot dargestellt).

Auswertung nach Graphemtreffern

Der Bewertungsmodus lauttreu & orthografisch wurde in einem nachsten
Schritt durch die Auswertung auf der Ebene der Graphemtreffer erganzt.
Im Bewertungsmodus lauttreu auf Graphemebene wird jedes Graphem
einzeln ausgewertet. Beispielsweise besteht das Wort ,Mund® aus den 4
Graphemen <m> <u> <n> <d>. Werden die im Wort hérbaren Phoneme
/m/ /u/ In/ und /t/ orthografisch korrekt verschriftlicht, so erhalt der
Proband insgesamt 8 Punkte flr das Wort ,Mund®. Wird das Phonem /t/
am Wortende jedoch nur lauttreu als <t> geschrieben, erhalt der Proband
7 Punkte. Ein Kind, das nur den Anfangslaut /m/ schreibt, erhalt 2 Punkte
fur die orthografisch richtige Schreibung des Graphems.

Grof3- und Kleinschreibung wurde fir die Auswertung nicht beachtet. Die

Testauswertung ist im Anhang auf Seite 191 ausfuhrlich dargestellt.

Tabelle 9 zeigt die Testleistungen der Gesamtstichprobe im Test
.ochreiben nach Bildern® im Bewertungsmodus lauttreu in der

Auswertung auf der Graphemebene.

Schreiben nach Bildern N M SD MIN MAX
Beginn 1. Klasse 256 17.5 15.3 0 54
Mitte 1. Klasse 249 411 10.4 4 54
Ende 1. Klasse 252 47.8 6.4 13 54
Beginn 2. Klasse 241 93.7 6.8 57 102
Mitte 2. Klasse 248 96.1 5.0 68 102

Tabelle 9 - Auswertung Schreiben nach Bildern auf Graphemebene nach lauttreuem Bewertungsmodus
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Bei der Auswertung auf Graphemebene im lauttreuen Bewertungsmodus
zeigt sich deutlich die mittlere Steigerung der Rechtschreibleistung im

Verlauf der ersten und zweiten Klasse.

Im weiteren Verlauf der Arbeit und in allen folgenden statistischen
Analysen wird fir den Test ,Schreiben nach Bildern“ ausschlielich die
Auswertung auf Graphemebene im lauttreuen Bewertungsmodus

verwendet.

5.2.2 Qualitative Betrachtung der Rechtschreibentwicklung
im Test Schreiben nach Bildern (Koch & Georg, 2010)

Im Folgenden richtet sich der Blick auf die Fortschritte, die von den
Schulern beim Schreiben der einzelnen Worte erzielt wurden. Die
Durchflihrung des Tests Schreiben nach Bildern fand von T1 bis T5 statt.
Deckeneffekte zu T5 wiesen darauf hin, dass der Schwierigkeitsgrad
bereits zu T5 zu gering war. Von einer erneuten Durchfiihrung zu T6 zu

wurde deshalb abgesehen.

Abbildung 15 zeigt die qualitative Auswertung der Rechtschreibleistung

des Wortes ,Sofa“ im Tests Schreiben nach Bildern.
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Abbildung 15 - Sofa: Qualitative Auswertung der Rechtschreibleistung der Gesamtstichprobe im
Test Schreiben nach Bildern; *Abweichung von der orthografischen Schreibweise, die lauttreu ist
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Hier zeigt sich, dass das lauttreue Schreiben von Wértern in Konsonant-
Vokal-Struktur dem Groldteil der Schreibanfanger nach einem halben
Jahr keine Probleme mehr bereitet. 200 Schuler (80,3%) schreiben das
Wort ,Sofa“ bereits Mitte der 1. Klasse richtig.

Am Ende des ersten Schuljahres schreiben 216 Schuler (85,7 %) das
Wort in korrekter Schreibweise. Bei nur 25 Kindern (9,9 %) ist die
Schreibung orthographisch nicht korrekt.

Interessanterweise, jedoch erwartungsgemald, steigt der Anteil der
Kinder, die ,Sofa“ orthographisch nicht korrekt schreiben, vom Ende des
ersten bis zum Ende des zweiten Schuljahres an.

Die lauttreu korrekten, jedoch orthographisch falschen Schreibungen
entstehen durch sogenannte Ubergeneralisierungen. Die Kinder
verwenden Rechtschreibregeln, die bei anderen Worten zum richtigen
Ergebnis fuhren (beispielsweise das Dehnungs-h oder die
Konsonantendopplung) und uUbertragen diese falschlicherweise auf das

Zielwort. Es entstehen Schreibungen wie ,Sofah” oder ,Soffa“.

Abbildung 16 stellt die qualitative Auswertung des Wortes ,Mund® dar.
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Abbildung 16 - Mund: Qualitative Auswertung der Rechtschreibleistung der Gesamtstichprobe im
Test Schreiben nach Bildern

Beim Schreiben des Wortes ,Mund* treten zwei Schwierigkeiten hervor.
Das Phonemcluster ,NT“ am Silbenenrand zu segmentieren ist keine

leichte Aufgabe. Hinzu kommt die notwendige Beachtung des
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Stammprinzips der deutschen Rechtschreibung. Das auslautende /t/ ist
durch das Graphem <d> zu verschriftichen. Aufgrund dieser
zusatzlichen Schwierigkeiten ist die Zahl der korrekten Schreibungen im
Vergleich zum Wort ,Sofa“ deutlich geringer. 75,9 % schreiben das Wort
,Mund“ am Ende der 2. Klasse orthografisch richtig.

In Abbildung 17 ist die qualitative Auswertung des Wortes ,Limonade”

dargestellt.
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Abbildung 17 - Limonade: Qualitative Auswertung der Rechtschreibleistung der

Gesamtstichprobe im Test Schreiben nach Bildern; *Abweichung von der orthografischen
Schreibweise, die lauttreu ist

Im Vergleich zum Wort ,Sofa“ zeigt sich hier deutlich ein Effekt, der auf
der Wortlange beruht. Wahrend ,Sofa“ bereits Mitte der ersten Klasse
von 78,1 % der Schiler richtig geschrieben wird, gelingt dies beim
Schreiben des Wortes ,Limonade” lediglich 27,3 % der Kinder. Selbst bis
zum Ende der zweiten Klasse bleibt die Schreibung von ,Limonade” fur
viele Kinder schwieriger, als das Schreiben von ,Sofa“ in der Mitte der

ersten Klasse.

68



Die qualitative Auswertung des Wortes ,Turm® ist Abbildung 18 zu

entnehmen.
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Abbildung 18 - Turm: Qualitative Auswertung der Rechtschreibleistung der Gesamtstichprobe im
Test Schreiben nach Bildern

Die Schreibung des Wortes ,Turm®, so die Erwartung, sollte einfacher
sein, als die des Wortes ,Mund®. In beiden Lautfolgen ist ein
Konsonantencluster zu segmentieren, jedoch entfallt bei “Turm® die
Beachtung einer speziellen Rechtschreibregel. Dies zeigt sich auch sehr
deutlich in den Schreibprodukten. Am Ende des ersten Schuljahres
schreiben 46,4 % ,Mund® und 71,4 % ,Turm® orthographisch korrekt.

Abbildung 19 veranschaulicht die qualitative Auswertung des Wortes

LJKamm®.

Kamm

177 182
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m falsch
M lautgetreu

W richtig

1. Klasse - Beginn 1. Klasse - Mitte 1. Klasse - Ende 2. Klasse - Beginn 2. Klasse - Mitte
n=256 n =249 n=252 n=241 n =249

Abbildung 19 - Kamm: Qualitative Auswertung der Rechtschreibleistung der Gesamtstichprobe
im Test Schreiben nach Bildern
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Die lauttreue Schreibung dieser geschlossenen Silbe ist flr die meisten
Kinder (71,1 %) bereits nach wenigen Monaten Schulbesuch Mitte der 1.
Klasse moglich.

Die orthographisch korrekte Verschriftlichung verlangt jedoch das
(implizite) Wissen Uber die Kennzeichnung der Vokalkurze. Dieses
Wissen ist auch am Ende der zweiten Klasse bei den meisten Schilern
nicht abrufbar. Lediglich 36,9 % schreiben das Wort ,Kamm® zu diesem

Zeitpunkt orthographisch korrekt.

Abbildung 20 beinhaltet die qualitative Auswertung des Wortes ,Feder”.

Feder
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m falsch
99
77 79 M lautgetreu
richtig
35 43 46 40
24‘ “

1. Klasse - Beginn 1. Klasse - Mitte 1. Klasse - Ende 2. Klasse - Beginn 2. Klasse - Mitte
n =256 n =249 n =252 n=241 n =249

Abbildung 20 - Feder: Qualitative Auswertung der Rechtschreibleistung der Gesamtstichprobe im
Test Schreiben nach Bildern

Beim Wort ,Feder (fe.de) ist die orthographische Besonderheit zu
beachten, dass der [e] Laut durch die Buchstabenkombination ,er"
wiedergegeben wird. Diese Konvention zu erkennen, gelingt vielen
Schulern bereits Mitte der ersten Klasse (29,3 %). Am Ende der ersten

Klasse |6sen bereits 51,6 % der Probanden dieses Problem.

5.2.3 Rechtschreibleistung: DERET 1-2+

Erganzend zum Verfahren Schreiben nach Bildern (Koch & Georg, 2010)
wurde die Rechtschreibleistung jeweils am Ende des Schuljahres mit
dem ,Deutscher Rechtschreibtest fir das erste und zweite Schuljahr®
(DERET 1-2+: Stock & Schneider, 2008) Uberpruft. Hier wird ein Text
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diktiert, der am Ende der ersten Klassenstufe 4 Satze mit 29 Wértern und
am Ende der zweiten Klassenstufe 6 neue Satze mit 52 Wortern umfasst.
Bei der Leistungsfeststellung wird die Summe der orthografisch falschen
Worter ermittelt.

Diese zusatzliche Uberpriifung dient vor allem dem Zweck, die
Leistungen der Schiler der eigenen Stichprobe mit jenen der deutschen
Alterskameraden am Ende des ersten bzw. zweiten Schuljahres

vergleichen zu koénnen.

Tabelle 10 zeigt die deskriptive Statistik der Stichprobe im Vergleich zur
Normstichprobe.

Empirische Daten *Eichstichprobe T-Test
N M SD MIN MAX M SD T p

DERET 1

252 140 6.6 1 29 11.8 6.6 53 .000
Ende 1. Klasse

DERET 2

235 13.5 7.5 0 38 13.1 8.9 0.8 429
Ende 2. Klasse

Tabelle 10 - Auswertung DERET 1-2 auf Wortebene, Anzahl der orthografischen Fehler; *Werte
der Normierungsstichprobe

Aus den Ergebnissen wird deutlich, dass die Schuler der eigenen
Stichprobe am Ende des ersten Schuljahres im Durchschnitt 2,2 mehr
Fehler machen als die Kinder der Eichstichprobe. Ein
Leistungsunterschied, der sich im T-Test als hoch signifikant (p = .000)
erweist. Eine signifikante Leistungsdiskrepanz ist am Ende des zweiten

Schuljahres jedoch nicht mehr festzustellen.

71



FUr die Anzahl der Rechtschreibfehler ergibt sich die in Abbildung 21 und
Abbildung 22 dargestellte Haufigkeitsverteilungen.

Haufigkeit

012 3 456 7 8 9 101112 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29
Anzahl der Fehler aus 29 Wortern

Abbildung 21 - Haufigkeitsverteilung der Rechtschreibfehler im DERET 1 Ende der Klassenstufe
1;n=252
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ébbild;gg 22 - Haufigkeitsverteilung der Rechtschreibfehler im DERET 2 Ende der Klassenstufe
;n=

Ende der zweiten Klassen waren im FlieRtext 52 Wérter zu schreiben.
Die 22 Schdler (9,4 %, rot dargestellt) der schwéachsten Leistungsgruppe
schrieben 25 oder mehr Woérter falsch. Im Vergleich zu ihren Leistungen
am Ende der ersten Klasse zeigte sich flr diese Gruppe jedoch eine
deutliche Leistungssteigerung. Nun schrieben auch die Schwachsten
zwischen 14 und 27 Worter korrekt. Ende der 1. Klasse gelang dieser

Gruppe nur das korrekte Verschriftlichen von 0 bis 5 Woértern.
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Um die Leistungsentwicklung hinsichtlich einzelner Leistungsgruppen

Ubersichtlicher darstellen zu kdnnen, wurden die Rechtschreibleistungen

sowohl zu T3 als auch zu T6 in 10 Leistungsgruppen unterteilt.

1=0% - 10% schwéchsten, 6 = 51% - 60% besten,
2 =11% - 20% schwachsten, 7 =61% - 70% besten,
3 =21% - 30% schwachsten, 8 =71% - 80% besten,
4 = 31% - 40% schwachsten, 9 =81% - 90% besten,
5 =41% - 50% schwachsten, 10 = 91% - 100% besten

Es soll untersucht werden, inwieweit die einzelnen Probanden in den

jeweiligen Leistungsgruppen verbleiben.

Abbildung 23 zeigt die Gruppenzugehdrigkeit der einzelnen Probanden

zu den Messzeitpunkten T3 und T6.
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Abgebildet wird, inwieweit sich die Gruppenzugehorigkeit von T3 zu T6
verandert. Probanden, die ihre Gruppenzugehdrigkeit nicht wechseln,
sind rot markiert. Blau markiert sind die Schuler, die lediglich eine Gruppe
starker oder schwacher werden. Probanden, die 2 Gruppen auf- oder
absteigen, sind grin hervorgehoben. Gelb markiert die Schuler, die mehr

als zwei Gruppen auf- oder abgestiegen sind.

Zunachst stellt sich die Frage, wie viele Schuler in der gleichen
Leistungsgruppe verblieben sind. Diese Ergebnisse sind in Abbildung 23
rot markiert. Von 225 Schuler verblieben 64 zum zweiten Messzeitpunkt
in der Leistungsgruppe, die sie auch schon zu T3 erreicht hatten. Das
sind 28,4% der Gesamtstichprobe. Nun interessieren die Kinder, die im
Verlauf des zweiten Schuljahres nur eine Leistungsgruppe besser oder
schlechter geworden sind. Diese sind in der Tabelle blau markiert. Dies
trifft fur 70 Schiler zu, das sind 31,1%. Weitere 50 Schiler (22,2%)
stiegen zwei Gruppen auf oder ab. Diese sind griin markiert. Insgesamt
bleiben demnach 81,8% aller Probanden in ihrer Leistungsgruppe bzw.
wechseln um lediglich zwei Leistungsgruppen.

28,4% der Schuler verbleiben demnach in ihrer Leistungsgruppe und
weitere 53,3% wechseln die Leistungsgruppe in einem eher
geringflgigen Mal3e.

Bei 18,2% der Probanden zeigt sich eine deutlichere Anderung in der
Leistungsgruppenzugehdrigkeit. Von diesen 41 Schuilern steigen 17
Schuler in mehr als zwei hohere Gruppen auf. Die anderen 24 Schuler

verschlechtern sich um mehr als zwei Leistungsgruppen.

5.2.4 Leistungsentwicklung beim Schreiben einzelner Worter
Im Folgenden wird die Leistungsentwicklung beim Schreiben von

einzelnen Wortern betrachtet.
Leistungsentwicklung im Worterschreiben:

Wie in Kapitel 5.2.2 dargestellt, verringert sich die Anzahl der falschen

Schreibungen Uber die funf Messzeitpunkte kontinuierlich, Dabei sind
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lautgetreue Schreibungen besonders bei orthografischen
Besonderheiten wie der Auslautverhartung (Munt statt Mund) oder der
Konsonantendopplung am Wortende (Kam statt Kamm) zu finden. Mitte
der zweiten Klasse schreibt ein Grofteil der Schuiler die 6 Worter Sofa,
Mund, Limonade, Turm, Kamm und Feder korrekt, wobei das Wort Kamm
auch Mitte der zweiten Klasse noch von 71,1% aller Schiler lediglich

lautgetreu (Kam) verschriftlicht wird.

Leistungsentwicklung im DERET:

Ende der ersten Klasse wurden im DERET 1+ 29 Worter diktiert, Ende
der zweiten Klasse im DERET 2+ bestand das Diktat bereits aus 52
Wortern.

Wie in Kapitel 5.2.3 festgehalten, bleibt die durchschnittliche Fehlerzahl
trotz hoherer Wortanzahl im DERET 2+ nahezu unverandert zur
Fehlerzahl im DERET 1+ (DERET 1+ M=14 und DERET 2+ M=13.5).
Hierin zeigt sich, dass die Schiler im Verlauf der zweiten Klasse im
Durchschnitt einen ganz erheblichen Leistungsfortschritt in der
Rechtschreibung erzielt haben. Um zu einer differenzierteren
Auswertung zu gelangen, wurde bei der Fehleranalyse beachtet, ob es
sich um orthografisch korrekte Schreibungen handelt bzw. ob lautgetreu
geschrieben wurde. Diese Unterscheidung ist jedoch nur dann von
Bedeutung, wenn bei der Schreibung orthographische Besonderheiten
zu beachten sind. Der DERET 1 enthalt 15 lautgetreue Worter, die in
Tabelle 13 griun markiert sind. Rot markiert sind Worter mit
Konsonantendopplung, blau Worter mit Auslautverhartung und gelb

markiert sind Worter mit ,ie“-Schreibungen.
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Folgende Tabelle 11 zeigt die Auswertung des DERET 1 auf Wortebene.

Wort F* A* o* Wort F* A* o*
morgen 38,1% 2,0% 59,9% im 25,8% 0,8% 73,4%
wird 29,0% 51,2% 19,8% Garten 21,4% 51,2% 27,4%
ein 13,1% 0,8% 86,1% sitzen 51,6% 31,3% 17,1%
schoner 37,3% 6,3% 56,3% und 179% 12,3% 69,8%
Tag 10,7% 22,6% 66,7% den 16,3% 1,6% 82,1%
dann 52% 87,7% 7,1% Kuchen 19,4% 21,0% 59,5%
kommen 16,7% 63,1% 20,2% meiner 27,4% 48% 67,9%
uns 325% 202% 47.2% Mutter 23,4% 63,5% 13,1%
meine 17,5% 6,0% 76,6% essen 10,3% 63,9% 25,8%
Tanten 23,0% 1,6% 75,4%
und 15,5% 14,7% 69,8% Kinder 27,0% 75% 65,5%
Onkel 38,1% 10,7% 51,2% werden 29,0% 24% 68,7%
besuchen 43,7% 8,3% 48,0% nebenan 28,2% 0,8% 71,0%
wir 16,7% 9,5% 73,8%
wollen 12,7% 75,0% 12,3%

Tabelle 11 - DERET 1 Auswertung auf Wortebene (* F = falsch; A = alphabetisch korrekt; O =

orthografisch korrekt); ; Rot = Konsonantendopplung; Blau =

Auslautverharung;

Auffallig bei den 15 lautgetreuen Wortern ist, dass sie entweder falsch
oder orthografisch richtig geschrieben wurden, die Prozentsatze der
alphabetischen Schreibweise liegen im Durchschnitt bei 5,6%. Schreibt
ein Kind ein lautgetreues Wort ,,nur alphabetisch korrekt, so hat es einen
Fehler bei der Verschriftlichung begangen, bei dem sich das Wort noch
lautgetreu lesen lasst, aber die orthografische Schreibung eben nicht
korrekt ist. So schreiben Kinder auf dieser Stufe beispielsweise
»Sschohner® statt ,schoner®, ,ihm* statt ,im“ oder auch ,wier” statt ,wir®.
Diese Fehler werden als Ubergeneralisierung bereits bekannter
orthografischer Besonderheiten verstanden. Die Woérter ,besuchen® und
.,Kuchen“ werden trotz ihrer Lauttreue haufiger als andere Worter nur
alphabetisch korrekt geschrieben. Dies mag an der schweren Laut-
Buchstaben-Korrespondenz des /ch/ liegen.

Weiterhin im DERET 1+ enthalten sind sechs Worter mit einer
Konsonantendopplung (rot). Durchschnittlich 64,1% der Schiler
schreiben die Dopplung nur alphabetisch korrekt, schreiben also ,dan®
statt ,dann“ oder ,esen” statt ,essen®. Lediglich durchschnittlich 15,9%

aller Schuler gelingt es bereits Ende der ersten Klasse, die
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Konsonantendopplung korrekt zu verschriftlichen. Je nach Férderansatz

lasst sich auch das ,tz in ,sitzen® als Konsonantendopplung
interpretieren, ,tz* steht dann fur ,zz“. Spricht man das Wort korrekt in
Silben so hort man ,sit-zen“ oder eben ,siz-zen®, diese doppelte ,z“ wird
stets als ,tz“ verschriftlicht (ebenso verhalt es sich mit dem hoérbar zu
machenden doppel ,k“, welches stets als ,ck“ geschrieben wird). Nur
17,1% der Probanden gelang die korrekte Schreibung des Wortes
,Sitzen®, 31,3% schrieben lautgetreu ,sizen“. Mehr als der Halfte der
Probanden gelang diese schwierige Konsonantenverbindung am Ende
der 1. Klasse noch gar nicht.

Aulerdem sind im DERET 1+ vier Wérter mit Auslautverhartung (blau)
zu schreiben, wobei das Wort ,und® doppelt auftaucht. Es fallt auf, das
die Worter ,Tag“ und ,und“ zu circa 70% bereits orthografisch korrekt
verschriftlicht werden, hingegen scheint das Wort ,wird“ den Kindern
groBere Schwierigkeiten zu bereiten. Es wird nur von 19,8%
orthografisch richtig geschrieben. 51,2% schreiben Ende der ersten
Klasse statt ,wird“ entweder ,wirt“ oder Ubergeneralisieren und schreiben
2wierd®.

Mit der orthografischen Besonderheit des <ie> sind im DERET 1+ zwei
Worter zu schreiben. Das Wort ,die” wird Ende der ersten Klasse bereits
von 63,1% der Kinder korrekt geschrieben. Als sehr haufig verwendetes
Wort Iasst es sich in die Kategorie der womadglich bereits automatisierten
Schreibungen einsortieren. Das Wort ,spielen® wird nur von 21,8% der
Kinder orthografisch richtig geschrieben. 50,4% schreiben lautgetreu
»Spilen” oder auch ,schpielen” oder ,schpilen®.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die orthografischen
Besonderheiten der Konsonantendopplung und des langen ,i“ zum Ende
der ersten Klasse nur durchschnittlich 16,7% der Schuler bekannt sind,
lautgetreue Worter werden hingegen bereits von 70,7% aller Probanden

korrekt geschrieben.
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Folgende Tabelle 12 zeigt die Auswertung des DERET 2+ auf
Wortebene.

Wort F* A* o* Wort F* A* o*
morgen 11,0% 0% 89,0% Kuchen 12,7% 0,4% 86,9%
wird 13,1% 22,5% 64,4% essen 1,7% 20,3% 78,0%
ein 1,3% 0% 98,7% den 25% 11,0% 86,4%
schoner 19,5% 42% 76,3% hat 4,2% 0,8% 94,9%
Tag 3,0% 0,4% 96,6% mein 5,9% 1,3% 92,8%
uns 5,9% 8,9% 852% Vater 14,0% 26,7% 59,3%
kommt 6,8% 34,3% 58,9% gebacken 15,3% 48,3% 36,4%
spater 11,4% 56,8% 31,8%
ganze 31,4% 0% 68,6% werde 15,3% 3,8% 80,9%
Familie 322% 17,8% 50,0% ich 2,1% 0,4% 97,5%
besuchen 16,1% 0,8% 83,1% mit 3,0% 0,8% 96,2%
ich 1,7% 0% 98,3% meiner 9,3% 1,7% 89,0%
habe 12,3% 0,4% 87,3% jungeren 60,2% 0% 39,8%
Schwester 20,3% 4.2% 75,4%
Tanten 10,6% 21% 87,3%
und 0,8% 1,7% 97,5% bestimmt 53,0% 38,6% 8,5%
Onkel 33,5% 3,0% 63,6% kann 3,8% 29,7% 66,5%
wir 3,0% 157% 81,4% ich 2,1% 0% 97,9%
wollen 42% 37,7% 58,1% mit 2,5% 0,4% 97,0%
nebenan 9,3% 3,0% 87,7% inr 6,4% 229% 70,8%
im 10,2% 0% 89,8% auch 10,6% 0% 89,4%
Garten 16,1% 1,3% 82,6% auf 3,4% 0,4% 96,2%
sitzen 35,6% 6,4% 58,1% unsere 42,4% 0% 57,6%
und 0,4% 21% 97,5% dicken 19,5% 36,4% 44,1%
sehr 6,8% 492% 44,1% Baume 352% 16,9% 47,9%
viel 55% 45,8% 48,7% klettern 18,6% 55,5% 25,8
Tabelle 12 - DERET 2 Auswertung auf Wortebene (* F = falsch; A = alphabetisch korrekt; O =
orthografisch korrekt); Grin = lautgetreue Worter; Rot = Konsonantendopplung; Blau =
Auslautverharung;

Im DERET 2+ sind von den 52 zu schreibenden Wortern 27 lautgetreue
Worter (grun). Diese werden von den Schulern durchschnittlich zu 84,7%
orthografisch korrekt geschrieben. Die Worter ,jungeren®, ,unsere“ und
,Onkel“ liegen dabei weit unter diesem Durchschnitt. Das Wort ,jungeren®
wird nur zu 39,8% orthografisch richtig verschriftlicht, denn den Schulern
fallt die Verbindung <ji> und zum anderen das Konsonantencluster <ng>
schwer. Ebenso aufgrund des Konsonantenclusters <nk> bereitet das
Wort Onkel den Schilern auch Ende der zweiten Klasse noch

Schwierigkeiten, es wird nur zu 63,6% orthografisch korrekt geschrieben.
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In den Schreibungen des Wortes ,unsere” fallt auf, dass eine Vielzahl der
Kinder das Wort umgangssprachlich verschriftlichen und somit ,unsre®
schreiben, diese Schreibung ist als falsch zu bewerten. Nur 57,6% der
Schuler gelingt die korrekte Schreibung.

Im DERET 2+ finden sich neun Woarter mit einer Konsonantendopplung
(rot). Wie eben besprochen, fiel die Dopplung den Schilern am Ende der
ersten Klasse noch sehr schwer, nur durchschnittlich 15,9% gelang die
korrekte Verschriftichung. Ende der zweiten Klasse schreiben
durchschnittlich bereits 48,3 % der Probanden die Worter mit
Konsonantendopplung korrekt.

Wie schon in DERET 1+ sind auch im DERET 2+ vier Worter mit
Auslautverhartung (blau) zu schreiben. Die Woérter ,Tag“ und ,und"
werden nun zu circa 97% (im Vergleich zu 70% am Ende der ersten
Klasse) orthografisch korrekt geschrieben. Auch im Wort ,wird® ist eine
Leistungssteigerung zu verzeichnen, 64,4% aller Schuler schreiben das
Wort nun orthografisch korrekt, am Ende der ersten Klasse waren es
noch 19,8%.

Am Ende der zweiten Klasse werden im DERET 2+ drei Worter mit
langem ,i“ geschrieben, die Worter ,die, ,sieben” und ,spielen®. Das Wort
,die“ haben zum Ende der zweiten Klasse nun 95,8% der Schuler
automatisiert und orthografisch korrekt geschrieben, am Ende der ersten
Klasse waren es noch 63,1%. Die Worte ,sieben® und ,spielen” werden
zu durchschnittlich 70,8% orthografisch korrekt geschrieben. Verglichen
mit 21,8% am Ende der ersten Klasse ist dies eine enorme
Leistungssteigerung.

Weitere orthografische Besonderheiten im DERET 2+ sind die Woérter
Liel“ und ,Vater®, in denen das Graphem <V> als Schwierigkeit auftritt.
Ebenso orthografisch schwer zu schreiben sind die Woérter ,spater” und
.,Baume*, wobei das <a> in ,spater” nicht abgeleitet werden kann wie das
<au> in Baume (Wortstamm Baum). Interessanterweise treten bei dem
Wort ,spater® mehr alphabetisch korrekte Schreibungen (56,8%) auf, als
bei dem Wort ,Baume* (nur 16,9%). Als lautgetreue Schreibung ware die
Verschriftlichung ,Beume” zu erwarten. Anscheinend fallt den Kindern

am Ende der zweiten Klasse der Diphthong /oy/ (eu, au) noch schwer.
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Zusammengefasst ist fir den Leistungsstand in der Rechtschreibung am
Ende der zweiten Klasse zu sagen, dass sowohl auf alphabetischer als
auch auf orthografischer Ebene eine Leistungssteigerung im Vergleich
zum Ende der ersten Klasse zu verzeichnen ist. Dem Grofteil der
Schiler gelingt es nun, die lautgetreuen Worter durchgehend korrekt zu
schreiben. Orthografische Besonderheiten, die am Ende der ersten
Klasse noch der Mehrzahl der Kinder Probleme bereitet haben
(Konsonantendopplung und langes ,i“), werden nun von einer Vielzahl
von Schulern korrekt geschrieben. Weniger haufige orthografische
Besonderheiten wie <a> oder <v> werden nur von circa der Halfte der

Kinder richtig geschrieben.

5.3 Benennungsgeschwindigkeit

Tabelle 13 zeigt die Ergebnisse im Test Benennungsgeschwindigkeit.

N M SD MIN MAX
. Zeit in sec 247 59.1 14.0s 35 117
Bilder
benennen Fehler 247 2.0 1.9 0 12
Buchstaben Zeit in sec 247 32.3 7.7s 18 75
benennen Fehler 247 0.8 1.2 0 8

Tabelle 13 - Auswertung des Tests Benennungsgeschwindigkeit, Schnelles Benennen von
Bildern und Buchstaben Mitte der 2. Klasse

Die Ergebnisse der beiden Tests unterscheiden sich erheblich, das
Benennen der Buchstaben gelingt den Schilern im Mittel deutlich
schneller als das Benennen der Bilder. Dieser Unterschied erweist sich
als hoch signifikant (p = .000). Ebenso ist das Benennen der Buchstaben
weniger fehleranfallig (M = .8) als das Benennen der Bilder mit einer

mittleren Fehleranzahl von 2.0.
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Abbildung 24 stellt die Haufigkeitsverteilung der Gesamtstichprobe in

den Testleistungen Schnelles Benennen von Bildern und Buchstaben

dar.
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Abbildung 24 - Haufigkeitsverteilung der Gesamtstichprobe im Test Schnelles Benennen von
Bildern und Buchstaben; Mitte der 2. Klasse; n = 247

Die grafische Darstellung der Haufigkeitsverteilung beider Untertests in
Abbildung 24 verdeutlicht zum einen, dass das Benennen von Bildern
(schwarze Balken) durchschnittlich mehr Zeit in Anspruch nimmt, als das
Benennen von Buchstaben (rote Balken). Zum anderen wird das
homogenere Leistungsbild im Benennen der Buchstaben deutlich. Dem
Grol3teil der Stichprobe fallt dies leicht, denn 189 der Probanden (75,3
%, dunkelrot dargestellt) gelingt es, alle Buchstaben zwischen 26 und 40

Sekunden fehlerfrei zu benennen. Zusatzlich wird verdeutlicht, dass 10
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Schiler (4 %) 46 und mehr Sekunden bendtigen, um alle 50 Buchstaben
zu benennen (orange dargestellt).

Starker unterscheiden sich die individuellen Zeiten im Benennen der
Bilder, es zeigt sich ein heterogenes Leistungsbild. Wahrend einige
Probanden besonders schnell (12,5 % benennen alle Bilder in unter 45
Sekunden, dunkelgrau dargestellt) und andere vergleichsweise langsam
(8,1 % bendtigen Uber 81 Sekunden, hellgrau dargestellt) im Benennen
der Bilder sind, so erstrecken sich die Leistungen der restlichen

Probanden Uber ein breiteres Mittelfeld.

5.4 Verbales Kurzzeitgedachtnis und Arbeitsgedachtnis

Tabelle 14 zeigt die Ergebnisse im Test Zahlennachsprechen.

N M SD MIN MAX
Langste
ZN Merkspanne 246 5.0 10 2 8
vorwadrts
Rohwert 246 7.2 1.6 3 13
Langste
7N Merkspanne 246 3.1 0.8 0 7
rickwarts
Rohwert 246 55 1.4 0 10

Tabelle 14 — Auswertung des Tests Zahlennachsprechen (ZN) vorwarts und riickwarts; Rohwert
ist die Summe der korrekt nachgesprochenen Zahlenreihen

Die Testleistungen im Zahlennachsprechen vorwarts unterscheiden sich
hoch signifikant (p = .000) von den Testleitungen beim
Zahlennachsprechen rackwarts.
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Abbildung 25 zeigt die Haufigkeitsverteilung der langsten Zahlenspanne

vorwarts und rickwarts im Vergleich.
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Abbildung 25 - Maximale Merkspanne im Zahlennachsprechen vorwarts (n = 246) und riickwarts
(n = 246) der Gesamtstichprobe Mitte der 2. Klasse

Das Zahlennachsprechen ruckwarts (Arbeitsgedachtnis) erweist sich
erwartungsgemaln als schwieriger als das Zahlennachsprechen vorwarts
(Verbales Kurzzeitgedachtnis). Es gelingt 226 Schulern (91,9 %;
schwarz-gepunktet dargestellt) 4 bis 6 Zahlen vorwarts korrekt zu
wiederholen. Ruckwarts schaffen es nur 67 Schiler (27,2 %; rot-

gepunktet dargestellt) 4 bis 6 Zahlen korrekt nachzusprechen.
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6. Einfluss einzelner Faktoren auf den

Schriftspracherwerb

Bei der Betrachtung des Erwerbsprozesses der Schriftsprache stellt sich
die Frage, welchen Teilfertigkeiten entscheidender Einfluss zukommt
und welche weiteren Determinanten in diesem Erwerbsprozess von

besonderer Bedeutung sind.

6.1 Einfluss bereichsspezifischer Fertigkeiten

Wurde der Blick bisher auf die deskriptive Analyse der den
Schriftspracherwerb beeinflussenden Variablen gerichtet, sollen nun mit
Hilfe bivariater Analysen mogliche Zusammenhange zwischen einzelnen
Variablen und der Rechtschreibleistung Ende der zweiten Klasse
aufgezeigt werden.

Abbildung 4 auf Seite 48 stellt jene bereichsspezifischen und
individuellen Variablen dar, die auf ihren Einfluss auf die

Rechtschreibleistung in dieser Arbeit untersucht werden.

Tabelle 15 zeigt die  Zusammenhange  zwischen der
Rechtschreibleistung am Ende der 2. Klasse (T6 D) und den
bereichsspezifischen Variablen zu den Testzeitpunkten T1 und T3.

T3D T18 T3S T1B T3B TP T3P 1A

439" 574" ,374” ,498” ,283" ,288" ,342"
T3D AT27 ,318" B1F"
T18 ,599” ,093 AT
T3S 4227 ,559” ,387" ,318" 484"
T1B 463" ,557" ,061 ,529”
T3B ,299” ATT ,408”
TP ,233" 517"
T3P ,252"

Tabelle 15 - Korrelation bereichsspezifischer Einflussfaktoren auf die Rechtschreibleistung Ende der 2.
Klasse; ** auf dem 0.01-Prozent Niveau signifikant; (dunkelrot = ,starke Korrelation“ r = 0.6 bis 0.8; orange =
,mittlere Korrelation“ r = 0.4 bis 0.6; gelb = ,schwache Korrelation“r = 0.2 bis 0.4); T1 bis T6 = 6 Testzeitpunkte
wahrend der ersten beiden Schuljahre; D = DERET; S = Schreiben; B = Buchstaben; P = Phoneme; A =
Anlaut; L = Lesen
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Bei der Betrachtung der Rechtschreibleistung am Ende der zweiten
Klasse (T6 D) zeigt sich ein Zusammenhang mit allen erhobenen
Teilfertigkeiten. Am deutlichsten und hoch signifikant (r. 79) ist der
Zusammenhang mit der erzielten Rechtschreibleistung am Ende der
ersten Klasse (T3 D).

Ein sehr interessantes Ergebnis dieser basalen Analysen der
Datenstruktur ist zudem, dass die Korrelationen der Rechtschreibleistung
am Ende der zweiten Klasse mit dem Test Schreiben nach Bildern (Koch
& Georg, 2010), hier benannt als T1 S und T3 S, zu den beiden
Messzeitpunkten im Verlauf der ersten beiden Schuljahre zunimmt.
Wahrend die Korrelation der Rechtschreibleistung (T6 D) mit dem
Worterschreiben zu Messzeitpunkt 1 (T1 S) noch eine ,mittlere
Korrelation (.44) betragt, korreliert sie mit dem Wortschreiben im flnften

Messzeitpunkt mit ,starke Korrelation“ (.74) (nicht in Tabelle dargestellt).

Dass die Scores des Tests Schreiben nach Bildern (T1 bis TS5 S) (Koch
& Georg, 2010) eng mit der Rechtschreibleistung zusammenhangen,
legen zudem auch die Korrelation der T1 bis T5 S - Variablen mit der
Rechtschreibleistung Ende der ersten Klasse (T3 D) nahe. Den
deutlichsten Zusammenhang mit .72 findet man bezuglich der
Verbindung des Worterschreibens zum zweiten Messzeitpunkt und der
Rechtschreibleistung am Ende des ersten Schuljahres zum dritten

Messzeitpunkt.

Die verbleibenden Korrelationen der Rechtschreibleistung Ende der
zweiten Klasse (T6 D) mit den Variablen zur Buchstaben-Laut-
Verbindung (T1 B und T3 B) (rr1 = .37 und rr3 = .5), zum Test der
Anlautidentifikation (T1 A) (r = .34) und zum Test der Phonemsynthese
zu den zwei Messzeitpunkten (rr1=.28 und rr3 = .29) sind zwar nicht sehr

hoch, jedoch auf dem 0,01 Prozent Niveau signifikant.

Ein erwahnenswerter Befund ist, dass der individuelle Score zum

Buchstabenwissen zum Messzeitpunkt (T1 B) mit dem Score im

80



Schreiben nach Bildern (Koch & Georg, 2010) (T1 S) deutlich

zusammenzuhangen scheint (r = .79).

Tabelle 16 zeigt die Korrelationen zwischen der Rechtschreibleistung

Ende der 1. und 2. Klasse und den individuellen Einflussfaktoren auf.

Logisches Schnelles Schnelles Verbales

Benennen Benennen - - . Arbeitsgedachtnis
Denken Bilder  Buchstaben Kurzzeitgedachtnis
T6 D 247 -.248** -.243* .268** 244
T3D .219* -.219** -.258** .239** 241

Tabelle 16 - Korrelation moglicher individueller Einflussfaktoren auf die Rechtschreibleistung
Ende der 2. Klasse; ** auf dem 0.01-Prozent Niveau signifikant

Durchgehend wird deutlich, dass zwischen allen Variablen und der
Rechtschreibleistung am Ende der beiden Klassenstufen schwache aber

signifikante Korrelationen zu beobachten sind.

In den nun folgenden Kapiteln wird anhand bivariater Analysen der
Zusammenhang zwischen der Rechtschreibleistung am Ende der

zweiten Klasse (DERET 2) und jeweils einer weiteren Variable analysiert.

6.1.1 Vergleich DERET zu T3 und T6

Wie dargestellt, korreliert die Rechtschreibleistung im DERET zum
Messzeitpunkt 6 am hdchsten (r = .79) mit der Rechtschreibleistung im
DERET zum 3. Messzeitpunkt. Auf diesen Zusammenhang soll im

Folgenden naher eingegangen werden.

In den Stichproben zu T3 und T6 ist jedoch zunachst eine nicht zu
vernachlassigende Anzahl an fehlenden Werten zu bericksichtigen.

Fehlende Werte sind insbesondere bei einfachen Analysen in SPSS ein
Problem, da mit dem kaum zu umgehenden sog. ,fallweisen Ausschluss®
die Zahl der in die Analyse einbezogenen Individuen schnell schrumpfen
kann. Daher wird Uberpruft, wie sich die fehlenden Werte bezuglich der
beiden Variablen T3 D und T6 D im langsschnittlichen Datensatz

verhalten. Dazu werden die vorhandenen vs. die nicht vorhandenen
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Scores zu den beiden Messzeitpunkten T3 und T6 miteinander
kreuztabelliert. Die Ergebnisse der Kreuztabelle sind in Abbildung 26

veranschaulicht.

OMissing T3+T6 MEMissing T3 @ MissingT6 On

Abbildung 26 - Ausfall der Individuen Gber den Langsschnitt hinweg bzgl. der
Rechtschreibleistung

Es zeigt sich, dass 225 Probanden bei der Analyse der beiden
Rechtschreibleistungsvariablen T3 D und T6 D einbezogen werden und
dass aus unterschiedlichen Grinden 57 Individuen fur diese Analyse
nicht zur Verfugung stehen. Das sind immerhin 20 % aller Falle, dies ist
bei der weiteren Betrachtung der Daten zu berucksichtigen. Fehlende
Werte konnen im Verlauf der zwei Schuljahre aus unterschiedlichsten
Grunden entstehen: Umzug eines Schilers, Klassenwechsel eines
Schulers, Krankheit am Tag einer oder mehrerer Datenerhebungen oder
dem Nichtausflullen einer oder mehrerer Aufgabenstellungen aus
verschiedenen Grinden. Besonders die Zuruckstufung schwacher
Schiler in die erste Klasse fuhrte zu fehlenden Werten im zweiten
Schuljahr. Von diesen Schilern konnte aus organisatorischen Griinden

kein zweiter Rechtschreibwert im DERET erhoben werden.
Zur differenzierten Betrachtung des Zusammenhanges bietet es sich

zunachst an, den Zusammenhang in einem Streudiagramm zu

veranschaulichen (vgl. Abbildung 29).
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Abbildung 27 - Scatterplot zum Vergleich der Rechtschreibleistungen zu T3 und T6

Abbildung 27 zeigt eine sich nahezu diagonal erstreckende Punktwolke.
Vor diesem Hintergrund erscheint lohnenswert, eine lineare Regression
zu berechnen, die es ,somit nicht nur [erlaubt] eine Aussage daruber [zu
treffen], ob und in welchem Ausmal} zwei Variablen zusammenhangen,
sondern auch die Uberpriifung [...], inwieweit eine unabhéngige Variable
[...] einen Einfluss auf eine abhangige Variable [...] ausubte®
(Schendera, 2008, S. 36).

Im Zuge der Berechnung der linearen Regression werden zunachst
einige Voraussetzungen Uberpruft. Zusatzlich zu der in Abbildung 27
aufgezeigten Linearitat des Zusammenhangs ist in Abbildung 28 die

Uberpriifung auf Varianzheterogenitat veranschaulicht.

Standardized Residual
Standardized Residual

T T T T T T T T T T T T T
0 B 10 15 20 25 ) 300 200 1,00 00 1.00 200
T3 DERET Anzahl richtiger Worter Standardized Predicted Value

Abbildung 28 - Tests auf Varianzungleichheit (Heteroskedastizitadt) (Legende: links
Standardisierte Residuen der abhangigen Variablen vs. der unabhangigen Variable; rechts
Standardisierte Residuen der abhangigen Variablen vs. geschéatzte vorhergesagte Werte der
abhangigen Variablen)

In diesem Zusammenhang ist es von Bedeutung, dass die Fehler nicht

mit der unabhangigen Variable korrelieren (Abbildung 28, links) und der
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Zusammenhang zwischen den Fehlern und den vorhergesagten Werten
der abhangigen Variable zufallig ist (Abbildung 28, rechts). Dies ist hier

zumindest anndhernd gegeben.

Korrigiertes R- Standardfehler ~ Durbin-Watson-

R R-Quadrat Quadrat des Schatzers Statistik

.786 .617 .616 4,538 1,713

Tabelle 17 - Lineare Regression DERET T3 auf DERET T6 - Modellzusammenfassung

Die Durbin-Watson-Statistik 2 (sieche Tabelle 17) wird mit 1,71
ausgegeben. Dies legt den Schluss nahe, dass Autokorrelation besteht.
Da aufgrund der visuellen Sichtung die Autokorrelation als nicht sehr
grol® eingeschatzt wird und es in vielen Darstellungen liberalere
Einschatzungen gibt (z.B. Brosius (2011): ,Als Faustregel lasst sich
sagen, dass auch Werte zwischen 1,5 und 2,5 akzeptabel erscheinen.
Ein Wert unter 1 oder Uber 3 deutet hingegen auf starke autokorrelierte
Residuen hin.“ Brosius, 2011, S. 579), wird an dieser Stelle auf die
differenzierte und tiefergehende Betrachtung verzichtet.

Geht man nun dazu Uber, das Ergebnis der linearen Regression zu
beschreiben, so fallt der Blick zunachst auf die Modellzusammenfassung
in Tabelle 17. Der Determinationskoeffizient (R-Quadrat / bzw.
korrigiertes R-Quadrat) weist aus, dass 62 % der Varianz der abhangigen
Variable (DERET zu T6) durch die unabhangige Variable (DERET zu T3)
erklart werden kann. Die Erklarungskraft von DERET T3 im Hinblick auf
DERET T6 ist somit sehr gro3. Dies bestatigt auch der Output ,Anova“.
Die unabhangige Variable erklart die Variation der abhangigen Variable

gut.

In Kapitel 5.2.3 wurde fur den DERET-Score zum Messzeitpunkt T6 eine
Standardabweichung von 7,5 angegeben. Bei der deskriptiven
Betrachtung waren allerdings auch 235 gultige Falle mit einbezogen. Wie

in Abbildung 26 verdeutlicht, werden in der linearen Regression davon

2 Laut der Durbin-Watson-Tabelle liegt dieser Wert unter dem Indifferenzbereich (T =
230, K=2,dl =1.77525, dU = 1.79270)
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lediglich 225 Falle betrachtet. Die im Rahmen der linearen Regression
(univariat) zugrunde gelegte Standardabweichung des DERET-Scores
liegt bei 7,321. Die Interpretation des Standardfehlers des Schéatzers ist
nun wie folgt: ,Ohne Kenntnis® der unabhangigen Variablen liegt die
Standardabweichung von DERET T6 bei 7,3 (vgl. die deskriptive Statistik
der Prozedur der linearen Regression). Bezieht man nun die in DERET
T3 enthaltenen Informationen mit ein, so reduziert sich der Fehler der

Schatzung auf 4,5.

Aus der Tabelle 18 kdnnen die ,Koeffizienten® abgelesen werden.

Nicht standardisierte Standardisierte 95 %
Koeffizienten Koeffizienten Konfidenzintervall
Regressions- Standard- Beta T Sig Untere Obere
koeffizient B fehler ’ Grenze Grenze
(Konstante) 24,032 0,777 / 30,915 0,000 22,500 25,564
DERET T3 0,887 0,047 0,786 18,972 0,000 0,794 0,979

Tabelle 18 - Lineare Regression DERET T3 auf DERET T5 - Koeffizienten

Besonders zu beachten ist hier einerseits der (nicht standardisierte)
Regressionskoeffizient B, der mit 24,032 angegeben ist, sowie
andererseits der (standardisierte) Betakoeffizient, der mit 0,786
angefuhrt ist. Hieraus |asst sich folgende lineare Regressionsgleichung
ermitteln:

DERET (T6) = 24,03 + 0,79 - DERET (T3)

In der linearen Regressionsgleichung zeigt sich, dass der
Zusammenhang von DERET (T6) und DERET (T3) sich gut durch eine
Gerade beschreiben lasst. Diese Gerade nimmt bei dem Punkt
(umgangssprachlich ausgedrickt) ,null richtige Woérter zu T3 und 24
richtige Worter zu T6“ ihren Ausgangspunkt. Und mit jedem weiteren
Wert zu T3 hat es zu T6 0,8 Worter mehr richtig. Dieser in der Formel
deutlich werdende Zusammenhang ist in Abbildung 29 graphisch

illustriert.
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Abbildung 29 - Vergleich der Rechtschreibleistung zu T3 und T6 mit Regressionsgerade und
Ausreifder (Legende: rote Linie = Regressionsgerade; roter Punkt = Ausrei3er)

Erganzend ist im Zuge der ,fallweisen Diagnose® (Regressionsoutput
ohne Tabelle) ein Fall identifiziert worden, dessen standardisiertes
Residuum Uber drei Standardabweichungen liegt (in Abbildung 29 als
roter Punkt markiert). Somit ist die Annahme naheliegend, dass die
Vorhersagekraft des Modells noch gesteigert werden kann, wenn dieser
Fall aus der Analyse ausgeschlossen wird. Diese Form der Beurteilung
deutet jedoch nur auf einen Ausreiler hin, dies wird im Folgenden

allerdings nicht weiter aufgegriffen.

Resumierend ist zu sagen: Die Analyse des Zusammenhangs der
Rechtschreibleistungen am Ende der ersten und der zweiten Klasse
ergibt, dass der DERET-Score zu T3 einen sehr guten Pradiktor fur die
Rechtschreibfahigkeiten zu T6 darstellt.

Ein Blick auf die schwachen Schiiler in der Rechtschreibung im DERET
am Ende der ersten Klassen soll nahere Informationen bringen.
Tabelle 19 zeigt die Mittelwertunterschiede der Anzahl der korrekt
geschriebenen Worter im DERET T6 in Abhangigkeit von der
Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse im DERET T3.
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DERET T6

DERET T3 N M SD
Untersten 25% 53 29.21 6.23
Obersten 75% 172 40.21 5.45

Tabelle 19 - Mittelwertsunterschied in der Rechtschreibleistung am Ende der 2. Klasse in
Abhangigkeit zur Rechtschreibleistung am Ende der 1. Klasse; Mittelwert der Anzahl der richtig
geschriebenen Worter

Im Mittel schreiben die Schiler, die am Ende der ersten Klasse zu den
schwachsten 25% gehodrten, am Ende der zweiten Klasse hoch

signifikant weniger Worter korrekt, als die restlichen Schuler (p = .000).

Der Blick auf die einzelnen schwachen Probanden soll den vermuteten
Zusammenhang der vorausgehenden und der folgenden
Rechtschreibleistung  zusatzlich  untersuchen. Von den 25%
schwachsten Schilern im DERET T3 (63 Probanden) liegen von 53
Schilern auch Werte im DERET T6 vor.

DERET T3 DERET T6 DERET T3 DERET T6
Proband F PR F PR Proband F PR F PR
044 19 15 21 18 107 23 8 18 24
114 19 15 24 12 116 23 8 15 &8
185 19 15 14 37 200 23 8 18 24
187 19 15 27 8 214 23 8 21 18
189 19 15 21 18 001 24 7 20 20
239 19 15 21 18 106 24 7 21 18
083 20 13 24 12 109 24 7 18 24
101 20 13 20 20 201 24 7 26 9
145 20 13 16 29 267 24 7 28 7
155 20 13 29 6 021 25 5 15 &8
199 20 13 21 18 034 25 5 24 12
204 20 13 16 29 036 25 5 20 20
210 20 13 15 33 058 25 5 30 6
076 21 11 17 26 151 25 5 34 3
147 21 11 19 22 218 25 5 17 26
158 21 11 26 9 054 26 4 30 6
217 21 11 22 16 071 26 4 31 5
237 21 11 19 22 072 26 4 35 2
025 22 10 16 29 122 26 4 26 9
048 22 10 26 9 029 27 3 12 47
051 22 10 21 18 111 27 3 20 20
074 22 10 26 9 103 28 2 23 14
091 22 10 233 28 2 30 6
112 22 10 263 28 2 38 1
115 22 10 15 &3 082 29 1 27 8
231 22 10 17 26 084 29 1 27 8

096 23 8 19 22

Tabelle 20 - Einzelfallauswertung: Testleistungen im DERET T6 der 25% schwachsten
Probanden im DERET T3; F = Fehleranzahl; PR = Prozentrang in der Normstichprobe; rot = PR
unter 20 in DERET T3 und T6; griin = PR unter 20 im DERET T3 und PR ber 50 im DERET T6
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Tabelle 20 zeigt die Leistungsentwicklung der 25% schwachsten Schuler
in der Rechtschreibung am Ende der ersten Klasse. Diese schrieben 19
bis 29 Worter im DERET T3 falsch (fett gedruckt). Gemaly der
Normstichprobe erhielten sie somit Prozentrange von 15 bis 1. Nun liegt
die Vermutung nahe, dass sich diese vergleichsweise schwachen
Rechtschreibleistungen in der zweiten Klasse weiterhin zeigen werden.
Die Einzelauswertung im DERET zu T6 dieser zu T3 schwachen
Probanden zeigt folgendes Ergebnis: Im DERET T6 wurden 11 bis 38
Worter von diesen Schulern falsch geschrieben, dies entspricht
Prozentrangen von 52 bis 1. Die Mehrzahl der 53 Schiler erreichte
jedoch nur Prozentrange von 20 oder kleiner (62,3%; rot markiert). 17
der 53 Schiler sogar nur Prozentrange unter 10 (32,1%, rot
unterstrichen).

Weiterhin zeigt sich, dass nur 2 der 53 Probanden im DERET zu T6 mit
einem Prozentrang von 52 durchschnittliche Rechtschreibleistungen

zeigen (3,8%, grun markiert).

Mit nur zwei Ausnahmen zeigen demnach die 25 % schwachsten Schiler
im DERET T3 auch im DERET T6 unterdurchschnittliche bis schwache
(PR unter 20) Rechtschreibleistungen.

6.1.2 Anlautidentifikation

Wie dargestellt, ist der Zusammenhang zwischen der Teilfertigkeit
Anlauterkennen (T1) und der Leistung im DERET (T6) zwar signifikant,
jedoch liegt mit .342 nur eine schwache Korrelation vor (Tabelle 15 auf
Seite 79). Bei der Betrachtung dieses Zusammenhangs ist jedoch
Vorsicht geboten, da sich die Verteilung der Variable Anlaut in dieser
Stichprobe als sehr linksschief darstellt. Dass der Zusammenhang
zwischen dem Anlauterkennen (T1) und der Rechtschreibleistung im
Verlauf der beiden Schuljahre abnimmt, zeigt die sich verringernde
Korrelation (s. Tabelle 15).

Tabelle 21 zeigt die partielle Korrelation der Leistungen in der
Anlautidentifikation mit den Rechtschreibleistungen im DERET T6.
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r= 374"

Korrelation Bivariat Anlaut T1 — — DERET T6
(n=215)
Korrelation Partiell r=-112
(DERET T3 Anlaut T1 — «— DERET T6
herausgerechnet) (n=208)

Tabelle 21 - Bivariate und partielle Korrelation des Tests Anlautidentifikation T1 mit der
Rechtschreibleistung Ende der zweiten Klasse (DERET T6) (*** auf dem 0,01-Prozent Niveau
signifikant)

Rechnet man den Einfluss der Rechtschreibleistung am Ende der ersten
Klasse heraus, verschwindet der Zusammenhang von Anlaut T1 zu

DERET T& vollstandig (r = -.11).

Neben der korrelativen Analyse der Gesamtstichprobe bietet sich eine
Analyse der Entwicklung der schwachen Schiler an. Im Fall der
Anlauterkennung wird die Stichprobe gemal ihren Testleistungen zu
Beginn der ersten Klasse in zwei Gruppen eingeteilt. Ziel dieser
Klassifizierung soll es sein, zu untersuchen, inwieweit eine schwache
Leistung (Quartil 25) in der Anlautidentifikation zu Beginn der ersten
Klasse eine Auswirkung auf die Rechtschreibleistung am Ende der

ersten und am Ende der zweiten Klasse hat.

Die Vermutung liegt nahe, dass die Fahigkeit der Anlautidentifikation die
Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse zu beeinflussen

scheint. Tabelle 22 zeigt die Ergebnisse.

DERET T3 DERET T6
Anlauterkennung N M SD N M SD
Untersten 25% 37 8.19 6.22 29 32.55 8.34
Obersten 75% 202 16.14 5.96 188 3863 6.76

Tabelle 22 - Mittelwertsunterschiede in der Rechtschreibleistung am Ende der 1. und 2. Klasse
in Abhéngigkeit zur Anlauterkennung; Mittelwert der Anzahl der richtig geschriebenen Worter

Die T-Test Analysen der vorgefundenen Mittelwertunterschiede ergeben,
dass sich die gefundenen Unterschiede sowohl fur T3 als auch fir T6 als
hoch signifikant erweisen (p = .000). Somit verfestigt sich die Vermutung

weiterhin, dass schwache Fahigkeiten in der Anlautidentifikation zu
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Beginn der ersten Klasse am Ende der ersten und zweiten Klasse zu
schwacheren Rechtschreibleistungen fiuhren. Im Folgenden soll eine
Einzelfallanalyse klaren, wie schwach diese Probanden (Quartil 25 in der
Anlautidentifikation) im DERET 1 und 2 tatsachlich sind.

Von den 25% schwachsten in der Anlautidentifikation (61 Probanden)
liegen 44 vollstandige Datensatze vor. Nachfolgende Tabelle zeigt die

Ergebnisse der Einzelfallanalyse.

DERET 1 DERET 2 DERET 1 DERET 2
Proband F PR F PR Proband F PR F PR
001 24 7 20 20 107 23 8 18 24
007 13 36 14 37 108 15 27 6 78
021 25 S 15 88 111 27 3 20 20
029 27 3 12 47 112 22 10 11 52
036 25 S 20 20 115 22 10 15 33
051 22 10 21 18 122 26 4 26 9
058 25 5 30 6 134 10 56 12 47
061 12 42 9 62 152 8 68 10 57
070 6 81 12 47 153 14 31 7 73
072 26 4 35 2 154 14 31 18 24
078 15 27 17 26 185 19 15 14 37
080 16 23 17 26 188 16 23 15 88
082 29 1 27 8 190 11 49 7 73
083 20 13 24 12 204 20 13 13 42
084 29 1 27 8 206 17 20 16 29
085 10 56 6 78 208 17 20 15 88
087 g 62 2 95 217 21 11 22 16
089 15 27 5 83 218 25 5 17 26
094 16 23 19 22 229 9 62 12 47
096 23 8 19 22 231 22 10 17 26
100 18 17 22 16 233 28 2 30 6
106 24 7 21 18 252 14 31 18 24
Tabelle 23 — Einzelfallauswertung: Testleistungen im DERET 1 und 2 der 25% schwéchsten
Probanden in der Anlautidentifikation; F = Fehleranzahl, PR = Prozentrang in der

Normstichprobe; rot = PR unter 20 im DERET,; griin = PR uber 50 im DERET

Tabelle 23 stellt die Rechtschreibleistungen im DERET T3 und T6 der
Kinder dar, die zu Beginn der ersten Klasse zu den 25% schwachsten
Schiulern in der Anlautidentifikation gehorten.

Die Einzelfallanalyse zeigt: Von den 44 Schilern zeigen im DERET zu
T3 26 Schuler Rechtschreibleistungen von einem Prozentrang von 20
oder kleiner (59,1%, rot markiert), im DERET T6 zeigten nur noch 14
Probanden schwache Leistungen von einem Prozentrang von 20 oder
kleiner (31,8%, rot markiert). Zusatzlich fallt auf, dass nur sehr wenige

Probanden, die zu Beginn der ersten Klasse sehr schwache Kenntnisse
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in der Anlautidentifikation zeigten, im DERET T3 oder T6
Uberdurchschnittliche Leistungen zeigten (grin markiert).

Zusammenfassend ist hervorzuheben, dass 59,1 % aller in der
Anlautidentifikation schwachen Probanden im DERET T3 einen
Prozentrang von 20 oder kleiner zeigten. Diese Schuler verfugten noch
nicht Uber die zu erwartenden Rechtschreibleistungen. Zusatzliche
Analysen werden zeigen, inwieweit die schwachen Leistungen in der
Anlautidentifikation als Ausloser dieser Rechtschreibproblematik
gewertet werden kann. Es ist eher zu vermuten, dass weitere Aspekte

die schwachen Rechtschreibleistungen begunstigen.

6.1.3 Buchstabenkenntnis

Daten zur Buchstabenkenntnis liegen zu den Messzeitpunkten T1 und
T3 vor. Da langsschnittiche Daten verhaltnismallig schwierig
darzustellen sind, dies gilt auch bzw. insbesondere fur langsschnittlich
modellierende statistische Methoden, werden die individuellen
Entwicklungsverlaufe jener Schiler dargestellt, die am Ende des zweiten
Schuljahres (T6) zu der Gruppe der 10 % (n = 26) schwachsten Schuler
im Rechtscheiben (DERET) zahlen. Es werden die 10 % schwachsten
Schuler ausgewahlt, um die Darstellung der einzelnen Probanden

ubersichtlich gestalten zu kdnnen.
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Abbildung 30 veranschaulicht die z-standardisierten Scores. Aufgrund
fehlender Werte bei einer der zwei Datenerhebungen, kdnnen lediglich

die Ergebnisse von 20 Probanden dargestellt werden.
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Abbildung 30 - Buchstabenwissen tber die Messzeitpunkte T1 und T3 der 10 % schwéchsten im DERET T6
(Legende: fiir die Darstellung wurden lediglich die 10 % schwéchsten Probanden des DERET T6 Tests
einbezogen, dargestellt sind die z-standardisierten Worterschreiben Scores Uiber zwei Messzeitpunkte
hinweg, jede Strecke stellt einen Probanden dar)

Es wird deutlich, dass die Schiler, die am Ende der zweiten Klasse zu
den 10 % schlechtesten Rechtschreibern zahlen, sowohl zu Beginn als
auch am Ende der ersten Klasse im Durchschnitt unterdurchschnittliche

Leistungen bei der Buchstabenkenntnis gezeigt haben.

Wie oben dargestellt (vgl. die bivariate Korrelation aus Tabelle 15 Seite
79) besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der
Buchstabenkenntnis und der Rechtschreibleistung (DERET T6), der von
T1 (r=.37)zu T3 (r = .50) an Starke gewinnt.
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Tabelle 24 zeigt zusatzlich die unterschiedliche Prognosekraft der beiden

Variablen hinsichtlich der Rechtschreibleistung zu T6.

Schritt 1 Schritt 2
Buchstaben T1 374 *** .161
Buchstaben T3 441
Korrigiertes R-Quadrat 135 .281

Tabelle 24 - Schrittweise Regression der Buchstabenkenntnis-Variable zu T1 und T3 mit der
DERET T6 Variable

Hier wird erneut deutlich, dass dem Buchstabenwissen zu T1 (r = .374)
eine eher geringe aber signifikante Bedeutung bei der Vorhersage der
Rechtschreibleistung am Ende des zweiten Schuljahres zukommt. Mit
Hinzunahme der Folgevariable zu T3 fallt die Prognose der
Rechtschreibleistung zu T6 demgegentber mit (r = .441) deutlich besser
aus. Jedoch wird aufgrund des geringen Kkorrigierten R-Quadrates
deutlich, dass auf die Buchstabenkenntnis nur ein kleiner Teil der
gesamten Erklarungskraft entfallt.

Abbildung 39 zeigt auf, dass die 10% schwachsten Schuler im DERET 2
in dieser Stichprobe auch im Buchstabenwissen zum ersten und dritten
Messzeitpunkt groRtenteils schwache Leistungen zeigten. Jedoch sind
von den Probanden auch ausreichende Buchstabenkenntnisse (Z-Werte
Uber ,00) zu verzeichnen. Entsprechend zeigten auch Kinder mit
durchschnittlichem Buchstabenwissen zu T1 und T3 im DERET 2 zum
sechsten Messzeitpunkt sehr schwache Leistungen. Die langsschnittlich
erhobene Buchstabenkenntnis zu den zwei Messzeitpunkten klart
vermutlich 28,1% der Varianz im DERET 2 am Ende der zweiten Klasse

auf. Folglich missen noch weitere Faktoren in Betracht gezogen werden.

Auf Einzelfallebene fallt auf, dass acht Probanden sowohl zu T1 als auch
zu T3 zu der Gruppe der 10% schwachsten in der Buchstabenkenntnis
zahlen. Das heildt, diese Schuler zeigen zu Beginn der ersten Klasse nur
sehr schwache Buchstabenkenntnisse. Sie konnen vier Wochen nach
Einschulung nur 1 bis 6 Buchstaben korrekt schreiben. Dieselben Kinder

haben am Ende der ersten Klasse zwar Buchstabenkenntnis
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hinzugewonnen und schreiben jetzt 12 bis 20 Buchstaben korrekt, jedoch
sind diese Leistungen im Vergleich zu den restlichen Probanden auch
noch als schwach zu bewerten. Nun stellt sich die Frage, welche
Leistungen diese Kinder mit vergleichsweise geringer
Buchstabenkenntnis am Ende der ersten und zweiten Klasse im
Rechtschreiben zeigen. Analysen zeigen, dass diese acht Probanden am
Ende der ersten Klasse nur 0 — 4 Worter korrekt schreiben, dies
entspricht einem Prozentrang im DERET T3 von 1 — 5. Ein Jahr spater,
am Ende der zweiten Klasse, haben diese Kinder ihre Leistungen
deutlich gesteigert. Die Probanden schreiben nun im DERET T6 24 — 31
Worter richtig, welches allerdings auch nur einem Prozentrang von 7 —

18 entspricht.

6.1.4 Phoneme Synthetisieren - Spezifische Darstellung der
langsschnittlichen Datenlage

Die langsschnittlich erhobenen Daten bezuglich der Leistungen im
Synthetisieren von Phonemen sollen nun zu den Messzeitpunkten T1
und T3 hinsichtlich ihrer Einflussnahme auf die Rechtschreibleistung am
Ende der zweiten Klasse betrachtet werden.

Erneut interessiert zunachst die Entwicklung der Leistungen im
Synthetisieren von Phonemen Uber die zwei Messzeitpunkte T1 und T3
hinweg. Nochmals werden ausschliel3lich die 10 % schwachsten Schiler
im DERET T6 dargestellt (n = 26; durch fehlende Werte auf den Variablen

sind nur n = 17 abgebildet), um eine strukturierte und verstandliche

Abbildung zu erhalten.
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Abbildung 31 stellt die Ergebnisse dar.
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Abbildung 31 - Die individuelle Entwicklung der Testleistungen im Phonemsynthetisieren tber die
Messzeitpunkte T1 und T3 bei den 10 % Schlechtesten im DERET T6 (Rechtschreibleistung Ende der
zweiten Klasse) (Legende: fiir die Darstellung wurden lediglich die 10 % schlechtesten Probanden des
DERET T6 Tests einbezogen, dargestellt sind die z-standardisierten Worterschreiben Scores lber zwei
Messzeitpunkte hinweg, jede Strecke stellt einen Probanden dar)

Probanden, die am Ende der zweiten Klasse zu den 10 % schlechtesten
Rechtschreibern dieser Stichprobe gehdren, zeigen auch im
Synthetisieren von Phonemen sowohl Anfang als auch Ende der 1.
Klasse zu einem groRen Teil Testleistungen, die unter dem

arithmetischen Mittel (gestrichelte Linie) liegen.

Die bivariaten Korrelationen aus Tabelle 15 auf S. 79 weisen den
Zusammenhang des Synthetisierens von Phonemen wund der
Rechtschreibleistung Ende der zweiten Klasse zu T1 mit r = .28 und zu
T3 mit r = .29 aus. Diese schwachen aber signifikanten Korrelationen
zeigen an, dass ein geringer, gleichbleibender Zusammenhang besteht.
Zunachst ist dieses Ergebnis als zutreffend anzunehmen.

Mithilfe einer schrittweisen Regression wird in Tabelle 25 die
differierende Gewichtung der Testzeitpunkte 1 und 3 fir die
Vorhersagekraft der DERET T6 Variable aufgezeigt.
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Schritt 1 Schritt 2

Phoneme T1 .283 *** 240 ***
Phoneme T3 185 ***
Korrigiertes R-Quadrat .076 .101

Tabelle 25 - Schrittweise Regression der Variable zur Phonemsynthese zu T1 und T3 mit der
DERET T6 Variable

Es wird deutlich, dass der Phonemsynthese zu T1 eine schwache aber
signifikante Vorhersagekraft zukommt. Erganzt man das Modell mit der
Folgevariable zu T3, so kann die abhangige Variable DERET T6 minimal
besser erklart werden. Das korrigierte R-Quadrat steigt von .076 auf .101.
Allerdings ist ersichtlich, dass der Phonemsynthese aufgrund des sehr
kleinen korrigierten R-Quadrat nur ein besonders kleiner Teil der

gesamten Vorhersagekraft zukommit.

Um die Bedeutung der Leistungen in der Phonemsynthese am Anfang
der ersten Klasse bezuglich der Rechtschreibleistung am Ende der
ersten Klasse zu analysieren, werden im Folgenden auf Einzelfallebene
weitere Untersuchungen angestellt.

Eine Analyse der schwachen Schuler in der Phonemsynthese (Quartil

25) zum ersten Messzeitpunkt soll weiteren Aufschluss bringen.

Tabelle 26 zeigt die Ergebnisse eines Mittelwertvergleichs. Das Quartil
25 lasst sich aufgrund der Haufigkeitsverteilung nicht ermitteln; die 18%
Schwachsten synthetisieren nur 4 Worter korrekt, die 30% Schwachsten
synthetisieren 5 Worter korrekt, als Cut-Off Punkt wurden 4 oder weniger
richtige Antworten genutzt. Verglichen wurden die mittleren
Rechtschreibleistungen im DERET am Ende der ersten und zweiten
Klasse in Abhangigkeit zur Leistung in der Phonemsynthese zu Beginn

der ersten Klasse.

DERET T3 DERET T6
Phonemsynthese T1 N M SD N M SD
Untersten 18% 42 9.62 6.98 36 34.39 7.95
Obersten 82% 196 15.97 5.97 180 38.43 6.91

Tabelle 26 - Mittelwertsunterschiede in der Rechtschreibleistung am Ende der 1. und 2. Klasse
in Abhangigkeit zur Phonemsynthese zu T1; Mittelwert der Anzahl der richtig geschriebenen
Worter
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Mittelwertunterschiede ergeben. Weitere T-Test Analysen bestatigen die

hohe Signifikanz beider Mittelwertunterschiede (p = .000 fur T3 und p =

.002 fir T6).
Von den 18% Schwachsten in der Phonemsynthese zu T1 (46
Probanden) sind 36 vollstandige Datensatze vorhanden.
Auf Einzelfallebene lassen sich folgende Ergebnisse berichten.
DERET T3  DERET T6 DERET T3  DERET T6
Proband F PR F PR Proband F PR F PR
001 24 7 20 20 101 20 13 | 20 20
021 25 5 15 33 106 24 7 21 18
031 10 56 10 57 109 24 7 18 24
036 25 5 20 20 111 27 3 20 20
051 22 10 21 18 114 19 15 | 24 12
055 15 27 14 37 118 13 36 14 37
058 25 8 30 6 122 26 4 26 9
061 12 42 9 62 127 9 62 10 57
067 13 36 13 42 154 14 31 18 24
069 4 91 7 73 157 16 23 13 42
072 26 4 35 2 184 8 68 7 73
074 22 10 26 9 185 19 15 14 37
084 29 1 27 8 208 17 20 15 33
085 10 56 6 78 211 16 23 14 37
087 9 62 2 95 214 23 8 21 18
089 15 27 5 83 216 11 49 9 62
092 14 31 5 83 218 25 5 17 26
100 18 17 22 16 233 28 2 30 6

Tabelle 27 - Einzelfallauswertung: Testleistungen im DERET 1 und 2 der 18% schwachsten
Probanden in der Phonemsynthese T1; F = Fehleranzahl;, PR = Prozentrang in der
Normstichprobe; rot = PR unter 20 im DERET T3 und T6; griin = PR Uber 50 im DERET T3 und
T6

Tabelle 27 zeigt die Rechtschreibleistungen der Probanden, die in der
Phonemsynthese zu Beginn der ersten Klasse zu den schwachsten 18%
der Gesamtstichprobe gehdrten. Von diesen zeigten 55,6% schwache
Leistungen im DERET T3 (PR 20 oder kleiner) und 41,7% zeigten im
DERET T6 schwache Rechtschreibleistungen (rot markiert). Hingegen
zeigten nur 16,7% der Probanden Uberdurchschnittliche Leistungen im
DERET T3 und 27,8% im DERET T6 (PR Uber 50; griin markiert).

Die Phonemsynthese wurde als langsschnittliche Variable zu den drei

Messzeitpunkten T1, T2 und T3 erhoben. Im Folgenden soll die
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Leistungsentwicklung in der Phonemsynthese analysiert werden.
Besonders interessiert dabei die Leistung der Probanden, die zu T1
deutliche Rickstande in der Phonemsynthese aufzeigten.

Definiert man ,deutliche Ruckstande® als die schwachsten 10% der
Probanden in der Phonemsynthese zu Beginn der ersten Klasse, so
betrachtet man die Probanden, die zu Beginn der ersten Klasse nur 3
oder weniger Aufgaben der Phonemsynthese korrekt geldst haben. Wie
in Abbildung 11 verdeutlicht, I6sten am Ende der ersten Klasse 76,6%
der Probanden 9 bis 10 der Aufgaben der Phonemsynthese korrekt.
Ldste ein Kind nur 8 oder weniger Aufgaben, so gehort es bereits zu den
25% Schwachsten, bei weniger als 7 richtig geldésten Aufgaben dann zu
den 10% Schwachsten in der gesamten Stichprobe.

Von den 28 Probanden, die zu T1 unter den Schwachsten 10% lagen,

liegen zu T3 von 25 Probanden Daten vor.

Folgende Tabelle zeigt die Leistungen der 10% schwachsten Schiler in

der Phonemsynthese zu T1 in der Phonemsynthese zu T3.

75 % Besten 10 % Schwéchsten
Punkte 10 9 8 7 6 5
Anzahl der Probanden 6 4 4 3 6 2
Probanden in Prozent 24% 16% 16% 12% 24% 8%
40% 44%

Tabelle 28 - Leistungsentwicklung in der Phonemsynthese zu T3 der Schwachsten 10% in der
Phonemsynthese zu T1; N = 25

In der obigen Tabelle wird deutlich: 40% der in T1 noch sehr schwachen
Probanden in der Phonemsynthese gehdéren am Ende der ersten Klasse
zu den 75% Besten und I0sen 9 oder sogar alle 10 Aufgabenstellungen
korrekt. Weitere 44% der anfangs sehr schwachen Probanden sind
jedoch am Ende der ersten Klasse immer noch schwacher in der
Phonemsynthese als ihre Mitschuler. Zwar losen sie jetzt 5 bis 7
Aufgaben korrekt (Anfang der ersten Klasse waren es noch weniger als
4 Aufgaben), trotzdem zeigen sie vergleichsweise schwache Leistungen.
Nur circa die Halfte der 10% Schwachsten zu T1 hat es geschafft, ihre

Leistungen in der Phonemsynthese an die durchschnittlichen Leistungen
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der anderen Mitschuler anzupassen. Jedoch ist hier zu bedenken, dass
der Test zur Phonemsynthese Ende der ersten Klasse deutliche
Deckeneffekte zeigt und daher jede Interpretation der Leistungen der

Probanden nur vorsichtig gestellt werden darf.

6.1.5 Schreiben nach Bildern - Spezifische Darstellung der
langsschnittlichen Datenlage

Der Test Schreiben nach Bildern (Koch & Georg, 2010) testet die
Leistungen aller Probanden im Worterschreiben. Die Auswertung nach
Graphemtreffern werden langsschnittlich Gber mehrere Variable
abgebildet und in diesem Kapitel in Hinblick auf die Vorhersagekraft
bezlglich der DERET Testleistung zum Ende der zweiten Klasse

betrachtet.

Von besonderem Interesse ist, wie sich die Leistungen im
Worterschreiben uber die Zeit hinweg bezuglich der Individuen
entwickelt. Abbildung 32 gibt anschaulich erste Informationen bezlglich
dieser Fragestellung. Die z-standardisierten Leistungsscores sind Uber
die zwei Messzeitpunkte T1 und T3 abgetragen. Um eine
Ubersichtlichere Abbildung zu gestalten, wurden lediglich die ca. 10 %
Schlechtesten im DERET-Test am Ende der zweiten Klasse mit
einbezogen (n = 26; durch fehlende Werte auf den Variablen sind
lediglich n = 20 in der Abbildung dargestellt).
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Abbildung 32 - Die individuelle Entwicklung des Worterschreibens tber die Messzeitpunkte T1 und T3 bei
den 10 % Schlechtesten im DERET T6 - Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse (Legende: fiir
die Darstellung wurden lediglich die 10 % schlechtesten Probanden des DERET T6 Tests einbezogen,
dargestellt sind die z-standardisierten Worterschreiben Scores tUber zwei Messzeitpunkte hinweg, jede
Strecke stellt einen Probanden dar)

Die Abbildung zeigt: diejenigen Probanden, die zum Ende der zweiten
Klasse grof3e Probleme mit der Rechtschreibung haben und in dieser
Stichprobe zu den Schlechtesten 10 % der Schreiber gehdren, befinden
sich bereits zu Beginn der ersten Klasse (T1) und am Ende der ersten
Klasse (T3) weitgehend unterhalb des arithmetischen Mittels

(gestrichelte schwarze Linie) aller Worterschreiben-Scores.

Tabelle 15 auf Seite 79 zeigt, dass das Woérterschreiben zu Testzeitpunkt
1 (r = .44) und zu Messzeitpunkt 3 (r = .57) mit der Rechtschreibleistung
Ende des zweiten Schuljahres zusammenhangt. Mit einer schrittweisen
Regression soll dieses Ergebnis weiter untersucht werden.

Folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse.

Schritt 1 Schritt 2

Woérterschreiben T1 439 *** .240 ***

Worterschreiben T3 453 ***
Korrigiertes R-Quadrat .189 .353

Tabelle 29 - Schrittweise Regression der Worterschreiben Variablen zu T1 und T3 mit der DERET
T6 Variablen
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In Tabelle 29 wird deutlich, im Hinblick auf die Erklarungskraft fur die
Leistungen im DERET T6 sind die einzelnen Messzeitpunkte
unterschiedlich gut geeignet. Werden beide Messzeitpunkte des
Worterschreibens in die Analyse mit einbezogen, so zeigt sich, dass die
Worterschreiben-Kompetenz  zu T3 gut zur Vorhersage der
Rechtschreibleistung zu T6 geeignet ist. Interessanterweise sagt auch
die Kompetenz im Worterschreiben zu Beginn der ersten Klasse (T1) die
Rechtschreibleistung am Ende des zweiten Schuljahres zumindest

ansatzweise voraus.

Einzelfallanalysen der 25 % schwachsten Probanden im
Worterschreiben zum ersten Messzeitpunkt sollen im Folgenden ein
genaueres Bild der Leistungsentwicklung der Probanden zeigen.

Tabelle 30 zeigt die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche.

DERET T3 DERET T6
Worterschreiben T1 N M SD N M SD
Untersten 25% 61 9.49 5.94 51 33.37 7.14
Obersten 75% 177 16.7 5.78 165 39.11 6.73

Tabelle 30 - Mittelwertunterschiede in der Rechtschreibleistung am Ende der 1. und 2. Klasse in
Abhangigkeit zum Wérterschreiben zu T1; Mittelwert der Anzahl der richtig geschriebenen Wérter

Deutlich wird, dass die Schiler, die zum ersten Messzeitpunkt (vier
Wochen nach Einschulung) unter den 25% Schwachsten im
Worterschreiben waren, auch zum Ende der ersten und sogar noch zum
Ende der zweiten Klasse signifikant schwachere Rechtschreibleistungen

zeigen (p = .000).
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Folgende Einzelfallanalysen sollen nahere Erkenntnisse bringen. Von
den 25% Schwachsten im Worterschreiben (66 Probanden) liegen 50

vollstandige Datensatze vor.

DERET T3 DERET T6 DERET T3 DERET T6
Proband F PR F PR Proband F PR F PR
001 24 7 20 20 101 20 13 20 20
007 13 36 14 37 106 24 7 21 18
020 18 17 14 37 107 23 8 18 24
029 27 3 12 47 109 24 7 18 24
034 25 5 24 12 110 17 20 16 29
036 25 5 20 20 111 27 3 20 20
041 12 42 7 73 112 22 10 11 52
049 18 17 8 68 122 26 4 26 9
051 22 10 21 18 124 15 27 21 18
058 25 5 30 6 185 19 15 14 37
063 8 68 5 83 187 19 15 27 8
070 6 81 12 47 190 11 49 7 73
071 26 4 31 5 192 18 17 18 24
072 26 4 35 2 198 11 49 20 20
074 22 10 26 9 199 20 13 21 18
076 21 11 17 26 201 24 7 26 9
078 15 27 17 26 203 11 49 9 62
082 29 1 27 8 204 20 13 13 42
084 29 1 27 8 205 14 31 14 37
087 9 62 2 95 209 17 20 20 20
093 16 23 13 42 214 23 8 21 18
094 16 23 19 22 216 11 49 9 62
095 16 23 14 37 229 9 62 12 47
096 23 8 19 22 231 22 10 17 26
100 18 17 22 16 236 15 27 19 22

Tabelle 31 - Einzelfallauswertung: Testleistungen im DERET 1 und 2 der 25% schwachsten
Probanden im Worterschreiben T1; F = Fehleranzahl; PR = Prozentrang in der Normstichprobe;
rot = PR unter 20 im DERET T3 und T6; griin = PR Gber 50 im DERET T3 und T6

Tabelle 31 zeigt die Leistungsentwicklung der Probanden, die im
Woérterschreiben zu T1 zu den 25% Schwachsten der Gesamtstichprobe
gehdren. In der Einzelfallauswertung wird deutlich, dass von diesen 50
Probanden 33 Schiler im DERET T3 nur Prozentrange von 20 oder
kleiner erreichten (66%, rot markiert). Im DERET T6 sind es dann nur
noch 21 Schuler, die Prozentrange von 20 oder kleiner erreichten (42%).
Ebenso fallt auf, dass nur wenige Kinder Uberdurchschnittliche
Leistungen in der Rechtschreibung erzielten (Prozentrange Gber 50, grin
markiert). Im DERET T3 sind es nur 4 Schuler (8%), im DERET T6 sind
es bereits 8 Schuler (16%). Somit ist festzustellen, dass die Mehrzahl der
Kinder, die bereits im Woarterschreiben zu Beginn der ersten Klasse sehr
schwache Leistungen gezeigt haben, auch am Ende der ersten und

zweiten Klasse unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen zeigen.
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6.2 Einfluss individueller Merkmale und sozialer Faktoren

auf den Schriftspracherwerb

Neben bereichsspezifischen Fertigkeiten wird auch von individuellen
Merkmalen angenommen, dass sie einen direkten oder indirekten
Einfluss auf den Erfolg des Schriftspracherwerbes haben. In den
folgenden Kapiteln werden die individuellen Variablen Geschlecht, Alter,
kognitive Leistungsfahigkeit, Benennungsgeschwindigkeit, Verbales
Kurzzeitgedachtnis, Arbeitsgedachtnis und der soziobkonomische
Status einzeln mit der abhangigen Variable der Rechtschreibkompetenz
am Ende der 1. und 2. Klasse in Beziehung gesetzt und mogliche

Zusammenhange versucht aufzudecken und zu erlautern.

6.2.1 Geschlecht - ein Leistungsvergleich
Folgende Abbildung zeigt die Rechtschreibleistung am Ende der ersten

und zweiten Klasse in Abhangigkeit vom Geschlecht.
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Maédchen (n = 109) Jungen (n = 143) Méadchen (n =96) Jungen (n = 140)
DERET T3 DERET T6

Abbildung 33 - Testleistungen im Rechtschreibtest DERET T3 und T6 in Abhangigkeit vom
Geschlecht

In der vorliegenden Stichprobe erzielen die Madchen zwar geringfugig
bessere Mittelwerte in der Rechtschreibung am Ende der ersten und
ebenso am Ende der zweiten Klasse (vgl. Abbildung 33), diese
Differenzen erweisen sich jedoch nicht als signifikant. Entsprechend
liegen keine statistisch bedeutsamen Geschlechterdifferenzen bezuglich

der Rechtschreibleistung in den ersten beiden Schuljahren vor.
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Folglich lasst sich vermuten, dass der Geschlechterzugehérigkeit in
dieser Stichprobe kein Einfluss auf die Rechtschreibkompetenz

zuzuschreiben ist.

Folgende Tabelle 32 zeigt die Leistungsverteilung der Madchen und
Jungen im DERET T3 und T6. Die Rechtschreibleistungen der
Stichprobe wurden in 3 Gruppen eingeteilt, die 25 % Besten, die 25%

Schwachsten und die mittleren 50%.

DERET T3 DERET T6
Leistungsgruppe Madchen Jungen Méadchen Jungen
1 17,4% 25,9% 20,8% 26,4%
2 51,4% 49,0% 47,9% 47,9%
3 31,2% 25,2% 31,3% 25,7%
100% 100% 100% 100%

Tabelle 32 — Reprasentation von Madchen und Jungen in den drei Leistungsgruppen (1 = 25%
Schwéchsten, 2 = 50% mittlerer Leistungsbereich, 3 = 25% Besten) in der Rechtschreibung; N3
= 252; N6 = 246

Deutlich wird, sowohl zu T3 als auch zu T6 sind prozentual mehr Jungen
als Madchen in der schwachsten Leistungsgruppe 1 vertreten, hingegen
sind in der starksten Gruppe 3 mehr Madchen als Jungen. Jedoch sind
diese Unterschiede eher als gering zu bewerten und lassen sich

demnach nicht verallgemeinern.

6.2.2 Alter
Aus der Gesamtstichprobe (n = 282) liegen zu n = 207 Daten beztiglich
des Alters vor. Grafisch lasst sich in Abbildung 34 die Haufigkeit des

Einschulungsalter ablesen.

Haufigkeit

88
79
23
7 [ -
— , , ||

5,50 - 6,00 Jahre 6,01 - 6,50 Jahre 6,51 - 7,00 Jahre 7,01 - 7,50 Jahre 7,51 - 8,00 Jahre

Abbildung 34 - Altersverteilung der Gesamtstichprobe zur Einschulung; n = 207
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So wird deutlich, dass der GroRteil der Stichprobe normgerecht nach der
Stichtagsregelung zwischen sechs und sieben Jahren eingeschult
wurde. Sieben Probanden erfuhren eine frihzeitige Einschulung und 10
weitere wurden moglicherweise zurickgestuft und wiederholen die erste
Klasse oder die Einschulung fand eventuell aus unterschiedlichen
Grunden ein Jahr spater statt. 23 weitere Kinder begannen ihre
Schullaufbahn erst mit 7 Jahren, da sie wahrscheinlich ein Jahr zuvor,

aus diversen Grunden, vom Unterricht zurtickgestellt wurden.

Tabelle 33 fuhrt die Mittelwertunterschiede der finf oben beschriebenen

Altersgruppen auf.

DERET T3 DERET T6

Einschulungsalter N M SD N M SD
5,50 - 6,00 Jahre 7 15,71 5,22 6 39,33 3,56
6,01 - 6,50 Jahre 76 15,68 7,04 71 38,55 7,27
6,51 -7,00 Jahre 83 16,35 6,10 80 38,74 7,17
7,01 -7,50 Jahre 21 12,62 6,95 22 33,09 8,31
7,51 - 8,00 Jahre 6 7,67 7,45 6 30,33 8,69

Insgesamt 193 15,39 6,76 185 37,74 7,59

Tabelle 33 - Rechtschreibleistung am Ende der 1. und 2. Klasse in Abhangigkeit vom
Einschulungsalter

Interessanterweise ergeben sich bei der statistischen Analyse
signifikante Mittelwertunterschiede sowohl in DERET T3 (F = 4,41; p =
.002) als auch in DERET T6 (F = 3,47; p = .009).

Zusatzliche T-Tests (ohne Tabelle) ergeben: Sowohl in der
Rechtschreibleistung Ende der ersten Klasse als auch Ende der zweiten
Klasse bestehen keine statistisch signifikanten Unterschiede in den
Leistungen der mit 5,5 bis 7 Jahren eingeschulten Probanden.
Entsprechend schreiben die 7 (bzw. 6) frihzeitig eingeschulten Kinder
dieser Stichprobe im Mittel ebenso gut wie die regular eingeschulten
Probanden.
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Interessant ist, spater eingeschulte Kinder oder moglicherweise
zurlckgestufte Probanden (Alter des Beginns der ersten Klasse
zwischen 7 und 8 Jahren) schreiben im Mittel deutlich schlechter als der
Grolteil der Stichprobe. Statistisch signifikante Unterschiede der Gruppe
der 7,51 — 8,00 Jahre alten Probanden konnten sowohl bezlglich der
Altersgruppe 6,01 — 6,5 Jahre (p = .009) als auch der Altersgruppe 6,51
— 7,00 Jahre (p = .001) im DERET T3 gefunden werden. Eben diese
Gruppen unterscheiden sich auch im DERET T6 signifikant (p =.011 und
p =.008).

Die Kinder, die die erste Klasse zwischen 7,5 und 8 Jahren begonnen
oder wiederholt haben, sind im Mittel mit Abstand die schwachsten
Schreiber.

Ebenso als signifikant erweist sich der Mittelwertunterschied im DERET
T6 der beiden Gruppen 6,01 — 6,5 Jahre und 7,01 — 7,5 Jahre (p = .004).

Um die Rechtschreibleistung der regular eingeschulten Kinder
darzustellen, wurden Haufigkeitsverteilungen fur die Testleistungen im
DERET T3 und im DERET T6 fur die 6,01 — 7,00 Jahre alten Probanden

bei der Einschulung berechnet.

Folgende Abbildungen zeigen die besagten Haufigkeitsverteilungen.
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DERET T3 Anzahl richtiger Worter
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DERET T6 Anzahl richtiger Worter

Abbildung 35 — Haufigkeitsverteilung der Testleistungen im DERET T3 (n = 152) und T6 (n = 143)
der regular eingeschulten Kinder

Obwohl die Probanden nur eine Altersdifferenz von maximal 12 Monaten
zeigen, reichen ihre Leistungen in der Rechtschreibung von schwach
Uber durchschnittlich bis hin zu Uberdurchschnittlich. Dies entspricht dem

Erwartungsbild einer durchschnittlichen Grundschulklasse.

6.2.3 Kognitive Leistungsfahigkeit
Die mittlere Kognitive Leistung der Gesamtstichprobe werden in Tabelle

34 dargestellt.

N MIN MAX M SD
Rohwerte
CPM

Tabelle 34 - Kognitive Leistungsfahigkeit (Rohwerte CPM) der Gesamtstichprobe

247 14 35 28.17 4.38

Um den moglichen Einfluss der kognitiven Leistungsfahigkeit der
Probanden auf ihre Rechtschreibleistung am Ende der ersten und
zweiten Klasse zu ermoglichen, fand eine Einteilung der Testleistungen
in vier Gruppen statt: Untersten 25 % (RW < 26), unterer Normalbereich
(RW 26 - 28), oberer Normalbereich (RW 29 - 31) und die Obersten 25
% (RW > 31). Die Haufigkeitsverteilung in Abbildung 36 zeigt die
kognitive Leistungsverteilung der Gesamtstichprobe auf, farblich

dargestellt sind die eben erwahnten vier Gruppen.
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Testscore in Coloured Progressive Matrices (CPM)

Abbildung 36 - Verteilung der kognitiven Leistungsfahigkeit der Gesamtstichprobe, unterteilt in
die Untersten 25 %, unterer Normalbereich, oberer Normalbereich und obersten 25 % der
Stichprobe ; n = 247

Tabelle 35 zeigt die durchschnittliche Rechtschreibleistung dieser vier

Gruppen.

DERET T3 DERET T6
kognitive N M ) N M SD
Leistung
Untersten 25% 67 12,90 647 64 3539 7,62
Unterer 68 1591 674 69 37,87 7,58
Normalbereich
Oberer 39 1538 556 39 3759 777
Normalbereich
Obersten 25% 59 16,98 598 56 39,40 6,62
Insgesamt 233 1523 6,45 228 3751 17,50

Tabelle 35 - Rechtschreibleistung am Ende der 1. und der 2. Klasse in Abhangigkeit von der
kognitiven Leistung

Fur die Rechtschreibleistung Ende der ersten und zweiten Klasse ergibt
die Datenanalyse dieser Stichprobe einen signifikanten Haupteffekt der
kognitiven Leistungen (F = 4,9; p = .003). Dieser setzt sich zwar in der
zweiten Klasse fort, jedoch mit niedrigeren Signifikanzwerten (F = 3,1; p
=.029). Sowohl fur die Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse
als auch am Ende der zweiten Klasse ist festzustellen, dass Kinder im
kognitiven Leistungsbereich der oberen 25 % dieser Stichprobe im Mittel

bessere Rechtschreibleistungen erbringen als die anderen drei Gruppen.
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Gleichermalden ist die im Mittel schwachere Rechtschreibleistung der

untersten 25 % zu verzeichnen.

Weitere T-Test Analysen (ohne Tabelle) ergeben einen statistisch
signifikanten Leistungsunterschied der untersten 25 % zum
Messzeitpunkt T3 im Vergleich zum unteren Normalbereich (p = .009),
ebenso erweist sich der Unterschied in der Rechtschreibung zu den
oberen 25 % als statistisch signifikant sowohl Ende der ersten Klasse (p
< .000) als auch zum Ende der zweiten Klasse (p = .003). Hingegen
erweisen sich die Leistungsdifferenzen der Normalbereiche und der

obersten 25 % als statistisch nicht signifikant.

Tabelle 36 zeigt die Korrelationen der Rechtschreibleistungen am Ende

der ersten und zweiten Klasse mit der kognitiven Leistungsfahigkeit.

DERET T3 DERET T6
247 219**
kognitive Leistung p =.000 p =.000
N =233 N =229

Tabelle 36 — Korrelation der kognitiven Leistung mit der Rechtschreibleistung im DERET T3 und
T6

Zunachst zeigt sich eine ,schwache Korrelation“ mitr=.247 und r = .219,
jedoch erweisen sich beide als hoch signifikant.

Bezieht man jedoch die Ergebnisse aus Kapitel 6.1.1 mit in die Analyse
ein und bedenkt, dass allein die Rechtschreibleistung im DERET zum
dritten Messzeitpunkt bereits 62% der Varianz der Rechtschreibleistung
am Ende der zweiten Klasse aufklart, sollte dies in der
Korrelationsanalyse Beachtung finden. Kontrolliert man den Einfluss des

DERET T3, so ergeben sich folgende Ergebnisse:
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Kontrollvariable DERET T6

.057
DERET T3 kognitive Leistung p =.402
N = 229

Tabelle 37 — partielle Korrelation der kognitiven Leistung mit der Rechtschreibleistung im DERET
T6; Kontrollvariable DERET T3

In Tabelle 37 wird deutlich, kontrolliert man die Variable DERET T3, so
Iasst sich keine signifikante Korrelation zwischen der kognitiven Leistung

und der Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse feststellen.

6.2.4 Benennungsgeschwindigkeit

Als weitere individuelle Determinante wurde die
Benennungsgeschwindigkeit (Bilder und Buchstaben) erhoben. In
diesem Kapitel besteht nun das Ziel, einen eventuellen Zusammenhang
der Benennungsgeschwindigkeit von Bildern oder Buchstaben mit der
Rechtschreibleistung am Ende der ersten und zweiten Klasse
aufzudecken.

Die Zeitmessung fand in Sekunden statt. Um eine bessere
Vergleichbarkeit zu schaffen, erfolgte eine Klassifizierung der Testzeiten
der Probanden in jeweils drei Gruppen: Schnelle (25% schnellsten), die
mittlere Gruppe und langsame (25% langsamsten) Benennung der Bilder

und ebenso der Buchstaben.

Dies fuhrt zu folgender Haufigkeitsverteilung (siehe Abbildung 37).
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Bilder - Benennungsgeschwindigkeit Buchstaben - Benennungsgeschwindigkeit

Abbildung 37 - Haufigkeitsverteilung der Gesamtstichprobe der Benennungsgeschwindigkeit von
Bildern und Buchstaben (Klassifiziert in die Gruppen Schnell, Normal und Langsam); n = 247
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Inwieweit das schnelle, normale oder langsame Benennen der Bilder
oder der Buchstaben nun die Rechtschreibleistung der hier untersuchten
Probanden beeinflusst, sollen im folgenden Mittelwertvergleiche
aufzeigen.

Tabelle 38 vergleicht die durchschnittiche Rechtschreibleistung im

DERET T3 und T6 in Abhangigkeit von der Benennungsgeschwindigkeit

von Bildern.
DERET T3 DERET T6

Bilder

Benennungs- N M SD N M SD
geschwindigkeit

Schnell 55 17.2 6.1 56 40.1 6.3
Normal 116 15.6 6.2 113 37.8 7.3
Langsam 60 12.7 6.7 58 34.5 8.2
Insgesamt 231 15.2 6.5 227 37.5 7.5

Tabelle 38 - Rechtschreibleistung Ende der ersten und zweiten Klasse in Abhangigkeit von der
Benennungsgeschwindigkeit von Bildern

In der obigen Tabelle wird deutlich, dass Probanden mit der Fahigkeit
des schnellen Benennens von Bildern deutlich bessere
Rechtschreibleistungen zu T3 und auch zu T6 zeigen und Probanden mit
normalen Benennungsfahigkeiten besser schreiben, als die langsam
benennenden Probanden. Diese Mittelwertunterschiede erweisen sich
sowohl flr den Testzeitpunkt T3 (F = 7,5; p = .001) als auch fir den
Messzeitpunkt T6 (F = 8,6; p = .000) als hoch signifikant. Zwischen den
beiden Extremgruppen des schnellen und des langsamen Benennens
besteht zu T3 ein mittlerer Unterschied von 4,5 korrekt geschriebenen
Wortern, zu T6 bereits von 5,6 richtigen Wortern. Beide

Mittelwertunterschiede erweisen sich als hoch signifikant (p = .000).

Zusammenfassend zeigt sich, dass Kinder, die sehr gute Leistungen im
schnellen Benennen von Bildern zeigen, am Ender der ersten und
zweiten Klasse signifikant besser schreiben als ihre Mitschuler. Definiert
man ,sehr gute Leistungen® als die 25% besten Schuler im schnellen

Benennen von Bildern, so schreiben diese sowohl am Ende der ersten
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als auch am Ende der zweiten Klasse im Mittel signifikant besser als ihre
Mitschdler, welche normale oder gar schwache

Benennungsgeschwindigkeiten von Bildern zeigen.

Tabelle 39 vergleicht die durchschnittiche Rechtschreibleistung im
DERET T3 und T6 in Abhangigkeit von der Benennungsgeschwindigkeit

von Buchstaben.

DERET T3 DERET T6

Buchstaben

Benennungs- N M SD N M SD
geschwindigkeit

Schnell 53 18.7 5.5 55 40.1 6.8
Normal 114 14.4 6.1 112 37.1 7.3
Langsam 64 13.8 6.9 60 35.8 8.0
Insgesamt 231 15.2 6.5 227 37.5 7.5

Tabelle 39 - Rechtschreibleistung Ende der ersten und zweiten Klasse in Abhangigkeit von der
Benennungsgeschwindigkeit von Buchstaben

Ahnlich wie bei den Bildern zeigen sich auch bei den Buchstaben
erheblich Mittelwertunterschiede fur die drei Gruppen hinsichtlich der
Benennungsgeschwindigkeit. Erneut schreiben die Kinder mit Abstand
am besten, die Buchstaben schnell zu benennen vermogen. Darauf
folgen Kinder mit mittlerer und anschlie®Bend mit langsamer
Benennungsgeschwindigkeit. Auch diese Differenzen erweisen sich fur
den Testzeitpunkt T3 als hochsignifikant (F = 9,9; p = .000) und fur den
Zeitpunkt T6 als signifikant (F = 5,2; p = .006). Auch hier schreiben die
Kinder, die Buchstaben relativ schnell benennen kdénnen, zu T3 im Mittel
4,3 Worter mehr richtig als die Kinder der langsamen Vergleichsgruppe.
Zum Messzeitpunkt T6 liegt dieser Wert bei 4,0. Einzig als nicht
signifikant erweisen sich die Mittelwertunterschiede der Gruppen mittlere

und langsame Benennungsgeschwindigkeit von Buchstaben.

112



6.2.5 Verbales Kurzzeitgedachtnis

In diesem Kapitel stellt sich die Frage, inwieweit die Leistungen im
verbalen Kurzzeitgedachtnis mit den Fahigkeiten in der Rechtschreibung
zusammenhangen.

Fir dieses Vorhaben sollte die Gesamtstichprobe in drei Gruppen
eingeteilt werden: Probanden mit geringer (25% Schwéachsten), mittlerer
und hoher (25% Besten) Merkfahigkeit. Aufgrund der relativ homogen
Leistungsverteilung (83,3 % aller Probanden erzielten 6-9
Rohwertpunkte im Test Zahlennachsprechen ,Zahlen vorwarts®), musste
die Gruppengrolie angepasst werden: Probanden mit geringer (8,1%
Schwachsten), normaler und hoher (8,5% Besten) Merkfahigkeit.

Die Haufigkeitsverteilung dieser Klassifizierung wird in Abbildung 38

dargestellt.

205

Haufigkeit

20 21

Gering Normal Hoch

Verbales Kurzzeitgedachtnis

Abbildung 38 - Haufigkeitsverteilung des verbalen Kurzzeitgedachtnis der Gesamtstichprobe
(Klassifiziert in die Kategorien geringe, normale und hohe Merkfahigkeit); n = 246

Mittelwertsvergleiche wurden berechnet, um festzustellen, welche
mittleren Leistungen die drei Gruppen in der Rechtschreibung am Ende

der ersten und zweiten Klasse zeigen.
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Folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Analyse.

DERET T3 DERET T6
Kurzzeitgedachtnis N M SD N M SD
Gering 18 10.7 5.3 16 33.7 5.2
Normal 191 15.4 6.5 189 37.6 7.7
Hoch 21 17.3 6.0 21 39.9 6.3
Insgesamt 230 15.2 6.5 226 37.5 7.5

Tabelle 40 - Rechtschreibleistung am Ende der ersten und zweiten Klasse in Abhangigkeit von
dem verbalen Kurzzeitgedachtnis; (Klassifiziert in die Kategorien geringe, normale und hohe
Merkfahigkeit); N = 282

Die obige Tabelle zeigt deutlich, Kinder mit hoher Merkfahigkeit im
verbalen Kurzzeitgedachtnis schreiben deutlich besser als ihre
Mitschaler.

Die Leistungsunterschiede in der Rechtschreibung der Gruppen geringe
und hohe Fahigkeiten im Kurzzeitgedachtnis erweisen sich als
signifikant, sowohl zu T3 (p = .001) als auch zu T6 (p = .003). Ebenfalls
signifikant ist der mittlere Unterschied der Gruppen geringe und normale
Merkfahigkeit in Bezug auf die Rechtschreibleistung im DERET T3 (p =
.003). Alle anderen Mittelwertunterschiede sind hier zwar erkennbar,

erweisen sich jedoch nicht als signifikant.

6.2.6 Arbeitsgedachtnis

Es soll untersucht werden, ob Unterschiede im phonologischen
Arbeitsgedachtnis auch differierende Rechtschreibleistungen nach sich
ziehen.

Zu diesem Zweck fand die Einteilung der Gesamtstichprobe in drei
Gruppen statt: Probanden mit geringer (25% Schwachsten), normaler
und hoher (25% Besten) Merkfahigkeit.
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Die Haufigkeitsverteilung dieser Klassifizierung wird in Abbildung 39

dargestellt.
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Abbildung 39 - Haufigkeitsverteilung des phonologischen Arbeitsgedachtnisses der
Gesamtstichprobe (Klassifiziert in die Kategorien geringe, normale und hohe Merkfahigkeit); n =
246

Nachfolgend werden Mittelwertvergleiche zeigen, inwieweit die
unterschiedliche Merkfahigkeit der einzelnen Probanden mdglicherweise
die Rechtschreibleistung Ende der ersten oder zweiten Klasse

beeinflusst. Tabelle 41 zeigt die Ergebnisse dieser Analyse.

DERET T3 DERET T6
Merkspanne N M SD N M SD
Gering 52 13.4 6.7 49 35.5 7.7
Normal 113 15.4 6.3 112 374 7.3
Hoch 65 16.4 6.4 65 394 7.3
Insgesamt 230 15.2 6.5 226 37.5 7.5

Tabelle 41 - Rechtschreibleistung am Ende der ersten und zweiten Klasse in Abhangigkeit von
dem phonologischen Arbeitsgedachtnis

Schon auf den ersten Blick wird deutlich, Probanden mit hoher
Merkfahigkeit schreiben im Mittel besser als ihre Vergleichsgruppen mit
normaler oder geringer Merkspanne. Im Mittel am schlechtesten
schneiden die Kinder ab, die sich am wenigsten Iltems merken konnten.
Diese schreiben zum Messzeitpunkt T3 im Durchschnitt 4,3 oder sogar 6
Worter weniger korrekt als die beiden Vergleichsgruppen. Zum
Testzeitpunkt T6 erhdhen sich die Vergleichswerte sogar noch einmal
auf 6,6 Worter, die die schwache Gruppe im Mittel weniger richtig

schreibt als ihre starke Vergleichsgruppe. Jedoch erweisen sich die
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Mittelwertunterschiede der Gruppen mit normaler und geringer
Merkspanne als nicht signifikant. Ebenso nicht signifikant sind die
mittleren Unterschiede der Gruppen mit normaler und hoher
Merkfahigkeit. Einzig als signifikant erweisen sich die Unterschiede in
den Gruppen mit hoher und geringer Merkspanne (pts = .017 und pte =
.007).

6.2.7 Soziookonomischer Status

Bezlglich des soziobkonomischen Status der Eltern konnten Daten von
193 Mittern und 189 Vatern erhoben werden. Uber einen Elternbrief
wurden die Berufe beider Elternteile erfragt. Es fand eine Einteilung der
Berufe der Eltern in drei Gruppen statt: Akademische Berufe/bzw. Berufe
mit hoher Verantwortung, Ausbildungsberufe und unqualifizierte
Berufe/bzw. Arbeitslosigkeit. Mehr als die Halfte der befragten Eltern sind
als qualifizierte Arbeiter oder Angestellte tatig, sie Uben einen Beruf aus,
den sie in einer Ausbildung erlernt haben. Knapp ein Drittel aller Eltern
ist in Berufen der oberen und unteren Dienstklasse tatig, diese werden
hier als sog. high responsibility Berufe bezeichnet. Hierzu zahlen Eltern
in akademischen Berufen, Beamte und Personen in Leitungspositionen
mit unterschiedlichen Graden an Personal- und Firmenverantwortung.
Circa 10 % aller Eltern sind als unqualifizierte Arbeiter tatig oder waren

zum Zeitpunkt der Befragung arbeitslos.

140

115

120 108
100
»
£ 80
20
&
T
40
20 13
0
Akademische Berufe / Ausbildungsberufe unqualifizierte Arbeiter /
Leitungsposition Arbeitslos

M Mutter (n=193) M Vater (n=189)

Abbildung 40 - Soziotkonomischer Status der Eltern gruppiert in die Berufseigenschaften:
Tatigkeit mit hoher Verantwortung (Leitungspositionen), Tatigkeit in einem Ausbildungsberuf,
unqualifizierte Tatigkeit
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Im Folgenden soll untersucht werden, inwieweit der Beruf der Eltern
einen Einfluss auf die Rechtschreibleistung ihrer Kinder hat. Dabei
ergeben sich in den Mittelwertvergleichen in den Rechtschreibtests zum
Ende der ersten und zum Ende der zweiten Klasse in Abhangigkeit zum
Beruf der Eltern nur geringfugige Unterschiede, die sich zunachst in der

Gesamtlbersicht als nicht signifikant erweisen (siehe Tabelle 42).

DERET T3 DERET T6

N M SD N M SD
Mutter 45 173 6.1 47 39.7 76

Akademische Beruf
Vater 58 16.7 54 59 39.0 6.8
Mutter 102 151 6.1 99 378 6.7

Ausbildungsberufe

Vater 106 152 6.6 103 377 7.5
Mutter 34 156 5.8 31 374 71

unqualifizierte Berufe
Vater 13 169 4.6 11 40.0 3.8
Mutter 181 158 6.1 177 382 7.0

Insgesamt

Vater 177 158 6.1 173 383 741

Tabelle 42 - Rechtschreibleistung im Test DERET T3 und T6 in Abhangigkeit der elterlichen
Berufe

Ubt die Mutter einen akademischen Beruf aus oder befindet sich in einer
FUhrungsposition, so sind die Leistungen dieser Kinder in der
Rechtschreibung im Mittel geringflgig besser. Dieser Unterschied
erweist sich, verglichen mit den Muttern in Ausbildungsberufen, flr den
Testzeitpunkt T3 mit p = .04 als signifikant. Alle anderen
Leistungsunterschiede erreichen keine statistisch signifikanten Werte.
Die Leistungsdifferenzen der Probanden von Muittern aus
Ausbildungsberufen und aus unqualifizierten Berufen sind so gering,
dass sie zu vernachlassigen sind.

Betrachtet man den Zusammenhang der beruflichen Stellung der Vater
und der Rechtschreibung ihrer Kinder, so ergibt sich ein leicht
abweichendes Bild. Zwar schreiben die Kinder von Vatern aus
akademischen Berufen geringfugig besser als die Vergleichsgruppe mit
Vatern aus Ausbildungsberufen, doch diese Unterschiede erweisen sich

nicht als statistisch signifikant. Interessant ist jedoch, dass die
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Probanden von Vatern aus unqualifizierten Berufen (oder arbeitslos)
bessere Rechtschreibleistungen zum Messzeitpunkt T6 aufzeigen als
alle Vergleichsgruppen. Zwar zeigt sich auch hier keine signifikante
Datenlage, das Ergebnis ist jedoch in dieser Stichprobe hervorzuheben.
Gegebenenfalls ist die Art und Weise der Gruppenbildung eine Erklarung
fir dieses Ergebnis. Eltern, die sich im Fragebogen als Hausfrau oder
Hausmann ausgegeben haben, sind mdglicherweise momentan in
Elternzeit, haben aber urspringlich eventuell ein hdheres
Bildungsniveau. Dies kann unter Umstanden Ergebnisse mit kleinen
Fallzahlen, wie hier vorliegend, verzerren.

Eine mogliche Erklarung ist in der Art und Weise der Datenauswertung
zu suchen. Ublicherweise wird die soziodkonomische Stellung der
Familie ermittelt, indem die Werte von Mutter und Vater verglichen
werden und der jeweils hohere Wert verwendet wird. Die gesonderte
Betrachtung beider Elternteile kann somit zu Verzerrungen in der
Darstellung der Daten fuhren. Dies soll im folgenden Teil verifiziert

werden.

Auf familiarer Ebene stellt sich die Haufigkeitsverteilung wie in Abbildung
41 abgebildet dar.

97

83

Haufigkeit

5

Akademische Berufe / Ausbildungsberufe unqualifizierte Arbeiter / Arbeitslos
Leitungsposition

Abbildung 41 - Soziotkonomischer Status der Familie gruppiert in die Berufseigenschaften:
Tatigkeit mit hoher Verantwortung (Leitungspositionen), Tatigkeit in einem Ausbildungsberuf,
unqualifizierte Tatigkeit; n = 185

44,9 % der Kinder leben in einer Familie, in der einer oder beide
Elternteile in einem akademischen Beruf arbeiten. 52,4 % aller

Teilnehmer stammen aus Familien, in denen mindestens ein Elternteil

118



einen Ausbildungsberuf ausubt. Die geringe Anzahl der Familien
unqualifizierter Arbeiter entsteht aus der Art und Weise der
Zusammenfassung der Daten, denn nur die Familien, in denen beide
Eltern keiner Ausbildung nachgegangen sind oder zum Zeitpunkt der

Datenerhebung arbeitslos waren, fallen unter diese Kategorie.

Tabelle 43 zeigt die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche.

DERET T3 DERET T6
N M SD N M SD
Akademische Beruf 78 16.9 5.8 81 39.1 7.0
Ausbildungsberufe 90 14.8 6.4 84 37.3 7.3
unqualifizierte Berufe 5 16.0 4.4 4 41.0 3.8
Insgesamt 173 15.8 6.1 169 38.3 7.2

Tabelle 43 - Rechtschreibleistung im Test DERET T3 und T6 in Abhangigkeit der familidren
soziodkonomischen Stellung

Betrachtet man nun die Rechtschreibleistung im Mittel in den drei
angegebenen Familiensituationen, so ist festzustellen, dass die
durchschnittlich ~ schwachsten  Leistungen in  Familien  mit
Ausbildungsniveau zu finden sind. Sowohl zum Ende der ersten als auch
der zweiten Klasse schreiben die Kinder, mit einem oder beiden
Elternteilen aus einem Ausbildungsberuf, weniger Worter korrekt als die
Vergleichsgruppen.

Als auffallig erweist sich erneut die mittlere Rechtschreibleistung der
Probanden aus Familien mit unqualifizierten Berufen. Dieses Ergebnis ist
jedoch aufgrund der sehr geringen Probandenzahl von 4 nicht als

allgemein gultig einzuschatzen und lasst sich daher vernachlassigen.
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7. Einfluss der bereichsspezifischen und
individuellen Faktoren auf den

Schriftspracherwerb

Der Schriftspracherwerb wird sowohl von diversen bereichsspezifischen
Teilfertigkeiten als auch von individuellen und schulischen Merkmalen
beeinflusst. Im Anschluss an die in Kapital 6 erfolgte bivariate
Betrachtung der einzelnen Wirkungszusammenhange hinsichtlich der
Beeinflussung der Rechtschreibleistung am Ende der ersten und zweiten
Klasse folgt nun die multivariate Analyse. Ziel ist es, in einem Pfadmodell
alle untersuchten Determinanten des Schriftspracherwerbs aufzuzeigen
und somit direkte und indirekte Effekte des zuvor theoretisch

hergeleiteten Modells empirisch zu Uberprifen.

7.1 Statistische Auswertung und Vorgehensweise

Die statistischen Berechnungen fiir die multivariate Analyse erfolgten mit
SPSS Statistics Version 20 und 22, mit SPSS AMOS Version 22 und mit
Mplus Version 7.4.

Um ein fundiertes theoretisches Modell zu erstellen, werden zunachst
regressionsanalytisch VorlUberlegungen und Berechnungen angestellt,
die alle relevant erscheinenden Variablen einschliellen, die die
Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse erklaren konnten. Zum
anderen wird in Vorbereitung auf das eigentliche Pfadmodell ein
kleineres Pfadmodell mittels AMOS 22 entwickelt und analysiert, welches
nur die bereichsspezifischen Variablen mit der Rechtsschreibleistung am
Ende der zweiten Klasse in Verbindung setzt. Daran schliel3t sich die
Darstellung des endgultigen Pfadmodells an, welches die
Wirkungszusammenhange aller relevanten bereichsspezifischen und
individuellen Faktoren aufdeckt. Dessen Berechnung erfolgt mit Mplus
Version 7.4 (Muthén & Muthén, 2010).

120



Als vorbereitende MalRnahme flir das endgultige Pfadmodell wurden an
den Variablen notwendige logarithmische und inverse Transformationen

vorgenommen. Schlussendlich wurden alle Variablen standardisiert.

7.2 Die Rechtschreibleistung am Ende der 1. Klasse

determinierende Variablen

Ziel ist es, ein Pfadmodell zu generieren, welches es ermdglicht, die
Variablen aufzuzeigen, welche die Rechtschreibleistung am Ende der
zweiten Klasse erklaren konnten. Um sich schrittweise an mogliche
Wirkungszusammenhange in einem Pfadmodell heranzuarbeiten,
werden zunachst mittels Regressionsanalysen erste Uberlegungen
bezuglich bereichsspezifischer Teilfertigkeiten angestellt. Individuelle
Faktoren werden erst im Pfadmodell mit aufgenommen.

Wie oben (Kapitel 6.1.1) dargestellt, besteht ein enger Zusammenhang
zwischen der Rechtschreibleistung am Ende der ersten und am Ende der
zweiten Klasse. Folglich erscheint es notwendig der Frage nachzugehen,
welche Variablen die Rechtschreibleistung am Ende des ersten
Schuljahres wesentlich beeinflussen. Zur Rechtschreibleistung am Ende
der ersten Klasse zahlen die Variablen DERET T3 und Woérterschreiben

T3.

7.2.1 Bereichsspezifische Determinanten von DERET T3

Betrachtet man ausschlieldlich die bereichsspezifischen Variablen, wird
davon ausgegangen, dass die Rechtschreibleistung in DERET T3 von
den zu Beginn der ersten Klasse gezeigten Leistungen im
Woérterschreiben, der Buchstabenkenntnis, dem Synthetisieren von

Phonemen und der Fahigkeit, Anlaute zu erkennen, abhangt.
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Abbildung 42 zeigt das Ergebnis der Regression.

T1 1296 ***

Worterschreiben

T1 (247 ***
Anlaute T3

T1 087 D E RET
Phoneme

T1 .135

Buchstaben

Abbildung 42 - Regression verschiedener unabhangiger Variablen zu T1 auf die abhangige
Variable DERET zum Ende der ersten Klasse (T3) (Legende: Beta-Koeffizienten, *** auf dem
0,01 Prozent-Niveau signifikant)

In der hier spezifizierten Regression hangt die Rechtschreibleistung
Ende der ersten Klasse (DERET T3) zum einen von der Leistung im
Worterschreiben zu Beginn der ersten Klasse ab (beta: .296) und zum
anderen von der Fahigkeit, Anlaute zu identifizieren (beta: .247). Die
beiden anderen Variablen, T1 Phoneme synthetisieren und T1
Buchstabenkenntnis, sind in der hier aufgefuhrten Regression nicht
signifikant. Dieser Befund ist insofern interessant, da sich in Tabelle 15
noch deutliche bivariat korrelierende signifikante Zusammenhange all
dieser Variablen zeigen. Nunmehr liegt im Zuge dieser Regression die
Interpretation nahe, dass die Rechtschreibleistung am Ende der ersten
Klasse, insbesondere gute Leistungen im Worterschreiben zu Beginn der
erste Klasse und in der Anlautidentifikation zu Beginn des ersten

Schuljahres, zur Voraussetzung zu haben scheint.

Anhand der hier spezifizierten Variablen wird 39,8 % der Varianz von
DERET T3 aufgeklart. Eine schrittweise Regression (ohne Tabelle) - bei
der systematisch bestimmte unabhangige Variablen ausgetauscht und
ausgeschlossen werden - zeigt allerdings: 39,6 % der Varianz von
DERET T3 werden bereits von den Variablen Worterschreiben und
Anlautidentifikation zu T1 erklart. Der Einfluss der Buchstabenkenntnis
und der Fahigkeit, Phoneme zu synthetisieren, bezuglich der DERET T3

Leistung ist somit entsprechend fast vollstandig zu vernachlassigen.
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Wenn bereits zwischen der Leistung im Worterschreiben (T3) am Ende
des ersten Schuljahres und dem Worterschreiben zu Schulbeginn (T1)
ein deutlicher Zusammenhang besteht, dann sollte die gezeigte Leistung
im Worterschreiben zum zweiten Testzeitpunkt (T2) einen noch héheren
Einfluss auf das Wérterschreiben zu T3 haben.

Das Ergebnis der entsprechenden Regression bestatigt diese Annahme
(ohne Tabelle): dem Worterschreiben zu T2 (beta: .58) kann ein deutlich
hoherer Einfluss auf die Leistungen im DERET T3 zugeschrieben werden
als dem Worterschreiben zu T1 (beta: 24). Das Worterschreiben zu T2,
so bleibt jedoch zu vermuten, hangt jedoch sehr stark von der gezeigten
Leistung zu T1 ab.

7.2.2 Bereichsspezifische Determinanten vom
Worterschreiben T 3

Wie die Leistung im DERET sollte auch das Worterschreiben zum dritten
Testzeitpunkt  (T3) vom  Worterschreiben zu  T1, den
Buchstabenkenntnissen zu T1, dem Anlauterkennen zu T1 und der
Phonemsynthese ebenso zu T1 beeinflusst sein. Diese Annahme wird

mittels Regression uberpruft.

Abbildung 43 zeigt die Ergebnisse.

T1 176 ***
Woérterschreiben
T1 T LE]
Anlaute W ss
orter-
-
T1 062 schrei-
Phoneme

ben

T1 .086

Buchstaben

Abbildung 43 - Regression verschiedener unabhangiger Variablen zu T1 auf die abhangige
Variable Worterschreiben zum Ende der ersten Klasse (T3) (Legende: Beta-Koeffizienten, ***
auf dem 0,01 Prozent-Niveau signifikant)
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Das Ergebnis der Regression (vgl. Abbildung 43) zeigt, dass lediglich das
Worterschreiben zu T1 (beta: .176) und insbesondere die Leistungen in
der Anlautidentifikation zu T1 (beta: .318) signifikant werden. Allerdings
wird mit 28 % (korrigierten R-Quadrat = .277) ein nicht besonders hoher

Anteil der Varianz aufgeklart.

Das Synthetisieren der Phoneme scheint hier keinen (signifikanten)
Einfluss auf die Erklarung der Leistungen im Worterschreiben am Ende
der 1. Klasse zu haben.

Mittels eines Cross-Lagged-Panel Modells wird dieser Annahme

nachgegangen. Das Ergebnis ist in Abbildung 44 dargestellt.

T2 Phoneme Syn. T3 Phoneme Syn. |

T1 Phoneme Syn.

35 A7

| T2 Worterschreiben | T3 Worterschreiben |

Abbildung 44 - Cross-Lagged-Panel-Modell der Langsschnittvariablen Phoneme Synthetisieren
(T1 bis T3) und Woérterschreiben (T1 bis T3)

T1 Worterschreiben

Das Cross-Lagged-Panel Modell Uberpruft die Wirkrichtung der
angegebenen Variablen Uber die Zeit. Es zeigt sich eine klare Richtung:
Das Synthetisieren von Phonemen scheint (rein statistisch betrachtet)
eine Voraussetzung fur das Worterschreiben zu sein. Das zeigt sich
daran, dass die Pfade T1 Phoneme Synthetisieren zu T2
Woérterschreiben (beta: .22) und von T2 Phoneme Synthetisieren zu T3
Woérterschreiben (beta: .19) signifikant sind. Im Gegensatz dazu sind die
Pfade T1 Woérterschreiben zu T2 Phoneme synthetisieren (beta: .03) und
T2 Worterschreiben zu T3 Phoneme Synthetisieren (beta: .09) nicht
signifikant. Schlussfolgernd lasst sich zusammenfassen: Der jeweils
vorherige Messzeitpunkt des Phoneme Synthetisierens erklart zwar den
jeweils nachsten Messzeitpunkt des Worterschreibens, jedoch mit beta:

.22 und beta: .19 nur in geringem Male.
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Bezogen auf die in Abbildung 42 aufgezeigten erklarenden Variablen der
DERET-Leistungen zu T3 lautet die Interpretation daher, dass das
Synthetisieren von Phonemen (dort mit einem beta von .09 angegeben)

keinen nennenswerten Effekt auf DERET zu T3 hat.

7.3 Die Rechtschreibleistung am Ende der 2. Klasse

determinierende Variablen

7.3.1 Vorbereitung der Pfadanalyse

Als Vorbereitung der Pfadanalyse, welche die Rechtschreibleistung Ende
der zweiten Klasse erklaren soll, wird eine Regression berechnet, die die
interessierenden Variablen T3 DERET, T1 bis T5 Worterschreiben, T1
bis T3 Phoneme Synthetisieren, T1 Anlauterkennen, T1 und T3

Buchstabenkenntnisse einschlie3t (ohne vollstandige Abbildung).

Abbildung 45 =zeigt das Ergebnis der linearen Regression, nur

signifikante Variablen werden abgebildet.

3 554 *+*
DERET
T4 .145*
Worterschreiben TG
DERET
5 .264%%*
Worterschreiben Korrigierten R® = .685

T1 -.110

Phoneme

Abbildung 45 - Regression verschiedener unabhangiger Variablen auf die abhangige Variable
DERET zum Ende der zweiten Klasse (T6) (Legende: Beta-Koeffizienten, *** auf dem 0,01
Prozent-Niveau signifikant)
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Das Ergebnis der einfachen linearen Regression zeigt, dass lediglich vier
Variable signifikant mit der Rechtschreibleistung am Ende der zweiten
Klasse = zusammenhangen: Den groRten Einfluss hat die
Rechtschreibleistung im DERET am Ende der ersten Klasse (beta:
.554***). Den zweit- und drittgroten Einfluss hat die Leistung im
Worterschreiben zu T5 (beta: .264***) und zu T4 (beta: .145%). Einen
geringen, aber signifikanten Einfluss hat das Synthetisieren von
Phonemen zum Messzeitpunkt T1 (beta: -.110).

Entsprechend dieser ersten Annaherung =zeigt sich, dass die
Rechtschreibleistung im DERET T3 am Ende der ersten Klasse einen
groRen Einfluss auf die Rechtschreibleistung im DERET T6 hat. Das
Gesamtmodell (Abbildung 45; Seite 125) klart 68,5 % der Varianz von
DERET T6 auf, wahrend in Kapitel 6.1.1 deutlich wurde, dass DERET T3
von DERET T6 schon 61,6 % aufklart. Entsprechend kommt den anderen
10 vermuteten Variablen nur wenig weitere Erklarungskraft zu. Dass die
Leistungen im Worterschreiben zu T4 wund T5 signifikant die
Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse vorhersagen,
entspricht auch der Erwartung (vgl. Abbildung 42 auf Seite 122). Zu
bedenken ist, dass es sich auch bei den Tests Worterschreiben zu T4
und TS5 um die Erhebung der Rechtschreibleistung handelt, ebenso wie
im DERET T3.

Der Befund, dass dem Worterschreiben eine essentiell Bedeutung
zukommt, bleibt auch dann statistisch stabil, wenn aus der Regression
die Rechtschreibleistung DERET T3 entfernt wird und lediglich alle
anderen Variablen (T1 bis TS5 Worterschreiben, T1 bis T3 Phoneme
Synthetisieren, T1 Anlauterkennen, T1 und T3 Buchstabenkenntnisse)
mit einbezogenen werden (ohne Abbildung). Hier zeigt sich sehr deutlich,
dass die Leistung im DERET T6 lediglich vom Worterschreiben zu T4
(beta: .28) und dem Worterschreiben zu T5 (beta: .41) signifikant

beeinflusst wird.

Das Synthetisieren von Phonemen zu T1, welches in der Regression

einen signifikanten Einfluss auf die Rechtschreibleistung am Ende der
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zweiten Klasse hat, scheint die Rechtschreibleistung am Ende der
zweiten Klasse negativ zu beeinflussen (beta: -.110). Dieser vorlaufige
Befund besagt: Schiler, die zu Anfang der ersten Klasse einen hohen
Score in der Phonemsynthese haben, zeigen am Ende der zweiten
Klasse eine geringere Rechtschreibleistung. Dieser Befund besteht
beispielsweise laut der Korrelation in Tabelle 15 auf Seite 79 eigentlich
nicht, da hier die bivariate Korrelation mit +.28 ausgewiesen ist. Dass
sich im Zuge der berechneten Regression das Vorzeichen des Befundes
umkehrt, ist ggf. ein Befund, dem separat noch einmal nachgegangen

werden konnte.

Die Rechtschreibleistung zum Ende der zweiten Klasse scheint
mafgeblich durch die Rechtschreibleistung zum Ende der ersten Klasse
und durch die Kompetenz im Warterschreiben beeinflusst zu werden. Der
Befund, dass dem Worterschreiben eine maligebliche Bedeutung
zukommt, bleibt auch dann statistisch erhalten, wenn man aus der
Regression die Rechtschreibleistung im DERET T3 als unabhangige
Variable entfernt und lediglich alle anderen Variablen mit einbezieht. Es
zeigt sich dann noch einmal (ohne Abbildung) sehr deutlich, dass DERET
T6 lediglich vom Worterschreiben zu T4 (beta: .28) und vom

Worterschreiben zu T5 (beta: .41) signifikant beeinflusst wird.

7.3.2 Pfadmodell

Das nun folgende Pfadmodell wurde mit MPlus Version 7.4 berechnet.
Nachfolgende Modellfit-MalRe zur Beurteilung des Modells wurden
verwendet: Comparative-Fit-Index (CFI), Tucker-Lewis-Index (TLI),
Root-Mean-Square-Error of Approximation (RMSEA), Standardized Root
Mean Square Residual (SRMR). Diese Parameter werden mit folgenden
Schwellenwerten beurteilt: CFI = .90; TLI = .95; RMSEA < .06; SRMR <
.08; x2 / d.f. < 3 (Li-tze Hu & Peter M. Bentler, 1999).

Als vorbereitende Malinahme fur die Berechnung des Pfadmodells
wurden die Variablen Buchstabenkenntnis zu T3, Worterschreiben zu T3

und Worterschreiben zu T5 logarithmisch transformiert. Die Variablen

127



Anlautidentifikation und Benennungsgeschwindigkeit von Buchstaben
wurden invers transformiert. Schliellich wurden alle Variablen
standardisiert. Im folgenden Pfadmodell werden die direkten
signifikanten Effekte durch Pfeile dargestellt. Indirekte Effekte wurden
durch Multiplikation aller einbezogenen Pfade berechnet. Die Addition
der direkten und indirekten Pfade ergibt den totalen Effekt. Alle
Ergebnisse sind im Anhang 13.4 und 13.5 dargestellt.

Im Pfadmodell sind neben den bereichsspezifischen Teilfertigkeiten
(Buchstabenkenntnis, Anlautidentifikation, Phonemsynthese,
Worterschreiben und Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse)
zusatzlich  jene individuellen  Faktoren  (Geschlecht, Alter,
Benennungsgeschwindigkeit von Buchstaben, kognitive
Leistungsfahigkeit, verbales Kurzzeitgedachtnis und Arbeitsgedachtnis)
aufgenommen, von den anzunehmen ist, dass sie die Entwicklung der

Rechtschreibleistung beeinflussen.

Abbildung 46 zeigt das berechnete Pfadmodell.

Benennungs- Kognitive Verbales | Arbeitsgedachtnis
geschwindigkeit Leistung Kurzzeitgedachtnis
20 —
.10 \\ \12 ~\><// 21 -
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[ \ \ | DERET
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| / \ \
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Anlaut \ \ / }
2L | T1Wérter- 22 T3 Worter- 21 T5 Warter-
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Abbildung 46 - Pfadmodell zur Erklarung der Rechtschreibleistungen am Ende der zweiten
Klasse; x? = 62.34, df = 52, p = .154, RMSEA = .03, CFIl = .99, TLI = .98, SRMR = .06 (fir groRRe
Darstellung siehe Anhang 13.3 aus Seite 213)

Das dargestellte Pfadmodell erzielt sehr gute Fit-Werte: x* = 62.34, df =
52, p =.154, RMSEA = .03, CFI = .99, TLI = .98, SRMR = .06.
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Insgesamt  klart das Pfadmodell 68% der Varianz der
Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse auf. Ein Uberaus
bedeutender direkter Effekt (standardized coefficient = .558; p = .000)
kommt der Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse zu. Einen
weiteren direkten Effekt zeigt die Leistung im Worterschreiben zum
funften Messzeitpunkt (standardized coefficient = .311; p = .000).

Einen sehr deutlichen direkten Effekt hat die Buchstabenkenntnis zum
ersten Messzeitpunkt auf die Fahigkeit im Worterschreiben zu T1
(standardized coefficient = .604; p = .000).

Auch das Alter zum Zeitpunkt der Einschulung zeigt einen direkten Effekt
auf die Leistung im DERET T6 (standardized coefficient = -.099; p =
.023).

Beachtet man die Bedeutsamkeit der zuvor gezeigten Leistung, dann ist
zu vermuten, dass das Worterschreiben zu T1 auf indirektem Wege
(beispielsweise  uUber die Leistung im DERET T3) die
Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse determiniert. Dieser
indirekte Effekt zeigt sich im Pfadmodell. Das Worterschreiben zu T1
beeinflusst die Rechtschreibleistung im DERET T3 direkt (standardized
coefficient = .230; p = .000) und uUber diesen Weg auch die
Rechtschreibleistung am Ende des zweiten Schuljahres (DERET T6)
indirekt (standardized indirect coefficient = .129; p = .000. Ein weiterer
geringer indirekter Effekt vom Worterschreiben (T1) ist GUber den Weg des
Worterschreibens (T3) zu registrieren (standardized indirect coefficient =
.015; p = .0042). Dem Wodrterschreiben zu T1 kommt so insgesamt der
grofte indirekte Effekt zu (standardized indirect coefficient = .269; p =
.000) (vgl. Auflistung der indirekten Effekte im Anhang Kapitel 13.5).

Ebenso einen vergleichsweise hohen indirekten Effekt auf die
Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse zeigt die
Buchstabenkenntnis zum ersten Messezeitpunkt (standardized indirect
coefficient = .246; p = .000) und auch die Fahigkeit, Anlaute zu
identifizieren (standardized indirect coefficient = .228; p = .000). Dieser
totale Effekt setzt sich aus den verschiedensten indirekten Pfaden

zusammen (vgl. Auflistung der indirekten Effekte im Anhang Kapitel
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13.5). Dabei hat der indirekte Pfad Buchstabenkenntnis T1 —
Worterschreiben T1 — DERET T3 — DERET T6 den mit Abstand
groflten indirekten Koeffizienten (standardized indirect coefficient = .078;
p =.000).

Bemerkenswert ist ebenso, dass die individuellen Variablen Geschlecht,
Schnelles Benennen, Kognitive Leistung, verbales Kurzzeitgedachtnis
und  Arbeitsgedachtnis  keinen  direkten Effekt auf die
Rechtschreibleistung am Ende der ersten oder zweiten Klasse
aufzeigen. Doch diese individuellen Faktoren beeinflussen direkt
verschiedene bereichsspezifische Fertigkeiten (Buchstabenkenntnis zu
T1 und T3, Anlauterkennung zu T1, Woérterschreiben zu T1 und T3),
welche wiederum die Rechtschreibleistung beeinflussen. Entsprechend
lassen sich indirekte Effekte auf die Leistungen im DERET T6 vermuten.
Da der Faktor Geschlecht in dieser Studie lediglich einen minimalen
Einfluss auf die Leistungen im Worterschreiben zu T3 zeigt, wird er im
Pfadmodell nicht abgebildet.

Das verbale Kurzzeitgedachtnis weist lediglich einen geringen totalen
indirekten Effekt auf die Rechtschreibleistung am Ende der zweiten
Klasse auf (standardized indirect coefficient = .146; p = .000).
Hinsichtlich des Arbeitsgedachtnisses zeigt sich kein direkter oder
indirekter Einfluss auf die Rechtschreibleistung am Ende der zweiten
Klasse.

Die Leistungen im schnellen Benennen zeigen einen totalen indirekten
Effekt auf DERET T6 (standardized indirect coefficient = .142; p = .000).
Dabei fallen zwei Pfade besonders ins Auge. Zum einen beeinflusst das
schnelle Benennen Uber die Buchstabenkenntnis T3 Uber DERET T 3 die
Rechtschreibleistung im DERET T6 (standardized indirect coefficient =
.023; p = .046). Zum anderen weist der Pfad Schnelles Benennen —
Buchstabenkenntnis T3 — Worterschreiben T3 — DERET T3 — DERET
T6 einen auffallenden spezifischen indirekten Effekt auf (standardized
indirect coefficient = .021; p =.008) (vgl. Auflistung der indirekten Effekte
im Anhang Kapitel 13.5).
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Schlussendlich zeigt auch die kognitive Leistungsfahigkeit einen sehr
geringen doch signifikanten totalen indirekten Effekt auf DERET T6
(standardized indirect coefficient = .051; p = .000).
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8. Hypothesenbezogene Zusammenfassung der

Ergebnisse

Hauptziel dieser Untersuchung ist es, jene bereichsspezifischen
Teilfertigkeiten und individuellen Faktoren herauszuarbeiten, die die
Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse wesentlich
beeinflussen. Diese Zielsetzung steht im engen Zusammenhang mit der
Fragestellung, wie sich Probleme im Schriftspracherwerb frihzeitig

erkennen lassen und welche FordermalRnahmen einzuleiten sind.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung
hypothesenbezogen zusammengefasst, aullerdem erfolgt eine
ergebnisorientierte Darstellung der vier forschungsbestimmenden

Fragestellungen.

8.1 Leistungsentwicklung der Gesamtstichprobe

Zunachst sollte die Fragestellung untersucht werden, welche
Lernausgangslagen die Probanden zu Beginn der ersten Klasse zeigen
und welche individuelle Leistungsentwicklung im Rechtschreiben die

Schuler im Verlauf der ersten zwei Schuljahre zeigen.

Folgende Hypothesen werden Uberprift:

Hypothese 1a: Die Lernausgangslagen (Buchstabenkenntnis,
Anlauterkennung, Phonemsynthese und Worterschreiben) sind zu
Beginn der Schulzeit in hohem MaRe different.

In der Buchstabenkenntnis zeigt sich die erwartete deutliche Diskrepanz
hinsichtlich der Schulerleistungen. Wahrend vier Schuler (1,6 %) schon
alle Buchstaben kennen, verfugen 14 der 255 Schuler (5,5 %) lediglich
uber eine Buchstabenkenntnis von 3 Buchstaben.

Heterogene Leistungen zeigen sich auch in der Anlauterkennung. Die
Mehrzahl der Schuler (61,9%) erkennen 9 oder 10 von 10 Anlauten
korrekt. Jedoch erbringen auch 11,7% schwache Leistungen und

erkennen nur 5 oder weniger Anlaute richtig.
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Auch die Leistungen in der Phonemsynthese differieren zu Beginn der
ersten Klasse stark. 31,3 % der Probanden I6sen 9 oder 10 von 10
Aufgaben fehlerfrei, weitere 13,7 % l6sen 3 bis 5 Aufgaben richtig und
4,3 % aller Schuler synthetisieren nur 2 oder weniger der Phonemfolgen
korrekt.

Bezuglich des Worterschreibens zeigt sich zu Beginn der ersten Klasse
jedoch fast ein homogenes Leistungsbild. Die Mehrzahl der Probanden
schreibt noch keines der sechs diktierten Worter auch nur lautgetreu.
Jedoch zeigt sich auch hier eine deutliche Leistungsspanne, denn bereits
zu Beginn der ersten Klasse schreiben einige Kinder einzelne Worter
orthografisch korrekt, ein Schiler schreibt sogar alle Worter richtig.
Entsprechend sind auch die Leistungen im Woérterschreiben als different

einzuschatzen.

Hypothese 1b: Schiiler, die Ende des ersten Schuljahres schwache
Leistungen in der Rechtschreibung zeigen, werden auch am Ende
des zweiten Schuljahres zu den schwachen Schiilern in der
Rechtschreibung gehoren.

Die Rechtschreibuberpriifung (DERET 1-2+) am Ende der ersten und am
Ende der zweiten Klasse zeigt, dass ein Grolteil der Schiler die
erwartete Entwicklung in der Rechtschreibung erreicht hat.

Im Besonderen am Ende der ersten Klasse zeigt die Gieliener
Stichprobe jedoch eine erhebliche Zahl von Schilern mit schwachen
Rechtschreibleistungen. In der Giel3ener Stichprobe waren es 33% der
Schuler, die im DERET einen Prozentrang von kleiner gleich 20

erreichten. Am Ende des zweiten Schuljahres waren es 21,3%.

Zur Uberpriifung der oben genannten Hypothese wurde die
Gesamtstichprobe in 10 Leistungsgruppen unterteilt. Es erwies sich,
dass 81,8% aller Probanden vom Ende des ersten bis zum Ende des
zweiten Schuljahres in ihrer Leistungsgruppe blieben oder nur ein bis
maximal zwei Gruppen auf- oder abstiegen. Betrachtet man nur die 40
leistungsschwachen Schuler (0 — 20 % Schwachsten der Stichprobe im
DERET T3) so ergibt sich folgendes Bild: 21 von 40 (52,5 %) gehoéren
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auch im DERET T6 zu den 20 % leistungsschwachsten Schilern der
Stichprobe. Weiteren 8 Probanden (20 %) gelang lediglich ein Aufstieg
in die 3. Leistungsgruppe (21 — 30 % Schwachsten). Nur 6 Probanden
(15 %) schafften einen Aufstieg in die Leistungsgruppen 5 und 6.

Im Pfadmodell klart die Rechtschreibleistung im DERET am Ende der
ersten Klasse mit einem direkten Effekt (standardized coefficient = .56; p
=.000) schlieRlich die Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse

auf.

1. Fragestellung: Welche individuelle Leistungsentwicklung im
Rechtschreiben zeigen die Schiiler von Beginn der 1. Klasse bis
zum Ende der 2. Klasse?

Zunachst sollte die Fragestellung untersucht werden, welche individuelle
Leistungsentwicklung im Rechtschreiben die Schuler im Verlauf der

ersten zwei Schuljahre zeigen.

Die Rechtschreibkompetenz steigt bei allen Schuilern, im Verlaufe des
zweiten Schuljahres werden zunehmend orthographische
Besonderheiten beachtet. Es zeigt sich, dass Kinder mit schwachen
anfanglichen Leistungen in der Regel auch am Ende des zweiten
Schuljahres zu den Schwachen gehoéren. Doch insbesondere die
Schuler, die am Ende von Klasse 1 nach wie vor schwache Leistungen
im DERET zeigen, gehdren auch am Ende der zweiten Klasse zu den

Probanden, die Schwachen aufweisen.

8.2 Einfluss bereichsspezifischer Teilfertigkeiten

Die zweite Fragestellung fokussiert die bereichsspezifischen
Teilfertigkeiten, die die Rechtschreibleistung am Ende der zweiten
Klasse beeinflussen. Hier geht es um die Fertigkeiten in den Bereichen
Phonemsynthese, Anlautidentifikation und Buchstabenkenntnis und

deren Einfluss auf die Rechtschreibleistung.
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Folgende Hypothesen werden Uberprift:

Hypothese 2a: Schiiler, die zum ersten Testzeitpunkt (4 Wochen
nach Einschulung) sehr deutliche Rickstande bei der
Phonemsynthese zeigen, werden im Verlauf der ersten und zweiten
Klasse auch schwache Rechtschreibleistungen zeigen.

Die 25% schwachsten Schuler im Bereich der Phonemsynthese
erbrachten am Ende der zweiten Klasse sehr stark differierende
Rechtschreibleistungen. Doch zeigen die Leistungen im Bereich
Phonemsynthese im Pfadmodell weder signifikante direkte noch
signifikante indirekte Auswirkung auf die Rechtschreibleistung am Ende

der zweiten Klasse (siehe Pfadmodell S. 128).

Hypothese 2b: Schiiler, die zum ersten Testzeitpunkt (4 Wochen
nach Einschulung) sehr schwache Leistungen in der
Anlautidentifikation zeigen, werden im Verlauf der ersten und
zweiten Klasse auch schwache Rechtschreibleistungen zeigen.

In den Einzelfallanalysen wird deutlich, dass ca. 60% der Schiiler, die in
der Anlautidentifikations - Aufgabe zu den 25% Schwachsten zum ersten
Messzeitpunkt zahlten, im DERET T3 Prozentrange von 20 oder kleiner
erzielten. Im DERET T6 sind es nur noch circa 30%. Im Pfadmodell wird
deutlich, dass der Anlautidentifikation zwar kein direkter Effekt auf die
Rechtschreibleistung am Ende der ersten und zweiten Klasse zukommt,
doch dass dieser Teilfertigkeit ein indirekter Effekt (standardized indirect

coefficient = .228; p = .000) zukommt.

Hypothese 2c: Schiiler, die zum ersten Testzeitpunkt (4 Wochen
nach Einschulung) und zum dritten Testzeitpunkt (Ende der ersten
Klasse) deutliche Riickstande bei der Buchstabenkenntnis zeigen,
werden im Verlauf der ersten und zweiten Klasse auch schwache
Rechtschreibleistungen zeigen.

Hier zeigt die Einzelfallanalyse, dass acht Probanden sowohl zu T1 als
auch zu T3 zu den 10 % schwachsten Schilern in der

Buchstabenkenntnis zahlen. Diese Probanden erreichen im DERET am
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Ende der ersten Klasse Prozentrange zwischen 0 — 4 und am Ende der
zweiten Klasse zwischen 7 — 18. Betrachtet man die 10 % Schwachsten
im DERET T6 so wird deutlich, dass diese sowohl zu Beginn als auch am
Ende der ersten Klasse im Durchschnitt unterdurchschnittliche

Leistungen bei der Buchstabenkenntnis gezeigt haben.

Im Pfadmodell wird schlieBBlich deutlich, dass der Buchstabenkenntnis zu
T3 zwar ein direkter Effekt auf DERET T3 zukommt (standardized
coefficient = .21; p = .003), jedoch nicht auf DERET T6. Zusatzlich wird
der Buchstabenkenntnis zu T1 ein indirekter Effekt (standardized indirect
coefficient = .246; p = .000) auf die Rechtschreibleistung am Ende der

zweiten Klasse zugeschrieben.

2. Fragestellung: Welche bereichsspezifischen Teilfertigkeiten
stehen in Zusammenhang mit dem Voranschreiten im
Rechtschreiberwerb?

Buchstabenkenntnis wie auch Anlautidentifikation determinieren die
Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse nicht auf direktem
Weg, sondern, und dies eher moderat, auf indirektem Wege. Im
Gegensatz dazu zeigt die Phonemsynthese weder direkten noch

indirekten Einfluss auf den Schriftspracherwerb.

8.3 Weitere Determinanten des Schriftspracherwerbs

Hier wurden die individuellen Merkmale Geschlecht, Alter, kognitive
Leistungsfahigkeit, Benennungsgeschwindigkeit, verbales
Kurzzeitgedachtnis, Arbeitsgedachtnis und der soziobkonomische
Status auf ihren Einfluss auf die Rechtschreibleistung am Ende der

zweiten Klasse untersucht.
Hypothese 3a: Madchen und Jungen zeigen am Ende der ersten und

zweiten Klasse signifikant unterschiedliche Rechtschreib-

leistungen.
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Die durchschnittlichen Leistungen der Madchen und Jungen
unterscheiden sich nicht.

Teilt man die Gesamtstichprobe in 3 Leistungsgruppen ein (25% Besten,
50% Durchschnittlichen, 25% Schwachsten) so ergibt sich lediglich eine
leichte Uberreprasentation der Madchen in der Gruppe der 25% Besten
und entsprechend eine geringe Uberreprasentation der Jungen in der

Gruppe der 25% Schwachsten.

Hypothese 3b: Regular eingeschulte Kinder (Kinder, die bis zum 30.
Juni das sechste Lebensjahr vollendeten) zeigen am Ende der
ersten und zweiten Klasse heterogene Leistungen in der
Rechtschreibung.

Wie erwartet konnte die Vermutung der heterogenen Leistungsverteilung
der Rechtschreibleistungen am Ende der ersten und am Ende der
zweiten Klasse gezeigt werden. Den Erwartungen entsprechend zeigen
die mit 6 bis 7 Jahren eingeschulten Probanden ein sehr uneinheitliches
Leistungsbild in der Rechtschreibung. Obwohl die Probanden nur eine
Altersdifferenz von maximal 12 Monaten zeigen, reichen ihre Leistungen
in der Rechtschreibung von schwach Uber durchschnittlich bis hin zu
uberdurchschnittlich. Dies entspricht dem Erwartungsbild einer

durchschnittlichen Grundschulklasse.

Trotz dieser Resultate hinsichtlich des Alters werden grundlegend
andere Faktoren fur die Erklarung dieser Leistungsdifferenzen in der
Rechtschreibung vermutet. Diese Annahme liegt nahe, denn allein das
Alterwerden wird vermutlich keinem Kind die Rechtschreibung

naherbringen.

Hypothese 3c: Vorzeitig eingeschulte Kinder (Kinder, die zwischen
dem 1. Juli und dem 31. Dezember das sechste Lebensjahr
vollendeten) zeigen signifikant bessere Rechtschreibleistungen am
Ende der ersten und zweiten Klasse als regular eingeschulte Kinder.
Am Ende des ersten Schuljahres schreiben die 7 friihzeitig eingeschulten

Kinder ebenso gut wie die regular eingeschulten Probanden. Auch am
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Ende des zweiten Schuljahres (hier wurden 6 Schiler Gberprift) sind

keine signifikanten Unterschiede zu verzeichnen.

Hypothese 3d: Kinder, die spater eingeschult werden oder eine
Klasse wiederholen, zeigen signifikant schlechtere
Rechtschreibleistungen am Ende der ersten und zweiten Klasse als
reguladr eingeschulte Kinder.

Jene Kinder, die zu Beginn der ersten Klasse bereits 7,5 bis 8 Jahre alt
waren, schreiben signifikant schlechter als die Vergleichsgruppe der zu
Schulbeginn 6 — 7jahrigen Schuler. Der Alterseinfluss stellt sich im
Pfadmodell als direkter Einfluss (standardized coefficient =-.10; p = .023)

dar.

Hypothese 3e: Die kognitive Leistungsfahigkeit korreliert nicht
signifikant mit den Rechtschreibleistungen am Ende der ersten und
am Ende der zweiten Klasse.

Zwar korreliert die kognitive Leistungsfahigkeit schwach aber hoch
signifikant mit r = .247 mit DERET T3 und r = .219 mit DERET T6.
Kontrolliert man jedoch den Einfluss des DERET T3, verschwindet die
signifikante Korrelation.

Im Pfadmodell wiederum findet sich ein sehr geringer indirekter Effekt
(standardized indirect coefficient = .051; p = .006).

Hypothese 3f: Kinder, die sehr gute Leistungen im schnellen
Benennen von Bildern zeigen, schreiben am Ende der ersten und
am Ende der zweiten Klasse signifikant besser als ihre Mitschiiler.
Hier zeigt sich, dass jene Schuler, die beim schnellen Benennen von
Bildern zu den 25 % besten Probanden zahlen, sowohl am Ende der
ersten als auch am Ende der zweiten Klasse deutlich bessere

Rechtschreibleistungen zeigen.

Hypothese 3g: Kinder, die sehr gute Leistungen im schnellen

Benennen von Buchstaben zeigen, schreiben am Ende der ersten
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und am Ende der zweiten Klasse signifikant besser als ihre
Mitschiiler.

Den Erwartungen entsprechend zeigt sich: Kinder, die sehr gute
Leistungen im schnellen Benennen von Buchstaben zeigen (25%
Schnellsten), schreiben am Ende der ersten und zweiten Klasse
signifikant besser als ihre Mitschdiler.

Im Pfadmodell kommt der Benennungsgeschwindigkeit von Buchstaben
ein indirekter Effekt auf die Rechtschreibleistung am Ende der zweiten

Klasse zu (standardized indirect coefficient = .142; p = .000).

Hypothese 3h: Kinder, die sehr gute Leistungen im
Kurzzeitgedachtnis aufweisen, schreiben am Ende der ersten und
am Ende der zweiten Klasse signifikant besser als ihre Mitschiiler.
Hier zeigen sich signifikante Mittelwertunterschiede sowohl am Ende von
Klasse 1 als auch am Ende von Klasse 2 zwischen den Gruppen der 10%
besten und 10% schwachsten Probanden. Im Pfadmodell zeigt sich ein
indirekter Effekt (standardized indirect coefficient = .146; p = .000).

Hypothese 3i: Kinder, die sehr gute Leistungen im
Arbeitsgedachtnis aufweisen, schreiben am Ende der ersten und
am Ende der zweiten Klasse signifikant besser als ihre Mitschiiler.
Hier erweisen sich die Mittelwertunterschiede zwischen den 25% besten
und 25% schwachsten Probanden als signifikant.

Im Pfadmodell kommen dem Arbeitsgedachtnis jedoch weder direkte

noch indirekte Effekte zu.

Hypothese 3j: Je hoher der soziale Status der Eltern, desto besser
sind die Rechtschreibleistungen der Kinder.

Wider erwartend scheinen in der Giel3ener Stichprobe der Sozialstatus
die Rechtschreibleistungen am Ende der zweiten Klasse nicht zu
beeinflussen.

Lediglich am Ende der ersten Klasse konnte ein signifikanter
Mittelwertunterschied (p = .036) zwischen Kinder aus Akademiker-
Familien (Mittel 20,9 Pkt.)) und Kinder aus Familien mit
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Ausbildungsberufen (M = 16,0) gefunden werden. Die 5 Kinder aus

Familien mit unqualifizierten Berufen schafften im Mittel nur 14 Punkte.

3. Fragestellung: Welche weiteren Faktoren bzw. welche
grundlegenden Fahigkeiten determinieren den

Schriftspracherwerb?

Es wird deutlich, dass das verbale Kurzzeitgedachtnis (standardized
indirect coefficient = .146; p = .000), die Benennungsgeschwindigkeit von
Buchstaben (standardized indirect coefficient = .142; p = .000), das Alter
(standardized indirect coefficient = -.037; p = .026) und die kognitiven
Leistungsfahigkeit (standardized indirect coefficient = .051; p =.006) die
Rechtschreibleistung indirekt und in einem geringen Ausmal}
beeinflussen.

Einzig dem Alter zum Zeitpunkt der Einschulung kommt, neben dem
indirekten Effekt, auch ein geringer direkter Effekt zu (standardized
coefficient = -.10; p = .023).

8.4 Bedeutung der zuvor gezeigten Rechtschreibleistung
Die vierte Fragestellung beschaftigt sich mit der Bedeutung der zuvor

gezeigten Rechtschreibleistung.

Hypothese 4a: Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt (vier Wochen
nach Schulbeginn) schwache Leistungen im Worterschreiben
zeigen, werden am Ende der ersten und am Ende der zweiten Klasse
schwache Leistungen im Rechtschreiben aufweisen.

In der Regressionsanalyse klart das Worterschreiben zu T1 bereits
35,3 % der Varianz im DERET T6 auf. Schiler, die schwache Leistungen
(25 % Schwachsten) im Woérterschreiben zu T1 zeigen, gehdren auch
eher zu den schwachen Rechtschreibern am Ende der ersten und
zweiten Klasse. Von den 25 % Schwachsten im Warterschreiben zu T1
erreichten 33 Schuler (66 %) im DERET T3 Prozentrange unter 20; im
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DERET T6 sind es dann noch 21 Schiler (42 %), die Prozentrange von
20 oder kleiner erreichten. Nur wenige dieser Schuler (8%) erreichen
Ende des ersten Schuljahres im DERET Leistungen, die Uber einem PR
von 50 liegen. Am Ende des zweiten Schuljahres sind es 16% dieser
anfanglich sehr schwachen Kinder, die im DERET einen Prozentrang von

50 oder groRer erzielen.

Im Pfadmodell zeigt das Worterschreiben zu T1 direkte Effekte auf die
Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse (standardized
coefficient = .23; p = .000) und indirekte Effekte auf die
Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse (standardized indirect
coefficient = .27; p = .000).

Hypothese 4b: Kinder, die am Ende der ersten Klasse schwache
Rechtschreibleistungen zeigen, werden auch am Ende der zweiten
Klasse schwache Rechtschreibleistungen aufweisen.

In der Einzelfallanalyse wird zunachst deutlich: 62,3% der sehr
schwachen Probanden im DERET T3 (Prozentrang 15 oder kleiner)
zeigen auch im DERET T6 schwache Leistungen (Prozentrang 20 oder
kleiner).

Im Pfadmodell zeigt die zuvor gezeigte Rechtschreibleistung im DERET
T3 einen direkten Effekt (standardized coefficient = .56; p = .000) auf die
Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse.

4. Fragestellung: Welche Bedeutung hat die zuvor gezeigte
Rechtschreibleistung?

Die zuvor gezeigte Rechtschreibleistung scheint von gewichtiger
Relevanz zu sein.

Die Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse klart bereits 56%

der Varianz der Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse auf.
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9. Diskussion, Limitation und Implikationen fur

die Praxis

Im Folgenden werden die wesentlichen Befunde dieser Untersuchung

vor dem Hintergrund vorliegender Forschungsarbeiten diskutiert.

Im Anschluss werden die Einschrankungen der vorliegenden Studie
aufgezeigt und es wird die Notwendigkeit weiterer Forschungsarbeiten
dargelegt. AbschlielRend werden die sich fur die Praxis ergebenden

Implikationen dargestellt.

9.1 Diskussion

Schriftspracherwerb meint nicht die Aneignung einer einzelnen
Fertigkeit, vielmehr setzen das Lesen- und Schreibenlernen den Erwerb
einer ganzen Reihe miteinander verbundener und zum Teil voneinander
abhangiger Teilfertigkeiten und deren Zusammenspiel voraus (Mehta,
Foorman, Branum-Martin & & Taylor, 2005).

Um dies zu verdeutlichen, vergleicht Adams (1990) den
Schriftspracherwerbsprozess mit den Anforderungen beim Erlernen des
Autofahrens. Auch hier sind sehr unterschiedliche Teilfertigkeiten zu
erwerben, die spater simultan ausgefuhrt werden missen. Autofahrer, so
Adams, lernen das Fahrzeug zu fahren, Leselerner mussen das ,Auto”
zusatzlich noch selbst zusammenbauen. Aber wahrend ein Fahrzeug
aus separat hergestellten Teilen gebaut wird, die dann spater
zusammengeflgt werden, handelt es sich beim Leseerwerb nicht um
diskrete Teilfertigkeiten. ,We cannot proceed by completing each
individual sub-system and then fastening it to one another. Rather, the
parts of the reading system must grow together. They must grow to one
another and from one another" (ebd. S. 20-21).

Ein Modell, das die Determinanten dieses ,complex process consisting
of different skills* (Mody, 2006, S. 49) darzustellen versucht, hat jene
Faktoren hervorzuheben, denen im Prozess des Lese- Schreiberwerbs

hohes Gewicht zukommt. Ziel der vorliegenden Studie war es, zum einen
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bereichsspezifische Teilfertigkeiten und zum anderen individuelle
Faktoren herauszuarbeiten, die die Rechtschreibleistung am Ende der
zweiten Klasse im Wesentlichen beeinflussen.

Dass sich die Unterschiede in den Lernzuwachsen der einzelnen Schuler
sowohl durch bereichsspezifische Teilfertigkeiten als auch auf
individuelle Faktoren zurlckfUhren lassen, zeigen die vorliegenden

Forschungsergebnisse.

Zuvor gezeigte Rechtschreibleistung

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Forschungsarbeit ist zunachst die
prominente Bedeutung der zuvor gezeigten Leistungen abzulesen.

Der beste Pradiktor fir die zuklnftige Leistung, das zeigt sich in einer
Reihe von Langzeitstudien, ist die bisher erreichte Leistung (vgl. Boland,
1993). Vorwissen umfasst jene Teilfertigkeiten, die als Basis fur den

weiteren Leistungserwerb zu sehen sind.

Dass das Vorwissen in einem Gebiet als guter Pradiktor fur spatere
Leistungen in diesem Wissensgebiet angesehen werden kann (vgl.
Schroder, 2005, S. 149), zeigt die Studie von Landerl und Wimmer
(2008). Sie untersuchten den Zusammenhang zwischen der
Rechtschreibleistung in der ersten Klasse und den
Rechtschreibfertigkeiten  im  vierten und achten  Schuljahr.
Zusammenfassend stellen sie fest: Probanden, die am Ende der ersten
Klasse Probleme im lautgetreuen Schreiben zeigten, entwickelten
deutliche schwachere Rechtschreibfertigkeiten bis zum Ende der 8.
Klasse. Auch Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) konnten in ihren
Langsschnittuntersuchungen zeigen, dass schwache
Ausgangsleistungen in der Rechtschreibung am Ende der ersten Klasse
zu unterdurchschnittlichen Rechtschreibleistungen in den folgenden
Schuljahren fuhren. Ebenso stellten Schneider (1997) fur die Gruppe der
besonders schwachen Rechtschreiber fest, dass sich die individuellen
Rechtschreibkompetenzen ab der zweiten Klasse als verhaltnismafig
stabil erweisen (vgl. Schneider et al., 1997, S. 122). Und auch

Ennemoser et al. (2012) zeigten auf, dass 83 % der Varianz der

143



Rechtschreibleistung in der vierten Klasse von der vorausgegangen
Rechtschreibkompetenz am Ende der zweiten Klasse vorhergesagt
werden kann.

Schuler, die am Ende des ersten Schuljahres schwache Leistungen
zeigen, haben demnach zumindest noch eine nicht ganz unerhebliche
Chance, sich zu durchschnittlichen Rechtschreibern zu entwickeln.
Demgegenuber scheinen schwache Rechtschreibleistungen am Ende
der zweiten Klasse deutlich schwerer Uberwindbar zu sein. Dies
schlussfolgern auch Schneider, Stefanek & Dotzler (1997). Ursprunglich
schwache Rechtschreibleistungen in der ersten Klasse lassen sich zum
Teil noch ausgleichen, jedoch erweisen sich die individuellen
Rechtschreibkompetenzen ab der zweiten Klasse als recht stabil, was
speziell fir die Extremgruppe der sehr schwachen Schuler zutreffend ist
(vgl. ebd. S. 122).

Auch weitere Untersuchungen belegen den engen Zusammenhang der
zuvor gezeigten Leistung in der Rechtschreibung mit spateren
Leistungen (Huttis-Graf, 1998; Schneider & Stefanek, 2007; Weinert &
Helmke, 1997b).

Hinsichtlich der Ergebnisse der eigenen Studie war somit zu erwarten,
dass Schuler, die am Ende der ersten Klasse schlechte
Rechtreibleistungen zeigen, auch am Ende der zweiten Klasse zu den

schwachen Schulern zahlen.

Eben dieses Ergebnis weist die Datenanalyse der eigenen Untersuchung
deutlich aus. Es zeigt sich ein sehr bedeutender direkter Einfluss der
Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse auf die
Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse (standardized
coefficient = .558; p = .000). Des Weiteren zeigen die Daten auch, dass
die Schuler, die zu Beginn der Schulzeit lediglich Uber schwache
Leistungen im  Worterschreiben  verfugen, eher schwache
Rechtschreibleistungen am Ende der ersten und zweiten Klasse zeigen.

Nur wenige dieser Schuler erreichen am Ende der ersten Klasse (8%)
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bzw. am Ende der zweiten Klassen (16%) im Schreiben Prozentrange
von 50 oder mehr.

In weiteren Einzelfallanalysen wird deutlich: 62,3% der sehr schwachen
Probanden im DERET T3 (Prozentrang 15 oder kleiner) zeigen auch im
DERET T6 schwache Leistungen (Prozentrang 20 oder kleiner).

Dieser Befund impliziert, dass die Mehrzahl der Probanden, die bereits
zum Ende der ersten Klasse Probleme in der Rechtschreibung zeigten,
auch zum Ende der zweiten Klasse noch unzureichende
Rechtschreibleistungen aufweisen. Entsprechend ist zu vermuten, dass
diesen Schulern die entsprechenden Unterrichts- und Forderangebote,
um ihre Rechtschreibleistungen zu verbessern, nicht ausreichend zur
Verfigung gestellt wurden. Moglicherweise ist das Defizit in der
Rechtschreibentwicklung nicht aufgefallen oder ein differenzierter
Anfangsunterricht wurde nicht durchgefihrt. Die Vermutung liegt nahe,
dass Schuler mit Defiziten in der Rechtschreibentwicklung einen
Rechtschreibunterricht bendtigen, der an ihren Starken und Schwachen
ansetzt. Ein ,Mitlaufen® im Tempo der anderen Mitschiler zeigt

vermutlich nur wenig Erfolg im weiteren Rechtschreiberwerb.

Des Weiteren wurde die Hypothese geaulert, dass Kinder, die zum
ersten Messzeitpunkt (vier Wochen nach Schulbeginn) schwache
Leistungen im Worterschreiben zeigen, nicht zwingend auch am Ende
der ersten und zweiten Klasse noch Rechtschreibschwierigkeiten
aufzeigen miissen. Hinter dieser Hypothese steht folgende Uberlegung:
Theoretisch kommen Kinder in die Schule, um dort das Schreiben zu
erlernen. Entsprechend mussen sie vier Wochen nach Einschulung noch
keine guten Kenntnisse im Worterschreiben zeigen, da sie diese
Fahigkeiten von ihrem Lehrer zunachst noch erlernen kdnnen und sollen.
Praktisch kommen Kinder mit jedoch hoch differierenden
Ausgangsvoraussetzungen in die Schule. Einige Kinder kdnnen schon
Lesen und Schreiben, andere Kinder kennen noch keinen Buchstaben.
Lehrer mussen mit dieser Heterogenitat umgehen.

Die Daten zeigen nun, dass die 25% Schwachsten Probanden im
Worterschreiben zu T1 sowohl im DERET T3 als auch im DERET T6
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unterdurchschnittliche Leistungen zeigen. Nur wenigen Schilern gelingt
es, einen durchschnittlichen Prozentrang von tber 50 zu erreichen.
Diese Daten weisen nun eher darauf hin, dass Schuller, die vier Wochen
nach der Einschulung keines der sechs diktierten Worter lautgetreu
schreiben konnen, im Verlauf der ersten und zweiten Klasse bereits im
Nachteil gegenuber ihren Klassenkameraden sein konnten. Es ist zu
vermuten, dass der Unterricht fur diese Schiler zu schnell
vorangeschritten ist oder dass diese Schuler mdglicherweise zu Hause
weniger Unterstitzung hatten als ihre Mitschuler. Aufgrund dieser
Heterogenitat der Ausgangsvoraussetzungen sollte die Lehrperson
einen differenzierten Unterricht anbieten, der die Kinder auf der Lernstufe
arbeiten lasst, die sie als nachsten Lernschritt auf dem Weg zum
Schriftspracherwerb bendtigen. Findet eine solche Differenzierung nicht
statt, missen die schwachen Schiler Unterrichtsinhalte bewaltigen, die
fur sie noch zu schwer sind. Ein strukturiertes Erlernen der Schriftsprache
ist somit nicht mdglich, der Lernprozess wird lickenhaft und somit fur die
betroffenen Schuler immer schwerer zu bewaltigen. Die Lucke zu ihren
Mitschulern vergroRRert sich stetig.

Es lasst sich demnach schlussfolgern: Bereits die Rechtschreibleistung
vier Wochen nach Schulbeginn kann Aufschluss Uber die zuklnftige
Rechtschreibleistung geben. Folglich sollte schon so friih wie mdglich ein
individuell differenzierter, auf Forderung ausgelegter Unterricht

stattfinden.

Phonologische Bewusstheit

Jene bereichsspezifischen Teilfertigkeiten, die im Zusammenhang mit
der Entwicklung der Schriftsprachkompetenz besonderer Bedeutung
zugeschrieben werden, sind die phonologischen
Bewusstheitsfertigkeiten.

Dass der Lese- und Schreibeinstieg phonologische
Bewusstheitsfertigkeiten verlangt, ist nicht nur plausibel, sondern auch
durch eine kaum zu Uberschauende Zahl von Studien dokumentiert (fur
Uberblick siehe Adams, 1990; National Reading Report, 2000).
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Seit dieser Zeit wurde eine kaum noch zu Uberschauende Zahl von
Studien veroffentlicht, in denen der Zusammenhang von Phonologischer
Bewusstheit und schriftsprachlichen Leistungen untersucht wurde
(Jansen, Mannhaupt, Marx & Skowronek, 2002; Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1993; Landerl, Linortner & Wimmer, 1992; Marx, Jansen &
Skowronek, 2000; Schneider, 2008; Schneider & Naslund, 1999;

Wimmer, Landerl, Linortner & Hummer, 1991).

Auch in der vorliegenden Untersuchung werden phonologische
Bewusstheitsfertigkeiten erfasst.

Dazu zahlen die Aufgaben zur Silbensegmentation, zur
Phonemsynthese und zur Anlautidentifikation. Bei Silbensegmentieren
zeigt sich ein interessantes Bild. Im Laufe des ersten Halbjahres des
ersten Schuljahres entwickelt sich diese Fertigkeit nicht weiter. Hieraus
Iasst sich ableiten, dass das Silbensegmentieren fir den Einstige in den
Schriftspracherwerb eine untergeordnete Rolle spielt. Was auch logisch
erscheinen muss, da der Erwerb der Schriftsprache ublicher Weise
(ausgenommen Silbenlehrgéange) zunachst den Weg Uber die
Grundbezugsebene Phonem - Graphem einnimmt.

Hinsichtlich der anfanglichen Leistung bei der Anlautidentifikation zeigt
sich dagegen das erwartete Resultat. Schuler, die anfanglich schwache
Leistungen zeigen, gehdren am Ende er ersten Klasse auch zu den
schwachen Schreibern. Dieser Zusammenhang ist am Ende des zweiten
Schuljahres nicht mehr deutlich, wenn der Einfluss der
Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse kontrolliert wird.

Der zu Beginn des ersten Schuljahres gezeigten Fertigkeit, Anlaute zu
identifizieren, kommt ein indirekter Effekt auf die Rechtschreibleistung
am Ende der zweiten Klasse zu (standardized indirect coefficient = .228;
p =.000).

Den anfanglichen Leistungen in der Phonemsynthese kommt dagegen
nur ein sehr geringer Anteil an Erklarungskraft fur die
Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse zu, was auch nicht
verwundern kann, da diese Leistung beim Schreiben kaum von

Bedeutung ist.
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In der vorliegenden Untersuchung klaren die Teilfertigkeiten der
phonologischen Bewusstheit nur einen marginalen Anteil der Varianz der

Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse auf.

Buchstabenkenntnis

Wie dargestellt, verlangt das Ubersetzen von gesprochener Sprache in
Schrift das funktionierende Zusammenspiel einer ganzen Reihe von
Teilfertigkeiten, die zum richtigen Zeitpunkt, gewissermaflen ,just in
time®, zur Verfigung stehen mussen (vgl. Crain, 2009). So ist ohne die
zunehmende Beherrschung der Laut-Buchstaben-Verbindungen ein
Fortschreiten im Schriftspracherwerb nicht moglich.

Dem Wissen um die Laut-Buchstabenzuordnung kommt deshalb eine so
grolke Bedeutung zu, da die Grapheme als Reprasentanten der
Phoneme, die kleinsten Einheiten der gesprochenen Sprache in
konventionalisierter Form sichtbar machen. Zudem lenken diese
unterscheidbaren visuellen Zeichen die Aufmerksamkeit auf die Laute
der gesprochen Sprache und spielen damit die Rolle eines Mittlers, der
das Unterscheiden von Phonemen erleichtert. Als differenzierbares
visuelles Symbol ,they may anchor the phoneme perceptually“ (Adams,
Treiman & Pressley, 1998). Hatcher et al. (1994) bezeichnen diesen
Zusammenhang als “phonological linkage.” Vermittelt durch die
Grapheme wird die Verbindung zwischen orthographischer und
phonologischer Reprasentation explizit verdeutlicht. Eine Studie von
Johnston (1996) unterstitzt diese Auffassung. Die von ihnen
untersuchten Kinder mit sehr geringem Buchstabenwissen konnten die
phonologischen Aufgaben nur unzureichend bearbeiten. Um diesen
Zusammenhang zu betonen, nutzen Ehri und Soffer (1999) den Begriff
graphophonemic awareness den sie der ,reinen“ Phonologischen
Bewusstheit entgegen setzen.

Von daher ist die Fertigkeit, den Buchstaben den entsprechend Lautwert

zuzuweisen, ,essential for learning to read” (Ehri & Soffer, 1999).
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In der eigenen Studie wird deutlich:

Es wird ein direkter Effekt auf das Worterschreiben zu Beginn der ersten
Klasse (standardized coefficient = .604; p = .000) und ein
vergleichsweise hoher indirekter Effekt auf die Rechtschreibleistung am
Ende der zweiten Klasse (standardized indirect coefficient = .246; p =
.000) erkennbar. Weiterhin zeigt die Buchstabenkenntnis zu T3 einen
direkten Einfluss auf die Rechtschreibleistung im DERET T3
(standardized coefficient = .205; p = .001).

Diese Ergebnisse lassen zum einen vermuten, dass sich die
Buchstabenkenntnis gut zur Vorhersage der Rechtschreibleistungen am
Ende der ersten und zweiten Klasse eignen konnte, andererseits wird die
Bedeutung der Kenntnis der Buchstaben-Laut-Zuordnung fir den
Schriftspracherwerb deutlich. Gelingt es Kindern nicht, die Phonem-
Graphem-Zuordnung abzurufen, so fallt auch das Schreiben einzelner
Worter und spater erster kleiner Satze schwer. Das Lernen ist von
Anfang an beeintrachtigt und lickenhaft. Entsprechend scheint eine
Forderung bereits in diesem frihen Stadium des Schriftspracherwerbs
sinnvoll, wenn nicht sogar notwendig.

Weiterhin zeigen Einzelfallanalysen, dass acht Probanden sowohl zu T1
als auch zu T3 zu den 10 % schwachsten Schilern in der
Buchstabenkenntnis zahlen. Diese Probanden erreichen im DERET am
Ende der ersten Klasse Prozentrange zwischen 0 — 4 und am Ende der
zweiten Klasse zwischen 7 — 18. Entsprechend zeigen alle acht
Probanden mangelnde Rechtschreibleistungen. Jedoch lasst sich diese
Analyse auf Einzelfallebene fir die kleine StichprobengréRe von acht
Probanden nicht verallgemeinern. Trotz alledem liegt die Vermutung
nahe, dass diese Schuler einen besseren Start im Schriftspracherwerb
erhalten hatten, wenn sie bessere Buchstabenkenntnisse aufweisen

wurden. Auch hier scheint ein differenzierter Unterricht notig.
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Individuelle Faktoren

Neben den oben genannten bereichsspezifischen Faktoren beeinflussen
moglicherweise auch die individuellen Faktoren
Benennungsgeschwindigkeit, verbales Kurzzeitgedachtnis,
Arbeitsgedachtnis, kognitive Leistungsfahigkeit und das Geschlecht den

Schriftspracherwerbsprozess.

Benennungsgeschwindigkeit

Rapid automatized naming (RAN) beschreibt den Abruf von
Assoziationen zwischen visuellen Symbolen und ihren phonologischen
Codes (Namen). In einer RAN-Aufgabe ist vom Probanden gefordert, so
schnell als moglich eine Reihe von Objekten, Farben, Ziffern oder
Buchstaben zu benennen (vgl. Warmington & Hulme, 2012). In ihrer
klassischen Studie konnten Denckla und Rudel (1976) zeigen, dass
Kinder, die als ,dyslectic® bezeichnet werden, gezeichnete Objekte,
Farben, Ziffern und Buchstaben signifikant langsamer benennen als
gleichaltrige Kinder mit generellen Beeintrachtigungen im Lernen oder
gleichaltrige Kinder mit durchschnittlichen Leseleistungen (vgl. Bott,
2005).

Defizite im schnellen Benennen, das zeigt die Studie von Wimmer et al.
(2000), sind eher mit Problemen im Lesen und weniger mit Problemen
beim Schreiben verbunden. Demgegenuber treten Defizite in der
phonologischen Informationsverarbeitung haufiger mit Problem beim
Schreiben auf. “The naming speed deficit was associated with the
specific reading problem; the phonological deficit was associated with the
specific spelling problem” (ebd. S. 276). Auch in den von Ennemoser et
al. (2012) vorgestellten Studien, die spezifische Vorlauferfertigkeiten vom
Kindergarten bis zur 4. Klasse verfolgten, erwies sich die
Benenngeschwindigkeit in fast allen durchgefuhrten
Regressionsanalysen als starkster Pradiktor fur die Lesegeschwindigkeit
(vgl. ebd.).

Entsprechende Ergebnisse finden sich in einer Studie aus den
Niederlanden. Im Grundschulalter wurde untersucht, welchen Anteil

Phonologische Bewusstheit, die Laut-Buchstabenkenntnis und RAN zum
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Lese- und Schreiberwerb beitragen. RAN trug in keiner Altersgruppe zum
Schreiben bei, zeigte aber einen hohen Beitrag zum Lesen, hier stieg der
Einfluss auf die Leseflussigkeit, im Besonderen bei haufigen Wortern

stetig an (vgl. Vaessen & Blomert, 2010; Jong & van der Leij, 2002).

Die eigene Studie zeigt, dass im Aufgabenbereich des schnellen
Benennens die 25 % schwachen Schuler sowohl im DERET T3 als auch
im DERET T6 signifikant schlechter schreiben als ihre Mitschuler.
Moglicherweise lassen sich diese Ergebnisse durch die hohere
phonologische Verarbeitungsgeschwindigkeit der 25% schnellsten
Probanden sowohl im Benennen von Bildern als auch von Buchstaben
erklaren. Probanden mit einer geringeren Verarbeitungsgeschwindigkeit
bendtigen eventuell mehr Zeit Abrufprozesse zu automatisieren.
Vermutlich fallt es ihnen daher schwerer, die Strategie des
alphabetischen Schreibens zu verinnerlichen.

Im Gegensatz zu der Studie von Ennemoser et. al. (2012) lasst sich
jedoch kein direkter Einfluss der Benennungsgeschwindigkeit von
Buchstaben auf die Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse
feststellen. Hier zeigt sich lediglich ein schwacher indirekter Effekt auf
DERET T6 (standardized indirect coefficient = .142; p = .000).

Somit kommt der Benennungsgeschwindigkeit in dieser Untersuchung
nur eine minimale indirekte Pradiktorkraft hinsichtlich  der

Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse zu.

Verbales Kurzzeitgedachtnis

Verschiedene Studien zeigen: Die Merkspanne von Kindern mit einer
Lese- und Rechtschreibschwache ist signifikant geringer als die von
Schulern ohne Lese- und Rechtschreibschwache (Goldammer, Mahler,
Bockmann & Hasselhorn, 2010; Hasselhorn & Grube, 2003; Palmer,
2000; Schuchardt, Kunze, Grube & Hasselhorn, 2006). Diese Studien
unterscheiden sich jedoch stark hinsichtlich der Stichprobe und dem
Untersuchungsdesign. So erhoben Goldammer et al. (2010) die

Gedachtnisspanne durch das Nachsprechen vorgegebener Wortfolgen
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an einer Stichprobe von Funf- bis Siebenjahrigen. Palmer (2000)
hingegen untersuchte Jugendliche.

In der vorliegenden Untersuchung wurde das verbale Kurzzeitgedachtnis
mit einem Test zum Zahlennachsprechen erhoben.

Im Ergebnis zeigt sich, dass Probanden mit schwachen Leistungen im
verbalen Kurzzeitgedachtnis (10% Schwachsten) signifikant schwachere
Rechtschreibleistungen im DERET T3 und T6 zeigen als die Schiler mit
starken Leistungen im verbalen Kurzzeitgedachtnis (10% Besten).
Ebenfalls signifikant sind die Mittelwertunterschiede in der
Rechtschreibung im DERET T3 der 10% Schwachsten im verbalen
Kurzzeitgedachtnis zum Rest der Stichprobe. Im DERET T6 zeigen sich
zwar noch Mittelwertunterschiede, jedoch sind diese nicht mehr
signifikant. Im Pfadmodell weist das verbale Kurzzeitgedachtnis einen
geringen indirekten Effekt auf (standardized indirect coefficient = .146; p
= .000). Dies deutet darauf hin, dass die gefundenen
Mittelwertunterschiede wahrscheinlich von anderen Faktoren mit
beeinflusst werden, denn es konnte kein direkter Effekt auf die
Rechtschreibleistung im DERET T3 oder T6 aufgezeigt werden.
Eventuell sind bereits durchschnittliche Fahigkeiten im verbalen
Kurzzeitgedachtnis ausreichend, um einen erfolgreichen
Schriftspracherwerb zu begunstigen. Moglicherweise stellen erst sehr
schwache Leistungen im Kurzzeitgedachtnis ein Hindernis fur den

Schriftspracherwerb dar.

Arbeitsgedachtnis

Bei der Betrachtung der Leistungen im Arbeitsgedachtnis zeigt sich ein
signifikanter Mittelwertunterschied zwischen den 25% schwachsten und
25% besten Schulern. Dies Iasst sich moglicherweise durch die hdhere
Kapazitat, phonologische Einheiten im Gedachtnis prasent halten zu
konnen, erklaren. Arbeitsgedachtnisprozesse lassen sich besonders
wahrend der alphabetischen Phase des Rechtschreiberwerbs vermuten.
Eventuell lasst sich die Arbeitsgedachtnisleistung als indirekter Faktor
interpretieren, der die Rechtschreibleistung bereits oder besonders im

Woérterschreiben am Anfang der ersten Klasse beeinflusst.
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Jedoch lassen sich im Pfadmodell weder direkte noch indirekte Effekte
auf die Rechtschreibleistung am Ende der ersten oder der zweiten Klasse

aufzeigen.

Kognitive Leistungsfahigkeit

Auch die kognitive Leistungsfahigkeit wird im Zusammenhang mit dem
Schriftspracherwerb haufig genannt.

Muter et al. (1998) konstatieren, dass es Uberraschend erscheinen mag
‘that IQ does not play a greater role in early reading and spelling
development” (Muter, Hulme, Snowling & Taylor, 1998, S. 387).
Vorrangig wurde der Zusammenhang zwischen der Kkognitiven
Leistungsfahigkeit und der Lesefertigkeit untersucht. Bei Kindern der
dritten Klasse fanden Speece et al. (2004) keinen signifikanten Einfluss
des IQ auf die Leistung in der Wort- und Buchstabenerkennung (Speece,
Ritchey, Cooper, Roth & Schatschneider, 2004). Auch in der
Untersuchung von (Vellutino et al., 1996) waren die kognitiven
Fahigkeiten kein brauchbarer Pradiktor fur die Wortlesefahigkeit. Auch
(Alloway, 2009, S. 96) konnte zeigen, dass der 1Q kein signifikanter
Pradiktor fir die das erreichte Lese-Niveau war, wenn das
Arbeitsgedachtnis und die vorausgehenden Fertigkeiten mit einbezogen
waren.

Als ein wichtiges Ergebnis ihrer Studie sehen Pfost (2011) “that students’
general cognitive abilities exert almost no effect on the differential
development of reading competence” (Pfost, Dorfler & Artelt, 2011, S.
13). Die Sinnhaftigkeit der Intelligenzfeststellung stellt auch Stanovich
sehr deutlich in Frage: “Finally, the summary model of difficulties in
reading that is generally accepted, and that is based on voluminous
research, provides no support for differentiating poor readers on the basis
of 1Q (Stanovich, 2005, S. 104).

Es ist jedoch zu beachten, dass der Zusammenhang von den
verwendeten Testverfahren abhangt (vgl. Hofmann, 2008, S. 35). In
nonverbalen Tests konnten geringere statistische Zusammenhange mit

der Lese- und Rechtschreibleistung aufgezeigt werden als in
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sprachbezogenen Tests (vgl. Hofmann, 2008; Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1993; Roos & Schdler, 2009).

In der vorliegenden Stichprobe zeigt sich zwischen der kognitiven
Leistungsfahigkeit und der Rechtschreibleistung sowohl am Ende der
ersten als auch am Ende der zweiten Klasse eine schwache jedoch hoch
signifikante Korrelation. Probanden, die zu den 25% schwachsten
bezlglich ihrer kognitiven Leistungsfahigkeit zahlen, schreiben
signifikant schlechter als ihre Mitschuler. Diese Ergebnisse Uberraschen,
da in der vorliegenden Datenerhebung ein nonverbaler Intelligenztest
durchgefuhrt wurde. Die weitere Analyse macht jedoch deutlich, dass die
kognitive Leistungsfahigkeit nur einen sehr geringen indirekten Effekt auf
die Rechtschreibleistung am Ende der zweiten Klasse aufweist

(standardized indirect coefficient = .051; p = .000).

Geschlechtsdifferenzen

Geschlechtsdifferenzen bezlglich der Lese- und Rechtschreibleistung
konnten in verschiedenen Studien aufgezeigt werden. Weinert & Helmke
(1997a) stellten in der SCHOLASTIK-Studie fur das Ende der
Grundschulzeit bessere Rechtschreibleistungen der Madchen fest. Auch
in der IGLU-Studie und der EVES-Studie zeigten Madchen signifikant
bessere Leistungen als Jungen (vgl. Bos et al., 2003b; Valtin, Badel,
Loffler, Meyer-Schepers & Voss, 2003; Scheib et al., 2005).

In der vorliegenden Stichprobe zeigten Madchen zwar geringflgig
bessere Mittelwerte in der Rechtschreibung am Ende der ersten und
ebenso am Ende der zweiten Klasse, diese Unterschiede erweisen sich

jedoch nicht als signifikant.

Zusatzlich stellt Hofmann (2008) fest, dass Jungen vor allem bei den
schwachen Schreibern und Madchen in den starken Gruppen auftreten.
Dies bestatigten auch Mannhaupt (1994) und Richter (1994).

Betrachtet man nun in der vorliegenden Untersuchung die Gruppen der
25% Besten, der 25% Schwachsten und die mittleren 50%, zeigt sich,
dass sowohl zu T3 als auch zu T6 prozentual mehr Jungen in der

schwachsten Leistungsgruppe vertreten sind. Dem entgegen sind in der
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starksten Gruppe mehr Madchen als Jungen. Diese Unterschiede sind
jedoch zu gering, um als aussagekraftig dargestellt zu werden. Sie
zeigen jedoch in die Richtung jener Ergebnisse der Studien von Hofmann
(2008), Mannhaupt (1994) und Richter (1994).

Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Das Vorwissen ist auch im
Schriftspracherwerb die entscheidende Komponente, die tber Erfolg und
Misserfolg bestimmt. Fir die Praxis ist dieses Ergebnis von besonderer
Bedeutung. Es scheint darauf hinzuweisen, dass eine Forderung der
eigentlichen Rechtschreibproblematik und eine damit einhergehende
Verbesserung der Rechtschreibung den meisten Erfolg fur die zukinftige

Rechtschreibentwicklung haben konnte.

9.2 Limitation der vorliegenden Arbeit und Notwendigkeit

fur weitere Untersuchungen
Verschiedene Einschrankungen im Design und im methodischen
Vorgehen dieser Studie sollten bei der Interpretation der Ergebnisse

Berucksichtigung finden.

Die Stichprobengrofie erweist sich mit N = 236 Probanden zum sechsten
Messzeitpunkt als vergleichsweise gering. Hinzu kommt, dass die
Stichprobe nur Probanden eines Grundschuljahrgangs aus Gieflzden und
Umgebung enthalt. Entsprechend sollten die Ergebnisse nur mit Vorsicht
verallgemeinert werden.

Ebenso mussen die hohen Stichprobenausfalle bedacht werden, die
aufgrund des langsschnittlichen Designs aus verschiedensten Grinden
auftreten konnten. Ausgefallen sind Schuler durch Krankheit am Testtag,
durch Sitzenbleiben oder auch durch Schulwechsel. Die relativ hohe
Anzahl an resultierenden Missings in der Rechtschreibleistung im
DERET T6 sollte als Einschrankung fur die Datenanalyse bertcksichtigt

werden.
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Neben diesen Einschrankungen im Stichprobendesign sind weitere
mogliche Beeintrachtigungen in der Methodik der Datenerhebung zu
beachten. Die Datenerhebung der Teilleistungen und der
Rechtschreibkompetenzen erfolgte in Gruppentestung. Jeweils die
gesamte Grundschulklasse wurde vom Testleiter in einem Papier-und-
Bleistift Gruppentest untersucht. Diese Vorgehensweise war zum einen
notwendig, die vorliegende Stichprobengrdf3e hatte in Einzeltestung nicht
erreicht werden kdnnen, zum anderen kann die Gruppentestung diverse
Einschrankungen mit sich bringen. Besonders die Faktoren
Konzentration und Arbeitsmotivation sind wahrend der gesamten
Testung zu bedenken. Es besteht durchaus die Maoglichkeit, dass
Schiler im Test zur Buchstabenkenntnis in der Zeile verrutschen oder
beim Ankreuzen der richtigen Antwort im Test zur Phonemsynthese oder
zur Anlautidentifikation die Aufgabenstellung nicht richtig anhoren.
Eventuell steigen Kinder auch aus motivationalen Griinden wahrend der
Testung aus, kreuzen gar nichts mehr an oder wahlen willkdrlich.
Entsprechend sind Einschrankungen in der Genauigkeit der Ergebnisse
zu erwarten. Dies muss in der Interpretation der Ergebnisse stets mit
bedacht werden.

Zusatzlich ist die Testdauer zu bedenken. Zu den sechs
Messzeitpunkten wurden jeweils mehrere Aufgabenstellungen von den
Probanden verlangt. Es wurden circa 45 Minuten, das heil3t eine
Schulstunde, durchgangig gearbeitet. Moglicherweise zeigten einige
Probanden am Ende der Testzeit Ermudungserscheinungen, welche

wiederum die Konzentrationsfahigkeit beeintrachtigt haben konnte.

Im bearbeiteten Pfadmodell wurden nur ausgewahlte
bereichsspezifische und individuelle Faktoren beachtet. In der
Datenerhebung wurden jedoch noch zusatzliche Daten erhoben, die in
weitere Analysen mit einbezogen werden koénnten. So wurden zum
Beispiel Tests zur Silbensegmentation und zur Silbensynthese
durchgefuhrt. Bedenkt man die Moglichkeit, die Schriftsprache mit Hilfe
einer Silbenmethode zu erlernen, so koénnten Fahigkeiten zur

Silbensegmentation und -synthese einen Einfluss auf die
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Rechtschreibleistung haben. Dieser Fragestellung konnte separat noch
einmal nachgegangen werden.

Ebenso wurden Daten zum Selbstwertkonzept, zur schulischen
Motivation und zum Klassenklima erhoben. Auch diese Faktoren konnen
moglicherweise einen Einfluss auf die Rechtschreibleistung haben. Dies

sollte genauer untersucht werden.

Zusatzlich sollten weitere Forschungen stattfinden, um den Einfluss der
Lehrperson und des Unterrichts auf die Rechtschreibentwicklung
abzuschatzen. Diese mussten Aussagen uber die Lehrperson an sich
(Alter, Ausbildung und Fortbildung, Erfahrung im Anfangsunterricht) und
Uber die Unterrichtsinhalte (Lehrwerk, Differenzierung, Férderkonzepte,
Unterrichtsinhalte- und Aufbau, Unterrichtsdurchfihrung) geben.
Bezlglich des Lehrwerks und der Unterrichtskonzeption stellt sich
zusatzlich die Frage nach der Lernmethode (Anlautmethode,
Silbenmethode, Einsatz einer Fibel oder gemischte Ansatze). So konnte
moglicherweise die Frage beantwortet werden, warum die Lucken in den
frihen Rechtschreibleistungen der Probanden nicht geschlossen
werden. Zugleich scheint die Notwendigkeit zu bestehen,
Differenzierungsmaterial oder auch Trainingsverfahren fir die Lese- und

Rechtschreibférderung auf inre Wirksamkeit zu evaluieren.

Ebenso sollten in weiteren Forschungen die zentralen Fragestellungen
bezuglich der vorschulischen Forderung untersucht werden. Im Zuge
dessen mussten vorschulische Férdermalinahmen und deren Einfluss

auf den Schriftspracherwerb gezielt analysiert werden.

Ein weiteres weitlaufiges Forschungsfeld ergibt sich aus der Frage nach
der diagnostischen Kompetenz und dem Wissen uber Forderkonzepte

der Grundschullehrer.
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9.3 Implikationen fur die Praxis

Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb miussen so fruh wie maoglich
erkannt werden und zum frihestmoglichen Zeitpunkt muss die
angemessene Forderung erfolgen. Je spater dies geschieht, umso
schwieriger wird es sein, die Llicke zu schliel3en.

Den sich abzeichnenden Teufelskreis Lernstorung (Betz & Breuninger,
1998) erst gar nicht entstehen zu lassen, verlangt eine Frihbehandlung
der Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (Mduller, 2010). Nicht nur aus
individuellen, sondern auch aus volkswirtschaftlichen Grinden muss ,die
Leitlinie lauten: frih intervenieren statt spater reparieren® (Baumert &
Maaz, 2008, S. 18), denn auch die Ergebnisse bildungsékonomischer
Studien belegen klar: ,Early intervention seems to be the most important
common feature in effective public policies to build human capital.”
(Harms, 2004). Dabei nimmt der Grenznutzen von Férdermalinahmen

mit zunehmenden Alter deutlich ab.

Um eine fruhestmodgliche Foérderung zu gewahrleisten, muissen
Lehrkrafte im Anfangsunterricht diagnostische Kompetenzen aufweisen.
An mindestens drei Zeitpunkten im ersten Schuljahr sollte verpflichtend
eine Leistungsuberprifung der Rechtschreibung durchgefihrt werden.
Kurz nach der Einschulung kdnnte das Buchstabenwissen und ein kurzer
Test zum Worterschreiben durchgefuhrt werden. Bereits ein Diktat von
wenigen ausgesuchten Wortern eignet sich, um Schiler mit
Schwierigkeiten herauszufiltern. Das Diktat sollte sowohl lautgetreue
Worter als auch Worter mit orthografischen Besonderheiten
(Konsonantendopplung, Auslautverhartung, langes ,ie“ oder Dehnungs-
h) enthalten. Weitere Untersuchungen sind nétig, um die Worter
herauszuarbeiten, welche sich besonders zu Beginn der ersten Klasse
fur eine Einschatzung der Schulerleistung eigenen. Zum Ende des ersten
Schulhalbjahres ist erneut ein Test zur Buchstabenkenntnis und zum
Worterschreiben durchzuflhren. Dieses Worterdiktat sollte die gleichen
Worter wie am Anfang der ersten Klasse enthalten, zusatzlich kénnen

noch weitere Worter mit orthografischen Besonderheiten erganzt
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werden. Die Verwendung derselben Worter ermoglicht einen direkten
Vergleich des Lernzuwachses jedes einzelnen Schilers. Am Ende der
ersten Klasse kann ein standardisierter Rechtschreibtest geschrieben

werden.

Zeigt ein Schiler unverkennbare Schwierigkeiten, so sollte mit einer
Forderung begonnen werden. Ein Abwarten wird héchstwahrscheinlich
keine Besserung erbringen. Ebenso Iasst sich argumentieren, dass auch
Kinder mit moderaten Schwierigkeiten von einer Forderung profitieren
wlrden. Die schriftsprachlichen Leistungen koénnen sich dann
kontinuierlich entwickeln, wenn ein Schuler auf seinem individuellen
Wissenstand abgeholt wird, das heit seine schriftsprachlichen
Fahigkeiten mussen prazise eingeschatzt werden. Eine Forderung sollte
weder unter- noch Uberfordern.

Das didaktische Handeln ist demnach passgenau auf die
Lernausgangslage jedes Schilers abzustimmen. Dabei sind zwei
Gesichtspunkte besonders hervorzuheben: Zum einen muss die
Forderung wirksam realisiert werden. Schiler sollten nicht in angehangte
Forderstunden einmal woéchentlich geférdert werden, sondern ein
differenzierter Unterricht sollte taglich stattfinden. Zum anderen spielt die
Materialauswahl eine grof3e Rolle. Fur eine methodische Differenzierung
bendtigen Lehrer das entsprechende Fordermaterial und die
dazugehorigen didaktischen Fertigkeiten. Als Fordermaterial fur Kinder
mit  Rechtschreibschwierigkeiten  bieten sich vor allem im
Anfangsunterricht  silbenbasierte Forderprogramme  an. Die
Silbengliederung ermdglicht die korrekte Schreibung von Wértern mit
Konsonantendopplung (zwischen zwei Silben), dazu gehéren auch ,ck®
und ,tz“. AulRerdem erleichtert die Silbe die spontane Schreibung des
Silbentrennenden ,h*, des ,e“ (am Ende der Silbe) und die

Unterscheidung von ,ss”, ,s“ oder "

Zusatzlich ist die Moglichkeit zu bedenken, besonders im
Anfangsunterricht Fachpersonal fir Lernschwierigkeiten einzustellen,

beispielsweise in den Fachern Deutsch und Mathe doppelt besetzt zu

159



sein. Das Aufgabengebiet eines Grundschullehrers ist bereits enorm.
Neben dem regularen Unterricht ist auch Erziehungsarbeit zu leisten
sowie die Forderung der geistigen, seelischen und sozialen Entwicklung
zu gewahren. Eine Fachkraft fur Diagnostik und Foérderung von
Lernschwierigkeiten wurde die Integration und die Differenzierung des
Unterrichts wahrscheinlich besser leisten kdnnen. So lasst sich vielleicht
realistischer gewahrleisten, dass Schuler mit Schwierigkeiten im

Schriftspracherwerb umgehend eine adaquate Forderung erhalten.
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13. Anhang

13.1 Koch, A.; Georg, K. (2010): Testbatterie zur
Erfassung von Vor- und Teilleistungen des

Schriftspracherwerbs

13.1.1 Dr. Koch, A. & Georg, K. (2010): Schreiben nach
Bildern | und Il

Testanweisung:

Die zu schreibenden Worter werden diktiert.

Ubungswort: Oma

Schreiben nach Bildern | (1. Klasse): Sofa, Mund, Limonade, Turm,

Kamm, Feder
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Schreiben nach Bildern Il (2. Klasse): Sofa, Mund, Limonade, Turm,

Kamm, Feder, Leiter, Strom, Biene, Hahn, Regenschirm
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13.1.2 Dr. Koch, A. & Georg, K. (2010): Schreiben nach

Bildern | und Il - Testauswertung

Schreiben Maximal zu erreichende Punktzahl Schreiben Maximal zu erreichende Punktzahl

nach Phonem- nach Bildern| phonem-

Bildern | ebene Silbenebene | Wortebene 1" ebene Silbenebene | Wortebene
Sofa 8 4 2 Sofa 8 4 2
Mund 8 2 2 Mund 8 2 2
Limonade 16 8 2 Limonade 16 8 2
Turm 8 2 2 Turm 8 2 2
Kamm 2 2 Kamm 6 2 2
Feder 8 4 2 Feder 8 4 2
Gesamt 54 22 12 Leiter 8 4 2

Strom 8 2 2
Biene 8 4 2
Hahn 6 2 2
Regenschirm 18 6 2
Gesamt 102 40 22

Orthografisch Lautgetrau

Sofa Sohfa, Sofah, Soffa

Mund Munt

Limonade Liemonade, Lihmonade, Limohnade

Turm Tuam

Kamm Kam

Feder Feda, Fehder, Fehda

Leiter Laiter, Leita, Laita

Strom Schtrom, Strohm

Biene Bine, Bihne, Biehne

Hahn Han

Regenschirm Regenschirm

13.1.3 Dr. Koch, A. & Georg, K. (2010): Silben Segmentation

Testanweisung:

Probanden sollen abgebildete Woérter in Silben klatschen und die Anzahl
der Silben mit Hilfe der Hande markieren. Lama wird in zwei Silben
segmentiert, entsprechend mussen zwei Hande unter dem Lama
angemalt werden.

Nach dem Uben werden die abgebildeten Wérter einzeln vorgelesen.
Bilder zum Uben: Lama, Giraffe, Delfin.

Testbilder: Léwe, Melone, Igel, Baum, Kuh, Elefant, Ameise,

Schokolade, Krokodil, Schmetterling.
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Wir Uben.
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13.1.4 Dr. Koch, A. & Georg, K. (2010): Silben Synthetisieren

Testanweisung:

Worter werden in Silben segmentiert, zwischen jeder Silbe wird 1
Sekunde Pause eingehalten, von einem CD-Player abgespielt. Fir die
Kinder wird es als ,Robotorsprache” eingeflihrt, welche sie verstehen
sollen. Die Bilder werden vorgestellt, man sieht eine Socke, eine Sonne
und ein Sofa. Die Kinder hoéren von der CD die Silben Son - ne und

mussen den Smiley neben dem korrekten Bild anmalen.

Uben 1: Son - ne

Uben 2: Au - to
1. Kro—ko—dil
2. Wol—ke

3. Hand—ta—sche
4. Dra—chen
5. Pa—pa—qgei
6. Blu—me

7. Fla—sche

8. Tas—se

9. Ra—di—o
10. Te—le—fon
Wir tiben.
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13.1.5 Dr. Koch, A. & Georg, K. (2010): Phonem Identifikation
des Anlautes

Testanweisung:

Probenden mussen herausfinden, welches von den abgebildeten
Wortern mit einem angegebenen Laut beginnt.

Vorlbung: Auf den Bildern sind zu sehen: Oma, Teller, Rucksack und
Lampe. Welches abgebildete Wort beginnt mit O. Der Smiley neben dem
korrekten Wort wird angemailt.

e Laterne - Esel - Tasse - Auto

r Tisch - Rucksack - Katze - Jacke

i Hose - Esel - Insel - Pullover

p Esel - Lowe - Tasse - Packet
Tafel - Radio - Katze - Jacke

n Teller - Sonne - Auto - Nudel

Vv Hammer - Vase - Insel - Pullover

S Oma - Suppe - Puzzel - Lippe

© © N o g bk~ w0 =
—

I Lippe - Sonne - Rucksack - Nase

10. k Sonne - Tafel - Kissen - Mond
Wir tben.
td e
1@ © o o
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13.1.6 Dr. Koch, A. & Georg, K. (2010): Phonem Identifikation
des Endlautes

Testanweisung:

Probenden mussen herausfinden, welches von den abgebildeten
Wortern mit einem angegebenen Laut endet.

Vorlbung: Auf den Bildern sind zu sehen: Bus, Ball, Lama und Banane.
Welches abgebildete Wort endet mit dem Laut a. Der Smiley neben dem

korrekten Wort wird angemailt.

Wir Uiben.

1 g O ¢
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13.1.7 Dr. Koch, A. & Georg, K. (2010): Phoneme

Synthetisieren |

Testanweisung:

Worter werden in Phoneme segmentiert, zwischen jedem Phonem wird
1 Sekunde Pause eingehalten, von einem CD-Player abgespielt. Fur die
Kinder wird es als ,Geheimsprache® eingefihrt, welche sie verstehen
sollen. Die Bilder werden vorgestellt, man sieht einen Ful}, einen Fuchs
und ein Fass. Die Kinder héren von der CD die Phoneme F - U - 3 und

muassen den Smiley neben dem korrekten Bild anmalen.

Uben 1: F-u-R

Uben2:Z-a-n
R-a-d
N-a-s-e€
H-u-n-d
.Sch - w -ei -n

m-e -s-e

© ® N o o bk~ wbd =
>
1

B-a-I
K-a-m-e-|
.Sch -1 -i-t-e-n
B-u-s

10.P -i-z-a

Wir Uiben.
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13.1.8 Dr. Koch, A. & Georg, K. (2010): Phoneme
Synthetisieren Il
Testanweisung:

siehe Phoneme Synthetisieren |

Uben 1: F-u-R
Uben2:Z-a-n
.P-a-p-a-g-ei
.N-a-d-e-|I
.Z-ie-g-e
.Sch-w-a-n
A-m-p-e-|
.T-o-m-a-t-e
.K-a-m-e-r-a
.Sch-l-ei-f-e

.R-e-g-e-n-sch-i-r-m

© 00 N OO 00~ WODN -

10.K-n-o-ch-e-n
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13.1.9 Dr. Koch, A. & Georg, K. (2010): Buchstabenkenntnis

Testanweisung:

Laute (nicht Buchstaben) werden diktiert

Uben: 1.0 2.1
Test:1. e

S5 0O Q

® N O O s N
=

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.x
26.y

N O < $§s T BTt @ a 3 c x = ~

o —
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Wir tGben.
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13.2 Item- und Skalenanalyse der Testbatterie Dr. Koch,
A. & Georg, K. (2010)

Tabelle 44: Item- und Skalenwerte der Skalen der phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinn 1 (P: ltemschwierigkeit; ritc: Trennscharfe)

Laut- Phonem- Phonem-
Buchstaben- identifikation identifikation
Zuordnung Anlaut Endlaut
(26 Items) (10 Items) (9 Items)
N 255 257 249
Item Nr. P Fitc P Fitc P Titc
1 ,90 ,345 97 ,249 ,88 ,367
2 ,86 ,385 79 434 ,96 ,229
3 ,95 ,302 74 ,361 ,86 479
4 ,69 ,456 ,84 ,510 ,62 421
5 ,52 ,623 ,80 ,521 ,95 ,260
6 57 ,560 ,86 ,495 ,92 ,464
7 ,58 464 ,81 ,421 ,92 ,352
8 ,79 ,542 ,88 ,493 ,92 ,266
9 ,96 ,198 ,82 ,523 ,40 ,159
10 ,53 ,625 ,91 ,522 / /
1 45 ,592
12 ,38 ,545
13 ,65 ,535
14 ,30 ,622
15 27 ,605
16 18 ,578
17 40 ,579
18 ,40 611
19 24 ,606
20 41 ,597
21 ,20 417
22 ,40 ,582
23 A7 423
24 ,30 ,565
25 42 517
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26

,35 ,483

Cronbachs a .92 .78 .64
mittlere
R .50 .84 .82
Schwierigkeit
(Range) (.17 - .96) (.74 - .97) (.40 - .96)
M (SD) 12.88 (6.53) 8.42 (2.09) 7.41 (1.54)

Tabelle 45 Item- und Skalenwerte der Skalen der phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinn 2 (P: ltemschwierigkeit; ritc: Trennscharfe)

Testzeitpunkt T1 T2 T3
Phoneme Phoneme Phoneme
Synthetisieren | Synthetisieren | Synthetisieren
(10 Itlems) (10 Itlems) (10 I:Lms)
N 256 249 252
Item Nr. P ritc P ritc P ritc
1 ,63 415 ,89 ,429 97 ,296
2 ,70 ,480 ,96 ,436 JI7 124
3 43 ,285 72 ,250 ,95 ,230
4 75 314 ,90 ,381 ,76 ,167
5 73 ,373 ,90 474 ,94 ,364
6 74 ,285 ,84 147 ,90 ,358
7 73 ,468 ,90 ,375 ,90 421
8 ,61 425 ,90 ,464 ,93 ,469
9 7 434 ,92 ,361 ,93 522
10 75 ,357 ,96 428 87 ,188
Cronbachs a 72 .69 .61
mittlere .89
Scr(';’ai':‘gge')‘e“ (.43;??77) (-72-.96) (.76'8-?97)
M (SD) 6.84 (2.44) 8.91 (1.58) 8.9 (1.42)
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Tabelle 46: Item- und Skalenwerte der Skalen der phonlogischen Bewusstheit im weiteren
Sinne (P: Itemschwierigkeit; ritc: Trennschérfe)
Silben- Silben-
Bleinding Segmentation
(10 Items) (10 Items)

N 256 249
Item Nr. P ritc P ritc
1 96,652 ,80 , 708
2 96 737 71 ,586
3 95 635 ,76 ,686
4 91,526 ,58 ,628
5 95 ,681 71 ,602
6 ,98 1,703 ,67 ,624
7 98 847 ,79 ,723
8 95,540 71 ,508
9 96 721 ,62 ,653
10 ,95 531 ,65 ,658
Cronbachs a .89 .89
schwionokeit (0% (s5a0
(Range)
M (SD) 9.54 (1.49) 6.99 (3.24)
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Tabelle 47: ltem- und Skalenwerte der Skalen der Tests Schreiben nach Bildern | und Il (P:
Itemschwierigkeit; ritc : Trennscharfe)

Testzeitpunkt T1 T2 T3 T4 TS
Schreiben Schreiben Schreiben Schreiben Schreiben
nach Bildern nach Bildern nach Bildern nach Bildern nach Bildern
1 (27 Items) 1 (27 Items) 1 (27 Items) Il (52 Items) Il (52 Items)
N 256 249 252 242 250
Graphem | p ritc P litc P ritc P ritc P Fitc
<s> ,6328 ,659 | ,9679 ,216 | ,9960 -.02 | ,9917 -,009 1 0
1 Sof <o> ,5703 ,583 | ,9157 ,362 | ,9841 ,314 | ,9959 ,002 | ,9920 ,185
ofa
<f> ,3633 ,632 | ,9036 ,359 | ,9405 ,122 | 9256 -,020 | ,9640 ,135
<a> ,5195 ,598 | ,8916 ,321 | ,9286 ,055 | ,9050 ,000 | ,8760 ,161
<m> ,5820 617 | ,9317 ,309 | ,9960 ,038 | 1,000 ,023 | 1,000 ,000
<u> ,1133 ,543 | ,5141 ,502 | ,7421 ,389 | ,8595 ,390 | ,8720 ,362
2 Mund
<n> ,2695 ,659 | 7671 ,515 | ,9524 ,251 | 9711 ,255 | ,9920 ,128
<t> ,0352 311 | ,2731 ,378 | ,5357 ,400 | 6777 ,374 | ,8080 ,367
<> ,6836 ,519 | ,9759 ,410 | ,9921 ,266 | 1,000 ,000 | ,9840 ,254
<i> ,1523 ,551 | ,5904 478 | 7738 ,268 | ,7603 ,306 | ,8520 ,309
<m> ,4063 ,652 | ,8715 452 | 9484 314 | 9421 ,046 | ,9640 ,128
. <o> ,4336 ,648 | ,8353 ,370 | ,9286 ,227 | ,9587 ,131 | ,9680 212
3 Limonade
<n> ,1953 ,625 | ,6867 ,417 | ,8373 ,365 | ,9339 ,123 | ,9400 ,312
<a> 2734 ,702 | 7871 ,520 | ,9048 415 | 9752 ,191 | ,9720 ,300
<d> 1797 ,657 | ,6426 ,624 | ,8452 ,553 | ,9091 ,276 | ,9360 ,333
<e> ,0664 ,507 | ,4980 ,499 | 7540 ,528 | ,9008 ,380 | ,9600 211
<t> ,4258 ,661 | ,9277 ,293 | ,9643 ,358 | ,9959 ,051 | ,9960 | -,050
<u> ,2578 ,662 | 7791 ,541 | ,8810 ,500 | ,9339 ,215 | ,9320 ,301
4 Turm
<r> ,0508 ,437 | ,4056 ,501 | ,7857 489 | 9132 ,408 | ,9800 ,260
<m> ,3750 ,784 | 8514 ,5621 | ,9246 ,399 | ,9587 | -,046 | ,9680 | -,056
<k> ,4063 ,646 | ,8353 ,483 | ,9683 ,573 | ,9876 ,186 | ,9960 | -,070
5 Kamm <a> ,3320 727 | ,8514 ,519 | ,9484 ,397 | ,9587 ,034 | ,9760 ,001
<m> ,0078 ,140 | ,0723 ,165 | ,1706 ,229 | ,2645 ,080 | ,3680 ,263
<f> ,3633 ,689 | ,8956 ,484 | 9603 ,341 ,9959 ,134 | ,9800 ,014
<e> ,2891 ,750 | ,8755 ,487 | ,9325 ,498 | ,9876 ,022 | ,9880 ,006
6 Feder
<d> ,2070 , 720 | ,7028 ,587 | ,8889 ,493 | ,9380 ,198 | ,9480 ,279
<a> ,0273 ,349 | ,3373 ,411 | 5595 ,378 | ,7645 ,339 | ,8440 ,253
<|> ,9959 ,284 | ,9960 ,271
. <ei> ,9050 ,483 | ,9400 ,323
7 Leiter
<t> ,9545 ,080 | ,9600 211
<a> ,8471 496 | ,8320 ,375
< scht > ,7107 ,379 | ,8480 ,305
<r> ,9545 ,388 | ,9600 ,237
8 Strom
<o0> ,9628 ,286 | ,9760 ,201
<m> ,9711 ,133 | ,9600 ,054
<b> ,9463 ,128 | ,9760 ,234
. <i> ,4256 ,355 | ,4600 ,322
9 Biene
<n> ,9628 ,108 | ,9680 | -,006
<e> ,9752 ,225 | ,9800 ,205
<h> ,9959 ,018 | ,9960 ,090
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<a> ,1488 ,254 | ,2520 ,331
10 Hahn
<n> ,8347 ,013 | ,7800 ,010
<r> ,9917 ,120 | ,9960 ,070
<e> ,9917 ,049 | ,9960 ,070
<g> 9711 ,249 | ,9840 ,183
<e> ,9380 436 | ,9840 ,091
11 ) <n> ,9091 311 ,9560 ,180
Regenschirm
<sch> ,8843 ,230 | ,9400 ,044
<i> ,6488 409 | 7720 ,251
<r> ,8140 ,561 ,9440 ,267
<m> ,9504 ,384 | ,9800 ,132
Cronbachs a .94 .88 .81 77 .72
mittlere 30 73 .85 88 o1
S ) : A7 - .996 . :
Schwierigkeit (.01 -.68) (.07 - .98) ( ) (15-1.00) | (.25-1.00)
(Range)
M (SD) 8.22(7.18) | 19.59 (5.11) | 23.04 (3.41) | 43.10 (3.90) | 44.49 (3.18)
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13.3 Pfadmodell
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13.4 Pfadmodell — Direkte Effekte — Modellergebnisse

STDYX Standardization

Two-Tailed
Estimate S.E. Est./S.E. P-Value
ZLSC1 ON
ZRAVENS5 0.207 0.069 3.023 0.003
ZMEM5FOR 0.194 0.066 2.958 0.003
SEX 0.000 0.000 999.000 999.000
AGE_T1 0.000 0.000 999.000 999.000
ZMEM5BAC 0.000 0.000 999.000 999.000
ZRAPNAMS 0.000 0.000 999.000 999.000
ZINVPHIS ON
ZMEM5FOR 0.215 0.073 2.954 0.003
SEX 0.000 0.000 999.000 999.000
AGE_T1 0.000 0.000 999.000 999.000
ZRAVENS 0.000 0.000 999.000 999.000
ZMEM5BAC 0.000 0.000 999.000 999.000
ZRAPNAMS5 0.000 0.000 999.000 999.000
ZWS1GRA ON
ZLSC1 0.604 0.060 10.093 0.000
ZINVPHIS1 0.213 0.066 3.226 0.001
ZRAPNAMS5 0.105 0.049 2.147 0.032
SEX 0.000 0.000 999.000 999.000
AGE_T1 0.000 0.000 999.000 999.000
ZRAVENS 0.000 0.000 999.000 999.000
ZMEM5FOR 0.000 0.000 999.000 999.000
ZMEM5BAC 0.000 0.000 999.000 999.000
ZLN2LSC3 ON
ZLSC1 0.267 0.072 3.701 0.000
ZINVPHIS1 0.200 0.077 2.612 0.009
ZMEM5FOR 0.157 0.066 2.363 0.018
ZRAPNAMS 0.201 0.065 3.100 0.002
ZWS1GRA 0.000 0.000 999.000 999.000
ZLN2WS3G ON
ZINVPHIS1 0.250 0.064 3.903 0.000
ZWS1GRA 0.229 0.062 3.695 0.000
ZLN2LSC3 0.372 0.060 6.202 0.000
ZRAPNAMS5 0.118 0.059 1.999 0.046
ZLSC1 0.000 0.000 999.000 999.000
ZDERET3W ON
ZWS1GRA 0.230 0.053 4.362 0.000
ZLN2WS3G 0.497 0.067 7.440 0.000
ZLN2LSC3 0.205 0.063 3.257 0.001
ZLSC1 0.000 0.000 999.000 999.000
ZINVPHIS1 0.000 0.000 999.000 999.000
ZLN2WS5G ON
AGE_T1 -0.118 0.046 -2.555 0.011
ZLN2WS3G 0.209 0.072 2.908 0.004
ZDERET3W 0.579 0.067 8.655 0.000
ZLN2LSC3 0.000 0.000 999.000 999.000
ZDERET6W ON
AGE_T1 -0.099 0.044 -2.279 0.023
ZLN2WS5G 0.311 0.064 4.872 0.000
ZDERET3W 0.558 0.061 9.143 0.000
ZINVPHIS WITH
ZLSC1 0.490 0.057 8.604 0.000
Intercepts
ZLSC1 0.060 0.072 0.824 0.410
ZLN2LSC3 0.049 0.065 0.760 0.447
ZINVPHIS1 0.013 0.074 0.181 0.856
ZWS1GRA 0.002 0.049 0.048 0.961
ZLN2WS3G -0.062 0.054 -1.152 0.249
ZLN2WS5G 1.759 0.672 2.617 0.009
ZDERET3W 0.036 0.046 0.771 0.441
ZDERET6W 1.426 0.639 2.233 0.026
Residual Variances
ZLSC1 0.910 0.042 21.556 0.000
ZLN2LSC3 0.728 0.053 13.711 0.000
ZINVPHIS1 0.954 0.031 30.384 0.000
ZWS1GRA 0.447 0.053 8.362 0.000
ZLN2WS3G 0.517 0.052 9.993 0.000
ZLN2WS5G 0.429 0.047 9.118 0.000
ZDERET3W 0.393 0.048 8.213 0.000
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ZDERET6W 0.320 0.033 9.626 0.000

R-SQUARE
Observed Two-Tailed
Variable Estimate S.E. Est./S.E. P-Value
ZLSC1 0.090 0.042 2.136 0.033
ZLN2LSC3 0.272 0.053 5.129 0.000
ZINVPHIS 0.046 0.031 1.477 0.140
ZWS1GRA 0.553 0.053 10.338 0.000
ZLN2WS3G 0.483 0.052 9.350 0.000
ZLN2WS5G 0.571 0.047 12.112 0.000
ZDERET3W 0.607 0.048 12.670 0.000
ZDERET6W 0.680 0.033 20.434 0.000
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13.5 Pfadmodell — Indirekte Effekte — Modelergebnisse

STANDARDIZED TOTAL, TOTAL INDIRECT, SPECIFIC INDIRECT, AND DIRECT EFFECTS

STDYX Standardization
Two-Tailed
Estimate S.E. Est./S.E. P-Value

Effects from AGE_T1 to ZDERET6W

Total -0.136 0.045 -3.054 0.002
Total indirect -0.037 0.016 -2.231 0.026

Specific indirect

ZDERET6W
ZLN2WS5G
AGE T1 -0.037 0.016 -2.231 0.026

Direct
ZDERET6W
AGE_T1 -0.099 0.044 -2.279 0.023

Effects from ZRAVEN5 to ZDERET6W

Total 0.051 0.019 2.726 0.006
Total indirect 0.051 0.019 2.726 0.006

Specific indirect

ZDERET6W

ZDERET3W

ZLN2LSC3

ZLSC1

ZRAVENS 0.006 0.003 1.911 0.056

ZDERET6W

ZDERET3W

ZWS1GRA

ZLSCl

ZRAVENS5 0.016 0.007 2.235 0.025

ZDERET6W

ZLN2WS5G

ZLN2WS3G

ZLN2LSC3

ZLSC1

ZRAVENS 0.001 0.001 1.784 0.074

ZDERET6W

ZLN2WS5G

ZLN2WS3G

ZWS1GRA

ZLSC1

ZRAVENS 0.002 0.001 1.581 0.114

ZDERET6W

ZLN2WS5G

ZDERET3W

ZLN2LSC3

ZLSC1

ZRAVENS 0.002 0.001 1.737 0.082

ZDERET6W

ZLN2WS5G

ZDERET3W

ZWS1GRA

ZLSC1

ZRAVENS5 0.005 0.003 1.982 0.047

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
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ZLSC1l
ZRAVENS

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA
ZLSCl
ZRAVENS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZLSC1
ZRAVENS5

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA
ZLSC1
ZRAVENS

Effects from ZMEM5FOR to ZDERET6W

Total
Total indirect

Specific indirect

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZLSC1

ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZDERET3W
ZWS1GRA
ZLSC1l
ZMEM5FOR

ZDERET6W

0.006

0.008

0.002

0.003

0.146
0.146

0.018

0.004

0.003

0.006

0.006

0.005

0.015

0.003

0.004

0.001

0.001

0.034
0.034

0.009

0.002

0.002

0.003

0.003

0.003

0.007

2.211

1.982

2.036

1.887

4.233
4.233

1.899

1.753

1.717

1.819

1.801

1.658

2.213

0.027

0.047

0.042

0.059

0.000
0.000

0.058

0.080

0.086

0.069

0.072

0.097

0.027
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ZDERET3W
ZWS1GRA

ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZLSC1

ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZWS1GRA
ZLSC1
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZWS1GRA

ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZLSC1

ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZWS1GRA
ZLSC1
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZWS1GRA

ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W

0.006

0.016

0.015

0.001

0.001

0.002

0.001

0.002

0.002

0.005

0.002

0.004

0.008

0.007

0.001

0.001

0.001

0.000

0.001

0.001

0.002

0.001

1.640

2.096

2.187

1.776

1.593

1.672

1.442

1.648

1.615

1.959

1.579

0.101

0.036

0.029

0.076

0.111

0.095

0.149

0.099

0.106

0.050

0.114
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ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZLSC1

ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA
ZLSC1
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA

ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZLSC1

ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZINVPHIS
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA
ZLSC1
ZMEM5FOR

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA

ZINVPHIS
ZMEM5FOR

Effects from ZRAPNAM5 to ZDERET6W

Total
Total indirect

0.005

0.005

0.005

0.004

0.007

0.003

0.002

0.001

0.002

0.001

0.142
0.142

0.003

0.002

0.003

0.002

0.004

0.002

0.001

0.001

0.001

0.001

0.036
0.036

2.077

1.989

2.055

1.799

2.033

1.707

1.905

1.803

1.923

1.703

3.993
3.993

0.038

0.047

0.040

0.072

0.042

0.088

0.057

0.071

0.055

0.089

0.000
0.000
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Specific indirect

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZRAPNAMS

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZRAPNAMS

ZDERET6W
ZDERET3W
ZWS1GRA

ZRAPNAMS

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZRAPNAMS5

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZRAPNAMS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZWS1GRA

ZRAPNAMS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZRAPNAMS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZWS1GRA

ZRAPNAMS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZRAPNAMS

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZRAPNAMS5

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA

ZRAPNAMS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZRAPNAMS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G

0.008

0.023

0.013

0.033

0.005

0.002

0.007

0.004

0.011

0.021

0.007

0.007

0.005

0.012

0.007

0.018

0.003

0.001

0.004

0.003

0.006

0.008

0.003

0.003

1.560

1.995

1.798

1.800

1.881

1.564

1.727

1.618

1.748

2.632

1.991

2.194

0.119

0.046

0.072

0.072

0.060

0.118

0.084

0.106

0.080

0.008

0.047

0.028
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ZWS1GRA
ZRAPNAMS5

Effects from ZLSC1l to ZDERET6W

Total
Total indirect

Specific indirect

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZLSC1

ZDERET6W
ZDERET3W
ZWS1GRA
ZLSC1

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZLSC1

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZWS1GRA
ZLSC1l

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZLSC1

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZWS1GRA
ZLSC1

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZLSCl

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA
ZLSC1l

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZLSC1l

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA
ZLSC1l

Effects from ZINVPHIS to ZDERET6W

Total
Total indirect

0.002

0.246
0.246

0.031

0.078

0.006

0.009

0.010

0.025

0.028

0.038

0.009

0.012

0.228
0.228

0.001

0.035
0.035

0.013

0.020

0.003

0.004

0.005

0.009

0.010

0.013

0.004

0.005

0.040
0.040

1.834

6.979
6.979

2.313

3.905

2.079

1.997

1.945

2.675

2.781

2.975

2.320

2.506

5.652
5.652

0.067

0.000
0.000

0.021

0.000

0.038

0.046

0.052

0.007

0.005

0.003

0.020

0.012

0.000
0.000
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Specific indirect

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZINVPHIS

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZINVPHIS

ZDERET6W
ZDERET3W
ZWS1GRA

ZINVPHIS

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZINVPHIS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZINVPHIS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZWS1GRA

ZINVPHIS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2LSC3
ZINVPHIS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZWS1GRA

ZINVPHIS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZINVPHIS

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZINVPHIS

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA

ZINVPHIS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZLN2LSC3
ZINVPHIS

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G

0.016

0.023

0.027

0.069

0.005

0.003

0.007

0.009

0.022

0.021

0.014

0.007

0.008

0.011

0.012

0.022

0.003

0.002

0.004

0.004

0.009

0.009

0.006

0.003

2.060

2.068

2.360

3.200

1.901

1.719

1.904

2.079

2.471

2.331

2.275

2.209

0.039

0.039

0.018

0.001

0.057

0.086

0.057

0.038

0.013

0.020

0.023

0.027
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ZWS1GRA
ZINVPHIS

Effects from ZWS1GRA to ZDERET6W

Total
Total indirect

Specific indirect

ZDERET6W
ZDERET3W
ZWS1GRA

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZLN2WS3G
ZWS1GRA

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZWS1GRA

ZDERET6W
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA

ZDERET6W
ZLN2WS5G
ZDERET3W
ZLN2WS3G
ZWS1GRA

0.004

0.269
0.269

0.129

0.015

0.041

0.064

0.020

0.002

0.044
0.044

0.031

0.007

0.015

0.020

0.008

2.147

6.140
6.140

4.130

2.034

2.772

3.164

2.639

0.032

0.000
0.000

0.000

0.042

0.006

0.002

0.008

223



14. Eigenstandigkeitserklarung

Ich erklare: Ich habe die vorgelegte Dissertation selbstandig, ohne
unerlaubte fremde Hilfe und nur mit den Hilfen angefertigt, die ich in der
Dissertation angegeben habe. Alle Textstellen, die wortlich oder
sinngemal aus veroffentlichten Schriften entnommen sind, und alle
Angaben, die auf mundlichen Auskunften beruhen, sind als solche
kenntlich gemacht. Bei den von mir durchgefuhrten und in der
Dissertation erwahnten Untersuchungen habe ich die Grundsatze guter
wissenschaftlicher Praxis, wie sie in der ’'Satzung der Justus-Liebig-
Universitat GieRen zur Sicherung guter wissenschaftlicher Praxis’

niedergelegt sind, eingehalten.

Kristin Georg

224



