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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Lautarium ist ein computergestiitztes phonologisches Trainingsprogramm zur alltagsintegrierten
Schulung der Phonemwahrnehmung, der Phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn, der
Graphem-Phonem-Korrespondenz und zum alphabetischen Lesen und Schreiben. Wahrend die
Wirksamkeit des Programms in einer klinischen Studie mit legasthenen Drittklasslern bereits
nachgewiesen wurde (Klatte et al., 2014), steht die Beurteilung des potentiellen Beitrags, den
Lautarium im Rahmen des Schriftspracherwerbs in der Schuleingangsphase leisten kann, noch aus.
Die vorliegende Arbeit prift daher, inwieweit Erstkldssler! die inhaltlichen und formalen
Anforderungen des Programms bewaltigen und bis zu welchem Grad schriftsprachliche Fertigkeiten
gefordert werden konnen. Die Studie ist im Pratest-Posttest-Follow-up-Design mit einer
Experimental- und einer den konventionellen Grundunterricht absolvierenden Kontrollgruppe
konzipiert.

Die Ergebnisse zeigen signifikante Verbesserungen in beiden Untertests zur Phonemwahrnehmung,
in 2 von 4 Untertests zur phonologischen Bewusstheit in allen Untertests zu Lesegeschwindigkeit und
Leseverstandnis sowie im lautgetreuen Schreiben. In allen Bereichen, mit Ausnahme der
Lesegeschwindigkeit, hielten Trainingseffekte bis 3 Monate nach Trainingsende an. In der
Nachbefragung beurteilten 37 von 41 Kinder Lautarium mit der bestmoglichen Bewertung. Die
technischen Herausforderungen des Programms wurden nach Aussagen der Lehrer von den Kindern
gut bewaltigt. Somit kann geschlussfolgert werden, dass Lautarium fir den Einsatz in der
Schuleingangsphase im Zuge des Férderunterrichts oder zur Binnendifferenzierung uneingeschrankt

empfohlen werden kann.

! Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird auf die gleichzeitige Verwendung mannlicher und weiblicher
Sprachformen verzichtet. Samtliche Personenbezeichnungen gelten gleichwohl fur beiderlei Geschlecht
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Der Schriftspracherwerb

1 Der Schriftspracherwerb

Das Erlernen des Lesens und Schreibens steht schon seit vielen Jahrzehnten im Zentrum
wissenschaftlicher Forschung. Bis in die 1970er Jahre hinein sind Lesen und Schreiben aber
empirisch-forschungsmethodisch sowie unterrichtsdidaktisch als getrennte Bereiche behandelt
worden (Blumenstock, 1992). Erst seit 1976 hat sich ,,Schriftspracherwerb” als feststehender Begriff
fir den gemeinsamen Erwerb des Lesens und Schreibens etabliert (Gramm, 1971). Zudem impliziert
er mehr, als nur das Erlernen und Beherrschen der Kulturtechniken des Lesens und Schreibens —
vielmehr integriert ,Schriftspracherwerb” auch den kognitiven Lernprozess, bei dem bereits
vorhandene kognitive Strukturen weiterentwickelt, modifiziert und automatisiert werden
(Schriinder-Lenzen, 2004).

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Vorstellung bezlglich geeigneter Pradiktoren des
Schriftspracherwerbs gewandelt: In den 60iger Jahren des letzten Jahrhunderts zeichneten sich
Einschulungsverfahren insbesondere durch den Fokus auf visuelle Wahrnehmungskompetenzen
sowie feinmotorische Funktionen aus. Charakteristisch waren Aufgabenstellungen wie das
Nachfahren geschwungener Linien, die Kontrolle der Stifthaltung, das Ausschneiden von
geometrischen Korpern, das Erkennen der Figur-Grundunterscheidung sowie die visuelle
Differenzierungsfahigkeit (Hetzer & Tent, 1969; Ingenkamp & Schenk-Danzinger, 1962). Mittlerweile
konnte aber gezeigt werden, dass deren Vorhersagekraft fiir einen gelingenden Schriftspracherwerb
vergleichsweise gering ist (Steinbrink, Klatte, & Lachmann, 2012; Steinbrink, Schwanda, Klatte, &
Lachmann, 2010). Als unbestrittener Hauptpradiktor hat sich, wie in zahlreichen Langsschnittstudien
detailliert belegt werden konnte, die phonologische Informationsverarbeitung erwiesen (Boets,
Vandermosten, Poelmans, Luts, Wouters, & Ghesquiere, 2011; Melby-Lervag, Lyster, & Hulme, 2012;

Nikolopoulos, Goulandris, Hulme, & Snowling, 2006), welche im Folgenden naher vorgestellt wird.

1.1 Die phonologische Informationsverarbeitung

Unter ,Phonologischer Informationsverarbeitung” versteht man den Prozess, phonologische
Informationen zu nutzen, um gesprochene aber auch geschriebene Sprache zu verarbeiten (Wagner
& Torgesen, 1987). Teilbereiche bilden die phonologische Bewusstheit, das phonologische
Arbeitsgedachtnis, der Abruf von phonologischen Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis
(Deimann, Kastner-Koller, Jansen, Mannhaupt, Marx, & Skowronek, 2000; McBride-Chang, 1995;
Wagner & Torgesen, 1987) sowie die Phonemwahrnehmung (Manis, McBride-Chang, Seidenberg,
Keating, Doi, Munson, & Petersen, 1997). Im Folgenden werden diese Teilbereiche genauer
vorgestellt, indem zundchst eine genaue Definition erfolgt und anschlieBend der theoretische
Hintergrund aufgezeigt, die Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb, das Vorgehen bei der Diagnostik

sowie die Trainierbarkeit der Fertigkeit erlautert werden.
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1.1.1 Phonemwahrnehmung

Definition. Als ,,Phoneme” werden die kleinsten bedeutungsunterscheidenden akustischen Einheiten
des Lautsystems einer Sprache bezeichnet (Schriinder-Lenzen, 2004). Unter ,,Phonemwahrnehmung”
versteht man dementsprechend die Fahigkeit, zwischen ahnlich klingenden Lauten die feinsten
Unterschiede wahrzunehmen (z.B. Unterscheidung von ,Bein“ und ,Pein“; Steinbrink & Lachmann,
2014). Zur Wahrnehmung von Phonemen zdhlen die Identifikation und Diskrimination von
Konsonanten sowie die von Vokalen.

Theoretischer Hintergrund. Zunachst soll ndher auf die Konsonantenwahrnehmung eingegangen
werden. Die Phoneme als kleinste phonologische Einheit der Sprache sind eine Kombination
verschiedener Merkmale, die in diesem Zusammenhang als , distinktive Merkmale” bezeichnet
werden (Willi, 2001). Diese Merkmale werden nach der Art und dem Ort der Artikulation, sowie nach
der Stimmhaftigkeit charakterisiert. Die Artikulationsart beschreibt, wie der Luftstrom bei der Bildung
der Konsonanten verandert wird (z.B. kurz, verwirbelt, usw.). Das daraus resultierende Ergebnis sind
stimmhafte oder stimmlose Laute (Balcik, Rohe, & Wrdbel, 2009). Als Artikulationsort eines
Konsonanten wird die Stelle im Mundraum bezeichnet, bei der sich der Artikulator (Zunge,
Unterlippe, Glottis) der Artikulationsstelle ndhert und dabei den Sprachlaut erzeugt (Balcik et al.,

2009).

bilabial labiodental dental alveolar ala‘;itlgar retroflex | palatal velar uvular pharyngal glottal
plosiv p b t d t (l c } k g
nasal m 1m n n
vibrant B r
getippt/
geschlagen r r,
e | PIf v O d]s z|f 3|8 7|¢ ]
lateral-
frikativ ‘l' B
approximant N | { j
lateral-
aporoxi l I

Abb. 1 Artikulation der pulmonalen Konsonanten nach der IPA-Tabelle (Professur flr
Phonetik/Phonologie, 1996)

Wie aus Abb. 1 zu entnehmen ist, sind auf der Abszisse der Artikulationsort (z.B. bilabial, dental,
usw.) und auf der Ordinate die Artikulationsart (z.B. plosiv, nasal, usw.) abgebildet. Bei paarweisen
Symbolen kennzeichnet das rechte stimmhafte Konsonanten und das linke stimmlose. Schattierte
Flachen sind nicht mogliche Artikulationen (Balcik et al., 2009). Studien zeigen, dass Konsonanten

insbesondere dann schwierig zu unterscheiden sind, wenn sie sich nur hinsichtlich eines einzigen
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distinktiven Merkmals unterscheiden (Adlard & Hazan, 1998; Studdert-Kennedy & Mody, 1995). Bei
den Merkmalen Artikulationsort und Stimmhaftigkeit bildet die zeitliche Komponente die grofte
Herausforderung, da diese in einem extrem kurzen Zeitfenster (ca. 20ms bis 40ms) determiniert
werden (Barton, 1980; Bishop, 1997; Steinbrink, Vogt, Krammer, & Bernauer, 2009; Tallal, 2000).
Hinsichtlich der Artikulationsart sind Plosivlaute besonders anspruchsvoll zu identifizieren (Steinbrink
et al.,, 2009). Plosivlaute, auch Verschluss- oder Explosionslaute genannt, sind dadurch
gekennzeichnet, dass bei ihrer Artikulation der Atemluftstrom vollkommen blockiert. Durch die
darauffolgende Wiederfreisetzung entsteht eine Art ,,Explosion”, die den Tonklang erzeugt (vgl. /p/-
/b/, /d/-/t/, /g/-/k/; Ladefoged & Maddieson, 1996).

Nach den Erlauterungen zur Konsonantenwahrnehmung folgt nun die der Vokalwahrnehmung.
Vokale werden auch als Selbstlaute bezeichnet, weil zur Aussprache eines einzelnen Vokals kein
weiterer Laut notwendig ist. Zudem sind Vokale immer stimmhaft und koénnen kurz oder lang
ausgesprochen werden. In der deutschen Sprache werden finf Grundvokale unterschieden: ,a“, ,e“,
% ,0“und ,u” (Balcik et al., 2009). Zudem gibt es noch drei Umlaute (,,d“, ,,6“ und ,i“) sowie noch

T T
|

Diphtonge, also Doppel- oder Zweilaute, die aus zwei Vokalen zusammengesetzt werden (,,ei“, ,ai“,
»,au“und ,eu”) (Balcik et al., 2009).

Die Wahrnehmung der Vokallange ist im Deutschen von besonderen Bedeutung und Schwierigkeit.
Der temporale Unterschied bei lang zu kurz gesprochenen Konsonant-Vokal-Konsonant-Silben
betragt nur ca. 35ms (Strange & Bohn, 1998). Entsprechend bereitet die korrekte Identifikation vielen
Kindern bis zum Ende der Grundschulzeit groRe Probleme (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993). Einer
Studie zufolge liegt die Anzahl korrekt erkannter Vokallangen bei Zweitkldsslern auf Zufallsniveau
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998). Erschwerend kommt hinzu, dass sich die Fahigkeit der
korrekten Vokallangenwahrnehmung nicht per se aufgrund des Lebensalters entwickelt: Die
Methode des richtigen Abhorens eines Wortes muss durch explizite Schulung erfolgen und auch
immer wieder trainiert werden (Schnitzler, 2008). Eine besondere Herausforderung ist dies fur Kinder
mit tlrkischem oder russischem Migrationshintergrund, weil die geforderte Unterscheidung des
Vokales in deren Erstsprache nicht vorgenommen wird (Falk, Bredel, & Reich, 2008). Schwierigkeiten
zeigen auch Kinder mit Lese-Rechtschreibstérung: 10-Jahrige mit Lese-Rechtschreibstérung zeigen in
etwa das Leistungsniveau von 8-Jdhrigen (Landerl, 2003). Zudem weisen auch mehrere Studien
darauf hin, dass Defizite bei der Vokallangenidentifikation in direktem Zusammenhang mit der Lese-
Rechtschreibstérung im Deutschen stehen (Landerl, 2003; Groth, Lachmann, Riecker, Muthmann, &
Steinbrink, 2011).

Vokalldangen stellen aber nicht nur beim Schreiben, sondern auch beim Lesen eine besondere
Schwierigkeit dar, da selbige in Woértern haufig nicht direkt durch den Vokal selbst bestimmt wird

(Klicoera & Gasteiger-Klicpera, 1998). So werden lange Vokale vielfach erst durch einen



4
Der Schriftspracherwerb

nachfolgenden Konsonanten markiert (z.B. durch das charakteristische ,,Dehnungs-h“ in ,,Stuhl“ oder
durch einen einfachen Konsonanten wie in ,Schal”), wdhrenddessen kurze Vokale durch
Konsonantenverdopplung angedeutet werden (z.B. ,,Schall“).

Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb. Die Fahigkeit der Phonemidentifikation und—diskrimination
ist elementar beim Erlernen des Lesens und Schreibens (Breuer & Weuffen, 2004). Ist kein klarer
Unterschied zwischen Phonemen wahrnehmbar, treten Schwierigkeiten beim Aufbau von exakten
Reprasentationen dieser, eigentlich unterschiedlicher, Phoneme im Langzeitgedachtnis auf. Dies
wiederum wirkt sich negativ auf die korrekte Ausbildung der Buchstaben-Laut-Zuordnung aus.
Zudem kdnnen Schwierigkeiten beim Manipulieren und Segmentieren von Phonemen in Sprache und
Schrift auftreten (Manis et al., 1997). Studien konnten daher auch positive Zusammenhange
zwischen Phonemwahrnehmung und Lesekompetenz belegen (Clark, Bruininks, & Glaman, 1978;
Kavale & Forness, 2000) und lassen vermuten, dass die Phonemwahrnehmung einen eigenstdndigen
Beitrag zur Varianzaufklarung im Lesen leistet (Ziegler, Pech-Georgel, George, & Lorenzi, 2009).
Allerdings gibt es auch eine Studie, die keine bzw. nur geringe Zusammenhange zwischen
Phonemwahrnehmung und Leseleistung nachweisen konnte (Troost, Brunner, & Prdschel, 2004).
Unumstritten ist aber, dass sich die Phonemwahrnehmung auf die anderen phonologischen
Informationsverarbeitungsprozesse, wie beispielsweise die Phonologische Bewusstheit auswirkt, und
somit indirekten Einfluss auf die Leseleistung nimmt (McBride-Chang, 1996; Schulte-Kérne, Deimel,
Bartling, & Remschmidt, 1999). Weiterhin konnten Studien nachweisen, dass Kinder, Jugendliche und
Erwachsene mit Lese-Rechtschreibstorung erhebliche Defizite in der Phonemdiskrimination und —
idendifikation und bei der kategorialen Wahrnehmung haben (Adlard & Hazan, 1998; Klatte,
Steinbrink, Bergstrom, & Lachmann, 2013; Manis et al., 1997; Ziegler et al., 2009).
Aufgabenstellungen zur Erfassung. Zur Bestimmung der Phonemwahrnehmung koénnen zwei
verschiedene Methoden angewendet werden. Zum einen konnen Bilder vorlegt werden, auf denen
dhnlich klingende Objekte abgebildet sind (z.B. , Fisch“ und ,Tisch”). Der Testleiter nennt eines der
Objekte, auf welches der Proband zu zeigen hat. Diese Vorgehensweise liegt beispielsweise dem
,Lautunterscheidungstest fir Vorschulkinder” (LUT; Fried, 1980) oder der ,Differenzierungsprobe 0
und 1“ (DP 0 und DP 1; Breuer & Weuffen, 2004) zu Grunde. Zum anderen kénnen auch Wort- bzw.
Pseudowortpaare prasentiert werden, die vom Probanden als ,gleich“ oder ,ungleich” zu
identifizieren sind. Dieses Vorgehen wird im ,Heidelberger Vorschulscreening” (HVS; Brunner,
Pfeifer, Schliter, Steller, Mohring, Heinrich, & Proschel, 2001) oder beim , Computerbasierten Ulmer
Lautunterscheidungstest” (CULT; Steinbrink et al., 2009) angewandt.

Trainierbarkeit. Die Fahigkeit zur Phonemwahrnehmung hat sich in zahlreiche Studien als
bereichsspezifisch effektiv trainierbar belegen lassen (Bischof, Gratzka, Strehlow, Haffner, Parzer, &

Resch, 2002; McArthur, Ellis, Atkinson, & Coltheart, 2008; Moore, Rosenberg, & Coleman, 2005;
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Strehlow, Haffner, Bischof, Gratzka, Parzer, & Resch, 2006). Zudem zeigten sich mit dem Training der
Phonemdiskrimination auch Transfereffekte auf den Bereich der phonologischen Bewusstheit
(Moore et al., 2005; Thomson, Leong, & Goswami, 2013). Fraglich ist aber, ob ein Training der
Phonemwahrnehmung auch Transferleistungen hinsichtlich schulischer Fertigkeiten bewirkt:
Deutliche Effekte zeigen sich, wenn zeitgleich auch eine Schulung der phonologischen Bewusstheit
(Gonzalez, Espinel, & Rosquete, 2002) oder Ubungen zur Graphem-Phonem-Korrespondenz (Ecalle,
Magnan, Bouchafa, & Gombert, 2009) erfolgen. Bei einem alleinigen Training der
Phonemwahrnehmung konnten bislang keine Transferleistungen festgestellt werden (McArthur et

al., 2008; Strehlow et al., 2006; Thomson et al., 2013).

1.1.2 Phonologische Bewusstheit

Definition. ,Phonologische Bewusstheit” bezeichnet nach Tunmer und Hoover (1992) die
metalinguistische Fahigkeit, lautliche Strukturen der gesprochenen Sprache zu analysieren und zu
manipulieren, ohne auf die Bedeutung des zu analysierenden sprachlichen Materials einzugehen
(Tunmer & Hoover, 1992). ,Metalinguistische Fahigkeit” meint in diesem Zusammenhang die
Fertigkeit, Uber gesprochene Sprache zu reflektieren, wobei auf impliziertes sowie explizites
analytisches Wissen zurlickgegriffen wird (z.B. Wissen Uber Silben, Reime, An- und Endlaute;
Schnitzler, 2008). Man muss sich hierzu vom Bedeutungsinhalt der Sprache l6sen und zudem
begreifen, dass Satze aus Wortern, Worter aus Silben und Silben aus Lauten aufgebaut sind. Um
derartige Aufgaben bewadltigen zu kdnnen, bendtigt man die Fahigkeit, Worter in ihre lautlichen
Bestandteile zu zerlegen (Analyse) bzw. einzelne Phoneme wieder zu Wortern zusammen zu setzen
(Synthese).

Theoretischer Hintergrund. Wahrend bei der Definition der phonologischen Bewusstheit groRer
Konsens besteht, herrscht bei der Untergliederung der phonologischen Bewusstheit in ihre
Teilbereiche Uneinigkeit. Die wohl bekannteste und gangigste Unterscheidung im deutschsprachigen
Raum ist die Einteilung nach dem Konzept der phonologischen Bewusstheit im weiteren und im
engeren Sinn (Skowronek & Marx, 1989). Unter phonologischer Bewusstheit im weiteren Sinne
werden das Erkennen und Analysieren von Reimen und Silben verstanden, d.h. zentral ist die Arbeit
mit groReren sprachlichen Einheiten. Typische Aufgabenstellungen sind die Silbenanalyse (Zerlegen
von Wortern in ihre Silben), die Silbensynthese (Verbinden einzelner Silben zu einem Wort) und das
Erkennen der Silbenanzahl in Wortern (Plume, 1999). Die Phonologische Bewusstheit im engeren
Sinn hingegen erfordert eine ndhere Analyse der Lautstrukturen, d.h. die Arbeit mit kleineren
sprachlichen Einheiten. Dazu zdhlen die Phonemanalyse (Zerlegung des Wortes in seine Phoneme),
die Phonemsynthese (Zusammenfiigen von Einzellauten zu einem Wort) oder auch die Bestimmung

der Phonemanzahl innerhalb eines Wortes. Auch das Manipulieren von Einzellauten in Wértern, wie
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beispielsweise das Ersetzen eines Vokales in einem Wort durch einen anderen, fillt in diesen Bereich
(Kuspert, 1998; Schriinder-Lenzen, 2004, 2013).

Ein alternatives Modell der Phonologischen Bewusstheit ist das Zweidimensionale Konstrukt der
phonologischen Bewusstheit (Schnitzler, 2008), das auf dem psycholinguistischen Sprachmodell nach
Stackhouse und Wells basiert (Stackhouse & Wells, 1997). Im zweidimensionalen Modell wird neben
der GroRe der zu betrachtenden phonologischen Einheit auch die Komplexitat der auszufiihrenden
Operationen berlicksichtigt. Folglich gibt es zwei Dimensionen: die Dimension der phonologischen

Einheit sowie die Dimension der Operationen (siehe Tab. 1).

Tab. 1 Zweidimensionales Konzept der phonologischen Bewusstheit (modifiziert nach Schnitzler,

2008).
Dimension der phonologischen Bewusstheit
Silben Onset & Reime Phoneme
Im- Identifizie- Sprechbegleitendes Auswahlen welches der Ein vorgegebenes
plizit ren Silben klatschen vergebenen Worter sich Phonem in einem

c (Erkennen) mit dem Zielwort reimt Wort erkennen
2
"('6 Analysieren Die Silben eines Onsets/Reime eines Alle Phoneme eines
qh) (Zerlegen) vorgegebenen Wortes vorgegeben Wortes Wortes benennen
8‘ isoliert benennen benennen
S
% Synthetis- Vorgegebene Silben zu Vorgegebene Vorgegebene
c ieren einem Wort Onsets/Reimeinheiten zu Phoneme zu einem
o (Zusammen-  zusammenziehen einem Wort Wort
2 ziehen) zusammenziehen zusammenziehen
()
§ Manipu- Eine bestimmte Silbe Onsets/Reim eines Ein sonorantes
a lieren eines vorgegebenen vorgegebenen Wortes Phonem eines

Ex- (Verandern)  Wortes auslassen/ auslassen/ersetzen vorgegebenen Wortes

plizit

ersetzen

auslassen/ersetzen

Bei der Dimension der phonologischen Einheit wird zwischen Silben, Onset- und Reimeinheiten sowie
Phonemen unterschieden. Silben stellen die groBte und somit auch die am einfachsten zu
erkennende phonologische Einheit dar. Onsets und Reime sind schwieriger zu identifizieren als Silben,
aber wiederrum leichter als einzelne Phoneme. Die Identifikation von Einzellauten in Wortern stellt
die schwierigste lautliche Aufgabe dar, weil Phoneme nicht, wie beispielsweise Silben, durch einen
rhythmischen Sprechfluss markiert sind und deren Erkennen folglich ein hohes Abstraktionsniveau
verlangt (Schnitzler, 2008).

Bei der Dimension der Operationen ist der Grad der bewussten Reflexion und Analyse der
phonologischen Struktur unabhdngig von sprachrhythmischen und semantischen Informationen
entscheidend (Jansen & Marx, 1999). Je hoher der Grad der Explizitheit, umso mehr muss auf

segmentierte, phonologische Reprasentationen im lexikalischen Lexikon zuriickgegriffen werden.
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Zudem wachsen die Anforderungen an die bendétigten kognitiven Verarbeitungskapazititen (Esser &
Wyschkon, 2010; Morais, 1991), was die Aufgaben erschwert. Die Dimension der Operationen kann
in vier Ebenen untergliedert werden: Identifizieren, Analysieren, Synthetisieren und Manipulieren.
Dariiber hinaus wurde vorgeschlagen, die Aufgaben der Ebene der Manipulation erneut in vier
Aufgabentypen steigenden Schwierigkeitsgrads zu untergliedern (Morais, 1991; Schnitzler, 2008;
Stahl & Murray, 1994; Yopp, 1988): (i) Substitution (Ersetzen phonologischer Einheiten), (ii) Elision
oder Tilgung (Auslassen phonologischer Einheiten), (iii) Addition oder Epenthese (Hinzufligen
phonologischer Einheiten) und (iv) Permutation oder Metathese (Umstellen phonologischer
Einheiten).

Entwicklung der Phonologischen Bewusstheit. Intensiven Diskurs gibt es zur Frage, wie die
Entwicklung der phonologischen Bewusstheit von Statten ginge (Froéhlich, Metz, & Petermann, 2010).
Einige Studien zeigen, dass sich die phonologische Bewusstheit von gréReren hin zu kleineren
Spracheinheiten entwickelt (Anthony & Francis, 2005; Goswami, 1993; Maclean, Bryant, & Bradley,
1987; Ziegler & Goswami, 2005). Andere Studien zeigen eine umgekehrte Entwicklung, beginnend bei
Phonemen hin zu grofReren, komplexeren Einheiten (Duncan, Seymour, & Hill, 2000; Ehri, 1997).
Nach heutigem Wissensstand kamen diese scheinbar widersprichlichen Ergebnisse vermutlich durch
die unterschiedliche Altersstruktur der jeweiligen Studienteilnehmer zustande. So wurden Studien,
die die Entwicklungsrichtung von gréBeren zu kleineren sprachlichen Einheiten zeigen, vornehmlich
an Vorschilern erhoben, wahrend die Autoren mit dem gegenldufigen Entwicklungsmuster
hauptsdchlich Schiler untersucht haben. Gombert (1992) vereint die zwei Stromungen zu einem
Entwicklungsmodell der phonologischen Bewusstheit, in welchem eine vorschulische Phase und eine
schulischen Phase unterschieden werden. Bei der vorschulischen Phase zeigen die Kinder ein
intuitives Vorgehen, bei welchem sie ihr Vorgehen nicht kognitiv begriinden kénnen (implizites
Wissen). Schulkinder, die bereits schriftsprachlich beschult wurden, verfligen tiber Kenntnisse in der
Graphem-Phonem-Korrespondenz, welche sie gezielt einsetzen kénnen, was einem bewussten,
expliziten Vorgehen entspricht (Gombert, 1992). Unabhéngig von modelltheoretischen Diskussionen
lassen sich deutliche Entwicklungsfortschritte beztglich der phonologischen Bewusstheit belegen, so
dass Kinder gegen Ende der Grundschulzeit sehr gute implizite und explizite Fahigkeiten aufzeigen
(Schnitzler, 2008).

Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb. Die zentrale Bedeutung der Phonologischen Bewusstheit
auf das Erlernen des Lesens und Rechtschreibens ist in zahlreichen Korrelationsstudien (Hulme, 2002;
Klicoera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Marx & Weber, 2006; Schneider & Naslund, 1997) und
Trainingsstudien (Blaser, Preuss, Groner, Groner, & Felder, 2007; Kispert, 1998; Roth & Schneider,
2002; Schneider, 2001b) belegt worden. Desweiteren ist die hervorragende Prognosekraft der

phonologischen Bewusstheit im Vorschulalter bzw. zum Schuleintritt auf die spatere Lesefihigkeit
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belegt (Heath, 2004; Watson, Kidd, Horner, Connell, Lowther, Eddins, ... & Watson, 2003). Im
Speziellen gilt die Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn (Silbenidentifiaktion, -segmentierung
und —synthetisierung) als Pradiktor fir Lesegenauigkeit und Lesegeschwindigkeit (Hirth, Mechler,
Rott, & Zielinski, 1985; Ritter, 2005; Scheerer-Neumann, 1981; Walter, Malinowski, Neuhaus, Reiche,
& Rupp, 1997). Auch die positiven Zusammenhdnge zwischen Phonologischer Bewusstheit und
Rechtschreibleistung sind mehrfach belegt — sowohl in der deutschen Orthografie (Ennemoser, Marx,
Weber, & Schneider, 2012; Gasteiger-Klicpera, Klicpera, & Schabmann, 2006; Marx & Weber, 2006;
Moll, Fussenegger, Willburger, & Landerl, 2009; Moll, Wallner, & Landerl, 2012; Naslund & Schneider,
1996; Roth & Schneider, 2002; Steinbrink, 2006), als auch in anderen Sprachen, wie Englisch,
Spanisch und Franzosisch (Caravolas, Lervag, Mousikou, Efrim, Litavsky, Onochie-Quintanilla, ... &
Hulme, 2012; Ziegler, Bertrand, Toth, Csepe, Reis, Faisca, ... & Blomert, 2010).

Die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit auch im Kontext von Lese- und/oder
Rechtschreibstérung ist offenkundig: Zahlreiche Gruppenvergleichsstudien zwischen Kindern mit
normalen Schriftsprachfahigkeiten und solchen mit spezifischen Lese- und Rechtschreibstérungen
belegen enge Zusammenhange zwischen Defiziten der Phonologischen Bewusstheit und Problemen
im Lesen und Schreiben (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Morais, Bertelson, & Cary, 1986;
SendIimeier, 1987). Weiterhin zeigen Kinder mit Lesestorung verstarkt Defizite im Bereich der
phonologischen Bewusstheit (Elebro & Jensen, 2005; Melby-Lervag et al., 2012; Swan & Goswami,
1997a; Wolf & Bowers, 1999). Diese Defizite konnten auch bei Studien mit kontrolliertem Lesealter
verifiziert werden (Boada & Pennington, 2006; Melby-Lervag et al., 2012). Zusammenfassend ist fest
zu halten, dass der Stellenwert der phonologischen Bewusstheit auf die Entwicklung der Lese- und
Rechtschreibfahigkeiten als empirisch hoch gesichert angesehen werden kann.

Aufgabenstellung zur Erfassung. Die verschiedenen Konzepte der phonologischen Bewusstheit
fihren auch zu einer Vielzahl von Aufgabenformaten, die gemaR Faktorenanalysen alle zur Erfassung
der Phonologischen Bewusstheit geeignet sind (Anthony & Lonigan, 2004; Stahl & Murray, 1994).

Eine Auswahl géngiger Aufgabenstellungen kann Tab. 2 entnommen werden.
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Tab. 2 Ubersicht von Aufgabenbereichen zur Erfassung der Phonologischen Bewusstheit mit
Beispielitems (adaptiert nach Klicpera, Schabmann, & Gasteiger-Klicpera, 2013)

Aufgabenformat Beispiel

Laut-zu-Wort-Zuordnung Ist ein /au/ in ,Auto“?

Wort-zu-Wort-Zuordnung Klingen die Worter ,Tisch” und ,Maus” am
Anfang gleich?

Reimerkennung Reimen sich die Worter ,Maus” und ,Klaus“?

Lautisolation Mit welchem Laut beginnt , Tisch“?

Segmentierung von Phonemen Welche Laute horst du im Wort , Tisch“?

Zahlen von Phonemen Wie viele Laute horst du im Wort ,, Tisch“?

Synthetisieren von Lauten Welches Wort ergeben die Laute /au/ — /t/ und
/o/?

Wegnehmen von Lauten Wie heiRt das Wort ,Reis” ohne /r/?

Benennen von weggelassenen ,Reis”-,Eis”“ — Welcher Laut fehlt?

Phonemen

Ersetzen von Phonemen Ersetze im Wort ,Fisch” das /f/ durch ein /t/?

Trainierbarkeit. Es gibt eine Vielzahl an Trainingsprogrammen zur Schulung der phonologischen
Bewusstheit fiir die Anwendungsbereiche Vorschule, Schule und h&usliches Uben, da sich die
Phonologische Bewusstheit als zentrale Vorlauferfahigkeit des Schriftspracherwerbs erwiesen hat
(Roth & Schneider, 2002; Rothe, Griinling, Ligges, Fackelmann, & Blanz, 2004; Schneider, 2001a). So
konnten positive Wirksamkeitsnachweise bei Vorschiilern (Kispert & Schneider, 2006; Roth
& Schneider, 2002; Rothe et al., 2004) und Erstklasslern (Einsiedler, Frank, Kirschhock, Martschinke,
& Treinies, 2002; Forster, Martschinke, & Lindenberg, 2006; Metz, Fréhlich, & Petermann, 2010)
erbracht werden. Allerdings konnte man feststellen, dass die Effizienz eines phonologischen Trainings
mit Beginn des schriftsprachlichen Unterrichts abnimmt (Bus & van lJzendoorn, 1999; Ehri, Nunes,
Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh, & Shanahan, 2001) und auch die Effektivitdit von
TrainingsmaBnahmen mit zunehmendem Alter der Kinder verringert ist (Steinbrink & Lachmann,
2014). Von der Schulung der phonologischen Bewusstheit profitieren auch besonders Kinder mit
Migrationshintergrund (Souvignier, Duzy, Gliick, Proscholdt, & Schneider, 2012; Weber, Marx, &
Schneider, 2007), mit Sprachentwicklungsstérung (Marx, Weber, & Schneider, 2005) oder einem
allgemeinen Lerndefizit (Hindson, Byrne, Fielding-Barnsley, Newman, Hine, & Shankweiler, 2005).

Auch die Transferwirkung der phonologischen Bewusstheit auf spatere Lese- und
Rechtschreibleistungen gilt als gesichert (Einsiedler et al., 2002; Ennemoser et al., 2012; Gasteiger-
Klicpera et al., 2006; Marx et al., 2005; Moll et al., 2012). Zur Steigerung der Transferwirkung sollte
das Training der phonologischen Bewusstheit mit einer systematischen Schulung der Graphem-
Phonem-Korrespondenz kombiniert werden (Blaser et al., 2007; Bus & van lJzendoorn, 1999; Ehri et
al., 2001; Hatcher, Hulme, & Snowling, 2004; Schneider, Roth, & Ennemoser, 2000; Torgerson, Brooks,
& Hall, 2006). Diese Kombination wirkt sich besonders positiv auf die schriftsprachlichen

Kompetenzen aus (Gasteiger-Klicpera et al., 2006; Kispert, Weber, Marx, & Schneider, 2007).
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die Phonologische Bewusstheit als gut trainierbar
erwiesen hat und insbesondere mit einem frilhen Training gute Transferwirkungen auf
schriftsprachliche Leistungen erreicht werden kdnnen (siehe hierzu die Metaanalysen von Bus & van

lJzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001).

1.1.3 Phonologisches Arbeitsgedachtnis

Definition. ,Gedachtnis“ beschreibt die Fahigkeit, Informationen abrufbar zu speichern (Kriger,
2002). Ublicherweise wird das menschliche Gedichtnis in drei Einheiten untergliedert: Sensorisches
Register, Arbeitsgedachtnis sowie Langzeitgedachtnis (Bower, 1975; Mazur, 2004; Zimbardo, Gerrig,
& Graf, 2004). Wahrend im Sensorischen Register Informationen nur fiir eine sehr kurze Zeit erhalten
bleiben (ca. 10-20 Sekunden), ist im Langzeitgedachtnis eine monate- bis jahrelange Speicherung von
Informationen moglich. Die Schnittstelle beider Systeme bildet das Arbeitsgedachtnis, das eine
begrenzte Anzahl an Informationen temporar aufrechterhalten und verarbeiten kann (Baddeley,
2002; Bower, 1975). Das phonologische Arbeitsgedachtnis im speziellen dient zur kurzfristigen
Speicherung und Verarbeitung sprachlicher Informationen. Bei der Bearbeitung einer kognitiven
Aufgabe halt es aufgabenrelevante phonologische Informationen in einem aktiven Zustand (z.B.
Prasenthalten einer Telefonnummer nach dem Lesen im Telefonbuch; Steinbrink & Lachmann, 2014).
Die Information wird in eine phonologische Reprasentation umgewandelt (z.B. Telefonnummer
/sechs vier funf fiinf/) und im phonologischen Arbeitsgedachtnis aktiv gehalten, bis diese gebraucht
wird (z.B. bis zum Eintippen in das Telefon; Zimbardo et al., 2004).

Im Folgenden wird das ,, Working Memory Model“ nach Baddeley (1986) vorgestellt, das wohl eines
der prominentesten und in der padagogischen Psychologie dominierende Arbeitsgedachtnismodelle
darstellt. SchlieBlich kann das Modell, das urspriinglich fiir Erwachsene konzipiert worden ist, auch
bei Kindern angewendet werden (Alloway, Gathercole, & Pickering, 2006; Alloway, Gathercole, Willis,
& Adams, 2004; Gathercole, Pickering, Ambridge, & Wearing, 2004; Swanson, 2008) sowie zur
Identifikation spracherwerbsrelevanter Funktionen genutzt werden (Hasselhorn & Werner, 2000).
Neben der schwerpunktmafigen Erlduterung des phonologischen Arbeitsgedachtnisses werden auch
die weiteren modellrelevanten Bereiche kurz skizziert.

Theoretischer Hintergrund. Nach dem Working Memory Model nach Baddeley (1986) besteht das
Arbeitsgedachtnis aus vier Komponenten: die zentrale Exekutive (Central Executive), der visuell-
raumliche Notizblock (Visuospatial Sketchpad) der episodische Speicher (Episodic Buffer) und die

phonologische Schleife (Phonological Loop) (siehe Abb. 2).
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Abb. 2 Darstellung des Arbeitsgedachtnisses als Mehrkomponentensystem gemaR dem Working
Memory Model (adaptiert nach Baddeley, 2000, S. 421; nach ProlB, 2014). Transparente Flachen
kennzeichnen die Komponenten des Arbeitsgedachtnisses, grau hinterlegte Flachen beschreiben
Elemente des Langzeitgedachtnisses.

Baddeley (2002) geht davon aus, dass phonologische sowie visuell-rdumliche Informationen separat
im Arbeitsgedachtnis verarbeitet werden. Informationen mit phonologischem Format werden in der
phonologischen Schleife temporar gespeichert und verarbeitet. Innerhalb der phonologischen
Schleife werden zwei Subkomponenten unterschieden: Einerseits gibt es den passiven
phonologischen  Speicher  (Phonological ~ Store), der als  Strukturkomponente eine
Kapazitatsbeschrankung aufweist. Andererseits gibt es den aktiven Rehearsalmechanismus
(Articulatory Rehearsal), der visuell dargebotene Reize in phonologische Formate transformiert und
dem Zerfall von relevanten Informationen durch inneres Wiederholen (subvocal rehearsal)
entgegenwirkt, was fir eine ,, Auffrischung” der Information sorgt (Baddeley, 2002; Baddeley & Hitch,
1974; Baddeley, Kopelman, & Wilson, 2004). Ohne eine derartige bewusste Wiederholung kommt es
zu Interferenzen mit aktuellen Informationen und altere Informationen werden verdrangt. Doch auch
dieser Rehearsalmechanismus ist aufgrund der Artikulationsgeschwindigkeit beschrankt (Liebl, 2006).
Nun zur Erlduterung der weiteren Modellelemente: Der visuell-rdumliche Notizblock ist fiir die
Verarbeitung sowie Speicherung visuell-raumlicher Reize zustdndig und besteht analog zur
phonologischen Schleife ebenfalls aus zwei Subsystemen: Der passive visuelle Speicher (visual Cache)
halt Informationen zu Aussehen, Farbe und Form von Objekten verfligbar und der aktive Inner Scribe
bearbeitet Rauminformationen sowie Bewegungen. Der episodische Speicher ist imstande,
Informationen verschiedenster Quellen in einen multimodalen Code zu transferieren und mit
Inhalten aus dem Langzeitgedachtnis zu verknlpfen. Die zentrale Exekutive dient als Kontroll- und
Steuerungseinheit. Sie koordiniert die anderen Modellsysteme und ist bei der Aufrechterhaltung und
Zuteilung von Aufmerksamkeitsressourcen beteiligt. Zudem regelt sie den Zugriff auf das
Langzeitgedachtnis und ist bei zielgerichteten Planungs- und Problemldseprozessen eingebunden

(Baddeley, 1986, 2002; Baddeley, 2012).
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Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb. Die phonologische Schleife sowie die zentrale Exekutive
nehmen eine zentrale Rolle beim Erlernen des Lesens und Schreibens ein (Pickering, 2006; Swanson,
2006). Beim Lesen missen zu Beginn des Schriftspracherwerbs alle Worter gemalR dem
alphabetischen Prinzip ,erlesen” werden: Dabei wird Buchstabe fiir Buchstabe in einen Laut
Ubersetzt (Graphem-Phonem-Zuordnung), die Einzellaute missen im Arbeitsgedachtnis verfiigbar
gehalten und schlieRlich zu einem Wort synthetisiert werden. Der Vorgang des Schreibens ist analog
zu betrachten. Die Beteiligung des phonologischen Arbeitsgedachtnisses bei schriftsprachlichen
Aufgaben konnte daher mehrfach in Studien belegt werden (Alloway et al.,, 2004, Gathercole &
Baddeley, 1993a, 1993b).

Da dieses Prasenthalten von sprachlichen Informationen bei Kindern mit einer
unterdurchschnittlichen Gedachtnisspanne stark erschwert ist (Perfetti, 1985), kénnen durch
Bestimmung der Kapazitdt des phonologischen Arbeitsgedachtnisses Vorhersagen lber die spatere
Lesefdhigkeit (Heath, 2004; Jorm, Share, Maclean, & Matthews, 1984) sowie Uber die
Rechtschreibfahigkeit (Goldammer, Mahler, Bockmann, & Hasselhorn, 2010; Naslund & Schneider,
1991; Schuchardt, Kunze, Grube, & Hasselhorn, 2006) getroffen werden. Studien zeigen, dass auf
diese Art und Weise bis zu 12% der Varianz im Rechtschreiben erklarbar ist (Swanson & Berninger,
1996). Die Zentrale Exekutive ist besonders an hdheren Leseleistungen, wie Leseflussigkeit und
Leseverstandnis beteiligt (Swanson & Jerman, 2007). Defizite im Bereich des Arbeitsgedachtnisses
werden daher haufig auch als Mitursache fiir das Auftreten allgemeiner Schulleistungsprobleme
herangezogen (Hasselhorn & Grube, 2003; Weinert & Helmke, 1997).

Insbesondere Kinder mit einer Lese-Rechtschreibstorung schneiden bei klassischen Aufgaben zur
Erfassung des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses deutlich schlechter ab als gesunde Kinder
(Hasselhorn, Tiffin-Richards, Woerner, Banaschewski, & Rothenberger, 2000; Mayringer & Wimmer,
1999; Schuchardt et al.,, 2006; Steinbrink & Klatte, 2008). Diese Ergebnisse sind aber nicht auf
generelle Defizite im Abspeichern von Informationen zurickzufiihren, sondern beruhen entweder
auf speziellen Problemen beim Rekodieren von phonologischen Inhalten ((Katz , Shankweiler , &
Liberman , 1981)) oder auf eine ineffiziente Nutzung vorhandener Ressourcen (Steinbrink & Klatte,
2008).

Auch im Bereich des Spracherwerbs ist das phonologische Arbeitsgedachtnis von zentraler
Bedeutung: Mehrere Studien zeigen bedeutsame Korrelationen zwischen der Kapazitdt der
phonologischen Schleife und Wortschatzkenntnissen bzw. dem Erkennen neuer Woérter in der frilhen
und mittleren Kindheit (Gathercole & Adams, 1993; Gathercole & Baddeley, 1989; Gathercole, Hitch,
Service, & Martin, 1997; Gathercole, Willis, Emslie, & Baddeley, 1992). AuRerdem nutzen Kinder mit

einer geringen phonologischen Arbeitsgedachtniskapazitdt weniger Worter bei spontanen
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Sprachproduktionen und produzieren kiirzere, weniger anspruchsvolle Satze (Adams, 1996; Adams &
Gathercole, 1995).

Aufgabenstellung zur Erfassung. Zur Erfassung der Leistungsfahigkeit des phonologischen
Arbeitsgedachtnisses werden typischerweise sogenannte ,serielle Behaltensaufgaben® verwendet.
Dazu werden den Teilnehmern Reihen von Bildern, (Pseudo-)Wértern, Buchstaben oder Ziffern
prasentiert, die zu memorieren und anschlieBend in der korrekten Reihenfolge wiederzugeben sind.
Alternativ ist auch das Nachsprechen von Pseudowortern moglich (Gathercole & Baddeley, 1993b).
Mittlerweile gibt es auch Testverfahren, die speziell zur Bestimmung der Arbeitsgedachtniskapazitat
bei Kindern bestimmt sind (vgl. , Arbeitsgedachtnistestbatterie fir Kinder von 5 bis 12 Jahren“; AGTB
5-12; Hasselhorn, Schumann-Hengsteler, Gronauer, Grube, Mahler, Schmid, ... & Zoelch, 2012).
Trainierbarkeit. Zur Trainierbarkeit des phonologischen Arbeitsgedachtnisses liegen nur wenige
Studien vor. So haben Hulme und Muir (1985) versucht, die Effektivitit des phonologischen
Arbeitsgedéachtnisses Uber ein Training der Sprechgeschwindigkeit zu steigern, weil sich dies positiv
auf die Kapazitat des Rehearsalmechanismus auswirke. Es konnten aber keine langfristigen Effekte
festgestellt werden. Strehlow und Kollegen (2006) haben versucht, das phonologische
Arbeitsgedachtnis mit Hilfe von Ziffern- und Buchstabenreihen zu trainieren, konnten aber ebenfalls
keine Effekte feststellen. So kann davon ausgegangen werden, dass die Kapazititen des
phonologischen Arbeitsgedachtnisses kaum trainierbar sind (Holmes, Gathercole, & Dunning, 2009;
Hulme & Muir, 1985; Kirby, Georgiou, Martinussen, Parrila, Bowers, & Landerl, 2010; Strehlow et al.,
2006).

1.1.4 Abruf von phonologischen Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis

Definition. Mit dem Vorgang des Abrufs phonologischer Reprasentationen aus dem
Langzeitgedachtnis wird die Effizienz beschrieben, mit der visuell prasentierte Objekte in
phonologische Reprasentationen umcodiert werden (Steinbrink & Lachmann, 2014). Die Erfassung
dieser Fahigkeit erfolgt Ublicherweise (iber die Bestimmung der Benennungsgeschwindigkeit (rapid
automatized naming, RAN) von Objekten, Zahlen oder Buchstaben (Denckla & Rudel, 1976; Kirby et
al., 2010) und wird haufig den phonologischen Informationsprozessen zugeordnet (McBride-Chang,
1995; Neuhaus & Swank, 2002; Plume, 1999; Schneider & Naslund, 1993; Wagner, Torgesen,
Rashotte, Hecht, Barker, Burgess, ... & Garon, 1997) — obwohl dariiber keine Einigkeit besteht (Kirby
et al., 2010; Steinbrink & Lachmann, 2014). Auch gibt es kaum Arbeiten, die diesen Teilbereich der
phonologischen Informationsverarbeitungsprozesse modelltheoretisch abbilden. Im Folgenden soll
eines der wenigen Modelle fiir die Benennungsgeschwindigkeit skizziert werden.

Theoretischer Hintergrund. Hauptannahme des heuristischen Modells zur
Benennungsgeschwindigkeit nach Wolf und Bowers (Wolf, 1986, 1991; Wolf & Bowers, 1999; Wolf &

Bowers, 2000; Wolf, Bowers, & Biddle, 2000) ist, dass sich Leseprozess und das Benennen visueller
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Stimuli gleichen. Dabei sind insbesondere die folgenden 7 Aspekte von Bedeutung (Berglez, 2002): (i)
Aufmerksamkeitslenkung auf den Zielreiz (Buchstabe), (ii) visuelle Prozesse zur ersten
Mustererkennung, (iii) Integration visueller Merkmale mit gespeichertem Buchstabenwissen, (iv)
Integration der visuellen Information mit phonologischen Reprasentationen, (v) Zugang und Abruf
der phonologischen Reprasentation, (vi) Aktivierung und Integration semantischer und konzeptueller
Informationen, (vii) motorische Aktivierung zur Artikulation. Ein zlgiger Ablauf dieser
Subkomponenten ist ausschlaggebend fiir die Benennungsgeschwindigkeit und hat in Folge
Auswirkungen auf die Geschwindigkeit des Lesens (Berglez, 2002). Deutlich wird aber auch, dass der
Abruf aus dem Langzeitgedachtnis nur einen Prozess unter mehreren darstellt, die Uber einen
prazisen Zeitmechanismus reguliert werden (Berglez, 2002).

Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb. Fiir einen gelingenden Schriftspracherwerb spielen auch
Funktionen des Langzeitgedachtnisses eine bedeutende Rolle. Mehrere Autoren konnten zeigen,
dass der schnelle Abruf von Objekteigenschaften bekannten Materials eine Voraussetzung des Lesen-
und Schreibenlernens darstellt (Denckla & Rudel, 1974; Mannhaupt, 2001). Am Beginn des
Schriftspracherwerbs ist der schnelle Abruf aus dem Langzeitgedadchtnis deshalb so zentral, da
wahrend der alphabetischen Phase permanent die zu den Graphemen zugehdrigen Phoneme
abgerufen werden missen — oder umgekehrt (Mannhaupt, 2006). Da die Vorhaltezeit im
Arbeitsgedachtnis — das die abgerufenen Informationen dann zu verarbeiten hat — zeitlich stark
begrenzt ist, ist ein zlgiger Abruf von Noten. Je langer dieser Abruf dauert, umso hoher die
Wahrscheinlichkeit, dass Teile des zu lesenden oder zu schreibenden Worts vergessen werden
(Mannhaupt, 2006). Defizite beim schnellen Abruf aus dem Langzeitgedachtnis werden aber auch im
spateren Verlauf des Schriftspracherwerbs offenkundig: So haben Kindern mit geringer
Benennungsgeschwindigkeit Schwierigkeiten, den Wechsel von der alphabetischen hin zur
orthographischen Lesestrategie zu vollziehen, in welcher anstelle einzelner Buchstaben dann auch
ganze Silben erkannt und abgerufen werden sollen (Berger, 2013).

Zahlreiche Studien belegen daher einen Zusammenhang zwischen Benennungsgeschwindigkeit und
Lesefertigkeit (Badian, Duffy, Als, & McAnulty, 1991; Ennemoser et al., 2012; Kirby et al., 2010; Muter
& Snowling, 1998; Perfetti, 1985; Perfetti, Bell, & Delaney, 1988; Tan & Nicholson, 1997; Vellutino,
Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004; Wolf et al., 2000). Zudem stellt die Benennungsgeschwindigkeit
einen verlasslichen Indikator fir die Unterscheidung zwischen guten und schwachen Lesern dar
(Catts, Gillispie, Leonard, Kail, & Miller, 2002; Nicolson & Fawcett, 1994; Savage, Frederickson,
Goodwin, Patni, Smith, & Tuersley, 2005), weswegen Zusammenhdnge zwischen der
Benennungsgeschwindigkeit und der Entwicklung von Lese- und Rechtschreibstorungen diskutiert
werden (Morlini, Stella, & Scorza, 2014; Norton & Wolf, 2012). Besonders Personen mit Lesestérung

zeigen eine geringere Effizienz beim Abruf von phonologischen Reprdsentationen aus dem
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Langzeitgedachtnis — sie bendtigen deutlich mehr Zeit beim Benennen von Buchstaben, Ziffern und
Objektabbildungen (Denckla & Rudel, 1974; Kirby et al., 2010; Fawcett & Nicolson, 1994; Swan &
Goswami, 1997b; Wolf & Bowers, 1999). Somit kann die Benennungsgeschwindigkeit neben der
phonologischen Bewusstheit als weiterer sehr wichtiger Pradiktor fiir schriftsprachliche Fertigkeiten
angesehen werden (Bowers & Swanson, 1991; Schatschneider, Carlson, Francis, Foorman, & Fletcher,
2002).

Aufgabenstellung zur Erfassung. Zur Erfassung der Benennungsgeschwindigkeit phonologischer
Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis kdénnen Aufgaben zum schnellen Benennen von
Buchstaben, Wortern, Zahlen, Farben oder Objekten verwendet werden (Wagner & Torgesen, 1987).
Ob die konkrete Wahl des Stimulusmaterials das Befundmuster beeinflusst, ist umstritten: Einige
Studien belegen die Unabhangigkeit der Benennungsgeschwindigkeit vom speziellen Material bei
Kindern (z.B. mit Objekten, Farbnamen, Zahlen oder Buchstaben; Badian, 1994a, Badian, 1994b, Kirby
et al.,, 2010, Neuhaus & Swank, 2002, Wolf et al., 2000). Andererseits wird beispielsweise die
Verwendung von Ziffernmaterial v.a. bei Entwicklungsstudien kritisch gesehen, da diese bei dlteren
Schulkindern schon tiefer abgespeichert und somit schneller abgerufen werden kénnen, als bei
Schiilern der Schuleingangsphase. AulRerdem gelte es zu beachten, dass der Abruf von Material der
gleichen Kategorie schneller gelinge (z.B. Abruf diverser Ziffern) als beispielsweise der Abruf von
Objekten (McDougall, Hulme, Ellis, & Monk, 1994; Nikolopoulos et al., 2006; Semrud-Clikeman, Guy,
Griffin, & Hynd, 2000). In Bezug auf den Schriftspracherwerb gibt es auch Uberlegungen, dass speziell
Aufgabenstellungen zur schnellen Benennung von Graphemen, den besten Pradiktor fir die spatere
Leseleistung darstellen (Schatschneider et al., 2002).

Trainierbarkeit. Die Trainingsmethoden unterscheiden sich in Abhangigkeit des Alters der
Teilnehmer. Im vorschulischen Bereich und der Schuleingangsphase wird direkt an der schnellen
Benennung des Stimulusmaterials gearbeitet (Berglez, 2002; Berglez & Marx, 2000; Fugate, 1997),
spater wird der Fokus Ublicherweise direkt auf die Verbesserung der Lesegeschwindigkeit gelegt (z.B.
mittels ,,Wiederholungstraining”, d.h. mehrfaches Lesen derselben Worter oder mit ,,Markierung von
Wortstammen®; vgl. hierzu Lemoine, Levy, & Hutchinson, 1993). Das Befundmuster zeigt dabei stets
kurzfristige, bereichsspezifische Effekte auf, jedoch konnten keine langfristige Wirksamkeit und auch
keine Transfereffekte auf unbekanntes Material nachgewiesen werden. Auch neuere
Forschungsansatze, die eine Verbesserung der Benenngeschwindigkeit Gber eine , optiometrische

visuelle Therapie” versuchen, konnten noch nicht empirisch belegt werden (Williams, 2001).
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1.2 Beschreibung schriftsprachlicher Kompetenzen
In Kap. 1.1 wurden die phonologischen Vorlauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs vorgestellt. Im
folgenden Kapitel soll nun auf die einzelnen Teilbereiche schriftsprachlicher Fertigkeiten

(Lesegeschwindigkeit, Leseverstandnis und Rechtschreibkompetenz) eingegangen werden.

1.2.1 Lesegeschwindigkeit

Das Erlernen des Lesens stellt einen sehr schwierigen und miihevollen Prozess dar. Er erfordert das
Erkennen der Buchstaben, den Abruf der zugehorigen Phoneme aus dem Langzeitgedachtnis, das
Synthetisieren der Einzellaute zu einem Wort im Arbeitsgedachtnis sowie dessen Artikulation.
Lesegeschwindigkeit beschreibt dabei die Schnelligkeit, mit der eine Person diesen technischen
Vorgang vollziehen kann — unabhangig vom gelesenen Inhalt (Textverstandnis; Moll & Landerl, 2010).
Zwei phonologische Vorlauferfertigkeiten, die bereits in Kapitel 1.1 ndaher vorgestellt wurden, haben
sich fur die Reibungslosigkeit der Lesegeschwindigkeit von besonderer Bedeutung erwiesen: Als
effektivster Pradiktor der Lesegeschwindigkeit gilt der Abruf phonologischer Reprasentationen aus
dem Langzeitgedachtnis (Ennemoser et al., 2012; Perfetti et al., 1988; Schatschneider et al., 2002;
Wolf & Bowers, 2000). Zudem konnte die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit im weiteren
und im engeren Sinne mehrfach verifiziert werden (Ennemoser et al., 2012; Heath, 2004; Landerl,
Linortner, & Wimmer, 1992; Ziegler et al., 2010). Die Starke dieses Einflusses ist jedoch
altersabhéangig: Solange der Leseprozess von analytisch-synthetischem Vorgehen gepragt ist (d.h. bis
ca. zum Ende der 2. Klasse) nimmt insbesondere die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne
starken Einfluss. Mit Einsetzen der orthographischen Phase ist die Phonologische Bewusstheit im
weiteren Sinn entscheidend (Berendes, 2006; Ennemoser et al., 2012; Landerl et al., 1992; Rosebrock,
2006).

Im Folgenden sollen das gédngigste Lesemodell, in welchem die Komponente der Lesegeschwindigkeit
anschaulich modelliert wird, das Zwei-Wege-Modells des Lesens (Dual-Route-Model, Coltheart, 1978;
Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001), kurz vorgestellt werden. Der Lesevorgang beginnt
daher mit einer Analyse der visuellen Eigenschaften des Geschriebenen (Schriftzeichen einer
Texteinheit). AnschlieBend erfolgt die Aktivierung der abstrakten Buchstabenreprasentationen, die
relativ unabhangig von visuellen Eigenschaften wie etwa Farbe oder Schriftart sind. AnschlieRend
divergieren die beiden Leserouten: Bei der lexikalischen Route wird das gesamte Wort als Cluster
wahrgenommen und fihrt zu einer unmittelbaren Aktivierung im orthographischen Lexikon.
AnschlieRend erfolgt der direkte Zugang zum zugehdrigen Phonemcluster im phonologischen Lexikon
sowie der Sprachoutput. Diese Route wird insbesondere bei bekannten, hochfrequenten Wortern
aktiviert — nicht jedoch bei unbekanntem Material (Coltheart et al., 2001; Klicpera et al., 2013;
Steinbrink & Lachmann, 2014). Zu beachten ist aber, dass das orthographische Lexikon auch das

Lesen unbekannter Worter férdern kann, wenn diese gespeicherten Eintrdgen ahneln
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(Analogiebildung; Coltheart, 2007). Eine weitere Komponente der direkten Route bildet das
semantische Lexikon, das mit dem orthographischen sowie mit dem phonologischen Lexikon im
Kontakt steht und im Fall des sinnverstehenden Lesens zusatzlich aktiviert wird (Klicpera et al., 2013).
Bei der nicht-lexikalischen Route steht der Vorgang der phonologischen Rekodierung im Vordergrund,
d.h. das Wortlesen erfolgt strikt nach den Regeln der Graphem-Phonem-Korrespondenz. Diese Route
kommt bei unbekanntem Material zum Einsatz, bei welchem die lexikalische Route nicht moglich ist.

Einen Uberblick zum Modell bietet Abb. 3.

v

Visuelle Wortanalyse

9!

Phonemeinheiten Graphem-Phonem-Umwandlung Einheit der abstrakten
(phonologische Rekodierung) Buchstabenreprisentation

I I (nicht-lexikalischer Zugang) 11

Phonologisches Lexikon

Orthographisches Lexikon

(lexikalischer Zugang)

———» exzitatorische Verbindung
—@ inhibitorische Verbindung

Abb. 3 Schematische Darstellung des Dual-Route-Cascaded Modells (Coltheart, 1978, 2001 nach
Klicpera et al., 2013, S. 53)

Wie ist nun eine Zunahme der Lesegeschwindigkeit im Laufe des Leseerwerbs zu erkldaren? Coltheart
(1978) geht davon aus, dass mit zunehmender Lesekompetenz das orthographische und
phonologische Lexikon mit Eintragen gefillt werden. Dies ermdglicht beim Lesen vermehrt auf die
schnellere, lexikalische Route zurlickgreifen zu kénnen. Die langsame, nicht-lexikalische Route findet
seltener Anwendung — die Lesegeschwindigkeit steigt. Auferdem tritt eine Automatisierung von
Teilprozessen ein, die es dem Leser zunehmend ermoglicht, sich verstarkt auf das Verstehen von
Satz- und Textinhalt zu konzentrieren (Coltheart, 1978; Coltheart et al., 2001; Landerl & Wimmer,

2008; Marx, 1997; Richter, Isberner, Naumann, & Kutzner, 2012).

1.2.2 Leseverstdndnis

Leseverstandnis beschreibt die Fahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen, die darin enthaltenen
Informationen zu nutzen und auch Uber sie zu reflektieren (Baumert, 2001). Die wichtigsten
Pradiktoren fiir das Leseverstindnis stellen der schnelle und effiziente Abruf phonologischer

Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis (Perfetti, 1985; Vellutino et al., 2004) und die damit
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einhergehende Lesegeschwindigkeit (Cromley & Azevedo, 2007; Hulslander, Olson, Willcutt, &
Wadsworth, 2010; Lenhard, 2013) dar. Vellutino (2004) spricht in diesem Zusammenhang von einer
Mediatorrolle des fllssigen Lesens, das zwischen dem Worterkennungsprozess und den kognitiven
Prozessen auf Satz- und Textebene operiert. Weitere Einflussfaktoren auf das Leseverstandnis sind
das phonologische Arbeitsgedachtnis, linguistische Kompetenzen (d.h. Wissen (iber Morphologie,
Syntax und Semantik), Wortschatz und thematisches Vorwissen (Ennemoser et al., 2012; Lenhard,
2013).

Ein Modell zum Leseverstandnis ist die sogenannte Automatisierungstheorie des Lesens (LaBerge &
Samuels, 1974). Diese geht von begrenzen kognitiven Kapazititen in den Bereichen des
phonologischen Arbeitsgedadchtnisses sowie der Aufmerksamkeitssteuerung aus (siehe hierzu auch:
Lenhard, 2013; Perfetti, 1985; Wember, 1999). RegelmaRige Leselibungen bewirken eine
zunehmende Automatisierung der Re- und Dekodierung von Wortern, Buchstaben und
orthographischen Einheiten sowie der Wortidentifikation (Berglez & Marx, 2000; LaBerge & Samuels,
1974), weswegen zunachst die Lesegeschwindigkeit steigt. In Folge werden aber auch kognitive
Ressourcen frei, die zuvor an den Lesevorgang gebunden waren. Diese kénnen zunehmend fir eine

gelingende Sinnentnahme verwendet werden, weswegen sich das Leseverstdandnis verbessert.

1.2.3 Rechtschreibung

Schrift stellt ein graphisches Zeichensystem dar, das sprachliche Informationen aus der Horbarkeit in
die Sichtbarkeit umwandelt (Schenk, 2004). Der Vorgang des Schreibens erfordert es, Worter
phonologisch exakt wahrzunehmen, in die einzelnen Phoneme zu segmentieren und anschlieRend
mit den zugehoérigen Graphemen zu verschriften (Ennemoser et al.,, 2012). Zudem missen beim
Schreiben nicht lautgetreuer Worter auch orthographische Besonderheiten bericksichtigt werden.
Als wesentlicher Pradiktor der Rechtschreibleistung hat sich die Phonologische Bewusstheit im
engeren und weiteren Sinne erwiesen: Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne ist v.a. flr
die Ausbildung der alphabetischen Schrift zentral (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993), wahrend die
Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn fiir die Entwicklung orthographischer Fertigkeiten
notwendig ist (Landerl et al., 1992; Rosebrock, 2006; Schnitzler, 2008; Wimmer, Landerl, Linortner, &
Hummer, 1991). Weitere Pradiktoren sind die Phonemwahrnehmung sowie der schnelle Abruf von
Informationen aus dem Arbeitsgedachtnis (Ennemoser et al., 2012).

Eines der bekanntesten Modelle, das sich speziell dem Schreibvorgang widmet, ist das Zwei-Wege-
Modell des Schreibens nach Barry (1994; siehe Abb. 4). Dabei wird das gesprochene Wort zunachst
durch die akustisch-auditive Analyse erfasst, identifiziert und kategorisiert. AnschlieRend kdnnen
zwei Hauptwege zur Verschriftung unterschieden werden: ein direkter lexikalischer Weg fir

bekannte und ein phonologischer, nicht-lexikalischer Weg fiir unbekannte Woérter.
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Zunichst soll der lexikalische Weg niher erldutert werden: Dabei erfolgt zunichst der Ubergang in
das auditive Input-Lexikon, in welchem die identifizierten Einheiten mit gespeicherten
phonologischen Reprasentationen verglichen werden (Barry, 1994). AnschlieRend gibt es 3 Optionen
das orthographische Output-Lexikon (in welchem die konkrete Wortschreibung gespeichert ist) zu
aktivieren: (i) Bei der lexikalisch-semantischen Route wird auf Wortinformationen im semantischen
System zurickgegriffen. (ii) Die lexikalisch-phonologische Route nutzt das phonologische Output-
Lexikon. (iii) Auf der direkten lexikalischen Route findet eine unmittelbare Aktivierung statt.

Ist jedoch ein Wort zu verschriften, fir welches es keine Reprasentation im orthographischen
Output-Lexikon vorhanden ist, ist dessen Schreibung tber den phonologischen, nicht-lexikalischen
Weg zu konstruieren. Dazu werden die phonologischen Reprdsentationen im phonologischen Buffer
zwischengespeichert und anschlieBend die Phonem-Graphem-Umwandlung ausgefihrt.
Abschliefend wird die graphematische Reprasentation im Graphembuffer abgespeichert, um dann
niedergeschrieben zu werden (Barry, 1994; Costard, 2007; Martin & Barry, 2012). Anzumerken ist

auch noch, dass es zwischen lexikalischer und nicht-lexikalischer Route eine Verbindung gibt.
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Abb. 4 Zwei-Wege-Modell des Schreibens (Barry, 1994; nach Steinbrink & Lachmann, 2014, S. 37)
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1.3 Modelle des Schriftspracherwerbs

Im folgenden Kapitel soll aufgezeigt werden, wie sich basale Lese- und Rechtschreibfertigkeiten
entwickeln. Typischerweise wird der Schriftspracherwerb mithilfe von Stufenmodellen
veranschaulicht (Klicpera et al., 2013; Schriinder-Lenzen, 2004), die ein Durchlaufen qualitativ
unterschiedlicher, aufeinander aufbauender Stufen annehmen. Die wohl prominentesten Modelle
sind das entwicklungspsychologisch motivierte Phasenmodell nach Frith (1985,1986) sowie die

Stufenmodelle der Lese- und Schreibentwicklung nach Ehri (1986, 1995).

1.3.1 Das Phasenmodell des Schriftspracherwerbs nach Frith (1985, 1986)

Nach Frith (1985, 1986) verlauft die Entwicklung des Lesens und Schreibens nicht als starre Abfolge
von Lernschritten, sondern als interaktiver Prozess zwischen drei voneinander abhangigen Phasen,
die als logographische Phase, alphabetische Phase und orthographische Phase bezeichnet werden.
Diese Phasen miissen nacheinander durchlaufen werden, weil die jeweilig erworbenen Fertigkeiten
aufeinander aufbauen. Dies impliziert auch, dass bereits gelernte Kompetenzen zunehmend
spezifiziert und ausgebaut werden. Durch diesen flexiblen Prozess kénnen beim Erlernen des Lesens
und Schreibens Entwicklungsunterschiede im Kompetenzalter von bis zu drei Jahren auftreten (Frith,
1985). Die einzelnen Phasen werden nun genauer erlautert.

Logographische Phase. Die logographische Phase ist gekennzeichnet durch die Fahigkeit, einige
wenige hochvertraute und zumeist emotional bedeutsame Worter anhand optischer visueller
Eigenschaften zu erkennen. So kénnen beispielsweise Schriftzlige, Firmenlogos oder der eigene
Name ,gelesen” werden, da das Schriftbild als Ganzes abgespeichert ist (naiv-ganzheitliche
Worterfassung). Als Hinweisreize dienen meist der erste Buchstabe oder optisch auffallige Merkmale.
Wird ein derartiges Signal wahrgenommen, nennt das Kind meist recht zligig das Wort, welches es
erkannt zu haben glaubt (look-and-say-Strategie). Diese Strategie ist demnach sehr fehleranfillig.
Auch das Schreiben gestaltet sich in dieser Phase eher zeichnerisch, indem Worter piktographisch
dargestellt oder Buchstaben ,abgemalt” werden. Sind erste Buchstabenkenntnisse vorhanden, ist die
sogenannte Skelettschreibung typisch, bei welcher einzelne Laute bereits verschriftet werden (z.B.
,MZ"“ fir Maus oder ,FT“ fur Pferd) (Thomé, 2006). Diese Skelettschreibung ist zudem ein guter
Indikator dafiir, dass bald der Ubergang zur alphabetischen Phase vollzogen wird (Frith, 1985).
Alphabetische Phase. In der alphabetischen Phase wird das phonetisch-phonologische Prinzip der
Sprache durchdrungen — die sogenannte Graphem-Phonem-Korrespondenz entwickelt sich. Woérter
werden dann nicht mehr bildlich verarbeitet, sondern zunehmend als aus einzelnen Buchstaben
(Grapheme) bestehend wahrgenommen, welche in die zugehdérigen Laute (Phoneme) umgewandelt
werden kdénnen. Dies ermdglicht das Lesen auch unbekannter Worter oder Pseudowdrter. Lesen
stellt in dieser Phase einen sehr miihsamen Prozess dar, weil Buchstabe fur Buchstabe einzeln erfasst,

in einen Laut umgewandelt und gespeichert werden muss, um anschlieBend zu einem Wort
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synthetisiert zu werden (analytisch segmentale Vorgehensweise). Aufgrund des hohen Aufwands des
Leseprozesses ist die Sinnerfassung haufig erschwert.

Die Schreibentwicklung ist — analog zur Leseentwicklung — durch die Ausbildung der Phonem-
Graphem-Korrespondenz gepragt. Hierbei werden gesprochene Worter in ihre Phoneme zerlegt,
diese den entsprechenden Graphemen zuordnet und verschriftet. Beim Ubergang von der
logographischen zur alphabetischen Phase sind haufig Fehlschreibungen vormals korrekt
geschriebener Worter zu beobachten. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass wahrend der
logographischen Phase aus dem Gedachtnis heraus ,,Bilder” zu Papier gebracht werden, wahrend in
der alphabetischen Phase das alphabetische Prinzip verwendet wird, welches bei nicht-lautgetreuen
Woértern Fehlschreibungen bewirkt. Dennoch handelt es sich um einen wichtigen Schritt in Richtung
korrekter Schreibung, weil Kinder das neu erworbene Wissen um die Phonem-Graphem-Zuordnung
auch im Alltag umsetzen (Frith, 1985, 1986).

Welche Konsequenzen birgt dies flr den Unterricht der Schuleingangsphase? Der schriftsprachliche
Unterricht ist durch das Lesen und Schreiben lautgetreuer Worter gepragt, um die Automatisierung
der Worter zu erleichtern (Schenk, 2004). Zum Ende der 1. Jahrgangsstufe sollte dadurch die
Erfassung des alphabetischen Prinzips abgeschlossen sein (Klicpera et al., 2013; Snow, Burns, &
Griffin, 1998).

Orthographische Phase. In der orthographischen Phase kann sich der Leser zunehmend an
Buchstabenkombinationen (Silben und Morpheme) orientieren. Zudem kénnen bekannte Worter
direkt aus dem inneren Lexikon, eine Art Wortspeicher, abgerufen werden (Klicpera et al., 2013;
Schriinder-Lenzen, 2004), was die Lesegeschwindigkeit erhoht. Der Unterschied zur logographischen
Phase liegt darin, dass in der orthographischen Phase Worter systematisch in orthographische
Einheiten zerlegt und diese dann erfasst werden (Steinbrink & Lachmann, 2014). Bei unbekannten
Wortern kann nach wie vor auf alphabetische Strategien zurilickgegriffen werden.

In Bezug auf die Schreibentwicklung stellt die orthographische Phase die entscheidende Schwelle zur
normgerechten Schreibung dar. Woérter kdnnen durch den direkten Abruf oder das Synthetisieren
verschiedener, groRerer orthographischer Einheiten (z.B. Silben, Morpheme) fehlerlos verschriftet
werden.

Wann findet in der Schule Rechtschreibunterricht statt? Einfachste orthographische Regeln werden
bereits zum Ende der 1. Klasse angeleitet, wie beispielsweise die GroRschreibung am Satzanfang oder
von Nomen — der Fokus orthographische Regelkunde liegt aber in der 3. und 4. Jahrgangsstufe
(Bayerisches Staatsministerium, 2000)

Zusammenhange zwischen der Entwicklung des Lesens und des Schreibens. Nach Frith (1985,1986)
entwickeln sich Lesen und Schreiben nicht unabhédngig voneinander. Es gibt stets einen

wechselseitigen Vorsprung einer Kompetenz, welche wiederum als Taktgeber fir die jeweils andere
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fungiert. Bei der logographischen und der orthographischen Phase ist die Lesekompetenz
Schrittmacher zur weiteren Entwicklung des Schreibens, da hier die direkte ldentifikation von
Wortmaterial im Vordergrund steht, was eher mit der Natur des Lesens korrespondiert. Bei der
alphabetischen Phase fordern bereits erworbene Kompetenzen im Schreiben den weiteren
Fortschritt des Lesens weil die sequentielle Vorgehensweise der phonetischen Rekodierung der Natur
des Schreibens dhnelt (Steinbrink & Lachmann, 2014). Auf der Grundlage dieser Interaktion zwischen
Lese- und Schreibprozessen wurde das urspriingliche Drei-Phasen-Modell modifiziert und zu einem
Sechs-Phasen-Modell der Schriftsprachentwicklung (siehe Abb. 5) erweitert. Dieses illustriert die
eben beschriebene Schrittmacherfunktion und bietet Uber eine zusatzliche Differenzierung der
Phasen in Niveaus (1 bis 3) weitere Auskiinfte Gber die angewandten Lese-Rechtschreibfertigkeiten

(Steinbrink & Lachmann, 2014).

Lesen Schreiben
1a Logographisch (L1) l (symbolisch)
1b Logographisch (L2) . logographisch (L2)
2a Logographisch (L3) l alphabetisch (A1)
2b Alphabetisch (A2) <+ alphabetisch (A2)
3a Orthographisch (01) l alphabetisch (A3)
3b Orthographisch (02) > orthographisch (02)

Abb. 5 Das Sechs-Phasen-Modell der Schriftsprachentwicklung nach Frith (1985)

Bedeutung des Modells im deutschsprachigen Raum. Obwohl das Drei- und das Sechs-Phasen-
Modell urspriinglich fir den englischsprachigen Raum konzipiert wurden, kénnen sie mit wenigen
Ausnahmen (vgl. hierzu Scheerer-Neumann, 2006; Wimmer & Hummer, 1990) auch im
deutschsprachigen Raum zur Erklarung der Entwicklung der Schriftsprache herangezogen werden
(Steinbrink & Lachmann, 2014). Bis heute ist die deutschsprachige Forschung stark durch Frith’
Modelle gepragt (Scheerer-Neumann, 2006; Schriinder-Lenzen, 2013) und viele im deutschen Raum
entwickelte Modelle haben sich an ihnen orientiert (GUnther, 1986; May, 2011; Valtin, 1996). lhr
besonderer Beitrag ist die explizite Aussage darliber, wie sich Lese- und Schreibentwicklung

gegenseitig beeinflussen (Steinbrink & Lachmann, 2014).

1.3.2 Die Stufenmodelle des Lesens und des Schreibens nach Ehri (1986, 1995)
Ehri (1986, 1995) entwickelte zwei getrennte Stufenmodelle fiir das Erlernen des Lesens und das des
Schreibens, womit sie sich deutlich vom interaktiven Konzept nach Frith (1985) abgrenzt. Im

Folgenden werden beide Modelle vorgestellt.
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1.3.2.1 Stufenmodell des Lesens

Zentral bei der Entwicklung der Lesekompetenz nach Ehri (1986, 1995) ist die Aneignung eines
sogenannten Sichtwortschatzes (sight word reading), worunter schnell aus dem Gedachtnis
abrufbare, lexikalische Einheiten verstanden werden. Zum Erwerb eines funktionsfahigen
Sichtwortschatzes sind vier Phasen zu durchlaufen:

(i) Pra-alphabetische Stufe. In der pra-alphabetischen Stufe werden Symbole (z.B. Formmerkmale
einzelner Buchstaben, Logos) abgespeichert und dienen im spateren Verlauf als Hinweisreize (cues).
Werden derartige ,,cues” erkannt, kann eine zugehorig gespeicherte Lautierung artikuliert werden.
,Lesen” in dieser Phase beschreibt demnach ein Erkennen bestimmter cues und wird in diesem
Zusammenhang als ,visuell cue reading” bezeichnet (Ehri, 1986). (ii) Partiell alphabetische Stufe. In
der zweiten Stufe ist bereits rudimentares Wissen liber Buchstaben und die zugehérigen Phoneme
bekannt. Typischerweise betrifft dies Anfangs- oder Endbuchstaben von wichtigen Wortern (z.B.
Mama, eigener Name, usw.). Das Kind begreift zunehmend, dass die cues nicht nur visuelle, sondern
auch phonetische Bedeutung haben. Ehri spricht vom sogenannten ,phonetic cue reading”, was den
ersten Schritt zur Bildung der Graphem-Phonem-Korrespondenz darstellt. (iii) Voll entwickelte
alphabetische Stufe. In der voll entwickelten alphabetischen Stufe ist vollstandige Einsicht in die
Zusammenhdnge der Graphem-Phonem-Korrespondenz gegeben. Dies ermoglicht nun auch das
Lesen unbekannter Worter sowie deren Segmentierung in sprachliche Teile (z.B. Morpheme; Ehri,
1999; Ehri & McCormick, 1998). (iv) Konsolidierte alphabetische Stufe. Die abschlieBende Stufe
bildet die konsolidierte alphabetische Phase. Dabei verfiligt der Leser lber einen umfassenden
Wortschatz an Sichtwdrtern, der aus vollstandigen Wortern oder aus Buchstabengruppen (z.B. Silben,
Morphemen) bestehen kann und der kontinuierlich erweitert wird. Dadurch verlduft das Lesen

effizient und weitestgehend routiniert (Ehri, 1995).

1.3.2.2 Stufenmodell des Schreibens

Der Prozess des Rechtschreiberwerbs umfasst nach Ehri (1986) drei Stufen. (i) Semiphonetische
Stufe. Die erste Stufe ist durch rudimentdres Wissen lber Buchstaben sowie lber die Graphem-
Phonem-Korrespondenz charakterisiert. So kdnnen in dieser Phase lediglich der eigene Name und
einzelne Buchstaben verschriftlicht werden. Das Auslassen von Vokalen oder das unvollstindige
Schreiben von Konsonantenclustern sind typische Phdanomene. (ii) Phonetische Stufe. In der
phonetischen Stufe gelingt die Phonem-Graphem-Zuordnung zunehmend sicherer, weil immer mehr
Phoneme und Buchstaben bekannt sind. Lautgetreues Schreiben ist moglich. (iii) Morphemische
Stufe. Abgeschlossen wird der Schreiblerngang mit der morphemischen Stufe, bei der ganze
Buchstabengruppen oder Worter aus dem Gedachtnis reflektiert herangezogen werden kénnen.

Dadurch wird der Vorgang des Schreibens zunehmend automatisierter (Ehri, 1986, 1995).
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1.4 Schriftspracherwerb und Schuleingangsphase
Im folgenden Kapitel wird ein Uberblick iiber die methodisch-didaktischen Konzepte des
Schriftspracherwerbs gegeben und es werden zudem die verbindlichen Lerninhalte in der

bayerischen Schuleingangsphase aufgezeigt.

1.4.1 Unterrichtskonzepte zur Vermittlung der Schriftsprache

Es gibt eine Vielzahl methodisch-didaktischer Ansdtze zur Vermittlung der Schriftsprache:
Buchstabiermethode, Vokalisationsmethode, Ganzheitsmethode, Normalwortmethode sowie
halboffene und offene Lehrgdnge (Schenk, 2004; Schrinder-Lenzen, 2004). Heutzutage finden
insbesondere die letzten beiden Methoden Anwendung (Schriinder-Lenzen, 2004), welche im
Folgenden naher vorgestellt werden sollen.

Halboffene Lehrgange. Die halboffenen Lehrgdnge (auch ,Fibellehrgdnge” genannt) sind eine
Weiterentwicklung des klassischen lehrgangsorientierten Unterrichts, bei welchem die Auswahl der
Unterrichtsinhalte und -ziele, die Strukturierung des Lernstoffs sowie dessen kleinschrittige
Darbietung durch das jeweilige Lehrwerk fest vorgeschrieben war (Friedrich, 2010; Schriinder-Lenzen,
2004). Diese doch recht starre Struktur ist bei den halboffenen Lehrgangen gelockert worden, indem
mehr Freirdume fiir Binnendifferenzierung geschaffen wurden. Zu den klassischen Materialien
halboffener Lehrgdnge gehoren Lesebiicher (auch Fibeln genannt), Schreibiibungshefte sowie
Informations- und Demonstrationsmaterial fiir die Lehrkrafte. Zentrales Medium ist aber das
Arbeitsheft, welches Ubungen zur phonologischen Bewusstheit, verschiedene Textsorten,
Druckschriftlehrgidnge sowie Ubungen zum Wiedererkennen und Nachspuren der Buchstaben in
verschiedenen Schrifttypen beinhaltet. Merkmale dieser Lehrwerke sind die Linearitdt sowie
Hierarchisierung der Lerninhalte, analytisch-synthetische Leselernmethoden, gezielte Hilfestellungen
und ein gemeinsames thematisches Fundament (z.B. eine fortlaufende Geschichte). Medien aus
dieser Kategorie sind z.B. ,Mimi, die Lesemaus” (Borries & Kiesinger, 2008) oder die ,Jo-Jo
Fibel” (Metze, Radlinger, & Zevegyi, 2001).

Offene Lehrgdnge. Offene Lehrgange orientieren sich im Unterschied zu den hierarchisch
aufgebauten Fibellehrgangen besonders an den individuellen Lernwegen und Lernvoraussetzungen
der Kinder. Es handelt sich dabei demnach um eine sehr flexible Organisationsform, bei der die
Kinder selbststandig Lerninhalte und Aufgabenstellungen auswahlen kénnen. Der Erwerb
Uberfachlicher Qualifikationen, wie sozialer Kompetenzen gilt bei offenen Unterrichtsmethoden als
gleichrangiges Ziel (Friedrich, 2010). Lehrmaterialien sind verschiedene Arbeitshefte oder Laut- und
Buchstabentabellen, die flr das freie, selbststandige (phonologische) Schreiben verwendet werden
konnen. Die Vorteile von offenen Lehrgdngen sind, dass die Wortschatzarbeit nicht eingeschrankt ist,
die Kinder zum sorgféltigen auditiv-sprechmotorischen Analysieren von Wértern geschult werden

und die individuellen Entwicklungsmoglichkeiten berlicksichtigt werden. Haufig genannte Nachteile
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dieser Lehrmethode sind aber, dass das Auflautieren sehr anspruchsvoll ist, leitungsschwachere
Kinder schnell mit der Vielzahl des Materials tberfordert sind und die Fibel zur Bucherziehung fehlt
(Schriinder-Lenzen, 2004).

Evaluationen. In Untersuchungen zur Wirksamkeit der halboffenen und offenen Lehrgange zeichnet
sich folgendes Bild ab: Im BLK-Modellversuch ,Elementare Schriftbildung” (Huttis-Graff & Widmann,
1996) zeigen Kinder, die Uberwiegend mit offenen Lehrgdngen gelernt haben, schlechtere
Rechtschreibleistungen, als Kinder in halboffenen Lehrgangen. Diese Unterschiede konnten bis zur 5.
Klasse nachgewiesen werden. Das PLUS-Projekt , Lesen und Schreiben fir alle” (May, 2001) zeigte bei
schwacheren Kindern ebenfalls geringere Lernzuwachse bei offenen Lehrgangen. Selbige Schiler
profitieren mehr von halboffenen Lehrgdngen, da diese strukturiert, linear und hierarchisch
aufgebaut sind (May, 2001). Die Nirnberger Forschergruppe (Einsiedler et al., 2002) konnte
nachweisen, dass eine Kombination eines Fibellehrgangs mit einer Forderung der Phonologischen
Bewusstheit und der Phonemwahrnehmung am effektivsten ist und hohe Transferwirkung zeigt

(Metz et al., 2010).

1.4.2 Verpflichtende Lehrplaninhalte des Schriftspracherwerbs in Bayern

Die verpflichtenden Lerninhalte der Schuleingangsphase sind im bayerischen Lehrplan fir die
Grundschule in der Fassung vom Jahr 2000 verankert (Bayerisches Staatsministerium, 2000). Im
Bereich ,Deutsch” sind die Kategorien ,Die Schriftsprache erwerben” und ,Richtig schreiben” fir die
vorliegende Arbeit von besonderer Bedeutung.

Im Bereich , Die Schriftsprache erwerben” wird in der Unterkategorie , Laute und Buchstaben kennen
und in Wortern verwenden” aufgezeigt, mit welchen Methoden der Einblick in die Schriftsprache
vermittelt werden soll. So werden folgende Ubungen empfohlen: Reime bilden, Wérter in
Sprechsilben gliedern, bewusstes und deutliches Sprechen, Analysieren und Diskriminieren von
Lauten, Ubungen zur Erkennung der Lautstellung innerhalb des Wortes (An-, Binnen- und Endlaute),
Schulung der Wahrnehmung fiir unterschiedlichen Klangqualititen (v.a. Vokallinge) und Ubungen
zur Buchstabenmanipulation (z.B. austauschen, weglassen, hinzufiigen einzelner Laute; Bayerisches
Staatsministerium, 2000). In der Kategorie ,Richtig schreiben” sind folgende Inhalte vorgeschrieben:
Vermittlung des lautgetreuen Schreibens als Grundstrategie, Kennenlernen regelgeleiteter Strategien,
Trennen nach Sprechsilben sowie das Erkennen von Wortbausteinen (Bayerisches Staatsministerium,

2000).

1.5 Die Lese-Rechtschreibstorung (Legasthenie)
Es gibt Personen, die trotz normaler Begabung und ausreichender Beschulung massive
Schwierigkeiten beim Erlernen der Schriftsprache aufzeigen. Im folgenden Kapitel werden die

wichtigsten Informationen zur Lese-Rechtschreibstérung tberblicksartig dargestellt.
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Erscheinungsbild und Klassifikation. Die Lese-Rechtschreibstérung wird gemall der
Diagnoserichtlinien ICD-10 der Weltgesundheitsorganisation (WHO) den umschriebenen
Entwicklungsstorungen zugeordnet und durch folgendes Erscheinungsbild charakterisiert (Dilling,
2008): Betroffene zeigen eine deutliche umschriebene und bedeutsame Beeintrachtigung in der
Entwicklung der Lesefertigkeiten. Diese Einschrankung beruht nicht auf einer allgemeinen
Intelligenzminderung, dem Entwicklungsalter, einem Visusproblem oder inaddquater Beschulung.
Haufig treten begleitend Rechtschreibstorungen auf, welche — trotz Fortschritten beim Lesen — bis in
die Adoleszenz persistieren. Zudem treten, besonders wahrend der Schulzeit, haufig komorbide
Auffalligkeiten auf. Auch Entwicklungsstérungen des Sprechens oder der Sprache in friher Kindheit
sind keine Seltenheit (Dilling, 2011).

Ursachen. Die Ursachen einer Lese-Rechtschreibstérung sind mannigfach und Anlass intensiver
wissenschaftlicher Auseinandersetzungen. So nimmt die genetische Disposition einen starken
Einfluss auf die Entwicklung einer Lese-Rechtschreibstdorung, nachgewiesen beispielsweise in der
Colorado Twin Study of Reading Disability (DeFries & Alarcon, 1996) oder in der Colorado Family
Reading Study (Pennington & Olson, 2007). Zudem konnten neurobiologische Faktoren, im Sinne von
Dysfunktionen des dorsalen und ventalen Lesesystems, festgestellt werden (Richlan, Kronbichler, &
Wimmer, 2009). Intensiven Diskurs gibt es dariiber, welche kognitiven Defizite die Lese-
Rechtschreibstorung als primar ursachlich fiir die Lese-Rechtschreibstoérung erachtet werden. So
werden Defizite bei der schnellen zeitlichen Verarbeitung auditiver Reize (Groth et al., 2011; Tallal,
1980), Schwiéchen bei der Verarbeitung dynamischer auditiver Reize (Talcott & Witton, 2002) sowie
Storungen der zeitlich-rhythmischen Verarbeitung auditiver Reize (Goswami, Thomson, Richardson,
Stainthorp, Hughes, Rosen, & Scott, 2002; Goswami, 2011) als potentielle Ursachen diskutiert (einen
detaillierten Uberblick geben Steinbrink und Lachmann, 2014). Dariiber hinaus wird der Einfluss von
Defiziten speziell im Bereich der phonologischen Informationsverarbeitung untersucht (Snowling,
2000; Stanovich, 1988). Diese Annahme wird im Folgenden genauer erldutert: Die phonologische
Informationsverarbeitung steht in engem Kontakt zur Entwicklung des Lesens und Schreibens (siehe
Kapitel 1.3.2). Personen mit einer Lese-Rechtschreibstorung zeigen deutliche Defizite in einzelnen
Bereichen der phonologischen Informationsverarbeitung: So wurden bei Betroffenen deutliche
Defizite im Bereich der Phonemwahrnehmung (Adlard & Hazan, 1998; Ziegler et al., 2009), der
phonologischen Bewusstheit (Boada & Pennington, 2006; Dilling, 2011; Melby-Lervag et al., 2012;
Scarborough, 1990), dem phonologischen Arbeitsgedachtnis (Schuchardt et al., 2006; Steinbrink
& Klatte, 2008) und dem schnellen Abruf phonologischer Repradsentationen aus dem
Langzeitgedachtnis (Kirby et al., 2010; Swan & Goswami, 1997b) nachgewiesen. Auch bildgebende
Verfahren konnten phonologische Defizite bei Personen mit Lese-Rechtschreibstérung verifizieren

(einen Uberblick geben Ligges & Blanz, 2007). Fiir die Theorie phonologischer Defizite der Lese-
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Rechtschreibstérung spricht auch, dass ein gezieltes Training spezieller Aspekte der phonologischen
Informationsverarbeitung praventiv wie korrektiv wirken kann (siehe Kapitel 2.2 sowie Steinbrink

& Lachmann, 2014).



28
Trainingsprogramme

2 Trainingsprogramme

2.1 Kriterien zur Beurteilung der Wirksamkeit von Forderinstrumenten

Um die Wirksamkeit eines Forderinstruments wissenschaftlich einwandfrei beurteilen zu kdnnen,
sind mindestens zwei Teilnehmergruppen noétig: Die Experimentalgruppe wird lber einen festen
Zeitraum mit dem Trainingsprogramm gefordert, die Kontrollgruppe wahrend dieses Zeitraumes
nicht (Steinbrink & Lachmann, 2014). AnschlieBend gilt es, die drei Aspekte der Wirksamkeit zu
prifen (Klauer, 2001; Langfeldt, 2008; Steinbrink & Lachmann, 2014):

Bereichsspezifische Wirksamkeit. Bei der bereichsspezifischen Wirksamkeit wird untersucht, ob die
Experimentalgruppe signifikant starkere Leistungszuwachse bei direkt im Programm trainierten
Fahigkeiten aufzeigt.

Transferwirkung. Anschliefend wird untersucht, ob die Experimentalgruppe starkere Leistungen
auch bei Inhaltsbereichen aufzeigt, die nicht unmittelbar gelibt wurden (Transferwirkung). Die
Beurteilung der Transferwirkung ist insbesondere bei Trainingsprogrammen zu Vorlauferfertigkeiten
des Schriftspracherwerbs unverzichtbar, da deren libergeordnetes Ziel schlieBlich die Verbesserung
(spaterer) schriftsprachlicher Leistungen ist (Frohlich et al.,, 2010; Kuspert & Schneider, 2006;
Steinbrink & Lachmann, 2014).

Nachhaltigkeit. AbschlieBend ist zu klaren, wie lange etwaige Trainingseffekte vorhalten. Dies kann
mit einer zusatzlichen Nachuntersuchung ermittelt werden, die mehrere Monate nach Abschluss der
Forderung terminiert sein sollte (vgl. Arnold, 2011; Einsiedler et al., 2002; Ritter, 2005). Allerdings
muss man sich die Frage stellen, wie viel Nachhaltigkeit von einem Foérderprogram zu erwarten ist
(vgl. Klauer, 2001). So koénnen Effekte nach Beendigung eines Trainings auch rasch wieder
verblassen — ein typisches Phdnomen bei neu erlernten und nicht regelmaRig wiederholten Inhalten
(Bodenmann, Perrez, & Schaer, 2011; Mazur, 2004; Renkl, 2009). Ein generelles Nachlassen der
Trainingseffekte nach einem gewissen Zeitraum ist daher bei allen Programmen zu erkennen, aber
der Zeitraum bis zur Verpuffung kann durchaus als Qualitdtsmerkmal herangezogen werden
(Steinbrink & Lachmann, 2014). Ein weiterer Aspekt, der fir eine zusatzliche Nachuntersuchung
spricht ist, dass moglicherweise ,Sleeper-Effekte” erfasst werden konnen (Schneider, 2001a;
Schneider & Naslund, 1997): Diese beschreiben die Moglichkeit, dass ein Forderprogramm
Entwicklungsschritte anstof3t, die eine gewisse Zeit zur Entfaltung bendtigen. Demnach kénnten

Trainingseffekte erst mit zeitlicher Verzégerung sichtbar werden.
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2.2 Evaluierte Testverfahren zum Training phonologischer

Informationsverarbeitungsprozesse

Im deutschsprachigen Raum gibt es eine Vielzahl an Programmen zur Férderung der phonologischen
Vorlauferfihigkeiten im vorschulischen und schulischen Bereich (einen Uberblick bietet Huemer,
Pointner, & Landerl, 2009). Um einen Einblick in die grundlegende inhaltliche, strukturelle und
zeitliche Konzeption derartiger Programme zu schaffen, soll in diesem Kapitel eine knappe Auswahl
exemplarisch vorgestellt werden. Behandelt werden die , Horen, lauschen, lernen“-Reihe (Kispert
& Schneider, 2006; Plume & Schneider, 2004) sowie ,Leichter lesen und schreiben lernen mit der
Hexe Susi” (Forster et al., 2006). Fir eine genauere Beschreibung, auch zu anderen evaluierten
Forderprogrammen wird auf Steinbrink und Lachmann (2014) verwiesen. Die konkrete Wahl der hier
behandelten Programme ist darauf zuriickzufiihren, dass es sich dabei um haufig verwendete
phonologische Forderprogramme handelt, die zusammen den Altersbereich der Vorschul- und der
Schuleingangsphase abdecken und deren Wirksamkeit in wissenschaftlichen Evaluationsstudien
nachgewiesen werden konnte. Letzter Aspekt ist besonders wichtig — ist es doch Ziel der
vorliegenden Arbeit, ebenfalls eine Evaluation vorzunehmen. Anzumerken ist, dass es sich bei der
getroffenen Auswahl nicht um computerbasierte Instrumente handelt, allerdings ist bis dato kein
evaluiertes computergestiitztes Programm zur Férderung phonologischer Vorlauferfertigkeiten auf

dem Markt erhaltlich.

2.2.1 ,Horen, Lauschen, Lernen“-Reihe

Zwei der bekanntesten Programme im Elementarbereich gehéren zur ,Horen, Lauschen, Lernen®-
Reihe, die eine unterschiedliche inhaltliche Schwerpunktsetzung aufweisen.

,Horen, lauschen, lernen — Sprachspiele fiir Kinder im Vorschulalter” (Kispert & Schneider, 2006).
Dieses Programm trainiert speziell die phonologische Bewusstheit im engeren und weiteren Sinn und
ist flir den Einsatz in Kleingruppen bei Vorschulkindern konzipiert. Es soll in den letzten 6 Monaten
vor der Einschulung in 20 Trainingswochen durchgefiihrt werden, bei denen taglich 15 bis 20
Minuten gelibt wird. Der Trainingsplan, der die inhaltliche und zeitliche Konzeption skizziert, ist Abb.
6 zu entnehmen. Das Training beginnt mit Ubungen zur Phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinn (Lauschspiele, Reim- und Silbeniibungen, Sitze und Wérter) und miindet in Ubungen zur
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn (Anlaute und Phoneme). Evaluationsstudien zeigen
eine bereichsspezifische Wirksamkeit (Phonologische Bewusstheit) sowie eine Transferwirkung auf
spateres Lesen und Schreiben. Die Nachhaltigkeit der Effekte ist bei zwei Nacherhebungen (Ende 1.
und 2. Klasse) bestéatigt worden (Schneider, 2001a; Schneider, Kiispert, Roth, Visé, & Marx, 1997;
Souvignier, 2008).
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Abb. 6 Horen, lauschen, lernen— Wocheniibersicht (Kispert & Schneider, 2006. S. 33)

,HOren, lauschen, lernen 2 - Spiele mit Buchstaben und Lauten fir Kindern im
Kindergarten” (Plume & Schneider, 2004). Das Trainingsprogramm ist ebenfalls fiir die phonologische
Férderung in Kleingruppen im Kindergarten konzipiert und umfasst eine Ubungsdauer von 10
Wochen. Hier liegt der Schwerpunkt auf der Ausbildung der Graphem-Phonem-Zuordnung. Dazu
werden den Kindern Lautgeschichten vorgetragen, in denen ein bestimmter Buchstabe vermehrt
vorkommt. Es folgen Ubungen mit Kérperpantomimen und Buchstaben-Laut-Zuordnungsspiele. Die
Autoren empfehlen aber, das Programm nicht isoliert, sondern in Kombination mit ,H6ren, lauschen,
lernen — Sprachspiele fur Kinder im Vorschulalter” (Kispert & Schneider, 2006) einzusetzen, um
optimale Lernbedingungen fiir die phonologische Verknipfungshypothese (Hatcher et al., 2004) zu
gewahrleisten (siehe Kapitel 1.1.2).

Evaluationsstudien konnten bei der isolierten Durchfiihrung des Trainings ,Horen, lauschen, lernen
2 — Spiele mit Buchstaben und Lauten fiir Kindern im Kindergarten” eine bereichsspezifische
Wirksamkeit (Steigerung der Buchstabenkenntnisse), aber keinen Transfer auf spateres Lesen und
Schreiben feststellen. Wurde aber eine kombinierte Form beider Programme durchgefiihrt, konnten
bereichsspezifische Effekte (Steigerung der Buchstabenkenntnisse, Phonologische Bewusstheit),
Transfereffekte auf spateres Lesen und Schreiben sowie Nachhaltigkeitseffekte bis zum Ende der 2.

Klasse belegt werden (Roth & Schneider, 2002; Schneider et al., 2000).

2.2.2 ,Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi“

,Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi“ (Forster et al., 2006) ist fiur Schiler der 1.
Klasse konzipiert. Es ist in eine Rahmenhandlung mit der Hexe Susi eingebettet. Zunachst liegt der
Fokus auf der Schulung der Phonologischen Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinn. Spater

wird diese konkret mit der Phonem-Graphem-Zuordnung in Verbindung gebracht und abschliefend



31
Trainingsprogramme

mit dem Lesen und Schreiben verkniipft. Tab. 3 bietet einen Uberblick der einzelnen Ubungsbereiche,
der Trainingsdauer, sowie der dazugehdrigen Spiele.

Der erste Spieleblock besteht aus Lausch- und Reimaufgaben, mit einem Schwerpunkt der Schulung
der akustischen Wahrnehmung sowie der Reimbildung und —erkennung. Im zweiten Block werden
Ubungen zum Segmentieren und Synthetisieren von Wértern und Silben, sowie zur Erfassung des
Wortes als sprachliche Einheit durchgefiihrt. Den dritten Block bilden die Aufgaben zur Phonem-
Graphem-Zuordnung, die inhaltlich in ein Lesetraining und in ein Schreibtraining untergliedert sind.
Der vierte Block beinhaltet Aufgaben zum schnellen Lesen haufiger Worter. In Evaluationsstudien
konnten nur Kinder mit vorhandenen Defiziten im Bereich der phonologischen
Informationsverarbeitungsprozesse profitieren: Diese Kinder zeigen bereichsspezifische Effekte
direkt nach dem Training im Bereich der Phonologischen Bewusstheit und ab Mitte der 2. Klasse in
der Lesegeschwindigkeit. Transfereffekte liegen fir Leseverstandnis, nicht aber fiir Rechtschreibung
vor. Es zeigen sich Nachhaltigkeitseffekte bis mindestens zum Ende der 2. Klasse (Einsiedler et al.,
2002; Kirschhock, Martschinke, Treinies, & Einsiedler, 2002).

Tab. 3 Uberblick der Ubungsbereiche im Programm , Leichter lesen und schreiben lernen mit der
Hexe Susi” (Forster et al., 2006)

Aufgaben Zeitdauer Spielname Inhalte / Material

Lausch- und 2 Wochen ab Gerdusche im und Worter und

Reimaufgaben Schulanfang um das Hexenhaus Hexenspriiche, die sich reimen
Aufgaben zur 2 Wochen Die Silbensprache

Silbe des Raben Kunibert

Aufgaben zu 12 Wochen Kater Niko wird Susis  Lesetraining mit Kater Niko
Phonemen Trainer Schreibtraining mit Kater Niko
Aufgaben zum ab dem zweiten In der Hexenschule Aufgaben zum schnellen Lesen im
schnellen Lesen Schulhalbjahr Hexenbuch

2.3 Einsatz von computergestiitzten Férderprogrammen in der Grundschule

Der Einsatz computergestiitzten Fordermaterials zum Schriftspracherwerb ist aus mehreren
lernpsychologischen und padagogischen Griinden sinnvoll (Torgesen & Barker, 1995). So kénnen
computerbasierte Programme eine Kombination aus qualitativ hochwertigen, dialektfreien
Sprachausgaben und orthographischen Einheiten anbieten, was das korrekte Erlernen der Graphem-
Phonem-Zuordnung fordert. Zudem ist bei computergestiitzten Trainings die Umsetzung eines
adaptiven Lernalgorithmus” méglich (vgl. Dybuster; Kast, Baschera, Gross, Jancke, & Meyer, 2011),
der sich automatisch dem individuellen Leistungsniveau der Lernenden anpasst und somit Unter- wie
Uberforderung vermeidet. Da fiir eine dauerhafte Verankerung neuen Wissens eine hohe
Wiederholungsanzahl nétig ist (Oehler & Born, 2008), weisen computerbasierte Trainingsprogramme

haufig kontinuierliche Wiederholungen von Lern- und Ubungsphasen auf, damit Lerninhalte
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nachhaltig erlernt werden (Bodenmann et al., 2011; Mannhaupt, 1992; Mazur, 2004). Allerdings
sollen lange Pausen zwischen den Trainingseinheiten vermieden (Cepeda, Pashler, Vul, Wixted, &
Rohrer, 2006; Donovan & Radosevich, 1999) und eine hohe Variation an Aufgabenformaten und —
stellungen gegeben werden (Aebli, 1976; Bjork, 1994). Ein weiterer Vorteil computergestitzter
Forderprogramme liegt in der unmittelbaren Ergebnisrickmeldung, die mit keinem anderen
methodisch-didaktischen Verfahren derart prompt moglich ist. Somit kann von einem effizienten
Lernzuwachs ausgegangen werden (Mazur, 2004). Wird die Ergebnisriickmeldung zudem mit einem
Belohnungssystem (z.B. in Form virtuellen Geldes etc.) verknipft, ist dies der Motivation sehr
dienlich (vgl. Lesespiele mit Elfe und Mathis - Computerbasierte Leseférderung fiir die erste bis vierte
Klasse; Lenhard, Lenhard, & Kispert, 2015), weil die Kinder dabei eine Art
“Sammelleidenschaft” entwickeln (Schlag, 2013). W.ichtig bei der Konzeption solcher
Belohnungssysteme ist aber, die Balance zwischen der kleinschrittigen Belohnung und eines
eventuell auftretenden Korrumpierungseffekts zu halten (Lepper, Greene, & Nisbett, 1973).

Auch der Computereinsatz wahrend des Unterrichts selbst stellt fir viele Kinder eine grofle
Motivation dar, weil es Ublicherweise eine Abwechslung zum Schulalltag darstellt (Lyytinen, Ronimus,
Alanko, Poikkeus, & Taanila, 2007). Gerade bei Jungen ist dieser Aspekt besonders hervorzuheben —
obwohl sie grundsatzlich eher weniger zum Lesen zu motivieren sind (Feierabend, 2005; Klieme,
2010), zeigen sie aber eine hohe Praferenz fir elektronische Texte und Online-Medien (Artelt,
Naumann, & Schneider, 2010). Fir computergestiitzte Férderprogramme spricht auch, dass Studien
zufolge weniger die konkrete Lernabsicht fiir den Wissenserwerb zentral ist, sondern die intensive
Beschaftigung mit dem Material selbst (Lockhart & Craik, 1990). Diese intensive Auseinandersetzung
ist bei PC-Programmen deutlich mehr gegeben als im konventionellen Unterricht.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich der Einsatz computergestitzter
Forderprogramme im schulischen sowie im hauslichen Umfeld als sehr praktikabel und effektiv
erwiesen hat (Hintikka, Landerl, Aro, & Lyytinen, 2008; Lyytinen et al., 2007; Perry, 2003; Olson, Wise,
Ring, & Johnson, 1997). Auch bei Kindern mit einem erhéhten Risiko, eine Lese-Rechtschreibstorung
zu entwickeln, haben sich computergestitzte Forder- und Lernprogramme sehr bewéahrt (Hintikka et

al., 2008; Kyle, Kujala, Richardson, Lyytinen, & Goswami, 2013)
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3 Lautarium

Lautarium (Klatte, Steinbrink, ProlB, Estner, Christmann, & Lachmann, 2014) ist ein
computerbasiertes Trainingsprogramm, das Ubungen zur phonologischen Informationsverarbeitung
mit einer systematischen Vermittlung der Graphem-Phonem-Korrespondenz und Ubungen zum
Lesen und Schreiben lautgetreuer Wérter kombiniert (Steinbrink & Lachmann, 2014). Es achtet auf
eine moglichst friihzeitige Kombination zwischen phonologischen und schriftsprachlichen Inhalten,
um das Lernen gemaR der phonologischen Verknipfungshypothese (Hatcher et al., 2004) zu
optimieren, wovon besonders Kinder mit einem erhohten Risiko zur Ausbildung einer Lese-
Rechtschreibstérung profitieren (Bus & van lJzendoorn, 1999). Dariiber hinaus wird bereits Gelerntes
im Rahmen komplexerer Aufgaben kontinuierlich wiederholt und gefestigt, was entscheidend fiir den
Lernerfolg ist (Mazur, 2004; Renkl, 2009). Lautarium ist als Intensivtraining gedacht, das 5x
wochentlich fir 20-30 Minuten Uber einen Zeitraum von ca. 8 Wochen erfolgen soll (Klatte et al.,
2014).

In diesem Kapitel erfolgt zundchst eine Programmbeschreibung, die auf den adaptiven
Lernalgorithmus, die Instruktionen, die Benutzeroberfliche, auf das Feedback und das
Belohnungssystem ,Aquarium” sowie auf das verwendete Stimulusmaterial eingeht. AnschlieRend

wird eine Aufgabentlibersicht gegeben, in der alle Spielmodule detailliert erklart werden.

3.1 Programmbeschreibung

Adaptiver Lernalgorithmus. Das Programm Lautarium besteht aus mehreren Trainingsmodulen
(,Spiele”) mit jeweils verschiedenen Schwierigkeitsstufen. Zwischen den Spielen gibt es zum Teil
thematische Abhéangigkeiten, weswegen manche Spiele erst bearbeitet werden kénnen, wenn vorige
erfolgreich absolviert worden sind. Dieses Vorgehen wird durch einen programmierten adaptiven
Lernalgorithmus gewahrleistet, der die Spielergebnisse der Kinder in einer Datenbank persistiert. Die
Anpassung erfolgt Giber die Erfassung der falsch gegebenen Antworten pro Spielreihe. Wenn ein Kind
mehr als 4 falsche Antworten gegeben hat, ist die Spielreihe zu wiederholen, weil davon
ausgegangen werden kann, dass die zu lernenden Lerninhalte noch nicht genligend gefestigt sind, um
die nachst hohere Schwierigkeitsstufe bewadltigen zu konnen. Die Zuweisung der Aufgaben
Ubernimmt das Steuerungsprogramm. Vorteil an dieser Programmierung ist, dass eine differenzierte
Fehlerdiagnose bei jedem Schiiler durchgefiihrt und das Aufgabeniveau automatisch angepasst wird
(Krapp, 2006). Eine padagogisch geschulte Aufsichtsperson ist demnach nicht erforderlich — Kinder
kénnen Lautarium zu Hause oder in der Schule aufgrund dieser Programmierung selbststandig
durchfiihren.

Instruktionen. Insbesondere bei selbststandig durchzufiihrenden, computerbasierten Trainings ist es

wichtig, dass Instruktionen leicht verstandlich dargeboten werden. In Lautarium werden die
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Instruktionen vom Programm selbst vorgegeben und obligatorisch bei jedem neuen Spiel dargeboten.
Die Erklarungen erfolgen als Demoversion im Videoformat, bei der eine Aufgabe erklart und
exemplarisch bearbeitet wird. So werden auch neue Lerninhalte, wie z.B. neue Lautbausteine,
vorgestellt. Die Erklarung kann bei Bedarf jederzeit, auch innerhalb einer Spielreihe, abgerufen
werden.

Benutzeroberfliche. Damit sich die Kinder innerhalb des Programms gut zurechtfinden, wurden
durch eine ausgewahlte farbliche Akzentuierung zuséatzliche Anhaltspunkte und Orientierungshilfen

geschaffen. Diese farbliche Strukturierung zieht sich durch das gesamte Programm. Desweiteren

wurde der Startbildschirm bewusst einfach strukturiert (siehe Abb. 7).
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Abb. 7 Screenshot des Startbildschirms

Feedback. Zur kindgerechten Visualisierung der erbrachten Leistung werden Ballons verwendet,
deren Farbgebung unmittelbar Rickmeldung Gber die Korrektheit der Antwort gibt (rot = falsche
Antwort, grin = korrekte Antwort, grau = Zeitiilberschreitung). Am Ende eines Spiels werden die
Ballons als Saulendiagramme dargestellt, damit das Kind die erbrachte Gesamtleistung erkennen
kann (siehe Abb. 8). Ist die Zielerfolgsrate nicht erbracht, ist das Spiel zu wiederholen. Allerdings gibt

es ein Abbruchkritierium nach sieben gescheiterten Durchlaufen.
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Abb. 8 Screenshot zum Feedback. Ubersicht der korrekt und falsch gegebenen Antworten (dargestellt
als farbige Ballons) und die Anzahl der bendétigten Durchgange (hier: 6).
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Belohnungssystem - das Aquarium. In Abhangigkeit der Anzahl korrekt gegebener Antworten
erhalten die Kinder virtuelles Geld (siehe hierzu den Geldstapel in Abb. 8), mit welchem sie im
»Aquarium-Shop“ Fische, Algen und sonstige Requisiten fir ihr personliches Aquarium kaufen
kénnen (siehe Abb. 9). Dieses Belohnungssystem spielt eine entscheidende Rolle bei Lautarium. Die
Kinder sollen diszipliniert, gewissenhaft und selbststdndig an Inhalten arbeiten, die fiir manche eine
grolRe Herausforderung darstellen. Die Implementierung eines Tokensystems zur Starkung und

Aufrechterhaltung der Motivation ist daher unumganglich (Ise, Engel, & Schulte-Kérne, 2012).

Abb. 9 Screenshots des Aquariums: Virtuelles Belohnungssystem zu Beginn (linkes Bild) und gegen
Ende (rechtes Bild) des Trainings.

Stimulusmaterial. Lautarium zeichnet sich durch sehr umfangliches und ansprechendes
Stimulusmaterial aus. So enthdlt Lautarium eine Audio-Datenbank mit ca. 8.000 Real- und
Pseudowortern im Silbenformat CV, CVC, VCV, CCV, CCVC und VCCV (C: Konsonant, V: Vokal). Diese
wurden von zwei geschulten Sprechern beider Geschlechter gesprochen und mit einem Sennheiser
MD 42111 Mikrophon an einem Apple MacBook Pro, Mac OS X Version 10.6.3 mittels des Programms
Amadeus Pro v1.5.1 und der externen Soundkarte Edirol USB Audi Capture UA-25 (24 bit 96kHz) in
einer schallisolierten Kabine aufgenommen. Um eine optimale Klangqualitdt der Audiodateien zu
erreichen, wurde die ideale Bandbreite von 44.100Hz und eine Auflésung von 16 Bit pro Messwert
bei Sample-Typ mono ausgewahlt. Zudem erfolgte eine professionelle Nachbearbeitung, so dass die
Stimuli keinen Nachhall und keine nennenswerten Veranderungen in Lautstdrke und Intonation
aufweisen.

Desweiteren enthalt Lautarium ca. 500 leicht benennbare, kindgerechte Bilder z.B. fiir Lautbausteine
oder zur lllustration von Basisgraphemen. Die Auswahl des Bildmaterials erfolgte aus den Bildersets
von Snodgrass und Vanderwart (1980), von Rossion und Pourtois (2004) und aus den Bilderfonts fir
den Primarbereich (Klatte et al., 2013; siehe Abb. 10). Da es keine landes- oder bundesweit
verbindlichen Anlauttabellen fiir die Schuleingangsphase gibt, ist die konkrete Auswahl des

Bildmaterials keinen schulischen Einschrankungen unterworfen.
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Abb. 10 Beispiele fir verwendete Lautbausteine im Trainingsprogramm Lautarium

3.2 Aufgabeniibersicht

In  Lautarium koénnen zwei Hauptinhaltsbereiche unterschieden werden: Der Bereich
Phonemwahrnehmung und der Bereich Phonologische Bewusstheit mit schriftsprachlichen Anteilen.
Einen Uberblick zu allen trainierten Bereichen, Modulen und Aufgabentypen bietet Tab. 4.
Phonemwahrnehmung. Die Aufgaben zur Phonemwahrnehmung trainieren zundchst die
Identifikation und Diskrimination von Konsonanten. Dazu werden die Konsonanten zuerst als einfache
Silbenstrukturen (z.B. /da/-/ba/) und spater in komplexeren Konsonantenclustern (z.B. /dra/-/bra/)
dargeboten. Besonders letztere bereitet Kindern mit Defiziten im Lesen und Schreiben Probleme
(Bruck & Treiman, 1990). AuRerdem werden verstarkt Plosivlaute trainiert, welche als schwierig zu
bearbeiten gelten, da sie sich nur hinsichtlich eines distinktiven Merkmals unterscheiden (Steinbrink
et al.,, 2009). Desweiteren wird die Vokallangenwahrnehmung trainiert, da die Vokalldnge im
Deutschen orthographisch markiert wird. Die Anwendung der zugehorigen Rechtschreibregel
,Dopplung und Dehnung” beruht auf der korrekten Wahrnehmung der Vokallange , kurz vs. lang“.
Phonologische Bewusstheit mit schriftsprachlichen Anteilen. Dieser Teilbereich beinhaltet Aufgaben
zur Lautanalyse und —synthese (Laute in Wortern zdhlen, Laute zu Wortern verbinden) sowie zur
Lautklassifikation (,0dd-One-Out“-Aufgaben). Integriert sind zudem viele Ubungen zur Zuordnung
von Laut- zu Graphembausteinen bzw. von Graphem- zu Lautbausteinen. Desweiteren wird das Lesen

und Schreiben lautgetreuer Worter gelibt.
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Tab. 4 Thematischer Aufbau des Trainingsprogramms Lautarium

Bereich Abkiirzung

Modul

Phonemwahrnehmung Konsonanten DisKon

Diskrimination von Pseudowortern
hinsichtlich konsonantischem Anlaut

IdKon Identifikation einer Zielsilbe Gber drei
Wabhlalternativen
IdKonlLB Identifikation durch Zuordnung des
Lautbausteins
IdLBS Identifikation eines Phonems zu einem
prasentierten Lautbaustein
Vokale DisVok Diskrimination von Pseudowdértern
hinsichtlich Vokallange
IdVok Identifikation der Vokallange als Kurz- oder
Langvokal
Phonologische 0Odd-One- 0O00Kon Aufgaben zur Lautanalyse mit
Bewusstheit mit Out- konsonantischen An- bzw. Auslauten
schriftsprachlichen Aufgaben 0O00Vok Aufgaben zur Analyse der Vokallange
Anteilen Lautanalyse =~ WBLBS Worter bauen aus Lautbausteinen
und - LesenLBS Lesen eines Realwortes aus einer Folge von
synthese Lautbausteinen
Lz Laute Zahlen
WBLGBS Worter bauen aus Laut- und
Graphembausteinen
WBGBS Worter bauen aus Graphembausteinen
LesenGBS  Lesen eines Realwortes aus einer Folge von

Graphembausteinen

3.2.1 Aufgaben zur Phonemwahrnehmung

3.2.1.1 Konsonanten

Diskrimination von Pseudowértern hinsichtlich konsonantischem Anlaut (DisKon). Es werden
Pseudowortpaare prasentiert, die als ,gleich” (Wahl: Button , Apfel/Apfel”) oder ,nicht gleich” (Wahl:
Button ,Apfel/Banane”) zu beurteilen sind (siehe Abb. 11). Die Haufigkeit ,gleich” vs. ,nicht
gleich” betragt 40% zu 60%. Die Ungleich-Trials unterscheiden sich nur hinsichtlich eines Plosivlauts
im Anlaut. Folgende Anlautkombinationen treten auf: (/b/-/d/-/g/), (/p/-/t/-/k/), (/b/-/p/), (/d/-/t/)
und (/g/-/k/). Durch zufilligen Sprecherwechsel auch innerhalb eines Paares ist die Aufgabe auf
Grundlage phonologischer Reprdsentationen und nicht schlicht aufgrund der auditiv-sensorischen
Darbietung zu I6sen (Ramus & Szenkovits, 2008). Es gibt zwei Schwierigkeitsstufen: Stufe 1 beinhaltet
Stimuli in der Form CV, CVC, VCV, Stufe 2 verwendet Stimuli der Form CCV, CCVC, VCCV. Pro

Schwierigkeitsstufe sind 30 Trials zu bearbeiten.


http://aweble.de/sukiruki/IdKonLB
http://aweble.de/sukiruki/IdLBS
http://aweble.de/sukiruki/DisKon
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D )

Abb. 11 Screenshot des Moduls DisKon und DisVok

Identifikation einer Zielsilbe Uber drei Wahlalternativen (IdKon). Bei dieser Aufgabe wird eine
Zielsilbe akustisch prasentiert, welche anschlieBend aus drei phonologisch &hnlichen
Wabhlalternativen (Zielsilbe und zwei Distraktoren) zu identifizieren ist (z.B. /gra/; Wahlalternativen:
/kra/-/dra/-/gra/). Die Wahlalternativen werden als kleine weiRe Kastchen, die zeitgleich mit der
jeweiligen Alternative erscheinen, verbildlicht. Es ist dasjenige Kastchen anzuklicken, das dem Zielreiz
entspricht (siehe Abb. 12). Die Distraktoren unterscheiden sich nur hinsichtlich des kritischen
Plosivlauts. Folgende Kombinationen treten auf: (/b/-/d/-/g/), (/p/-/t/-/k/), (/b/-/p/), (/d/-/t/) und
(/g/-/k/). Bei den Zweiergruppen wird als dritte Silbe eine der o.g. Dreiergruppen gezogen. Es gibt
zwei Schwierigkeitsstufen: Stufe 1 beinhaltet Stimuli der Form CV, CVC und VCV, Stufe 2 verwendet
Stimuli der Form CCV, CCVC und VCCV. Pro Schwierigkeitsstufe sind 30 Trials zu bearbeiten. Der

Sprecherwechsel erfolgt jeweils nach 5 bis 10 Trials.

Abb. 12 Screenshot des Moduls IdKon.


http://aweble.de/sukiruki/IdKon
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Identifikation eines Phonems zu einem prasentierten Lautbaustein (IdLBS). Diese Aufgabe erfordert

es, einem visuell prasentierten Lautbaustein den zugehdrigen Laut aus zwei akustisch dargebotenen

Wabhlalternativen zuzuordnen. Letztere werden als weille Kastchen, die zeitgleich mit der

Wabhlalternative erscheinen, visualisiert (siehe Abb. 13).

Abb. 13 Screenshot des Moduls IdLBS. Lautbaustein ,Sonne” fiir den Anlaut /z/

Es ist dasjenige Kastchen anzuklicken, das dem Zielreiz entspricht. Falls sich der Lautbaustein auf den

Anlaut bezieht, ist er blau hinterlegt, bei Auslauten rot. Es gibt 4 Schwierigkeitsstufen, die Tab. 5 zu

entnehmen sind. Pro Schwierigkeitsstufe sind 30 Trials zu bearbeiten.

Tab. 5 Schwierigkeitsstufen des Moduls IdLBS

Stufe Variante Stimuli

1 Realworter Lautbausteine fur die Anlaute /f/, /I/, /m/, IR/, /I/, /2/ sowie den
Auslaut /s/

2 Realworter Lautbausteine fur die Anlaute /e:/, /€/, /g/, IW/, /i:/, I\, [il, I/, Iv/, In/

3 Realworter Lautbausteine fur die Anlaute /a:/, /ai/, /a/, /au/, /b/, [o:/, [3/, /ay/,
/el 1], It/

4 Realworter Lautbausteine fur die Anlaute /d/, /¢/, /R/, /I/, /o/, /t/, /4/, /u:/, [0/,

/v/ sowie die Auslaute /¢/, /x/

Identifikation durch Zuordnung des Lautbausteins (IdKonLB). Das Aufgabenprinzip ist analog zum

Spiel IdKon: Ein Zielreiz wird akustisch und/oder bildlich dargeboten, danach erscheinen drei

Lautbausteine als Wahlalternativen. Der Baustein, der dem Anlaut des Zielreizes entspricht, ist

anzuklicken (siehe Abb. 14).


http://aweble.de/sukiruki/IdLBS
http://aweble.de/sukiruki/IdKonLB
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Abb. 14 Screenshot des Moduls IdKonLB

Nach korrekter Antwort verschwinden die Distraktoren und unter dem verbliebenen Lautbaustein
erscheint ein leeres Feld mit drei Graphembausteinen zur Auswahl. Der zum Lautbaustein passende
Graphembaustein ist auszuwdhlen und in das Feld direkt unter den Lautbaustein zu ziehen, was
bereits eine Vorbereitung auf das Spiel ,Worter bauen” darstellt. Als Stimulusmaterial werden
Realworter sowie Pseudoworter verwendet. Es gibt 6 Schwierigkeitsstufen, die in Tab. 6 detailliert
dargestellt werden. Jede Stufe besteht aus 20 Trials.

Tab. 6 Schwierigkeitsgrade und Stimuli der Aufgabe IdKonLB

Stufe Variante Stimuli

1 Realworter Anlaute /m/, /I/, /t/, Iv/, In/, /t/, [ [/, /2/; Keine Konsonantencluster;
Keine Worter mit dem Anfangsbuchstaben "v".

2 Realworter Anlaut ist ein Plosivlaut ohne Konsonantencluster

3 Realworter Anlaut ist ein Plosivlaut mit Konsonantencluster

4 Pseudoworter CV, CVC

5 Pseudoworter CCV, CcvC

6 Nur Bilder alle Items aus den Stufen 1-3, sofern Bild dazu vorhanden sind

3.2.1.2 Vokale

Diskrimination von Pseudowodrtern hinsichtlich Vokallange (DisVok). Die Aufgabenstellung
entspricht dem Modul DisKon: Es ist zu entscheiden, ob zwei auditiv prasentierte Pseudoworter
,gleich” oder ,nicht gleich” sind. Die Antwort erfolgt per Mausklick auf das entsprechende Symbol
,Apfel/Apfel” vs. ,Apfel/Banane” (siehe Abb. 11). Beim Stimulusmaterial handelt es sich um CVC-
Silben, die sich einzig durch die Lange des Vokals (/a/-/a:/; /e/-/e:/; [i/-/i:/; [o/-]o:/; Ju/-fu:/; IY/-]y:/;
/@/-/®:/) unterscheiden. Es gibt insgesamt 30 Trials.

Identifikation der Vokalldange als Kurz- und Langvokal (IdVok). Zu einem auditiv prasentierten Wort

ist die Kategorisierung des ersten, darin vorkommenden Vokals in ,kurz” vs. ,lang” durch Anklicken
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des zugehorigen Symbols vorzunehmen (,kurzer Balken” vs. ,langer Balken”; siehe Abb. 15). Es gibt 4
Schwierigkeitsstufen, die Unterschiede hinsichtlich Stimulusmaterial und Prasentationsart aufzeigen,
was Tab. 7 zu entnehmen ist. Dabei gilt es folgendes zu beachten: Die Einsilber haben Konsonanten
als Anlaute. Bei den Zweisilbern bildet ein Konsonant den Anlaut, die Endungen sind Schwa-
Endungen, er-Endungen oder el-Endungen. Es werden keine Worter verwendet, bei denen der Vokal
in der ersten Silbe von einem ,r“ gefolgt wird. Die ausschliefRlich bildliche Darstellung in der letzten
Schwierigkeitsstufe erfordert die Entscheidung aufgrund der intern generierten Wortreprasentation.

Pro Schwierigkeitsstufe gibt es 30 Items.

Tab. 7 Die verschiedenen Schwierigkeitsstufen beim Modul IdVok

Stufe  Stimuli

1 Pseudoworter (CVC-Silben)

2 einsilbige Realworter (bildlich und auditiv); gruppierte Prasentation nach Vokal (a, e,
i, 0, u), d.h. 5 Spielreihen
zweisilbige Realworter (bildlich und auditiv); gruppierte Prasentation nach Vokal (a,
e, i, 0, u), d.h. 5 Spielreihen

3 ein- und zweisilbige Realworter (bildlich und auditiv); gemischte Prasentation

4 ein- und zweisilbige Realworter (bildlich); gemischte Prasentation

Abb. 15 Screenshot des Moduls IdVok

3.2.2 Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit mit orthographischen Anteilen

3.2.2.1 “Odd-One-Out”-Aufgaben

Aufgaben zur Lautanalyse mit konsonantischen An- bzw. Auslauten (OOOKon). Es werden drei
Pseudo- bzw. Realworter vorgesprochen, die mit Konsonanten beginnen (bei Anlautaufgaben) oder
enden (bei Auslautaufgaben). Diese drei Items werden durch Kastchen auf dem Bildschirm

reprasentiert. Das Item, das beziiglich seines Anlauts bzw. Endlauts nicht zu den anderen passt, ist
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anzuklicken (,,odd one out”, Bradley & Bryant, 1983). Ob auf den An- oder Endlaut zu achten ist, wird

durch einen Hinweisreiz signalisiert (Kopf bzw. Schwanz der Schlange; siehe Abb. 16). Der

Sprecherwechsel erfolgt nach ca. 5-10 Trials.

Abb. 16 Screenshot des Moduls OOOKon

Es gibt 11 Schwierigkeitsstufen, die sich durch Unterschiede in der Aufgabenart und dem

Stimulusmaterial

auszeichnen.

Ein Uberblick

ist Tab. 8 und Tab. 9 zu entnehmen. Pro

Schwierigkeitsstufe sind 20 Trials zu bearbeiten.

Tab. 8 Schwierigkeitsstufen des Moduls OOOKon

Stufe Variante Stimulus

1 Realworter Anlaut Nicht-Plosive

2 Realworter Anlaut Plosivlaute ohne Konsonantencluster

3 Realworter Anlaut Plosivlaute im Konsonantencluster

4 Pseudoworter Anlaut Silbenstruktur CV, CVC

5 Pseudoworter Anlaut Silbenstruktur CCV

6 Pseudoworter Auslaut Nicht-Plosivlaute

7 Pseudoworter Auslaut Plosivlaute

8 Realworter Auslaut Nicht-Plosive

9 Realworter Auslaut Plosivlaute

10 Pseudoworter An- und Auslaut  Alle Pseudowdrteraufgaben aus 4 bis 7 zuféllig gemischt
11 Realworter An- und Auslaut Alle Realworteraufgaben aus 1 bis 3 und 8 bis 9 zufallig

gemischt
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Tab. 9 Konstruktion der Trigramme des Moduls OOOKon

Aufgabe

Konstruktionsprinzip

Realworter

Anlautaufgabe

Auslautaufgabe

ein- und zweisilbige Worter

Bei Plosivlauten im Anlaut: je 2 Worter mit gleichem Anlaut und ein
»,0dd one” aus den Gruppen (/b/-/d/-/g/), (/p/-/t/-/k/), (/p/-/b]),
(/8/-/k/) sowie (/d/-/t/).

Bei anderen Anlauten: je 2 Worter mit gleichem Anlaut und ein
,odd one“ aus den Gruppen (/m/-/n/), (/v/-/¥/-//), (/2/-/ts/-/f/)
einsilbige Worter

Bei Plosivlauten im Auslaut: Je 2 Worter mit gleichem Auslaut und
ein ,,odd one“ aus den Gruppen (/p/, /t/, /k/) — nur Woérter, die am
Ende mit t, p, oder k geschrieben werden

Bei anderen Auslauten: Je 2 Worter mit gleichem Auslaut und ein

»,0dd one” aus den Gruppen (/m/-/n/), (/t/, /2/./1/), (/m/, /\/, //)

Pseudoworter

Anlautaufgabe

Auslautaufgabe

einsilbige Pseudoworter

Auswahl aus CV, CCV, CVC (Plosivlaute im Anlaut, CVC nur mit
Kurzvokal), CVC nur mit Kurzvokal

je 2 Pseudoworter mit gleichem Anlaut und ein ,,odd one” aus den
Gruppen (/b/-/d/-/g/) oder je 2 Pseudowdorter mit gleichem Anlaut
und ein ,odd one” aus den Gruppen (/p/-/b/), (/g/-/k/), (/d/-/t/)
einsilbige Pseudoworter

Auswahl aus CVC mit Kurzvokal

bei Plosivlauten als Auslaut: Je 2 Pseudoworter mit gleichem
Auslaut und ein ,,odd one“ aus der Gruppe (/p/-/t/-/k/)

bei anderen Auslauten: Je 2 Pseudowodrter mit gleichem Auslaut
und ein ,,odd one“ aus den Gruppen (/m/-/n/-/I/-/f/-/z/), darunter
besonders Paare aus (/m/-/n/)

Aufgaben zur Analyse der Vokallange (OOOVok). Drei Items gleichen Vokals werden akustisch

prasentiert. Es ist dasjenige Wort zu identifizieren, das sich bezliglich der Vokallange zu den anderen

beiden unterscheidet. Das dazugehérige Kastchen ist anzuklicken (siehe Abb. 17). Es gibt zwei

Schwierigkeitsstufen: Auf Stufe 1 werden drei einsilbige CVC-Pseudowdrter prasentiert. Auf Stufe 2

werden Realworter gewahlt, die entweder einsilbig mit konsonantischem Endlaut sind oder

zweisilbig mit Schwa-Endung (z.B. ,Mutze"), er-Endung (z.B. ,Wasser”), oder el-Endung (z.B. , Tafel“).

Die Silbenzahl aller Woérter eines Trigramms ist gleich. Pro Schwierigkeitsstufe sind 20 Trials zu

bearbeiten.
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Abb. 17 Screenshot des Moduls OO0OVok

3.2.2.2 Lautanalyse und —synthese: Laute zdhlen und Worter bauen

Worter bauen aus Lautbausteinen (WBLBS). Nach der Darbietung des Zielworts erscheint eine Zeile
mit n Feldern, wobei n die Anzahl der Laute im Zielwort darstellt. Des Weiteren erscheinen am
unteren Bildschirmrand die relevanten Lautbausteine sowie zwei Distraktoren, welche zwei Lauten
im Zielwort dhneln (z.B. (/m/-/n/), (/p/-/t/-/k/), (/o/-/d/-/8/), (/p/-/b]), (/&/-/K/), (/d/-/t/)). Das Kind
hat das Zielwort durch Ziehen der enthaltenen Lautbausteine in die richtigen Felder
zusammenzubauen (siehe Abb. 18). Bei der Konstruktion sind auch die Vokalldngen zu beachten. So
ist beispielsweise der Lautbaustein ,Ofen” fiir den Langvokal /o:/ und der Lautbaustein , Otter” fiir

den Kurzvokal /o/ zu verwenden.

IE;
BE_
[ 1
5]

Abb. 18 Screenshot des Moduls WBLBS

Die Darbietung des Zielworts variiert zwischen auditiver Darbietung mit Bildeinblendung (falls
vorhanden) und einer rein bildlichen Darstellung. Bei auditiver Darbietung gibt es die Moéglichkeit der
Wiederholung (Klicken des Fragezeichen-Buttons der oberen linken Bildschirmecke). In beiden
Darbietungsformen gibt es jeweils 3 Schwierigkeitsstufen, die in Tab. 10 naher erklart werden. Pro

Schwierigkeitsstufe sind 20 Trials zu l6sen.
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Tab. 10 Aufgabeniibersicht des Moduls WBLBS

Stufe Stimuli

1 ein- und zweisilbige Worter ohne Konsonantencluster

2 einsilbige Worter mit Konsonantenclustern VCC, CCVC, CVCC, CCVCC; Worter mit St- oder Sp-
am Anlaut; Dreisilbige Woérter ohne Konsonantencluster (z.B. ,,Melone”, ,,Ameise”)

3 zwei-und dreisilbige Worter mit Konsonantenclustern

Lesen eines Realwortes aus einer Folge von Lautbausteinen (LesenLBS). Aufgabe ist es, zu einer
Sequenz von Lautbausteinen das zugehdrige Wort zu finden. Dazu wird ein Realwort als Sequenz von
Lautbausteinen prasentiert (z.B. Luft, siehe Abb. 19), anschieBend werden drei Auswahlworter
dargeboten, die dem Zielwort moglichst ahnlich sind. Das zur Lautbaustein-Sequenz passende Wort

ist auszuwahlen. Bei diesem Modul gibt es nur eine Stufe zu bewaltigen, die 20 Items beinhaltet.

(IO

2?2 2

Abb. 19 Screenshot des Moduls LesenLBS

Laute zdhlen (LZ). Aufgabe ist, die Anzahl der Laute eines prasentierten Worts korrekt zu bestimmen
und die der Lautanzahl entsprechende Ziffer anzuklicken (siehe Abb. 20). Die Darbietung des
Zielworts variiert zwischen auditiver Darbietung mit Bildeinblendung (falls vorhanden) und einer rein
bildlichen Darstellung. Insgesamt kdnnen 4 Schwierigkeitsstufen unterschieden werden (siehe Tab.

11). Pro Schwierigkeitsstufe sind 20 Trials zu l6sen.

123 456 78

Abb. 20 Screenshot des Moduls LZ
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Tab. 11 Schwierigkeitsstufen des Moduls LZ

Stufe Stimuli

1 Worter ohne Konsonantencluster mit 2 bis 4 Lauten in auditiver Darbietung mit
Bildeinblendung (falls vorhanden)

2 Worter ohne Konsonantencluster mit 4 bis 6 Lauten in auditiver Darbietung mit
Bildeinblendung (falls vorhanden)

3 Woérter ohne Konsonantencluster mit 2 bis 4 Lauten in bildlicher Darbietung

4 Worter ohne Konsonantencluster mit 4 bis 6 Lauten in bildlicher Darbietung

Worter bauen aus Laut- und Graphembausteinen (WBLGBS). Der Ablauf gleicht zunachst dem in
Aufgabe WBLBS. Nach erfolgreicher Konstruktion des Wortes mit Lautbausteinen erscheinen in der
aktuellen Aufgabe aber auch noch die dazu gehérigen Graphembausteine sowie zwei Distraktoren im
unteren Bildschirmabschnitt (siehe Abb. 21). Durch Ziehen der korrekten Graphembausteine in die
richtigen Felder einer zweiten Bearbeitungszeile ist das Zielwort zu verschriftlichen. Als Distraktoren
dienen jeweils Bausteine, die zwei Lauten im Zielwort dhneln (z.B. (/m/-/n/), (/p/-/t/-/k/), (/b/-/d/-
18/), (/e/-Ib]), (/&/-IK)), (/d/-/t/)).

o/ G

D

Abb. 21 Screenshots des Moduls WBLGBS

Die Darbietung des Zielworts variiert wie auch bei WBLBS zwischen auditiver Darbietung mit
Bildeinblendung (falls vorhanden) und einer rein bildlichen Darstellung. Bei auditiver Darbietung gibt
es die Moglichkeit der Wiederholung (Klicken des Fragezeichen-Buttons an der oberen linken
Bildschirmecke). In beiden Darbietungsformen gibt es jeweils 3 Schwierigkeitsstufen, die in Tab. 12

nadher erklart werden. Pro Schwierigkeitsstufe sind 20 Trials zu I6sen.

Tab. 12 Schwierigkeitsstufen des Moduls WBLGBS und des Moduls WBGBS

Stufe Stimuli
1 ein- und zweisilbige Wérter ohne Konsonantencluster
2 einsilbige Worter mit Konsonantenclustern VCC, CCVC, CVCC, CCVCC; Worter mit St- oder Sp-

am Anlaut; Dreisilbige Woérter ohne Konsonantencluster
3 zwei-und dreisilbige Worter mit Konsonantenclustern
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Worter bauen aus Graphembausteinen (WBGBS). Aufgabe, Variationen und Schwierigkeitsstufen
sind identisch mit dem Modul WBLGBS — mit dem Unterschied, dass die Zuordnung der
Lautbausteine entfdllt. Das Zielwort soll also unmittelbar nach der Prdsentation mit den
Graphembausteinen gebildet werden (siehe Abb. 22). Die Darbietung des Zielworts variiert wie auch
bei WBLBS zwischen auditiver Darbietung mit Bildeinblendung (falls vorhanden) und einer rein
bildlichen Darstellung. Bei auditiver Darbietung gibt es die Moéglichkeit der Wiederholung (Klicken des
Fragezeichen-Buttons an der oberen linken Bildschirmecke). In beiden Darbietungsformen gibt es
jeweils 3 Schwierigkeitsstufen, die in Tab. 12 ndher erklart werden. Pro Schwierigkeitsstufe sind 20

Trials zu 16sen.

Abb. 22 Screenshot des Moduls WBGBS.

Lesen eines Realwortes aus einer Folge von Graphembausteinen (LesenGBS). Aufgabe dieser
Wortlese-Ubung ist, zu einer Sequenz aus Graphembausteinen das passende Wort finden. Dazu
werden nach der Darbietung eines Worts als Sequenz von Graphembausteinen drei Auswahlworter
akustisch prasentiert, die dem Zielwort moglichst dhnlich sind. Das zur Graphembaustein-Sequenz
passende Wort ist durch Mausklick auf das Kastchen auszuwihlen, das gleichzeitig mit dem

akustischen Reiz erschienen ist (siehe Abb. 23). Insgesamt sind 20 Trials zu bearbeiten.
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? ? ?

Abb. 23 Screenshot des Moduls LesenGBS.
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4 Fragestellung

Phonologischen Vorlauferfahigkeiten kommt eine enorme Bedeutung bei der Entwicklung der
Schriftsprache  zu (siehe Kapitel 1.1). Treten in diesem  ,Fundament des
Schriftspracherwerbs” Defizite auf, kann es zu starken Beeintrdachtigungen im Lesen und Schreiben
kommen (siehe Kapitel 1.5). Lautarium stellt ein computerbasiertes, phonologisches
Férderprogramm fiir Kinder mit Lese-Rechtschreibstérung dar, welches Ubungen zur phonologischen
Informationsverarbeitung mit einer systematischen Vermittlung der Graphem-Phonem-
Korrespondenz und Ubungen zum Lesen und Schreiben lautgetreuer Wérter kombiniert. Da sich das
Grundkonzept der Forderung bei Kindern mit Lese-Rechtschreibstérung nicht grundlegend von dem
des Erlernens der Schriftsprache in der Schuleingangsphase unterscheidet, ist der Einsatz des
Programms auch bei jingeren Kindern denkbar. Jedoch ist fraglich, ob Erstkldssler die technischen
Anforderungen (Umgang mit der Hardware, selbststandiges Arbeiten am Computer) sowie die
inhaltlichen Anspriche (Schwierigkeitslevel der einzelnen Aufgaben, verfligbare Bearbeitungszeit bis
zum TimeOut, Sprachniveau der Instruktionen) bewaltigen kdnnen. Zwar zeigen Studien, dass
legasthene Drittklassler mit unauffalligen Erstkldsslern hinsichtlich ihres Lesealters vergleichbar sind
(Rutter & Yule, 1975; Rutter, Tizard, Yule, Graham, & Whitmore, 1976) — was als Hinweis fiir eine
passende Aufgabenschwierigkeit zu werten ist — ein Nachweis steht aber aus. Somit soll in der
vorliegenden Untersuchung folgenden Fragestellungen nachgegangen werden:

Es soll geprift werden, ob durch Lautarium eine bereichsspezifische, kurz- sowie langfristige
Wirksamkeit in den Bereichen Phonemwahrnehmung, phonologische Bewusstheit im engeren Sinne
sowie lautgetreues Schreiben bei Schilern in der Schuleingangsphase nachgewiesen werden kann.
Zudem soll untersucht werden, ob Transferwirkungen auf nicht direkt trainierte Bereiche
(Leseverstandnis, Lesegeschwindigkeit sowie orthographische Rechtschreibung) belegbar sind. Auch
hinsichtlich der technischen Anforderungen gilt es zu prifen, ob Lautarium fir den Einsatz in der

Schuleingangsphase geeignet ist.
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5 Methode

5.1 Stichprobe, Versuchsplan und Ablauf

Stichprobe. An der Studie nehmen insgesamt 76 Erstklassler deutscher Muttersprache teil. In der
Experimentalgruppe sind 41 Schiler (23 Madchen), mit einem Altersmedian von 6;11 Jahren bei
einer Spannweite von 6;3 bis 7;8 Jahren und einem mittleren 1Q von 102. In der Kontrollgruppe sind
35 Kinder (13 Madchen), der Altersmedian liegt bei 6;11 Jahren, bei einer Spannweite von 6;3 bis 7,6
Jahren und einem mittleren 1Q von 100. lhre Teilnahme erfolgt mit schriftlichem Einverstandnis der
Erziehungsberechtigten.

Versuchsplan und Ablauf. Die Studie erfolgt im Pratest-Posttest-Follow-up-Design mit einer
Experimentalgruppe und einer, den konventionellen Unterricht besuchenden Kontrollgruppe. Die
Untersuchung fand von Februar 2013 bis Juli 2013 an zwei bayerischen Grundschulen statt. Der
Pratest zur Bestimmung der Ausgangslage der phonologischen und schulischen Fertigkeiten erfolgte
im Februar 2013. Die Terminierung zur Schuljahresmitte der ersten Klasse liegt daran, dass in diesem
Zeitraum genlgend Grundkenntnisse im Schriftspracherwerb vorhanden sind, um die
Diagnostikverfahren und die Anforderungen des Programms mit hoher Wahrscheinlichkeit
bewaltigen zu konnen. Nach der Voruntersuchung schloss bei der Experimentalgruppe das 8-woéchige
Training mit Lautarium im Computerraum der Schule unter Aufsicht der Klassenlehrer an (20-30
Minuten taglich), wahrend die Kontrollgruppe den konventionellen Unterricht (Fibellehrgang, siehe
dazu Kapitel 1.4) absolvierte. Das Training der Experimentalgruppe fand wahrend des reguldren
Deutschunterrichts statt, so dass der zeitliche Umfang schriftsprachlicher Beschulung zwischen
beiden Gruppen vergleichbar war. Unmittelbar nach Trainingsabschluss erfolgte Posttest 1 (Ende
April/Anfang Mai 2013), um die unmittelbare Wirksamkeit tiberprifen zu kénnen (siehe Kapitel 2.1).
Um die Nachhaltigkeit der Trainingseffekte evaluieren zu kénnen, wurde 3 Monate nach

Trainingsende Posttest 2 (Follow-up) durchgefiihrt (Ende Juli 2013). Eine Ubersicht der Diagnostik-

und Trainingszeitraume ist Tab. 13 zu entnehmen.

Tab. 13 Ubersicht des zeitlichen Ablaufs der Studie

Pratest Trainingsphase  Posttest1  Pause Posttest 2
04.- 18.02-22.03.13, 29.04- 22.-
08.02.13 08.-26.04.13 03.05.13 26.07.13
Experimentalgruppe  Diagnostik  Lautarium Diagnostik  Konventioneller  Diagnostik
Unterricht
Kontrollgruppe Diagnostik  Konventioneller  Diagnostik  Konventioneller  Diagnostik

Unterricht

Unterricht
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Ablauf der Diagnostik. Die Durchfiihrung der Diagnostik lief bei allen drei Testzeitpunkten (Pratest,
Posttest 1 und Posttest 2) weitgehend identisch ab. Es wurde zu jedem Testzeitpunkt mit den
Testverfahren begonnen, die als Gruppenverfahren einsetzbar waren. Die Uberpriifung erfolgte an
zwei aufeinanderfolgenden Tagen, um Erstkldssler nicht zu iberfordern. Am ersten Tag wurde der
PB-LRS (Barth & Gomm, 2008), der Vokalldngenidentifikationstest (Klatte, unveroffentlicht) und der
Anlautklassifikationstest mit Geschwindigkeitskomponente (Klatte, unveréffentlicht) durchgefihrt.
Am zweiten Tag wurden der ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) sowie der DERET 1-2+ (Stock
& Schneider, 2008) eingesetzt. Bei der Voruntersuchung wurde zuséatzlich an einem dritten Tag die
kognitive Leistungsfahigkeit der Kinder mit Hilfe des CFT 1-R (Weil8 & Osterland, 2013) ermittelt. Die
Durchfiihrung aller Gruppenverfahren erfolgte streng nach Manual, es wurde darauf geachtet, dass
Abschreiben nicht moglich war und dass alle Teilnehmer gleichzeitig mit der Bearbeitung der
Testunterlagen begannen. Nach Abschluss der Gruppenverfahren erfolgten die Einzeluntersuchungen
mit dem SLRT Il (Moll & Landerl, 2010), dem P-ITPA (Esser & Wyschkon, 2010) sowie dem
Konsonantendiskriminationstest (Klatte, unveroffentlicht) in einem separaten Raum im
Schulgeb&dude. Die Durchflihrung erfolgte ebenfalls streng nach Manual. Im folgenden Abschnitt

werden die einzelnen Diagnoseinstrumente ndher vorgestellt.

5.2 Angewandte Testverfahren

Zur Erfassung der phonologischen und schulischen Fertigkeiten (Lesen und Rechtschreibung) wird zu
unterschiedlichen Messzeitpunkten eine breitangelegte Diagnostik mit standardisierten sowie auch
eigens konzipierten Verfahren durchgefiihrt. Bei der Auswahl der Verfahren zur Bestimmung
phonologischer Fertigkeiten wird darauf geachtet, moglichst die ganze Komplexitdat phonologischer
Vorlauferfahigkeiten zu erfassen (siehe Kapitel 1.1). Daher werden einzelne Subtests verschiedener

Verfahren herangezogen. Die verwendeten Verfahren werden nun im Folgenden vorgestellt.

5.2.1 Verfahren zur Intelligenzmessung

Zur Bestimmung der Kontrollvariable ,,nonverbale Intelligenz” wird die revidierte Form des Culture
Fair Intelligence Test - Scale 1 (CFT 1-R, Weil8 & Osterland, 2013) durchgefiihrt. Der Test basiert auf
der Intelligenztheorie von Cattell (1963), nach welcher die allgemeine Intelligenz in zwei relativ
unabhangige Komponenten zerlegt werden kann. Es wird unterschieden zwischen der , kristallinen
Intelligenz”, die erworbenes Wissen umfasst, und der ,fluiden Intelligenz”, welche die Fahigkeit
beschreibt, komplexe Zusammenhange zu erkennen und Problemstellungen zu I6sen (Zimbardo et al.,
2004). Der CFT 1-R besitzt aktuellste Normtabellen fir die Zielaltersstufe und erfasst die fluide
Intelligenz mit folgenden sechs Untertests: (i) Substitution, (ii) Labyrinth, (iii) Ahnlichkeiten, (iv)
Reihenfortsetzen, (v) Klassifikation und (vi) Matrizen. Instruktion und Durchfiihrung erfolgt streng

nach Manual. Beispielaufgaben werden mittels Folie und Overheadprojektor besprochen.
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5.2.2 Verfahren zur Bestimmung phonologischer Fihigkeiten

5.2.2.1 Verfahren zur Bestimmung der Phonemwahrnehmung

Vokallangenidentifikationstest (Klatte, unveroffentlicht). Bei diesem Gruppenverfahren zur
Bestimmung der Fahigkeit zur Vokallangenidentifikation werden den Kindern Worter vorgesprochen.
Ihre Aufgabe ist, den darin enthaltenen Vokal hinsichtlich seiner Lange (,lang” vs. ,kurz“) zu
beurteilen und ein entsprechendes Kreuz im Antwortbogen zu setzen (,lange Schlange” vs. ,kurze
Schlange”; siehe Abb. 24). Es gibt vier Subtests fiir die Vokale a, e, i und o mit jeweils 2 Beispiel- und
8 Testitems. Die Schiiler haben pro Item 10s Bearbeitungszeit. Die Auswertung erfolgt Uber

Summation der Anzahl richtiger Antworten.

Gruppel

N o= | e

Abb. 24 Ausschnitt aus dem Antwortbogen "Vokallangenidentifikation"

Konsonantendiskriminationstest (Klatte, unveroffentlicht). Zur Erfassung der Phonemwahrnehmung
wurde ein computergestiitztes Einzelverfahren angewendet, dessen Konzeption sich am
Computerbasierten Ulmer Lautunterscheidungstest (CULT, Steinbrink et al., 2009) orientiert. Wegen
der Auswahl des Stimulusmaterials (ausschlieBlich Konsonantencluster) verspricht der
Konsonantendiskriminationstest eine hohere Aufgabenschwierigkeit als der fiir Vorschiiler
entwickelte CULT, was fir die in der Studie untersuchten Stichprobe (Erstkldssler) wichtig erscheint.

Aufgabe im Konsonantendiskriminationstest ist, 30 Pseudowortpaare (CCVC-Silben) als , gleich” oder
yungleich” zu bewerten (z.B. bratt — brack). Die Iltems innerhalb eines Paars werden von wechselnden
Sprechern beider Geschlechter gesprochen, um insbesondere die ,gleich“-Bedingung zu erschweren.
Die Bearbeitung erfolgt, indem auf eine Smileytafel gezeigt wird (griiner lachender Smiley fir
,gleich” vs. roter trauriger Smiley fir ,,ungleich). Die Antworten werden vom Versuchsleiter auf dem
Antwortbogen vermerkt (,,0“ vs. ,, 1“). Die Auswertung erfolgt Gber Summation der Anzahl der richtig

gegebenen Antworten.
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5.2.2.2 Verfahren zur Bestimmung der phonologischen Bewusstheit

PB-LRS — Gruppentest zur Friiherkennung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (Barth &
Gomm, 2008). Dieses Verfahren erfasst speziell die phonologische Bewusstheit im engeren und im
weiteren Sinn bei Schiilern in der Schuleingangsphase. Es untergliedert sich in sechs Subtests: (i)
Reimerkennung, (ii) Silbensegmentierung, (iii) Anlautanalyse, (iv) Lautsynthese, (v) Erfassung der
Wortlange und (vi) Identifikation des Endlautes. Fir die vorliegende Studie werden die Subtests
,Anlautanalyse” und ,ldentifikation des Endlautes” ausgewahlt (Phonologische Bewusstheit im
engeren Sinne), da diese Fertigkeiten im Training intensiv trainiert werden und daher fir die
Uberpriifung der bereichsspezifischen Wirksamkeit als geeignet anzusehen sind. Die Durchfiihrung
und Auswertung erfolgten streng nach Manual.

Potsdam-Illinois Test fiir Psycholinguistische Fahigkeiten (P-ITPA, (Esser & Wyschkon, 2010). Der P-
ITPA ermoglicht es, Auffalligkeiten im sprachlichen und schriftsprachlichen Bereich bei Kindern im
Alter von vier Jahren bis zum Ende der 5. Klasse zu erfassen. Das Verfahren gliedert sich in folgende
Bereiche: (i) Verbale Intelligenz, (ii) Wortschatz, (iii) expressive Sprache, (iv) Phonologische
Bewusstheit, (v) verbales Kurzzeitgedachtnis, (vi) Lesen sowie (vii) Rechtschreibung. Diese
Hauptbereiche werden jeweils durch mehrere Subtests erfasst. Fir die vorliegende Studie wurden
aus dem Bereich ,Phonologische Bewusstheit” die zwei Subtests ,Vokale-Ersetzen” und
,Konsonanten-Auslassen” verwendet. Beim Subtest ,Vokale-Ersetzen” werden Worter
vorgesprochen und die Kinder haben einen bestimmten Vokal durch einen anderen zu ersetzen und
dann das neu gebildete Wort vorzusprechen. Beim Subtest ,Konsonanten-Auslassen” wird ein Wort
vorgesprochen und die Kinder haben einen bestimmten Konsonanten wegzulassen und dann das
entstandene Wort vorzusagen. Es steht somit die phonologische Fertigkeit der Lautmanipulation im
Vordergrund, die in Lautarium nicht explizit trainiert wird, aber der Phonologischen Bewusstheit im
engeren Sinn zuzuordnen ist. Die Durchfiihrung (Einzeluntersuchung) und Auswertung erfolgen

streng nach Manual.

5.2.2.3 Verfahren zur Bestimmung der Geschwindigkeit des Abrufs phonologischer
Repréasentationen aus dem Langzeitgedachtnis
Anlautklassifikationstest mit Geschwindigkeitskomponente (Klatte, unveroffentlicht). Dieses
Gruppenverfahren priift die Geschwindigkeit des Abrufs phonologischer Reprasentationen aus dem
Langzeitgedachtnis. Hierzu wird den Kindern eine Matrix mit 6 x 16 Abbildungen vorlegt. Die
Abbildungen stellen leicht erkenn- und benennbare Bilder aus der Erfahrungswelt der Kinder dar
(siehe Abb. 25). Aufgabe ist, alle Abbildungen, deren verbale Bezeichnungen den Anlaut /b/
aufzeigen (z.B. Banane, Baum, Bett, usw.) durchzustreichen, wahrend die ibrigen Abbildungen (z.B.
Drache, Pilz, Palme, usw.) mit einem Punkt zu markieren sind (Durchstreichtest mit dem Prinzip der

vollstandigen Markierung, vgl. Moosbrugger & Oehlschlagel, 2011). Diese Methode ermoglicht es,



54
Methode

neben der Arbeitsgeschwindigkeit (Anzahl bearbeiteter Zeichen) auch die Arbeitsgenauigkeit (Anzahl
nicht oder falsch markierter Zeichen) zu beurteilen (Amelang & Schmidt-Atzert, 2006). Vor Beginn
der Untersuchung werden alle Abbildungen gemeinsam besprochen, um Benennungsaquivalenz zu
gewiahrleisten und es wird eine Ubungsreihe vorgefiihrt. AnschlieRend gibt es 2:15min

Bearbeitungszeit.

1SS b=y @] 2 | C

Abb. 25 Ausschnitt aus dem Anlautklassifikationstest mit Geschwindigkeitskomponente (Klatte, unv.)

5.2.3 Verfahren zur Bestimmung schulischer Leistungen

Salzburger Lese- und Rechtschreibtest Il (SLRT I, Moll & Landerl, 2010). Zur Erfassung der
Lesegeschwindigkeit wird der Ein-Minuten-Lesegeschwindigkeitstest des SLRT Il durchgefiihrt. Bei
diesem Einzelverfahren haben die Schiler eine moglichst hohe Anzahl von Realwortern bzw.
Pseudowortern innerhalb einer Minute korrekt laut vorzulesen. Durchfihrung und Auswertung
erfolgen gemaR den Vorgaben des Manuals.

Ein Leseverstindnistest fiir Erst- bis Sechstklassler (ELFE 1-6, Lenhard & Schneider, 2006). Dieses
Gruppenverfahren zur Beurteilung des Leseverstandnisses gliedert sich in drei Bereiche: Lesen von
Wortern, Satzen und Texten. Auf Wortebene ist das zu einem Bild zugehoérige Wort aus vier
Alternativen auszuwdhlen. Auf Satzebene ist zu erkennen, welches Wort einen Satz sinnvoll
vervollstandigt. Auf Textebene sind Fragen zum Text zu beantworten. Aufgrund des Testzeitpunktes
(Mitte 1. Klasse) wird auf die Durchfiihrung des Teilbereichs ,Textverstdndnis“ verzichtet.
Durchfiihrung und Auswertung erfolgen gemafd Manual.

Deutscher Rechtschreibtest fiir das erste und zweite Schuljahr (DERET 1-2+, Stock & Schneider,
2008). Das Gruppenverfahren untergliedert sich in zwei Bereiche. Im ersten Abschnitt werden 4 Satze
mit insgesamt 29 Wortern diktiert. Der zweite Teil ist ein Lickendiktat, bei welchem 6 Worter zu
erganzen sind. Durchfihrung und Auswertung erfolgen laut Manual.

Oldenburger Fehleranalyse 1-2 (OLFA 1-2, Thomé & Thomé, 2011). Die OLFA 1-2 ermoglicht eine
qualitative, entwicklungsorientierte Analyse von Rechtschreibfehlern bei Schillern der ersten und
zweiten Jahrgangsstufe. Sie sollte bei frei geschriebenen Texten mit mindestens 100 Wortern

verwendet werden — in der vorliegenden Studie findet sie jedoch beim Schriftmaterial des DERET 1-
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2+ Anwendung. Alle enthaltenen Schreibfehler (d.h. auch mehrere innerhalb eines Worts) werden
nach Fehlerkategorien aufgeschlisselt, welche im Folgenden genauer erldutert werden:

(i) Fehlergruppe | (unsystematische Schreibung). Fehlerarten in dieser Kategorie sind zum Beispiel das
Auslassen oder falsche Verwenden von Vokalen und Konsonanten, Zeichenspiegelungen und —
drehungen sowie die Getrenntschreibung von unselbststandigen Wortern. Gehaufte Fehler in dieser
Gruppe deuten auf eine nicht ausreichende Entwicklung der Vorlauferfahigkeiten des
Schriftspracherwerbs hin. Bei einem Fehlerschwerpunkt in dieser Gruppe ist an der korrekten
Lautgliederung bzw. an den fundamentalen phonlogischen Fertigkeiten (z.B. Phonemidentifikation
und —diskrimination) zu arbeiten. Das simultane Uben orthographischer Regeln ist nicht indiziiert.

(ii) Fehlergruppe Il (beginnend systematische Schreibung). Fehlerarten in dieser Kategorie sind
beispielsweise das Schreiben von ,r“ fur ,ch”, ,s“ fir ,z“, ,sch” fir ,ch”, ,,m“ fur ,,n“, usw. Die Kinder
verfligen demnach tber grundlegende Kenntnisse der Phonem-Graphem-Korrespondenz, zeigen aber
trotzdem noch Schwierigkeiten in der Lautanalyse bzw. bei speziellen Buchstabenverwendungen.

(i) Fehlergruppe lll (systematische Schreibung). Fehlschreibungen, die in diese Kategorie zédhlen, sind
Konsonantenverdopplung bei Einfachschreibung, ,s“ fir ,R“, ,sch“ vor t oder p, ,,i“ fur ,ie“, usw.
Kinder, die ihren Fehlerschwerpunkt in dieser Kategorie haben, sind sehr gefestigt in der

lautgetreuen Schreibung und zeigen fiir ihr Alter bereits ein sehr hohes Rechtschreibniveau.

5.2.4 Fragebogen zur subjektiven Bewertung des Programms

Am Ende des Trainings soll die Experimentalgruppe befragt werden, ob ihnen Lautarium gefallen
habe. Die Beantwortung soll mittels einer flinfstufigen Likert-Skala in Form einer Smiley-Skala (siehe
Abb. 26) erfolgen. Es gibt folgende Abstufungen: ,super cool, klasse, spitze”, ,,ganz gut”, ,, mittel, geht

so”, ,nicht so gut” und ,,iberhaupt nicht gut, blod“.

A

Super-cool, klasse, ganz gut mittel, geht so nicht so gut uberhaupt nicht
spitze, toll!!! gut, blod

Abb. 26 Beurteilungsskala Trainingsprogramm Lautarium
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6 Ergebnisse

6.1 Statistisches Vorgehen

Deskriptive Analyse. Zur deskriptiven Analyse werden stets die ermittelten Rohwerte verwendet, d.h.
die Anzahl korrekter Antworten und es wird das arithmetische Mittel gebildet. Einzige Ausnahme
bildet die OLFA 1-2, bei welcher die Anzahl der Fehler codiert werden. Die Verwendung von
Rohwerten ist dadurch zu begriinden, dass fiir einige Verfahren entweder keine Normtabellen oder
keine fiir den Altersbereich giiltigen Normen vorliegen. Zudem liegt das primare Interesse dieser
Untersuchung nicht auf der Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich der Gesamtpopulation,
sondern auf der Sichtbarmachung der Lernzuwachse. Lediglich bei der Auswertung der
Intelligenzwerte wurden die Rohdaten in IQ-Werte transformiert.

Inferenzstatistik. Zur Uberpriifung kurz- bzw. langfristiger Trainingseffekte folgen fiir jeden
Leistungsbereich univariate Varianzanalysen mit Covariate (ANCOVA). Dabei werden die Leitungen
der Trainingsgruppe beim ersten bzw. zweiten Posttest mit den jeweiligen Leistungen der
Kontrollgruppe verglichen, wobei die Leistung im Pratest als Covariate fungiert. Werden signifikante
Gruppenunterschieden in den Posttests sichtbar, kénnen diese als unterschiedliche Lernzuwachse
seit dem Préatest interpretiert werden (Read, Kendall, Carper, & Rausch 2013; Rausch, Maxwell, &
Kelley, 2003). Entsprechend tblicher Konvention werden Effekte, deren a-Fehler Wahrscheinlichkeit
kleiner als 5% bzw. 1% ist, als signifikant bzw. hochsignifikant bezeichnet. Bei signifikanten
Gruppenunterschieden wurden die um die Pratestleistungen korrigierten Effektstdrken dye,,
berechnet (Klauer, 1989). Nach Cohen (1998) kdnnen hierbei Werte ab 0.2 als kleine, ab 0.5 als

mittlere und ab 0.8 als starke Effekte interpretiert werden.

6.2 Ergebnisse im Bereich phonologischer Fihigkeiten

Phonemwahrnehmung — Konsonantendiskrimination. Die Fahigkeit zur Konsonantendiskrimination
wurde mit Hilfe des Konsonantendiskriminationstest (Klatte, unverdffentlicht) bestimmt. Die
Experimentalgruppe erreicht beim Pratest im Mittel AM=21.63 (SD=3.06), beim Posttest 1 im Mittel
AM=25.71 (SD=2.03) und beim Posttest 2 im Mittel AM=27.17 (SD=1.87). Die Kontrollgruppe erreicht
beim Pratest einen Mittelwert von AM=21.26 (SD=3.52), im Posttest 1 AM=21.23 (SD=3.54) und beim
Posttest 2 AM=23.03 (SD=3.74). Einen Uberblick gibt Abb. 27. Die weitere inferenzstatistische
Analyse mittels Covarianzanalysen belegt die kurzfristige (F(1, 73)=55.55, p<.01, 77,,2:.43, dvor=1.47),
wie auch die langfristige Wirksamkeit des Programms (F(1, 73)=41.89, p<.01, 77,,2:.37, diorr=1.32).



57
Ergebnisse

28

26

24

e [ G

22 . copes KG

Leistung [in Rohwerten]

Pratest Posttest 1 Posttest 2

Abb. 27 Konsonantendiskrimination. Mittlere Identifikationsleistung in Rohwerten [maximal
erreichbar: 30] und Standardfehler.

Phonemwahrnehmung — Vokalldngendiskrimination. Die Fahigkeit zur Vokallangenidentifikation
wurde mit Hilfe des Vokallangenidentifikationstests (Klatte, unveroffentlicht) erfasst. Die
Trainingsgruppe erreicht beim Pratest im Mittel AM=16.85 (SD=4.78), beim Posttest 1 AM=20.90
(SD=3.29) und beim Posttest 2 AM=20.41 (SD=3.83). Die Kontrollgruppe erreicht im Mittel beim
Pratest AM=15.23 (SD=5.17), beim Posttest 1 AM=18.40 (SD=4.73) und beim Posttest 2 AM=20.91
(SD=3.78). Einen Uberblick bietet Abb. 28. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels
Covarianzanalysen belegt die kurzfristige (F(1, 73)=5.19, p<.05, 77,,2=.07, dio=0.30) Wirksamkeit.

Langfristige Trainingseffekte kénnen nicht festgestellt werden (F(1, 73)=27.31, p=.10).
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Abb. 28 Vokallangenidentifikation. Mittlere Identifikationsleistung in Rohwerten [maximal erreichbar:
32] und Standardfehler.
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Phonologische Bewusstheit — Lautanalyse. Die Fahigkeit zur Analyse von An- und Endlauten wurde
mit dem PB-LRS (Barth & Gomm, 2008) ermittelt. Die Experimentalgruppe erreicht beim Pratest im
Mittel AM=16.90 (SD=3.43), beim Posttest 1 AM=19.22 (SD=1.37) und beim Posttest 2 AM=19.34
(SD=1.35). Die Kontrollgruppe erreicht bei der Voruntersuchung einen Mittelwert von AM=16.34
(SD=3.23), beim Posttest 1 AM=18.03 (SD=2.55) und beim Posttest 2 AM=18.34 (SD=1.98). Einen
Uberblick iiber die Ergebnisse gibt Abb. 29. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels
Covarianzanalysen belegt die kurzfristige (F(1, 73)=6.21, p<.05, 77,,2=.08, dio=0.43), wie auch die

langfristige Wirksamkeit des Programms (F(1, 73)=6.58, p<.05, 77,,2:.08, dior=0.43).
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Abb. 29 Lautanalyse. Mittlere Identifikationsleistung in Rohwerten [maximal erreichbar: 20] und
Standardfehler.

Phonologische Bewusstheit — Lautmanipulation — Vokale ersetzen. Die Fahigkeit, Vokale durch
andere zu ersetzen wurde mit Hilfe des P-ITPA (Esser & Wyschkon, 2010) ermittelt. Dabei erreicht die
Experimentalgruppe beim Pratest im Mittel AM=5.78 (SD=2.51), beim Posttest 1 AM=9.41 (SD=3.78)
und beim Posttest 2 AM=16.02 (SD=3.35). Die Kontrollgruppe erreicht im Mittel beim Pratest
AM=4.14 (SD=4.12), beim Posttest 1 AM=8.37 (SD=5.21) und beim Posttest 2 AM=13.40 (SD=4.15).
Einen Uberblick bietet Abb. 30. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels Covarianzanalysen

zeigt keine kurzfristigen Trainingseffekte (F(1, 73)=0.29, p=.59), aber langfristige Effekte (F(1,

73)=4.51, p<.05, 7,°=.06, dj,,=0.21).
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Abb. 30 Lautmanipulation — Vokale ersetzen. Mittlere Identifikationsleistung in Rohwerten [maximal
erreichbar: 22] und Standardfehler.

Phonologische Bewusstheit — Lautmanipulation — Konsonanten auslassen Die Fahigkeit zum
Auslassen von Konsonanten in Wortern wurde mit dem P-ITPA (Esser & Wyschkon, 2010) bestimmt.
Dabei erreicht die Experimentalgruppe beim Pratest im Mittel AM=5.68 (SD=2.54), beim Posttest 1
AM=8.34 (SD=5.37) und beim Posttest 2 AM=13.17 (SD=4.56). Die Kontrollgruppe erreicht im Mittel
beim Pratest AM=5.68 (SD=2.54), beim Posttest 1 AM=9.34 (SD=3.97) und beim Posttest 2 AM=15.07
(SD=3.29). Einen Uberblick bietet Abb. 31. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels
Covarianzanalysen zeigt weder kurzfristige (F(1, 73)=0.04, p=.95), noch langfristige Effekte (F(1,
73)=2.51, p=.12).
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Abb. 31 Lautmanipulation — Konsonanten auslassen. Mittlere Identifikationsleistung in Rohwerten
[maximal erreichbar: 22] und Standardfehler.
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Geschwindigkeit des Abrufs phonologischer Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis. Die
Fahigkeit zum schnellen Abruf phonologischer Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis wurde
mit Hilfe des Anlautklassifikationstest mit Geschwindigkeitskomponente (Klatte, unveréffentlicht)
erfasst. Die Experimentalgruppe erreicht im Mittel beim Pratest AM=35.44 (SD=13.26), im Posttest 1
AM=57.49 (SD=23.45) und beim Posttest 2 AM=62.73 (SD=21.55). Die Kontrollgruppe erreicht im
Pratest einen Mittelwert von AM=42.77 (SD=17.58), im Posttest 1 AM=53.77 (SD=19.09) und beim
Posttest 2 AM=52.66 (SD=22.85). Einen Uberblick bietet Abb. 32. Die weitere inferenzstatistische
Analyse mittels Covarianzanalysen belegt die kurzfristige (F(1, 73)=6.57, p<.05, 77,,2=.08, dior=0.65),
wie auch die langfristige Wirksamkeit (F(1, 73)=15.11, p<.01, 77,,2:.17, di0=0.93) des Programmes.
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Abb. 32 Schneller Abruf phonologischer Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis. Mittlere
Leistung in Rohwerten [maximal erreichbar: 96] und Standardfehler

6.3 Ergebnisse im Bereich schulischer Fertigkeiten

Lesegeschwindigkeit — Realworter. Die Beurteilung der Lesegeschwindigkeit von Waortern wurde mit
Hilfe des SLRT Il (Moll & Landerl, 2010) ermittelt. Dabei erreicht die Experimentalgruppe beim Pratest
einen Mittelwert von AM=12.05 (SD=9.46), beim Posttest 1 AM=29.51 (SD=11.44) und beim Posttest
2 AM=37.29 (SD=12.33). Die Kontrollgruppe erreicht im Pratest einen Mittelwert von AM=12.51
(SD=9.50), beim Posttest 1 AM=24.46 (SD=12.62) und beim Posttest 2 AM=34.69 (SD=15.64). Einen
Uberblick liefert Abb. 33. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels Covarianzanalysen zeigt
kurzfristige (F(1, 73)=15.28, p<.01, 77,,2:.17, d,.=0.47), aber keine langfristigen Trainingseffekte (F(1,
73)=2.53, p=.12).
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Abb. 33 Lesegeschwindigkeit — Realworter. Mittlere Leseleistung in Rohwerten [maximal erreichbar:
144] und Standardfehler.

Lesegeschwindigkeit — Pseudoworter. Die Beurteilung der Lesegeschwindigkeit bei Pseudowortern
erfolgt mit dem SLRT Il (Moll & Landerl, 2010). Dabei erreicht die Experimentalgruppe im Pratest
einen Mittelwert von AM=14.73 (SD=7.67), beim Posttest 1 AM=25.56 (SD=6.89) und beim Posttest 2
AM=28.95 (SD=7.57). Die Kontrollgruppe erreicht im Pratest einen Mittelwert von AM=14.40
(SD=9.03), beim Posttest 1 AM=21.37 (SD=10.01) und beim Posttest 2 AM=27.49 (SD=9.56). Einen
Uberblick liefert Abb. 34. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels Covarianzanalysen zeigt
kurzfristige (F(1, 73)=11.74, p<.01, 77,,2=.14, d,.=0.46), aber keine langfristigen Trainingseffekte (F(1,
73)=0.88, p=.35).
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Abb. 34 Lesegeschwindigkeit — Pseudowdorter. Mittlere Leseleistung in Rohwerten [maximal
erreichbar: 144] und Standardfehler.



62
Ergebnisse

Leseverstandnis — Wortebene. Das Leseverstiandnis auf Wortebene wurde mit dem ELFE 1-6
(Lenhard & Schneider, 2006) ermittelt. Dabei erzielte die Experimentalgruppe im Pratest einen
Mittelwert von AM=8.68 (SD=5.65), im Posttest 1 AM=20.22 (SD=6.34) und beim Posttest 2
AM=25.51 (SD=9.30). Die Kontrollgruppe erreicht im Mittel beim Pratest AM=9.89 (SD=5.68), im
Posttest 1 AM=15.89 (SD=6.59) und beim Posttest 2 AM=20.83 (SD=8.83). Einen Uberblick gibt Abb.
35. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels Covarianzanalysen belegt die kurzfristige (F(1,
73)=33.41, p<.01, 77p2=.31, di=0.89), wie auch die langfristige Wirksamkeit des Programms (F(1,
73)=22.79, p<.01, 13,°=.24, 0y, =0.73).

30
25
20
15

10

Leistung [in Rohwerten]

Pritest Posttest 1 Posttest 2

Abb. 35 Leseverstdandnis — Wortebene. Mittlere Leseleistung in Rohwerten [maximal erreichbar: 72]
und Standardfehler.

Leseverstdndnis — Satzebene. Das Leseverstandnis auf Satzebene wurde mit dem ELFE 1-6 (Lenhard
& Schneider, 2006) bestimmt. Die Experimentalgruppe erreicht im Mittel beim Pratest AM=2.37
(SD=3.00), im Posttest 1 AM=6.83 (SD=4.16) und beim Posttest 2 AM=9.41 (SD=4.56). Die
Kontrollgruppe erreicht im Pratest einen Mittelwert von AM=2.49 (SD=2.72), im Posttest 1 AM=5.63
(SD=3.90) und beim Posttest 2 AM=7.80 (SD=5.32). Einen Uberblick bietet Abb. 36. Die weitere
inferenzstatistische Analyse mittels Covarianzanalysen belegt die kurzfristige (F(1, 73)=4.44, p<.05,
77,,2:.57, dio=0.34), wie auch die langfristige Wirksamkeit des Programms (F(1, 73)=4.47, p<.05,
1,°=.06, d0r,=0.37).
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Abb. 36 Leseverstandnis — Satzbene. Mittlere Leseleistung in Rohwerten [maximal erreichbar: 28]
und Standardfehler.

Rechtschreibung — quantitativ. Um die Rechtschreibleistung quantitativ zu beurteilen, wurde der
DERET 1-2+ (Stock & Schneider, 2008) angewendet, bei welchem die Anzahl der orthographisch
korrekt geschriebenen Worter bestimmt wird. Die Experimentalgruppe erreicht bei der
Voruntersuchung im Mittel AM=16.22 (SD=6.42), im Posttest 1 AM=23.02 (SD=4.04) und beim
Posttest 2 AM=24.73 (SD=4.09). Die Kontrollgruppe erreicht im Mittel beim Pratest AM=14.52
(SD=9.52), im Posttest 1 AM=18.71 (SD=7.3) und beim Posttest 2 AM=22.11 (SD=7.26). Einen
Uberblick bietet Abb. 37. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels Covarianzanalysen zeigt
kurzfristige (F(1, 71)=12.61, p<.01, 77,,2=.15, d,.=0.53), aber keine langfristigen Trainingseffekte (F(1,
71)=2.27, p=.14).
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Abb. 37 Rechtschreibung — quantitativ. Mittlere Rechtschreibleistung in Rohwerten [maximal
erreichbar: 35] und Standardfehler.
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Rechtschreibung — qualitativ. Um die Rechtschreibleistung qualitativ zu erfassen, wurde die OLFA 1-2
(Thomé & Thomé, 2011) verwendet. Dabei werden verschiedene Fehlerarten kategorial erfasst und
deren Haufigkeit durch Summation entsprechender Fehlerschreibungen bestimmt.

Im Bereich der unsystematischen Verschriftlichung (Fehlergruppe 1) zeigt die Experimentalgruppe bei
der Voruntersuchung im Mittel AM=15.12 (SD=18.13), im Posttest 1 AM=4.29 (SD=5.27) und beim
Posttest 2 AM=3.10 (SD=3.99). Die Kontrollgruppe zeigt im Mittel beim Pratest AM=24.64 (SD=31.54),
im Posttest 1 AM=13.37 (SD=25.91) und beim Posttest 2 AM=7.23 (SD=10.35). Einen Uberblick bietet
Abb. 38. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels Covarianzanalysen zeigt keine kurzfristigen

(F(1, 71)=1.65, p=.20) oder langfristige Trainingseffekte (F(1, 71)=2.07, p=.16).
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Abb. 38 Rechtschreibung — Unsystematische Verschriftlichung. Mittlere Fehleranzahl und
Standardfehler.

Im Bereich der beginnend systematischen Verschriftlichung (Fehlergruppe II) zeigt die
Experimentalgruppe bei der Voruntersuchung im Mittel AM=3.59 (SD=3.07), im Posttest 1 AM=1.10
(SD=1.18) und beim Posttest 2 AM=0.59 (SD=0.77). Die Kontrollgruppe zeigt im Mittel beim Pratest
AM=3.82 (SD=3.46) Fehler, im Posttest 1 AM=2.77 (SD=2.25) und beim Posttest 2 AM=1.77 (SD=1.75).
Einen Uberblick bietet Abb. 39. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels Covarianzanalysen
belegt die kurzfristige (F(1, 71)=20.60, p<.01, 77,,2:.23, d,.=0.88), sowie die langfristige Wirksamkeit
des Programms (F(1, 71)=17.91, p<.01, 7,°=.20, d,,=0.83).
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Abb. 39 Rechtschreibung — Beginnend systematische Verschriftlichung. Mittlere Fehleranzahl und
Standardfehler.

Im Bereich der systematischen Schreibung (Fehlergruppe Ill) zeigt die Experimentalgruppe bei der
Voruntersuchung im Mittel AM=11.17 (SD=2.56) Fehler, im Posttest 1 AM=8.95 (SD=3.13) und beim
Posttest 2 AM=7.78 (SD=2.39). Die Kontrollgruppe hat im Mittel beim Pratest AM=10.67 (SD=3.60)
Fehler, im Posttest 1 AM=9.71 (SD=3.56) und beim Posttest 2 AM=8.06 (SD=3.95). Einen Uberblick
bietet Abb. 40. Die weitere inferenzstatistische Analyse mittels Covarianzanalysen deckt keine

kurzfristigen (F(1, 71)=2.39, p=.13), oder langfristigen Trainingseffekte auf (F(1, 71)=0.31, p=.58).
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Abb. 40 Rechtschreibung — Systematische Schreibung. Mittlere Fehleranzahl und Standardfehler.
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6.4 Ergebnis der subjektiven Bewertung des Programms

Am Ende des Trainings wurden die Schiler der Experimentalgruppe mittels einer 5-stufigen Likert-
Skala befragt, wie ihnen das Programm Lautarium gefallen habe. Wie man Abb. 41 entnehmen kann,
haben von insgesamt 41 Schilern 37 die Kategorie ,super cool, klasse, spitze”, 3 Schiiler die

Kategorie ,,ganz gut” und 1 Schiiler ,mittel, geht so” gewahlt.

Anzahl der Stimmen

tiberhaupt nicht gut, blod
nicht so gut
mittel, geht so I
ganz gut -
Super cool, kiasse, spitze |

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Abb. 41 Ergebnisgraphik Subjektive Bewertung
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6.5 Tabellarische Zusammenfassung der Ergebnisse

Zur besseren Ubersicht wird in Tab. 14 ein Uberblick zu den Testergebnissen gegeben.

Tab. 14 Ubersicht der Untersuchungsergebnisse

Untersuchte Fihigkeit (mit Testverfahren)

Kurzzeiteffekt

Langzeiteffekt

Bereich phonologische Fertigkeiten

Konsonantendiskrimination
(Klatte, unverd.)
Vokallangenidentifikation
(Klatte, unvero.)

Analyse von An- und Endlauten
(PB-LRS; Barth & Gomm, 2008)

p <.01; dioyr = 1.47

p <.05; diorr = 0.30

p <.05; diorr =0.43

Anlautklassifikation mit Geschwindigkeitskomponente  p <.05; dior = 0.65

(Klatte, unvero.)

Konsonanten auslassen

(P-ITPA; Esser & Wyschkon, 2010)
Vokale ersetzen

(P-ITPA; Esser & Wyschkon, 2010)

n.s.

n.s.

p <.01, dorr = 1.32

n.s.

p <.05; diorr = 0.43

p < .01; diorr = 0.93

n.s.

p < .05; diory = 0.22

Bereich schulische Fertigkeiten

Teilbereich Lesegeschwindigkeit

Realworter lesen

(SLRT II; Moll & Landerl, 2010)
Pseudoworter lesen

(SLRT II; Moll & Landerl, 2010)
Teilbereich Leseverstindnis
Wortleseverstdandnis

(ELFE 1-6; Lenhard & Schneider, 2006)
Satzleseverstandnis

(ELFE 1-6; Lenhard & Schneider, 2006)
Teilbereich Rechtschreibfertigkeiten
Unsystematische Verschriftlichung
(OLFA 1-2; Thomé & Thomé, 2011)
Beginnend systematische Verschriftlichung
(OLFA 1-2; Thomé & Thomé, 2011)
Systematische Schreibung

(OLFA 1-2; Thomé & Thomé, 2011)
Orthographische Schreibung

(DERET 1-2+; Stock & Schneider, 2008)

p < .01; dyorr = 0.47

p < .01; diorr = 0.46

p < .01; diorr = 0.88

p < .05; diorr = 0.34

n.s.

p< 01; dkorr .88
n.s.

p< 01; dkorr =.53

n.s.

n.s.

p <.01; dyorr = 0.73

p < .05; dyorr = 0.37

n.s.

p < .01; dyorr = .83

n.s.

n.s.
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7 Diskussion

Die phonologischen Informationsverarbeitungsprozesse spielen eine entscheidende Rolle beim
Erwerb des Lesens und Schreibens (Boets et al., 2011; Melby-Lervag et al., 2012; Nikolopoulos et al.,
2006). Zu diesen Verarbeitungsprozessen zdhlen neben der gut erforschten Phonologischen
Bewusstheit, auch die Wahrnehmung einzelner Phoneme, der Abruf von phonologischen
Repréasentationen aus dem Langzeitgedachtnis sowie das phonologische Arbeitsgedachtnis (Deimann
et al., 2000; Manis et al., 1997; McBride-Chang, 1995; Wagner & Torgesen, 1987). Gerade in Hinblick
auf die elementare Bedeutung dieser Fertigkeiten auf den Erwerb der Schriftsprache, steht die
Bedeutung einer gezielten und rechtzeitigen Schulung zur Férderung oder auch zur Pravention von
Defiziten auer Frage.

Das computergestiitzte, phonologische Trainingsprogramm Lautarium soll die oben genannten
Vorlauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs gezielt und alltagsintegriert schulen. Das Training
dauert 8 Wochen, in denen taglich 20-30 Minuten gearbeitet werden soll. Wahrend Lautariums
Wirksamkeit in einer klinischen Studie mit legasthenen 3. Klassern bereits nachgewiesen wurde
(Klatte et al., 2014), steht die Beurteilung des potentiellen Beitrags den Lautarium im Rahmen des
Schriftspracherwerbs in der Schuleingangsphase leisten kann noch aus. Zudem ist unklar, ob
Erstkldssler Uberhaupt die inhaltlichen wie technisch-formalen Anforderungen des Programms
bewiltigen kdnnen. Im Zuge dessen wurde die Wirksamkeit von Lautarium in der vorliegenden Arbeit
im Pratest-Posttest-Follow-up-Design an Schiilern in der Schuleingangsphase gepriift.

Dabei haben sich folgende Hauptresultate bei direkt trainierten Fertigkeiten ergeben: (i)
Phonemwahrnehmung. Es zeigen sich Kurzzeit- sowie Langzeiteffekte im Bereich der
Konsonantendiskrimination mit sehr hoher Effektstarke sowie ein Kurzzeiteffekt mit kleiner
Effektstarke bei der Vokallangenidentifikation. (ii) Phonologische Bewusstheit. Bei den Aufgaben zur
Erfassung der An- und Endlautanalyse sowie bei der Anlautklassifikation — mit
Geschwindigkeitskomponente zeigen sich deutliche positive Kurz- und Langzeiteffekte mit mittlerer
bis starker Effektstdrke. Im Bereich der Lautmanipulation (Konsonanten auslassen und Vokale
ersetzen) sind keine Kurz- sowie Langzeiteffekte, mit Ausnahme bei der Fertigkeit ,Vokale
ersetzen” eines Langzeiteffekts mittlerer Effektstarke, ermittelt worden. (iii) Lautgetreues Schreiben.
Es zeigen sich signifikante Kurz- sowie Langzeiteffekte mit hoher Effektstarke bei der beginnenden
lautgetreuen Schreibung.

Im Bereich der Transferleistungen zeigen sich folgende Hauptergebnisse: (i) Lesegeschwindigkeit. Es
zeigen sich sein Kurzzeiteffekt mit mittlerer Effektstdrke, aber keine Langzeiteffekte. (ii)
Leseverstandnis. Es konnten Kurz- sowie Langzeiteffekte mit mittlerem bis groRen Effektstdrken

nachgewiesen werden. (iii) Orthographische Schreibung. Im DERET 1-2+, welcher alle Fehlertypen
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bericksichtigt, gibt es positive Kurzzeiteffekte mit mittlerer Effektstdrke. Gruppenunterschiede
speziell zu rein orthographischen Fehlerhaufigkeiten kénnen nicht festgestellt werden.

Nun erfolgt die Diskussion der Ergebnisse und die Einordnung der Befunde in den bisherigen
Forschungsstand. Zudem werden mogliche konzeptionelle Weiterentwicklungsmoglichkeiten zu

Lautarium erlautert.

7.1 Phonemwahrnehmung

Bei der vorliegenden Untersuchung ergaben sich im Bereich der Konsonantendiskrimination Kurzzeit-
sowie Langzeiteffekte mit sehr hoher Effektstarke und im Bereich der Vokallangenidentifikation zeigt
sich ein Kurzzeiteffekt mit kleiner Effektstarke.

Im folgenden Abschnitt werden mogliche Ursachen fiir die Ergebnisse erldutert. Das Training mit
einem computergestiitzten Férderprogramm bietet gerade beim Erlernen des Lesens und Schreibens
gegeniber dem konventionellen Unterricht eine Vielzahl an Vorteilen (Torgesen & Barker, 1995). So
konnen diese Programme eine Kombination aus qualitativ hochwertigen und dialektfreien
Sprachausgaben mit orthographischen Einheiten bieten. Diese fehlerfreie Verknipfung ist sehr
wichtig, damit die Buchstabe-Laut-Zuordnung reibungslos erlernt werden kann. Die Auswahl des
Sprachmaterials ist demnach von entscheidender Bedeutung. Bei Lautarium stehen insgesamt 8000
Aufnahmen von geschulten Sprechern in hochster Qualitat zur Verfliigung. Dementsprechend kann
Lautarium bei den Aufgaben zur Konsonantendiskrimination auch in der ,gleich-
Bedingung” physikalisch unterschiedliche Pseudowort- oder Realwortpaare anbieten. Diese
Methodik stellt sicher, dass die Konsonantendiskriminationsaufgaben auch wirklich auf der
Grundlage phonologischer Reprasentationen und nicht durch die auditiv-sensorische Darbietung
gelost werden (Ramus & Szenkovits, 2008). Dies hat das positive abschneiden der
Experimentalgruppe gegeniiber der Kontrollgruppe sicher begiinstigt.

Auch die hohe Variation des Stimulusmaterial (Real- vs. Pseudoworter; ein- oder mehrsilbig;
Silbenformat: CC, CVC, usw.) ist positiv hervorzuheben. Durch die hohe Variationsmoglichkeit an
Reizen wird sichergestellt, dass Antworten nicht einfach ,auswendig” gelernt und unreflektiert
wiedergegeben werden konnen (Issing & Klimsa, 2002). Zudem fiihrt eine hohe Variation dazu, dass
ein Motivationsverlust vermieden wird (Bjork, 1994). Hohe Motivation bewirkt, dass sich Kinder
intensiver mit den Ubungen auseinandersetzen, was wiederrum zu hohen Lernzuwichsen fiihrt
(Bjork, 1994; Cepeda et al., 2006; Donovan & Radosevich, 1999). Zudem trigt das haufige Uben
alltagsrelevanter Worter zum Aufbau des aktiven Wortschatzes bei sowie fiihrt es zu einer
Weiterentwicklung des ,inneren Lexikons“ nach dem Phasenmodell nach Frith (1985).

Neben dem qualitativ hochwertigen Stimulusmaterial wurde im Lautarium auch eine interessante
didaktisch-methodische Konzeption umgesetzt. So wird bei den Aufgaben

,Konsonantendiskrimination und —identifikation“ geschickt zwischen verschiedenen Frage- und
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Antwortformaten gewechselt: So sind im Modul ,Diskrimination von Pseudowértern hinsichtlich
konsonantischem Anlaut” (DisKon) Pseudowortpaare hinsichtlich ihres Anlautes zu beurteilen, ob
diese gleich/ungleich sind und durch einen Klick auf das entsprechende Symbol (,Apfel-Apfel” oder
,Banane-Apfel“) zu bearbeiten. Wahrend hier ein rein auditives Aufgabenformat vorherrscht, sind
beim nachfolgenden Modul ,,/dentifikation durch Zuordnung des Lautbausteins“ (IdKonLB) neben der
richtigen Bestimmung des Konsonanten auch die passenden Lautbausteine zuzuordnen. Ein dhnliches
Bild ergibt sich bei den Aufgabenformaten zur Schulung der Vokalidentifikation und —diskrimination
(DisVok, ldVok und OOOVok). Besonders hervorheben sollte man die Darbietung im Modul
,ldentifikation der Vokallinge als Kurz- oder Langvokal” (IdVok). Hier wird im Spielverlauf die
anfanglich rein phonologische Darstellung von Woértern mit passgenauen Bildkarten ergdnzt. Neben
dem asthetisch-ansprechenden Charakter werden die Kinder durch das zusatzliche Bild intuitiv dazu
angehalten, die Identifikation des Vokales durch ,inneres Wortlesen” zu l6sen. Diese Vorstufe der
sogenannten ,Pilotsprache” (Sommer-Stumpenhorst, 2010) ist eine wichtige Strategie fiir das
spatere Erlernen der lautgetreuen Schreibung. Diese Kombination zwischen qualitativ hochwertiger
Sprachdarbietung und dazu passender Bildkarte, die im Lautarium bei mehreren Modulen eingesetzt
wird, ist bei Computerprogrammen leichter und auch effektiver realisierbar als im konventionellen
Unterricht. Diese Variationen der Frage- und Antwortmodalitdten innerhalb dieser Aufgabengruppe
sorgen neben einem Anstieg der Motivation bei den Kindern (Lyytinen, Aro, Eklund, Erskine,
Guttorm, Laakso, ... & Torppa, 2004) und dem Ansprechen mehrere Lernkanale (Mazur, 2004) auch
zu einer gezielten Entwicklung der phonologischen Verknipfungshypothese (Hatcher et al., 2004,
siehe auch Kapitel 1.1.2). Auf Grund dieser Konzeption hatte die Experimentalgruppe einen groRRen
Vorteil gegeniiber der Kontrollgruppe, die nur begrenzte Ubungsformate im konventionellen
Unterricht zur Verfliigung hatte.

Auch die methodisch-thematische Reihenfolge innerhalb des Moduls selbst ist zu erwahnen. So
beginnt der Themenblock ,, Konsonantenwahrnehmung” bewusst mit Aufgaben, die ausschlieRlich die
Identifikation und Diskrimination der schwierig zu unterscheidenden Plosivlaute behandeln (siehe
Kapitel 1.1.1). Nach zwei Ubungsreihen, die sich ausschlieRlich Plosivlauten widmen, werden die
weiteren Ubungsreihen sukzessive mit Realwdrtern erweitert, was die Transferwirkung auf das
phonologische richtige ,,Abhdren”“ von Wortern sicherlich begiinstigt. Im konventionellen Unterricht
nehmen diese Art von Aufgaben liblicherweise wenig Raum ein (Bayerisches Staatsministerium,
2000), was die Experimentalgruppe begiinstigt. Auch die hohe Anzahl an Spielreihen innerhalb der
Themenblécke Konsonanten- sowie Vokallangenwahrnehmung ist wohl mit ursachlich fir die Effekte
zu Gunsten der Experimentalgruppe. So umfasst der Bereich Vokallangenwahrnehmung 16 Spiele
und der Bereich Konsonantenwahrnehmung 5 Spiele mit durchschnittlich 30 Trials pro Einheit. Dies

soll sicherstellen, dass die Kinder geniigend Zeit zum Erlernen bzw. Uben dieser elementaren


http://aweble.de/sukiruki/DisKon
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Fertigkeiten verwenden und somit der Lernzuwachs durch Ubungseffekte definitiv gegeben ist
(Mazur, 2004; Oehler & Born, 2008). Zudem begiinstigt das programmierte Abbruchkriterium sowie
der Lernalgorithmus (siehe Kapitel 3.1), dass die Kinder wirklich erst zum nachsten Modul aufsteigen,
wenn sie die vorausgegangenen erfolgreich gelést und somit auch verstanden haben. Durch diese
beiden Faktoren kann man davon ausgehen, dass die Arbeitszeit mit dem Programm Lautarium sehr
effektiv aktiv genutzt wird (Cepeda et al., 2006; Donovan & Radosevich, 1999).

Die positiven bereichsspezifischen und nachhaltigen Testergebnisse bei der
Konsonantendiskrimination und —identifikation, decken sich mit den Ergebnissen anderer Studien,
die ebenfalls belegen, dass dieser Teilbereich der phonologischen Informationsverarbeitung mit dem
richtigen Material und der geeigneten Methode effektiv trainierbar ist (Bischof et al., 2002; Strehlow
et al.,, 2006). Das Programm Lautarium deckt mit seinen Modulen und darin enthaltenen
Aufgabenformaten alle relevanten Bereiche ab, die fiir eine gut ausgebildete Fahigkeit der
Diskrimination und Identifikation von Konsonanten notwendig sind.

Doch warum konnte kein Langzeiteffekt bei der Vokallangenidentifikation nachgewiesen werden? Ein
Grund, der zum Ausbleiben des Nachhaltigkeitseffekts bei der Vokalldngenidentifikation gefiihrt
haben kénnte, sind die verwendeten Unterrichtsmaterialien in den Klassen der Kontrollschule.
Ublicherweise wird in der Schuleingangsphase iiberwiegend mit Fibeln gearbeitet (siehe Kapitel 1.4).
Dabei gibt es speziell auf dem bayerischen Schulbliichermarkt eine Vielzahl von Arbeitsheften mit
unterschiedlichsten didaktischen, methodischen und sprachwissenschaftlichen Inhalten (Jeuk, 2009).

|”

Die Klassen der Kontrollschule verwendeten das Lehrwerk ,Jo-Jo Fibel“ vom Cornelsen-Verlag. Das
dazu begleitende Schiilerarbeitsheft (JoJo Fibel — Arbeitsheft zum Leselehrgang; Metze et al., 2001)
beinhaltet eine Vielzahl an speziellen Ubungen zur Vokallingenidentifikation. Damit ist dieses
Lehrwerk eines der wenigen in Bayern, die sich dieser Thematik dezidiert annimmt und auch
konsequent schult. Dieses unterrichtliche Vorgehen der Lehrkrafte an der Kontrollschule, konnte das
Ausbleiben eines Langzeiteffekts objektiv begriinden: Der Kurzzeiteffekt kurz nach dem Training
(Posttest 1), wurde durch das kontinuierliche Uben der Schiiler der Kontrollgruppe mit speziellen
Ubungen aus dem Lehrwerk Jo-Jo zunehmend dezimiert. Die Schiiler der Experimentalgruppe
hingegen, die mit der Fibel ,Mimi, die Lesemaus” (Borries & Kiesinger, 2008) gearbeitet haben,
welche keine Ubungen speziell zur Identifikation von Vokallingen beinhaltet, haben diesen Bereich
folglich nicht weiter trainiert, weswegen bei Posttest 2 die Vorteile durch Lautarium nivelliert
wurden.

Im Bereich Vokallangenidentifikation ist ein Vergleich bezlglich der Trainierbarkeit mit andern
Programmen nicht moglich: Bei sehr bewahrten phonologischen Trainingsprogrammen, wie , Lesen,

lauschen, horen“-Reihe oder ,Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi“ (siehe auch

Kapitel 2.2) wurde der Bereich Vokallangenidentifikation nicht dezidiert trainiert. Andere, zum Teil



72
Diskussion

computerbasierte Trainings, die speziell Vokallangeniibungen beinhalten, wie beispielsweise PHONIT
(Stock & Schneider, 2011) oder PotsBlitz (Ritter & Scheerer-Neumann, 2009), weisen in ihren
Evaluationsstudien keine differenzierten Einzelergebnisse bezliglich der Nachhaltigkeit des

Vokallangentrainings aus (Steinbrink & Lachmann, 2014).

7.2 Phonologische Bewusstheit

Um die Kompetenzen in der Phonologische Bewusstheit zu erfassen wurden die drei Fahigkeiten (i)
An- und Endlautanalyse, (ii) schnelle Klassifikation von Anlauten sowie (iii) Lautmanipulation geprift.
Bei den Aufgaben zur Erfassung der An- und Endlautanalyse sowie bei der Anlautklassifikation mit
Geschwindigkeitskomponente zeigten sich deutliche positive Kurz- und Langzeiteffekte mit mittlerer
bis starker Effektstdrke zu Gunsten der Experimentalgruppe. Diese positiven Ergebnisse kénnten auf
mehreren Faktoren beruhen, welche im Folgenden diskutiert werden.

So belegen mehrere Untersuchungen, dass die Fahigkeit zur Phonemwahrnehmung einen direkten
Einfluss auf die Phonologische Bewusstheit nimmt, da die Fahigkeit, minimale Unterschiede bei
Lauten zu identifizieren, elementar zur Ausbildung der Phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn
ist (McBride-Chang, 1996; Schulte-Koérne et al., 1999). Zudem ist belegt, dass ein gezieltes Training
der Phonemwahrnehmung, wie beispielsweise die Schulung der Konsonantendiskrimination, einen
positiven Einfluss auf die Entwicklung der Phonologische Bewusstheit hat (Moore et al., 2005;
Thomson et al., 2013). Da der Bereich der Phonemwahrnehmung starke Kurz- sowie Langzeiteffekte
zu Gunsten der Experimentalgruppe aufzeigt (wie bereits in Kapitel 7.1 diskutiert wurde), kann davon
ausgegangen werden, dass auch in der vorliegenden Untersuchung eine positive Beeinflussung zu
Gunsten der Phonologischen Bewusstheit mit hohen Effektstdaken stattgefunden hat.

Neben dem Einfluss der Phonemwahrnehmung auf die Phonologische Bewusstheit hat aber
vermutlich auch die gelungene Auswahl von Aufgaben zu den Kurz- und Langzeiteffekten im Bereich
der Phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn geflihrt. So muss beispielsweise bei mehreren
Aufgaben gezielt drauf geachtet werden, akustisch dargebotene Stimuli mit anderen zu vergleichen
und gegebenenfalls zu identifizieren, wie beispielsweise bei den Modulen , Diskrimination von
Pseudowdrtern hinsichtlich konsonantischen Anlaut” (DisKon), ,Identifikation einer Zielsilbe (iber drei
Wahlalternativen®  (ldKon), ,ldentifikation eines Phonems zu einem  prdsentierten
Lautbaustein“ (IdLBS) und bei der Gruppe der ,0dd-One-Out“-Aufgaben. Neben der
schwerpunktmaRig akustischen Darbietung der Stimuli gibt es auch Aufgaben, bei denen der Reiz
bildlich dargeboten wird und der Anlaut aus dem Gedachtnis abzurufen ist, wie beispielsweise bei
der Aufgabe ,Identifikation durch Zuordnung von Lautbausteinen (IdKonLB). Alles das sind
Aufgabenformate, die zur Diagnostik aber auch zur gezielten und erfolgreichen Forderung eingesetzt

werden kdnnen (Habib, Rey, Daffaure, Camps, Espesser, Joly-Pottuz, & Démonet, 2002; Mannhaupt
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& Jansen, 1989; Sodoro, Allinder, & Rankin-Erickson, 2002). Durch diese gezielte Auswahl der
Aufgabenformate hatte die Experimentalgruppe folglich einen Vorteil gegeniiber der Kontrollgruppe.
Neben den gezielt ausgewahlten Aufgabenformaten kommt auch der kontinuierlichen Wiederholung
eine besondere Bedeutung zu, um eine fundierte Wissensbasis aufzubauen und neuere Themen mit
bereits Gelerntem besser zu verkniipfen (Bodenmann et al.,, 2011; Mazur, 2004; Oehler & Born,
2008). Um die kontinuierliche Wiederholung zu gewéhrleisten, wurde in Lautarium eine hohe Anzahl
an verschiedenen Aufgabenformaten und —stellungen verwendet. So umfasst der Themenblock der
Phonologischen Bewusstheit zwei thematische Subbereiche: die ,0dd-One-Out“-Aufgaben (siehe
Kapitel 3.2.2.1) sowie Aufgaben aus dem Bereich der Lautanalyse und —synthese (siehe Kapitel 3.2.2),
diese zusammen 32 Spielreihen umfassen. Mit dieser thematischen Aufteilung ist sichergestellt, dass
der Teilbereich der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn (siehe dazu auch Kapitel 1.1.2)
intensiv und unmittelbar trainiert wird. Dieser Teilbereich der Phonologischen Bewusstheit umfasst
bspw. das Zerlegen von Wortern in Phoneme, Zusammenfligen von Einzellauten oder auch die
Bestimmung der Phonemanzahl innerhalb eines Wortes (Schnitzler, 2008; Schriinder-Lenzen, 2013).
Durch diese gezielte Auswahl der Aufgaben hatte die Experimentalgruppe einen Vorteil gegeniber
der Kontrollgruppe.

Die hohe Variation an Stimulusmaterial (insgesamt 8000 Reize, Real- vs. Pseudoworter; ein- oder
mehrsilbig; unterschiedliche Silbenformate) hat wahrscheinlich auch zu den starken Lerneffekten zu
Gunsten der Experimentalgruppe mit beigetragen. Wie bereits im Kapitel 7.1 Phonemwahrnehmung
diskutiert, wird durch diese hohe Variation sichergestellt, dass die Kinder auch wirklich den
Ubungsvorgang verstehen und nicht lediglich Ergebnisse auswendig wiedergegeben (Issing & Klimsa,
2002). Zudem wird einer Demotivation entgegengewirkt, was sich wiederum auf das
Arbeitsverhalten und somit auch auf die Lerneffekte auswirkt (Bjork, 1994; Cepeda et al., 2006;
Donovan & Radosevich, 1999).

Auch die Durchfiihrung als intensives Training hat sich zur Schulung von phonologischen Fertigkeiten
bewihrt (Cepeda et al., 2006; Donovan & Radosevich, 1999; Klatte et al., 2014; Mazur, 2004). Unter
yintensiv’ versteht man in diesem Zusammenhang, dass lange Pausen zwischen den einzelnen
Ubungseinheiten vermieden werden, was bei Lautarium der Fall ist. Es wird Giber einen Zeitraum von
insgesamt 8 Wochen, taglich fiir 20 bis 30 Minuten trainiert. Somit kann in diesem Zusammenhang
von einem intensiven Training gesprochen werden (Cepeda et al., 2006; Klatte et al., 2014; Mazur,
2004; Zimbardo et al., 2004). Dieses Prinzip des taglichen Ubens im einem {iberschaubaren Zeitraum
ist auch bei anderen deutschsprachlichen Trainingsprogrammen erfolgreich umgesetzt und bestatigt
worden (Forster et al., 2006; Kiispert & Schneider, 2006; Mazur, 2004).

Darin liegt ein grofRer Vorteil des computerbasierten Forderprogramms Lautarium gegeniiber dem

konventionellen Unterricht, weil ein intensives Training mit einer gezielten Aufgabenauswahl, einer
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hohen Stimulusvariation und der kontinuierlichen Wiederholung sicherstellt, dass nachhaltiges
Lernen stattfinden kann (Cepeda et al., 2006; Donovan & Radosevich, 1999).

Zudem war der Zeitpunkt des phonologischen Trainings mit Lautarium mit einem Start Mitte 1.
Klasse glnstig gewahlt. Einerseits erfordert Lautarium, im Gegensatz zu anderen phonologischen
Trainingsprogrammen (Frohlich et al.,, 2010; Kuspert & Schneider, 2006), bereits rudimentare
Kenntnisse im Bereich der Schriftsprache. So kann man die Module, die Graphembausteine
beinhalten (z.B. IdKonLB und WBLGBS) nur mit Buchstabenkenntnissen erfolgreich bearbeiten.
Andererseits belegen Studien, dass der ideale Forderungszeitpunkt fir die Phonologische
Bewusstheit zu Beginn des Schriftspracherwerbs liegt (Blaser et al.,, 2007, Mannhaupt, 1992;
Wimmer et al., 1991). Der Zeitpunkt des Trainings in der Mitte der Schuleingangsphase stellt einen
geschickten Kompromiss dar und hat bei der Experimentalgruppe die Effekte im Bereich der
Phonologischen Bewusstheit sicher mit begiinstigt.

Im Bereich Lautmanipulation (Konsonanten auslassen und Vokale ersetzen) sind keine Kurz- sowie
Langzeiteffekte, mit Ausnahme eines Langzeiteffekts mittlerer Effektstarke bei der Fertigkeit , Vokale
ersetzen”, ermittelt worden. Was sind die Ursachen fir dieses Befundmuster? Die Manipulation von
Phonemen in Wortern gehoért zu den komplexesten linguistischen Aufgabenstellungen aus dem
Bereich der Phonologischen Bewusstheit (Stahl & Murray, 1994; Yopp, 1988). Méglicherweise gab es
keine Gruppenunterschiede, da im Programm Lautarium keine Module zu diesem speziellen Bereich
der Phonologischen Bewusstheit angeboten werden. Lautarium beinhaltet zwar zahlreiche Aufgaben
zur Schulung von impliziten Operationen bei der phonologischen Bewusstheit (wie
Phonemidentifikation und —analyse, siehe auch Kapitel 1.1.2), aber moglicherweise reicht eine reine
Forderung dieser Strategien nicht aus, um einen Transfer auf die expliziten Operationen, wie etwa
der Lautmanipulation zu gewahrleisten (vgl. hierzu Mannhaupt & Jansen, 1989; Schnitzler, 2008).
Zudem bendtigt man zur Lautmanipulation eine héhere kognitive Verarbeitungskapazitat (Morais,
1991) sowie eine wesentlich héhere Anzahl an kognitiven Verarbeitungsschritten im Vergleich zur
Ausfiihrung von impliziten Operationen (Esser & Wyschkon, 2010). Da auch in der Untersuchung
Drittklasslern Gruppenunterschiede im Bereich der , Konsonantenauslassung” ausgeblieben sind
(Klatte et al., 2014), kann davon ausgegangen werden, dass diese spezielle phonologische Operation
geschult werden muss und ein Transfer von impliziten auf explizite Operationen nicht geben ist
(Mannhaupt & Jansen, 1989; Schnitzler, 2008).

Wie ist es aber dann zu erkldren, dass es zu nachhaltigen Effekten im Bereich der Vokalsubstitution
kommen kann, obwohl keine bereichsspezifischen Effekte kurz nach dem Training nachweisbar
waren?

Eine Ursache kdonnte der Vorgang des inzidentellen Lernens sein, der den Erwerb von Wissen ohne

bewusste Absicht beschreibt (siehe Kapitel 2.3). So wurde in mehreren Studien festgestellt, dass fiir
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einen Lernzuwachs, vor allem bei phonologischen Inhalten, nicht unbedingt die konkrete Lernabsicht
das ausschlaggebende Kriterium ist, sondern vielmehr die Intensitdt der Beschaftigung mit dem
Lernmaterial an sich (Laufer & Hulstijn, 2001; Lockhart & Craik, 1990; Hyde & lJenkins, 1973).
Beglinstigt wird dieser Lernvorgang zum Beispiel durch das Modul ,Aufgabe zur Lautanalyse mit
Konsonantischen An- bzw. Auslauten” (OOOKon). Dieses Modul beinhaltet vor allem im Subbereich
,Pseudoworter” zahlreiche Items (insgesamt 11 Schwierigkeitsstufen mit je 20 Trials), die eine
einfache Silbenstruktur aufzeigen (CV, CVC, CCV) und sich nur hinsichtlich eines einzigen Vokals
unterscheiden. Indirekt setzte sich die Experimentalgruppe mit dem Vorgang des Vokalersetzens
oder -veranderns auseinander. Da sich die Schiiler sehr motiviert mit der Lernsoftware beschaftigt
haben und dadurch eine grolRe Verarbeitungstiefe gegeben war (Lockhart & Craik, 1990) kann davon
ausgegangen werden, das hier ein Prozess des inzidentellen Lernens stattgefunden hat (Lyytinen et
al.,, 2007). Somit kann gefolgert werden, dass die Experimentalgruppe durch diesen Lernvorgang
Vorteile gegeniiber der Kontrollgruppe genossen hat. Eine weitere Diskussion der Ergebnisse vor
dem Hintergrund anderer phonologischer Trainingsprogramme ist nicht moglich, da
Lautmanipulation kein expliziter Trainingsbestandteil anderer Programme war (Einsiedler et al., 2002;

Schneider, 2001b).

7.3 Lautgetreues Schreiben

In der vorliegenden Arbeit wurden auch die Kompetenzen im lautgetreuen Schreiben geprift. In der
Schuleingangsphase werden Worter typerischerweise haufig orthographisch falsch, aber
phonologisch richtig geschrieben, was ein wichtiger Schritt in Richtung (Alphabet-)Schrift ist (siehe
auch Kapitel 1.3). Zur Beurteilung der Schreibleistung ist daher eine qualitative Analyse nétig, die mit
der Oldenburger Fehleranalyse 1-2 (OLFA 1-2; Thomé & Thomé, 2011) erfolgte. Dabei wurden
signifikante Kurz- sowie Langzeiteffekte mit hoher Effektstarke bei der beginnenden lautgetreuen
Schreibung  ermittelt, wahrend bei der unsystematischen Verschriftlichung keine
Gruppenunterschiede sichtbar wurden. Wie ist dieses Befundmuster zu erklaren?

Die Fehlergruppe Il (beginnende oder anndhernd lautgetreue Schreibung) der OLFA 1-2 kann bei den
Schriftspracherwerbsmodellen der alphabetischen Phase nach Frith (1985) oder der phonetischen
Stufe nach Ehri (1986) zugeordnet werden. Es liegen Kenntnisse im Bereich des phonetisch-
phonologischen Prinzips und in der Phonem-Graphem-Korrespondenz vor. Diese Stufe des
Schriftspracherwerbs ist zentral in der vorliegenden Untersuchung, da zum einen eine mogliche
Transferwirkung von phonologischen Informationsverarbeitungsprozessen auf die lautgetreue
Schreibung nachgewiesen werden kann (Goldammer et al., 2010; Landerl, 2003; Moll et al., 2012)
und zum anderen geprift wird, ob die Trainingseinheiten zum lautgetreuen Schreiben in Lautarium
auch wirksam sind. Erfreulicherweise zeigt die Experimentalgruppe signifikant weniger Fehler in der

lautgetreuen Schreibung als die Kontrollgruppe (Kurz- sowie Langzeiteffekte mit mittlerer Starke). Im
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Folgenden werden mogliche Ursachen diskutiert, eine Einbettung der Befunde in die klassischen
Theorien vorgenommen sowie ein Vergleich mit anderen Studien gezogen.

Neben dem Anspruch, vor allem phonologische Vorlauferfahigkeiten zu trainieren, werden in
Lautarium auch explizit Ubungen zum lautgetreuen Schreiben sowie zur korrekten Ausbildung der
Phonem-Graphem-Korrespondenz angeboten, weil sich diese friihzeitige und intensive Kombination
zwischen phonologischen Ubungen und der Graphem-Phonem-Zuordnung (Verwendung von
Lautbausteinen) als effektivste Form beim Erlernen des Lesens und Schreibens erwiesen hat (Bus
& van llzendoorn, 1999; Hatcher et al.,, 2004) und sich auch bereits bei anderen phonologischen
Trainingsprogrammen bewdhrt hat (Roth & Schneider, 2002; Schneider et al., 2000; siehe auch
Kapitel 1.1.2). Dieses Prinzip wird beispielsweise im Modul ,ldentifikation durch Zuordnung des
Lautbausteins” (IdKonLB) angewendet. Hier ist zu einem Bild (z.B. Katze) der korrekt passende
Anfangslaut aus drei Wahlalternativen von Lautbausteinen (z.B. ,Kerze“, ,Golf“ und ,Topf“) zu
zuordnen. Anschliefend verschwinden diese Lautbausteine und es erscheinen die dazugehorigen
Graphembausteine, von denen der passende wiederum zuzuordnen ist (z.B. ,k“, ,g“ ,t“). Durch
diese Ubungen erhalten die Kinder gezielt ein Training der der Graphem-Phonem-Korrespondenz und
somit der lautgetreuen Schreibung. Dieses Prinzip wird nicht nur beschrankt auf Anlaute angewendet,
sondern auch bei ganzen Wortern. So sind beim Modul ,,Worter bauen aus Lautbausteinen” (WBLBS)
auditiv und/oder bildlich dargebotene Trials mit Lautbausteinen nachzubauen. Beim anschlieBenden
Modul ,Woérter bauen aus Laut- und Graphembausteinen” (WBLGBS) sind auditiv pradsentierte
Worter mit Lautbausteinen nach zu bauen und anschlieRend mit den dazugehdrigen Graphemen zu
verschriftlichen. Beim letzten Modul dieser Art ,,Wérter bauen aus Graphembausteinen” (WBGBS)
sind den auditiv dargebotenen Wértern dann sofort die korrekten Graphembausteine zu zuordnen.
Wie aus den Beispielen zu entnehmen ist, findet die phonologische Verkniipfungshypothese (Hatcher
et al., 2004) in mehreren Modulen Anwendung, was sicherlich das gute Abschneiden der
Experimentalgruppe im Bereich der lautgetreuen Schreibung beglinstigt hat.

Neben der konkreten Umsetzung der phonologischen Verknipfungshypothese in den oben
genannten Modulen finden auch verschiedene Lernmethoden Anwendung. So werden zur Schulung
der lautgetreuen Schreibung verschiedene Lerntechniken angewendet (Bodenmann et al., 2011;
Mazur, 2004). Neben der klassisch bewahrten Lernmethode der kontinuierlichen Wiederholung
(Oehler & Born, 2008), die zur einer Automatisierung der Graphem-Phonem-Korrespondenz fiihren
soll, wurden auch die Prinzipen Fading (d.h. die Belohnung von Teilleistungen in kleinen Schritten im
Sinne der sukzessiven Approximation) und Shaping (d.h. die allmdhliche Ausblendung von
Unterstiitzungen entsprechend des Leistungsvorschrittes) gezielt eingesetzt (Bodenmann et al., 2011;
Mazur, 2004): So wurde der komplexe Vorgang der lautgetreuen Verschriftlichung in Teilschritte

zerlegt: (i) Worter mit Lautbausteinen konstruieren, (ii) Woérter mit Laut- sowie Graphembausteinen
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konstruieren und (ii) Worter nur noch mit Graphembausteinen bauen. Diese einzelnen Teilschritte
wurden mehrfach gelibt und kontinuierlich belohnt. Somit fand ein sehr motivierendes und
lernpsychologisch sinnvolles, kleinschrittiges Training der lautgetreuen Schreibung statt, das
sicherlich zu Vorteilen der Experimentalgruppe im Bereich der lautgetreuen Schreibung gegeniiber
der Kontrollgruppe gefiihrt hat.

Neben der lernpsychologisch geschickten und systematischen Schulung der Graphem-Phonem-
Korrespondenz kommt auch der Phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn eine entscheidende
Bedeutung bei der Entwicklung der lautgetreuen Schreibung zu (Bus & van lJzendoorn, 1999; Hatcher
et al., 2004; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993). Das deutsche Schriftsystem zahlt zu transparenten
Orthographien, in welchen Phoneme systematisch durch einzelne Buchstaben oder
Buchstabengruppen (Grapheme) des lateinischen Alphabets repradsentiert werden (Schnitzler, 2008).
Dadurch ist die Schulung lautanalytischer Fahigkeiten primar wichtiger als das Erlernen von
orthographischen Besonderheiten (Aro & Wimmer, 2003). Speziell auf der Graphem- und
Phonemebene sind diese lautanalytischen Fahigkeiten elementar, weil dadurch das alphabetische
Prinzip der deutschen Orthographie erworben wird und auch erfolgreich angewendet werden kann
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Muter, Hulme, Snowling, & Taylor, 1998). Da es Kurz- und
Langzeiteffekte mit mittlerer Effektstarke zu Gunsten der Experimentalgruppe im Bereich der
Phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn geben hat, kann auch hier von einer positiven
Beeinflussung der lautgetreuen Schreibung ausgegangen werden.

Ein weiterer Aspekt konnte die Transferwirkung der positiven Kurz- und Langzeiteffekte im Bereich
der Phonemwahrnehmung und —diskrimination mit hoher Effektstarke auf die lautgetreue
Schreibung darstellen. Diese Fertigkeiten werden indirekt mit der Fahigkeit des korrekten Schreibens
in Zusammenhang gebracht: Bei Defiziten im Bereich der Phonemwahrnehmung ist der Aufbau
exakter Reprasentationen im Langzeitgeddchtnis erschwert, was sich wiederum negativ auf die
Ausbildung der korrekten Buchstaben-Laut-Zuordnung auswirkt (Manis et al., 1997). Gerade fir
Leseanfanger ist es sehr wichtig, eine klare Vernetzung zwischen abstrakten, phonologischen
Einheiten und deren phonetischer Umsetzung in einen Laut bzw. Buchstabennamen zu haben
(Landerl et al., 1992; Muter & Snowling, 1998; Rosebrock, 2006). Folglich spiegeln sich Schwéchen in
der Phonemwahrnehmung in der lautgetreuen Schreibung wider. So haben die positiven Kurz- und
Langzeiteffekte im Bereich der Phonemwahrnehmung wahrscheinlich die starken Lernzuwachse im
Bereich der lautgetreuen Schreibung bei der Experimentalgruppe mit beglinstigt.

Anhand der vorliegenden Ergebnisse kann vermutet werden, dass die Lernzuwachse im Bereich der
Phonemwahrnehmung und der Phonologischen Bewusstheit die bewusste Anwendung der
phonologischen Verkniipfungshypothese (Hatcher et al., 2004) sowie die Implementierung spezieller

operanter Lernmethoden (Bodenmann et al., 2011; Mazur, 2004) sich zum Training der lautgetreuen
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Schreibung bewahrt haben und auch zu den groReren Lerneffekten bei der Experimentalgruppe
gefiihrt haben.

Bei der unsystematischen Verschriftlichung (Fehlergruppe | in der OLFA 1-2) konnten hingegen keine
signifikanten Unterschiede zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe aufgedeckt werden, d.h.
Experimental- und Kontrollgruppe unterscheiden sich nicht bezlglich der Fehlertypen Verdrehung
von Buchstaben, Verwendung von falschen Vokalen, usw. Dieses Ergebnis ist aber wenig
verwunderlich, weil in der Fehlergruppe | (unsystematische Schreibung) der OLFA 1-2 Fehler erfasst
werden, die bei einem gelungenen Schriftspracherwerb kaum mehr vorhanden sein diirfen (Thomé
& Thomé, 2011). Diese spezielle Fehlerkategorie ist demnach fir unauffillige Kinder in der
Schuleingangsphase nicht sehr trennscharf und ist folglich eher zur Bestimmung von Risikokindern
geeignet (Sommer-Stumpenhorst, 2010). Aus der daraus resultierenden groRen Streuung ist ein
signifikantes Ergebnis ausgeblieben.

Im Rahmen einer Weiterentwicklung von Lautarium ware folgendes denkbar: So belegen Studien,
dass eine Schulung der Phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn die Rechtschreibleistungen
verbessert (Drake & Ehri, 2009; Landerl et al., 1992; Scheerer-Neumann, 1981; Schnitzler, 2008;
Ritter, 2005). Gerade das Training von gréReren phonologischen Einheiten, wie beispielsweise Silben,
spielt bei der Entwicklung von Rechtschreibstrategien eine wichtige Rolle, weil das Zerlegen von
Wortern in seine Bestandteile ein wichtiges Hilfsmittel darstellt (vgl. hierzu Kapitel 1.3). Daher wiére
die Erweiterung mit Ubungen aus dem Bereich der Silben durchaus sinnvoll. Wie ein solches Modul

konzipiert sein konnte, wird im folgenden Kapitel genauer erlautert.

7.4 Transferergebnisse auf nicht direkt trainierte Fertigkeiten

Neben der Wirkung des Trainingsprogramms auf einzelne Aspekte der phonologischen
Informationsverarbeitungsprozesse und der lautgetreuen Schreibung wurde auch die
Transferwirkung auf nicht direkt trainierte Teilfertigkeiten des Schriftspracherwerbs untersucht
(orthographische Fertigkeiten, Lesegeschwindigkeit und Leseverstdndnis; siehe auch Kapitel 1.2). Im

Folgenden werden Ergebnisse bezliglich dieser Transferkompetenzen diskutiert.

7.4.1 Lesegeschwindigkeit

Beziglich der Lesegeschwindigkeit von Wortern und Pseudowdrtern zeigen sich bei der
Untersuchung Kurzzeiteffekte mit mittlerer Effektstirke, aber keine Langzeiteffekte. Im Folgenden
erfolgt die Diskussion Glber mogliche Ursachen.

Als effektivster Pradiktor fiir die Lesegeschwindigkeit hat sich die Abrufgeschwindigkeit von
phonologischen Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis herausgestellt (Bowers & Swanson,
1991; Cornwall, 1992; Schatschneider et al., 2002; Perfetti et al., 1988), deren Wirkung bis zum Ende

der Grundschulzeit gegeben ist (Ennemoser et al.,, 2012). Der Leseprozess zeichnet sich in der
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Anfangsphase durch das visuelle Erfassen einzelner Grapheme aus (Ehri, 1995; Frith, 1985), die mit
Hilfe von Arbeits- und Langzeitgedachtnis diskriminiert, identifiziert und ihrer Lautgestalt zugeordnet
werden (Graphem-Phonem-Korrespondenz). Je schneller die einzelnen Prozesse ablaufen, desto
schneller ist auch der Gesamtprozess. Die entscheidenden Faktoren der Lesegeschwindigkeit sind
neben den Buchstabenkenntnissen auch die Fahigkeit Buchstaben schnell benennen zu kénnen
(Neuhaus, Foorman, Francis, & Carlson, 2001). Da die Experimentalgruppe im Bereich ,Schnelle
Klassifikation von Anlauten mit Geschwindigkeitskomponente” signifikante Kurz- und Langzeiteffekte
mit hoher Effektstarke erreicht hat, kann von einer Transferwirkung ausgegangen werden.

Neben dem Einfluss der Abrufgeschwindigkeit auf die Lesegeschwindigkeit ist auch der positive
Einfluss der Phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn mehrmals bestatigt worden (Ennemoser et
al., 2012; Heath, 2004; Schneider, 2001b). Gerade bei Leseanfangern ist der Vorgang des Lesens nicht
automatisiert und dementsprechend muss schrittweise jeder Buchstabe in ein Phonem mihsam
,ubersetzt” werden (phonologische Route im Dual-Route-Modell; Coltheart et al., 2001), was eine
hohe Belastung fir das phonologische Arbeitsgedadchtnis sowie fir die Sprachanalysefdhigkeiten
(Phonologische Bewusstheit im engeren Sinn) des Kindes darstellt (Ennemoser et al., 2012; Landerl et
al., 1992; Rosebrock, 2006). Sind diese analytischen und synthetischen Vorgange zunehmend
automatisiert, verhilft dies wiederum zu einem schnelleren Erkennen der
Buchstabenreprasentationen, was mehr freie Kapazitdten im phonologischen Arbeitsgedachtnis zur
Folge hat (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998; Lenhard, 2013;
Perfetti, 1985). Da die Experimentalgruppe Kurz- und Langzeiteffekte mit mittlerer bis hoher
Effektstarke im Bereich der Lautanalyse und —klassifikation aufzeigt, kann hier von einer
Transferwirkung ausgegangen werden.

Warum aber konnte kein Langzeiteffekt im Bereich der Lesegeschwindigkeit nachgewiesen werden?
Mehrere Studien belegen, dass es einen Zusammenhang zwischen der Abrufgeschwindigkeit von
phonologischen Repradsentationen aus dem Langzeitgedachtnis und der Lesegeschwindigkeit gibt
(Bowers & Swanson, 1991; Ennemoser et al., 2012), dieser aber héaufig aufgrund der kurzen
Trainingsdauer oder des verwendeten Materials (zu kleine phonologische Einheiten) nicht nachhaltig
ist (Berglez & Marx, 2000; Lemoine et al., 1993; Fugate, 1997). Um einen nachhaltigen Effekt bei der
Lesegeschwindigkeit sowie der Lesegenauigkeit zu erzielen, muss eine langerfristige Schulung der
Phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn (d.h. die Fahigkeit Reime und Silben in Wértern zu
erkennen und zu analysieren, siehe auch Kapitel 1.1.2) erfolgen (Klicpera et al., 2013; Landerl et al.,
1992; Mercer, Campbell, Miller, Mercer, & Lane, 2000; Ritter, 2005; van den Bosch & van Bon, 1995).
Diese Studienergebnisse decken sich mit den Aussagen der gangigen Modelle des
Schriftspracherwerbs, die besagen, dass sich die Schulung von grofReren orthographischen Einheiten

(wie beispielsweise Sprech- und Sprachsilben) sehr positiv auf die Ausbildung des inneren Lexikons
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auswirkt, was wiederum zu einem schnellen und effizienten Abruf phonologischer Reprasentationen
aus dem Langzeitgedachtnis fihrt (Ehri, 1997; Schriinder-Lenzen, 2004). So zeigen phonologische
Forderprogramme, die den Teilbereich ,Silbensegmentierung und -—synthetisierung” intensiv
trainieren, deutliche Nachhaltigkeitseffekte in Bereich der Lesegeschwindigkeit (Einsiedler et al.,
2002; Schneider & Naslund, 1997). So wird beispielsweise im Programm ,Horen, lauschen,
lernen” (Kiispert & Schneider, 2006) bei einer gesamten Trainingsdauer von 20 Wochen ein Viertel
der Ubungseinheiten fiir die Silbenschulung verwendet. Auf dieser Grundlage wire es denkbar, auch
das Programm Lautarium mit Ubungen zur phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn zu
erganzen, bei welchen beispielsweise Silben zu identifizieren, zu segmentieren und zu synthetisieren
sind. Solche Ubungen wiirden auf dem Unterricht der Schuleingangsphase gut aufbauen, da sich viele
Lesebiicher am didaktischen Grundsatz der Silbenmarkierung orientieren (z.B. Verwendung von
Silbenbogen: vgl. hierzu Borries & Kiesinger, 2008; unterschiedliche Farbgebung der Silben: vgl.
hierzu Handt, Kuhn, & Mrowka-Nienstedt, 2010).

Folglich ware eine zusatzliche Etablierung von Modulen mit speziellen Silbeniibungen in Lautarium zu
Uberdenken. Bei der Konzeption der neuen Spielreihen kénnte man sich am zweidimensionalen
Konzept der Phonologischen Bewusstheit (Schnitzler, 2008) orientieren. In diesem Konzept wird die
Phonologische Bewusstheit nach ihrer Dimension (Silben, Onset/Reime sowie Phoneme) und den
moglichen Operationen (ldentifizieren, Analysieren, Synthetisieren und Manipulieren) untergliedert
(siehe Kapitel 1.1.2).

Bei einer Modulerweiterung kénnte man mit dem Bereich Silbenidentifikation beginnen, bei welcher
die Anzahl der Silben zu bestimmen ist (dhnlich dem Modul LZ, bei welchem Laute zu zdhlen sind).
Bei Stufe 1-2 kdnnten die Trials sowohl bildlich als auch auditiv dargeboten werden. Bei Stufe 3 bis 4
kdnnte auf die auditive Prasentation verzichtet und damit der Prozess des inneren Generierens des
Wortes forciert werden. Bei Stufe 5 kénnten mehrere Bilder dargeboten werden, die Worter
unterschiedlicher Silbenanzahl reprasentieren. Die Bilder sind dann gemaR ihrer Silbenanzahl in eine

Silbentabelle (Klatschtabelle) einzusortieren (siehe Abb. 42).
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Abb. 42 Spiel "Klatschtabelle" fiir das Modul Silbenidentifikation (Wemmer, 2009, S. 21)

Dabei sollte beachtet werden, dass die Worter eine Silbenanzahl zwischen 1 und 4 aufweisen, um
eine reichliche Variation zu gewahrleisten. Gerade Einsilber sind schwierig zu identifizieren, da keine
Trennung moglich ist. Schwierig sind auch zusammengesetzte Nomen, da Kinder hier typischerweise
Trennungen nur auf der semantischen Ebene vollziehen und nicht auf Silbenebene (z.B. ,Auto-
bahn“ anstelle von ,,Au“-,to“-,bahn“). Einen Uberblick eines méglichen Modulaufbaus liefert Tab. 15.

Tab. 15 Moglicher Aufbau des Moduls Silbenidentifikation

Stufe Variante Stimuli

1 Realworter Bestimmung der Silbenanzahl (bildlich und auditiv) bei 2-3 Silbern

2 Realworter Bestimmung der Silbenanzahl (bildlich und auditiv) bei 1-4 Silbern

3 Realworter Bestimmung der Silbenanzahl (bildlich) bei 2-3 Silbern

4 Realworter Bestimmung der Silbenanzahl (bildlich) bei 1-4 Silbern

5 Realworter Zuordnung von  Wortern  unterschiedlicher  Silbenanzahl  zu

Klatschtabellen

Ein weiteres Modul kénnte den Bereich Silbensynthese trainieren, bei dem Worter aus Einzelsilben
zu konstruieren sind, wobei dhnlich klingende Silben als Distraktoren ebenfalls zur Auswahl geboten
werden. Auf Stufe 1 kdnnten zusammengesetzte Nomen (z.B. ,Haus-tlir“) konstruiert werden, weil
die Silben hierbei eigene Worter darstellen, was den Einstieg in die Thematik erleichtern sollte. Auf
Stufe 2 konnte der Schwierigkeitsgrad durch eine Erhohung der Silbenanzahl und eine Erweiterung
Uber zusammengesetzte Nomen hinaus ergédnzt werden (z.B. ,nuss”, ,ko“, ,kos“ ergibt , Kokosnuss“).
Desweiteren konnte die Prasentation des Zielworts zunachst bildlich und auditiv erfolgen, wahrend

bei hoheren Schwierigkeitsstufen die Prasentation nur noch bildlich erfolgt (siehe Tab. 16).
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Tab. 16 Moglicher Aufbau des Moduls Silbensynthese

Stufe Variante Stimuli

1 Realworter Silbensynthese mit Silbenbausteinen (zusammengesetzte, 2-silbige
Namenworter), Prasentation des Zielworts bildlich und auditiv

2 Realworter Silbensynthese mit Silbenbausteinen (zusammengesetzte, 2-silbige
Namenworter), Prasentation des Zielworts bildlich

3 Realworter Silbensynthese mit Silbenbausteinen (2-4-silbige Worter), Prasentation
des Zielworts bildlich und auditiv

4 Realworter Silbensynthese mit Silbenbausteinen (2-4-silbige Worter) Prasentation

des Zielworts bildlich

Zudem sollte in diesen Modulen zur Silbenschulung zu Beginn auf die Verwendung von
Pseudowortern verzichtet werden. Dafiir gibt es zwei Griinde: Zum einen ist der Vorgang mit Silben
zu arbeiten Kindern in der Schuleingangsphase durch zahlreiche Ubungen, Spiele, usw. bestens
bekannt und geschult (Cramer, Flissenich, & Schumann, 1996; Ritter, 2005). Zum Zweiten ist es sehr
forderlich fir den Aufbau bzw. Weiterentwicklung des inneren Lexikons, wenn Wortmaterial
verwendet wird, das aus der Erfahrungswelt der Kinder stammt und auch bei einem spéateren
Leseprozess benotigt werden (Schriinder-Lenzen, 2004). Diese Annahme kann auch theoretisch mit
dem Dual-Route-Modell (Coltheart et al., 2001) untermauert werden. Worter, die sehr haufig gelesen
werden, fihren nach dem Dual-Route—Modell zu einer sofortigen Aktivierung des orthographischen
Lexikons und in dessen Folge auch des phonologischen Lexikons mit dem dazugehdrigen
Phonemsystem. Somit werden haufige Worter schneller und genauer gelesen als seltene, da fiir die
haufigeren die entsprechende Reprasentationen im Lexikon starker ausgebildet ist und demzufolge
auch schneller aktiviert werden kann (Haufigkeitseffekt; Coltheart et al., 2001; Coltheart, 2007).
AulRerdem konnten Module mit dem Schwerpunkt Silbenmanipulation etabliert werden, was
mehreren Studien nach die anspruchsvollste Operation im Bereich der Phonologischen Bewusstheit
darstellt (Stahl & Murray, 1994; Yopp, 1988). Wie bereits an anderer Stelle diskutiert (siehe Kapitel
7.2) reicht ein intensives Training der impliziten Operationen scheinbar nicht aus, um eine
Transferwirkung auf die expliziten Operationen zu erreichen (Mannhaupt & Jansen, 1989; Schnitzler,
2008).

Das erste Spiel konnte ,Phantasieworter aus Silbenbausteinen bauen” sein. Dabei werden Tiere,
deren Benennung zweisilbig ist (z.B. ,Ha-se”, ,Zie-ge“) in der Mitte getrennt und vertauscht
zusammengesetzt prasentiert (siehe Abb. 43; vgl. hierzu Martschinke & Forster, 2008). Die Aufgabe
besteht nun darin, die Namen der verzauberten Tiere mit Silbenbausteinen nachzubauen, wobei
zusatzliche Silben als Distraktoren mit prasentiert sind. Auf Stufe 1 konnte der Name des
Phantasietiers zusatzlich auditiv prasentiert werden, wahrend dieser auf Stufe 2 vom Kind selbst zu

generieren ist.
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Abb. 43 Beispielaufgabe Phantasiewdrter aus Silbenbausteinen bauen: Hier sind die Tiernamen der
Phantasietiere zu generieren (Martschinke & Forster, 2008, S. 60)

In Stufe 3 und 4 konnten die Anforderungen analog auf Tiere mit dreisilbigen Namen {ibertragen
werden (z.B. Kro-ko-dil, K&n-gu-ru, See-l6-we, E-le-fant). Einen Uberblick bietet Tab. 17. Diese
Methodik, mit dem Vertauschen von Silben, wird bereits im Elementarbereich mit Klappbildbiichern
sowie in der vorschulischen Diagnostik verwendet (vgl. hierzu Ball, 2011; Martschinke & Forster,

2008).

Tab. 17 Moglicher Aufbau des Moduls Silbenmanipulation ,,Phantasiewodrter aus Silbenbausteinen
bauen”

Stufe  Variante Stimuli

1 Pseudoworter Phantasiewort (2-Silber) aus Silbenbausteinen bauen, auditive und
bildliche Prasentation

2 Pseudoworter Phantasiewort (2-Silber) aus Silbenbausteinen bauen, bildliche
Prasentation

3 Pseudoworter Phantasiewort (3-Silber) aus Silbenbausteinen bauen, auditive und
bildliche Prasentation

4 Pseudoworter Phantasiewort (3-Silber) aus Silbenbausteinen bauen, bildliche

Prasentation

Ein weiteres Modul kdnnte ,Schiittelworter erkennen” sein. Dazu werden mehrsilbige Worter in die
Einzelsilben zerlegt und in vertauscht zusammengesetzter Reihenfolge auditiv prasentiert (z.B. ,Se-
Ha“ — generiert aus dem Wort , Hase”). Aufgabe des Kindes ist es, das Wort ,zuriick zu schitteln®,
also das urspriingliche Wort zu identifizieren und auf das zugehdrige Bild zu klicken. Weitere Bilder
dhnlich klingender Wérter werden als Distraktoren prasentiert (z.B. neben ,Hase” auch Bilder von
,Vase”, ,Hose”, usw.).

Neben der Etablierung neuer Module mit dem Schwerpunkt Silbenarbeit kdnnte zur Starkung der
Lesegeschwindigkeit auch das bisherige Belohnungssystem modifiziert werden, indem es um eine
,Geschwindigkeitskomponente” erweitert wird. So koénnten bei zligiger Bearbeitung von
Leseaufgaben (wie z.B. LesenLBS oder LesenGBS) zusétzliche Tokens verdient werden. Somit wirde
der Fokus bei den Leseaufgaben nicht nur auf dem sorgfiltigen, sondern auch auf dem ziigigen

Bearbeiten liegen. Diese Mallnahme wiirde eine Weiterentwicklung der Lesegeschwindigkeit und
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zudem das Arbeitsverhalten schulen (Einsiedler & Kirschhock, 2003; Miller, Krizan, Hecht, Richter, &
Ennemoser, 2013). Hierbei sollte aber darauf geachtet werden, dass den Kindern am Ende der
Spielreihe die zusatzlichen Tokens extra visualisiert werden, damit sie ihre Leistungen besser

reflektieren kénnen.

7.4.2 Leseverstindnis

Im Bereich des Leseverstandnisses konnten Kurz- sowie Langzeiteffekte nachgewiesen werden. Die
Effektstarken bewegen sich beim Leseverstandnis auf Wortebene auf groRem und beim
Leseverstdndnis auf Satzebene auf mittlerem Effektstarkeniveau. Im Folgenden werden mogliche
Ursachen fiir dieses Befundmuster diskutiert.

Als wichtigster Pradiktor des Leseverstandnisses wurde in mehreren Untersuchungen der schnelle
Abruf von phonologischen Reprasentationen aus dem Langzeitgedachtnis (Perfetti, 1985; Vellutino et
al., 2004) sowie die daraus resultierende schnellere Lesegeschwindigkeit (Cromley & Azevedo, 2007;
Hulslander et al., 2010; Lenhard, 2013) identifiziert. Eine Theorie, die diesen Zusammenhang
zusammenfasst, ist die Automatisierungstheorie des Lesens (LaBerge & Samuels, 1974). Diese besagt,
dass kognitive Ressourcen fiir das Verstandnis von komplexen Texten erst dann zur Verfligung stehen,
wenn die Worterkennung automatisiert ablauft. Ursachlich hierfir ist, dass beide Bereiche —
Lesefllssigkeit und Leseverstandnis — auf die begrenzten Kapazititen des phonologischen
Arbeitsgedachtnisses und auf limitierte Aufmerksamkeitsressourcen zurickgreifen missen (LaBerge
& Samuels, 1974; Wember, 1999). Durch zunehmende Automatisierung des Lesevorgangs stehen fir
den Verstandnisprozess groRRere Verarbeitungskapazitaten zur Verfigung (Cromley & Azevedo, 2007,
Lenhard, 2013; Perfetti, 1985; Schaffner, Schiefele, & Schneider, 2004). Da Kurzzeiteffekte mit
mittlerer Effektstarke im Bereich der Lesegeschwindigkeit zu Gunsten der Experimentalgruppe
aufgetreten sind (siehe Kapitel 7.4.1), kann hier von einer positiven Beeinflussung der
Lesegeschwindigkeit auf den Bereich des Leseverstdandnisses ausgegangen werden, wie es in anderen
Studien ebenfalls belegt worden ist (Bowers & Swanson, 1991; Einsiedler et al., 2002; Ennemoser et
al., 2012; Lenhard, 2013; Schneider et al., 1997; Schneider, 2001b).

Das Leseverstandnis ist durch Lautarium effektiv trainiert worden, was zu einem signifikanten Kurz-
und Langzeiteffekt zu Gunsten der Experimentalgruppe gefiihrt hat. Dies ist ein beachtliches Ergebnis,

weil dieser Bereich des Lesens nicht explizit in Lautarium trainiert wurde.

7.4.3 Rechtschreibung
Zur Beurteilung der orthographischen Schreibleistung wurden zwei Verfahren unterschiedlicher

Grundkonzeption verwendet: Einerseits soll der DERET 1-2+, welcher alle Schreibungen abweichend
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von der deutschen Orthographie berlicksichtigt, Aufschluss iber die Gesamtrechtschreibleistung der
Teilnehmer geben - andererseits sollen mittels der OLFA 1-2, bei welcher Fehlschreibungen nach
Kategorien differenziert betrachtet werden kénnen, speziell etwaige Gruppenunterschiede beziiglich
rein orthographischer Fehler (die jedoch lautgetreu sind) untersucht werden.

Beim DERET 1-2+ konnten Kurzzeiteffekte mittlerer Effektstarke, jedoch keine Langzeiteffekte
festgestellt werden. Bei der OLFA 1-2 sind bezlglich Fehlerkategorie Ill, welche rein orthographische
aber lauttreue Fehlschreibungen erfasst, keine Gruppenunterschiede feststellbar. Im Folgenden wird
das Befundmuster diskutiert sowie eine theoretische Einordnung vorgenommen.

Auf den ersten Blick mag das Befundmuster mit der Diskrepanz zwischen DERET 1-2+ und OLFA 1-2
(Fehlerkategorie IlI) widerspriichlich wirken — das Ergebnis ist jedoch auf die unterschiedliche
Grundkonzeption der Verfahren sowie der Fehlerschwerpunkte der Schiiler zurlickzufiihren: In der
OLFA 1-2 werden im Rahmen der Fehlerkategorie Il ausschlieBlich solche Rechtschreibfehler codiert,
die gemal der deutschen Orthographie Fehlschreibungen darstellen, aber lauttreu sind (z.B.
,Tieger” oder ,Schtern“ — anstelle von Tiger bzw. Stern). Um derartige Fehlschreibungen zu
vermeiden, ist die Vermittlung gezielter orthographischer Regelkunde von Néten. Ublicherweise
beginnt eine derartige Unterrichtung erst in der zweiten Jahrgangsstufe (vgl. Bayerisches
Staatsministerium, 2000), in welcher sich die Schiler auch zunehmend in Richtung der
orthographischen Phase des Schriftspracherwerbs entwickeln (Schenk, 2004; Schriinder-Lenzen,
2004). Von Erstklasslern konnen derartige Kompetenzen demnach nicht erwartet werden — der
Schwerpunkt in der ersten Jahrgangsstufe liegt auf der Erfassung des alphabetischen Prinzips (Snow
et al., 1998). Da im Rahmen des als phonologisches Trainingsprogramm konzipierten Lautariums
zudem keine orthographische Regelkunde stattfand, ist es nicht verwunderlich, dass zwischen
Experimental- und Kontrollgruppe keine Unterschiede hinsichtlich OLFA 1-2 (Fehlerkategorie Ill)
feststellbar waren. Dies ist auch theoretisch mithilfe des Barry-Modells zu untermauern: Eine
Hauptroute zur korrekten Schreibung stellt nach Barry (1984) die lexikalische Route dar, welche Gber
das orthographische Output-Lexikon bekannte Wortschreibungen abrufbar macht. Dieses
orthographische Lexikon wurde im Programm nicht speziell trainiert.

Nun zeigen die Ergebnisse aber auch deutliche Kurzzeiteffekte zugunsten der Experimentalgruppe im
DERET 1-2+. Worauf ist dieser Gruppenunterschied zuriickzufiihren? Im DERET 1-2+ werden Fehler
unabhangig ihrer Qualitat erfasst. Es ist davon auszugehen, dass der Fehlerriickgang in erster Linie
durch die verbesserte lauttreue Schreibung der Experimentalgruppe bedingt ist (siehe hierzu Kap.
7.3) — und weniger durch die Verbesserung im Bereich orthographischer Regelkunde, in welchem —
wie soeben erdrtert — keine Gruppenunterschiede feststellbar waren.

Die Ergebnisse zeigen auch, dass der ,Vorsprung”, den die Experimentalgruppe direkt nach der

Trainingsphase aufweist, im Laufe von 8 Wochen wieder nivelliert zu werden scheint —im DERET 1-2+
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ist kein Langzeiteffekt feststellbar. Worauf ist dies zurlckzufiihren? Es ist schwierig, dieses
Befundmuster zu erkldren, da es im Bereich des lautgetreuen Schreibens durchaus einen
Langzeiteffekt hoher Effektstarke zu verzeichnen gab. Dieser scheint sich im DERET 1-2+ jedoch nicht
widerzuspiegeln. Moglicherweise ist dies auf die unterschiedlichen Auswertemethoden und der
damit einhergehenden unterschiedlichen Sensitivitat der beiden Testverfahren DERET 1-2+ und OLFA
1-2 zuriickzufihren: Wahrend im DERET 1-2 pro Wort maximal ein Fehler codiert werden kann (Wort
richtig vs. Wort falsch), wird der OLFA 1-2 jede Fehlschreibung erfasst, d.h. ein Wort kann auch
mehrere Fehler beinhalten. In der OLFA 1-2 wird somit eine groRere Fehleranzahl erfasst, wodurch

das Verfahren Veranderungen besser abbilden kann.

7.5 Passung des Programms fiir Schiiler der Schuleingangsphase

Lautarium ist urspringlich als Forderprogramm fir Kinder mit Lese-Rechtschreibstérung konzipiert
worden — folglich richtete es sich an eine Altersgruppe ab etwa der 3. Klasse. Daher war fraglich, ob
sich das Programm hinsichtlich der inhaltlichen Anspriiche (Schwierigkeitslevel der einzelnen
Aufgaben, verfligbare Bearbeitungszeit bis zum TimeOut, Sprachniveau der Instruktionen) und den
technischen Anforderungen (Umgang mit der Hardware, selbststiandiges Arbeiten am Computer,
Programmnavigation) auch fiir Schiiler der Schuleingangsphase eignet.

Hinsichtlich der inhaltlichen Anforderungen des Programms bestadtigen die durchwegs positiven
Evaluationsergebnisse in allen Bereichen (Phonemwahrnehmung, phonologische Bewusstheit im
engeren Sinn, Ubungen zur Graphem-Phonem-Korrespondenz, lautgetreues Lesen/Schreiben) eine
optimale Passung fiir Schiler der Schuleingangsphase. Kleinere technische Schwierigkeiten (z.B.
Doppelklick ausfiihren etc.) waren lediglich zu Beginn des Forderzeitraums vereinzelt bei Kindern zu
konstatieren, die bislang kaum Erfahrung im Umgang mit Computern hatten. SchlieBlich ist auf die
durchwegs positive Resonanz der Schiiler auf Lautarium hinzuweisen: Bei der subjektiven Bewertung
des Programms entschieden sich 37 von 41 Kinder fiir die beste Kategorie (,super cool, spitze,
klasse”“). Somit kann geschlussfolgert werden, dass Lautarium auch fir den Einsatz in der

Schuleingangsphase uneingeschrankt empfohlen werden kann.

7.6 Ansatze zur strukturellen Weiterentwicklung des Programms

Nach der Diskussion der Untersuchungsergebnisse werden im folgenden Abschnitt mogliche
konzeptionelle Veranderungen auf Programmstrukturebene diskutiert.

Um Lautarium noch ansprechender fir leistungsstarke Schiler zu gestalten, ware eine
Feinabstimmung des Lernalgorithmus sinnvoll, der ein schnelleres Voranschreiten zu

anspruchsvolleren Fragestellungen ermdoglicht. Bislang ist der Lernalgorithmus defizitorientiert
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gestaltet: Treten in einer Spielreihe mehr als 4 Fehler auf, ist selbige zu wiederholen. Eine
Weiterentwicklung von Lautarium konnte beim Erreichen der Nullfehlergrenze die Verkirzung
dhnlich gearteter Spielreihen bewirken (z.B. Reduktion der Trials von 30 Items auf 20). Zudem koénnte
die Zeitkomponente starker in den Vordergrund riicken (z.B. ziigigerer TimeOut von 5 sec zu 3 sec)
und ein ziigiges Bearbeiten mit zusatzlichen Tokens belohnt werden. Ein Uberspringen kompletter
Spielreihen erscheint weniger geeignet, da jede Spielreihe in Lautarium ihre eigene
Schwerpunktsetzung aufweist, die es folglich zu durchlaufen gilt. Eine weitere Uberlegung, die auch
der Festigung der bisher erworbenen Inhalte dient, ist die Konzeption neuer komplexerer Spiele,
additiv zum bestehenden Aufgabenpool. So wiirden sich Aufgabenstellungen aus dem Bereich der
Silben anbieten, welche nachhaltige Verbesserungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit sowie der
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinn bedingen kénnten (Klicpera et al., 2013; Landerl et al.,
1992; Mercer, Campbell, Miller, Mercer, & Lane, 2000; Ritter, 2005; van den Bosch & van Bon, 1995).
Auch eine Erweiterung mit Aufgabestellungen aus dem Bereich der Lautmanipulation wére sinnvoll,
da dieser die schwerste Form der phonologischen Operationen darstellt (Stahl & Murray, 1994; Yopp,
1988). Eine mogliche Ausgestaltung derartiger Spiele wurde in Kap. 7.4.1 bereits angedacht.

Des Weiteren konnten die Instruktionen der Aufgaben Uberarbeitet werden, indem anstelle einer
Filmdemonstration fortan eine interaktive Anleitung erfolgt. Im Rahmen dessen kénnte auch das
Instruktionsverstandis der Teilnehmer geprift werden: Sollte eine fehlerhafte Bearbeitung der
Probetrials erfolgen, kénnte die Instruktion wiederholt und/oder in vereinfachter Darstellung erneut
prasentiert werden. Als weitere Uberarbeitung kdnnte die Verkiirzung gewisser Instruktionen
erfolgen: Bis dato wurden innerhalb eines Aufgabenblocks die Instruktionen vollstandig wiederholt,
auch wenn sich lediglich das Stimulusmatieral verdnderte (z.B. Odd-One-Out Realwdrter und Odd-
One-Out Pseudoworter). Hier wiirde sich eine Art ,Weiter-Funktion“ anbieten, bei der die erneute
Instruktion Gbersprungen werden kann.

Eine weitere Option zur Weiterentwicklung des Programms Lautarium ware die Bereitstellung eines
differenzierten Leistungsprofils der Schiler fur Eltern und/oder Lehrkrafte, aus welchem der aktuelle
Lernstand (Stdrken und Fehlerschwerpunkte) sowie erreichte Fortschritte sichtbar werden. Diese
kénnte sich an den Unterbereichen des Programms orientieren. Schiiler erhalten ihre
Leistungsriickmeldung letztlich Gber das Belohnungssystem, wahrend Eltern und Lehrer jedoch kaum

die Moglichkeit haben, sich inhaltlich iber den Lernstand des Kindes zu informieren.

7.7 Anregungen fiir weitere Evaluationen
Bei der vorliegenden Studie haben sich einige Aspekte ergeben, die im Fall einer Folgeevaluation
bedacht werden sollten. Hinsichtlich des Studiendesigns gilt es folgendes anzumerken: Im Rahmen

der als Gruppenvergleich konzipierten Evaluation war ein fester Forderzeitraum fir alle
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Studienteilnehmer methodisch unabdingbar. Dies bewirkte jedoch, dass manche Kinder Lautarium
bereits deutlich vor Ende des Zeitraums bearbeitet hatten und einen zweiten Durchlauf begannen,
wahrend andere Kinder im gesamten Zeitraum nur einen Teil der Aufgaben bearbeiteten. Zum
Zeitpunkt der Nachtestung differierten die ,Trainingsstainde” der Teilnehmer der
Experimentalgruppe daher deutlich. Allerdings sollte dies eher zu einer Unter- als zu einer
Uberschitzung der Trainingseffekte fiihren, da die leistungsschwichsten Kinder, die besonders von
der Forderung profitieren sollten, Lautarium nicht beenden konnten (Klatte et al., 2014). Dieser
Punkt kénnte jedoch umgangen werden, sollte man sich in weiteren Evaluationen fiir ein Design mit
gepaarten Stichproben entscheiden. Dabei wiirde jedem Kind aus der Experimentalgruppe ein
Partner aus der Kontrollgruppe mit vergleichbaren Fertigkeiten im Pratest zugeordnet. Der Zeitpunkt
der Postuntersuchung kdnnte damit fir jedes Parchen individuell terminiert werden — und zwar auf
direkt nach Abschluss des Trainingsprogramms des Experimentalgruppen-Partners. Die Tatsache,
dass dadurch unterschiedliche Forderzeitraume entstehen, wiirde durch das Design der gepaarten
Stichproben ausgeglichen.

Einen weiteren Aspekt bei kiinftigen Evaluationen kénnte das gewahlte Setting darstellen: Laut der
Programmentwickler ist Lautarium auch fiir das selbststindige, hausliche Uben konzipiert. Eine
Evaluation in diesem Rahmen ware daher sinnvoll. Zur experimentellen Umsetzung wiirde sich auch
hier ein Design mit gepaarten Stichproben anbieten, da es etwas mehr Flexibilitdt ermoglicht.

Es wire auch eine Uberlegung wert, die Wirksamkeit des Programms gezielt bei Kindern mit
Migrationshintergrund zu priifen. So zeigen Kinder, die mehrsprachig aufwachsen und Deutsch als
Zweitsprache erlernen, ein vergleichbares Strukturmodell der Pradiktoren Intelligenz, sprachlicher
Kompetenz, verbales Arbeitsgedachtnis, phonologische Bewusstheit und Benenngeschwindigkeit auf
wie rein deutschsprachige Kinder jedoch gibt es Besonderheiten (z.B. andere Gewichtung
phonologischer Vorlauferfahigkeiten; Duzy, Ehm, Souvignier, Schneider, & Gold, 2013). Es ist daher
wahrscheinlich, dass die Ergebnisse bisheriger Evaluationsstudien zu Lautarium, die an rein
deutschsprachigen Kindern erhoben wurden, nicht eins zu eins auf die Gruppe von Kindern mit

Migrationshintergrund tbertragbar sind.
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8 Zusammenfassende Bewertung

In der vorliegenden Studie wurde Lautarium, ein fiir Legastheniker konzipiertes, computergestiitztes
phonologisches Trainingsprogramm (Inhaltsbereiche: Phonemwahrnehmung, Phonologische
Bewusstheit im engeren Sinn, Graphem-Phonem-Korrespondenz, alphabetisches Lesen und
Schreiben) bei Schiilern der Schuleingangsphase mit einer Experimental- und einer den
konventionellen Grundunterricht absolvierenden Kontrollgruppe im Pratest-Posttest-Follow-up-
Design evaluiert. Es sollte geprift werden, ab Erstklassler die inhaltlichen und formalen
Anforderungen des Programms bewailtigen und inwieweit schriftsprachliche Fertigkeiten gefordert
werden kénnen.

Die Ergebnisse zeigen signifikante Verbesserungen in beiden Untertests zur Phonemwahrnehmung,
in 2 von 4 Untertests zur phonologischen Bewusstheit in allen Untertests zu Lesegeschwindigkeit und
Leseverstiandnis sowie im lautgetreuen Schreiben. In allen Bereichen, mit Ausnahme der
Lesegeschwindigkeit, hielten Trainingseffekte bis 3 Monate nach Trainingsende an. In der
Nachbefragung beurteilten 37 von 41 Kinder Lautarium mit der bestmoglichen Bewertung. Die
technischen Herausforderungen des Programms wurden nach Aussagen der Lehrer von den Kindern
gut bewiltigt. Somit kann geschlussfolgert werden, dass Lautarium fir den Einsatz in der

Schuleingangsphase uneingeschrankt empfohlen werden kann.
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