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... lch habe noch nie ein dummes Kind
gesehen.

Ich habe schon mal ein Kind gesehen,
das hin und wieder etwas gemacht hat,
was ich nicht verstand,

oder etwas anders gemacht hat,

als ich geplant hatte;

ich hab schon mal ein Kind gesehen,
das nicht dieselben Orte kannte wie ich,
aber das war kein dummes Kind.

Bevor Du sagst, es ware dumm,

denk’ mal nach, war es ein dummes Kind,
oder hat es einfach

nur andere Sachen gekannt als du?....

aus einem Gedicht von Ruth Bebermeyer

THEORETISCHER HINTERGRUND

1. Einleitung

Lesen und Schreiben sind wichtige Kommunikationsmittel, sowohl fir unseren
Alltag (z.B. einkaufen gehen, Zeitung lesen) als auch fur unsere berufliche
Laufbahn. Diese Fahigkeiten dienen aber nicht nur der Kommunikation,
sondern auch der Aneignung von Wissen und Information. Lesen und
Schreiben nicht oder nur schlecht zu kénnen ist in unserer Gesellschaft
verpont. Analphabetismus, Legasthenie/ Lese- und Rechtschreibschwachen
sind nach wie vor Tabuthemen. Obwohl wir ein gut ausgebautes Schulsystem
und die finanziellen Mittel haben, kdnnten in Osterreich - nach Schatzungen -
bis zu einer halben Million Menschen leben, die nicht schreiben und lesen
konnen. Weltweit spricht die UNESCO von rund 780 Millionen Erwachsenen,
davon sind zwei Drittel Frauen. Daher sollte es unserer Gesellschaft ein
Anliegen sein  Analphabetismus zu vermindern und lese- und
rechtschreibschwache Kinder zu foérdern. Und zwar eine Foérderung, die

mdglichst frih eingesetzt wird und die mdglichst effektiv ist.



Fur ein erfolgreiches berufliches und gesellschaftliches Leben ist es notwendig
lesen und schreiben sehr gut zu beherrschen.

Daher sind Studien zu diesem Thema nach wie vor wichtig und interessant.

Der theoretische Teil dieser Arbeit behandelt die wichtigsten Definitionen der
Lese- und Rechtschreibschwache, Dbetrachtet die Modelle des
Schriftspracherwerbes, beschaftigt sich mit der phonologischen
Informationsverarbeitung, mit der Férderung, gibt einen kurzen Uberblick tiber
die Unterrichtsmethoden und  wirft  einen Blick auf  neuere
Forschungsergebnisse.

Der empirische Teil der vorliegenden Studie beschaftigt sich vor allem mit der
Frage, ob durch eine Fruhférderung ,schwacher Kinder* (Risikokinder nach
dem BISC) eine positive Auswirkung auf die Rechtschreibleistung am Ende der

ersten Volksschulklasse erzielt werden kann.

2. Was ist Legasthenie?

Aussagen von Mduttern (2008): , Die Lehrerin hat gemeint meine Tochter ist
extrem ungeschickt beim Turnen, ich sollte sie auf Legasthenie testen lassen.”

» Mein Kind verwechselt Buchstaben, ist es ein Legastheniker?”

, In der Klasse meiner Tochter sind siebzehn Schiiler funf davon gehen in den
Forderkurs fur Legasthenie.”

Aussagen einer Lehrerin (2008): ,.... es gibt zu wenig Fdrderplatze,... der
Bedarf ist gestiegen,... es wird nicht mehr genehmigt.”

Diese Aussagen zeigen, dass Definitionen und Beschreibungen von

Legasthenie/Lese- und Rechtschreibschwache nach wie vor wichtig sind.

Nach Trauzettel-Klosinski et al. (2002) werden Kinder mit Legasthenie oft zuerst
zum Augenarzt geschickt. Bei Legasthenie handelt es sich aber nicht um ein
okulares Problem, sondern hdochstens um ein visuelles Teilproblem.

Eltern und Kind werden von der Diagnose Legasthenie meistens vollig
unvorbereitet getroffen. In der Folge leiden die Kinder unter Dauerfrust in der



Schule und bei den Hausubungen. Wird Legasthenie nicht gleich erkannt, wird
das Kind oft fur ,faul, dumm und frech® gehalten. Zu den primaren
Begleitmerkmalen gehoéren vor allem Sprachentwicklungsstérungen (60%),
Artikulationsstérungen und grob- und feinmotorische Koordinationsschwachen
(10%) und visuell-raumliche Wahrnehmungsstorungen (5-10%).

Diese unterschiedlich verteilten Begleitmerkmale sind ein Hinweis darauf, dass
es Untergruppen von Legasthenikern gibt.

Die Gruppe mit akustisch-sprachlicher Lese-Rechtschreibschwache und die
andere Gruppe mit visuell-raumlicher Lese-Rechtschreibschwache, wobei es
naturlich auch Kombinationen aus beiden Gruppen geben kann.

Nach Landerl (1998) ist Legasthenie die haufigste Lernstérung im Schulalltag.
Haufig werden neue Methoden zur Behandlung von Legasthenie vorgestellt, die
gar nicht evaluiert wurden und auch nicht dem Stand der psychologischen
Forschung entsprechen. Die Vorkommenshaufigkeit dieser Lese- und
Rechtschreibschwache liegt zwischen 4 und 15%, wobei Buben haufiger
betroffen sind als Madchen.

Lange Zeit wurde diskutiert, ob es Legasthenie Uberhaupt gibt oder ob es nicht
ein kunstlich geschaffenes Konstrukt ist. In letzter Zeit hat sich durch die
Forschung gezeigt, dass es Kinder gibt, die gute allgemeine Fahigkeiten haben,
aber Schwachen beim Lesen- und Schreibenlernen. Auch die WHO flahrt im
ICD-10 die Lese- und Rechtschreibstorung als eine Entwicklungsstorung
schulischer Fertigkeiten aus. Das ICD-10 unterscheidet zwischen einer
kombinierten Lese- und Rechtschreibstérung und einer isolierten
Rechtschreibstorung.

F81.0 Lese- und Rechtschreibstorung: Das wesentliche Merkmal ist eine
Beeintrachtigung in der Entwicklung der Lesefertigkeiten und Defizite beim
Leseverstandnis. Eine Lesestorung tritt haufig gemeinsam mit einer
Rechtschreibstéorung auf und macht Probleme bis ins Erwachsenenalter.
Zumeist ist eine Entwicklungsstorung des Sprechens und der Sprache
gegeben.

F81.1 isolierte Rechtschreibstorung: Das wesentliche Merkmal ist eine

Beeintrachtigung in der Entwicklung von Rechtschreibfertigkeiten ohne



Lesestorung. Betroffen sind die Fahigkeiten mundlich richtig zu buchstabieren
und Worter richtig zu schreiben.

Bereits zu Beginn des Lese- und Schreibunterrichts haben die Kinder
Schwierigkeiten beim Erlernen der Buchstaben. Buchstaben, die ahnlich
klingen, wie z.B. ,d“ und ,t und Buchstaben, die zusatzlich auch noch ahnlich
aussehen, wie z.B. ,b“ und ,d“ werden haufig miteinander verwechselt.

Die Verwechslung héngt aber nicht mit der visuellen Ahnlichkeit zusammen,
sondern nur mit der Klangahnlichkeit, denn ,n“ und ,u“ werden nur sehr selten
verwechselt.

Legasthene Kinder haben sowohl bei der Lautsynthese, d.h. beim
Zusammenlauten der Buchstaben, als auch bei der Zerteilung von Woértern in
einzelne Laute groRe Schwierigkeiten. Daher ist das lautierende Lesen und das
lautorientierte Schreiben beeintrachtigt.

Die Kinder tun sich sehr schwer beim Lesen, d.h. lesen lernen ist sehr
muhevoll und sie lesen meist sehr langsam. Schreiben tun sie meist lautgetreu,
aber nicht orthographisch richtig. Leider bleibt diese schwache Lese- und
Rechtschreibleistung zumeist bis ins Erwachsenenalter bestehen (s. Landerl
und Wimmer 2008)

Auch Klicpera & Schabmann (1993) zeigten, dass Kinder mit Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten in der ersten Klasse auch in der 8. Schulstufe

noch immer zu den ,Schwachen® beim Lesen und Schreiben zu zahlen sind.

In zahlreichen Studien konnte gezeigt werden, dass es sich bei Legasthenie um
eine sprachlich-phonologische Stérung handelt und nicht um ein visuelles
Defizit.

Dies wurde auch in der Studie von Wimmer, Mayringer & Landerl (1998)
bestatigt. 10- jahrige legasthene Kinder wurden Aufgaben zur visuellen und zur
phonologischen Differenzierung vorgegeben. Die visuelle Aufgabe bestand
darin 37 chinesische Schriftzeichen zu markieren, die exakt einer Vorlage
entsprachen.

Die Ergebnisse zeigten, dass die legasthenen Kinder sich bei den visuellen

Aufgaben von der Kontrollgruppe nicht unterschieden haben, sie haben genau



gleich gearbeitet. Hingegen bei den phonologischen Aufgaben hatten sie weit
aus mehr Probleme als die Kontrollgruppe.

Es zeigte sich, dass Legastheniker meistens Schwierigkeiten haben, wenn sie
Sprachlaute analysieren, differenzieren oder kategorisieren sollen. Sie haben
Defizite bei der phonologischen Verarbeitung der Lautstruktur der Sprache. Aus
diesem Grund haben sie Probleme beim Erlernen der Buchstaben, denn
Buchstaben sind Abbildungen einzelner Sprachlaute.

Theorien der Worterkennung behaupten, dass gute Leser Schriftworter im
Gedachtnis speichern durch vielfaltige Vernetzungen zwischen der
Gedachtnisreprasentation fur das Schriftwort und fur das Sprechwort.
Zusatzlich werden Verbindungen zwischen den einzelnen Buchstaben, den
Lauten oder zwischen haufig verwendeten Vor- und Nachsilben und deren
Schreibweise hergestellt. Durch diese Vernetzungen konnen diese Worter ohne
Zusammenlauten direkt und automatisch gelesen und orthographisch richtig
geschrieben werden. Legastheniker haben dabei aber massive Probleme, weil

sie es nicht schaffen diese wichtigen Vernetzungen herzustellen.

3. Modelle des Schriftspracherwerbs

In den letzten Jahren wurde analog zu den Leseprozessmodellen auch
Rechtschreibprozessmodelle entwickelt. Der Rechtschreibprozess wurde als
,Spiegelbildlicher Prozess zum Lesen bezeichnet. Nach Klicpera et al. (2003)

ist dies aber aus folgenden drei Griinden nicht so zu sehen:

= Beim Lesen ist ein bestimmter Text zu lesen. Hingegen hat man beim
Schreiben z.B. die Mdglichkeit einen Text abzuschreiben, seine
Gedanken frei niederzuschreiben, usw.

» Der Leseprozess ist schneller als der Schreibprozess

» Die Graphem-Phonem-Korrespondenz ist regelmafiger als die Phonem-

Graphem -Korrespondenz.



3.1 Das Modell des Schriftspracherwerbs nach Frith

Uta Frith (1986) beobachtete , dass Kinder schon Worter lesen oder schreiben
kénnen, obwohl sie die Buchstaben noch sehr schlecht oder gar nicht
beherrschen. Daraus resultiert ihre Annahme, dass in der Lese- und
Rechtschreibentwicklung drei verschiedene Stadien durchlaufen werden.

Es handelt sich dabei um ein Dreiphasenmodell, dass die Entwicklung des

Lesens und Rechtschreibens in drei Stufen beschreibt:

» Das logographemische Stadium
Kinder kdnnen oft schon einige Worter lesen, ihren Namen schreiben bevor sie
lesen und schreiben in der Schule erlernen. Sie konnen z. B. ihren Namen
wiedererkennen, dabei orientieren sie sich an visuellen Eigenschaften des
Wortbildes. Meistens gehen die Kinder dabei unsystematisch und willktrlich
vor, deshalb konnen sie nur wenige Worter wiedererkennen. Die
logographemische Strategie wird zuerst beim Lesen eingesetzt und erst wenn

ein gewisses Niveau erreicht wurde auch beim Schreiben.

» Das alphabetische Stadium
Kinder bekommen zunehmend Einsicht in den Aufbau und die Struktur der
Schriftsprache und entwickeln die Fahigkeit zur Lautsynthese und -analyse.
Nach Frith findet sich die alphabetische Strategie zuerst beim Schreiben, wobei
die Kinder meisten lautgetreu schreiben, d.h. sie schreiben so wie sie die
Wérter sprechen bzw. horen. Erst nach ein gewissen Ubungsphase kénnen sie

diese Strategie auch beim Lesen nutzen.

» Das orthographische Stadium
Erst in diesem Stadium gelingt es den Kindern orthographische Eigenschaften
der Worter, aus ihrem mentalen Lexikon abzurufen. Die orthographische

Strategie wird zuerst beim Lesen und dann beim Schreiben angewandt.
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Besonders im deutschsprachigen Raum wurde dieses Modell kritisiert. Bei der
Wiener Langsschnittstudie von Klicpera et al. (1993b) zeigte sich, dass die
Kinder die Teilfertigkeiten flr das Erlernen des Rechtschreibens kontinuierlich

und fast gleichzeitig ausbilden und nicht hintereinander in bestimmten Stadien.

3.2 Das Entwicklungsmodell von Ehri

Ehri (1997) geht davon aus, dass Buchstabenkenntnisse bereits zu Beginn
vorhanden sind und Kinder sich einen ,Sichtwortschatz” aneignen, der ihnen
beim Lesen und Schreibenlernen hilft.

Sie nimmt an, dass dieser ,Sichtwortschatz, es den Kindern gestattet

schriftliches und mundliches Wortwissen miteinander zu verschmelzen.

Bezlglich des Rechtschreibens beschreibt Ehri folgende drei Stufen:

» Semiphonetische Stufe
In dieser Phase, Vorschulalter und Anfang erste Volksschulklasse, verwenden
die Kinder ihre vorhandene bzw. angeeignete Buchstabenkenntnis um einfache
Worter zu schreiben. Da sie aber noch nicht die Fertigkeit besitzen Warter in
alle Einzellaute zu zerlegen und noch nicht alle Buchstaben-Lautverbindungen

kennen, werden die Worter noch haufig unvollstandig geschrieben.

» Phonetische Stufe
Hier haben sich die Kinder weiter verbessert bezlglich der Segmentierung der
Sprache in Einzellaute und sie versuchen bereits bestimmte Laute den
dazugehorigen Buchstaben zu zuordnen. lhre Rechtschreibleistung ist aber
noch nicht orthographisch korrekt, sie neigen dazu Buchstaben auszulassen

bzw. hinzuzufiugen.
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» Morphemische Stufe
In dieser Stufe, Mitte der zweiten Volksschulklasse, konnen die Kinder
Morpheme (kleinste grammatische Einheiten) erkennen.
Die orthographischen Regeln werden vermehrt besser angewendet und die

Schreibweise von Wortern wird im Gedachtnis abgespeichert.

Nach Ehri gibt es eine positive wechselseitige Beeinflussung von Schreiben-
und Lesenlernen. Die schulischen Schreiblbungen haben einen positiven
Einfluss auf das Lesenlernen, weil dadurch viele Worter im Gedachtnis
abgespeichert werden. Umgekehrt fordert der Aufbau eines Sichtwortschatzes

durch das Lesenlernen das Schreiben der vorgegebenen Worter.

3.3 Das Rechtschreibmodell ,,Developmental Spelling*

Ellis (1994) beschreibt im ,Handbook of Spelling“ dieses angloamerikanische
Modell.

In diesem Modell gibt es funf Stufen der Entwicklung des Rechtschreibens:

» Die prakommunikative Stufe (Vorschulalter)
Vorschulkinder verwenden anfangs sprachliche Symbole. Sie reihen
Buchstaben und Zahlen willkarlich aneinander, um Wérter darzustellen (z.B.:
das engl. Wort ,monster® als BTRSS). Den Phonem-Graphem-Zusammenhang
konnen sie noch nicht herstellen und sie verwenden meistens Grof3buchstaben.
Ihren eigenen Namen kdnnen sie meistens ohne Fehler schreiben, obwohl sie

die einzelnen Buchstaben noch nicht kennen.

» Die semiphonetische Stufe (1. und 2. Schuljahr)
Hier lernen die Kinder, dass von links nach rechts geschrieben wird und
verwenden schon teilweise phonetische Rechtschreibstrategien. Im schulischen
Unterricht lernen die Kinder, dass die einzelnen Buchstaben fur bestimmte
Laute stehen und diese Laute wiederum in bestimmten Wortern zu finden sind.

Trotzdem ist die Schreibleistung noch unvollstandig.
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» Die phonetische Stufe (3. und 4. Schuljahr)
In dieser Stufe konnen die Kinder die gesprochenen Worter in Einzellaute
zerteilen und die Phonem-Graphem- Regeln haben sie bereits gelernt.
Sie schreiben die Worter meistens so wie sie gesprochen werden, also

lautgetreu. Die Rechtschreibregeln sind aber noch nicht gefestigt.

» Die transitionale Stufe (besonders 5. und 6. Schuljahr)
Dabei handelt es sich um eine Ubergangsstufe in der die Kinder
orthographische Regeln schon grofteils richtig anwenden konnen. Allerdings ist
die Kenntnis der Linguistik noch nicht ausgereift.

» Die Kompetenzstufe
In der Kompetenzstufe ist die Rechtschreibentwicklung grundsatzlich
abgeschlossen. Die Kinder konnen phonologische, morphologische und
orthographische Schreibstrategien sinnvoll kombinieren und haben ein

Verstandnis fur ,Falschschreibungen® entwickelt.

Nach der Meinung von Ellis konnen diese funf Stufen auf drei Stufen
zusammengefasst werden:

Stufe | ist gepragt von logographemischen bzw. voralphabetischen
Schreibversuchen. Die  geschriebenen  Worter werden in der
prakommunikativen Phase visuell kopiert oder erscheinen als symbolische
Muster.

Stufe Il die Kinder lernen das alphabetische Prinzip und konnen die
phonologische Segmentation und die Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln
immer besser anwenden.

Stufe Il nun wird nicht nur die phonologische, sondern auch die

morphologische und orthographische Schreibweise beherrscht.

Dieses Modell wird vor allem von Schneider (1997) kritisiert, weil seiner
Meinung nach die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz nicht nacheinander,
nach vorgegebenen Stufen, erfolgt, sondern als kontinuierlicher, interaktiver

Prozess verlauft.
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3.4 Das interaktive Analogie-Modell des Lesens und
Rechtschreibens von Goswami

FUr die Nutzung von Analogien in Woértern beim Lesen und Schreiben ist die
Bewusstheit um Onset und Reim erforderlich. Unter Onset versteht man alle
Phoneme vor dem Vokal und der Reim setzt sich zusammen aus dem Vokal
und den nachfolgenden Phonemen. Die Onsets von den Wortern Rauch,
Brauch, Strauch bestehen aus einem, zwei oder drei Phonemen (R, Br, Str).
Am Ende der Worter findet man einen gemeinsamen Endreim (-auch).

Nach Goswami (1997) versteht man unter der Onset-Reim-Bewusstheit, die
Fertigkeit ein Wort in Onset und Reim zerteilen zu konnen.

Marsh et al. (1977, 1980a, 1980b) untersuchten ebenfalls die Analogie-
Strategie. Sie betrachteten einerseits die Nutzung von Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln und andererseits die Verwendung der Analogie-Strategie
aufgrund orthographischer Merkmale. Bei dieser Untersuchung mussten Kinder
im Alter zwischen 10 und 16 Jahren und Studenten Nonsensworter, die realen
Wortern sehr ahnlich waren, lesen und schreiben. Marsh. et al. (1977, 1980a,
1980b) nannten diese Methode ,Konflikttechnik, denn bei der Lésung der
Aufgaben kommt es zum Konflikt zwischen Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln und der Analogie-Strategie.

Diese Studie brachte folgende Ergebnisse: die 10-jahrigen Schiler
verwendeten ofter die Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln und die Gruppe
der 16-jahrigen Schuler und der Studenten verwendeten haufiger die Analogie-
Strategie.

Hingegen meinen Goswami und Bryant (1990), dass die Analogie-Strategie
bereits von Lese- und Schreibneulingen verwendet werden kann.

In der Untersuchung von Goswami (1986) wurden 7-jahrige Kinder bezuglich
der Verwendung von Analogie-Strategien beim Lesen getestet. Ihnen wurde ein
Schlusselwort (z.B.: beak) vorgelesen und dann mit sieben Testitems visuell
prasentiert. Diese Testworter hatten entweder den gleichen Wortanfang (z.B.:
beak-bean) oder das gleiche Wortende (z.B.: beak-neak) wie das Schlisselwort
oder sie hatten einige Buchstaben gleich ( z.B.: beak-bask) oder waren
Kontrollworter. Die Ergebnisse zeigten, dass die Kinder Analogien zum

Wortanfang und -ende verwenden, wobei ihnen die Endreime leichter fielen.
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1988 konnte Goswami zeigen, dass Kinder auch beim Rechtschreiberwerb die
Analogie-Strategie verwenden.

Fir Goswami ist die Reimfahigkeit, d.h. Reime in der Sprache zu erkennen,
wesentlich fur die Verwendung der Analogie-Strategie. Das interaktive
Analogie-Modell des Schriftspracherwerbs beruht auf der Beziehung zwischen
phonologischer (Onset und Reim) und orthographischer Kenntnis.

Im Lauf der Lese- und Rechtschreibentwicklung kommt es zu einer
gegenseitigen Beeinflussung von phonologischen und orthographischen
Wissen.

Dieses interaktive Zusammenwirken ist bereits am Beginn der Lese- und
Rechtschreibentwicklung vorhanden und wird auch angewendet.

Anfangs werden Analogien nur beim Endreim verwendet, danach auch bei
Onsets und schliellich auch bei komplexen Onset-Vokal-Einheiten und
Konsonantenclustern. Die Bewusstheit um Onset und Reim ist zuerst
vorhanden und dann erst als Folge des Schriftspracherwerbs entsteht die
Bewusstheit um Phoneme.

Dieses Modell wurde auch fur die deutsche Orthographie herangezogen. Hier
zeigte sich aber, dass im ersten Schuljahr die Reimfahigkeit fur deutsche Kinder
kaum eine Bedeutung hatte. Zu Beginn des Schriftspracherwerbs verwenden
deutsche Kinder, aufgrund der lautgetreueren Sprache, Graphem-Phonem-
Zuordnungen und Wortsegmentierungen. Erst spater im dritten und vierten
Schuljahr bekommt die Bewusstheit fur Reime mehr Bedeutung.

In nachfolgenden Studien (Nation und Hulme, 1997) wurde dieses Modell
Uberprift und es wurde festgestellt, dass Lautkategorisierung und
Phonemsegmentierung fur die Entwicklung der Lese- und Rechtschreibfertigkeit

wichtiger sind, als Zerlegung der Worter in Onsets und Reime.
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3.5 Das Netzwerkmodell von Seidenberg und McClelland

- _i.' _—
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Abbibdung 2.3: Metrwerkmodell von Seidesberg und McClelland {198Y] Hidirek:
rionale Pheile regeiisennieren die Yerhindungen swischen dem inmeren Heprisentntionen
fiber sogennsie verborgend Einbsiien

Abbildung 1: Netzwerkmodell von Seidenberg und McClelland (1989)

Das Konzept dieses Modells ist ein neuronales Netzwerk. Seidenberg und
McClelland (1989) nehmen an, dass Lese-Rechtschreibprozesse in neuronalen
Netzwerken ablaufen. Es gibt ein lexikalisches Verarbeitungsmodul, welches
aus verschiedenen inneren Einheiten fur orthographische, phonologische und
semantische Informationen besteht. Diese Einheiten werden Uber
Zugangswege miteinander verbunden. Lesen und Schreiben wird gelernt durch
oftmaliges Uben der Zuordnung von Buchstaben- und Phonemfolgen. Dafr ist
ein explizites Regelsystem nicht notwendig. Die Graphem-Phonem-
Zuordnungsregeln und die Annahme eines mentalen Lexikons entfallen. Eine
wichtige Voraussetzung fur dieses Modell ist die bereits vorhandene Erfahrung
mit der Schriftsprache, um die Verbindungen zwischen den Einheiten zu
starken. So werden Lesen und Schreiben zu unbewusst ablaufenden
automatischen Prozessen. Es wird auch konnektionistisches Netzwerkmodell
genannt, weil das wesentlichste Element dieses Modells die Verknupfung
zwischen orthographischen, phonologischen und semantischen

Informationseinheiten ist.
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In der Computersimulation erwies sich dieses Modell als sehr brauchbar,
dennoch wurde es kritisiert, weil es das Lesen und Schreiben von
Pseudowadrtern nicht genugend erklaren konnte.

FUr Lesen und Schreiben von Pseudowoértern ist sowohl die Kenntnis von
Graphem-Phonem-Zuordnungsregeln als auch die phonologische
Segmentierungsfertigkeiten erforderlich.

4. Die phonologische Informationsverarbeitung

Die phonologische Informationsverarbeitung besteht aus folgenden drei
Bereichen, die sich unabhangig voneinander entwickelt haben:

* Phonologische Bewusstheit
* Phonologische Rekodierung im lexikalischen Zugriff
» Phonetisches Rekodieren im Arbeitsgedachtnis

Tabelle 1: Komponenten phonologischer Informationsverarbeitung (Walter 2002, zitiert
nach Schneider,1989)

[abplizl Eompensiles gphanndogischer Ininmnatonner wheilung dvrl Schnsider &
Kompaienien Mibpliche Erfassungsmethoden |
phisnalagischer I

 Informationsverarlboiung

Phanskegische { Regimaufzaben !
ewiasarhieir Wi e 2 Al
| Eathenklarschen, |
! Lut-au W ortef uord nungsawie ::'.'"I
1 P el hie Lohnalles Benennen von Warle
Rekediorung i siean, I e Lese Mhseu
~hen upnd ]
— = {
I o | A 1 SR Wi k
kol 1 | Ischimazsyparne fer Bilde
Digdachimespanne [Ur vwio
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Wagner und Torgesen (1987) verstehen unter dem Begriff der phonologischen
Informationsverarbeitung die Nutzung von Informationen Uber die Lautstruktur
von Sprache sowohl in geschriebener als auch in gesprochener Form.

Darunter verstehen sie ebenfalls die drei oben genannten Bereiche.

Beim mentalen Lexikon handelt es sich um den Speicherplatz fur das
Wortwissen im Langzeitgedachtnis (Schulte-Korne, 2001, zitiert nach Dijkstra
und Kempen, 1993). Sobald das gehdrte Klangmuster identifiziert ist stellt das
mentale Lexikon die Eigenschaften (semantische, syntaktische, usw.) des
Wortes bereit.

In der Minchner ,LOGIK-Studie“ von Schneider und Naslund (1993) war die
Kernfrage: Welche Interdependenzen zwischen den drei Bereichen der
phonologischen Informationsverarbeitungskompetenzen bei Kindern im
Vorschulalter bestehen und welchen Einfluss sie auf die Lese- und
Rechtschreibfahigkeiten in der Schule haben.

Es wurden die phonologische Bewusstheit, die Gedachtniskapazitat, die
Rekodiergeschwindigkeit, die frihe Schriftkenntnis und die verbale Intelligenz

als Pradiktoren erhoben.
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Abbildung 3 9: Strukturgleichungsmodell mit Rechtschreiben als Kriterium
{Schneider & Naslund, 1992)

Abbildung 2 aus Roth (1999):Diese Abbildung zeigt die Einflussnahme der Pradiktoren

dieser Studie, wenn Rechtschreiben das Kriterium ist.

Die verbale Intelligenz zeigt einen starken direkten Einfluss auf das
Arbeitsgedachtnis und auf die phonologische Rekodierung im lexikalischen
Zugriff. Sie hat keinen direkten Einfluss auf das Rechtschreiben selbst, aber
einen indirekten Uber die phonologische Bewusstheit und die phonologische
Rekodierung im lexikalischen Zugriff.

Das verbale Arbeitsgedachtnis hat starke Auswirkungen auf die phonologische
Bewusstheit, die phonologische Rekodierung im lexikalischen Zugriff und die
frihe Schriftkenntnis. Aber auch hier gibt es keine direkten Auswirkungen auf
das Kriterium ,Rechtschreiben®. In diesem Modell konnten die

Pradiktorvariablen 62% der Kriteriumsvarianz erklaren.
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Nach Kirby et al. (2008) gibt es sechs wichtige Bereiche bei der Entwicklung der
Lesefahigkeit:

Phonologische Bewusstheit

* Phonologische Dekodierung
* Benennungsgeschwindigkeit
» Orthographische Prozesse

» Morphologische Bewusstheit
» Wortschatz

Sie meinen es ware wichtig diese Theorien und Erkenntnisse der Forschung
sowohl den angehenden Lehrern in ihrer Ausbildung als auch den

Lehrplanverantwortlichen nahe zu bringen. Eine gute Anregung!

4.1 Die phonologische Bewusstheit

Warum fallt manchen Kinder der Erwerb der Schriftsprache so schwer?

Nach Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1999) mussen die Kinder eine neue
Reprasentationsform der Sprache durch schriftiche Symbole lernen und dies
setzt eine besondere Sprachbewusstheit voraus. Das wesentliche unseres
alphabetischen Schriftsystems ist die Segmentierung von Wortern in Phoneme
und die Zuordnung zu den graphischen Symbolen. Deshalb ist es wichtig, dass
die Kinder diese Gliederung von Wortern in Phoneme erlernen und mit diesen
Einheiten bewusst umgehen lernen. Beim Lesen und Schreibenlernen ist es
wesentlich, dass die Kinder die Entsprechung Schrift und muandliche Sprache
auf der Graphem-Phonem-Ebene und auf der Ebene der Phonemfolge
begreifen konnen.
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4.1.1 Definition

Nach Roth und Warnke (2001) ist die phonologische Bewusstheit eine
notwendige Bedingung, um das alphabetische Prinzip zu verstehen. Sie ist eine
wichtige Voraussetzung fur den erfolgreichen Erwerb von Lesen und Schreiben.
Es ist wichtig beim Erlernen des Rechtschreibens die phonologische Struktur

der Sprache zu erkennen.

In Klicpera et al. (2003):

,Der Begriff ,phonologische Bewusstheit* bezeichnet, einfach ausgedrickt die
Fahigkeit, die einzelnen Segmente der Sprache zu erkennen und
wahrzunehmen. Die Worter kbnnen sowohl in Silben und einzelne Phoneme
zergliedert werden, und Phoneme korrespondieren mit bestimmten Graphemen

und konnen beispielsweise nach diesen kategorisiert werden.“ (s.S.20)

Nach Skowronek und Marx (1989) wird zwischen phonologischer Bewusstheit
im weiteren und engeren Sinn unterschieden. Unter phonologischer
Bewusstheit im weiteren Sinn versteht man die Fahigkeit, groere Einheiten
also Worter und Silben zu erkennen, zu teilen und Reime wahrnehmen zu
koénnen. Diese entwickelt sich normalerweise im Verlauf der Vorschulzeit.

Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinn ist die Fahigkeit einzelne
Laute in Wortern und Silben zu erkennen und zu unterscheiden. Diese

entwickelt sich erst in der Volksschulzeit.

Laut Schulte-Kérne (2001) wird die ,phonologische Bewusstheit als ein
ubergeordneter Begriff fur verschiedene lautanalytische Prozesse verwendet,
die sich hinsichtlich der Komplexitat der zu verarbeitenden Strukturen (Phonem,
Reim, Silbe) sowie der mit den Aufgaben verbundenen kognitiven Prozesse

unterscheiden.” (s.S.16)
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Phoneme: sie sind die kleinsten lautlichen Teile eines Wortes mit
bedeutungsunterscheidender Funktion. z.B. ,p“ und ,b*

Silben: sie bestehen aus mehreren Phonemen, mussen aber keine Bedeutung
haben

Reim: dieser besteht aus einem Vokal und einer Endung (Wortrest). Die
Eigenschaft des Reimens besitzen jene Worter, die einen gleich klingenden
Wortrest haben.

4.1.2 Entwicklung der phonologischen Bewusstheit

Nach Schulte-Kérne (2001) gibt es drei grundlegende Annahmen zur
Entwicklung der phonologischen Bewusstheit:

» Die phonologische Bewusstheit entwickelt sich vor dem schulischen
Unterricht und ist eine wesentliche Voraussetzung fiur den
Schriftspracherwerb.

» Erst der Unterricht und das Wissen um die Buchstaben-Laut-Beziehung
fuhrt zur Ausbildung von phonologischer Bewusstheit.

* Die beiden bereits dargestellten Annahmen werden vereint.

Das Modell von Seymour und Evans (1994) zur Entwicklung phonologischer

Bewusstheit besteht aus vier Ebenen:

»  Stufe 4 die Phoneme
»  Stufe 3 Konsonantenverbindungen und Vokale konnen erkannt werden
» Stufe 2 Wortanfang und Wortrest konnen unterschieden werden

= Stufe 1 Bewusstheit fir Silben

Sie nehmen an, dass sich die phonologische Bewusstheit im Sinne eines Top-
Down-Prozesses von der grofdten sprachlichen Einheit (Silbe) bis zur kleinsten

(Phonem) entwickelt.
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Nach Uberpriifung ihres eigenen Modells anhand einer Studie konnte der
angenommene Top-Down-Prozess nicht bestatigt werden. Sie untersuchten
Kinder im Vorschulalter (zwischen 4 und 6 Jahren) mittels Lautetrennen und

-verbinden. Diese Fahigkeit konnte bei Vorschulkindern nicht nachgewiesen
werden. Sie entsteht erst mit dem schulischen Unterricht. Hier zeigt sich, dass
sowohl die Altersentwicklung als auch der schulische Unterricht einen Einfluss

auf die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit haben.

4.1.3 Operationalisierung der phonologischen Bewusstheit

Fur die Operationalisierung der phonologische Bewusstheit wurden viele

Aufgabenstellungen kreiert.

Beispiele: Worter in Silben zerlegen
Reime identifizieren und neue finden
Vertauschen von Phonemen im Wort
Phonemanalysen und -synthesen vornehmen

Laut zu Wort- Aufgaben etc.

Bee-Gottsche (1990) gibt zu Bedenken, dass die Schwierigkeit von
Operationalisierungen darin liegt, dass bei den verschiedenen Aufgaben
unterschiedliche Anforderungen gestellt werden.

Sie nennt drei Kriterien fur die Aufgabenschwierigkeiten:
» Das Alter der Probanden
» Die Art der Operationalisierung

» Der Grad der Veranschaulichung der Aufgaben (visuell oder akustisch)

Es hangt also vom Alter und der Entwicklung des Kindes ab, welche Aufgaben

I6sbar sind und welche nicht bzw. noch nicht gelost werden konnen.
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In den Studien von Marx (1992c) wurde der Einfluss von Bildinformation auf den
Losungsprozess explizit untersucht. Es wurden den Kindergartenkindern
auditive Lautfolgen mit Bildmaterial kombiniert vorgegeben und danach Items
ohne Bildvorgabe. Die Ergebnisse zeigten, dass es viel mehr richtige Lésungen
bei den bildunterstitzten Lautfolgen gab, bei Lautfolgen ohne Bildinformation
versagten die Kinder fast ganzlich. Schulkinder der ersten Klassen zeigten
hingegen bei dieser unterschiedlichen Darbietung keine Unterschiede in ihren
Leistungen. Daraus lasst sich der Schluss ziehen, dass die Vorgabe von
Bildinformation nicht in erster Linie dem Instruktionsverstandnis dient, sondern

bei Kindergartenkindern fur den Losungsprozess wichtig ist.

4.2 Phonologisches Rekodierung im lexikalischen Zugriff

Dabei handelt es sich um die Fahigkeit die Buchstabenabfolge eines
bestimmten Wortes den entsprechenden Lauten zu zuordnen, um zum
semantischen Lexikon vordringen zu kénnen. Das ,Modell der zweifachen
Zugangswege” von Coltheart (1978) nennt zwei Arten des Worterkennens, das
direkte und das indirekte Erkennen von Worten. In der frihen Phase des
Lesenlernens muss der indirekte Weg zum semantischen Lexikon gewahit
werden. Zuerst wird die Buchstabenabfolge in einen phonologischen Code
ubertragen (phonologische Rekodierung), um uber diesen Code die Bedeutung
des Wortes im semantischen Lexikon aufzufinden. Der bereits geubte Leser

nutzt den direkten visuellen Zugangsweg.

4.3 Phonetisches Rekodierung im Arbeitsgedachtnis

Nach Walter (2002) ist das phonetische Rekodieren im Arbeitsgedachtnis eng
verbunden mit der kognitiven Funktion, phonologische Codes im

Kurzzeitgedachtnis mdglichst lange prasent zu haben.

24



Die phonetische Rekodierung ist die Fahigkeit schriftiche Symbole kurzzeitig
lautsprachlich abzuspeichern, um die Informationen in einem aktivierten
Zustand halten zu kdnnen, wahrend eine neue Aufgabe bearbeitet wird.

Nach Naslund und Schneider (1991) ist es besonders fur Leseanfanger wichtig,
dass keine Defizite beim phonetischen Rekodieren im Arbeitsgedachtnis
vorliegen. Denn sie mussen jeden Buchstaben einzeln in das entsprechende
Phonem dekodieren und aus diesem Grund mussen diese Phoneme solange
im Arbeitsgedachtnis behalten werden, bis alle Laute des Wortes abgerufen

und zu einem Wort ,zusammengeschliffen® wurden.

5. Die fruhe Férderung von Risikokindern

Nach Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1995,1998) sind Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten sehr frih feststellbar, namlich schon in der
Anfangsphase des Lesen- und Schreibenlernens. Bereits jetzt mussen die
Kinder die vorgegebenen Warter lesen und schreiben kdnnen und gleichzeitig
die gelernten Buchstaben richtig anwenden lernen, damit sie neu gelernte
Worter auch lesen und schreiben konnen. Oft treten hier bereits die ersten
Probleme auf sowohl beim Sichtwortschatz als auch beim phonologischen
Rekodieren. Es ist moglich Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten schon in

der ersten Volksschulklasse zu diagnostizieren.

Nach Landerl (1998) sind nur solche FérdermalRnahmen wirksam, die direkt bei
den Problemen der Kinder ansetzen. Zuerst muss eine differenzierte Diagnose
erstellt werden, z.B. mittels Salzburger Lese- und Rechtschreibtest (SLRT), um
herauszufinden welche Teilleistungsschwachen das Kind hat. Danach muss
dann ein abgestimmtes Forderprogramm zusammengestellt werden. Es hat
langfristig keinen Sinn vor allem jene Teilkomponenten zu verwenden, die
bereits gut ausgebildet sind. Eine solche Kompensationsstrategie ist nicht
zielfUhrend, weil flr gutes Lesen und Schreiben alle Teilkomponenten

notwendig sind.
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Aufgrund der Langzeituntersuchung vom schwedischen Psychologen Lundberg
et al. (1988), konnte gezeigt werden, dass eine frUhe Foérderung mittels dem
von ihm entwickelten Trainingsprogramm, im Kindergarten positive
Auswirkungen bis zum Ende des Grundschulalters hat. Er und seine Mitarbeiter
trainierten Kindergartenkinder acht Monate lang taglich 15 Minuten, die
Kontrollgruppe verblieb im vorgegebenen Kindergartenprogramm. Die
Ergebnisse von Lundberg et. al. (1988) =zeigten einen signifikanten
Trainingseffekt auf die Lese- und Rechtschreibfahigkeit. Die Versuchsgruppe
wurde im ersten und zweiten Schuljahr nochmals getestet und zeigte bessere
Leistungen als die Kontrollgruppe. Diese Untersuchungen stutzen die
Annahme, dass die phonologische Bewusstheit bereits im Kindergarten

erfolgreich geférdert werden kann.

Schneider und Kuspert (2003) haben wegen dieser sehr viel versprechenden
Ergebnisse versucht die Ubertragbarkeit auf deutsche Verhaltnisse zu
Uberprufen. In weiterer Folge haben sie ein Trainingsprogramm entwickelt,
welches sie in drei Studien evaluiert haben.

Fir die dritte Studie (vgl. Schneider et. al. 1999 und Schneider 2001) wurden,
wie in der vorliegenden Untersuchung, Risikokinder mittels Bielefelder
Screening ermittelt. Aus den Risikokinder wurden dann drei Gruppen gebildet:
die erste Gruppe erhielt das Training zur phonologischen Bewusstheit
(Wulrzburger Trainingsprogramm), die zweite Gruppe das Buchstaben-Laut-
Training (nach der ,phonologischen Verknipfungshypothese®: jene
Forderprogramme sind am effektivsten, die phonologische Bewusstheit und
Buchstabenkenntnis trainieren, nach Hatcher et al.,1994 ) und die dritte Gruppe
erhielt eine Kombination aus beiden Trainingsprogrammen, die vierte Gruppe
war die Kontrollgruppe.

Die Ergebnisse zeigten, die grolten Trainingseffekte flr die phonologische
Bewusstheit in der Gruppe mit dem Wdirzburger Trainingsprogramm und nur
geringe Effekte bei der Gruppe Buchstaben-Laut Verknupfung. In Hinblick auf
das spatere Lesen und Schreiben war das kombinierte Training die effizienteste
Methode. Eine Nachuntersuchung (Roth und Schneider 2002) zeigte, dass sich
die positiven Effekte auch noch am Ende der dritten Klasse nachweisen lief3en,

wobei die kombiniert geforderten Risikokinder am besten abschnitten.
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Somit kann man abschlieBRend sagen, dass eine gezielte vorschulische
Forderung der phonologischen Bewusstheit und der Buchstabenkenntnis eine
Pravention fur Lese- und Rechtschreibschwache sein konnte.

Die beiden vorangegangenen Untersuchungen von Lundberg und Schneider
weisen starke Parallelen mit der vorliegenden Untersuchung auf. Nur konnte
hier generell kein langfristiger Trainingseffekt festgestellt werden. Kurzfristig

zwischen den beiden BISC- Zeitpunkten hingegen schon.

Nach Marx (1992, 1992b) ist eine fruhe Identifikation von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten notwendig, wenn drei Annahmen vorliegen. Die
Grinde fur diese Annahmen leitet er aus Forschungsergebnissen ab, die mit

der fruhen ldentifikation im Zusammenhang stehen.

» Langzeitprognosen von Risikokindern sind eher ungunstig
» eine Frihférderung kann zuklnftige Schwierigkeiten minimieren

= die Pravalenzrate fir Risikokinder ist wesentlich

Marx (1992, 1992b) gibt zu Bedenken, dass oft nicht alle Risikokinder geférdert
werden und so in weiterer Folge der Unterschied zwischen geférderten und
nichtgeférderten Kinder noch grofRer wird. Aullerdem besteht die Gefahr, dass
jene Kinder die rangplatzmalRig knapp an den risikogefahrdeten Kinder liegen
nun zu Problemfallen werden. Dies geschieht ofters bei Lehrerbeurteilungen.
Dieses Prinzip wird als ,Austausch-Erhaltungs-Prinzip der Grundrate®
bezeichnet. Daher ist es wichtig kriteriumsbezogenen Klassifikationen
vorzunehmen und nicht am Erhalt der Grundrate fest zuhalten.

Zusatzlich sieht Marx ein sogenanntes zweites Dilemma, darin, dass nach einer
erfolgreichen Fruhférderung (d.h. das Nichteintreten von Schwierigkeiten)
methodisch nicht festgestellt werden kann, ob dies auf die positive Wirkung der
Forderung zurlckzufuhren ist oder ob das Kind falschlicherweise als
risikogefahrdet klassifiziert wurde und eine Forderung daher gar nicht

notwendig war.
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6. Erfolg von Forderung

In der Studie von Wimmer et. al. (1991) ging es um die Feststellung der
Persistenz von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten. Die spezifischen
Schwierigkeiten, die am Ende der ersten Volksschulklasse bestanden, waren
am Ende der dritten Klasse auch noch vorhanden. Die Gruppe der auffalligen
Kinder erbrachte auch am Ende der dritten Klasse wesentlich schlechtere
Leistungen als die Gruppe der unauffalligen Kinder. Interessant war, dass sich
die Symptomatik verandert hat, besonders beim Schreiben. Am Ende der
ersten Klasse hatten die Kinder vor allem Schwierigkeiten beim lautgetreuen
Schreiben, am Ende der dritten Klasse hingegen mit der korrekten
orthographischen Schreibweise. Die Ursache lag zumindest bei einem Teil der
auffalligen Kindern in einer phonologischen Schwache und diese Schwache ist

pradiktiv fur die persistierenden Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben.

7. Ganzheitlicher (analytischer) und synthetischer
Unterricht

Im deutschsprachigen Raum werden diese beiden Unterrichtsmethoden am
haufigsten verwendet, um den Schulanfangern die Lese- und Schreibfahigkeit

zu vermitteln.

7.1 Die ganzheitliche Unterrichtsmethode

Bei der ganzheitichen Methode werden zu Beginn des Lese- und
Schreibunterrichtes die ganzen Worter (Ganzwortmethode) oder ganzen Satze
(Ganzsatzmethode) optisch vorgegeben. Erst danach in einer anschlielenden
Ubungsphase werden die einzelnen Buchstaben vorgestellt. Nach Frohler
(2003) geht die ganzheitliche Methode von ganzen Texten aus, in denen sich
Worter sehr oft wiederholen, sodass sie von den Kindern vom ,blof3en
Aussehen” her wiedererkannt werden.

Die Kinder sollen die Worter als ,Ganzheiten® wahrnehmen. Die

Bedeutungserfassung der Worter steht im Mittelpunkt.
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In Schubenz (1966) wird zwischen zwei Lernphasen unterschieden:

In der ersten Lernphase sollen die Kinder lernen diese komplexen Wortbilder
mit ihrer klanglichen Entsprechung in Verbindung zu bringen und zu benennen.
Aullerdem sollen sie lernen diese komplexen Wortbilder von anderen Gebilden
optisch ganzheitlich zu unterscheiden. Die einzelnen Buchstaben spielen in
dieser Phase noch keine Rolle.

Erst in einer spateren Lernphase durch diesen Wortbild-Vergleich lernen die
Kinder einzelne Buchstaben aus dem Ganzen zu differenzieren. Nach Ansicht
der Vertreter dieser Methode kommt es zu einer Verfestigung einer optimal
sinnorientierten und gut automatisierbaren Lese- und Rechtschreibfahigkeit.
Das Wissen welches die Kinder von diesen bekannten Woértern und Satzen
erlangen, sollen sie dann auf neue Worter, Satze und schlieRlich ganze Texte
ubertragen konnen. Die Kinder sollen mehr motiviert werden, weil sie angeblich
das Gefuhl entwickeln bereits lesen und schreiben zu kdnnen.

Aullerdem ware es sinnvoll, da beim Erwerb der Schriftsprache so viele
Teilbereiche mitwirken, mdglichst viele Sinne zu aktivieren, also ganzheitlich
vorzugehen. Ein ganzheitlich orientierter Unterricht arbeitet mit allen Sinnen und
gibt so den Kindern, die Moglichkeit ihre eigene Lernstrategie zu finden,
gegenuber dem herkdmmlichen Unterricht der zumeist visuell orientiert ist.

Die ganzheitliche Methode arbeitet mit Wortbild und Wortklang.

Kritikpunkte an der ganzheitlichen Methode nach Frohler (2003):

» Die Struktur unserer Laut-Buchstaben-Schrift wird missachtet und zu
Beginn bekommen die Kinder den Eindruck, dass die Worter die

kleinsten Einheiten unserer Sprache sind.

» Es kommt zum Auswendiglernen eines Schriftbildes bezlglich des
optischen Wortbildes, des Wortklanges und der Wortbedeutung. Das

Lesen wird zum Rateprozess.

» Hauptvorwurf: die Kinder kommen nicht zum selbstandigen Lesen. Die
Kinder brauchen langer um selbststandig Texte zu erlesen und zu

verfassen.
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Das Lernfortschrittstempo nimmt ab mit groRer werdender ganzheitlich
zu behaltender Wortmenge. Die Kinder verlieren die Ubersicht und

Verwechslungen haufen sich.

Durch die ganzheitliche Methode wird die Synthese von Lauten nicht
ausreichend gelernt. Zuerst wird die Technik des Lesen und Schreibens

den Kindern nicht nahe gebracht und spater zuwenig geubt.

Die ganzheitliche Methode ist ein Umweg. Zuerst beschaftigen sich die
Kinder einige Zeit mit ganzen Woértern und Satzen und dann miassen sie
sich mit sinnleeren Material, den einzelnen Buchstaben, auseinander

setzen.

Viele Lehrer haben das Gefluhl, dass durch die ganzheitliche Methode
die begabten Schuler geférdert werden und die schwachen Schiler dem
Unterricht nicht folgen konnen. Dies konnte daran liegen, dass die Kinder
ein gutes optisches Gedachtnis bendtigen, um sich die Wortbilder

einpragen zu kénnen.
Einige Forscher behaupten einen Zusammenhang zwischen der

EinflUhrung der ganzheitichen Methode und der Zunahme von

Legasthenien.
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7.2 Die synthetische Unterrichtsmethode

Im Gegensatz dazu werden bei der synthetischen Methode zuerst die
Buchstaben als kleinste selbstandige Einheiten vermittelt und in weiterer Folge
Laute zu Silben und Woérter zusammengesetzt. Diese Methode will den Kindern
unsere Schrift als Buchstaben-Laut-Schrift nahe bringen und aus diesem Grund
werden den Kindern zuerst alle Buchstaben beigebracht und erst dann sollen
Worter, Satze und Texte gelesen und geschrieben werden kénnen.

Nach Schubenz (1966) ist das Ziel dieser Lehrmethode das geschriebene Wort
als ein ,Konstrukt” zu begreifen, welches aus einzelnen Buchstaben besteht.
AuRerdem mussen die Kinder noch jene Regeln lernen, die es ihnen
ermdglichen die erlernten Buchstaben zu gréfieren Einheiten und schlieflich zu
Woértern und Satzen zusammenzufligen.

Die synthetische Methode stellt die Graphem-Phonem-Beziehung in den
Mittelpunkt.

Die Kinder lernen bei dieser Methode, beim Schreiben ein komplexes
Buchstabengebilde zu erstellen entweder nach eigenen Vorstellungen oder
nach optischen oder akustischen Vorlagen. Und beim Lesen lernen sie die
graphischen Textvorlagen zu entschlisseln, indem sie zu den optisch

vorliegenden Worter die entsprechende Klangeinheiten finden.

Kritikpunkte an der synthetischen Methode nach Frohler (2003):

» Bei dieser Methode geht es vor allem um die akustisch-motorische
Rekodierung und weniger um die Sinnerfassung von Wértern. Der
semantische und syntaktische Aspekt der Sprache findet nicht die

notwendige Beachtung.
= Das Lesen konzentriert sich mehr auf das Erlesen einzelner Worter, als

auf den Inhalt des Textes. Die Folgen sind haufig Leseunlust und

Lesescheu.
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* Die eigentliche Schwierigkeit der synthetischen Methode liegt in der

Lautsynthese.

» Die Vorgangsweise entspricht nicht der ganzheitlichen Wahrnehmung

und der Komplexgebundenheit der Sprache.

» Einige Autoren meinen, dass die Kinder durch die synthetische
Unterrichtsmethode nur schlecht bzw. nicht im wahren Sinn zum Lesen

und Schreiben gebracht werden.

Nach Frohler (2003) wird heute eine synthetisch-ganzheitliche Methode
unterrichtet. Zuerst werden einzelne Buchstaben erarbeitet (meistens: A,M
und I) und dann mittels dieser Buchstaben alle moglichen Woérter konstruiert

(z.B. Mama, Mimi, im, am, etc.).

7.3 Untersuchungen zur ganzheitlichen und synthetischen
Unterrichtsmethode

Die Hypothesen in der Untersuchung von Schubenz (1966) lauteten:

a. Die Schuler, die ihre Grundlagen im Schreiben und Lesen nach einer
synthetischen Lehrmethode erworben haben, verfigen Uber eine groliere
Sicherheit im Diktatschreiben.

b. Die synthetischen Lehrmethoden verwischen intellektuelle Unterschiede in
weit hoherem Male als die analytischen, d.h. auch intellektuell relativ schwach

entwickelte Kinder kdnnen noch zu einem akzeptierbaren Diktaterfolg kommen.

Die Ergebnisse von Schubenz (1966) zeigten, dass die Gruppe der synthetisch
unterrichteten Kinder ein signifikant hoheres Fehlerniveau hatte. Die Vorteile
liegen bei der synthetischen Methode hinsichtlich der Rechtschreibleistung

unabhangig vom Intelligenzniveau.
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Die Hauptfragestellung in der Studie von Ferdinand (1972) lautet:
,unterscheiden sich ganzheitlicher und synthetischer Lese-(Schreib-)
Anfangsunterricht hinsichtlich ihrer Effektivitat - Effektivitatskriterien waren:
mundliches Lesen, Grad des Lesesinnverstandnisses, Rechtschreibleistung
und Qualitat von Aufsatzgestaltungen®. (s.S.105)

Die Stichprobe bestand aus 690 Kindern wund es gab drei
Kontrolluntersuchungen, 12 Monate und 24 Monate nach Versuchsbeginn und
am Ende der vierten Klasse.

Die Ergebnisse zeigten folgendes:

Am Ende des ersten Schuljahres erzielten die synthetisch unterrichteten Kinder
bessere Leistungen beim Lesen, Lesesinnverstandnis und Rechtschreiben.

Am Ende der zweiten Klasse waren die Leistungen im wesentlichen
ausgeglichen. Nur bei der Aufsatzgestaltung erreichten die ganzheitlich
unterrichteten Kinder etwas bessere Durchschnittswerte.

Am Ende der Grundschulzeit gab es keine unterschiedlichen Leistungen der
synthetisch und ganzheitlich unterrichteten Kinder beim Lesen, bei
Lesesinnverstandnis und Rechtschreiben waren sie gleichwertig. Nur bei der
Aufsatzgestaltung gab es signifikante Ergebnisse zu Gunsten der ganzheitlich

unterrichteten Kindern.

In einer Langsschnittstudie von Schabmann (2001) wurden 603 Kinder getestet
und eine der Hauptfragestellung war, ob es einen Unterschied bei der
Entwicklung der Lese- und Rechtschreibfertigkeit gibt, abhangig von der
Unterrichtsform. An den Ergebnissen sieht man, dass bereits am Ende der
ersten Klasse der Volkschule keine Effekte der Unterrichtsmethoden
nachgewiesen werden konnten, bezuglich des Lesens. Die Kinder haben sich
einander angenahert.

Beim Schreiben gab es hingegen deutliche Unterschiede. Die Leistungen im
synthetischen Unterricht waren stabiler als im ganzheitlichen Unterricht. Am
Ende der zweiten Klasse waren die Kinder mit ganzheitlichen Unterricht etwas
besser, sie schrieben signifikant mehr Worter ganz richtig.

Nach Schabmann (2001) ist zwar fur den Beginn des Lesen- und
Schreibenlernens ein die Buchstaben-Lautzuordnung betonender Unterricht von

Vorteil, aber keine Garantie fur ein langfristiges Bestehen.
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Die Hypothese in der Untersuchung von Ferdinand und Langheinrich (1977)
wurde folgendermalRen formuliert: ,Nach Abschluss des Schreib-Lese-
Grundlehrganges unterscheiden sich die Rechtschreibfehlerarten ganzheitlich
unterrichteter Schiler nicht von den Fehlerarten synthetisch unterrichteter
Schuler.” (s.S.370)

Die Stichprobe bestand aus 260 ganzheitlich und 268 synthetisch unterrichteten
Kinder am Ende des zweiten Schuljahres. Es wurden jeweils drei
Rechtschreibtests durchgeflhrt.

Sie konnten ihre Hypothese aber nur bezuglich einer einzigen Fehlerkategorie
(Fehlerkategorie 3: Dehnungs- und ScharfungsverstoRe) von 13
Fehlerkategorien verwerfen. Es gibt nur bei einer einzigen Fehlerart
Unterschiede zwischen ganzheitlich unterrichteten und synthetisch

unterrichteten Kindern.

Auch in der vorliegenden Studie wurde untersucht, ob es Unterschiede in der
Rechtschreibleistung abhangig von der Unterrichtsmethode gab.

Bezlglich der Rechtschreibleistung gesamt (s. Kap. 15.1 empirischer Teil) gab
es keine signifikanten Unterschiede zwischen synthetisch unterrichteten Kinder
und ganzheitlich unterrichteten Kindern.

Es gab nur einen signifikanten Unterschied bei der Rechtschreibleistung der
Grol3- und Kleinschreibung. Hier war bei der ganzheitlichen Lehrmethode die
Fehlerquote groRer (s. Kap. 15.6 empirischer Teil).

8. Neuere Untersuchungen zur Lese- und
Rechtschreibschwache

Es ist wichtig festzuhalten, dass in Osterreich und Deutschland in den
Kindergarten keine Lese- und Schreibvorbereitung durchgeflhrt wird, sondern
das Spielen steht im Vordergrund. Den Kindern das Lesen und Schreiben bei-

zubringen ist einzig und allein der Schule vorbehalten.
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Im anglo-amerikanischen Raum hingegen ist dies ein Bestandteil des
Kindergartenprogrammes.

Ein direkter Vergleich von Mann und Wimmer (2002) ergab, dass 90% der us-
amerikanischen Kindergartenkinder die Buchstaben korrekt benennen konnten,
aber nur 30 % der Osterreichischen Kindergartenkinder waren dazu in der Lage.

Dies sollte man immer beachten beim Vergleich von Studien.

Das Hauptziel der Studie von Nielsen und Bourassa (2008) war zu
untersuchen wie Kinder regulare und irregulare Woérter lernen und zwar am
Beginn ihrer Lese- und Rechtschreibentwicklung ohne irgendwelche
Dekodierregeln der Sprache gelernt zu haben. Sie testeten 63
Kindergartenkinder und Erstklassler. Die Kinder wurden zu Beginn getestet und
danach erhielten sie vier Trainingseinheiten zu 15 Minuten an verschiedenen
Tagen. In jeder Einheit wurden sie Uber eine der vier Wort-Typen instruiert:
konkret-regelmafige, konkret-unregelmafige, abstrakt-regelmaflige und
abstrakt-unregelmaRige Worter.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Kinder Woarter mit regelmafiger Orthographie
nach dem Training besser lesen konnten als unregelmaRige.

Daraus kann man schlieBen, dass Kinder schon am Beginn ihrer Lese- und
Rechtschreibentwicklung im Stande sind einfache Verbindungen zwischen
Orthographie, Semantik und Phonologie herzustellen. Dies widerspricht z.B.
dem Stufenmodell von Frith bei dem die Kinder erst nach dem Durchlaufen
verschiedener Entwicklungsstufen im Stande sind diese Verbindungen
herzustellen.

Diese Studie zeigt, dass nicht nur phonologische Prozesse wichtig sind,

sondern auch semantische und orthographische.

Landerl und Wimmer (2008) verdffentlichten ihre achtjahrige Langzeitstudie. Die
Ergebnisse demonstrierten, dass 70% jener Kinder, die aulRergewdhnlich
langsame und schwerfallige Leser am Ende der ersten Klasse waren auch noch
nach acht Jahren zu den schwachsten Lesern zahlten.

Aulerdem fanden sie eine auffallend hohe Stabilitat der Entwicklung der ,word

reading fluency” (Lesefllssigkeit) Uber die ganzen acht Jahre.
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Ahnliche Ergebnisse wurden auch von Klicpera und Schabmann (1993) und de
Jong und van der Leij (2002, 2003) gefunden.

Ebenfalls in dieser Studie wurde die Entwicklung der Rechtschreibfahigkeit
untersucht und es konnte eine starke Beziehung zwischen frahzeitigen
Problemen in der phonologischen Rechtschreibung und der spateren
orthographischen Fahigkeiten festgestellt werden.

De Jong und van der Leij (2002) testeten 141 hollandische Kinder beziglich
ihrer ,reading fluency® (Leseflussigkeit) Sie fanden eine hohe Korrelation
zwischen der ,word reading fluency” (Wortleseflissigkeit), die Kinder mussten
eine bestimmte Anzahl von Wértern in einer Minute richtig lesen, am Ende der
ersten Klasse und am Ende der dritten Klasse. Daraus kann man auf eine hohe
Stabilitat dieser Fahigkeit Uber die Jahre schlie3en.

De Jong und van der Leij (2003) testeten nochmals in der 6. Schulstufe. Sie
hatten zwei Gruppen zur Verfugung, eine Gruppe bestand aus lese- und
rechtschreibschwachen Kindern und die zweite Gruppe war die Kontrollgruppe
(Kinder mit altersadaquaten Lesefahigkeiten).

Es konnte kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen
festgestellt werden. Diese Ergebnisse sind ein Hinweis dafur, dass die extrem
langsame Lesegeschwindigkeit der lese -und rechtschreibschwachen Kinder
nicht auf ein Defizit der Graphem-Phonemischen-Verbindungen

zurUckzufuhren ist.

In der Untersuchung von Parrila et al. (2005) erhielten 197 finnische Kinder die
Aufgabe einen kurzen vorgegebenen Text so schnell als moglich zu lesen.
Auch sie testeten die ,reading fluency” (Leseflissigkeit) der Kinder der ersten
und zweiten Schulklassen zu vier Messzeitpunkten (zwei pro Schuljahr). Auch
bei ihrer Studie zeigte sich eine hohe Stabilitdt der ,reading fluency”
(Leseflussigkeit) Uber die beiden Jahre. Der Kritikpunkt dieser Studie ist
allerdings, dass sie nicht Lesegenauigkeit und Lesegeschwindigkeit getrennt
voneinander untersucht haben. So kann man nicht genau feststellen inwieweit

diese Fahigkeiten miteinander vermischt wurden.
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In der Studie von Craig (2006) gab es zwei Trainingsgruppen in denen zwei
verschiedene Programme fur phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis
und frihes Lesen bei Kindergartenkinder trainiert wurden. Die eine Gruppe ging
nach einem interaktiven Schreiblernprogramm vor und die andere Gruppe nach
einem metalinguistischen Spielprogramm. Es ergaben sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Gruppen bezuglich der phonologischen
Bewusstheit und der Rechtschreibleistung. Hingegen gab es signifikante
Ergebnisse bei Wortkenntnis und Leseentwicklung. Jene Kinder die an dem
interaktiven Schreiblernprogramm teilnahmen erzielten bessere Ergebnisse als
die in der Gruppe mit dem strukturierten metalinguistisches Spielprogramm.

Abschlielend kann man sagen, dass die phonologische
Informationsverarbeitung ein grundlegenden Baustein fur das Gebaude Lese-
und Rechtschreibentwicklung darstellt. Insbesondere die phonologische
Bewusstheit ist zu Beginn der Entwicklung ganz wesentlich. Aber man muss
auch beachten, dass noch viele andere Faktoren Einfluss auf die Lese- und

Rechtschreibentwicklung haben.
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EMPIRISCHER TEIL

Die vorliegende Untersuchung fand im Rahmen einer Langsschnittstudie an der
Abteilung fur angewandte und klinische Psychologie der Universitat Wien statt.
Im wesentlichen geht es darum festzustellen, ob eine Fruhforderung von
sogenannten ,Risikokindern® (das sind Kinder, die mittels eines Testverfahrens
als Kinder mit Lese- und Rechtschreibschwache identifiziert wurden) im
Kindergarten einen positiven Einfluss auf die spateren Leistungen beim

Schreiben und Rechtschreiben in der Volkschule hat.

9. Fragestellungen

» Inwieweit gibt es eine Veranderung in der BISC-Leistung durch das

Wdarzburger Férderungsprogramm ?
» Gibt es Unterschiede in der Rechtschreibleistung nach geférderten und
nicht geforderten Risikokindern sowie im BISC unauffallige Kinder (keine

Risikokinder)?

» |st die Rechtschreibleistung unterschiedlich je nachdem welche

Unterrichtsmethode (ganzheitlich vs. synthetisch) angewendet wurde ?

» Sind Unterschiede zwischen den definierten Untersuchungsgruppen

bezlglich Gruppentestungen im Rechtschreiben vorhanden?
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10. Untersuchungsmethode

10.1 Durchfuhrung der Untersuchung

Im November/Dezember 2001 wurden im niederdsterreichischen Raum in den
Kindergarten Kinder getestet im Hinblick auf etwaige spatere Probleme beim
Lesen und Schreiben in der Volkschule. Mit Hilfe des Bielefelder
Screeningverfahren (BISC) (Jansen et al., 1999) zur frihen Identifikation von
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten wurden Risikokinder bestimmt.

In weiterer Folge wurde ein Teil dieser Risikokinder nach dem Woirzburger
Trainingsprogramm zur Vorbereitung auf den Erwerb der Schriftsprache

(Kuspert & Schneider, 1999) einer Fruhforderung unterzogen. Es wurde mit
ihnen ca. 20 Wochen lang 15 Minuten pro Tag nach einem Trainingsprogramm
geubt. Der andere Teil (Kontrollgruppe) verblieb im normalen

Kindergartenprogramm.

Im Juni 2002 war das Trainingsprogramm dann zu Ende und den Kindern
wurde nochmals das BISC vorgegeben. Dann im September 2002 kam ein Teil
der Kinder in die Volkschule. Diese Kinder wurden dann am Anfang und am
Ende der ersten Volksschulklasse sowohl in der Gruppe als auch einzeln
wieder Testungen unterzogen, um zu schauen, ob die ForderungsmalRnahmen
erfolgreich waren oder nicht. Die vorliegende Untersuchung wirft nun einen
Blick auf den Leistungsstand der Kinder bzw. auf den Foérderungserfolg am

Ende der ersten Volksschulklasse.

10.2 Stichprobenbeschreibung

In der vorliegenden Stichprobe liegen die Daten von 295 Kindern vor, die im
Kindergarten 2 Mal getestet wurden. 9 Kinder (3%) werden aus der
Untersuchung ausgeschlossen, da sie schlechte Deutschkenntnisse haben, 52

(17%) der Kinder waren beim BISC auffallig und wurden als Risikokinder
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identifiziert. Ab drei Risikopunkten wurde ein Kind als Risikokind eingestuft. 19

(3%) dieser Kinder wurden einem Forderprogramm unterzogen.

Tabelle 2: Stichprobenbeschreibung, Einteilung nach Untersuchungsgruppen

Haufigkeit | Prozent
Schlechtes 9 3
Deutsch
KF-Risikokinder 33 11
keine Risikokinder 234 79
Forderkinder 19 6
Gesamt 295 100

10.3 Beschreibung der Erhebungsinstrumente

Zuerst werden die Verfahren beschrieben die im Kindergarten verwendet

wurden:

10.3.1 Bielefelder Screeningverfahren (BISC)

Nach Jansen et al. (1999) wird das Bielefelder Screening zur frihen
Identifikation von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten verwendet. Es ist ein
Einzeltestverfahren und die Durchfihrungszeit betragt ca. 30 Minuten. Es kann
zweimal vorgegeben werden und zwar 10 Monate bzw. 4 Monate vor der
Einschulung, um den Erfolg von vorschulischen Trainingsprogrammen zu

uberprufen. Das BISC besteht aus folgenden Subtests:

» Pseudowdrter nachsprechen (PWN)
* Reimen (R)

» Wort-Vergleich-Suchaufgaben (WVS)
» Laute-Assoziieren (LA)

» Farbabfrage (FA)
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» Schnelles - Benennen - Farben (SBF 1 schwarz/weild Objekte)
» Schnelles - Benennen - Farben (SBF 2 farbige Objekte)

» Silben-Segmentieren (SS)

» Laut- zu - Wort (LZW)

Die beiden Subtests LZW und LA dienen der Uberpriifung der phonologischen
Bewusstheit im engeren Sinn und R und SS der phonologischen Bewusstheit
im weiteren Sinn. Bei LZW wird die Fahigkeit gemessen einen Vokal in einem
Wort zu erkennen. Das Kind muss entscheiden, ob ein einzeln vorgesprochener
Vokal mit einem am Anfang eines sinnvollen Wortes vorkommenden Vokals
klangahnlich ist (z.B.: horst du ein au in Auto, ein a in Eule). In LA werden dem
Kind Bildkarten mit vier abgebildeten Objekten vorgelegt (z.B.: Eimer, Eis, Glas,
Rakete), die vorgegeben Objekte werden abgetrennt vorgesprochen (z.B.: Ei-s).
Das Kind muss das richtige Objekt finden und benennen. Die Aufgaben in R
sind so gestaltet, dass zehn Wortpaare auf einer Kassette abgespielt werden
und das Kind soll dann entscheiden, ob die vorgespielten Wortpaare
klangahnlich oder - unahnlich sind (z.B.: Baume - Traume, Kind - Glas). Die
Fahigkeit in Wortern einzelne Silben zu erkennen misst der SS. Dem Kind
werden zwei- und dreisilbige Worter vorgegeben und es muss Silbe fur Silbe
aussprechen und dazu klatschen.

Der Subtest FA (SBF 1 und SBF 2) erfasst den schnellen Abruf aus dem
Langzeitgedachtnis. Zuerst wird das Kind gebeten so rasch als moglich die
richtige Farbe von vorgegebenen Obst- und Gemusesorten zu nennen. Danach
soll es die falsch vorgegebenen Farben von Obst - und Gemisesorten
erkennen und die richtige Farbe nennen.

Beim PWN geht es um die phonetische Rekodierung im Kurzzeitgedachtnis.
Dem Kind werden sinnlose Worter vorgesprochen, die es wiederholen soll (z.B.
Sam bam bu la ). Es wird sowohl die Gedachtniskapazitat als auch die
Artikulationsgenauigkeit erfasst.

Der WVS Uberprift die visuelle Aufmerksamkeitssteuerung. Dem Kind werden
Karten vorgelegt, auf denen ein Wort vorgegeben wird (z.B.: Floh) mit vier
Alternativen (z.B.: Dach, Fein, Floh, Rose).

Es muss nun das identische Wort aus den vier Alternativen herausfinden, d.h.

es muss relevantes von irrelevanten trennen konnen.
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10.3.2 Wirzburger Trainingsprogramm zur Vorbereitung auf den

Erwerb der Schriftsprache

Dieses Trainingsprogramm geht auf den schwedischen Psychologe Lundberg
(1988) zurtck. Dieses Programm wurde in weiterer Folge von der Wurzburger
Universitat Uberarbeitet und von Kuspert und Schneider (1999) ,Horen,
Lauschen, Lernen“ flir den deutschsprachigen Raum modifiziert. Dieses
Forderprogramm kann sowohl in Kleingruppen (2-3 Kinder) oder auch einzeln
durchgefuhrt werden.

Es besteht aus unterschiedlichen Ubungen und Spielen, die in folgender

Reihenfolge vorgegeben werden:

» Lauschspiele, Flusterspiele (1.Woche)

*» Reimspiele (2. Woche)

=  Satze und Worter (3.Woche)

» Silbensynthese und Silbenanalyse (5.Woche)
» Anlautidentifikation (7.Woche)

» Phonemsynthese und Phonemanalyse (11. Woche)

Die Ubungseinheiten sind dem Alter und Entwicklungsstand der Kinder
angepasst. Sie werden in spielerischer Form vorgegeben, damit die Kinder
Spald an den Fordereinheiten haben und gerne mitmachen.

Die Trainingseinheiten werden taglich 10-15 Minuten lang durchgefihrt ( max.
zwei Ubungen werden vorgegeben).

Zuerst werden sogenannte Lauschspiele mit den Kindern trainiert. Sie mussen
auditiv bestimmte Gerausche erkennen (z.B. einen Gegenstand auf den Boden
fallen lassen) und verbal werden FlUsterspiele vorgegeben.

Die zweite Trainingseinheit umfasst Reimspiele. Es werden mit den Kindern
Kinderreime auswendig gelernt, sie mussen nach Reimwortern suchen ( in
Satzerganzungsform und Bilderreimen) und schlieBlich mussen die Kinder
selbstandig Reimworter finden.

In der dritten Trainingseinheit geht es um Satze und Worter. Die Kinder sollen

Satze in einzelne Worter zerlegen, sie werden gefordert zu erkennen, dass
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Woarter unterschiedlich lang sein kdnnen und, dass zwei Woarter zu einem neuen
Wort zusammengesetzt werden konnen.

Danach werden die Silben den Kindern in spielerischer Form nahegebracht.
Mit Hilfe von Klatschen und Ball werfen Uben die Kinder sowohl Worter in
Silben zu zerlegen als auch sie zusammenzufugen.

Die fiinfte Ubungseinheit beschéftigt sich mit den kleinsten sprachlichen
Einheiten: z.B. Vokale, Konsonanten, Verschlusslaute, etc., die Phoneme. Die
Kinder sollen diese Phoneme erkennen lernen und auch in Wortern
wiedererkennen. Die Anlaute werden betont vorgelesen und die Kinder sollen
sie identifizieren und Worter mit den gleichen Anlauten selbst finden.

Die letzte Trainingseinheit beginnt mit der Phonemsynthese Worter aus
einzelnen Lauten zusammenzusetzen, weil sie den Kindern normalerweise
mehr liegt als die Phonemanalyse, d.h. Wérter in einzelne Laute zu zerlegen
(Adams, 1993). Mit Hilfe von Ball, Bausteinen und Geschichten wird versucht

den Kindern diese relativ schwierige Fahigkeit kindgerecht nahe zu bringen.

10.3.3 Tests die am Ende der ersten Klasse vorgegeben wurden

Zuerst gab es sogenannte Gruppentestungen, d.h. die ganze Klasse wurde auf
einmal getestet. Diese Gruppentests sollten die Rechtschreibfertigkeit der

Kinder prifen und bestanden aus:

= |{ckendiktat

=  Pseudoworter

Beim Luckendiktat geht es darum fehlende Worter in ganzen Satzen zu
erganzen. Die Kinder bekamen 50 Satze, in denen ein oder zwei Woérter fehlten,
vorgelegt. Zuerst wurde der ganze Satz vorgelesen und danach das zu
erganzende Wort insgesamt dreimal in ca. 30 Sekundenabstanden wiederholt.
Ein Teil der Worter haben Verschlusslaute, der andere Tell
Konsonantenverbindungen. Damit das Wort als richtig geschrieben gilt, darf der
Verschlusslaut nicht fehlen und muss richtig geschrieben sein. Ein
Verschlusslaut steht zwischen zwei Vokalen z.B.: bei Papier: ist ,p“ der

Verschlusslaut.
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Bei den Konsonantenverbindungen bilden zwei oder mehrere Konsonanten
eine Verbindung z.B.: bei Briefe: ist ,Br* die Konsonantenverbindung, die nicht
fehlen bzw. nicht falsch geschrieben sein darf, um als richtig geschrieben zu
gelten.

Ebenso wurden den Kindern die Pseudowdrter, das sind bedeutungslose aber
aussprechbare Buchstabenfolgen laut vorgelesen und die Kinder mussten sie in

vorgegebenen Zeilen eintragen. Beispiele daflr sind: Trino, Urla, Gutilo,...

Bei den Einzeltestungen wurden die Kinder einzeln aus der Klasse geholt und
in einem von der Schule zur Verfugung gestellten Raum mit folgenden Tests

getestet:

» ABC-Schreiben

* Buchstaben benennen
* Text abschreiben

» Sprachanalysetest

= | esen von Wortlisten

ABC-Schreiben: Hier sollten die Kinder die Buchstaben von A - Z so schnell als
mdglich und in der richtigen Reihenfolge aufschreiben. Die Zeit, die sie dafur
bendtigten wurde mitgestoppt und alle 15 sec. wurde ein Strich auf einer
Codeliste eingetragen. Je mehr Striche, desto mehr Probleme hatte das Kind
mit diesem Buchstaben.

Buchstaben benennen: Dem Kind wurde ein Blatt, auf dem grof3e und kleine
Buchstaben geschrieben stehen, vorgelegt. Diese sollten Zeile fir Zeile, so
schnell wie moglich, vorgelesen werden. Nach einer Minute wurde das Vorlesen
gestoppt. Erfasst wurden die Fehler, die Anzahl der gelesenen Buchstaben und
es gab die Mdglichkeit eine Selbstkorrektur vorzunehmen.

Text abschreiben: Eine Geschichte wurde den Kindern vorgegeben mit der
Anweisung diese so schnell wie mdglich abzuschreiben, dafur hatten sie 1 %
Minuten Zeit. Gezahlt wurde die Anzahl der geschriebenen Worter sowie die
Fehler.

Sprachanalysetest: dieser Test dient zur Erfassung der phonologischen

Bewusstheit.
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Das Kind soll jenes Wort finden, dass sich dann ergibt wenn bei einem
vorgegebenen Wort ein Laut oder eine Lautgruppe ausgelassen wird z.B.
Fel(d): ,Nun sage es bitte ohne d“. Zimmer(tur): ,Sprich das ganze Wort nach
und dann bitte ohne Tur".

Ebenso wurden auch Pseudowoérter vorgegebenen z.B. Veu(l) oder (B)ull. Es
gab keine zeitliche Begrenzung.

Lesen von Wortlisten: Sechs Wortlisten mit jeweils 15 Wortern wurden
vorgelegt, um eine differenzierte Beurteilung der Leseleistung zu ermdglichen.

. Liste: kurze, gelaufige Worter z.B.: Haus, Tag, Tee,...

Liste: kurze, seltene Worter z.B.: Seil, Zoo, Gras,...

Liste: lange, gelaufige Worter z.B.: Dezember, Erziehung, Minute,...

Liste: lange, seltene Worter z.B.: Rakete, Widerspruch, Alkohol,...

Liste: kurze Pseudoworter z.B.: Moch, Kaus, Faka,...

R e

Liste: lange Pseudoworter z.B.: Frunkelte, Lintabel, Agelos,...

Die Zeit wurde pro Liste gestoppt. Die begangenen Lesefehler geben
Aufschluss Uber die Lesesicherheit, Uber die Gelaufigkeit beim Lesen. Die
Haufigkeit von Selbstkorrekturen ist ein Indikator fur die Sicherheit in der
Beherrschung des Lesens.

10.4 Probleme der Untersuchung

Eines der Hauptprobleme der vorliegenden Untersuchung ist, dass die
geforderten Kinder nicht zufallig aus der Gruppe der Risikokinder ausgewahlt
wurden, sondern nur die schwachsten Risikokinder gefordert wurden.

Die Ausgangslage:

Es gibt 52 Risikokinder, von denen auch Rechtschreibleistungen vorliegen.
Davon wurden 19 geférdert und 33 wurden nicht gefordert.

Beim Vergleich der zwei Gruppen zeigte sich, dass die nicht geférderten Kinder
in drei der funf relevanten Subtests signifikant bessere Leistungen erbrachten.
Es handelt sich dabei um die Subtests ,Reime* (p=0,018), ,Laute Assoziieren®
(p=0,009) und ,Laut zu Wort“ (p=0,002).
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Bei ,Pseudoworter nachsprechen® (p=0,981) und ,Silben segmentieren®
(p=0,470) sind die Unterschiede nicht signifikant.

Tabelle 3: Mittelwerte (Standardabweichungen) von gefdrderten und nicht geférderten

Kindern, die als Risikokinder klassifiziert wurden , vor Matchen, sowie Teststatistiken der

Varianzanalyse

Nicht gefordert Gefordert (n=19) Teststatistik (VA)
(n=33)

MW SD MW SD F p
Pseudoworter 6,33 2,29 6,32 2,87 0,001 0,981
nachsprechen
Reime 6,85 1,68 5,79 1,13 5,962 0,018
Laute assoziieren 7,64 2,30 5,95 1,90 7,332 0,009
Silben segmentieren 6,06 2,38 6,58 2,57 0,529 0,470
Laut zu Wort 8,97 0,98 7,74 1,79 10,336 0,002

Es wurde daher versucht, anhand eines Matching-Verfahrens nach Spiel et. al.
(in Druck), eine vergleichbare Gruppe aus den 33 nicht geforderten Kindern zu
bekommen. Es wird dabei eine Distanzmatrix erstellt, die alle Risikokinder
enthalt.

Anschliellend wurden jene Kinder ausgewahlt, die mit allen geférderten Kindern
die gréRte Ahnlichkeit aufwiesen. Es wurde dabei fiir jedes nicht geférderte
Kind die durchschnittliche Ahnlichkeit berechnet, die es mit den geférderten
Kindern hat.

Jene Kinder mit den 19 kleinsten Mittelwerten wurden in der Folge als
Vergleichsgruppe ausgewahlt.

Durch diese Prozedur konnten nun 19 Kinder gefunden werden, die sich in der
Ausgangsleistung des BISC nicht mehr von den geférderten Kindern
unterscheiden. In weitere Folge wurde nur noch mit diesen 19 Kindern
weitergerechnet, die im Matchvorgang eliminierten Kinder werden nicht mehr

weiter berucksichtigt.
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Tabelle 4: Mittelwerte (Standardabweichungen) von gefdrderten und nicht geférderten
Kindern, die als Risikokinder klassifiziert wurden , nach Matchen, sowie Teststatistiken

der Varianzanalyse

Gefordert (n=19) Nicht gefordert Teststatistik (VA)
(n=19)
MW SD MW SD F p

Pseudoworter 6,32 2,87 6,95 1,81 0,659 0,422
nachsprechen

Reime 5,79 1,13 6,37 1,57 1,696 0,201
Laute assoziieren 5,95 1,90 7,00 2,08 2,651 0,112
Silben segmentieren | 6,58 2,57 6,47 1,98 0,020 0,888
Laut zu Wort 7,74 1,79 8,63 1,01 3,598 0,066

Somit verbleiben 272 Kinder in der Stichprobe, 38 (14%) sind Risikokinder,
wobei 19 gefordert wurden, 234 Kinder sind als Nichtrisikokinder einzustufen.
Insgesamt sind 46% der Stichprobe mannlich und 54% weisen weibliches
Geschlecht auf. Die Geschlechtsverteilung ist in den drei Untersuchungsgruppe
statistisch als gleich zu bewerten (x%(2)=1,348; p=0,510).

11. Veranderung der BISC - Leistung durch Férderung

Die Auswertung dieser Fragestellung erfolgte mittels Varianzanalyse fur
Messwiederholungen.

Bezuglich des Messwiederholungsfaktors fanden sich  signifikante
Veranderungen bei allen forderrelevanten Subtests. Betrachtet man die
Mittelwerte, so ist generell eine Steigerung der Leistung in den BISC-Skalen
gegeben. Die Leistungssteigerungen liegen zwischen 1,30 Punkten bei

,Pseudoworter nachsprechen“ und 2,21 Punkten bei ,Silben segmentieren®.
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Tabelle 5: Mittelwerte (Standardabweichungen) der Risikokinder gesamt, vor und nach
der Forderung sowie Teststatistiken der Varianzanalyse fir Messwiederholungen

(Messwiederholungsfaktor)

Vor F. Nach F. Teststatistik

MW | SD |MW |SD |F(5,27)|p eta
Pseudoworter 6,52 250|7,82|1,53|13,141 | 0,001 | 0,298
nachsprechen
Reime 6,12 | 1,43 | 8,21 | 1,75 | 33,670 | <0,001 | 0,521
Laut zu Wort 6,36 | 2,07 | 8,45|2,03 | 18,712 | <0,001 | 0,376
Silben segmentieren | 6,64 | 2,40 | 8,85 | 1,75 | 23,877 | <0,001 | 0,435
Laute assoziieren 8,09 1,57 9,70 | 0,53 | 33,770 | <0,001 | 0,521

In Abhangigkeit der Forderung oder Nichtforderung kommt es zu einer
signifikant unterschiedlichen Veranderung der Leistung in den beiden Gruppen
bei Skala ,Reime® (p=0,050) und ,Laut zu Wort* (p=0,001). Die Mittelwerte der

geforderten Kinder steigen deutlich starker an in diesen beiden Skalen.
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Tabelle 6: Mittelwerte (Standardabweichungen) der Risikokinder (getrennt nach
Forderung ja/nein) vor und nach der Férderung sowie Teststatistiken der Varianzanalyse

fir Messwiederholungen

Gefordert Nicht gefordert Teststatistik (VA)
(n=19) (n=19)
MW SD MW SD F p n?
Pseudowdrter 6,32 2,87 6,79 1,97 0,884 | 0,354 | 0,028
nachsprechen
Pseudowdrter 7,89 1,45 7,71 1,68
nachsprechen2
Reime 5,79 1,13 6,57 1,70 4,178 | 0,050 | 0,119
Reime2 8,47 1,61 7,86 1,92
Laut zu Wort 5,95 1,90 6,93 2,23 13,387 | 0,001 | 0,302
Laut zu Wort 2 9,37 0,90 7,21 2,49
Silben 6,58 2,57 6,71 2,23 1,633 | 0,211 | 0,050
segmentieren
Silben 9,26 0,81 8,29 2,46
segmentieren2
Laute assoziieren 7,74 1,79 8,57 1,09 2,289 | 0,140 | 0,069
Laute assoziieren2 | 9,68 0,58 9,71 0,47
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m Gefordert  ® Micht gefordert

Abbildung 3: Verteilung der Gruppen gefdrdert /nicht gefordert bezuglich beiden
Testzeitpunkten im BISC

11.1 Zusammenhé&nge zwischen BISC - Skalen und

Rechtschreibleistung

Betrachtet man die Korrelationen der BISC-Skalen 10 Monate vor Einschulung
mit der ,Rechtschreibleistung gesamt und der ,Rechtschreibleistung der
phonologischen Aufgaben®, so sind durchwegs signifikante Korrelationen
gegeben. Bei der ,Rechtschreibleistung gesamt® ergibt sich die hochste
Korrelation mit der Skala ,Laut zu Wort*, der Korrelationskoeffizient nimmt hier
einen Wert von 0,34 (p<0,001) an. Je besser die Leistung in diesem Subtest
des BISC, desto besser wird auch die Rechtschreibleistung ausfallen. Bezuglich
der Leistung beim ,Rechtschreiben der phonologischen Aufgaben“ ergibt sich
ebenfalls mit der Skala ,Laut zu Wort* die héchste Korrelation (r=0,37; p=0,001)
Die Skala ,Pseudowdrter nachsprechen® weist flr beide Rechtschreibscores die

geringste Korrelation auf.
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Tabelle 7: Zusammenhang Rechtschreibleistung BISC (10 Monate vor Einschulung)

RS-Gesamt Phonolog. Aufgaben
r p r P
Pseudowdrter 0,22 0,001 0,18 0,007
nachsprechen
Reime 0,27 <0,001 0,25 <0,001
Laut zu Wort 0,34 <0,001 0,37 <0,001
Silben segmentieren 0,30 <0,001 0,29 <0,001

Laute assoziieren

0,29 <0,001

0,24 <0,001

Vier Monate vor Einschulung zeigt sich ein ahnliches Ergebnis wie 10 Monate
vor Einschulung, mit einer einzigen Ausnahme: Die Korrelation von der
Subskala ,Laute assoziieren® ist jetzt nicht mehr signifikant, 10 Monate vor
Einschulung lag sie bei 0,29 (p<0,001) fur die ,Gesamtrechtschreibleistung“ und
bei 0,24 (p<0,001) fir die ,Rechtschreibleistung bei den phonologischen

Aufgaben®.

Tabelle 8: Zusammenhang Rechtschreibleistung BISC (4 Monate vor Einschulung)

RS-Gesamt Phonolog. Aufgaben

r Y r p
Pseudoworter 0,20 0,003 0,24 <0,001
nachsprechen2
Reime2 0,28 <0,001 0,28 <0,001
Laut zu Wort2 0,31 <0,001 0,28 <0,001
Silben segmentieren2 0,13 0,053 0,18 0,006
Laute assoziieren2 0,03 0,703 0,10 0,157
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12. Unterschiede in der Rechtschreibleistung nach
Forderung

12.1 Rechtschreibung Gesamtwert

Bezuglich der ,Rechtschreibleistung Gesamt® sind hoch signifikante
Unterschiede zwischen den drei Gruppen gegeben (F(1,191)=10,211; p<0,001;
n2=0,097). Fur geforderte Risikokinder ergibt sich ein Mittelwert von 38,55
(Sd=10,57); fur nicht geforderte Risikokinder wird ein Mittelwert von 32,50
(Sd=16,40) bestimmt. Die Gruppe der im BISC unauffalligen Kinder erreicht
eine durchschnittliche Leistung von 47,58 (Sd=15,64).

Die Posthoc-Tests nach Scheffe zeigen nun, dass sich die Gruppe geforderter
Risikokinder von den nicht geforderten Kindern nicht signifikant unterscheidet
(p=0,477). Knapp nicht signifikant ist der Unterschied zwischen den
unauffalligen Kindern und den geférderten Kinder (p=0,055). Deutlich statistisch
belegbarer Unterschiede ergeben sich zwischen im BISC unauffalligen Kindern
und den nicht geforderten Risikokindern (p<0,001). Aus diesem Ergebnis ist
also zu schliellen, dass Kinder, die nach den BISC-Kriterien in den
Risikobereich fallen, signifikant schlechtere Leistungen als unauffallige Kinder
erzielen. Gefdérderte Risikokinder unterscheiden sich in ihrer Leistung weder

von den unauffalligen noch von den nicht geforderten Kindern.

52



50,00

Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 4. Mittelwert Rechtschreibleistung gesamt, getrennt nach

Untersuchungsgruppen

12.2 Konsonanten (lautgetreu und richtig)

Bei der Rechtschreibleistung der Konsonanten sind ebenfalls hoch signifikante
Unterschiede zwischen den drei Gruppen zu finden (F(1,191)=10,819; p<0,001;
n°=0,102). Die beste Leistung erbringen erwartungsgemaR die im BISC
unauffalligen Kinder. Fur diese Gruppe wird ein Mittelwert von 82,25 (Sd=14,24)
errechnet. Die Leistung der geférderten Risikokinder weist einen Mittelwert von
76,32 (Sd=12,77) auf, die nicht geférderten Kinder erzielen eine
durchschnittliche Leistung von 64,80 (Sd=27,50). Mittels Posthoc-Tests kann
nun gezeigt werden, dass sich die Gruppe der geforderten Kinder von den
nicht geférderten Kindern nicht signifikant unterscheidet (p=0,084) und
geforderte und unauffallige Kinder auch keine statistisch belegbaren
Unterschiede aufweisen (p=0,307).

Deutlich signifikant ist jedoch die Differenz zwischen unauffalligen Kindern und
nicht geférderten Risikokindern (p<0,001).
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Kinder, die nicht geférdert werden weisen somit eine schlechtere Leistung beim
Schreiben von Konsonanten auf als unauffallige und geférderte Kinder.

100,00

Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 5: Mittelwert Rechtschreibleistung Konsonanten, getrennt nach
Untersuchungsgruppen

12.3 Konsonanten-Kontrollwdrter (lautgetreu und richtig)

Bei den ,Konsonanten - Kontrollwortern® sind ebenfalls signifikante
Unterschiede zwischen den drei Untersuchungsgruppen zu belegen
(F(2,191)=17,839; p<0,001; n?=0,157). Wieder zeigen im BISC unauffillige
Kinder den hdchsten Mittelwert (MW=90,99; Sd=11,99). Fur die Gruppe, die
gefordert wurde, lasst sich ein Mittelwert von 84,54 (Sd=11,49) ermitteln. Nicht
geférderte Risikokinder zeigen bei einem Mittelwert von 70,72 (Sd=299,11) die
geringste Leistung beim Score ,Konsonanten — Kontrollworter”. Posthoc-Tests
belegen, dass sich geférderte und nicht geférderte Kinder signifikant
unterscheiden (p=0,013), ebenfalls weisen unauffallige Kinder eine signifikant
bessere Leistung auf als nicht geférderte Risikokinder (p<0,001). Der
Unterschied zwischen den geférderten und unauffalligen Kindern ist hingegen
nicht signifikant (p=0,180).
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Bei der Rechtschreibleistung ,Konsonanten-Kontrollworter” unterscheiden sich
somit die nicht geférderten Kinder signifikant von den beiden anderen Gruppen,

die im Durchschnitt ein gleiches Leistungsniveau aufweisen.

100,00

Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder ~ Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 6: Mittelwerte Rechtschreibleistung Konsonanten-Kontrollwdorter, getrennt
nach Untersuchungsgruppen

12.4 Verschlusslaute (lautgetreu und richtig)

Hoch signifikante Unterschiede ergeben sich bei der Rechtschreibleistung der
,Verschlusslaute* (F(2,192)=11,818; p<0,001; n?=0,110). Der Mittelwert fiir
geforderte Kinder liegt bei diesem Score bei 90,79 (Sd=10,28). Fir die Gruppe
der nicht gefdrderten Kinder wird ein durchschnittlicher Wert von 82,57
(Sd=27,68) ermittelt. Die deskriptiv beste Leistung erbringen wieder die Kinder,
die in keiner Risikogruppe waren, der Mittelwert flr diese Gruppe nimmt einen
Wert von 95,70 (Sd=7,91) an. Statistische Mehrfachvergleiche nach Scheffe
zeigen nun, dass sich signifikante Unterschiede nur zwischen nicht geférderten
Risikokindern und im BISC unauffalligen Kindern belegen lassen (p<0,001).
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Der Unterschied zwischen geférderten und nicht geférderten Risikokindern ist
nicht signifikant (p=0,091). Die Posthoc-Tests zeigen auch, dass sich geférderte
und unauffallige Kinder nicht unterscheiden (p=0,217). Auch bei diesem Subtest
kann davon ausgegangen werden, dass nicht geférderte Kinder bezuglich
geférderter Kinder im Durchschnitt keine signifikant schlechteren Leistungen
erbringen. Die nicht geférderten Kinder haben einen schlechteren

Leistungsstand als die BISC unauffalligen.
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Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder ~ Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 7: Mittelwert Rechtschreibleistung Verschlusslaute

12.5 Verschlusslaute-Kontrollwoérter (lautgetreu und richtig)

Beim Score ,Verschlusslaute - Kontrollworter* lassen sich hoch signifikante
Unterschiede  zwischen den drei  Untersuchungsgruppen belegen
(F(2,192)=10,255; p<0,001; n?=0,097). Fur die Gruppe der im BISC
unauffalligen Kinder ergibt sich ein Mittelwert von 98,56 (Sd=4,49). Die Gruppe
der geférderten Risikokinder weist einen Mittelwert von 96,71 (Sd=5,66) auf.
FUr die nicht gefoérderten Kinder wird ein durchschnittlicher Wert von 88,16
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(Sd=27,47) ermittelt. Die Posthoc-Tests belegen Unterschiede zwischen
geforderten und nicht geférderten Kindern (p=0,023) und unauffalligen und nicht
geforderten Risikokindern (p<0,001). Die Unterschiede zwischen geférderten
Kindern und unauffalligen Kindern sind nicht signifikant (p=0,723). Somit kann
behauptet werden, dass nicht geférderte Risikokinder signifikant schlechtere
Leistungen bei dem Score ,Verschlusslaute - Kontrollworter” erbringen als

unauffallige und geférderte Kinder.
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Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder ~ Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 8: Mittelwert Rechtschreibleistung Verschlusslaute-Kontrollwdrter

12.6 Rechtschreibleistung Pseudowdrter

Bezlglich der Rechtschreibleistung ,Pseudowdrter® sind hoch signifikante
Unterschiede zwischen den drei Gruppen gegeben (F(2,196)= 15,649; p<0,001;
n°=0,138). Fir geforderte Risikokinder ergibt sich ein Mittelwert von 51,97
(Sd=16,97); flr nicht geforderte Risikokinder wird ein Mittelwert von 40,63
(Sd=23,48) bestimmt. Die Gruppe der im BISC unauffalligen Kinder erreicht
eine durchschnittliche Leistung von 62,10 (Sd=17,57).
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Die Posthoc-Tests nach Scheffe zeigen nun, dass sich die Gruppe geférderter
Risikokinder von den nicht geférderten Kindern nicht signifikant unterscheidet
(p=0,135). Der Unterschied zwischen den unauffalligen Kindern und den
geforderten Kindern ist ebenfalls nicht signifikant (p=0,072). Deutlich statistisch
belegbare Unterschiede ergeben sich zwischen im BISC unauffalligen Kindern
und den nicht geférderten Risikokindern (p<0,001). Aus diesem Ergebnis ist
also zu schlieRen, dass Kinder, die nach den BISC-Kriterien in den
Risikobereich fallen, signifikant schlechtere Leistungen als unauffallige Kinder
erzielen. Geférderte Risikokinder unterscheiden sich in ihrer Leistung weder

von den unauffalligen noch von den nicht geférderten Kindern.

Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 9: Mittelwert Rechtschreibleistung Pseudoworter, getrennt nach

Untersuchungsgruppen
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12.7 Grol3- und Kleinschreibung

Bezuglich ,GroRR-Kleinschreibung (Fehler) sind keine Unterschiede zwischen
den Untersuchungsgruppen gegeben (F(1,191)=0,156; p=0,856). Fur die
Gruppe der geférderten Risikokinder ergibt sich ein Mittelwert von 14,47
(Sd=7,55), fur die Gruppe der nicht geférderten Kinder wird ein Mittelwert von
14,19 (Sd=8,28) errechnet. Schlieldlich weist die Gruppe der im BISC
unauffalligen Kinder einen Mittelwert von 15,26 (Sd=9,60) auf.

20,00
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Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 10: Mittelwert Rechtschreibleistung Grof3-Kleinschreibung

12.8 Phonologische Aufgaben

Unter phonologischen Aufgaben versteht man phonologische
Rechtschreibfertigkeit und zwar werden folgende Variablen zusammengefasst:
(lautgetreu, kritischer Laut) Konsonantenverbindungen, Verschlusslaute und

Pseudoworter
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Bei der Rechtschreibleistung der ,phonologischen Aufgaben“ unterscheiden
sich die drei Untersuchungsgruppen signifikant (F(1,191)=15,123; p<0,001;
n°=0,137). Geforderte Risikokinder weisen bei diesem Subscore der
Rechtschreibleistung einen Mittelwert von 71,77 (Sd=10,13) auf, nicht
geférderte Kinder erreichen im Durchschnitt einen Wert von 64,63 (Sd=23,95).
Die Gruppe der unauffalligen Kinder zeigt einen Mittelwert von 79,01
(Sd=11,29). Die Posthoc-Tests belegen nun einen signifikanten Unterschied
zwischen unauffalligen und nicht geférderten Kindern (p<0,001). Die
Unterschiede zwischen unauffalligen Kindern und geférderten Risikokindern
(p=0,073) sowie geférderte und nicht geférderten Kinder (p=0,089) sind nicht
signifikant. Es kann davon ausgegangen werden, dass die Kinder, die nicht
gefordert werden, signifikant schlechtere Leistungen erbringen als im BISC

unauffallige Kinder.

Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 11: Mittelwerte Rechtschreibleistung phonologische Aufgaben, getrennt nach
Untersuchungsgruppen
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13. Unterschiede bei Gruppentestungen nach
Forderung

13.1 Gruppentestung Gesamtwert

Es wird nun geschaut, ob es signifikante Unterschiede bei den
Gruppentestungen gibt.

Bezuglich des Gesamtscores bei den Gruppentestungen, gebildet aus PW, KV,
und V sind zwischen den drei Untersuchungsgruppen keine signifikanten
Unterschiede gegeben (F(2,269)=0,674; p=0,511). Der Mittelwert fir die
geforderten Risikokinder liegt bei 38,55 (Sd=10,57), fur die Gruppe der nicht
gefoérderten Kinder wird ein Mittelwert von 32,50 ermittelt und die im BISC
unauffalligen Kinder weisen einen Wert von 31,76 (Sd=25,80) auf.

40,00

Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 12: Mittelwert, Gruppentestung- Gesamtwert (PW;KV;K), getrennt nach

Untersuchungsgruppen
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14. Unterschiede bei Einzeltestungen nach Forderung

14.1 Text abschreiben

Beim Abschreiben der Worter in 90 Sekunden ergibt sich fiur die geférderten
Risikokinder ein Mittelwert von 6,53 (S=2,50), nicht geforderte Kinder schreiben
durchschnittlich 6,14 Wérter ab. Fir die im BISC unauffallige Gruppe wird ein
Mittelwert von 6,65 errechnet. Die Unterschiede sind als nicht signifikant zu
klassifizieren (F(2,177)=7,253; p=0,789).

Geforderte Risikokinder  Nicht geférderte Risikokinder Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 13: Mittelwert Gruppentestung, Text abschreiben, getrennt nach
Untersuchungsgruppen

14.2 ABC Schreiben

Bezuglich des ,ABC Schreibens® finden sich in der Gesamtzeitdauer ebenfalls
keine Unterschiede zwischen den drei Untersuchungsgruppen
(F(2,165)=0,630; p=0,534). Der Mittelwert fur die geférderten Risikokinder liegt
bei 90,84 (Sd=53,89), fur nicht geférderte Kinder wird ein Mittelwert von 106,86
(Sd=76,70) bestimmt. Der Mittelwert flr die unauffallige Gruppe liegt bei 104,66
(Sd=43,37).
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Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 14: Mittelwert ABC Schreiben, gesamte Zeit, getrennt nach
Untersuchungsgruppen

14.3 Anzahl der Fehler beim ABC Schreiben

Bei der Anzahl der Fehler finden sich zwischen den drei Untersuchungsgruppen
signifikante Unterschiede (F(1,173)=10,117; p<0,001). Der Mittelwert der Fehler
liegt bei den gefoérderten Kindern bei 10,11 (Sd=7,23), fir die nicht geférderten
Kinder wird ein Mittelwert von 12,67 (Sd=7,87) errechnet. Der Mittelwert der im
BISC unauffalligen Kinder liegt bei 5,32 (Sd=6,98). Posthoc-Tests zeigen, dass
Unterschiede nur zwischen den unauffalligen und geférderten (p=0,024) bzw.
nicht geférderten Risikokindern (p=0,001) vorliegen. Die beiden Risikogruppen
unterscheiden sich nicht voneinander (p=0,579). Die BISC unauffalligen Kinder
machen im Durchschnitt weniger Fehler beim ,ABC Schreiben®, als die

geforderten und nicht geférderten Kinder.
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Geforderte Risikokinder Nicht geférderte Risikokinder Keine Risikokinder
Gruppeneinteilung

Abbildung 15: Mittelwerte Fehler beim ABC schreiben, getrennt nach
Untersuchungsgruppen

15. Unterschiede in der Rechtschreibleistung nach
Unterrichtsmethode

15.1 Rechtschreibung Gesamtwert

Die beiden Unterrichtsmethoden synthetisch und ganzheitlich unterscheiden
sich nicht bezuglich der Rechtschreibleistung am Ende der ersten Klasse
(F(1,252)=0,441; p=0,507). Die Gruppe, die ganzheitlich unterrichtet wurde,
weist einen Mittelwert von 43,30 (Sd=15,93) auf, fir die Gruppe mit
synthetischer Unterrichtsgestaltung wird ein Mittelwert von 45,14 (Sd=15,93)
errechnet. Die  Unterrichtsmethode hat keinen Einfluss auf die

Rechtschreibleistungen der Kinder.
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synth ganzheitlich
Gruppeneinteilung

Abbildung 16: Mittelwerte Rechtschreibleistung Gesamtwert, getrennt nach
Unterrichtsmethoden

15.2 Konsonanten (lautgetreu und richtig)

Auch bei der Rechtschreibleistung des Scores ,Konsonanten® sind in
Abhangigkeit der Unterrichtsmethode keine signifikanten Unterschiede zu
finden (F(1,252)=2,389; p=0,123). Fur ganzheitlich unterrichtete Kinder wird ein
Mittelwert von 82,53 bestimmt, Kinder die nach synthetischer Methode

unterrichtet wurden, weisen einen Mittelwert von 77,65 (Sd=18,62) auf.
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synthetisch ganzheitlich
Gruppeneinteilung

Abbildung 17: Mittelwert Rechtschreibleistung Konsonanten, getrennt nach

Unterrichtsmethoden

15.3 Konsonanten-Kontrollworter (lautgetreu und richtig)

Nicht signifikant sind auch die Unterschiede bei der Rechtschreibleistung der
.Konsonanten — Kontrollworter® (F(1,252)=1,256; p=0,263). Fur Kinder mit
synthetischer Unterrichtsmethode wird ein Mittelwert von 86,05 (Sd=17,71)
ermittelt, fir die Gruppe, die ganzheitlich unterrichtet wurde, konnte ein
Mittelwert von 89,42 (Sd=14,84) ermittelt werden.

66



100,00

synthetisch ganzheitlich
Gruppeneinteilung

Abbildung 18: Mittelwert Rechtschreibleistung Konsonanten-Kontrollwdorter, getrennt

nach Unterrichtsmethoden

15.4 Verschlusslaute (lautgetreu und richtig)

Bei der Rechtschreibleistung bezuglich ,Verschlusslaute sind in Abhangigkeit
der Unterrichtsmethoden keine signifikanten Unterschiede gegeben
(F(1,253)=0,115; p=0,735). Fur die Gruppe mit synthetischer
Unterrichtsgestaltung ergibt sich ein Mittelwert von 93,61 (Sd=13,86), die
Gruppe, die nach ganzheitlicher Methode unterrichtet wird, zeigt einen
Mittelwert von 94,39 (Sd=9,81).
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synthetisch ganzheitlich
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Abbildung 19: Mittelwert Rechtschreibleistung Verschlusslaute, getrennt nach
Unterrichtsmethoden

15.5 Verschlusslaute-Kontrollworter (lautgetreu und richtig)

Nicht signifikant sind auch die Mittelwerte bei der Rechtschreibleistung
bezuglich ,Verschlusslaute - Kontrollwérter” (F(1,253)=0,001; p=0,970). Werden
die Kinder synthetisch unterrichtet, so ergibt sich ein Mittelwert von 96,24
(Sd=13,84), bei einem ganzheitlichen Unterricht wird ein Mittelwert von 96,15
(Sd=7,11) ermittelt.
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Abbildung 20: Mittelwert Rechtschreibleistung Verschlusslaute-Kontrollwérter, getrennt

nach Unterrichtsmethoden

15.6 GrolR3-Kleinschreibung

Ein signifikanter Unterschied ist bei der Rechtschreibleistung der ,Grof3- und
Kleinschreibung® gegeben (F(1,252)=7,259; p=0,007; n?=0,029). Fiir die Kinder,
die synthetisch unterrichtet werden, errechnet sich ein Mittelwert von 13,55
(Sd=8,59); fur die Schuler mit ganzheitlichem Unterricht liegt der Mittelwert bei
17,72 (Sd=9,53). Bei der Lehrmethode mit ganzheitlichem Unterricht ist die
Fehlerquote bei der GroR3-Kleinschreibung grofier. Es kdnnte sein, dass bei der
ganzheitlichen Methode die GroR- und Kleinschreibung nicht im Vordergrund

steht, sondern nur das gesamte Wort an sich.
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synthetisch ganzheitlich
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Abbildung 21: Mittelwerte, Rechtschreibleistung GroR3-Kleinschreibung (Fehler), getrennt

nach Unterrichtsmethoden

15.7 Phonologische Aufgaben

Bei der Rechtschreibleistung der phonologischen Aufgaben sind keine
statistisch belegbaren Unterschiede zwischen den beiden Unterrichtsmethoden
gegeben (F(1,252)=0,138; p=0,710). Fur die Gruppe, die synthetisch
unterrichtet wird, ergibt sich ein Mittelwert von 75,42 (Sd=15,70), fur die Kinder,
die nach ganzheitlicher Methode unterrichtet werden, wird ein Mittelwert von
76,41 (Sd=12,34) bestimmt.
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Abbildung 22: Mittelwerte Rechtschreibleistung phonologische Aufgaben, getrennt nach
Unterrichtsmethoden
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16. Zusammenfassung

Im November/Dezember 2001 wurden im niederdsterreichischen Raum in den
Kindergarten Kinder mittels BISC getestet und die Risikokinder mittels
Wrzburger Trainingsprogramm einer Fruhférderung unterzogen.

Nach dem Ende des Trainingsprogramms erfolgte eine zweite BISC-Testung.
Am Anfang und am Ende der ersten Volksschulklasse wurden die Kinder wieder
Testungen (in der Gruppe und einzeln) unterzogen.

Das vorrangige Ziel dieser Untersuchung war es festzustellen, ob eine
Frahférderung von sogenannten ,Risikokindern® einen positiven Einfluss auf die
spateren Leistungen beim Schreiben und Rechtschreiben am Ende der ersten
Volkschulklasse hat.

Die Theorie dahinter beschaftigt sich mit den wichtigsten Definitionen der Lese-
und Rechtschreibschwache, betrachtet die Modelle des Schriftspracherwerbes,
beschaftigt sich mit der phonologischen Informationsverarbeitung, mit der
Férderung, gibt einen kurzen Uberblick Uiber die Unterrichtsmethoden und wirft
einen Blick auf neuere Forschungsergebnisse.

Im empirischen Teil wurde versucht folgende Fragestellungen zu beantworten:

» Inwieweit gibt es eine Veranderung in der BISC-Leistung durch das
Wdarzburger Forderungsprogramm ? Veranderungen, in den BISC-
Skalen gibt es, am starksten in den Sub-Skalen ,Laut zu Wort* und
,Reime“, d.h. ein kurzfristiger Erfolg des Trainingsprogramms ist

nachweisbar.

» Gibt es Unterschiede in der Rechtschreibleistung bei geférderten und
nicht geférderten Risikokindern sowie im BISC unauffallige Kinder (keine
Risikokinder)? Die Ergebnisse zeigen, dass es keine signifikanten
Unterschiede bezuglich der ,Rechtschreibleistung gesamt® zwischen den
drei Untersuchungsgruppen gibt, d.h. die Férderung hatte keinen Erfolg

am Ende der ersten Klasse.
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» |st die Rechtschreibleistung unterschiedlich je nachdem welche
Unterrichtsmethode (ganzheitlich vs. synthetisch) angewendet wurde ?
Bezuglich der ,Rechtschreibleistung gesamt® gab es keine signifikanten
Unterschiede zwischen synthetisch unterrichteten Kindern und
ganzheitlich unterrichteten Kindern (nur bei ,Fehler Grof3- und
Kleinschreibung® war die Fehlerquote der ganzheitlich unterrichteten
Kinder hoher).

» Sind Unterschiede zwischen den definierten Untersuchungsgruppen
bezuglich Gruppentestungen im Rechtschreiben vorhanden? Auch bei

den ,Gruppentestungen® ergaben sich keine signifikanten Unterschiede.

Die Stichprobe besteht aus 272 Kinder: 38 Risikokinder, wobei 19 gefordert
wurden, 234 Nichtrisikokinder. Eines der Hauptprobleme dieser Untersuchung
war, dass nur die schwachsten Risikokinder geférdert wurden und deshalb
mussten anhand eines Matching-Verfahrens nach Spiel et al. (in Druck)
vergleichbare Gruppen gefunden werden. So steht nur mehr eine kleine
Stichprobe zur Verfugung (Gruppen geforderte und nicht geforderte Kinder je
19 Kinder).
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17. Diskussion

Die vorliegende Untersuchung befasste sich im wesentlichen mit dem
Forderungserfolg sowohl im Kindergarten als auch am Ende der ersten Klasse
Volksschule. Es wurde untersucht, ob das Wdurzburger Férderungsprogramm
Veranderungen in der BISC-Leistung und unterschiedliche
Rechtschreibleistungen in den Untersuchungsgruppen bewirken konnte.
Zusatzlich sollten zwei weitere Fragen geklart werden und zwar inwieweit die
verwendete Unterrichtsmethode die Rechtschreibleistung der
Untersuchungsgruppen unterschiedlich beeinflusst hat und ob die
Gruppentestungen unterschiedliche Leistungen im Rechtschreiben gebracht
haben.

In der Langzeituntersuchung vom schwedischen Psychologen Lundberg et al.
(1988), konnte gezeigt werden, dass eine frihe Foérderung mittels dem von ihm
entwickelten Trainingsprogramms, im Kindergarten positive Auswirkungen bis
zum Ende des Grundschulalters hatte.

Schneider und Kuspert haben 2003 wegen dieser sehr viel versprechenden
Ergebnisse versucht die Ubertragbarkeit auf deutsche Verhaltnisse zu
uberprufen. In weiterer Folge haben sie ein Trainingsprogramm entwickelt,
welches sie in drei Studien evaluiert haben.

Fir die dritte Studie (vgl. Schneider 2001; Schneider et. al. 1999) wurden, wie
in der vorliegenden Untersuchung, Risikokinder mittels Bielefelder Screening
ermittelt.

Die Ergebnisse zeigten die groten Trainingseffekte fur die phonologische
Bewusstheit in der Gruppe mit dem Wurzburger Trainingsprogramm. Eine
Nachuntersuchung (Roth und Schneider 2002) zeigte, dass sich die positiven
Effekte auch noch am Ende der dritten Klasse nachweisen lief3en.

Die beiden vorangegangenen Untersuchungen von Lundberg und Schneider
weisen starke Parallelen mit der vorliegenden Untersuchung auf. Nur konnte
hier kein langfristiger Trainingseffekt festgestellt werden. Kurzfristig zwischen
den beiden BISC- Zeitpunkten hingegen schon. Im BISC-Vergleich ergab sich
ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen gefdrderte und nicht
geforderte Kinder und zwar in den beiden Skalen ,Reime* und ,Laut zu Wort".

Diese beiden Skalen dienen zur Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit.
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Die Mittelwerte der geforderten Kinder stiegen deutlich starker an in diesen
beiden Skalen. Somit kann man festhalten, dass hier ein Forderungserfolg
festzustellen war.

Betrachtet man nun die ,Rechtschreibleistung gesamt® zum Ende der ersten
Klasse, so zeigte sich, dass sich die geforderten Kinder nicht signifikant von
den nicht geforderten und auch nicht von den unauffalligen Kindern
unterschieden haben. Also es konnte kein Trainingserfolg nachgewiesen
werden.

Wirft man einen Blick auf die einzelnen Scores, welche die gesamte
Rechtschreibleistung ausmachen, dann gab es nur bei zwei Scores signifikante
Unterschiede zwischen geforderten und nicht geférderten Kinder:

Konsonanten -Kontrollwdrter und Verschlusslaute-Kontrollworter

Es gab auch keine signifikanten Ergebnisse zwischen gefbérderten und nicht
geforderten Kindern bei der Fragestellung betreffend Unterrichtsmethoden und
bei den Gruppentestungen.

Eines der Hauptprobleme der vorliegenden Untersuchung war, dass die
geforderten Kinder nicht zufallig aus der Gruppe der Risikokinder ausgewahlt
wurden, sondern nur die schwachsten Risikokinder gefordert wurden.

Anhand eines Matching-Verfahrens nach Spiel et. al. (in Druck) musste dann
versucht werden, vergleichbare Gruppen zu erhalten. Daher befinden sich nun

in den Gruppen gefdérderte und nicht geforderte Kinder nur mehr je 19 Kinder.

Mdgliche Grinde daflr: eine zu geringe Stichprobe in den Gruppen geférderte
und nicht gefoérderte Kinder befinden sich nur jeweils 19 Kinder, kdnnten die oft
schwierigen Untersuchungsbedingungen gewesen sein. Oftmals mussten die
Kinder am Gang oder in der Aula getestet werden, weil uns keine anderen
Raume zur Verfugung gestellt werden konnten.

Aulerdem wurden wir, meiner Ansicht nach nicht genau und ausfihrlich genug

in die durchzufihrenden Tests eingewiesen.
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Abschlielend kann gesagt werden, dass zumindest Tendenzen (knapp nicht
signifikante  Ergebnisse) in  Richtung positive Effekte auf die
Rechtschreibfahigkeit hinweisen. Auch wenn in dieser Untersuchung der
Forderungserfolg nicht statistisch nachgewiesen werden konnte, so konnte
vielleicht doch einzelnen Kindern durch das Trainingsprogramm der

Schulbeginn erleichtert werden.
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Anhang

H. denzen, G. Mannhaupi, H. Marx & H. Skowronek
Bielefelder Screening zur Friherkennung

von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC)
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Verschlulilante, Konsonamenverbindunges

Jch winrde gerne wissen wie viede Wiorter ihe schon schreiben konnt!

Deshalh machen war hewte @ Dikist, bei dem ihr in jede Licke mur ein Wom #u schreiben
brawchi Manche Wister sind bachd — manche sand schwienip, Sicher sind auch Werter dabet,
die thr rach gar nicht kennt, [hese Dekiat @ pdmdich auch fir vied Gliere Schiler, und fur die
soll es ja auch noch emn billchen schwierig sein Daher, wenn ihr ¢in Wor nicht kennt, probiert
cinfach so gut ifr konnt es @ schreshen.

Bei diesem Diktat fehlt also in pedem Sate ein Wort, manchral fohlen auch mehrere Wiorer
Dart wo cin Wort fehlt, sehd the einen Stnch. Fch sage euch dann mmer, welches Wort doe
hirmehiort, und ihr salll das fehlende Waort auf den Sirich schreiben.

Ich lese euch zwerst immer die Nummer und dann den ganzen Satz vor. Thr lest bute lese mit
Drasin farsge bch mit dem Sarz noch einmal ganz von vorne an und lese bes 7w der Stelle, wo die
Liocke wt. Daie bese ich das Wort var, dasin die Libcke gehdn Erst jetet sollt the das Waort ot
den Strich schrethben. fch wiederhole dieses dapn noch zweimak. Dann lese ich weiter bis pur
nichsten Licke odez bis zum Sarzende. So gebi das dann bei jedem Satz

Falls ihr ein schon geschrichenes Wort ndern woll, dann streicht o5 einfach durch und
schresht daraber, ithr mabt nicht radieren, denn damit verdiers fhr nor Zeis. Bite verswchi
aulerdem leselich wu schreiben

Wir mzchen ruers pemeinsam ain Ubungsheispict

Ich lese vor Besmel 1 Wir gehen einksufen. Wir geben, pehen, pehen cinkaufen. (kuree
Pause) Wie beilit das fehlende Wor® (kure Anrwom abwarten) Richog! | geben”, heifle das
feldende Wort Was solly ihe jpetze wn® (ke Anewvort sbwarten, dannc) Richiig! Thr solit das
Worl , geben® auf den Strich schredhen. Haba dhr e5? Wenn nicht, dann schreibt pein das Wor
und mwar wolin? (kurz Antworl abwartes) Richeig! Al den Serich.

Wir machen noch esn Beispiel:

lch lese wor: Beispicl 20 Die Kuh gibt uns Milch Ich wisderhole: die Kah, Kuh (max. 30 sek
warten) Kuh gibd uns Milch, Milch, Milch,

Was soflict inr machen? {Artwor sbwanen). Richtig. Fhr sofltet cinmal das Wort | Kaub® aul
den ersten Strich schreiben und dann das Wort  Milch® auf den paeiten Sirch. Hals ihe e alle
so pemacht? (Amwort sbwarten). Alles klar? (Wenn nicht, Beispicl 2 noch sinmal wiederboden
Wenn ja, demn forifalwen) Damn fangen wir mit den Sarzen an. { Satz 1.
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| Name: | Klasse: | Code: |

Farasklafoiuee
Beispiel 1: Wir ainkaufen
Beisplel 2: Die gibt uns

e

Wein klginer Bruder zerschnaidet gemse
Der Mantel hangt am
Auf meinerm Dach wohnt eine

Wir ranchmal vor dem Essan.
Die ist rumd.

Das Ziel unserer ist das Meer.
Meine Oma sagt immer, ich sei 50
Das Lied hat ainaen .
leh fidle den voll mit Wassar

- L B

=k
=

=
—

Dieg hat &in lustiges Muster.

i
L

Wir unsere Freunde zum Spielefest ein.

%
L

Die klgine Maus ist ganz schan
Bakd werden die im Garten aufgeben.
Bis zum Spielplatz sind as noch 100
Aus machi man Zigaretten.
Meine Schwester hat die

Main Opa sitzt am liebsten im ;
Zum Frilhstick esse ich mein Mash in efner groken

=k
i

—
o

=k
=

—
=l

—
m

i
0

Die Kinder lachten, weil ich grines im Gesicht hatte,

)
=

Dig Eltern Kinder zu Tisch.
Die dufiet 5o gui.

Der Briefirdger brachie heute sin
. Zum Mahen braucht man immer gina

%]
=k

]
)

P
[
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| Mame: | Klasse: B | Coae:

Hrapiacety dues Gatirmied

Meine Freundin schreibt mir germe
Wi den Wasserhahn immer fest zu.
Mein Bruder halt germe eine

Gestern bekam ich eine

Im steht noch eine alte

Im Zoo habe ich einen gesehen.

Susi hat im Garten eing gefunden.
Leute wir nicht ein.

Kannst du dich nicht an die halteny

Im Meer sind viele

o om o~ th R W R

]

- -k
[ % -

varbracher missen zur ins

Mit unserem Papagei kann man sogar
War lauter Kalle hat mein Bruder die _
Heute haben wir fir das Konzert am Freitag
Ein Madchen sus unserer Klasse heifit

—
L

—i
s

=k
Lo

el
o

Mein Onkel trinkt am Abend gemne ein paar
Cer Nikolaus kommt mit Sack und
. Eme kann nichi

dir drel Bicher zum Lesen?
Db ist ein Planet,
Mit eirer kann man kleine Dinge ganz grol sehen,
I Sommer gehen wir off

=&
=]

-
o

-
ALy

B
o

P
=k

]
)

Eine ist eine kieine Offnung in der Haut.
Die mit dem I51 schwer,
Das Bild hdngt am
Susi hat sinen
Kurt ist filr den Ausflug

P
L

b
=

-
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1 Sdorn klciner Bruder zerschnesdet gerne Papier
2 Der Mamel hangt am faken.

3 Al meingm Dach wohnl gine et

4. Wi ferfen manelioial wof &m Esssn

- | e Kpee 151 mmd.

[ Dhas Fiel inserer Beine ist dus beer

T Whomne Chma agh dmoer, kh g & sroger

4 Das Lied hat eimen Juel.

9 Ieh fulle den Eier voll mit Wasser

I Doe Kieder bchien, weil ich préses Puedse im Gesichi Bane
i, e Topeve  bab ein esnpes Musier

2 Wiir faglpy unsere Freonds zem Spicietest ein
13, Dnekleme Maos wt pane: schéo mutis.

14, Bald werden die Swwen im Gargen aufgehen
15, Bis mnin Spoclplale simd ¢4 nach HH L

ke, Mws Tofgh machi man Ziganetien.

17 Tleing Schwesier har die Mlasern

1% Mloin O atd an lichaten im Sofe

HES Zom Frihsrick 255 ich mein Vst is einer groden Sohale.
Ju Drig ENern o feide Kisder 7u Tisch,

21 e Sege dufiet so put.

22, Der Bnefiekger brackee beme sin Paker.

i Zuin im0 Drauchl mean igener S Neadel
Konsanamamarisndungan

LR bdzine Frenndin schretht mir geme frlet.

i War deefiew den Woctertahn Mames fesr i,

1 Mign Bruder bl peme oo Sedk

4. Cesrern hekam ich cime Thipe

] I Keller sieh) aceh g ghe Trabe

[ Im Loo kabe wch Gnoe Spnile peschen

T. S hat im Ganen eine Peple gefunden.

4 Nvr Leuls guirren wir nicht sim

b Kanzex du dich michd am die Bepe habea

B Im Melgzr sind viehs Aigea

Ll Werbredhér mussén sur Sirpf 108 Seffingo
12, Mt onserem Papagess lana man sognr soden
13 W Exuiter Boile han masin Broder die Sureee
ld.  Heulo habem wic Brobe fir das Konrent am Freilag.
14, Ein Madchen sus wsserer Klasse heilit Cilosia
I Mlgin Okl erankd am Ak g &in paar Bieee,
17, Der Mikolas koo mi Seck und Sure.

18, Eine fare kanm s o,

149 renppes dir drel Bacher pom Lesen?

2. D= Erdle isi zin Plaei

21, Mlingingr Lupe kann man kieing Dinpe gane grol schem
23 Im Sommer pehen war off blevierr

23 Elne Pors iscige Kleine Offnung in der Hau
4. Duedrbe oot dem Pifug ist schwer.

25 Das Bald hingt =m Sagel,

. Susi b cinen £p6e,

7, Kb ial far den Arflag fereld.
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Papler
Haien
Tauvhe
beten
Kugel
Meige

Exmer

Tapee
Inden

Samen
Meeter
Talak
Mascm

Schale
rafen, heide

Paket

Briefe
drehen

Rl

Tulps

Keller, Truhs
Ceomilla

Perks

nictie, Sparmen
Eegul

.l'l.]m

Serafe, Gefungmis
reden

Spare

Probe

Gilnris

Bacre

Roge

£anz, sprechen
paiyifiaal
Enjz

Lupe
kleitern

Pars

Arbel, Filug
HMnped

Al
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PSEUDOWORTER
ANWEISUNG

Peler nat &in Buch von airem Zeubkerer gefunden, in diesem Buch sind lauter
Zaubaretrier. Diese Zauberwirter sage ich Euch szt an, und Thr schredt sie Ditte:
50 gut 1M kéant, auf dieses Blatt, kch sage immer zuersd die Mummes und dann 0&s
Zaubersor. Passt gut auf, dass ibr das Worl in die richtige Zeile schreibd.

WORTERLISTE
1 Tring

2. Urla

3. Gutilo

4. Kurod 23
5 Kels

B. Riton

7 Inti

B. Legam

8.  Strla

10, Klesi

11. Parul

12, Ginolem

13, MNiti

14. Elgam

15. Glutio

16. Wipengno
17. Roda

18. Pfremo

19. Lura

Form A
20.  Pralu
21. Ardo
22, Pforem
Krute

24, Stira
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Mame: ) Klasse: Cade

PSEUDOWORTER FORM A

2. 21.

4, 22,

6. 24,

10,

11.

12.

13,

14,

15,

16.

17.
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Alphabet schreiben

Anweisumnge:

Jetzt geht es darum, zu schaven, wie schnell du schon Buchstaben schreiben kannst. lch gebe dir
ietzt @i Blat, auf dem du alle Buchsiaben des Alphabets aufschreiben sollst, umd Zwar in der
richtigen Reihenfolge und so schoell wie maglich, Ich werde die Zeit stoppen, wie lange du
brauchst, um alle Buchstaben von A bis Z aufzuschreiben. Bitte schreib die Buchstaben klein und in
Schreibschrift (dmmerkung. oder lateinische Schrift)

Wenn du dir nicht sicher bist, welcher Buchstabe als nichster kommen muss, versuche bitte
trotzdem das Alphaber so gut wie moglich bis zum Ende aufruschreiben. Wenn du bemerka bast,
darfst du einen Fehler gemacht hast, streiche ihn durch (nicht killern() und schreibe schnell weiter

Ausweriung:

Die Zeit mitstoppen und nach allen 15 Sekunden am Protokollblatt bei dem Buchstaben, den das
Kind gperade schreibt, einen Strich machen
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Alphabei seheeeiben - Protohoflblatt

abecdefghijklmnpopgrsitiuvww

Zeit (in sek)

Code:.........
abcdefpghijklmnpnopgrstueyw

Feitenaek)

Code

ahcdefghijklmnopgrsiluoy w

s T

Cader .
abedefghijkl!maopgsrsiuevw

Feivfinseky. ...

IR = . oo rovararras
thedefghijklmanespqgrstiuouvwy

Zeit sy, ...

IEEES  rarramrsamr
a b ¢cdefghijklmaopaqgrsiuwyw

Zeil (nsek} ...

Cade ... ..

abhedefghijklmnopogrstuayrw
Leat (imsek) .
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Amweisung lir ,Buchstaben benennen™

Jeiz: geht es darum zu sehen, wie schnell du Buchstaben lesen kannst. Du bekommst jetzt von mir
ein Blatt, auf dem grofe und kleine Buchstaben geschrieben stehen, Lies mir bitle die Buchstaben
von links nach rechts. also Zeile fir Zeile laut vor. Bitte bemiih dich, so schnell wie miglich und
ohne Fehler vorzulesen. Wenn du bemerkst, dass du einen Fehler machst, dann verbesserst du dich
und liest gleich werter, damit moglichst wenig Zest verloren geht

Du hast eine Minute Zeit und sollst versuchen, so viele Buchstaben wie moglich zu lesen. Wenn du
mit der Seite fertig bist, fang bitte wieder von vorne an.

Wenn du alles verstanden hast, probieren wir das jetzt mit einer Ubungszeile.

Wenn ich Los” sage, beginnst du bitte zu lesen
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Text abschreiben
Anweisung A% puan

Mun wollen wir sehen, wie schnell ihr einen kurzen Text abschreiben kinnt. Ich gebe euch jetzt @ine
Vorlage mit einer Geschichte. Bitte bemiht ewch, diese Geschichie 30 schnell wie mdglich und
ohne Fehler abzuschreiben. Thr habt 1% Minuten Zeit und sollt soviel es geht vom Text abschreiben
Wenn ihr bemerk, dass ihr einen Fehler macht, verbessert ihn schnell und schreibt gleich weiter.

Text ashschreiben

Ein Unwetter

Dunkle Wolken ziehen am Himmel auf und schieben sich zusammen. Die Waolken
drohen immer dichter zu werden und kommen immer schneller heran. Die Menschen
auf den Wegen beeilen sich um nach Hause zu kommen. Die Sonne ist inzwischen
hinter den diisteren Wolken. In der Ferne hort man es schon leise donnemn. Grelle
Blitze zucken iiber den Himmel. Diesen Blitzen folgen weitere Blitze und grollende
Donner. Die Leute flichten unter die iberdachten Haustiiren, weil sie dort sicherer
sind. Nun fallen die ersten Regentropfen, Das Wasser strémt laut hermeder. Einzelne
Hagelktmer prasseln herunter und zerfetzen die Blumen. Das Unwetter wiitet fast eine
ganze Stunde und nchtet massenhaft Schaden an.

(109 Wiarter)
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Sprachanalysetest

Drer Test bestekt aus einem Teil mit normalen Wanem, der in 6 Wortgruppen geteilt ist, und
aus sinem Tal mit Ursinnworiemn, der in 5 Wongruppen geteill 15

s Kind soll das jeweilige Wort fnden, das sich ergibt, wenn bes einem jewels gegehenen
Wort ein Laut oder eine Lauturuppe augalassen wird.

[Auszelassen wird dasin Klammer Stehende; bes der aus el Wartem besehenden 1.
Wortgruppe der normalen Wirter ist das inmal der rweite und sinmal der arsie Teil eines
rusammengesetzten Hauptwartes; bet der mweiten Wortgneppe der normaben Worter ist e
jeweils der letzre Buchstabe usw )

Anwesgung,

Der VL sagt immer das jeweilige Wort vor, das Kind soll ez wiederholen. Dann sagt der VI,
was bei dem Wort auseulassen ist. (dabes den Laut nach dem Klang, nicht nach dem
Buchstabennamen sussprechen. z B, FEL{D): “Nun sag’ es ohne D"

Michr “Ohne TET)

Und das Kmd soll das newe Wart, das sich etmbt, sagen.

VL™ Joh werder dir jetzt ein Wort varsagen, du sollit es nachsprechen. Sag mir also o 8.
FIVERFTOR) o ™

Das Kisd soll das Wort nachsprechsn

VL™ Nun sap das Wort noch einmal, aber olme "TUR . Wems du es richiig machst, ergibe ga
eir renes Worr, ”

Pweites Bespiel vorgeber Mit dem Test erst dann beginnen, wenn das Kind weill, was ¢s mn
sall und die rwed Beispielaufizaben (ndtigenfalls mit Hilfen des VL) rchtig gedost hat Evertuell
mscht weeitens Beispicls bringen

Bex Treffern schreibt der WL suf die Zeile neben das betreffende Wart ok (Treffer mcht
abhaken! Das Kind merkt sonst, was e richtig urd was es falsch gesaut hat )

Sapt das Kind ein falsches Wart, schredbt der VL dieses falsche Wom neben das ursprimngliche
Wort

Schwierigkeiten bei der Artihulation werden nach der Vorgabe des urspriinglichen Worzes vom
VE motiert und bei der Bewertung des verdnderten Wortes bendcksichigr.
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Eine einmalige Wiederholung des ganzen urspriinglichen Wortes und des auszulassenden Teiles
150 gestattes,

Spricht das Kind undeutlich, kann der VL sich das Wort wiederholen lassen.

Diern Kind bei jeder neuen Wortgruppe erklaren, was es zu tun hat. Bei der 2, Wortgruppe der
normaien Warter 2B sagt der VL also -~ Nun kommen Worter, bei denen der letzre
Ruchstabe ausgelassen werden soll Machen wir gleich einmal eines. Sag 'mir FEL{D} mach, "
(Der VL 2o0ll das ganze Wort aussprechen, nicht einzeln Laute dbertrieben artikulieren’)

Das Kind sagt das Wort nach

VL:" Nun sag'es ohme D. Wenn du es richtig machst, so wird wieder ein newes Wort daraus.”
Bei den Unsinnwartern sagt der VIL: ™ Nur kommen Zauberwerter. Das sind keine Warter, die
die kennst, die haben wir von einem Zauberer. Dy sollst mir diese Worter mundchst wigder
nachsprechen und davm wieder den Laut, den ich dir nenne, weglassen, "

Alle Warter vorgeben!

AUSWErtune
Pro richtige Antwort wird ein Punkt vergeben
Pro Wortgruppe Summe der Punkte bilden {das ergibt bei den normalen Wrten 6,

bei den Unsinnmwartern 5 Punktesummen)
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Protakpliblatt; Sprachanalysetest

MName des Kindes:

Codenummer:

Hehule:

Bespiele: ZIMMER(TUR), WOCHEN{ZEITUNG)

A1 HALSFRALD 2 (TIERJARZT
Pumkre:
B.} 1.)FEL{D) 4.) EXD}
2 VIEL) L)STARMKY
3 ELNG) f.) BAL{D))
Punkte:
C.) LJLIAST 4.) (KJALT
2 U 5.1 (W)ARM
3 BIALL &) (HIART
Punke:
0 1) {BRALUCHEN 5) (GHRAD
2.) (K)LEBEN 6.) (T)REIBEN
3 ) (RINNEN T {S)TLRM
4 (THALM 8.) (KINIE
Funkze:
E 1y ZiWHSCHES 5. KiMOCHEN
2) SCHIL)AF 6.) T{RJAGE
i) GIRIABEN T ) K(L)ASSE
4.1 B{LIEL B ) GL)AS
Punkte:
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F.} L} B(ESORGEN &) ENT{SCHLIEBEN
23 ZUVONR 7.} GE(LINYGEN
3.) WILL{KOMMIEN 8. EIN(BILD)EN
43 VER{ANILASSEN 9]
5 ) RAS(TERJEN 10.) BE(KANNITE
Punkie
‘msin r
A} 1) KUPIF) 3. BUL{D)
2) VEUHL) 4 ) FUL{D)
Punkts:
By HMAURT 3 mULL
2 (K}AULT ) (MYIND
Punkte:
€13 (TROBEN 1) (KINAU
2 HEILUBEN 4) (T)REM
Punkte
D) 1.} GRIEIBEN 3 B{L
1) K(LYUSSE 4) ZPWIEUSCHEN
Punkts:
E} L) ROS(AREN 3. GOLUNIGEN
21 EOIVAIR 4 ) KA(STILER
Punkie
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Anweisung fiir die Kinder:

Erstes Probeblatt P1:
Du bekommst jetzt von mir ein Blatt, auf dem drei Worter steben. Die sind zum Uben. Bitte

bemith Dich, sie so schnell als maglich und ohne Fehler vorzulesen.®

TestbEitter = Normale Wrter {A1-3 bew. B1-4):
JUnd jetzt lese mir bitte die Warter auf diesen vier Blittern ebenfalls so schnell und fehlerfrei
als mighich vor.™

Zweites Probeblatt (P2):

. Als niichsies kommen sehr elgenartige Wirler. Es sind Witrter, die jemand erfunden hat —
diese Wiirter haben keine Bedentung, aber man kann sie trotzdem lesen. Kannst Du mir bitte
diese Phantasiewdirter vorlesen? Die drei Worter auf dem ersten Blatt sind wieder zum Uben.™

Testbkitter — Pseudowirter (AS-6 bzw. B3-6):

« Und jetzt lese mir bitte die Phantasiewdrter auf den nichsten zwei Blirtern ebenfalls so
schnell und fehlerfrei als misghch vor.®
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NAME:

KLASSE: .. .oscsmorcreseressorre
SUHULE: o e

Aon

Creburtstay
Feren

Rakete
Abtzilung
Eoanferenz
Oemibus
Dhirekior

Moch
Kaus
Kerd
hdar
Creuss

Frunkeke
Kaobehner
Spherogn
Parender
Vertucke

Tes
Dich

reld
Wlai

Tech

{iras
Kuh
Ton
Kreis
Schmeamz

Erzichung
Februar
Cicheimm
Polel

Beamitin

Widerspruch
Lirseal
Duarstelbung
Silvester
estimemiing

Faka
Fang
Deleil

Lang
e

Limtaks]
Verlanzn
Pirnlet
Verhadu
Gietusin

Wind

Haut
Topf
Ll

[rieh
Spatz
(ras
Mvacht
Lamd

lnute
Femseher
Okdtobser
Fahrerin
Kartofil

Alkohol
Heserkeit
Tondete
Emschreiben
Kamerad

SHplant
Breigt
Pisch
Frilp

Spein

Agekos
Fekbche

Schelpena
Spnazende
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