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Zusammenfassung

International sind Phonicsansatze und Programme zur Forderung der Lesefliissigkeit bereits
bekannt und haben sich in Studien als vielversprechend herausgestellt (NRP, 2000). In
Deutschland sind diese Ansédtze zwar in einigen Forderprogrammen als Bausteine
wiederzufinden, zur isolierten Wirksamkeit gibt es bis dato jedoch nur vereinzelte Befunde
(z.B. Klicpera & Weil3, 2004; Rosebrock & Nix, 2006; Walter, 2010b). Beide Ansétze sollen
aus diesem Grund fir den deutschen Sprachraum evaluiert werden. Weiterhin ist bislang
unklar, auf welchen Ebenen des Leseprozesses die Forderkonzepte wirksam sind. Aus
diesem Grund wurde die Effektivitat der Trainings sowohl auf Wort- als auch auf Textebene
Uberpruft. Die Untersuchung erfolgte zudem sowohl in der zweiten als auch in der vierten
Klassenstufe, um die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen in den beiden Schuljahren zu

berticksichtigen.

Phonicsforderung zielt in erster Linie auf den Erwerb, die Festigung und die Automatisierung
hierarchieniedriger Prozesse ab. Basierend auf der Dual-Route-Theorie (Coltheart, 1976) soll
die dominierende Leseroute von einer indirekten Route, bei der Buchstabe fir Buchstabe
gelesen wird, zu einer direkten Route Ubergehen, bei der sublexikalische Einheiten bereits

automatisiert gelesen werden.

Lesefllssigkeitsforderung zielt in erster Linie auf die Verbesserung der hierarchieniedrigen
Dekodierfertigkeiten ab. Solche Ansatze erzielen nach vorliegenden Befunden auch
Transfereffekte auf das hierarchiehohe Leseverstandnis (Rosebrock & Nix, 2006). Das
wiederholte Lautlesen (Topping, 2006a) hat sich als wirksam zur Verbesserung aller
Leseflissigkeitskomponenten (Dekodieren, Gelaufigkeit, Prosodie) herausgestellt (z.B.
Therrien, 2004). Nach LaBerge und Samuels (1974) kodnnen sich Fortschritte in
hierarchieniedrigen Kompetenzen auch auf hierarchieh6here Fahigkeiten auswirken, da

hierfir mehr Arbeitsgedachtniskapazitat verfligbar wird.

In der Studie mit Pra-Post-Follow-up-Design wurden ca. 300 Kinder des zweiten Schuljahrs
und ca. 300 Kinder des vierten Schuljahrs mit einem allgemeinen Lesetest (ELFE 1-6,
Lenhard & Schneider, 2006) gescreent. Die funf Kinder, die in ihrer Leseleistung die
niedrigsten funf Rangplatze ihrer eigenen Klasse innehatten, wurden fir die peergestitzte
Forderung ausgewahlt. Der lesestarke Lesepartner wurde aus den funf starksten Lesern der
gleichen Schulklasse bestimmt. Auf diese Weise wurden ca. 80 schwache Leser pro
Schuljahr ausgewéhlt, die wiederum drei Versuchsbedingungen zugewiesen wurden. Jeweils
ca. 25 Leseschwache erhielten ein Phonicstraining, ein Lesefllissigkeitstraining oder ein
Kontrolltraining in Form eines leseunspezifischen Arbeitsgedachtnistrainings. Zusatzlich
wurde aus den Kindern, die sich im mittleren Kompetenzbereich der Klasse befanden und

nicht fur die Férderung ausgewahlt wurden, eine ungeférderte Kontrollgruppe bestimmt.



Die Forderung umfasste insgesamt 25 Foérdersitzungen, welche jeweils eine Schulstunde
dauerten. Die Forderung fand zweimal wochentlich statt und eine geschulte, studentische
Hilfskraft betreute dabei jeweils finf Tandems aus leseschwachen und lesestarken Schilern.

Das Phonicstraining erwies sich in der zweiten Klassenstufe als signifikant wirksamer als das
Arbeitsgedachtnistraining im schnellen Wortlesen. Ebenfalls konnte das Training langfristig
das ELFE Wortverstéandnis (ELFE 1-6; Lenhard & Schneider, 2006) der Zweitklassler
signifikant starker verbessern als die ungeforderte Kontrollgruppe. Die basalen Defizite der
Zweitklassler konnten durch das Training somit erfolgreich angegangen werden, wahrend
auf Textebene keine Effekte vorlagen. Im vierten Schuljahr konnten keine signifikanten
Effekte fur das Phonicstraining gefunden werden. Mdglicherweise liegt dies darin begriindet,
dass die basalen Leseprozesse bei den Viertklasslern bereits so weit entwickelt sind, dass
sie nicht weiter von der Férderung auf dieser Ebene profitieren konnten. Das Training wird
daher fur den Einsatz in niedrigen Klassenstufen und bei hierarchieniedrigen Defiziten

empfohlen.

Das Leseflussigkeitstraining zeigte im vierten Schuljahr eine signifikant hdhere Wirksamkeit
im schnellen Textlesen (LDL; Walter, 2010) im Vergleich zum Arbeitsgedachtnistraining. Das
Programm erwies sich zudem bezlglich des Leseverstéandnisses auf Textebene (ELFE
Textverstandnistest; Lenhard & Schneider, 2006) als langfristig wirksam im Vergleich zu den
Kontrollgruppen und auch im Vergleich zum Phonicstraining. Fir die zweite Klasse konnten
fur das Lesefliussigkeitstraining keine signifikanten Trainingseffekte nachgewiesen werden.
Vermutlich sind die Defizite bei schwachen Zweitklasslern noch so basal, dass sie von dem
hierarchiehther ansetzenden Training nicht ausreichend profitieren. Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass sich das Training eher fir den Einsatz in héheren Klassen der Grundschule

eignet, wenn die hierarchieniedrigen Fertigkeiten bereits weitgehend erworben sind.
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EINLEITUNG

1 EINLEITUNG

»-Reading is a basic tool in the living of a good life.” (Joseph Addison)

Es ist unstrittig, dass die Fahigkeit zu lesen eine grundlegende Kompetenz darstellt,
ohne die einem Mitglied der heutigen Gesellschaft unzahlige Moglichkeiten verwehrt bleiben.
Zahlreiche Studien weisen auf die Schlisselrolle der Lesekompetenz fir die spateren
Bildungs- und Berufschancen hin und die Ausibung der meisten Berufe scheint ohne
ausreichende Lesefahigkeiten undenkbar (z.B. Knighton & Bussiére, 2006; Naumann, Artelt,
Schneider & Stanat, 2010; OECD, 2000). Umso alarmierender waren die Befunde der ersten
internationalen Vergleichsstudie PISA im Jahre 2001, in der einem Viertel der deutschen 15-
Jahrigen lediglich unzureichende Lesefahigkeiten attestiert wurden (Artelt, Stanat, Schneider
& Schiefele, 2001). Trotz der durch die Studie ausgeldsten zahlreichen politischen Debatten
und darauf folgenden Forschungsbemihungen konnte die folgende PISA-Studie im Jahre

2009 nur eine leichte Steigerung der Lesekompetenz verzeichnen (Naumann et al., 2010).

Um eine substantielle Verbesserung in der Lesekompetenz zu bewirken, ist es
notwendig praventive MalRnahmen zu ergreifen und konsequente Forderung zu etablieren.
Die Friherkennung leseschwacher Schiiler musste intensiviert und eine evidenzbasierte
Lesefdrderung eingeleitet werden, wie sie in den USA bereits seit langem von politischer
Seite vorangetrieben wird (Steyer, Kroehne & Fiege, 2008). Allerdings fehlen besonders im
deutschsprachigen Raum gesicherte Erkenntnisse dazu, welche Fdrderansatze unter
welchen Bedingungen fruchtbar sind. Die vorliegende Studie intendiert einen Beitrag in diese
Richtung zu leisten, indem zwei erfolgversprechende Leseforderansdtze (ein
Leseflussigkeitstraining und ein Phonicstraining) vergleichend im zweiten und vierten
Schuljahr bei schwachen Lesern eingesetzt werden. Dabei wird die Wirksamkeit der
Forderprogramme auf unterschiedlichen Ebenen des Leseprozesses betrachtet. Beide
Ansatze sind fur den Grundschulbereich konzipiert und damit potenziell in den frihen

Phasen des Leseerwerbs praventiv einsetzbar.

In der Literatur werden Defizite in der Lesekompetenz &uf3erst unterschiedlich
definiert und es existieren entsprechend vielfaltige Begrifflichkeiten. Die haufigsten Begriffe
sind hierbei wohl die Lese-Rechtschreibstérung, die Lese-Rechtschreibschwache, die
Legasthenie oder auch die Dyslexie. Dabei werden die Begriffe oftmals von Autor zu Autor
unterschiedlich definiert, was die Einordnung zusatzlich erschwert. Wegen des haufigen
gemeinsamen Auftretens werden zudem Lese- und Rechtschreibprobleme meist
zusammengefasst und eher selten separat behandelt. Es kommt jedoch durchaus vor, dass
sich die Ausprdgung und Entwicklung der Schwierigkeiten in den beiden Bereichen stark

unterscheidet (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993). Dies legt ein Vorgehen nahe, bei dem



EINLEITUNG

Lese- und Rechtschreibfahigkeiten getrennt voneinander untersucht werden. Auch im
internationalen Klassifikationssystem psychischer Storungen ICD-10 (Dilling, Mombour &
Schmidt, 1999) der Weltgesundheitsorganisation (WHO) werden die Defizite zur Lese- und
der Rechtschreibstérung (F81.0) gemeinsam den umschriebenen Entwicklungsstérungen
zugeordnet. Fur eine Diagnose durfen die Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten weder auf
beeintrachtigte  kognitive Fahigkeiten noch auf eine unzureichende Beschulung
zurickfuhrbar sein. Die Diagnose der Lese-Rechtschreibstérung von einer Diskrepanz
zwischen Lese- und Rechtschreibleistung und erwarteter Intelligenzleistung abhangig zu
machen ist umstritten, da sich Kinder, die dieses Diskrepanzkriterium erfillen,
symptomatisch nicht unbedingt von den Kindern unterscheiden, die keine abweichenden
Intelligenzleistungen zeigen (Ehlert, Schroeder & Fritz-Stratmann, 2012; Weber, Marx &
Schneider, 2001). Die Pravalenzangaben differieren daher mafgeblich in Abhangigkeit
davon, welche Diagnosekriterien die entsprechenden Autoren zugrunde legen und welche
Untersuchungsmethoden sie wahlen (Lewis, Hitch & Walker, 1994). Legt man die Kriterien
des ICD-10 zugrunde, wird die Auftretenshaufigkeit der Lese-Rechtschreibstérung auf 2 - 4
% geschatzt (Esser, 1991). Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera (2007) nehmen fur
leseschwache Schiler sogar eine Pravalenzrate von 5 bis 10 % an. In der vorliegenden
Arbeit wird vorwiegend von leseschwachen Schilern die Rede sein. Dabei bleibt
unbertcksichtigt, ob die Rechtschreibleistungen ebenfalls betroffen sind oder ob die

Leseleistung im Vergleich zur Intelligenzleistung vermindert ist.

Um die theoretische Wirkungsweise der Férderprogramme auf den Prozessebenen
des Lesens zu verdeutlichen, ist es zunachst notwendig, einen Uberblick uber die
verschiedenen Ebenen des Leseprozesses und die hierzu bereits bestehenden
Modellvorstellungen zu geben. Im nachfolgenden Kapitel werden sowohl theoretische
Annahmen zu hierarchieniedrigen Ebenen als auch zu den hierarchiehtheren Ebenen des
Leseprozesses erlautert. Zum Ende des Kapitels werden hierarchielibergreifende Theorien
vorgestellt, die alle Prozessebenen einbeziehen und auf den vorangehenden Uberlegungen

basieren.

Der zweite Abschnitt des Theorieteils befasst sich mit den verschiedenen Anséatzen
zur Leseftrderung. Es werden theoriegeleitet Hinweise zur effektiven Gestaltung einer
FordermalRnahme gegeben, um dann auf die inhaltsspezifischen Mdoglichkeiten zur
Forderung auf den hierarchieniedrigen und -hohen Ebenen des Leseprozesses einzugehen.
Die Ansadtze zur Phonicsférderung, zur Leseflissigkeitsforderung und  zur
Leseverstandnisforderung werden hierzu ausfihrlich thematisiert und jeweils die
grundlegenden Hintergriinde, mdgliche Ansatzpunkte der Férderung, Umsetzungsmethoden
und Wirksamkeitsstudien beschrieben, um anschlieRend ein Fazit mit

Anwendungsempfehlungen zu formulieren.
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Auf Grundlage der beschriebenen Theorien und Befunde werden nachfolgend
Fragestellungen wund gerichtete Hypothesen =zur Wirksamkeit des Phonics- und
Leseflissigkeitstrainings auf Wort- und Textebene im zweiten und vierten Schuljahr

formuliert.

Im Methodenteil werden weiterhin die Stichprobe, der Versuchsplan, die
Erhebungsinstrumente und das Durchfiihrungsdesign beschrieben. Die verwendeten

Forderprogramme werden detailliert erlautert.

In den Ergebnissen wird die Wirksamkeit der Forderprogramme fiir das zweite und
vierte Schuljahr getrennt dargestellt und in die Effektivitat auf Wort- und Textebene

untergliedert.

Der Diskussionsteil dient schlie3lich dazu, die Ergebnisse auf Grundlage des
theoretischen Hintergrunds zu beleuchten und Implikationen fir die Praxis zu formulieren.
Zudem werden Einschrdnkungen der vorliegenden Studie diskutiert und weitere

Forschungsbemuhungen angereqt.
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2 MODELLE DES LESENS

Zur Entwicklung effektiver Leseférdermalinahmen ist es zunachst notwendig, die dem
Leseprozess zugrunde liegenden Ablaufe eingehend zu betrachten. In der
Forschungslandschaft existieren zahlreiche Leseférderansatze, die auf Prozesse auf Wort-,
Satz- und Textebene abzielen. Viele Ubliche Programme enthalten sehr unterschiedliche
MalRnahmen, die gleichzeitig auf die Verbesserung mehrerer Prozessebenen abzielen,
sodass die isolierte Wirksamkeit nicht ohne weiteres bestimmt werden kann. Es ist jedoch
zundchst notwendig, sicherzustellen, dass die Annahmen zur Wirksamkeit der
verschiedenen Ansatze zutreffen. In einem weiteren Schritt konnen dann schlief3lich die
wirksamen Komponenten kombiniert und zu einem optimierten Gesamtkonzept verbunden
werden. Auf diese Weise kann sichergestellt werden, dass keine unwirksamen
Forderkomponenten in dem Gesamtprogramm enthalten sind. Die Leseentwicklung spielt
hierbei eine entscheidende Rolle, da eine Interventionsmaflnahme bei Nichtbeachtung der
Ausgangslage des Kindes unter Umstanden keine ausreichende Veranderung bewirkt. Ein
Forderprogramm, das in einer Phase der Leseentwicklung gute Ergebnisse erzielt, muss in

einer anderen Phase der Leseentwicklung nicht gleichermaf3en wirksam sein.

Van Dijk und Kintsch (1983) kategorisieren den Leseprozess hierarchisch und
betonen dabei, dass diese Einteilung nicht als Stufenmodell zu verstehen ist, bei dem die
verschiedenen Ebenen nacheinander durchlaufen werden. Vielmehr handele es sich um eine
Abstufung nach Komplexitat, bei der hierarchiehohe Prozesse durchaus auch gleichzeitig zu
hierarchieniedrigen Prozessen ablaufen. Dabei sind die beim gelbten Leser weitgehend
automatisiert ablaufenden Prozesse hierarchieniedrig einzuordnen, wahrend komplexere,
strategisch-zielbezogene Vorgange hierarchiehohen Prozessebenen zuzuordnen sind. Diese

Einteilung nach Komplexitat liegt auch der vorliegenden Arbeit zugrunde.

Somit werden zunéachst der hierarchieniedrig ablaufende Leseprozess und wichtige
hierzu bekannte Modellvorstellungen thematisiert. Daraufhin werden die hierarchiehoch
ablaufenden Prozesse néher beschrieben, die jene sprachlichen und kognitiven
Mechanismen umfassen, die behilflich sind das Gelesene zu Sinnzusammenh&ngen
zusammenzuftigen. Nach Erlauterung der Modellvorstellungen wird jeweils deren Bedeutung
im Kontext der Leseforderung diskutiert. AbschlieBend werden exemplarisch wichtige

hierarchietubergreifende Theorien und Modelle vorgestellt.

2.1 Der hierarchieniedrige Leseprozess

Hierarchieniedrige Ablaufe im Leseprozess spielen sich vor allem auf Buchstaben-
und Wortebene ab. Zentral ist dabei das Dekodieren, also die Erfassung der Wortbedeutung,

da die Automatisierung dieses Prozesses einen direkten Einfluss auf die Effizienz
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hierarchiehtherer Prozesse zeigt (Perfetti, 1985; Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon,
2004).

2.1.1 Stufenmodelle zur Entwicklung der Worterkennung

In den letzten Jahrzehnten entstanden verschiedene entwicklungspsychologische
Modelle zum Schriftspracherwerb, die teilweise Parallelen aufweisen. Das Modell zur
Entwicklung der Worterkennung (Frith, 1985) schlagt drei Phasen des
Schriftspracherwerbs vor. In der logographischen Phase (1) sind Kinder lediglich in der Lage
vereinzelte Worter mit Hilfe von herausragenden Merkmalen wiederzuerkennen.
Buchstabenerkennung spielt in dieser Phase keine Rolle, allein der globale visuelle Eindruck
ist entscheidend fir die Worterkennung. So werden beispielsweise Markennamen wie ,Coca
Cola“ spontan erkannt. In der alphabetischen Phase (2) geht die Erkennung des
Gesamtbildes in ein buchstabenweises Erlesen des Wortes tber. Das Kind kann durch die
Anwendung von Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln Buchstaben zu Lauten
Ubersetzen, diese zu Wortern zusammenziehen und erlesen. SchlieRRlich erkennt das Kind
bei Erreichen der orthographischen Phase (3) zunehmend bereits bekannte Worter direkt,
ohne sie mihsam Uber Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln entschliisseln zu missen.
In dieser Phase sind Worter unmittelbar identifizierbar und aus dem orthographischen
Gedachtnis abrufbar. Die Fahigkeit Wortbausteine unterhalb der Wortebene (z.B. Silben,
Morpheme, Grapheme) schnell zu erkennen scheint stark mit der Effizienz der
Dekodierfertigkeiten zusammenzuhangen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995).

Parallel entwickelte auch Gunther (1986) ein Stufenmodell, das inhaltlich dem Frith-
Modell &hnelt, bei dem jedoch der Beginn der Leseentwicklung wesentlich friiher angesetzt
wird. Diese frllhe Phase nennt er praliteral-symbolische Phase und postuliert, dass zu
diesem Zeitpunkt bereits eine rudimentdre Symbolerkennung bestehen muss, die spater fir
die Buchstabenerkennung bedeutsam wird. Oftmals werden beide Modelle wegen ihrer
ahnlichen Inhalte zusammengefasst und als Frith-Gilnther-Modell bezeichnet (Lenhard,
2002).

Fur den deutschen Sprachraum wird angenommen, dass die logographemische
Phase eine eher untergeordnete Rolle spielt. Da die deutsche Sprache vergleichsweise
regelmafige Graphem-Phonem-Korrespondenzen aufweist, gehen deutschsprachige Kinder
relativ schnell zu einem buchstabenweisen Erlesen der Worter tber (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1993). Erstklassler konnen im Regelfall bereits nach kurzer Dauer des
Erstleseunterrichts unbekannte Buchstabenfolgen und neue Wodrter eigenstandig erlesen
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Wimmer & Goswami, 1994; Wimmer & Hummer,
1990).
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Bedeutung der Entwicklung der Worterkennung fur die Leseférderung

Es drangt sich die Frage auf, inwiefern sich leseschwache Kinder in ihrer
Leseentwicklung von Gleichaltrigen unterscheiden. Es ist denkbar, dass sich die
Leseentwicklung bei diesen Kindern lediglich verlangsamt vollzieht, die Stufen jedoch
unverandert durchlaufen werden. Moglich wéare jedoch auch, dass sich die Qualitat der
Leseentwicklung unterscheidet und bestimmte Teilfertigkeiten des Lesens gar nicht erst
erworben, jedoch durch andere Teilfertigkeiten kompensiert werden. Besonders kritisch
konnte sich dabei der Ubergang von einer Stufe der Leseentwicklung zur nachsten gestalten
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995; Niedermann & Sassenroth, 2005). Das ist besonders
unter dem Gesichtspunkt der Foérderung wichtig, da eine Fordermethode, wie das
eingesetzte  Phonicstraining, mdoglicherweise  bestehende  Entwicklungsriickstande
kompensieren und Licken schlieBen kann. Zudem birgt ein Lesefllissigkeitstraining das

Potenzial, den Ubergang von einer Entwicklungsstufe zur nachsten zu erleichtern.

Aber auch praventive FérdermaRnahmen koénnen die Leseentwicklung entscheidend
beeinflussen. Spezifische und unspezifische Vorlauferfertigkeiten, die sich bereits im
Vorschulalter ausbilden, determinieren die Leseentwicklung (Ennemoser, Marx, Weber &
Schneider, 2012; Wagner & Torgesen, 1987). Bei spezifischen Vorlauferfertigkeiten handelt
es sich um solche, die sich nicht allgemein auf das Lernen auswirken, sondern inshesondere
den Leseerwerb beeinflussen. Auf der Ebene der Worterkennung spielen vor allem
phonologische Informationsverarbeitungsprozesse eine Rolle. Hierzu zéhlen phonologische
Operationen im Arbeitsgedéachtnis und im Zugriff auf das semantische Lexikon (Ennemoser
et al. 2012; Wagner & Torgesen, 1987). Hinzu kommt weiterhin die phonologische
Bewusstheit, die als wesentliche Vorlauferfahigkeit gilt und in zahlreichen Studien als guter
Pradiktor fur die Leseleistung herausgestellt werden konnte (Bus & Van ljzendoorn, 1999;
Ennemoser et al.,, 2012; Marx, 2007; Schneider, Roth & Ennemoser, 2000) und als
wichtigster Einzelpréadiktor fur die Leseentwicklung gilt (Elbro, 1996). Die phonologische
Bewusstheit im engeren Sinne bezieht sich auf das Erkennen und Verwenden von
Phonemen als kleinste Einheiten der gesprochenen Sprache und entwickelt sich erst
wahrend des Schriftspracherwerbs. Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne
hingegen bezieht sich auf das Erkennen von gréReren sprachlichen Einheiten, wie etwa das
Reimen und entwickelt sich bereits im Vorschulalter (Marx, 2007). All diese
Vorlauferfertigkeiten bieten potenzielle Anséatze fur préaventive FordermalRnahmen, wobei
sich bisher vor allem die Forderung der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne im
Vorschulalter als sinnvoller Ansatzpunkt bewdhren konnte (Bus & van ljzendoorn, 1999;
Schneider, Ennemoser, Roth & Kispert, 1999; Schneider, Roth & Ennemoser, 2000).

10
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2.1.2 Modelle zur visuellen Worterkennung

Als erstes bekanntes Modell zur visuellen Worterkennung wurde das Logogen-
Modell (Morton, 1969) an flissig lesenden Erwachsenen geprift. Seitdem wurde es
mehrfach erweitert und modifiziert (z.B. Jackson & Coltheart, 2001). Das Modell steht in der
Tradition der Informationsverarbeitungstheorien und folgt dem typischerweise angewandten
Schema ,Input — Verarbeitung — Output‘. Auf den Leseprozess angewandt gilt der
gelesene Text als Input, der anschlieRend umfassend sowohl lexikalisch als auch nicht-
lexikalisch weiterverarbeitet wird. Dabei wird postuliert, dass die Eingangsinformation,
beispielsweise ein bestimmtes Wort, im kognitiven System ein zugehériges Logogen
aktiviert. Logogene bezeichnen die dem Wort entsprechenden mental reprasentierten
Spracheinheiten, die die Wortbedeutung beinhalten. Dieser Prozess resultiert schliel3lich im
Output: der Aussprache des gelesenen Wortes (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995). Das
Logogen-Modell bezieht sich allerdings nicht ausschlie3lich auf den Lesevorgang, sondern
schlie3t auch den Schreibvorgang mit ein. Beim Schreibvorgang wird angenommen, dass
neben einem direkten lexikalischen Weg, Sprache UUber Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln in Schrift Gbersetzt wird. Diese Unterscheidung greift Coltheart (1976)

in seinem weiter unten aufgefihrten Zwei-Wege-Modell auf.

McClelland und Rumelhart schlugen 1981 das Interactive-Activation-Modell vor,
das den Worterkennungsprozess durch die Organisation neuronaler Netzwerke und
Aktivierungsmuster erklart. Kleinste geschriebene Einheiten, wie die Punkte und Striche aus
denen Buchstaben zusammengesetzt sind, aber auch gréRere Einheiten wie gesamte
Worter, sind mental reprasentiert, so dass beim Lesen eines bestimmten Wortes ein
charakteristisches Aktivierungsmuster ausgeltst wird. Die dem Wort nicht entsprechenden
Reprasentationen im neuronalen Netz werden gleichzeitig inhibiert. Uberschreitet die
Aktivierung einen Schwellenwert, wird auf unterster Ebene die Zusammensetzung des
Buchstaben erkannt, auf Buchstabenebene der zugehdrige Laut aktiviert und auf Wortebene
die Aussprache des Wortes ermoglicht. Auf der Grundlage des Modells lasst sich der in
Experimenten héaufig beobachtete und von Cattell (1886) erstmals beschriebene
Worttiberlegenheitseffekt nachvollziehbar erklaren. Hiermit ist gemeint, dass Pseudowdrter,
unbekannte Worter oder auch einzelne Buchstaben deutlich langer dargeboten werden
mussen, als bekannte, sinnhafte Worter, bevor sie erkannt werden (z.B. McClelland &
Rumelhart, 1985). Mit Hilfe des Modells lasst sich dies so erklaren, dass bekannte Woérter ein
neuronales Aktivierungsmuster auf allen drei Ebenen verursachen, sodass sie schneller
erkannt werden, wahrend unbekannte Worter auf Buchstabenebene erschlossen werden
missen und ein entsprechendes Aktivierungsmuster auf diese Weise erst entsteht
(Christmann & Groeben, 1999).

11
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Wahrend die bisher beschriebenen Modelle die Worterkennung lediglich tber die
Anwendung von Graphem-Phonem-Korrespondzregeln erklaren, also von einem einfachen
Zugangsweg ausgehen, postulieren Zwei-Wege-Theorien, wie der Name bereits suggeriert,
zuséatzlich zu diesem indirekten Weg der Worterkennung Uber schrittweises Dekodieren,
einen weiteren direkten Zugangsweg. Bei diesem wird das bekannte Wort effizient und
schnell erkannt, ohne den Umweg Uber das Dekodieren gehen zu muissen. Erstmalig stellte
Coltheart 1976 sein Dual-Route-Model vor. Beim direkten bzw. lexikalischen Weg wird die
Aussprache des Wortes unmittelbar erkannt, da bereits eine orthographische Kodierung des
Schriftbildes als Eintrag im mentalen Lexikon vorliegt und sofort abrufbar ist. Liegt kein
Eintrag im mentalen Lexikon vor, wird die indirekte, nicht-lexikalische Route gewahlt und das
Wort muss Buchstabe fur Buchstabe erlesen werden. Bei gestoérter indirekter Route ergeben
sich beim Leseerwerb besondere Probleme, da diese Route aufgrund des noch nicht
ausgebildeten mentalen Lexikons zu diesem Zeitpunkt dominiert (vgl. Abbildung 1). Aber
auch bei gestorter direkter Route gestaltet sich der Leseerwerb schwierig, da keine

hinreichende Automatisierung des Leseprozesses stattfinden kann (Lenhard & Artelt, 2009).

Direkter
Zugang
VlsRue:Her —> Buchstabenfolge —_— Wortidentifikation
eiz
Phonologische Indirekter
Rekodierung Zugang

Phonemfolge

Abbildung1  Modell der zweifachen Zugangswege (Patterson & Coltheart, 1987)

Bedeutung der Worterkennung fir die Leseférderung

Der effizienten Worterkennung wird eine wesentliche Rolle im Leseprozess
zugeschrieben. Laut der Theorie der verbalen Effizienz (Perfetti, 1985) sind Defizite in
hierarchieniedrigen Prozessen (vor allem Defizite im lexikalischen Zugriff) zu einem grof3en
Teil auch fur Schwierigkeiten bei der Bewaltigung hierarchiehéherer Prozesse verantwortlich.

Schwache Leser bendtigen laut Theorie einen grof3en Teil ihrer Verarbeitungsressourcen fir

12
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die Worterkennung und verfiigen aus diesem Grund nicht tGber genitigend Kapazitaten fir die
Bewaltigung hierarchiehtherer Prozesse, wie dem Verstehen eines Textes. Wenn solche
Defizite friih erkannt werden und Kinder entsprechende Forderung erhalten, kann verhindert
werden, dass auch die hierarchiehdheren Prozesse unzureichend ausgebildet werden. Das
hier eingesetzte Phonicstraining setzt als basales Training direkt an solchen

hierarchieniedrigen Prozessen an.

2.1.3 Der Leseprozess auf Satzebene

Um einen Satz inhaltlich zu verstehen, sind zahlreiche weitere Prozesse von
Bedeutung, die Uber das Erfassen der Summe der Bedeutungen der einzelnen Worter
hinausgehen. Dieser Prozess des Aufbaus einer propositionalen Reprasentation des Satzes
ist als lokale Koharenzbildung bekannt (Christmann & Groeben, 1999; Richter & van Holt,
2005). Damit ist gemeint, dass ein Satz beim Lesen sowohl auf seine Oberflachenstruktur
hin, als auch in Hinblick auf seine Tiefenstruktur analysiert werden muss. Bei der
Oberflachenstruktur eines Satzes handelt es sich um die offensichtliche Zusammensetzung
des Satzes aus Wartern, bei der Tiefenstruktur hingegen um den semantischen Gehalt des
Satzes, der durch den Kontext und Vorwissen mitbestimmt ist (Christmann & Groeben,
1999). Die Analyse der Tiefenstruktur wird als ,Parsing” bezeichnet und ist im Garden Path
Modell (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995) néher beschrieben. Dem Modell zufolge sind
zwei Prinzipien fur die syntaktische Analyse der Satzstruktur wesentlich, die den Zweck
haben den Verarbeitungsaufwand beim Lesen zu minimieren. Das erste Prinzip wird als
»-minimal attachment® bezeichnet. Damit ist gemeint, dass die Satzstruktur so rekonstruiert
wird, dass mdglichst wenige Verzweigungen bestehen; der Satz wird also in einer
Minimalform behalten. Dazu kommt das ,late closure” Prinzip. Nach diesem Prinzip reiht der
Leser das zuletzt gelesene Wort an die zuletzt aktive Phrase und erganzt die Inhalte auf

diese Weise.

Die Bedeutung des Lesens auf Satzebene fiir die Leseférderung

Gerade Kinder mit schwachen Leseverstandnisleistungen zeigen Probleme bei der
Anwendung grammatikalischer Regeln und beim Verstandnis grammatikalischer Strukturen
(Martohardjono et al., 2005). Im interaktiv-kompensatorischen Modell (Stanovich, 1980)
wird die Annahme vertreten, dass Defizite in der Worterkennung zwar, wie in der Theorie der
verbalen Effizienz (Perfetti, 1985) angenommen, einen wesentlichen Einfluss auf
hierarchiehbhere Kompetenzen haben, diese jedoch durch effiziente Nutzung des
Satzkontextes vermindert werden koénnen. Worter werden innerhalb eines Satzes mit
weniger Fehlern gelesen, da der Kontext zur Korrektur und Vermeidung von Lesefehlern

beitragt (Oakhill & Garnham, 1988). Der Satzkontext beeinflusst auf diese Weise auch den
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Leseprozess auf Textebene und damit hierarchiehthere Prozesse (Lenhard & Artelt, 2009).
Ein entsprechendes Training kann die Nutzung des Satzkontextes verbessern und hierdurch
auch die Effektivitat hierarchiehdherer Prozesse optimieren.

2.2 Der hierarchiehohe Leseprozess

Auch wenn hierarchieniedrige Prozesse problemlos funktionieren, kdnnen
gravierende Defizite beim Leseverstandnis und satzibergreifenden Lesen auftreten. In
diesem Kapitel wird behandelt, wie sich hierarchiehohe Leseprozesse entwickeln, welche
Hirden dabei genommen werden missen und worauf Schwéchen theoriegeleitet

zurickzufihren sind.

2.2.1 Entwicklung des Leseverstandnisses

Wahrend sich die oben genannten Stufenmodelle mit hierarchieniedrigen Prozessen
befassen, bezieht der Simple View of Reading Ansatz (Gough & Tunmer, 1986) auch
hierarchiehohe Prozesse ein und beinhaltet theoretische Annahmen zur Entwicklung des
Leseverstandnisses. In dem Ansatz wird das Leseverstandnis auf zwei ,simple” Fahigkeiten
heruntergebrochen, namlich in die Dekodierfahigkeit und das Horverstandnis. Dabei kdnnen
leseschwache Kinder Defizite auf beiden Ebenen oder lediglich in einem Bereich zeigen (vgl.
Abbildung 2). Mit Dekodierfahigkeiten sind alle Prozesse gemeint, die notwendig sind, um
ein Wort als solches effizient zu erkennen (Hoover & Gough, 1990). Das Horverstandnis wird
definiert als Fahigkeit, einen Text syntaktisch zu analysieren, den Sinn des Satzes zu
entnehmen und ihn auf den Kontext zu beziehen (Gough, Hoover & Peterson, 1996). Das
Model basiert auf der Annahme, dass Verstandnisprozesse prinzipiell modalitats-unabhangig
sind und beim Horen und Lesen identisch ablaufen (Gough et al., 1996; Rost & Hartmann,
1992). Tatséchlich konnte in zahlreichen Studien der hohe Zusammenhang zwischen
Hoérverstehen und Leseverstandnisleistungen nachgewiesen werden (z.B. Catts, Adlof &
Ellis-Weismer, 2006; Hulme & Snowling, 2011). Das Horverstehen schien dabei der
begrenzende Faktor des Leseverstehens zu sein, wobei dieser Zusammenhang auch bei
deutschsprachigen Kindern aufgezeigt werden konnte (z.B. Marx & Jungmann, 2000; Rost &
Hartmann, 1992). Das Simple View of Reading Model nimmt an, dass ein multiplikativer
Zusammenhang zwischen Dekodierleistung und Horverstehen im Einfluss auf das

Leseverstehen besteht (Hoover & Gough, 1990).
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[ Hérverstehen ’

Gute
Leistung
schwache Worterkennung gute Worterkennung
+ +
gutes Horverstehen gutes Horverstehen
Gute
Worterkennung I Leistung [ Worterkennung
Schwache
Leistung
schwache Worterkennung gute Worterkennung
+ +
schwaches Honerstehen schwaches Horverstehen
Schwache
Leistung

[ Hérverstehen ’

Abbildung 2 Simple View of Reading (nach Gough & Tunmer, 1986)

Bedeutung der Entwicklung des Leseverstandnisses fir die Lesefdrderung

Wegen des starken Zusammenhangs zwischen  Horverstehens-  und
Leseverstehensleistung ist die Férderung des Horverstehens auch ein wichtiger Ansatzpunkt
fur die Leseférderung. Die Horverstehensleistung liegt Ublicherweise nie unterhalb der
Leistung im Leseverstehen, was die Vermutung einer begrenzenden Funktion des
Horverstehens bestatigt (Marx & Jungmann, 2000; Rost & Hartmann, 1992). Um das
Leseverstehen zu steigern, sollte daher auch das Horverstehen (dberprift und

gegebenenfalls geférdert werden.
Dartber hinaus lasst sich Uber die gesamte Grundschulzeit hinweg ein steiler Anstieg

der Dekodierleistungen feststellen, der direkt mit der Entwicklung des Leseverstehens

zusammenhangt (Marx & Jungmann, 2000; Mommers, 1987; Rost & Hartmann, 1992;
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Rupley & Willson, 1997). Die Kompensation hierarchieniedriger Defizite ist also auch fir die

Forderung des Leseverstehens von Bedeutung.

2.2.2 Der Leseprozess auf Textebene

Effektive Prozesse auf Wort- und Satzebene bedingen das Leseverstandnis auf
Textebene. Um einen Text zu verstehen, missen die Inhalte der Satze zueinander in
Beziehung gebracht werden. Einige wesentliche Modelle des Leseprozesses auf der

hierarchiehohen Textebene sollen folgend erlautert werden.

Kintsch (1974) postuliert in seinem Modell zur Propositionsanalyse, dass die
Bedeutung von Textteilen zunachst lokal erschlossen wird (lokale Koharenzbildung), um sie
dann in eine groRere Makrostruktur zu integrieren (globale Koharenzbildung). Mit
Propositionen sind dabei Texteinheiten gemeint, die elementare Aussagen kodieren (z.B.
dariiber wer agiert, welche Handlung durchgefiihrt wird oder in welcher Umgebung sie
stattfindet). Ein einziger Satz kann bereits mehrere solcher Propositionen beinhalten. Diese
Propositionen werden nun zu einer Makroproposition integriert und gelten in ihrer Summe als
Textbasis (Christmann & Groeben, 1999). Um verschiedene Propositionen miteinander zu
verknipfen, werden Kohasionsmittel herangezogen, wie beispielsweise rickbezigliche
Ausdriicke  (Anaphern), Vorverweise (Kataphern) oder auch Wortwiederholungen
(Rekurrenzen; Christmann & Groeben, 1999, Richter & Christmann, 2006). Propositionen,
die fir das Verstandnis des vorliegenden Textes notwendig sind und die eine Voraussetzung
fur das Verstandnis weiterer Inhalte bilden, kommt hierbei eine besondere Rolle zu. Sie
bilden eine Art Grundgerist, das einer hierarchischen Textnachbildung nahe kommt.
Dadurch kann zwischen zentralen Inhalten und Detailinformationen differenziert werden
(Christmann & Groeben, 1999; Richter & Christmann, 2006). Die Fahigkeit tiefergehende
Informationen aus einem Text zu ziehen, die nicht wortlich im Text stehen, wird als
inferenzielles Lesen bezeichnet. Durch die gebildeten Inferenzen werden Informationen aus
dem Text entnommen, verdichtet und miteinander zu einer Makrostruktur verknipft (van Dijk
& Kintsch, 1983). Die Kompetenz des inferenziellen Lesens bildet sich erst im Alter zwischen
funf und sieben Jahren aus. Dies ist auch der Altersbereich, in dem sich der
Schriftspracherwerb entscheidend entwickelt. Wéahrend beispielsweise siebenjahrige Kinder
in der Lage sind unplausible Verknipfungen zwischen gesprochenen Satzen auszumachen,
gelingt dies funfjahrigen Kindern im Regelfall noch nicht (Lenhard & Artelt, 2009; Oakhill &
Garnham, 1988).

Langere Texte durch Propositionsanalyse zu erlesen, scheint jedoch relativ
undkonomisch, weswegen weitere Theorien das Modell ergédnzen. Wahrscheinlich ist etwa,
dass beim Lesen auf Skripte und Schemata zuriickgegriffen wird, die es erleichtern die

Bedeutungsinhalte zu erfassen. Modelle, die kognitionspsychologische Annahmen Uber die
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Wissensreprasentation in Form von Schemata machen, werden zusammenfassend als
Schematheorien bezeichnet und auf den Textverstehensprozess Ubertragen. Der Begriff
des Schemas geht auf Bartlett (1932) zuriick und bezeichnet eine schablonenartige
Wissensstruktur, die es ermdglicht Elemente hierarchisch nach ihrer Wichtigkeit zu gliedern
und typische Zusammenhange abzubilden (Rumelhart, 1980). Skripte beschreiben
Handlungen, die Ublicherweise auf eine bestimmte Art und Weise ablaufen (Klicpera &
Gasteiger-Klicpera, 1995). Nach dieser Auffassung wiirden beispielsweise beim Lesen eines
Marchens, die typischerweise bekannten Ablaufe unseres Skripts zu ,Marchen® aktiv (z.B.
beginnt mit ,Es war einmal...“ und endet mit ,Und wenn sie nicht gestorben sind...“) und
gleichzeitig wird ein Schema zu diesem Marchen erstellt, das mit bereits vorhandenem
Vorwissen angereichert wird (z.B. die Vorstellung einer erwdhnten Hexe als hassliche, alte

Frau mit Warzen).

Es ist naheliegend das Modell zu Propositonsanalysen und die Theorien zur
Anwendung von Schemata und Skripten miteinander zu verbinden, was in einigen Theorien
zu mentalen Modellen bzw. Situationsmodellen versucht wird (Artelt et al., 2001; Kintsch,
1998; McNamara, Miller & Bransford, 1991). Bei der Erstellung eines solchen mentalen
Modells werden Texte zunachst auf Propositionsbasis verarbeitet und parallel ein mentales
Modell der Situation konstruiert, das bei Hinzukommen neu erlesener Information erganzt

bzw. angepasst wird (Artelt et al., 2001; McNamara et al., 1991).

Die Bedeutung des Textverstandnisses fir die Leseforderung

Es wird also deutlich, dass der auf den ersten Blick trivial erscheinende Lesevorgang
durchaus komplexen Prozessen unterliegt, die schwache Leser nicht ohne Weiteres
bewaltigen kdnnen. Gute und schlechte Leser unterscheiden sich beispielsweise substanziell
darin, wie viele Inferenzen sie aus dem gleichen Text ziehen kénnen (Oakhill & Garnham,
1988). Oakhill und Garnham (1988) nehmen an, dass Leistungsunterschiede im Lesen
entscheidend auf hierarchiehoch ablaufende Prozesse zuriickzufiihren sind. Ihr Ansatz zu
Integrationsprozessen auf Textebene besagt, dass Kinder bestimmte Kompetenzen
mitbringen missen, um in der Lage zu sein ein adaquates mentales Modell des Gelesenen
zu konstruieren. Zu diesen Fahigkeiten zahlen die Qualitat des inferenziellen Lesens, das
Erkennen einer tbergeordneten Textstruktur und die Extraktion wichtiger Inhalte. Zentral ist
zudem die metakognitive Fahigkeit den Verstehensprozess kontinuierlich beim Lesen zu
Uberwachen (comprehension monitoring). Dies sind allesamt wichtige Ansatzpunkte, die
Lesestrategietrainings haufig aufgreifen, um das Leseverstehen zu férdern. So wird versucht,

beispielsweise durch Strategien wie Zusammenfassen, Abstrahieren und Fragen stellen, das
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Erstellen eines adaquaten Textmodells und damit das Textverstehen zu verbessern (vgl.
Kapitel 3.4).

Aber nicht nur solche lesespezifischen Fahigkeiten sind fir funktionierende
hierarchiehohe Leseprozesse von Relevanz. Just und Carpenter (1992) fihren in ihrer
Kapazitatstheorie des Verstehens einen Grofiteil der Effizienz dieser Prozesse auf die
Kapazitat des Arbeitsgedéachtnisses zuriick. Die interindividuell unterschiedliche Kapazitat
des Arbeitsgedachtnisses bestimmt auf der einen Seite die Informationsmenge, die simultan
verarbeitet werden kann und auf der anderen Seite auch die Ressourcen fir die
Informationsverarbeitung per se. Somit bewirkt mdglicherweise auch ein Training des
Arbeitsgedachtnisses eine Steigerung im Leseverstehen.

Eine weitere leseunspezifische Kompetenz, die fiur die Effizienz hierarchiehoher
Prozesse wesentlich ist, ist das beim Leser bereits vorhandene Vorwissen. Vorwissen
erleichtert die Integration der neu hinzukommenden Information in das bestehende mentale
Modell. Beim Lesen muss laufend Uberprift werden, ob das Gelesene mit den
vorangegangen Informationen Ubereinstimmt und ob es richtig verstanden wurde. Ist bereits
eine gute Wissensbasis vorhanden, so kénnen diese Entscheidungen effizienter und
schneller getroffen werden (Oakhill & Garnham, 1988; Schiefele, 1996). Leseschwéchen
kénnen also durch Vorwissen sowohl zum Teil kompensiert, als auch durch fehlendes
Vorwissen verscharft werden. Es ist also wesentlich bei der Forderung sicherzustellen, dass
das behandelte Themengebiet bekannt ist und dass die Inhalte an das Vorwissen der Kinder
angepasst sind.

2.3 Der hierarchielibergreifende Leseprozess

Wie aufgezeigt, wird die Lesekompetenz sowohl durch hierarchieniedrige als auch
durch hierarchiehohe Prozesse bestimmt. Uber das Zusammenspiel dieser Prozessebenen
hinaus sind weitere Determinanten fir die Lesekompetenz entscheidend. Es existieren
einige Modellvorstellungen und Theorien zum Einfluss der jeweiligen Komponenten auf die
Gesamtleseleistung und Uber das Potenzial einer an den verschiedenen Faktoren

ansetzenden FordermalRnahme.

Artelt et al. (2007) postulieren in ihrem Modell in Anlehnung an die Arbeiten von
Jenkins (1979) und Campione und Armbruster (1985) vier Einflussbereiche auf die
Lesekompetenz, bei denen jeder Bereich zahlreiche Einzelfaktoren beinhaltet, die die
Lesekompetenz vorhersagen und die sich gegenseitig bedingen. Bei den Bereichen handelt
es sich um Merkmale des Lesers (1), zu denen die Faktoren Vorwissen, lexikalischer Zugriff,

Wortschatz, Motivation, Einstellungen, Kenntnis von Textmerkmalen und

18



MODELLE DES LESENS

Lernstrategiewissen zahlen. Desweiteren kommen auf Seite des Lesers die direkten
Aktivitaten (2) wahrend des Lesevorgangs hinzu. Hierzu z&hlen die Autoren den adaptiven
Einsatz von Lesestrategien, die Verstehensiberwachung und die Selbstregulation. Auf Seite
der Textanforderungen ist weiterhin die Beschaffenheit des Textes (3) relevant, die sich tber
den Grad der Organisation und Strukturierung des Textes definiert und die Leseanforderung
(4), von der abhéangig ist, auf welche Weise der Text zu lesen ist (z.B. reflexiv oder kritisch).

Auch innerhalb der PISA-Studie (2000) wurden regressionsanalytisch Komponenten
ermittelt, die die Lesekompetenz bestmdglich vorhersagen. Als zuverlassigste Pradiktoren
fur die Lesekompetenz stellten sich die kognitive Grundfahigkeit, die Lesegeschwindigkeit
und das Lernstrategiewissen heraus. Auf der anderen Seite wiesen die Variablen
Leseinteresse und Leseselbstkonzept lediglich geringe Vorhersagekraft auf. Es wird also
deutlich, dass nicht alle Faktoren die Lesekompetenz gleichermalRen bestimmen. Auf
Grundlage dieser Ergebnisse sind die Faktoren Strategiewissen und Lesegeschwindigkeit
am ehesten als Ansatzpunkte fir InterventionsmalRnahmen geeignet (Artelt, Schiefele,
Schneider & Stanat, 2002).

Das Modell von Schaffner, Schiefele und Schneider (2004) zur Vorhersage der
Lesekompetenz unterscheidet die Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz hinsichtlich ihrer
Néhe zur Textlernleistung. Wahrend Faktoren wie Kontroll- und Elaborationsstrategien nahe
Einflussfaktoren darstellen und damit direkt auf die Textlernleistung einwirken, sind Faktoren
wie der familidre Hintergrund einflussfern und nur indirekt an der Textlernleistung beteiligt.
Es wird ersichtlich, dass eine Intervention, die nahe Einflussfaktoren angeht, damit auch auf
direktem Weg auf die Textlernleistung abzielt.

Bedeutung hierarchietibergreifender Ansatzpunkte fir die Leseforderung

Offensichtlich beeinflussen zahlreiche Faktoren die Lesekompetenz. Jede dieser Variablen
kann bei negativer Auspragung das Lesenlernen erschweren und die Lesekompetenzen
verringern. Unterschiede gibt es jedoch zum einen in der Starke des Einflusses, die diese
Variablen auf die Lesefahigkeiten aufweisen und zum anderen in der Verédnderbarkeit dieser
Faktoren. Beispielsweise ist das Leseselbstkonzept zwar eine potenziell verdnderbare
Variable, sie Ubt jedoch nur einen vergleichsweise geringen Einfluss aus (Artelt et al., 2002).
Ein anderes Beispiel ist der familiare Hintergrund, der die Lesekompetenz mitbestimmt,
jedoch nicht direkt verdnderbar und damit fir Interventionsmal3nahmen eher ungeeignet ist.
Solche Einflussvariablen sind daher zwar bei der Konzeption von Fdrdermalinahmen zu
bertcksichtigen, stellen jedoch nicht unbedingt adaquate Férderansatze dar (Grinke, 2007;
Hillenbrand, 2006; Ise, Engel & Schulte-Kérne, 2012; Krajewski & Ennemoser, 2010;

Suchodoletz, 2006). In den vorgestellten Modellen wurden vor allem leseprozessnahe und
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interventionsnahe Variablen, wie Worterkennung, Leseflissigkeit und Strategiewissen als
einflussreich herausgestellt. Es liegt also nahe, FdérdermalRnahmen zu konzipieren und

einzusetzen, die genau an solchen leseprozessnahen Variablen ansetzen.

Die erwahnten Modelle sind hilfreich, um kritische Punkte auszumachen, an denen
eine FordermalRnahme ansetzen konnte, um einen entscheidenden Unterschied in der
Lesekompetenz zu bewirken. Im Folgenden werden wichtige Konzepte vorgestellt, die auf
Modellvorstellungen basieren und explizit an leseprozessnahen Faktoren ansetzen, um so
die Lesefahigkeiten von Schilern auf verschiedenen Ebenen des Leseprozesses zu
verbessern.
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3 LESEFORDERUNG

Durch den sogenannten ,PISA-Schock® ist der eklatante Mangel an fundierten und
evaluierten LesefdérdermalBnahmen hierzulande besonders offensichtlich geworden. Die
Forschung befasst sich seither starker mit der Frage, welche Foérderansatze fur welche
Zielgruppe den grofitmdoglichen Nutzen bringen. Etwa zeitgleich zu den Ergebnissen der
PISA-Studie erschien in den USA das National Reading Panel (NRP, 2000), das sich genau
dieser Frage umfassend annahm. In der Metaanalyse im Auftrag der US-Bundesregierung
wurden Uber tausend Studien zum Thema Lesen bericksichtigt. Aus der Masse dieser
Studienergebnisse extrahierten die Autoren drei wesentliche Sé&ulen der Lesefdrderung:
Alphebetics, Fluency und Comprehension. Unter Alphabetics sind hierarchieniedrig
ansetzende Verfahren subsumiert. Hierzu zahlen die Autoren Verfahren zur phonologischen
Bewusstheit und zur Phonicsinstruktion. Die unter Fluency gefassten Methoden setzen zwar
hierarchieniedrig in der Forderung an, schlagen jedoch auch eine wichtige Briicke zu den
Leseverstandnisleistungen. Die Autoren schreiben dabei lediglich jenen Verfahren Erfolg zu,
welche die Leseflussigkeit explizit und systematisch trainieren. Die dritte S&ule der
Leseforderung zielt auf hierarchiehohe Kompetenzen ab und umfasst Trainings zum
Wortschatz, zum Textverstandnis und zum Strategiewissen. Die Autoren empfehlen
insgesamt eine direkte Forderung von Teilprozessen des Lesens und pladieren flur eine

systematische und unmittelbare Leseinstruktion.

Den hier erwahnten hierarchieniedrigen Férdermdglichkeiten wird im deutschen
Sprachraum vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit gewidmet (Rosebrock & Nix, 2006).
Eine Ausnahme bilden Trainings zur phonologischen Bewusstheit, die auch hierzulande
bereits umfassend erforscht sind (Ennemoser et al, 2012). Phonics- und
Lesefllssigkeitsverfahren hingegen werden, wenn Uberhaupt, vereinzelt entwickelt und
evaluiert (z.B. Klicpera & Weil3, 2004; Walter, Ide & Petersen, 2012). Die vorliegende Arbeit
befasst sich aus diesem Grund mit der Uberprifung eines Phonics- und
Lesefluissigkeitstrainings in der Primarstufe. Uber beide Ansatze soll in diesem Kapitel ein
umfassender Uberblick gegeben werden. Auch die hierarchiehoher ansetzende Forderung
des Leseverstandnisses und damit die dritte S&aule der Leseférderung soll zuséatzlich
Erwahnung finden. Zunachst werden allerdings einige wichtige Aspekte besprochen, die den
Lernerfolg, unabh&ngig vom Inhalt der Forderung beeinflussen und deshalb bei der

Konzeption und Planung einer Férdermal3nahme relevant sind.

3.1 Effektive Gestaltung einer FordermaRnahme

Bei den vielfaltigen bestehenden Foérderprogrammen gibt es groRe Unterschiede in

den Inhalten, der Umsetzung und der Qualitat der MafRnahmen. In internationalen und
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nationalen Metaanalysen wurde bereits aufgezeigt, dass die Foérderwirksamkeit Uber die
inhaltlichen Aspekte hinaus auch von der Planung und Umsetzung der Mal3nahmen
abhangig ist (Ehri et al., 2001; Elbaum, Vaughn, Hughes & Moody; 2000; Ise et al., 2012). In
diesem Kapitel soll auf Grundlage der bereits vorhandenen Forschung diskutiert werden,
welche Rahmenbedingungen sich am besten fir eine Forderung schwacher Leser im
Primarbereich eignen und welche Faktoren hierbei besondere Beachtung verdienen.

3.1.1 Berucksichtigung lernerseitiger Voraussetzungen

Kinder bringen sehr verschiedene Grundvoraussetzungen mit, wenn sie lernen und
Uben. Hierbei spielen beispielsweise sowohl kognitive Faktoren, wie die Intelligenz und die
Arbeitsgedachtniskapazitat, als auch das Entwicklungsniveau im Lesen oder das Geschlecht
des Kindes eine wesentliche Rolle. Diese lernerseitigen Voraussetzungen sind nicht
unbedingt direkt verdnderbar und eignen sich aus diesem Grund zwar nicht als
Forderansatze, sollten aber dennoch bei der Konzeption einer FérdermalRhahme

bertcksichtigt werden. Folgend wird besprochen, auf welche Weise dies méglich ist.

Intelligenz

Die Intelligenz ist nachgewiesenermallen einer der wichtigsten Pradiktoren der
Lesekompetenz (Artelt et al., 2002; Schaffner, 2009). Unter den Leseschwachen ist die
Intelligenzleistung heterogen. Es gibt einerseits Kinder, die Uber eine durchschnittliche oder
hohe Intelligenz verfligen, aber schwache Leseleistungen zeigen. Andererseits gibt es aber
auch Leseschwache, die eine niedrige Intelligenzleistung aufweisen und dadurch allgemeine
Lernschwierigkeiten zeigen (Weber, Marx & Schneider, 2002). Die Effektivitat eines
Forderprogramms sollte immer auch in Abhangigkeit von der Intelligenzleistung der Kinder
Uberprift werden und gegebenenfalls nur bei der entsprechenden Zielgruppe zum Einsatz

kommen.

Arbeitsgedachtnis

Ahnlich verhalt es sich mit der Auspragung des Arbeitsgedéchtnisses. Unter den
schwacheren Kindern befinden sich haufig auch solche, die Defizite in diesem Bereich
aufweisen (Mahler & Schuhardt, 2012). Kinder mit Defiziten im Arbeitsgedéachtnis fallt es
besonders schwer, ihre Arbeitsgedachtnisressourcen so einzuteilen, dass sie die
Aufgabenanforderungen adéaquat bewaltigen kdnnen (Krajewski & Ennemoser, 2010). Umso
wichtiger ist es, Fordermaterialien so zu gestalten, dass die Aufmerksamkeit auf die
zentralen Punkte gerichtet wird und Aufgaben auszuwahlen, die die Ressourcen der Kinder

nicht Uberlasten. Besonders wertvoll sind zudem Methoden, die die Kinder dabei
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unterstitzen die vorhandenen Arbeitsgedachtnisressourcen besser zu nutzen (z.B. durch

den Einsatz von Lesestrategien; Krajewski & Ennemoser, 2010).

Leseentwicklung

Eine weitere wichtige lernerseitige Voraussetzung ist im Entwicklungsstand des
Kindes im Lesen zu sehen. Die in Kapitel 2.2.1 Dbereits vorgestellten
Leseentwicklungsmodelle veranschaulichen, dass ein Kind viele Stadien durchlaufen muss,
bevor es zu einem kompetenten Leser heranreift. Defizite in einem frihen
Entwicklungsstadium kdnnen sich negativ auf spater zu erwerbende Kompetenzebenen
auswirken und dazu fihren, dass die Leseschwache persistiert (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1995; Niedermann & Sassenroth, 2005). In einem wirksamen Foérderkonzept sollte
daher geprift werden, wie effizient ein Kind bereits liest und angestrebt werden, vorhandene
Licken zu schlieBen. Auf Grund der entwicklungsbedingt unterschiedlichen
Voraussetzungen kann zudem nicht unbedingt davon ausgegangen werden, dass ein und
dasselbe Forderprogramm in allen Grundschulklassen gleichermalRen wirksam ist. Im
Grundschulalter entwickelt sich die Lesefahigkeit stark (Klicpera & Schabmann, 1993) und es
ist durchaus mdglich, dass die jungeren Kinder eine andere Art der Forderung und

Unterstltzung bendtigen, als die weiter fortgeschrittenen Viertklassler.

Geschlecht

Auch das Geschlecht des Kindes ist eine wichtige Determinante der Lesekompetenz.
In verschiedenen Studien wird ein gehauftes Auftreten von Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten bei Jungen berichtet. Die Pravalenzschéatzungen sind dabei fur Jungen im
Vergleich zu Madchen ca. um das Zwei- bis Dreifache erhoht (z.B. Miles, Haslum & Wheeler,
1998; Rutter et al., 2004). Diese Tatsache wird unter anderem darauf zurlick gefiihrt, dass
das Geschlechtsstereotyp der Jungen, im Gegensatz zu dem der Madchen, Lesen nicht
unbedingt beinhaltet. Ruhiges Leseverhalten wird bei Madchen zudem wesentlich haufiger
verstarkt als bei Jungen (Bock, 2007). Nach statistischer Berticksichtigung solcher, die
Jungen benachteiligender stereotyper Faktoren, sinkt rechnerisch das Risiko fiir Jungen auf
nur noch ein in etwa doppelt so hohes Risiko ab (Hasselhorn & Schuchardt, 2006;
Liederman, Kantrowitz & Flannery, 2005). Auch Férdermallnahmen im Allgemeinen
schlagen tendenziell bei Madchen starker an, da sie, ebenfalls vermutlich auf Grund des
Geschlechtsstereotyps, mit strukturierten Fordersituationen besser umgehen kénnen (Bock,
2007). Bei der Konzeption eines Leseforderkonzepts sollte daher berticksichtigt werden,

dass die Jungen moglicherweise starkere Anleitung und Unterstlitzung bendtigen. Auch die
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Forderinhalte sollten thematisch so ausgerichtet sein, dass sie fir beide Geschlechter

interessant sind.

3.1.2 Fordersetting

Auller den Forderinhalten an sich und den lernerseitigen Grundvoraussetzungen
bestimmen auch Gestaltungsaspekte den Lernerfolg entscheidend. Es ist naheliegend, dass
die Qualitat der Férderung auch davon abhangt, wer die Foérderung durchfihrt, wie viele
Kinder gleichzeitig an der Forderung teilnehmen, auf welche Art sie miteinander arbeiten

oder auch von der Dauer der Férderung und der Férderfrequenz.

Forderkraft

Die detaillierte Schulung und Betreuung der Forderkrafte ist wesentlich fir den
Fordererfolg. Je starker die Forderkrafte das Programm beflirworten, umso effizienter setzen
sie es um. Fordermanuale sollten aus diesem Grund Ubersichtlich, systematisch und
nachvollziehbar gestaltet sein (Souvignier, Kippers & Gold, 2003). AulRerdem ist
moglicherweise relevant, welche Vorerfahrungen die Forderkrafte mitbringen. In der
Metaanalyse von lIse et al. (2012) wurde ein klarer Vorteil fir ausgebildete Lehrkréfte
festgestellt, wahrend im Gegensatz hierzu in einer anderen Studie von Elbaum et al. (2000)
die hochsten Effektstarken durch ausgebildete studentische Hilfskrafte erzielt wurden. Auf
Grund der gegensétzlichen Befunde kann zurzeit keine klare Aussage darliber getroffen

werden, inwiefern der Hintergrund der Forderkraft entscheidend ist.

Dauer und Frequenz der Forderung

Weiterhin ist der Fordererfolg durch die Dauer der Forderung und die Forderfrequenz
bedingt. Elbaum et al. (2000) konnten in ihrer Metaanalyse zeigen, dass die Wirksamkeit der
Forderung bei leseschwachen Grundschilern entscheidend von der Dauer der Férderung
abhangt. Je langer der Zeitraum der Foérderung, umso besser die gefundenen Effekte. Ise et
al. (2012) bestéatigten diesen Befund und berichteten, dass die effektivsten
FordermalRnahmen mindestens Uber einen Zeitraum von 20 Wochen zum Einsatz kamen.

Ebenso verbesserten sich die Kinder starker, je haufiger die F6rderung insgesamt stattfand.

Gruppengrolie
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Eine weitere moderierende Variable ist in der Anzahl der Kinder zu sehen, die
gleichzeitig gefordert werden. Dies kohariert in der Regel mit den organisatorischen
Voraussetzungen und Forderressourcen an den Schulen. Ubersteigt die GruppengroRRe die
Anzahl von drei Kindern, gestaltet sich die intensive Forderung des Einzelnen schwieriger
(Thurlow, Ysseldyke, Wortuba & Algozzine, 1993; Vaughn et al., 2003). Ein aktueller Ansatz
verspricht diese Schwierigkeit durch peergestitzte Férderung ein wenig zu mindern. Durch
das Zusammenarbeiten in Tandems kdnnen alle Kinder zugleich intensiv arbeiten, wahrend
die Forderkraft lediglich bei Schwierigkeiten Hilfestellung leistet (Elbaum, Vaughn, Hughes &
Moody, 1999; Slavin, 1992). Diese Fordermethode hat sich besonders bei jingeren
Grundschilern bewahrt (Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003) und erhdht
Eigenverantwortung und Selbststandigkeit, da gemeinsam Losungen fir die Aufgaben
erarbeitet werden und auch das Feedback zumeist im Peersetting stattfindet (Slavin, 1992).
Insgesamt bewirken kooperative Settings durchweg hdhere Lernzuwéchse als der klassische
Frontalunterricht (Borsch, 2009; Rohrbeck et al., 2003). Dariber hinaus konnten auch
positive Effekte auf den Selbstwert und das Lern- und Beziehungsverhalten nachgewiesen
werden (Friedland & Truscott, 2005; Slavin, 1995). Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass die Gruppengréf3en je nach Mdglichkeiten eher klein gehalten werden sollten
und dass die peergestitzte Umsetzung eine vielversprechende Alternativmethode zum

klassischen Frontalunterricht darstellt.

3.2 Phonicsforderung

Unter Phonicsinstruktion wird gemeinhin eine im Leseprozess hierarchieniedrig
ansetzende Methode verstanden, bei der die Buchstabe-Laut-Verbindung vermittelt und
geubt wird, wordurch die schnelle Worterkennung verbessert werden soll (Mesmer & Giriffith,
2005; Stahl, Duffy-Hester & Stahl, 1998). Hinter dem Begriff verbergen sich jedoch bei
naherem Hinsehen in Abh&angigkeit von Sprachraum und Kontext sehr verschiedene
Leselern- bzw. Férdermethoden (Mesmer & Griffith, 2005). Im Folgenden werden die
Hintergrinde der Phonicsinstruktion fir den deutsch- und englischsprachigen Raum
beschrieben, die Wirkungsweise der Methode thematisiert und die verschiedenen
Umsetzungsmoglichkeiten vorgestellt. AnschlieBend folgt eine Zusammenfassung der

wichtigsten Wirksamkeitsstudien zur Methode.

3.2.1 Hintergrinde

PhonicsmalRnahmen sind zumeist Teil der Erstleseinstruktion (Fulwiler & Groff, 1980;

Mesmer & Griffith, 2005). In der US-amerikanischen Forschung ist die Debatte, ob Phonics
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ein nitzlicher Ansatz zum Lesenlernen ist, bereits mehr als ein Jahrhundert alt (Fulwiler &
Groff, 1980). Die Lager spalten sich in Vertreter einer Ganzwortmethode, bei der der Fokus
von Beginn an auf dem Lesen ganzer Worter und Séatze liegt und die Vermittlung von
Phonics-Strategien lediglich implizit und bei Gelegenheit vorkommt. Dagegen stehen die
Vertreter verschiedener Phonics-Ansatze, die die sublexikalischen Einheiten eines Wortes in
den frihen Leseanfangen in den Vordergrund stellen (Fulwiler & Groff, 1980). In den letzten
Jahrzehnten zeigt sich vermehrt Evidenz dafur, dass Phonicsinstruktionen auch fir den
englischsprachigen Leselehrgang den wirksameren Weg darstellen. Im Jahre 1984 betonten
die Autoren des Reports der National Academy of Education, dass die Ergebnisse ihrer
Studie stark darauf hindeuten, dass Phonicstrainings die Worterkennung von Kindern
signifikant verbessern kénnen (Anderson, Hiebert, Scott, & Wilkinson, 1985). Dabei seien die
Vermittlung der Buchstabe-Laut-Verbindung und synthetisierendes Lesen besonders

wirksam.

Ein paar Jahre spater versuchte Adams (1990) beide Ansatze zu integrieren. Sie
betonte, dass die Vertreter beider Strémungen richtig ldgen, da nur eine sinnvolle
Kombination zielfiihrend sein kbnne. Sie argumentierte, dass das phonicsbasierte Vorgehen
wirksam sei, um Kindern das Lesen auf Wortebene beizubringen. Dieser Ansatz reiche
jedoch nicht aus, um flissiges, worttibergreifendes Lesen zu vermitteln und hier sei nun die
Ganzwortmethode gefragt. Der Phonics-Ansatz durfe nicht missverstanden werden; es
handele sich hierbei zwar um ein notwendiges, nicht aber um ein hinreichendes Verfahren
des Leselehrgangs. Die Debatte um die richtige Erstleseinstruktion setzte sich jedoch
ungebrochen fort. Das National Reading Council publizierte 1998 Ergebnisse, die darauf
hinwiesen, dass zumindest auf Wortebene der Phonics-Ansatz einer Ganzwortmethode
Uberlegen sei (Snow, Burns & Griffin, 1998). Sie betonten jedoch zusatzlich, dass bestimmte
Voraussetzungen fir die Wirksamkeit erfullt sein missen: Nur bei expliziter und
systematischer Vermittlung kénne ein phonicsbasierter Ansatz seine Wirksamkeit voll
entfalten. Mit explizitem Vorgehen ist gemeint, dass ausreichende Erklarungen zur
Verfligung gestellt werden und so wenig wie moglich selbst erschlossen werden muss. Mit
systematischer Vermittlung ist ein klar strukturiertes Vorgehen gemeint, beispielsweise ein

Ubergehen von einfachen zu schwereren Aufgaben (Mesmer & Griffith, 2005).

Der Phonics-Ansatz ist im National Reading Panel (2000) als eine der wesentlichen
Saulen zu erfolgreichem Lesen benannt. Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass gerade
beim Leseerwerb der Phonics-Ansatz einer Ganzwortmethode, aber auch Methoden, die
Phonics nur implizit unterrichten, tberlegen ist. Sie betonen, dass die Methode sogar weit
Uber den Anfangsunterricht hinaus bis in die 6. Klassenstufe effektiv sei und sich auch als
Fordermethode bei leseschwachen Schiilern eigne. Seit dieser Veréffentlichung haufen sich

zunehmend englischsprachige Férderprogramme zum Thema (Mesmer & Griffith, 2005).
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Im deutschsprachigen Raum bestehen einige Parallelen zur US-amerikanischen
Debatte. In den 50er und 60er Jahren entbrannte eine &hnliche Diskussion zwischen
Vertretern der synthetischen und ganzheitlich-analytischen Leselehrmethode (Klicpera et al.,
2007). Beim ganzheitlich-analytischen Vorgehen wurden Buchstaben nicht explizit
behandelt, stattdessen wurde von Beginn an mit ganzen Wortern und Sétzen gearbeitet. Erst
mit der Zeit wurde den Kindern beigebracht auf die Struktur der bereits gelernten Worter zu
achten (z.B. Findeisen, Melenk & Schillo, 2000; Heuser, 1971). Im damaligen synthetischen
Unterricht hingegen stand zunachst die Vermittlung von Graphem-Phonem-Assoziationen im
Vordergrund, welche dann dazu genutzt wurden Buchstaben zu Silben und Wortern
zusammenzuschleifen. Die Behandlung von Sétzen oder gar Texten wurde zunachst
zurlckgestellt (Klicpera et al., 2007). Die Untersuchungen, die sich bis dato dieser Debatte
widmeten, wiesen mehrheitlich darauf hin, dass ein synthetischer Erstleseunterricht in den
unteren Klassen zunéachst zu Vorteilen in der Lesekompetenz fiihrt, diese jedoch zu spateren
Zeitpunkten nicht mehr festzustellen sind. Die Kinder, die ganzheitlich-analytischen
Erstleseunterricht bekamen, holten ihre Rickstande mit der Zeit wieder auf (Ferdinand,
1970; Miller, 1964; Schubenz; 1966). Die Unterschiede zwischen ganzheitlichem und
analytischem Vorgehen scheinen im englischen Sprachraum auf Grund der unregelmafigen
Schriftsprache gravierender zu sein und lassen sich auch noch in héheren Klassenstufen
feststellen (Klicpera et al., 2007). Heute dominiert in Deutschland ein integrativer Ansatz im
Erstleseunterricht. Haufig wird dieser als synthetisch-analytische Methode bezeichnet, bei
der zunachst die Buchstaben allméhlich eingefuhrt und anschlie@end Worter, Satze und
Texte mit den bereits vorgestellten Buchstaben gelesen werden (Klicpera et al., 2007). Auch
heute gibt es dennoch Klassen, in denen ein eher ganzheitlich-analytischer Ansatz praktiziert
wird, auch wenn dieser weit weniger strikt umgesetzt wird (z.B. Wortlisten lernen; Klicpera,
Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 1999). Klicpera et al. (1999) konnten zeigen, dass sich
Kinder in solchen Klassen weit schwerer tun insbesondere unbekannte Worter zu dekodieren
oder nach dem Gehdr zu schreiben. Es ist davon auszugehen, dass die direkte Vermittlung
von Graphem-Phonem-Korrespondenzen das anfangliche Lesenlernen deutlich erleichtert
(Klicpera et al., 2007).

Es kann somit festgehalten werden, dass Phonicsinstruktionen auch bei uns in
Deutschland im Regelfall fester Bestandteil des Erstleseunterrichts sind. Lesefibeln enthalten
ebenfalls zumeist Phonicsanteile (Klicpera et al., 2007). Dennoch handelt es sich um einen
Ansatz, der im deutschen Sprachraum kaum isoliert untersucht wurde. Wéhrend das
Potenzial phonicsbasierter Férderung international breit beforscht wird (z.B. Ehri et al., 2001;
Slavin, Lake, Davis & Madden, 2011), sind hierzulande kaum Studien bekannt, die ein
solches Forderprogramm  systematisch  evaluieren. Es existieren zwar einige

Forderverfahren, die das Phonicsprinzip umsetzen; dabei handelt es sich jedoch haufig um
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Trainings zum Lesen und Rechtschreiben, welche nicht empirisch auf ihre Wirksamkeit
Uberproft wurden (vgl. Kap 3.2.4) oder um Programme, die sehr viele verschiedene
Prinzipien kombinieren, sodass der Anteil des Erfolgs, der auf das Phonicsprinzip
zurickzufuhren ist unklar bleibt. Es besteht noch weitgehend Bedarf an Fdordermaterialien,
die diesen Ansatz im deutschsprachigen Raum aufgreifen und an Studien, die die
Wirksamkeit phonicsbasierter Forderung in Deutschland systematisch und isoliert belegen.

In der vorliegenden Studie soll ein solches Phonicsprogramm auf seine Wirksamkeit
hin untersucht werden. Dabei wird Phonics so definiert, dass hauptsachlich Ubungen
eingesetzt werden, die auf Wortsegmente fokussieren. Folgend wird n&her darauf
eingegangen, welche Prinzipien theoriegeleitet fir die Entwicklung eines solchen

Forderprogrammes wesentlich sind und auf welche Weise es umgesetzt werden kann.

3.2.2 Forderelemente

Ziegler & Goswami (2005) thematisieren in ihrer Grain Size Theory welche
Eigenheiten der Sprache beim Leseerwerb zu bericksichtigen sind und stellen dabei drei
zentrale Probleme heraus, aus denen sich sinnvolle Vorgehensweisen fir die Forderung

unterhalb der Wortebene ableiten lassen.
Das Verfuigbarkeitsproblem (1)

Kinder bringen nicht automatisch ein Bewusstsein fur die Einheiten von Sprache mit,
sondern dieses entsteht erst wahrend der Sprachentwicklung. Diese phonologische
Bewusstheit entwickelt sich von einem Stadium der Sensibilitat fir grobere phonemische
Spracheinheiten (z.B. Satze, Woérter) zu einem Stadium tieferer Sensibilitat auch kleinerer

lautlicher Einheiten (z.B. Silben, Buchstaben).

Wortsegmentierung. Um dem Verfligbarkeitsproblem (Ziegler & Goswami, 2005)
Rechnung zu tragen, sollten leseschwache Kinder bei der Untergliederung der Schrift in
kleinere Einheiten unterstiitzt werden. Die typischerweise haufig vorkommenden und daher
sinnvoll zu trainierenden Spracheinheiten unterscheiden sich je nach Sprachsystem.
Kompetente Leser lesen auch in konsistenten Sprachen irgendwann nicht mehr Buchstabe
fur Buchstabe, sondern gehen zu gréReren Einheiten Uber (Dehn, 1984; May, 1986;
Scheerer-Neumann, 1981). Es gibt eine Reihe von Mdglichkeiten, wie diese gréReren
Einheiten beschaffen sein konnen. Aus der Struktur der deutschen Sprache ergeben sich die
Maoglichkeiten die Schriftsprache in die Einheiten Silben, Morpheme, Onset-Rime oder auch
in ganze Worter zu untergliedern. Untersuchungen konnten zeigen, dass Kinder bereits friih
im Leseerwerb solche gréReren Einheiten heranziehen (Evertz & Primus, 2013; Walter,

2001). Besonders die Silbe wurde in einigen Studien als eine solche wesentliche
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Spracheinheit heraus gestellt (z.B. Mewhort & Beal, 1977; Prinzmetal, Treiman & Rho; 1986;
Spoehr & Smith; 1973; Weingarten, 2004).

Tatsachlich ist die Silbe die in Deutschland am h&ufigsten gelbte und thematisierte
Einheit. Nachdem langere Zeit wenig Forschung zum Silbenlesen betrieben wurde, wird die
Silbe seit Ende der siebziger Jahre gehauft in FoOrderprogrammen und
Forschungsbemuihungen bericksichtigt (z.B. Ritter & Scheerer-Neumann, 2009; Walter,
2001; Weingarten, 2004). Mit verschiedenen Experimenten wurde die Rolle der Silbe als
Spracheinheit im angloamerikanischen Raum untersucht (Mewhort & Beal, 1977; Prinzmetal
et al., 1986). Beispielsweise konnten Spoehr und Smith bereits 1973 mit Hilfe einer
tachistoskopischen Untersuchung zeigen, dass einsilbige Wérter schneller benannt werden
als zweisilbige Worter, auch wenn die Anzahl der Buchstaben gleich blieb. Auch Mewhort
und Beal (1977) kamen in ihrem Parsing-Experiment zu einem ahnlichen Ergebnis.
Buchstaben, Silben und Buchstabengruppen wurden hierbei mit unterschiedlichen zeitlichen
Abstanden vorgefuhrt und die Fahigkeit der Probanden die Warter zu lesen erfasst. Das
Lesen der Worter gestaltete sich schwierig, wenn die zeitlichen Abstande langer waren als
10 msec, mit Ausnahme des Falls, wenn die Woérter in Silben gegliedert wurden. Dies deutet
darauf hin, dass es sich bei der Silbe um eine bei den meisten Menschen gut nutzbare

Verarbeitungseinheit handelt.

Zusammenfassend betrachtet scheint die Vermittlung von Segmentierungsstrategien
besonders im Erstleseunterricht sowie bei leseschwachen Schilern mit basalen Defiziten

sinnvoll.

Das Konsistenzproblem (2)

Manche orthographische Einheiten besitzen mehrere Aussprachen und einige
phonologische Einheiten kdnnen mehreren Schreibweisen zugeordnet werden. Diese (In-
)Konsistenz ist von Sprache zu Sprache unterschiedlich ausgepragt und erstreckt sich von
sehr konsistenten Sprachsystemen, wie dem Kroatischen, Uber eher konsistente Sprachen
mit Ausnahmen und Abweichungen, wie dem Deutschen, zu stark inkonsistenten
Sprachsystemen, wie dem Englischen. Das Lesenlernen ist in konsistenten Sprachen
insofern vereinfacht, als dass sich die Leser auf sehr kleine Spracheinheiten wie Phoneme
konzentrieren kénnen, die korrekte Aussprache haufiger treffen und dies als positives
Feedback wahrnehmen. Je weniger konsistent die Sprache, umso grof3ere Einheiten sind
notwendig, um die richtige phonologische Représentation bilden zu konnen (Ziegler &
Goswami, 2005).

Redundanzprinzip. Im Konsistenzproblem liegt fiir die deutsche Sprache auch eine

Chance Leseproblemen entgegenzuwirken. Eines der haufigsten Prinzipien, das bei
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phonicsbasierten Trainings zum Einsatz kommt, ist das Automatisieren des Lesens von
Spracheinheiten unterhalb der Wortebene. Wenn die Intrawortredundanz unserer Schrift
genutzt wird und der Abruf h&ufig vorkommender Wortsegmente einer Sprache automatisiert
ablauft, kdbnnen auch bis dahin unbekannte Worter leichter erlesen werden, da nur noch der
unbekannte Teil des Wortes en détail dekodiert werden muss (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1995). Beispielsweise kdnnten beim bis dato unbekannten Wort ,verwistlich® das Prafix ,ver*
und das Suffix ,lich® bereits direkt erkannt werden und lediglich der Wortstamm ,wist"
musste zusatzlich dekodiert werden. Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass bei der
Informationsspeicherung weniger Arbeitsgedachtniskapazitat bendtigt wird (Klicpera &
Gasteiger-Klicpera, 1995; Walter, 2001). Es wird postuliert, dass etwa sieben funktionelle
Einheiten gleichzeitig im Arbeitsgedéachtnis verarbeitet werden kénnen (Miller, 1955). Bei
einem Wort wie ,verwistlich® mit elf Buchstaben wéare bei einer buchstabenweisen
Dekodierstrategie diese Grenze Uberschritten. Sind die Silben ,ver® und ,lich“ hingegen
bereits bekannt, so reduziert sich die Menge auf unproblematische sechs Einheiten. Einige
Studien deuten darauf hin, dass schwache Leser Schwierigkeiten dabei haben, die
RegelmaRigkeiten der Elemente der Sprache beim Lesen zu nutzen, wahrend die starken
Leser Hinweise aus den Strukturelementen der Sprache ziehen, auf die die schwachen
Leser nicht zuriickgreifen kénnen (Scheerer-Neumann, 1981; Walter, 2001; Walter, 2006).
Eine alternative Erklarungsmoglichkeit ist, dass die schwachen Leser nur Uber eine
mangelhafte Segmentierungsstrategie verfligen, bei der das Unterteilen der Worter in
kleinere Einheiten misslingt (siehe oben; Scheerer-Neumann, 1981). Die Eintubung

redundanter sublexikalischer Einheiten ist somit ebenfalls ein potenziell effektives Prinzip.

Granularitatsproblem (3)

In inkonsistenten Sprachen miissen insgesamt mehr Einheiten gelernt werden, was
das Lesenlernen zusatzlich verlangsamt und erschwert (Ziegler & Goswami, 2005).
Logischerweise gibt es mehr Worter als Silben und mehr Silben als Buchstaben. Je hoher
die Anzahl der Einheiten, die im phonologischen System zur richtigen Aussprache benétigt
werden, umso mehr Einheiten miissen zunachst erlernt werden (Ziegler & Goswami, 2005).
Aus diesem Grund haben phonicsbasierte Ubungen im Englischen nicht nur einen Nutzen

innerhalb von FérdermalRnahmen, sondern sind absolut notwendig fiir das Lesenlernen.

Regelwissen. Da das Englische als inkonsistente Sprache gilt, haben die Lerner
dieses Sprachraums beim Regellernen besondere Schwierigkeiten. Die meisten Sprachen
sind jedoch relativ konsistent und die h&ufig aus dem angloamerikanischen Raum
kommende Leseforschung ist daher nicht ohne weiteres auf konsistentere Sprachsysteme

Ubertragbar (Share, 2008). Das Deutsche ist dabei eher lese- als schreiborientiert gestaltet.
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Beispielsweise kennzeichnen Doppelvokal und Dehnungs-h die Vokallange, was bei einem
Kind, dem diese Regeln gelaufig sind, unterstitzend wirkt. Bei der Verschriftung sind im
Gegensatz hierzu mehrere richtige Schreibweisen eines Wortes mdaglich, was die Wahl der
richtigen Rechtschreibung zusatzlich erschwert (z.B. Wal/Wahl; Costard, 2011). Im
Deutschen wird zudem das phonologische Prinzip, was besagt, dass nach Phonem-
Graphem-Assoziationen geschrieben wird, durch das morphologische Prinzip Uberlagert.
Dieses bestimmt, dass die Verschriftung eines Wortstammes gleich bleibt, auch wenn sich
bei der Abwandlung des Wortes die Aussprache andert (z.B. Wald — Waélder; Costard, 2011;
Fuhrhop, 2009). Dies kann sich fur Schreibanfanger zu Beginn etwas schwierig gestalten,
aus Lesersicht handelt es sich jedoch um einen Vorteil. Durch die einheitliche
Verschriftichung von Wortern aus einer Wortfamilie ist die Wortbedeutung leichter zu
erkennen (Noack, 2010). Gemeinsam bilden das phonologische und das morphologische
Prinzip das Grundgerist der deutschen Schriftsprache (Furhop, 2009). GroR3- und
Kleinschreibung, Wortzwischenrdume und Interpunktion haben beispielsweise wichtige
Signalfunktionen inne, die das Lesen hocheffizient gestalten (Nerius, 2007). Eine hohe
Lesekompetenz ist daher nur erreichbar, wenn den Lesern diese Eigenschaften des

Schriftsystems bekannt sind und sie sie mit der Zeit automatisiert nutzen (Costard, 2011).

Zusammenfassung

Aus den oben genannten Prinzipien lassen sich theoriegeleitet drei wesentliche
Bausteine eines phonicsbasierten Trainings fir den deutschen Sprachraum ableiten. Eine
FordermaRBnahme sollte Ubungen beinhalten, die Kindern aufzeigen, dass Worter sich in
sublexikalische Einheiten (z.B. Silben, Morpheme) unterteilen lassen und diese Einheiten
beim Lesen nutzbar sind. Desweiteren sollte der Abruf dieser sublexikalischen Einheiten
trainiert und automatisiert werden, bis die am haufigsten in der deutschen Sprache
vorkommenden Wortbausteine auf einen Blick erfassbar sind. Zudem sollte die
Regelhaftigkeit der Schrift nicht nur zur Vermittlung der Rechtschreibung, sondern auch
explizit als Bestandteil des Lesens vermittelt werden, sodass deren Signalfunktion beim

Lesen auch erkennbar wird und das Lesen erleichtert.

3.2.3 Umsetzungsmethoden

Der US-amerikanische Markt wird derzeit besonders mit Programmen tberhauft, die
phonicsbasierte Forderung versprechen (Mesmer & Griffith, 2005). Im Folgenden werden
beispielhaft Umsetzungsmethoden vorgestellt, die auf das Eintiben von Wortsegmenten

abzielen und haufig in solchen Fdrderprogrammen zu finden sind. In den Vereinigten Staaten
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sind Phonicsprogramme fester Bestandteil der Erstleseinstruktion, aber auch der
allgemeinen Lesefdrderung. Die vielfaltigen Umsetzungsmethoden lassen sich grob drei
Bereichen zuordnen: Analytic Phonics, Linguistic Phonics und Synthetic Phonics (Stahl et al.,
1998).

Analytic Phonics

Bei den analytischen Phonicsansatzen werden Worter zunachst als Ganzes
betrachtet, um dann die einzelnen Bestandteile der Worter zu fokussieren, Parallelen zu
ahnlichen Wortern zu finden und auf Regelmafigkeiten in der Aussprache bestimmter
Buchstabenverbindungen zu achten (Stahl et al., 1998; Stahl, 1998). Eine typische
analytische Phonicssitzung wiirde mit einem Wort beginnen, das das Kind bereits kennt (z.B.
cat) und es in seine Bestandteile zerlegen, indem die Lehrkraft beispielsweise darauf
hinweist, dass das mittlere Phonem des Wortes ein [a]-Laut ist. AnschlieRend werden
gemeinsam andere Wodrter gesucht, die den gleichen Mittellaut beinhalten (z.B. hat, rat)
(Stahl, 1998; Stahl et al., 1998). Es gestaltet sich jedoch fir die Schiler teilweise schwierig
solchen Unterrichtssitzungen zu folgen (Durkin, 1988). Der Ansatz wird haufig mit der
analytischen Leselernmethode verglichen, da auch hier ganze Worter gelesen und diese erst

im zweiten Schritt in kleinere Bestandteile untergliedert werden (Sableski, 2010).
Linguistic Phonics

Der linguistische Ansatz ist dem analytischen Ansatz sehr dhnlich, es werden jedoch
im Gegensatz zum analytischen Ansatz zu Beginn ganze Wérter als Modell herangezogen.
Konkret werden bestimmte Worter vorgestellt und als Modell genutzt, um das Vorlesen
ahnlicher Worter zu vermitteln. Diese werden dann oftmals in ganzen Satzen gelesen (z.B.
,Cat sat on a mat.“; Stahl, 1998; Stahl et al., 1998). Die Methode fuldt auf den Theorien von
Bloomfield und Barnhart (1961), die darauf aufmerksam machten, dass viele Laute nur in
Verbindung mit anderen Lauten richtig ausgesprochen werden kénnen und isoliert anders
klingen (z.B. das [K] bei cat; Stahl, 1998; Stahl et al., 1998). Aus diesem Grund schlagen sie
vor, Laute in Kombinationen statt isoliert zu vermitteln. Kritik an diesem Konzept wurde auf
Grund der hierfur typischerweise verwendeten Texte gelbt, die unter Umstanden einen

kinstlichen Charakter annehmen kénnen (Adams, 1990).
Synthetic Phonics

Bei Synthetic Phonics wird auf das zusammenziehen (verblenden) von Wortteilen zu
ganzen Woéortern fokussiert. Die Lehrkraft beginnt damit einzelne Buchstaben und
Buchstabengruppen vorzustellen und die richtige Aussprache zu modellieren. Beispielsweise
wird der Buchstabe a vorgestellt, der dem Laut [a] entspricht. Daraufhin wird ein Wort an die
Tafel geschrieben, das diesen Buchstaben enthdlt und die Klasse aufgefordert mit der

Lehrkraft gemeinsam die Buchstaben von links nach rechts zu einem Wort
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zusammenzulauten (z.B. c-a-t). Typisch sind auch anschlielende Stillarbeiten, bei denen
ahnliche Worter und auch Texte gelesen werden, in denen der kurze [a]-Laut h&ufig
vorkommt (Stahl, 1998). Der synthetische Phonicsansatz ist das am haufigsten in Schule
und Forderung realisierte Vorgehen (Osborn, Stahl & Stein, 1997; Stahl, 1998). Es handelt
sich bei diesem Ansatz um den sogenannten ,Teil-Ganzes“-Ansatz der Leseforderung, der
am ehesten mit dem synthetischen Erstleseunterricht in Deutschland vergleichbar ist (vgl.
Kapitel 3.2.1).

3.2.4 Wirksamkeit
Internationale Forschungslage

Auf Grund der Menge der wissenschaftlich untersuchten Phonicsprogramme liegen
international bereits einige Metaanalysen zu dem Thema vor. In chronologischer Reihenfolge

sollen die bekanntesten dieser Studien und ihre Ergebnisse vorgestellt werden.

Die Arbeitsgruppe um Ehri et al. (2001) untersuchte auf Grundlage der Daten des
National Reading Panel (NRP) Phonicsférdermalinahmen. Sie konnten insgesamt eine
moderate Effektstarke von d = 0.41 fur Phonicsprogramme im Erstleseunterricht nachweisen.
Sie verglichen dabei die Effekte systematischer Phonicsinstruktion mit den
Wirksamkeitsnachweisen unsystematischer Phonicsinstruktion und mit Ansatzen ohne
phonicsbasierte Inhalte. Die Metaanalyse bezog dabei 66 Vergleiche zu Kontrollgruppen aus
insgesamt 38 Studien in die Untersuchung ein. Die Autoren kamen zu dem Schluss, dass
Kinder, die mit Phonicsanséatzen unterrichtet wurden, schneller Lesen lernten und spéter eine
hohere Lesekompetenz aufwiesen. Die Autoren empfehlen klar den Einsatz von Phonics im

Unterricht.

Allerdings untersuchten Camili, Vargas & Yurecko (2003) die Datengrundlage des
NRP (2000) erneut und wiesen auf methodische Defizite hin. Bei der Reanalyse der Daten
kamen sie lediglich auf eine Effektstarke von d = 0.24 und warnten davor die Relevanz des
Forderansatzes zu Uberschatzen. Im Review von Torgerson, Brooks & Hall (2006) wurden
20 Studien mit Kontrollgruppendesign, die synthetische und analytische Phonicsférderung
verglichen, einbezogen. Die Autoren berichteten moderate Effekte fiir die allgemeine
Phonicsférderung und konnten keine Uberlegenheit fur einen der Phonicsansétze feststellen.
In der Metaanalyse von Jeynes (2008) wurden 22 Studien betrachtet, die den Schulerfolg
Ortlicher Minderheiten im Zusammenhang mit einem phonicsbasierten Unterricht
untersuchten. Die Befunde deuteten darauf hin, dass in der Grundschule eingesetzte
Phonicsinstruktion mit hoherem spaterem akademischem Erfolg zusammenhéngt. Die

Effektstarken lagen in einem niedrigen Bereich zwischen d = 0.23 und d = 0.33. Slavin et al.
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(2011) untersuchten unter anderem die Wirksamkeit von Phonicsférderung in Gruppen- und
in Einzelsettings bei 5- bis 10jahrigen Kindern. Einschlusskriterien waren das Vorhandensein
einer randomisierten bzw. gematchten Kontrollgruppe, eine Studiendauer von mindestens 12
Wochen und der Einsatz valider Kontrollmal3e. Bertcksichtigt wurden insgesamt 97 Studien.
Am effektivsten zeigte sich der Phonicsansatz als EinzelfordermaRnahme mit einer
Gesamteffektstarke von d = 0.62, in Kleingruppen verringerte sich der Effekt auf d = 0.35.

Berticksichtigt man die oben genannten Metaanalysen, ergibt sich eine geschéatzte
reelle Effektstarke fir Phonics-Instruktionen im niedrigen bis mittleren Bereich. Die
Fordermethode scheint somit fir den englischen Sprachraum effektiv zu sein. Folgend sollen
exemplarisch  drei amerikanische Phonicsprogramme  herausgegriffen und die

Untersuchungen zu ihrer Wirksamkeit vorgestellt werden.

Dyslexia Training Program (DTP). Das DTP (Beckham & Biddle, 1989) ist ein
typisches analytisches Phonicstraining, das insgesamt 350 einstlindige Sitzungen umfasst.
Dabei beginnt das Training mit sehr basalen Aufgaben, wie dem Erkennen von Buchstaben
und steigert sich Stunde um Stunde in der Schwierigkeit. Unter anderem werden im Verlauf
des Programms das Buchstabieren, das Gliedern in Silben oder auch das Erkennen von
Wortbausteinen, die die Aussprache verschlisseln, trainiert. Wéahrend des gesamten

Programms wird groRer Wert auf wiederholendes Uben gelegt.

Das Programm wurde von Oakland und Black (1998) an Viertklasslern evaluiert, bei
denen eine Dyslexie vorlag. Hierfir wurden 22 Kinder dem Trainingsprogramm und 26
Kinder der Kontrollgruppe zugewiesen, die lediglich den normalen Férderunterricht bekamen,
den die Schule anbot. Das Programm erstreckte sich insgesamt tber zwei Jahre und fand
wahrend der Schulzeiten finf Mal wochentlich und in Einzelinstruktion statt. Das DTP
bewirkte signifikant starkere Verbesserungen im Lesen als die Kontrollgruppe, wobei die

Effekte sowohl fur die Worterkennung als auch fur das Leseverstehen nachweisbar waren.

Lippincott Basic Reading. Dieses Phonicsprogramm von McCracken und Walcott
(1981) beginnt ebenfalls auf einem basalen Level und mit dem Training von Buchstaben-
Laut-Zuordnungen. AnschlieRend werden lauttreue Worter nach dem erlernten Prinzip
erlesen. Sobald dieses Vorgehen gefestigt ist, wird das Erlesen von Wortern mit
unregelmafligen Schreibweisen trainiert. Das Gesamtziel des Trainings ist das effiziente,

direkte Erkennen ganzer Worter.

Brown und Felton (1990) evaluierten dieses Training an Kindern, die bereits im

Kindergartenalter als gefahrdet eingestuft wurden eine Leseschwache zu entwickeln. Diese
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48 ausgewahlten Kinder wurden einer von zwei Versuchsbedingungen zugewiesen. Eine
Gruppe erhielt das Lippincott Basic Reading — Training, wahrend die andere ein ,Kontext-
Training“ erhielt, das primar auf das Lesen von ganzen Satzen und Texten fokussierte und
bei dem die Wortbedeutung im Vordergrund stand. Beide Gruppen wurden dann auf ihre
Leseleistung zum Ende der ersten und zum Ende der zweiten Klasse untersucht. In beiden
Fallen erreichten die Kinder, die das Phonicstraining erhalten hatten, in allen erfassten
MafRen im Mittel hohere Werte als die Vergleichsgruppe mit dem kontextbasierten Training.
Signifikante Unterschiede wurden jedoch in der ersten Klasse lediglich im Pseudowortlesen
und im Buchstabieren lauttreuer Worter gefunden. In der zweiten Klasse gab es signifikante
Unterschiede im Pseudowortlesen und Dekodieren ein- und mehrsilbiger lauttreuer Worter.

Open Court Phonics Kit K-3. Das Open Court Phonics Kit (Bereiter, 2003) ist eine
Materialsammlung, die Lehrkrafte vom Kindergarten bis in die sechste Klasse hinein mit
adaquaten Materialien zur Phonicsférderung ausstattet. In den niedrigeren Klassenstufen
liegt der Fokus auf der richtigen Aussprache von Buchstaben und Wortteilen und der
Einlbung haufig vorkommender Worter. Aul3erdem wird das Zusammenziehen (Verblenden)
von Wortteilen zu Wortern trainiert. In der zweiten Klassenstufe werden die erlernten
Dekodierfahigkeiten zusatzlich mit auf die Fahigkeiten der Kinder angepassten Satzen und
auch Texten gelbt. In der dritten Klasse sollen die erlernten Fahigkeiten automatisiert und

gefestigt sowie das Erlesen unbekannter Worter trainiert werden.

Die Vorgangerversion des Open Court Phonics Kit wurde von Barret (1995) auf seine
Wirksamkeit untersucht. Drei Treatmentgruppen wurden miteinander verglichen, wobei
einerseits ein weiteres phonicsbasiertes Trainig und andererseits eine Kontrollgruppe, die ein
Standardprogramm ohne zusatzliches Phonicstraining erhielt, zum Einsatz kamen. Jeder
Versuchsbedingung wurden drei erste Klassen zugewiesen. Das Open Court Phonics Kit
schnitt in allen eingesetzten Lesemalien signifikant besser ab als die Kontrollgruppe, nicht

jedoch als das andere Phonicstraining. Eine Effektstarke wurde vom Autor nicht angegeben.

Sing, Spell, Read, and Write (SSRW). Das SSRW (Modern Curriculum Press, 2003)
ist fur das frihe Lesenlernen bereits im Kindergartenalter konzipiert. Mit Hilfe von Liedern
und Spielen zum alphabetischen Prinzip, zur Graphem-Phonem-Korrespondenz, dem Lesen
von Wortsegmenten und zum Verblenden von Buchstaben zu Wortern soll das Lesen

spielerisch vermittelt werden.

Das Programm wurde in zwei Studien evaluiert. Bond, Ross, Smith und Nunnery
(1995) verglichen acht Schulen, in denen das Programm eingesetzt wurde, mit weiteren acht

Schulen, in denen andere FérdermalRnahmen zum Einsatz kamen. Die Effektstarken fir die
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Lesemalde lagen fir die Kindergartenkinder im Mittel bei d = 0.41 und bei d = 0.30 fur die
erste Klasse.

Jones (1995) verglich innerhalb einer Grundschule zwei erste Klassen, die das
Programm einsetzten, mit zwei weiteren ersten Klassen, die ein analytisches
Leseforderprogramm bekamen. Die Studie lief Uber einen Zeitraum von sieben Monaten.
Das SSRW-Programm schnitt, bezogen auf das Leseverstéandnis, etwas besser ab als das
Vergleichsprogramm. Die Effektstarke lag bei d = 0.21.

Aus den Beispielen geht hervor, dass die englischsprachigen phonicsbasierten
Verfahren inhaltlich sehr heterogen sind und sich diese Heterogenitdt auch in den
Wirksamkeiten widerspiegelt. Ahnlich unterschiedlich gestalten sich sublexikalische

Trainings im deutschsprachigen Raum, die folgend beispielhaft beschrieben werden.
Nationale Forschungslage

Es gibt hierzulande nur indirekte Evidenz fir die Effektivitat des Phonicsansatzes.
Haufig werden sublexikalische Einheiten auf die eine oder andere Weise in
Lesefdrderprogrammen thematisiert, zumeist sind jedoch auch noch viele weitere Elemente
zu finden, so dass nicht bekannt ist, ob gefundene Effekte auf die Phonicselemente, andere
Trainingselemente oder die Kombination aus diesen Ubungen zuriickzufilhren sind. Die
Programme kombinieren zudem haufig Ubungen zum Lesen und Rechtschreiben. Es sollen
dennoch einige bekannte Programme beschrieben werden, die zumindest in Richtung

Phonicsinstruktion ausgelegt sind.

Rostocker Lese-Rechtschreib-Training. Bei diesem Training von Kossow (1991)
handelt es sich um eines der ersten theoriegeleiteten Foérderkonzepte im deutschen
Sprachraum. Spéater entstandene Programme dbernahmen haufig Elemente dieses
Forderprogramms  (Suchodoletz, 2007). Das Training beginnt mit der Eintbung
phonologischer Fertigkeiten. Hierfur werden Graphem-Phonem-Korrespondenzen eingefihrt,
indem Vokale isoliert werden und die Konsonanten schrittweise hinzukommen. Es werden
Spracheinheiten gebildet, indem sowohl die Phonemsynthese gelibt, als auch ganze Warter
mundlich und schriftlich in Silben segmentiert werden. Spéater werden aufbauend auf die

phonologischen Fahigkeiten der Kinder, orthographische Prinzipien vermittelt.

Zu diesem Training liegen bisher keine Evaluationsstudien vor, die die Wirksamkeit
des Verfahrens belegen. Die verwendeten Elemente sind jedoch theoretische Grundlage
vieler Férdermalinahmen. Vor allem das Segmentierungsprinzip und das Prinzip der

Nutzung der Regelhaftigkeit der Sprache sind in diesem Verfahren zu finden.
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Lautgetreue Lese-Rechtschreib-Foérderung. Wesentlicher Bestandteil dieses
Trainings von Reuter-Liehr (2001) ist das Segmentieren von Wortern in Silben. Hierzu
werden die Silben rhythmisch gesprochen und anschlieBend auch silbenweise verschriftlicht.
Das Training ist auf den Entwicklungsprozess beim Lesen- und Schreibenlernen ausgerichtet
und das System der deutschen Orthographie wird durchlaufen und aufgearbeitet. Das
Programm ist also nicht auf Fehlerschwerpunkte ausgerichtet, sondern bietet eine
umfassende Forderung. Schrittweise wird zunachst die lautorientierte bzw. phonemische
Strategie gefestigt und anschlielBend werden orthographisch-morphematische Strategien
vermittelt (Reuter-Liehr, 2007).

Fur dieses Training liegen mehrere Wirksamkeitsnachweise vor, allerdings nur fir die
Rechtschreibleistungen, nicht aber fir das Lesen. Tacke, Worner und Schulthei3 (1993)
konnten eine Effektstarke von d = 0.76 und Weber (2003) eine Effektstarke von d = 0.70
nachweisen. Die Autorin selbst berichtet sogar Effektstarken von d = 1.08 (Reuter-Liehr,
1993).

Kieler Leseaufbau. Bei diesem Fdrderprogramm von Dummer-Smoch und Hackethal
(1994) handelt es sich um einen siebenwdchigen Intensivkurs (insgesamt 60 Stunden), der
mit einem Leselehrgang beginnt und auf den anschlie3end ein Rechtschreibtraining (Kieler
Rechtschreibaufbau, Dummer-Smoch & Hackethal, 1996) folgt. Ahnlich der Methode bei der
Lautgetreuen Lese-Rechtschreib-Foérderung (Reuter-Liehr, 2001) werden die Silben beim
Schreiben  rhythmisch  mitgesprochen. Das  Erlernen der  Graphem-Phonem-

Korrespondenzen soll durch Lautgebarden zusétzlich erleichtert werden.

Auch dieses Training ist nicht systematisch auf seine Wirksamkeit Uberprift worden.
Es beinhaltet beispielsweise durch die Segmentierungsstrategie theoretisch sinnvolle
Komponenten, aber auch einige eher fragwirdige Elemente, wie den Einsatz von
Lautgebarden (Valtin, 2003).

PotsBlitz. Das Forderprogramm PotsBlitz (Ritter & Scheerer-Neumann, 2009) ist fr
die hoheren Klassen der Grundschule konzipiert. Es beinhaltet das Training von
Segmentierungsstrategien, um das Erkennen von Worteinheiten zu Uben. Die Aufgaben
bestehen beispielsweise aus dem Segmentieren von Wortern in Sprechsilben oder dem
Uben der visuellen Silbensegmentierungsstrategie durch Blitzworttraining am Computer.
Aulerdem  bietet das Programm  Spiele zur  Festigung der gelernten

Segmentierungsstrategien.
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Das Training wurde in einer kleineren Studie auf seine Wirksamkeit evaluiert. Dabei
wurden 18 Grundschulkinder in einem Pra-Post-Follow-up-Design auf ihre Verbesserung in
der Lesekompetenz Uberprift. Dabei stellte die Autorin fest, dass sich die geforderten Kinder
wesentlich steigern konnten und zum Rest der Klasse aufschlossen (Ritter, 2005). Wegen
des Fehlens einer Kontrollgruppe kann keine Aussage dartber getroffen werden, inwiefern
die Verbesserungen auf das Forderprogramm zurlckzufiihren waren. Weiterhin berichten
Ritter und Scheerer-Neumann (2009) in ihrem Trainingsmanual von zwei Fallstudien, bei
denen die Kinder trotz unterschiedlicher lernerseitiger Voraussetzungen stark von dem

Training profitierten.

3.2.5 Anwendungsanforderungen

Untersuchungen und Beobachtungen deuten darauf hin, dass schwache Leser nicht
oder nur schlecht dazu in der Lage sind Woérter in kleinere Einheiten zu segmentieren (z.B.
Dehn, 1984; May, 1986). Je eher die individuelle Struktur der Sprache mit ihren spezifischen
Regeln und wiederkehrenden Wortsegmenten im Leseunterricht behandelt wird, desto
besser kdonnen Kinder dieses Regelwissen und die Intrawortredundanz fur sich nutzen
(Klicpera et al., 2007). Eine Phonicsférderung soll solche Defizite angehen, indem diese
Sprachstrukturen aufgezeigt und Segmentierungsstrategien vermittelt werden. So konnte
Scheerer-Neumann (1981) zeigen, dass schwache Leser starker profitieren, wenn die Worter
optisch in Silben untergliedert wurden, als die Vergleichsgruppe guter Leser. Mangelhafte
eigenstandige Segmentierungsstrategien schwacher Leser kdnnen weitreichende Folgen
haben und sind mit einem stark verlangsamten Lesevorgang und erhohter Fehleranzahl
assoziiert (Scheerer-Neumann, 1981; Walter, 2001; Walter, 2006). Intrawortredundanz wird
nur mangelhaft genutzt und das Arbeitsgedachtnis wird durch das unékonomische Vorgehen
beim Lesen stark belastet (Walter, 2001; Walter, 2006). Kompensiert werden diese Defizite
zumeist entweder durch miihsames, lautierendes Lesen der Worter oder durch den Versuch
die Worter direkt zu erraten. Beide Kompensationsstrategien funktionieren allenfalls bedingt
und scheitern spatestens beim Lesen von komplexen, lAngeren oder unbekannten Wértern.
Kinder versuchen dann die richtigen Worter zu schéatzen, indem sie den Kontext nutzen oder
sich an auffalligen visuellen Merkmalen orientieren (Landerl, Wimmer & Moser; 1997; May,
1986; Schriinder-Lenzen, 2007).

Bei Kindern mit in diese Richtung ausgepragten Defiziten ist eine Phonics-Forderung
angebracht. Angemessene Forderung kann im Idealfall verhindern, dass solche
dysfunktionalen Kompensationsstrategien ausgebildet werden oder lange bestehen bleiben
und den Erwerb hierarchiehtherer Lesekompetenzen behindern. Der Phonicsansatz ist also

in zwei Kontexten besonders relevant. Zum einen sollte er bereits Bestandteil des frihen
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Leseerwerbs sein, da besonders schwachere, gar lernbehinderte Schiler bei einem
analytischen Erstleseunterricht mehr Schwierigkeiten haben als bei synthetischem Unterricht
(Holzinger, 1964; Muller, 1964; Schubenz, 1966). Zum anderen ist ein Phonicstraining bei
Kindern sinnvoll, deren Lesefliissigkeit durch unzureichende Segmentierungsstrategien
behindert wird und die auf inadaquate Kompensationsstrategien zuriickgreifen. Solche
Schwierigkeiten sind haufig bei Leseanfangern zu finden, aber auch eine beachtliche Zahl
schwacher Leser in hoheren Klassenstufen weist noch Defizite im hierarchieniedrigen
Bereich der Lesekompetenz auf. Auf Grundlage der internationalen Forschung empfiehlt sich
eine Phonicsforderung vor allem bei jingeren Leseanfangern und bei alteren Kindern mit
Leseschwéachen (NRP, 2000).

Auch in der deutschen Literatur sind Hinweise zu finden, dass Phonologietrainings
bei alteren Kindern keinen zusétzlichen Nutzen bringen, da auch die schwachen éalteren
Leser auf Grund der einfachen Graphem-Phonem-Zuweisung in der Lage sind phonologisch
zu lesen (Ise et al., 2012; Schulte-Kérne, Deimel, Hilsmann, Seidler & Remschmidt, 2001,
Wimmer & Hartl, 1991). Allerdings beinhalten die beschriebenen Phonologietrainings vor
allem Ubungen zu den Bereichen der phonologischen Bewusstheit. Ein Phonicstraining nach

der vorliegenden Definition geht jedoch darliber hinaus (vgl. Kapitel 3.2.2).

3.3 Lesefliissigkeitsforderung

Ein jeder hat eine gewisse Vorstellung eines flissigen Lesers. Allgemein gilt
derjenige als flissiger Leser, der ein Niveau erreicht hat, auf dem er relativ miihelos, ohne
grolBere Aufmerksamkeit automatisiert lesen kann (Meyer & Felten, 1999; Schreiber, 1980).
Flissiges Lesen kann vereinfacht als die Abwesenheit von Worterkennungsproblemen, die
das Lesen behindern, bezeichnet werden (Harris & Hodges, 1995). Uber diese Beschreibung
herrscht weitestgehend Konsens. Kontrovers wird die Angelegenheit erst, wenn es im Detail
um die Komponenten geht, die noch zur Leseflussigkeit zu zahlen sind (Rasinski, 2006b;
Rosebrock & Nix, 2006). In den Anfangen der angloamerikanischen Lesefliissigkeits- bzw.
Fluencyforschung Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts galt die Dekodierféhigkeit
als Kerninhalt des Leseflussigkeitskonstruktes und der Fokus lag weitgehend auf der
Wortebene (Nix, 2006). Erst in den 80er Jahren rickten auch Prozesse jenseits der
Wortebene in den Fokus. Schreiber (1980) und auch Dowhower (1991) riickten die Rolle der
Prosodie beim Vorlesen ins Licht. Sie postulierten, dass adaquates Betonen und Phrasieren
(prosodic parsing) beim Lesen dabei hilft Inhalte zu strukturieren und das Leseverstehen zu
erleichtern. Damit weckten sie das Interesse fiur die Prosodie und die Komponenten der
Automatisierung und angemessenen Lesegeschwindigkeit, die fur eine sinnvolle Betonung

notwendig sind. Sogenannte Tiefendefinitionen der Leseflissigkeit (Rosebrock & Nix, 2006)
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beziehen solche hierarchieh6heren Prozesse explizit ein und auch der vorliegenden Arbeit
soll dieses erweiterte Verstdndnis der Leseflissigkeit zugrunde liegen. Nach dieser
Auffassung stellen Verfahren zur Leseflissigkeitsférderung eine Briicke zwischen den
basalen hierarchieniedrigen Lesefertigkeiten und dem hierarchiehohen Leseverstandnis dar
und sind eine wesentliche Voraussetzung fir den adaquaten Erwerb des fliissigen Lesens
(Pikulski & Chard, 2005).

Es herrscht weitgehend Einigkeit dartiber, dass die Leseflissigkeit eine wichtige
Komponente im Leseerwerb ist. Kontroversen gibt es dartber, ob sie Uberhaupt explizit
gefordert werden muss oder sich ohnehin quasi automatisch im Leseerwerb mitentwickelt
(Rosebrock & Nix, 2006). Die Hintergrinde dieser Diskussion werden in diesem Kapitel
dargelegt. AnschlieBend folgt eine detaillierte Beschreibung der Wirkmechanismen der
Lesefllssigkeit nach oben genannter Tiefendefinition, um darauf aufbauend die typischen
Umsetzungsmethoden einer Leseflissigkeitsférderung vorzustellen. Die wesentlichen
internationalen und nationalen Wirksamkeitsnachweise zu Lesefllssigkeitstrainings werden

anschlieend zusammengefasst und der Anwendungsbereich der Malinahmen diskutiert.

3.3.1 Hintergrinde

Durch das klare Statement des National Reading Panel (2000), dass die
Leseflussigkeit zu den wesentlichen forschungsrelevanten Faktoren im Bereich des Lesens
zahlt, rickte das lange vernachlassigte Thema der Leseflussigkeitsforderung wieder in den
Fokus der amerikanischen Leseforschung. Gegen Ende des 19. Jahrhundert kritisierten die
damaligen Wissenschaftler die bis dato vorherrschende Konzentration auf die Leseflussigkeit
in Form von ausdrucksvollem, betontem Vorlesen. Diese sei eher eine Ubung der
artikulatorischen und sprachlichen Fahigkeiten, als eine leserelevante Kompetenz und Leser
lernten hierdurch lediglich vorzulesen, nicht jedoch das Gelesene zu verstehen und zu
bewerten. InterventionsmaflRnahmen sollten sich daher starker auf das leise, verstehende
Lesen konzentrieren, da es dieses sei, das zum Lernen und zur Aneignung von Wissen
bendtigt werde (Rasinski, 2006a). Seitdem vollzog sich ein stetiger Wandel hin zur
Leseverstandnisférderung, beispielsweise durch die Anwendung von Strategien und die
Verbesserung metakognitiver Fahigkeiten. Erst in den letzten zwei Jahrzehnten richtete sich
das Augenmerk der Forschungslandschaft erneut auf die Leseflissigkeit und stellte immer
haufiger heraus, dass ein flissiges Lesen eine wesentliche Voraussetzung fur die
Bewadltigung hierarchiehdherer Anforderungen darstellt und damit in jedem Fall in

Interventionsmalinahmen zu bericksichtigen ist.

Innerhalb des politischen No-Child-Left-Behind-Programms von 2001, das stringente

Vorgaben dahingehend aufstellte, dass alle Schiler durch den Unterricht zu einer
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ausreichenden Lesekompetenz gelangen miuissen, sind zahlreiche Fo6rderkonzepte
entstanden (Mahoney & Zigler, 2006). Da die eingesetzten Programme den Vorgaben nach
evidenzbasiert und theoretisch fundiert sein mussen, hé&uften sich lange Zeit die
Untersuchungen zum Thema der Leseflissigkeitsforderung und das Gebiet galt als ,hot
topic* der Leseforschung (Cassidy & Cassidy, 2005; Samuels & Farstrup, 2006). Wahrend
der Hype um das Thema in den USA langsam wieder abebbt (Cassidy & Loveless, 2011),
steht die Forschung in Deutschland noch am Anfang.

Die Leseflussigkeit ist eine Komponente der Lesekompetenz, die hierzulande bis vor
kurzem eher als Beiprodukt des Leseerwerbs galt (Rosebrock & Nix, 2006). Die nationale
Forschung beschéftigt sich noch eher zurickhaltend mit dem Thema. Es sind zwar
ansteigende Forschungsbemihungen in diese Richtung zu erkennen, es gibt jedoch
insgesamt nur einige wenige Forderkonzepte und zugehoérige Evaluationsstudien im Bereich
der Lesefliissigkeit (vgl. Kap. 3.3.2). Ahnlich wie die Ergebnisse des NRP (2000) in den USA
die Diskussion um die Leseflissigkeit angestoRen haben, gaben die Ergebnisse der PISA-
Studien den Anstol? in Deutschland (Artelt et al., 2000; Schaffner et al., 2004; Streblow,
2004). Das Vorhersagemodell, das im Zuge dieser Studie verdffentlicht wurde, stellt unter
anderem die Dekodierfahigkeit als zentralen Pradiktor flr die Lesekompetenz heraus. Diese
grundlegende Komponente der Leseflissigkeit wurde zuvor als Ansatzpunkt fir
Fordermdglichkeiten kaum beachtet und Defizite in hierarchieniedrigen Bereichen der
Lesekompetenz und deren Folgen werden in Deutschland noch immer zu selten thematisiert
(Rosebrock & Nix, 2006). Das Erlangen einer adaquaten Leseflissigkeit gestaltet sich in der
deutschen Sprache wegen ihrer relativ regelmafiigen Graphem-Phonem-Korrespondenz
zwar weitaus einfacher als im Englischen, dies macht eine Leseflissigkeitsforderung jedoch
nicht weniger relevant. Englischsprachige Kinder erlangen eine fortgeschrittene
Leseflussigkeit generell wesentlich spater als deutschsprachige Kinder. Schwierigkeiten
beim flissigen Lesen zu kdnnen wirken sich dennoch auch im Deutschen negativ auf die
Lesekompetenz aus und gerade wegen der relativ einfach zu vermittelnden Grundregeln
beim Lesen und der dadurch Ileichter auszugleichenden Defizite hat ein

Lesefllssigkeitstraining im Deutschen Potenzial (Marx, 2007).

Die verschiedenen Komponenten, die im Begriff ,Leseflissigkeit* zusammengefasst
werden und die unterschiedlichen nationalen und internationalen Konzepte zur Férderung

dieser werden folgend thematisiert.

3.3.2 Forderelemente

Rosebrock und Nix (2006, S. 4) leiten aus den wichtigsten Uberblicksarbeiten eine

Arbeitsdefinition der Leseflissigkeit ab:

41



LESEFORDERUNG

Leseflussigkeit ist die (auf Wortebene) genaue (accurate), voll automatisierte /
schnelle (automatically; fast) und (auf lokaler Textebene) sinnkonstituierende /
phrasierende (prosodic parsing; reading with expression) Fahigkeit zur leisen und
lauten Textlektire, die es dem Leser ermdglicht, die Bedeutung eines

Textabschnittes mental zu konstruieren.

Nach dieser Auffassung umfasst Leseflissigkeit also all diese hierarchisch
geordneten Kompetenzen, die auch als dynamisches Stufenmodell verstanden werden
konnen. Auf Wortebene sind Dekodierfahigkeit und Automatisierung relevant, auf Satz- und
lokaler Textebene Lesegeschwindigkeit und das prosodisch phrasierte Lesen (Allington,
2006; Stahl, 2004). Die Effizienz all dieser Prozesse ist zudem fir die Fahigkeit
hierarchiehohe Prozesse auf Textebene zu bewaltigen entscheidend (LaBerge & Samuels,
1974). Selbst schwache Leser sind im deutschen Sprachraum im Regelfall in der Lage
unbekannte Worter richtig zu dekodieren. Dies geschieht dennoch oftmals nur unter grof3er
Anstrengung und stark verlangsamt (Landerl, Wimmer & Frith, 1997). Eine Vielzahl von
Studien konnte zeigen, dass Schwachen in der Leseflissigkeit bei deutschsprachigen
Kindern eher auf defizitire Automatisierung und Lesegeschwindigkeit als auf mangelhafte
Dekodierleistungen zurickzufihren sind (Landerl, Wimmer & Frith, 1997, Wimmer &
Goswami, 1994). Deshalb ist es sinnvoll fiir Untersuchungen im deutschen Sprachraum und
fur die vorliegende Arbeit das erweiterte Verstandnis des Lesefllissigkeitsbegriffs zugrunde
zu legen, das auch diese Komponenten beinhaltet. Folgend werden die einzelnen

Dimensionen dieses Leseflissigkeitsbegriffs ndher thematisiert.

Dekodiergenauigkeit

Die Dekodiergenauigkeit (englisch: accuracy) ist die Grundvoraussetzung des
Lesens, die Kinder in die Lage versetzt auch unbekannte Worter richtig zu entschlisseln.
Dabei ist mit Rekodieren ein inneres Aussprechen und Zusammenfligen der Graphem-
Phonem-Folge des Wortes gemeint, wahrend Dekodieren auch das Verstdndnis des
Erlesenen Wortes umfasst (Goodman, 1976). Auf Grundlage der Zwei-Wege-Theorie
(Coltheart, 1976) beginnt ein effizienter Lesevorgang mit der haufigen Verwendung der
direkten Route und der Vermeidung der indirekten Route zur Worterkennung (vgl. Kapitel
2.1.2). Wie bereits erwahnt, kdnnen hierzulande zumeist auch schwache Leser adaquat
dekodieren (Landerl & Wimmer, 1998). Zumindest die Nutzung der indirekten Route, also
das Zusammenziehen der Einzellaute ist mit Ruckgriff auf die regelmaRigen Graphem-
Phonem-Korrespondenzregeln bewaltigbar, wahrend dies im englischen Sprachraum nicht
ohne Weiteres mdglich ist (Landerl, Wimmer & Frith, 1997; Ziegler & Goswami, 2005). Wenn
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die Kompetenzen auf hierarchiehtheren Ebenen jedoch noch nicht ausreichend ausgebildet
sind, &ahnelt das Vorlesen dennoch eher einem ,Nachbellen des Wortes® (barking at print) als
einem Lesefluss, der ein weitergehendes Verstandnis aufzeigt (Nathan & Stanovich, 1991;
Samuels, 2007).

Automatisierung

Wahrend die Dekodiergenauigkeit beschreibt, inwiefern Wortern die richtige
semantische Repréasentation zugeordnet werden kann, umfasst die Automatisierung
(englisch: automaticity) die Leichtigkeit und Schnelligkeit, mit der dieser Prozess erfolgt (Nix,
2011). Automatisierung wird im Allgemeinen definiert als die Féhigkeit einen Prozess mit
Geschwindigkeit, autonom und ohne Aufmerksamkeit zu bewaltigen (Bloom, 1986; Logan,
1997). Viele Alltagsanforderungen laufen automatisiert ab, was die Bewaltigung
verschiedenster Aufgaben erleichtert (z.B. Fahrradfahren, die Bedienung eines PCs; Bloom,
1986). Ist der Lesevorgang automatisiert, so wird dies dadurch ersichtlich, dass das
muhevolle, abgehackte Lesen in Ein- oder Zweiwortschritten in ein muiheloses, fllissiges
Lesen Ubergeht. Bei fortgeschrittener Automatisierung ist es unmdoglich ein Schriftbild nicht in
die entsprechende sprachliche Reprasentation zu Ubersetzen (genau so wenig wie es
mdoglich ist, Fahrradfahren zu verlernen; Scheerer-Neumann, 2003; Aust, 1983). Es ist
nachgewiesen, dass gute Leser haufiger die direkte Route zur Worterkennung nutzen und
die indirekte Route des Zwei-Wege-Modells nur selten zum Einsatz kommt und zwar nur
dann, wenn keine entsprechende Reprasentation des Wortes im mentalen Lexikon
vorhanden ist (z.B. bei unbekannten oder Pseudowoértern). Der direkte Weg beansprucht
nachweislich weniger Arbeitsgedachtniskapazitat und fuhrt zu einer schnelleren
Worterkennung. Die Entscheidung dariiber, welchen Weg der Leser nutzt, wird haufig mit
einem Pferderennen verglichen — es wird jeweils die schnellere Route gewahlt (Paap & Noel,
1991). Die Anzahl der im mentalen Lexikon vorhandenen Wdrter bestimmt also entscheidend
die Automatisierung des Lesevorgangs. Je mehr Warter im Sichtwortschatz vorhanden sind
und je mehr Informationen Uber Aussprache, Schreibweise und typische syntaktische
Satzkonstellationen bereits mit dem Wort verknlpft sind, umso miheloser und
automatisierter gestaltet sich das Lesen (Ehri & McCormick, 1998; Nix, 2011).

Lesegeschwindigkeit

Dekodiergenauigkeit und Automatisierung sind zwar notwendige, jedoch keine
hinreichenden Bedingungen fiir die Leseflissigkeit (Kuhn & Stahl, 2003; Rosebrock & Nix,
2006; Topping, 2006a). Auch wenn einzelne Warter bereits effizient und automatisiert erfasst

werden, kann dies noch immer in einem Wort flr Wort Lesen resultieren (Pinnel et al., 1995).
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Um das Ziel des Leseverstandnisses zu erreichen, ist es jedoch notwendig, Uber die
Wortebene hinaus, Lesefliissigkeit auch auf Satz- und Textebene zu erreichen. Hier kommt
die Lesegeschwindigkeitskomponente zum Tragen, die zusatzlich Aufschluss Uber die
Lesekompetenz auf dieser Ebene gibt. Fortgeschrittene Leser kdnnen durchschnittlich
wesentlich schneller lesen, was unter anderem dadurch zustande kommt, dass sie weniger
Selbstkorrekturen vornehmen missen (Nix, 2011). Die Lesegeschwindigkeit ist offenbar
stark durch den Grad der Dekodiergenauigkeit und der Automatisierung mitbestimmt; diese
sind jedoch nicht die einzigen Einflussfaktoren. Wesentlich sind unter anderem auch der
Lesezweck, die Leseinstruktion und der Schwierigkeitsgrad des Textes (Hiebert, 2003)

Prosodie

Die urspringliche Definition der Leseflissigkeit geht nicht Gber die bereits genannten
Komponenten hinaus. Seit den Veroffentlichungen von Schreiber (1980; 1991) und
Dowhower (1991) wird der LeseflUssigkeit eine weitere Komponente hinzu gezahlt: die
Prosodie (englisch: prosody). Hiermit ist die Fahigkeit gemeint betont und sinngestaltend
lesen zu kénnen. Voraussetzung fir die Fahigkeit mit guter Prosodie bzw. phrasiert lesen zu
kénnen, ist die adaquate Aneignung der bereits zuvor genannten Komponenten der
Leseflissigkeit. Nur wenn Kinder bereits in der Lage sind auf Wortebene schnell,
automatisiert und genau zu dekodieren, sind sie auch dazu fahig auf Satz- und Textebene
prosodisch zu lesen (Kuhn & Stahl, 2003; Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker &
Stahl, 2006; Torgeson & Hudson, 2006). Aus diesem Grund wird die Prosodie oftmals als
héchstes Kennzeichen der Leseflissigkeit aufgefasst, da tber deren Uberprifung die

anderen Komponenten indirekt mit erfassbar sind (Schwaneflugel, 2006).

Leseverstandnis

Das Leseverstandnis ist keine Komponente der Leseflissigkeit als solche. Es besteht
jedoch ein deutlicher Zusammenhang zwischen der Féhigkeit flissig zu lesen und der
Fahigkeit verstehend lesen zu konnen. Die Einzelkomponenten der Leseflissigkeit

beeinflussen das Leseverstehen auf unterschiedliche Weise.

Ist die Dekodiergenauigkeit zu gering, so ist die Herstellung lokaler Koharenzen stark
erschwert, da durch haufige Lesefehler der Sinnzusammenhang des Satzes verfalscht
werden kann und unter Umstédnden sowohl die syntaktische als auch semantische Analyse
des Satzes veréandert wird (z.B. ,Der Himmel ist grau.“ statt ,Der Himmel ist blau.”; Pinnel et
al., 1995). Bei fortgeschrittenen Dekodierfahigkeiten zeigt sich hingegen ein anderes Bild.

Zwar kommen auch hier Lesefehler vor, diese verandern in der Regel jedoch nicht den
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Sinnzusammenhang. Der Satzkontext wird sogar so stark einbezogen, dass einzelne Warter
eher durch Worter ersetzt werden, die den Gesamtzusammenhang unverandert lassen (z.B.
friedfertig durch friedlich). Das Textverstehen wird hierdurch sogar noch erleichtert
(Goodman, Watson & Burke, 2005; Schneider & Badel, 1998).

Die Automatisierung ist ebenfalls zentral fur die F&higkeit verstehend zu lesen. Erst
wenn kaum noch Aufmerksamekeit fur die ablaufenden hierarchieniedrigen Prozesse bendtigt
wird, Dbleibt genligend Arbeitsgedachtniskapazitat verfugbar, um auch den
Sinnzusammenhang verarbeiten zu koénnen. Leseanfanger mussen ihre Aufmerksamkeit
beim Lesen auf die Prozesse des Dekodierens, des Verstehens und des Uberwachens
aufteilen und diese miihsam nacheinander durchlaufen (Samuels, 2006). Sind die Prozesse
des Dekodierens und Uberwachens jedoch automatisiert, wie bei fortgeschrittenen Lesern,
so muss diesen Vorgangen nur noch wenig Aufmerksamkeit gewidmet werden und die
maximale Arbeitsgedéachtniskapazitat ist fir das Verstehen verfiigbar (Samuels, 2006; vgl.
Abbildung 3).

Leseanfanger:

Dekodieren

Verstehen

Verstehensiberwachung

Fortgeschrittene Leser:

Aufmerksamkeit

Dekodieren

Verstehen

Aufmerksamkeit

Verstehensiuberwachung

Abbildung 3  Attention-Switch-Model nach Samuels (2006)

Auch in Perfettis Theorie der verbalen Effizienz (1985) kommt der Automatisierung
hierarchieniedriger Prozesse eine zentrale Rolle zu. Laut seiner Theorie ist das
Leseverstehen umso effizienter, je mehr Worter im mentalen Lexikon vorhanden sind und
automatisch erkannt werden. Dieses automatisierte Worterkennen fiihrt dazu, dass mehr

Ressourcen fir hierarchieh6here Prozesse nutzbar sind.
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Ebenfalls beeinflusst die Arbeitsgedachtnisleistung die Lesefllissigkeit entscheidend.
Nach dem Arbeitsgedachtnismodell von Baddeley (1997) werden just gelesene Worter in der
phonologischen Schleife kurzfristig gespeichert. Durch unbewusste Subvokalisierungen
(inneres Mitsprechen) werden die Informationen wiederholt und verstarkt. Dieser Prozess
wird als Rehearsal bezeichnet. Neu hinzukommende Informationen werden dann mit Hilfe
der zentralen Exekutive mit den durch das Rehearsal immer noch aktiven, vorhergehenden
Informationen in der phonologischen Schleife verknupft. Die Aufnahme der Informationen in
die phonologische Schleife ist dabei zeitlich begrenzt und lediglich Informationen, die
innerhalb der letzten 1,5 — 2 Sekunden verarbeitet wurden, sind im Arbeitsgedachtnis
verfugbar (Baddeley, 2003; Baddeley, Thomson & Buchanan, 1975). Die Menge der noch
aktiven Information differiert also in Abhangigkeit davon, wie viele Spracheinheiten innerhalb
dieser Zeitspanne gelesen werden konnen. Langsame, stockende Leser kdnnen also
wesentlich weniger Informationen in der gleichen Zeitspanne in der phonologischen Schleife
halten, was dazu fihrt, dass Informationen, die am Anfang eines Satzes erfasst wurden,
wieder vergessen sind, wenn sie das Ende des Satzes lesen (Marx, 2007; Perfetti, 1985).
Schwache Leser mussen aus diesem Grund haufig zum Satzanfang zurlck gehen, um
diesen erneut zu lesen und die Verknlpfung herzustellen. Mit Hilfe dieser
.Regressionsstrategie® sind sie erst dann in der Lage den Satzinhalt koharent zu erschlielBen
(Walczyk & Griffith-Ross, 2007). Hinzu kommt, dass bei solch verlangsamter Erfassung des
Inhaltes, Unstimmigkeiten im Text oftmals nicht erkannt werden. Hierzu wére eine adaquate
Reprasentation des Inhalts im Arbeitsgedachtnis zum Abgleich vonnéten, die bei

bruchstickhaftem Lesen jedoch nur unvollstdndig vorhanden ist.

Auch die Prosodie leistet mit hoher Wahrscheinlichkeit einen eigenstéandigen Beitrag
zum Leseverstehen. Eine angemessene Betonung erleichtert es einen strukturellen Rahmen
um das Gelesene zu bilden und Satze in einzelne Konstituenten zu segmentieren (Koriat,
Greenberg & Kreiner, 2002). Auf diese Weise konnten Situationsmodelle (vgl. Kapitel 2.2.2)
adaquater und schneller erstellt werden. Effiziente prosodische Parsingprozesse fiihren
dazu, dass semantisch mehrdeutige Satze besser verstanden und semantische Sackgassen
(garden path) verhindert werden oder kurzfristig korrigierbar sind (Fox Tree & Meijer, 2000;
Schafer, Speer, Warren & White, 2000, Snedeker & Trueswell, 2003). Ein weiterer Vorteil
des betonten Lesens kdnnte auch hier in einer Entlastung der Arbeitsgedéachtniskapazitaten
zu finden sein. Der episodische Puffer ist im Modell von Baddeley dafir verantwortlich, dass
im Langzeitgedachtnis gespeicherte Informationen fir die Nutzung im Arbeitsgedachtnis
verfugbar sind (Baddeley & Wilson, 2002). Empirisch ist belegt, dass lediglich funf bis sieben
Einheiten simultan nutzbar sind. Die verfigbare Gesamtinformationsmenge kann jedoch
vergroBert werden, indem Inhalte zu gréReren Einheiten (englisch: ,chunks®)

zusammengefasst werden (klassisches Beispiel beim Einpragen einer Telefonnummer:
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Anstatt in sieben Eineiten: 5-0-0-0-6-6-0 wird zu zweien zusammengefasst: 5000-660; Chen
& Cowan, 2005). Fortgeschrittene Leser kdnnen diesen Chunking-Effekt auch beim Lesen
erreichen, indem sie zusammengehorende Einheiten eines Satzes als Chunk erfassen
(Baddeley, 2003). Eine angemessene Betonung kann diesen Chunking-Effekt unterstiitzen
(Nix, 2011). Wahrend also ein stockender Leser schlechtestenfalls einen Satz mit zehn
Wortern auch mit zehn Chunks belegt, kann ein fortgeschrittener Leser die Inhalte des
gleichen Satzes mdglicherweise mit Hilfe von lediglich drei Chunks im Arbeitsgedachtnis
verfugbar halten. Bei schwachen Lesern hingegen missen verloren gegangene Inhalte
durch Ruckgriffe und erheblichen Zusatzaufwand erneut erschlossen werden, was zu
Beeintrachtigungen im Leseverstehen fihrt (Nix, 2011). Auch wenn plausible Erklarungen fur
einen forderlichen Einfluss der Prosodie auf das Leseverstehen vorhanden sind, ist die
Richtung der Kausalitat noch nicht abschlielend geklart. Plausibel ist im Prinzip auch, dass
umgekehrt ein gutes Leseverstandnis zu verbessertem Ausdruck beim Lesen fihrt oder
ebenfalls, dass eine Wechselwirkung zwischen den beiden Variablen besteht (Dowhower,
1991; NRP, 2000; Schwanenflugel et al., 2006).

Zusammenfassung

Die Forderung der genannten Komponenten der Leseflissigkeit birgt breites
Potenzial. Nicht nur auf den hierarchieniedrigen Ebenen des Leseprozesses sind Effekte
einer Forderung zu erwarten, auch als Bricke zum Leseverstehen sind die MalRhahmen
potenziell effektiv. Wenngleich die einzelnen Wirkfaktoren eng zusammenhéngen, leistet
jede Teilkomponente auch einen eigenen Beitrag zur Lesekompetenz. Ein umfassendes
Training aller Elemente der Leseflissigkeit sollte also das Ziel einer solchen Forderung

darstellen.

3.3.3 Umsetzungsmethoden

Die Steigerung der genannten Komponenten der Leseflissigkeit ist nur durch
angemessenes Uben und Trainieren erreichbar (NRP, 2000; Nix, 2011;). Dabei ist der
Ubungsaspekt bei schwachen Lesern besonders entscheidend (Kuhn & Stahl, 2003; Nathan
& Stanovich, 1991; Samuels, 2002). Die sinnvolle Gestaltung dieser Ubungen wird jedoch
kontrovers diskutiert (NRP, 2000). Es bestehen zum einen Malinahmen zur
Leseflissigkeitsforderung, die die Leseflissigkeit eher beildufig verbessern sollen und
gemeinhin als Vielleseverfahren bezeichnet werden. Zum anderen gibt es eine Vielzahl
unterschiedlicher Lautleseverfahren zur direkten, 0(bungsintensiven und strukturierten
Forderung der Lesefllssigkeit (Rosebrock & Nix, 2006). Folgend wird differenziert auf die

unterschiedlichen Fordermdglichkeiten eingegangen.
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Vielleseverfahren

Aus der Beobachtung, dass Kinder, die auf3erschulisch viel Lesen, gemeinhin auch
eine hohere Lesekompetenz aufweisen, werden oftmals Rickschlisse dahin gehend
gezogen, dass vermehrtes Lesen auch zu verbesserter Lesekompetenz fihrt. Aus diesem
Grund haufen sich Viellesemethoden, die beispielsweise durch ,Leseecken“ oder
.Lesezeiten“ versuchen, die Lesefrequenz zu erhéhen (Castner, 2006; Hunt, 1970; Lange,
2007; Rieckmann, 2010). Auf diese Weise soll beilaufig der Sichtwortschatz erweitert, die
Lesegeschwindigkeit erhoht und sogar das Leseverstehen verbessert werden (Moller &
Schiefele, 2004; Schon, 2002). In der Metaanalyse des National Reading Panel wurden
solche Vielleseverfahren zusammenfassend untersucht. Insgesamt gestaltete sich die
Ergebnislage stark uneinheitlich. Das NRP (2000) stellte zusammenfassend fest, dass nach
vorliegender Evidenz nur geringe Wirksamkeit fir die Vielleseverfahren feststellbar ist und
diese Verfahren als eher uneffektiv einzustufen sind. Kindern allein die Gelegenheit zum
Lesen einzurdumen, scheint keine ausreichend wirkungsvolle Malinahme zu sein. Die
Richtung der Kausalitat zwischen aufRerschulischem Lesen und besserer Lesekompetenz
scheint mdoglicherweise andersherum begriindet: Bessere Leser machen positivere
Erfahrungen beim Lesen und lesen aus diesem Grund haufiger freiwillig auch zu Hause
(NRP, 2000; Rosebrock & Nix, 2006). Besser angeleitete, strukturiertere Mallhahmen mit
Feedbackmdglichkeiten scheinen aus diesem Grund eher die Methode der Wahl zu sein
(NRP, 2000).

Lautleseverfahren

Bei Lautleseverfahren handelt es sich um direkte Methoden zur Verbesserung der
Einzelkomponenten der Leseflissigkeit (Rosebrock & Nix, 2006; Nix, 2011). Insgesamt sind
direkte Ubungsformen in der deutschen Férderpraxis eher unpopular, was die mangelhafte
Forschungslage und geringe Methodenvielfalt in diesem Bereich erklart (Nix, 2011;
Rosebrock & Nix, 2006). Falschlicherweise werden Lautleseverfahren haufig mit
Ubungsmethoden wie dem Reihum-Lesen oder Rezitieren verglichen, die jedoch nicht
anndhernd das gleiche Potenzial zur Verbesserung der Lesefliissigkeit bergen (Nix, 2011).
Vielmehr sind mit Lautleseverfahren Methoden gemeint, die das wiederholte laute bzw.
halblaute Vorlesen eines Textabschnittes beinhalten. Es gibt vielfaltige Umsetzungsideen in

diesem Feld, von denen die wichtigsten nachstehend erlautert werden sollen.
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Wiederholtes Lautlesen. In der angloamerikanischen Forschung besteht bereits eine
fast uniberschaubare Vielzahl solcher Methoden. Die ersten wirksamen Verfahren zum
wiederholten Lautlesen (englisch: repeated reading) wurden parallel durch Chomsky (1976,
1978), Dahl (1979) und Samuels (1979) erschlossen. Das allgemeine Ziel der Verfahren ist
die Umsetzung der oben naher erlauterten Automatisierungstheorie von LaBerge & Samuels
(1974). Durch die  Automatisierung der hierarchieniedrigen  Prozesse  soll
Arbeitsgedachtniskapazitat fir die Bewaltigung hierarchiehdherer Prozesse verfugbar
werden. Dies erfolgt, indem das Lesen isolierter Textabschnitte so lange eingetibt wird, bis
kaum noch Aufmerksamkeit fur den Dekodierprozess dieses Abschnittes bendtigt wird und
somit zusatzliche Aufmerksamkeit fir das Verstehen verfigbar ist. Analog erfolgt
beispielsweise das Erlernen eines Musikstiicks: Es wird im Regelfall nicht das ganze Stick
wiederholt und von Beginn bis Ende eingelibt, sondern vielmehr werden einzelne Abschnitte
trainiert bis sie sitzen, bevor zum nachsten Abschnitt Ubergegangen wird (Bloom, 1986;
Samuels, 2002).

Begleitetes Lautlesen. Wahrend beim wiederholten Lautlesen der Fokus eher auf den
Dekodierfertigkeiten und dem Ubungscharakter liegt, ist das Augenmerk beim begleitenden
Lautlesen (englisch: assisted reading) auf das Lernen am Modell gerichtet. Im Sinne von
Bandura (1976) soll durch Modellverhalten eine adaptive Lesegeschwindigkeit und
angemessene Betonung vermittelt werden. Dies erfolgt, indem den schwachen Lesern
beispielsweise Uber eine Tonaufnahme (z.B. Carbo, 1981; Chomsky, 1978; Greene, 1979;
Hollingsworth, 1970), Uber chorisches Lesen (z.B. Heckelman, 1969) oder die
Zusammenarbeit mit einem starken Leser (z.B. Samuels, 1979; Topping, 2006a) ein Modell
eines angemessenen Leseflusses zur Verfliigung steht. Bei begleitetem Lesen wird
typischerweise zusatzlich darauf geachtet, dass der Lesefluss zundchst modelliert und nach
und nach immer selbststandiger vom schwachen Leser imitiert wird (Palincsar & Brown,
1984). Lesefehler werden auf behutsame Weise korrigiert und mit der Zeit immer
eigenstandiger erkannt und verbessert. Der schwache Leser soll durch den Abgleich mit dem
Modell die Strategie der Selbstbeobachtung und Selbstkorrektur erlernen (Nix, 2011;
Palincsar & Brown, 1984). Das Prinzip der immer gré3er werdenden Eigenstandigkeit und
immer geringer werdenden direkten Unterstiitzung wird als ,Scaffolding“ bezeichnet und ist

das den vielfaltigen Lautleseverfahren gemeinsame Prinzip (Nix, 2011).

Peergestitztes Lesen. Die Ansétze des wiederholten und des begleiteten Lautlesens
lassen sich sinnvoll kombinieren und kommen beim peergestiitzten Lesen zum Einsatz. Im

Sinne des wiederholten Lesens werden Textabschnitte hierbei von einem leseschwachen
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Tutanden mehrfach gelesen, wéhrend ein lesestarker Schiler im Sinne des begleitenden
Lesens als Tutor die Modellfunktion und Korrektur von Lesefehlern tbernimmt. Beispiele fur
solche Verfahren sind das paired reading (Topping, 2006a) oder das repeated reading
(Samuels, 2002). AulRer diesen beiden Verfahren bestehen zahlreiche weitere Beispiele fir
vielversprechende Methoden nach diesem Format aus dem englischsprachigen Raum (z.B.
Fuchs, Fuchs & Burish, 2000; Greenwood, 1997; fur eine ndhere Beschreibung siehe Kapitel
3.3.4). Diese Verfahren sind vor allem bei grof3eren Gruppen gut umsetzbar, da sie die
Ubungsfrequenz im Vergleich zum Frontalunterricht erhthen (Bochmann & Kirchmann,
2006). Es ist Evidenz dafiir vorhanden, dass solche kooperativen Settings durchweg héhere
Lernzuwéchse bewirken (Borsch, 2009; Haag & Streber, 2011; Rohrbeck et al., 2003;
Topping, 1987; Topping & Lindsay, 1992).

3.3.4 Wirksamkeit
Internationale Forschungslage

Einige Metaanalysen und Reviews zum Thema Fluency haben im
angloamerikanischen Raum die Leseforschung in den letzten zwanzig Jahren stark
beeinflusst, denn durchweg konnten die Autoren positive Wirksamkeiten, vor allem fir die
Lautleseverfahren, nachweisen. Die vorhandenen Uberblicksstudien zu den

Lautleseverfahren werden chronologisch naher beschrieben.

Das National Reading Panel (2000) untersuchte in seiner grol3 angelegten
Metaanalyse, in die insgesamt 77 Studien zu Lautleseverfahren einbezogen wurden, die
Effektivitat der Fordermethode. Es zeigte sich ein klares Bild, denn die Wirksamkeiten waren
durchweg positiv und zeigten eine signifikante Verbesserung aller Komponenten der
Leseflissigkeit im  Vergleich zu den Kontrollgruppen. Lesegenauigkeit und
Lesegeschwindigkeit konnten signifikant gesteigert werden und in den meisten Studien
zeigten sich zusatzlich Effekte auf das Leseverstehen. Die gefundenen Effektstarken
unterschieden sich etwas in Abhangigkeit vom verwendeten Outcome-MaB. Fur
Lesegenauigkeit lag die mittlere Effektstéarke bei d = 0.55, fir die Leseflissigkeit bei d = 0.44
und sogar fur das Leseverstandnis wurde eine mittlere Effektstdrke von d = 0.35
nachgewiesen. Insgesamt berichteten die Autoren eine gewichtete durchschnittliche
Effektstarke von d = 0.41. Die Autoren betonen, dass damit die Wirksamkeit von
Lautleseverfahren als klar nachgewiesen gelten kann. Kuhn & Stahl (2003) fassen in einem
Literaturuberblick die Ergebnisse von insgesamt 71 Studien zusammen und kommen zu dem

Schluss, dass Leseflussigkeitsférderung allgemein wirksam ist. Allerdings weisen sie darauf
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hin, dass nicht eindeutig festgestellt werden kann, ob die Kinder lediglich von der erhéhten
Lesefrequenz profitieren oder die Verbesserungen auf spezifische Programminhalte
zurdckzufihren sind. Besonders wirksam seien Verfahren, in denen mit einem Partner
gearbeitet wird und Methoden, bei welchen sich die Forderung nicht lediglich auf die
Automatisierung der Worterkennung konzentrieren, sondern daruber hinaus auch die
prosodischen Elemente der Leseflissigkeit trainiert werden. Zudem weisen sie darauf hin,
dass Verfahren in denen wiederholt gelesen wird, keinen substantiellen Vorteil gegenlber
Verfahren haben, in denen das Material nur einmal gelesen wird. Die Metaanalyse von
Therrien (2004) befasst sich ausschlief3lich mit der Wirksamkeit des wiederholten Lautlesens
und kommt zu dem Schluss, dass diese Art Verfahren sowohl fir den Unterricht als auch fur
den Einsatz bei lernschwachen Schillern geeignet ist. Dabei zeigen sich bedeutsame Effekte
sowohl auf die Leseflissigkeit als auch auf das Leseverstdndnis. Die Metaanalyse
unterscheidet zwischen Effektstarken, die auf MaRen basieren, die die Leistung anhand
vorher bereits behandelter Inhalte messen (Non-Transfer) und Effektstarken, die die
Wirksamkeit des Verfahrens mit unbekannten Testinhalten abbilden (Transfer). Die mittleren
Effektstarken fir die Leseflissigkeit lagen fir Non-Transfer Maf3e bei d = 0.83 und flr das
Leseverstandnis bei d = 0.67. Bei Transfermallen zeigten sich geringere mittlere
Effektstarken bei d = 0.50 fir die Leseflussigkeit und d = 0.25 fiir das Leseverstandnis. Im
Review von Chard, Vaughn & Tylor (2002) zu Leseflissigkeitsforderung bei lernschwachen
Kindern wurden insgesamt 24 veroffentlichte und unverdéffentlichte Studien betrachtet. Die
Autoren kommen zu dem Schluss, dass effektive Leseflussigkeitsverfahren mit Modellernen
arbeiten und das wiederholte Lesen so anwenden, dass direkte Rickmeldungen und
Korrekturen gegeben werden kénnen. Fir wiederholte Lautleseverfahren (21 Studien) stellen
sie eine durchschnittliche Effektstarke von d = 0.68 fest. Swanson et al. (2011) untersuchten
in ihrem Review zu Lautleseverfahren insgesamt 29 Studien und bezogen 18 dieser Studie
in eine Metaanalyse ein. Unter Lautleseverfahren fassten sie Ansétze zum dialogischen
Lesen, wiederholtes Lesen und Textlesen mit Vokabeltraining. Insgesamt fanden sie
signifikante positive Effekte auf Sprache, phonologische Bewusstheit, Konzeptwissen,
Leseverstandnis und Wortschatz. Die Zusammenfassung dieser vielfaltigen Ansatze als
Vielleseverfahren ist fragwirdig (zumal es sich beim dialogischen Lesen in erster Linie um
ein Sprachférderverfahren handelt). Insgesamt konnte nur geringe Varianz auf einen

speziellen Férderansatz zurtickgefuhrt werden.

Zusammenfassend liegen relativ gesicherte Befunde aus dem englischsprachigen
Raum zur Wirksamkeit von Lautleseverfahren vor. Im nachsten Abschnitt sollen eine

Auswahl! der bekanntesten Forderverfahren und deren Inhalte ndher beschrieben werden.
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Repeated Reading. Repeated Reading (Samuels, 1979) ist einer der Klassiker zur
Forderung der Leseflissigkeit. Das Vorgehen gestaltet sich so, dass ein kurzer Textabschnitt
festgelegt wird, den das Kind der Lehrkraft vorliest. Dabei werden die Lesegeschwindigkeit
und die Anzahl der Fehler erfasst. Nach dieser kurzen Leistungstberpriifung hat der Schiler
Zeit den Text wiederholt alleine fiir sich zu lesen und das Vorlesen einzuliben. In der
Zwischenzeit lasst sich die Lehrkraft von den anderen Kindern der Klasse Textabschnitte
vorlesen. Nach einiger Zeit bekommt der Schiler erneut die Gelegenheit den getibten
Textabschnitt vorzutragen. Dieses Vorgehen wird so lange wiederholt bis der Schiler bei
einer Leserate von 80 Woértern pro Minute kaum noch Fehler macht. In diesem Fall darf das

Kind zum nachsten Textabschnitt Gibergehen.

Dieses Lautleseverfahren ist Vorbild und Grundlage vieler spaterer Verfahren, in
denen wiederholt gelesen wird. Die weiter oben bereits genannten Metaanalysen zu
Vielleseverfahren stitzen daher die Effektivitdt des Verfahrens (z.B. Therrien, 2004; NRP,
2000).

Paired Reading. Das Paired Reading-Verfahren (Topping, 1987) ist ein klassisches
peergestltztes Verfahren zur Férderung der Leseflussigkeit. Es ist so konzipiert, dass jeweils
ein guter Leser die Rolle des Tutors Ubernimmt und ein schwacher Leser die Rolle des
Tutanden. Gemeinsam wird chorisch gelesen, wobei der Tutor mit guter Betonung und
angemessener Lesegeschwindigkeit liest und dadurch als Modell fir den Tutanden fungiert.
Wenn der Tutand dazu bereit ist, liest er alleine weiter. Fehler werden nach einer
vorgegebenen Korrekturroutine verbessert, wobei der Tutand bei Fortschritten explizit gelobt
werden soll (vgl. Abbildung 4). Nachdem die Textabschnitte gelesen wurden, fiihren die

Partner ein kurzes Gesprach Uber das Gelesene, um auch das Leseverstehen anzuregen.
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Abbildung 4  Paired Reading Routine (nach Topping, 2006a)

Das Paired Reading-Verfahren konnte sich in dieser Form und in etlichen Variationen
bewahren (z.B. Topping, 1987; Topping, 2006b). In den Metaanalysen von Topping &
Lindsay (1992) zeigten sich stabile Effekte sowohl auf die Leseflissigkeit als auch auf
Leseverstehensleistungen. Damit handelt es sich bei dem Ansatz um eine vielversprechende

Instruktionsmethode.

Paired Repeated Reading. Wie der Name bereits erahnen lasst, werden beim Paired
Repeated Reading (Koskinen & Blum, 1984) die Methoden des Paired Reading und des
Repeated Reading quasi miteinander kombiniert. Das Vorgehen gliedert sich in vier Stufen,

die zwei Schuiler im Team durchlaufen:

1. Die Schiler suchen sich selbst einen Textabschnitt in einem Buch aus, das sie im
Unterricht gerade lesen.

2. Beide Schiler lesen diesen Abschnitt leise fir sich, um sich auf das Vorlesen
vorzubereiten und entscheiden gemeinsam, wer als erster vorliest.

3. Der Schiler liest den Textabschnitt dreimal hintereinander laut vor. Bei
Schwierigkeiten kann er seinen Partner um Hilfe bitten. Nach jedem Vorlesen
bewerten sowohl der Leser als auch der Zuhorer auf einem Fragebogen, wie gut das
Vorlesen funktioniert hat und wie sehr sich der Schiler verbessern konnte.

4. Die Rollen werden getauscht und der andere Schiiler darf vorlesen.
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Wahrend sich einige Evaluationsstudien zu dhnlichen Programmen und Variationen
des Programms finden, sind keine Evaluationsstudien zum ursprunglichen Format verflgbar.
Die Autoren vermuten jedoch mit dem Verweis auf unveroffentlichte Ergebnisse, Zuwachse
im Inhaltswissen, im Strategiewissen und in der Lesemotivation (Blum & Koskinen, 1991).

Quick Reads. Dieses Forderprogramm von Hiebert (2003) beinhaltet
Textsammlungen fir die 1. bis 6. Klasse zu naturwissenschaftlichen Fachern und fur das
Fach Sozialkunde. Die Inhalte sind auf das jeweilige Curriculum abgestimmt. Eine
Besonderheit der verwendeten Texte ist, dass es sich bei 98 % der verwendeten Worter um
solche handelt, die mit hoher Frequenz verwendet werden. Bestimmte Waorter werden zudem
in den Texten haufig verwendet, um das Erlesen dieser Wdérter zu automatisieren und den
Sichtwortschatz zu erweitern. Jeder Text wird dreimal gelesen, wobei der Fokus variiert.
Beim ersten Durchgang soll der Text entweder laut oder leise fur sich gelesen werden und
Stichpunkte zu den wichtigsten Inhalten gemacht werden. Beim zweiten Lesen fungiert die
Lehrkraft als Modell und die Schiler lesen im Chor mit. AnschlieRend wird eine zentrale
Aussage des Textes festgehalten. Beim letzten Lesedurchgang lesen die Kinder nochmals
eine Minute lang leise flr sich. Sie sollen erfassen, wie viele Worter sie in der Minute lesen
konnten. AnschlieRend werden zusatzlich gemeinsam zwei Verstandnisfragen geklart. Das
Programm kann entweder mit der ganzen Klasse oder auch in Kleingruppen eingesetzt

werden.

In der Wirksamkeitsstudie von Vadasy & Sanders (2008) wurde das Quick Reads
Verfahren peergestiitzt umgesetzt und mit einer Kontrollgruppe verglichen. Das Programm
war sowohl was die Worterkennung (d = 0.29) als auch was die Leseflussigkeit (d = 0.31)
angeht, signifikant Uberlegen.

Nationale Forschungslage

Im grolRen Gegensatz zur bereits relativ breit aufgestellten internationalen
Forschungslage zum Thema Leseflissigkeit, stehen die hierzulande lediglich vereinzelt
vorhandenen Forschungsbemuiihungen (Rosebrock & Nix, 2006; Rosebrock, Rieckmann, Nix
& Gold, 2010; Trenk-Hinterberger, Nix, Rieckmann, Rosebrock & Gold, 2008; Walter, 2006;
Walter et al.,, 2012). Stattdessen liegt der Fokus immer noch héaufig auf prozessfernen
Forderbemihungen, wie motivationssteigernden MalRnahmen oder der Animation und
Gestaltung von Fordermaterialien (Rosebrock & Nix, 2006). Die wenigen vorhandenen
Fordermaterialien liefern dennoch wichtige Hinweise zur Umsetzbarkeit und Wirksamkeit
solcher Maflinahmen fir den deutschsprachigen Raum. Die evaluierten Verfahren werden

folgend naher vorgestelit.
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Textstrahler. Bei diesem Programm von Walter (2006) handelt es sich um
Lernsoftware fur die 2. bis 6. Klasse. Dabei werden dem Kind kurze Texte zum Lesen
dargeboten, die in drei Schwierigkeitsstufen vorhanden sind. Die leichten Texte beinhalten
Warter mit hochstens drei Silben, bei den etwas schwierigeren Texten werden Wérter mit bis
zu sechs Silben verwendet und auf der hochsten Stufe kommen auch Woérter mit besonderer
Schwierigkeit vor. Um die Fahigkeit zur Wortsegmentierung zu unterstutzen, werden die
Silben farblich hervorgehoben, wenn der Mauszeiger Uber das Wort gefahren wird.
Zusatzlich besteht die Moéglichkeit die Silben anzuklicken und sich die richtige Aussprache
der Silbe anzuhéren. Das Vorgehen wird so realisiert, dass die Schiler den Text zundchst
laut vorlesen und anschlieBend die wichtigsten Inhalte, zur Not auch auf Nachfrage,

wiedergeben. Anschlielend wird der Text ein zweites Mal vorgelesen.

Die Evaluation des Softwareprogramms erfolgte an einer Férderschule mit insgesamt
50 Kindern aus der 2. bis 6. Klasse. Die Kinder nahmen an zwoélf 15-mindtigen Sitzungen teil
und erarbeiteten insgesamt mindestens 30 Texte. Die Experimentalgruppe konnte sich
signifikant starker als die Kontrollgruppe in ihrer Lesekompetenz verbessern (d = 0.44)
(Walter, 2006).

Paired Repeated Reading. Das von Trenk-Hinterberger (2008) eingesetzte Verfahren
ist eine direkte Adaptation der gleichnamigen US-amerikanischen Verfahren. Die Leseroutine
stammt aus dem oben n&her beschriebenen Verfahren von Topping (2006a). Jeweils ein
guter Leser arbeitet dabei mit einem schwachen Leser zusammen. Zunachst wird im Chor
gelesen und anschlie3end liest der schwache Leser alleine weiter. Der starke Leser greift
dabei korrigierend ein und lobt bei guten Fortschritten. Bei Trenk-Hinterberger (2008) ist der
Ablauf in eine Sportanalogie eingebunden und den Kindern wird vermittelt, dass die starken
Leser die Funktion eines Trainers innehaben, wéhrend die schwachen Leser die Rolle eines
Sportlers haben. In mehreren ,Trainingsdurchgangen® werden so die Texte wiederholt
gelesen und die Fortschritte nach jedem Lesen dokumentiert. Die Lehrkraft entscheidet

hiernach, ob die Lesetandems zum nachsten Abschnitt lbergehen kdnnen.

Das Verfahren wurde mit insgesamt 31 Hauptschulklassen evaluiert, wobei in neun
Klassen das Paired Repeated Reading (PRR) eingesetzt wurde und in 14 Klassen ein
Sustained Silent Reading (SSR) Verfahren zum Einsatz kam, bei dem im Sinne eines
Vielleseverfahrens lediglich die Lesefrequenz erhdht wurde. Weitere acht Klassen fungierten
als Kontrollgruppe und bekamen kein zusatzliches Training. Sowohl in der
Lesegeschwindigkeit (d = 0.33) als auch im Textverstandnis (d = 0.35) zeigte die PRR-

Gruppe einen signifikant héheren Zuwachs als die Kontrollgruppe, wahrend sich die SSR-
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Gruppe nicht signifikant von der Kontrollgruppe unterschied. Das PRR-Verfahren zeigt
zudem signifikante Zuwéachse im lesebezogenen Selbstkonzept (d = 0.29; Trenk-
Hinterberger, 2008).

Lautlese-Tandems. Bei dieser Fordermethode von Rosebrock et al. (2010) fir die
Sekundarstufe steht den Kindern eine grof3ere Sammlung Textmaterialien zur Verfiigung, die
sich in Schwierigkeit (Grundschulniveau bis altersgeméalle Texte) und Textsorte (z.B.
Sachtexte, Gebrauchstexte) unterscheiden. Diese Texte sind in kleinere Abschnitte mit ca.
100-150 Wortern gegliedert. Jeder Abschnitt wird von dem Lesetandem aus starkem und
schwachem Leser viermal gelesen, wobei nach jedem Lesen ein Kreuz neben den Text
gesetzt wird. Auch hier wird die Sportleranalogie mit den Bezeichnungen als ,Trainer und
.oportler” verwendet. Verbesserungen werden durch monatliche Messungen der

Lesegeschwindigkeit ermittelt und hiernach die Teams neu zusammengesetzt.

Evaluiert wurde das Verfahren in stadtischen Hauptschulklassen. Insgesamt wurden
152 Kinder in den Lautlese-Tandems geférdert, 230 Kinder nahmen an stillen Lesezeiten teil
und 145 Kinder waren Teil der Kontrollgruppe, die keine zuséatzliche Forderung bekam.
Ahnlich den Ergebnissen von Trenk-Hinterberger (2008) berichteten die Autoren signifikante
Unterschiede zwischen dem Lautleseverfahren und der Kontrollgruppe in der Lesefllssigkeit
(d = 0.84), Textverstandnis (d = 0.36) und Selbstkonzept (d = 0.30), welche fur das
Vielleseverfahren nicht nachgewiesen werden konnten. In der Follow-up-Untersuchung
erwiesen sich die Effekte als nachhaltig fir Lesefllissigkeit (d = 0.52) und Textverstandnis (d
= 0.30; Rosebrock et al., 2007).

Tutorielles Lesetraining. Auch das Tutorielle Lesetraining (Walter et al., 2012)
kombiniert die Methode des paired reading und des assisted reading. Die Sportanalogie
kommt wiederum zum Tragen: das Lesen wird mit der Bewadltigung eines Gelandelaufs
verglichen und die Tandems arbeiten in den Rollen ,Laufer” und ,Trainer” zusammen. Die
Kinder arbeiten tber den Verlauf der Forderung in den gleichen Tandems zusammen. Sie
trainieren mit Ordnern, die Texte verschiedener Schwierigkeitsstufen enthalten. Die
Erarbeitung der Ordner wird im Sinne der Sportmetaphorik mit der Bewaéltigung
verschiedener Gelandelaufe verglichen. Der Ablauf gliedert sich in eine einminttige
Lesephase, in der die Tandems gemeinsam lesen und in der der Tutor korrigierend eingreift.
AnschlieRend fasst der Tutand das Gelesene kurz zusammen. In der nachsten Phase wird
fur funf Minuten das Lesen gelibt und daraufhin erneut eine Minute lang vorgelesen. Im

Tandem wird besprochen, wie es im Text weitergehen kodnnte, bevor der n&chste
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Textabschnitt angegangen wird. Hierbei wird ersichtlich, dass dieses Training auch explizite

Elemente zur Verstandnisférderung umfasst.

In der Evaluation von Walter et al. (2012) wurde eine 3. Klasse, die an dem tutoriellen
Lesetraining teilnahm (N = 16) mit einer weiteren 3. Klasse ohne zusatzliche Férderung (N =
18) verglichen. Zuwendungseffekte konnen daher nicht ausgeschlossen werden. Die
Forderung fand Uber einen Zeitraum von drei Monaten mit wochentlichen 55-minitigen
Sitzungen statt. Mit insgesamt sieben Messungen wurde eine Lernverlaufsdiagnostik
(Walter, 2010a) durchgefuhrt, welche die Anzahl der richtig gelesenen Woérter pro Minute bei
gleichbleibendem Schwierigkeitsgrad erfasst. Hierbei zeigte sich, dass sich die
Experimentalgruppe durchschnittlich um 2,5 Worter steigert, wahrend sich die Kontrollgruppe
lediglich um 1,45 Worter verbessert. Dieser durchschnittliche Zugewinn unterscheidet sich
signifikant mit einer hohen Effektstéarke von d = 1.39. Auch im Pra-Postvergleich des gleichen
Lesemalles zeigt sich eine signifikant starkere Verbesserung der Fordergruppe (d = 0.41).
Das Leseverstandnis wurde mit dem ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) auf Wort-, Satz-
und Textebene erhoben. Es zeigte sich lediglich ein signifikanter Unterschied der

Wirksamkeit auf Satzebene (d = 0.68), nicht aber auf Wort- und Textebene.

3.3.5 Anwendungsanforderungen

Wie die Diskussion zu den Methoden des Erstleseunterrichts gezeigt hat (vgl. Kapitel
3.2.1), ist es nicht sinnvoll gleich zu Beginn des Leseunterrichts mit ganzen Texten zu
arbeiten (Ferdinand, 1970; Mduller, 1964; Schubenz; 1966). Sind jedoch die basalen
Dekodierleistungen bereits ausreichend erworben, spricht nichts gegen den Einsatz eines
Verfahrens zur Forderung der Lesefllssigkeit. Entwicklungstheoretisch vollzieht sich der
Erwerb der Leseflussigkeit nach der alphabetischen Phase des Schriftspracherwerbs und vor
der Fahigkeit mit langeren Texten umzugehen (Kuhn & Stahl, 2003; Rosebrock & Nix, 2006).
Pikulski (2006) weist darauf hin, dass Lehrkrafte bereits ab der 2. Klasse genau beobachten
sollten, ob einzelne Schiller Defizite in der Lesefliissigkeit aufweisen, um gegebenenfalls
zeitnah mit entsprechenden MaRRhahmen gegenzusteuern. Wie aus den weiter oben
beschriebenen Wirksamkeitsnachweisen ersichtlich, sind Fordererfolge international
hauptséchlich fur die 2. bis 6. Klasse nachgewiesen (NRP, 2000) und im deutschsprachigen
Raum vereinzelte Befunde sowohl fir Grund- und Férderschuler (Walter, 2006; Walter et al.,
2012) als auch fur Hauptschiler (Rosebrock et al., 2010; Trenk-Hinterberger, 2008) zu
finden. Darlber hinaus ist die Wirksamkeit wahrscheinlich eher vom jeweiligen
Entwicklungsstand des Kindes als von seiner Altersstufe abhéngig (Moats, 2001; Worthy &
Broaddus, 2002).
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Die Leseflussigkeit sollte daher sinnvollerweise Teil des Curriculums der Grundschule
sein. Bedauerlicherweise herrscht in Deutschland die Situation vor, dass sich die vermittelte
Lesekompetenz in der Elementarstufe stark auf hierarchieniedrige Lesefertigkeiten
beschrankt, wahrend bei Eintritt in die Sekundarstufe bereits vorausgesetzt wird, dass auch
hierarchiehohe Fertigkeiten gefestigt sind, was sich fur viele Schiler zu einem nur schwer
tberwindbaren Problem entwickelt (Rosebrock & Nix, 2006). Die vorgestellten Verfahren zur
Leseflissigkeitsforderung eignen sich daher besonders gut, diese Kluft zu schlie3en. Die
Leseflussigkeit wird auch als Brucke zwischen hierarchieniedrigen und -héheren Fertigkeiten
bezeichnet, da sich die Nachweise einer direkten Wirksamkeit der FérdermalRnahmen auf
das Leseverstehen haufen (z.B. NRP, 2000; Pikulski & Chard, 2005; Pinnel et al, 1995).
Obwohl nicht explizit trainiert, scheinen die in Kapitel 3.3.2 beschriebenen Wirkmechanismen
das Leseverstehen zu steigern. Die Automatisierung der hierarchieniedrigen Komponenten
der Leseflussigkeit scheint auszureichen, um signifikante Steigerungen im Leseverstehen zu
erzielen. Der Ansatz hat somit groRes Potenzial, bereits in der Grundschule fiir die
Forderung des Leseverstehens genutzt zu werden. Allerdings ist die Leseflussigkeit eher als
Werkzeug zu betrachten, das notwendig ist, um das Ziel des Textverstehens zu erreichen
(Rosebrock & Nix, 2006). Es empfiehlt sich daher durchaus MalBhahmen zur
Lesefllssigkeitsforderung mit zusatzlichen MaBnahmen zur Verstandnisférderung zu
kombinieren. Im nachsten Kapitel soll darauf eingegangen werden, welche Méglichkeiten zur

direkten Leseverstandnisforderung bestehen.

3.4 Leseverstiandnisforderung

Leseverstandnis wird im Allgemeinen als die adaquate Bedeutungsrekonstruktion des
Textinhalts verstanden, die mit Hilfe einer Vielzahl an Fertigkeiten und durch Ruckgriff auf
Vorwissen erfolgt (NRP, 2000; Snow, Burns & Griffin, 1998). Das groRe Ziel jeder
LesemalBRnahme ist (ber kurz oder lang das Erreichen eines angemessenen
Leseverstandnisses. Selbststandig die Inhalte eines Textes erarbeiten zu kdnnen und spater
auch auf Grundlage von Texten lernen zu konnen ist der Ubergeordnete Zweck aller
Bemihungen (Kirby, 2007). Wenn hierarchieniedrige Kompetenzen bereits in
ausreichendem Mafe vorhanden sind, sollte die Verbesserung der hierarchiehohen
Lesekompetenzen angegangen werden. Dabei sollte nicht vorausgesetzt werden, dass sich
Kinder das richtige Vorgehen allein durch die haufige Beschaftigung mit Texten selbststandig
aneignen. Schwachen Lesern ist oftmals nicht klar, dass wiederholtes Lesen, Strukturieren
eines Textes, Zusammenfassen von Textabschnitten und das Nachfragen bei Unklarheiten
Bestandteile des Leselernens sind (Jacobs & Paris, 1987). Den Kindern Strategien an die

Hand zu geben, mit denen sie die Perzeption verschiedener Texte optimieren kdnnen, ist
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wichtig, da dies ihre Leseverstandnisleistungen verbessert (NRP, 2000). Im Folgenden
werden die Hintergrinde der nationalen und internationalen Bemihungen zur
Leseverstandnisforderung erlautert. Die verschiedenen Moglichkeiten diese direkt zu fordern
werden beschrieben und die Wirksamkeit bestehender Maflinahmen besprochen.
AnschlieRend wird diskutiert, in welchem Kontext eine Leseverstandnisforderung am

effektivsten funktioniert.

3.4.1 Hintergrunde

Im internationalen Vergleich schneidet Deutschland, besonders was das
Leseverstandnis der Schiler angeht, nur unzureichend ab und dem deutschen Schulsystem
gelingt es nicht ausreichend, Lesekompetenzen zu vermitteln (Artelt, et al., 2001; Baumert &
Schimer, 2001; Baumert, Stanat & Demmrich, 2001). Diese Defizite bestehen nicht nur im
Grundschulbereich, sondern setzen sich in der Sekundarstufe fort und manifestieren sich
weiter (Artelt et al., 2001; Prenzel et al., 2004; Prenzel et al., 2007). Ein Problemaspekt ist
sicherlich, dass das Curriculum der Grundschule und der Sekundarstufe nicht ausreichend
aufeinander abgestimmt sind. In den weiterfiihrenden Schulen wird héufig vorausgesetzt,
dass zuvor ausreichende Leseféahigkeiten vermittelt wurden und die Kinder die Kompetenz
mitbringen mit Texten zu lernen, also verstehend und elaborierend zu lesen. Das
verstehende Lesen ist jedoch in der Realitdt nur am Rande Teil des Grundschulcurriculums
(Rosebrock & Nix, 2006). Dies fuihrt dazu, dass die explizite Vermittlung von Strategien, die
das Verstehen von Texten erleichtern konnen, weder in der Grundschule noch in der
Sekundarstufe stattfindet. Wie internationale Studien und auch einige nationale bereits
gezeigt haben, bergen solche Strategien jedoch gro3es Potenzial das Leseverstandnis auf
einfache Weise zu verbessern (z.B. Gold, Mokhlesgerami, Rihl, Schreblowski & Souvignier,
2004; NRP, 2000). Diese und andere Mdoglichkeiten, die notwendige

Leseverstandnisforderung zu bewerkstelligen, werden im folgenden Kapitel thematisiert.

3.4.2 Forderelemente

Das Leseverstandnis entspricht der hochsten Ebene im hierarchisch organisierten
Modell der Lesekompetenz. Alle hierarchieniedriger ablaufenden Prozesse sind notwendige,
jedoch nicht hinreichende Faktoren, fir das Erreichen einer adaquaten Lesekompetenz auf
dieser hochsten Ebene. Die Wirkmechanismen und Fordermoglichkeiten auf den
hierarchieniedrigen Ebenen des Leseprozesses (Dekodieren und Leseflissigkeit) wurden
bereits eingehend besprochen (vgl. Kapitel 2.1) und finden daher in diesem Teil der Arbeit

nur kurze Erwahnung. Der Fokus dieses Kapitels liegt auf den anderen beiden wesentlichen
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Wirkfaktoren, dem Horverstandnis und dem Strategiewissen. Die wesentlichen

Einflussgrof3en sind in Abbildung 5 zusammenfassend veranschaulicht.

Hoérverstehen

hJ verstehen

Lesefliissigkeit

Dekodieren l“‘ e
7
/

Strategiewissen

Abbildung 5  Bedingungsfaktoren des Leseverstehens (nach Kirby, 2007)

Dekodierfahigkeiten

Die Fahigkeit angemessen zu dekodieren wird in der Literatur haufig als
.Flaschenhals® des Leseverstehens beschrieben (Fleisher, Jenkins & Pany, 1978): Wie viel
Flissigkeit hinaus flieRt (Leseverstehen) ist von der Kapazitat des Flaschenhalses abhangig
(den Dekodierfahigkeiten). Ist der Flaschenhals verstopft, ist es irrelevant, wie grofl3 die
Flasche ist - wir kbnnen nicht einschenken. Dekodierfahigkeiten werden haufig synonym mit
Lesefllssigkeit verstanden. Die hier verwendete Definition versteht Lesefliissigkeit jedoch als
weiter gefasstes Konstrukt aus den Komponenten des Dekodierens, der Automatisierung

und der Prosodie.

Lesefllissigkeit

Alle Komponenten der Leseflissigkeit (Dekodiergenauigkeit, Automatisierung,
Prosodie) leisten einen entscheidenden Beitrag zur Fahigkeit Gelesenes zu verstehen (vgl.
Kapitel 3.3.2). Vor allem ist die Entlastung des Arbeitsgedachtnisses durch fllissiges Lesen
ein wichtiger Faktor. Liest ein Kind stockend, kdnnen anfangs erlesene Worter schon wieder
vergessen sein, wenn das Kind am Ende des Satzes angelangt ist und es kann die

Gesamtbedeutung des Satzes nicht mehr richtig erfassen (Marx, 2007; Perfetti, 1985).
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Horverstehen

Im Simple View of Reading Model (Gough & Tunmer, 1986) wird das Leseverstehen
als Produkt aus Horverstehen und Dekodierfahigkeit verstanden (vgl. Kapitel 2.2.2). Ist einer
der beiden Faktoren nicht in ausreichendem Malf3e vorhanden, wird verstehendes Lesen
unmoglich. Das Horverstehen ist stark von den allgemeinen sprachlichen F&higkeiten
beeinflusst. Diese beinhalten unter anderem Wortschatz, grammatikalisches Wissen und die
Fahigkeit Schliisse aus Gehdrtem zu ziehen.

Strategiewissen

Es ist bereits erforscht, dass kompetente Leser Strategien zum Erfassen von
Textinhalten heranziehen. Sie Uberwachen den Leseprozess und greifen bei Bedarf
korrigierend ein, z.B. indem sie den Textabschnitt ein zweites Mal lesen oder die Strategie
wechseln. Dabei ist umstritten, ob diese Strategien bewusst oder unbewusst ablaufen (Duke
& Pearson, 2002). Strategien gewinnen noch an Wichtigkeit, je langer und komplexer der
betreffende Text gestaltet ist (Kirby, 2007). Dabei ist die Strategieanwendung vom
individuellen Vorwissen (den Inhalt betreffend und auch die Strategien betreffend) und auch
von der Leseintention abhangig. Je nach Leseintention variieren die heranzuziehenden
Strategien in Abhéangigkeit davon, ob nur oberflachliche Informationen herausgefiltert werden

mussen oder tieferes Verstandnis erreicht werden will (Biggs, 1993).

3.4.3 Umsetzungsmethoden

Die Fordermdglichkeiten auf Ebene des Dekodierens und der Leseflussigkeit wurden
in den Kapiteln 3.2 und 3.3 bereits erlautert. Aus den oben genannten Wirkfaktoren soll die
Forderung des Strategiewissens herausgegriffen und naher betrachtet werden. Obwohl das
Horverstehen einen wesentlichen Einfluss auf das Leseverstandnis aufweist, wird auf die
Mdoglichkeit dieses zu férdern im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht naher eingegangen.
Das Horverstehen ist meist Teil von Sprachférderprogrammen, wird selten direkt gefordert
und hdchstens im Sinne eines Wortschatztrainings in LeseférdermalRnahmen berticksichtigt
(Kirby, 2007). Im Folgenden werden somit die wichtigsten Umsetzungsmethoden zur

Verbesserung des Strategiewissens vorgestellt.

Souvignier (2009) stellt in seiner Untersuchung zur Effektivitat von Interventionen zur
Verbesserung des Leseverstandnisses sechs Aspekte effektiver Leseverstandnisforderung
vor. Um eine umfassende Zusammenstellung effektiver Herangehensweisen zu leisten,
beleuchtet er die Fragestellung aus drei unterschiedlichen wissenschaftlichen Perspektiven.

Er zieht korrelative Bedingungsmodelle heran, indem er die typischen Eigenschaften
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erfolgreicher Leser betrachtet (1). Aus Metaanalysen extrahiert er Ubergreifend effektive
MalBnahmen zur Leseverstandnisforderung (2) und untersucht zudem einzelne effektive
Leseverstandnisfordermal3nahmen auf die beinhalteten Forderelemente (3). Auf Grund
dieser differenzierten Strategie ist davon auszugehen, dass die zusammengestellte
Synthese der Befunde die wichtigsten Forderstrategien umfasst. Auf die resultierenden
sechs Aspekte soll daher im Folgenden néher eingegangen werden.

Vermittlung von Lesestrategiewissen (1)

Es besteht ein groRBer Pool an Lesestrategien, die Kindern zum Erlangen eines
besseren Textverstandnisses vermittelt werden koénnen: Zusammenfassen, bildhaftes
Vorstellen, die Nutzung des Kontextes, Wichtiges unterstreichen oder Vorhersagen treffen
sind dabei nur einige Beispiele. Zum Standardrepertoire, das in den meisten
Strategieférderprogrammen auftaucht, gehéren die Strategien ,unbekannte Begriffe klaren®;
,<Zusammenfassen“ und ,Fragen generieren® (Souvignier, 2009). Dass die Vermittlung
solcher Strategien Verstehensprozesse steigern kann und einen der wichtigsten Ansatze zur
Leseverstandnisforderung darstellt, ist weitreichend unumstritten (Wong, Harris, Graham &
Butler, 2003). Schwieriger ist die Frage zu klaren, welche der zahlreichen Strategien
wirkungsvoll sind. In der Literatur wird zu einem exemplarischen Einsatz einer eher kleineren
Anzahl an Strategien geraten (Dole, Duffy, Roehler & Pearson, 1991) und die Wahl von
solchen Strategien, die auf der einen Seite die Fahigkeit zur Verdichtung der Textinhalte
unterstitzen (z.B. Zusammenfassen) und auf der anderen Seite eine Elaboration des
Gelesenen bewirken (z.B. kritisches Hinterfragen; Kintsch, 1998) empfohlen. Zudem ist es
angebracht Strategien einzusetzen, die die Textaussagen gedanklich erweitern (z.B. ,Wie
konnte die Geschichte weiter gehen?“; Souvignier, 2009). Dole et al. (1991) raten zu funf
wesentliche Strategien, die mit einer verbesserten Leseverstandnisleistung assoziiert sind

und die ebenfalls die oben genannten Empfehlungen enthalten:

= Wichtiges hervorheben (verdichtend)
= Zusammenfassen (verdichtend)

= |nferenzen ziehen (elaborierend)

» Fragen generieren (erweiternd)

= Verstandnistberprifung

Bei der letzten Strategie ,Verstandnistberprifung® handelt es sich um eine Maflinahme, die
nach der vorliegenden Kategorisierung bereits zum na&chsten wichtigen Aspekt effektiver
Leseverstandnisforderung z&hlt, n&dmlich dem Aufbau metakognitiver Kompetenzen. Auf

diese wird im nachsten Abschnitt naher eingegangen.
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Aufbau metakognitiver Kompetenzen (2)

Unter metakognitiver Kompetenz werden die beim Lesen bewusst durchgefiihrten
Handlungen verstanden, die eine gezielte Steuerung, Planung und Gestaltung des eigenen
Leseprozesses ermdglichen. Durch metakognitive Strategien kann der eigene Leseprozess
gezielt geplant, kontrolliert und gesteuert werden (Souvignier, 2009). Es hat sich als sinnvoll
erwiesen, Lesen als aktiven Prozess zu lehren, bei dem das eigene Leseverhalten bewusst
reflektiert wird. So sollen in Abhéngigkeit von der Aufgabenstellung passende Strategien
selbst ausgewahlt und wéahrend des Einsatzes uberprift werden, ob die Auswahl der
Strategien angemessen ist oder ob eine andere Strategie sich als nitzlicher erweisen kdnnte
(Souvignier, 2009). Daher sollten metakognitive Strategien vermittelt werden, die die
Funktionalitat der oben genannten textnahen Strategien online tGberwachen (Paris, Lipson &
Wixson, 1983).

Vermittlung von Textstrukturwissen (3)

Abhangig von der Struktur eines Textes unterscheiden sich auch der Umgang des
Lesers mit dem Text und die sinnvollerweise einzusetzenden Strategien. Es ist naheliegend,
dass sich die Herangehensweise verandern sollte je nachdem, ob es sich beim zu lesenden
Text um eine Geschichte oder einen Sachtext handelt. Es ist daher vorteilhaft Kindern die
typischen Strukturen verschiedener Textarten zu vermitteln und auf bestimmte Signalwérter
hinzuweisen, die das Erkennen dieser Strukturen erleichtern (z.B. weil / dass: Ursache /
Wirkung; Souvignier, 2009). Die Beschéaftigung mit Textstrukturwissen ist eine optimale
Erganzung zur allgemeinen Strategievermittlung (Gersten, Fuchs, Williams & Baker, 2001).

Explizite Instruktion von Strategiewissen (4)

Bei diesem Punkt handelt es sich nicht um eine schilerzentrierte Vorgehensweise,
sondern um die methodische Umsetzung der Strategien. Alle bisher angesprochenen
Komponenten zur Leseverstandnisférderung brauchen explizite Instruktion durch eine
Lehrkraft oder einen Partner, um wirksam zu werden. Hierflr eignet sich mehrfaches
Modellieren des richtigen Vorgehens durch die Lehrkraft (Dole et al., 1991). Dabei empfiehlt
sich der Ubergang von anfangs stark lehrergeleiteter Durchfiihrung, hin zu einer immer

starker schilerzentrierten Methode (Duke & Pearson, 2002).

Peergestiitzte Methoden (5)
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Eine groRe Anzahl an Strategieférdermal3nahmen wird peergestiitzt durchgefihrt
(z.B. PALS; Fuchs et al., 2000; RT; Palincsar & Brown, 1984). Dies peergestitzte
Strategiefdrderung bietet sich an, da auf diese Weise eine intensive Auseinandersetzung mit
dem Textinhalt mdglich wird, was sich im Gesamtklassenkontext schwieriger gestaltet
(Slavin, 1992). Nach einer Phase der Modellierung der Strategien werden durch das
peergestitzte Vorgehen die erlernten Strategien zunehmend selbststandig angewendet.
Dieses Vorgehen gqilt als intrinsisch motivierend und fir das Autonomie- und
Kompetenzerleben forderlich (Deci & Ryan, 1985; siehe Kapitel 3.1.2).

Motivationale Unterstitzung (6)

Der Erfolg jeder Férdermaflinahme ist durch die Motivation der teilnehmenden Kinder
mitbestimmt. Daher verwundert es nicht, dass Programme zur Leseverstandnisférderung, die
zusatzlich der Motivation der Kinder Rechnung tragen, besonders erfolgreich sind (z.B. Gold
et al. 2004; Guthrie et al., 2004). Bei der Gestaltung solcher Malinhahmen betonen Deci und
Ryan (1985), dass unter anderem ein hohes MalR an Austausch Uber den Text, positives
Kompetenzerleben und hohe Selbstbestimmung der Kinder zu erhdhter intrinsischer

Motivation fuhren.

3.4.4 Wirksamkeit
Internationale Forschungslage

Ahnlich den zuvor bereits beschriebenen Forderansatzen ist auch die Forschung im
Bereich der Leseverstandnisforderung international wesentlich weiter fortgeschritten als im
deutschsprachigen Raum. Das National Reading Panel (2000) untersuchte insgesamt 205
Studien zur Vermittlung von Strategien, die das Leseverstehen verbessern sollen. Dabei
fanden die Autoren insgesamt 17 Kategorien der Strategievermittlung, wobei fir die

Wirksamkeit von sieben dieser Ansatze starke Evidenz vorliegt:

e Verstehenstberwachung

e Kooperatives Lernen

e Grafische und semantische Veranschaulichungen
e Fragen beantworten

e Fragen generieren

e Textstrukturierung

e Zusammenfassen
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Die Autoren empfehlen eine Kombination der verschiedenen Vorgehensweisen fir die

grol3tmogliche Wirksamkeit.

Fur den Bereich der Grundschule findet sich ein internationales Review zur effektiven
Leseverstandnisférderung. Slavin, Lake, Chambers, Cheung & Davis (2009) betrachteten
verschiedene Programme zur Forderung des Leseverstandnisses in der Grundschule und
stellten drei Interventionsansatze als besonders vielversprechend heraus. Dazu gehoren
kooperative Lernarrangements, bei denen die Kinder beispielsweise in Gruppen arbeiten und
gemeinsam Uber das Gelesene diskutieren (d = 0.21). Als noch etwas vielversprechender
zeigten sich tutorielle Lernprogramme, in denen die Kinder peergestutzt Lesestrategien
einsetzen (d = 0.26). Als effektivste MaRnahmen zur Leseverstandnisforderung erwiesen
sich Programme, in denen kognitive und metakognitive Strategien explizit vermittelt und

angewendet wurden (d = 0.32).

Es soll in der eben genannten Reihenfolge jeweils ein konkretes Forderbeispiel fur

die verschiedenen Arten der Umsetzung gegeben werden.

Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC). Das CIRC-Programm
(Stevens, Madden, Slavin & Farnish, 1987) beinhaltet sowohl Ubungen zur Lesefliissigkeit,
im Sinne der bereits erlauterten Lautlesemethode, als auch kognitive und metakognitive
Strategieanwendungen zur Verbesserung des Leseverstandnisses. Die Ubungen kénnen in
Gruppenarbeit, aber auch peergestitzt umgesetzt werden. Die Strategievermittlung findet
jedoch durch direkte Instruktion Uber die Lehrkraft statt. Eine Besonderheit des Programms
ist, dass Lese- und Schreibkompetenz verknipft gefordert werden sollen und, dass auch das
Schreiben eigener Texte ein wesentlicher Bestandteil des Programms ist (Stevens et al.,
1987).

In zwei Evaluationsstudien wiesen die Autoren die Wirksamkeit ihres Programmes fur
die zweite und dritte Klassenstufe nach. In der ersten Studie ergab sich fir das CIRC-
Programm (elf Schulklassen) im Vergleich zur Kontrollgruppe, die am Ublichen
Leseunterricht teilnahm (zehn Schulklassen), eine signifikante Steigerung der
Dekodierfahigkeit (d = 0.17) und des Leseverstandnisses (d = 0.19). Nach Verbesserung
einiger Instruktionen des Programms und der Erh6hung der Dauer der Foérderung von vorher
zwolf auf nachher 24 Wochen, wurde das Programm erneut in 13 Schulklassen eingesetzt
und mit neun weiteren Schulklassen verglichen. Diesmal konnten Effekte, mit d = 0.19 fir die
Dekodierfahigkeit und d = 0.35 fir das Leseverstindnis nachgewiesen werden (Stevens et
al., 1987).

In einer weiteren Studie untersuchten Stevens, Slavin und Farnish (1991) das CIRC-

Programm zum einen mit ausschliellich direkter Instruktion (zehn Klassen) und zum
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anderen in der klassischen Durchfiihrung, also mit einer Mischung aus direkter Instruktion
und kooperativem Lernen (zehn Klassen). Die beiden Formen des Trainings verglichen sie
mit einer Unterrichtskontrollgruppe (zehn Klassen). Die Forderung fand Uber einen Zeitraum
von vier Wochen statt. Beide CIRC-Programme waren der Kontrollgruppe signifikant
Uberlegen, wobei die Gruppe mit tutoriellem Lernarrangement eine hohere Effektstarke (d =
0.82) erreichte als die Gruppe mit ausschlief3lich direkter Instruktion (d = 0.52).

Peer-Assisted Learning Strategies (PALS). Bei der PALS-Forderung (Fuchs et al.,
2000) arbeitet die ganze Klasse peergestitzt und die Lehrkraft greift lediglich modellierend
oder unterstiitzend ein. Die Tandems werden leistungsheterogen zusammengesetzt, sodass
ein schwacherer und ein starkerer Leser jeweils im Tandem arbeiten. Das Vorgehen ist so
gestaltet, dass die Textabschnitte zunachst zur Verbesserung der Leseflissigkeit
gemeinsam gelesen und anschlieBend kurz zusammengefasst werden. In einem dritten

Schritt treffen die Tandems eine Vorhersage liber den méglichen Fortgang der Geschichte.

In mehreren Wirksamkeitsstudien wurde die Effektivitat von PALS fur die zweite bis
sechste Klasse nachgewiesen (z.B. Fuchs, Fuchs, Mathes & Simmons; 1997; McMaster et
al., 2006). Insgesamt erwies sich das Programm in den meisten Studien, im Vergleich zu den
Kontrollgruppen, als Uberlegen in der Verbesserung des Leseverstehens. Fuchs et al. (1997)
berichteten beispielsweise bei einer Stichprobe von 120 Schilern aus der 2. bis 6. Klasse
eine Uberlegenheit der PALS-Methode in allen LesemafRen, im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe. Sie erfassten die Lesefahigkeit mit der Anzahl richtig gelesener Wérter in
einem Speedtest, mit der richtigen Beantwortung von Verstandnisfragen und der Anzahl
richtig ausgewahlter Worter in einem Lickentext. Dadurch wird deutlich, dass nicht nur das
hierarchiehohe Leseverstehen durch die MaRRnahme verbessert werden konnte, sondern

auch hierarchieniedrigere Dekodierfahigkeiten eine Verbesserung erfahren haben.

Reciprocal Teaching (RT). Beim Reciprocal Teaching (Palincsar & Brown, 1984)
werden vier Strategieformen vermittelt und in einer tutoriellen Lernform umgesetzt. Diese

sowohl verstandnisférdernden als auch verstandnistiberwachenden Strategien sind:

= Unklare Inhalte klaren
= Fragen stellen
= Zusammenfassen

= Vorhersagen treffen

Bei dieser Art Strategietraining sind zwei Aspekte zentral. Das Verfahren wird erstens

in einer tutoriellen Lernumgebung umgesetzt, die sichert, dass alle Schuler aktiv an der
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Forderung teilnehmen und somit auch von ihr profitieren kénnen. Zweitens wird das
Scaffolding-Prinzip umgesetzt, das besagt, dass zu Beginn des Lernens starke
Unterstitzung angeboten wird, die im Verlauf weniger wird. Umgesetzt wird dies, indem die
Inhalte zu Anfang mehrfach wiederholt, modelliert und erklart werden, bis sie gut beherrscht
werden, sodass die Schiler im Verlauf der Forderung immer selbststandiger arbeiten.

Es wurden seit der Entwicklung des RT-Verfahrens zahlreiche Studien zur Evaluation
durchgefuhrt und es liegt eine Metaanalyse von Rosenshine & Meister (1994) vor, die die
Ergebnisse dieser Untersuchungen zusammenfasst. Uber alle 16 eingeschlossenen Studien
hinweg ergaben sich positive Effektstarken fur die MalBnahme. Bei selbstkonstruierten
Testverfahren lagen die mittleren Effektstarken im hohen Bereich bei d = 0.88 und im

mittleren Bereich bei d = 0.32 fiir standardisierte Lesetests.

Nationale Forschungslage

Bedauerlicherweise sind fir den deutschsprachigen Raum zurzeit noch kaum
evaluierte strategiebasierte Verfahren zur Leseverstandnisforderung in der Grundschule
vorhanden. Die wenigen evaluierten Programme wurden in der Sekundarstufe eingesetzt,
was an der Annahme liegen mag, dass dltere Kinder die zur Durchfilhrung eines
Leseverstandnistrainings notwendigen hierarchieniedrigen Kompetenzen im Regelfall bereits
in ausreichendem Malf3e besitzen. Ennemoser & Diehl (einger.) konnten jedoch zeigen, dass
Strategien, wenn sie basal gehalten werden, durchaus auch in der Grundschule effektiv sind.
Die Giel3ener Arbeitsgruppe um Marco Ennemoser befasst sich zudem derzeit mit der
Entwicklung und Evaluation eines solchen peergestitzten Strategietrainings fir den
Grundschulbereich (Ennemoser & Diehl, einger.; Miller, Richter, Krizan, Hecht &
Ennemoser, 2012). Als Vorreiter der Strategieférderung hierzulande konnen die Text- und
Lesedetektive (Gold et al., 2004) gelten, die fur die 5. und 6. Klasse entwickelt wurden. Diese
Fordermethode wird folgend naher vorgestellt.

Text- und Lesedetektive. Das Fdrderprogramm ,Wir werden Textdetektive® ist das
Basisprogramm fiir den Einsatz in der finften und sechsten Klassenstufe (Gold et al., 2004).
Bei dem Programm ,Wir werden Lesedetektive“ handelt es sich um eine vereinfachte
Version, die speziell fur leistungsschwachere Schiiler in Férder- und Hauptschulen entwickelt
wurde (RdUhl & Souvignier, 2006). Die Programme sind in eine Kkindgerechte
Rahmenhandlung eingebettet, die der Motivation und der leichteren Vermittlung der
Strategien dienen soll. Den Kindern wird vermittelt, dass sie sich als Text- bzw.
Lesedetektive verstehen sollen, die die gelesenen Inhalte genau analysieren. Diese

Analysen werden durch ,Detektivmethoden® erleichtert, die verschiedene Elaborations- und
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Organisationsstrategien beinhalten. Die Programme umfassen hauptséchlich folgende

Strategien:
Elaborationsstrategien:

= Uberschriften beachten

= Bildliches Vorstellen

= Klaren von Textschwierigkeiten
= Verstehen tberprifen

Organisationsstrategien:

= Wichtiges unterstreichen
= Wichtiges zusammenfassen

= Behalten lUberprifen

Bei den Lesedetektiven werden zunachst ca. zwei bis drei Sitzungen darauf verwendet das
Programm in die Rahmenhandlung einzubetten, indem die Kinder ausfiihrlich die Frage
behandeln, wie ein Lesedetektiv beim Lesen vorgeht. In den folgenden 20 Sitzungen werden
nun kognitive und metakognitive Strategien nach und nach eingeftihrt. Hierzu gehéren das
Beachten von Uberschriften, der Umgang mit Textschwierigkeiten und das Zusammenfassen
von Geschichten und Sachtexten. In der letzten Foérderphase sind ca. zwei bis drei
Fordersitzungen der kognitiven Selbstregulation gewidmet, bei der eine Checkliste zur

Uberprufung des Strategieeinsatzes zum Einsatz kommit.

Das Programm Textdetektive wurde nach seiner Entwicklung in allen Schulformen
der Sekundarstufe evaluiert. Der Einsatz in Haupt-, Real- und Gesamtschulen erwies sich als
lediglich  kurzfristig effektiv zur Verbesserung des Lesestrategiewissens und des
Leseverstandnisses (Mokhlesgerami, Souvignier & Gentsch, 2006). Beim Einsatz im
Gymnasium zeigte sich das Programm als kurz- und langfristig effektiv in Bezug auf das

Strategiewissen und Leseverstandnis (Souvignier & Mokhlesgerami, 2006).

Deutsche Adaption der Peer-Assisted-Learning Strategien (Sporer, Seuring,
Schinemann & Brunstein, 2008). Das englischsprachige PALS-Programm von Fuchs und
Fuchs (2001), das oben bereits naher beschrieben wurde, wurde fiir den deutschen
Sprachraum angepasst und in der siebten Klassenstufe evaluiert. Spdrer, Seuring,
Schinemann & Brunstein (2008) verglichen die englische Version als Fremdsprachtraining
und die deutsche Version als Lesetraining mit einer ungeférderten Kontrollgruppe. Insgesamt
wurden 74 Kinder gleichméaRig den drei Versuchsbedingungen zugewiesen. Die PALS-

Gruppen konnten sich im Leseverstindnis signifikant starker verbessern als die
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Kontrollgruppe und die Kinder, die mit der deutschen Version arbeiteten, erzielten durchweg

hohere Werte als die Kinder, die mit der englischen Version trainierten.

Spoérer und Brunstein (2009) untersuchten die deutschsprachige Version ebenfalls im
siebten Schuljahr und verglichen vier Schulklassen, die mit dem PALS-Training gefordert
wurden, mit vier weiteren Schulklassen die mit einer traditionellen Interventionsmethode
trainiert wurden. Insgesamt erwies sich das PALS-Training als effektiver zur Verbesserung
des Leseverstandnisses, der Fahigkeit Texte zusammenzufassen und des Wissens Uber
selbstreguliertes Lesen.

Deutsche Version des reziproken Lesens. Das oben bereits ndher beschriebene
Reciprocal Teaching-Programm von Palnicsar & Brown (1984) wurde fir den deutschen
Sprachraum adaptiert und mehrfach evaluiert (Spdérer, Brunstein & Arbeiter, 2007). Dabei
unterscheiden sich die eingesetzten Strategien und die Anzahl der Strategien jedoch von
Studie zu Studie. Das Programm wurde in der fiinften und sechsten Klasse eingesetzt und
erwies sich vor allem als effektiv in der Verbesserung des Leseverstandnisses und der
Strategieanwendung (Schiinemann, Spoérer & Brunstein, 2013; Seuring & Spdrer, 2010;
Sporer & Brunstein; 2004; Sporer et al., 2007).

Fur jungere Schiler liegt lediglich eine Studie zum deutschsprachigen reziproken
Lesen vor. Spdrer, Brunstein und Kieschke (2009) setzten das Training in den Klassen drei
bis sechs ein. Es nahmen insgesamt 210 Kinder an der Studie teil, die insgesamt drei
Forderbedingungen und einer ungeférderten Kontrollgruppe zugewiesen wurden. In allen
drei Versuchsbedingungen wurden die Strategien Zusammenfassen, Fragen stellen, Klaren
und Vorhersagen vermittelt; wobei eine Gruppe in Tandems zusammenarbeitete, eine
weitere Gruppe lehrerzentrierte Instruktionen in Kleingruppen bekam und die dritte Gruppe
das typische Vorgehen beim reziproken Lesen durchlief. Im Vergleich zu der ungeférderten
Kontrollgruppe konnten sich die Strategiegruppen signifikant stérker im Leseverstandnis und

in der Strategieanwendung steigern.

3.4.5 Anwendungsanforderungen

Die Vermittlung von Lesestrategien scheint ein erfolgreicher Ansatz zur Steigerung
des Leseverstandnisses zu sein. Zwar gibt es bereits zahlreiche Studien, die dies belegen
(NRP, 2000; Streblow, 2004), der Grofteil dieser Studien wurde allerdings in hoheren
Klassenstufen durchgefihrt und es liegen kaum gesicherte Erkenntnisse tber das Potenzial
solcher MaRnhahmen fir die Grundschule vor. Dies mag an der verbreiteten aber unbelegten

Annahme liegen, dass ein solches Training erst wirksam werden kann, wenn Kinder bereits
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ausreichende hierarchieniedrige Lesefertigkeiten vorweisen. Weitere Studien sind
notwendig, um das Potenzial der Lesestrategieférderung auch fur die Grundschule
auszuloten. Ausgehend von der theoretischen Annahme, dass das Beherrschen
hierarchieniedriger =~ Kompetenzen die  Grundvoraussetzung fur die  Ausbildung
hierarchiendherer Kompetenzen ist, eignet sich ein solches Training bei leseschwachen
Grundschilern, die hier haufig noch starke Defizite aufweisen, nur bedingt. Der
Strategieeinsatz beansprucht zusatzliche Arbeitsgedachtniskapazitat, die schwache Leser in
diesem Stadium noch fur hierarchieniedrige Kompetenzen benotigen. Es ist sogar denkbar,
dass sich Strategien in diesem Fall negativ auswirken und das Leseverstandnis insgesamt
schmalern (Matthai & Artelt, 2009; Sinatra, Brown & Reynolds, 2002). Eher angeraten ist
die indirekte Verbesserung des Leseverstandnisses Uber die Automatisierung der
hierarchieniedrigen Kompetenzen, da hierdurch Ressourcen fir das Verstandnis frei gelegt
werden konnen (LaBerge & Samuels, 1974). Aus diesem Grund richtet sich diese Arbeit auf
die Untersuchung eines Phonics- und eines Lesefllissigkeitsverfahrens, die an diesen
hierarchieniedrigen Kompetenzen ansetzen und sich daher méglicherweise besser fiir die

Forderung leseschwacher Grundschiiler eignen.
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4 FRAGESTELLUNGEN UND HYPOTHESEN

Obwohl schon einige Konzepte zur Leseférderung bestehen und zum Teil untersucht
sind, fehlen wichtige Informationen dazu, unter welchen Bedingungen diese Anséatze wirken
(NRP, 2000). Die Intention dieser Studie liegt darin, durch die Untersuchung der
differenziellen Wirksamkeit zweier Lesetrainings bei schwachen Lesern einen substanziellen
Beitrag zur Leseforschung zu leisten. Die Ergebnisse sollen auf bereits vorhandene Theorien

bezogen werden und theoretische und praktische Erkenntnisse liefern.

Erstens sind in den meisten bereits bestehenden FordermalRnahmen die
verschiedenen als wirksam erachteten Forderansatze miteinander verknipft und kommen
gemeinsam zur Anwendung, sodass keine konkreten Aussagen Uber das Potenzial des
isolierten Forderansatzes mdoglich sind (NRP, 2000). In dieser Studie sollen aus diesem
Grund ein Ansatz zur Leseflissigkeitsférderung und ein basales Phonicstraining unter
gleichen Bedingungen erprobt werden. Es wurde darauf geachtet, dass beide
Forderprogramme keine Komponenten des anderen Programms beinhalten.

Zweitens bleibt bislang unklar, welche Foérderkonzepte auf welche Ebenen des
Leseprozesses wirken. Es gibt zwar theoretische Uberlegungen und erste Befunde zur
spezifischen Auswirkung auf die Lesekompetenz, aber keine direkte Uberpriifung der
Ansatze im Vergleich (NRP, 2000). Die vorliegende Studie kontrastiert daher die
Wirksamkeit des eingesetzten Leseflissigkeits- und des Phonicstrainings auf Wort- und

Textebene.

Drittens kommen die verschiedenen Foérderkonzepte, je nach theoretischen
Uberlegungen, in bestimmten Klassenstufen zum Einsatz. Inwieweit die Wirksamkeit in
Abhangigkeit von der Klassenstufe variiert wurde bisher nur selten thematisiert und direkt
untersucht. Deshalb ist ein weiteres Anliegen dieser Studie die Uberprifung des
Lesefllissigkeits- und des Phonicstrainings sowohl bei Zweit- als auch bei Viertklasslern, die

unterschiedliche Ausgangslagen mitbringen.

Aus dem bereits ausfihrlich dargelegten theoretischen Hintergrund lassen sich hierzu
verschiedene Voruberlegungen ableiten. Es ist anzunehmen, dass das Phonicstraining als
hierarchieniedrig ansetzendes Verfahren die starksten Ver&nderungen auf Wortebene
bewirkt. Flr beide Klassenstufen wird also erwartet, dass sich das Training auf Wortebene
im Vergleich zu den anderen Gruppen und vor allem zu den Kontrollgruppen als besonders
wirksam hervortut. Da durch die Ubungen die Effektivitat der Prozesse auf Wortebene
verbessert wird, sollte sich dies auch auf die Leseflissigkeit auswirken. Aus diesem Grund

werden auch (indirekte) Effekte auf die Leseflussigkeit erwartet. Weitere Effekte auf das
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hierarchiehthere Leseverstandnis werden wegen der hohen Transferleistung, die die Kinder

erbringen mussten, allerdings nicht erwartet.

Das Leseflussigkeitstraining sollte sich hingegen in beiden Klassenstufen in der
Lesekompetenzsteigerung auf Textebene bewédhren und eine hohere Verbesserung
bewirken als die Vergleichsgruppen. Das Training fordert potenziell die Leseflissigkeit auf
Textebene und sollte durch seine Brickenfunktion auch einen Transfer auf die
Textverstandnisleistung bewirken. Diese Briickenfunktion der Leseflissigkeitsférderung liel3
sich bereits in zahlreichen vorangehenden Studien nachweisen (NRP, 2000; Pikulski &
Chard, 2005; Pinnel et al., 1995). Weitere Effekte sollten sich zudem auf die
hierarchieniedrigeren Bereiche auf Wortebene zeigen, da beim Textlesen immer auch die

Wortebene implizit mit trainiert wird.

Die Wirksamkeit der Forderprogramme soll sowohl fur leseschwache Zweitklassler,
die Leseanfanger sind, Uberprift werden, als auch fir leseschwache Viertklassler, die bereits
langere Zeit Leseunterricht erhalten haben. Fur das Phonicstraining werden in der zweiten
Klasse vor allem Effekte auf Wortebene erwartet, da die Defizite leseschwacher
Zweitklassler mehrheitlich auf dieser Ebene lokalisiert sind. Es wird ebenfalls angenommen,
dass durch das Training ein Transfereffekt auf die Lesefllssigkeit plausibel ist. Fir die vierte
Klasse wird das gleiche Wirksamkeitsmuster angenommen, allerdings aus anderen
Griunden. Die Leseschwachen der Viertklassler konnten sich bereits Uber einen langeren
Zeitraum manifestieren, was mdoglicherweise daran liegt, dass Defizite auf den
hierarchieniedrigen Ebenen nie ausgeglichen wurden. Ein Phonicstraining koénnte solche
Licken schlieBen und die Lesekompetenz der Viertklassler auf Wortebene und in der
Lesefllssigkeit verbessern. Zudem gibt es, zumindest international, sowohl Befunde, die ein
Phonicstraining bei jungen Grundschilern empfehlen (z.B. Barret, 1995; Jones, 1995) als
auch Nachweise, dass ein solches Training in der vierten Klasse wirksam ist (z.B. Oakland &
Black, 1998). Zudem bezieht die Metaanalyse von Slavin et al. (2011) zur Effektivitdt von
Phonicsforderung einen Altersbereich von flnf bis zehn Jahren ein und auch im NRP (2000)
wird der Einsatz der Phonicsinstruktion bis in die sechste Klassenstufe hinein empfohlen
(vgl. Kapitel 3.2.4).

Das Leseflussigkeitstraining sollte die Fahigkeit sowohl der Zweit- als auch der
Viertklassler flissig zu lesen signifikant verbessern kdnnen. Das Training zielt sowohl auf die
Steigerung basaler Dekodierleistungen ab, die bei den Zweitklasslern haufig defizitar sind,
als auch auf die indirekte Verbesserung der Leseverstéandnisleistungen, von der die
Viertklassler in besonderem Mal3e profitieren sollten. Auch hier gibt es positive Befunde fur
die Wirksamkeit eines solchen Trainings fur den gesamten Grundschulbereich (z.B. Walter,
2006; Walter et al., 2012; vgl. Kapitel 3.3.4).
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Die Ergebnisse der beiden Schulstufen sollen fur die Foérderprogramme

gegeniberstellend diskutiert werden.

Aus den genannten Ausfuhrungen lassen sich konkret folgende Hypothesen ableiten,

die zudem in Abbildung 6 zur Veranschaulichung zusammengefasst sind:

Hierarchiehohe Prozesse

/N
/
y

/ Text-

/  verstindnis
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/4 \

Lesefliissigkeit
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training

/ Wortverstindnis 4 ¢
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WORTEBENE
e

Hierarchieniedrige Prozesse

Abbildung 6  Zusammenfassung der Hypothesen

Fragestellung 1. Welches Forderprogramm ist in der zweiten Klassenstufe wirksam,

um die Lesekompetenz auf Wortebene zu verbessern?

Hypothese 1: Das Phonicstraining ist in dem Leseflissigkeitstraining, dem
Arbeitsgedachtnistraining und der ungefdrderten Kontrollgruppe in der Verbesserung des

Wortverstandnisses a) kurzfristig und b) langfristig tiberlegen.

Hypothese 2: Das Leseflissigkeitstraining ist dem Arbeitsgedachtnistraining und der
ungefdrderten Kontrollgruppe in der Verbesserung des Wortverstandnisses a) kurzfristig und

b) langfristig Giberlegen.
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Hypothese 3: Das Phonicstraining ist dem Leseflissigkeitstraining und dem
Arbeitsgedachtnistraining in der Verbesserung des schnellen Wortlesens a) in der
kurzfristigen Wirksamkeit und b) in der erreichten Verbesserungsrate tUber den Verlauf
Uberlegen.

Hypothese 4: Das Leseflissigkeitstraining ist dem Arbeitsgedachtnistraining in der
Verbesserung des schnellen Wortlesens a) in der kurzfristigen Wirksamkeit und b) in der
erreichten Verbesserungsrate tber den Verlauf tGberlegen.

Fragestellung 2: Welches Foérderprogramm ist wirksam, um die Lesekompetenz auf

Textebene zu verbessern?

Hypothese 5: Das Phonicstraining zeigt a) kurzfristig und b) langfristig keine
Uberlegenheit gegeniber dem Arbeitsgedachtnistraining und der ungeforderten

Kontrollgruppe in der Verbesserung des Textverstandnisses.

Hypothese 6: Das Leseflissigkeitstraining ist dem Phonicstraining, dem
Arbeitsgedachtnistraining und der ungeférderten Kontrollgruppe in der Verbesserung des

Textverstandnisses a) kurzfristig und b) langfristig Gberlegen.

Hypothese 7: Das Phonicstraining ist dem Arbeitsgedachtnistraining a) in der
kurzfristigen Wirksamkeit und b) in der erreichten Verbesserungsrate tUber den Verlauf in der

Lesefllssigkeit Uberlegen.

Hypothese 8: Das Leseflissigkeitstraining ist dem Phonicstraining und dem
Arbeitsgedachtnistraining a) in der kurzfristigen Wirksamkeit und b) in der erreichten
Verbesserungsrate tber den Verlauf in der Leseflussigkeit Gberlegen.

Die Fragestellungen und Hypothesen gelten im gleichen Wortlaut fir beide untersuchten
Schuljahre. Bei Bezug auf das zweite Schuljahr wird den Fragestellungen und Hypothesen

rémisch | und bei Bezug auf das vierte Schuljahr romisch Il vorangestelit.
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5 METHODE

5.1 Stichprobe

Die oben genannten Hypothesen werden auf Grundlage einer Interventionsstudie mit
Pra-Post-Follow-up-Design untersucht. Aus einer Ausgangsstichprobe mit 604 Kindern aus
Grundschulen im Umkreis GieRen wurden mit Hilfe des Gesamtwerts des ELFE 1-6
(Lenhard & Schneider, 2006) aus insgesamt 32 Schulklassen jeweils die Kinder ausgewahlt,
die in der Rangliste ihrer eigenen Klasse die niedrigsten finf Rangplatze inne hatten. Um
eine peergestltzte Forderung realisieren zu kénnen, wurden zusatzlich die funf starksten
Leser der Klasse fur die Férderung ausgewahlt. Auf diese Weise wurden urspringlich 160
schwache Leser rekrutiert, von denen insgesamt 158 Kinder bis zum Ende an der Forderung
teilnahmen. Diese kamen zur Halfte aus der zweiten und zur Halfte aus der vierten
Klassenstufe, sodass 79 schwache Leser des zweiten Schuljahrs und 77 schwache Leser
des vierten Schuljahrs eine Forderung erhielten. Diese wurden nun gleichméaRig auf
Klassenebene so in die drei Trainingsgruppen (Phonicstraining, Lesefliissigkeitstraining und
Arbeitsgedachtnistraining) aufgeteilt, dass sich die Gruppen in ihren Vortestleistungen nicht
signifikant unterschieden. Das visuell-raumliche Arbeitsgedachtnistraining wurde als

Kontrolltraining eingesetzt, um etwaige Zuwendungseffekte ausschliel3en zu kénnen.

Die Kinder, die auf Klassenebene die mittleren Rangplatze im Gesamtwert des ELFE
1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) belegten, bekamen zwar keine zusétzliche Forderung, ihre
Leistungen wurden jedoch weiterhin auch im Nachtest und im Follow-up erhoben. Aus
diesen Kindern im mittleren Kompetenzbereich der jeweiligen Schulklasse wurde eine
ungeforderte Kontrollgruppe konstruiert, die in ihren durchschnittlichen Vortestleistungen den
Leistungen der schwachen Leser weitgehend entsprach. Dies war mdglich, da die Klassen in
ihren Gesamtleistungen sehr heterogen Hierzu wurden die mittleren Gesamtwerte des ELFE
1-6 der Risikostichprobe in den beiden Klassenstufen betrachtet und um auch Varianz nach
oben zu erzeugen ein Wert etwas Oberhalb des Mittelwerts als Grenzwert festgelegt. Auf
diese Weise wurden alle Kinder ausgewahlt, die in der zweiten Klassenstufe im ELFE 1-6
einen z-Gesamtwert < -.47 und in der vierten Klassenstufe einen z-Gesamtwert < -.38
aufwiesen. Zu dieser Gruppe gehorten 40 Kinder der zweiten und 38 Kinder der vierten
Klassenstufe. Die geférderten Gruppen und die ungeférderte Kontrollgruppe unterschieden
sich weder im z-Gesamtwert, noch auf Wort- und Textebene des Vortests signifikant

voneinander.

Die Aufteilung der ausgewahlten schwachen Leser zu den Versuchsgruppen kann

Tabelle 1 entnommen werden.
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Tabelle 1 Aufteilung der Stichprobe zu den Versuchsgruppen
Phonics- Leseflissigkeits- Arbeitsgedachtnis-  Ungeforderte
Gesamt
gruppe gruppe Kontrollgruppe Kontrollgruppe
2. Klasse 24 25 30 40 119
4. Klasse 28 25 24 38 115
Gesamt 52 50 54 78 234

Fehlende Werte

Wenn Kinder aus verschiedenen Griinden bei den Testungen nicht anwesend sein
konnten (z.B. Krankheit), wurde die Testung der Kinder aus den Fdrdergruppen zeitnah
nachgeholt. Die nachtragliche Testung auch aller weiteren Kinder der Gesamtstichprobe
hatte die Ressourcen uberschritten und konnte aus organisatorischen Griinden nicht

realisiert werden.

5.2 Versuchsplan

Im August 2011 begann das Screening von 604 Grundschilern in den 2. und 4.
Klassen von insgesamt 15 Grundschulen im Umkreis Gie3en. Mit diesen Kindern wurde der
ELFE 1-6 computerbasiert durchgefuhrt. Fir die Foérderung wurden nun die funf
schwachsten und die funf starksten Leser jeder Klasse ausgewahlt. Die Zuweisung erfolgte
mit Hilfe des Gesamtergebnisses aller Untertests des ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider,
2006). Ebenfalls auf Grundlage des ELFE 1-6 erfolgte die Zuteilung zu den Tandems, in
denen die Kinder in der Férderung zusammenarbeiteten. Die starken Leser fungierten als
Tutoren fir die schwachen Leser, die als Tutanden an der Férderung teilnahmen. Hierzu
wurde ein Mediansplit durchgefiihrt und der starkste Leser aus der Rangreihe der
schwachen Leser dem starksten Leser aus der Rangreihe der starken Leser als Tutand
zugewiesen. Genauso wurde mit den weiteren R&ngen verfahren und insgesamt funf
Tandems gebildet (vgl. Abbildung 7). Diese Zuweisungsart hat den Zweck die
Leistungsunterschiede zwischen Tutoren und Tutanden in den Tandems im Rahmen der
Maoglichkeiten ahnlich zu halten. Es wurde versucht, die Einteilung der Tandems uber den
Verlauf der Forderung mdoglichst beizubehalten. Ausnahmen wurden jedoch zugelassen,
wenn die zugeteilten Kinder die Zusammenarbeit strikt verweigerten. In diesen Fallen

wurden die Tandems um einen Rangplatz getauscht.
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Starke Leser: Schwache Leser:
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Abbildung 7  Zuweisung der Tandems

Die Fordergruppen der Klassen wurden nun gleichmaRig und klassenweise
randomisiert den drei Trainingsgruppe zugewiesen. Vor Beginn der Forderphase wurden
zusétzlich die Intelligenzleistungen der Kinder mit dem CFT 1 (Weil3 & Osterland, 1997) im
zweiten Schuljahr und dem CFT 20 (Weil3, 1998) im vierten Schuljahr erhoben.

Die Forderphase fand von November 2011 bis Méarz 2012 statt. Insgesamt bekamen
die Kinder 25 Fordersitzungen, die zweimal wochentlich in Einzelstunden zusétzlich zum
Unterricht stattfanden. Im Regelfall handelte es sich um Rand-Stunden, in denen Raume fir
die Forderung zur Verflgung standen. Durchgeflihrt wurde die Férderung von hierflr
geschulten studentischen Hilfskréften, die sich im Psychologie- oder Lehramtsstudium
befanden. Die Forderkrafte wurden wahrend ihrer Arbeit begleitet. Sie hatten
Ansprechpartner, an die sie sich bei Unklarheiten wenden konnten und wurden bei groReren
Schwierigkeiten supervisiert. Zudem fanden regelmaftige Supervisionstermine statt, bei

denen der Forderverlauf der Gruppen im Plenum besprochen wurde.

Zusatzlich wurde die Leistungsentwicklung Kkleinschrittig durch regelméaBige

curriculumbasierte Messungen (CBM Wortlesen; LDL; Walter, 2010a) erfasst.

Im Februar und Marz 2012 wurde nach Abschluss der Forderphase der Nachtest
durchgefiuhrt, wofir der ELFE 1-6 am Computer wiederholt wurde. Ca. drei Monate spéater

wurde zur Erfassung langerfristiger Effekte der ELFE 1-6 ein weiteres Mal wiederholt.

Der Studienablauf ist in Abbildung 8 zusammenfassend veranschaulicht.
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Abbildung 8  Studienablauf
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5.3 Erhebungsinstrumente

5.3.1 Messung der Lesekompetenz

Um zu Uberprifen, auf welchen Ebenen des Leseprozesses die Férdermalinahmen
wirksam sind, ist es notwendig die Lesekompetenz mit entsprechend zugeschnittenen
Verfahren zu erfassen. Die unterste hier erfasste Hierarchieebene der Lesekompetenz, die
Dekodierfertigkeit, wurde mit zwei verschiedenen Verfahren erfasst. Zum einen wurde das
selbstentwickelte CBM Wort-Verfahren eingesetzt. Bei diesem Test wird tUberprift, wie viele
Worter das Kind aus einer Wortliste in einer bestimmten Zeitspanne fehlerfrei vorlesen kann.
Ein weiterer Test erfasst ebenfalls die Dekodierfertigkeit, unterscheidet sich jedoch insofern
von der untersten Ebene, als das hier das Wortverstehen des Kindes explizit Gberprift wird.
Es reicht also bei diesem Verfahren nicht mehr aus, das Wort lediglich richtig zu
verlautlichen, die Wortbedeutung muss zusatzlich richtig erkannt werden. Diese Fahigkeit
wird mit dem Subtest ELFE Wortverstandnis (Lenhard & Schneider, 2006) Giberpruift.

Die bereits genannten Lesetests erfassen die Lesefertigkeiten auf Wortebene,
wohingegen die nadchsten beiden Verfahren die Lesekompetenz auf Textebene prifen.
Zwischen der Dekodierfertigkeit und dem Textverstandnis wird die Fahigkeit lokalisiert Texte
flussig vorzulesen. Zur Erfassung der Leseflissigkeit wird in dieser Studie die
Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (Walter, 2006) herangezogen. Dieses Verfahren Uberpruft,
wie viele Worter eines zusammenhangenden Textes ein Kind innerhalb einer bestimmten
Zeitspanne richtig vorlesen kann. Hiermit wird allerdings lediglich die schmalere Auffassung
der Leseflissigkeit gepruft (vgl. Kapitel 3.3). Um die erweiterte Auffassung der
Lesefllssigkeit erfassen zu kdnnen, misste die angemessene Betonung beim Vorlesen
zusatzlich bewertet werden. Dies war jedoch, wegen der GroRe der Stichprobe und der

Notwendigkeit zuverlassiger Rater, im Rahmen dieser Untersuchung nicht mdglich.

Die Spitze der Hierarchie der Lesekompetenz hat das Textverstandnis inne. Dieses
wird mit dem Subtest des ELFE 1-6 zum Textverstandnis (Lenhard & Schneider, 2006)
gemessen, bei dem das Verstandnis kurzer Texte durch die Beantwortung von Fragen

Uberproft wird (vgl. Abbildung 9). Die verwendeten Verfahren werden folgend naher erlautert.
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Abbildung 9  Erhebungsinstrumente auf den verschiedenen Ebenen des Leseprozesses

Leseverstandnistest fir Erst- bis Sechstklassler

Der ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) ist ein Erhebungsinstrument, das zur
Uberprufung des Wort-, Satz- und Textverstandnisses in den Klassenstufen 1 bis 6
herangezogen wird. Zu jeder Ebene ist ein entsprechender Untertest vorhanden. Zur
Auswahl der leseschwachen Kinder wurde der Gesamtwert der drei Untertests
herangezogen. Fir die spateren Analysen wurden jedoch lediglich die Untertests auf Wort-
und Textebene herangezogen, um eine bessere Kontrastierung zwischen
hierarchieniedrigen und -hohen Leistungsveranderungen zu erreichen. Alle Untertests

werden folgend néher beschrieben.

ELFE Wortverstandnis. In diesem Subtest wird ein Objekt abgebildet und seine
Verschriftlichung ist rechts daneben zu finden und anzukreuzen. Zusatzlich zur richtigen
Antwortalternative sind drei Falschantworten vorgegeben. Bei den Distraktoren handelt es
sich um ahnlich geschriebene oder ahnlich klingende Waorter. Insgesamt besteht der Test
aus 72 Items, fur deren Bearbeitung eine Zeitspanne von drei Minuten vorgegeben wird. Im
Regelfall kdnnen die Kinder nicht alle Items innerhalb der kurzen Zeitspanne l6sen, sodass
der Test auch ein Indikator fir die Dekodiergeschwindigkeit ist. Jede richtige Antwort gibt

einen Rohpunkt.
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ELFE Satzverstandnis. Dieser Untertest Uberprift die Fahigkeit Satze
sinnentnehmend zu Lesen und dazu die Syntax zu bericksichtigen. Dem Kind werden
unvollstandige Satze dargeboten, bei denen es aus funf Alternativen das erganzende Wort
auswahlen soll. Die Antwortalternativen &hneln sich dabei graphemisch oder phonemisch,
was die Schwierigkeit zusatzlich erhoht. Insgesamt konnen maximal 28 Satze bearbeitet
werden und jede richtige Antwort entspricht einem Rohpunkt.

ELFE Textverstdndnis. In diesem Untertest werden inhaltliche Fragen zu kurzen
Texten (maximal sieben Satze) gestellt, die mithilfe von Multiple-Choice-Alternativen
beantwortet werden muissen. Auf diese Art misst der Test das Textverstandnis. Fur jede
richtige Antwort wird ein Rohpunkt vergeben. Insgesamt gibt es 20 Fragen zu verschiedenen
Texten. Fur diesen Teil des ELFE 1 — 6 ist eine Zeitbegrenzung von sieben Minuten

festgelegt, sodass im Regelfall nicht alle Aufgaben bearbeitet werden.

Der ELFE 1-6 ist flr beide Halbjahre der Klassenstufen 1 bis 6 normiert und die
Gutekriterien sind zufriedenstellend. Die interne Konsistenz der drei Subtests (Cronbachs a =
.92-.97) und die Retest-Reliabilitat des Tests (r & = .93) sind hoch. Das Verfahren gilt als
valide, da die konvergente und diskriminante Validitat zum einen durch Korrelationen mit
weiteren Lesetests und zum anderen durch den Zusammenhang mit Lehrerurteilen gesichert
ist (Lenhard & Schneider, 2006).

Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (LDL)

Die Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (Walter, 2010a) ist in erster Linie ein Verfahren
zur Lernverlaufs- bzw. Lernfortschrittsdiagnostik, aber auch als klassischer Niveautest und
zu Forschungszwecken einsetzbar. Das Verfahren umfasst insgesamt 28 Lesetexte, sodass
insgesamt 28 in der Schwierigkeit gleichwertige Paralleltests bestehen. Der Test besteht
darin, dass dem Kind fur das laute Vorlesen eines Textes eine Minute Zeit zur Verfigung
steht und der Testleiter wahrend dessen dokumentiert, welche Worter der Proband falsch
vorliest. Auf diese Weise kann anschlieRend mit Hilfe eines Auswertungsbogens die Anzahl
der richtig gelesenen Worter erfasst werden. Dieser Wert dient als Kennwert. Auf diese
Weise werden die Dekodierfertigkeiten auf Textebene, bzw. die engere Definition der
Leseflissigkeit erfasst. Das Verfahren ist aber auf Grund seines Zusammenhangs mit

LeseverstandnismalRen auch ein guter Indikator fur die allgemeine Lesefahigkeit.

Fur die LDL stehen Normen fir die Klassen 1 bis 9 zur Verfigung (Grundschule und

Hauptschule). Auch fir die Férderschule existieren Normen fiir die Altersstufen von 10 bis 15
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Jahren. Die Paralleltestreliabilitaten sind sowohl fur die Grundschule (r ¢ = .90) als auch fur
die Hauptschule zufriedenstellend (r ) = .80).

Die Testung mit der LDL erfolgte in gleichm&Rigen Abst&nden in den Sitzungen 1, 5,
10, 15, 20 und 25. Hierfir kamen zusatzliche studentische Hilfskrafte in die Férdergruppen
und nahmen die Kinder einzeln fir die Testungen aus der Fordergruppe heraus.

Curriculumbasierte Messung auf Wortebene

Das Curriculumbasierte Messverfahren auf Wortebene (CBM Wortlesen) ist ein eigens fur
die vorliegende Studie entwickeltes Testverfahren, das sich in der Durchfiihrungsweise an
den ublichen Tests zur Lernverlaufsmessung (wie z.B. der LDL, Walter, 2010a) orientiert.
Das Messverfahren umfasst flnf parallelisierte Wortlisten. Die Items waren inhaltlich auf die
Schwerpunkte des Phonicstrainings ausgerichtet. Eine gleichbleibende Schwierigkeit wurde
gewabhrleistet, indem die Worter randomisiert auftraten und jede Wortliste folgende Items

enthielt:

¢ Drei einsilbige Wdrter mit Konsonantenclusterung

o Drei zweisilbige Wdorter mit Konsonantenclusterung

e Drei dreisilbige Worter mit Konsonantenclusterung

e Drei einsilbige Worter mit kurzem Vokal

e Drei einsilbige Worter mit langem Vokal

e Drei zweisilbige Warter mit kurzem Vokal

o Drei zweisilbige Worter mit langem Vokal

o Drei dreisilbige Worter mit kurzem Vokal

e Drei dreisilbige Worter mit langem Vokal

e Vier einsilbige Worter mit Kosonant-Vokal-Konsonant-Verbindung
o Vier zweisilbige Worter mit Kosonant-Vokal-Konsonant-Verbindung

e Vier dreisilbige Worter mit Kosonant-Vokal-Konsonant-Verbindung

Die Kinder bekamen 30 Sekunden Zeit flr das laute Vorlesen der Wortlisten. Jedes
innerhalb der Zeit richtig vorgelesene Wort ergab einen Rohwertpunkt. Auf diese Weise

wurden die Dekodierfertigkeiten erfasst.

Die Analyse der Retestreliabilitét ergab durchweg hohe Werte. Die funf
Messzeitpunkte korrelierten bei den leseschwachen Zweitklasslern zwischen r ) = .71 und r
@ = -85 und bei Viertklasslern zwischen r ) = .69 und r ) = .89. Auch die Validitat wurde an
den weiteren in dieser Stichprobe angewandten Leseverfahren geprift, die ebenfalls
Dekodierfertigkeiten erfassten und lag bei leseschwachen Zweitklasslern fur die LDL im

Bereich zwischen r = .63 und r = .86 und fir den Subtest ELFE Wortverstandnis zwischen r =
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.44 und .59. Bei den leseschwachen Viertklasslern lag die Validitat fir die LDL zwischen r =
.64 und r = .85 und fiir den Subtest ELFE Wortverstandnis zwischen r = .24 und r = .53 (vgl.
Anhang E).

Auch die CBM Wort-Messung erfolgte in Einzeltestungen in den Sitzungen 1, 5, 10,
15, 20 und 25. (Ein Beispieltestbogen ist in Anhang D zu finden.)

5.3.2 Messung der Intelligenzleistung

Es wurden die fir die jeweilige Stichprobe angemessenen Intelligenztests CFT 1
(Weil3 & Osterland, 1997) und CFT 20 (Weil3, 1998) zur Bestimmung des 1Qs eingesetzt. Die
kognitive Leistung wurde lediglich zum Vortest von den an der Forderung teilnehmenden
Kindern erhoben, um als Kontrollvariable einzuflieBen. Beide Tests erfassen weitgehend
sprachfrei die fluide Intelligenz. Darunter wird die Fahigkeit gefasst, figurale Beziehungen
und formal-logische Denkprobleme mit unterschiedlichem Komplexitatsgrad in einer

vorgegebenen Zeitspanne zu erkennen.

Culture Fair Intelligence Test 1 (CFT 1)

Der CFT 1 (Weil3 & Osterland, 1997) ist ein Intelligenztest fir den Altersbereich von 5;3 bis
9;5 Jahren und eignet sich aus diesem Grund fir den frihen Einsatz in der zweiten
Klassenstufe. Seine drei Untertests Klassifikationen, Ahnlichkeiten und Matrizen bilden hier
einen Gruppentest. Die Split-Half-Reliabilitat fir die Paralleltestversionen liegt bei r = .65
bzw. r = .86.

Culture Fair Intelligence Test 20 (CFT 20)

Dieser CFT 20 (Weil3, 1998) umfasst Normen fir Kinder und Jugendliche von 8;7 bis 18
Jahren und eignet sich aus diesem Grund zur Testung der Stichprobe des 4. Schuljahrs. Der
Test enthdlt zwei gleichartig gestaltete Testteile, von denen lediglich eine Halfte zur
Bestimmung der Intelligenzleistung herangezogen wurde. Dieser Testteil bestand aus
insgesamt vier Untertests, die die Aufgaben Reihenfortsetzen, Klassifikationen, Matrizen und
topologische Schlussfolgerungen umfassten. Die Paralleltestversionen weisen eine Split-
Half-Reliabilitdt von r = .90 bzw. r = .91 auf.
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5.4 Durchfiihrung

5.4.1 Setting

Die Trainings sind so konstruiert, dass sie peergestitzt einsetzbar sind. Durch diesen
Ansatz ist es mdglich eine relativ grol3e Kleingruppe zu bilden, da die Aufgaben in den
Tandems bewadltigt werden und die Lehrkraft dadurch entlastet wird und eher eine
unterstitzende und anleitende Funktion inne hat (Bochmann & Kirchmann, 2006). Zudem
werden Leseflussigkeitstrainings auf Grund der notwendigen direkten Ruckmeldung
klassischerweise peergestitzt umgesetzt (vgl. Kapitel 3.3.3) und auch das hier verwendete
Training ist so konzipiert, dass ein starker Leser als Tutand notwendig ist. Die peergestitzte
Forderung stellte sich bereits in zahlreichen Studien als vielversprechend heraus (Buttner,
Warwas & Adl-Amini, 2012; Fuchs et al., 2000; McMaster et al., 2006; Topping, 2006a). Es
ist daher sehr gut moglich, dass das peergestiitzte Setting allein bereits eine Auswirkung auf
die Leistungssteigerung der Kinder hat. Um die Forderbedingungen so parallel wie moglich
zu gestalten und etwaige Konfundierungen zu vermeiden, wurden das Phonicstraining und

das Arbeitsgedachtnistraining ebenfalls als peergestiitztes Training konzipiert.

Die Schiler bekamen fir die Dauer eines halben Schuljahres zwei
Trainingssitzungen von Dauer einer Schulstunde in jeder Woche. Insgesamt bekamen die
Forderkinder 25 Fordersitzungen zusatzlich zum Unterricht. Die Trainingsgruppen bestanden
aus den funf schwéchsten und den funf starksten Lesern einer Schulklasse. Die Tandems
aus einem starken Leser, dem Tutor ,und einem schwachen Leser, dem Tutand, wurden
anhand des Gesamtergebnisses des ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) so
zusammengesetzt, dass jeweils der beste starke Leser mit dem besten schwachen Leser,
der zweitbeste starke Leser mit dem zweitbesten schwachen Leser und so weiter in der

Rangfolge zusammenarbeitete.

5.4.2 Phonicstraining

Beim eingesetzten Phonicstraining handelt es sich um ein basales Training unterhalb der
Wortebene. Angelehnt an die Theorie von Ziegler & Goswami (2005) soll dem
Verfugbarkeitsproblem, dem Konsistenzproblem und dem Granularitatsproblem durch
entsprechende Ubungen entgegengewirkt werden (vgl. Kapitel 3.2.2). Die Ubungen
fokussieren das Erkennen von Wortbausteinen, wie Silben, Morpheme und Grapheme.
Zudem werden das Segmentieren von Wortern und auch das Zusammenziehen von
Wortbausteinen zu Wdrtern trainiert. Dies soll das direkte Erkennen bekannter und
unbekannter Woérter erleichtern, da bereits eingelibte Wortbausteine schneller abrufbar sind.

Pro Sitzung werden mindestens funf solcher Arbeitsblatter behandelt. Zudem wird in jeder
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Sitzung mit ,Blitzlesekarten* gearbeitet, die dazu dienen, das schnelle Erkennen von Wdrtern
zu festigen, die bereits eingelibte Wortbausteine enthalten. Zusatzlich wird auf wichtige
Prinzipien der deutschen Sprache (z.B. Lange- und Kirzezeichen) fokussiert. Das Training
basiert auf Komponenten, die in ahnlicher Form bereits h&ufig mit positivem Erfolg in
deutschsprachigen Trainingsprogrammen zum Einsatz kamen (z.B. Dummer-Smoch &
Hackethal, 1994; Reuter-Liehr, 1993).

Ablauf der Férdersitzungen

Das Training beginnt mit einer Einfuhrungsphase tber drei Sitzungen, in der gangige
Silben (z.B. -hen, -men) und Affixe (z.B. ver-, -heit) behandelt werden, auf die zwei weitere
Ubungssitzungen zu gangigen Silben folgen. AnschlieRend folgen funf Sitzungen zu
Konsonantenclustern (z.B. spr-, zw-), funf Sitzungen zu Zwielauten (z.B. ei, eu), funf
Sitzungen zu Lange- und Kirzezeichen und in der letzten Phase werden in vier Sitzungen
Sonderfalle behandelt (z.B. sp/st; ch/sch). Abgeschlossen wird das Training durch eine

Wiederholungssitzung zu den verschiedenen Schwerpunkten.

Durch die Behandlung der verschiedenen Schwerpunkte sollen die Kinder lernen
haufige und schwierige Wortbausteine der deutschen Sprache automatisiert zu erkennen,
um den Leseprozess auf diese Art zu erleichtern und zu verbessern. Die im Folgenden
vorgestellten Arbeitsblatter kommen angepasst an den jeweiligen Schwerpunkt in den

Sitzungen zum Einsatz.

Die Sitzungen laufen nach einem standardisierten Schema ab. Die Tandems
bearbeiten vier Arbeitsblatter und anschlieBend flihren sie die Blitzlese-Routine durch. Mit
Hilfe einer Ablaufroutine lesen Tutor und Tutand die Arbeitsblatter gemeinsam. Der Tutand
liest laut vor und der Tutor korrigiert Fehler auf standardisierte Weise. Der Tutor wird
angeleitet den Tutand zu loben und bei Fehlern die richtige Aussprache des Wortes zu

modellieren.

Blocke. Diese Arbeitsblatter bestehen aus Blocken von Silben, Woértern und
Pseudowdrtern, die den gerade behandelten Schwerpunkt beinhalten. Dies soll das

Erkennen haufiger und schwieriger Wortbausteine innerhalb eines Wortes trainieren.

Stammbaume. Bestimmte Vorsilben (Affixe) und Wortendungen (Suffixe) treten in der
deutschen Sprache gehauft auf. Bei diesen Arbeitsblattern sollen bestimmte Affixe mit

verschiedenen Wortstdmmen und Suffixen (und umgekehrt) zusammengebracht und erlesen
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werden. Dies soll das Erkennen und Dekodieren dieser Wortbausteine beim spéteren

Wortlesen erleichtern.

Silben lesen. Bei diesem Arbeitsblatt werden Silben zu Wdértern zusammengezogen
und diese vorgelesen. Anfanglich sind die Silben durch Abstande markiert, spater lediglich
durch Silbenbdgen; schlie3lich erscheinen die Worter ohne Silbenmarkierungen.

Koboldgeschichten. Diese Arbeitsblatter beinhalten nun vollstandige Satze, in denen
die Trainingsschwerpunkte innerhalb eines Wortes vorkommen. Um das genaue Erlesen der
Satze zu sichern, enthalten die Satze ,Quatschworter®, die die Kindern erkennen und durch
sinnvolle Warter ersetzen sollen. Wenn der Sportler beim Vorlesen einen Fehler macht,
korrigiert ihn der Trainer und wiederholt das Wort. Nach jedem Satz fragt der Trainer:
~Welches Wort ist das Quatschwort?“ Wenn der Sportler das richtige Wort erkannt hat, fragt
der Trainer: ,Welches Wort kdnnte der Kobold in Wirklichkeit gemeint haben?“ Der Sportler

macht Vorschlage, die der Trainer gegebenenfalls erganzt.

Blitzlesen. Die Blitzlesekarten zeigen Worter mit den behandelten Schwerpunkten.
Nach Erarbeiten jedes Schwerpunktes verdienen sich die Kinder weitere Blitzlesekarten
hinzu. Der Tutor zeigt dem Tutand eine Karte und der Tutand hat eine Sekunde Zeit das
Wort vorzulesen; anschlieRend folgt sogleich die nachste Karte. Macht der Tutand einen
Fehler, wird die Karte noch einmal gezeigt und der Tutand hat nun drei Sekunden Zeit das
Wort vorzulesen. Auf diese Weise wird das schnelle Erlesen der erarbeiteten

Trainingsschwerpunkte wiederholt.

(Beispiele zu den Arbeitsblattern sind im Anhang A zu finden.)

5.4.3 Leseflussigkeitstraining

Das vorliegende Lesefliissigkeitstraining basiert auf dem Ansatz zu peergestitztem
Lesen von Topping (2006a). Durch das wiederholte Lesen eines Textabschnitts sollen die
Dekodierfahigkeiten verbessert und der Leseprozess automatisiert werden. Durch den
peergestitzen Ansatz wird der Leseprozess standig durch den Tutor Uberwacht und kann
unmittelbar korrigiert werden. So werden Fehler sofort erkannt, korrigiert und beim nachsten
Vorlesen des gleichen Abschnitts kénnen sofortige Verbesserungen verzeichnet werden. Um
das Feedback durch den Tutor zu optimieren, wird den Kindern eine Korrektourroutine an die
Hand gegeben, die zunachst eingetbt wird. Durch das wiederholte Lesen werden nicht nur

Effekte auf die Leseflissigkeit erwartet, sondern auch Transfereffekte auf das
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Leseverstandnis. Durch das flissigere Lesen werden Ressourcen fir die Inhaltserfassung

frei, die zuvor fur das Dekodieren des Textes notwendig waren (Rosebrock & Nix, 2006).
Ablauf der Férdersitzungen

Nach Abschluss der Einfuhrungsphase in den ersten drei Sitzungen laufen die
folgenden Sitzungen nach einem einheitlichen Prinzip ab. In jeder Sitzung werden
mindestens zwei Kapitel des vorgegebenen Buches gelesen. Die Stunde beginnt damit, dass
die Lehrkraft das erste Kapitel der Gruppe vorliest. Der erste Abschnitt des Kapitels wird nun
von der Férdergruppe im Chor gelesen. Anschlieend beginnen die Kinder in den Tandems
die Abschnitte mit Hilfe der eingetibten Korrektourroutine zu erlesen.

Korrektourroutine. Die verwendete Korrektourroutine ist ein zentraler Bestandteil des
Trainings. Der Tutand und der Tutor beginnen im Chor mit dem lauten Vorlesen des
Abschnitts. Der Tutand gibt ein Zeichen, wenn er sich sicher fihlt und liest daraufhin den
Text alleine weiter vor. Macht der Tutand beim Vorlesen einen Fehler und korrigiert sich nicht
selbst innerhalb von drei Sekunden, wird er vom Tutor, der auf das falsch vorgelesene Wort
zeigt, darauf hingewiesen. Der Satz wird nun vom Satzanfang noch einmal gelesen und der
Fehler im ldealfall beim zweiten Durchgang vermieden. Jeder Abschnitt wird mehrfach
gelesen, bis kaum oder keine Fehler mehr vorkommen. Der Foérderer hort sich nach jedem
bearbeiteten Kapitel Leseproben des Tutanden an und entscheidet je nach Fehleranzahl, ob
bereits zum nachsten Kapitel Gibergegangen werden darf. In den letzten Durchgangen wird
zusatzlich auf die richtige Betonung des Vorgelesenen geachtet (vgl. Abbildung 10). Auf
diese Weise soll durch die direkte Rickmeldung von Fehlern und das wiederholte Vorlesen

der gleichen Textabschnitte die Leseflissigkeit verbessert werden.

(Eine Beispielseite zum verwendeten Textmaterial ist in Anhang B zu finden.)
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Trainer und Sportler sitzen nebeneinander und haben den Text vor sich liegen. Auf ein

vereinbartes Zeichen hin fangen sie an, den Text gemeinsam halblaut vorzulesen

{,.im Chor®).
kein Fehler Fehler
Lob des Trainers erfolgreiche Verbesserung
Selbst- durch den Trainer
verbesserung nach 3 Sekunden

innerhalb von 3

Sekunden

l

Fihlt sich der Sportler beim Lesen sicher, gibt er dem Trainer das ,Alleine-Lesen-
Zeichen”.

! !

kein Fehler Fehler

Abbildung 10 Korrekturroutine des Lesefliissigkeitstrainings (nach Topping, 2006a)

5.4.4  Arbeitsgedachtnistraining

Das eingesetzte Arbeitsgedachtnistraining mit dem Titel ,Merktraining fur
Zauberlehrlinge* dient als Kontrolltraining. Um einen Zuwendungseffekt durch die
Forderprogramme auszuschlieBen, werden die Ergebnisse mit einer Fordergruppe
verglichen, die auf die gleiche Weise ausgewahlt wurde und unter den gleichen Bedingungen
an der Forderung teilnahm, nur mit dem Unterschied, dass diese Gruppe kein spezifisches
Lesetraining erhielt. Das Arbeitsgedachtnistraining beinhaltet keine Aufgaben zum
phonologischen Arbeitsgedachtnis, da bei dieser Komponente des Arbeitsgedachtnisses
spezifische Effekte auf die Lesekompetenz bekannt sind (z.B. Just & Carpenter, 1992; Kibby,
Marks, Morgan & Long, 2004). Das Training ist in eine kindgerechte Coverstory zum Thema
»Zauberlehrlinge® gebettet, um das Interesse der Kinder an der Férderung zu steigern. Es
umfasst vor allem Aufgaben zum raumlich-visuellen Arbeitsgedachtnis. Dieses gliedert sich
nach Baddeley (1997) in zwei Teilkomponenten. Beim Behalten und Verarbeiten visuell-

statischer Informationen wird der sogenannte visual cache aktiv. Objektrelationen und
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raumzeitliche Informationen werden hingegen im inner scribe gespeichert und verarbeitet.
Das Training konzentriert sich gleichmaRig auf diese beiden Komponenten des visuell-
raumlichen Arbeitsgedéachtnisses.

Ablauf der Férdersitzungen

Das Training beginnt mit einer Einfihrungsphase, die vier Sitzungen umfasst. In
dieser Phase werden die notwendigen Merkstrategien erlautert, modelliert und eingeubt.
Diese vier Strategien dienen dazu, die Effizienz des visuell-raumlichen Arbeitsgedachtnisses
zu steigern. Sie werden in jeder Stunde mit unterschiedlichem Material eingesetzt.

Uberblick verschaffen. Bildanteile sollen eingekreist und so strukturiert werden. So
werden Uber die Anzahl und GréRRe der Kreise die Komplexitat des Bildes und die rdumlichen

Beziehungen der Einzelkomponenten zueinander leichter erfasst.

Muster als Ganzes erfassen und in kleinere Bestandteile zergliedern (chunking).
Form des Musters wird enkodiert und aus dem Gedachtnis mit dem Finger in die Luft gemalt.
Dabei verbalisiert der Tutand zuséatzlich das Aussehen des Musters, wenn es ihn an etwas
erinnert (z.B. ,Es sieht aus wie ein Kreuz®). Diese Strategie soll den Kindern beibringen, ein
komplexes Muster in Einzelkomponenten zu zerlegen (chunking), die dann leichter zu

behalten sind.

Schritt fur Schritt vorgehen. Das Muster wird mit einer Figur Schritt fir Schritt
,=abgelaufen®. Dies dient der Enkodierung des Musters im Detail. Durch das Ablaufen des
Musters wird die Reihenfolge der Teilkomponenten systematisiert und ist anschlielend

leichter zu behalten.

Die vorhergehenden Schritte wiederholen. Um das Behalten zu Festigen und den
spateren Abruf zu erleichtern, werden die vorhergehenden Schritte ein zweites Mal

durchgefihrt.

(Beispiele zum verwendeten Ubungsmaterial sind in Anhang C zu finden.)
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5.4.5 Ungeférderte Kontrollgruppe

Die Kinder der ungeférderten Kontrollgruppe wurden aus jenen ausgewahlt, die im
mittleren Kompetenzbereich der Klasse lagen und keine Forderung bekamen. Da das
Leistungsniveau in den Klassen aber unterschiedlich hoch ist, sind hier dennoch auch Kinder
zu finden, die ein eher niedriges Leistungsniveau zeigen. Sie wurden nur deshalb nicht fur
die Teilnahme ausgewahlt, da es innerhalb ihrer Klasse noch schwachere Leser gab. Eine
systematische Verschiebung der Leistungsmittel ist insofern méglich, als dass diese Kinder
aus insgesamt eher schwachen Klassen stammen, in denen sie selbst im Mittelfeld liegen.
Dies kdnnte zur Folge haben, dass die Kinder der ungeforderten Kontrollgruppe insgesamt
ein etwas besseres Leseselbstkonzept aufweisen, da sie nicht als schwache Leser ihrer
Klasse eingeordnet wurden. Die Kinder bekamen keinerlei zusétzliche Foérderung und
nahmen lediglich an den Erhebungen des ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) teil.
Dieses Vorgehen zur Einteilung einer ungeférderten Kontrollgruppe wurde gewahlt, um so
viele schwache Leser wie mdglich in die Foérderbedingungen aufnehmen zu kénnen. Eine
Wartekontrollgruppe wére in der vierten Klassenstufe wegen dem Ubertritt in weiterfihrende
Schulen nicht realisierbar gewesen und schwache Leser auf Grund von
Kontrollgruppendesigns nicht in die Foérderung aufzunehmen schien ethisch schwer

vertretbar und wird in Grundschulen nur unter starkem Vorbehalt Gberhaupt ermdéglicht.

5.5 Statistische Verfahren

Um die Fordereffekte der Trainings zu messen wurden als Hauptanalyse
Kovarianzanalysen (ANCOVA) gerechnet. Dabei fungierte der jeweilige Nachtestwert als
abhangige Variable, die Gruppe als Faktor und der Vortestwert als Kovariate. Dies ist das flr
Trainingsstudien empfohlene Vorgehen (Dimitrov & Rumrill Jr, 2003; Jamieson, 2004,
Rausch, Maxwell & Kelley, 2003). AuRBer dem Vortestwert flossen auch die Variablen
Gechlecht und Intelligenz als Kovariaten ein, um die Teststarke der Analyse zu erhéhen. Da
es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen in diesen Variablen gab, sind die
Anwendungsvoraussetzungen erfillt. Allerdings konnte die Intelligenz in jenen Analysen
nicht bertcksichtigt werden, in denen auch die ungeférderte Kontrollgruppe betrachtet

wurde, da mit dieser Untergruppe kein Intelligenztest durchgefiihrt wurde.

Fur den Einsatz varianzanalytischer Verfahren gelten gemeinhin folgende

Anwendungsvoraussetzungen:

¢ Normalverteilung der Residuen in jeder Treatmentstufe
e Varianzhomogenitat der Residuen

¢ Unabhangigkeit der Residuen
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(vgl. Bortz, 1999, S. 274f)

Die erste Voraussetzung ist vernachlassigbar, wenn bei gréReren Stichproben eine
hinreichende Normalverteilung durch die Wirkung des zentralen Grenzwerttheorems
gewahrleistet ist. Hierfur reichen bereits 10 bis 20 Messwerte aus (Stevens, 1999, S. 75). In
alle Analysen gingen mehr als 20 Messwerte ein, sodass diese Voraussetzung

vernachlassigt werden kann.

Auch die zweite Voraussetzung zur Varianzhomogenitat ist nur dann von grél3erer
Bedeutung, wenn in den Treatmentstufen nicht in etwa gleichgroRe Stichproben vorliegen
(Verhaltnis hochstens 1,5 : 1 zwischen groRter und kleinster Fallzahl; Stevens, 1999, S. 75).
Es lag in fast allen Analysen Varianzhomogenitéat vor. In den Analysen, in denen dies nicht
der Fall war, lagen jedoch etwa gleich grof3e Stichproben vor, sodass diese Voraussetzung

vernachlassigt werden konnte.

Die Unabhangigkeit der Residuen als letzte Voraussetzungen ist dann erfllt, wenn
den Treatmentstufen verschiedene Stichproben zugeteilt sind (Bortz, 1999, S. 275), was in
dieser Studie der Fall war.

Die Anwendungsvoraussetzungen fir eine ANCOVA verlangen zusétzlich, dass die
Kovariate auf jeder Faktorstufe gleich ausgepragt ist. Dies ist in der vorliegenden
Untersuchung der Fall und diese Voraussetzung kann als erfillt gelten.

Zusétzlich erfolgten jeweils Post Hoc-Untersuchungen zwischen den Gruppen, die

wichtige Hinweise zu den Wirksamkeitsunterschieden liefern.

In den meisten verwendeten Analysen werden lediglich zwei Messzeitpunkte
bertcksichtigt. Fir CBM Verlaufsmessungen liegen jedoch insgesamt funf Messzeitpunkte
vor. Um die Leistungsentwicklung zwischen den einzelnen Messzeitpunkten in die Analysen
einzubeziehen wurde fiir jedes Kind die Steigung (b-Wert) berechnet, die den Anstieg an
gelesenen Wortern Uber die fiinf Messzeitpunkte darstellt und den individuellen Zuwachs
jedes Kindes im Leseprozess wiederspiegelt. Hierzu wurde fir jedes Kind eine lineare
Wachstumsgleichung bestimmt und der Steigungskoeffizient (b-Werte) Gber den gesamten
Forderzeitraum berechnet (vgl. Walter, 2010b; Walter, 2011; Walter et al., 2012). Die
mittleren b-Werte in den Untersuchungsgruppen wurden anschlieRend mit Hilfe von
ANCOVAs verglichen.

Alle aufgefiihrten Analysen erfolgten mit dem Statistikprogramm PASW 18.
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6 ERGEBNISSE

6.1 Zweites Schuljahr

6.1.1 Deskriptive Statistiken (zweites Schuljahr)

In Tabelle 2 sind die deskriptiven Statistiken aller als schwache Leser eingestuften
Kinder des 2. Schuljahrs zusammengefasst. Aufgefuhrt sind die untersuchten Variablen
Wortverstandnis (ELFE Wort) und Textverstandnis (ELFE Text) zu den drei
Messzeitpunkten. Von den 119 schwachen Lesern waren 57 Madchen und 62 Jungen.

Tabelle 2 Deskriptive Statistiken im ELFE (2. Schuljahr)
Vortest Nachtest Follow-up
N M SD N M SD N M SD

ELFE Wort 119 13.54 4.96 108 2361 6.64 113 26.93 8.71
ELFE Text 119 3.81 1.86 108 579 219 113 6.41 257

Die korrelativen Zusammenhange zwischen den Messzeitpunkten sind tUberwiegend
hoch. Die Korrelation im ELFE Wortverstandnis zwischen Vortest und Nachtest lag fur das 2.
Schuljahr bei r = .65 (N = 108; p < .01), zwischen Nachtest und Follow-up beir = .72 (N =
102; p < .01) und zwischen Vortest und Follow-up bei r = .55 (N = 113; p < .01).

Im ELFE Textverstandnis lagen die Korrelationen zwischen den Messzeitpunkten
nicht im Ublicherweise erwartbaren Rahmen. Die Ergebnisse des Vor- und Nachtests
korrelieren nicht signifikant miteinander und zeigen tendenziell mit r = -.11 (N = 128; p = .27)
sogar einen negativen Zusammenhang. Zwischen Vortest und Follow-up zeigte sich sogar
ein hochsignifikant negativer Zusammenhang bei r = -.31 (N = 113; p < .01). Die Korrelation
zwischen Nachtest und Follow-up hingegen ist mit r = .28 (N = 102; p < .01)
erwartungsgemal positiv. Die fehlenden bzw. negativen Korrelationen zwischen der ersten
Testung des ELFE Textverstdndnisses und den nachfolgenden Testungen sind auf
Bodeneffekte im Vortest zurtickzufiihren. Die schwachen Leser sind vermutlich Gberfordert
mit den Aufgaben und behelfen sich mit Ratestrategien. Die Annahme wird auch dadurch
unterstitzt, dass die erreichten Ergebnisse genau im Bereich der Ratewahrscheinlichkeit
liegen. Die erreichten Werte unterscheiden sich nicht signifikant von den Werten, die bei
einer Ratewahrscheinlichkeit von 25 % durch Raten erreichbar waren (f[118] = 1.33, p = 1.9).
Vor allem die Durchfiihrung des Tests als PC-Version wird das Rateverhalten der Schiler

begunstigt haben, da die Testaufgaben im PC-Verfahren beantwortet werden missen und
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nicht ibersprungen werden kénnen. Bei Uberforderung werden die Kinder aus diesem Grund
mehrheitlich geraten haben. Gerade die besonders schwachen Schiler neigen
moglicherweise am starksten zur Ratestrategie, was dazu fuhren kann, dass das ,schnelle
Raten” bei diesen Kindern durch Zufallstreffer bessere Ergebnisse produziert als bei den
Kindern, die tatsachlich versuchen die richtige Lésung zu finden. Dies ist eine mdgliche
Erklarung fur die negative Korrelation zwischen Vortests und Follow-up. Der Vortestwert des
ELFE Wortverstandnis kann in den nachfolgenden Analysen aus diesem Grund nicht als
Kovariate einbezogen werden. Im Nachtest (t{107] = -9.49, p < .01) und Follow-up (t[112] = -
9.38, p < .01) hingegen liegen die erreichten Werte nicht mehr im Bereich der
Ratewahrscheinlichkeit. Diese Ergebnisse kdnnen also weiterhin zuverlassig in die Analysen

einbezogen werden.

Fur Bodeneffekte sprechen auch die Korrelationen des ELFE Wortverstandnis und
ELFE Textverstandnis, die im Vortest bei r = -.17 (N = 128; p =.06) knapp nicht signifikant
korrelieren, wahrend die Ergebnisse des Nachtests und des Follow-ups sukzessive immer
starker zusammenhéangen. Der Zusammenhang wurde im Nachtest bei r = .20 (N = 108; p <
.05) signifikant und im Follow-up bei r = .51 (N = 113; p < .01) sogar hochsignifikant. Die
fehlende Korrelation des Vortest im ELFE Wortverstandnis und des ELFE Textverstandnis ist

auf die oben bereits genannten Griinde zuriickzufihren.

Untersuchungsgruppen
In der zweiten Klassenstufe nahmen insgesamt 119 Kinder teil, davon waren 57
Madchen und 62 Jungen. Die Geschlechterverteilung unterschied sich nicht signifikant in den

Versuchsbedingungen ()«:2 [3] = 2.96, p = .10). Die Geschlechterverteilung kann Tabelle 3

entnommen werden.

Tabelle 3 Geschlechterverteilung in den Vergleichsgruppen (2. Schuljahr)
Phonics- Leseflissigkeits- Arbeitsgedachtnis-  Ungefdrderte
Gesamt
gruppe gruppe Kontrollgruppe Kontrollgruppe
Madchen 13 10 19 15 57
Jungen 11 15 11 25 62
Gesamt 24 25 30 40 119

Um Unterschiede in den Ausgangsleistungen zu beriicksichtigen, wurden die
Ergebnisse der verschiedenen Gruppen miteinander verglichen. Es lagen zwischen den
Gruppen keine signifikanten Unterschiede im Vortest des ELFE Wortverstandnis (F [3,115] =
1.30; p =.27) und des ELFE Textverstandnis vor (F [3,115] = 2.10, p = .10).
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Auch fur die Ergebnisse in der ersten curriculumbasierten Messung konnten sowohl
fur die Wortebene im CBM Wortlesen (F [2,76] = 0.15; p = .86) als auch fur die Textebene in
der LDL (F [2,76] = 0.45, p = .64) keine signifikanten Unterschiede in den
Ausgangsleistungen zwischen den Gruppen festgestellt werden. Die CBM-Testungen
wurden lediglich mit den Fordergruppen durchgefiihrt und lagen daher fur die ungeftrderte
Kontrollgruppe nicht vor.

In den Ergebnissen zur Intelligenz im CFT 1 bestanden ebenfalls keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Gruppen F [2,73] = 0.22, p = .81. Die durchschnittlichen Werte
des CFT 1 lagen mit 105,71 im Durchschnittsbereich des Intelligenzquotienten. Die Messung
der Intelligenz erfolgte ebenfalls lediglich mit den Fdrdergruppen, nicht aber mit der
ungeforderten Kontrollgruppe. Zudem durfte der CFT bei drei der teilnehmenden Kinder

wegen fehlendem Einverstandnis der Eltern nicht durchgefihrt werden.

Die Ausgangsleistungen der Gruppen des zweiten Schuljahrs waren somit in den
wichtigsten Variablen &hnlich ausgepréagt. In Tabelle 4 sind zusammenfassend die
Vortestergebnisse und die Gruppenvergleiche zu finden. Die Ergebnisse aller
Messzeitpunkte in den verschiedenen Gruppen im ELFE und in den CBM-Messungen

kénnen den folgenden Tabellen 5-7 enthommen werden.
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Tabelle 4 Vergleich der Ausgangswerte (2. Schuljahr)
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Tabelle 5 Ergebnisse im ELFE zu allen Messzeitpunkten (2. Schuljahr)
Férdergruppen Kontrollgruppen
Phonics- Lesefliissigkeits- Arbeitsgedachtnis- Ungeforderte
gruppe gruppe Kontrollgruppe Kontrollgruppe
N M SD N M SD N M SD N M SD
ELFE Wort
Vortest 24 1267 555 25 13.56 4.97 30 12.67 5.66 40 1470 3.84
Nachtest 24 2429 7.50 25 23.00 5.33 30 2343 6.68 29 2376 7.12
Follow-up 24 28.88 9.32 25 28.04 7.66 29 27.38 9.63 35 2443 7.95
ELFE Text
Vortest 24 3.08 1.74 25 372 213 30 3.83 1.76 40 4.28 1.74
Nachtest 24 6.04 2.24 25 5.64 2.50 30 5.63 2.16 29 5.86 2.00
Follow-up 24 6.75 2.56 25 6.40 1.87 29 6.76 2.76 35 5.89 2.84

25.56 8.38 30 2327 11.62

25

293

95

10.61 30 106.23 11.15

24 104.54
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Tabelle 6 Ergebnisse im CBM Wort zu allen Messzeitpunkten (2. Schuljahr)
Phonics- Lesefliissigkeits- Arbeitsgedéachtnis-
gruppe gruppe Kontrollgruppe
N M SD N M SD N M SD
CBM Wort
MZP 1 24 7.92 4.59 25 772 4.43 30 8.37 4.44
MZP 2 25 8.64 4.56 25 8.88 3.71 30 8.60 4.00
MZP 3 23 9.78 5.07 25 9.48 4.47 30 8.97 4.45
MZP 4 22 10.23 5.19 24 9.50 5.36 30 8.73 4,92
MZP 5 22 12.73 5.86 24 11.04 5.22 27 10.59 4.02
Tabelle 7 Ergebnisse in der LDL zu allen Messzeitpunkten (2. Schuljahr)
Phonics- Lesefliissigkeits- Arbeitsgedichtnis-
gruppe gruppe Kontrollgruppe
N M SD N M SD N M SD

LDL
MZP 1 24 25.88 12.93 25 25.56 8.38 30 23.27 11.62
MZP 2 25 31.04 16.44 25 31.68 10.71 30 28.40 11.40
MzZP 3 23 37.70 19.11 25 39.80 15.10 30 33.47 15.51
MZP 4 23 48.70 25.67 24 42.42 15.95 30 37.23 16.94
MzP 5 22 45.82 22.14 24 38.63 14.44 27 34.44 15.79

6.1.2 Ergebnisse auf Wortebene (zweites Schuljahr)
Kurzfristige Trainingseffekte im ELFE Wortverstandnistest

Nachdem sichergestellt wurde, dass die Anwendungsvoraussetzungen erfillt sind,
wurden die Trainingseffekte des ELFE Wortverstandnis von Vor- zu Nachtestung untersucht.
Hierzu wurden Kovarianzanalysen mit den Kovariaten ELFE Wortverstadndnis im Vortest,

dem CFT1 und Geschlecht sowie der Gruppenzuordnung als Faktor gerechnet. Die
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deskriptiven Statistiken fur die verschiedenen Messzeitpunkte und fir alle Gruppen kénnen
der Tabelle 5 entnommen werden. Von 119 untersuchten Kindern lagen Vor- und
Nachtestwerte bei 108 Kindern vor. Die fehlenden Messungen betrafen ausschliel3lich die
ungeforderte Kontrollgruppe, bei der fehlende Testungen aus organisatorischen Griinden
nicht nachgeholt wurden.

Der Vortest im ELFE Wortverstandnis trug hochsignifikant zur Varianzaufklarung der
Nachtestleistung bei (F [1,102] = 80.63, p < .01). Das Geschlecht konnte nicht signifikant zur
Aufklarung von Unterschieden beitragen (F [1,102] = 2.39, p = .13) und auch die
Gruppenzugehdrigkeit der Kinder leistete keinen signifikanten Beitrag (F [3,102] = 0.58, p =
.63). Das Modell wies insgesamt eine Varianzaufklarung von R2 = .45 auf.

Somit erwies sich in der zweiten Klassenstufe keine der FordermalRnahmen in der

Verbesserung des ELFE Wortverstandnisses als Uberlegen.

Langfristige Trainingseffekte im ELFE Wortverstandnistest

Es wurde der langerfristige Trainingseffekt des ELFE Wortverstandnisses von der
Vor- zur Follow-up-Erhebung betrachtet. Wiederum wurden Kovarianzanalysen mit den
Kovariaten ELFE Wortverstandnis im Vortest und der Variablen Geschlecht und einem
Gruppenfaktor gerechnet. Von 118 teilnehmenden Kindern lagen die Follow-up Ergebnisse
bei 113 Kindern vor. Funf der fehlenden Kinder waren Teil der ungefdrderten Kontrollgruppe,
ein weiteres Kind fehlte in der Arbeitsgedachtnisbedingung. Der Vortest im ELFE
Wortverstandnis trug hochsignifikant zur Varianzaufklarung der Nachtestleistung bei (F
[1,107] = 61.98, p < .01). Die Variable Geschlecht konnte nicht signifikant zur Aufklarung von
Unterschieden beitragen (F [1,107] = 1.75, p = .19), d.h. Madchen und Jungen konnten sich
gleich stark in ihren Leistungen steigern. Die Gruppenzugehorigkeit der Kinder konnte
allerdings die Ergebnisse des Follow-up hochsignifikant vorhersagen (F [3,107] = 4.42, p <

.01). Das Modell wies eine Varianzaufklarung von Rz = .40 auf.

In der Post-Hoc Untersuchung der paarweisen Vergleiche ergab sich ein
hochsignifikanter Unterschied zwischen der Phonicsgruppe und der ungeférderten
Kontrollgruppe (p < .01). Die berechnete korrigierte Effektstarke lag bei d = 0.76 und indiziert
einen mittelnohen Effekt. Die Unterschiede in der Wirksamkeit zwischen den anderen

Gruppen wurden nicht signifikant.

In der zweiten Klassenstufe konnten, rein numerisch betrachtet, alle Férdergruppen
grolRere Zuwachse erzielen als die ungeférderte Kontrollgruppe, jedoch verbesserten sich
lediglich die Kinder in der Phonicsbedingung auch signifikant starker als die Kinder in der
ungeforderten Kontrollgruppe. Der Vergleich der verschiedenen Gruppen von Vortestung zu

Follow-up wird in Abbildung 11 veranschaulicht.
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Abbildung 11 Erreichte Rohwerte im ELFE Wortverstandnis zum Vor- und Nachtest (2. Schuljahr)

Kurzfristige Trainingseffekte im CBM Wortlesen

Zur Uberpriifung der Trainingseffekte von der ersten zur letzten Messung des CBM
Wortlesen wurde eine Kovarianzanalyse mit den Kovariaten Vortestwert im CBM, Geschlecht
und CFT1 berechnet. Die Gruppen wurden als Faktor berticksichtigt, wobei die ungeforderte
Kontrollgruppe nicht bericksichtigt wird, da die Erhebung des CBM lediglich mit den
Forderkindern durchgefiihrt wurde. Die deskriptiven Statistiken kdnnen Tabelle 6 entnommen

werden.

Von den zu Beginn teilnehmenden 79 Foérderkindern lagen die Ergebnisse bei 73
Kindern in der 5. CBM Sitzung ebenfalls vor. Es fehlen zwei Messungen von Kindern aus der
Phonicsbedingung, eine Messung aus der Leseflissigkeitsbedingung und drei Messungen
aus der Arbeitsgedachtnisbedingung. Es wurde versucht alle fehlenden Testungen zeithah
nachzuholen, dies ist jedoch krankheitsbedingt oder aus organisatorischen Griinden nicht bei
allen Kindern gelungen. Zwei weitere Kinder der Phonicsbedingung konnten wegen
fehlender Intelligenztestergebnisse nicht in die Analyse einbezogen werden, sodass die

Testergebnisse von insgesamt 71 Kindern in die Analyse einflossen.

Der Vortest im CBM Wortlesen trug hochsignifikant zur Varianzaufklarung der
Nachtestleistung bei (F [1,65] = 123.28, p < .01). Die Variable Geschlecht konnte ebenfalls
signifikant zur Aufklarung von Unterschieden beitragen (F [1,65] = 5.36, p < .05), wobei sich

die Madchen starker verbesserten. Wahrend die Intelligenzleistung im CFT1 knapp nicht
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signifikant beitrug (F [1,65] = 3.83, p = .06). Signifikant klarte die Gruppenzugehdrigkeit die
Varianz in der 5. CBM Messung auf (F [2,65] = 3.59, p < .05). Insgesamt wies das Modell
eine hohe Varianzaufklarung von R? = .68 auf.

In der Post-Hoc Untersuchung der paarweisen Vergleiche ergab sich ein signifikanter
Unterschied zwischen der Phonics- und der Arbeitsgedé&chtnisgruppe (p < .05) mit einer
korrigierten Effektstarke von d = 0.44. Es ergaben sich keine weiteren signifikanten
Gruppenunterschiede.

Auch im CBM Wortlesen in der zweiten Klassenstufe konnte sich allein das
Phonicstraining signifikant starker verbessern als das Arbeitsgedachtnistraining. Das
Leseflissigkeitstraining zeigte zwar rein numerisch betrachtet eine tendenziell starkere
Verbesserung als das Arbeitsgedachtnistraining, dieser Unterschied wurde jedoch nicht
statistisch signifikant. Die Entwicklung in den Gruppen vom ersten zum flnften

Messzeitpunkt des CBM Wortlesen wird in Abbildung 12 veranschaulicht.
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Abbildung 12 Durchschnittlich richtig gelesene Wérter im CBM Wort zum Vor- und Nachtest (2. Schuljahr)
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Unterschiede im Zuwachs zwischen den Einzelmessungen des CBM Wortlesen

Zur Bestimmung der Leistungsentwicklung zwischen den einzelnen Messzeitpunkten
wurde fur jedes Kind eine lineare Wachstumsgleichung bestimmt und die
Steigungskoeffizienten (b-Werte) Uber den gesamten Foérderzeitraum hinweg berechnet
(siehe Walter, 2010b; Walter, 2011; Walter et al., 2012) Der Mittelwert des wochentlichen
Anstiegs lag dabei fir die Phonicsgruppe bei b = .98, fir die Leseflussigkeitsgruppe bei b =
.70 und furr die Arbeitsgedachtnisgruppe bei lediglich b = .42 (vgl. Tabelle 8).

Tabelle 8 b-Werte im CBM Wort (2. Schuljahr)
Phonics- LeseflUssigkeits- Arbeitsgedachtnis-
gruppe gruppe gruppe
N M SD N M SD N M SD
b-Werte 22 0.98 0.99 25 0.70 0.83 30 0.42 0.58

In einer Kovarianzanalyse wurde die mittlere Verbesserungsrate statistisch analysiert
und eventuelle Trainingseffekte wurden post-hoc Uberprift. Die Varianzhomogenitat war
zwischen den Gruppen zwar nicht gegeben, wegen der &hnlichen GroRe der beiden
Stichproben kann dies jedoch vernachlassigt werden. Die Kovariate Geschlecht trug
signifikant zur Erklarung von Varianzunterschieden bei (F [1,72] = 7.87; p < .01). Die
Madchen zeigten einen starkeren Zuwachs als die Jungen. Die Ergebnisse im CFT1 konnten
keinen signifikanten Beitrag zur Aufklarung leisten (F [1,72] = 1.14; p = .29). Die
Varianzaufklarung in Abhangigkeit von der Gruppenzugehorigkeit zeigte sich wiederum als
signifikant (F (2,72) = 4.73; p < .05). Das Modell hatte eine gesamte Varianzaufklarung von
Rz = .18.

Die Post-Hoc-Untersuchung der paarweisen Vergleiche zeigte wiederum einen
hochsignifikanten Unterschied zwischen dem Phonicstraining und der
Arbeitsgedachtnisgruppe (p < .01). Die korrigierte Effektstarke lag mit d = 0.60 im mittleren

Bereich. Die anderen Vergleiche zwischen den Gruppen wurden nicht signifikant.

Somit zeigte sich in der zweiten Klasse das Phonicstraining auch in der
Verbesserungsrate Uber den Verlauf gegeniber dem Arbeitsgedéachtnistraining als
Uberlegen. In der folgenden Abbildung 13 ist die Entwicklung in den Gruppen Uber die

Messzeitpunkte mit der zugehdrigen Linearfunktion veranschaulicht.
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Abbildung 1 Verlauf im CBM Wortlesen mit den zugehdérigen Linearfunktionen (2. Schuljahr)

6.1.3 Ergebnisse auf Textebene (zweites Schuljahr)
Kurzfristige Trainingseffekte im ELFE Textverstandnistest

Da der Vortest im ELFE Textverstandnis, aus weiter oben bereits erlauterten
Grinden, nicht verwertbar ist, kann dieser nicht in die Analyse miteinbezogen werden.
Stattdessen wird inferenzstatistisch eine Kovarianzanalyse mit dem Nachtest im ELFE
Textverstandnistest als abhangige Variable, dem Geschlecht als Kovariate und der
Gruppenzuordnung als Faktor gerechnet. Die deskriptiven Statistiken sind der Tabelle 5 zu

entnehmen.

Genau wie in der Untersuchung auf Wortebene lagen von den 119 untersuchten
Kindern bei 108 Kindern Nachtestwerte vor. Die fehlenden Messungen betreffen
ausschlie3lich die ungeférderte Kontrollgruppe, in der verpasste Testungen aus

organisatorischen Grunden nicht nachgeholt wurden.

Die Kovariate Geschlecht (F [1,103] = 0.03, p = .87) und die Gruppe (F [3,103] = 0.29,
p = .90) konnten den Nachtestwert nicht signifikant vorhersagen. Das Modell hatte lediglich

eine Varianzaufklarung von R? = .01.
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Somit unterschieden sich zum Zeitpunkt des Nachtest die Gruppen nicht in ihrer
Leistung im ELFE Textverstandnistest. Dies ist ein Hinweis darauf, dass die Trainings keine
unterschiedliche Leistungssteigerung bewirken konnten.

Langfristige Trainingseffekte im ELFE Textverstandnistest

Auch fur die Analyse der langfristigen Trainingseffekte kann der Vortestwert im ELFE
Textverstandnis nicht herangezogen werden. Fiur die Kovarianzanalyse wurden aus diesem
Grund die Follow-up-Ergebnisse im ELFE Textverstandnis als abhangige Variable betrachtet
und die Variable Geschlecht als Kovariate berlcksichtigt. Die Gruppenzugehdrigkeit
fungierte als Faktor. Die deskriptiven Statistiken sind der Tabelle 5 zu entnehmen.

Von den 118 teilnehmenden Kindern lagen die Follow-up Ergebnisse bei 113 Kindern
vor. Das Geschlecht leistete einen knapp signfikanten Beitrag zur Varianzaufklarung (F
[1,108] = 4.03, p < .05). Die Madchen schnitten etwas besser ab als die Jungen. Die Gruppe
konnte jedoch keinen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklarung leisten (F [3,108] = 0.45, p

=.72). Insgesamt war die Varianzaufklarung niedrig und lag bei R2 = .06.

Dies liefert einen Hinweis darauf, dass auch im Follow-up keines der Trainings den

Vergleichsgruppen Uberlegen ist.

Kurzfristige Trainingseffekte in der LDL

Die Anwendungsvoraussetzungen fir die Ergebnisse der LDL wurden geprift und
waren erfullt. Um die Effekte der Trainings auf die LDL zu uberprifen wurde eine ANCOVA
mit der finften Messung der LDL als abhéngige Variable und den Variablen Vortestwert der
LDL, Geschlecht und Ergebnis im CFT1 als Kovariaten berechnet. Die Gruppenzugehdrigkeit
floss als Faktor in die Analyse ein. Die Berechnung beschrénkt sich dabei auf die
Fordergruppen, da die ungeférderte Kontrollgruppe an den LDL-Testungen nicht teilnahm.

Die deskriptiven Statistiken kdnnen Tabelle 6 entnommen werden.

Von den zu Beginn teilnehmenden 79 Forderkindern lagen die Ergebnisse bei 73
Kindern in der 5. LDL-Testung ebenfalls vor (zwei fehlende Messungen in der
Phonicsbedingung, eine fehlende Messung in der Leseflussigkeitsbedingung und drei
fehlende Messungen in der Arbeitsgedachtnisbedingung). Zwei weitere Kinder der
Phonicsbedingung konnten nicht in die Analyse einbezogen werden, da von ihnen kein

Intelligenztest vorlag.

Die Varianzaufklarung des Models war hochsignifikant durch den Vortestwert
mitbestimmt (F [1,65] = 84.72, p < .01). Die Kovariaten Geschlecht (F [1,65] = 3.57, p =.06)
und CFT1 (F [1,65] = 0.30, p = .59) konnten keinen zusatzlichen Beitrag zur
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Varianzaufklarung leisten. Auch die Gruppenzugehdorigkeit erklarte keine zusatzliche Varianz
(F [2,65] = 1.43, p = .25). Die Varianzaufklarung des Modells lag bei R? = .61.

Keines der Trainings zeigte sich in der kurzfristigen Verbesserung der LDL als
Uberlegen.

Unterschiede im Zuwachs zwischen den Einzelmessungen der LDL

Um Aufschluss tber die Zuwéachse in der LDL zu bekommen, wurde fir jedes
teiinehmende Kind eine lineare Wachstumsgleichung bestimmt und die b-Werte
(Steigungskoeffizienten) fir den Férderzeitraum berechnet. Im Mittel lag die Verbesserung in
der Phonicsgruppe in der LDL bei b = 4.80, in der Lesefllissigkeitsgruppe bei b = 3.58 und in
der Arbeitsgedéachtnisgruppe bei b = 9.2 (vgl. Tabelle 9).

Tabelle 9 b-Werte in der LDL (2. Schuljahr)
Phonics- LeseflUssigkeits- Arbeitsgedachtnis-
gruppe gruppe gruppe
N M SD N M SD N M SD
b-Werte 22 480 4.08 25 3.58 232 30 3.15 247

Die mittlere Verbesserungsrate wurde in einer ANCOVA betrachtet, dabei wurden wie
Ublich die Kovariaten Geschlecht und CFT 1 in die Analyse einbezogen. Das Geschlecht trug
wiederum signifikant zur Erklarung von Varianzunterschieden bei (F [1,72] = 5.25; p < .05).

Die Madchen zeigten starkere Zuwéchse als die Jungen. Die Ergebnisse im CFT 1 (F [1,72]

A47; p = .50) und die Gruppenzugehdrigkeit klarten keine zusétzliche Varianz auf (F [2,72]
2.47; p = .09). Die Varianzaufklarung des Modells lag insgesamt bei Rz = .12.

Somit erwies sich keine der Trainingsgruppen in der zweiten Klassenstufe als

Uberlegen in der Verbesserung der LDL Uber den Verlauf.

6.2 Vierte Klassenstufe

6.2.1 Deskriptive Statistiken (viertes Schuljahr)

Die deskriptiven Statistiken aller als schwache Leser identifizierten Kinder des 4.
Schuljahrs sind in Tabelle 10 zu finden. Die Ergebnisse der zentralen Variablen
Wortverstandnis (ELFE Wort) und Textverstéandnis (ELFE Text) zu den drei Messzeitpunkten
kénnen dort abgelesen werden. Von den insgesamt 115 schwachen Lesern waren 54

Madchen und 61 Jungen.
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Tabelle 10 Deskriptive Statistiken im ELFE (4. Schuljahr)

Vortest Nachtest Follow-up
N M SD N M SD N M SD

ELFE Wort 115 37.03 8.22 111 4496 8.81 108 46.81 9.62
ELFE Text 115 7.83 2.77 111 10.72 3.61 108 10.99 3.77

Die Messungen zu den verschiedenen Messzeitpunkten korrelieren durchweg hoch.
Im ELFE Wortverstandnis zwischen Vortest und Nachtest lag die Korrelation flr das 4.
Schuljahr bei r = .64 (N = 111; p < .01), zwischen Nachtest und Follow-up beir = .57 (N =
104; p < .01) und zwischen Vortest und Follow-up bei r = .55 (N = 108; p < .01).

Auch im ELFE Textverstandnis korrelierten die verschiedenen Messzeitpunkte
hochsignifikant. Die Korrelationen lagen zwischen Vor- und Nachtest beir = .57 (N = 111; p <
.01), zwischen Nachtest und Follow-up bei r = .64 (N = 104; p < .01) und zwischen Vortest
und Follow-up beir = .42 (N = 108; p < .01).

Die Ergebnisse des ELFE Wortverstéandnis und ELFE Textverstandnis korrelieren
ebenfalls zwischen allen Messzeitpunkten und zwar im Vortest bei r = .32 (N = 115; p < .01),
im Nachtest bei r = .24 (N = 111; p <.05) und im Follow-up bei r=.32 (N = 108; p < .01).

Untersuchungsgruppen

In der vierten Klassenstufe nahmen insgesamt 115 Kinder teil, davon waren 54

Madchen und 61 Jungen. Die Geschlechterverteilung unterschied sich nicht signifikant in

Abhéngigkeit von der Versuchsbedingung ()(2 [2] = 0.10, p = .95; vgl. Tabelle 11).

Tabelle 11 Geschlechterverteilung in den Vergleichsgruppen (4. Schuljahr)

Phonics- Leseflussigkeits- Arbeitsgedachtnis-  Ungeforderte
Gesamt
gruppe gruppe Kontrollgruppe Kontrollgruppe
Madchen 15 12 11 16 54
Jungen 13 13 13 22 61
Gesamt 28 25 24 38 115

Um die Vergleichbarkeit der Ausgangsleistungen zu gewahrleisten, wurden auch fir
die vierte Klassenstufe die Leistungen der verschiedenen Gruppen verglichen. Es ergaben
sich keine Gruppenunterschiede fur den Vortest des ELFE Wortverstandnisses (F [3,111] =
1.12; p =.34) und des ELFE Textverstandnisses (F [3,114] = 2.12, p = .10).
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Der Vergleich der ersten curriculumbasierten Messung zeigt sowohl fir die
Wortebene (F [3,74] = 0.05; p = .96) als auch fir die LDL auf Textebene (F [3,74] = 0.28, p =
.84) keine signifikanten Unterschiede in den Ausgangsleistungen zwischen den Gruppen.
Fur die ungeférderte Kontrollgruppe liegen keine Verlaufsmessungen vor.

Auch die Intelligenz unterscheidet sich nicht in Abhangigkeit von der Gruppe (F [2,75]
= 0.58; p = .57). Insgesamt lagen die Kinder mit einem durchschnittlichen 1Q von 101,99
genau im Durchschnittsbereich des Intelligenzquotienten. Auch die Messung der Intelligenz
erfolgte lediglich mit den Férdergruppen, nicht aber mit der ungeférderten Kontrollgruppe.

Im vierten Schuljahr kann also von homogenen Ausgangsleistungen ausgegangen
werden. Die Vortestergebnisse und die Gruppenvergleiche sind in Tabelle 12
zusammengefasst. Die Ergebnisse fur alle Gruppen zu allen Messzeitpunkten fir die ELFE

und CBM-Ergebnisse sind den folgenden Tabellen 13-15 zu entnehmen.
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Vergleich der Ausgangswerte (4. Schuljahr)

Tabelle 12
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Foérdergruppen

Kontrollgruppen

Phonics- Lesefliissigkeits- Arbeitsgedachtnis- Ungeférderte
gruppe gruppe Kontrollgruppe Kontrollgruppe
N M SD N M SD N M SD N M SD
ELFE Wort
Vortest 28 3489 7.56 25 38.96 10.18 24 3750 8.03 38 37.03 723
Nachtest 28 43.04 797 25 46.84 10.33 24 46.00 593 34 4444 988
Follow-up 26 4504 744 25 47.32  9.31 23 46.87 8.74 34 47.74 11.84
ELFE Text
Vortest 28 779 267 25 880 3.84 24 683 244 38 784 198
Nachtest 28 9.89 3.13 25 11.80 445 24 9.17 3.57 10.24 3.06
Follow-up 26 992 302 25 1368 3.31 23 961 3.56 10.76  3.85
Tabelle 14 Ergebnisse im CBM Wort zu allen Messzeitpunkten (4. Schuljahr)
Phonics- Lesefliissigkeits- Arbeitsgedachtnis-
gruppe gruppe Kontrollgruppe

N M SD N M SD N M SD
CBM Wort
MzZP 1 29 21.24 6.56 25 21.84 6.40 25 21.92 8.30
MZP 2 29 19.48 5.36 24 19.21 5.70 25 19.40 8.46
MzP 3 29 23.83 6.01 24 23.58 8.14 24 22.58 8.35
MzZP 4 28 25.50 7.05 24 23.75 7.90 25 23.64 8.96
MzZP 5 26 25.35 7.90 24 24 .46 6.91 23 23.26 8.76
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Tabelle 15 Ergebnisse in der LDL zu allen Messzeitpunkten (4. Schuljahr)

Phonics- Lesefliissigkeits- Arbeitsgedachtnis-
gruppe gruppe Kontrollgruppe
N M SD N M SD N M SD

LDL
MZP 1 29 63.55 15.08 25 68.92 19.31 25 69.48 23.67
MZP 2 29 75.83 19.12 24 75.58 19.95 25 77.40 27.49
MZP 3 29 85.93 16.15 24 93.08 22.72 24 86.92 24.70
MZP 4 28 98.82 15.82 24 103.50 21.35 25 98.56 22.68
MzP 5 26 84.58 15.00 24 94.67 23.17 23 82.48 24.71

6.2.2 Ergebnisse auf Wortebene (viertes Schuljahr)
Kurzfristige Trainingseffekte im ELFE Wortverstandnistest

Auch fir die vierte Klasse wurden die Anwendungsvoraussetzungen geprift und die
Erflllung sicher gestellt sowie anschlieBend die Wirksamkeit der Férderprogramme von Vor-
zu Nachtest betrachtet. Wiederum erfolgte dies Uber die Berechnung von Kovarianzanalysen
mit den Kovariaten ELFE Wortverstandnis im Vortest, dem Geschlecht und der Gruppe als
Faktor. Die erzielten mittleren Werte in dem jeweiligen Foérderprogramm zu den
verschiedenen Messzeitpunkten konnen den deskriptiven Statistiken in Tabelle 13
entnommen werden. Von den insgesamt 115 Viertklasslern lagen die Ergebnisse von 111
Kindern sowohl im Vor- als auch im Nachtest vor, wobei die fehlenden Messungen

ausschlie3lich die ungeforderte Kontrollgruppe betrafen.

Die Kovarianzanalyse ergab einen hochsignifikanten Einfluss des Vortests (F [1,105]
= 73.87, p < .01), wahrend die Kovariate Geschlecht keinen signifikanten Beitrag zur
Varianzaufklarung der Nachtestleistung leistete (F [1,105] = 2.17, p = .14). Auch die
Gruppenzugehdorigkeit klarte keine zusatzliche Varianz auf (F [1,105] = 0.21, p = .88). Die

Varianzaufklarung des Modells lag insgesamt bei R2 = .43.

Somit erwies sich in der vierten Klassenstufe keine der Fordermafl3inahmen in der

Verbesserung des ELFE Wortverstandnisses als tUberlegen.
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Langfristige Trainingseffekte im ELFE Wortverstandnistest

Die Anwendungsvoraussetzungen zur Durchfihrung einer Kovarianzanalyse wurden
auch fur die langfristigen Ergebnisse gepriift und waren erflillt. Die Varianzhomogenitéat lag
fur diese Analyse zwar nicht vor; auf Grund der &hnlich gro3en Stichproben in den Gruppen,
kann dies jedoch vernachlassigt werden. Die durchgefiihrte ANCOVA entsprach der weiter
oben beschriebenen: Als Kovariaten fungierte der Vortest im ELFE Wortverstandnis und das
Geschlecht. Die Gruppenzugehoérigkeit floss als Faktor und die Follow-up Ergebnisse des
ELFE Wortverstandnis als abhéngige Variable in die Analyse ein. Die Follow-up Ergebnisse
lagen bei 108 von insgesamt 115 Kindern vor. Die fehlenden Messungen betrafen mit zwei
fehlenden  Werten die  Phonicsgruppe, mit einem fehlenden Wert die
Arbeitsgedachtnisgruppe und mit vier fehlenden Werten die ungeférderte Kontrollgruppe. Die

deskriptiven Statistiken kdnnen Tabelle 13 entnommen werden.

Die Kovarianzanalyse des ELFE Wortverstandnis ergab, dass der Vortest
hochsignifikant zur Varianzaufklarung beitrug (F [1,102] = 43.29, p < .01), wahrend das
Geschlecht keinen signifikanten Einfluss auf das Nachtestergebnis hatte (F [1,102] = .47, p =
.50). Auch der Gruppenfaktor wurde nicht signifikant (F [3,102] = .21, p = .89). Die

Varianzaufklarung lag insgesamt bei R2 = .31.

Auch hier unterschieden sich die Gruppen nicht in der langfristigen Verbesserung im

ELFE Textverstandnis.

Kurzfristige Trainingseffekte im CBM Wortlesen

Bei der Durchfuihrung der Kovarianzanalyse fungierte der Vortest des CBM Wortlesen
als Kovariate, genau wie das Geschlecht und die Ergebnisse im CFT 20. Die letzte CBM-
Messung floss als abhangige Variable in die Untersuchung ein, wahrend die
Gruppenzugehorigkeit als Faktor berlcksichtigt wurde. Die deskriptiven Statistiken sind in
Tabelle 14 zu finden.

Von den insgesamt 78 Forderkindern wurden in der Kovarianzanalyse die Ergebnisse
von 72 Kindern bertcksichtigt, bei denen die Testergebnisse sowohl zum ersten als auch
zum flnften Messzeitpunkt vorlagen und deren CFT 20-Ergebnisse vorlagen. Zwei Werte
fehlten in der Phonicsgruppe, ein Wert fehlte in der Leseflissigkeitsgruppe, ein Wert fehlte in
der Arbeitsgedachtnisgruppe und ein weiteres Kind aus der Phonicsbedingung musste

wegen einem fehlenden CFT 20-Wert von der Analyse ausgeschlossen werden.

Die ANCOVA ergab, dass die Kovariate Vortest im CBM Wortlesen eine
hochsignifikante Varianzaufklarung aufwies (F [1,66] = 61.87, p < .01), wahrend die
Kovariaten Geschlecht (F [1,66] = .00, p = .96) und CFT 20 (F [1,66] = 1.90, p = .17) keinen
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signifikanten Beitrag zur Varianzaufklarung leisteten. Die Gruppenzugehérigkeit hatte
ebenfalls keinen signifikanten Einfluss auf die abhangige Variable (F [2,66] = .62, p = .54).
Die Varianzaufklarung lag insgesamt bei R? = .50.

Somit erwies sich in der vierten Klassenstufe keine der Fordermaf3nahmen in der

Verbesserung des CBM Wortlesen als tberlegen.

Unterschiede im Zuwachs zwischen den Einzelmessungen des CBM Wortlesen

Um alle finf Messungen des CBM Wortlesen zu beriicksichtigen, wurden eine lineare
Wachstumsgleichung fiir jedes teilnehmende Kind berechnet und die Steigungskoeffzienten
(b-Werte) bestimmt. Die mittlere Verbesserungsrate lag fur das CBM Wortlesen in der
Phonicsgruppe bei 1.2 Wortern, in der Leseflussigkeitsgruppe bei 0.78 Woértern und in der
Arbeitsgedachtnisgruppe bei 0.88 Wortern (vgl. Tabelle 16).

Tabelle 16 b-Werte im CBM Wort (4. Schuljahr)

Phonics- LeseflUssigkeits- Arbeitsgedachtnis-
gruppe gruppe gruppe
N M SD N M SD N M SD
b-Werte 26 1.20 1.59 25 .78 1.50 25 .88 1.48

Zur Uberprifung der Trainingseffekte wurde eine Kovarianzanalyse mit den
Kovariaten Geschlecht und CFT 20 berechnet. Es ergab sich weder fur die Kovariaten
Geschlecht (F [1,71] = .21; p = .65) und CFT 20 (F [1,71] = .14; p < .71), noch fur den
Gruppenfaktor (F [2,71] = .55; p = .58) eine signifikante Varianzaufklarung. Das Modell klarte
insgesamt lediglich eine Varianz von R2 = .02 auf.

Die Fordermafnahmen bewirkten in der vierten Klassenstufe keine unterschiedlichen

mittleren Verbesserungsraten im CBM Wortlesen.

6.2.3 Ergebnisse auf Textebene (viertes Schuljahr)
Kurzfristige Trainingseffekte im ELFE Textverstandnistest

Auch zur Erfassung der Effekte auf Textebene wurden Kovarianzanalysen mit den
Kovariaten ELFE Textverstandnis im Vortest und Geschlecht, der abh&ngigen Variable ELFE
Textverstandnis im Nachtest und der Gruppenzugehorigkeit als Faktor gerechnet. In Tabelle

13 sind die deskriptiven Statistiken zu finden.
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Von den insgesamt 115 teilnehmenden Kindern, lagen von 111 Kindern sowohl Vor-
als auch Nachtestergebnisse vor. Die fehlenden Werte traten ausschlieBlich in der
ungeforderten Kontrollgruppe auf.

Wahrend die Vortestleistung hochsignifikant zur Varianzaufklarung des Modells
beitrug (F [1,105] = 42.98, p < .01), zeigte die andere Kovariate Geschlecht keinen
signifikanten Einfluss (F [1,105] = .03, p = .86) und auch der Gruppenfaktor wurde nicht
signifikant (F [1,105] = .91, p = .44). Die gesamte Varianzaufklarung des Modells lag bei Rz =
.34,

In der vierten Klassenstufe erwies sich keine der FordermalRnahmen in der

kurzfristigen Verbesserung des ELFE Wortverstandnisses als tberlegen.

Langfristige Trainingseffekte im ELFE Textverstandnistest

Um auch die langerfristigen Effekte im ELFE Textverstandnis zu prifen, wurde eine
weitere Kovarianzanalyse mit den Follow-up Ergebnissen im ELFE Textverstandnis als
abhangige Variable, den Kovariaten Vortest im ELFE Textverstandnis und Geschlecht und
einem Gruppenfaktor gerechnet. In Tabelle 13 sind die zugehdrigen deskriptiven Statistiken

zu finden.

Von den urspriinglich 115 teilnehmenden Kindern lagen die Follow-up Ergebnisse bei
108 Kindern vor, dabei gab es vier fehlende Werte in der ungeférderten Kontrollgruppe,
einen fehlenden Wert in der Arbeitsgedachtnisgruppe und zwei fehlende Werte in der
Phonicsgruppe.

Die verwendeten Kovariaten trugen signifikant zur Varianzaufklarung des Modells bei.
Sowohl der Vortest (F [1,102] = 19.08, p < .01) als auch das Geschlecht (F [1,102] = 6.64, p
< .05) klarten Varianz auf. Die Madchen konnten sich insgesamt starker steigern als die
Jungen. Auch die Gruppenzugehorigkeit leistete einen hochsignifikanten Beitrag zur
Varianzaufklarung (F [3,102] = 5.24, p < .01). Insgesamt hatte das Modell eine

Varianzaufklarung von R? =.32.

Die Post-Hoc Untersuchung der paarweisen Vergleiche ergab einen
hochsignifikanten Vorteil flir das Lesefliissigkeitstraining, im Vergleich zu allen anderen
Gruppen. Das Leseflissigkeitstraining unterschied sich mit einer Effektstarke von d = 0.63
signifikant von der ungeftrderten Kontrollgruppe (p < .05), mit einer Effektstarke von d = 0.18
signifikant von der Arbeitsgedachtnisgruppe (p < .05) und mit einer Effektstarke von d = 0.43

hochsignifikant (p < .01) vom Phonicstraining.

Das Leseflussigkeitstraining bewirkte in der vierten Klassenstufe langfristig eine

signifikant starkere Verbesserung im ELFE Textverstandnis als die geférderte und
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ungeforderte Kontrollgruppe und ebenfalls als das Phonicstraining. In der folgenden

Abbildung 14 sind die Ergebnisse in den Versuchsgruppen nochmals veranschaulicht.
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Abbildung 14  Erreichte Rohwerte im ELFE Wortverstandnis zu Vortest und Follow-up (2. Schuljahr)

Kurzfristige Trainingseffekte in der LDL

Nachdem sichergestellt war, dass die Anwendungsvoraussetzungen erflllt sind,
wurde eine weitere ANCOVA mit der ersten Messung im CBM Wortlesen als Kovariate und
der finften Messung des CBM Wortlesen als abhéngige Variable durchgefiihrt. Die Variablen
Geschlecht und CFT 20 fungierten ebenfalls als Kovariaten, wahrend die
Gruppenzugehorigkeit als Faktor berlcksichtigt wurde. Da die CBM-Messungen nur mit den
Fordergruppen durchgefiihrt wurden, konnte die ungeférderte Kontrollgruppe in dieser
Analyse nicht bertcksichtigt werden. Die deskriptiven Statistiken konnen Tabelle 15

entnommen werden.

Von den 78 Fdrderkindern lagen bei 73 Kindern die Ergebnisse in der ersten und
funften Messung der LDL vor. Es fehlten zwei Werte in der Phonicsbedingung, ein Wert in
der Leseflissigkeitsbedingung und zwei Werte in der Arbeitsgedachtnisbedingung. Ein
weiteres Kind aus der Phonicsbedingung musste wegen des fehlenden CFT 20-Ergebnisses

von der Analyse ausgeschlossen werden.

Der Vortestwert trug hochsignifikant zur Varianzaufklarung des Modells bei (F [1,66] =

75.06, p < .01) und auch die Gruppenzugehdorigkeit klarte einen signifikanten Anteil an der
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Varianz auf (F [2,66] = 3.35, p < .05). Die Kovariaten Geschlecht (F [1,66] = 2.22, p = .14)
und CFT 20 (F [1,66] = .93, p = .34) konnten hingegen nicht signifikant zur Varianzaufklarung
beitragen. Das Modell konnte eine Gesamtvarianz von R2 = .57 aufklaren.

In den post-hoc durchgefihrten paarweisen Vergleichen zeigte sich eine signifikante
Uberlegenheit des Leseflussigkeitstrainings gegentiber dem Arbeitsgedachtnistraining (p <
.05) mit einer Effektstarke von d = 0.46. Die weiteren Gruppen unterschieden sich nicht

signifikant voneinander.

Das Leseflissigkeitstraining erwies sich in der vierten Klassenstufe wiederum als
Uberlegen in der kurzfristigen Verbesserung der LDL im Vergleich zum
Arbeitsgedachtnistraining. Die Entwicklung in den Gruppen vom ersten zum flnften
Messzeitpunkt der LDL wird in Abbildung 15 veranschaulicht.
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Abbildung 15 Durchschnittlich richtig gelesene Worter in der LDL zum Vor- und Nachtest (4. Schuljahr)

Unterschiede im Zuwachs zwischen den Einzelmessungen der LDL

Auch fir die Textebene wurde der Verlauf der Zuwachse naher betrachtet. Hierzu
wurden individuell fur die teilnehmenden Kinder lineare Wachstumsgleichungen bestimmt

und die Steigungskoeffizienten (b-Werte) berechnet.

Die Verbesserung zwischen den Einzelmessungen lag in der Phonicsgruppe bei b =
6.44, in der Leseflussigkeitsgruppe bei b = 7.49 und in der Arbeitsgedachtnisgruppe bei b =
5.54 (vgl. Tabelle 17).
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Tabelle 17 b-Werte in der LDL (4. Schuljahr)

Phonics- Leseflissigkeits- Arbeitsgedachtnis-
gruppe gruppe gruppe
N M SD N M SD N M SD
b-Werte 26 6.44 3.73 25 749 4.18 25 554 3.78

In einer Kovarianzanalyse wurden die b-Werte als abhéngige Variable betrachtet und
die Gruppenzugehdrigkeit als Faktor berticksichtigt. Zusatzlich fungierten die Variablen CFT
20 und Geschlecht als Faktor.

Insgesamt konnte keine der Variablen signifikant zur Varianzaufklarung beitragen.
Weder die Kovariaten Geschlecht (F (1,71) = 0.55; p = .46) und CFT 20 (F (1,71) = 0.12; p =
.73), noch der Gruppenfaktor (F (1,71) = 1.43; p = .25) konnten signifikante Varianzanteile

aufklaren. Das Modell hatte insgesamt eine niedrige Varianzaufklarung bei R2 = .05.

Somit erwies sich in der vierten Klassenstufe keine der FérdermalRnahmen in der

mittleren Verbesserungsrate der LDL als tberlegen.
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7 DISKUSSION

Die vorliegende Studie befasst sich mit der Wirksamkeit zweier Leseférderprogramme
in der Grundschule. Die Wirksamkeit wurde fur ein basales Phonicstraining und ein etwas
hierarchiehther ansetzendes Leseflussigkeitstraining sowohl bei leseschwachen Zweit- als
auch Viertklasslern Uberprift. Die Wirksamkeit wurde sowohl auf Wort- als auch auf
Textebene ermittelt. Es sollen nun die in Kapitel 4 aufgestellten Fragestellungen und
Hypothesen auf Grundlage der in Kapitel 6 dargestellten Ergebnisse beantwortet und
diskutiert werden.

Dies erfolgt zunachst getrennt fir die beiden Klassenstufen, um abschlie3end die
Wirksamkeit vergleichend gegenuberzustellen und zu diskutieren. Abschliel3end folgen Fazit

und Implikationen fur die Férderpraxis.

7.1 Wirksamkeit der Trainings in der zweiten Klassenstufe

7.1.1 Trainingseffekte auf Wortebene

Die Fragestellung 1.1 bezog sich auf die Frage, inwieweit die Trainings beim Einsatz
in der zweiten Klassenstufe und bei schwachen Lesern Effekte auf der Wortebene bewirken

konnten. Die Befunde werden in der Reihenfolge der Hypothesen erlautert und diskutiert.

In Hypothese 1.1 wurde angenommen, dass das Phonicstraining dem
Lesefllssigkeitstraining, dem  Arbeitsgedachtnistraining und der  ungefdrderten
Kontrollgruppe in der Verbesserung des Wortverstandnisses a) kurzfristig und b) langfristig

Uberlegen ist.

Die Befunde unterstiitzen diese Hypothese teilweise. Das Phonicstraining zeigte sich
gegeniber der ungeftrderten Kontrollgruppe als Uberlegen, nicht aber gegeniber dem
Leseflissigkeits- und Arbeitsgedéachtnistraining. Dieser Effekt konnte zudem nur in der
langfristigen Wirkung festgestellt werden. Die Effektstarke ist fiur diesen Befund mit d = 0.76
mittelhoch. Es bestehen zwei plausible Grinde fur das verzogerte Auftreten des Effekts, die
moglicherweise ineinander greifen. Erstens konnte es sich um eine Art Sleeper-Effekt
handeln (Clarke & Clarke, 1981; Clarke & Clarke, 1982; Seitz, 1981), also um einen
verspateten Effekt, bei dem sich die Fordermalinahme erst einige Zeit nach Abschluss der
Intervention in messbaren Leistungsverbesserungen niederschlagen. Die neu erlernten
Konzepte und Strategien wurden mdoglicherweise erst wirksam, als die Schiler sie im
alltaglichen Schulunterricht einsetzten. Zweitens ist das Testverfahren ELFE 1-6 (Lenhard &
Schneider, 2006) als konservatives Diagnoseverfahren im Vergleich zu einer

Lernverlaufsdiagnostik fur kleinere Veranderungen weniger sensitiv (Kuhl et al., 2012),
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weswegen geringere Unterschiede in den Leistungssteigerungen zwischen den Testungen

hier moglicherweise nicht aufgezeigt werden konnten.

Es ist dabei eher unwahrscheinlich, dass es sich bei dem gefundenen Effekt
insgesamt ausschlieBlich um einen Zuwendungseffekt handelt, dass also die starkere
Verbesserung nur eintrat, weil diesen Kindern vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt wurde,
da das Leseflussigkeitstraining als einziges Training einen statistisch signifikanten
Unterschied im Zuwachs gegeniber der ungeforderten Kontrollgruppe erreichen konnte,
wenngleich sich auch die anderen Fordermalinahmen tendenziell starker verbesserten als
die ungeforderte Kontrollgruppe. Eine weitere Erklarungsmdglichkeit dafiir, wieso sich kein
eindeutiger Unterschied der Leseférderprogramme gegenuber dem leseunspezifischen
Arbeitsgedachtnistraining zeigte, konnte im Inhalt des Programms zu finden sein.
Mdglicherweise hatte das Training des Arbeitsgedachtnisses einen unerwarteten Effekt auf
die Leseleistung. Loosli, Buschkuehl, Perrig und Jaeggi (2011) konnten zeigen, dass sich die
Ubung visueller Arbeitsgedachtnisressourcen auf die Leseleistung auswirken kann. Unter
Umstanden erzielte das eingesetzte Kontrolltraining einen ahnlichen weiten Transfer auf die
gemessene Dekodierfertigkeit und schulte im Sinne eines Strategietrainings das Einteilen

und Behalten verschiedener Inhalte.

Dass sich kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Leseverfahren zeigte,
kénnte darauf zurtickzuflihren sein, dass das Leseflissigkeitstraining zwar ebenfalls eine
positive Wirkung auf den Subtest ELFE Wortverstandnis aufwies, diese jedoch nicht grof3
genug ausfiel um einen signifikanten Effekt zu erzeugen. Die Steigerung von der Vor- zur
Follow-up-Testung lag lediglich um 1,73 Rohwertpunkte niedriger als beim Phonicstraining.
Dieser geringe Unterschied reichte dafur aus, dass das Ergebnis nicht statistisch bedeutsam

ausfiel.

In Hypothese 1.2 wurde vermutet, dass das Leseflissigkeitstraining den beiden
Kontrollgruppen in der Verbesserung des Wortverstandnisses a) kurzfristig und b) langfristig
Uberlegen ist. Diese Hypothese muss verworfen werden. Das Lesefllssigkeitstraining zeigte
keine Uberlegenheit gegeniiber den anderen Verfahren. Wie oben bereits erwahnt, ist jedoch
das nur geringfiigig schlechtere Abschneiden des Lesefliissigkeitstrainings gegeniber dem
Phonicstraining ein Indiz dafir, dass es sich nicht um ein ganzlich wirkungsloses Verfahren
handelt. Bei einer gréReren Stichprobe und hdherer Teststarke konnte sich das Training

moglicherweise als effektiv erweisen.

In Hypothese 1.3 wurde angenommen, dass das Phonicstraining dem

Leseflussigkeitstraining und dem Arbeitsgedachtnistraining in der Verbesserung des
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schnellen Wortlesens Uberlegen ist. Dies wurde a) fur die kurzfristige Wirksamkeit

unmittelbar nach der Forderung und b) fiir die Verbesserungsrate tiber den Verlauf vermutet.

Die Hypothesen 3a und 3b fur den Vergleich zwischen Phonistraining und
Arbeitsgedachtnistraining konnten bestatigt werden. Es konnte allerdings keine
Uberlegenheit des Phonicstrainings gegeniber dem Leseflissigkeitstraining festgestellt

werden.

Bei der Uberlegenheit des Phonicstrainings gegentiber dem Arbeitsged&chtnistraining
handelte es sich bei der Steigerung von der ersten zur flnften Messung um einen
mittelhohen Effekt mit einer Effektstarke von d = 0.43. Da das CBM Wort Verfahren als
Lernverlaufsdiagnostik ein sensitiveres Mal3 gegeniiber dem konservativen ELFE-Test
darstellt (Kuhl et al., 2012), konnte hier womdéglich ein Unterschied nachgewiesen werden,
der durch das weniger sensitive Maf3 zur Nachtestung noch nicht erfassbar war. Zudem kann
bei diesem Befund die Wirkung eines Zuwendungseffekts mit Sicherheit ausgeschlossen
werden. Die Phonicsgruppe und die Arbeitsgedachtnisgruppe erhielten das gleiche Maf3 an
Zuwendung, sodass die Uberlegenheit des Phonicstrainings ausschlieBlich auf die
Forderinhalte zuriickzufiihren ist. Dass die Phonicsgruppe nicht signifikant starker profitiert
als die Leseflussigkeitsgruppe, mag daran liegen, dass die Inhalte des Phonicstrainings zwar
starker auf die Wortebene ausgerichtet sind als die des Lesefllssigkeitstrainings, dieses
jedoch mit seinen Ubungen auf Textebene auch Transfereffekte auf die Wortebene bewirkt.
Die Wirksamkeit der beiden Trainings liegt also vermutlich zu nah beieinander, um einen
statistisch  signifikanten  Unterschied zu erzielen und die Wirksamkeit des
Leseflussigkeitstrainings ist nicht hoch genug, um einen bedeutsamen Unterschied

gegeniber dem leseunspezifischen Training zu erreichen.

Fur den Vergleich der Steigungskoeffizienten in der Verlaufsmessung des CBM Wort
ergab sich das gleiche Bild. Die ebenfalls signifikant hdhere Verbesserungsrate des
Phonicstrainings gegentiber dem Arbeitsgedachtnistraining mit einer mittleren Effektstarke
von d = 0.60 unterstreicht, dass eine stetige Wirksamkeit des Phonicstrainings tUber den
Verlauf besteht, wobei ein Zuwendungseffekt weitgehend ausgeschlossen werden kann.
Auch hier reichte die Uberlegenheit des Phonicstrainings nicht aus, um auch im Vergleich

zum Leseflussigkeitstraing eine bedeutend héhere Wirksamkeit zu erzeugen.

In  Hypothese 1.4 wurde theoriegeleitet angenommen, dass das
Leseflissigkeitstraining dem Arbeitsgedéachtnistraining in der Verbesserung des schnellen
Wortlesens Uberlegen ist. Dies wurde sowohl fir a) die kurzfristige Wirksamkeit unmittelbar
nach der Foérderung und auch b) fir die erreichte Verbesserungsrate Uber den Verlauf

vermutet.
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Diese Hypothese muss abgelehnt werden. Es sind keine Nachweise flr eine
Uberlegenheit des Leseflussigkeitstrainings gegeniiber dem Arbeitsgedéchtnistraining
feststellbar. Die Wirkung des Leseflissigkeitstrainings auf Wortebene scheint nicht
auszureichen, um einen bedeutsamen Effekt im Vergleich zum Arbeitsged&achtnistraining zu

erzeugen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass das Phonicstraining der ungefdrderten
Kontrollgruppe langfristig in der Verbesserung des ELFE Wortverstandnis uberliegt, wahrend
im Vergleich zum Arbeitsgedachtnistraining keine signifikanten Unterschiede feststellbar
sind. Das Phonicstraining uberliegt weiterhin dem Arbeitsgedéachtnistraining in der
Verbesserung des CBM Wortlesen von Vor- zu Nachtestung und auch in der Wirksamkeit

Uber den Verlauf. Das Leseflissigkeitstraining zeigt keine statistisch bedeutsamen Effekte.

Die Inhalte des Phonicstrainings konnten, wie es scheint, die Dekodierfahigkeiten und
das langfristige Wortverstandnis von schlechten Lesern der zweiten Klassenstufe signifikant
steigern. Die Ubungen auf und unterhalb der Wortebene und Komponenten wie das
,Blitzlesen®“, das Trainieren haufig vorkommender Silben und weiterer Wortbausteine
scheinen direkte positive Auswirkungen auf die Lesekompetenz auf Wortebene zu haben.
Gerade junge Schiiler weisen haufig Defizite in hierarchieniedrigen Lesekompetenzen auf
(Ise et al., 2012; Schulte-Kérne et al. 2001), die mit Hilfe des Phonicstrainings verringert
werden konnen. So konnten das fehlerfreie Dekodieren und die Worterkennung gesteigert
werden. Der Dekodiervorgang war expliziter Inhalt einer jeden Phonicssitzung (Pseudowort
erkennen), was zu der Verbesserung im Subtest ELFE Wortverstandnis gefuhrt haben kann.
Zudem ist denkbar, dass durch die starkere Automatisierung, Ressourcen, die schwache
Leser fur den hierarchieniedrigeren Prozess des Dekodierens aufwenden missen, verfugbar
werden, um die Bedeutungsinhalte auf Wortebene zu extrahieren (z.B.: Klauda & Guthrie,
2008; Kuhn & Stahl 2003; NRP, 2000; Pikulski & Chard, 2005; Pinnell et al., 1995). Das
Phonicstraining ist im Hinblick auf das Wortverstandnis zwar lediglich der ungeférderten und
nicht der geférdeten Kontrollgruppe tberlegen und die Effekte zeigen sich erst in den Follow-
up-Untersuchungen. Dies mag jedoch daran liegen, dass das Mal3 nicht ausreichend sensitiv
ist, um marginale Unterschiede im Trainingserfolg aufzudecken. Daher ist erklarbar, dass ein
bereits bestehender Trainingseffekt, wie er mit Hilfe des sensitiveren MaRes CBM Wortlesen
bereits zum Nachtest nachweisbar ist, sich im Wortverstandnistest erst zeigt, nachdem die
neuen Inhalte einige Wochen spéter ausreichend gefestigt sind und einen starkeren Effekt

produzieren.

Das Leseflussigkeitstraining kann im Gegensatz zum Phonicstraining weder das
Wortlesen (CBM Wort), noch das Wortverstandnis (ELFE 1-6) im Vergleich zu den beiden

Kontrollgruppen nachweislich steigern. Es ist denkbar, dass bei intensiverem oder langer
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andauerndem Training gleichen Inhalts oder bei einer Erhéhung der Stichprobengrofie

signifikante Effekte erfassbar wurden.

In der zweiten Klassenstufe und auf Wortebene scheint also das Phonicstraining das
erfolgversprechendere Training zu sein. Es erwies sich sowohl im Hinblick auf die Steigerung
der Dekodier- als auch im Hinblick auf die Worterkennungsleistung als weitgehend wirksam.

7.1.2 Trainingseffekte auf Textebene

Die Fragestellung 1.2 bezog sich auf die Wirksamkeit der Lesetrainings auf Textebene
im zweiten Schuljahr. Diese Befunde werden folgend in der Reihenfolge der Hypothesen

erlautert.

In Hypothese |.5 wurde die Annahme aufgestellt, dass das Phonicstraining
gegenluber dem Arbeitsgedéachtnistraining und der ungeférderten Kontrollgruppe in der
Verbesserung des Textverstandnisses weder a) kurzfristig noch b) langfristig Uberlegen ist.
Mit den weiter oben erwéhnten Einschrankungen kann diese Hypothese angenommen
werden, da keine statistisch bedeutsamen Unterschiede zum Zeitpunkt des Nachtests- und
des Follow-ups zwischen den Versuchsgruppen festzustellen sind.

In Hypothese 1.6 wurde postuliert, dass das Leseflissigkeitstraining dem
Phonicstraining, dem Arbeitsgedachtnistraining und der ungeférderten Kontrollguppe in der
Verbesserung des Textverstandnisses a) kurzfristig und b) langfristig Uberlegen ist.
Betrachtet man die erreichten Werte zu den Messzeitpunkten, so kann festgestellt werden,
dass sich die Vortestergebnisse noch im Bereich der Ratewahrscheinlichkeit befanden,
wahrend die Nachtest- und Follow-up-Ergebnisse Gber dem Bereich der
Ratewahrscheinlichkeit lagen. Daraus lasst sich folgern, dass sich die Kinder in ihrer
Leistung Uber die Gruppen hinweg steigern konnten und im Nachtest und Follow-up nicht
mehr auf Ratestrategien angewiesen waren. Zum Zeitpunkt des Nachtests und zum
Zeitpunkt des Follow-ups zeigten sich keine Unterschiede in der Leistung zwischen den
Gruppen. Sowohl Hypothese 6a) als auch Hypothese 6b) missen daher anhand der
Befunde tendenziell abgewiesen werden. Das Lesefllissigkeitstraining zeigt, soweit anhand
der vorliegenden Daten interpretierbar, in der zweiten Klassenstufe auf Wortebene keine

Uberlegenheit gegeniiber den anderen Versuchsgruppen.

In Hypothese 1.7 wurde postuliert, dass das Phonicstraining dem
Arbeitsgedachtnistraining in der Verbesserung der Lesefliissigkeit Giberlegen ist. Dies wurde
sowohl fur a) die kurzfristige Wirksamkeit als auch b) fir die erreichte Verbesserungsrate
Uber den Verlauf vermutet. Diese Hypothese wird abgelehnt. Das Phonicstraining erzielte

keine nachweisbar héhere Wirksamkeit als das Arbeitsgedachtnistraining.
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In Hypothese 1.8 wurde angenommen, dass das Lesefllssigkeitstraining den anderen
Gruppen in der Verbesserung der Lesefliissigkeit Uberlegen ist. Dies sollte sowohl a) fur die
kurzfristige Wirksamkeit unmittelbar nach der Forderung gelten als auch b) fiir die erreichte
Verbesserungsrate Uber den Verlauf. Diese Hypothese muss abgelehnt werden. Das
Lesefliissigkeitstraining zeigt weder im Verlauf, noch in der Steigerung von der ersten zur
flnften Testung eine signifikante Uberlegenheit gegentiber einer der anderen Gruppen.

Zusammenfassend wird deutlich, dass das Phonicstraining und das
Leseflussigkeitstraining im Vergleich zu der geforderten und ungeforderten Kontrollgruppe zu
keinem Zeitpunkt signifikante Unterschiede in der Verbesserung der Lesekompetenz auf
Textebene bewirken konnten. Weder im Textverstandnis (ELFE 1-6) noch in der
Lesefliissigkeit (LDL) waren Effekte zu verzeichnen.

Das Leseflissigkeitstraining sollte Verbesserungen auf Textebene erreichen. Das
Vorlesen von Texten wurde intensiv gelbt und auch ein Transfer auf das Leseverstandnis
durch die Erh6hung der Effizienz niedrigerer Prozesse ware zu erwarten gewesen (Perfetti,
1985; Vellutino et al., 2004). Dass diese Theorie nicht bestétigt werden konnte, mag darauf
zurlckzufihren sein, dass in der zweiten Klassenstufe, gerade bei leseschwachen Kindern,
gehauft Defizite im hierarchieniedrigen Bereich der Lesekompetenz zu finden sind.
Zweitklassler haben haufig noch Defizite auf Wortebene, die dann auch zu Defiziten in
hierarchiendheren Bereichen fihren. Es ist denkbar, dass diese Liicke zunachst
geschlossen werden muss, bevor ein Leseflissigkeitstraining, das auf der Textebene
ansetzt, Uberhaupt greifen kann. Gleichwohl ist es mdglich, dass das Lesen ganzer Texte,
auch wenn es abschnittsweise erfolgte, fur schwache Zweitklassler noch eine Uberforderung

darstellte und die Effektivitat des Programms dadurch vermindert wurde.

Zudem ist anzumerken, dass die Ergebnisse des ELFE Textverstandnis in der
zweiten Klassenstufe etwas eingeschrankt zu interpretieren sind. Die Daten zeigen, dass der
Vortestwert der schwachen Leser nicht bzw. signifikant negativ mit den Nachtest- und
Follow-up-Ergebnissen korreliert. Vermutlich kommt dies dadurch zustande, dass die
ausgewahlten schwachen Leser auch auf Grund ihrer sehr schwachen Dekodierfertigkeiten
in diese Gruppe eingeteilt wurden und die Aufgaben des Textverstandnisses zum Vortest
kaum bewadltigen konnten, was zu Bodeneffekten fuhrte. Da der ELFE-Test computerbasiert
durchgefuhrt wurde und alle Aufgaben bearbeitet werden mussten, ist es mdglich, dass sich
die schwachen Kinder mit Raten behalfen. In einer Folgeuntersuchung sollte ein
Textverstandnistest eingesetzt werden, der auch bei schwachen Zweitklasslern keine
Bodeneffekte produziert oder zumindest die Paper-Pencil-Version herangezogen werden, bei
der die Kinder weniger zum Raten gezwungen sind und Aufgaben auch Uberspringen

koénnen.
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7.1.3 Zusammenfassung

Die Wirksamkeitsbefunde fir die zweite Klassenstufe sind in Abbildung 16
veranschaulicht. Die nicht bestatigten Wirksamkeitspfade sind rot dargestellt, die bestatigten

Pfade grin.

Die vermuteten Wirkungspfade auf Wortebene konnten zum Teil angenommen
werden. Die postulierten direkten Effekte auf das CBM Wortlesen und das ELFE
Wortverstandnis waren (unter den weiter oben genannten Bedingungen) nachweisbar. Ein
Transfereffekt des Phonicstrainings auf die Leseflissigkeit (LDL) konnte nicht festgestellt
werden. Auch erwies sich das Leseflussigkeitstraining in der zweiten Klassenstufe unter den
Bedingungen der durchgefiihrten Studie weder auf Wort- noch auf Textebene als
wirkungsvoll. Die Defizite der Leseschwachen lagen vermutlich im hierarchieniedrigen

Bereich, sodass sie ausschlieBlich vom dort ansetzenden Phonicstraining profitieren

konnten.
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Abbildung 16 Bestatigte Wirkungspfade der Untersuchung (2. Schuljahr)
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7.2 Wirksamkeit der Trainings in der vierten Klassenstufe

7.2.1 Trainingseffekte auf Wortebene

Fragestellung 1.1 bezog sich auf die Wirksamkeit der beiden Leseférdermalinahmen
auf Wortebene in der vierten Klassenstufe. Die zugehotrigen Befunde sollen in der

Reihenfolge der Hypothesen erlautert werden.

In Hypothese 1l.1 wurde die Annahme formuliert, dass das Phonicstraining auch in der
vierten Klassenstufe dem Leseflussigkeitstraining, dem Arbeitsgedachtnistraining und der
ungeforderten Kontrollguppe in der Verbesserung des Wortverstandnisses a) kurzfristig und

b) langfristig Uberlegen ist.

Diese Hypothese kann ebenfalls nicht bestétigt werden. Die Befunde lassen weder
kurz- noch langfristig den Schluss zu, dass das Phonicstraining den Vergleichsgruppen

Uberlag. Die Analyse brachte keine signifikanten Gruppenunterschiede hervor.

Hypothese 11.2 bezog sich auf die Wirksamkeit des Lesefliissigkeitstrainings. Es
wurde vermutet, dass es dem Arbeitsgedachtnistraining und der ungeforderten
Kontrollgruppe in der Verbesserung des Wortverstandnisses a) kurzfristig und b) langfristig
Uberlegen ist.

Diese Hypothese muss ebenfalls abgewiesen werden. Es war laut Befundlage keine
hohere Wirksamkeit des Leseflussigkeitstrainings gegeniber den Kontrollgruppen

feststellbar.

In  Hypothese 1.3 wurde postuliert, dass das Phonicstraining dem
Leseflissigkeitstraining und dem Arbeitsgedéachtnistraining in der Verbesserung des
schnellen Wortlesen Uberlegen ist. Dies wurde fiir a) die kurzfristige Wirksamkeit unmittelbar

nach der Férderung und b) fir die Verbesserungsrate tiber den Verlauf angenommen.

Auch diese Hypothese wird aufgrund der Befunde abgelehnt. Es konnte keine

positive Wirksamkeit fur das LeseflUssigkeitstraining festgestellt werden.

Desweiteren wurde in Hypothese I1.4 angenommen, dass das Leseflissigkeitstraining
dem Arbeitsgedéachtnistraining in der Verbesserung des schnellen Wortlesens tberlegen ist.
Dies wurde fur a) die kurzfristige Wirksamkeit und b) fur die Verbesserungsrate Uber den

Verlauf angenommen.
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Die Hypothese lie3 sich nicht bestéatigen. Die Ergebnisse deuteten nicht auf eine

Uberlegenheit des Leseflissigkeitstrainings in der Verbesserung des CBM Wortlesen hin.

Auf Wortebene waren somit im vierten Schuljahr fur das Phonicstraining und fur das
Leseflissigkeitstraining keine Effekte zu verzeichnen. Die Gruppen, die die Leseftrderung
bekamen, entwickelten sich in Bezug auf das ELFE Wortverstandnis von der Vor- zur
Nachtestung und zum Follow-up nicht signifikant unterschiedlich zur geférderten und
ungeforderten Kontrollgruppe. Auch im CBM Wortlesen konnten keine Effekte im Vergleich
zur geforderten Kontrollgruppe berichtet werden.

Dass in der vierten Klassenstufe auf Wortebene nicht die gleichen positiven Effekte
auftraten, wie in der zweiten Klassenstufe, mag darin begriindet sein, dass die Defizite der
schwachen Leser im vierten Schuljahr anders beschaffen sind (Ise et al., 2012; Schulte-
Kdrne et al., 2001; Wimmer & Hartl, 1991). Diese sind nun nicht mehr primar auf mangelnde
hierarchieniedrige Kompetenzen zurtickzufiihren, sondern liegen moglicherweise in einem
Bereich, der fur das Leseverstandnis nicht mehrt leistungslimitierend wirkt. Durch die in
Deutschland relativ regelméRige Orthografie wirken sich die moglicherweise noch

bestehenden basalen Defizite weniger gravierend aus.

Das Phonicstraining entsprach in der vierten Klasse mdglicherweise nicht mehr den
Anforderungen an ein effizientes Lesetraining. Selbst schwache Viertklassler verfligen
oftmals bereits Uber ausreichend gute Dekodierfahigkeiten (Ise et al., 2012) und die
Beschaftigung mit Wortbausteinen und dem Erlesen einzelner Worter konnten die Kinder als
Ruckschritt begriffen und als langweilig empfunden haben. Ein Phonicstraining scheint daher
bei schwachen Viertklasslern nicht die Methode der Wahl zur Verbesserung der

Lesekompetenz zu sein.

Aber auch das Leseflussigkeitstraining produziert im vierten Schuljahr auf Wortebene
keine signifikanten Unterschiede. Hier ist ebenfalls davon auszugehen, dass die Defizite der
Kinder zum Grof3teil auf Textebene liegen und sich die Wirksamkeit des Trainings somit vor

allem in diesem Bereich entfalten konnte.

7.2.2 Trainingseffekte auf Textebene

SchlieBlich wurde in Fragestellung 1.2 die Frage nach der Wirksamkeit der
Leseforderprogramme in der vierten Klassenstufe und auf Textebene gestellt. In der

Reihenfolge der Hypothesen werden folgend die Ergebnisse diskutiert.
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In Hypothese 1.5 sollte Uberprift werden, dass das Phonicstraining keine
Uberlegenheit gegeniber dem Arbeitsgedachtnistraining und der ungeférderten
Kontrollgruppe bezuglich der Verbesserung des Textverstandnisses aufweist. Dies sollte a)
fur die kurzfristige und b) fur die langfristige Wirksamkeit tberprift werden.

Diese Hypothese kann angenommen werden. Das Phonicstraining zeigte
erwartungsgemaf weder eine bessere Wirksamkeit als die ungeftérderte Kontrollgruppe,
noch unterschied es sich bedeutsam vom Arbeitsgedachtnistraining. Die basalen,
hierarchieniedrig ansetzenden Aufgaben reichen wie vermutet nicht dazu aus einen so

weiten Transfer zu leisten, dass sie auch das Textverstehen steigern kénnten.

In Hypothese 1.6 wurde angenommen, dass das Lesefllissigkeitstraining in der
vierten Klassenstufe dem Phonicstraining, dem Arbeitsgedachtnistraining und der
ungefdrderten Kontrollgruppe in der Verbesserung des Textverstandnisses a) kurzfristig und

b) langfristig Gberlegen ist.

Diese Hypothese kann teilweise bestatigt werden. Das Lesefliissigkeitstraining zeigte
zwar kurzfristig keine Uberlegenheit gegeniiber den Vergleichsgruppen, ubertraf jedoch
langfristig alle Vergleichsgruppen in der Verbesserung des ELFE Textverstandnisses. Die
Effektstarken liegen dabei im Schnitt im mittleren Bereich. Das verspatete Auftreten des
Effekts konnte hier wiederum auf einen Sleepereffekt zurtickzufiihren sein. Die Wirksamkeit
des Trainings konnte sich mdglicherweise nach Umsetzung im Schulalltag der Kinder
verstarkt gezeigt haben. Durch die eher geringe Sensitivdit des Subtests ELFE
Textverstandnis wurden unter Umstanden im Nachtest bereits vorhandene Effekte nicht

erfasst.

Das Leseflussigkeitstraining erwies sich also, zieht man die Ergebnisse des Follow-
ups heran, als wirksames Training zur Verbesserung des Textverstandnisses. Ein
Zuwendungseffekt kann génzlich ausgeschlossen werden, da das Leseflissigkeitstraining
nicht nur der leseunspezifischen, geférderten Kontrollgruppe Uberlag, sondern auch das
lesespezifische Phonicstraining in seiner Wirksamkeit Ubertraf. Der haufig in der Literatur
berichtete Effekt, dass ein solches Training durch die Verbesserung der Leseflissigkeit auch
hierarchienthere Verstehensprozesse beeinflussen kann (LaBerge & Samuels, 1974;
Pikulski & Chard, 2005; Pinnel et al., 1995; NRP, 2000), konnte auch in dieser Untersuchung

bei Viertklasslern bestétigt werden.

In  Hypothese 1.7 wurde postuliert, dass das Phonicstraining dem
Arbeitsgedéchtnistraining in der Verbesserung der Leseflissigkeit Gberlegen ist. Dies wurde
a) fur die unmittelbare Wirksamkeit nach der Forderung und b) fir die erreichte

Verbesserungsrate tber den Verlauf angenommen.
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Aufgrund der Befunde muss die Hypothese abgelehnt werden. Es sind keine Effekte
feststellbar, die auf die Uberlegenheit des Phonicstrainings hindeuten. Der vermutete
Transfer des hierarchieniedrigen Trainings auf die Leseflissigkeit kann also nicht
nachgewiesen werden, es ist jedoch moglicherweise eine Tendenz in diese Richtung

vorhanden.

In Hypothese 1.8 wurde die Annahme gemacht, dass das Lesefliissigkeitstraining
dem Phonicstraining und dem Arbeitsgedachtnistraining in der Verbesserung der
Leseflussigkeit Uberlegen ist. Dies wurde einerseits fur a) die kurzfristige Wirksamkeit
unmittelbar nach der Foérderung und andererseits b) fir die Verbesserungsrate tber den
Verlauf vermutet.

Diese Hypothese konnte zum Teil bestatigt werden. Das Leseflissigkeitstraining
Uberlag der Arbeitsgedachtnisgruppe, nicht aber der Phonicsgruppe, in der Verbesserung
der Lesefliissigkeit. Diese Uberlegenheit zeigte sich zudem lediglich in der kurzfristigen
Wirksamkeit von Vor- zu Nachtestung, nicht aber in der mittleren Verbesserungsrate. Es
handelte sich mit einer Effektstarke von d = 0.46 um einen mittelhohen Effekt. Dies deutet
darauf hin, dass das Leseflissigkeitstraining in der Steigerung der Leseflissigkeit effektiv ist.
Da sich der Effekt im Vergleich zu der geférderten Kontrollgruppe zeigte, kann ein
Zuwendungseffekt ausgeschlossen werden. Die héhere Sensitivitat des Testverfahrens im
Vergleich zum konservativen ELFE-Mal3 kénnte dafir verantwortlich sein, dass zum gleichen
Zeitpunkt hier bereits ein Effekt zu verzeichnen ist, der im ELFE Textverstandnis erst zum
Follow-up erfassbar wurde. Zudem kdnnte sich das Training zunachst auf die Lesefllssigkeit
ausgewirkt haben, was langerfristig zu besseren Leseverstandnisleistungen flihrte. In der
Literatur ist haufig von einem solchen Briickeneffekt zu lesen, bei dem die Leseflissigkeit als
Mediator fUr die hierarchieh6heren Verstehensleistungen wirkt (z.B. NRP, 2000; Pikulski &
Chard, 2005; Pinnel et al, 1995).

Obwohl bei der Analyse der Steigungskoeffizienten keine Unterschiede zwischen den
Versuchsbedingungen festzustellen waren, wird nach Betrachtung der absoluten Zahlen
deutlich, dass sich die Phonicsgruppe durchschnittich um Uber zwei Worter starker
verbesserte als die Arbeitsgedachtnisgruppe und die Leseflussigkeitsgruppe die
Arbeitsgedachtnisgruppe sogar um Uber drei Worter wochentlich Ubertraf. Obwohl dieser

Unterschied statistisch nicht relevant ist, geht immerhin die Tendenz in diese Richtung.

Die Ergebnisse auf Textebene zeigen, dass das Leseflissigkeitstraining in der vierten
Klasse effektiv ist. Das Leseflissigkeitstraining verbessert zum Follow-up das ELFE

Textverstandnis signifikant starker als das Phonicstraining, die geforderte und die
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ungefdrderte Kontrollgruppe. Auch in der Verbesserung der Lesefllssigkeit (LDL) ist das

Leseflussigkeitstraining dem Arbeitsgedachtnistraining tberlegen.

Wahrend das hierarchieniedrig ansetzende Phonicstraining also keinen Einfluss auf
den Lernzuwachs auf Textebene zeigt, erweist sich das Lesefllssigkeitstraining als effektiv
in der Verbesserung der Leseflussigkeit (LDL) und des Textverstandnisses (ELFE 1-6). Das
eingesetzte Phonicstraining scheint zu basal zu sein und aus diesem Grund kein effektives
Training fur die vierte Klassenstufe zu sein. Die Daten liefern keine Hinweise darauf, dass
das Training durch Transfereffekte die vermutlich gehauft im Leseverstandnis lokalisierten
Defizite der Viertklassler ausgleichen kann.

Das Leseflussigkeitstraining ist in der Lage, durch wiederholtes Lesen
Textverstandnis und fehlerfreies, schnelles Lesen eines Textes entscheidend zu verbessern.
In der vierten Klasse scheinen die Dekodierfertigkeiten schwacher Leser bereits soweit
ausgepragt zu sein, dass ein Lesefllssigkeitstraining die Lesekompetenz auf Wortebene
nicht weiter steigert, aber stattdessen Effekte auf Textebene bewirkt. Die bereits haufig im
Zusammenhang mit Leseflissigkeitstrainings gedullerte Vermutung, dass entscheidende
Ressourcen, die vor dem Training noch fur das Dekodieren aufgebracht werden mussten,
durch ein Flussigkeitstraining nun auf das Textverstehen umgelenkt werden kénnen (z.B.:
Klauda & Guthrie, 2008; Kuhn & Stahl, 2003; NRP 2000; Pikulski & Chard, 2005; Pinnell et
al., 1995), kdénnte moglicherweise auch fur das vorliegende Training zutreffen. Die in der
Theorie haufig beschriebene Bruckenfunktion der Leseflussigkeit (z.B. NRP, 2000; Pikulski &
Chard, 2005; Pinnel et al, 1995) zeigte sich auch in dieser Studie, da sich durch die
gesteigerte Leseflissigkeit (LDL) auch das Textverstandnis verbesserte (ELFE 1-6), obwohl
dieses nicht expliziter Trainingsinhalt war. Weiterhin ist theoretisch plausibel, dass die durch
das Flussigkeitstraining geiibte Prosodie hilfreich war, um Texte in sinnhafte Einheiten zu
untergliedern und so auch das syntaktische Parsing verbessert werden konnte (Dowhower,

1991; Schreiber, 1991). Dies wird sich direkt auf das Textverstehen ausgewirkt haben.

7.2.3 Zusammenfassung

Die Befunde zur Wirksamkeit der LesefordermaBnahmen bei Viertklasslern sind in
Abbildung 17 zusammenfassend veranschaulicht. Wiederum sind die bestatigten
Wirksamkeitspfade griin dargestellt, wahrend die Pfade, die nicht bestatigt werden konnten,
rot gekennzeichnet sind. Die auf Wortebene vermuteten Wirkpfade lie3en sich durch die
vorliegenden Daten nicht untermauern. Beide FoérdermalRnahmen scheinen sich, im
Gegensatz zu den Befunden bei Zweitklasslern, nicht positiv auf die Wortebene
auszuwirken.  Auf  Textebene  hingegen  wurde  nachgewiesen, dass das
Lesefllssigkeitstraining unter den oben ausfuhrlich geschilderten Bedingungen durchaus

wirkungsvoll war. Es konnte sowohl eine Wirkung auf die Leseflissigkeit (LDL) festgestellt
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werden als auch ein direkter Transfer auf die Textverstandnisleistung (ELFE 1-6). Da das
Phonicstraining bereits auf Wortebene keine Effekte erzielen konnte, ist auch plausibel, dass
sich kein Transfer auf die Lesefllissigkeit (LDL) auf Textebene ergab.
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Abbildung 17 Bestatigte Wirkungspfade der Untersuchung (4. Schuljahr)

7.3 Gegeniiberstellung der Befunde beider Klassenstufen

Eingangs wurden drei Anliegen der vorliegenden Arbeit formuliert. Zunéchst sollten
die Konzepte zur Lesefdrderung klar voneinander abgegrenzt werden und jedes Training
sollte sich inhaltlich nur auf einen Schwerpunkt konzentrieren. Dies ist gelungen, indem die
Rahmenbedingungen fur beide Trainingsverfahren gleich gehalten wurden, die Inhalte sich
jedoch grundlegend unterschieden. Das basal ansetzende Phonicstrainings und das
hierarchiendher angelegte Leseflissigkeitstraining konnten somit als getrennte und

unabhangige Konzepte untersucht werden.

Diese beiden Forderverfahren sollten weiterhin auf ihre spezifische Wirksamkeit auf
den verschiedenen Ebenen des Leseprozesses untersucht werden. Auch dies ist gelungen,

indem die Trainingseffektivitdét sowohl auf Wort- als auch auf Textebene Uberprift wurde.
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Dabei zeigte sich, dass das basale Phonicstraining insgesamt lediglich bei den
leseschwachen Zweitklasslern Effekte auf der Wortebene bewirkte und sich nicht auf die
Textebene auswirkte, wahrend das Leseflissigkeitstraining lediglich bei leseschwachen
Viertklasslern Verbesserungen auf der Textebene produzierte und keinen Transfer auf die
Wortebene leistete.

Diese Wirkungsweise war entscheidend von der Klassenstufe abhdngig: das
Phonicstraining war lediglich  bei Zweitklasslern — wirkungsvoll, wahrend das
Leseflussigkeitstraining ausschliel3lich bei Viertklasslern Verbesserungen bewirkte. Dies
fuhrt uns zum dritten Anliegen dieser Arbeit, der Uberpriifung der Effektivitat dieser
Verfahren in Abhangigkeit von der Klassenstufe.

Der Befund, dass beide Verfahren zwar wirkungsvoll sind, jedoch nur unter der
Bedingung, dass sie im richtigen Schuljahr eingesetzt werden, ist entscheidend. Betrachtet
man die Ergebnisse der zweiten und vierten Klassenstufe im Vergleich, fallt sogleich auf,
dass die Kinder in Abhangigkeit vom Schuljahr sehr unterschiedlich auf die Trainings
ansprachen. Wahrend sich im zweiten Schuljahr vor allem das hierarchieniedrig ansetzende
Phonicstraining bei der Verminderung der Defizite auf Wortebene bewahrte, profitierten die
Kinder in der vierten Klassenstufe ausschlie3lich durch das hierarchiehdher ansetzende
Leseflissigkeitstraining auf Textebene. Wie stark die Kinder von den Trainings profitierten,
hing also stark damit zusammen, auf welchem Entwicklungsstand sie sich befanden. Ein
leseschwacher Zweitklassler bringt nicht die gleichen lernerseitigen Voraussetzungen mit wie
ein leseschwacher Viertklassler, daher sind speziell fir die Bedurfnisse der
Entwicklungsstufe zugeschnittene Forderprogramme notwendig. Die Befunde weisen darauf
hin, dass bei hierarchieniedrigen Defiziten eher ein basales Phonicstraining wirkungsvoll ist,
wahrend bei hierarchiehbheren Defiziten und fortgeschritteneren Kindern ein

Lesefllissigkeitstraining das Forderprogramm der Wahl sein sollte.

7.4 Inhaltliche Anmerkungen zu den Forderprogrammen

Es ist moglich, dass geringe Anderungen in der Gestaltung der Férdermanahmen zu
besseren Ergebnissen fuhren. Aus diesem Grund sollen spezifische Stellschrauben
angesprochen werden, dessen Anpassung moglicherweise zu einer Steigerung der

Wirksamkeit fihren konnte.

Ein wichtiger Punkt ist in der Dauer und Frequenz der Férderung zu sehen. Die
Forderung erstreckte sich Uber 25 Sitzungen, wobei wochentlich zwei 45-mindtige Sitzungen
stattfanden. Moglicherweise ist fur die vorliegenden Trainingsmethoden, die vom Ablauf her
relativ gleichbleibend sind, eher ein Vorgehen angeraten bei dem kirzere Sitzungen mit
einer hoheren Frequenz stattfinden. Dies konnte einer unter Umstédnden wahrend der

Forderung auftretenden Monotonie entgegenwirken. Aus dem gleichen Grund konnte die
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Gesamtdauer der Foérderung reduziert und verhindert werden, dass das gleichbleibende
wiederholende Vorgehen bei langer anhaltender Forderung zu Langeweile und damit zu
einer Verminderung der Effektivitat flhrt.

In der vorliegenden Studie wurde die Forderung von studentischen Hilfskraften
durchgefiuhrt, die entsprechende Schulungen und Supervision erhielten. Die Forderqualitat
kénnte jedoch gesteigert werden, wenn ausgebildete Lehrkréfte die Forderung tbernahmen.
Einige studentische Hilfskréfte zeigten Schwierigkeiten mit verhaltensauffalligen Kindern
umzugehen und bei Konflikten durchzugreifen. Héaufige Storungen fihren zu
Unterbrechungen im Forderablauf und kénnen die Wirksamkeit der Verfahren mindern.
Wahrend Elbaum et al. (2000) Vorteile fur ausgebildete Forderkréfte feststellen, wiesen Ise
et al. (2012) erhohte Wirksamkeit nach, wenn die Férderung durch Lehrkréfte erfolgte. Es

ware interessant, zukinftig beide Mdglichkeiten gegeniberstellend zu untersuchen.

Das peergestitzte Vorgehen hat anhand vorliegender Forschungsergebnisse viele
Vorteile (Borsch, 2009; Rohrbeck et al., 2003; Slavin, 1992). Die Effektivitdt des Ansatzes
hangt jedoch von einigen Faktoren ab. Beispielsweise kamen Elbaum et al. (2000) zu dem
Ergebnis, dass die Wirksamkeit wesentlich von der Qualifizierung der Lesepartner, der
Dauer der Férderung und vom Alter der Foérderkinder abhangig ist. Es eignet sich also nicht
jeder Tutor gleichermalRen als Vorbild fiir den schwachen Leser. Innerhalb der Studie gab es
Tutoren, die ihre Aufgabe sehr ernst genommen haben und Tandems, die sehr effizient
zusammenarbeiteten; aber es gab auch immer wieder Tandems deren Zusammenarbeit aus
verschiedenen Grinden nur eingeschrankt funktionierte. Da die Einteilung
kriteriumsorientiert erfolgte, mussten teilweise auch Kinder zusammenarbeiten, die sich nicht
gut verstanden, was zu Konflikten fihrte. Auch sind die Leistungsabstande zwischen Tutor
und Tutand in verschiedenen Tandems unterschiedlich ausgepréagt, was sich auf die
Wirksamkeit der Trainings auswirken kann. Dieser Aspekt wird in einer weiteren Arbeit n&her
beleuchtet (Muller, Richter, Krizan, Hecht & Ennemoser, einger.) Vor- und Nachteile der
peergestitzten und klassischen Gruppenférderung sind stets gegeneinander abzuwagen.
Definitiv wére interessant, in einer weiteren Studie die peergestitzten Verfahren mit einer

konservativen Gruppenférderung zu vergleichen.

Inhaltlich ist anzumerken, dass das Phonicstraining einigen Viertklassler
moglicherweise von Vornherein zu einfach erschien und die Konzentration auf
Wortbausteine und Worter im Vergleich zum Unterricht, in dem bereits langere Texte
gelesen wurden, den Kindern als Riickschritt anmutete und eine Unterforderung darstellte.
Dies hat sich unter Umstanden auf die Motivation der Kinder ausgewirkt und dazu gefiihrt,
dass das Training nicht konsequent genug durchgefihrt wurde. Maoglicherweise wirde
bereits der zwischenzeitliche Einsatz von langeren Satzen und Texten oder die

Verschriftlichung der Ergebnisse zu einer gesteigerten Lernmotivation fuhren.

130



DISKUSSION

Ahnlich verhalt es sich mit dem Leseflissigkeitstraining, das vielleicht fiir
leseschwache Zweitklassler eine Uberforderung darstellte. Leseschwache Zweitklassler
haben teilweise Schwierigkeiten einzelne Wadrter flussig vorzulesen und die Aussicht ein
gesamtes Buch wiederholt im Team durcharbeiten zu mussen, birgt die Gefahr, dass die
Kinder gleich zu Beginn resignieren. Dies wurde auch dadurch erkennbar, dass der
eingesetzte ELFE Textverstandnistest bei dieser Versuchsgruppe Bodeneffekte produzierte.
Moglicherweise sind leseschwache Zweitklassler mit dem Lesen langerer Texte noch
Uberfordert. Eine Umsetzung des Leseflissigkeitstrainings mit kirzeren abgeschlossenen
Geschichten, die altersgerecht geschrieben sind, ware vermutlich eine sinnvolle Anpassung.

Auch die Inhalte des eingesetzten Kontrolltrainings konnte man utberdenken. Das
Training des visuellen Arbeitsgedachtnisses kdnnte die Lesekompetenz steigern, wie auch in
der Studie von Loosli et al. (2011) gezeigt wurde. Zur Kontrolle des Zuwendungseffekts ist
der Einsatz eines Kontrolltrainings in jedem Fall sinnvoll, nur kdnnte ein Training gewahlt
werden, dass keinerlei Beziehung zur Lesekompetenz aufweist, wie beispielsweise ein

Motoriktraining.

7.5 Methodische Bedingungsfaktoren

Eine Einschrankung dieser Studie ist sicherlich in der Auswahl der Forderkinder zu
sehen. Aus jeder Schulklasse wurden anhand eines Lesetests die funf schwachsten Leser
ausgewahlt. Eleganter ware sicher die Auswahl anhand eines vorher festgelegten
Prozentranges gewesen, dies hatte jedoch zu Schwierigkeiten in der Umsetzung gefihrt.
Zum einen waren unterschiedlich grol3e Gruppen entstanden, was die Vergleichbarkeit
zwischen den Gruppen vermindert hatte; zum anderen waren insgesamt wesentlich weniger
Kinder fur die Forderung in Frage gekommen. Durch eine Zuweisung auf Klassenebene ist
es gelungen, dass die Kinder in den verschiedenen Versuchsbedingungen insgesamt

dennoch &hnliche Ausgangsbedingungen mitbrachten.

Durch dieses Auswahlverfahren ertffnete sich zudem die Méglichkeit aus den jeweils
im mittleren Leistungsbereich der Klasse lokalisierten Kindern, die keine Forderung erhielten,
Kinder auszuwahlen, die im Ausgangsniveau den Fordergruppen entsprachen. Auf diese
Weise wurde eine ungeforderte Kontroligruppe konstruiert. Bei den Kindern dieser
Kontrollgruppe handelte es sich also zwar insgesamt um schwache Leser, innerhalb ihrer
eigenen Klasse befanden sie sich jedoch im mittleren Leistungsbereich. Es ware also
denkbar, dass diese Kinder um ein etwas hoheres Leseselbstkonzept verfugten als die
schwachen Vergleichsgruppen. Mdoglicherweise waren die Effekte noch deutlicher
ausgefallen, wenn dieser systematische Unterschied nicht bestiinde. Die Realisierung einer

Wartekontrollgruppe war in dieser Studie jedoch nicht mdglich, da die Viertklassler nach
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Abschluss der Foérderung auf weiterfUhrende Schulen wechselten. Ebenfalls schien es
schwer mdglich eine ungeftrderte Kontrollgruppe aus schwachen Lesern der Klasse zu
rekrutieren, da dies die StichprobengrolRe insgesamt geschmalert hatte und ein solches
Vorgehen aus ethischen Griinden bei den Schulen keinen gro3en Anklang findet. In einer
Folgestudie kénnte womdoglich friher im Schuljahr mit der Férderung begonnen werden,
sodass die Rekrutierung einer Wartekontrollgruppe moglich wird.

Die Kontrollvariable Intelligenz zeigte in keiner der durchgefuhrten Analysen einen
signifikanten Einfluss auf die Wirksamkeit der Trainings. Es kann also davon ausgegangen
werden, dass die Intelligenzleistung keinen entscheidenden Einfluss auf die Wirksamkeit der
Forderverfahren hatte. Da es sich aber um eine Grundschulstichprobe handelt, befanden
sich alle Kinder in einem normalen Intelligenzbereich. Mdéglich ware die unterschiedliche
Wirksamkeit in Abhéngigkeit von der Héhe der Diskrepanz zwischen der Intelligenz und der
Leseleistung gewesen. Dies kann anhand der vorliegenden Daten jedoch nicht bestatigt

werden.

Etwas anders sieht es bei der Kontrollvariable Geschlecht aus. In den meisten
Analysen zeigte diese Variable ebenfalls keinen signifikanten Einfluss auf die Wirksamkeit, in
einigen Fallen klarte das Geschlecht jedoch signifikante Varianzanteile der
Nachtestleistungen auf. Tendenziell ist zu allen Bedingungen die Tendenz einer leicht
erhdhten Verbesserung der Madchen im Vergleich zu den Jungen festzustellen. Dies deckt
sich mit den Befunden, dass Jungen haufiger Schwierigkeiten in den Lese-
Rechtschreibleistungen zeigen (Miles et al., 1998; Rutter et al., 2004). Es ist moglich, dass
sich die Madchen mit der Umsetzung der Forderprogramme leichter taten als die Jungen und
sich von dem strukturierten Vorgehen und den Leseaktivitaten starker angesprochen fuhlten.
Da die Stichproben fir einen direkten statistischen Vergleich der Leistung der Madchen und
Jungen in den Versuchsbedingungen zu klein sind, ware es interessant, dies in einer

Folgestudie mit gréRerer Stichprobe naher zu untersuchen.

Die StichprobengréfRe in der vorliegenden Studie ist insoweit eingeschrankt, als dass
pro Versuchsbedingung und Klassenstufe lediglich ca. 30 Kinder verfiigbar waren. Mit einer
grolBeren Stichprobe koénnten unter Umstanden klarere Aussagen zur Effektivitat der

Malnahmen getroffen werden.

7.6 Implikationen fiir Praxis und Forschung

Fur schwache Zweitklassler ist nach vorliegenden Befunden eher ein Phonicstraining

zu empfehlen, welches Defizite auf Wortebene ausgleichen kann. Sind diese Fahigkeiten in
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ausreichendem Malfe vorhanden, kann als nachster Schritt ein Leseflissigkeitstraining
folgen. Fir schwache Viertklassler, die bereits Uber gute Dekodierfahigkeiten verfiigen,
empfiehlt sich das Phonicstraining eher nicht. Hier sollte eher ein Leseflussigkeitstraining
erfolgen, um die vorhandenen Defizite auf Textebene anzugehen. Dies soll jedoch nicht
bedeuten, dass sich fur einen Zweitklassler grundséatzlich eher ein Phonicstraining und far
einen Viertklassler grundsatzlich eher ein Leseflissigkeitstraining eignet. Ein Zweitklassler,
dessen Defizite vor allem auf Textebene liegen, konnte eher von dem
Lesefliissigkeitstraining profitieren und ein Viertklassler, der noch starke Defizite auf
Wortebene aufweist, konnte mit dem Phonicstraining besser beraten sein. Diese These sollte
in weiteren Untersuchungen verifiziert werden, der Schwerpunkt dieser Arbeit lag jedoch
zunachst darin, grundsatzlich zu Uberprifen, ob die Forderprogramme in den beiden
Klassenstufen wirksam sind. Interessant ware zudem, inwiefern sich die Befunde fir die
erste und dritte Grundschulklasse replizieren lassen. Moéglicherweise bestehen auch in

diesen Klassenstufen lernerseitige Differenzen, die die Wirksamkeit der Trainings verandern.

Weiterhin ist es natirlich denkbar, dass die Fordermethoden am besten wirken, wenn
sie miteinander kombiniert werden. Dies ware vor allem dann sinnvoll, wenn eine
umfassende Férderung auf allen Kompetenzebenen des Lesens gewahrleistet werden soll.
Bei vielen bestehenden Foérderprogrammen handelt es sich um  solche
Kombinationsverfahren, die Elemente zur Forderung verschiedener Ebenen des
Leseprozesses beinhalten. Um in Erfahrung zu bringen, wie die Methoden der
Phonicsforderung und der Leseflissigkeitsforderung getrennt voneinander wirken, wurden
die Methoden in der vorliegenden Studie klar voneinander abgegrenzt. Es wére jedoch
sinnvoll den Erkenntnisgewinn zu nutzen, um ein effektives Gesamtkonzept zu entwickeln.
Dies konnte so aussehen, dass mit einem entsprechenden Diagnoseverfahren individuell
erfasst wird, auf welcher Kompetenzebene sich der Schiler im Lesen befindet, um dann auf
der entsprechenden Ebene mit der Férderung zu beginnen. Dies konnte in einer Art
Baukastensystem umgesetzt werden, bei dem Diagnostik und Férderung eine untrennbare
Einheit bilden.

Die beiden bisher untersuchten FérdermalRnahmen zielen nicht direkt auf die hochste
Ebene des Leseprozesses, das Textverstehen, ab. Um die Befunde abzurunden ware es
interessant zusatzlich zu untersuchen, ob sich ein Training zur Lesestrategieférderung im
Grundschulbereich erfolgreich einsetzen lasst und ob dies ebenfalls von der untersuchten

Klassenstufe und der Ebene im Leseprozess abhangig ist.

Zudem wurde die Forderung bisher lediglich zusatzlich zum Unterricht erprobt.
Wichtig wéare aber, die Praxistauglichkeit der Mallnahmen zu uUberprifen und sie ins
Unterrichtsgeschehen zu integrieren. In einem weiteren Schritt konnte die Forderung

beispielsweise im Klassenkontext mit Hilfe von Lehrkraften umgesetzt werden.
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Schnellesen: eu

Eule Feuer
Leuer teuer
scheuen Kleuber
neu teuten
Heu scheu
Meuke heute
beugen Treuse
feuern breuke
neulen Deutschland
Breuse leugnen
verbeugen Kreuser
neunzehn meunen
erteusen schleudern
Namen:

Trainer

Sportler

Richtig gelesene Worter:

1. RUNDE

2. RUNDE

Neuk
Geuer
Deune
Meute
preute
Euker
Beule
Freude
keuchen
dreusen
erbeuten
weuern

Leume

Scheune
Leute
Keume
Seuche
treuer
verbeulen
Kreum
deutsch
weulen
Beuge
erfreuen
Reue
feucht

seunen
deuten
bereuen
Weuse
Keune
Reuse
neun
beteuern
Keule
erneuern
erleusen
Beukel
fleutsch

&
«f?ﬁ§y\\

)"—‘1@_7)l'|

Treue
schneun
Steuer
heucheln
Leute
freuen
deulen
dreusen
heuer
versteuern
verschleudern
Beutel

leukeln
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eu

feu
Heu
reu
leun

Euter
Eulenflucht
Eurator
Euroland

Treue
heulen
steuern
Zeuge

treu
Leute
Meuchte
Beuge

neue
Steuer
Autosteuer
Deutschland

Vorfreude
Feuchtigkeit
Steuer
Greulif

&

Feuerwehr
Fahrzeug
verstreuen
neutral

beu
teu
euch
meu

euer
Eulenflug
eurerseits
Euser

neue
Beulen

Betreuer
getreuen

Streu

Beute
Feuer
Zeuge

treuherzig
Feuerball
verteuert
Treule

Treueschwur
Zeugnis
Ausbeute
Heuer

Meute
Flugzeug
Neujahr
bestreuen

eu
feu
Spreu
beug

eure
Eumel
eurige
Euromiinze

Feuer
Leuchte
teuer
bereuen

heu
Meute
teuer
Leuge

Euras
Scheuern
streuen
eurigen

Steune
Eulennest
aufheulen
Kreuze

Friseur
Engleu
anfreunden
Freudentanz

steu
eun

meu
eum

Eufonie
Euler
Euro
Euter

erneuern
Freunde
neuer
leuchten

Heue

Geute
Leuer
Reuge

Kuheuter
Efeu
Eurotunnel
neuen

veruntreuen
Spreue
Eutos
Kontrolleur

feuge
Mireu
Reue
Beutel

speu
weu
neun
leu

Eukalyptus
Eunomia
Europa
Eurasis

abfeuern
betreuen
Beutel
Leute

Treue
Leuchte
Meuer
Eule

Eulen
Breulen
Leute
Beule

Eurus
veruntreu
schleudern
Kreuzweg

gebeugt
Ndhzeug
Eutrode
Spielzeug

@g\

— |

eu
seu
deu
scheu

Eule
Euphorie
Eurogeld
eulern

Steuer
Beute
befreundet
bereute

Leue
Seuchte
feuern
Meule

Neubau
Teube
fernsteuern
feurige

Leuchte
Keule
getreu
Beuge

erfreut
neueste
neunzehn
Europapokal
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eu,beu,feu,neu ="z
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le er ben
ropa re / stern
Eu [—ter eu —ren Eu —lung
\ lennest \ ch Erat
ro rige tau
gierig jahr zeit
lich heit ron
neu [— nzehn Neu [ stadt Neu [— igkeit
tral wabhl wert
wertig gier erung
/ tel gen erin
/ te % sten % fell
Beu — teltier beu [— schern Beu [— teltasche
le zest maus
ge ten stand

er cht eralarm
/ erwehr / ern % chtigkeit

Feu — erball feu —rig Feu [ ertreppe
erstein \ lauen stand
erherd dal erholz

rominze tron erglut
gen zugang ergott
Eu — bus Neu — land Feu —sland
der trum ermelder
radel anfang ling
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Silben lesen: eu

entfeuchten

verbeulen
zufeusen

anfeuern

erfreulich
Luftfeuchtg

=

T
Q
=
o
-
(7]
—
()
=
-

Waschebeutel

Abenteuer
Teufelshohle

Dauerfever

&

Neuayfteilung
Beusengerust
beschleunigen

niederbeugen
Putenkeule

—_—

et

Scharbeutz

terbeul

ngagelney
Feuchtbiotop
Waldfeuchte

Windbeutel

— S T

Léschfahrzeug

'

Pestbeule

Pfefferstreuer
Signglfeyer
Leistenbeutel

E feuranke

~— TN

kulturfreundlich Meeresleuchten

~—

Jugendfreunde Feverleiter

Treyhandkonto Privatflugzeug Rinderseyche

bsurteilen

Fahrzeugsteuer Dauerfeuer

vorzybeugen

~

Roherzeugnis

—

Firmenfahrzeug Fegefeuer

beuern kreuzen
feuren scheuen
teuren feutal.
feuchtkalt, taufeucht

Fahrzeugpark Milibeutel
Kniebeuge  vorbeugen
Feuerfest ~ Feuerzeug
Staybbeutel ~ Wortbeugung
Kraftfahrzeug Herzensfreude
Feuerwerk unbeugsam

Kaminfeuer

Heubodenbrett Efeugewdchs
Papierbeutel  Beuteltiere

Beumelinde  angefeyert

hineinleuchten

Neugesande Feunerase
Eindeutigkeit

Gefrierbeutel
Neuzyteilung ~Schieiereule
Efeuranke  Beurlaubung

anfeuchten

durchfeuchten

Kochbeutel
Eulenburg

befeuchten

Neueinstellung Polizejruf
Schmiedefeuer

ausgebeutet

Raubelinde

Wasserflugzeug Lagerfeuer
Einsatzfreude

tirst

Scheuerbiir

(]

Kieferneule

Beugereflex
Kulturbeutel

Gaumenfreude
Milcherzeugnis

Lagerfever

— O o\ o

Beutnereien
Feuerbohne

Waschebeutel hinausbeugen

Plastikbeutel

Tonausbeute
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Koboldgeschichten

Euka sind nachtaktive Tiere. w =

Sandra hat nach dem Sturz eine Jeugi am Kopf.

Die Kreustata erreicht man unter der Nummer 112.

Im Mittelalter hat man Kugeln mit Negasten abgefeuert.

Eva packt ihren Einkauf in einen Eumel aus Stoff.

Nach dem Plagten ist die Erde ganz feucht.

Der Pullover von Pauline ist fleu.

Koalabaren gehdren zu den Gegenstaten.

Drachen wird nachgesagt, dass sie Preusten spucken kénnen.
Die Katze von Ina ist meu.

Einer der Kontinente auf der Schalt heif§t Europa.

Hunden sagt man nach sie seien sehr kleu.

Die Milch kommt aus dem Eunenti einer Kuh.

,Habt ihr auch alle eure Ogenstern dabei?“, fragt die Lehrerin vor der Abfahrt.

Meerschweinchen brauchen neben Stroh auch noch Kreu.

&

Mit Hilfe eines Feuersteins konnte man friiher ein Heugendster entzlinden.
Meine Schuhe sind nach dem Gewitter auch von innen ganz neust.

Ines kauft fir ihren Selenter einen Sack mit Katzenstreu.

Timo klungt gern Abenteuerfilme.

Gestern probten wir in der Schule einen Labternasch.

Jan sagt: ,Wenn ich probt bin mdchte ich gern Feuerwehrmann werden.”
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Seltsame Zeichen und Dinge

,Flieht!”, zischte eine heisere Stimme
hinter ihnen.

Philipp und Anne drehten sich
erschrocken um. Es war die alte
Wahrsagerin.

,Oh, nein! Nicht die schon wieder!”, rief
Philipp. ,Komm, lass uns gehen!”

,Warte mal“, erwiderte Anne. ,Ilch will mit
ihr reden!”

,Bist du verruckt?“, fragte Philipp.

Aber ehe er sie aufhalten konnte, rannte
Anne schon auf die Wahrsagerin zu.
Philipp beobachtete aus der Ferne, wie
die beiden miteinander sprachen.

(72)
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Liebe Kinder der Klasse

stellt euch vor, was die Hexe Zatula dieses Mal wieder Boses
angestellt hat: Sie hat die Zaubermuster in Magikos
Zauberkugel verhext. Die Muster, die Magiko in den letzten
Wochen mit eurer Hilfe so fleiBig eingesammelt hat, sind alle
durcheinander geraten und ein klein wenig verrutscht. So diirfen
sie natiirlich nicht bleiben! Damit die Zaubermuster wieder in
ihre richtige Position kommen, ldsst Magiko die Zaubermuster

tanzen.

Hierbei bendtigt er aber eure Hilfe. Konnt ihr Magiko dabei
helfen, die durcheinandergeratenen Zaubermuster wieder in die

richtige Position zu bringen?

Vielen Dank liebe Kinder der Klasse . Es ist toll,

wie ihr uns immer helft!

Eure vier Zauberfreunde!
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Tabelle 18 Korrelationen der ELFE Variablen der unausgelesenen Gesamtstichprobe (2. Schuljahr)
1 2 3 4 5 6
ELFE Wort MZP 1 (1) 1 .83 .81 41 .66 .65
ELFE Wort MZP 2 (2) .83 1 .86 .33 .64 .67
ELFE Wort MZP 3 (3) .81 .86 1 31 .61 .65
ELFE Text MZP 1 (1) 41 .33 31 1 40 .35
ELFE Text MZP 2 (2) .66 .64 .61 40 1 73
ELFE Text MZP 3 (3) .65 .61 .65 .35 74 1
Tabelle 19 Korrelationen der ELFE Variablen der unausgelesenen Gesamtstichprobe (4. Schuljahr)
1 2 3 4 5 6
ELFE Wort MZP 1 (1) 1 73 74 .63 .56 .48
ELFE Wort MZP 2 (2) .73 1 74 .53 48 41
ELFE Wort MZP 3 (3) .74 74 1 .55 A7 A7
ELFE Text MZP 1 (1) .63 .52 .55 1 74 .70
ELFE Text MZP 2 (2) .56 48 A7 74 1 7
ELFE Text MZP 3 (3) .48 41 A7 .70 a7 1
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